HOOFSTUK 4
IMPLEMENTERING VAN PROGRAMME IN SKOLE

“Most reforms foundered on the rocks of flawed implementatior” (Cuban, 1988, p. 343).

in Hoofstuk 3 is aandag gegee aan die moontlike inhoud, ontwikkeling en eienskappe van
lewensvaardigheidsprogramme wat daarop gemik is om hoé risikogedrag van individue te verander. Daar
is telkens verwys na die gebrek aan navorsing oor die proses van programimplementering. Vanuit 'n
sisteemteoretiese verwysingsraamwerk is die inhoud en die proses van programimplementering verweef
en in voortdurende wisselwerking. In hierdie hoofsttk word aandag gegee aan die prosss van
programimplementering en die verandering wat op die verskillende vlakke van die skoolsisteem nodig is
om die program, wat daarop gemik is om leerdergedrag te verander, te implementeer. Die implementering
van vernuwende idees, programme of beleid verloop in 'n aantal stappe en behels onder andere die
verandering in betekenisgewing by die onderskeie rolspelers en verandering in die organisasie en
struktuur van die skoolsisteem om die vernuwing te akkomodeer. In hierdie hoofstuk word hoofsaaklik
gebruik gemaak van die navorsing wat gedoen is oor die implementering van algemene
onderwysverandering (Fulflan, 1991; 1992; Huberman & Miles, 1984; Sarason, 1991; 1996) en

gemeenskapsgerigte voorkomingsprogramme {Goodman, 2000; Kaftarian & Wandersman, 2000).

4.1  NODIGHEID VAN NAVORSING OOR PROGRAMIMPLEMENTERING

Die belangrikheid van die bestudering van programimplementering blyk uit die volgende aanhaling van
Sarason (1996, p.78):
“The way in which the change process is conceptualized is far more fateful for success or fajlure
than the educational method or content one seeks o implement. You can have the most creative,
compellingly valid, educational productive idea in the world, but whether it can become
embedded and sustained in a socially complex setting will be primarily a function of how you
conceptualize the implementation-change process.”
Berman en Mc Laughlin (1978) beaam hierdie stelling vanuit hulle emvangryke navorsing waarin
aangedui is dat dit nie die inhoud of die omvang van programme is, of die hoeveciheid geld wat spandeer
word, wat die sukses van verandering bepaal nie, maar eerder die metode van implementering van die
vernuwing. Ondanks die beiangrikheid van die implementeringsproses, is daar nog min sistematiese

navorsing oor programverspreiding en programimplementering gedoen (Durlak, 1995; Patton, 1997).

In die onderwys word verandering dikwels voorgestel deurdat ‘n bepaalde belcid op ho€ viak goedgekeur
of fondse bewillig word en die skole dan daarvan in kennis gestel word. Die implementering van
verandering word dikwels aan die gebruikers oorgelaat (De Jong, 1996; Trickett ef al., 1972), sonder om

'n sistematiese implementeringsplan te voorsien, met die skool cor die implementering te onderhandel.of




die werkswyses en realiteite in die skele in ag te neem. Die goedkeuring van die beleid ten gunste van -

verandering, is egter die eerste en eenvoudigste stap in die veranderingsproses. Om verandering in skole
te implementeer en as deel van die organisasie te vestig, is ‘n baie komplekser proses. Deur wedersydse
interaksie word die balans in die sisteem versteur en nuwe patrone van organisasie en struktuur word
onderhande]l binne ‘n sisteem, wat bestaan uit kompiekse interaksiepatrone en uiteeniopende
betekenisgewing. Fullan (1991, p. 66) beskryf die kompleksiteit van die veranderingsproses soos volg:
“Intrinsic dilemmas in the change process, coupled with the intractability of some factors and the

uniqueness of individual settings, make successful change a highly complex and subtle process.”

Tot die ontsteltenis van verskeie onderwyskundiges blyk dit dat baie van die voorgestelde veranderings
nooit geimplementeer word nie of sodanig geimplementeer word dat geen werklike verandering plaasvind
nie (Cuban, 1988; Fullan 1991; Hamburg, 1990; Salisbury, 1996; Sarason, 1991; 1996; 1997). Die gebrek
aan verandering benadeel die skool veral op twee vlakke: die leerders leer nie die vaardighede wat hulle
nodig het nie en die beleidmakers kom tot die gevolgtrekking dat programme nie effektief is nie, en dit
benadeel verdere pogings om verandering te implementeer. Fullan (1991, p. 345) stel dit sterker: “The
shame of educational change is the squandering of good intentions and the waste of resources in Jight of

personal and societal needs of great human consequence.”

Een van die doelwitte van hierdie navorsing is om die aanvaarding en implementering van die
fewensvaardigheidsprogram om MIV/VIGS te voorkom, in skole te moniteer. Daar word aandag gegee
aan die proses hoe verandering plaasvind, watter prosesse ‘n ro! speel en die aard en omvang van die

werklike verandering wat plaasvind.

Een van die redes waarom die implementering van programme soms cnsuksesvol is, is moonthik die
gebrek aan ‘n tecretiese raamwerk waarbinne die veranderingsproses gekonseptualiseer kan word (Fullan,
1991; Grossman & Quinlan, 1972; Levine & Perkins, 1997, Stolz, 1981). Uit die [iteratuur oor die
implemetering van verandering kan daar lyste veranderlikes geidentifiseer word wat ‘n rol kan speel in
die veranderingsproses, maar daar is nie ‘n saambindende teorie waarin onder andere verbande tussen die
veranderlikes getrek kan werd nie. Levine en Perkins (1997) dui ook aan dat daar in die bestudering van
verandering telkens besef word dat die onderliggende verskynsels meer kompleks is as wat verwag is. As
die proses van verandering bestudeer word, is dit nie voldoende om net die sielkunde van die individu in
ag te neerm nie. Dit is ook nodig om die strukture en komplekse prosesse in die skool as ‘n sisteem,
:

waarbinne verandering geimplementeer word, te bestudeer, Vanuit so ‘n raamwerk kan die

implementering van verandering verstaan en bestuur word.
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42  DIE KONSEPTUALISERING VAN DIE IMPLEMENTERINGSPROSES

In die konseptualisering van die implementeringsproses en verandering wat nodig is om programme as
deel van die sisteemn te integreer, word die aspekte wat beklemtoon word deur drie benaderings binne die
sisteemteoretiese verwysingsraamwerk getntegreer. Dit is die sosiaal-ekologiese benadering met klem op
die konteks, betekenisse geheg aan verandering uit die sosiale konstruksionisme en die
veranderingsproses vanuit die sisteembenadering. Die teorieé soos bespreek in Hoofstuk 2, word hier van
toepassing gemaak in die implementering van programme en die veranderingsproses. Die benaderings
word kortiiks hier uviteengesit en in die bespreking van die implementering van programme daarop

uitgebrei,

4.2.1 Die sosiaal-ekologiese benadering

Die kern van Sarason (1991; 1996) en Goodman (2000) se ekologiese beskrywing van verandering is dat
die potensiaal vir verandering geleg is binne die sosiale en kulturele konteks waarin die gedrag plaasvind.
Om verandering te fasiliteer is 'n passing tussen die program en die konteks nodig waarin gedeelde

betekenisse kan vorm,

Verandering vind nie in ‘n vakuum plaas nie, maar altyd in ‘n konteks van bestaande verhoudings, rolle,
nrosesse, gedrag en doelwitte (Ford & Lerner, 1992; Levine & Perkins, 1997). Die skool as konteks vir
verandering kan gesien word as ‘n sosiale sisteem, bestaande uit ‘n netwerk van komplekse formele en
informele verhoudings en gedragspatrone, wat verantwoordelik is vir ‘n wye verskeidenheid funksies. Die
skool bestaan uit verskeie subsisteme met verskillende behoeftes, belangstellings en sienings van
verandering. Die skoo! is cok deel van ‘n komplekse, resiprokale dinamiese verhouding binne die groter
konteks van die gemeenskap. Die skool kan gesien word as barometer vir die veranderinge en probleme
in die groter gemeenskap en daarom moet die skool gedurig aanpas en soms ook aandag gee aan die
probleme van die groter gemeenskap (Trickett ez al., 1972). Alle verandering wat voorgestel word is dan
in wedersydse transaksie met die netwerk van verhoudings in die skool. “The more sensitive you becomne
to this complicated embeddedness, the more you realize how many different systems have to change if the

change you seek in the schools can be suceessfully introduced and maintained” (Sarason, 1996, p. 11).

4.2.2  Betekenisgewing aan verandering

Die sentrale konsep in die implementering van verandering is volgens Fullan (1991; 1992) die proses van
betekenisgewing aan die voorgestelde verandering. Die betekenis wat die individue op grondviak aan die
voorgestelde verandering heg, speel 'n groot rol in hulle reaksie op die voorsteile. Waar onderwysers as
aroep ‘n gedeelde betekenis aan 'n bepaalde verandering heg en dit as doelwit vir die groep aanvaar

(Gergen, 1994), is daar 'n kans dat huile dit gaan implementeer.
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“The crux of change involves the development of meaning in relation to a new idea or programme. -
But it is individuals who have to develop new meaning and these individuals are insignificant parts
of a gigantic, loosely organized, complex, messy social system that contains myriad different

subjective worlds™ (Fullan, 1992, p. 26).

Fullan (1991) beklemtoon die individu se verantwoordelikheid om aan verandering deel te neem en self
betekenis aan die voorgestelde verandering te heg. Hy beskou die individu egter as in wedersydse
interaksie met die groter groep en dat interaksie met ander die impak van die individuele proses verbreed.
“Paradoxically, counting on oneself in a highly interactive manner is the key to system change” (Fulian,
1991, p. 352). Dit beteken dat as elke individu in samewerking met die groep verantwoordelikheid neem
om verandering te implementeer, die kans dat die verandering geimplementeer kan word, groter word. In
die implementering van grootskaalse verandering is dit die gedeelde kollektiewe betekenis binne die
sosio-politiese klimaat wat 'n rol speel in die uiteindelike verandering wat geimplementeer word (Fullan,

1991).

Fullan (1991} beskryf elke skool as 'n outonome instelling met sy eie interne prosesse en betekenis wat
aan verandering geheg word, Die implementering van verandering is daarom 'n konteks-spesificke proses
wat 'n standhoudende impak op die konteks kan hé as die lede van die skoolgemeenskap seif daaraan
deelneem (Edwards, Jumper-Thurman, Plested, Oetting & Swanson, 2000). In 'n proses van konsultasie
en onderhandeling behoort die onderskeie rolspelers in 'm skool bemagtig te word om
verantwoordelikheid te aanvaar om vernuwing te implementeer. Die klem val op die ontwikkeling van
individue en die skool as organisasie se kapasiteit om as deel van 'n skoolontwikkelingsproses
verandering te implementeer. Uit Berman en Mc Laughlin (1978) se evaluasie van onderwysverandering,
het geblyk dat skole wat hul cie besluite cor die implementering van programme geneem het, groter
sukses behaal het as ander skole. Die implementering van verandering is hiervolgens 'n skoolspesifieke

proses waarin die prosesse en rolspelers in die skool se betekenisgewing aan die verandering 'n belangrike

rol speel.

42,3  Sistemiese siening van die veranderinosproses

Volgens die sisteemteorie is daar voortdurende verandering in sisteme. Hierdie verandering volg 'n
bepaalde patroon en daar is bepaalde prosesse wat die funksionering van die sisteem in stand hou (Capra,
1997). ‘n Groot deel van die aktiwiteite van ‘n skool as sisteem is gerig op die handhawing van interne
stabiliteit. Weerstand teen verandering kan dus gesien word as deel van die sisteem se homeostatiese
eienskappe om stabiliteit en outonomiteit te behou (Salisbury, 1996). Sarason (1991, p. 35} stel dit soos
volg: “The strength of the status quo, its underlying axioms, its sense of tradition and therefore what

seems right, natural and proper — almost automatically rule out opticns for change in that status quo.”
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Om verandering in 'n sisteem te fasiliteer, is 'n versteuring in die ekwilibrium nodig. ‘n Voorgestelde -

nuwe beleid of program, kan 'n versteuring in die huidige funksionering van die sisteem meebring as daar
'n bewustheid ontwikkel van die diskrepansic tussen die bestaande en die doelwitsituasie. Of die
vernuwing geimplementeer gaan word hang onder andere daarvan af of die skoo! die doelwit as hul eie
gaan aanvaar of nie. In hierdie proses spee! die interne prosesse in die skool, die betekenis wat aan die
verandering geheg word en die passing tussen die voorgestelde verandering en die behoeftes in die skool
en die gemeenskap 'n rol. Indien die skool hierdie visie as hul eie aanvaar, kan die gaping tussen die
doelwit en die huidige toestand deur seifreguieringsmeganismes, wat 'n proses van korrektiewe aksie in
beweging kan bring, verklein word en die doel uiteindelik bereik word (Levine er al, 1992). Dit is 'n
proses van uitbreidende verandering scos bespreek in Paragraaf 2.2.4.3. Die doelwit kan egter aanvaar
word as deel van die sisteem, maar in die implementeringsproses kan dit gebeur dat daar nie werklike

verandering plaasvind nie.

In elk van hierdie benaderings tot verandering word 'n bepaalde aspek van die sistemiese benadering tot
verandering beklemtoon. Die implementering van programme, prosesse wat 'n rol kan speel en strategie¢

om verandering te fasiliteer, word vervolgens vanuit hierdie konseptualisering van verandering bespreek.

43  DIE IMPLEMENTERING VAN PROGRAMME

Vanuit die sisteemteorie as uitgangpunt en die bestudering van verskeie veranderingsinisiatiewe waarvan

somimige geslaag en ander misluk het (Berman & McLaughlin, 1978; Cowen, Hightower, Johnson, Sarno

& Weissberg, 1989; Fullan, 1992; Sarason, 1996) kan beginsels geidentifiseer word waarvoigens

programme in die skool geimplementeer kan word. Daar is veral vier interverbandhoudende prosesse in

die veranderingsisteem wat bestudeer behoort te word om die proses van implementering te verstaan. Dit

is:

0 die konteks waarin die intervensie plaasvind;

0 die passing tussen die intervensie en die organisasie van die konteks wat dui op die
implementeerbaarheid van die intervensie;

O die veranderingsproses waarin die intervensie en konteks in interaksie is en daardeur ‘n nuwe
konteks ontwikkel, asook

0 dierol van die konsultant of veranderingsagent in die veranderingsproses.

Al die prosesse vorm saam ‘n sisteem van prosesse wat in interaksie is om verandering te ondersteun of

teen te werk. “The real crunch comes in the relaticnship between these new programs or pelicies and the

thousands of subjective realitics embedded in people’s individual and organizational contexts and their

personal histories” (Futlan, 1991, p. 43.) Hoe die nuwe program of idee gaan inpas by hierdie subjektiewe

realiteite in die organisasie gaan m groot rol daarin speel watter gedeelde betekenis daaraan geheg word

en of dit geimplementeer gaan word. Die bogenoemde vier prosesse in die implementering van

verandering sal vervolgens bespreek word.
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4,3.1 Die rol van die konsultant

Programme, beleid of prosedures word dikwels van buite die skoolsisteemn aanbeveel. Die skool kan egter
as outonome en seifregulerende sisteem gesien wbrd, wat beteken dat interne prosesse die sisteem se
reaksie op insette van buite die sisteem beinvloed (Capra, 1997; Dell, 1985). Om 'n bydrae te maak tot die
fasilitering van verandering in die skool, is dit daarom nodig dat die konsultant deel word van die konteks
en in die skool aanvaar word as 'n persoon wat hulle betekenisse deel en probleme verstaan. Die
konsultant ontwikke! dan, in samewerking met die skoolgemeenskap, ' konteks waarbinne dic
verandering kan plaasvind. Waar die konsultant deel van die sisteem kan word, die sisteem leer ken en
sodanig punktueer dat die nuwe doelwit betekenis binne die sisteem kry, is daar 'n moontiikheid dat die

intervensie in die skooisisteem aanvaar kan word.

Die rof van die konsultant in die veranderingsproses beheis onder andere die volgende:

0 Omdat sisteme geneig is om 'n toestand van ekwilibrium te behou, is 'n versteuring in die sisteem nodig
om verandering te fasiliteer. Die konsultant kan as hoér-orde terugvoeringsisteem optree en bydra tot die
terugvoering wat disekwilibrium in die sisteem kan bring.

0 Die konsultant kan verandering fasiliteer deur 'n ondersteuningshasis vir die verandering te help
ontwikkel. Deur kennis van die organisasie en strukture in die skeol kan die konsultant
sleutelbesluitnemers identifisecer wat kan bydra tot die ontwikkeling van 'n bndersteuningsbasis vir
die program (Dougherty, 1995; Hamburg, 1990; Levine & Graziano, 1972). Die konsultant werk as
meningsvormer "...to wield it in ways that allow others to identify with, to gain a sense of ownership
of the process and goals of change. That is no easy task; it is a frustrating, patience-demanding, time-
consuming process” (Sarasen, 1996, p. 335).

0 In hierdie veranderingsproses is voortdurende konsultasie, ondersteuning en terugvoer nodig in elke stap

van die implementering. Opleiding, die voorsiening en ontwikkeling van hulpbronne en die

ondersteuning om probleme of konflik wat opduik, te hanteer, is deurentyd nodig (Salisbury, 1996).

Die proses van implementering is ‘n hoogs geindividualiseerde proses, omdat die situasie in elke skoot
verskil. Die konsultant wil 'n situasie ontwikkel waarin verandering gefasiliteer word: 'n situasie met
visie, maar steeds oopheid vir nuwe idees; 'n situasie waarin daar inisiatief geneem word, maar ander
steeds bemagtig word, 'n situasie wat verandering motiveer, maar steeds ondersteuning bied, waarin
beleid uitgevoer word (“top-down™), maar mense se voorsteile benut word (“bottom up”). Verandering is
‘n proses wat nie meganies kan verloop nie, maar gebaseer word op ervaring, intuisie en terugvoer oor

hoe die proses verloop (Fullan, 1991).
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4.3.2 Die konteks van implementering

Om programme suksesvol in skole te implementeer, is kennis van die konteks nodig "to weave prevention
and promotion efforts into the basic fabric of a setting” (Elias, 1987, p. 550). Soos i Paragraaf 4.2.1
uiteengesit, dra die passing van betekenisse vanuit die konteks en die program daartoe by dat
programimplementering kan plaasvind. Die skool as konteks vir verandering, het ‘n eie geskiedenis,
tradisies, rolle en interaksiepatrone, ‘n bepaalde struktuur, implisiete en uitgespelde reéls, grense en
doelwitte en, benewens gedeelde betekenisse, ook individuele betekenisse wat aan situasies geheg word.
Al hierdie prosesse kan ‘n ro! in die veranderingsproses speel (Sarason, 1996). Grossman en Quinlan
{1972, p. 638) leer byvoorbeeld uit dure ervaring:

“...that there is much more to be learned about an organization than the formal structure would

suggest, both in the informal relationships and in the unwritten and unspoken culture of the

organization, in the taboos on what one says and does.”

Hierdie prosesse is in dinamiese interaksie binne die grense van die sisteem en met die groter konteks.

In die bespreking van die konteks van implementering word aandag gegee aan die verskillende rolie en
verhoudings in die skoclgemeenskap wat 'n rol kan speel in die veranderingsproses en die kapasiteit van

'n gemeenskap om fe verander.

432.1 Rolle en verhoudings in die skool

In die implementering van intervensies in skole speel die rolle waarin persone is, die eise wat aan hulie
gestel word en die patroon van invloed en interaksie met ander lede van die skoolgemeenskap ‘n rol. Elke
individu het egter ock vernuwende potensiaal om by te dra tot verandering in aspekte van sy/haar rel en
die skoolsisteem. Fullan (1991, p. 113) skryf scos volg:
“Constant attention to both the content and process of reform and their complex interrelationship
is required. This can be done effectively only when it is grounded in particular roles in particular
situations. Understanding the orientations and working conditions of the main actors in scheols
and school systems is a prerequisite for planning and coping with educational change
effectively.”

Die bydrae van elke rolspeler in die proses van verandering in skole word vervolgens bespreek.

432.1.1 Die onderwysdepartiment

Die onderwysdepartement kan beskou word as deel van die skoolsisteem in di¢ sin dat beleid, prosedures
en huipmiddels deur die distriks- en provinsiale bestuur ontwikkel word en daar van die skole verwag
ward om dit te implementeer. Die onderwysdepartement kan as hoér-orde terugvoersisteem gesien word

wat ‘n invioed op die funksionering van die skool uitoefen. Deur interaksie tussen die
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onderwysdepartement en die skool kan ‘n konteks ontwikkel waarin verandering moontlik of onmoontiik -

is (Sarason, 1996; Trickett ef @/, 1972). Vernuwing word meer dikwels geimplementeer as dit ‘n
gesamentlike beplanning van onderwysbestuur en die skole is. Daardeur word die skool se eienaarskap
van die vernuwing verhoog, kan gedeelde betekenisse ontwikkel en word die skool se kapasiteit om te

verander, ook ontwikkel (Fuilan, 1991).

Teen die agtergrond van die omvangryke sosio-politiese verandering in die Suid-Afrikaanse gemeenskap
(Parker er al., 1998; Van Vlaenderen, 1993), het groot veranderinge sedert 1994 in die onderwysstelsel
plaasgevind. Die belangrikste veranderings was die herstrukturering van die onderwysbestuur in nege
provinsiale departemente, ‘n nuwe bestuurstelsel, rasintegrasie, die demokratisering van onderwys en die
aanvaarding van ‘The South African Schools Act’ (Department of Education, 1996), waarin veral sosiale
onregverdighede en ongelyke verspreiding van hulpbronne, hersien word. Dit impliseer dat wye
veranderings in die onderwyssisteem nodig is (De Jong, 1996; Department of Education, 1997; AGW.
Steyn, 1998). Op beleidsvlak en in terme van interdepartementele samewerking het daar reeds baie positiewe
ontwikkelings plaasgevind, maar om hierdie veranderinge op grondvlak te implementeer, is soos reeds hier
bespreek is, ‘n langtermynproses. Daar word dus min van die voorgestelde veranderings gereflekteer in die

huidige funksionering van die skcle (A.G.W. Steyn, 1998, Vergnani et al., 1998).

432.1.2 Die ro} van die skoolhoof -

Die skoothoof is verantwoordelik vir die bestuur van die skool. Sy taak behels onder andere toesig oor die
onderrigaktiwiteite, die implementering van beleid, mediéring tussen verskeie rolspelers in die skeol en
hy verteenwoordig die skool in die gemeenskap. Hoewel die skoclhoof in ‘n besluitnemingsposisie is, is
hy ‘n bestuurder wat funksioneer binne die beperkings van die prosesse in die sosiale konteks. As deel
van die skoolsisteem besruwr hy die skool, maar is nie in heheer van ander rolspelers en prosesse in die
skool nie (Bateson, 2000, Trickett ez al, 1972). Tog speel die houding van die skoolhoof en sy
verhouding met die onderwysers en die leerders ‘'n groot rol in die klimaat van die skool (Fullan, 1992,

Sarason, 1996; Smith & Pacheco, 1994),

Die skoolhoof is 'n sleutelfiguur wat toegang kan verleen om vernuwing te implementeer of nie
(sogenaamde "gatekeeper). Hoewel die skoolhoof nie altyd verandering self implementeer nie, speel die
hoof 'n sleutelrol in die definiéring van die onderwysers se rolle in die veranderingsproses en die
integrering van die vernuwing in die bestaande organisasie. Sy ondersteuning kan bydra tot die
ontwikkeling van 'n kiimaat waarin die vernuwing legitimiteit het. As die skoothoof die vernuwing nie
steun nie, kan dit daartoe bydra dat selfs potensiee! suksesvolle projekte mag sneuwel (Fullan, 1992;

Sarason, 1996).
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Die groter klem op demokratisering van skole en die bemagtiging van onderwysers, dra by tot die:

verandering in die tradisionele posisie van die skoolhoof in die Suid-Afrikaanse skole (Niehaus &
Myburg, 1999; G.M. Steyn, 1998). Die skoothoof raak toenemend ‘n  bestuurder van

veranderingsprosesse en spee! n groot rol in die aanvaarding van of weerstand teen verandering.

432.13 Onderwysers

Onderwysers is die direkte sosialiseringsagente in die skool. Die kompleksiteit van hulle taak 1& daarin
dat hulle beide n ondersteunende verhouding, wat feerders aanspoor om te leer, en n gesagsverhouding
behoort te handhaaf, Omdat die kurrikulum baie aandag van die onderwyser verg en daar dikwels groot
aetalle leerders is, is die opbou van verhoudings met die leerders dikwels nie ‘n prioriteit nie (Sarason,

1996).

Die onderwysers is dikwels verantwoordelik vir die implementering van verandering in skole en huile

toon dikwels weerstand teen verandering. “Many reforms were diverted by the quiet but persistent

resistance of teachers who saw minimal gain and much loss in embracing second-order changes boosted
by those who were unfamiliar with the classroom as a workplace” (Cuban, 1988, p. 343). Daar is 'n aantal
prosesse wat bydra tot die weerstand van die onderwysers:

a  Die rol van die onderwyser in die skool, het deur die jare dieselfde gebly. Biddle (in Trickett ef al.,
1972, p. 353) beskryf die rol van die onderwyser soos voig: “The teacher is on rails, and almost
nothing can be done to alter the role performance short of radical structure change.”

O Elke onderwyser is verantwoordelik vir sy bepaalde kias en vak en bring die grootste deei van die dag
in kontak met die leerders deur. Dit dra daartoe by dat daar min kontak tussen die onderwysers
onderling is. As daar nie in die skoolorganisasie spesiale aandag aan die ontwikkeling van
betekenisvoile kommunikasiekanale gegee word nie, kan die interafhanklikheid in die onderwyser-
subsisteem laag wees. Dit beteken dat verandering wat by enkele onderwysers plaasvind, nie
noodwendig verandering in die skool as geheel kan meebring nie (Fullan, 1991; Sarason, 1996).

Q  Vir die onderwyser kan verandering ‘n nuwe leerproses, nuwe toewyding en nuwe betekenis inhou,
maar ook nuwe angs, onsekerheid, verlies aan selfvertroue en baie werk waarvoor hulle meestal min
vergoeding of aanmoediging kry. Futlan (1991, p. 34) beskryf dit soos volg: “Innovations are acts of
faith. They require that one believes that they will ultimately bear fruit and be worth the personal
investment, often without hope of an immediate return.”

O Onderwysers, wat die primére aanbieders van programme is, word dikwels nie geraadpleeg in die
ontwikkeling van veranderingsprogramme nie. Dit blyk dat waar onderwysers wel betrek word in die
ontwikkeling van programme en kommunikasiekanale tussen onderwysers ontwikkel, (soos bespreek
in Paragraaf 4.3.2.2), die programme meer suksesvol blyk te wees en die leerders meer daarby baat

(Cronin & Patton, 1993; Fullan, 1991; Hamburg, 1990).




Baie van die verandering wat tans in die Suid-Afrikaanse skole aanbeveel word, kan gesien word as ‘n-

refleksie van ‘n houding van ontevredenheid met onderwysers en plaas die onderwyser in ‘n moeilike posisie.
Skerp kritick word uitgespreek cor die onderwysers se vermoé en opleiding:
“In South Africa the poor training of educators is acutely obvious. The absence of tramning to equip
teachers to deal with diversity not only affects ‘leamers, it also leaves teachers feeling inadequate and
demoralised” (Department of Education, 1997, p. 34).
In die huidige onderwysstelsel word al meer klem geplaas op die bemagtiging van die onderwysers om “n
groter rol in die funksionering en besluitneming in die skoot te speel (De Jong, 1996; G.M. Steyn, 1998).
Nuwe programime en herkwrrikulering bring mee dat bykans al die enderwysers deur 'n proses van in-diens-
opleiding voorberei word vir nuwe uitdagings. Daar is 'n groot aantal prosesse wat bydra tot die onderwyser
se lae werkstevredenheid en motivering {Steyn & Van Wyk, 1999) wat die skoolsisteem se kapasiteit vir

verandering benadeel,

Die verhouding tussen die onderwysers en leerders in Suid-Afrikaanse skole is in ‘n groot mate outoritér
en formeel (Jordaan, 1988; Lazarus, 1983; Mwamwenda, 1995) en die onderwysers se gesag word soms
deur die leerders bevraagteken (Smith & Pacheco, 1994). Dit kan daarom vir die onderwysers moeilik
wees om ‘n vertrouensverhouding, wat nodig sou wees om lewensvaardigheidopleiding en ViGS-
voorligting effektief te doen (Olivier er @f., 1997), met die leerders op te bou. Die leerders voel dikwels
dat die onderwysers nie in hulle belangstel nie (Masutha & Ackermann, 1999) en voel nie gemaklik om
met onderwysers oor hulle persoonlike sake te praat nie (Mathews et af, 1995). Dit beteken dat
verandering in die aard van die verhoudings in die skool (die organisasie van die skcoi) nodig sou wees in
die implementering van lewensvaardigheidsopleiding en MIV/VIGS-voorkoming. Dit sou 'n tweede-orde

verandering impliseer (Paragraaf 2.2.4.3),
43214 Die leerders

Die skool se primére rol is die opleiding en sosialisering van leerders vir die volwasse lewe. Die skool kan
daarom potensieel ‘n groot vormende waarde in die kind se ontwikkeling hé (Trickett ef al., 1972; Wright,
1990). Hoewel die leerders beskou kan word as die inset in die sisteem, kan hulle ook insette lewer wat die
interaksie in die sisteem kan verander. Die implementering van voorkomingsprogramme kan bespoedig word
as die leerders betrokke kan raak by die ontwikkeling en implementering daarvan. Leerders ken mekaar se
behoeftes en is die natuurlike bron van ondersteuning en inligting oor intieme verhouding (Mayekiso &
Twwaise, 1993). In die impiementering van lewensvaardigheidsprogramme behoort die onderliggende redes
vir hoé risikogedrag by adolessente (wat in Paragraaf 3.1.2 bespreek is) inaggeneem te word om aansiuiting

te vind by die behoeftes van die eerders.




432.1.5 Die gemeenskap

Die sosiale prosesse in die gemeenskap wat bydra tot hulle ondersteuning vir of teenkanting teen ‘n
intervensie kan ‘n belangrike rol in die plaaslike besluitneming en toewyding aan die veranderingsproses
speel. Daar is baie steun vir lewensvaardigheidsopleiding in skole, veral vanaf hulpinstansies en
MIV/VIGS-kenners (Department of Education, 1997; Swart, 1998) wat die programme sien as 'n
fangtermynbelegging in die welsyn van die gemeenskap (O'Grady, 2000). Die oucrs en
gemeenskapsgroepe wat as hulpbronne in die implementering van die program kan optree (Durlak, 1995;
Sarason, 1996), is egter vir 'n groot deel van die bevolking, relatief onbetrokke by die skole (Heystek &
Louw, 1999; Van der Merwe, 1996) en die seksuele voorligting aan hul kinders (Mayekiso & Twwaise,
1993). Daar is ensckerheid by veral die swart ouers oor die rol van seksuele opvoeding in skole, omdat dit
‘n taboe ondérwerp in baie kulture is (Boult & Cunningham, 1992; Hickson & Mokhobo, 1992). Die
onkunde en ontkenning van die gevare van die MIV/VIGS-epidemie in die gemeenskap (Sherriffs, 1997;
Wishart & Hellberg-Phillips, 1998) kan daartoe bydra dat die behoefte aan MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsprogramme in die gemeenskap onderskat word. ‘n Verdere probleem is dat dic
tradisionele taboes en moraiiteit in die gemeenskap losser geraak het en dat gesinsverhoudings ondermyn
word (Hickson & Mokhobo, 1992). Die gemeenskap aanvaar hoé risikogedrag toenemend en korrektiewe
aksie om gedrag te kontroleer, kom min veor. Hoé risikogedrag verai ten opsigte van MIV/VIGS is
daarom ‘n gemecenskapswye tendens- (Abdoo! Karim, 1998; Department of Health, 2000b). Die
omvattende MIV/VIGS-programme en mediablootstelling (Department of Health, 2000b; Parker et al.,
1998} behoort egter as terugvoeringsmeganisme in die gemeenskap meer bewustheid vir die probleem te
ontwikiel. Dit kan bydra tot groter betrokkenheid en ondersteuning van ouers vir die implementering van

die lewensvaardigheids- en MIV/VIGS-program.

In die voorafgaande gedeelte is hoofsaaklik klem gelé op die bydrae wat die onderskeie rolspelers in die
skoolgemeenskap tot die implementering van verandering kan maak en watter prosesse 'n rol kan speel in
die veranderingsproses. ‘'n Verdere eienskap van die konteks, is die kapasiteit van die gemeenskap om te

verander.
4.3.2.2 Kapasiteit vir verandering

Die implementering van verandering kan gesien word as *n leerproses. Daar is skole wat met die loop van
jare ‘n geskiedenis opbou van goeie of swak implementering van verandering, omdat ‘n proses van
tweede-orde leer plaasvind (Paragraaf 2.2.4.3.2). Waar vorige veranderinge misiuk het, kan mense
gefrustreerd raak en wil nie weer probeer om verdere veranderings te implementeer nie. ‘n Positiewe
geskiedenis van verandering kan egter die veranderingsproses fasiliteer, omdat daar in elke proses van
verandering groter kapasiteit vir verandering kan ontwikkel (Fullan, 1991). Dit dui daarop dat daar

positiewe terugvoersikiusse is waar suksesvoile verandering die kapasiteit tot verdere verandering kan
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verhoog. Gemeenskapsgesondheid is in Paragraaf 2.2.4.1 beskryf as die balans tussen positiewe en-

negatiewe terugvoersiklusse en dui op die buigsaamheid van 'n sisteem. Gemeenskappe wat dus as
"gesond” beskryf kan word, beskik oor die kapasiteit tot verandering en kan deur die verandering die
balans in die sisteem handhaaf Elke sisteem het egter 'n bepaaide kapasiteit tot verandering of “budget of
flexibility™ (Bateson, 2000). As hierdie kapasiteit corskrei word, kan verandering nie meer plaasvind nie
of kan disfunksie in die sisteem ontwikkel, tensy daar verandering in die organisasie of struktuur

plaasvind wat die sisteem se buigsaambeid kan verhoog,

Die sisteem se kapasiteit of gereedheid vir verandering speel 'n rel in die implementering en
ondersteuning van vernuwing en behoort geassesseer te word voordat programme geinisieer word. Dit
kan daartoe bydra dat intervensies met meer sukses geimplementeer kan word (Edwards ef a/., 2000). In
die ontwikkeling van 'n nege-stadium model van gemeenskapsgereedheid vir verandering, identifiseer
- Edwards ef al. .(2000) 'n aantal prosesse wat kan bydra tot die gemeenskap se kapasiteit tot verandering,
naamjik:

a bewustheid en kennis van en betrokkenheid by die oplos van die probleem;

a  beskikbaarheid en toegang tot hulpbronne wat geld, mannekrag en organisasiestrukture kan insluit;

0 aktiewe leierskap in die ontwikkeling van intervensies en organisasienctwerke en

a 'n gemeenskapsklimaat van samehorigheid wat die intervensies ondersteun.

Hierdie prosesse dui op deelname’ van die gemeenskapslede wat bydra tot gemeenskaplike
betekenisgewing en ‘n interne organisasic en struktuur van die gemeenskap wat die verandering

condersteun.

Die kommunikasieprosesse tussen die onderskeie rolspelers in die skoolgemeenskap kan byvoorbeeld
bydra tot die ontwikkeling van gedeelde doelwitte en betekenisse wat die skool se kapasiteit vir
verandering kan verhoog {Berman & Mc Laughlin, 1978; Blocher, 1987, Little, 1982; Rosenholtz, 1989;
Sarason, 1996). “New meanings, new behaviours, new skills and new beliefs depend significantly on
whether teachers are working as isolated individuals or are exchanging ideas, support and positive
feelings about their work™ (Fullan, 1991, p. 77). In skole wat verandering ondersteun, is daar gereelde
interaksie tussen die onderwysers onderling en met die bestuurders, ho& konsensus oor die doel en
strukturering van hulle werk en daar kan gedeelde ervaring en betekenis ontwikkel. Die rolspelers kan
mekaar ondersteun in die ontwikkeling van nuwe vaardighede en die hantering van probleme wat mag
voorkom (Fullan, 1991). In skole waar hierdie kommunikasie en konsensus egter beperk is, kan
onderwysers geisoleerd voe! en net steun op hul eie betekenisgewing aan die verandering en hul eie
hulpbronne. Dit kan dan moeilik wees om verandering suksesvol te implementeer (Sarason, 1996).
Davidoff (1997, p. 101) vind ook: "It is very difficult for individual teachers to commit themselves to a

process of change if the school environment is such that it does not support that change."




In die veranderingsproses dra gedeelde doelwitte en betekenisgewing wat uit die interaksie tussen lede-

ontwikkel (in die vorm wvan ‘n beleid) en *n organisasie (verhoudings) en struktuur (rolspelers en
hulpbronne) wat die verandering ondersteun, by tot die gemeenskap se kapasiteit tot verandering. Dit blyk
ock uit Backer (2000) en Edwards er ol (2000) se voorstelle waarvolgens gemeenskappe se kapasiteit vir
verandering bevorder kan word. Voigens hulle kan aandag veral gegee word aan groter bewustheid van
die probleem, die verkryging of ontwikkeling van hulpbronne, die ontwikkeling van leierskap en groter
gemeenskapsbetrokkenheid - wat dul op die ontwikkeling van gedeelde doelwitte en betekenis, die
ontwikkeling van die organisasie en struktuur van die sisteem om aanpassings te maak om ‘n hepaalde

disekwilibrium te oorkom of ‘n gestelde doel te bereik.

In die lig van die bogenoemde bespreking, wil dit voorkom dat die kapasiteit vir verandering in die
huidige Suid-Afrikaanse skoolgemeenskap moontlik beperk is. Die beperkings hou grootliks verband met
die nalatenskap van die ongelyke onderwysbedeling wat tot in die negentiger-jare in die land bedryfis en

die huidige pogings om ‘n onderwysstelse! daar te stel waarin onderwysdoelwitte bereik kan word.

Volgens Davidoff (1997), De Jong (1996), Mabeba en Prinsloo (2000), Smith en Pacheco (1994) en

Vergnani et al. (1998) kan die volgende prosesse die skoolgemeenskap se kapasiteit tot verandering

benadeel:

0 'n gebrek aan dissipline en motivering in skole;

2 lae moreel van die onderwysers, min entoesiasme vir nuwe idees en min toewyding en aksie om
planne uit te voer;

a min tyd en groot werkladings weens die herontplooiing van onderwysers;

O ‘'nrigiede en outoritére bestuurstelsel;

3 'n gebrek aan erkenning vir die prestasies wat onderwysers behaal;

o

'n gebrek aan kontrole en ondersteuning vanuit die onderwysbestuur wat kan bydra tot die
ontwikkeling van kwaliteit onderwys.

In 'n konsultasieproses in skole kom Davidoff (1997, p. 108) tot die gevolgtrekking:

"Because of the nature of the preblems, it was easy to see why the teachers felt so despendent and
demoralized, and why they feit overwhelmed by the magnitude of their problems, which seemed to
extend unlawfully in every direction, beyond comprehension, beyond manageability. Paralysis,
lack of commitment and enthusiasm were perfectly normal responses to a highly abnormal

situation.”

Hieruit blyk dat die gedeelde betekenisse in die skcolgemeenskap en die organisasie en struktuur nie
gerig is op die bereiking van die gestelde onderwysdoelwitte nie. Die gedeclde betekenisse wat in die
onderwysers-subsisteem gevorm het, dra eerder by tot die gebrek aan motivering, onderrig en leer en nie
tot die bereiking van onderwysdoelwitte nie. Die negatiewe gesindhede het onder andere ontwikkel uit “n

gseskiedenis van ongelyke verhoudings en gebrek aan hulpbronne. In die verslag “Quality Echicarion for
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all’ (Department of Education, 1997) word die omvattende veranderings wat nodig is om histeriese

ongelykhede tussen skole en die huidige negatiewe prosesse uit te skakel, voorgestel. Hoewe! verandering ‘s

langtermynproses is, word strategie¢ om verandering in bykans elke sub-sisteem van die onderwysstelsel i

fasiliteer, geimplementeer. Voorbeelde van veranderings wat tans geimplementeer word, is die volgende:

a die herkurrikulering van verskeie vakke en die heropleiding van onderwysers om uitkomsgebaseerde
onderwys te implementeer (Jeevanantham, 1999);

o pogings om die kultuur van onderrig en leer te herstel en die akademiese standaard van skole, gemeet

aan die persentasie van leerders wat die matriekeindeksamen slaag, te verhoog;

O die herstrukturering in terme van skoolbestuur en die bemagtiging van onderwysers om dee] te neem
aan die skoolbestuur (G.M. Steyn, 1998);

a die implementering van ‘n voorgestelde hulpstelsel vir leerders met spesificke onderwysbehoeltes
waarin die onderwyser die primére hulpverlener is (Department of Education, 1997; National
Education Policy Investigation, 1992; Vorster & Sutcliffe, 2000) en

0 die herontpiooiing van onderwysers om die onderwyser-leerders ratio's te normaliseer, Dit behels dat
onderwysers Jaarliks weens finansigéle redes oorbodig verklaar kan word en die skoo! dan
herorganiseer om aan te pas by die vermindering van personeel (Steyn, 1999}, Vanaf 1997 tot 2000
is 38 652 onderwysers reeds deur die proses van herontplooiing geraak (Beeld, 2000b). Dit word as
een van die mees ontwrigtende beleidsrigtings in die Suid-Afrikaanse onderwys beskryf en dra by tot
onsekerheid en angs by onderwysers (Beeld, 2000a; Stevn, 1999) en kan hul motivering ondermyn.

Hierdie voorgestelde veranderings is daarop gerig om die organisasie en struktuur van die sisteem (e

verander om die gestelde onderwysdoelwitte te kan bereik. Booyse en Swanepoel (1999) dui egter aan dat
die onderwysers dit beleef dat daar te vee! verandering gelyktydig geimplementeer word en dat hulle voel

dat al die verandering hulle professionele ontwikkeling benadeel.

Te midde van die groot hoeveeiheid verandering wat in die onderwyssisteem geimplementeer word, is die
lewensvaardigheids-en MIV/VIGS-opieidingsprogram in skole voorgestel. In ‘n sisteem waar daar soveel
veranderinge reeds geimplementeer word, bestaan die moontlikheid egter dat die sisteem nie ocr die
kapasiteit beskik om verdere verandering te implementeer nie, want “people have a well-rehearsed
disposition of protecting themselves and closing boundaries during times of massive societal change”

{Banathy, in De Jong, 1996, p. 118).

Die skoolgemeenskap se kapasiteit om te verander kan hiervoigens benadeel word deur die negatiewe
onderwysklimaat wat in die land heers, asook die groot hoeveelheid veranderings wat reeds in die
onderwyssisteem gefmplementeer word. Die implementering van verdere verandering kan moontlik bydra
tot of die eskalering van positiewe terugvoer of pogings om die balans in die sisteem te herstel deur nie

die programdoelwit te aanvaar en te implementeer nie,
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4.3.3 Die proses van programimplementering

In die proses van programimplementering vind wedersydse interaksie tussen die program en die konteks
waarin dit getmplementeer word, plaas, waarin ‘n nuwe konteks ontwikkel word. Elias (1987, p. 548)
beskryf dit soos volg: “It is likely that to be efficacious and to endure beyond demonstration projects,
preventive efforts may have to create change both in persons and in their settings.” In die beskrywing van
die impiementeringsproses word die sisteemteoretiese beskrywing van verandering (Paragraaf 4.2.3) in

verband gebring met praktiese riglyne om die implementering van programme te bevorder.

Programimplementering is ‘n proses wat geieidelik plaasvind en in terme van verbandhoudende fases
beskryf kan word (Car] & Hattingh, 1999, Fullan, [991; Salisbury, 1996). In elke fase is daar bepaalde
aanpassing wat in die sisteem gemaak behoort te word in terme van rolle, die beskikbaarheid van
hulpbroane en bestuursprosedures (Goodman, 2000). Sarason (1996, p. 3) beskryf dit soos volg:
“Schools are complicated places, ... innovative ideas must be worked on through the whole
system of relationships. Changing a school culture is tough work and must be done in a

comprehensive way if it is to happen and be of any lasting significance.”

Die stadiums van programimplementering ei prosesse wat moontlik ‘n rof in die implementering kan

speel, word vervolgens bespreek.,

4.3.3.1 Inisiéring, mobilisering en aanvaarding van die program

Hierdie stadium behels die prosesse wat daartoe bydra dat ‘n besluit in die skool geneem word om die
voorgestelde doelwit as hulle eie te aanvaar en verandering te inisicer (Fullan, 1991). Hierdie stadium
behels dus die versteuring in die ekwilibrium wvan die sisteem (Paragraat 4.2.3), byvoorbeeld deur
terugvoer oor die huidige funksionering en die voorhou van 'n moontlike doelwit. Prosesse wat in hierdie
stadium piaasvind, sluit onder andere die ondersoek van die implementeerbaarheid van die program, die
ondersoek na en ontwikkeling van hulpbronne en die proses van betekenisgewing aan die program deur
die onderskeie rolspelers in. Al hierdie prosesse word in verband gebring met die aard van die konteks en
kapasiteit vir verandering soos bespreek in Paragraaf 4.3.2. Die prosesse wat bydra tot die aanvaarding

van die program en inisiéring van die implementeringsproses, word vervolgens bespreek.

43311 Beoordeling van die implementeerbaarheid van die program

Dic implementeerbaarheid van die program word hoofsaaklik beoordeel op grond van die relevansie vir
die konteks, die uitvoerbaarheid en kompleksiteit daarvan en die passing met die kultuur en waardes van

die konteks (Fuilan, 1991; 1992; Huberman & Miles, 1984).
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Q Relevansie: ‘n Program waarin die behoeftes en prioriteite in die skool aangespreek word en wat-

aanduidings gee dat dit moontlik ‘n verskil kan maak, het ‘n kans om getmplementeer te word. As die
program ook versoenbaar is met die plaaslike waardes en die kultuur van die skool, kan 'n passing
tussen die konteks en die program gemaak word (Fulian, 1992), wat daarop dui dat gemeenskaplike

betekenisse kan vorm.

0 Uitvoerbaarheid: Die vitvoerbaarheid van die program word beoordeel velgens die uiteensetting van
die doeiwitte en die metodes in die program en die skool se kapasiteit en hulpbronne om die program
te implementeer. Fullan (1991) dui daarop dat programme dikwels nie uitspel watter verandering
nodig is om die doel te bereik nie en dat dit eers tydens die implementering daarvan ontdek kan word.
Dit benadeel die uitvoerbaarheid van ‘n program.

a Kompleksiteit: Kompleksiteit verwys na die moeilikheidsgraad of die omvang van verandering wat
beoog word, die vaardighede wat benodig word en die mate waarin dieperliggende konseptualisering
en oortuigings, onderrigstrategieé en verhoudings verander moet word in die implementering van die
vernuwing. Skole implementeer eenvoudige veranderings in leerinhoud, doetwitte en werkswyses
(strukturele verandering) makliker as diepgaande veranderings in die organisasie van die sisteem,
soos veranderings in die verhoudings en onderrigkultuur (Cubin, 1988). Die omvang en kompleksiteit
van die verandering wat nodig is, hou egter verband met die diskrepansie tussen die huidige en die
becogde funksionering (Levine ef al, 1992). Dit is komplekse intervensies wat diepgaande
versteurings in die sisteem meebring wat bydra tot emvangryke en diepgaande verandering, wat
nodig is om die onderwys te verbeter. “Certain forms of pain and disorder are heaithy signs. They

indicate that a system is changing intrinsically” (Fullan, 1992, p. 6).

4335.1.2 Beoordeling van hulpbronne

Die beskikbaarheid van hulpbronne om programimplementering te ondersteun soos tyd, mannekrag,
ondersteuning, tegniese hulp, leierskap, kommunikasieprosesse en die kapasiteit van die onderwysers,
word opgeweeg teen die insette en koste van die intervensie, wat dikwels finansiie koste, tyd, opleiding,
voorbereiding en ontwikkeling van materiaal kan behels. As daar nie voldoende hulpbronne is nie,
beteken dit dat 'n passing gemaak behoort te word tussen die beskikbare hulpbronne en die doel wat
gestel word of nuwe hulpbronne moet bekom of ontwikkel word (Carl & Hattingh, 1999; Fullan, 1991,
Sarason, 1896).

43.3,1.3 Die proses van betekeniszewing aan die program

Soos voorheen reeds aangedui (Paragraaf 4.1), word onderwysverandering meestal voorgestel deur 'n
konsultant of bronne buite die skoolgemeenskap. Omdat verandering net vanuit die sisteem kan
plaasvind, is dit nodig dat die verandering in die skoo! aanvaar word en dat die onderskeie rolspelers wat

daarby betrokke is ‘n gedeelde stel betekenisse vorm wat die ontwikkeling van positiewe
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terugvoersiklusse as deel van die interne organisasie van die skoolsisteem moontlik maak. Om ‘n program
te implementeer is dit daarom nodig om genoeg steun daarvoor in die skool te wert om die ekwilibrium te
versteur en personeel te cortuig om dit as ‘n inferne doelwit van die skool te aanvaar {Carl & Hattingh,

1999; Sarason, 1996; Scheirer, 1990).7Nav0r5i11g oor verandering dui daarop dat “planned change has

become a matter of both motivating from without and erchestrating from within” (Firestone & Corbett in

Fuilan, 1991, p. 73).

0O Prosesse van buite die skool: Uit die interaksie tussen die onderwysowerhede, eksterne agente en lede
van die skoolgemeenskap kan gemeenskaplike betekenisse vorm waaruit die implementering van
bepaalde veranderinge kan voortvloei. Die posisie van die eksterne agent in die skool, kan n rol speel
in die betekenisgewing aan die verandering (Stoiz, 1981) - waar die Onderwysdepartement
verandering aanbeveel, is die aandrang om daarop ie reageer groter as wanneer dit 'n onbekende
persoon is. Beinvioeding van buite die sisteem kan egter net effektief wees as die kapasiteit in die

sisteem bestaan om te kan verander en daar voldoende hulpbronne en ondersteuning vanuit die skool

is om die veranderingsproses deur te voer (Fuilan, 1992).

9 Prosesse vanuit die skoo!l: Invloedryke persone binne die skoolgemeenskap wat voorstaanders van die

program is en in die posisie is om die sisteemprosesse te beinvloed, kan as interne veranderingsagente
bydra tot die gemeenskaplike betckenisgewing in die skool. Hierdie leiersfigure kan inligting
versprei, steun weef, ‘n deelnemende komitee organiseer en die besluitnemingsproses deur die
formele kanale stuur (Scheirer, 1990; Schmuck, 1982). Scheirer (1990) dui aan dat in skole waar die
vernuwing nie geimplementeer is nie, daar meestal nie ‘n besluit feen die implementering was nie,
maar daar was egter geen besluit daaroor nie — daar was nie ‘n interne veranderingsagent wat die

besluitnemingsproses gestuur het nie.

Die aktiewe deelname van die onderskeie rolspelers in die proses van aanvaarding van en
betekenisgewing aan die program, is van belang om steun vir die projek te kry, eienaarskap en

toewyding te ontwikkel, prosesse te mobiliseer en die rolspelers se belange in ag te neem (Booyse &

Swanepoel, 1999). Hoewel die volgende stelling 'n enkelvoudige verband aandui, word die klem
geplaas op die belangrikheid van deelname aan ‘n veranderingsproses: “To the extent that the effort at
change identifies and meaningfully involves all those who directly or indirectly will be affected by
the change, to that extent the effort stands a chance to be successful” (Sarason, 1996, p. 79).
Eienaarskap en toewyding aan programme is egter ‘n progressiewe proses wat entwikkel ook tydens
die implementering van die program soos wat mense betrokke raak, vaardighede aanleer en bemeester

en sukses in die implementering behaat en is nie geleg bloot in die deelname aan die

besiuitnemingsproses nie (Fullan, 1992).
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Die inisiéring van verandering in 'n skool is hiervolgens 'n komplekse proses waarin daar 'n groot aantal -

bydraende prosesse is. In skole waar vernuwing nie geimplementeer word nie, vind Carl en Hattingh
(1999) en Huberman en Miles (1984) dat daar dikwels ‘n gebrek aan toewyding is, swak voorbereiding
vir implementering, min ondersteuning vanuit die skool en van buite die skool om die vernuwing te
implementeer. Projekte wat egter te maklik geinisieer word, sonder deeglike oorlegpleging met al die
rolspelers, word dikwels geimplementeer sonder dat werklike verandering plaasvind of groot probleme
word in die implementeringstadium ervaar, In skole waar daar “n kombinasie van sterk voorstaanders vir
die program was, n behoefte aan die program, aktiewe inisiéring en ‘n duidelike implementeringsplan
ontwikkel is, word die program dikwels aanvaar en geinisieer. Die inisi€ring van vernuwing is egter slegs
die begin van die proses van verandering, In die implementeringsfase is daar ook ‘n verskeidenheid

prosesse wat 'n rol kan speel in die ontplooiing van die program.

4332 Implementering van programme

In die implementeringsfase word die vernuwende idee omskep in konkrete prosesse deur die beplanning
en uitvoering van die program. Die sisteem wat in disekwilibrium is se selfreguleringsmaatreéls word
geaktiveer en strategie€ word beplan waarvolgens die ekwilibrium herstel kan word of die gestelde doel
bereik kan word (Paragraaf 4.2.3), Programme behels dikwels voorgesteide strategieg wat aandui watter
prosesse verander kan word om die ekwilibrium te herstel. Enige poging tot verandering kan bydra tot
weerstand in die sisteem, hoewel weerstand nie noodwendig beteken dat verandering nie plaasvind uie.
Weerstand kan bydra tot die aanpassing van intervensies by die behoeftes van die deelnemers. In die
proses van implementering vind ‘n integrasie tussen die program en die konteks plaas, waarin beide deur

‘n transfoermasieproses gaan en ‘n nuwe konteks ontwikkel {Levine & Perkins, 1997).

Om verandering te implementeer is duidelike beplanning nodig hoe die implementering georganiseer kan
word in terme van strukture, tydskeduies en strategieé. In die beplanning en implementering van
vernuwing word deelname van al die deelnemers aangemoedig om gedeelde doelwitte en
betekenisgewing te bevorder (Davidoft, 1997; Louis & Miles, 1990). Die implementering van programme
behels egter nie ‘n vaste beplanning nie, omdat sekere prosesse ent verhoudings in die skool eers na vore
kom in die proses van verandering en die intervensie cok in die proses verander. Fullan (1992, p. 9)
beskryf die proses van implementering soos volg:

“We need to act in order to create the context for reflection on what our next acts should be. The

action itself wilf qualitatively change the situation in ways that can tell us how to plan.”
Die implementering van 'n program verloop dus stap-vir-stap en terugvoer en retlektering na etke stap dra
by tot die beplanning van daaropvelgende aksie (soos in die proses van aksienavorsing, Paragraaf 5.2.2).
Om die implementeringsproses te bevorder sou die insette van ‘n konsultant (Paragraaf’ 4.3.1) wat die
nodige personeelontwikkeling, ondersteuning en menitering van die veranderingsproses in elke skool kan

doen, van waarde wees. Hoewel daar ‘n groot aantal prosesse is wat 'n. rol kan speel in die
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implementeringstadium (Carl & Hattingh, 1999), word hier aandag gegee aan die waarde van opleiding,

ondersteuning en monitering tydens die impiementeringsproses.

0 Opleiding en ondersteuning aan onderwysers tydens die implementeringsfase kan gesien word as van

die belangrikste prosesse wat bydra tot die kwaliteit van programimplementering (Durlak, 1995;
Fullan, 1992; Huberman & Miles, 1984). Nuwe programme word soms nie geimplementeer nie,
omdat onderwysers ongemaklik voel met die eise van die program of nie toegerus voel om nuwe

onderrigmetodes te gebruik nie (Botvin & Tortu, 1988). Onderwyserontwikkeling behels die

verhoging van die onderwysers se vaardighede, begrip en toewyding aan die program. Om
vaardighede te bemeester is ‘n stadige proses wat gepaard gaan met die ontwikkeling van ‘n
kognitiewe raamwerk, die aanpassing van die vaardighede in hul eie onderrigsituasie en die kry van
terugvoer oor hul vordering. In die ontwikkelingsproses het onderwysers dus voortdurende terugvoer
en ondersteuning nodig (Fullan, 1992; Louis & Miles, 1990).

a Die belangrikheid van voortgesette ondersteuning blyk uit die volgende: “Large-scale, change- -
bearing innovations lived or died by the amount and quality of assistance that their users received
onge the change process was under way” (Huberman & Miles, 1984, p. 273). Ondersteuning kan
gegee word in die vorm van pereelde terugvoer oor vordering en die bespreking van probleme wat
voorkom. In elke stadium van implementering het onderwysers spesificke behoeftes. Onderwysers is
aanvanklik dikwels onseker cor hul eie vermoéns om verandering te impiementeer, maar fokus later
meer op die deelname en impak van die intervensie op die leerders se gedrag. Onderwysers kan
gehelp word om die probleme wat opduik op te los en 'n gevoel van bevoegdheid op te bou (Durlak,
1995), Onderwysers kan ook aangemoedig word om ondersteuningsgroepe te vorm waarin hulle
mekaar kan ondersteun, idees uitruii en probleme help oploes (Cronin & Patton, 1993). Louis en Miles

(1990) kom tot die gevolgtrekking dat goeie intervensies goeie idees, goeie implementeringsbesluite

en ondersteuningstelsels behels.

0 Die monitering van die veranderingsproses kan as deel van die implementeringsproses beskou word
en kan as terugvoer in die sisteem ingevoer word om verdere aksies te beplan, probleme op te los en
kan cok dien as motivering om voort te gaan met die implementering {Blecher, 1987, Durlak, 1993).
Aan die begin van 'n projek is deelnemers dikwels bang vir evaluering omdat hulle blootgestel kan
voel en nie graag aan mislukking blootgestel wil word nie, maar later wil deelnemers graag
terugvoering oor hulle vordering hé (Fullan, 1992). Waar probleme dan voorkom, kan prosesse wat

die program benadeel, sitgeskakel word deur alternatiewe oplossings te beplan en te implementeer.

Om verandering te implementeer is ‘n tydsame proses omdat 'n groot aantal rolspelers betrek word en
eikeen se belange in berekening gehou moet word. Die bemeestering van vaardighede, die uitskakeling

van foute en aanpas van nuwe metodes by bestaande praktyke is prosesse wat geleidelik gebeur. Die tyd



wat dit duur om verandering te implementeer word dikwels onderskat, omdat onvoorspelbare gebeure en-

prosesse wat implementering te€werk, nie altyd in ag geneem kan word in die beplanning nie (Goodman,
2000). Sarason {1996, p. 285) skryf in hierdie verband:
“The effort to initiate a change in a complicated social-institution setting in which there are
different groups with different interests - all in a world not under one’s contro! — has to assume that

things wiil happen that will make additional demands on one’s time.”

Die implementering van verandering hang dus af van die kombinasie van 'n groot aantal prosesse wat
bydra tot die ontwikkeling van ‘n klimaat waarin verandering ondersteun of teggewerk word. Dit is *n
besondere kombinasie van positiewe en negatiewe terugvoerprosesse wat genoeg stimulasie gee om ‘n
proses van verandering te fasiliteer en terselfdertyd die sisteem se handhawingsbehoeftes crken. Daar is
volgens Berman en Mec Laughlin (1978) veral drie aspekte van die skoolklimaat wat *n effek op die
programimpiementering het, naamlik die kwaliteit van die verhouding tussen onderwysers, die aktiewe
ondersteuning van die skoothoof en die ondersteuning van die projekleiers of kensultante. Hier word dus

veral klem gelé op die organisasie van die sisteem en die gedeelde betekenisgewing wat gevorm word.

4.3.3.3 Handhawing of institusionalisering van programme

Die handhawing of institusicnalisering van programme behels dat die program as deel van die sisteem

geintegreer word en dat die sisteem nou op ‘n ander manier georganiseer word en nuwe sosiale

betekenisse daardeur ontwikkel. “Institutionalizing preventive efforts is often a challenging and

complicated task, requiring attention to process and impact within settings and individuals” (Elias, 1987,

p. 550). Die voortgang van enige innovasie hang grootliks daarvan af of die verandering ondersteun waord

deur die sistecmn waarin dit geimplementeer word in terme van beleid, begroting en tydsverdeling, wat

verwys na aspekte van gedeelde betekenis en die strukturering van sisteme. Akeriund (2000) en Pentz

(2000) bespreck m aantal eienskappe van programme wat die standhoudendheid daarvan kan verhoog;

0 programme wat voortdurend geévaiueer word, kan aangepas word by die behoeftes van die
gemeenskap,

O programme waarvan die navorsingsresultate aandui dat dit bydra tot die hantering van
gemeenskapsvraagstukke;

Q programme waarin daar effektiewe bestuur van die program is en hulpbronne scos befondsing
beskikbaar is;

@ programme waaraan die gemeenskapsiede deeineem en dit bydra tot huile bemagtiging om met die
pragram voort te gaan; en

O programme wat inskakel by die betekenisse van dic gemeenskap soos uitgedruk in die sosiale norme.

Programme wat geinstitisionaliseer word in skole het meestal aktiewe ondersteuning van die

distriksbestuur, ‘n wye ondersteuningsbasis in die skool, voldoende befondsing en personeelontwikkeling




(Carl & Hattingh, 1999; Elias, 1987; Huberman & Miles, 1984). Daar is dikwels 'n groep onderwysers -

wat vaardig en toegewyd is om met die implementering van programme voort te gaan en nuwe
onderwysers op te lei waar personeelomset die voortgang van 'n program kan bedreig. Programme soos
lewensvaardigheidsprogramme, kan ock lewend gehou word deur die program voortdurend te hersien

deur die inhoud daarvan vir die leerders en die gemeenskap relevant te hou (Cronin & Patton, 1993).

Programme wat nie aanvaar of geinstitusionaliseer word nie, is nie noodwendig oneffektief nie, maar daar
bestaan dikwels ‘n gebrek aan wvoortgesette steun of interne leierskap om die proses van
institusionalisering deur te voer (Scheirer, 1990). Dit dui daarop dat aspekte van die organisasie van die
sisteemn nie die voortsetting van die program kan onderhou nie of dat nuwe betekenisse en doelwitte
gevorm word wat nie die programimplementering insltuit nie. Hamburg (1990, p. 28) beskryf die konteks
vir institusionalisering van programme soos volg: “A critical aspect of implementation involves the
establishment of system-level supports and policies to maintain the high quality of program

implementation throughout future years.”
4.4  AFSLUITING

Die proses van verandering kan gekonseptualiseer word as 'n proses van nuwe betekenisgewing en
herorganisering en herstrukturering van ‘n sisteem wat die proses van betekenisgewing onderlé. Om 'n
proses van verandering te bestuur, behels 'n kombinasie van navorsingskennis, ervaring en wysheid, want:
“No amount of knowledge will ever make it totally clear what action should be taken. Action
decisions are a combination of valid knowledge, political considerations, on-the-spot decisions and
intuition” (Fullan, 1991, p. 107).
Die bestuur van ‘n veranderingsproses behels dus nie die volg van ‘n voorspelbare regiynige proses nie,
maar die verstaan en verandering van komplekse gebeure en prosesse. Effektiewe verandering is ‘n
langtermynproses en verandering kan stapsgewys sighaar raak. As verandering nie plaasvind soos beplan
nie, kan daar nie aangeneem word dat die program of die idee verwerp word of nie effektief is nie — daar

kan baie redes vir die gebrek aan verandering wees wat eers ondersoek behoort te word.

Die aanbevole implementeringsplan van die lewensvaardigheidsprogram wat in hierdie navorsing
gemoniteer word, word in Paragraaf 1.2.5 uiteengesit en hoe dit plaasiik geimplementeer is, word in
Hoofstuk 5 bespreck. Die betekenis wat die onderskeie rolspelers in die skoolgemeenskap aan die
intervensie en die implementeringsproses heg, word in hierdie navorsing ondersoek. As die beginsels van
die impiementeringsproses wat in hierdie hoofstuk bespreek is, met die huidige projek in verband gebring
word, is daar n aantal vraagstukke oor die implementeerbaarheid van die lewensvaardigheidsprogram in
die skoolgemeenskap wat ondersoek behoort te word.

2 In die lig van die gemeenskap se gebrek aan of beperkte reaksie op die MIV/VIGS-krisis (Sherriffs,

1997, Wishart & Heilberg-Phillips, 1998), die onderwysklimaat en die herstrukturering van die
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onderwysstelsel (Davidoff, 1997; Perold, 2000; Vergnani e al., 1998), kan die implementering van .

hierdie program moontiik nie as ‘n prioriteit in die skole beskou word nie.

0 Om die lewensvaardigheidsprogram in die skole te implementeer sou 'n  komplekse
veranderingsproses in die organisasie en struktuur van die sisteem impliseer, wat verandering in die
vakinhoud, aanbiedingsmetodes, die skoolklimaat en verhoudings tussen onderwysers en leerders
behels, asook die konseptualisering van die doelwit van die onderwys (Pickworth, 1989).
Onderwysers behoort ook self.die lewensvaardighede te ontwikkel en verandering in hulle eie
betekenisgewing aan seksualiteit en VIGS te ondergaan, voordat hulle suksesvolle VIGS-opvoeding
kan aanbied. Die doel van die program is die ontwikkeling van 'n konteks vir verandering in die
skool, waarin leerders se gedrag en betekenisgewing aan verhoudings en seksualiteit kan verander.
Die program behels dus 'n komplekse veranderingsproses in die skole wat nie maklik
implementeerbaar is nie.

O Die inisiatief en die ontwikkeling van die program is deur die onderwysowerhede geneem en deur die
kaskade-modei afgewentel na die grondviak. Die vraag is of die gemeenskap wat nie betrokke was by
die ontwikkeling van die program nie, die program as betekenisvol sal aanvaar en dit as deel van die

skoolgemeenskap kan integreer.

Die vraag wat in hierdie navorsing ondersoek word is of die huidige skoolsisteem met diepgewortelde
probleme, baie ander veranderings en min hulpbronne (A.G.W Steyn, 1998; Vergnani et al,, 1998), hierdie
komplekse veranderingsproses kan implementeer wat moontlix 'n bydrae tot die verandering in ho#
risikogedrag van leerders kan maak. In hoofstuk 5 gaan die implementering van die lewensvaardigheids- en
MIV/VIGS-program op plaaslike viak bespreek word, asook die metode wat gebruik word om die proses van
implementering en die betekenis wat die onderskeie rolspelers aan die program heg, te moniteer. Die impak

van die program word ook ondersoek uit die perspektief van die onderskeie rolspelers.




HOOFSTUK 5
METODE VAN DIE NAVORSING

“The nature of the HIV/AIDS epidemic demands an unwavering commitment to prevention
programs, and ongoing prevention programs require a similar commitment to their evaluation”

(Covieeral., 1991, p. 3).

In hierdie hoofstuk word die navorsingsmetodes wat gebruik is in die evaluering van die program
uiteengesit. Metodologie verwys na ‘n sistematiese benadering tot navorsing waarin voorkeur gegee word
aan bepaalde metodes binne die raamwerk van spesifieke epistemologiese en ontologiese aannames
(Mouton & Muller, 1998). Die navorsingsontwerp ste! dan riglyne om die teoretiese paradigima aan 'n
bepaalde konteks en metodes te verbind. Mouton en Mulier (1998, p.i4) beskryf dit soos volg: "A
research design situates researchers in the empirical world and connects them to specific sites, persons,

groups, institutions and bodies of relevant interpretive material."

Daar word cers aandag gegee aan die doel van die navorsing, Dan word die metodologiese raamwerk
waaruit die evaluering gedoen word, bespreek en daarna word die proses van die navorsing soos wat dit
plaasgevind het, uiteengesit. Omdat die evaluering deur 'n proses van aksienavorsing gedoen is, is daar 'n
noue interaksie tussen die verloop van die projek en die resultate wat gekry word. Die verloop van die

navorsing en die bevindings, soos uiteengesit in Hoofstuk 6, kan daarom in wisselwerking gelees word.
5.1 DOEL VAN DIE NAVORSING

Die moenitering van die implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram in die skole

kan gesien word as ‘n proses van aksienavorsing waarin daar in elke stadium van implementering

terugvoering gegee word wat dien as inset vir die volgende beplanning. Die doel van die navorsing is om:

Q die proses van programimplementering in die skole te moniteer en te bevorder en

a die impak van die intervensie te evalueer in terme van die kommunikasieprosesse in die skool, die
betekenis wat die onderskeie rolspelers aan die program heg en die persepsies en gedrag van die

leerders.
Hoewe! die oorkoepelende doel van die navorsing deurgaans dieselfde gebly het, het die spesifieke

doelwitte soos wat die navorsingsproses verloop het, weens die aard van die aksienavorsingsproses,

verander. Die navorsingsproses kan gepunktueer word in hoofsaaklik twee fases:
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Fase 1: Opleiding en aanvanklike implementering
Hoewel die intervensie reeds in 1995 geinisieer is (Swart, 1998), het hierdie navorsing in 1998 begin met
die implementering van die projek in twee plaaslike distrikte. Die evaluering in fase | het die voigende
behels:
Die evaluering van die opleiding van die onderwysers in die aanbieding van die program.
0 Die monitering van die programimpiementering in die skole. In hierdie ondersoek is gefokus op
verandering wat in die skoolsisteem plaasgevind het asook prosesse binne en buite die skoolsisteem

wat 'n rol kon speel in die implementering van die program.

Uit die monitering van die implementeringsproses het geblyk dat die programimplementering nie na
verwagting verloop het nie en nie ‘n eenvoudige veranderingsproses beheis het nie. Daar is veelvoudige
prosesse binne en buite die skool wat die implementering van die program bemaeilik het. Die fokus van
die evaluering het hierna verbreed vanaf 'n uitkomsgerigte studie wat slegs sou fokus op die verandering
in leerdergedrag na hulie blootstelling aan die program, na 'n fokus op proses- en uitkomsevaluering. In
die evaluering is die prosesse ter sprake in die implementering van verandering in die skoolsisteein en
gedragspatrone van die leerders oor tyd ondersoek. Die fokus was hierna dus meer op die bestudering van

die skool as sisteem in die proses van verandering.

Fase 2: Bestudering van die prosesse in die skool

Na aanleiding van die terugvoering uit fase 1, het die projekbestuur verdere intervensies gefmplementeer

om die programimplementering in die skole te bevorder. Die intervensies het onder andere die opleiding

van skoolhoofde, verspreiding van fondse en die aanbieding van 'n bewuswordingsprogram in die

onderskeie skole behels. Hierdie intervensies sal later in die bespreking van die navorsingsproses beskryf

word (Paragraaf 5.3.5.3). Om die proses van programimplementering vanuit die perspektief van die

onderskeie rolspelers in die skool te bestudeer, is die evaluering in die tweede fase van die navorsing

gedoen in vyf skole wat as vyt gevallestudies bestudeer is. Die doelwitte vir die tweede fase van die

navorsing was die volgende:

2 Om te ondersoek hoe die program in die skole gefmplementeer word,

0 Om te ondersoek watter interaksiepatrone en prosesse in die skoolsisteem bydra tot die bevordering
of benadeling van die programimplementering.

@ Om die impak van die intervensie in die skoolgemeenskap te ondersoek in terme van die
kommunikasieprosesse en die onderskeie rolspelers se betekenisgewing aan die intervensie.

0 Om die impak van die intervensies wat wel geimplementeer is, te evalueer in terme van moonthke
verandering in die kennis, houding en gedragspatrone van die leerders.

Die proses van programimplementering is vir 'n tydperk van twee jaar gemoniteer.

Voordat die uitvoering van die navorsing in besonderhede bespreek word, word die onderliggende

metodologiese paradigma bespreek. Vervolgens word die uitgangspunte oor -navorsing vanuit die
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sistemiese paradigma bespreek en aksienavorsing en programevaluering word as metodes wat binne die
paradigma gebruik word, bespreek. Die gebruik van meervoudige data-insamelingstegnieke binne die

sistemiese raamwerk word ook verantwoord.

52 METODOLOGIESE PARADIGMA

Hierdie navorsing is gedoen vanuit ‘n sisteemteoretiese paradigma wat binne die interpretatiewe (Miles &
Huberman, 1994; Terre Blanche & Durrheim, 1999) of post-positiwistiese (Guba & Lincoln, 1994)
denkraamwerke geklassifiseer kan word. ‘n Paradigma word beskryf as *n stel basiese oortuigings, ‘n
konstruksie of ‘n wéreldsiening waarvolgens die aard van die realiteit en die verhoudings binne die
realiteit gedefinieer word - die ontologie, Die ontologie van ‘n paradigma is in direkte verwantskap met
die epistemologie — waarin die aard van die verhouding tussen die navorser en die potensiéle kennis
beskryf word - en die metodologie. Die metodologie behels die metodes hoe om kennis oor die onderwerp
te verkry, watter vrae om te vra en hoe om die antwoorde te bekom. Dit moet egter bekiemtoon word dat
paradigmas menslike konstruksies is wat nie as reg of verkeerd aangedui kan word nie en dat clke
paradigma bepaalde beperkings op die menslike denke plaas. Die keuse van 'n paradigma hou dan eerder
verband met die bruikbaarheid en gepastheid daarvan vir die bepaaide konteks, as met die korrektheid

daarvan (Miles & Huberman, 1994).

5.2.1 Die sistemiese paradigma

In hierdie navorsing is van die standpunt uitgegaan dat alie waarneming noodwendig 'n komponent van
interpretasie behels en dat daar meervoudige sienings of konstruksies van die werk]ikheid is (Bateson,
2000). Hoewel elke persoon 'n bepaalde persepsie en ervaring van die werkiikheid het, is daar ook
konstruksies wat gedeel word deur groepe mense, soos beklemtoon in die sosiale konstruksionisme
(Gergen, 1994). Daar word ook aangeneem dat die werklikheid kompleks is en dat daar 'n bepaalde orde
en reglmatigheid is waarvolgens die realiteit georganiseer is. Die doel van navorsing is om dic
werklikheid te probeer verstaan deur die onderskeie konstruksies wat mense daarvan het, te bestudeer en
om daaruit die gedeelde betekenisse te konstrueer. In die sosiale wetenskappe is die fokus op die verstaan
en verduideliking van betekenisgewing en redes onderliggend aan sosiale aksie (Terre Blance &
Durrheim, 1999). Die teorieé wat geformuleer word om menslike gedrag te verstaan, is gebaseer op die
navorser se konstruksie of interpretasie van die konstruksies of ervarings van die mense wat bestudeer

word en is nie die werklikheid self nie (Bateson, 1979).

In die lig hiervan word ‘n intersubjektiewe of interaksionele epistemologie tot die realiteit aanvaar. Die
navorser met sy/haar bepaalde ervarings, opvattings cor navorsing en die konteks waarin die navorser
beweeg, speel ‘n belangrike rol in elke stadium van die navorsingsproses (Denzin & Lincoln, 1994). Die

navorser bestudeer iets waarvan hyself nie losstaan nie, want sy verwysingsraamwerk hou verband met
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die manier waarop hy dic wéreld wil leer ken en watter metodes in die proses gebruik gaan word. Die -

bevindings van die navorsing ontwikke! ook uit 'n interaksieproses tussen die navorser en die fenomeen

wat bestudeer word (Guba & Lincoln, 1994).

Vanuit 'n sistemiese cogpunt is daar 'n aantal aannames en uitgangspunte wat in die navorsing verreken

word. Die uitgangspunte hou onderling met mekaar verband en is nie duidelik skeibaar nie.

0 Bestudeer die verhouding tussen dele

Die nitgangpunt is dat dele van n geheel in 'n bepaalde interaksie met mekaar is en dat die geheel die
fokus van die ondersoek is. 'n Fenomeen as geheel kan nie verstaan word deur slegs die dele afsenderlik
te bestudeer nie. Die verhouding tussen die dele of hoe die dele binne die geheel funksioneer, behoort in
die navorsing behoue te bly en bestudeer te word (Capra, 1997, Hanson, 1995). Daar word byvoorbeeld
gesoek na patrone van interaksie tussen die individue in 'n groep of na die interaksie tussen onderwysers

en leerders in 'n klas.

0 Gedrag is net verstaanbaar in die konteks waarin dit voorkom

Die geheel wat ontstaan as dele in interaksie is, word die konteks genoem (Ford & Lerner, 1992; Hanson,
1995). "Behaviours are embedded in inextricably linked contexts, such that their particular nature may be
knowable only within their native context” (Hanson, 1993, p. 20). Dit beteken dat gedrag net verstaan kan
word as dit in die natuurlike konteks waarin dit voorkom, bestudeer word en die komplekse verhouding
tussen die dele behoue bly. Die konteks voorsien meta-boodskappe wat aandui hoe die gedrag of
interaksie verstaan behoort te word. Om gedrag te verstaan is dit dan nodig om konteks-spesificke
navorsing te doen. Uit die bestudering van die spesificke konteks kan die reélmatighede of gedeelde
konstruksies dan gekonstrueer word, eerder as om net op die algemene of universele tendense te fokus.
Hanson (1995) argumenteer dat die bestudering van 'n aantal spesifiecke situasies kan bydra tot beter
begrip en alternatiewe verduidelikings vir gedrag as die bestudering van die algemene patrone sonder
inagneming van die konteks, Die evaluering van die program word daarom in die vorm van gevallestudies

gedoen waarin die interaksieprosesse in elke skool as 'n bepaalde konteks bestudeer en verstaan kan word.

0 Bestudeer patrone en prosesse

Die sisteemteorie is in wese 'n teorie van patrone en prosesse (Hanson, 1995). 'n Proses word beskryf as 'n
patroon van aktiwiteite, beweging of verandering wat plaasvind om ‘n bepaalde unitkoms tot gevolg te hé
(Ford & Lerner, 1992). Omdat dele in 'n sisteem interathanklik is, is daar nie direkte oorsaak-gevolg-
verhoudings nie. Enige aksic het daarom 'n invioed op die sisteem as geheel. Enige intervensie in die
sisteem ontlok volgens die kubérnetiese beginsels verbandhoudende reekse van gebeure in die aksie-
reaksie-teenreaksie formaat binne die sisteem. Dit is 'n langtermynproses wat in die sisteem afspee!l en
kan soms onvoorspelbare reaksies tot gevolg hé. Gebeure word dan punktuasiepunte waaraan aandag

gegee -word binne die groter proses. In die sisteembenadering word veral aandag gegee aan die




bestudering van die prosesse wat in die sisteem plaasvind en bydra tot verandering of stabiliteit. Kontinue -

waarneming van die prosesse in die sisteem is nodig om die geheelbeeld waar te neem (Hanson, 1995).

tn  Patrone word eers duidelik uit die langtermynproses
Die sisteembenadering fokus op die geheelbeeld en die prosesse wat in die sisteem plaasvind. Prosesse
kan moontlik eers op die langtermyn manifesteer, soos uiteengesit deur Hanson (1995, p. 55
“A systems concept of change allows moving to models of overall patterns of change rather than
assuming any observed difference is change. It stresses the importance of time and process in
determining what the relative patterns of alteration and continuity mean in the long run.”
Hiervolgens kan enige onmiddellike verandering deel vorm van 'n groter patroon wat betekenis aan die
onmiddellike verandering gee. In enige navorsing is dit dan nodig dat genoeg tyd toegelaat word om
herhaling van patrone te sien en saam-ontluikende patrone te identifiseer. Dit is veral van toepassing in
MIV/VIGS-voorkoming omdat die siekte eers oor jare manifesteer en waar die verandering van

sedragspatrone 'n langtermynproses kan vorm.

0 Punktuasie en navorsingsgrense

“Worlds of experience are vast; numbers of stimuli incalculable” (Hanson, 1995, p.126). Dit is nie
moontlik om die geheel van 'n komplekse sisteem te bestudeer nie, daarom is dit nodig om die
navorsingsterrein af te baken deur 'n proses van punktuasie (Ford & Lerner, 1992). Die punktuasie bepaal
waar grense getrek word binne die geheel, watter dele van die geheel bestudeer word, hoe dit bestudeer

gaan word en watter tydsgrens aan die navorsing geheg word.

In hierdie navorsing is die grense getrek om die proses van implementering van die program in 'n aantal
skole in twee distrikte te bestudeer en in die tweede fase van die navorsing in vyf skole. Daar is verder
besiuit om die onderskeie rolspelers binne die skoolsisteem in te sluit. Prosesse en veranderlikes as dele
binne die geheel, wat moontlik kon verander of 'n rol in die verandering kan speel, is geidentifiseer, s00s
die verhouding tussen leerders en onderwysers en kommunikasieprosesse in die skool. As deel van die
punktuasieproses is besluit om leerders se kennis van en houding teenoor MIV/VIGS en hulle emosionele
welsyn as veranderiikes te moniteer om moontiike patrone wat verband hou met die leerders se
risikogedrag te identifiseer (soos uiteengesit in Paragraaf 5.3.6). Binne die groter geheel word hierdie dele
geidentifiseer as fokuspunte vir die navorsing met die doel om patrone t¢ ondersoek waarvolgens die
aroter geheel moontlik verstaan kan word. Die operasionalisering van die konstrukte en dic keuse van

metodes om die data in te samel is verdere punktuasieprosesse,

Om tydsgrense in die ondersoek te ste] was moeilik, omdat die implementering van die program 'n
voortgaande proses is. In higrdie navorsing is dieselfde prosesse en patrone deur die loop van twee jaar

geidentifiseer en dit wil voorkom dat die huidige prosesse gestabiliseer is en moontlik so sal voortgaan




tensy verdere intervensies gedoen word. Die terugvoering uit hierdie navorsing kan moentlik die

implementeringsproses fasiliteer, aangesien die navorsing as 'n proses van aksienaversing gedoen is.

5.2.2 Aksienavorsing as navorsingsproses

Die navorsing is gedoen as 'n proses van aksienavorsing, waarin die intervensie deurentyd geévalueer is
en terugvoering gegee is wat in die beplanning van die verdere implementering van die projek, gebruik
kon word. Die navorsing vorm 'n kubernetiese siklus wat selfregulering in die proses van implementering
meontlik maak, Die navorsingsproses kan gesien word as 'n herhalende sikliese proses van beplanning,
intervensie, evaluering en terugvoer en ook as 'n produk van die interaksie tussen die projekbestuur, die

skoolgemeenskap en die navorsingspan.

Daar is op 'n prosesbenadering tot die evaluering besluit, want "classic experimental and quasi-
experimental design methodology is poorly equipped to deal with many of the realities and challenges of
evaluating such complex community-based programs” (Gabriel, 2000, p. 344). Gemeenskapsprogramme
word in die natuurlike omgewing geimplementeer waar daar nie sprake van die kontrolering van
veranderlikes is nie en dic program steeds ontwikkel in die proses van implementering, Die
lewensvaardigheidsprogram is nie 'n eenheidsprogram nie, maar ontwikkel in die skole. Daarom verskil
die program van skool tot skool. Die interaksieprosesse binne die skole verskil ook, wat vergelyking met
'n kontrolegroep wat nie blootstefling aan die intervensie het nie, nie werklik sinvol maak nie. Dit sou ook
oneties wees om sekere leerders van die intervensie uit te siuit in die lig van die erns van die MIV/VIGS-
epidemie. McNiff (1988, p. 4) spreek hom ook sterk uit teen die gebruik van kontrolegroepe: "It is
foolish, however, to speak of control groups when those groups are made up of peopie”, want volgens
hom is menstike gedrag tot 'n groot mate onvoorspelbaar. Gabriel (2000) stel voor dat daar in die plek van
kontrolegroepe eerder aandag gegee word aan die identifisering en sistematiese eliminering van
alternatiewe verduidelikings van verandering wat op gemeenskapsviak voorkom. 'n Verdere aspek wat
kontrole in hierdie studie bemoeilik, is dat hierdie program deel vorm van 'n algemene MIV/VIGS-
voorkomingsveldtog wat op verskillende terreine geloots is (Department of Health, 2000b). Omdat die
semeenskap wye blootstelling aan die MIV/VIGS-veldtog kry, is dit moeilik om die impak van die
spesifieke intervensies eksperimenteel te ondersoek. Verandering wat moontlik kan voorkom, kan daarom
nie noodwendig aan die spesificke program toegeskryf word nie, maar aan die veldiog as geheel. Deur'n
konteks-spesifieke evaluering kan die prosesse wat in elke skool plaasvind en die veranderings wat
feerders ondergaan, ondersoek word. Die navorsing is daarom gedoen in die vorm van aksienavorsing om
te verstaan hoe die veranderingsproses plaasvind, eerder as 'n kwasi-eksperimentele ondersoek waarin die

klein hoofsaaklik op die uitkoms sou val.
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In die bespeking van aksienavorsing as navorsingsproses word die kenmerke van aksienavorsing beskryf

en aangedui hoe aksienavorsing gebruik kan word vanuit die sistemiese epistemologie. Daar word ook

aangedui hoe die aksienavorsingsproses in hierdie navorsing gebruik word.
5.2.2.1 Beskrywing van aksienavorsing

Aksienavorsing kan gesien word as 'n generiese term vir 'n wye verskeidenheid navorsingsmetodes wat
daarop gerig is om sosiale verandering te mobiliseer deur die navorsingsproses (Hollingsworth, Noffke,
Walker & Winter, 1997}, Die navorsing word ook onderlé deur bepaaide waardes, naamlik die erkenning
van menslike potensiaal, respek vir mense en gemeenskappe en die demokratiese deelname van mense
aan die proses van verandering. Dit sluit aan by die waardes onderliggend aan die gemeenskapsielkunde

{Paragraaf2.1.2).

Aksienavorsing het ontwikkel uit die teorie van Lewin (1947, 1958) waarin die wisselwerking tussen
kennis en sosiale verandering beskryf word, Volgens Lewin kan mense en die sosiale wéreld eers werklik
geken word as hulle in die proses van verandering bestudeer word, want dan raak dic kragte wat inwerk
om stabiliteit in stand te hou eers duidelik. Werklike verandering kan volgens Lewin eers plaasvind as dit
gepaard gaan met die verskuiwing in die kennisbasis van die mense wat betrokke is (Bhana, 1999). Om
verandering te stimuleer, beskou Lewin dit as nodig om mense betrokke te maak in die ondersoek van hul
eie lewens en situasies. Daarom beklemtoon hy demokratiese samewerking en deelname in die
veranderingsproses (McNiff, 1988; Noffke, 1997). Die uitgangspunt van sy veranderingsteorie is dat elke
mens deel is van en in interaksie is met 'n gemeenskap waarin die sosiale gewoontes 'n balans van kragte
in dinamiese verhoudings verteenwoordig. Verandering ("unfreezing") is moontlik as mense bewus word
van ongebalanseerde kragte in die omgewing. 'n Aktiewe probleemoplossingsproses volg daarna
("moving") in die vorm van 'n aantal samewerkingsontmoetings tussen die rolspelers. Na die probleme
opgelos is, stabiliseer die gemeenskap weer ('refreczing”) op 'n ander viak van funksiénering (Cawley,
1989). Hierdie proses wat aksienavorsing onderlé, kom grootliks ooreen met Levine et al. (1992) se

beskrywing van die veranderingsproses.

Uit die literatuur oor aksienavorsing blyk dit dat daar veral twee breg strominge is:

0 Deelnemende aksienavorsing, wat sy oorsprong in die Latyns-Amerikaanse state het, word onderlé
deur 'n krities-opruiende, amper militante ideologiese onderbou waarin onderdrukte groepe tot sosiale
hervorming aangespoor word. Vanweé die onderliggende ideologie van "power to the people” is dit 'n
strategie wat gebruik word in die bemagtiging van benadeelde groepe (Rappaport, 1990), "the poor,
the peripheral, the voiceless, the untrained, the exploited grassroots in general” (Fals-Borda &
Rhaman, 1991, p. 30). Die doel van die navorsing is die ontwikkeling van kennis, kollektiewe aksie
en politicke mag gerig op sosiale transformasie {(Bhana, 1999, Fals-Borda & Rhaman, 1991; Freire,

.- 1890; Van Viaenderen, 1993).
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Hierteenoor beskryl Alant (1993), Heller ef ol (1984), McNiff (1988) en Walker (1997; 1998) 'n-

prosesgerigte aksienavorsing waarin die klem grotendeels op die Weténskap—prak{yk-inte;‘aksie val.
Calhoun (1994) beskryf aksienavorsing as 'n proses van gedissiplineerde navrae binne 'n konteks met
die doel om die konteks te verbeter. Deur aksienavorsing kan ondersoek word hoe mense binne 'n
konteks funksioneer, watter intervensies gepas sou wees en hoe verandering plaasvind. Die klem
word gelé op die ontwikkeling van 'n navorsingsingesteldheid van die praktisyns binne die konteks.
Hierin word aksienavorsing gesien as 'n proses van ervaringsleer vir die navorser-praktisyn en kan

nuwe idees, praktyke en teorie€ uit die ervaring ontwikkel (Walker, 1997).

In hierdie navorsing word hoofsaaklik van prosesgerigte aksienavorsing gebruik gemaak met die klem op

terugvoeringsprosesse. Aksienavorsing in hierdie projek word bespreek in Paragraaf 5.2.2.2.

Ondanks die verskillende doelwitte van aksienavorsing, soos hierbo uiteengesit, is daar 'n aantal

gemeenskaplike eienskappe wat aksienavorsing kenmerk.

Sosiale aksie en navorsing word geintegreer. "Social action and social theory were to Lewin, an
integrated whole whose goals were determined by notions of democracy and social justice” (Noffke,
1997, p. 6). Die klem in aksienavorsing val op die oplos van praktiese sosiale vraagstukke om
menslike toestande te verbeter, eerder as op navorsing bloot om kennis in te win (Hollingsworth er
al., 1997). Lewin (1947, p. 150) stel dit soos volg: "Research that produces nothing but books will not
suffice." Aksienavorsing kan beskryf word as navorsing-as-verandering en navorsing-cor-verandering
(Walker, 1998). Deur deelnemende aksienavorsing word sosiale aksie en verandering in die
gemeenskap gefasiliteer. Aksienavorsing behels ook die bestudering van die impak van bepaalde
intervensies en verandering deur die sistematiese insameling en interpretering van data. Die doel van
aksienavorsing is tweeledig: aan die een kant die oplos van sosiale probleme deur 'n proses van
sosiale verandering en aan die ander kant kan teorievorming plaasvind oor die funksionering van

sisteme en die veranderingsproses (Van Viaenderen, 1993; Walker, 1998).

Aksienavorsing behels 'n veranderingsproses: Aksienavorsing behels die implementering en
monitering van 'n sosiale veranderingsproses binne die konteks van 'n navorser-gemeenskap-
vennootskap (Heller ef al., 1984). Lewin beskryf die aksienavorsingsproses as 'n spiraal van sirkulére
stappe. Elke stap bestaan uit vier fases: beplanning, aksie, waarneming en reflektering. Dit word in

Figuur 5.1 skematies voorgestel.

Hodgkinson en Maree (1998) beskryf ' groot verskeidenheid modelle wat verfynings van die
aksienavorsingsproses voorstel. Wat uit elke model blyk, is die spirale, sirkulére proses, waarin die
beginsels van die kubernetiese self-reguleringsproses gereflekteer word. Tydens die implementering
van 'n intervensie begin mense dikwels anders dink of die implementering verloop nie soos beplan

nie. Daarom is terugvoer nodig. Weens die sirkulére aard van die proses word die evaluering of van




die implementering as terugvoer voortdurend in die sisteem ingevoer en kan die intervensie aangepas
word soos wat die proses verander., Die terugvoer kan dan gebruik word in die verdere beplanning
van die intervensie (Heller ef af., 1984; McNiff, 1988). Aksienavorsing is buigsaam en dra by tot die
ontwikkeling van gemeenskapsintervensies waarin die spesifieke behoeftes van die gemeenskap
gerefiekteer word. Elke siklus van die navorsing kan deel vorm van ‘n groter spiraal van aksie, waarin
daar in elke siklus na ‘n ander proses of aksie gekyk word. Kleiner siklusse kan deel vorm van groter
prosesse of prosesse kan parallel aan mekaar verloop. "It involves a self-reflective spiral of planning,

acting, observing, reflecting and re-planning" (McNift, 1988, p. 7).

T g g

.3 Bedt Deressa oo

Beplanning/ Beplanning

doelwitstelling

K Reflektering Aksie Reflektering Aksie

Waarneming Waarneming

Figuur 5.1 Skematiese voorstelling van die aksienavorsingsproses (McNift, 1988).

In die bestudering van aksienavorsing in die praktyk van gemeenskapsontwikkeling, dui Macleod,
Masilela en Malomane (1998) aan dat daar selde terugvoering aan die deelnemers gegee word oor
navorsingsresultate of dat daar nie voldoende oor die terugvoer gereflekteer is om 'n bydrae in die
ontwikkeling van die intervensies te lewer nie. In hierdie navorsing word dit as 'n doel gestel om die

terugvoeringsiklusse te benut in die programontwikkeling en -implementering.

Aksienavorsing word gekenmerk deur samewerking tussen die navorser en die gemeenskap in
'n demokratiese proses (Heller et al., 1984), hoewel die mate van deelname van die'gemeenskap kan
verskil (Alant, 1995}, Aksienavorsing word beskryf as:
"a form of self-reflective enquiry undertaken by participants in social situations, in order to
improve the rationality and justice of their own social practices, their understanding of the practices
and the situations in which the practices are carried out. It is most empowering when undertaken by
participants collaboratively" (Carr & Kemmis, in Walker, 1998, p. 242).
Die ideaal is dat die mense in die konteks waar die navorsing gedoen word, deelneem aan die hele
proses van beplanning, data insameling en interpretering, omdat hulle die konteks en die probieme
daarvan die beste ken, en die bevindings vir hulle aanvaarbaar moet wees om te implementeer
(Bhana, 1999; Hollingsworth er /., 1997). Declname aan aksienavorsing kan die deelnemers se
toewyding aan die proses van verandering verhoog en die kanse op sosiale verandering verhoog, want
verandering in sisteme vind net vanuit die sisteem self plaas. Indien 'n eksterne konsultant die

navorsing doen en daarvoigens beleid formuleer, kan die gemeenskap moontiik voel dat die inisiatief

el




op nulle afgedwing word. As die gemeenskap nie die doeiwit as hul ete aanvaar nie, kan daar geen-

veranderingsproses plaasvind nie. Om deelname in die navorsingsproses te bewerkstellig is egter 'n

proses op sy ele en kan soms moeilik wees veral in gekompliseerde kontekste (Walker, 1998).

0 Die navorser vorm deel van die navorsingsproses, In aksienavorsing is daar geen objektiwiteit of
neutrale rol vir die navorser nie. Die aannames en waardes van die navorser speel ‘n rol in sy
deelname aan die navorsing. .Die samewerking tussen die navorser en die gemeenskap bring mee dat
die navorser deel van die konteks kan raak. Deur die navorser se toetrede en deelword van die
konteks, kan 'n versteuring van die bestaande patrone plaasvind wat verandering vanuit die konteks
moontlik maak. Die aksienavorsingsproses is vir beide die navorser en die gemeenskap ‘n
leerervaring waarin beide nuwe betekenisse ontwikkel. Kennis word gegenereer in die proses van
sirkulére interaksie tussen die navorser en die gemeenskap. Die navorser leer die patrone
onderliggend aan die gemeenskapstunksionering ken, so ook leer die gemeenskap patrone in die

navorser se reaksie op die gemeenskap ken en reageer dan weer op hierdie terugvoer.

0. Navorsing vind in die natuurlike konteks plaas en daar is nie veranderlikes wat gekontroleer word
nie. Seosiale prosesse en patrone word waargeneem deur die gebruik van ‘n verskeidenheid
navorsingsmetodes soos wat dit op verskiilende vlakke van die konteks voorkom (MeNiff, 1988;
Noftke, 1997).

Aksienavorsing beskryf 'n proses en 'n metode van navorsing en kan binne verskeie teoretiese raamwerke
of dissiplines gebruik word. 'n Aantai eienskappe van aksienavorsing maak dit veral bruikbaar binne die
sistemiese epistemologie. Aksienavorsing is prosesmatig en vorm self 'n kubernetiese sikius waarin
terugvoer belangrik is in die verloop van die proses. Die sikliese aard van transaksies word binne
aksienavorsing erken en daar kan in die natuurlike omgewing gewerk word. Omdat 'n natuuriike proses
bestudeer word en veranderlikes nie gekontroleer word nie, kan die geheel en verhoudings tussen dele en
patrone wat ontwikkel, bestudeer word. Dit is ook moontiik om onderliggende prosesse wat bydra tot die
funksionering en disfunksionering van sisteme te bestudeer. Deur die deelname van die gemeenskapslede
kan aksie vanuit die sisteem piaasvind wat verandering moontlik maak (Davidoff, 1997). Die rol van die
navorser en die interaksie tussen die navorser en die deelnemers word erken as 'n integrale deel van die

navorsingsproses.

Uit haar ervaring beskryt Walker (1997, p. 137) die waarde van aksienavorsing soos volg:
"The attraction of action research still lies in the never ending spiral of action, reflection, inquiry
and theorizing arising from and grounded in my practical concerns, a process of becoming, a time

of formation and transfermation, of scrutiny into what one is doing, and who one can become.”




5.2.2.2 Aksienavorsing in hierdie projek

Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in hierdie ondersoek word deur 'n proses van
aksienavorsing gemoniteer en geévalueer. Elke stap van die implementering van die program, soos die
opleiding van die onderwysers, die implementering en die bewuswordingsprogram, vorm 'n sikius in die
navorsingsproses en telkens word terugvoering gegee as inset vir die verdere beplanning van die
intervensie. Deur die terugvoeringsaksie kan die implementeringsproses teikens aangepas word om aan

die behoeftes in die konteks te voldoen.

Tydens die implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram is gemeenskapsdeelnanie
sover moontlik bevorder. Na die opleiding van die onderwysers, is daar van die onderwysers verwag om
'n eie program te ontwikke] vir die behoeftes in die skool, met die doel om die werklike behoeftes aan te
spreek en ook om die onderwysers se deelname aan en eienaarskap van die program te bevorder. In wese
is daar van die onderwysers verwag om 'n proses van aksienavorsing in die skool te implementeer waarin
n intervensie ontwikkel, geimplementeer en ge€valueer word. In die bewuswordingsintervensie was
deelname van die hele skoolgemeenskap - al die leerders, onderwysers, ouers en gemeenskapsleiers - ook

n doelwit.

Die intervensie het egter nie sy oorsprong in die gemeenskap gehad nie. Die besluit om
lewensvaardighede as voorkomende maatreé]l in die skoolsisteem te integreer, is op nasionale viak
geneem deur die onderskeie staatsdepartemente en hulpgewende instansies, socs beskryf in Hoofstuk 1,
en is met 'n proses van afwaartse kommunikasie afgevoer na die skoolvlak. Die gemeenskap kan, ten
spyte van pogings om deelname tydens die plaaslike implementering te bevorder, hierdie intervensie as 'n
idee-van-buite verwerp en nie deel word van 'n veranderingsproses nie. Dit sal in die navorsing ondersoek

word.

Evaluering en reflektering is belangrike stappe in die aksienavorsingsproses. Heller ef al. (1984) beskryf
die evaluering van sosiale programine as eties noodsaaklik. As deel van die aksienavorsingsproses word
die proses van implementering en die impak van die intervensie in die skoclgemeenskap ge€valueer.

Programevaluering en die metodes wat gebruik kan word, word vervolgens bespreek.

5.2.3 Programevaluering

Programevaluering word as een van die stappe in die aksienavorsingsikius gesien, maar kan ook deel
uitmaak van elke stap van die navorsing. Evaluering kan deel vorm van die reflektering op die huidige
situasie, ontwikkeling en implementering van 'n intervensie, insameling van inligting, ontleding en maak

van gevolgtrekkings wat as terugvoering in daaropvoigende siklusse gebruik kan word (Wadsworth,




1997). In hierdie navorsing word programevaluering ingebou as deel van die intervensie waardeur ‘n seif--

karrektiewe sisteem (Bloom, 1972) gevorm word.

Die veld van programevaluering het gelyklopend met die geestesgesondheidsbeweging en opvoedkundige
hervorming in Amerika ontwilklkel (Patton, 1997). In Suid-Afrika is programevaluering egter nog 'n
onderontwikkelde veld en is daar nog min gepubliseerde programevaluerings. Tot onlangs het
programevaluering ook 'n beperkte rol in die ontwikkeling van sosiale beleid en dienslewering gespeel.
Met die verandering in die sosio-politiese konteks, is daar egter tans ‘n groter aanvraag vir

programevaluering in die ontwikkeling van sosiale programme en beleid (Louw, 1998, Potter, 1996).

Voordat die navorsingsproses wat gevolg is bespreek word, word 'n uiteensetting gegee van die aard van
programevaluering, die teoretiese raamwerk onderliggend aan die evaluering en die tipes evaluering wat

gebruik kan word.

5.2.3.1 Die aard van programevaluering

Programevaluering kan gesien word as 'n terrein van toegepaste navorsing wat 'n grootskaalse eklektiese
toepassing van verskillende metedologieé in die sosiale wetenskappe verteenwoordig met onderbou in 'n
verskeidenheid dissiptines (Louw, 1998; Shaugnessy & Zechmeister, 1997). Die verskeie fasette van
programevatuering word uiteengesit in die volgende definisies:

0 "A coliection of methods, skills and sensitivities necessary to determine whether a human service is
needed and likely to be used; whether it is sufficiently intense to meet the need identified; whether the
service is offered as planned; and whether the human service actually does help people in need
without undesirable side effects" (Posavac & Carey, in Potter, 1999, p. 211).

Q0  "Program evajuation is the systematic collection of information about the activities, characteristics
and outcome of programs to make judgements about the program, improve the program effectiveness
and/or inform decisions about future programming" (Patton, 1997, p. 23),

Uit die definisies blyk die verskillende funksies van programevaluering, asock die verskiflende aspekte

wat in ag geneem behoort te word in die besluit cor die waarde van ‘n program.

Hoewel programevaluering wetenskaplik gedoen word, is wetenskaplike bevindinge nie die enigste
oorweging in die besluitneming oor programme nie, maar beleidsrigtings, interpersoonlike belange en
magsverhoudings kan ook 'n groot rof speel. Denzin en Lincoln (1994, p. 15) beskryf programevaluering
as "the critical site where theory, method, praxis or action and policy all come together" - 'n veld van
toegepaste navorsing. Die programevalueerder kan invioed op die politiese besluitneming uitoefen, selfs
al was dit nie die voorneme nie, omdat programme ingestel word om aan die gemeenskapsbehoeftes t¢
voidoen en dit in die sosiale arena beoordeel word. Sosiale programme word dikwels voorgestel,

onderhandel en befonds deur politieke besluitneming en in die implementering bly dit onderhewig aan
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politiese oorwegings. “Program evaiuation is integrally intertwined with political decision making about-

societal priorities, resource aliocation and power” (Greene, 1994, p. 531).

Wanneer die evalueringsdata in die politiecke besluitnemingsproses gebruik word, is daar benewens
wetenskaplike vereisies aan programevaluering, ook vereistes van kredietwaardige en kontekstueel
bruikbare bevindings, regverdigheid en die inagneming van die normatiewe beginsels van die
gemeenskap (Cook, Leviton & Shadish, 1985; Cronbach, 1982; House, 1994). In die standaarde gestel vir
evaluasie deur die "Joint Committee of Standards for Educational Evaluation" (Patton, 1997), word
erkenning gegee aan konteks-sensitiwiteit en metodologiese diversiteit en die standaarde hou verband met
bruikbaarheid, wensiikheid, gepastheid en akkuraatheid van die evaluering. Omdat programevaiuering 'n
vorm van toegepaste navorsing is, word die resultate gelewer in die vorm van gekontekstualiseerde
praktiese kennis en “as empirically justified value judgements about the merit or worth of the program
evaluated" (Greene, 1994, p. 531). Programevaluering behels dus 'n waarde-oordeel wat vir die
gemeenskap kredietwaardige inligting oor programme behoort te gee. Programevaluering kan egter ook 'n
teoretiese bydrae maak ten opsigte van die aard van menslike gedrag en tipes intervensies wat

verandering kan fasiliteer.

Programevaluering word gedoen binne die raamwerk van die belange van verskeie rolspelers in die
kenteks. Die rolspelers of belanghebbendes kan beskryf word as persone wat ‘n belang by die program
het of wat deur die program geraak word (Greene, 1994; Potter & Kruger, 2001). Die verskeie rolspelers
het dikwels elk 'n eie belang by die implementering van die program - dit is ‘n komplekse
interpersooniike proses waarin die evalueerder toetree (Greene, 1994; Potter & Kruger, 2001). Die
rolspelers kan ingedeel word in die volgende kategorieg:

- beleidmakers wat beplanners en befondsers insluit;

- programbestuurders en personeel;

- deelnemers of die verwysingsgroep;

- die gemeenskap as geheel en

- die wetenskaplike gemeenskap en die evalueerder.

Die evalueerder het nie ‘n neutrale roi in die proses van evaluering nie, maar neem besluite cor watter
rolspelers se belange gedien gaan word, watter vrae gevra gaan word, watter waardes en standaarde vir
die evaluering geste! gaan word. “Program effectiveness has many hues, depending on one’s vantage
point in both space and time” (Greene, 1994, p. 531). in die proses van evaluering vereis die politieke en
etiese vraagstukke rekenskap van die navorser uit verskeie oorde: teenoor die programdeelnemers (morele
rekenskap), teenoor die wetenskaplike wéreld (professionele rekenskap) en teenoor die befondsers of
aanvraers van die evaluasie wat dikwels die politiese en ekonomiese mag verteenwoordig (kontraktuele
rekenskap) (Potter & Kruger, 2001). Programevaluering behels dus meer as die blote insameling van

inligting oor programme. Die keuse van metodologie hang ook in 'n groot mate af van die konteks waarin




die navorsing plaasvind en die belange van die verskillende rolspelers, soos uiteengesit deur Greene-
(1994, p. 531):
"It is the fundamental political nature of program evaluation contexts, intertwined with the
predispositions and beliefs of the evaluator, that shape the contours of evaluation methodologies

and guide the selection of a specific evaluation approach for a given context.”
5.2.3.2 Die benaderings tot programevaluering
Verskillende teoretiese raamwerke vorm die onderbou vir metodologiese besluite wat in
programevaluering geneem word, Vervolgens word 'n uiteensetting gegee van drie breg benaderings tot
programevaluering wat tradisioneel geassosieer word met bepaaide navorsingsmetodes (Mouton &

Muller, 1998; Potter, 1969; Potter & Kruger, 2001).

5.2.3.2.1 Sistematiese of doeleeriete benadering

Die aannames van hierdie benadering is dat programevaluering ‘n sistematiese aktiwiteit is, dat
programontwikkeling en -evaluering in wisselwerking is en dat programme geévalueer kan word deur
aspekte wat waargeneem of gemeet kan word, Die doel van programevaluering is om die implementering
en uitkoms van die program te ondersoek om sodoende uitsprake oor die bereiking van programdoelwitte
te maak. Hierdie benadering word ook gebruik om die effektiwiteit van komponente van die program te
ondersoek met die oog op die ontwikkeling en verbetering van programme. Tradisioneel word hierdie
benadering gebaseer op positiwistiese aannames (Posavac & Carey, 1989; Rosst & Freeman, 1985).
Hierdie benadering tot evaluering is veral gepas waar die effektiwiteit en koste-effektiwiteit van 'n
intervensie ondersoek word. Die navorsingsmetodes wat hiermee geassosieer word, is meestal
kwantitatiewe metodes, eksperimentele en kwasi-eksperimentele ontwerpe. Rossi en Freeman (1985, p.
20) beskryf die benadering as “the systematic application of social science procedures in assessing the

conceptualization and design, implementation and utility of social intervention programmes.”

Uit hierdie benadering het daar egter verskillende evalueringsmodelle ontwikkel, gebaseer op die
sistematiese aard van evaluering, wat 'n groot bydrae tot die veld van programevaluering gemaak het. Die
meerderheid gepubliseerde programevaluerings is gebaseer op sistematiese evaiuering met 'n vorm van
meting waarin die effekiiwiteit van die program ondersoek word (Greene, 1994; Potter & Kruger, 2001;
Tolan er al., 1990). Die prakiyk het egter uitgewys dat eksperimentele studies nie altyd in die natuurlike
omgewing waar programevaliuering gedoen word, moontlik is nie, omdat 'n wye verskeidenheid
veranderlikes nie altyd beheer kan word nie en gemeenskapsprogramme dikwels dinamies en veelfasettig
is (Gabriel, 2000). Die benadering is ook beperk omdat die verskiliende opvattings en waardes van die
onderskeie rolspelers en die impak wat die navorser se punktuering in die navorsing het, nie verreken

word nie.
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5.2.3.2.2 Interpreterende en naturalistiese benadering

Hierdie benadering het ontwikkel as reaksie teen die positiwistiese benadering tot programevaluering.

Aannames in hierdie benadering behels onder andere die volgende:

0 Daar is veelvuldige perspektiewe op die realiteit, daarom het die verskillende rolspelers verskiilende
perspektiewe op die program en die ontwikkeling daarvan, gebaseer op verskillende gesigspunte,
waardes, ideclogieé en magsverhoudings (Tolan et al, 1990). Die uitgangspunt is: "Social reality is
viewed as significantly socially consiructed, based on a constant process of interpretation and
reinterpretation of the intentional, meaningfu! behavior of people ~ including researchers” (Smith, in
Greene, 1994, p. 536).

0 Sosiale programme moet verstaan word voordat dit geévalueer kan word. Om sosiale programme en
die impak daarvan te verstaan is dit nodig om dic verskillende rolspelers se ervaring daarvan en die
betekenis wat hulle daaraan heg, te verstaan.

& Die navorser is nie 'n buitestaander nie, maar word deel van die navorsingspreses om te verstaan hoe
mense betekenis aan hulle ervarings gee (Potter, 1999). Besluite wat ocor die uitvoering van die
evaluering geneem word, word gebaseer op die interaksie tussen die navorser en die onderskeie
rolspelers:

“All observations are imbued with the historical, theoretical and value predispositions of the
observer. Hence knowledge claims are not separabie from, but rather interlocked with values; are
not universal, but rather time and place bound; are not certain, but rather probabilistic and
contestable” (Greene, 1994, p. 535).

O Die betekenis wat die navorser aan die situasie heg, is dan 'n interpretasie wat gevorm word in die
proses van interaksie met die deelnemers. Die ondersoek, vrae en interpretasies wat gemaak word., is
herkonstruksies of herinterpretasies van die deelnemers se interpretasies. Die navorser en die

deelnemers is daarom in dialoog met die doel om betekenisse te verstaan (Greene, 1994).

Die doel van die interpreterende benadering tot evaluering is om die ervaring van die onderskeie
rolspelers en die betekenis wat hulle aan die program heg te verstaan, met die oog op die verbetering van
die program binne dic konteks (Greene, 1994; Guba & Lincoln, 1981; 1989). Hierdie aannames van die
interpreterende benadering stem grootliks ooreen met die aannames van die sisteemteorie en die sosiale
konstruksionisme, waarin meervoudige perspektiewe en die deelname van die navorser in die

navorsingsproses beklemtoon word,

Die interpreterende en naturalistiese benadering fokus op die kompleksiteit van interpersoonlike
verhoudings en die sosiale dinamika. Dit vereis dat die navorser toegang het tot die interpretasies van die
onderskeie rolspelers in die prograin, wat meestal kwalitatiewe metodes soos deelnemende waarneming,
gevallestudies en onderhoudvoering vereis. In hierdie benadering word dikwels meervoudige data-
insamelingsimetodes, wat kwalitatiewe en kwantitatiewe metodes instuit, gebruik. Uit meervoudige

metodes waarin verskillende bronne van data gebruik word, kan verskillende perspektiewe op die




program gekry word (Potter & Kruger, 2001) en daaruit kan 'n geheel gekonstrueer word. As die
meervoudige beskrywings saamgevoeg word "a sense of the whole system will begin to emerge.... This
means that the simultaneous combination of punctuations yields a glimpse of the whole relationship"
(Keeney, 1983, p. 37). Bateson (1979) gebruik die voorbeeld van met-twee-08-kyk om die dubbel- of
meervoudige beskrywingsbeginsel te verduidelik. Elke oog gee ‘n eie beeld en die brein gebruik die
verskille tussen die twee beelde om diepte-persepsic moontlik te maak. So ook word meervoudige
beskrywings van ervarings gebruik om die patroon of verhouding tussen beskrywings te konstrucer.
Meervoudige beskrywing word in hierdie navorsing gebruik deur die impak van die program uit die
oogpunt van die verskillende rolspelers te bestudeer en dit saam te voeg tot n groter geheel, waaruit

patrone in die geheelbeeld na vore kan kom,

Die interpreterende en meervoudige-metode evaluasieproses word as meer gepas beskou in die konteks
van sosiale programme, omdat dit 'n bre& fokus aan die evaluering gee wat die konteks van politieke en
organisasieprosesse insluit (Potter & Kruger, 2001; Tolan et al.,, 1990). 'n Greot aantal vraagstukke in die
programontwikkeling kan aangespreek word en ‘n bre¢ spektrum data word as relevant tot die evaluering
gesien. Die metode is ook buigsaam genceg om nuwe vraagstukke wat in die interaksie tussen die

evalueerder en die rolspelers opduik, in die ondersoek te betrek (Potter, 1999}).

5.2.3.2.3 Kritiese-bemagtigingsbenadering

Die uitgangspunt van hierdie benadering is dat positiwistiese denke te eng, anti-demokraties en nie
mensgerig is nie, terwyl daar in die interpreterende perspektief nie genoeg verantwoordelikheid geneem
word vir die oplos van gemeenskapsprobleme nie. Binne die kritiese-bemagtigingsbenadering is die
navorser en die gemeenskapslede direk betrokke by die oplos van sosiale vraagstukke en die sosiale
veranderingsproses. Die navorser word *n aktiewe deelnemer, 'n samewerker, fasiliteerder en aktivis en
die evaiuasie word gesien as die katalisator in die bemagtiging van mense om aktief betrokke te raak in
die oplos van hulle eie vraagstukke en om groter regverdigheid, gelykheid en demokrasie te
bewerkstellig. Die fokus in die evalueringsproses is die belange van die gemeenskap en veral die
magtelose groep (Fetterman, 1994; Greene, 1994; Potter & Kruger, 2001). Hierdie benadering kom
grootliks ooreen met deelnemende aksienavorsing soos bespreek in Paragraaf 5.2.2.1 en kan binne n
sistemiese verwysingsraamwerk gebruik word. Voorbeelde van hierdie benadering waarin deeinemende
aksienavorsing meestal as metode gebruik is, is die bemagtigingsbenadering ontwikkei deur Fetterman
(1994) en Fetterman et @f. (1996). In Guba en Linceln (1989) se “fourth generation evaluation” word 'n
interpretatiewe raamwerk gebruik, maar daar word aangeneem dat evaluasic ‘n katalisator vir sosiale

verandering is.

5.2.3.2.4 'n Geintegreerde benadering

Programevaluering is 'n veld van toegepaste navorsing waarin daar steeds baie cnopgelosde vraagstukke

is, veral ten opsigte van paradigmatiese en metodologiese kwessies. Die paradigma-debat is reeds veertig




jaar aan die gang en 'n prominente gespreksarea in die evaluasieveld (Greene, 1994; Patton, 1997). In die -

tagtiger jare het die fokus op 'n pragmatiese benadering tot programevaluering begin val waarin 'n sintese
van die benaderings begin ontwikkel het en die fokus toenemend op die gepastheid en nuttigheid van
evaluering binne die konteks geval het. Die breér konseptualisering van programevaluering as politiese
proses, betrek van rolspelers en prosesmatige evaluering en die klem op bruikbare bevindinge het onder
andere die integrering van benaderings gefasiliteer (Patton, 1997). Hoewel die debat oor die waarde van
die onderskeie paradigmas steeds voortgaan, word die verband tussen die paradigma en die
navorsingsmetodes wat gebruik word, nie meer as eenduidig gesien nie, Hiervolgens kan data verkry deur
'n bepaalde data-insamelingstegniek vanuit verskeie teoretiese raamwerke geinterpreteer word (Banyard
& Miller, 1998; Patton, 1997). Die data verkry uit 'n onderhoud of waarneming wat tradisioneel binne die
interpretatiewe raamwerk gebruik is, kan vanuit verskillende teoretiese raamwerke geinterpreteer word.
Byvoorbeeld, waarneming kan gestruktureerd gedoen word en vanuit 'n positiwistiese raamwerk
geinterpreteer word. So ook kan die data ingesamel deur 'n vraelys vanuit verskillende teoretiese

raamwerke geinterpreteer word.

Binne 'n pragmatiese benadering of "paradigm of choices” (Patton, 1997) word meervoudige data-
insamelingsmetodes gebruik wat pas by die doel van die evaluasie, die verhouding tussen die evalueerder
en die program, verwagtings van die onderskeie rolspelers en die konteks waarin die program
getmplementeer en gedvalueer word, eerder as om metodes streng uit 'n bepaaide paradigmatiese posisie
te kies (Cronbach, 1982; Greene, 1994; House, 1994; Patton, 1997, Pottér, 1999; Sells, Smith & Sprenkie,
1995; Shadish, Cook & Leviton, 1991). “As there are limitations implicit in all research approaches, there
is value in drawing the best from each in a multi-method approach” (Potter & Kruger, 2001, p. 196). Die
kredietwaardigheid van 'n evaluasie is veral geleg in die bruikbaarheid van die resultate in besluitneming
oor en verbetering van die program {Reason & Rowan, 1981). Greene (1994, p. 535} stef dit ook soos

velg: "Merit lies not in the form of inguiry, but in the relevance of information.”

In die pragmatiesc benadering word wegbeweeg van die paradigma-debat en word groter aandag aan die
bruikbaarheid van programevaluering gegee. Hoewel 'n pragmatiese benadering 'n aantal beperkings het,
het hierdie benadering die klem geplaas op die gebruik van multi-inetode evaluerings en die moontlikheid

om 'n integrasie tussen paradigmas te maak.

Die huidige navorsing is aanvanklik beplan as ‘n sistematiese evaluering waarin die kiem op die meting
van die effektiwiteit van die program om hog risikogedrag van leerders te verander, sou val. Soos wat die
navorsing ontwikkel het en die behoefies van die konteks duidelik geword het, het die fokus van die
evaluering verbreed om ook 'n prosesevaluering van die programimplementering in te sluit (soos bespreek
in Paragraaf 5.1). Die doel van die evaluering was om die perspektiewe van die onderskeie rolspelers, die
betekenis wat hulle aan die program heg en die impak daarvan op programimplementering, te probeer

verstaan. Die navorsing is daarom vanuit ‘n interpreterende benadering gedoen. ' Verdere doelwit was




om die proses van verandering wat plaasvind tydens die implementering van die program, te ondersock in-

terme van die verhoudings in die skocl en die gedragspatrone van die leerders. Vanuit die interpreterende
raamwerk, word meervoudige data-insamelingsmetodes en bronne van data gebruik. Uit die interpretasie
van die meervoudige metodes, wat deeinemende waarneming, onderhoudvoering, fokusgroepbesprekings
en die invui van 'n vraelys insluit (wat in Paragraaf 5.2.4 bespreek sal word), kan afleidings gemaak word
oor die prosesse wat in die skoolgemeenskap plaasvind en die impak van die program in die konteks.
Elemente van die bemagtigingsbenadering is ook teenwoordig, deurdat die onderhoude en van die
interaksie tydens die fokusgroepbesprekings moontlik as katalisator kon dien vir die implementering van

die program of gedragsverandering by die leerders.

5.2.3.3 Tipes evaluering

Daar is verskillende tipes evaluering wat as deel van programevaluering gedoen kan word, athangend van
die behoeftes van die gemeenskap en die doel van die evaluering. Elke tipe evaluering het 'n ander
funksie in die proses van programontwikkeling en -evaluering (Coyle et al., 1991; Rossi & Freeman,

1985). In hierdie navorsing is veral die volgende tipes evaluering ter sake.

5.2.3.3.1 Rolspeler-evaluering

Om die doel en fokuspunt van 'n evalueting te bepaal, is 'n ondersoek na die behoeftes en belange van die
onderskeie rolspelers of belanghebbendes by die program nodig. Eike roispeler het ander inligting nodig
en stel verskiliende kriteria vir geloof- en kredietwaardige inligting (Cook er al, 1985; King, Morris &
Fitz-Gibbon, 1987). MacDonald (in Potter & Kruger, 2001) klassifiseer die tipe evaluerings volgens die
belange wat bevorder word, naamlik die bevordering van bestuur se behoeftes fewer 'n burokratiese
evalueringsproses, die navorser se behoefies, n outokratiese evalueringsproses en die bevordering van die
behoeftes van die deelnemers dra by tot 'n demokratiese evalueringsproses. Tydens die onderhandelings
oor die uitvoer van die navorsing en in die gereelde terugvoersessies, is die behoeftes van die
projekbestuur in hierdie navorsing ondersoek. Die projekbestuur se behoefte was terugvoering oor die
vordering van implementering van die program en oor die impak van die intervensie op dic leerders se
sedrag. Die behoeftes van die opgeleide onderwysers was meestaf aan hulp in die implementering van die
program in die skool. Tydens die ontmoetingsonderhoude met die skoolhoof en die personeel van die vyf
skole wat aan die gevallestudies deelgeneem het, is huile insette gevra oor hoe die evaluering in hulle
skole gedoen kan word. Die doel van die studie was daarop gerig om die program te help implementeer

waaruit die leerders die grootste baat sou vind.

5.2.3.3.2 Behoeftebepaling of situasie-ontleding

'n Behoeftebepaling behels die ondersoek van die behoeftes van ‘n gemeenskap waarvoor ‘n intervensie
ontwikke! word (Cook er al., 1985; Rossi & Freeman, 1985). Intervensies word dan deels gegrond op die

behoeftes wat geidentifiseer is. Behceftebepaling word meestal in die proses van aksienavorsing gedoen




en dra daartoe by dat kennis ingewin word cor die interaksieprosesse in die konteks. In hierdie navorsing -

is 'n situasie-ontieding van die kennis, houding en pedragspatrone van die leerders gedoen, voordat 'n
skoolspesifieke program ontwikkel en geimplementeer kon word. Hieruit kon terugvoering aan die
onderwysers gegee word watter behoeftes van leerders in die programme aangespreek behoort te word. In
die fokusgroepe met leerders is onderliggende redes vir hoé-risikogedrag bespreek, wat in die verdere
ontwikkeling van die program gebruik kan word. Daar is egter nie 'n ontleding van die prosesse in die
skoolgemeenskap, wat 'n rol kon speel in die implementering van die program, voor die implementering

gedoen nie. Hierdie prosesse het aan die lig gekom tydens fase | van die implementeringsproses. |

5.2.3.3.3 TFormatiewe evaluering: Programbeplanning en -ontwikkeling

Formatiewe evaluering behels die evaluasie in die proses van programontwikkeling, soos die ondersoek
van programdoelwitte, die verband tussen die behoeftes en die inhoud van die intervensie, die taalvlak en
die toepasiikheid van bepaalde inhoud en materiaal vir die betrokke ouderdoms- en kultuurgreepe.
Hierdie evaluasie word gedoen voordat die program geimplementeer word (Calder, 1994, Coyle et al.,
1991). Van der Merwe (1996) dui aan dat evaluering van lewensvaardigheidsprogramme nie net in die
vorm van uitkomsevaluering gedoen kan word nie, maar die leerinhoude moet ook geévalueer word in
terme van die behoeftes, waardes en norme van die gemeenskap, die individu se verwysingsraamwerk en
ontwikkelingsvlak en doelwit wat geste! is, Programme moet verkieslik uvit die konteks waarin dit toegepas
word, ontwikkel, veral as dit sensitiewe onderwerpe soos MIV/VIGS en seksualiteit, waarcor
gemeenskappe se waardes verskil, insluit. “When a programme is formulated by people cutside the context
of the lives of the people at whom it is aimed, its content and methods may be mappropriate and may
even clash with fundamental ideas held by that community” (Mathews ef al., 1995, p. 1717). Dit bevestig
die gedagte dat verandering vanuit die konteks moet plaasvind. In die opleiding aan onderwysers is slegs
riglyne gegee vir die ontwikkeling van 'n skoolspesifieke program. Daar is dus nie 'n program waarvan
die inhoud geévalueer en die trefkrag bepaal is, aan die onderwysers voorsien nie. Dit is van die
onderwysers verwag om deur 'n proses van gemeenskapskonsultasie 'n eie program te ontwikkel. Die
gebrek aan formatiewe evaluering en die implikasies hiervan sal ondersoek word in die onderhoude met

die opgeleide onderwysers.

5.2.3.3.4 Prosesevaluering

Prosesevaluering behels die monitering van die programimplementering, om te bepaal of die program
geimplementeer word scos beplan - "it permits accurate records of the unfolding of the programme”
(Goodman, 2000, p. 313). Die aanbieding van die prograrﬁ, die houdings van die ro?'spelers, die
bywoning, entoesiasme en ervaring van die deelnemers word bestudeer, asook die probleme wat tydens
die implementering ervaar word (Calder, 1994; King et af., 1987; Patton, 1997). Patton (1997, p. 206)

beskryf prosesevaluering soos volg: "Process evaluation focuses om the internal dynamics and actual

operations of a program in an attempt to understand its strengths and weaknesses."




Baie programme word nie aangebied soos wat beplan is nie en dit het 'n invlced op die gevolgtrekkings -

wat gemaak kan word ocor die effektiwiteit van die program (Cock et af., 1985). Deur prosesevaluering
kan prosesse geidentifiseer word wat die uitkoms van die program kan toelig. Prosesevaluering is veral
belangrik in die aanvanklike programimplementering om prosesse wat die implementering van die
program bevorder of benadeel en deelnemers se reaksie op die program te ondersoek, met die doel om 'n
bydrae te lewer in die verbetering van die program (Orford, 1992; Patton, 1997). Daar is egter min
navorsing wat voldoende aandag gee aan programimplementering. Daarcm is daar cok min aanduidings
hoekem 'n program effektief of oneffektief is (Patton, 1997). Prosesevaluering word meestal gedoen deur
waarneming van die programimplementering, beoordelingskale, selfverslag met gekodeerde en oop vrae,
onderhoude, gespreksgroepe en programdokumentasie (Calder, 1994; Cook er al., 1985; King ef al,

1987).

In hierdie navorsing is prosesevaluering tydens die opleiding van onderwysers gedoen deur deelnemende
waarneming en die invul van oop vrae. Hier is aandag gegee aan die onderwysers se bywoning, reaksie op
die inhoud van die opleiding en hulle deelname. As Hanson (1995) se klem op die waarneming van
verbandhoudende reekse van gebeure as 'n geheel in ag geneem word, sou direkte waarneming van die
aanbieding van die program in 'n klassituasie waarin die onderwyser, leerders en die program in interaksie
is, die ideale metode van data-insameling gewees het. In die klaskamersituasie sou 'n geheelbeeld van die
interaksie tussen die onderwysers en dit leerders en die leermateriaal waargeneem kon word. In hierdie
navorsing is dit aanvankiik beplan om klaswaarneming as data-insamelingstegniek in te sluit, maar uit die
onderhandelings met die skole het dit geblyk dat kiasbesoeke nie vir die onderwysers aanvaarbaar is nie.
Die onderwysers ervaar dit as eksterne kontrole en evaluering (Davidoff, 1997). Inligting oor die
impiementering van die program is daarom verkry uit onderhoude en fokusgroepe met die onderskeie
roispelers in die skole. Uit die meervoudige bronne van data kon afleidings gemaak word oor die verloop

van die program en prosesse wat 'a rol speel in die implementering daarvan.

52.3.3.5 Summatiewe of uitkomsevaluering

Summatiewe of uitkomsevaluering het 'a retrospektiewe fokus en ondersoek die uitkomste of impak van 'n
intervensie. Die doel hiervan is om inligting te kry op grond waarvan 'n cordeel of gevolgtrekking gemaak
kan word cor die waarde van die program om n bepaalde doelwit te bereik (Calder, 1994; Shaugnessy &
Zechmeister, 1997). Uitkomsevaluering kan die koste-effektiwiteit van die program inshuit, hoewei dit

moeilik is om sosiale en gedragsuitkomste in terme van geld te kwantifiseer (Durlak, 1995).

Metodes wat in vitkomsevaluering gebruik word is meestal opnames, vraelyste, onderhoude, fokusgroepe,
evalueringskale en gebruik van gemeenskapstatistiek (Bloom, 1972) soos die voorkoms van nuwe MIV-
positiewe persone. Twee aspekte wat n direkte invloed op die kwaliteit van die evaluering het, is die
navorsingsontwerp en die geldigheid en akkuraatheid van die meetinstrumente wat gebruik word.

Aangesien korttermyn intervensies aanvanklik geneig is om geringe veranderinge teweeg te bring en die
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verloop van tyd 'n integrale deel van die evalueringsproses is (Hanson, 1995; Neuman, 1997} behoort-

evaluasie 'n tydsperspektief in te sluit en behoort evaluasie in die natuurlike konteks plaas te vind.

Binne die interpreterende evalueringsraamwerk is die impak van die program onderscek deur die
perspektiewe van die onderskeie rolspelers op die program te ondersoek. In die onderhoude en
fokusgroepe met die onderskeie rolspelers is hulle perspektief op die impak van die program op prosesse
in die skool en die leerders se gedrag ondersock. As deel van die meervoudige metodes van data-
insameling, is 'n vraelys as vorm van selfverslag, aan ‘n groot groep leerders gegee waarin hulle kon
aandui wat hulle by die intervensiec gebaat het. Met die doel om patrone van verandering in leerders se
kennis en houding teenoor MIV/VIGS en hulle hoé risikogedragspatrone te moniteer, is die vraelys as

herhaalde meting gebruik. Hieruit kon die gedragspatrone van leerders oor tyd geidentifiseer word.

5.2.4 Meervoudice data-insamelingsmetodes

In die proses van data-insameling is meervoudige metodes gebruik, naamlik deelnemende waarneming,
onderhoude, fokusgroepbesprekings, n vraelys met oop vrae en 'n gestruktureerde vraelys - metodes uit
die tradisioneel kwalitatiewe en kwantitatiewe raamwerke. Kwalitatiewe en kwantitatiewe
navorsingsmetodes word tradisioneel as afkomstig vanuit verskillende paradigmas gesien en word daarom
deur sommige teoretici as onversoeribaar beskou {Guba & Lincoln, 1989; 1594). Kwantitatiewe
navorsingsmetodes word meestal geasscsieer met 'n positiwistiese verwysingsraamwerk, terwyl
kwalitatiewe navorsingsmetodes 'n interpretatiewe raamwerk verteenwoordig, Hoewel die spanning
tussen die metodolegiese paradigmas en die praktyk 'n besprekingspunt in die evaluasieveld bly (Greene,
1994; Guba & Lincoln, 1981; Patton, 1997), is daar toenemende konsensus dat kwalitatiewe en
kwantitatiewe metodes naas mekaar en aanvullend tot mekaar gebruik kan word om die kompleksiteit van
sosiale vraagstukke te verstaan. Die gebruik van meervoudige data-insamelingsmetodes kan 'n breér
perspektief vanuit verskillende gesigpunte gee (Greene, 1994; Louw, 1998; Miles & Huberman, 1994,
Patton, 1997; Rossman & Wilson, 1991), Die onderskeie navorsingsmetodes kan elkeen 'n bepaalde rol in
die verstaan van die wéreld speel. Deur kwantitatiewe data kan die omvang en rigting van verandering
ondersoek word, terwy! kwalitatiewe data die prosesse ondersoek wat die verandering onderié. Ook wat
VIGS-voorkoming betref, skryf Smith en Debus (1992, p. 59): “The combination of techniques wiil

enable us to develop more accurate and sensitive understanding of HIV-related behavior.”

Uit n sistemiese oogpunt word data gekonstrueer in verskiliende vorms en kan dit bestudeer word deur
die gebruik van meervoudige metodes. Dit is juis deel van die sisteembenadering om 'n bre¢ perspektief
te kry waaruit 'n realiteit gekonstrueer kan word. Metodes vanuit die kwalitatiewe en kwantitatiewe
navorsingsparadigmas "provide complementary ways of investigating different aspects of the research
question. When performed in tandem, this tends to provide the broadest as well as the deepest available

understanding of the phenomenon under investigation” (Fiedeldey, Craffert, Fiedeldey-Van Dijk, Marais,




Van Staden & Willers, 1998, p. 49). Die gebruik van meervoudige metodes gebaseer op analitiese:

(ontleed in terme van deie) en sistemiese (bestudering van patrone binne die geheel) beginsels stem
ooreen met die sisteembenadering se aanname dat daar meervoudige realiteite is, want "different methods
reveal different perspectives” (Neuman, 1997, p. 336). Die gebruik van kwalitatiewe en kwantitatiewe

navorsingsmetodes binne die sisteemteoretiese verwysingsraamwerk word vervolgens bespreek.
5.2.4.1 Kwalitatiewe navorsingsmetodes

Kwalitatiewe navorsingsmetodes behels 'n groot verskeidenheid metodes wat in verskillende dissiplines
en vanuit verskeie teoretiese raamwerke gebruik kan word. Kwalitatiewe metodes word gekenmerk deur
"well-grounded, rich descriptions and explanations of processes in identifiable local contexts... which
preserve chronological flow, assess local causality and derive fruitful explanations”" (Miles & Huberman,
1994, p. 1). Die klem in kwalitatiewe navorsing is op prosesse en betekenisse wat nie gemeet kan word in
terme van hoeveelheid, intensiteit of frekwensie nie. Dit behels die bestudering van die proses van
betekenisgewing aan sosiale ervaring binne die intieme verhouding tussen die navorser, navorsingsarea en
die konteks waarbinne die navorsing plaasvind (Denzin & Lincoln, 1994). Die kern van die benadering is
geleg in die interpreterende aard daarvan en die aanname: “in the world of human experiences, there is
only interpretation” (Denzin, 1989, p. 8). Uit hierdie beskrywing blyk dit dat die kwalitatiewe
navorsingsmetodes inskakel by die waardes sentraal tot die gemeenskapsielkunde, maar Banyard en
Miller (1998) dui aan dat kwalitatiewe navorsingsmetodes steeds onderbenut word in die
gemeenskapsietkunde. Vervoigens word aandag gegee aan die eienskappe van kwalitatiewe
navorsingsmetodes, metodes om die kredietwaardigheid van die data te bevorder en die spesifieke

metodes wat in hierdie navorsing gebruik is.

52.4.1.1 Eienskappe vap kwalitatiewe data-insamelingsmetodes

Belangrike eienskappe van kwalitatiewe metodes en die ooreenkomste tussen die onderliggende

aannames van kwalitatiewe navorsing en die sisteemperspektief word vervolgens bespreek. .

a In kwalitatiewe navorsing val die kiem op die bestudering van verskynsels in die natuurlike
omgewing, binne die alledaagse lewensituasie van groepe of gemeenskappe. Die verskynsels word
dus binne die spesificke konteks bestudeer en die doel is om 'n holistiese beeld van die konteks en
prosesse wat daarin plaasvind, te kry. Die geheel van 'n konteks waarin dele in interaksie s, kan deur
hierdie benadering bestudeer word.

Q  Deur gebeure in die natuurlike konteks te bestudeer, kan die chronologiese volgorde van gebeure
behou word, wat dic navorser in staat stel om interpretasies van die verbande tussen gebeure en
gevolge te maak, interaksiepatrone te identifiseer en om onderliggende redes vir gedrag te verstaan.
Hieruit kan nuwe integrasies en konseptuele raamwerke ontwikkel en nuwe onverwagte ontdekkings
cemaak word. Kwalitatiewe metodes "have been advocated as the best strategy for discovery and

exploring a new area" (Miles & Huberman, 1994, p.10).




Die fokus is daarop om die innerlike ervaring of persepsie van die deelnemers vanuit hul eie konteks-

vas te vang met die doel om dit te verstaan. Die navorser probeer verstaan in terme van die betekenis
wat mense aan gebeure heg en erken daarmee die veelvuldige perspektiewe op die werklikheid.
Robson en Foster (1989, p. 24) beskryf hierdie eienskap soos volg: “Through its inherent flexibility,
its detail and direct approach, it provides an understanding and explanation.”

Die navorser se teenwoordigheid in die proses van die ondersoek word erken soos in die sistemiese
perspektief. Die navorser se persconlike kwaliteite, perseptuele raamwerk en waardes speel 'n rol in
die proses van evaluering, so ook sy betrokkenheid by die program, sy vermoé om te verstaan en 'n
oordeel uit te spreck (Guba & Lincoln, 1989). “The self of the qualitative evaluator is acknowledged
to be present in the inquiry, a presence that permeates all methodological decisions and penetrates the
very fabric of meaning constructed” (Greene, 1994, p. 539}).

Die navorsing word gesien as ‘n interaktiewe proses tussen die navorser, die rolspelers en die konteks
wat bestudeer word. Die data ontwikkel uit die ontmoetingsgeleenthede waarin die navorser en die
deelnemers saamwerk om 'n gemeenskaplike konseptualisering te ontwikkel (Guba & Lincoln, 1989).
Kwalitatiewe navorsers "seek a method that would allow them to record their own observations
accurately while still uncovering the meanings their subjects bring to their life experiences” (Denzin
& Lincoln, 1994, p. 12). In hierdie proses speel beide die verwysingsraamwerke van die navorser en
die deelnemers 'n groot rol, want "there are no objective observations, only observations socially
situated in the worlds of the observer and the observed” (Denzin & Lincoln, 1994, p. 12).

Data in die verm van beskrywings is dikwels ryk en holisties, met die potensiaél om die kompleksiteit
van die situasie te verstaan, Miles en Huberman (1994, p. 42) beskryf kwalitatiewe data as “up-close,
deep, credible understanding of complex real-world contexts.”

In die data-ontleding word die beskrywings georganiseer, vergelyk en patrone word gesoek (Denzin
& Lincoln, 1994; Miles & Huberman, 1994). Die navorsingsresultate wat ontwikkel it ‘n
kwalitatiewe studie kan gesien word as ‘n ontwikkelende konstruksie wat kan verander en nuwe
vorms kan aanneem scos wat verskillende metodes, tegnieke en data bygevoeg word. In kwalitatiewe
navorsing kan meervoudige metodes, perspektiewe en waarnemers gebruik word, met die oog op ‘n

in-diepte en holistiese begrip van die verskynsel. Die navorsingsresuitate kan beskryf word as:

“a complex, dense, reflexive, collagelike creation that represents the researcher’s images,.

understandings and interpretations of the world or phenomenon under analysis. This collage will
...connect the parts to the whole, stressing the meaningtui relationships that operate in the

situations and social worlds studied” (Weinstein & Weinstein, in Denzin & Lincoln, 1994, p. 3).

Kritiek teen die gebruik van kwalitatiewe data behels dat dit arbeidsintensief is en dat data-oorlading die

navorsingsproses kan benadeel. Die kredietwaardigheid en kwaliteit van die gevelgtrekkings waartoe

gekom word, kan soms bevraagteken word op grond van die gebrek aan algemeen aanvaarde

ontledingsmetodes en grondreéls waarvolgens gevolgtrekkings gemaak en geverifieer kan word (Miles &
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Huberman, 1994). Omdat die navorser so betrokke in die navorsingsproses is, is dit nodig om verskeie

maatreéls in te bou om die kredietwaardigheid en kwaliteit van die data en die interpretasies te bevorder.,

5.2.4.1.2 Maatreéls om kredietwaardigheid van data te bevorder

Verskeie maatregls in  die identifisering van. die ondersoekkontekste, die keuse van data-
insamelingsmetodes en die ontleding van data word gebruik om die kredietwaardigheid van die
bevindings te verhoog. Die eerste twee maatreéls word vervolgens bespreek, omdat dit direk verband hou
met die beplanning van die navorsing, Die maatreéls betrokke in data-ontleding, word in Paragraaf 5.4.1.2

uiteengesit.

0 Die konteks van die ondersoek

In kwalitatiewe ondersoeke word 'n klein aantal mense of kontekste by die ondersoek betrek en in diepte
bestudeer. Die keuse van ondersoekkontekste wat in die navorsing betrek word, is daarom belangrik,
omdat hierdie keuse die inligting wat ingesamel word en gevolgtrekkings wat gemaak word, kan beperk.
Miles en Huberman (1994, p. 27) skryf: “Deciding where to look is not easy.” Om 'n geheelbeeld van die
gedragspatrone te vorm, is dit nodig om voldoende kontekste in die navorsing in te sluit om die
gedragspatrone te kan waarneem. Dit kan bereik word deur 'n wye spektrum informante of kontekste in te
sluit. Deelnemers aan die navorsing word nie ewekansig gekies nie, maar om ‘n spesificke rede of as
verteenwoordiger van 'n bepaalde groep of standpunt. Die aantal mense of kontekste wat betrek word,
hou verband met die inligting wat verkry word om die navorsingsvraag bevredigend te beantwoord, asook
met die grense daargestel deur tyd en geld. Die bestudering van meervoudige gevalle, waaronder 'n aantal
soortgelyke en aantal andersoortige gevalle, kan die stabiliteit en kredietwaardigheid van die bevindinge
bevorder (Miles & Huberman, 1994). In die bespreking van elke fase van die navorsing sal aan die

sefektering van die deelnemers aandag gegee word.

0 Die insameling van inligting

Die keuse van data-insamelingsmetodes begrens die data wat ingesamel kan word. Die metodes behoort
so gekies te word dat dit die navorser in staat stel om die konteks te verstaan. Die gevaar bestaan egter dat
relevante data misgekyk kan word omdat waarneming in geselekteerde en gestruktureerde tye plaasvind
en dat net 'n geselekteerde deel van die kontekste en prosesse waargeneem kan word. Beperkings in die
interpretasie- en waarnemingsvermoé van die navorser kan ook verdere beperkings plaas op die
relevansie van die data wat ingesamel word (Miles & Huberman, 1994). Deur 'n vergelyking van data
verkry uit verskeie navorsingmetodes (vraelys, waarneming en fokusgroep) en by verskillende
navorsingshronne (leerders en onderwysers, op verskillende en herhaalde tye) en deur verskillende
waarnemers (navorsingsassistente as waarnemers en onderhoudvoerders) kan meervoudige waarnemings
en meervoudige perspektiewe verkry word en die geloofwaardigheid van die resuitate daardeur verhoog
word (Miles & Huberman, 1994). Omdat eike metode bepaalde leemtes het, kan verskillende metedes wat

gekombineer word, mekaar komplementeer, onr meer stabiele en geloofwaardige data te kry. Dit word nie




gedoen om subfektiwiteit it te skakel of die waarheid as 'n enkele voiledige realiteit, te ontdek nie. Data’

word geinterpreteer teen die agtergrond van die konteks waaruit dit kom. Data uit verskillende bronne en
metodes kan gesien word as verskillende perspektiewe van die realiteit waaruit die verhouding tussen die
deelnemers en die gedeelde betekenisgewing aan die konteks gesien kan word. Ook die navorser se
interpretasie bly ‘n interpretasie gevorm deur die konteks (Denzin & Lincoln, 1994; Walker, 1998). Uit
die verskillende bronne van inligting kan byvoorbeeld 'n konstruksie gemaak word oor die moontlike

impak van 'n intervensie.

Kredietwaardigheid en stabiliteit in kwalitatiewe data hou veral verband met die konteks waarin die
betekenis gevorm is en die moontlike interpretasies wat daaraan geheg kan word. Die navorser se
bewustheid van die proses, die metodes gebruik en die wedersydse interaksie tussen die navorser en die
konteks dra by tot die kredietwaardigheid van die bevindinge (Reason & Rowan, 1981; Walker, 1998). In
die beskrywing van die data-insameling en data-ontleding word aandag gegee aan die metodes wat in

hierdie navorsing gebruik is om kredietwaardige bevindings te bevorder (Paragraaf 5.3 en 5.4.1.2).

52413 Metodes van data-insameling

In hierdie navorsing is 'n aantal kwalitatiewe data-insamelingsmetodes gebruik, raamlik deelnemende
waarneming, 'n vraelys met cop vrae, individuele onderhoude en fokusgroepbesprekings. Die data in die

tweede fase van die navorsing word geinterpreteer in die vorm van ‘n aantal gevallestudies.

3 Deelnemende waarneming

Deelnemende waarneming behels dat dic navorser deel van die navorsingskonteks word en vanuit die
konteks die prosesse wat plaasvind, bestudeer terwyl dit plaasvind. Die interaksie en deelname in die
natuurlike situasie maak dit vir die navorser moontiik om die natuurlike verioop van gebeure waar te
neem en sodoende die konteks te ervaar en te leer ken (Terre Blanche & Kelly, 1999). Deur deeiname in
die konteks het die navorser die geleentheid om kredietwaardige bevindinge te maak., want "accurate
findings are more rather than less likely as the researcher becomes involved directly, personally and
existentially with people in daily living" (Jorgensen, 1989, p. 56). Deeinemende waarneming behels meer
as om 'n passiewe toeskouer te wees, dit behels dat daar aktief waargeneem word op soek na antwoorde
op die navorsingsvrae. Die voordeel van hierdie metode is dat prosesse waargeneem kan word soos wat
dit gebeur en dat onbeplande en onverwagte gebeure in die waarneming ingesiuit kan word. Die gevaar is
egter dat die navorser té betrokke kan raak en sy kritiese ingesteldheid kan verloor of, aan die ander kant,
té op 'n afstand kan bly en dan nie in voeling met die konteks kan kom nie (Terre Blanche & Kelly,

1999),

O ‘n Vraelys mef oop vrae
In 'n vraelys kan verskillende tipe vrae gebruik word. In die vraelys waarin onderwysers die

opleidingskursus moes beoordeel, is vyf oop vrae gevra. In oop vrae dien die vraag as




verwysingsraamwerk waaroor response verlang word, maar daar is min beperkings op die antwoorde van’

die respondente. Die vraag gee dan geleentheid vir die respondente om hul ervarings en menings te
kommunikeer in hul eie woorde (Kanjee, 1999), waardeur die navorser begrip kan ontwikkel vir die

respondente se betekenisse. Die nadeel van oop vrae is dat dit meer tyd en inset van die respondente verg

en dan soms nie ingevul word nie {Baker, 1994).

o  Onderhoude

'n Onderhoud is 'n een-tot-een interpersoonlike situasie waarin die navorser vrae aan die respondent vra
om navorsingsvrag te kan beantwoord (Ke-riinger & Lee, 2000). In hierdie navorsing is van
ongestruktureerde onderhoude gebruik gemaak, omdat die onderhoud 'n veelsydige en buigsame metode
van data-insameling is. Dit is 'n natuuriike manier waarop die navorser en die respondent mekaar in ‘n
proses van wedersydse kommunikasie kan leer ken. Die akkuraatheid van die inligting uit die onderhoud

hou dikwels verband met die vaardigheid van die onderhoudvoerder en die verhouding tussen die navorser en

die respondent (Smith & Debus, 1992).

Tydens die onderhoud vind die interpretasie van inligting deurentyd wedersyds plaas. Die respondent
ontdek nuwe patrone, kry idees en neem besluite soos wat die onderwerp gegksploreer word. In reaksie
hierop gee die navorser opsommings en interpretasies en kan hierdeur ook die betekenisgewing tydens die
gesprek rig. Beide die respondent en’die navorser dra by tot die konstruksie van betekenis in die
onderhoud. In die onderhoud “the data are not being coliected, but rather co-authored” (Kvale, in Miles &

Huberman, 1994, p. 35).

Die onderhoude in die huidige studie is gevoer as semi-gestruktureerde onderhoude waarin 'n
onderhoudskedule gebruik is, maar die gesprek 'n natuurlike verloop gehad het (Terre Blanche & Keliy,
1999) en die deelnemers baie ruimte gehad het om hul eie perspektief en die probleme wat huile ervaar, te
bespreek. Deur die verskiliende perspektiewe van die onderskeie rolspelers te vergelyk, .kaﬂ 'n moontiike

geheelbeeld van ervarings gekonstrueer word (Keeney, 1983).

o Fokusgroepe

‘n Fokusgroep is ‘n beplande besprekingsgroep waarin die deelnemers (gewoconlik agt tot tien lede) gevra
word om hulle persepsies en ervarings cor 'n bepaalde navorsingsonderwerp te bespreek in 'n nie-
bedreigende omgewing. In die fokusgroep is die deelnemers in interaksie met mekaar en befnvioed hulle
mekaar deur te reageer op mekaar se idees - die natuurlike sosiale beinvicedingsprosesse word juis in die
fokusgroep benut {Krueger, 1994). Dit bied aan die navorser dic geleentheid om die dinamiese uitruiling
van idees waar te neem en te verstaan hoe die deeinemers oor die onderwerp dink. Robson en Foster
(1989) beskryf hoe die data verkry uit fokusgroepe meer is as die som van die individuele gedagtes,
omdat dit ook verband hou met die lede se ervaring tydens die interaksieproses. Die doel van 'n

fokusgroep is om te verstaan watter betekenisse mense aan 'n bepaalde onderwerp heg en hoe hulle dit
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ervaar. Fokusgroepe word gebruik waar begrip, persepsies en verduideliking van gedrag belangriker is as

getalle (Krueger, 1994).

Die rol van die fasiliteerder is om 'n atmosfeer in die groep te help ontwikkel waarin die deeinemers
bereid is om deel te neem. Die fasiliteerder stel die besprekingsonderwerpe, moedig deelname aan,
stimuleer en rig die groepsbespreking deur standpunte en gevoelens te reflekteer, opsommings te maak en
waar die gesprek te ver afwyk van die besprekingspunte, die gesprek terug te lei. Die doel van die

bespreking is om inligting uit 'n proses van groepsinteraksie te kry.

Die samesteiling van die groep is belangrik. Die groep behoort klein genoeg te wees om elke iid ‘n kans te
gee en groot genoeg om ‘n diversiteit van standpunte te ontlok, Heterogeniteit in die samestelling van die

groep is belangrik om mense met diverse standpunte in te sluit.

Die voordele van hierdie navorsingsmetode is die sosiaal-georiénteerdheid daarvan, waarin die gesprek
tussen groeplede nuwe gedagtes kan stimuleer. Die navorser kan ook duidelikheid kry presies wat die
deelnemers bedoel deur die direkte kontak en uitbreidings of verduidelikings te vra (Baker, 1994). In
fokusgroepe word die voordele van onderhoude en deelnemende waarneming gekombineer, “Focus groups
are useful when it comes to investigating what participants think, but they excel at uncovering why

participants think as they do” {Morgan, 1988, p. 16).

O Gevallestudies

Gevallestudies behels dic intensiewe bestudering van 'm spesifieke konteks, waarin die gebeure
cefnterpreteer word in die konteks waarin dit voorkom. Gevallestudies is meestal beskrywend van aard en
gee breedvoerig inligting oor die konteks (Lindegger, 1999). Die klem is nie op veraigemening nie, maar
op die verstaan van die prosesse binne die konteks (Greene, 1994; Trickett, 1996). Uit gevallestudies kan
nuwe idees ontwikkel of bestaande teorieé krities geévalueer word. Daar kan ook n verskeidenheid
verklarings vir die gebeure in die konteks ontwikke! wat kontekstuele geldigheid het. Uit gevallestudies
kan temas of patrone geidentifiseer word wat ook van belang kan wees buite die spesifieke konteks

{Greene, 1994).
5.2.4.2 Die vraelys as kwantitatiewe data-insamelingsmetode

Kwantitatiewe data-insameling 1é klem op meting en hoeveelheid en die ontleding van verhoudings
tussen veranderlikes. Kwantitatiewe data word dikwels geassosieer met 'n  positiwistiese
verwysingsraamwerk (Guba & Lincoln, 1994), maar die data kan ook uit ander verwysingsraamwerke
geinterpreteer word (Banyard & Miller, 1998; Patton, 1997). In hierdie paragraaf word aangetoon hoe die

kwantitatiewe data in hierdie navorsing binne die sistemiese verwysingsraamwerk gebruik word.
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In hierdie navorsing is 'n gestrukiureerde vraelys gebruik in die insameling van data cor die kennis,

houding en gedragspatrone van leerders. 'n Vraelys word beskryf as 'n groep geskrewe vrae wat soms in
sub-skale gedeel kan word, wat deur respondente ingevul word om inligting te kry. Vraelyste word
algemeen gebrulk en die grootste voordee! daarvan is dat dit 'n goedkoop metode is om 'n beeld van 'n
groot groep mense te bekom (Kanjee, 1999). Omdat dit nie moontlik is om die leerders se ho&
risikogedrag kontinu in die natuurlike konteks as interaksie tussen portuurgroeplede waar te nesm nie, is
van seifverslag in die vorm van 'n vraelys gebruik gemaak. 'n Aantal veranderlikes wat moontlik 'n rol
kan speel in die voorkoms van ho# risikogedrag, soos kennis, houdings, psigiese welsyn, gevoel van
persoonlike kontrole en seksuele gedrag, wat deel van 'n groter gedragspatroon vorm, is gepunktueer om
in die ondersoek gemoniteer te word. Deur te fokus op die meetbare aspekte, word aandag gegee aan die
hoeveelheid kennis en die omvang van die gedrag in n groot groep. In hierdie navorsing word dus enkele

veranderlikes gemoniteer, maar in ag geneem dat dit net dele vorm van 'n kompliekse interaksieproses.
g g p p

Herhaalde metings word gebruik om patrone van kennis, houdings en gedrag oor 'n tydperk te ondersoek,
met die aanname dat die meting 'n aanduiding van die gedrag op daardie tydstip gee. Omdat daar nie
kontinue waarneming van die patrone kan wees nie, word afleidings oor die proses wat plaasvind, gemaak
uit die twee metings voor en na die intervensie, want die twee metings "are mere snapshots of an ongoing
process” (Hanson, 1995, p. 57), Die herhaaldelike meting is gedoen om gedragspatrone te ondersoek wat
in die tydperk voorgekom en verander.het. Banyard en Mitler (1998, p. 500) skryf in hierdie verband:
"Quantitative methods are ideal for examining patterns of behavior and change across time, especially
with large samples." Volgens Blumer (in Fiedeldey et al., 1998, p. 49) speel kwantitatiewe data 'n
belangrike rol in die ontdekking van patrone van gedrag soos blyk uit die voigende aanhafing: "They are
useful in unearthing stabilized patterns which are not fikely to be detected through the direct study of the

experience of people.”

In die kwantitatiewe data word dus aandag gegee aan die ondersoek van die omvang en die rigting van
die verandering wat plaasvind. Die kwalitatiewe data word dan aanvullend hiertoe gebruik om mense se

betekenisgewing en die prosesse onderliggend aan die verandering wat plaasvind, te ondersoek,

Soos in die sistemiese verwysingsraamwerk word die respondent se perspektief en interpretering van die
konteks in die vraelys weergegee, in terme van die voorafgestelde struktuur waarvolgens die navorser die
data-insameling punktueer. Die data kan daarom gebruik word om mense se meervoudige ‘perspektiewe
op 'n konteks te ondersoek. Dit kan ook aangevul word met data uit die fokusgroepbesprekings waardeur

die feerders se response binne die konteks verstaan kan word,

Deur die vraelys binne die kenteks van die skoolsituasie in die vorm van n gevallestudie te ontleed, kan
die konteks in die ontleding van die vraelys in ag geneem word. Omdat feerders in die verskillende skole

aan verskillende intervensies blootgestel is, kan veralgemenings nie buite die konteks gemaak word nie.




Hanson (1995, p. 138) beskryf hierdie proses as "decoding information relative to its confext, and-

searching for generat constructs in context rather than generalizable findings.”

Die navorser kan ook nie as buitestaander gesien word nie. Die betrokkenheid van die navorser kan in
elke stap van die navorsing gesien word, byvoorbeeld in die afgrensing van die veranderlikes wat
bestudeer word, die opstel van die vrae, die afneem van die vraelys en die interpretering van die response.
Die vraelys kan gesien word as 'n metode van data-insameling binne die verhouding tussen die navorser
en die leerders. Die verhouding wat die navorser met die leerders opbou tydens die invul van die vraelys,
kan 'n rol speel in die leerders se eerlike invul van die vraelys. Vraclysdata kan dus ook as deel van 'n
sosiale inferaksieproses tussen die deelnemer en die navorser gesien word, want vraelysdata:
“arise from a complex interpersonal exchange, they embody the subjectivities of both researcher
and respondent, and they present their interpreter with an analytical challenge that requires a
multitude of assumptions concerning, among other things, how respondents experience the reality
of the situation, decode the “meaning” of survey questions, and respond to the social presence of

the researcher and the demands of the questionnaire” (Turner, 1984, p. 202).

Binne die sistemiese raamwerk kan die vraelys as data-insamelingsmetode daarom 'n groot rof speel. Ook
in die insameling van intieme inligting, soos oor seksuele gedragspatrone, is die vraelys 'n metode wat

aanbeveel word, met inagneming van 'n aantal beperkings.

Sensitiewe gedrag, soos seksuele gedrag, word nie noodwendig akkuraat gerapporteer nie (Catania,
Gibson, Chitwood & Coats, 1990). Daar is nie gestandaardiseerde vraelyste oor hierdie onderwerp
waarvan die toets-hertoets betroubaarheid aangedui is nie. Die geldigheid van gerapporteerde seksuele
gedrag en kondoomgebruik, is ook moeilik verificerbaar, Vrae kan verkeerd verstaan word, sosiale
wenslikheid kan 'n rol speel of deelnemers mag onwillig wees om hulle intieme inligting te deel. Hoewel
onderrapportering en ocrrapportering kan voorkom, blyk dit uit 'n groot aantal ondersoeke dat daar
meestal onderrapportering van intieme gedrag ter sprake is (Catania e/ af., 1990; Miller, Turner & Moses,
1991). Dit kan dus moeitik wees om gevolgirekkings oor verandering van seksuele gedrag te maak. Dit
kan aangeneem word dat die sydigheid in die meetinstrument in elke afheem van die vraelys kan
voorkom, hoewel 'n intervensie die respondent se geneigdheid om seksuele gedrag in die vraelys te
verswyg, kan verander. In m meting na 'n intervensie, mag respondente meer geneig wees om hul

werklike gedrag te rapporteer (Miller ef af., 1991).

Ten spyte van tekortkominge van die vraelys as data-insamelingsmetode, is dit 'n gepaste metede In die
insameling van intieme inligting. Die voordeel is dat die respondente baie persoonlike inligting kan
weergee en steeds anoniem kan bly. Dit kan die eerlike rapportering van gedrag verhoog (Catania ef al,
1990: Miller et /., 1991; Mouton & Muller, 1998; Van Vuuren & Maree, 1999). Daar is ook heelwat

maatreéls wat getref kan word om die akkuraatheid van vraelysdata te verhoog. In die bespreking van die




navorsingsprosedure sal aandag gegee word hoe daar in die ontwikkeling van die vraelys en die

insameling van die data maatregls ingebou is om die geldigheid en betroubaarheid van die data te
verhoog. Uit 'n groot aantal ondersoeke, kom Miller ez al. (1991, p. 298) tot die gevolgtrekking: "There is

good reason to believe that accurate measurements of AIDS risk behaviors can be obtained.”

Die doel wvan hierdie navorsing is om die itnplementering van die MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsprogram te moniteer en die aard en omvang van dic verandering wat plaasvind, te
ondersoek. Die metodes wat in die navorsing gebruik is, word so gekies om 'n holistiese beeld van die
implementering van die program, die ervaring van die onderskeie rolspelers, die prosesse wat in die
skoolsisteern plaasvind en die impak van die program, te kry. Die metodes wat in elke stap van die
navorsing gebruik word om data in te samel, sal vervoigens bespreek word as deel van die

Navorsingsproses.
53 DIENAVORSINGSPROSES

Die verskiilende stadiums van die navorsing sal vervolgens bespreek word soos wat dit verloop het. Eers
word aandag gegee aan die toetrede tot die navorsingsisteem en dan word die monitering van die
verskillende fases in die proses van programimplementering bespreek. Soos in Paragraaf 5.1 aangedut is,
kan die navorsingsproses in twee fases gedeel word, naamlik:

0 die opleiding en aanvanklike implementering wat afgesiuit word met 'n herenderhandeling en
herdefiniéring van die evalueringsproses en
0 die monitering van verdere interveusies om die implementeringsproses te bevorder en die bestudering

van prosesse in die skoolsisteem wat verband hou met die implementering van die program.
Die navorsingsproses en die twee fases van die navorsing word skematies voorgeste] in Figuur 5.2. en kan
deurentyd as verwysing gebruik word. In die bespreking van die navorsingsproses sal telkens aandag

gegee word aan die konteks, die deelnemers, die metode van evaluering en hoe die proses verloop het.

5.3.1 Die proses van toegang tot die implementeringsisteem

Na jarelange samewerking tussen die navorser en sielkundiges in Distrik A van die Gautengse
Onderwysdepartement oor die entwikkeling van sielkundige hulpsisteme vir [eerders, is die nasionale
lewensvaardigheidsprogram soos beskryf deur Swart (1998), geloods. Weens mannekragtekort het die
hoof van die Onderwysondersteuningsdienste van Distrik A, wat cok verantwoordelik was vir die
implementering van die program, die navorser gevra om die implementering van die beoogde program in

die distrik te moniteer,

144




FASE I

Onderhandeling om navorsing te doen in Distrik A en B

Intervensie LEvaluasie

Opleiding van onderwysers Evaluering van onderwysers se
& 4 B | ervaring van opleiding
- l'erugvoer ocor waarde van opieiding ten einde opleiding te verbeter

Onderhoude met onderwysers

oor programimplementering in

skole —

| g———- Terugvoer oor implementeringsproses: prosesse wat implementering bevorder en benadeel g——

FASE II

Heronderhandeling om navorsing te doen in Distrik B

Situasie-ontleding in 5 skole:

leerders

kennis, houding en gedrag van )
3

Terugvoer oor die gedrag en probleme van leerders ten einde infervensies te ontwikkeiﬂ———————f‘

Implementering van: Fokusgroepe en onderhoude met

Opleiding van skoolhoofde verskeie rolspelers _
~® | VIGS- bewuswordingsprogram < p | Vraelyste om verandering te —

Organisasie in skool in terme ondersoek !

van aksiekomitees l

Terugvoer oor prosesse in die skool en vlak van implementering

’Voorstel{e om implementering

te bevorder

Figuur 5.2 'n Skematiese uiteensetting van die verloop van die projek



Daar is ooreengekom dat die projekbestuur van die Onderwysdepartement die opleiding van die

onderwysers sou hanteer en verantwoordelikheid vir die implementering van die program aanvaar, terwy!
die navorsingspan (die navorser en vier Magisterstudente as navorsingsassistente) die implementering van
die program in die skole sou moniteer en evalueer. Die navorser, as konsultant, se ro} was om
terugvoersikiusse oor die vordering van die projek daar te stel, waarvolgens die projekbestuur besluite oor
die implementeringsproses kon neem. Benewens die rol as komunikasickanaal tussen die onderwysers en
die projekbestuur, kon die navorsingspan hulp verleen in die ontwikkeling van die opleidingskursusse en

die implementering van die programme in die skole.

Die projekbestuur in Distrik A het bestaan uit 10 lede van die Onderwysondersteuningsdienste. Hulle was
verantwoordelik vir die implementering van die program in 25 hoérskole in die distrik. Die hoérskole
bestaan uit multi-kulturele skole wat in tradisionele blanke areas geleé is, skole in 'n Kleurlingarea en
skole wat in 'n tradisionele swart area geled is. Die besluit is geneem dat daar in die navorsing
gekonsentreer sou word op skole in die tradisioneel benadeelde areas (14 skole), waarin daar meestal nog
nie voorheen lewensvaardigheidsprogrammie aangebied is nie. Die verwagting was dat hierdie skole
moontlik meer hulp en hulpbronne sou nodig hé tydens die implementering van die program. Dit word
ook aangedui in die navorsing van Rapholo, Mulaudzi, Monson, Kola en Segel (1999) en Social Surveys
(1999) dat skole uit die tradisioneel-benadeelde areas wat nie voorheen soortgelyke programme
aangebied het nie, meer probleme ervaar het met die programimplementering as skole in die tradisionele

blanke areas.

Terselfdertyd is daar onderhandel met Distrik B om dieseifde navorsing in hierdie distrik te doen. Die
projekbestuur in Distrik B het bestaan uit drie kodrdineerders. Hulle was verantwoordelik vir die
implementering van die program in 18 hoérskole, waarvan agt in 'n tradisionele swart area en twee in 'n
Indigrgemeenskap geleg is. Skole in die swart- en Indiérgemeenskappe het nog nie tevore MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsopleiding aangebied nie. Die fokus van die opleiding en hulp met implementering van
die program, sou op hierdie skole wees. Die projekbestuur in Distrik B was voorheen verantwoordelik vir
die opleiding van onderwysers en implementering van seksualiteitsopleiding in die multi-kulturele skole
in die area. Hulle was ook betrokke by die ontwikkeling van die leerinhoud en leermateriaal vir die
Nasionale Lewensvaardigheidsprojekkomitee, scos beskryf in Paragraaf 1.3.1. Die projekbestuur van
Distrik B het dus kundigheid en ervaring gehad van die implementering van seksualiteitsprogramme in

skole.

‘n Projekvoorstel is deur die projekbesture van die twee distrikte aanvaar en daarna het die navorser die
beplanningsvergaderings vir die opleiding van onderwysers bygewoon. Toestemming is verkry dat die
navorsingspan die opleiding as deeinemende waarnemers sou bywoon en 'n evaluering van die

opleidingskursus na elke sessie sou doen. Die terugvoering kon dan gebruik word in die beplanning van




die daaropvolgende sessies. Die navorser het die gesindheid van die projekbesture teenoor die navorsing

as positief en samewerkend ervaar. Na hierdie onderhandelings het die evalueringsproses begin.

5.3.2 Die evaluering van die opleiding van onderwysers

Die projekbesture was verantwoordelik vir die opleiding van twee onderwysers {verkieslik een van elke
geslag) uit eike sekondére skoof in die twee distrikte. Die skoclhoofde moes geskikte onderwysers vir die
opleiding nomineer volgens die volgende gestelde riglyne:

O ‘n Ervare onderwyser wat verkieslik getroud is en ‘n gesonde lewenstyl modelleer.

O 'n Onderwyser wat die vermoé het om leerders met waardigheid te hanteer, ‘n verhouding van
vertroue met leerders op te bou, leerders te verstaan en hulle te help om hulle persooniike en
gesinsprobleme te hanteer.

0 'n Onderwyser wat groepe kan hanteer, ‘n klimaat kan skep waarin sensitiewe onderwerpe bespreek
kan word en dissipline kan handhaaf in ‘n ontspanne atmosfeer.

0 'n Onderwyser wat belangstelling toon in opleiding in lewensvaardighede en hulpverlening aan

leerders (Swart, 1998; Department of Education, 1998b).

Die doel van die opleidingsessies was om die geidentifiseerde onderwysers die vaardighede te leer om as

opleiers in die skool MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding aan te bied. Volgens die “kaskade-

benadering”™ wat in Paragraaf 1.3.2.4 bespreek is (Swart, 1998), sou hierdie onderwysers die

meesteropleiers wees wat die program in die skool sou implementeer en kotrdineer. Die rol van die

opgeleide onderwyser in die skoo!l sou die volgende behels:

o Om MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding vir die leerders aan te bied.

0 Om opleiding aan ander conderwysers te gee wat hulle in staat kon stel om MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsopleiding in die skoolkurrikulum te integreer.

0 Om inligting met ouers te deel.

0 Om samesprekings met die skoolhoof te voer om sy/haar ondersteuning vir die implementering van
die program te kry.

Die verwagting was dat die opleiding van die twee onderwysers as sub-sisteem in die skool en hulle

kommunikasie met die ander lede van die skoolgemeenskap, die balans in die skoolsisteem sou versteur

en ‘n veranderingsproses in die skool begin.

Drie opleidingskursusse is gereél en onderwysers van 24 skole uit Distrik A en B wat nog nie voorheen
MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding aangebied het nie, is uitgenooi om een van die drie kursusse
by te woon. Die eerste opleidingskursus is deur onderwysers van Distrik A bygewoon, die derde kursus
deur onderwysers van Distrik B, terwyl onderwysers van beide distrikte die tweede opleidingskursus
bygewoon het. Die opleiding is hoofsaskiik aangebied deur die projekbesture wat self 'n

lewensvaardigheidsopleidingskursus deurioop het (Paragraaf 1.3.2.4).
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5.3.2.1 Eerste opleidingskursus

Die eerste opleidingskursus is aangebied in 10 uur wat bestaan het uit vyf twee-uur sessies in die middag
na skool. Twee onderwysers per skool van ses sko]é uit Distrik A het aan die opleiding deelgencem. Die
opleiding is aangebied in die vorm van 'n werkseminaar waartydens fasiliteringsvaardighede deurentyd
geillustreer is en die onderwysers aktief deeigeneem het. Die klem was op die aanleer en oefen van
vaardighede en om ‘n interaktiewe benadering tot leer moontlik te maak. Metodes soos

kleingroepbespreking en rolspel is deurgaans gebruik.

Die inhoud van die opleidingsprogram het bestaan uit die aanleer van lewensvaardighede wat as nodig
beskou is in die ontwikkeling van verantwoordelike seksuele gedrag by leerders (Louw et al., 1996;
Swart, 1998; Van der Merwe, 1996). Daar is ook agtergrond aan die onderwysers gegee oor die
ontwikkeling van adolessente en moontlike seksuele risikogedrag wat by adolessente kan voorkom om
die onderwysers se begrip vir die leerders te help ontwikkel. Aandag is ook gegee aan dwelmgebruik en
kindermishandeling omdat dit moontlik verband kan hou met hoé& risiko seksuele gedrag van leerders

(Flisher et af., 1996; Shiel, 1999). Die opleiding het die volgende temas behels:

o Sessie 1: Verantwoordelike besiuitneming
Q  Sessie 2 Kommunikasiestyle, selfbewustheid en seltkennis
0 Sessie 3: Konfiikhantering en selfgelding

Die ontwikkelingsfases van adolessente
0 Sessie 4 Geslagsvoorligting, voorbehoedmiddels, swangerskap en aborsie
Die identifisering en hantering van leerders wat mishandel word
O Sessie 5 Identifisering en hantering van leerders wat dwelms gebruik

Seksuee! oordraagbare siektes, kennis en voorkoming van VIGS.

5.3.2.2 Tweede opleidingskursus

In die projekbestuur se beplanning van die tweede opleidingskursus is die aanbevelings van die navorser,
gebaseer op die monitering van die eerste kursus, in ‘n groot mate in ag geneem. Die opleidingskursus is
nitgebrei na ‘n 20-uur program, bestaande uit tien sessies van twee uur elk in die middag na skoo,
versprei oor twee weke. Die inhoud van die program is uitgebrei om baie meer praktiese voorbeelde en
oefeninge in te sluit waarin die onderwysers self hulle vaardighede kon uitbrei en idees kon kry hoe om
lewensvaardigheidsopleiding in die klaskamersituasie te implementeer. Die volgorde van aanbieding is
cok verander, deur te begin met die ontwikkeling van begrip vir die leerders en vorms van hoé
risikogedrag. Later in die opleiding is aandag gegee aan die aanleer van lewensvaardighede. Hierdie
verandering in die volgorde het die program meer gefokus op die bepaalde risikogedrag. In die tweede

opleidingskursus s die volgende temas ingesluit:
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01 Sessie 1: Oriéntering en doelwitte van die opleiding en die program

Ontwikkeling tydens adolessensie

a  Sessie 2: Identifisering en hantering van {eerders wat dwelms gebruik

00 Sessie 3: Seksualiteitsopvoeding, voorkoming van tienerswangerskappe

O Sessie 4: Seksueel oordraagbare siektes enl VIGS: kennis, houding en hantering van leerders
0O Sessted: Selfkennis en selfbeeldontwikkeling

0 Sessie 0 Verhoudings met ouers en portuurgroep, hantering van portuvrgroepdruk

0 Sessic7: Kommunikasie en selfgelding

QO  Sessie §; Konflikhantering en onderhandeling

0 Sessie 9: Probleemhantering en besluitneming

O Sessie 10 Identifisering en hantering van feerders wat mishandel word.

Die opleidingskursus is bygewoon deur 22 onderwysers, twee per skool van elf skole uit Distrik A en B.

5.3.2.3 Derde opleidingskursus

Hiemna is 'n derde opleidingskursus gehou waartydens 'n verdere sewe skole se onderwysers uit Distrik B
opgelei is. Die inhoud van die kursus was soortgelyk aan die tweede opleidingskursus hoewel dit nie i twee-
uur sessies in die middag aangebied is nie, maar in drie dag-sessies. Dit is gedoen omdat die onderwysers
gevoel het dat die vorige kursus wat middae na skool aangebied is, steurend ingewerk het op hulle
onderrigtaak. Daar is nie m evaluering van hierdie kursus gedoen nie, omdat die navorser nie die kursus op
daardie tydstip kon bywoaon nie. Die terugvoer wat die opleiers aan die navorser gegee het, was dat die

opleiding goed verfoop het en met die tweede kursus vergelyk kon word.

5.3.2.4 Evaluering van die opleiding

Die doel van die evaluering was om te ondersoek of die opleiding effektief gedoen word, hoe die
onderwysers die opleiding ervaar, watter verandering in die onderwysers se vaardighede voorkem en of
hulle toegerus voel om die program in hulle skole te implementeer. Die navorsingspan (die navorser en
twee van die navorsingsassistente) het declgeneem aan die opleidingsessies as declnemende waarnemers
om verskeie redes:

@ Om bekend te raak met die inhoud van die opleiding en dieselfde verwysingsraamwerk as die

onderwysers te ontwikkel.
0 Om die onderwysers te leer ken en as deel van die konteks aanvaar te word.
a Om die opleidingsproses en die onderwysers se reaksie tydens die opleiding waar te neem en te

evalueer.




Tydens die bekendsteliig aan die begin van die opleiding, is die rel van die navorsers aan die deelnemers
verduidelik. Deur die rol van deelnemende waarnemers kon die navorsers die apleidingskonteks en die

ervaringswéreld van die onderwysers feer ken, soos uiteengesit in Paragraaf 5.2.4.1.3.

‘n Dag-tot-dag evaluering is gedoen deur beide die deelnemers en die navorsingspan te vra om 'n
evaluasievorm na elke opleidingsessie in te vul. Hierdie evaluering is gebruik as formatiewe evaluering
(Paragraaf 5.2.3.3.3) en is daagliks teruggevoer na die projekbestuur om in die beplanning van die
volgende dag se sessie te gebruik. Hierdie daaglikse terugvoering gaan nie in die bespreking.van die
resultate ingesluit word nie, omdat die omvang daarvan te groot is. Die evaluering van die kursusse as
seheel wat aan die einde van die kursus met dieselfde vraelys gedoen is, word wel in hoofstuk 6

weergegee.

Die evaluering is gedeen in die vorm van 'n aantal oop vrae waarin die onderwysers hul eie reaksie en
mening oor die kursus as geheel kon invul (Kanjee, 1999). Die vraelys is deur die deelnemers ingevul aan
die einde van die kursus net voordat ‘n houer met opleidingsmateriaal aan die onderwysers ocorhandig is.

Die vrae wat aan onderwysers gestel is, was die volgende:
2 —

Hoe voel Jyoor dle op_escimerslusrbus as oeheeP '

in dxe J\nrsus g,e[eer i;ei in JOLI sLooi crebnu}\‘?

lementeér

. _Wa er hulpbronne Kar 'ou heip orﬁ 'dxe proomm in jOLl skooE 1 imp

Wattei stru}kelblokl\e sien Jy in die. implunentermff van, die_procram n jou:skool?:
i

Lo 000 O

. Hoe .dmk jy Kan _dxe:opleldmﬂ in ewensvaardmhede vir ondem) sers verbeter WO

Van die deelnemende waarnemers is verwag om die kursus te beoordeel] in terme van die onderwysers se
reaksie op die opleiding, 'n Vier-puniskaal is gebruik om elke veranderliike te beoordeel en ruimte is

gelaat vir die motivering van die beoordeling. Die volgende veranderiikes is beoordeel:

 Die vlak van deelname van di k__onden{fysers '

Dxe viak van-becrip vir -dle ;nhoud Van dle prooram

Dne kl;maat tydens die op eidmg

Dxe onderwyse:s se vldk van bevoccdheid as qanb;eders van d;e proaram B

0D D WL O

‘\f’oorstdie om dl@ oplmdmfr te verbeter om ondcr\wsers te bema(mﬂ as aanbseders van

proordm (n OOp vraag)




n Inhoudsontleding van die response van die onderwysers en die deelnemende waarnemers is vir die twee -
opleidingskursusse afsonderlik gedoen. Die belangrikste temas is telkens geidentifiseer en in 'n verslag
saamgevat as terugvoer aan die projekbesture. In die verslag is terugvoer gegee oor die onderwysers se
ervaring van die opleiding en aanbevelings is gemaak om die opleiding te verbeter. Hierdie terugvoer

word in Paragraaf 6.1.1 en 6.1.2 weergegee.

5.3.3 Ondersoek na die implementering van die program in die skole

As opvolg vir die opleiding van onderwysers en om die proses van implementering vas die program in die
skole te moniteer, is onderhoude met die opgeleide onderwysers van die 24 skole in die twee distrikte gevoer,
Die onderhoude is omtrent drie maande na die opleiding gevoer. Afsprake is met die onderwysers gemaak en
die onderhoud is by die skool tydens ‘n pouse of in ‘'n vry periode gevoer. In 15 van die skole is beide die
opgeleide onderwysers in die onderhoud betrek, terwyl daar in ander skole met die onderwyser wat

verantwoordelik was om die program te implementeer, gepraat is.

Die doel met die gesprek was om terugvoer te kry ocor die waarde van die opleidingskursus, die
omstandighede in die skool te leer ken en vas te stel hoe daar met die implementering van die program
gevorder word. Om hulp te verleen in die proses van implementering is die prosesse wat die implementering
bevorder en benadeel, ook ondersoek. Die onderhoudskedule wat as riglyn vir die gesprek gedien het, het die

volgende vrae ingesluit:

Hoe vorder die implementering van die program?

a Waﬁér hulpbr ne__is’-bes:_kikl;aézaxj_fv'if d_ig'im'éieme_hgé_f_.ing an die pre

T Watter struikelblokke word ervaar in die implementing van die program?

a Wat 15 dle houdmg van dse skoolhoof en; dle ander onderwysers oor dse 1mp§ementermg van die

prooram?

1 . Watter hulp is nodig in die implementering van die program in dic skool? -

n




Die onderhoude is op band opgeneem, afgeskryf en daarna ontleed. Die stappe in die ontleding van die
data word in Paragraaf 5.4.1 bespreek en die resultate word in Paragraaf 6.2 gegee. Terugvcer is aan die
projekbesture van die Onderwysdepartement gegee oor die implementeringsproses en dic probleme wat
daarmee gepaard gaan. In die terugvoer is gerapporteer dat daar 'n traagheid in die implementering van
die program is en dat daar prosesse is wat die implementering van die prograni bemoeilik. Na hierdie
terugvoering, het die projekbestuur van Distrik A die navorser gevra om die evaluering van die projek te

staak.

5.3.4 Proses van reflektering en heronderhandeling oor die navorsing

In die onderhandelingsproses tussen die navorser en die projekbestuur van Distrik A is verskeie redes

aangevoer vir die bedindiging van die evalueringsproses:

0 Die projekbestuur het aangevoer dat hulle nie ingelig was oor wat die evalueringsproses sou behels
nie. Dit het geblyk dat die hoof van die Onderwysondersteuningsdienste alleen goedkeuring vir die
navorsing gegee het en dat die projekbestuur nie gekonsulteer is nie. Die projekbestuur as geheel het
dus nie die projekvoorstel goedgekeur nie en het verskillende betekenisse aan die navorsingsproses
geheg. Hierdie onderlinge meningsverskil en kommunikasieprobleem het daartoe bygedra dat die
navorsingsterugvoer nie aanvaarbaar was vir die groep as geheel nie,

0 'n Aantal lede van die projekbestuur het vorige negatiewe ervarings van navorsing gehad en beskou
navorsing as 'n proses waarin mense misbruik word (Bhana, 1999; Van Vlaenderen, 1993). Hulle sien
die navorsing as evaluerend en nie as 'n huipmidde! om die implementering van die program te
verbeter nie.

21 Hulle het ervaar dat die navorser se uitgangpunt oor lewensvaardighede van hulle s'n verskil het,
omdat die navorser nie saam met hulle die meesteropleier-opleiding waarna in Paragraaf 1.3.2.4
verwys is, deurloop het nie.

0 Die projekbestuur het aangedui dat hulle nie daarvan hou dat die onderwysers die probleme wat hulle
ervaar in die implementering van die program met die navorser bespreek en hulp vra in die hantering
van probleme in die skool nie. Hulle het ervaar dat dit hulle rol as ondersteuners van die
programimplementering in die skool benadeel.

9 Hulle het aangevoer dat die Onderwysdepartment nie inmenging van buite-instansies in die

implementering van die program wil hé nie.

Dit is die navorser se mening dat die terugvoer dat daar prosesse was wat die programimplementering
bemoeilik het, die projekbestuur blootgestel en onseker taat voel het hoe om met die proses voort te gaan.
Die prejekbestuur van Distrik A was volgens die naverser redetik onervare in die implementering van
programme. Die hele Onderwysondersteuningsafdeling is aangesé om die opleiding by te woon, al het

sommige van hulle nog nooit met Voorligting of lewensvaardigheidsopleiding te doen gehad nie en al
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was hulle voorkennis en motivering beperk (Kola er al., 1998). In die lig van hulle beperkte blootstelling

het hulle moontlik die terugvoer as mislukking en as bedreigend ervaar. Hierdie persepsie blyk uit 'n
opmerking van een van die lede van die projekbestuur: "Life skills are so new to us. We know nothing
about if. Please leave uws alone.” 'n Ander opmerking van 'n lid van die projekbestuur kan ook
getnterpreteer word dat hulle bedreig gevoel hét deur die ferugvoer van die navorsers: “We are
professionals, we do not want someone warching us.” Die skole se versoeke aan die navorsingspan om
hulp te verleen in die programimplementering en met leerders se emosionele probleme, het moontlik

verder bygedra tot die projekbestuur se gevoel dat hulle in 'n ondergeskikte posisie geplaas is.

Die proses van toegang tot die navorsingsisteem is dus nie in Distrik A effekticf deurgevoer nie (Van
Rooyen & Bennett, 1995). Cowen en Gesten (1980, p. 368) se woorde het waar geword: It may be
difficult for evaluators even to gain entry into a system”. Die navorser is met bepaalde verwagtings en
voorwaardelik toegelaat om deel te neem aan die proses, maar die terugvoering van die navorsing was nie
vir hulie aanvaarbaar nie. Die navorsingsisteem het dus nie gevorm nie. Hierdie proses sal teoreties

toegelig word in Hoofstuk 7.

Na 'n periode van moedeloosheid en reflektering cor die verhoudings binne die projek en die potensiéle
waarde van die navorsing, is besluit om met die projek voort te gaan net in Distrik B. Die navorser het
besluit dat meer aandag gegee behoort té word aan die proses van toetrede tot die navorsingsisteem en die
sluit van 'n kontrak. Die eerste stap was om met die projekkodrdineerders van die Provinsiale bestuur te
onderhandei cor die uitvoer van die navorsing. Die doel van die gesprek was om die waarde van die
navorsing te verduidelik en om hulle toestemming vir die uitvoer van die projek te kry, Omdat die projek
voortgevioet het uit vorige samewerking, is daar nie voorheen formeel toestemming vir die navorsing
gekry nie. Nadat toestemming verkry is dat die projek gedoen kan word, is onderhandelings met die
projekbestuur van Distrik B cor die voortsetting van die programmonitering in die skole van Distrik B,
voortgesit. 'm  Formele voorlegging is gemaak aan die Distriksdirekteur en 'n  formele
samewerkingsooreenkoms is met die projekbestuur aangegaan waarin beide partye se rolle viteengesit is.
Die projekbestuur sou steeds die opleiding van onderwysers waarneen, opleidingsmateriaal voorsien en
die onderwysers endersteun in die implementering van die program. Hierteenoor sou die navorsingspan
toegang tot die skole kry en die implementering van die program moniteer deur onderhoude met die
onderskeie rolspelers te voer. Die navorser het onderneem om die resultate van die ondersoek as
terugvoering aan die projekbestuur en die onderskeie skole te gee om in die verdere beplanning gebruik te
word, Daar is ooreengekom dat behoeftes van die onderwysers wat tydens die ondersoek geidentifiseer
word, aan die projekbestuur gekommunikeer sal word en dat die projekbestuur verantwoordelikheid sou
aanvaar vir die probleemhantering. Die rol van die navorsingspan was dan om 'n terugvoeringsiklus daar
te stel en as tussenganger tussen die skool en die projekbestuur op te tree ten opsigte van die

implementering van die program in die skole. Beide partye se lojaliteit om die implementering van die




projek te beverder, is uiteengesit. Op so 'n manier was dit moontlik om as vennote saam te werk in die-

programimplementering, scos voorgestel deur Backer (2000).

Om die evaluering volgens die verwagtings van die projekbestuur te beplan, is die spesifieke deelwitte en
betekenis wat die projekbestuur aan die program heg, bespreek. Die projekbestuur het daarmna formele
toestemming gegee vir die navorser om die skole te besoek en die navorsing uit te voer, 'n Vraelys wat in
die evaluering gebruik sou word, is opgestel volgens die behoeftes van die projekbestuuyr en is deur hufle
goedgekeur. Die proses van tcetrede tot Distrik B het dus deur verskillende fases verloop en is na hierdie
onderhandelings geformaliseer. Die navorsers is deur hierdie proses as deel van die

impiementeringsisteem aanvaar,

Die fokus van die navorsing het hierna ook verander. Oorspronkiik is beplan om hoofsaaklik 'n
uitkomsevaluering te doen, waarin die effektiwiteit van die program ondersoek sou word, Omdat daar in
'n groot aantal van die skole probieme met die programimplementering was, het die fokus van die
navorsing verbreed om ook die identifisering van die prosesse wat programimplementering bevorder of
benadeel, te ondersoek. Die aanbeveling van Cook er al. (1985, p. 735) is gevolg: "When the emphasis is
on detecting problems of implementation or arriving at grounded hypotheses about possibie side effects,
intensive studies are initially preferable at a smaller number of heterogeneous sites.”" Die navorsing is
daarom voortgesit in vyf skole in Distrik B met die oog op die identifisering en verstaan van prosesse wat

in programimplementering 'n rol kan speel.

5.3.5 Evaluering van fase 2 van die programimplementering

Na die terugvoering oor die beperkte programimplementering het die projekbestuur van Distrik B tot die
gevolgtrekking gekom dat die kaskade-opleidingsmode! nie voldoende is om die veranderingsproses in
die skole te fasiliteer nie {Scott, 1999, Hulle het daarcm op grond van die terugvoering uit die navorsing,
‘n aksieplan opgestel om die implementering van die projek te bevorder. Die intervensies om
programimplementering te fasiliteer, word in Paragraaf 5.3.5.3 bespreek. Voordat die verdere intervensies

gedoen is, is daar eers n situasie-ontieding gedoen waarvolgens die intervensies beplan kon word.

5.3.5.1 Deelnemers aan die evalueringsproses

Om die verdere implementering van die program te bestudeer, is bestuit om 'n doelgerigte steekproef van
vyf skole as gevallestudies te gebruik. Elke skoel is as 'n unieke konteks gesien waarin die interne

prosesse beskou en bestudeer kon word, scos uiteengesit in Paragraal’ 5.2.4.1.3.

Die navorsers het die projekbestuur gevra om vier skole uit die gedepriveerde area te identifiseer waar

hulle verwag het dat die program wel in die loop van die jaar getmplementeer gaan word, sodat die proses
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gemoniteer kan word. Een skool uit die bevoorregte area waar lewensvaardigheidsopleiding reeds

voorheen aangebied is, is ook gekies om prosesse te identifiseer wat die aanbieding van die program

moontlik maak. Die skole is gekies om verteenwoordigend te wees van die onderskeie bevolkingsgroepe

in die distrik en heterogeniteit is ingebou om die kredietwaardigheid van die navorsing te bevorder {Cook

et al., 1985; Miles & Huberman, 1994; Reason & Rowan, 1981). Die volgende skole is in die ondersoek

betrek:

o Skool 1, gele€ om ‘n tradisioneel blanke area, is ‘n multi-kulturele skoo! waar Voorligting en
seksualiteitsopvoeding reeds ‘n aantal jare aangebied is.

o Skool 2 is in ‘n tradisioneel Indi€r area gele€. Die skool bestaan tans uit 38% Indi&r en 61% swart
leerders.

a Skole 3, 4 en 5 is gele€ in ‘n tradisionee! swart woongebied en word in terme van onderwysfasiliteite
as gedepriveerd beskou.

Meer agtergrond oor elke skoot sal in die bespreking van die gevallestudies gegee word (Paragraaf 6.4).
5.3.5.2 Situasie-ontleding

Die tweede fase van die moniteringsproses het begin met 'n situasie-ontleding waarin die leerders se viak
van kennis en hul houding teenoor MIV/VIGS en die mate van hoé risikogedrag wat voorkom, ondersoek
is. Nadat die projekbestuur die vraelys goedgekeur het, is ontmoetingsafsprake met die skoothoofde en
die verantwoordelike onderwysers in die vyf skole gere€l. Die monitering van die
programimpleﬁuentering is met hulie bespreck en daar is probeer om 'n verhouding van samewerking op
te bou. Daar is ooreengekom dat die inligting uit die vraelyste as terugvoering aan die skcle gegee sou
word om in die beplanning van die intervensie in die skool gebruik te word. Afsprake is gemaak vir die
afneem van die vraelys as situasie-ontleding. Die ontwikkeling en samesteiling van die vraelys wat

gebruik is, word in Paragraaf 5.3.6 bespreek.

5.3.52.1 Die afneem van die vraelys

In elke skcol is 'n gestratifiseerde en gerieflikheidsteekproef van leerders gevra om die vraelys in te vul,
Om verteenwoordigend te wees van leerders in elke skoo! en nie die skool te veel te ontwrig nie, is gevra
dat een klas per graadgroep (Graad 8 tot 12) die vraelys invul. In die voormeting het 873 leerders in die

vyt skole die vraelys ingevul.

Die navorser en twee van die navorsingsassistente wat met die leerders in hul moedertaal kon praat, het
die vraelys by die vyf skole afgeneem. Die doel was om die situasie waarin die vraelys ingevul is, redelik
konstant te hou. Die vraelys is in die kiaskamersituasie ingevul, behalwe in ecen skool waar die hele groep
leerders in die saal bymekaargekom het. Die doel van die navorsing is aan die leerders verduidelik en
hulie samewerking en cerlikheid gevra. Die vraelys is daarna uitgedeel en riglyne om dit in te vul, is

gegee. Die navorser en navorsingsassistente was deurentyd teenwoordig om te verduidelik waar nodig.




'n Ditemma wat voorkom in die gebruik van 'n vraelys oor sensitiewe inligting soos seksuele gedrag, is

dat daar min metodes is om die geldigheid van die leerders se response te bepaal (Paragraaf 5.2.4.2).

Daarom is dit nodig dat maatreéls in die vraelys en in die afheem van die vraelys ingebou word om die

deelnemers gewillig te laat voel om intieme inligting weer te gee. Om geldige of akkurate antwoorde aan

te moedig oor die persoonlike inligting wat gevra word, is pogings aangewend om die anonimiteit en
vertroulikheid van die inligting, wat volgens Miller er a/. (1991) 'n voorvereiste vir navorsing oor
sensitiewe onderwerpe is, te bevestig deur die volgende maatreéls:

0 Die onderwysers is gevra om nie teenwoordig te wees tydens die inval van die vraelys nie.

Q0 In die kennismaak met die leerders is pogings aangewend om 'n gemaklike atmosteer te bewerkstellig
waarin die leerders nie bedreig voel nie. Die nodigheid van akkurate inligting is verduidelik en die
vertroulikheid van die situasie bevestig.

0 'n Numeringstelsel is gebruik om die anonimiteit van die leerders te verseker en terselfdertyd hierdie
vraelys te koppe! aan die nametings wat na nege maande gedoen sou word, Elke leerder het n
nommer (tussen 001 en 999) op 'n stukkie papier gekry wat op die vraelys geskryf moes word. Nadat
die nommer op die vraelys neergeskryf is, is die nommer in 'n koevert verseé¢l met die leerder se naam
en graad buite-op. Dit is dan in 'n aparte houer ingehandig na afloop van die invul van die vraelyste.
Tydens die nameting kon dieselfde nommer weer op die vraelys gebruik word (Paragraaf 5.3.5.4.5).
Hierdie numeringstelsel word ook beskryf deur Flisher (1998).

0 Nadat die vraelyste ingevul is, is dit in 'n houer versed! en deur die navorsers van die skoolterrein
weggeneem met die versekering dat niemand in die skool ingelig sal word oor hulle individuele

response nie.

Terugvoer oor die leerders se kennis en houding rakende MIV/VIGS en hoé risikogedrag uit die
vraelyste, is aan die projekbestuur en elke skool se onderwyser verantwoordelik vir lewensvaardighede,
gegee met die 0og op gebruik in die beplanning van intervensies. Die resultate van die situasie-ontleding

word in Paragraaf 6.3 bespreek.
5.3.5.3 Intervensies om die implementering van die program te bevorder

Uit die terugvoering van fase 1 van die moniteringsproses en die situasie-ontleding is die volgende
intervensies beplan en uitgevoer onder die leiding van die projekbestuur van Distrik B, met die doel om
die implementering van die program in skole te bevorder. Die intervensies behels hoofsaaklik die
bewusmaking van die gevare van die MIV/VIGS-epidemic in die onderskeie sub-sisteme van die
skoolgemeenskap. Verskeie sub-sisteme is betrek by die intervensie, omdat multi-viak intervensies
moontlik daartoe kan bydra om verandering in die konteks waarin die gedrag plaasvind, te fasiliteer

(Paragraaf 3.2.4.1). Die bewusmaking is dearop gerig om 'n versteuring in die skoolsisteem tzweeg te




bring waaruit moontlike korrektiewe aksie kan ontwikkel. Die intervensies in die onderskeie sub-sisteme

was die volgende:

a

‘n Een-dag opleidingsprogram vir skoolhoofde: 'n Een-dag opleidingsprogram is aangebied vir die
skoolhootde in Distrik B. Die doel van die opleidingsprogram was om die skoothoofde bewus te
maak van die erns, die omvang en risiko verbonde aan MIV/VIGS en die nodigheid aan
lewensvaardigheidsopleiding in skole. Aandag is gegee aan die voorkoming van VIGS, die
nodigheid om ‘n VIGS-beleid vir die skoo! te ontwikkel, hoe om leerders met MIV te hanteer en hoe
om die ouergemeenskap betrokke te kry. Tydens die opleidingsessie is die skoolhoofde versoek om
op die skoolrcoster voersiening te maak vir een periode Voorligting per week vir elke klas

waartydens die lewensvaardigheidsprogram getmplementeer kan word.

Ouervergadering: Elke skool het Rl 000 ontvang wat gebruik kos word om die program te
implementeer. Die aanbeveling was dat die geld gebruik word om ‘n ouerdag te hou waarin ouers
betrek kon word in die MIV/VIGS-bewuswordingsprogram. Ouers ken ingelig word oor die gevare
van VIGS, die nodigheid van seksualiteitsopleiding en ouerskapsvaardighede. Die ouers moes ook
ingelig word oor die program wat in die skoo! beoog word en huile toestemming daartoe gee. Dit is
gedoen om verandering in die ouer-kind-verhouding te fasiliteer en 'n verdere sub-sisteem in die

intervensie te betrek.

Gesondheidsklinieke: In samewerking met Departement Gesondheid is gereeide besoeke deur die
plaasiike kliniek aan skole pereél, sogenaamde “Healthy Life Style services”, waartydens leerders

enige mediese probleem kon bespreek of hulp ontvang.

Drama-, kuns- en redenaarskompetisie: Die projekbestuur het 'n kompetisie gere€| waarin leerders in
elke skool kon deelneem aan 'n drama-, kuns- en redenaarskompetisie met MIV/VIGS en voorkoming
daarvan in die gemeenskap, as tema. Dis gedoen om die leerders op 'n indirekte manier betrokke te

probeer kry by die voorkoming van MIV/VIGS en die boodskap na die gemeenskap uit te dra.

‘n Een-dag bewnswordingsprogram: In die lig van die dringendheid van die MIV/VIGS-epidemie
en die probleme gekoppe! aan die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in die skole, is
besluit om 'n een-dag-MIV/VIGS-program in die skole te loods. Die doel van die program was om by
die leerders, onderwysers en ouers 'n bewustheid te ontwikkel vir ho risikogedrag gekoppel aan
MIV/VIGS en om basiese inligting oor seksualiteit, VIGS en ander risikogedrag cor te dra. Die
deelnemers is ook bewusgemaak van lewensvaardighede waardeur hoé risikogedrag beperk kan word.
Die projekbestuur beskryt die bewuswordingsprogram as 'n “quick start” en ‘n “kick start” (Scoft,
1999) vir die implementering van die program in die skole. Die aanbiedings kon cok as voorbeeld vir

dic onderwysers dien hoe om die lewensvaardigheidsprogram in die skool aan te bied.




Die bewuswordingsprogram het gestrek oor twee dae en is deur die loop van die jaar by elke skool in

die distrik waar daar nie voorheen seksualiteitsopleiding was nie, aangebied. Die program is

aangebied as ‘n gesamentlike poging deur ‘n span van 40 hulpverleners van die Departemente van

Onderwys en Gesondheid, en verskeie welsynsorganisasies. Die navorsingspan was ook deel van die

aanbieders. Die program is aangebied vir elke klas in die skool en die onderwysers en 'n

verteenwoordiger van die ouergemeenskap - gekies deur die leerders - is genooi om die aanbieding

saam met die leerders by te woon.

Die doel van die intervensie was om die hele skoolgemeenskap te betrek en geleentheid te gee om

deel te word van 'n veranderingsproses. Hierdie intervensie sou dien as terugvoer in die sisteem wat

die ekwilibrium van die sisteem op drie viakke kon versteur:

Op mikrosistemiese of individuele vlak was die doel om individue te konfronteer met terugvoer
oor die realiteite van die huidige situasie en hulle eie risikogedrag. In die intervensie is
lewensvaardighede voorgehou as 'n moontlike alternatiewe manier om die situasie te hanteer
(Paragraat'2.2.4.4).

Op mesosisteemvlak was die doel om onderwysers en ouers te betrek in die intervensie, Deur
aanbiedingsvaardighede vir die onderwysers te modelieer, is gedragsalternatiewe vir die
onderwysers voorgehou wat kon bydra tot die ontwikkeling van 'n gevoel van bevoegdheid om
die program in die skool aan fe bied.

Op makrosisteemvlak, soos omskryf in Paragraaf 3.2.1.3, is verskeie sub-sisteme in die skool
gekonfronteer met die realiteite rakende seksualiteit, MIV/VIGS en hoé& risikogedrag van

leerders. Na afloop van die bewuswordingsprogram is daar van elke skeo! verwag om '

n
projekkomitee, genoem 'n “Life skills steering committee” te verkies, wat verantwoordelikheid
kon aanvaar vir die ontwikkeling en implementering van die MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsprogram in die skool. Die komitee moes bestaan uit die opgeleide onderwyser
wat die leiding sou neem, ‘n verteenwoordiger van die onderwysers, die leerders en die
ouergemeenskap, Daar is van die komitee verwag om ‘n aksieplan vir MIV/VIGS-voorkoming
vir die jaar aan die projekbestuur voor te 1€ Die doel van die komitee was om die hele
skoolgemeenskap by die implementering van die program te betrek en 'n kommunikasiekanaal
tussen die projekbestuur en die skoo! daar te stel. Deur die leerders in die komitee te betrek is
beoog om hulle te bemagtig om self aksie te neem, soos in die sosiale aksiemodel wat in
Paragraaf 2.1.3.2 bespreek is. Die komitees sou ken bydra tot die ontwikkeling van die konteks
waarin die skooi as outonome sisteem na die terugvoering uit die bewuswordingsprogram,

prosesse aktiveer om 'n veranderingsproses in die skool te fasiliteer.




Die navorsingspan het deel uitgemaak van die groep aanbieders van die bewuswordingsprogram. Dit is’
gedoen om as deelnemende waarmnemers aan die proses deel te neem om die evaluering van die

intervensie in die skole te vergemaklik.
5.3.54 Evaluering van die implementeringsproses

In die vyf skole wat as gevallestudies gebruik is, is die implementeringsproses en veranderinge wat
plaasvind vanuit die persepsie van verskeie rolspelers bestudeer. Mense is in voortdurende interaksie met
mekaar en met die sosiale sisteme waarin hulle is. Hierdie interaksie word onderié deur verskeie aspekte
waarin die konstruksie van betekenis ‘n belangrike rol speel. Vir intervensies om verandering te fasiliteer,
is dit nodig om te verstaan hoe die onderskeie roispelers hulle verhouding met mekaar verstaan, watter

betekenis hulie aan diec MIV/VIGS-epidemic en aan die intervensie heg en ook in watter mate 'n

veranderingsproses in die skool plaasvind.

Om te verstaan watter betekenis die onderskeie rolspelers in die skoolgemeenskap aan die program heg en
om moontlike verandering te moniteer, is onderhoude met die opgeleide onderwysers wat die program in
die skool kodrdineer en die skoolhoofde gevoer en fokusgroepe met die leerders en ander personeel
achou. In die ontleding kon die verskillende perspektiewe van die rolspelers met mekaar in verband
gebring word en die konteks vanuit verskillende verwysingspunte [eer ken word, waaruit 'n konstruksie
van die geheelbeeld moontlik was (Paragraaf 5.2.3.2.2). Die evaluering is deur die navorser soos volg
gepunktueer:

2 ‘'n Prosesevaluering js gedoen waarin daar gefokus is op die aktiwiteite wat as deel van die program
geimplementeer word, wat die houding en bydrae van die onderskeie rolspelers was en watter
prosesse in die skoolsisteem die implementering van die program bevorder of benadeel het. Hierdie
inligting is hoofsaaklik uit die onderhoude en die fokusgroepe gekry.

0 In die uitkomsevaluering is veranderinge wat in die skool as sisteem plaasgevind het uit die
perspektief van die onderskeie rolspelers, ondersoek. Verandering wat in die leerders se kennis,
houding en gedragspatrone plaasgevind het, is ook ondersoek.

Hierdie evaluering is gedoen om as terugvoer in die proses van programimplementering gebruik te word

en om die impak van die intervensies' wat wel geimplementeer is, te ondersoek.

Nadat die evalueringsprosedure deur die projekbestuur goedgekeur is, is dit met die skoolhoofde en
onderwysers in die vyf skole bespreek en hulle insette is in die beplanning van die moniteringsproses
gevra. By hierdie geleentheid is die terugvoer uit die situasie-ontleding met die skoothoof en
verantwoordelike onderwyser bespreek en voorstelle gemaak hoe hulle die infigting in hulle program in
die skool kan gebruik. By die geleentheid is ock die afsprake vir die voer van onderhoude gemaak. Die
cnderhoude met die opgeleide onderwysers as programkodrdineerders is deur die loop van die jaar

gevoer, en die onderhoude met die skoclhoofde en fokusgroepbesprekings met die leerders en ander




onderwysers is aan die einde van die jaar net voor die eindeksamen gevoer waarin daar gerefkiekteer is

oor die program van die jaar.

Die data-insamelingsmetodes wat gebruik is in die evalueringsproses word vervolgens bespreek.

5.3.54.1 Onderhoude met die opgeleide onderwysers as programkotrdineerders

'n Tweede onderhoud is met die opgeleide onderwysers wat die program in die vyf geselekteerde skole
implementeer en kodrdineer, gevoer. Dit was bykans 'm jaar nadat hulle die opleiding deurloop het. In
twee van dic skole is die onderhoud gevoer met die span onderwysers wat saamgewerk het in die
programimplementering, terwy! een onderwyser in die ander skole verantwoordelikheid daarvoor aanvaar
het. Die onderhoud is tydens 'n pouse of direk na skoo! gevoer. Dit was die ervaring van die navorser dat
die onderwysers die gesprek oor hulle frustrasies en in sommige gevalle, prestasies, verwelkom het en die

ondersteuning wat hulle tydens die onderhoude gekry het, waardeer het.

Die onderhoudskedule wat as riglyn vir die gesprek gedien het, het die volgende vrae ingesluit:

oo

4

ocoo

()

dle Depaxtemen . HOe raak d:t dle lmplementeruw van dte prOGam in d§€ skool

33,542 Onderhoude met die skoolhoofde

In drie van die skole was dit moontlik om ‘n onderhoud met die skocolhoof te wvoer oor die
programimplementering. [n een van die skole was die hoof vir 'n geruime tyd siek. In die ander skoo! kon
die skoolhoof eers na ses maande tyd inruim om die onderhoud te voer, omdat die organisasie van die
skool volgens hom nie tyd toegelaat het vir 'n 10 minute gesprek nie. Die onderhoude met die
skoolhoofde is aan die einde van die jaar na afioop van die intervensies gevoer. Die onderhoudskedule

wat as riglyn in die gesprek mer die skoolhoofde gebruik is, was die volgende:
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o Hoe voel u oor MI'VN 1GS- ;Cn_]m\"ensvaardégheidsopl_;éidin'g in die s_kdd_l?

oe is'die program vanjaar in u skool geimplemenite

in di¢ implementering van die progra

53.543 Fokusgroepe met onderwysers

Fokusgroepe is met groepe onderwysers oor die implementering van die program in die skool gehou. Die
kodrdinerende onderwyser is gevra om 20 onderwysers in elke skool te vra om aan die besprekings deel
te neem in 'n sessie direk na skool. Die beskikbaarheid van die onderwysers was die enigste kriterium wat
in die selektering gebruik is. Die skoolhoof en die opgeleide onderwysers is gevra om nie aan die
besprekingsgroep deel te neem nie. Die fokusgroepe met onderwysers is aan die einde van die jaar
gevoer, nadat die intervensies wat vir die jaar beplan was, reeds uitgevoer is. Die situasic het egter

verskillend gerealiseer in die onderskeie skole:

o Inskool | het 20 onderwysers in twee groepe, deelgeneem aan die bespreking.

In skool 2 is daar geen bespreking met onderwysers gevoer nie. Nadat 'n afspraak op kort
kennisgewing gekanselleer is, was dit nie weer moontiik om 'n groep onderwysers in di¢ skool
georganiseer te kry nie. Dit is moontlik weens 'n besige program, maar kan ook weens gebrek aan
belangsteliing wees. Die moontlike scenarios word in die bespreking van die gevallestudie ondersoek
(Paragraal 6.4.2),

0 In Skool 3 het bykans die hele personeel deelgeneem aan twee groepe, een met 13 lede en een met 10
tede. In hierdie skool was die Voorligtingonderwyser wel teenwoordig in die bespreking en was daar
konflik en wedersydse beskuldigings wat dui op kommunikasieprobleme tussen die onderwysers oor
die program.

o In Skool 4 is 'n fokusgroep gehou met 'n groep van agt onderwysers tydens 'n pouse.

0 In Skool 5 was die Voorligtingonderwyser huiwerig om 'n vergadering met die onderwysers te regi.
Die skoolhoof het uiteindelik na vyf vorige pogings om 'n afspraak te reél, die reélings getref. 'n

Groep van 10 onderwysers is in een groep direk na skool gesien.
Voor die gesprekke begin het, is daar informeel met die onderwysers gesels terwyl hulle verversings

geniet het, Dit is gedoen in 'n poging om 'n ontspanne atmosfeer daar te stel en die onderwysers op hulle

gemak te laat voel, [Jie voigende onderhoudskedule is as riglyn vir die gesprek gebruik.
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'Die OndUW}sdcpal‘temem hct m MIV/VEGS en leuenwdaldxﬁhmdsprwmm ﬂdoods om in al

Skole te :mplemcntee:

a Hoc voeijulie oor d:e \/IIVNEGS en lw.ensvaa;dtohe;dsprogram !n_]Ll”L skool"
| Hoe 15 dle prorrram »anjaat mJulle skool gelmplementeer" (an besonder sede)

a Watter verbl\;ile :.;enJuHe na dle mten umes ty dens hlﬂ]dlejaar'

in dte houdmo en wcdrag ¥ an dre lccrdezs'>

a

:l

53544 Fokusgroepe met die leerde:

Die kodrdinerende onderwyser is gevra om 20 leerders te organiscer wat kon deelneem aan twee
tokusgroepe in die skool. Die versoek was dat vier leerders per graad gevra word en dat die leerders hul
standpunt verbaal moes kon stel, ongeag wat die standpunt is. Die doe! was om 'n heterogene groep
leerders te kry wat verskeie standpunte kon stel. Die groep was nie noodwendig verteenweordigend van

al die menings in die skool nie

Die leerders is ingedeel in twee groepe volgens hulle grade: 'n juniorgroep Let bestaan uit die Graad 8 en
Y leerders en twee Graad 10 leerders. Die seniorgroep het bestaan uit Graad 11 en 12 leerders en die ander
twee Graad 10 leerders. Die fokusgroepe is met die leerders gedurende skooltyd gehou in 'n lokaal wat
deur die skool voorsien is. Voor die gesprek begin het, is informeel met die leerders gesels, terwyl
verversings vir hulle uitgedeel is. Dif is gedoen in 'n poging om 'n ontspanne atmosfeer te skep en die

leerders op huile gemak te stel. Die volgende vrae is as rigiyn vir die gesprek gebruik:

D'ms was vamaar ;; aantal aanbxedmos in ]ulie el\oo oo: ]ewensvaardkcrhede en VI(JS voorl\ommg .

OﬂS ml 0raaU vir JUHC T paar vrae vra oorjulie enarmv dadnan

D Wdt het vanJaar b\ Julie skooi gebeur rondom die tema lew ensvaardwhede en VIGS°

D Wat was Jufie brvarmg van d;e bew Uswouim%prowam w at deur ci1e Onderwy sdepar‘iement by die




skool aanﬂebxed is?. Wat het jaiie daaruit g Eelcer“?

0 Bmten hzexdle pronram'" wat \\a_u, Juile enarmo \an d;e nder ‘programme ‘wat -in die’ skool

o 'As _}UHE oekxes sou word in. n komntee om n strate‘gle te ontW1kkeI om d1e versprerdmo van VI(J‘S

by icerders in _JU“. skooi te voorkom wat 5@1 n effel\uew strategi wues?

Al die fokusgroepe is gefasiliteer deur die navorsingspan wat bestaan het uit die navorser en vier
navorsingsassistente. Die navorsingspan het bestaan uit twee blankes, twee swart persone en ¢en Indiér en
het daarom in terme van kulturele groepe, aangesluit by die deelnemers in die groepe. Die fasiliteerders
het daarin geslaag om goeie kontak met die deelnemers in die groepe te¢ maak en die atmosfeer in die
groepe was gemaklik. Eike groep is gefasiliteer deur twee navorsingsassistente, een het die
groepbespreking gefasiliteer en die ander een was verantwoordelik vir die bandopname, waarneming van

die groepsinteraksies en neem van notas tydens die bespreking.

Al die onderhoude en fokusgroepbesprekings is op oudioband opgeneem en na afloop van die onderhoude

is dit deur 'n navorsingsassistent gétranskribeer.

5.3.5.4.5 Die vraelvs as meting van verandering

As deel van die uitkomsevaluering is die vraelys wat in die situasie-ontleding gebruik is (Paragraaf 5.3.6),
as nameting aan die einde van die jaar - nege tot tien maande na die voormeting - deur dieseifde groep
leerders ingevul. 'n Herhaalde metingsontwerp is dus in die evaluering gebruik met die doel om moontlike
verandering wat oor hierdie pericde plaasgevind het, te ondersoek. Daar word aanvaar dat die verandering
wat moontlik voorgekom het nie noodwendig toegeskryt” kan word aan ‘n spesifieke intervensie nie
(Flanson, 1995), maar dat dit hier eerder gaan om ‘n gedragspatroon te probeer bepaal. Die doel van die
herhaalde meting is om te ondersoek of daar wel verandering in die leerders se kennis, houdings en
sedragspatrone in hierdie tydperk plaasgevind het en wat die aard en omvang van die verandering was.
Hierdie data word saam met data uit die onderhoude geinterpreteer om die moontlike veranderingsproses

vanuit verskillende perspektiewe te bestudeer.

Tydens die afneem van die vraelys as nameting is dieselfde prosedure as in die situasie-ontleding gebruik
(Paragraaf 5.3.5.2). Om die voor- en nametings aan mekaar te koppel, is die numeringstelsel weer
gebruik. Elke leerder se koevert is aan hom teruggegee en die nommer wat aan die begin van die jaar
daarin versed] is, moes uitgehaal word en weer as identifisering op die vraelys aangebring word. Hierdie

stelsel van identifisering het meestal goed gewerk om die metings aan mekaar te koppel sonder om die




identiteit van die feerder bekend te maak. Daar het egter 'n aantal probleme soos foutiewe nommers
voorgekom wat meegebring het dat 51 vraelyste nie in die verwerking ingesluit kon word nie. Daar was
745 leerders wat die nameting ingevul het, Weens afwesighede tydens die voor- en nameting was daar
egter slegs 674 leerders wat die voor-en nameting ingevul het — hierdie vraelyste is in die ontleding
gebruik. Van die afwesighede tydens die nameting was groepe Graad 12-leerders wat reeds besig was met
studietyd voor die eindeksamen. Dit kon die resuitate van die ondersoek beinvloed, omdat 'n greot aantal

van hierdie leerders reeds seksueel aktief was en hulie reaksie op die program insiggewend kon wees.

Die samesteiling en ontwikkeling van die vraelys wat in die navorsing gebruik is, word vervelgens

bespreek.

5,3.6  Die ontwiklkeling van die vraelys

Die ontwikkeling van die vraelys word hier bespreek hoewel dit nie chronologies hier inpas in die
navorsingsproses nie. Die vraelys is ontwikke! voor die situasie-ontleding (Paragraaf 5.3.5.2) en die data
van die situasie-ontleding is gebruik in die faktor- en itemontleding en berekening van die

betroubaarheidskoéffisiénte van die sub-skale,

Die eerste stap in die ontwikkeling of samestelling van die vraelys was om besluite te neem oor duidelike

uitkomskriteria in die evaluering van 'n MIV/VIGS-voorkomingsprogram {Cook er «l, 1983). Om

programme op die korttermyn te evalueer kan intermediére doelwitte gestel word in terme van meetbare

biologiese, sielkundige of gedragsuitkomste wat verband hou met VIGS-voorkoming. Omdat MIV-

toetsing van leerders as uitkomskriterium nie prakties of eties is nie, is gedrags- en sielkundige kriteria in

die vraelys geévalueer (Coyle ef al., 1991).

0  Gedragskriterium: Die direkte monitering van ho# risikogedrag van leerders was nie moontlik in
hierdie navorsing nie, daarom is daar staatgemaak op leerders se selfverslag cor hulle gedrag. In dic
vraelys kon ‘n verteenwoordigende deel van die teikengroep betrek word, maar daar is min kontrole
oor die geldigheid van die antwoorde van die leerders soos uiteengesit in Paragraaf 5.2.4.2,

a Sielkundige kriterium: Die bewustheid en kennis van MIV/VIGS en houding teenoor mense met
MIV/VIGS, speel n rol in mense se gedrag. Hoewel daar nie 'n direkte verband tussen kennis,
houding en gedrag is nie (Kelly, et al, 1993; Lindegger & Wood, 1995), soos ook bespreek in
Paragraaf 3.3.3.2, dui Coyle ef al. (1991, p. 45) aan dat “behavioural change is unlikely to oceur
without knowledge and awareness of the AIDS problem and the means of HIV transmission™
Kushlick en Rapholo (1998) vind ook 'n betekenisvoile negatiewe verband tussen leerders se vlak van
seksuele ervaring en hulle kennisvlakke. Dit beteken dat leerders met die meeste seksuele ervaring
hiervolgens laer kennisviakke as ander leerders met minder ervaring gehad het. Kennis en houding
kan as voorvereistes vir gedragsverandering gesien word - daar is egter ander prosesse wat ook 'n rol

speel in besluite oor gedrag. Ander sielkundige aspekte wat 'n rol in die voorkoms van hoé
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risikogedrag kan speel, is onder andere die persoon se gevoel van persoonlike kontrole, -

selfbevoegdheid en psigiese welsyn (Bandura, 1992; Flisher ef al., 1996, Perkel ef al, 1991). Hierdie
veranderlikes word ook in die meerderheid evaluasiestudies gemoniteer, scos uiteengesit in Paragraaf

334

In die ontwikkeling van die vraelys is deurgaans aandag gegee aan die bevordering van die

betroubaarheid en geldigheid van die moontlike data wat verkry word. 'n Aantal maatreéls soos

voorgestel deur Miller ez af. (1991), is ingebou in die vraelys:

|

Die leerders wat die vraelys ingevul het, was 'n multi-kulturele groep leerders. Hoewel die
verskillende kulturele agtergronde 'm rol kan speel in die navorsingsdata, is besluit om dieselfde
vraelys vir die groep as geheel te gebruik en die data per skoel te ontleed en nie per kulturele groep
nie. Dit is gedoen omdat veranderlikes soos kennis en houding nie kultuur-spesifieke veranderlikes is
nie. Dit is moontlik net die psigiese welsynskaal waarin kultuur 'n rol kan speel in die leerders se
interpretasie en die vrae is hierin so gestel dat dit fokus op gedragsaspeke.

Die vraelys is in Engels ingevul deur die hele groep leerders om 'n eenvormige vraelys in die multi-
kulturele groep te gebruik. Hoewel Engels nie al die leerders se huistaal is nie, kry hulle reeds vir
minstens vyf jaar onderrig deur Engels as medium. Hierdie leerders is almal atkomstig uit stedelike
gebiede en is reeds in die hoérskool - aspekte wat bydra tot die akulturasieproses. Die taalgebruik is
egter eenvoudig gehou in 'n poging om dit verstaanbaar te maak vir die teikengroep. Die taalgebruik
is in 'n vooraftoetsing in ‘n klein groepie leerders ondersoek. ‘n Toetsafnemer wat die huistaal van die
leerders kon praat was deurentyd teenwoordig tydens die afneem van die vraelys en het woorde wat
die leerders nie verstaan nie, aan hulle verduidelik. Woorde soos "masturbation” en "promiscuity" is
telkens verduidelik aangesien dit gebivk het dat dit woorde was wat hulle nie verstaan het nie.

Omdat leerders maklik cor lang tye kan vergeet, is vrae oor gedrag net cor beperkte tye gevra, soos
die afgelope 6 maande. Dit is 'n poging om meer akkurate inligting te kry.

Die vraelys is ontwikke! uit ‘n aantal bestaande vraelyste of skale wat reeds effektief in 'n multi-kulturele
konteks gebruik is.

Die vraelys is nie as enigste meetinstrument gebruik nie. Data kon vergelyk word met mlighing uit die

fokusgroepbesprekings.

Die vraelys het bestaan uit agt skale asook ‘n aantal vrae oor hoé risikogedrag en biografiese gegewens.

(Die vraelys word ingesluit in Bytae A en behels ook die monitering van feerders se dwelmgebruik wat

nie in hierdie studie ontleed is nie). Die motivering vir die insluiting van en ontwikkeling van elke skaal

sal vervolgens bespreek word. Die statistiese ontledings is gedoen met die data uit die situasie-ontleding.

5.3.6.1 Biografiese gegewens

Die vraelys het begin met ‘n aanta! biografiese besonderhede van die leerders soos geslag, ouderdom,

graad in die skool en huistaal. Hierdie infigting is gebruik om ‘n beeld van die leerders te vorm.
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5.3.6.2 Psigiese welsynskaal (Skaal 1)

Emosionele probleme van 'n perscon kan as interne prosesse 'n rol speel in die ontwikkeling van hog
risikogedrag. Konsepte soos selfkonsep, lokus van kontrole en setfbevoegdheid wat met psigiese welsyn
verband hou, word in die literatuur as infrapsigiese faktore wat met die risiko vir MIV/VIGS geassosieer
word, bespreek (Paragraaf 3.3.1). Lewensvaardigheidsopleiding is gerig op die aanleer van hanterings-
vaardighede wat die persoon bewus kan maak van alternatiewe maniere om situasies te hanteer.
Buigsaamheid in die hantering van lewensprobleme word ook geassosicer met geestesgesondheid en
psigiese welsyn (Paragraaf 3.1.2). Die intervensie het beide 'n primére en sekondére voorkomingsdoelwit
eehad. Indien die psigiese welsyn van leerders verhoog kan word, is daar die moontiikheid dat van die
leerders hulle ho& risikogedrag mag verander en dat leerders wat nie reeds seksueel aktief is nie,

verantwoordelike besluite oor hu! toekomstige gedrag kan neem.

Om die impak van leweasvaardigheidsopleiding op die psigiese welsyn van die leerders te ondersoek, is
36 items wat die voorkoms van simptome van depressie, spanning, interpersoonlike en gesinsprobleme
ondersoek, gebruik. Hierdie vrae is reeds gebruik in die ondersocke waaraan multi-kulturele groepe
deelgencem het (Haasbroek, 1994; Makola, 2000; Visser, 1990). Hoewel psigiese welsyn kultureel-
gedefinieer is, word die vrae in terme van gedrag en simptome gevra wat die leerders se interpretasie van
die vraag verminder, In die ondersoek van Makola (2000) is die vraelys in Noord-Sotho vertaal en deur 'n
groep van 145 laerskoolleerders ingevul. In 'n faktorontleding van die vraelys is vier faktore onttrek wat
33% van die variansie verklaar het. Die skale is soos volg benoem. Die aantal items per skaal en die
Cronbach alfa betroubaarheidko&ffisiénte soos gevind in die studie van Makola (2000) word telkens
aangedudi:

Emosionele labiliteit /stabiliteit (11 items met betroubaarheidskeéffisi¢nt van 0,79);

Vrese/sekuriteit (6 items met betroubaarheidskoéffisiént van 0,89},

Ervaring van spanning (9 items met betroubaarheidskoéffisiént van 0,72);

Sosiale verhoudings (9 items met betroubaarheidskoéffisiént van 0,52).

In die huidige ondersoek is die vrae in Engels beantwoord op ‘n drie-punt skaal:

1= Ja, meestal; 2= Soms en 3= Nee seide.

Die 628 vraelyste uit die voormeting waarin hierdie skaal volledig ingevul is, is gebruik in n
faktorontleding waarin die patrone wat moontlik onderliggend aan die items is, geidentifiseer is. 'n
Faktorontleding ondersoek die verhouding tussen veranderlikes en 'mn klein aantal faktore word
geidentifiseer wat die verhouding tussen die veranderlikes onderlé. Faktorontieding behels drie stappe:

die berekening van interkorrelasies tussen die veranderlikes, die onttrekking van inisi€le faktore en die

rotasie van faktore om 'n duidelik beeld van die faktore te kry (Tredoux & Pretorius, 1999).
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In 'n hoofkomponentontleding is die BMDP-program gebruik en een, twee en drie faktore is-

onderskeidelik ontirek om die kombinasie te vind wat teoreties betekenisvol is. Skuins-as rotasies is
gedoen en items met faktorladings-laer as 0,25 is telkens weggelaat, omdat die lading nie as betekenisvol
gesien word nie (Kerlinger & Lee, 2000). Daar is besluit om een faktor met 24 items te onttrek
(cigenwaarde 5,43) wat 19% van die variansie verkiaar het. Die items wat in die skaal ingesluit is en die
faktorladings word in dalende volgorde in tabel 5.1 aangedui. Die items word in Engels gegee soos wat

ditin die vraelys gebruik is.

Tabel 5.1 Faktorladings op psigiese welsynskaal

Ttem R - . | Faktorlading -
D(; you wish that you were rather dead? “ . 0,585
Do you think of ways to kill yourself? 0,577
Do you think of running away from home for good? 0,568
Do you fee!l that nobedy loves you? 0,543
Do vou feel sad? 0,525
Do vou worry about many things? 0,481
Do you feel that people want to hurt you? 0,470
Does life seem without purpose? 0,457
Do vou feel tired and not in the mood to do anything? 0.447
Do vou have difficulty sleeping at night? i 0,440
Do you feel that you cannot concentrate in class? 0,439
Do }’O.El fecl that noboedy understands you? 0,427
Do you feel lonely? 0,424
Do you find it difficult to talk to a teacher/parent about things that bother you? 0,409
Bo you feet nobody ever listens to you? 0,403
Do you have many pains all over your body? 0,397
Do you have nightmares more than twice a week? 0,391
Do you feel like not eating? 0,377
Do you sometimes get so cross that you want o kill someone? 0,370
Do vou forget what you have learnt when writing a test? 0,366
Weould vou like to change many things about yourse!f to like yourseif more? 0,314
Are you ashamed of your body? 0,307
Do vou think your parents/teachers expect too much of you? 0,283
Are your hands wet and sweaty? 0,278

Die Cronbach alfa-koeffisiént waarmee die betroubaarheid van die vraelys bereken is, was 0,84 wat

volgens Durrheim (1999) en Kerlinger en Lee (2000) 'n ho€ betroubaarheid weerspieél.
'n Skaaltotaal kan vir die skaal gekry word deur die itemtellings bymekaar te tel. Die skaaltellings kan dus

wissel tussen 24 en 72. 'n Lae telling dui op psigiese probleme, terwyl 'n hoé telling as psigiese

gesondheid beskou kan word.
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5.3.6.3 Skale waarin kennis en houding oor MEV/VIGS ondersoek word

Soos aangedui hierbo is kennis en 'n positiewe houding voorvereistes vir gedragsverandering. Daarom is dit

nodig om kennis van en houding teenoor MIV/VIGS as uitkomskriteria te gebruik.

Die vrae wat gebruik is om leerders se kennis, houding en gedrag rakende MIV/VIGS te ondersoek, is

ontwikkel uit die volgende vraelyste:

a  ‘n Vraelys ontwikkel deur die plaasiike verteenwoordigers van die Verenigde Volke se Kinderfonds
(UNICEF) en die Departement van Gemeenskapsgesondheid van die Universiteit van Pretoria.
Hierdie wvraelys is ontwikke! vir die Nasionale Lewensvaardigheidsprojekkomitee om
basistyninligting oor leerders se kennis, houdings en gedrag rakende VIGS te ondersoek (Swart,
1998). Van hierdie vrae is reeds gebruik deur Kushlick en Rapholo (1998) in 'n ondersoek onder 18
000 leerders in 600 sekondére skole. Daar is egter nie statistiese gegewens oor die vraelys beskikbaar
nie. '

2 ‘n Vraelys wat ingesluit is in die Weéreldgesondheidsorganisasie se navorsingspakket (World Health
Organization, 1990b).

2 ‘n Vraelys wat gebruik is in die evaluering van ‘n VIGS-voorkomingsprogram (Visser, 1996).
Uit hierdie vraelyste is di¢ vrae gekies wat die belangrikste aspekte van die huidige kennis van
MIV/VIGS ondersock en nodig is om voorkomende maatreéls te tref. Vrae wat in vorige navorsing kon

onderskei tussen leerders met goeie en swak kennis of positiewe en negatiewe houdings, is hier gebruik.

53.63.1 Kennis vap MIV/VIGS (Skaal 23

Om leerders se kennis van MIV/VIGS te ondersoek, is 10 vrae in die skaal ingesluit. Die items is
beantwoord op 'n 3-puntskaal: “Waar”, “Vals” en “Weet nie”, waarvan een van die antwoorde korrek is.
Die response van leerders in die voormeting (n=873) is gebruik in 'n itemontleding. In 'n itemontleding
word ondersoek watter bydrae 'n item tot die skaaltotaal Jewer. Itemontleding behels 'n prosedure waarin
die som van die itemtellings met die totaaltelling vergetyk word. Items met ho& korrefasies kan
hiervolgens onderskei tussen leerders met goeie en swak kennis, terwyl lae korrelasies kan aandut dat die
item moontlik nie dieseifde konstruk as die res van die items meet nie (Kerlinger & Lee, 2000). In die
itemontleding is die verkeerde antwoerd en “weet nie”-repons saamgevoeg om ‘n digotome skaal te
varm. Die Kiider-Richardson (20)-betroubaarheidskoeffisiént is bereken as 'n indeks van interne
konsekwentheid - die mate waartoe die items in die skaal verband hou met mekaar. 'n
Betroubaarheidsindeks van 0,70 word as aanvaarbare betroubaarheidskoéffisiént beskou, hoewel
ko&ffisignte van 0,5 en 0,6 ook soms vir persoonlikheids- en houdingskale aanvaar word (Kanjee, 1999;
Kerlinger & Lee, 2000). Die 10 items en die item-skaalkorrelasies word in tabel 5.2 weergegee. Die items

word weer in Engels gegee soos gebruik in die vraetys.
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Tabel 5.2 Kennis van VIGS

A person can have HIV for many years without becoming ill of AIDS 0,26
HIV/AIDS can be spread by mosquitocs and other insects 0,26
Women can pass HIV on to their babies during pregnancy 0,17 **
A person can get HIV/AIDS by having sex with a person with HIV 0,17 #*
A person will know immediately when he/she has contracted HIV/AIDS 0,39
A person who is HIV positive always shows signs of illness 0,25 *

A person can get HIV/AIDS by touching someene who has HIV/AIDS 0,24 **
Sores on genital parts are signs of HIV/AIDS 0,16 *
Choose ONE TRUE statement from the four below: 0,24

HIV/AIDS can be cured but the drugs are very expensive
It is certain that within a year there will be a cure for HIV/AIDS
At present HIV/AIDS cannot by cured

Traditional healers can cure HIV/AIDS.

Choose the ONE WAY you will know for certain that you have HIV/AIDS? 0,23 **
Losing weight
Feeling and looking ili

Feeling depressed

Having a blood test for HIV

#lrem te moeilik, meer as 50% leerders het antwoord verkeerd

**tem te maklik, meer ag 80% ieerders het antwoord reg

Daar is bevind dat die itemkorrelasies met die skaaltelling relatief laag is. Dit kan moontlik daaraan
toegeskryf word dat verskeie aspekte van die siekte in die onderskeie items geassesseer word en dit nie "n
enkelkonstruk is wat gemeet word nie. Die moeilikheidsgraad van die items speel ook 'n rol hierin. Van
die items, soos dat VIGS oordraagbaar is deur seksuele kontak en vanaf ma na ongebore baba, is bekende
feite wat meer as 80% van die leerders reg gehad het - die moeilikheidsgraad van die items is dus te laag.
Hierdie items dra dus min by tot die onderskeiding tussen leerders met goeie en swak kennis. Ander items
s00s 'sere op genitale areas’ en of daar sigbare tekens van VIGS is, is nie bekende feite vir hierdie groep
nie (meer as 60% het die antwoord verkeerd), daarom is die moeilikheidswaarde van die item vir hierdie
groep te hoog. Kerlinger en Lee (2000) beskou die moeilikheidsgraad van 'n item as goed as 50 tot 0%
van die leerders die item reg beantwoord. Deels vanweg die verskil in die moeilikheidsgraad van die
items, is die item-skaalkorrelasies laag. Dit is egter noodsaaklike kennis in die bekamping van die
verspreiding van die virus en die skaal as geheel ounderskei dan tussen die leerders met goeie en

oppervlakkige kennis. 'n Ho# telling op die skaal dui op goeie kennis van MIV/VIGS,
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Hierdie verskille in die moeilikheidsgraad van die items dui aan dat daar nie 'n reglynige verhouding -

tussen itemtellings en die totaaltelling is nie. Die Kiider-Richardson (20)-betroubaarheidskoeffisiént van
die skaal is bereken as 0,550 met n=873. Hoewel die betroubaarheidskogffisiént nie hoog is nie (Kanjee,
1999; Kerlinger & Lee, 2000), is besluit om die skaal so te gebruik juis omdat dit aandui watter kennis die
leerders reeds het en waar die leemtes in hulle kennis is. Die skaaltotaal is bereken deur die aantal regte

antwoorde bymekaar te tel, Die skaal het dus 'n minimum van 0 en 'n maksimum van 10.

53632 Kennis cor beskermende gedrag teen MIV/VIGS (Skaal 3)

Uit vorige navorsing (Kushlick & Rapholo, 1998; Visser, 1996) is enkele vrae geneem waarmee leerders
se kennis van beskermende gedrag ondersoek kan word. In hierdie skaal is 11 items ingesluit wat ook op
'n 3-puntskaal beantwoord is: “Goeie beskerming” / “Swak beskerming” / “Weet nie”. Vir die doel van
die itemontleding is die “weet nie”-response saam met die verkeerde antwoord getel. Die Kiider-
Richardson (20)-betroubaarheidskoeffisiént vir hierdie skaal is bereken as 0,594 met n=873. Die items in
die skaal en die item-skaalkorrelasies uit die itemontleding word aangedui in Tabel 5.3. Die items word

weer in Engels gegee soo0s wat dit in die vraelys gebruik is.

Tabel 5.3 Kennis van beskermende gedrag

Which_'-_qf ._1_‘f.1.é}:_Efol'!._o‘_\ﬁr_lg.__dd_ “you -_Ihink._'_i.s' GOODprGtecilon ':_Q'r.'ffI_BAD___: Fem-skaal kom_?l_ésics
protection against HIV/AIDS? e
iiljectioazs for prevention of pregrancy 0,30*
Having sex only with school friends 0,20 **
Birth controt pifls | 0,26
Not having sex/abstinence 0,35
Wearing gloves when giving first aid at the scene of an accident 0,26
Masturbation 0,18 %
Only hugging and kissing 0,26
Having sex only with healthy looking peopie 0,28
Sex with many partners but more than a month apart 0,34 **
Having one sexual partner who is not infected with HIV/AIDS and has no 0,24
other sexual partners

Using a condom every time you have sex 0,06 **

*ltemn te moeilik, meer as 60% leerders het antwoord verkeerd

#*{ram te maklik, meer as 80% leerders het antwoord reg

Die item-skaalkorrelasies is weereens laag wat kan aandui dat dit nie 'n enkelkonstruk is wat gemeet word

nie, maar verskillende aspekte van beskermende gedrag waarvan sekere aspekte bekend is en sekeres nie
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so bekend is nie. Die verskil in moeilikheidsgraad van die items speel 'n rol in die lae item-

skaaikorrelasies en relatief lae betroubaarheidsko&ffisiént.
Die skaaltelling is bereken deur die aanta! korrekte response bymekaar te tel. Die minimum van die skaal
was nul en die maksimumtelling was elf. 'n Hoé telling op hierdie skaal dui op goeie kennis van

beskermende gedrag.

5.3.6.3.3 Houding teenoor MIV/VIGS (Skaal 4)

Vier vrae is in die vraelys ingesluit om leerders se houding teenoor MIV/VIGS en persone wat
MIV/VIGS het, te ondersoek. Uit vorige navorsing (Visser, 1996) het geblyk dat hierdie items binne die
ervaringswéreld van die leerders val en hulle houding daarin weerspiegl word. Die vrae is beantwoord op
'n drie-punt skaal: “Stem saam” / “Stem nie saam nie” / “Weet nie”. Die “weet nie”-respons is vir die doe]
van itemontied'ing saamgetel by die “Stem nie saam nie”-respons om ‘n digotome skaal te vorm. Hierdie
skaal van 4 items het 'n Kiider-Richardson (20)-betroubaarheidskoeffisiént van 0,667 opgelewer wat meer
aanvaarbaar is (Durrheim, 1999). Hierdie items hou datk meer met mekaar verband as die items in die

vorige skale. Die items en die item-skaalkorrelasies uit die itemontleding is in tabel 5.4 saamgevat.

Tabel 5.4 Houding teenoor mense met MIV/VIGS

.IIt waould be all right for me to be in the same classroom with someone with AIDS 0,49
I would feel comfortable hugging a close friend who has AIDS 0,44
1 would remain friends with someone who finds out that he/she has HIV/AIDS 0,50
A person can care for a family member with HIV/AIDS without getting the virus 0,37

Die skaaltelling word bereken deur die tellings op die items waarop ‘n “stem saam”-respons gegee is,

bymekaar te tel in 'n skaal wat wissel van nul tot vier. 'n Hoé telling dui op 'n positiewe houding.

5.3.6.34 Houdine teencor kondome {Skaal 5)

Die leerders se houding teencor kondome is ondersoek deur sewe vrae oor die aigemene houding teenoor
kondome, die gebruik en die verkryging daarvan. Die items is beantwoord op 'n drie-punt skaal:

“Stem saam” / “Stem nie saam nie” / “Weet nie” en die response is weer eens saamgevoeg om ‘n
digotome skaal te vorm. Die items en die item-skaalkorrelasies uit die itemontleding word in tabel 5.5

uiteengesit.

Van die items het laag gekorreleer met die totaaltelling. Die term "promiskuiteit” was onbekend vir'n
groot aantal leerders ai is dit in die kias verduidelik - 41% van die leerders het aangedui dat hulle "nie

weet nie”. Leerders (45%} het cok aangedui dat hulle nie weet wat die kondoomgebruik van hulle vriende
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Tabel 5.5 Houding teenoor kendome

Items | RS R R . R Item-skaal kz‘vrre[a_sie
Condoms promote promiscuity {omgedraai) 0,13 * |
Using & condom is good because it means that you care about your partner 0,42

Condom use is bad because it decreases the physical pleasure (omgedraai) 0,30

I would feel comfortable going to the chemist of clinic to ask for condoms 0,28

Tt is easy for me to obtain condoms 0,30

My school friends use condoms when having sex 0,17 *

1 will refuse sex if my partner does nef want to use a condom 0,17+

* Hoé "weet nie"-respons

was nie - vandaar die lae item-skaalkorrelasies. Die item "I will refuse sex if my partner does not want to
use a condom” korreleer maontlik laag, omdat die itemn moontlik ook 'n gedragskomponent insluit en nie
net 'n houding nie. Die Kiider-Richardson {20)-betroubaarheidskoeffisiént is bereken as 0,508 vir hierdie
skaal, wat ook relatief laag is (Kerlinger & Lee, 2000). Dit wil voorkom asof die algemene houding

teenoor kondome en die verkryging daarvan twee aparte kontrukte kan vorm.
Die skaaiteliing word bereken deur die totale aantal “Stem saam”-response bymekaar te tel. Die skaal

wissel dan van nu! tot sewe. 'n Hoé telling op die skaal kan geinterpreteer word as 'n positiewe algemene

houding teenoor kondome.

5.3.6.3.5 Persoonlike kontrole {Skaal 6)

Benewens kennis en houding is 'n persoon se vaardighede om 'n situasie te hanteer en gevoel van
bevoegdheid en beheer belangrike aspekte in die voorkoming van hoé risikogedrag (Bandura, 1989;
1992). Hierdie vaardighede verwys na die intrapsigiese en interpersoonlike prosesse wat verband hou met
die risiko om MIV/VIGS op te doen (Paragraaf 3.3.1). Die lewensvaardigheidsprogram is onder andere

daarop gerig om die leerders se vaardighede en gevoel van bevoegdheid in 'n verhouding te verhoog.

In hierdie skaal word nege items ingesiuit uit die UNICEF/Departement van Gemeenskapsgesondheid -
vraelys soos weergegee in Swart (1998). Die items ondersoek die leerder se gevoel oor en hantering van
risikosituasies en word beantwoord op ‘n drie-punt skaal: “Stem saam” / “Stem nie saam nie” / “Weet
nie”, Die “weet nie”-respons is weer by die respons wat dui op nie-kontrole getel om ‘n digotome skaal te

vorm. Die items en die item-skaal-korrelasies uit die itemontleding word in tabei 5.6 aangedui.




Tabel 5.6 Persoonlike kontrele skaal

Items R : '--I_téh__ajsy_l_{:aa[ korreEasm
I am not at risk of contracting HIV/AIDS 0,27
1 feel T have the ability to cope with difficult sitvations such as refusing drugs and alcohol 0,43
I decide for mysetf what is right and what is wrong even if my friends do not agree with me 0,42
A person does not have (o feel bad about delaying or refusing sex 0,48
[ am able to refuse o have sex when [ am not ready, even (it is with someone [ really fove 0,45
I cannot have a bov/girifriend and not have sex with him/her (omgedraai) 0,28
If I decide to have sex, [ will be able to convinee my partner to use a condom 0,38
Women have the right to refuse sex 0,49
Do you think you will be able to insist on using a condom the next time you have sexual 0,27
intercourse?

Die individuele items se korrelasie met die skaaltotaal het gewissel tussen 0,27 en 0,49. Daar was vyf items
wat korrelasies groter as 0,4 getoon het wat as 'n redelike korrelasie beskou kan word. Daar was ook 'n
aamtal items waarvan die korrelasies laag was, wat daarop kan dui daar verskillende aspekte van
selfkontrole en selfgelding deur die onderskeie vrae gemeet word. Die Kiider-Richardson (20)-

betroubaarheidskoeffisiént van die skaal is egter redelik hoog, naamlik 0,708 (Durrheim, 1999).

Die skaaltelling word bereken deur die aantal reponse wat dui op ho& bevoegdheid bymekaar te tel. (Die
miminum en maksimum skaaltellings wisse! van nul tot nege). 'n Hoé telling op die skaal kan
geinterpreteer word as 'n gevoel van persoonlike kontrole en bevoegdheid in moeilik situasies. Die
verwagting was dat leerders wat lewensvaardighede aanleer, se gevoel van persoonlike kontrole,

selfvertroue en bemagtiging kan verhoog.

5.3.6.4 Skoolklimaat

‘n Voorwaarde vir effektiewe lewensvaardigheidsopleiding in die skool is ‘n vertrouensverhouding tussen
onderwysers en leerders (Swart, 1998) en die strukturering van die skoolprogram dat die program deel
van die kurrikufum kan vorm. Dit impliseer dat die organisasie en struktuur van skool as sisteem sodanig
is dat die implementering van die program bevorder word, As die program effektief geimplementeer
word, is daar 'n moontlikheid dat daar groter klem op die verhouding tusses onderwysers en leerders gelé

kan word en dat dic psigiese welsyn en behoeftes van die leerders groter prioriteit in die
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skoolgemeenskap kan word. Dit kan moontlik bydra tot ‘n verandering in die leerders se ervaring van die

skoolklimaat - een van die kritiese elemente in die assessering van 'n organisasie (Trickett er al., 1972).
o) )

In die sosiale ekologie word die kollektiewe persepsie van die omgewing gebruik om die konteks te
beskryf (Trickett, 1978). In hierdie navorsing word Trickett en Moaos se konseptualisering en meting van
sosiale klimaat in die skoolomgewing (Moos & Trickett, 1987; Trickett & Moos, 1973) as uitgangspunt
aebruik in die ontwikkeling van ‘n skaal waarmee skoolklimaat ondersoek kan word. Die psigo-sosiale
omgewing van die skool word volgens Trickett en Moos (1973) gesien as ‘n dinamiese sosiale sisteem
waarin daar verskeie interaksiepatrone is soos die onderwyser-leerder interaksie en die leerder-leerder

interaksie wat ‘n medigrende rol speel in die ontwikkeling van die leerders.

Die sosiale klimaat-vraelys van Moos en Trickett (1987) is reeds in 'n verskeidenheid ondersoeke
gebruik. In die navorsing van Trickett en Moos (1974) is gevind dat leerders in kiasse waar daar ‘n
persoonlike verhouding tussen die onderwysers en leerders is, hoé leerderbetrokkenheid en duidelike orde
en organisasie ervaar het. Dit is hiervolgens die verhouding tussen die leerder en onderwyser wat bydra
tot die ontwikkeling van 'n konteks waarin leer en persoonlike ontwikkeling moontlik is. Leerders toon 'n
positiewe houding teenoor klasse met hoé ondersteuning (kohesie, affiliasie en declname) en wat as
georganiseerd gesien word (Haladyna, Olsen & Shaughnessy, 1982; Moos & Trickett, 1987). Hierdie
vraelys is ook gebruik in die evaluering van 'n portuurgebaseerde VIGS-voorligtingsprogram (Ozer,
Weinstein, Maslach & Siegel, 1997). Hulle bevind dat die portuuropleidingskonteks wat as georganiscerd
waargeneem word en waar leerders positiewe agting vir die portuurgroepopleier het, bydra tot die

grootste verandering in risikogedrag.

Trickett (1978) dui aan dat die onderskeie skale van die vraelys interne betrouheidskoéffisiénte van 0,67

tot 0,86 toon en dat daar verskeie ondersoeke gedoen is waarin die geldigheid van dic meting aangedui is.

Uit die nege dimensies wat Trickett en Moos (1973) identifiseer om klaskamerklimaat te assesseer, is vier

dimensies gekies wat in hierdie navorsing relevant kan wees, naamlik:

O Leerderbetrokkenheid: die mate waartoe die leerders deelneem in die klas en belangstelling toon en
onderwys as waardevol ervaar.

0 Affiliasie tussen leerders: die mate waartoe leerders met mekaar saamwerk en mekaar in die klas
teer ken en help.

O Onderwyser-ondersteuning: die mate waarin die onderwysers persoonlike belangstelling in die
leerder openbaar.

O Orde en organisasie: Die mate van handhawing van orde en organisasie in die klas wat bydra tot
effektiewe onderrig.

Die eerste drie dimensies hou verband met die interpersoonlike dimensie in die skool wat vlakke van

betrokkenheid en ondersteuning in die skoo! insluit, terwy! die vierde dimensie as o sisteernhandhawende
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funksie beskryf word, wat fokus op die struktuur en organisasie in die skool. Die vraelys van Moos en
Trickett (1987) kon egter nie betyds bekom word nie, daarom is items opgestel wat die bepaalde
dimensies kan meet. Agtien items is opgestel om die vier areas van algemene skoolklimaat te cndersock.
'n Verdere tien items is opgestel om dieseifde dimensies van die leerders se ervaring van die
Voorligtingklas, waarin die lewensvaardigheidsopleiding na verwagting meestal sou plaasvind, te
ondersoek. Die vrae is beantwoord op ‘n vyf-punt skaal waar 1 "Stem sterk saam" en 5 "Stem glad nie

saam nie" beteken.

Nadat die vraelys toegepas is tydens die situasie-ontleding, is ‘n hoofkomponentontleding met 'n skuins-
as rotasie met behulp van die BMDP-program uitgeveer. Dit is gedoen om te bepaal watter konstrukte
onderliggend aan die vraelys, gemeet word. Die data van 683 leerders uit die situasie-ontleding wat
volledig ingevul en bruikbaar was, is in die ontleding gebruik. Honderd en negentig vraelyste het
ontbrekende items gehad en moes daarom uitgelaat word uit die berekenings. In die ontleding van die 28
items is twee, drie en vier faktore onttrek om die kombinasie te vind wat teoreties betekenisvol is. Items
wat affiliasie tussen leerders ondersoek, het nie verband gehou met die items wat skoolklimaat aandut nie,
en is daarom weggelaat uit die statistiese ontleding. Trickett en Moos (1974) het ook gevind dat leerder-
leerder affiliasie nie verband hou met lserders se tevredenheid in die skocl en die mate waarin leer
plaasvind nie. Die item "We get too much work to do” het ook 'n nie-beduidende faktorlading getoon en

is weggelaat uit die skaal (Kerlinger & Lee, 2000}.

Daar is bestuit om twee faktore te onttrek, waarvolgens 29% van die variansie verklaar word. Die items in
faktor I hou verband met die ervaring van die algemene skoolklimaat, terwyl items in faktor I veral
verband hou met die ervaring in die Voorligtingklas. Die items wat deel uitmaak van die twee faktore en
die onderskeie faktorladings, word in tabel 5.8 aangedui. Die items word nie in terme van dalende
faktorlading gegee nie, maar die items uit die onderskeie subskale word saamgegroepeer. Die sub-skale is
egter nie as onderliggende faktore in die faktorontleding aangedui nie, en kan daarom nie in die ontleding

gebruik word nte.

In 'n itemontleding waarin die korrelasie van die item en die totaaltelting van die skaal ondersoek is, is
gevind dat die item-skaalkorrelasies wisse! tussen 0,34 en 0,71 en dat die Cronbach alfa-keeffisignte van
die twee skale onderskeidelik 0,84 en 0,83 was. Die betroubaarheid van die skale word as aanvaarbaar
beskou (Durrheim, 1999; Kerlinger & Lee, 2000}. In tabel 5.7 word die itemkorrelasies tussen die item en

die skaaltotaal ook gegee. Die items word in Engels gegee soos dit in die vraelys verskyn.

Die Skoolklimaatskaal (Skaal 7) het bestaan uit 13 items en die Kiimaat van die Voorligtingklasskaal
(Skaal 8) uit 10 items. Die skaaltellings is bereken deur die itemtellings bymekaar te tel. Lae tellings op
beide skale dui op die ervaring van 'n positiewe klimaat in die skool en in die Voorligtingklas, terwyl hog

tellings dui op 'n negatiewe klimaat.




Tabel 5.7 Faktorladings en item-skaalkorrelasies ten opsigte van skoolklimaat

Ttem Faktor 1: Skoolklimaat Faktor 2: Klimaat in -
- EIy - .' * Voorligtingklas - |
Faktorlading |- ltem-~skaal | Faktorlading | ltem-skaal
{nm683} Ry korrelasie (n=683) k_on.jel_asie
S messy (n=843)
 like being in this school 0,475 0.61 B
The schoo! is well organised 0,476 0,59
The school has a positive atmosphere 0,203 0,43
I know what is expected of me in the school 0,327 0,52
Teachers do not respect fearners {omgedraai) 0,535 -0,54
Teachers don’t treat learners well (omgedraai) 0,530 0,49
Teachers are interested in the learners 0,307 0,36
Teachers in this school care about learners 0,687 0,71
The teachers go out of their way to help learners 0,389 0,54
1 get a good education in the school 0,371 0,69
This schoo! prepares me for my future career 0,466 0,63
What we learn in school is of no practical use (omgedraai} 0,329 0,34
1 learnt valuabie lessons in school 0,381 0,51
In the guidance class in my school:
Activities are carcfully planned 0,646 0,63
The teacher is interested in each of us 0.515 0,66
Classes are orderly 0,436 0,35
1 will be able to discuss a personal problem with the teacher 0,398 0,56
Learners show interest in the activities of the class : 0,785 0,67
Learners get acquainted and learn more about each other ! (0,494 0,58
Learners participate in the class discussions/ activifies 0,462 0,34
Learners work together and help each other 0,444 0,48
We learn things of practical value for me 0.319 0,42
We do not really learn anything (omgedraal) * 0,267 0,39
Betroubaarheid Betroubaarheid
4.844 0,833

* Hoewel die item volgens die faktcrontleding deel vorm van fakior [, heort dit konseptueel in faktor 11

=]

5.3.6.5 Gedragsmetings

In die vraelys is daar ook enkele vrae ingesluit wat nie deel van die skale gevorm het nic. Hierdie items

het hoofsaaklik gedragsaspekte ondersoek en word as kategoriese data hanteer. Die volgende items uit die

vraelys is in hierdie navorsing gebruik:

[tems wat met psigiese welsyn en emosionele ondersteuningsisteme verband hou:




O Are you most of the time a happy or unhappy person?

O i you have a personal problem is there sameone you can talk to7? ‘

Items waarin seksuele gedrag ondersoek word, is die volgende en is beantwoord op “n drie-puntskaal (Ja/

Nee / Weet nie):

3 Have you ever had sexual intercourse?

21 How many of vour friends have sexual intercourse? (Most / Some / None) (Meet waargenome portuurgroepgedrag)
O Did you have sexual intercourse with more than one partner during the past 6 months?

O Did you and your partner use a condom the fast time you had sexual intercourse?

O How many times have vou been pregnant or been responsible for someone faliing pregnant?

0O How old were you when you had sexual intercourse for the first time?

Die gedragsvrae is elk op sy eie gebruik as data op die kategoriese vlak om die voorkoms van

risikogedrag en moontlike verandering na die intervensie te onderscek.

54  DATA-ONTLEDING

Na afloop van die data-insameling in elke fase van die ondersoek, is die data ontleed en terugvoering is

aan die projekbestuur gegee. Die metode van data-ontieding word vervolgens bespreek.

5.4.1 Inhoudsontleding van die onderhoude en foliusgroepe

“Data analysis modeis are tools for trying to reveal the patterns of organization in the samples of
varjables, occasions and persons included in the study” (Ford & Lerner, 1992, p. 220). Die hele proses
van data-insameling en data-ontleding kan gesien word as 'n konstruksie van betekenisse op verskeie
vlakke. Die data wat uit die onderhoude gekry word, is die respondent se konstruksies van die realiteit en
nie "rou" data of die werklike gebeure nie (Fiedeldey, 1995). In die onderhoudsituasie reageer die
respondent ook op ' selektiewe metode op die vrae van die navorser. Die navorser kry dus toegang tot 'n
geselekteerde konstruksie van die individu se ervaring. Die navorser vorm deel van die interaksieproses
deur te luister en te verstaan en dra op hierdie wyse by tot die vorming van mede-konstruksies in die
verhouding tussen die navorser en die respondente. In die proses van ontleding van die data vind verdere
sistematiese transformasies plaas waarin die navorser.en die data in interaksie tree en hieruit word nuwe

betekenis gevorm.
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Die navorsingsisteem, bestaande uit die navorser, die data en die ontwikkelende teorie, is in n proses van
ontwikkeling: “For a wholes approach this can be seen as a constant co-emergent feedback process
between data and models. Within a wholes approach the two are as inseparable as parts from a whole, the

notion that founds the approach” (Hanson, 1995, p. 131). In hierdie proses word die navorsingsdata

omvorm en 'n herkonstruksie daarvan gemaak,

Volgens Miles en Huberman (1994) verloop data-ontleding in drie gelyklopende prosesse wat ‘n

interaktiewe sikliese proses vorm. 'n Skematiese voorstelling van die proses word in figuur 5.3 gegee.

0 Datavermindering behels die proses van afgrensing van die navorsing en die data wat verkry word.
Dit word deurentyd in die navorsingsproses gedoen, Dit sluit in: die selektering van deelnemers en
besluite oor metodes van data-insameling, die vereenvoudiging, opsomming, kodering en indeel van
data volgens bepaalde temas. Datavermindering vorm deel van die data-ontleding, want die navorser e
neem besluite oor wat relevant is en hoe data georganiseer en gegroepeer kan word om betekenis |

daaraan te kan gee.

0 Data-voorstelling beheis die organisering en kompakte samevatting of visuele en sistematiese
voorsteliing van die data uit die bladsye en bladsye teks en aantekeninge. Groot hoeveelhede teks is
moeilik om te ontleed, want dit is nie georden nie en dit is moeilik om 'n geheelbeeld daaruit te vorm.
Voorstellings soos matrikse, grafieke, tabelle en netwerke is meer toeganklik en kan so georganiseer
word dat vergelykings moontlik is en patrone en temas duidelik word. Ook in die ontwikkeiing van

data-voorstellings word betekenis aan die data gegee.

0 Die maak van gevolgtrekkings en verifigring van data is ook 'n proses wat reeds vanaf die begin van
die data-insameling plaasvind. Dit behels die navorser se pogings om betekenisse te probeer verstaan
en om re&lmatighede, patrone en verduidelikings te identifiseer. Na elke onderhoud reflekteer die
navorser cor wat in die situasie gebeur het en bou sodeende ‘n verwysingsraamwerk op oor prosesse
en patrone ter sprake en toets telkens die idees uit of voeg nog moontlikhede by in verdere
onderhoude. Deur die hele proses word afleidings gemaak, verklarings gegee en moontlike verbande
getrek, deurentyd met 'n openheid vir nuwe idees. Die geldigheid van die bevindings kan geverificer
word deur byvoorbeeld koliegas in die verifiring van die gevolgtrekkings te betrek of om terugvoer
van die deelnemers oor die gepdstheid en kredietwaardigheid van die bevinding te kry. Dit sal in

Paragraaf 5.4.1.2 bespreek word.
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Data insameling

Data vertoning

Data vermindering

Gevolgtrekkings:
die maak van en
verifiering daarvan

Figuur 5.3 Voorstelling van die data-ontledingsproses (Miles & Huberman, 1994, p. 12)
5.4.1.1 Die proses van data-ontleding

Na die data-insamelingsproses is die oudiobande van die onderhoude en fokusgroepe woord vir woord
getranskribeer deur 'n navorsingsassistent. Die onderhoudvoerders het na afloop van elke onderhoud
aantekeninge gemaak cor die verloop van die onderhoud of fokusgroep, hulle ervaring van die klimaat en
interaksie in die groepe. Hierdie ervaring van die navorsers gee 'n aanduiding van die konteks waarin
dinge gesd word, die intensiteit waarmee dit gesé word en in reaksie waarop dit gebeur. Die Konteks speel
n belangrike rol in die interpretering van betekenisse want "it is important to have the full meaning,
because words and sentences can be very empty and stark if they don't have the full atmosphere and
context in which they were said" (Marshall, 1981, p. 396). Hierdie veldnotas en aantekeninge is
seintegreer met die transkripsies om 'n volilediger teks vir elke onderhoud of fokusgroep te kry.

Die proses van data-ontleding kan beskryf word as data-transformasie: "We can speak of data
transformation as information is condensed, clustered, sorted and linked over time" (Miles & Huberman,
1994, p. 91). Hierdie proses van herkonstruksie kan gedoen word in die vorm van drie vlakke van
ontleding wat voorgestel kan word in terme van die vlakke van logiese tipering soos beskryf deur Bateson
(Fiedeldey, 1995; Fiedeldey et al., 1998; Miles & Huberman, 1994). In figuur 5.4 word 'n voorstelling

van die vlakke van ontleding gegee.
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Vlak van tipering Klassifikasie van vorm Beskrywing

Derde-orde ontleding: Hoér abstrakte

Teoretiese verklaring (Hoekom)| konseptuele kategorie€ Beskrywing van patroon- kategorieé
e d

Tweede-orde ontleding: Patroonkategoried

Beskrywing (Hoe) \ Beskrywing van gedeelde

ervaringskategorieé
Eerste-orde ontleding: Ervaringskategoried .
Ondersoekend {(Wat) V\\ Beskrywing van individuele ervaringe

Figuur 5.4 Vlakke van data-ontleding

In die data-ontleding is daar 'n wisselwerking tussen die beskrywing en die kategorisering van die
beskrywings in die proses van data-transformering. Keeney (1983, p. 46) beskryf die klassifisering van
data-ontleding as:
"... skeletons of symbolic relations onto which descriptions may be structured. These skeletons
provide a sort of connective tissue, that enables us to link or relate diverse descriptions of process.”
In die proses van ordening van datd in 'n netwerk van simboliese verhoudings ontwikkel nuwe

betekenisse. Die onderskeie vlakke van data-ontleding en hoe dit in die ondersoek gerealiseer het, word

vervolgens bespreek.

5.4.1.1.1 Eerste-orde ontleding: Identifiseer temas uit ervarings

In hierdie vlak van ontleding word die respondent se ervarings en gedrag bestudeer met die doel om
temas te identifiseer binne elke onderhoud, maar ook tussen die verskillende onderhoude (Miles &
Huberman, 1994). Die temas beskryf die ervarings vanuit die respondent se verwysingsraamwerk soos
gepunktueer deur die navorser. Dit is met ander woorde die navorser se konstruksie van die deelnemers se
konstruksies. Deur hierdie proses van fragmentering van die data, word die navorser in staat gestel om

reélmatighede en vergelykbare inligting vanuit die verskillende kontekste te kry (Straus & Corbin, 1999).

As deel van die eerste-orde ontleding van die data uit fase 1 en fase 2 van die ondersoek, is die volgende

stappe gevoig:

2 In die ontleding van fase 1 se onderhoude met onderwysers is die data uit die onderhoude
herhaaldelik deurgelees om ‘n geheclbeeld van die onderwysers se ervarings te kry. Daarna is temas
uit die onderwysers se evarings geidentifiseer, eers per onderhoud (binnegeval ontleding) en daarna is
cemeenskaplike temas in die ervarings van die onderwysers in verskillende skole getdentifiseer

(tussen-gevalle ontleding). Die temas is georganiseer in verbandhoudende eenhede. Hierdie temas is
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opgesom in 'n konseptuele matriks waarin die onderskeie temas per skool weergegee is en -

vergelykings tussen die skole getref kon word.

0 In die ontleding van die onderhoude en fokusgroepe wat deel uitgemaak het van die gevallestudies in
fase 2 van die ondersoek, is temas geidentifiseer uit die ervarings van die onderskeie rolspelers.
Hierdie ontleding is per skoo! gedoen met die doel om elke skool as konteks in eie reg te verstaan.
Temas is eers geidentifiseer vir elke onderhoud of fokusgroep apart. Daarna is gemeenskaplike temas
wat voorgekom het by al die rolspelers, geidentifiseer. Dit is in die vorm van 'n matriks voorgestel
waarin elke rolspeler se persepsie cor die tema aangedui is (tema in terme van rolspeler). Hierdie
matriks word aangeheg in Bylae B. Hierdie matriks het die navorser in staat gestel om die ervarings
van die onderskeie rolspelers met mekaar te vergelyk. Hieruit is 'n integrasie gemaak van die

1

onderskeie rolspelers se perspektiewe ten opsigte van die gemeenskapslike temas en kon n

gcheelbeeld ontwikkel van die interaksiepatrone in elk van die skole.

54,112 Tweede-orde ontleding: Identifiseer patrone

Hierdie vlak van ontleding behels die herkonstruksie van die deelnemers se konstruksies in terme van die
navorser se konseptuele raamwerk, Die temas uit die eerste-orde ontleding word in hierdie vlak van
ontleding met mekaar in verband gebring, patrone geidentifiseer en verstaan in terme van die manjer
waarop dit verband hou met die groter geheel. 'n Konseptuele beskrywing word gegee van die patrone

wat waargeneem word.

In die tweede-orde ontleding in hierdie navorsing is die volgende ontledings gedoen:

0 Temas is met mekaar in verband gebring en verhoudings en patrone tussen die temas is gefdentifiscer
deur groeperinge en teenstrydighede te ondersoek. Patrone van verandering en leer is geidentifiseer.

2 In die ontleding van die gevallestudies is patrone in die interaksieprosesse in die onderskeie skole
getdentifiseer. Uit die onderskeie perspektiewe kon die interaksiepatrone gekonstrueer word (Keeney,
1983). Hieruit kon coreenkomste en verskille tussen prosesse in die onderskeie skole geidentifiseer

word.

5.4.1.1.3 Derde-orde ontleding: Konseptugle kategorisering

Hierdie vlak van ontleding behels die identifisering van patrone van die patrone van die ervaringstemas.
Die patrone wat tydens tweede-orde ontleding geidentifiseer is, word nou deur die navorser in verband
gebring om ‘n patroon in die patrone te sien wat verband hou met die essensie van die verskynsel.
Byvoorbeeld, dit word waargeneem dat daar ‘n patrocn in die veranderingspatroon van leerders is,
naamlik dat hulle nie hulle gedrag verander nie en dat dit konteksgebonde is. Ontieding vind plaas op
hodr-wordende vlakke van abstraksie en die navorser se epistemologiese raamwerk speel ‘n roi in die
transformering van die data. Derde-orde ontleding kan gegroepeer word in konseptuele kategorie€ wat die
navorser se sistematiese punktuasie van die fenomeen verteenwoordig (Fiedeldey, 19953). In die navorsing

is dit gedoen deur die bevindinge in terme van die teoretiese raamwerk te integreer en te verduidelik.
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5.4.1.2 Verifiéring en kredietwaardigheid van die bevindinge

In kwalitatiewe data-ontleding is daar veelvuldige bronne van ontledingsydigheid wat die
geloofwaardigheid van die bevindings kan benadeel. Die geloofwaardigheid van kwalitatiewe navorsing
is volgens Reason en Rowan (1981) nie slegs geleé in die metode wat gebruik word nie, maar in die
vaardighede en sensitiwiteit van die navorser en die persoonlike en interpersoonlike prosesse wat
plaasvind tydens die naversing. Die geloofwaardigheid van die resultate is in hierdie navorsing
geverifieer deur 'n aantal maatreéls soos voorgestel deur Miles en Huberman (1994), Reason enl Rowan
(1981) en Smith en Debus (1992).

o Die navorser het 1t ho& vlak van sensitiwiteit probeer nastreef, sensitiwiteit vir die deelnemers se
ervaring en betekenisgewing, asook van die impak van die interaksie op die onderskeie partye. Die
navorser se betrokkenheid by die skool kon die natuurlike omgewing versteur deurdat die
onderwysers en leerders weet dat hulle insette geévalueer word. Die navorser se deeiname aan die
projek kon daartoe bydra dat die navorser so deel van die sisteem raak dat die kritiese ingesteldheid
verminder. Dit is in ag geneem tydens die data-ontleding.

O Die bevindinge is gemaak op grond van data uit veelvoudige metodes en vanaf veelvoudige
rolspelers.

0 Deur meer as een keer deur die navorsingsiklus te gaan, is probeer om die kredietwaardigheid en
stabiliteit van die bevindinge te verhoog. Dit is gedoen deur in verskeie skole reekse onderhoude te
voer en na elke onderhoud die data te ontleed en temas uit te haal wat in verdere onderhoude
ondersoek kon word, Die data is ook herhaaldelik ontleed. Die navorser het eers temas in die data
geidentifiseer, daarna het n kollega dit ontleed en na 'n maand het die navorser weer deur die data
gewerk om verdere temas te identifiscer en die ontleding te verifieer. Nadat die temas op die matriks
aangedui is, is elke tema deurgegaan om aanhalings ter bevestiging daarvoor te soek. Deur
meervoudige terugvoersiklusse in die navorsing in te bou is idees getoets en verfyn en word bygedra
tot die stabiliteit van die interpretasie (Fiedeldey, 1991).

Q 'n Ander metode om die kredietwaardigheid of konsensus van interpretasies te bevorder is om mede-
interpreteerders te gebruik om patrone te identifiseer, idees uit te daag en te bevraagteken. Die
ontleding van die data is deur twee navorsers onafhanklik van mekaar gedoen en daarna besp'reek‘ In
die proses van samewerking is nuwe insigte en enkele ander temas geidentifiseer vanuit 'n ander
vesigspunt. Die vier navorsingsassistente wat deelgeneem het aan die data-insameling het ook die
onderhoude wat hulle gevoer het, geinterpreteer en 'n verslag daarcor geskryf. Sodoende is die data
deur 'n verskeidenheid persone geverifieer. Dit is gedoen "to authenticate their interpretations as
empirically based representations of program experiences and meanings, rather than as biased
inquirer opinion” (Green, 1994, p. 537).

O Die bevindinge is aan die deelnemers van die navorsing tydens 'n vergadering voorgelé om te

verificer. Dit is gedoen as terugvoer vir die verdere implementering van die program, maar gee ook




terugvoer aan die navorser cor die gepastheid, aanvaarbaarheid en bruikbaarheid van die -
gevolgtrekkings. Die bevindinge is ook vergelyk met die resultate uit ander evaluasies wat in
dieselfde tydperk in ander distrikte gedoen is (Rapholo ef al, 1999; Social Surveys, 1999). Dit is
gedoen om gehoor te gee aan Stenhouse (in Walker, 1998, p. 250) se vereiste: "Our empirical
evidence should anchor our theoretical formulations so that our validation procedures aspire to

critical intersubjectivity, that is, a subjectivity sufficiently controlled to allow critical scrutiny.”

Die finale toets vir die kredietwaardigheid van die bevindinge is die bruikbaarheid van die resultate vir
die besluitnemers en die onderskeie rolspelers (Patton, 1997). Die verklarings of konseptualisering van
die resultate behoort 'n akkurate voorstelling van die werklikheid te wees wat bruikbaar vir die

deelnemers en die besiuitnemers behoort te wees.

5.4.2 Ontleding van die vraelys

Die data uit die leerders se vraclyste is gekodeer, elektronies ingelees en daarna statisties verwerk om ‘n
beeld van die leerders se gedrag voor die intervensie te kry en om moontlike patrone van verandering in
hul kennis, houding en gedrag te ondersoek. Die eerste stap in die ontleding van die data was om die
eienskappe van die skale wat gebruik is, te ondersoek deur hoofkomponentontledings en itemontledings
te doen en die betroubaarheid van die skale te ondersoek, soos reeds beskryf in Paragraaf 5.3.6. Na
hierdie ontledings is die skale gefinaliseer en is skaaltellings vir die respondente bereken. Hierna is
beskrywende statistiek gedoen en moontlike verandering in gedragspatrone tussen die voor- en nametings

ondersoek.

5.4.2.1 Beskrywende statistiek

Beskrywende statistiek is gedoen met die data uit die voor- en die nameting afsonderlik-om “n beeld van
die leerders se vlak van hoé risikogedrag, psigiese welsyn, kennis en houding oor MIV/VIGS en hul
ervaring van die skoolklimaat te ondersoek. Frekwensies en persentasies, skaaltellings, gemiddelde
skaaltellings en standaardafwykings is bereken vir die groep as geheel en vir verskeie sub-groepe. Die
skaaltellings vir die psigiese welsynskaal en die skoolklimaatskale is ook grafies voorgestel. Die
korrelasies tussen die onderskeie skale is ook bereken met die Pearson korrelasiekoéffisiént om moontlike
verbande wat tussen die veranderlikes bestaan, te identifiseer {(Kerlinger & Lee, 2000). Hierdie data word

in Paragraaf 6.3 en ook in die bespreking van die gevailestudies (Paragraaf 6.4) weergegee.

5.4.2.2 Inferensiéle statistiek

Om die voor- en nametings met mekaar te vergelyk is net die vraelyste waarvan die voor- en nameting

beskikbaar was, in die ontleding gebruik. In die voormeting was daar 873 vraelyste en in die nameting




745 vraelyste, terwyl daar 667 leerders was wat beide vraelyste ingevul het. Afwesighede by beide sessies -

en foutiewe nommers op die vraelyste het daartoe bygedra dat 206 van die voorimeting- en 78 van die
nametingvraelyste nie in die ontleding gebruik kon word nie. In van die skole het veral die

matriekleerders nie dic nameting voltooi nie, omdat dit reeds naby hulle eindelksamen was.

Die voor- en nametings van die onderskeie skaaltellings is vergelyk met t-toetse vir herhaalde metings
(Kerlinger & Lee, 2000), Hiervolgens word die skaaltelling van die voormeting van eike respondent
afgetrek van die skaaltelling in die nameting. Die beduidendheid van die verskiltellings vir die groep as
geheel word dan ondersoek. In die t-toets vir herhaalde metings word klem gelé op die verskil tussen die

voor- en nameting per perscon en word nie net groepgemiddeldes vergelyk nie.

Die voor- en nametings van veranderlikes wat op die nominale metingsvlak gemeet is - meestal die
gedragsveranderlikes - is vergelyk met die MeNemar-toets vir gekorreleerde proporsies (Siegel, 1936).
Met die McNemar-toets word ondersoek of daar 'n verandering tussen twee verbandhoudende aspekte
plaasgevind het, byvoorbeeld of daar verandering in houding in 'n groep cor tyd was. Die McNemar-toets
kan gebruik word as daar twee antwoord-opsies is en dit in 'n 2-by-2-tabel voorgestel kan word. Waar
daar meer responskategorieé is, is Bowker se toets vir simmetrie gebruik. Hierdie toets is soortgelyk aan
die McNemar-toets, maar word gebruik as daar meer as twee responskategoric€ is (SAS Institute, 1999).
Beide hierdie toetse ondersoek die verskuiwing in houding of waarde tussen voor- en nametings en 'n

beduidende resultaat dui daarop dat ‘n verskuiwing vanaf die simmetrie plaasgevind het.
p g g

Die aanname in die ondersoek is dat die intervensies en prosesse wat binne elke skool plaasgevind het,
uniek is en dat die vyf geselekteerde skole nie as 'n eenheid bespreek kan word nie. Daarom word die data
vir elke skool afsonderlik bereken en geinterpreteer in die lig van die prosesse wat by die bepaalde skool
plaasgevind het. Die statistiese ontledings word gebaseer op aannames van reglynige verhoudings tussen
veranderiikes. Verskille wat in die data tussen die voor- en nameting gekry word, is egter nie noodwendig
toe te skryf aan die intervensie nie, omdat daar soveel verskillende insette is wat gedrag van die leerders

kan betnvioed. Die klem is hier eerder om verandering in gedragspatrone te ondersoek.

in hierdie hoofstuk is 'n oorsig gegee van die metodologie en prosedures wat gebruik is in die evaluering
van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram in die skole. Die onderskeie metodes wat gebruik
word en die epistemologiese raamwerke onderliggend aan die metodes, is bespreek. In die volgende
hoofstuk word die resultate wat in die onderskeie fases van die monitering van programimplementering

verkry is, uiteengesit en bespreek.
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HOOFSTUK 6
RESULTATE VAN DIE NAVORSING

Die navorsing wat in die vorm van aksienavorsing gedoen is, het in verskeie fases verioop, waarna daar
telkens terugvoering gegee is, wat gebruik kon word in die verdere beplanning van die
programimplementering. In hierdie hoofstuk word die bevindinge van etke fase van die moniteringsproses
weergegee asook die terugvoering wat aan die Onderwysdepartement se projekbesture deurgegee 1s. Daar
word eerstens aandag gegee aan die evaluering van die opleidingskursusse wat die onderwysers deurloop
het. Daarna word die onderwysers se ervaring van die implementeringsproses beskryf soos blyk uit die
onderhoude wat met hulle gevoer is. Na hierdie terugvoer is verdere intervensies deur die projekbestuur
van die Onderwysdepartement beplan met die doel om die implementeringproses in die skole te bevorder.
Om hierdie proses te moniteer is die implementeringsproses in vyf van die skole ondersoek. Elk van die
skole is as gevallestudie bestudeer, waarin 'n situasic-outleding voor die intervensie gedoen is,
onderhoude en fokusgroepbesprekings gevoer is en 'n vraelys gebruik is om die implementeringsproses
en uitkoms van die intervensie te moniteer, Die doel van die moniteringsproses was om patrone van
interaksie te identifiseer wat die implementeringsproses bevorder of teenwerk en om patrone van
verandering te identifiseer as uwitkomsevaluering van die intervensie. In hierdie hoofstuk word die
resultate van die moniteringsproses weergegee in terme van die eerste- en tweede-orde data-ontleding.
Aspekte van die resultate word voorlopig geinterpreteer, om sinvolle terugvoering as deel van die
aksienavorsingsproses, te kan gee. In Hoofstuk 7 word die derde-orde data-ontleding bespreek waarin die

resultate geinterpreteer en geintegreer word in terme van die sisteemteoretiese verwysingsraamwerk.

FASE 1 VAN DIE EVALUERING
6.1 DIE EVALUERING VAN DIE OPLEIDING VAN ONDERWYSERS

Daar is drie opleidingskursusse vir onderwysers aangebied, waartydens twee onderwysers per skool van
24 skole in die twee distrikte opgelei is om fewensvaardigheidsopleiding in die skool aan te bied. Die
eerste kursus is bygewoon deur 12 onderwysers van ses skole, die tweede deur 22 onderwysers van eif
skole en die derde deur 14 onderwysers van sewe skole. Scos in Paragraaf 53.2 uiteengesit, is
evaluerings tydens twee van die kursusse gedoen. Die doel met die evaluering was om telkens
terugvoering te gee oor die onderwysers se ervaring van die opleiding met die doel om die

opleidingskursus na elke aanbieding te verbeter uit die vorige ervaring.

6.1.1 Die eerste opleidingskursus

Scos in Paragraaf 5.3.2.1 uiteengesit, is die eerste opleidingskursus aangebied in 10 uur, twee uur per
middag vir ‘n periode van vyf weeksdae. Die onderwysers wat aan die opleiding deelgeneem het en die

deelnemende waarnemers se terugvoering oor die opleidingskursus word vervolgens weergegee.




6.1.1.1 Terugvoer van die onderwysers

Die onderwysers se evaluering van die kursus word bespreek volgens die vrae wat aan hulle gestel is.

0 Hoe voel jy oor die onleidingskursus as geheel?

Die program is deurgaans positief ervaar en die onderwysers het laat blyk dat hulle baie geleer het en
ook persoonlike selfondersoek moes doen oor hoe hulle voel en wat hulle eie viak van vaardighede
is. Hulle beskryf die opleiding byvoorbeeld soos volg:

- “Ithink it was a good course but the time was short.”

"It was very fruitfid, informative, interesiing and empowering, an eve opener.”

0  Hee kan jy dit wat jv in die kursus eeleer het in jou skool gebruik?

Van die onderwysers het aangedui dat hulle weet hoe om die vaardighede aan die leerders oor te dra

in Voorligtingperiodes of in privaatgesprekke met leerders wat probleme ervaar. Sommige
onderwysers het aangedu: dat hulie dit aan ander onderwysers wou oordra. Sommige van die |
onderwysers het egter agtergekom dat hulleself nog nie die vaardighede, soos konflikhantering,
bemeester het nie en was onseker hoe om dic nuwe kennis in die skool te implementeer. Huile het

telkens gevra na riglyne om dit te implementeer:

- “Istill have to think about the practical implementation.”

- “Please teil us how we should use what we have learnt today.”

0 Watter hulpbronne is daar wat jou kan help om die program in jou skool te implementeer?

Die onderwysers het regdeur die opleiding laat blyk dat hulle ‘n tekort aan huipbronne soos
onderrigmateriaal het. Hulle was daarom positief cor die videos, plakkate en werkboeke wat aan die

einde van die kursus deur die projekbestuur aan hulle verskaf is.

0 Watter struikelblokke sien iv in die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in jou skool?

Tydens die opleiding het die onderwysers veral die volgende aspekte as struikelblokke in die
implementering van di¢ program gesien: ouers en Jeerders wat negatief mag wees, die gebrek aan

betrokkenheid van ander onderwysers en die gebrek aan tyd om die program vir leerders aan te bied.

0 Hoe dink iv kan die opleidine vir onderwysers verbeter word?

Die gevoel was dat die kursus oor ‘n langer tyd aangebied behaort te word en dat meer aandag aan

elke tema gegee kan word. Hierdeur sal die onderwysers groter blootstelling aan ¢lke tema en

vaardigheid kan kry. Die onderwysers se gevoel blyk uit die volgende aanhalings:

- “Some of the presentaiions were done superficially due to the shortage of time.”
P (per ¥

- “Important issues are simply skimmed.”
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Hulle het ook gevoel dat die kursus meer prakties aangebied kan word met gevaliestudies en praktiese -

voorbeelde oor hoe om alledaagse situasies waarin die onderwysers hulle bevind, te hanteer. Die
onderwysers het ook gevra dat die opleiers dieselfde opleiding vir die ander onderwysers, leerders en
ouers in hulle skole aanbied:

- “Why don't vou come and demonsirate in our school by using a small group of learners.”

- “Come to our schools to teach guidance so that we can all be enlightened about what guidance is

all abour.”
6.1.1.2 Terugvoer van die deelnemende waarnemers

Uit die verslae van die deelnemende waarnemers het die volgende geblyk. Die onderwysers het aktief
deelgencem aan die opleiding en hulle het die inhoud van die program meestal verstaan. Die opleiding is
deurgaans in ‘n deelnemende onderrigstyl gedoen wat bygedra het tot die onderwysers se deelname en
entoesiasme. Die onderwysers het hierdeur ook ‘n voorbeeld gekry van hoe om leerders by die

klasaanbiedings te betrek.

Vir van die onderwysers was dit hulie eerste kennismaking met opleiding in lewensvaardighede soos
konflikhantering en selfgelding. Hulle het persoonlik uit die opleiding gebaat, want hulle het vrae gevra
hoe om krisisse in hul eie lewens te hanteer. Die indruk van die navorsers was dat die onderwysers
kennisgemaak het met die vaardighede, maar dat sommige van hulle dit self nog nie bemeester het nie.
Daar was te min tyd cm die onderwysers te help om hulle vaardighede te ontwikkel en aandag te gee aan

hoe hulie dit in die skool kan implementeer.

Tydens die opleiding het die onderwysers telkens verwys na die gebrek aan hulpmiddels in hulle skole.
Hierdie versoek het vir die navorsers tekenend geraak van die onderwysers se vlak van onsekerheid om
dic program in hulle skole te implementeer. Van die onderwysers se onsekerheid en daarmee saam huile
versoeke vir hulpmiddels, het tydens die verloop van die kursus verminder. Ander onderwysers het selfs
aan die einde van die kursus, nadat die kartondoos vo! video's, boeke en plakkate uitgedeel is, nog na

hulpmiddels gevra.
6.1.1.3 Terugvoer aan die projekbesture

Die volgende terugvoer en aanbevelings vir die verdere opleidingskursusse, is aan die projekbesture

deurgegee:

0 Die opleidingskursus kan oor 'n langer tyd aangebied word om ook aandag aan die onderwysers se
persoonlike ervarings en aanleer van die vaardighede te gee en oefeninge te doen wat in die
skoolsituasie met die leerders gebruik kan word. Uit die terugvoer van die onderwysers blyk dat hulle

self ontwikkel het, maar dat huile nog nie genoeg blootsteliing aan die vaardighede gehad bet om
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opleiding vir die leerders aan te bied nie. Dit word ook aanbeveel dat die mikro-opleidingsmodel wat
herhalende siklusse van instruksie, modellering, gedragscefenening en terugvoer insluit (Ivey &
Authier, 1978) in die opleiding van vaardighede gebruik word.

a Meer aandag kan gegee word aan implementeringsvaardighede omdat die onderwysers aan die einde
van die opleiding nog onscker gevoel het oor hoe om die program in die skoo!l te implementeer.
Praktiese cefeninge om die vaardighede te demonstreer, kan ook ingestuit ward.

O Wanneer die opleidingsmateriaal aan onderwysers gegee word, kan ‘n implementeringsplan van hulle

gevra word in 'n poging om die gebruik van die materiaal aan te moedig.

6.1.2  Die tweede opleidingskursus

in die beplanning van die tweede opleidingskursus is die aanbevelings van die pavorser in ‘n groot mate
inaggeneem deur die opleidingskursus uit te brei na ‘n 20 uur-program. Die inhoud van die program is
uitgebrei om meer praktiese voorbeelde en oefeninge in te sluit waarin die onderwysers self hulle
vaardighede kon uitbrei en idees hoe om dit in die klaskamer te implementeer, kon kry. Die

opleidingsprogram is in Paragraaf 5.3.2.2 bespreek.

6.1.2,1 Terugvoer van die onderwysers

Die onderwysers het die velgende terugvoering oor die kursus gegee.

0 Hoe veel iy oor die opleidingskursus as geheel?

Die kursus is deurgaans positief beleef. Die onderwysers het baie geleer en hulle het aan die einde gevoel

dat hulle nou verstaan wat om in die Voorligtingperiodes met die leerders te doen. Die volgende woorde

is byvoorbeeld gebruik om die opleiding te beskryf:

- “Empowering, frultful, educational, rewarding, practical, stimulating, enlightening, useful.”

Die onderwysers se evaluering van die opleiding blyk uit die volgende:

- It has been informative and empowering to me. | lecont that 1 usually focus only on the negative r"ﬂ*
and there is move 1o Iife tham that. [ feel I have the whole world in my hands.”

’

- “Ifeel more empowered and prepared for any challenge on life skills.”

T Hoe kan jv dit wat jv in die kursus geleer het in jou skool gebruik?

Na die opleiding was die onderwysers positief oor die implementering van die program in die skole.
Hulle wou graag deelnemende onderrigmetodes gebruik om Jeerders die geleentheid te bied om hulle

eie probleme te leer hanteer. Hulle het ook meer toegerus gevoel om met die leerders cor sensitiewe

cnderwerpe soos MIV/VIGS te praat. Uit die response van die onderwysers het ‘n entoesiasme om

die program in die skeol aan te bied, geblyk:



- “To teach children to be aware of AIDS and to protect them. Now I will be able to talk freely to -
the kids and give them the correct information.”

"I am going to sel up a programme whereby all learners can be equipped with life skills.”

O  Watter hulpbronne is daar wat jou kan help om die program in jou skool te implementeer?

Van die onderwysers het gerapporteer dat hulle geen hulpbronne by die skool het nie, ander het aangedui
dat hulle onderrighuipmiddele soos pamflette, videokassette en plakkate het. Hulle was meestal dankbaar
oor die onderrigmateriaal wat deur die projekbestuur verskaf is. Ander hulpbronne wat genoem is, was ‘n
lokaal waarin klasse aangebied kon word, samewerking tussen onderwysers en 'n komitee wat die

implementering van die program sou steun.

O Watter struikelblolkke sien {v in die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in iou skooi?

Terwyl daar ‘n aantal onderwysers was wat geen struikelblokke gesien het nie, was daar ander wat die

onbetrokkenheid van die skoolbestuur, ander onderwysers en ouers en die gebrek aan

Voorligtingperiodes as struikelblokke genoem het. Hulle noem ook ‘n gebrek aan hulpmiddels soos
video- en fotostaatmasjiene, boeke en papier om afrolwerk te doen. 'n Voorbeeld van hulle reaksic is die

volgende:

"The lack of involvement and commitment from the management and staff. Other teachers do not

always see the necessity of it and are not co-operative.”

O Hoe dink jv kan die opleidine vir onderwysers verbeter word?

Die onderwysers het baie positief oor die opleiding gevoel soos blyk uvit die volgende:
- “The way it was done was so perfect. I really don’t know what is needed to improve it.”

Die onderwysers het hoofsaaklik twee voorstelle gemaak om die opleiding te verbeter:

Hulle stel voor dat meer of al dic onderwysers in ‘n skool opgelei word, sodat die implementering

daarvan deur meer onderwysers gedoen kan word. ‘n Voorbeeld van hierdie reaksie s:

- “The level of the training is extra-ordinarily excellent. I feel the project must be opened and be
inclusive of all teachers and non-teaching staff. Moreover the heads of schools need this type of a -
project.”

Die onderwysers het ook gevra dat meer tyd aan die opleiding spandeer word en opvolgsessies gereél

word om kennis te verfris. Hulle was selfs bereid om weke in hulle vakansietyd daarvoor op te offer.
6.1.2.2 Terugvoer van die deelnemende waarnemers

Die navorsingspan as deelnemende waarnemers het aangedui dat die opleiding na hulle mening 'n positiewe

impak op die onderwysers gehad het. Die onderwysers het deurgaans deelgeneem en geleentheid gehad om
hul eie vaardighede te oefen. Die sessies wat moontlik die grootste impak gehad het, was die sessies oor

seksualiteitsopvoeding, die aard van VIGS en kindermishandeling. Die onderwysers het telkens terugverwys
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daarna as die inhoude wat hulle graag aan die leerders wil cordra. Die kursusinhoud is aangebied in *n

deelnemende styl, met sensitiwiteit vir die deelnemers se gevoelens en 'n groepsgevoel het tydens die
opleiding ontwikkel. Wat opmerkiik was, was dat die bywoningsyfer oor die pericde van twee weke hoog

was en dat die onderwysers opofferings gemaak het om die opleiding by te woon.
6.1.2.3 Terugvoer aan die projekbesture

Terugvoering is aan die projekbesture gegee oor die inhoud en verloop van die program. Die vitbreiding van
aanbiedingstyd en meer klem op praktiese oefeninge het daartoe bygedra dat die probleme wat tydens die
eerste kursus ontstaan het, nie weer voorgekom het nie. Die inhoud van die program, die deelnemende
metcdes en die riglyne wat aan onderwysers gegee is om die program te implementeer, het bygedra om die
onderwysers se gevoel van bevoegdheid te verhoog, Hulle het ook geweet wat van hulle verwag is om die

program in die skeol te implementeer.

Aanbevelings is oor die implementering van die program in die skole gemaak. Die onderwysers het veral 'n
behoefte aan meer hulpbronne en hulp in die opleiding van ander perseneellede uitgespreek. Die aanbeveling
is gemaak dat die projekbesture betrokke raak by die implementeringsproses in elke skool deur dic opgeleide

onderwyser die nodige ondersteuning te gee.

6.1.3 Tweede-orde ontleding van verandering tydens die opleiding

As die verskillende viakke van leer, soos gedefinieer in Paragraaf 2.2.4.3.2, vergelyk word met die ervaring
van die onderwysers tydens die opleiding, wil dit voorkom dat eerste-orde leer by die onderwysers
plaasgevind het. Die onderwysers het baie feitelike inligting bekom oor seksualiteit en VIGS en hulle het
kennisgemaak met lewensvaardighede en nuwe aanbiedingsvaardighede. Hierdeur het hulle geleer om anders
te dink oor die leerders, verhoudings en onderrig en dit kon 'n potensiéle verandering in hul verhouding met
die leerders meegebring het. Daar mag van die onderwysers wees, veral dié wat tydens die eerste kursus

opgelei is, wat steeds onseker kon voel hoe om die program in die skoo! te implementeer.

Die onderwysers het deurgaans hulp in die implementering van die program gevra. Dit kan dui op hulle eie
gevoel van onvermoé om die nuwe leermateriaal aan te bied. Dit kan cok ‘n refleksie wees van ‘n eksterne
lokus van kontrole waarin hulle nie in staat gevoel het om verandering vanuit die skool te fasiliteer nie, maar
eksterne hulp nodig het, Hierdie versoeke om hulp kan ook ‘n aanduiding wees van die onderwysers se
gevoel van isolasie en ‘n poging om meer hulpsisteme by die skoolgemeenskap, wat baie min hulpbronne
het, te betrek. Die onderwysers het reeds tydens die opleiding ‘n aantal prosesse geidentifiseer wat dic
implementering van die program moontlik kon bemeeilik. Dit het ‘n gebrek aan hulpbronne, gebrek aan
ondersteuning vanuit die skool en die gemeenskap ingesluit. Daar was dus verskeie prosesse vanuit die

makrokonteks wat ‘n rol kon speel in die implementering van die program.




6.2 DIE IMPLEMENTERING VAN DIE PROGRAM IN DIE SKOLE

Drie maande na die opleiding is onderhoude met die opgeleide onderwysers van die 24 skole gevoer. In
die eerste-orde ontleding van data is die ervarings van die onderwysers bestudeer, eers per onderhoud
(binne-gevalontleding) en daarna is die ervarings van die onderwysers in die verskillende skole met
mekaar vergelyk (tussen-gevalontleding). Hieruit is temas in die ervarings van die onderwysers
geidentifiseer (Paragraaf 6.2.1). In die tweede-orde ontleding (Paragraaf 6.2.2) is die temas met mekaar in
verband gebring en patrone geidentifiseer om die proses wat plaasvind te verstaan in terme van die groter
geheel (Miles & Huberman, 1994). In die derde-orde ontleding (Paragraaf 7.3.2) word die bevindings in

terme van die teoretiese raamwerk geinterpreteer.

6.2.1 Eerste-orde ontleding

Die temas wat geidentifiseer is, word bespreek in terme van die opgeleide onderwyser as
veranderingsagent, die program as intervensie in die skool en prosesse wat die impiementering bevorder
of benadee! vanuit die skoolsisteem en van buite die skoolsisteem. Die temas is die navorser se
punktuering van die opgeleide onderwysers se betekenisgewing aan die prosesse in die skoolkonteks. Die

temas kan egter nie altyd duidelik geskei word nie, omdat die prosesse met mekaar verband hou.

6.2.1.1 Die opgeleide onderwyser as veranderingsagent

Uit die onderhoude met die onderwysers en die navorser se waarneming het die onderwysers se
ingestetdheid teenoor die program, hul persoonlike visie, gevoel van bekwaamheid en toewyding aan die

implementering van die program geblyk en sal vervoigens bespreek word.

6.2.1.1.1 Bekwaambheid van die onderwysers

Die onderwysers wat deur die skole genomineer is om die opleiding te deurloop, was meestal die
Voorligtingonderwysers of onderwysers wat goeie verhoudings met die leerders gehad het. Uit die
onderhoude was dit die indruk van die navorser dat die meerderheid onderwysers reeds 'n mate van
ervaring gehad het in hulpverlening aan die leerders of die aanbieding van Voorligting as ‘n vak. Hulle
het ook aanduidings gegee dat hulle die behoeftes van die leerders verstaan, vir hulle omgee en graag wil

help.

62.1.12 Gesindheid en visie

Die gesindheid van die opgeleide onderwysers was deurgaans baie positief teenoor die programimple-
mentering in die skole. Hulle het die nodigheid en dringendheid daarvan uitgespreek en ‘n visie gehad

wat hulle met die program in hul skole wou bereik. Voorligting en die lewensvaardigheidsprogram kon




volgens hulle die gesindheid en verhoudings in die skool verbeter. Vir van hierdie onderwysers was die

implementering van die program ‘n persoonlike doeiwit, soos blyk uit die volgende aanhalings:

- “That is my dream, to do something about the problem of AIDS.”

- “We are excited about the whole program, I must say. We believe if we can introduce life skills to
subject teachers, problemsolving and relationships, there will be a change in their attitude towards
the children.”

- “I'want to make a difference, I like life skills. Although guidance is not an exam subject it is the only
subject that empowers us with life skills. Someone can be educated but lack some important skills.

They can't do without it.”

Die meerderheid van die onderwysers het ‘n besondere entoesiasme en toewyding openbaar om die
program in belang van die kind te implementeer. Waar daar nie die geleentheid was om die program in
skooltyd te implementeer nie, was hulle bereid om dit in middagsessies aan te bied, om hulle Taal- of
Rekeningkundeperiodes of hulle vry periodes te gebruik om leerders te help. Hulle toewyding blyk uit
die volgende aanhalings:

- “We make sacrifices, we do that after school. We work really hard and we can do something. It seems

to be working.”
- “Itake it seriously, I am interested. For me it is not a burden, we have (o do it. Even if you have to go

that extra mile, but I think it is worth it, even if it is too much, it is worth it.”

6.2.1.13 Werkslading

Net vier van die onderwysers liet net Voorligting as vak in die skool aangebied. Die meerderheid van die

onderwysers was verantwoordelik vir eksamenvakke en het net enkele Voorligtingperiodes met 'n aantal

klasse. Daar was ook ‘n aantal onderwysers wat nie Voorligtingperiodes gehad het nie, maar wat net

eksamenvakke aangebied het - hulle het beplan om lewensvaardighede in middagsessies of in hulle vry

periodes aan te bied. Al hierdie onderwysers het egter aangedui dat hulle werksladings baie hoog is en dat

hulle min tyd gekry het om die program te implementeer:

- “There are so many things, it becomes so difficult. We are understaffed and our timetables are so full,
that we barely have time.”

- “Ons werk aanmekaar, jy werk jou byna dood. Ek kan nie doen war hy (die skoolhoof) wil hé ek moet
doen, met so ‘n vol akademiese rooster nie. Daar is goed wat ek wil doen, maar die liewe vader weel,

ek het nie tyd nie.”

6.2.1.1.4 Frustrasies en apatie

Veral in skole waar daar nie Voorligtingperiodes was nie, het die onderwysers baie frustrasies ervaar.
Hulle was onder die indruk van die groot hoeveelheid probleme wat leerders ervaar en die behoefte aan

lewensvaardigheidsopleiding, maar het nie fyd gehad om die program te implementeer nie. Hulle het baie




gefrustreerd gevoel, omdat hulle opgelei is en oor die vermog beskik om te help, maar nie die geleentheid -

gehad het om hulle epleiding te benut nie:
- “What is the value of training teachers and they can't use it It is a frustration.”

- “Lunderstood and I wanted to come and implement it. I was enthusiastic but could not do it.”

Daar was enkele onderwysers wat moedeloos en apaties geraak het, weens al die frustrasies, dat hulle nie

eers wou probeer om die program te implementeer nie:

- “Ons is nou op die punt waar ons sit en liewer net kla. Ons sit met kinders met probleme, ons kan
hulle help, maar wanneer?”

- “I am not going to manage to do the HIV programme. With the work load I have, I would not be able

to go on with the programme. There is nothing I can do.”

6.2.1.2. Die intervensie in die skool

Die intervensic wat plaasgevind het, behels die opleiding van die onderwysers en die verwagting dat hulie
die program in die skool sou implementeer. Die temas wat onder hierdie opskrif bespreek word, is die
onderwysers se ervaring van die opleiding, die onderrighulpmiddels wat hulle van die projekbestuur

ontvang het en die vordering van die programimplementering in die skool.

6.2.1.2.1 Die onderwvser se ervaring van die opleiding

Na die verloop van drie maande, was die onderwysers steeds positief oor die opleiding waaraan hulle
deelgeneem het en dui aan dat hulfe daaruit gebaat het in terme van kennis oor MIV/VIGS en seksuele
opvoeding, lewensvaardighede soos besluitneming, selfkennis en seifgelding. Hulle het ook nuwe
aanbiedingswyses soos groepbesprekings en fasiliteringsvaardighede geleer. Van die onderwysers het
ervaar dat hulle na die opleiding die leerders beter verstaan het en dat hulle verhouding met die leerders
verbeter het deurdat die leerders gemakliker met hulie kon praat oor intieme sake. Dit blyk uit die
volgende aanhalings:

- "It opened our minds. We have learnt different methods to teach the children. We are always giving
the kids information, instead of letting them find out things for themselves.”

- “I have changed a lot. I understand the behaviour of people now and how to associate with people.
The learners will say: ‘She changed very positive’. They were afraid of me and did not feel free 1o
talk to me. Now they talk to me.”

- “My attitude changed. I feel I can accommodate people. I am undersianding children belter than

before,”

62.1.2.2 Onderrichulpmiddels om die program te implementeer

Na die opleiding het die projekbestuur onderrighulpmiddeis aan elke skool uitgedeel om in die

implementering van die program te gebruik. Die onderwysers was meestal tevrede met die hulpmiddels,




hoewel van hulle gevoel het dat daar te min hulpmiddels soos handboeke vir die leerders was. Van die -

onderwysers het egter aangedul dat hulle nog nie die onderrighulpmiddels gebruik het nie. Die

onderwysers se gevoel oor die hulpmiddels blyk uit die volgende:

- "I have a whole box of things. So there is a lot that can be used, there are worksheets and about 12
books on life skills itself. It is very good material, it will be very good to use it in the class.”

- '"The video material was exiremely informative. They enjoyed it, they were abdle to identify with the

problems. It is extremely informative.”

In van die skole is die onderwysers van mening dat van die onderrighulpmiddels, veral met betrekking tot
seksvoorligting, te eksplisiet is om in ‘n konserwatiewe gemeenskap te gebruik, Twee skole wat hulle
program rig op seksuele onthouding, het besluit om nie die onderrighulpmiddels te gebruik nie. Van die
onderwysers het ook gekla dat hulle nie voldoende toerusting het om die hulpmiddeis te gebruik nie. ‘n
Groot aantal van die skole beskik nie oor TV- en videofasiliteite nie, van die skole het nie elektrisiteit in
al die lokale nie, het nie fotostaatmasjiene of papier vir fotostaatmasjiene om die hulpmiddels te kan

henut nie.

6.2.1.2.3 Implementering van die program; terugvoering aan die personeel

In twee van die skole het die onderwysers aangedui dat hulle terugvoering aan die personeel gegee het oor
die opleiding. Een onderwyser het vertél: “I implemented it as soon as possible. We had a staff meeting
and I motivated them in the school cand we chose the teachers and designed a program.” In hierdie skool
het die terugvoering daartoe bygedra dat 'n gedeelde visie gevorm het en die skoolorganisasie het daartoe

bygedra dat 'n impiementeringsplan ontwikkel kon word.

In die meerderheid skole het daar egter nog geen terugvoering oor die opleiding aan die ander

personeeliede plaasgevind nie en onderwysers was onseker hoe hulle dit sou aanpak:

- “We haven't decided what we are going 1o do in order to distribute the information to the other
teachers or the learners.”

- “We did not have any time to train the rest of the staff.”

- "Ons het nog nooit op 'n punt gekom dat ons almal saamkom en praat nje.”

Die meerderheid onderwysers het ondersteuning van die projekbestuur in die opleiding van ander

onderwysers gevra. Omdat daar in die meerderheid skole nog nie gesprekveering oor die program was

nie, het die veranderingsproses op die viak van die onderwyser-subsisteem nog nie begin nie.

62124 Implementering van die program vir die leerders

[n die meerderheid skoie het die implementering van die program vir die leerders ook nog nie begin nie of
was dit onder bespreking ten tye van die onderhoude. Van die onderwysers het aangedui dat hulle selis
nog nie die houers met die opleidingsmateriaal copgemaak het nie.

- “The structure doesn't always allow us to see the kids to implement the program.”
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- “ds Isaid Ido not have enough time. I have a whole box of material that we can use, but I did not go -

through them myself. yet.”

In skole waar Voorligting as ‘n vak aangebied is en waar daar onderwysers was wat hoofsaaklik
Voorligting aangebied het of daar 'n span onderwysers was wat saamwerk, was daar geleentheid om die
program te implementeer. Enkele onderwysers het begin eksperimenteer met die aanbied van aspekte van
die program soos kommunikasievaardighede, seksvoorligting en selfbeeldontwikkeling, binne die
raamwerk van die Voorligtingkurrikulum. Hulle het temas gekies wat hulle as nodig vir die leerders

gesien het en waarmee hulle self gemaklik gevoel het. Dit het meestal die cordrag van kennis behels.

Onderwysers wat met die program begin eksperimenteer het, het 'n aantal probleme ervaar soos:

o Die klasse was soms te groot om die program effektief aan te bied - daar was soms tot 85 leerders per
kias. Groot klasse bemoeilik die handhawing van orde en die opbou van intieme persoonlike
verhoudings met die leerders.

0 Kulturele diversiteit en ouderdomsverskille in een kias bemoeilik die aanbieding van veral seksuele
voorligting, omdat die leerders se kennis- en ervaringsvlakke verskil. Die ervaring is ook dat
aanbiedings beter werk as seuns en dogters geskei word. Dit is nie altyd moontlik as net een

onderwyser die vak aanbied nie.

62.1.2.5 Die reaksie van die leerders

Volgens die opgeleide onderwysers wat begin eksperimenteer het met die program, was die reaksie van
die leerders meestal positief en het hulle met belangstelling geluister en baie vrae gevra. Hulle stel belang
om oor seksualiteit te leer en neem deel as die aanbiedingsmetodes interessant is. Hoewel enkele leerders
grappe gemaak het, was dit die onderwysers se indruk dat die meerderheid leerders die gesprekke
waardeer het:

- “The children were extremely impressed about the content of the programine.”

- “They are interested and listen attentively.”

Van die onderwysers was egter geskok oor die Ieerders se gebrek aan kennis oor MIV/VIGS en het die

noodsaakiikheid van die program besef.

Waar VIGS-bewusmaking en lewensvaardighede terloops tussen-in ander vakinhoude ter sprake gekom
het, het dit soms vir die onderwysers probleme geskep, omdat die leerders meer wou weet en gesprekke
wou voortsit en dit dan ingedruis het met die kurrikulum wat afgehande! behoort te word. Hierdie
onderwysers het ervaar dat die kort gesprekke nie voldoende was nie, dat die kennis nie by leerders

ingesink het nie en dat daar nie geleentheid was om vaardighede te leer nic.
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6.2.1.3 Prosesse binne die skoolsisteem wat 'n rol speel in programimplementering

Die bydrae van prosesse tussen die onderskeie rolspelers in die skool in die implementering van die
program word vervolgens bespreek. Die rol van die skoolbestuur, organisasie van Voorligting as vak, die
personeel se reaksie op die program en die verhouding tussen die onderwysers en die leerders, word
uitgelig. Die interaksie met hierdie rolspelers word deur die opgeleide onderwysers beskryf as prosesse

wat die implementering van die program bevorder of benadeel.

6.2.1.3.1 Rol van die skoolbestuur

Die skoolhoof speel ‘n belangrike rol in die implementering van programme in die skool. Die
onderwysers het die skoolhoofde se betrokkendheid en houding as wisselend van negatief, neutraal tot

baie ondersteunend ten opsigte van die programimplementering ervaar.

In die skole waar daar geleentheid was om die program te implementeer, was die skoolhoofde meestal ten
gunste van die program of het self aan die ontwikkeling van die program deelgeneem. Van hierdie
skoothoofde het ervarings gehad wat daartoe bygedra het dat die voorkoming van MIV/VIGS ‘n
persooniike doelwit geraak het. Een onderwyser het vertel hoe die skoolhoof se bewustheid van
MIV/VIGS na ‘n inligtingsessie toegeneem het en dat die skoolhoof nou die verandering van dic
skoolrooster om die program te implementeer, voorstaan. Die onderwysers het hierdie skoolhoofde so0s
volg ervaar:

- “Our principal is very supportive as far as guidance is concerned. He gives us the opportunity.”

- “The principal is on our side. If the principal was not on our side it will not be working out.”

- “It is now open for discussion. He is 100% supportive. His attitude has changed and now he

encourages programines,”

In ‘n aantal skole het die onderwysers ervaar dat die skoolhoof die implementering van die program
benadeel. Hulle het die skoolhoofde as onbetrokke ervaar en dat hulle nie die belangrikheid van die
program verstaan het nie en moontlik oningelig was oor wat Voorligting as vak, MIV/VIGS en
lewensvaardigheidsopleiding behels. Die skoolhoofde het die implementering benadeel bloot deur
onbetrokkenheid of deur omsendbriewe nie betyds deur te stuur nie of deur Voortigting sodanig te
organiseer dat die program nie geimplementeer kon word nie. Van die onderwysers se ervaring was soos

voig:

“Even though we were told that life skills are importani, the principal does not view it that imporiant,

because it is a non-exam subject, He doesn 't take it seriously.”

- “He actually does not see the seriousness, he is very disinterested and narrow-minded. We have stqff

meetings twice a week, but he hasn’t brought it up with the teachers yet,”

*

- “Die skoolhoof reageer nie op ons versoeke om Voorligting beter te organiseer nie.’

i1}

“He (the principalj does not want someone objecting when he is doing something,




In die laasgenoemde groep aanhalings blyk daar iets van die kammunikasiepatroon tussen die skoolhoof"

en onderwysers. Dit kan moontlik vir die onderwysers moeilik wees om opwaarts te kommunikeer in 'n

streng hitrargiese organisasiestruktuur soos wat hier ter sprake is.

In sommige gevalle was die skoothoof wel die program goedgesind, maar weens die organisasie in die
skool was dit vir hulle onmoontiik om die werksverdeling so te organiseer dat die program
geimplementeer kon word. Die vraag bestaan egter hoekom sommige skole dit kon regkry om die

rogramme te implementeer ten spyte van personeeltekorte en ander skole nie,
=

62.132 Die organisering van Voorligtingklasse

Voorligting as 'n vak was in die meerderheid van hierdie skole nie 'n prioriteit nie. Voorligting is of glad
nie aangebied nie, of op so ‘n wyse aangebied dat dit nie vir die leerders sinvol is nie. Dit wil voorkom
dat daar drie metodes is waarop Voorligting in die skole georganiseer word:

2 In nege van die skole het die onderwysers gerapporteer dat Voorligting gesien is as ‘n volwaardige
vak met 'n periode op die skoolrooster en dat daar ‘n bekwame onderwyser of ‘n span onderwysers
was wat dit kon aanbied. Van hierdie onderwysers het egter ook ander eksamenvakke aangebied wat
hulle 'n ho# werkslading gegee het en hulle fokus op Voorligting verminder het:

- “Twould love to teach it, but I can't cope with the wovkload that they have given me.”
- “The obstacle is too much work, you cannot manage more subjects. Guidance teachers are over
worked. "

0 In van die skole was daar ‘n Voorligtingperiode op die rooster, maar dit is aangebied deur enige
onderwyser wat ‘n oop periode het, ongeag of hulle opgelei is, of hulle rolmodelle vir die leerders is
en of hulle gemotiveerd is om die vak sinvol aan te bied. Die periode is daarom nie konsekwent benut
nie. Die opgeleide onderwysers stel dit byvoorbeeld soos volg:

- 'Unfortunately with guidance in schools, if is not taught, it is one of the free periods. It is nor
taken seriously.” |

Dit dui daarop dat dic organisasie van die vak Voorligting en die werksverdeling van so 'n aard was

dat die program nie aangebied kon word nie.

a  Inagt van die skole was Voorligting voorheen ‘n vak, maar is saam met ander nie-eksamenvakke van
die rooster verwyder om piek te maak vir meer aandag aan eksamenvakke:

- YAt present we do not have allocated periods for guidance on our timetable wherin we can teach
them life skills. Where we do it, we jusé do it stealing time from other subjects that you are

supposed o be feaching.”

Uit die gesprekke met die onderwysers het geblyk dat die onderwysers nog nie werklik voorheen
opleiding gekry het in die aanbieding van Voorligting as vak op skool nie. Van hulle het nie geweet

watter inhoude en hoe om dit aan te bied nie: “We did not have a curriculum before. We did not know




where to start with guidance.” Die opleiding in lewensvaardighede het hutle groter begrip gegee hoe om -

Voorligting as vak aan te bied.

'n Verdere probieem ten opsigte van die organisering van Voorligting wat na vore gekom het, is dat waar
die opgeleide onderwyser nie die vakhoof was nie of waar die vakhoof nie opgelei is in Voorligting nie,
dit vir die opgeleide onderwyser baie moeilik of onmoontlik was om die program te implementeer. Dit
dui daarop dat die posisie en status van die opgeleide onderwyser in die skool, ' rol speel in sy/haar
vermo& om die program te implementeer of ander personeeilede te oortuig van die nodigheid om die

program te implementeer.

6.2.1.33 Ander onderwysers se reaksie teenooer die program

Die doel van die program was dat al die onderwysers betrek word in die implementering daarvan, want
twee onderwysers per skool kan nie al die leerders bereik nie. Daar was egter nog nie deurgaans formele
terugvoering of opleiding aan die ander onderwysers oor die program gegee nie — hulle was dus nog nie
by die becogde doelwit betrek nie. Die mening van die opgeleide onderwysers oor die gesindheid van

ander onderwysers is dus gebaseer op hulle persepsie en informele kontak.

Die opgeleide onderwysers het ervaar dat sommige onderwysers wel positie! was oor die implementering
van die program, terwyl hulle verskeie redes genoem het waarom ander onderwysers onbetrokke of
negatief teencor die implementering van die program was.

0 Hulle het ervaar dat baie van hulle kollegas nie daarin belanggestel het om lewensvaardighede aan te
bied nie, omdat hulle dit nie as deel van hulle onderrigtaak beskou het nie en dat dit net ‘n verdere
werkslas kon meebring:

- “Itis a pity that all teachers do not take guidoance seriously in this school I do not get any
support from the other teachers.”

- “They are interested but their workload is very heavy. So they feel the life skills programme is
only more pressure.”

0 Van die onderwysers was veral huiwerig om betrokke te raak by VIGS-opleiding, moontiik omdat
hulle nie die dringendheid van die probleem verstaan het nie, onvoldoende kennis het, of die
onderwerp as bedreigend ervaar. Die onderwysers voel dikwels ongemaklik om met leerders oor seks
te praat.

- “They are not so informed. They do not feel confident to talk about these things.”
- “There is still that myth that AIDS is not OK.”

0 Die opgeleide onderwysers het baie van die onderwysers as negatief en ongemotiveerd ervaar om
hulle rol as onderwysers te vervul, scos blyk uit die volgende:

- “Maar die onderwysers is so negatief. Hulle stel nie belang nie, hulle wil nie onderwysers wees

+

mie,

R

- “The teachers do as they do. There is not really discipline. The ieachers are demotivaied.
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62.134 Die verhouding tussen die gnderwysers en die leerders

Dit was die opgeleide onderwysers se ervaring dat die leerders nie maklik hutle persoonlike probleme met
onderwysers bespreck het nie en huile was van mening dat die onderwysers wat nie opgelei is in
hulpverlening nie, soms onseker gevoel het hoe om [eerders met probleme te hanteer. Die opgeleide
onderwysers het ervaar dat die opleiding hulle gehelp het om die leerders se vertroue te wen en meer
intieme verhoudings met die leerders op te bou. Die opgeleide onderwysers het gevoel dat hulle kollegas

ook die opleiding nodig het om [eerders beter te kan verstaan.

Die verhouding tussen die onderwysers en die leerders word in 'n aantal skole benadeel deur 'n gebrek aan

dissipline. Die onderwysers voel dikwels magteloos emdat leerders nie luister en werk nie en die

onderwysers hulle nie kan dissiplineer nie:

- “Everytime you teach for a few minutes, and the rest is counselling, call for order and motivation.”

- “The learners do not do their homework but you cannot discipline them. We are trapped in a
Situation.”

- “There is not much you can do when learners do not obey, they are ofien outside the classes making

noise.”

6.2.1.4 Prosesse van buite die skoolsisteem wat 'n rol speel in programimplementering

Prosesse van buite die skool, scos die verhouding tussen die onderwysers en die projekbestuur, eksterne

t

hulporganisasies, die ouergemeenskap en dic breg onderwysbeleid het 'm rol gespeel in die
programimplementering. Dit word besproek vanuit die ervaring van die opgeleide onderwysers, s00s

gepunktueer deur die navorser.

6.2.1.4.1 Die projekbestuur

Die opgeleide onderwysers het aangedui dat hulle die ondersteuning van die projekbestuur in die

implementering van die program nodig het, byvoorbeeld: “When you walk out of there, you discuss things

and then you are not always sure how fo do ir.” Die cpgeleide onderwysers in die twee distrikte het egter
die projekbesture van Distrik A en Distrik B merkbaar verskillend ervaas:

o In Distrik A het die opgeleide onderwysers die projekbestuur as afwesig ervaar tydens die
implementering van die program. In van die skole was daar wantroue teenoor die projekbestuur en
een onderwyser het seifs gevra: “Maar stel die Departement ooit belang?” Hierdie gebrek aan
ondersteuning het gemanifesteer in versoeke om hulp om die ander onderwysers op te lei en om
feerders met probleme te help. Hierdie hulp is ook van die navorsers gevra. Dit was moontlik een van
die probleme wat daartoe bygedra het dat die navorsing gestaak moes word.

a In Distrik B het die onderwysers die projekbestuur as meer ondersteunend en beskikbaar om hulp te
verleen, ervaar. Hoewel die verantwoordelikheid vir die implementering van die program by die skole

geled was, wil dit tog voorkom dat die onderwysers die projekbestuur as toeganklik ervaar het:




- "They are always in contact with us, that is the good part. So far, they have presenied us with lots
of material. The Department is going out of their way, as far as 1 am concerned.”

- "They don 't force. They say whut you should do, but how to do it is your own decision.”

Die ondersteuning wat die onderwysers van die projekbestuur in Distrik B gevra het, was hoofsaaklik

hulp met die instel van Voorligting as ‘n vak, d.ie voorsiening van ekstra mannekrag en die opleiding

van al die onderwysers in die skool om die program te implementeer:

“If the Departement can come to our rescue and force the schools fo have guidance on the

i

timetable.’

In die opleiding is daar aan onderwysers riglyne gegee hoe om ‘n lewensvaardigheidsprogram te

ontwikkel en aan te bied. Daar is egter nie ‘n vaste program of sillabus gegee nie. Van die onderwysers

het gevoel dat hulle te min riglyne het om die program te ontwikkel en in die klassituasie aan te bied.

Ander onderwysers, veral die ervare onderwysers, het aangedui dat hulle dit verkies dat daar nie ‘n vaste

program is nie, maar dat hulle ‘n program wil ontwikkel na gelang van die leerders se behoeftes:

- "I think we have efficient guidelines and if you look at the resource material they provided, the
Department has done their share. It is a matter of us to implement. It gives us the freedom to choose
which sections we can identify with for our school.”

- “We take the problems as they come and try to solve it. You must get your guidance of what the

»

problems are from the learners.’

6.2.1.4.2 Hulp van eksterne hulporganisasies

Die meerderheid van die skole probeer hulp van eksterne hulporganisasies bekom om leerders met
probleme te help en die program te implementeer. Die ondersteuning van hulporganisasies soos die
polisie en die munisipale VIGS-kliniek was ‘n groot hulp vir onderwysers wat nie die mas kon opkom
met die groot werkslading en leerders met probleme nie. Daar was egter "n groot aantal skole wat ‘n
behoefte gehad het om meer hulp van eksterne hulporganisasies te kry, omdat htll'pbronne uit die

gemeenskap beperk is.

6.2.1.4.3 Oyers/gemeenskap

Die onderwysers het die ouergemeenskap as redelik onbetrokke by die skool en by huile kinders beskryf:
“Quers stel nie belang in hulle kinders nie.”

Die onderwysers was van mening dat 'n groot aantal van die ouers onseker voel hoe om hulle kinders te

hanteer en te dissiplineer. Dit beklemtoon die onderwyser se rol van leiding en ondersteuning gee as

plaasvervangende ouers.

Voordat seksuele of VIGS-voorligting in die skoo! aangebied kon word, moes die ouers se toestemming

eers verkry word. In die swart- en Indiérgemeenskappe is seksuele opveeding tradisionee!l *n taboe-




onderwerp en die onderwysers se verwagting was dat ouers teenkanting teen die program kon uitspreek. -

Die onderwysers sien die ouers se houding soos volg:

- “Some will say you have come to owr rescue, others will say we don’t want lo hear aboul those
things.”

- “Various cultural groups have their own perception aboul issues like contraception and the types of

knowledge they share with their children. There are certain issues that arve not discussed openly in an

Indian home. Parents do not know how much their children know.”

62.1.44 Breé onderwysbeleid

Enkele aspekte van die huidige onderwysbeleid en die reaksie daarop in die skole, is telkens deur die

onderwysers as teéwerkende prosesse in die impiementering van die program genoem:

3  Die herontplooiing van onderwysers en die vermindering van poste by skole om die onderwyser-
leerder ratio te normaliseer, het die implikasie dat daar mannekragtekorte by skole ontwikkel.

a Terselfdertyd word pogings aangewend om die onderwysstandaard en in besonder die matriekuitslae
in skole te verhoog en n kultuur van onderrig en leer in skole te vestig. Hierdie doelwit beklemtoon
die onderrig van eksamenvakke en dra daartoe by dat Voorligting, wat ‘n nie-eksamenvak is, nie 'n
prioriteit is nie en in baie gevaile van die rooster verwyder is. Die onderwysers stel dit soos voig:

- “We dropped the guidance because the teaching load had to increase.”

- “Ifthe Department can ease our loads we could do justice to the programme.”

O ‘n Verdere implikasie van die vermindering van poste was dat onderwysers onseker oor hulle
toekoms was en dit raak hulfle motivering:

- “Teachers are very unsure ahout their future and the reployment issues. They feel anyihing can
happen and then they are out of work. They are not keen fo lake up new assignments.”

0 Inreaksie op die huidige onderwyssituasie het ‘n aantal boikot-aksies van die leerders en ‘n landswye
staking van onderwysers die implementering van die program verder in die wiele gery soos blyk uit
die onderwysers se reaksies: |
- “There was a sirike, meeting after meeting. We wanted extra teachers, and then they drew up this

timetable without guidance.”

- “Ons het soveel onderbrekings gehad, dat ek nie sal klaarkry nie. Vir twee weke het die kinders
Kasse geboikot, vir nog ‘n week het hier niks aangegaan met die ‘slow strike’ nie en nou nog
steeds, hulle loop hier buite rond.”

- “So far the strike has interrupted owr work. We did not have a meeting with the other teachers.”

O Baie veranderings in die onderwysgeledere soos die verandering in leerplanne en oorskakeling na
uitkoms-gebaseerde onderwys vereis dat die onderwysers baie opleidingskursusse bywoon. Die
opgeleide onderwysers het gerapporteer dat hulle nie terugvoering en opleiding aan hulle koliegas

kon gee nie, omdat daar te veel ander opleidingskursusse was.




6.2.1.5 Onderwysers se reaksie op prosesse wat programimplementering teéwerk

Dit is interessant om daarop te let dat die onderwysers nie veel gedoen het of kon doen om die prosesse
wat die programimplementering benadeel, te ocorkom nie. Van die onderwysers het hulpeloos gevoel en
gevoel dat hulle niks daaraan kan doen om meer kontaktyd met die leerders te kry nie, Byvoorbeeld:

- "There is nothing f can do.”

- T am stuck with examination subjecits. I don’t get support.”

Ander onderwysers het probeer om met die skoothoof te onderhande! om meer tyd te kry of om die
roosters te verander om die program sinvoi aan te pak. ‘n Aantal van die onderwysers het hulp gesoek by
eksterne organisasies of by die projekbestuur. Daar is egter een skool wat aangedui het dat huile self
verantwoordelikheid neem vir die suksesvolle implementering van die program: “We are tackling the

problem, we have to make it work for us.”

Voorstelle wat die onderwysers aan die projekbesture gemaak het om die implementering van die

program te bevorder, was die volgende:

o Dat daar poste vir hulpverleners in die skool ingestel word wat programme kan kodrdineer en hulp
verieen: “Ifthe government is serious about AIDS they need to infplement psychologists at schools.”

0 Dat onderwysers konsultasiespanne vorm en mekaar so help in die implementering van die program:

“Consult with other teachers at other schools and work as « team, then we can make a difference.”

6.2.2 Tweede-orde ontleding

In die tweede-orde ontleding word daar beweeg vanaf die spesifieke gebeure in die skole na die navorser
se identifisering van patrone en prosesse wat waargeneem word in die response van die opgeleide
onderwysers (Miles & Huberman, 1994). Hier word veral aandag gegee aan die proses van verandering in

die skole en die moontlike prosesse onderliggend aan die verandering.

6.2.2.1 Proses van verandering

Uit die terugvoer oor die opleiding het geblyk dat die opleiding vir die onderwysers van groot waarde was
en dat daar verandering in huile kennis, onderrigvaardighede en soms ook hul verhoudingsvaardighede
plaasgevind het. Die opgeleide onderwysers het die nodigheid gesien om die program te implementeer en
het besondere toewyding getoon om die program in hulie skole te implementeer. Sommige het ook
genoem dat hulle ervaar het.dat hulle verhoudings met die leerders verbeter het en dat leerders na die
opleiding makliker met hulle gepraat het. Daar het dus ieer en verandering by die opgeleide onderwysers

(op die individuele vlak) plaasgevind.
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As die verandering wat in die skole plaasgevind het, bestudeer word, het van die opgeleide onderwysers
genoem dat hulle verandering in hul verhoudings met die leerders ervaar het en dat hulle formeel en
informeel met leerders oor MIV/VIGS en lewensvaardighede gepraat het. In skole met
Voorligtingsperiodes wat aangehied is deur die opgeleide en entoesiastiese onderwysers, het die inheud
van die Voorligtingklasse begin verander, deurdat die onderwysers begin eksperimenteer het met die
aanbied van seksuele en VIGS-voorligting en lewensvaardighede. Dit dui daarop dat die opleiding van
onderwysers beskou kan word as 'n eerste-orde intervensie wat ecrste-orde verandering in die

onderwysers se gedrag tot gevolg gehad het (Paragraaf2.2.4.3.1).

Die doel van die intervensie was egter dat die hele skool betrokke raak by die implementering van die
program en dat die verhoudings tussen onderwysers en leerders in die skool as geheel verandering
ondergaan. Die doel van die intervensie impliseer ‘n verandering in die organisasie van die skool as
sisteem. Scodanige verandering in die skoolsisteem as geheel het op hierdie stadium nog nie plaasgevind
nie. Die proses van verandering kon in die meerderheid van die skole nog nie begin nie, omdat daar nog
nie 'n terugvoeringsproses oor die opleiding en gesprekvoering tussen die personeel oor die
programimplementering plaasgevind het nie. 'n Proses van verandering in die skoolsisteem wat nodig sou
wees vir die suksesvolle implementering van die program, naamlik verandering in die rooster en
werksverdeling en die verhouding tussen onderwysers en leerders, het daarom nog nie in hierdie skole
begin nie. Byvoorbeeld, in nie een van die skole is Voorligting of 'n lewensvaardigheidsperiode ingeste]
na die opleiding nie - dit is eerder van die rooster verwyder {in reaksie op die vermindering van
personeel). Die "kaskade-benadering" waarin kennis afgewentel word deur 'n sisteem en elke rolspeler 'n
veranderingsagent word (Swart, 1998), het op hierdie stadium van projekimplementering nog nie effektief
gewerk nie. Dit kan moontlik daaraan toegeskryf word dat daar telkens van 'n sub-sisteem verwag is om
as katalisator vir die verandering in die sisteem op te tree en dit nie noodwendig verandering fasiiiteer nie.
Verandering in een deel van die sisteem (die opgeleide onderwysers) het nie verandering in die
skoolsisteem as geheel gefasiliteer nie. Die interaksieprosesse in die skool is moontlik van so 'n aard dat
die Voorligtingonderwyser se invioed beperk is of dat die onderwysers nie sodanig interathanklik van
mekaar is dat die verandering in 'n deel, verandering in die sisteem as geheel kan meebing nie. Dit is

Sarason {1996) se mening dat onderwysers in 'n groot mate onafhanklik in hulle kiasse werk.

Wat blyk uit die ontleding van die onderhoude met die opgeleide onderwysers, is dat die opleiding in die
aanbieding van die program alleen, nie voldoende was om 'n veranderingsproses in die skoolsisteem as
geheel te fasiliteer nie,

6.2.2.2 Prosesse onderliggend aan die stabiliteit in die skoolsisteem

Uit hierdie onderhoude kon °‘n verskeidenheid prosesse geidentifiseer word wat die implementering van

die program in die skool kon benadeel. Enkele van hierdie prosesse word vervolgens bespreek.
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6.2.2.2.1 Die gpgeleide onderwyser as veranderingagent

Verskeie aspekte in die rol van die opgeleide onderwyser in die skool, kon 'n rol speel in sy/haar

vermoé/onvermo& om as katalisator vir die veranderingsproses op te tree,

Die posisie van Voorligting as vak in die skool hou verband met die posisie en status van die onderwyser
en sy/haar vermoé€ om 'n impak op die funksionering van die skool te hé. In die meerderheid van hierdie
skole was Voorligting as vak nie 'n prioriteit nie, wat die invloed en status van die opgeleide onderwysers
as sub-sisteem, beperk het. Dit blyk ook uit hierdie data dat dit vir die opgeleide cnderwysers moeilik was
om 'n kommunikasieproses cor die programdoelwitte in die skool te inisicer. Hulle vra meestal hulp van
die projekbesture of buite-instansies om opleiding aan hulle kollegas te gee. Die opgeleide onderwysers
was moontlik nie voldoende bemagtig as katalisator vir verandering in die skool nie of dit was nie deel
van die kommunikasiepatroon in die skool dat verandering van die grondvlak opwaarts geinisieer word
nie. Ten spyte van ho# toewyding en motivering was dit vir van hierdie opgeleide onderwysers wat nie in
m uitvoerende posisie, soos n vakhoof in die skool was nie, moeilik indien nie onmoontlik nie, om

verandering in die skoolsisteem te fasiiiteer.

62222 Ongestruktureerdheid van die program

Daar is nie ‘n voiledige program aan onderwysers voorsien wat hulle in die skool kon gaan implementeer
nie. Dit is van die onderwysers verwag om volgens die behoeftes van die leerders 'n program vir die skool
te ontwikkel. Hoewe! van die onderwysers die buigsaamheid hiervan verwelkom het, kan dit nie werkiik
van die onderwysers, wat reeds min tyd het en nie opleiding in behoeftebepaling, programontwikkeling
en programbestuur het nie, verwag word om ‘n program te ontwikkel nie. Die vraagstuk na die inhoud
van die program en die impak wat dit op die leerders en hulle gedragsprosesse het, kom hier ter sprake

(Paragraaf 3.2.3).

6.2.2.23 Kommunikasie en verhoudings binne die skool

Die skoolhoof het veolgens die onderwysers 'n sleutelposisie in die programimplementering. Die
meerderheid opgeleide onderwysers het met die skoeihoef gepraat in huile pogings om die strukturering
van die roosters of frustrasie weens tydsdruk en mannekragtekort, te hanteer. Waar die welsyn van
Jeerders, VIGS-voorkoming en lewensvaardighede nie vir die hoof 'n prioriteit was nie, was dit vir die
opgeleide onderwysers moeilik om die prosesse wat verandering teéwerk te verander, ten spyte van hulle
goeie motivering en toewyding. Die hoof en die skoolbestuur kan gesien word as hoér-orde
terugvoeringsisteme wat 'n mate van beheer oor van die prosesse in die skool en hoe die verskeidenheid
van onderwysbeleide in die skool toegepas gaan word, uitoefen. Die skoclhoof kan as slentelhouer

("gatekeeper”) in die proses van verandering gesien word.

Die kommunikasie en klimaat in die skoof - veral die gesindheid van die personeel en die verhouding

tussen die onderwysers en die leerders - speel 'n groot rol in die implementering van die program. In
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hierdie stadium van die implementeringsproses het dit geblyk dat die personeellede van die meerderheid -
van die skole nie ingelig was oor die dringendheid van MIV/VIGS-voorkoming nie, dat hulle versigtig
was om sensitiewe onderwerpe met leerders te bespreek en dat die verhouding met leerders corwegend

outoritér was.

Die skoolkiimaat was volgens die opgeleide onderwysers dikwels negatief, deurdat van die onderwysers
oorwerk gevoel het, terwyl ander nie gemotiveerd was om hul onderrigtaak te doen nie. Van die
onderwysers was ook onseker ook hul toekoms in die onderwys weens personeelrasionalisering. Hierdie
prosesse het die personeel se motivering ondermyn. Daar blyk ook 'n probleem met dissipline en
motivering van leerders in 'n aantal van die skole te wees. Die gebrek aan ‘n eerkultuur in die skole, wat
‘n refleksie is van die klimaat in die makrokonteks, het daartoe bygedra dat die verhouding tussen die
onderwysers en die leerders soms gespanne was, wat weer verder bygedra het tot ‘n verlaagde leerkultuur.
Die ktimaat in die skole en die verhoudings tussen onderwysers en leerders dut op die nodigheid van 'n
veranderingsproses, maar dui nie op m gunstige klimaat vir die implementering van die program nie

(Fullen, 1991).

6.2224 Teenstrydize doelwitte

Daar is verskeie prosesse gelyktydig in die skole aan die gang wat moontlik die implementering van die
program kan benadeel. Die projek is adngepak in 'n tyd waarin die kultuur van onderrig en leer in die
skole laag was (Perold, 2000; Smith & Pacheco, 1996). Om hierdie situasie te verander en die standaard
van onderwys te verhoog, is baic meer klem geplaas op die onderrig en prestasie in eksamenvakke. Die
uitslae van matrikulante in die eindeksamen is landwyd as aanduider van die suksesvolle onderrig in skole
gebruik. Terselfdertyd is daar herstrukturering van die onderwys aan die gang, waarvolgens
onderwysersgetalle verminder is en onderwysers herontpiooi is. In hierdie skole het dit 'n vermindering
van personeel behels, 'n besnoeiing van skoolaktiwiteite en 'n groter fokus op eksamenvakke, want

matrickuitslae word as kriterium vir sukses gebruik.

Hierteenoor vereis die lewensvaardigheids- en MIV/VIGS-program groter insette met betrekking tot die
verhoudings met leerders, groter betrokkenheid by die psigo-sosiale welsyn van die leerders en juis n
fokus op Voorligting wat 'n nie-eksamenvak is. Hoewel die langtermyndoelwitte van die twee prosesse
bymekaar kan uitkom - die verwagting is dat leerders wat positiewe psigo-sosiale welsyn ervaar, moontlik
ook sukses in die skoot kan behaal - is hier in die onmiddellike situasie 'n teenstrydigheid. Die opgeleide
onderwysers wat na hulle opleiding die waarde van VIGS-voorkoming en lewensvaardigheidsopleiding
gesien het, wou graag die program implementeer, maar het nie die geleentheid gehad om dit te doen nie.
Veranderingsprosesse in die individuele onderwysers het dus plaasgevind, maar daar het nog nie
strukturele en organisatoriese verandering in die sisteem plaasgevind om die verandering te ondersteun

nie.
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Van die onderwysers het probeer om alternatiewe roetes te vind om die program te implementeer, soos -

om na skool of in hulle vry periodes, ten spyte van hulle ho¢ werksiading, die program aan te bied. Op die
korttermyn kan hulle hierdeur aandag aan die programimplementering gee, maar uiteindelik sal hulle dit
nie kan voihou nie en uitbranding en apatie kan veorkom - soos wat moontlik reeds die geval by enkele
van die onderwysets is. 'n Verdere kompiikasie in die implementering van die program is, dat waar die
onderwysers die program gefmplementeer het en 'n verhouding van vertroue met die leerders opbou, is
daar 'n tendens dat hulle bewus word van die groot aantaf {eerders met emosionefe en gedragsprobleme.
Dit dra daartoe by dat huile werkslading verder verhoog en dat die onderwysers wat werklik omgee vir
die leerders en hulle wil help, nog 'n hoér werkslading ontwikkel. Hulle vra egter hulp van ander
onderwysers en eksterne hulporganisasies, maar die hulpbronne vanaf die Onderwysdepartement en

hulporganisasies in die omliggende gemeenskappe, is beperk.

Wat uit hierdie resultate blyk, is dat die voorkoms van verandering in die skole nie siegs deur die inset
van die projekbestuur, naamiik die opleiding, bepaal word nie. Dit sou 'n liniéle verband impliseer. Die
implementering van die veranderingsproses in die skole hou eerder verband met die kommunikasie en
organisasie inherent aan die skool as sisteem en tussen die skool en groter onderwyssisteem en die
omringende gemeenskap (Keeney, 1983). In die verhouding met die konteks was daar ‘n verskeidenheid

prosesse wat die stabiliteit in die skoolsisteem in stand gehou het,
6.2.2.3 Prosesse onderliggend aan die verandering wat plaasvind

Ondanks 'n groot aantal teéwerkende prosesse soos hierbo bespreek, is daar in n aantal skole reeds begin
om die program te implementeer. Daar kon 'n aantal prosesse geidentifiseer word wat die implementering
van die program in hierdie skole bevorder het, Dit was hoofsaaklik 'n kombinasie van die volgende:

0 Die entoesiasme en toewyding van die verantwoordelike onderwyser. Ondanks strukturele probleme
in die skole, soos ‘n gebrek aan huipbroane, was daar onderwysers wat daarin s-laag het om die
program te begin implementeer. Hierdie onderwysers het besondere toewyding en persoonlike
motivering getoon en het die implementering van die program as 'n persoonlike doelwit aanvaar,
Hierdie onderwysers kon ander oortuig van hulle oortuigings en kon 'n impak op die skool as sisteem
he.

2  In skole waar daar 'n komitee van onderwysers was wat verantwoordelikheid vir Voorligting aanvaar
het, kon die groep onderwysers mekaar ondersteun. Die ondersteuning en samewerking van kotlegas
het dit waarskynlik moontlik gemaak dat hulie daaroor kon praat, ‘n gedeelde betekenis kon vorm en
mekaar kon aanmoedig in die eksperimentering met die nuwe vakinhoud.

0 In die skole waar die opgeleide onderwysers ondersteuning van buite die skool gekry het, soos van
die projekbestuur of eksterne hulporganisasies, het hulle die implementering van die program as meer
positief ervaar. Dit wil voorkom dat die ondersteuning daartoe bygedra het om die onderwyser as

katalisator vir verandering te steun,
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o Die aanmoediging en ondersteuning van die skoolbestuur wat die noodsaaklikheid van die-

programimpiementering verstaan het, was van groot belang. In skole waar die skoolhoof persoonlik
gemotiveerd was om die welsyn van feerders te bevorder, was daar 'n moontlikheid om die program
te implementeer ten spyte van personeeltekorte en ‘n gebrek aan hulpbronne, In hierdie skole is ander
prioriteite gestel en hulpbronne op ander maniere benut, om voorsiening te maak vir die

implementering van die program.

6.2.3 Die terusvoerproscs

Terugvoer is aan die projekbesture gegee oor die vordering met die implementeringsproses en die
probleme wat daarmee gepaard gegaan het. Die verandering wat plaasgevind het en die toewyding van
die opgeleide onderwysers is onder hulle aandag gebring. Prosesse wat die implementering van die
program teégewerk het, soos die tae prioriteit van Voorligting, die organisering van Voorligtingperiodes
in die skool, dat die hele personeel nog nie by die implementering betrek is nie en dat onderwysers 'n
gebrek aan ondersteuning van die skoothoofde, hulle kollegas en die projekbestuur ervaar het, is ook
onder die aandag gebring. Aanbevelings is gemaak om die skoolhoofde en die ander onderwysers by die
implementeringsproses te betrek en om daarop te fokus om Voorligtingperiodes in skole moontlik te

maal.
FASE 2 VAN DIE EVALUERING

Na hierdie terugvoering het die projekbestuur van Distrik A die proses van evaluering begindig, socs
bespreek in Paragraaf 5.3.4. Die projekbestuur van Distrik B het egter verdere intervensies beplan om die
implementeringsproses te bevorder, Om die impak van die intervensie in die implementeringsproses te
moniteer, is besluit om die proses in vyf skole, wat as gevallestudies gebruik is, te moniteer. Deur die
eevallestudies kan die prosesse in elke skool uit die perspektief van verskiilende rolépe[ers bestudeer
word. Dit word as fase 2 van die navorsing bespreek. Die resultate van Fase 2 begin deur die uitkoms van
‘n situasie-ontieding in die vyf geidentifiseerde skole waarin die kennis, houding en gedragspatrone van

die leerders wat verband kan hou met MIV/VIGS ondersoek is, te rapporteer.
6.3  SITUASIE-ONTLEDING VOOR DIE INTERVENSIE

Die vraelys, bestaande uit 8§ skale, soos bespreek in Paragraaf 5.3.6, is ingevul deur 873 leerders in die vyl
skole wat in die gevailestudies gebruik is. Die vraelys is gebruik om agtergrondkennis van die leerders in
die onderskeie skole op te bou, om as inset te dien vir die ontwikkeling van die intervensies in die
onderskeie skole. Terugvoering is aan die skole gegee oor die psigiese welsyn vau die leerders, die aard
van kennis en houdings teenoor VIGS en hoé-risikogedrag wat verband hou met die ristko om MIV/VIGS

op te doen. ‘n Verdere doel van die vraelys was om as ‘n voormeting te dien waarvolgens




gedragstendense en meetbare verandering in kennis en houding wat tydens die jaar kon plaasvind,-

gemoniteer kon word. In hierdie paragraaf word die data van die groep as geheel gegee. Tydens die
bespreking van die gevallestudies word daar na die kennis, houdings en gedrag van ieerders per skool
verwys, Ter wille van die begrensing van die studie, word net data relevant tot die MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsintervensie weergegee. Ook net Rorrelasies wat teoreties samehangend met die doef van

die studie is, word hier gerapporteer.

6.3.1 Biograliese gesewens

Soos wat in tabel 6.1 uiteengesit is, het die groep leerders bestaan uit 46% seuns en 53% meisies. Die
ouderdom van leerders het gewissel van 11 jaar tot 24 jaar met die grootste groep (47%) tussen 14 en 16
jaar. Daar was naastenby 'n gelyke aantal leerders in elke graadgroep. Dit het gewisse!l van 18% in graad
12 tot 22% in Graad 9. Die huistaal van die leerders wat in die navorsing betrek is, was hoofsaakiik
Tswana (32%), Sotho (31%) en Engels (17%), terwy! die ander kieiner taalgroepe 17% van die hele groep
uitgemaak het (Tabel 6.1).

Tabel 6.1 Biografiese gegewens van die leerders (n=873)

Geslag Manlik 394 (46%) Vroulik 458 {53%) *
Ouderdom 10-13jaar 14-16jaar 17-18jaar 19-24jaar
82{9%) 408(47%) 248(29%) 133{15%)
Graad Gr8 Gré Gr 10 Grll Griz
182 (21%) 190 (22%) 173 {20%) 170 {19%) 153 (18%)
Taal Engets 17% Tswana 32% Sotho 3% Ander swart tale
17% *

* Persentasies tel nic op na 100% weens nie-response

6.3.2 Psigiese welsyn

‘n Skaal van 24 items wat hoofsaaklik simptome van angs, depressie en gesinsprobleme aandui, is
gebruik om die psigiese welsyn van leerders te ondersoek. Die verspreiding van die skaalteliings van die

respondente word voorgestel in figuur 6.1,

Die minimumtelling van die skaal is 24 en die maksimum 72, met ‘n middelpunt van 48. 'n Hoé telling op
die skaa! dui op emosionele welsyn, terwyl 'n lae telling daarop dui dat die leerders emosionele probleme
kan ervaar. Uit figuur 6.1 biyk dit dat die grafiek skeef na regs is, wat aandui dat die aantal leerders met
ernstige probleme minder is as dié wat nie psigiese probleme ervaar nie. As die middelpunt van die skaal
as arbitrére punt gekies word, blyk dit dat die 22% leerders wat tellings onder 48 het, psigiese probleme
mag ervaar. Emstige probleme kom voor by 11% van die leerders wat teliings het wat in die laagste 25%

persenticiviak val.
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Figuur 6.1 Verspreiding van tellings op psigiese welsynskaal

Benewens die welsynskazl, is daar twee ander items gebruik wat ook dui op die emosionele ervarings van
teerders. Dit is 'n vraag waarin 87% leerders aangedui het dat hulle meestal gelukkig voel en 13% dat
hulle meestal ongelukkig voel. Dit ondersteun die afleiding uit die welsynskaal dat daar moontlik 11%
leerders is wat ernstige sielkundige probleme ervaar. Die ander vraag gee 'n aanduiding hoeveel
emosionele ondersteuning die leerders ervaar. In hierdie ondersoek het 20% leerders aangedui dat hulle

niemand het om mee te praat as hulle probleme ervaar nie.

Ander navorsing in Suid-Afrika en in ander wérelddele dui aan dat tussen 14% en 20% ieerders
veestesgesondheidsprobleme scos depressie, angs en posttraumatiese stress ervaar waarvoor hulle
sielkundige hulp nodig het (Makola, 2000, Robertson & Berger, 1994; Visser, 1990). Hierdie resultate is
dus vergelvkbaar daarmee. Daar is egter min hulpbronne in die onderwyssisteem beskikbaar om hierdie
teerders met psigiese probleme te help (Department of Education, 1997). Die lewensvaardigheidsprogram
kan 'n bydrae lewer om leerders te help in die hantering van hulle psigiese behoeftes. Die welsyn van die
leerders is van groot belang, omdat hoé-risikogedrag dikwels verband hou met emosionele behoeftes

(Flisher ef ., 1996, Perkel ef o/, 1991, Shiel, 15699).




6.3.3 Kennis van MIV/VIGS

Uit die groep leerders het 63% aangedui dat hulle reeds ‘n vorm van MIV/VIGS-voorligting gehad het,
maar dat 74% van hulle nog nie kontak met iemand met die siekte gehad het nie. Hoewel die leerders
gehoor het van VIGS, het hulle dus nog nie direkte blootstelling aan die sickte gehad nie. In tabel 6.2

word terugvoer gegee oor leerders se kennis van MIV/VIGS voordat die intervensie gedoen is.

Kennisareas wat in voorkomingsprogramme aandag behoort te kry, is uit hierdie data gefdentifiseer.

Tabel 6.2 Leerders se kennis van MIV/VIGS

Kennisarea Korrekte | Verkeerde Weet nie
antwoord antwoord

Oordrag: MIV/VIGS kan versprei word deur insekte 55% 29% 16%
Oordrag: Vroue kan MIV oordra aan hulle ongebore babas tydens swangerskap 89% 6% 3%
Oordrag: ‘n Persoon kry MIV deur seks te & met ‘n persoon wat die virus het 93% 3% 4%
Qordrag: ‘n Persoon kan MIV/VIGS opdoen deur aan iemand met MIV e raak. 90% 6% 4%
Enkubasictydperk: ‘n Persoon weet dadelik as hy/sy MIV/VIGS opgedoen het 67% 14% 19%
Inkubasietydperk: ‘n Persoon kan die virus vir ‘n aanfal jare hé sonder om siek te 64% 16% 20%
word )

Identiftsering: ‘n Persoon wat MIV+ is toon altyd tekens van die siekte 42% 38% 20%
Identifisering: lemand met MIV/VIGS het sere op hulle genitale dele. 30% 29% 41%
Identifisering: Kan akkuraat identifiscer met bloedtoctse 78% 22% 0%
Ongencesbaarheid van MIV/VIGS 53% 47% (3%

Uit tabel 6.2 blyk dit dat die basiese feite oor die oordrag van MIV/VIGS aan die leerders bekend is,
Aspekte wat aandag behoort te kry in vooriigtingsprogramme is die inkubasietydperk, waartydens die
persoon die virus het, maar geen uiterlike tekens van siekte toon nie. Dit is in hierdie tydperk nie
moontlik om op-die-oog-af mense met die virus te identifiseer nie. Die ‘weet nie’-antwoorde was hoog by
hierdie vrae (19% en 20%), terwyl 41% nie geweet het dat MIV/VIGS nie gepaard gaan met sere op die
genitale areas nie. Dit mag impliseer dat die leerders nie verstaan wat die effek van die siekte op die

liggaam is nie en nie weet hoe om mense met MIV te identifiseer nie.

In 'n korrelasie van die skaaltotale het geblyk dat daar 'n beduidende korrelasie bestaan tussen leerders se
kennis van MIV/VIGS en hulle kennis van beskermende gedrag {r=0,48, p<0,0001), feerders se houding
teenoor mense met MIV/VIGS (r=0,45, p<0,0001) en hulle gevoel van persconlike kontrole (r=0,35,

p<0,0001). Dit is dus nodig am die leerders se kennis oor die virus te probeer verhoog in 'n

vocrkomingsintervensie,



6.3.4 Kennis gor beskermende gedrag

Die leerders se kennis ocor beskermende gedrag word in tabel 6.3 uiteengesit.

Tabel 6.3 Kennis oor beskermende gedrag (N=873)

Kennisarea Korrek Verkeerd | Weet nie
Gehoortebeperkingsinspuitings 41% 33% 26%
Seks net met skoolvriende 80% 9% 11%
Gehoortebeperkingspiile 34% 17% 29%
Om geen seks te hé nie / onthouding 67% 19% 14%
Gebruik van handskoene as noedhulp gee by ongelukstoneel 73% 11% 14%
Masturbasie 25% 32% 43%
Ombhels en soen 74% 13% 11%
Om seks te hé met mense wat gesond lyk 48% 33% 17%
Scks met baie mense, maar meer as ‘n maand uitmekaar 85% 6% 9%
Een seksuele maat wat nie MIV/VIGS of ander @ksuele maats het niz 73% 13% 12%
Gebruik van ‘n kondoom elke keer as seks het 91% 5% 4%

Uit tabel 6.3 blyk dit dat daar 'n aantal beskermingsmetodes is wat algemeen bekend is en 'n aantal areas
waaroor leerders nie goeie kennis het nie. Beskermende gedrag wat vir die leerders bekend was, is die
gebruik van kondome (91%), om nie meervoudige seksmaats te hé nie (85%) en dat nie-seksuele
aanraking veilig is (74%), asook die gebruik van handskoene as bloed hanteer word (75%). Uit die groot
aantal verkeerde en “weet nie’-response op van die ander items blyk dit dat die leerders se kennis hiervan
onveldoende is. Ten opsigte van geboortebeperkingsinspuitings en —pille bestaan daar verwarring, want
net 41% en 54% het onderskeidelik geweet dat dit nie beskerming teen MIV/VIGS bied nie. Daar 1s ook
net 48% leerders wat weet dat seks met mense wat gesond Iyk, geen waarborg is dat hulle nie MIV/VIGS
gaan opdoen nie. Die term masturbasie was vir baie leerders vreemd, vandaar die hogé “weet nie”-respons

(43%).

Kennis van beskermende gedrag toon 'n korrelasie met kennis van MIV/VIGS scos in Paragraaf 6.3.3
uiteengesit (r=0,48, p<0,0001), met houding teenoor mense met MIV/VIGS (r=0,43, p<0,0001), houding
teenoor kondoeme (r=0,29, p<0,0001) en die gevoel van persconlike kontrole (r=0,38, p<0,0001), vandaar

die noodsaaklikheid om dit in die program in te sluit,




6.3.5 Houding teenoor mense met MIV/VIGS

Die leerders se reaksie op die houdingsvrae word in tabel 6.4 uiteengesit.

Tabel 6.4 Leerders se houding teenoor mense met MIV/VIGS (n=873)

Items Positiewe houding
In dieselfde klas wees as iemand met VIGS 65%
Nie ongemaklik om iemand met VIGS {2 omhels 65%
Sal vriende bly met iemand met VIGS 67%
Kan familielid met VIGS versorg sonder om virus te kry 3%

Die houding van die meerderheid leerders was pasitief teenoor mense wat MIV/VIGS het. Dit moet egter
in ag geneem word dat die meeste van hulle {(74%} nog nie kontak met iemand met VIGS gehad het nie,
en moontlik nie weet hoe hulie werklik sal reageer nie. Die korrelasies tussen houding en kennis en

kennis van beskermende gedrag is reeds aangedui en die skaal het ook gekorreleer met die leerder se

gevoe! van persconlike kontrole (r=0,39, p<0,0001).

6.3.6. Houding teenoor kondome

Die leerders se houding teenoor kondome word in tabel 6.5 uiteengesit.

Tabel 6.5 Houding teencor kondome (n=873)

{tem Positiewe houding
Kondome beverder promiskuiteit (omgedraat) 19%*
Kondoomgebruik is goed want dit betelen jy gee vir jou maat om 88%
Kondoomgebruik is nie goed nie, want dit verminder die fisiese plesier (omgedraai) 58%
Lk voel gemakiik om kondome by dic apteek of kliniek te vra 69%
Dis vir my maklik om kondome te bekom 339%*
My skoolvriende gebrutk kendome as hulic seks het 410 *
Ek sal weler om seks te hé as my maat nie ‘n kondoom wil gebruik nie 66%

* Hot “weet nie’-respons

Die leerders se houding teenoor kondome was redelik positief en die meerderheid het aangedui dat hulle
gemaklik voe! om kondome te bekom (69%). Hoewel 66% leerders in die vraelys sé dat hulle nie seks

sonder 'n kondoom sal hé nie, is dit 41% se persepsie dat hulle skoalvriende kondome gebruik — die




waargenome groepsnorm. Dit moet egter in ag geneem word dat daar 'n ho& "weet nie"-respons was ten
opsigte van vriende se kondoomgebruik - die leerders weet nie en daar is ook moontlik nie
gesprekvoering daaroor in die portuurgroep nie. Dit kan egter aangeneem word dat daar nie 'n direkte
verband tussen die houding teenoor kondome en die werkiike kondoomgebruik is nie, omdat daar baie
ander faktore is wat ook 'n rol kan speel in gedrag. Daar is egter 'n positiewe korrelasie tussen die ieerders

se houding teenoor kondome en hulie gevoe! van persoonlike beheer (r=0,32, p<0,0001).

6.3.7  Seksuele risikogedrae

Die leerders se response ten opsigte van seksuele risikogedrag word opgesom in tabel 6.6.

Tabel 6.6 Seksuele risikogedrag (n=873)

Waargenome groepsnorm: Aantal van portuurgroep Meeste Sommige Geen
wat seksueel aktiefis
21% 38% 41%
Ja Nee Weet nie
Seksueel aktiel 36% 63% 1%
Meervoudige seksmaats afgelope 6 maande * 21% T4% 5%
Kondoomgebruik tydens laaste seksuele interaks‘ie * 64% 3% 3%
Reeds Kind/ers gehad * i7% 7% 9%
Ouderdom van eerste seksuele ervaring * <11 jaar 12-13 jaar 14-15 jaar 16+jaar
11% 2% 32% 45%

* Persentasie van seksueel aktiewe groep (n=306)

Dit blyk hieruit dat 36% van die leerders in die ondersoek aangedui het dat huile seksueel aktief was en
dat hulle die groepsnorm waarneem as grootliks ondersteunend van seksuele aktiwiteit — 59% het vriende
wat seksueel aktief is. Van die seksucel aktiewe leerders het 21% aangedui dat hulle meer as een seksuele
maats die afgelope ses maande gehad het, terwy! 31% nie ‘n kondoom gebruik het tydens die laaste
seksuele interaksie nie en 5% het nie geweet nie. Dit beteken dat ‘n groot aantal leerders ‘n risiko loop
om MIV/VIGS op te doen. Die resultate dui ook daarop dat die leerders op 'n vroeé ouderdom seksueel
aktief geraak het: 23% van die seksueel aktiewe leerders het reeds in die laerskool (13 jaar en jonger) met
seksuele aktiwiteite begin en 'n verdere 32% tussen die ouderdomme 14 en 15 jaar. Sewentien persent van

hierdie groep leerders het aangedui dat huile reeds kinders van hulle eie het.

6.3.8 Persoonlike kontrole

Die leerders se ervaring van hul vermog om beheer te hé in risikosituasies word opgesom in tabel 6.7.
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Tabel 6.7 Persoonlike kontrole

item Stem saam Stem nie saam Weet nie
Het nie risiko om VIGS op te doen 48% 26% 26%
Kan moeilike situasies hanteer (dwelms te weier} 57% 28% 15%
Besluit self oor reg en verkeerd — al stem vriende nie saam 84% 10% 6%
Kan seksuele gedrag uitstel sonder om sleg te voel 67% 18% 15%
Kan weier om seks te hé as self nie gereed voel nic 72% 20% 8%
Kan nie meisie/kérel hé sonder seks nic (omgedraai} 3% 60% 9%
Sal maat kan oortuig om kondoom te gebruik 60% 16% 24%
Vroue mag seks weier 82% 9% 9%
Sal kan aandring op kondoomgebruik in enige seksuele kontak 60% 16% 24%

Die meerderheid leerders het vertroue getoon in hul vermog om hul eie besluite te neem (84%) en weet
dat hulle seks mag weier (72%). Daar is egter 'n groot aantal leerders wat aandui dat hulle nie moeilike
situasies, soos om dwelms te weier (28%), kan hanteer nie of dat hulle nie seksuele kontak kan weier as
hulle nie daarveor gereed is nie (20%). Vier en twintig persent van die leerders was onseker of hulle hul
seksuele maats sal kan oortuig om 'n kondoom te gebruik. Vir 31% leerders word seksuele kontak

gedefinieer as deel van ‘n verhouding met die teenoorgestelde geslag.

In twee vrae wat nie in die skaal opgeneem is nie, het 8% leerders aangedui dat hulle deur ‘n vriend
tydens ‘n afspraak verkrag is, terwyl 6% ges€ het dat hulle reeds iemand geforseer het om seks te hé

tydens ‘n afspraak.

in lewensvaardigheidsopleiding behoort daar dan gekonsentreer te word op die aanleer van vaardighede
om die leerders in staat te stel om meer in beheer te voei, hul eie besluite te kan neem en moeilike
situasies te kan hanteer. Vaardighede wat nodig sou wees, is selfgelding, oorredings- en
verhoudingsvaardighede, waardes waarvoigens hulle hul besluite kan neem, selfbeheer, respek vir ander
mense en die betekenis wat aan seks in ‘n verhouding geheg kan word, Hierdie vaardighede s veral van

belang in die voorkoming van hoé risikogedrag.

Soos reeds aangedui, hou die skaal persoonlike kontrole verband met kennis van MIV/VIGS (r=0,35, p=
0,0001), kennis van beskermende gedrag (r=0,38, p<0,0001), houding teenoor mense met MIV/VIGS
(r=0,39, p<0,0001) en houding teencor kondome (r=0,32, p<0,0001). Dit beteken dat daar 'n verband is
tussen mense se gevoel van kontrole en hulle kennis en houdings. Die aanleer van lewensvaardighede en

selfvertroue kan die leerders se gevoel van persoonlike beheer in situasies verhoog,
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6.3.9 Skoolklimaat

Die klimaat in die skool is geévalueer met twee skale naamlik “Skoolkiimaat” en die “Khmaat in die
Voorligtingklas”. Die samestelling van die skale is in Paragraaf 5.3.6.4 bespreek. Die verspreiding van

die leerders se skaalteliings ten opsigte van skoolklimaat word in figuur 6.2 voorgestel.
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Figuur 6.2 Verspreiding van skooiklimaat-skaaltellings

Op die skaal met ‘n minimumtelling van 13 en maksimum van 65, is die middelpunt 39. ‘n Telling groter
as 39 kan daarop dui dat ‘n negatiewe klimaat ervaar word. Uit hierdie groep leerders het 9% 'n negatiewe

skoolklimaat ervaar. Die leerders ervaar die skoolklimaat dus in 'n groot mate as positief.

Die verspreiding van die skaaltellings van die skaal ‘Klimaat in die Veorligtingklas® word in figuur 6.3
voorgestel. Op “n skaal van 10 tot 50 is die middelpunt van die skaal 30. In hierdie skaal het 16 % van die
feerders ‘n skaaltelling van groter as 30 gehad, wat ‘n negatiewe ervaring aandui. Die meerderheid
leerders het die Voorligtingklas dus oorwegend positief ervaar. Die skaal “Klimaat in die
Voorligtingklas” het beduidend gekorreleer met die skaal Skoolklimaat (r=0,55, p<0,0001), wat daarop

dul dat die leerders se ervarings in die skool met mekaar verband hou.
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Figuur 6.3 Verspreiding van skaaitellings: Klimaat in die Voorligtingklas

6.4 MONITERING VAN DIE INTERVENSIE IN DIE SKOLE

Na aanleiding van die terugvoering uit fase 1 van die implementering, is 'n aantal intervensies tydens die
tweede fase van die programimplementering in Distrik B gedoen, met die doet om die skoolgemeenskap by
die implementering van die program in die skool te betrek, soos bespreek in Paragraaf 5.3.5.3. Dit is van die
onderwysers wat opgelei is om die program aan te bied, verwag om die intervensies in die skool te

kotrdineer.

Omdat rolspelers binne elke skool verantwoordelikheid moes neem vir die programme in die bepaalde
skool en die intervensie in elke skool verskil het, was dit nodig om die prosesse wat in elke skooi
plaasvind, afsonderlik te bestudeer. Vir hierdie doel is vyf skole geselekteer waarin die program-
implementering gemoniteer kon word. ‘n Prosesevaluering is gedoen deur onderhoude en fokusgroepe
met verskeie rolspelers in die onderskeie skole te voer om te onderscek wat deur wie gedoen word en
watter prosesse in die skool die programimpiementering bevorder of tegwerk. Omdat verskeie roispelers
in die data-insameling betrek is, kan die betekenis wat elke rolspeler aan die intervensie heg en die

interaksie tussen die onderskeie rolspelers, uit die data gekonstrueer word.

Uitkomsevaluering is ook gedoen deur die vergelvking van vraelysdata aan die begin en die einde van die
jaar. Die doel met die vraelys was om prosesse van verandering in kennis, houding en gedrag cor 'n
tydperk te midde van 'n aantal intervensies te ondersoek. As aanvulling tot die vraelyste is fokusgroepe
gehou met leerders waarin die betekenis wat hulle aan MIV/VIGS en die intervensies geheg het,
ondersoek is. Deur die fokusgroeponderhoude word 'n diepte-beeld van die jongmens en VIGS gevorm
uvit die perspektief van 'n klein aantal van die leerders. In die fokusgroepe met onderwysers is hulle
persepsie van die uitkoms van die onderskeie intervensies wat in elke skool plaasgevind het, cok

ondersoek.
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Die prosesse wat plaasgevind het in elk van die vyf skole wat verband hou met die implementering van -

die program, word vervolgens in die vorm van vyf gevallestudies bespreek, As inleiding tot die

gevallestudies word die gemiddelde skaaitellings op die onderskeie skale uit die voormeting en die

seksuele ristkogedrag van leerders per skool in tabelle 6.8 en 6.9 gegee om *n vergelyking tussen die

skole moontlik te maak. Daar is aan eike skoo! terugvoer gegee oor watter aspekte in die

lewensvaardigheidsprogram ingesluit behoort te word - dit word egter nie hier weergegee nie weens die

omvang daarvan. Die gemiddeldes word gegee as 'n breé oorsig waarvolgens skole vergelyk kan word.

(Die skaalteilings hier weergegee is vir die 667 leerders wat die voor- en nameting ingevul het en nie die

hele groep ieerders uit die voormeting nie.)

Tabel 6.8 Gemiddelde skazltellings per skool

Skanal Min/ { Skool 1 Skool 2 Skool 3 Skool 4 Skool 5 | Hele groep
Maks | (n=120) | (n=86) | (n=174) (=151 | (n=136) |- (n=667)

Psigiese welsyn 24/72 39,1 38,6 56,5 56,5 57,1 . 57,3_:::.

VIGS-kennis O/ié 7.3 6,8 5,8 3,9 6,6 6,4‘:-; )

Kennis beskerming 0/11 7,9 7.3 6,8 6,2 6,9 6,9

Houding VIGS 0114__:.-: 3.1 3,0 23 23 2.8 2.6

Houding kondome O.’TI 3,3 3.4 4,1 39 4,2

Persoontike kontrole 0/9 . 6,9 6,2 3,3 5.4 5,7

Skooiklimaat * 23/’65;_ 26,1 3G.3 284 30,1 295

Kiimaat Voorligtingklas * 5 10/30 24.6 25,1 23,3 24.9 24,0

* Lae telling dui op positiewe klimaat

[n Tabel 6.9 word aspekte van hog risiko-seksuele gedrag van leerders per skool weergegee.

Tabel 6.9 Hoé risiko-seksuele gedrag van leerders per skoot.

Seksuele gedrag Skool 1 Skoel 2 Skool 3 Skool 4 Skooi 5
(n=120) {n=86}) (0174} (n=151) | (n=136)
Seksueet aktief 24% 15% 45% 27% 37%
50, b} o o
Meervoudige seksmaats afgelope 6 14% 5% 3% 17% 18%
maande *
¢, 4734 0, a, o,
Gebruik niz kondome * 1% 3% 28% 36% 33%
B, 0, Q 3304
Reeds ouers van hul eie kinders * 9% 13% 17% 17% 23%
5 (04 508 0 [ 0
Waargenome groepsnorin: Aantal van 36% 38% 65% 46% 60%
portuurgroep wat seksueel aktief'is

* Persentasie van die seksueel-aktiewe leerders (n=208)

Die data uit tabelle 6.8 en 6.9 word in die bespreking van die gevallestudies per skool uiteengesit as

agtergrond van die skool. In die gevallestudies word die temas gefdentifiseer uit die onderhoude en

fokusgroepe met die onderskeie rolspelers, in die eerste-orde data-ontieding geintegreer. Dit word gedoen
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om die verskillende perspektiewe van die rolspelers oor 'n bepaalde tema te gee. 'n Ontleding van die data -

per rolspeler word in Bylae 2 aangeheg. Die proses- en uitkomsevaluering word vervelgens per skool
aangebied. Daarna word 'n tweede-orde ontleding gedoen waarin patrone van interaksie wat blyk uit die
vyf gevallestudies geidentifisecer word. Die derde-orde ontleding van die data word in Paragraaf 7.3.3 as

‘n teoretiese interpretasie van die implementeringsproses gegee.
6.4.1 Skooll

Hierdie gevallestudie is gedoen in 'n skool wat geled is in 'n gevestigde middelklas, tradisionele blanke
woongebied. Die skool het 856 leerders waarvan 60% swart en 36% blank is. Daar is 42 onderwysers in
voltydse diens by die skool, waarvan 12 van die onderwysers betaal word deur die bestuursraad van die
skool uit die skoolfonds. Seksualiteits- en lewensvaardigheidsopleiding word reeds 'n aantal jare by die
skooi aangebied en Voorligting is 'n gevestigde vak in die skoolkurrikulum. Voorligting word aangebied
deur 'n groep van vyf onderwysers onder die leiding van 'n Departementshoof wat haar op Voorligting en
leiding aan die leerders toespits. Die rede hoekom hierdie skool in die studie ingesluit s, is hoofsaaklik
om moonthike redes te vind hockom programimpiementering in hierdie skool deur die
Onderwysdepartement as gesiaagd beskou word. Die doel was om die skool as vergelyking te gebruik vir

ander skole waarin die implementeringsproses nie goed vorder nie. -
6.4.1.1 Resultate van die voormeting as agtergrond van die skool

Die vraelys is in hierdie skool ingevul deur 143 feerders waarvan 36% manlik en 62% vroulik was. Sewe-
en-dertig persent van die leerders wat die vraelys ingevul het, was Engelssprekend en die ander het 'n
Afrikataal as huistaal gehad, waarvan die grootste groep (33%) Tswanasprekend was. Een klas per
graadgroep het die vraelys ingevul. Die respondente het uit die volgende grade gekom: 20% uit graad 8
en 9 elk, 21% uit graad 10 en 12 efk en 19% uit graad 11. Die steekproef van leerders kan as redelik

verteenwoordigend van die skool beskou word.

Om 'n beeld van die skool en die leerders in die skool te gee, word 'n aantal aspekte uit die vraelys, soos
opgesom in tabelle 6.8 en 6.9, bespreek. Dit moet beklemtoon word dat hier met groepgemiddeldes
gewerk word en dat dit 'n aanduiding van die groep as geheel gee en dat individuele verskiile nie hier

weergegee word nie,

Die leerders in skool ] rapporteer positiewe psigiese gesondheid (X=59,1) in vergelyking met die hele
groep leerders wat die vraelys ingevui het (Tabel 6.8). Die eerders het, in vergelyking met leerders in die
ander skole, goeie kennis van MIV/VIGS en beskerming teen die virus, 'n positiewe houding teencor
mense met VIGS en ervaar 'n redelike mate van persoonlike kontrole. Van die 24% leerders wat aandui

dat hulle seksueel aktief is, het 14% aangedui dat hulle meervoudige seksuele maats het en 41% dui aan
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dat hulie nie kondome gebruik nie. In vergelyking met die ander skole is dit 'n ho& persentasie leerders -
wat nie kondome gebiruik nie. Dit wil voorkom dat die meerderheid leerders goeie kennis van MIV/VIGS

en die beskerming daarteen het, maar dat al die leerders nie hulle kennis impiementeer nie.

Die leerders ervaar die skoolklimaat as redelik positief (X=26,1) en die klimaat in die Voorligtingklas is

vergelykbaar met dié in die ander skole (X=24,6).
6.4,1.2 Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in die skool

Tydens die ondersoek is onderhoude gevoer en fokusgroepe gehou met die onderskeie rolspelers in die
skool. 'n Onderhoud is geveer met die skoolhoof en die Voorligtingspan. Fokusgroepe is gehou met twee
groepe onderwysers (20 onderwysers) en twee groepe leerders (20 leerders). [n die beskrywing van die

gevallestudie word die integrasie van temas vanuit die verskillende perspektiewe van die rolspelers gegee.

6.4.1.2.1 Aktiwiteite in die skool

Daar is 'n groot aantal aktiwiteite in die lewensvaardigheids- en MIV/VIGS-voorkemingsprogram
aangebied. Jaarliks is daar 'n module VIGS-voorligting vir elke jaargroep. Leerders gaan na die saal, kyk
videos, kry lesings en bespreek dit. Seksualiteitsopvoeding en verhoudingsvaardighede word hoofsaaklik
in graad 9 as deel van die Voorligtingleerplan gedoen en in elke jaargroep word toepaslike
lewensvaardighede aangebied. Die vitgangspunt van die Voorligtingsklas is: "We rell them what we think
is good for them to know, really (o tell the truth that only abstinence can prevent AIDS - we teach them
moral values.” Die Voorligtingonderwysers is gekant teen die gebruik van kondome omdat kondome nie
moreel geregverdig kan word nie en onveilig is. Die program word as redelik stabiel beskryf. "Ir's been
running for da few years, every year we getf new teachers going on the course or some of the same teachers

go on a new course.”

Ander aktiwiteite wat genoem is, is dat die leiers in die skool na 'n Jeierskamp toe was waar hulie
MIV/VIGS-opleiding gekry het en vir die skool as geheel terugvoer gegee het. Groepe leerders het na 'n
film gaan kyk, gereg! deur die skool en hulle het 'n groot aantal sprekers genooi om cor die onderwerp fe
praat. Nadat een van die buite-sprekers gepraat het, is 'n VIGS-gemeenskapsdiensgroep gestig wat begin
het met 'n diensprojek om VIGS-pasiénte te help. Dit was die enigste skool waarin die kliniekdiens van

die Departement Gesondheid begin funksioneer het.

Die onderwysers se mening oor die program word weerspieél deur die volgende opmerking: "/ think they
are very exposed to AIDS and aware of it.” Die leerders bevestig dat huile baie blootstelling gekry het,
soos blyk uit die volgende opmerking: “From Grade § we were taught about AIDS and now I am in

Grade 10 and we are still being taught about it."”

]
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641272 Die rol van Voorlisting in die skoocl

Voorligling is 'n gevestigde vak in die skool en kry voorkeur in die opstel van die rooster - net
onderwysers wat dit graag wil aanbied en toepaslike opieiding gehad het, is gebruik vir die aanbieding
van die vak. Die aanbieding van Voorligting as vak word moontlik gemaak deur die 12 bykomende poste
wat deur die Bestuursraad van die skool betaal word en die onderwysers stel dit soos volg: “We are lucky

that we still have guidance.”

Eike jaargroep het 'n bepaalde leerplan wat opgestel is deur die Voorligtingspan na aanleiding van die
behoeftes van die leerders. Aktuele sake word gebruik om dit vir leerders toepaslik en interessant te
maak. Die onderwysers bekiemtoon dat hulle in veeling moet bly met aktualiteite en wat die leerders se
behoeftes is. Hulle noem dat Voorligting 'n vak is waarin daar gewerk word. "They are now used to

working in Guidance periods. They are upset if they do not have Guidance.”

6.4.1.2.3 Die rol van die skoclhoof

Die skoolhoof het gereeld die MIV/VIGS-seminare bygewoon en is op hoogte van die ontwikkelings in
die epidemie. Sy het die implementering van Voorligting en die MIV/VIGS-program ondersteun en
bygedra tot die organisering daarvan. Sy is baie betrokke by die feerders en hulle probleme. Na
opleidingsessies praat sy met die leerders en vra hulle menings. Sy het haarself gesien as in kontak met

hoe die leerders voel.

6.4.1.2.4 Betrokkenheid van die ander onderwyvsers by die programimplementering

Die meerderheid onderwysers in die skool wou nie graag lewensvaardighede aanbied nie. Hulle wou nie
betrockke raak by die leerders se probleme nie, want dit neem tyd in beslag en vra emosionele
betrokkenheid en hulle voel dit is nie die werk waarvoor hulle betaal word nie. Hulle het ook nie bevoeg

gevoel om leerders met hulle emosionele probleme te help nie.

Die onderwysers het ook ervaar dat hulle nie voldoende kennis het om leerders se vrae oor seksualiteit te
beantwoord nie. “If given a choice we would prefer teaching academic stuff rather than lifeskills.” Hulle
het gevoel dat hulle ook nie tyd het om dit met hulle vakke te integreer nie: "I do not have time for that in
my subject fo discuss it. Not all of us have first hand experience to discuss this." Veral die
mansonderwysers was negatief oor MIV/VIGS, hulle het gemeen dat dit hulle nie raak nie, dat hulle nie
daarby betrokke wil raak nie en dat dit mense se eie verantwoordelikheid is as huile VIGS opdoen: “Why

must [ educate people who do not use their brains, going out af night and just grab it.”

Die onderwysers het hiervolgens dus meestal 'n baie negatiewe gesindheid oor MIV/VIGS en wou nie
betrokke raak by die aanbieding van lewensvaardighede nie. Hulie het gevoel dit is die taak van die

Voorligtingonderwysers in die skool.
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6.4.1.2.5 Verhouding tussen onderwysers en leerders

Hoewel die onderwysers hulleself as toeganklik vir die leerders gesien het en hulle verhouding met die
leerders as goed beskryf het, het die leerders ervaar dat die onderwysers op 'n afstand was en meer
betrokke by hulle kon raak. "Teachers should be more interactive, more involved and not just tell us
straight forward " Leerders het ock 'n behoefte uitgespreek aan onderwysers wat op hulle vlak is en wat

hulle beter verstaan: "We need to have young vibrant teachers."”

6.4.1.2.6 Prosesse wat programimplementering bevorder

Die Voorligtingonderwysers het baie van die sukses van hulle program toegeskryf aan hul eie belangstelling,
toewyding en entoesiasme ten opsigte van Voorligting as vak. Ander cnderwysers het gereken dit is omdat
die skoo! geld het om vir buite-sprekers te betaal. Hulle het hulle toeganklike houding teencor die leerders
ook as 'n hulpbron gesien. Die skoolhoof het gereken dat die MIV/VIGS-programme by hierdie skool geslaag
was, omdat die onderwysers cpenhartig en reguit met die leerders gepraat het en inligting gegee het. Dit

beteken dat die entoesiasme van die onderwysers en die verhouding met die feerders van sentrale belang was.

6.4.1.2.7 Prosesse wat programimplementering benadeel

Prosesse wat genoem is wat die programimplementering kon benadeel, is die gebrek aan sielkundige
dienste vir leerders met sielkundige probleme. Die Voorligtingonderwysers was van mening dat die
Onderwysdepartement eerder geld behdort te spandeer aan sielkundiges as aan opleidingsmateriaal oor
kondome wat hulle as onbruikbaar beskou het. Hulle behoefte het geblyk uit die volgende: “I haven't the
time to deal with that kind of problems (guilt after abortion). If the government is serious about AIDS
they need to implement psychologists at schools. We should address it, but do not have the tools.
Lverything is extra work." Die roldefinisie van die onderwyser raak ook ter sprake want onderwysers
moet verskeie rolie in die kind se lewe speel. "Secial problems flow fo the school, we have to teach
everything, be a doctor, be a nurse. The job descrz;ﬁ[ion Jor teachers is very vague. Teachers' work need
to be defined Dieseifde gevoel is uitgespreek deur onderwysers i die fokusgroepe: "The problem is
where do our duties end,” Dit kom voor dat hier 'n negatiewe gesindheid is teenoor die beleid van die

Onderwysdepartement om die onderwysers as primére hulpgewers vir leerders met probleme te gebruik,
6.4.1.3 Uitkomsevaluering

Volgens die Voorligtingonderwysers geniet die leerders die Voorligting- en lewensvaardigheids-
aanbiedings soos blyk uit die voigende stelling: “If what vou teach is interesting and informative, they

2

will be interested.

Die ander personeeilede het gevoel dat hulle soveel blootstelling aan MIV/VIGS kry dat hulle 'n
versadigingspunt bereik het. Hulle het gereken dat die leerders nie werklik reageer op die inhoud van die

programme nie:

[
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- "Istill feel the children think it is a joke. They heard about it but still it does not affect them, they do
not take it seriously.”

- "I think there is a lot of children that really do not care what you tell them. They just want fo have
good time. "

Die boodskap bly moontlik onpersoonlik en bloot net woorde omdat hutle meestal nie direkte ervaring

van die siekte het nie.

6.4.1.3.1  Die jeerders se reaksie op die intervensie

Volgens die leerders het die lewensvaardigheids- en MIV/VIGS-program van die jaar 'n impak op hulle

gehad om hulle bewus te maak van MIV/VIGS en voorkomingsmaatreéls soos blyk uit die volgende;

- "I became more aware of it. I think when the guy with AIDS came here it had a big effect on the

school, you could see his whole system is breaking down. It must have affected everyone, it affected
me. "

- "In a group you might laugh when somebody speaks about AIDS, you do not always admit that you
are scared, but when you are alone and thinking about it you know, if you are sleeping around you
have to go and take some tests.”

- "Ithink our teachers are also getting through to us about this.”

Aan die ander kant was daar leerders wat gevoel het dat hulle vriende nie werklik gereageer het op die

inligting nie en dat daar nie gedragsverandering by leerders plaasgevind het nie. Dit was asof die impak

van die boodskap nog nie 'n realiteit was en hulle direk geraak het nie:

- "l am very worried about our generation and the future. Most people do not take things seriously.
The mind set in our school is that as long as it is not us, it does not affect us.”

- "Boys like the macho stuff, jol with this girl and that girl, like to prove 1o someone with how many
girls you can sleep around with. I think after the taiks, the sexual behaviowr of the children in the

school are exactly the same, it has not changed.”

6.4.1.3.2 Verandering in leerders se kennis, houding en gedragspatrone

Deur die voor- en nametings van die leerders in hierdie skool deur t-toetse vir herhaalde metings te
vergelyk, is die verandering in die leerders se kennis, houding en gedragspatrone ondersoek. Hierdie

resultate word in tabel 6.10 aangedui,

Op grond van die resultate was daar in hierdie skool 'n beduidende verskil in leerders se kennis van
MIV/VIGS (p<0,01) tussen die voor- en die nameting, waartydens hulle verskiilende vlakke van
blootstelling aan MIV/VIGS-opleiding gehad het. Daar was egter geen beduidende verskil in leerders se
houdings teenoor mense met MIV/VIGS, kondoomgebruik of gevoel van persoonlike kontrole nie. Die

leerders in hierdie skool se tellings in die voormeting ten opsigte van kennis van MIV/VIGS, houding
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teenoor mense met MIV/VIGS en gevoel van kontrole was egter reeds hoog wat moontlike veranderings

hierin of die meting van dje verandering kon beperk.

Tabel 6.10 Verskil in skaalteflings tussen voor- en nametings

Skaal/ verandertike N Min/ Genfiddeld Standaard- Gemiddelde | T-waarde
Maks Afwyking verskiltelling

Psigiese welsyn 120 28175 Voor 39,1 Voor 8.6 -0,3730 -0,60
Na 387 Na 8,6

Kennis van VIGS 120 010 Voor 7.3 Vaor 1,9 0,4083 2,75 **
Na 7.9 Na 1,7

Kennis van beskermende gedrag 124 011 Voor 7,9 Voor 2,3 -0,0583 -0,31
Na 7,9 Na 2.3

Houding teenoor VIGS 120 0/4 Voor 3,1 Veor 1,2 0,0667 0,68
Na 32 Na 1,2

Houding teenoor kondeme 120 0/7 Voor 3,3 Voor 1,7 -0,1383 -1.02
Na 3,3 Na 1,6

Persoonlike kontrole 120 0/9 Voor 6,9 Voor 2,1 -{,1583 -0,80
Na 6,7 Na 21

Skoolklimaat: # 119 13/653 Voor 26,1 Voor 7,5 2,1092 3,57 HE#
Na 28,2 Na 773

Klimaat Voorligtingklas: # 119 10/30 Voor 24,8 Voor 6,8 1,2773 2,01 %

‘ Na 239 Na 74

# Die rigting van die skaal impliseer dat 'n lae telling 'n positiewe klimaat aandui.

* Beduidende verskil op 3% peil van betekenis
** Beduidende verskil op 1% peil van betekenis
#%* Beduidende verskil op 0,1% peil van betekenis

Die leerders se evaluering van die skoolklimaat het in hierdie tydperk statisties beduidend verlaag
(p=0,001). Die leerders se evaluering van die klimaat in die Voorligtingklas het ook verlaag (p<0,05). Dit
wil voorkom dat die leerders se verwagting van Voorligting moontlik nie gerealiseer het nie of dat die

einde-van-die-jaar-spanning bygedra het tot hulle meer negatiewe evaluering.

Verskille in die leerders se reponse in items oor gevoelens en gedrag voor en na die intervensies soos
bepaal in die vraelys, is ondersoek deur McNemar se ontleding en Bowker se toets vir Simmetrie. Dic

resultate word in tabel 6.11 aangedui.

Volgens hierdie ontledings blyk dit dat daar nie weseniike verandering in die responspatroon van die
leerders plaasgevind het tussen die voor- en die nameting nie. Hoewe! daar individuele verskille was, is
daar nie statisties beduidende verskil in die leerders se rapportering van seksuele gedrag nie. Daar is wel
n neiging tot die rapportering van meer seksuele risikogedrag in dic nameting. Die leerders se persepsie
van huile vriende se seksuele aktiwiteite, wat 'n aanduiding van die groepnorm kan wees, het egter
beduidend toegeneem (p<0,01). Daar is dus 'n verskuiwing in die rigting dat hulle waarneem dat meer van

hulle vriende seksueel aktief is. Dit kan moontlik verband hou met groter seksuele openheid.




Tabel 6.11 Verskille tussen response in die voor- en nametings

Veranderlike N Voormeting Nameting McNemar- | Simmetrie-

waarde waarde

Emosionele ervaring

Gelukkig 114 81% 83% 0,47

Niemand om mee te praat 119 26% 16% 6,8
Seksuele gedrag

Seksueel aktief 117 24% 30% 2,58

Persepsic van vriende se scksuele aktiwiteit | 112 3% 69% 11,66 **

{meeste & sommige)

Mearvoudige seksuele maats 22 14% 36% 3,57

Nie kondoomgebruik 22 41% 45% 0,33

** Beduidende verskil op 1% peil van betekenis

6.4.1.3.3 Prosesse wat 'n rol kan speel in gedragsveranderine

Dit was die mening van die leerders dat hulle mede-leerders nie hulle gedrag verander het in die lig van

die VIGS- epidemie nie, omdat hulie nog nie die realiteit van die probleem besef het nie en omdat

seksuele prestasies volgens die groepsnorm status aan 'n leerder gee:

- "Boys want to prove their manhood. They are macho about it like it won't affect them at all. They are
not shocked enough to see the reality in it. They are still at that age that everything comes for free.”

Die leerders het ook gevoel dat die waardes wat hulle by hulle ouers geleer het, 'n fondament vir hu!

gedrag gevorm het. As leerders nie hjerdie waardes by hulle ouers geleer het nie, het die skoolprogramimne

ook nie inslag gevind nie.

Die onderwysers het die leerders se ho# risikogedrag foegeskryf aan die lewensfase waarin hulle is: "7

think they are only thinking a week in advance and that is why it will not bother them.”

Volgens die leerders het die kontak wat hulle in die skool met 'n persoon met MIV/VIGS gehad het,
verandering in hul denke cor MIV/VIGS gestimuleer. Dit wil ook voorkom dat die onderwysers se insette
in die Veoorligtingklas ook bygedra het tot die leerders se besef van die realiteit van die siekte en dat hulte

hul gedrag daarvolgens behoort aan te pas.
6.4.1.4 Opsomming

Wat blyk uit hierdie gevallestudie was dat daar in skool 1 ‘n uitgebreide MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsprogram as deel van Voorligting aangebied is. Die vak Voorligting het reeds 'n aantal
jare deel van die skoolkurrikulum gevorm en is deur ‘n span van vyf onderwysers aangebied. Die
aanbieding van die vak is onder andere moontlik gemaak deur bykomende poste wat uit die skoolfonds

gefinansier is, die ondersteuning van die skoothcof en die entoesiasme van die Voorligtingspan.
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Die ander personeel in die skool was onbetrokke by die MIV/VIGS-program en volgens hulle roldefinisie

het hulle dit nie as deel van huile werksbeskrywing gesien om lewensvaardighede aan te bied of by die
emosionele probleme van leerders betrokke te raak nie. Daar was ook ‘n negatiewe houding by van die
onderwysers oor VIGS. Hier was dus nie ‘'n grootskaalse verandering in die skool wat die ander
onderwysers by 'n proses van verandering betrek het nie. Die vraag ontstaan of dit werklik nodig is om
die hele skool se onderwysers by die program te betrek as die program deur 'n sub-sisteem

geimpiementeer kan word.

Die leerders het die aanbiedings meestal positief ervaar en het aangedui dat hulle goeie kennis van
MIV/VIGS het. Die aanvankiike skaaltellings van die leerders in skool | was redelik hoog in vergelyking
met die ander skole. Dit kan moentlik daarop dui dat langtermynblootstelling aan lewensvaardigheids-
opleiding 'n positiewe effek op leerders se kennisvlakke en gevoe! van persoonlike kontrole kan hé. Die
gevoel van persoonlike kontrole kan ook verband hou met ander faktore soos kulturele invloede,

opvoedingstyi of sosio-ekonomiese omstandighede.

Hoewel individuele gedragsveranderinge voorgekom het, was dit die leerders se mening dat grootskaaise
gedragsverandering nie onder al dic leerders plaasgevind het nie. Die data uit die vraelys het daarop gedui
dat die leerders se kennis van MIV/VIGS verhoog het, maar dat daar nie beduidende gedragsverandering
of verandering in psigiese welsyn of gevoel van persconlike beheer was nie. Daar was wel ‘n tendens van
verhoging in die rapportering van seksuele gedrag. Uit die fokusgroepe wi]. dit voorkom dat die
groepsnorm nog hoé risiko-seksuele gedrag as status voorhou. Dit word bevestig uit die beduidende

verhoging in die persepsie dat huile vriende seksueel aktief is.

Hier is 'n interessante patroon wat waargeneem kan word. In hierdie skool word seksuele onthouding as
beskerming teen MIV/VIGS voorgehou en kondoomgebruik word nie as 'n gedragsopsie vir leerders
voorgehou nie. Volgens die statistiese gegewens is daar 'n groot persentasie van die seksueel aktiewe
leerders wat nie kondome nie gebruik het nie (41%). Die uitgangspunt van die MIV/VIGS-
voorkomingsprogram kan moontlik daartoe bydra dat die leerders wat wel seksueel aktief is, 'n groter

risiko het om MIV/VIGS op te doen.
6.4.2 Skool2

Dié skool is geleg in 'n gebied waar daar hoofsazklik Indigrs bly. Die skoo! het 546 leerders en 33
onderwysers. Drie van die onderwysers word nie deur die Departement Onderwys betaal nie, maar deur
die skool se bestuursraad. Hoewel die skoof tot onlangs bestaan het uit hoofszaklik Indigr leerders, is 61%

van die ieerders swart en 38% Indiér.




6.4.2.1 Resultate van die voormeting as agtergrond van die skool

Die vraelys is ingevul deur 141 leerders waarvan 54% manlik en 46% vroulik was. Uit die groep leerders
wat die vraelys ingevul het, was 61% Engelssprekend, terwyt 39% Afrikatale as huistaal aangedui het,
waarvan 12% Tswana en 15% Sotho was. Die leerders wat die vraelys ingevul het, verteenwoordig dus
nie die huistaalsamestelling van die skool volledig nie. Een klas per graadgroep het die vraelys ingevul.
Die respondente was in die volgende grade: 20% in graad 8§ en 10 elk, 23% in graad 9, 22% in graad 11
en 15% in graad 12, Om 'n beeld van die skool en die leerders in die skoo! te gee, word 'n aantal.aspekte

uit die vraelys, soos opgesom in Tabelle 6.8 en 6.9 beskryf,

In vergelyking met leerders in die ander vier skole wat bestudeer is, het die groep leerders in skool 2 'n
redelik positiewe psigiese gesondheid gerapporteer (X=58,6). Hulle het ook goeie kennis van MIV/VIGS en
beskermende gedrag gehad en 'n redelike mate van persconlike kontrole gerapporteer. In hierdie skool was
die laagste persentasie leerders wat aangedui het dat hulle seksueel akiief is (19%). Risikogedrag soos
meervoudige seksuele maats (25%) kom wel voor en die nie-gebruik van kondome was die hoogste in hierdie

skool (43%), terwyl die waargenome groepsnorm vergelyk het met dié van ander skole.

Die leerders se ervaring van die skoolklimaat was egter op die grens van positief en negatief (X=30,5)
wat daarop dui dat die leerders nie positief oor hulle skoolervaring geveel het nie. Hulle evaluering van

die Voorligtingklasse was ook op die grens en was die negatiefste van al die skole.
6.4.2.2 Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in die skool

in hierdie skool is onderhoude gevoer met die span van drie opgeleide onderwysers en fokusgroepe is
gehcu met twee groepe lteerders (seniors en juniors). Dit was nie moontlik om fokusgroepbesprekings met
die ander onderwysers te reél nie, daar het telkens iets voorgeval. Dit kan moontlik toegeskryf word aan
swak organisasie in die skoo! of dat MIV/VIGS en lewensvaardighede 'n sensitiewe saak in die skool is
waaroor die onderwysers nie wou praat nie. Die skoothoof het ook in die begin van die jaar afsprake
telkens uitgestel en kon uiteindelik geen tyd afstaan vir 'n kort onderhoud nie. Volgens die skoolhoof het
ses onderwysers in die loop van die jaar die skool verlaat en moes die hele skcol herorganiseer word.

Daar was dus min tyd vir gesprekke cor lewensvaardighede.

64221 Altiwiteite in die skool

In skool 2 het die leerders deelgeneem aan die bewuswordingsprogram gereél deur die projekbestuur
waarin dit die doel was om a! die leerders in die skool te betrek. Uit die navorser se waarneming was daar
egter in hierdie skcol die hoogste wegblysyfer van leerders tydens die aanbieding van die

bewuswordingsprogram. Die meerderheid van die onderwysers het ook nie aanbiedings bygewoon nie.
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Die opgeleide onderwysers het aangedui dat hulle nog nie tyd gehad het om aandag aan die

implementering van die program te gee nie. Elkeen van hulle was verantwoordelik vir 'n vol rooster met

eksamenvakke. Hulle het ook nog geen terugvoer aan die ander personeellede gegee oor die opleiding en

die voorgestelde program nie en het nog nie tyd gehad om na die onderrighulpmiddels wat na die kursus

aan huile uitgedeel is, te kyk nie. Dit blyk uit die onderwysers se reaksies:

- "Die enigste probleem wat ek ondervind, ons kry nie tyd om terugvoer te gee vir die kinders of
onderwysers nie."

- "As Isaid I do not have enough time. I have a whole box of material that we can use, but I did not go

through them myself, yer ™

In hierdie skool is daar 'n "algemene periode” op die rooster waartydens die hele skool vir een periode per
week gelyktydig nie akademiese vakke het nie. Om die program in die skool te implementeer, het die
opgeleide onderwysers gereé| dat die "algemene periode” gebruik kan word vir die implementering van
die program. Dit impliseer dat al die onderwysers opgelei moet word om die program in hierdie periode
vir hul klasse aan te bied. Die opleiding het egter nog nie plaasgevind nie:
"We do not have any time to train the rest of the staff. We have been trying to get together the three of
us for bvo months now to sort things out and give it back to the staff, but every afiernoon there is

something else that crops up.”

Die opgeleide onderwysers het aangedui dat hutle reeds in die algemene periode met hulie klasse oor die
program gepraat het. Briewe is aan die ouers gestuur om hulle in te lig oor die program, maar geen
verdere vordering is gemaak nie. Die opgeleide onderwysers was bewus daarvan dat daar ‘n behoefte aan
die program in die skool was, omdat van die leerders, volgens hulie, reeds van laerskoo!dae af seksucel

aktief was.

64222 Dhe roi van Voorligting in die skool

Daar was voorheen Voorligtingperiodes op die rooster, maar na personeelvermindering en
herorganisering, is Voorligtingperiodes verminder:

"We had to increase our workload and drop the guidance because the teaching load had to increase.”
Daar is wel Voorligtingperiodes vir Graad 8 en 9-leerders op die rooster, maar dit word aangebied deur
onderwysers wat nie daarvoor opgelei is nie. Volgens die leerders word die Voorligtingperiodes wat wel

op die rooster is, nie werklik benut nie:

= “Quwr guidance teacher is always running around, so we can never talk to him abowt anything.”

Die posisie van die opgeleide onderwysers in die skool kon ook bygedra het tot die gebrek aan
implementering. Omdat Voorligting nie 'n prioriteit was nie, het huile ook nie 'n besondere statusposisie
in die skool gehad nie. Van hulle is verwag om die ander onderwysers op te lei, maar hulle het nie

opgewasse gevoel om dit te doen nie. Hulle het ook gevoel dat hulle nie in 'n posisie in die skool was om
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vergaderings of fokusgroepe met onderwysers te reél nie. Daarom versoek huile dat die projekbestuur

hierdie opleiding moet doen, want "we are not allowed to use school time. If it is coming from the

Department, the feachers and principal will listen.”

6.4.2.2.3 e rol van die skoothoof

Die opgeleide onderwysers het nie die skoolhoof as betrokke by die programimpiementering ervaar nie,
FHulie het al verskeie kere vir die skoolhoof gevra om vir hulle 'n tyd vir die opleiding van die
onderwysers beskikbaar te stel, maar geen reélings is nog getref nie. Hulle het hulle skerp uitgelaat cor
die skoolhoof se gesindheid:
"He actually does not see the seriousness. He is very disinteresied. He is narrow-minded, there are
other things that he feels is more important.”

- "L'think he does not even know about AIDS. All the principal cares about is litter and school Junds.”

6.4.2.2.4 Betrokkenheid van die ander onderwysers by die programimplementering

Volgens die opgeleide onderwysers het die ander personeellede ongemaklik gevoel om oor seks en VIGS
te praat. Kultureel is seksualiteit 'n taboe-onderwerp en dit was vir van die cnderwysers nie aanvaarbaar
om daaroor in die skool te praat nie. Fokusgroepe met die ander onderwysers, waarin hulle

betekenisgewing ondersoek kon word, was egter nie moontlik nie.

64225 Die verhouding tussen onderwysers en leerders

Die klimaat in die skool was volgens die opgeleide onderwysers baie negatief en hulie het probleme met
dissipline ervaar. Van die onderwysers is dikwels afwesig sonder rede en huile motivering is laag: "They
do as they do - for democracy it is better, for the discipline it is not.” Die verhouding tussen die
onderwysers en die leerders is ook benadeel deur die gebrek aan 'n leerkuituur in die skool: "Learners do

not work. They drive you, they make you hard. Teaching is very difficult these days.”

6.4.2.3 Uitkomsevaluering

Die impak van die intervensie word soos volg beskryf deur die onderskeie rolspelers.

6.42.3.1 Dic leerders se reaksie op die intervensie

Volgens die opgeleide onderwysers het die leerders positief op die enkele gesprekke oor MIV/VIGS wat
aangebicd is, gereageer: "The children were all ears, sitiing and listening. It was surprisingly how little
they know, but they were interested.” Die leerders het ook aangedui dat hulle ervaring van die enkele kere
wat 'n onderwyser met hulle gesprek gevoer het oor seksualiteit en VIGS, baie positief was: “In the
general period e discussed it once. Our teacher was so open about everything, he makes it a cheerful

session.”
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Die leerders se evaluering van die bewuswordingsprogram was dat dit leersaam was en dat hulle nou

ernstiger voel cor die VIGS-realiteit. Van die leerders het waarde uit die aanbiedings gekry, veral

inligting oor die oordrag van die virus en hoe om iemand met VIGS te help. Daar is enkeles wat s& dat

hulle meer vrymoedigheid gekry het om met hulle ouers daaroor te praat. Enkele reaksies van leerders is

die volgende:

- "They show you what is happening. We are like cocoons — we think we Jnow stuff but we don't really.
Now I am more serious and I listen to them.”

- "They know and now they are more responsible. I am not going to let them iake advantage of me.”

Vir sommige leerders, veral die seuns, het die program biykbaar min waarde gehad, soos blyk uit die
volgende:

- “For us it did not help. Boys make fun, some of them yan away from school.”

- “Itis a big joke for the boys in school.”

= "Though they learnt a lot, they don’t change, they think they won 't get AIDS.”

Uit die bespreking wil dit voorkom dat die leerders baat gevind het by die intervensie, maar dat hulle
meen dat die gedrag van leerders nie verander het nie. Dit is ook moontlik dat leerders nie die effek van
die intervensie openlik bespreek en erken nie. Een leerder het dit so uitgedruk: “They got the message but

do not want to show it.

64232 Yerandering in leerders se kennis, houding en gedragspatrone

Uit die ontleding van die vraelyste het dit geblyk dat daar min verandering in die ieerders se kennis,
houdings en gedrag was tussen die voormeting en die nameting aan die einde van die jaar. Hierdie

resultate word in Tabel 6.12 uiteengesit.

Uit hierdie resultate het dit geblyk dat daar geen beduidende verskitle in die psigiese welsyn, kennis en
houding cor MIV/VIGS voorgekom het nie. Die enigste statisties beduidende verandering, is dat die
leerders Voorligting as meer negatief (p<0,05) ervaar het. Daar was nie werklik Voorligtingperiodes nie

en daar is moontlik nie aan die leerders se verwagtings voldoen nie.
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Tabel 6.12 Verskil tussen skaalteilings in die voor- en nameting

Skaal / veranderlike N Min/ Gemiddeld Standaard- Gemiddeide F-waarde
Maks Afwyking verskiltelling

Psigiese welsyn 86 28/75 Voor 38,6 Voor B84 0,40 0,51
Na 55,0 Na 9,0 .

Kennis van VIGS 86 0/10 Voor 6,8 Voor 1,8 0,38 1,95
Na 7.1 Na L7

Kennis van beskermende gedrag 86 G/11 Yoor 7.3 Voor 2,0 0,87 0,73
Na 74 Na 21 |

Houding teencor VIGS 86 0/4 Voor 3,0 Voor 1,3 0,26 1,75
Na 3,2 Na 1,3

Houding teenoor kondome 86 0/7 Voor 3.4 Voor 1,7 0,24 I14
Na 3,7 Na 1,6

Persooniike kontrole 86 /9 Voor 6,2 Voor 2,6 0,15 0,60
Na 6,4 Na 25

Skoolklimaat # 77 13765 Voor 30,5 Voor 6,6 0,00 0,00
Na 30,6 Na 8,7

Klimaat Voorligtingklas: # 74 10/30 Voor 2351 Voor 4.4 1,61 2,20 %
Na 26,8 Na 6,5

# Rigting van die skaal sodanig dat lae telling dui op ‘n positiewe kiimaat

* Beduidende verskil op 3% peil van betekenis

Moontlike gedragsverskilie is ook ondersoek. In tabel 6.13 word die resultate van die McNemar-toets en

Bowker se toets vir simmetric gerapporteer.

Tabel 6.13 Verskille tussen response in die voor- en nametings

Veranderlike N Voormeting Nameting McNemar- Simmetrie-
waarde waarde

Emosionele ervaring

Gelukkig 83 84% 89% 1,33

Niemand om mee te praat 85 19% 15% 0,73

Seksuele gedrag .

Seksueel aktief 77 19% 18% 0,08

Persepsic van vriende se seksuele aktiwiteit 74 54% 54%, 1,07

{meeste & sommige)

Meervoudige seksmaats 8 25% 50% 20

Gebruik nie kondome 7 43% 14% 1,0

Ook in terme van leerders se emosionele ervaring en gedrag was daar uit die resultate van Tabel 6.13
geen statisties beduidende verandering nie. Die veranderinge ten opsigte van hoeveetheid leerders wat
meervoudige seksuele maats gehad het en nie kendome gebruik het nie, moet egter geinterpreteer word in
die lig van die klein aantal leerders wat die items ingevul het (n=8). Daar was egter nie meer leerders in

die nameting as in die voormeting wat seksueel aktief was nie.
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6.4.2.3.3 Prosesse wat 'n rol kan speel in gedragsverandering

Meer kennis en bewustheid van MIV/VIGS kon volgens die leerders bygedra het tot meer
verantwoordelike gedrag. Hulle noem egter ook 'n aantal prosesse wat moontlik ho# risikogedrag in stand
gehou het en wat volgens hulle gedragsverandering teégewerk het:

0 Adolessente word beskryf as impulsief en dink nie aan die gevolge van hulle gedrag nie:

- "When their minds are with women, quick quick, they want to do it. They don't think nine months
later that there could be a problem.”

- “They have the motto: meat is meat and men must eat.”

Q  Dit is moeilik vir feerders om kondome te koop.

0 Huile ontken die realiteit van MIV/VIGS: “This school needs to be woken up, get a shock. They don't
think it could happen to them.”

0 Kultureel is seks 'n verbode onderwerp en hulle kan nie met hulle ouers daaroor praat nie:

- "I Task my father he ll slap me. I am not allowed to talk about this.”

- "My mom never talks. to me aboutr AIDS and boys, she is not really comfortable to talk to me
about boys. Parents think if they do not talk about it, they protect you, you will not go out and do
ir”

0 Leerders voel dat hulle ouers en onderwysers dink hulle weet nie wat in die volwasse lewe aangaan
nie. Hulle leer niks nuuts in intervensies soos die bewuswordingsprogram nie.
Q  Leerders wil eksperimenteer en ervaar portuurgroepdruk om deel te neem aan risikogedrag;

- VAl our lives we have been waiting to go to high school, now we are here and want fo

experiment. Stuff like drugs, your friends do drugs, you have to think abour it.”

6.4.2.4 Opsomming

Voerligting en die implementering van die program was nie ‘n prioriteit in hierdie skool nie. In die
herorganisering van die skool is Voorligting as vak vir die graad 10 tot 12-leerders van die rooster verwyder.
Daar was wel ‘n algemene periode wat vir hierdie doel gebruik kon word. Die opgeleédé onderwysers as
veranderingsagente, het egter ‘n gebrek aan tyd ervaar om terugvoer aan die personeel en leerders oor die
opleiding en die doel van die program te gee. Hulle ervaring van hulle posisie in die skool was ook nie
sodanig dat hulle vergaderings kon reél en die ander onderwysers kon oplei om die program aan te bied nie.
Die onbetrokkenheid van die skoolhoof en die ander onderwysers, asook probleme in die skoolorganisasie en
‘n algemene gebrek aan motivering en ‘n leerkultuur het daartoe bygedra dat die program nie geimplementeer
is nie. Wat hieruit biyk, is dat dit nie die inset (opleiding) is nie, maar die interne prosesse in die sisteem wat

bydra tot die reaksie van die sisteem.,

Hoewel leerders deelgeneem het aan die bewuswordingsprogram en van die leerders aangedui het dat hulle
daarby gebaat het, is daar nie statisties beduidende verskille in kennis, houding en gedrag van die- groep
leerders nie. Die leerders het die enkele gesprekke oor VIGS en seksualiteit in die skool positief ervaar, maar

dit het nie werklik ‘n gespreksonderwerp by hierdie leerders geword wat 'n gedragsveranderingsproses




gefasiliteer het nie. Dit is moontlik dat intervensies deur buite-instansies nie 'n fangdurige impak op leerders

se gedrag kan hé nie, omdat dit waarskynlik nie deel van die kommunikasieprosesse in die skool word nie,

6.43 Skool3

Hierdie skoot is gele¢ in 'n lae sosio-ekonomiese omgewing in 'n area waarin tradisioneel swart mense
bly. Die skool het 1144 swart leerders en het 34 onderwysers wat almal deur die Departement van
Onderwys betaal word. In hierdie skool is nog nie tevore seksualiteitsopleiding en fewensvaardighede

aangebied nie.

6.4.3.1 Resultate van die voormeting as agtergrond van die skool

Die vraelys is voltooi deur 204 leerders waarvan 51% manlik en 46% vroulik was. Die meerderheid
leerders was Sotho- (63%) en Zulusprekend (14%). Een klas per graadgroep het die vraelys ingevul. Die
respondente het uit die volgende grade gekom: 18% uit Graad 8, 22% uit Graad 9, 21% uit Graad 10,
17% uit Graad 11 en 22% uit Graad 12, Om 'n beeld van die skoo! en die leerders in die skool te gee,

word 'n aantal aspekte uit die vraelys, soos opgesom in Tabel 6.8 en 6.9 bespreek.

Die leerders in skool 3 se gemiddeldé telling op die psigiese welsynskaal (X=56,5) was laer as die
gemiddeld van die groep leerders as geheel, wat daarop kan dui dat die leerders meer emosionele
probleme ervaar. Hierdie groep leerders het ook die laagste vlak van kennis oor MIV/VIGS gehad
(X=5,8) en hulle gevoel van persoonlike kontrole was ook laer as die vorige twee skole. Die grootste
persentasie leerders in vergelyking met die ander skofe, het aangedui dat hulle seksueel-aktief is (45%).
Van die seksueel aktiewe leerders het 31% aangedui dat hulle meervoudige seksuele maats het en 28%

het aangedui dat hulle nie kondome gebruik nie - hulle het 'n groot risiko om MIV op te doen.

6.4.3.2 Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in die skool

Tydens die ondersoek is ‘n onderhoud met dic Voorligtingonderwyser wat opgelei is om die
lewensvaardigheidsprogramme aan te bied, gevoer. Fokusgroepe is ook gehou met byna die hele
personeel (in twee groot groepe) en twee groepe leerders uit junior en senior klasse. Die skoolhoof was
vir 'n periode van vier maande met siekteverlof en was nie beskikbaar vir 'n onderhoud nie. Temas wat uit

die onderhoud en fokusgroepe geblyk het, word vervolgens bespreek.

6.43.2.1 Aktiwiteite in die skool

Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram het hoofsaaklik rondom een onderwyser, wat
Voorligting vir die senjor klasse in die skool aanbied, gesentreer. Sy het genoem dat sy soms ook haar

taalperiodes gebruik het om met die leerders cor MIV/VIGS te praat. Tydens die nasionale kondoomweek




het sy elke klas vir 10 minute besoek en oor die gebruik van kondome gepraat. Die
Voorligtingonderwyser deel ook kondome in die skool uit. Daar is ook reeds n ouervergadering gehou

waartydens die beoogde program met die ouers bespreek is.

Die projekbestuur se bewuswordingsprogram is vir die leerders in hierdie skool aangebied. 'n Groot

aantal van die onderwysers was egter nie teenwoordig tydens die aanbieding van die program nie.

6.4.3.2.2 Die rol van Voerligting in die skool

Voerligting as vak is deur een onderwyser in die skool aangebied vir Graad 11- en 12- leerders asook vir
twee Graad B8-klasse. Vir die ander klasse was daar nie Voorligtingsperiodes op die rooster nie.
Voorligting in die skool behels hoofsaaklik beroepsvoorligting, hoewel die onderwyser ook aspekte van
die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram, soos seksualiteit, die liggaam, MIV/VIGS en

verhoudings, in hierdie periodes begin implementeer het.

Die Voorligtingonderwyser het ervaar dat sy nie alleen die program in die skoo! kan aanbied nie, omdat
sy nie kontak met af die leerders gehad het nie en omdat dit nie moontlik was om seuns en meisies in
aparte groepe te deel as daar nie 'n ander onderwyser is wat help nie. Die Voorligtingonderwyser was ook
verantwoordelik vir eksamenvakke vir senior groepe. Dit het dit vir haar moeilik gemaak om voldoende
aandag aan beide opdragte te gee:
"Many things take me out of class. The life skills programme takes a lot of timé. I'wish I did not have
an examination subject so that I can attend fo it. [ have to let other lessons suffer because sometimes

you are called for lecrures and you leave your other lessons. It is difficult bur it is important.”

Veral leerders in die juniorklasse wat nie Voorligtingperiodes het nie, het in die fokusgroepe a2angedui dat
hulle graag Voorligtingklasse wou hé, soos blyk uit die volgende aanhaling:
- "They did not rell us anything and we do have problems. They did not rell us about AIDS. 1 still think

we need some guidance teachers and a guidance pericd.”

64323 Die rol van die skoolhoof

Die skoolhoof word gesien as ondersteunend, in dié sin dat hy die korrespondensie deurgestuur het en
toegelaat het dat die Voorligtingonderwyser die opleiding, aangebied deur die projekbestuur, kon
bywoon. Hy was nie werklik betrokke by die implementering van die program nie en was vir 'n periode
van vier maande met siekteveriof. Die Voorligtingonderwyser kla egter dat sy nie al die omsendbriewe
van die projekbestuur betyds gekry het nie en daarom nie al die sessies van die kursus kon byweaon nie:
"It could have been a lack of conmunication between myself and the Departement. So [ felt I missed alot

of the training.”
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64324 Betrokkenheid van die ander onderwysers by die programimplementering

Die Voorligtingonderwyser se siening was dat die ander personeellede nie MIV/VIGS- en

fewensvaardigheidsopleiding wou aanbied nie, omdat hulle nie genoeg selfvertroue en kennis gehad het

om daaroor te praat nie. Hulle het egter nie op haar uitnodigings om opleidingsessies by te woon,

gereageer nie. Haar mening word weerspicé! in die volgende aanhalings:

- "Teachers will always feel that they need training, they do not want to talk about these things. They
are not confident.”

- "They say they cannot talk about it i the class. They say I have to do that, because I teach
Guidance. "

Sy het ook genoem dat die onderwysers in die skool onseker gevoel het oor hulle toekoms, omdat daar

voortdurende vermindering van poste en personeel was, Hulle was nie gemotiveerd nie en het nie maklik

nuwe opdragte aanvaar nie.

Tydens die fokusgroepbesprekings was daar egter hoofsaaklik twee reaksics van die ander onderwysers.
In die fokusgroep waarin daar hoofsaaklik mans was, is die Voorligtingonderwyser se persepsie beaam.
Huile het gevoel dat MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding nie hulle verantwoordelikheid was nie
en aangebied behoort te word in die Voorligtingperiode of deur buite-instansies, omdat hulle dit nie as
deel van hulle rol gesien het nie. Hulle het hulle rofle gedefinieer as vakonderwysers: *I think our
learners prefer 1o be taught by other groups, not we as teachers, because they think our duty is only to
deliver whatever subjects we are teaching.” Hulle het ook ervaar dat die leerders skaam was om met hulle

oor intieme sake te praat,

Aan die ander kant, was die fokusgroep wat hoofsaaklik uit vroue bestaan het, kwaad en huile het die
Voorligtingonderwyser blameer omdat huile nie terugvoering oor die program gekry het nie. Hulle het
gevoel dat sy die inligting net vir haarself gehou het en hulle vitgesluit het. "We heard the Departement
was going lo implement such a thing, we as teachers knew nothing abour it.” Hulle was. van mening dat
daar terugvoering gegee behoort te word na opleidingskursusse, sodat almal ingelig kan wees: "They
normally keep the information to themselves. Sometimes you don't even know thar teachers went for
training, Those who have been trained should have come back to the staff to give feedback of some sort.”
Hulle het gevoel dat hulle in die duister gelaat is en het oningelig gevoel: “We ave still uncertain. We

need to learn more.” In hierdie groep onderwysers het die wantroue tussen onderwysers geblyk.

Die onderwysers het ook aangedui dat hulle nie in kennis gestel was van die bewuswordingsprogram nie.
Hulle het uitgesluit gevoel en dat hulle nie deel van die proses was nie:

"We were not involved We didn't even know what they were doing."”
- "Unfortunately we were not invited to the life skills programme, it was only for the students” (wat juis

nie so was nie!).
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Hierdie onderwysers het aangedui dat hulle graag opleiding wou ontvang om die program aan fe bied.
Hierdie vitsluiting het daartoe bygedra dat veral van die vroulike onderwysers verneder gevoel het, want
hulle was nie ingelig oor die program wat aangebied is nie en kon nie die leerders se vrae na die program
beantwoord nie. Een onderwyser het die ervaring soos volg beskryf: "They told me things I don't know
about and they asked me questions I could not ansv.uer. So I just laughed as if I am a fool, I could not tell
them I don't know.” Dieselfde situasie het weerklank gevind in fokusgroep met die leerders wat dit
byvoorbeeld soos volg ervaar het: "They do not want 1o answer our questions, Afier the programme we
tried to talk to our teacher about the programme and she just stood there. They do not know the answers

to sexual questions.”

Die Voorligtingonderwyser wat verantwoordelik was vir die opleiding van die onderwysers in die skool
het hierop gereageer met 'n gevoel van onvermoé en dat sy nie gevoel het dat sy genoeg kennis gehad het
om haar kollegas op te lei nie. "You feel you need more expertise to help you do it. 1 felt we could invite

somebody, an expert to come and help us to do it."

In hierdie skool was daar 'n gebrek aan kommunikasie en verskillende betekenisgewing aan die program
en etke party het 'n ander party geblameer vir sy gebrek aan deelname. Een van die onderwysers som dit
soos volg op: "I don't think in our school it can be difficult. As long as we can focus on breaking this
communication barrier. If all teachers take training, the life skills program will run smoothly at our

school "

6.4.3.2.5 Die verhouding tussen onderwvsers en leerders

Die verhouding tussen die onderwysers en ieerders is nie beskryf as 'n verhouding waarin intieme of
persoonlike aspekte bespreek kon word nie. Die leerders het gevoel dat die onderwysers nie met hulle ocor
intieme sake wou praat nie, dat hulle houding teencor hulle nie gesprek toegelaat het nie en dat die
onderwysers nie vertrou kon word nie, soos blyk uit die volgende:

"Teachers’ attitude towards learners must change before we can talk to them.”

"Imagine if you tell your teacher that you had sex with a boy! She will tell the staff in the staff room

and when you see her you will feel embarrased.”

Van die leerders verstaan dat die verhouding met hulle onderwysers ‘n tweerigtingverhouding is en dat

hulle ook ‘n aandee! aan die swak onderwyser-leerder-verhouding het:

- TBut it also depends on the way we talk to them.”

- "The teachers are afraid of us and not caring about us. Some pupils smoke dagga and carry guns and
knives to school. And they point with their guns if you call them to order. Then the teacher does not

come to class. When the teacher says it is bad, we think she is mad. "
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Die onderwysers het ook ervaar dat die verhouding met die leerders nie ideaal was nie. "We did not create
an environment where we taught skills. We taught only content. Maybe we should create that afmosphere

in the classroom where learners are free to come and talk."

6.432.6 Rol van die ouers

Die onderwysers het die ouers as 'n moontlike struikelblok in die implementering van die program
geidentifiseer, want:
"Black parents still feel to talk about sex is taboo. They do not talk to the learners about sex. When
you talk to the learners you realise there is a gap berween the parents and the learners.”
Maar by die ouervergadering was daar net een ouer wat beswaar gemaak het teen die aanbieding van die

program. Die ander ouers het die aanbieding van die program gesteun.

6.4.3.2 Uitkomsevalueriug

As uvitkomsevaluering is aandag gegee aan die leerders se reaksie op die intervensie en die ondersoek na

moontlike verandering in Kennis- en gedragspatrone,

0.4.3.3.1 Die leerders se reaksie op die intervensie

Die reaksie van die leerders op die onderwyser se aanbiedings in die Voorligtingklas het grootliks verskil.
Sommige leerders het met [of daarvan gepraat, terwyl ander gevoel het dat die dnderwyser nie werklik
hulfe behoeftes aangespreek het nie. Van die leerders het soos volg gevoel:
"We have guidance once a week. Our teacher explains it to us. We talk about AIDS a lot at school
- "The teacher talks to us about AIDS, but she is old like our mother and we are afraid to ask her
something. Older people do not understand, she knows nothing about us. She had to force us to ask

questions. She is old, what does she know? ™

Die leerders het meestal positief gereageer op die bewuswordingsprogram. Uit hulle reaksies het die
intervensie veral 'n impak gehad in terme van kennis oor MIV/VIGS en lewenswaardes. Die leerders se
kennis oor risikogedrag het verhoog, soos blyk uit die volgende aanhalings:

"They motivated us and gave us knowledge because most of us did not understand abour AIDS. "

"Inow have a better idea on what to do, what not to do and where to go.”

Die leerders het ander toekomsgerigte waardes geleer, soos die volgende:
"The one thing I have learned is that I have so much to look forward to. We have to abstain from sex
and concentrate on our education, our future.”

"There are many more ways how you can have money besides selling your body,”




Die leerders het genoem dat dit na die program makliker was om met hul onderwysers en ouers oor
sensitiewe sake te praat en dat feerders 'n groter oﬁenheid teenoor mekaar gehad het na die intervensie,
so0s blyk uit die volgende aanhalings:
"After the program it was easier for the teachers to discuss it with us. We used to laugh a lot when
they talked about sex but not after the progmm‘,' because we learned a lof and understood it."
- "Previously they (peers) did not want to tell us, bur after the program they opened up. Afier the

program one girl realised she was raped”

Uit die fokusgroepe het geblyk dat daar aanduidings was dat van die leerders hulle gedrag na die

bewuswordingsprogram verander het:

- "Eighty percent changed. The ones I met have changed.”

- "Some people come heve and educate us, they may think they are wasting their time but there are
those who get the message.”

- "It made a lot of difference, there were no pregnancies this term, compared to one or two pregnancies
last term. "

Uit die besprekings het ook geblyk dat daar veral 'n groep seuns was wat nie aandag aan die aanbiedings

gegee het nie en van die sessies versteur het.

Die voigende woorde van 'n leerder kan gesien word as 'n samevatting van die impak van die intervensie

op hierdie leerders:

- "The information is more accurate. It changed « lot of rumors, attitudes, ways of thinking about
AIDS, people are able to talk move freely. Before they did not talk. Now the teachers and people talk,

people are more aware, Some changed a lot. "

Die onderwysers se mening oor die bewuswordingsprogram was dat dit effektief was omdat die leerders
die aanbieders ernstig opgeneem het en dit daarna makliker was om met die leerders te kommunikeer.
Voligens die onderwysers het die leerders baie kennis opgedoen deur hierdie aanbieding: "dfter the

program they did not laugh and think it was a joke. The program opened their eyes. "

6.4.3.3.2 Verandering in leerders se kennis, houding en gedragspatrone

Uit die ontleding van die vraelyste bivk dit dat daar 'n aantal betekenisvolle veranderinge plaasgevind het
(Tabel 6,14). By hierdie skoo!l het daar 'n beduidende verhoging in die leerders se kennis van MIV/VIGS
(p=0,001) en kennis oor beskermende gedrag (p<0,05) plaasgevind. Hierdie leerders het dus meer geleer
oor MIV/VIGS gedurende hierdie tydperk. Die leerders se ervaring van die skoolklimaat het egter
beduidend meer negatief geword (p<0,001). Moontlike redes hiervoor kan wees is dat dit verband hou
met die spanning van die einde-van-die-jaar, maar dit kan ook verband hou met die komplekse prosesse
watl in die onderwyssisteem aan die gang is. Hierteenoor is die klimaat in die Voorligtingklas nie

beduidend anders becordeel as voorheen nie,
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Tabel 6.14 Verskille in skaaltellings tussen die voor- en nameting

Skaal/ veranderlike N Min/ Gemiddeld Standaard- Gemiddelde T-waarde
Maks afwyking verskiltelling
Emosionele welsyn 174 28/73 Voor 56,5 Vaor 6,7 -0,59 -1,01 !
Na 3559 Na 82 : &
Kennis van VIGS 174 0/10 Voor 5,8 Voor 1,8 0,78 3,82 ¥% .
Na 6,6 Na 1,9
Kennis van beskermende gedrag £74 01t Voor 6,8 Voor 2,1 0,28 1,89 %
Na 7,0 Na 21
Houding teenoor VIGS 174 /4 Voor 23 Voor 1,4 0,16 l 1,73
Na 2,4 Na IS
Houding teenoor kondome 174 0/7 Voor 4,1 Yoor 1,5 -0,11 -0,87
Na 4,0 Na S
Persoonlike kontrole 174 0/9 Voor 3,3 Voor 2,3 0,18 1,01
Na 5,7 Na 2,2
Skooltklimaat: # 173 13/63 Voor 284 Voor 7,1 1,98 3,80 **
Na 304 Na 8.5 o
Klimaat Voorligtingklas # 170 10/50 Voor 23,3 Voor 5,7 035 0,66 o
Na 239 Na 69

# 'n Lae telling dui op positiewe klimaat
* Beduidende verskil op 3% peil van betekenis

** Beduidende verskil op 0,1% peil van betekenis

Meer verantwoordelike gedrag, waarvan daar sprake was in die fokusgroepe, is wel te sien in die
individuele verskuiwings van gedrag, maar in die groep as geheel was daar 'n toename in die rapportering
van seksuele gedrag te sien en 'n afname in die rapportering van die gebruik van kondome by die seksueet

aktiewe leerders (p=<0,05) (Tabel 6.15).

Tabel 6.15 Verskille tussen response in die voor- en nametings

Veranderlike N Voormeting Nameting McNemar- Simmetrie-
waarde waarde

Emosionele ervaring

Gelukkig 166 86% 3% 0,86 —

Niemand om mee te praat 170 22% 25% 0,78

Seksuele gedrag

Aantal seksueel aktief 169 43% 35% 11.0%*

Persepsic van vriende se seksuele {33 66% 69% 3,57

aktiwiteit (meeste & sommige)

Meervoudige seksmaats 65 31% 26% 0,53
Gebruik nie kondome 64 28% 42% 426 %

* Beduidende verskil op 3% peil van betekenis
** Beduidende verskil op 0,1% peil van betekenis

Dit wil voorkom dat die hoé risikogedrag toegeneem het of dat die rapportering daarvan toegeneem het,
moontlik weens die groter openheid wat ontwikke! het. Daar kan 'n verskeidenheid redes vir hierdie

toename wees. Die leerders se kennis van MIV/VIGS het in hierdie tydperk toegeneem, maar hulle
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vaardighede en gevoel van beheer en psigiese welsyn het nie verander nie. Wat ook nie tydens die
tydperk verander het nie, is die waargenome groepnorm. Dit blyk steeds dat hoé risikoseksuele gedrag 'n

statuselement in die portuurgroep is.

6.433.3 Prosesse wat 'n rol kan speel in gedragsverandering

In die fokusgroepe het die leerders 'n aantal prosesse geidentifiseer wat moontlik kon bydra tot groter
verantwoordelike gedrag by die leerders. Kennis van MIV/VIGS, die ontwikkeling van langtermyn-
doelwitte en die vorming van persoonlike verhoudings waarin leerders hulle eiewaarde kon ervaar, kon

bygedra het tot die leerders se verandering van gedrag.

Hulle het ook 'n groot aantal prosesse wat in hul lewens en omgewing plaasgevind het, genoem, wat hoé

risikogedrag kon onderhou en gedragsverandering bemoeilik:

0 Die leerders het ervaar dat hulle onvoidoende kennis oor VIGS het. Die opleiding en die inligting wat
versprei word, word dikwels nie in hulle eie taal gedoen nie, daarom verstaan hulle nie alles nie.

Q  Portuurgroepdruk het daartoe bygedra dat hulle soms betrokke geraak het by gedrag wat hulle weet
nie aanvaarbaar is nie: “Then you want to do what they are doing and feel smart.”

O Baie van die leerders het aangedui dat huile 'n gebrek aan ondersteuningsisteme het. Dit was vir hulle
moeilik om met hulle ouers te praat as hulle probleme gehad het. Van die meisies het probeer
emosionele ondersteuning by hulle kérels kry en is dan seksueel uitgebuit. Leerders wat MIV-positief
was het ook nie ondersteuning nie, want hulle het gevoel hulle kan niemand vertrou nie.

0 Die meisies het ervaar dat daar 'n ongelykheid in sienings oor geslagsrolle is. "Many boys don't want
to abstain, but they think givls have o do it.”

2 Meisies was bang hulle verloor hulle kérels as hulle nie seksuele verhoudings het nie. "Some girls are
afraid that their boyfriends will leave them when they do not give them sex. And older boyfriends do
no want to abstain. We love them, sometimes it is hard "

a Vir van die leerders was prostitusie ‘n bron van inkomste waarmee hulle onder andere hulle gesinne
onderhou het.

0 Die uitbeelding van verhoudings in die media soos op TV, het 'n groot impak op jong mense se begrip
van die aard varn verhoudings gehad.

O Kinders is seksueel aktief van 'n vroeé ouderdom af en genliet dit: "They are crazy about sex and that

is where the problem lies."”

6.4.3.4 Opsomming

In hierdie skool het daar verandering plaasgevind, deurdat die Voorligtingonderwyser die nuwe
vakinhoud in sekere klasse begin implementeer het. Na die intervensies van die jaar het daar voigeas die
onderwysers en die leerders groter openheid tussen die leerders onderling en tussen die leerders en hul
onderwysers en ouers gevorm. Daar het dus gesprekke oor MIV/VIGS tussen van die rolspelers in die

skool voorgekom wat kan dui op die begin van 'n moontlike veranderingsproses in die skool. In hierdie
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skool het die leerders se kennis van MIV/VIGS (p<0,001) en kennis oor beskermende gedrag (p<0,05)-

deur die loop van die jaar verhoog, nadat dit in die voormeting baie laag was. Die inhoud van die
intervensies was hoofsaakiik gerig om inligting oor seksualiteit en MIV/VIGS te gee en min aandag is
aan lewensvaardigheidsopleiding gegee. Dit weerspie€l ook in die gebrek aan verandering in die
veranderlikes soos psigiese welsyn en persoonlike kontrole. Die gespekvoering en moontlike verandering
wat in die fokusgroepe bespreek is, word nog nie weerspiegl in die gedrag soos ondersock deur die
vraelys nie. Die rapportering van hoé risikogedrag het hiervolgens in die groep leerders as geheel
toegeneem. Daar was meer leerders in die nameting wat aangedui het dat hulle seksueel aktief was en

minder leerders het aangedui dat hulle kondome gebruik het.

In die geledere van die personeel het daar ook gesprekvoering plaasgevind, Daar is nog geen formele
terugvoering deur die opgeleide onderwyser aan die personeel gegee oor die opleiding of die beoogde
program nie, Die onderwysers is ook, volgens hulle, nie ingelig of uitgenooi na die
bewuswordingsprogram, wat onder andere gerig was op die hele personeel, nie. Die onderwysers was
kwaad hieroor en van hulle het verneder gevoel toe leerders hulle vrae vra wat hulle nie kon antwoord
nie. Hulle reaksie hierop was om te vra vir groter betrokkenheid by die program. Dit kan moontlik daartoe
bydra dat 'n veranderingsproses in die skool kan begin. Tot op hede het die onderwysers mekaar blameer
vir die gebrek aan kommunikasie en nie een aanvaar werklik verantwoordelikheid vir die implementering
van die program nie. Die fokusgroepgesprekke kon moontlik bygedra het tot die identifisering van die
kommunikasieprosesse wat die implementering van die program teengewerk het en kon bydra tot groter
betrokkenheid by die program in die skool. Daar was egter nog 'n aantal prosesse wat die implementering
van die program benadee! het. Daar was nog nie gemeenskaplike betekenisgewing aan die program nie.
Hoewel van die onderwysers betrokke wou raak, is daar ander onderwysers, veral die mans, wat gevoel
het dat dit nie deel van hulle rolbeskrywing was nie en dat hulle verhouding met die leerders nie geskik

was vir intieme gesprekke nie. Die skoolhoof was ook nog nie betrokke in hierdie proses nie.
6.44 Skoold
Hierdie skool is in 'n tradisioneel swart area gele€ en die leerders kom meestal uit 'n lae sosio-ekonomiese

klas. Die skoof bestaan uit 1101 swart leerders en 34 onderwysers wat almal in diens van die

Onderwysdepartement is.
6.4.4,1 Resultate uit die voormeting as agtergrond van die skool
Die vraelys is ingevul deur 198 leerders wat bestaan het uit 46% seuns en 53% dogters. Die meerderheid

leerders wat die vraelys voltooi het, was Tswana- (59%) en Sothosprekend (22%). Die vraelys is ingevul

deur leerders uit een klas per graad. Die volgende persentasie leerders het uit elke graad gekom: 24% uit
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graad 8, 20% uit graad 9, 18% uit graad 10, 21% uit graad 11 en 16% uit graad 12. As agtergrond van die-

skool en die leerders word 'n aantal aspekte uit die vraelys wat in Tabel 6.8 en 6.9 opgesom is, bespreek.

Die leerders in skool 4 se gemiddelde psigiese welsynstelling (X=56,5) was laer as die gemiddeld van die
groep as geheel, wat kon aandui dat die leerders tot 'n groter mate emositonele probleme ervaar as leerders uit
die ander skole. Die leerders in hierdie skool se kennis van VIGS was van die laagstes (X=5,9) en hulle
kennis van beskermende gedrag (X=6,2) was die laagste van die vyf skole. Die leerders se gevoel van
persooniike kontrole (X=5,4) was ook die laagste in die steekproef en 27% het aangedui dat huile seksueel
aktief was, Van die seksueel aktiewe leerders het 17% aangedui dat hulle meervoudige seksuele maats het en

36% dat hulle nie kondome gebruik het nie.

Die skoolklimaat word in vergelyking met die res van die steekproef as redelik negatief gegvalueer (X=30,1),

terwyl die evaluering van die klimaat in die Voorligtingklas vergelyk met dié in ander skole.

6.4.4.2 Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in die skool

In hierdie skool is onderhoude gevoer met die opgeleide onderwyser en die skoothoof. Fokusgroepe is
gehou met twee groepe leerders (juniors en seniors) en met een groep onderwysers tydens 'n pouse. Dit
was moeilik om ‘n afspraak met die onderwysers te kry, omdat die onderwysers deelgeneem het aan 'n
staking vroeér in die jaar en hulle kort voor die eksamen die werk moes inhaal. Die temas wat uit hierdie

onderhoude en fokusgroepe na vore gekom het, word vervolgens bespreek.

6.4.4.2.1 Alctiwiteite in die skool

in hierdie skool het die leerders deelgeneem aan die bewuswordingsprogram en die drama-, redenaars- en
kunskompetisies wat deur die projekbestuur gereél is. Buiten die intervensies gereél deur die
projekbestuur, het daar geen ander intervensies gerig op MIV/VIGS en lewensvaardighede plaasgevind
nie. Die opgeleide onderwyser het aangedui dat sy wel op informele wyse met die leerders wat by haar
Rekeningkunde het, oor die onderwerpe gepraat het. Toe die leerders gevra is oor die aktiwiteite in die
skool rakende MIV/VIGS en lewensvaardighede was daar ‘n redelik negatiewe antwoord: “Nothing.

Nothing was done excepl the programme of the Department.”

Die skoolhoof en personeel het egter die nodigheid van MIV/VIGS-opleiding gesien en genoem dat die

leerders in die skool baie probleme ervaar het en dat seksuele gedrag en prostitusie algemeen voorkom:
"You can never scy if there are learners with HIV but with the type of sexual lives that they lead, it is
possible. Learners are promiscious, they do not care with whom they sleep around, it has become a
ball game."”

Hoewe! die behoefte aan die program deur almal erken word, is daar nog nie met die implementering van

die program begin nie.




64422, Die roi van Voorligting in die skool

Voorligting as vak was voorheen op die rooster, maar is van die rooster verwyder om tyd te maak vir
meer aandag aan eksamenvakke. Volgens die skoolhoof is die periode van die rooster verwyder weens die

personeeltekort en omdat die periode nie sinvol gebruik is nie.

Die opgeleide onderwyser het egter positief cor Voorligting as vak gevoel en was van mening dat
lewensvaardigheidsopleiding noodsaaklik is, want: "Our children are not really informed. They live in a
society of don't do this and don't do that. They do not know what they should do." Sy was gefrustreerd
omdat sy nie tyd kry om die program aan te bied nie: "Guidance is one of the most important subjects, we
are trained and what can we do about it? Nothing.” 'n Ander probleem wat sy ervaar het, is dat die ander
opgeleide onderwyser net na die opleiding die skool verlaat het, daarom het sy geen ondersteuning om

met die hoof oor die program te onderhandel nie.

64423 Die rol van die skoolhoof

Die opgeleide onderwyser het die skoolhoof blameer dat die program nie aangebied kon word nie. Hy het
die omsendbriewe vir haar gestuur, maar was nie regtig betrokke nie: "Even though we were told that life
skills are important, the principal does not view it that important because it is a non-exam subject,” Die
ander personeellede het dit bevestig in die fokusgroepbespreking. Hulle het die skcolhoof beskryf as
besorg oor die probleme van leerders, maar nie betrokke nie. Hulle was van mening dat daar 'n
kommunikasiegaping was tussen die skoolhoof en die onderwyser wat verantwoordetik vir die program
was: "There is a lack of communication between the office and the teachers with the life skills and

guidance. There is no collaboration between these people.”

Uit die onderhoud met die skoothoof het geblyk dat hy radeloos was en nie meer geweet het hoe om al die
probleme in die skool te hanteer nie. "I cannot handle this anymore, I have tried so many times to talk to
them,” Die skoolhoof biyk vasgevang te wees tussen leerders met gedragsprobleme en onderwysers wat
nie gemotiveerd is nie en nie huile werk wil doen nie. "You have (o drive them, very few of them are self-
motivated. How do you discipline a teacher?" Dit kom voor dat die skoolhoof nie die antwoorde het ni¢

en nie in die skool kan rigting gee hoe om die probleme op te los nie.

6.4.42.4 Betrokkenheid van die ander onderwysers by die programimplementering

Hoewel die onderwysers die behoefte aan die program erken het, was hulle nie gemotiveerd om dit in die
skool aan te bied nie. Hulle het verwag dat buitestaanders dit moes doen. “/ rhink we should get
volunteers to teach sex education and AIDS. Teachers must not be forced to do it.” Indien buitestaanders
die program sou aanbied, is die onderwysers van mening dat daar nie teenkanting in die skool sou wees

nie.
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Die onderwysers in hierdie skool het nie die bewuswordingsprogram bygewoon nie en daar is nie 'n-
aksiekomitee in die skool gevorm nie. Volgens die onderwysers is hulle nie daaroor ingelig nie: "Most of
the people were ignorant about it.” Dit mag dui op 'n gebrek aan belangstelling van die onderwysers of 'n
gebrek aan kommunikasie in die skool oor die program of is *n uitvloeisel van die patroon van passiwiteit

in die skool.

6.4.4.2.5 Die verhouding tussen onderwysers en leerders

Die verhouding tussen onderwysers en leerders in die skoo! blyk gespanne te wees. Die onderwysers was
moedeloos dat die leerders nie hulle werk doen nie, nie gedissiplineer is en nie luister nie, en voel
magteloos: "It is terrible to be a teacher nowadays." Die leerders voel weer skepties oor die anderwysers
en vertrou hulle nie werklik nie: "The learners are skeptic and they do not wani to disclose to the
teachers, they would rather disclose to someone visiting that they do not know. They are afraid that the
teachers would tell all the other teachers.” Die verhouding tussen die onderwysers en die leerders in

moontlik van so ‘n aard dat beide rolspelers eksterne hulp vra.
6.4.4.3 Uitkomsevaluering

Die uitkoms van die intervensie is geévalueer deur fokusgroepe met die leerders en onderwysers en die

ondersoek na moontlike gedragsverandering.

6.4.4.3.1 Die leerders se reaksie op die intervensie

Die leerders het gerapporteer dat hulle tydens die aanbieding van die bewuswordingsprogram bewus
geraak het van MIV/VIGS en baie geleer het uit die program. Hulle het egter nie verandering in hulle
vriende se lewens gesien nie. "It is still the same as it was before, the same children still smoke dagga.”
Die leerders het aangedui dat hulle meer oor lewensvaardighede wil leer: "We do not know about life
skills. So maybe if the government can do something about this." Dis interessant dat ook die leerders hulp

vra van buite-instansies.

Dit js die navorser se indruk dat die leerders in hierdie fokusgroepe nie so geesdriftig gereageer het soos
leerders in die ander skole nie. Dit wil voorkom dat MIV/VIGS nie ‘n besprekingsonderwerp in die skool
en in die portuurgroep geraak het nie. Die leerders sé hulle bespreek nie MIV/VIGS met hulle vriende nie,

want: "When you start to talk about these things, they do not take you seriously.”

Die onderwysers het hierdie ervaring van die leerders dat hulle kennis gekry het, maar dat
gedragsverandering nie sigbaar was nie, bevestig. Dit blyk uit aanhalings soos die volgende:
- "Students come to me, I think they have learned a [ot.”

"They know something but they do not change their behaviowr. They are doing the same thing they

were asked not to do. Nothing has changed.”
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6.4.4.3.2 Verandering in leerders se kennis, houding en gedragspatrone
In die ontleding van die vraelyste is die voor- en nameting met mekaar vergelyk. Die resultate van t-toetse

waarin die verskil in skaalteliings ondersoek is, word in tabel 6.16 gegee.

Tabel 6.16 Verskil in skaaltellings tussen voor- en ﬁameting

Skaal / veranderlike N Min/ Gemiddeld Standaard- Gemiddelde T-waarde
Maks Afwyking verskiltelling

Emosionele welsyn 151 28/75 Voor 36,5 Voor 73 -0,4437 -0,80
Na 36,0 Na 6.7

Kennis van VIGS 151 010 Voor 3,9 Voor 1,8 0,43 2,83 E
Na 6,3 Na 1,8

Kennis van beskermende gedrag 151 0/11 YVoor 6,2 Voor 2.0 0,49 2,82 *
Na 6,7 Na 2,1

Houding teencor VIGS 151 0/4 Voor 2.3 Voor 1,3 0,02 0,18
Na 2,3 Na L4

Houding teencor kondome 151 017 YVoor 3,9 Voor 1,5 0,13 0,99
Na 4,0 Na 1,4

Persooniike konirole 51 | 09 | Voor 34 | Voor 22 532 RN
Na 5,7 Na 2,4

Skoolklimasat # 151 13/65 Yoor 30,1 Voor 6,8 2.59 4,00 **
Na 32,7 Na 8,1

Klimaat Voorligtingklas # 150 10450 Yoor 24,9 Voor 3,1 -4,38 -4,60 **
Na 20,3 Na 11,3

# Lae telling dui op "n positiewe klimaat
* Beduidende verskil op 1% peil van betekenis
** Beduidende verskil op 0,1% peif van betekenis

In hierdie skool het daar “n statisties betekenisvolle verhoging in die leerders se kennis van MIV/VIGS
(p<0,01) en kennis van beskermende gedrag (p=0,01) plaasgevind. Hulle aanvankiike kennis was egter
baie laag. Die skoolklimaat is egter beduidend meer negatief ervaar (p<0,001) en die leerders het die
“Voorligtingklas” beduidend meer positief geévalueer (p<0,001). In hierdie skool is daar geen
Voorligtingperiodes nie, wat die vraag laat ontstaan of die leerders hierdie vrae beantwoord het op grond

van hutle behoefte aan Voorligting soos uitgespreek tydens die fokusgroepbesprekings.

In tabe! 6,17 word die response van die leerders op veral gedragsitems tussen die voor- en nametings
vergelvk. Daar is statisties beduidend meer leerders wat in die nameting gerapporteer het dat hulle
seksueel aktief is, as in die voormeting (p<0,01). Daar is ook ‘n tendens dat meer leerders gerapporteer
het dat hulle meervoudige seksuele maats het, maar minder leerders het gerapporteer dat hulle nie
kondome gebruik het nie. Ten opsigte van die persepsie van seksuele aktiwiteit tussen hulle vriende, was
daar ook 'n verskuiwing in die rigting dat meer maats as seksueel aktief gesien word (p<0,05). Dit kan 'n
aanduiding van die persepsie van die groepnorm gee. Daar is wel individuele verskuiwings in die rigting
van meer verantwoordelike gedrag, soos kondoomgebruik, maar die oorwegende rigting is ‘n toename in

risikogedrag.




Tabel 6.17 Verskille tussen response in die voor- en nametings

Veranderiike N Voormeting Nameting McNemai- i

waarde

Emosionele ervaring

Gelukkig 143 92% 87% 2,58

Niemand om mee te praat 149 16% 21% 487

Seksuele gedrag

Aantal seksueel aktief : 146 27% 43% 10,08+~

Persepsic van vriende se seksuele 131 40% 36%

aktiwiteit (mecste & sommige}

Meervoudige seksuele maats 28 17% 18% 3.0

Gebruik nie kondome 28 36% 25% 3,0

* Beduidende verskil op 3%-peil van betekenis

** Beduidende verskil op 0,1%-peil van betekenis

6.4.4.3.3 Prosesse wat 'n ro! kan speel in gedragsverandering

Die leerders het ‘n aantal prosesse genoem wat na hulle mening gedragsverandering
bemoeilik het:

a  Daar is leerders wat dink dat MIV/VIGS nie bestaan nie en nie die erns van die epidesic ork

O Daar is leerders wat aangedui het dat hulle verhoudings met hulle ouers nie goed is nio ¢

ouers nie altyd vir hulle goeie voorbeelde stel nie. Van die leerders het ook aangedu: ¢ nie
noodwendig na hulle ouers luister nie.
0 Ditis vir die feerders moeilik om kondome te bekom, omdat hulle dit ervaar dat die klipel 5 nie

kondome vir kinders jonger as 18 jaar gee nie.

o Van die leerders dui aan dat hulle vasgevang voel in die portuurgroepsnorme. Seksualiteit word

dikwels gesien as deel van 'n heteroseksuele verhouding en die enigste manter i

kommunikeer, scos blyk uit 'n leerder se stetling: "Boys have the attitude that if you [ove i+

have sex with me. If vou do not want to have sex, I will leave you.”

6.4.4.4 Opsomming

Benewens die bewuswordingsprogram en kompetisies gereél deur die projekbestuur, is dasr poon

intervensie in die skool geloods wat verband hou met MIV/VIGS en lewensvaardighede nie.
terugvoering aan die ander onderwysers gegee oor die program nie en hulle het ook me die

: hierdie

bewuswordingsprogram bygewoon nic. Voorligting as vak en die program was nie ‘n prior
skool nie. Die opgeleide onderwyser het die nodigheid vir die program gesien, maar daar “wus e tyd op
die rooster waarin sy die program kon implementeer nie. Sy het ook nie gencegsame ondersicuning gehad
om die program aan te bied nie, want die ander opgeleide onderwyser het die skool veriaat. 3¢ skoolhoof
% by die

i

en die ander personeel het die behoefte aan die program raakgesien, maar wou nie betrokke ras

implementering daarvan nie. Die personee! het verkies dat buitestaanders die program aanbied, omdat




hulle dit nie as deef van hulle werksbeskrywing gesien het nie. Hierdie houding kan ook ‘n refleksie wees
van ‘n eksterne lokus van kontrole waarin daar die afwagting is dat eksterne hulpbronne oplossings binne

die sisteem kan voorsien.

Dit het ook voorgekom dat die skoolhoof vasgevang was tussen die leerders se probleme en onderwysers
wat hy as ongemotiveerd beskryf het. Die probieme in die makrokonteks, naamiik die gebrek aan ‘n
leerkultuur en die ongemotiveerdheid van die onderwysers het bygedra tot die vasgevangenheid en

passiwiteit in die skool.

Dit was die ervaring van die navorser dat daar ten spyte van die opgeleide onderwyser se entoesiasme, ‘n
passiwiteit in die skool is, dat niemand verantwoordelikheid vir die program neem nie en dat huile wag op
'n oplossing vir hulle probleme uit eksterne bronne. Daar is dus min verandering in die skeol wat kan
bydra tot die programimplementering. Dit is weer eens nie die aard van die opleiding wat bydra tot die

gebrek aan verandering nie, maar die interne prosesse in die skoolsisteem.

Die leerders se kennis van MIV/VIGS en beskermende gedrag, wat aanvanklik baie laag was, het
beduidend verhoog (p<0,01) in die nameting, Die verhoging in kennis het egter nie betekenisvol verband
gehou met meer verantwoordelike seksuele gedrag nie. In die nameting het daar beduidend meer leerders
gerapporteer dat hulle seksueel aktief is (p<0,01). Die leerders se persepsie van die groepnorm sfuit ook
tot 'n groter mate seksuele aktiwiteit in (p<0,05). Dit is moentlik dat die gebrek aan gesprekvoering oor
die onderwerp in die skool daartoe kon bydra dat die leerders nie werklik betrokke by die MIV/VIGS-

risiko raak nie en dat die inligting nie as deel van hulle ervaringswéreld geintegreer is nie.
6.45 Skool5

Hierdie skool is gele# in ‘n tradisionee! swart area waar mense uit ‘n lae sosio-ekonomiese kias bly. Die
skool bestaan uit 1044 swart leerders en 30 onderwysers waarvan een deur die bestuursraad van die skoof
betaal word. As agtergrond oor die leerders en die skool word enkele aspekte uit die vraelys wat as
voormeting gebruik is, bespreek. Tabelle 6.8 en 6.9 waarin die skaalgemiddeldes en risikogedrag van die

leerders in die onderskeie skole vergelyk word, word as verwysing gebruik.
6.4.5.1 Resultate uit dic voormeting as agtergrond van die skool

Die vraelys is ingevul deur 187 leerders wat een klas per graadgroep verteenweordig. Die volgende
persentasie leerders het uit elke graadgroep gekom: 22% uit Graad 8, 24% uit Graad 9, 20% onderskeidelik
uit Graad 10 en 11 en 13% uit Graad 12. Die groep het bestaan uit 40% manlike en 59% vroulike leerders.

Die respondente was hoofsaaklik Tswana- (46%) en Sothosprekend (34%).




Uit die vraelys wil dit voorkom asof die leerders in hierdie. skool, in vergelyking met ieerders in die ander
skole met uitsluitlik swart leerders, minder emosionele probleme ervaar het (X=57,1). Hulle kennis van
MIV/VIGS en beskermende gedrag was ook hogr as dié¢ van ander leerders in swart skole. Hulle houding
oor kondome was die positiefste van al die leerders in die steekproef. In hierdie skool was daar 37%
leerders wat aangedui het dat hulle seksueel aktief is en risikogedrag soos meervoudige seksuele maats en
nie-gebruik van kondome kom by onderskeidelik 18% en 33% van die seksueel aktiewe leerders voor.

Daar was dus 'n groot aantal feerders met hoé risikogedrag.
6.4.5.2 Die implementering van die lewensvaardigheidsprogram in die skool

In hierdie skool is onderhoude gevoer met die Voorligtingspan, wat uit sewe onderwysers bestaan het, en
met die skoolhoof. Fokusgroepbesprekings is gehou met twee groepe leerders (seniors en juniors) en een
groep onderwysers. Die departementshoof vir Voorligting kon nie die groepsbespreking met die
onderwysers re¢l nie, want voigens hom is dit net die skoolhoof wat opdragte aan die onderwysers kan
gee. Die skooihoof het egter gevoel dat dit die departementshoof vir Voorligting se taak is. Na verskeie
versoeke het die skoolhoof die onderwyser met die reélings gehelp. Temas uit die onderhoude en

fokusgroepe word vervolgens bespreek.

6.4.52.1 Aktiwiteite in die skool

Die Voorligtingspan het aangedui dat hulle besig was om 'n efe lewensvaardigheidsprogram vir die skoo!
te ontwikkel volgens die leerders se behoeftes. Hulle het ook 'n komitee van ouers saamgestel wat raad
kon gee oor die ontwikkeling van die program. Die volgende aktiwiteite is in die jaar as deel van die
programimplementering aangebied:

O Die leerders het na die video's wat deur die projekbestuur voorsien is, gekyk. Dit het groot

belangstelling ontiok.

0 Enkele periodes is benut om veral die senior leerders oor MIV/VIGS in te lig,

2 Die leerders het 'n muur in die skool met slagspreuke geverf.

0 Die leerders het aan die dramakompetisie, gereél deur die projekbestuur, deeigeneem.

a Tydens die viering van die skool se twintigjarige bestaan het hulle 'n optog deur die strate gereél

waarin hulle mense wou bewusmaak van die risiko's van MIV/VIGS en sprekers is geretl wat die
leerders oor MIV/VIGS toegespreek het. (Die fokusgroepe met die leerders is ‘n week voor die optog
gehou en die impak daarvan kon nie gemoniteer word nie. Die nanetingsvraelys is egter ‘n maand na
die verrigtinge ingevul.)

3 Die leerders en die meerderheid van die onderwysers het die bewuswordingsprogram aangebied deur
die projekbestuur bygewoon.

0 Dit is die enigste skool waarin 'n aksiekomitee na afloop van die bewuswordingsprogram gekies is.
Dit is hierdie komitee wat die reélings vir die skool se verjaardagviering getref het.

Do
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6.4.5.2.2 Die rol van Voorlisting in die skool

In skool 5 was daar 'n span van sewe onderwysers, wat die skoolhoof insiuit, wat aandag aan «ic won

van lewensvaardighede, persoonlike voorligting en remediéring aan leerders met leerproblemc o

Hierdie span onderwysers was gemotiveerd om leerders te help en was ook verantwoordelik vir

MIV/VIGS- voorkoming. Hulle het soos valg gevoel:

"It is a small team, but we work really hard and we can do something.”

"We are the ones who are still excited, we think guidance is important.”
Die skoolhoof was van mening dat huile baie aandag aan leerders met emosionele en gedragsprobleme en
die daarstel van prosedures om kinders met gedragsprobleme te help, gee. Die skoolhoof was selfs
hekommerd dat die akademiese werk moontlik afgeskeep word om teerders individueel te help. Sy was
bekommerd omdat hulle matriekuitsiae die laagste in die area was en hulle meer daarop sou moes
konsentreer om 'n akademiese fondament vir die leerders te 18. Dit is twee prosesse wat volgens die

skoothoof op hierdie stadium onderling uitsluitend is.

In hierdie skool is daar Voorligtingperiodes vir elke klas op die skoolrooster geskeduleer, maar die
periodes is nie benut nie, omdat daar nie genoeg onderwysers was om Voorligting aan te bied nie. Die
Voorligtingspan is gebruik om eksamenvakke aan te bied. Om aan die onderwyserstekort te voorsien, het
hulle reeds enkele vakke uitgefaseer en 'n ekstra onderwyser deur die bestuursraad van die skool
aangestel. Dit was steeds nie vir die- skool moontlik om die Voorligtingperiode te benut nie. Die
skoolhoof verduidelik dit soos volg: "The guidance period is there, but you will find that there will not be

a person to take the class. That is our problem.”

Die leerders het aangedui dat hulle graag Voorligtingkiasse wou hé, en het die gebrek daaraan
geinterpreteer dat die onderwysers nie genoeg in hulle belangstel om die vak aan te bied nie. Die
geskeduleerde periode is as 'n ontspanningsperiode benut en word socs volg beskryf:
- “We have a guidance period, we do not have guidance feachers. Teachers here are not interested.
Guidance is a free period, we make noise, the feachers do not come.”
"No one comes and teaches us about guidance. It is the time that the guys smoke and fight, stand on
the tables and girls are out to go to their boyfriends.”
Hulle het wel genoem dat die skoothoof by geleentheid na hulle klasse gekom het en cor VIGS en

selfrespek met hulle gepraat het.

6.4.52.3 Die rol van die skoolhoof

Die skoolhoof wat self 20 uur per week klasgee, het ook Voorligtingsklasse gegee. Sy het persoonlike
toewyding aan die program getoon en opofferings gemaak: "We make sacrifices and do that afier school.”
Die redes vir die hoof se toewvding is onder andere die volgende:

0 Sy was oortuig daarvan dat kinders nie effektief kan feer as hulle emosionele of gedragsprobleme

ervaar nie.




O Sy het uit ‘n betroubare bron gehoor dat hierdie skool die hoogste aantal leerders met MIV in die area -

het. Haar reaksie hierop was die volgende: "/ knew I had 1o do something."
Sy het haarself toegewy aan die hantering van die probieem: "That is my dream to do something about
HIV/AIDS. They can go to the next standard, but they cannot go io the next life."
Die Voorligtingspan het haar betrokkenheid by Voorligting as baie belangrik ervaar: "The principal is on

our side, If the principal is not on our side, it will not be working out.”

6.4.5.2.4 Betrokkenheid van die ander onderwysers by die programimplementering

Die res van die personeel was van mening dat Voorligting en die leweasvaardigheidsprogram nie n
prioriteit in die skool was nie. Hulle s&: "Guidance is not an important subject in this school. The problem
is that we are overloaded with exam subjects so that we do not have time to teach non-exam subjects. We
are working against the syllabus, so we are using thar guidance periods for exam subjects.”

Diec onderwysers het ook aangedui dat hulle nie regtig by MIV/VIGS- of lewensvaardigheidsopleiding

betrokke wou raak nie. Hulle het gevoel dat dit as dee! van Voorligting aangebied behoort te word.

6.4.5.2.5 Verhouding tussen die onderwysers en di¢ leerders

Die leerders het gevoel dat die onderwysers hulle nie verstaan nie en dat hulle die onderwysers nie kan
vertrou nie. Hulle was omgekrap dat onderwysers nie opdaag vir klasse nie, nie regtig vir hulle klasgee of
hulle iets leer nie. Die leerders sé: "If a teacher comes to class it is very tense, they do not come to class to

tecch, they come and yvell and waste 30 ininutes.”

0.4.5.3 Uitkomsevaluering

As uitkomsevaluering word aandag gegee aan die leerders se reaksie op die intervensie en die ondersoek

na moontlike verandering in kennis- en gedragspatrone.

6.4.5.3.1 Die leerders se reaksie op die intervensie

Die onderwysers het niec na afloop van die jaar se intervensies, gedragsverandering by die leerders
waargeneem nie. Huile het genoem dat daar soms wel tydelike verandering en besondere bewustheid by
die leerders was direk na ‘n aanbieding. Hulle beskryf die leerders se reaksie scos volg: "It only registers
when people talk about it on that day, but the next day it is oul. Some of the boys were enlightened that
they are aware that AIDS is there, but to some it is just a joke."”

By die leerders was daar 'n hele spektrum reaksies op die intervensies tydens die jaar. Hulle dui aan dat
hulle kennis opgedoen het en dat daar by sommiges verandering in gedrag was. Hulle reaksies word
vervolgens uiteengesit.

0 Die leerders het aangedui dat hulle baie kennis oor MIV/VIGS opgedoen het:

- “Ithink it was enlightening and we really learnt a lor.”




"It made me realize that there are so many people out there who have AIDS, who are dying, it
made me scared and sad.”

0 Van hulle dui ook aan dat hulle geleer het om hulle nie deur vriende te laat mislei nie.

Volgens die ieerders het daar verandering in gedrag by van die leerders plaasgevind, ander het tydelik
verander en sommige het hulle nie aan die intervensies gesteur nie. Vervolgens word 'n aantal aanhalings
gegee waarin die leerders se reaksies aangedui word:
0 Verandering in gedrag en waardes blyk uit die volgende:

—  “I'was a naughty girl. Now I have changed, I know wrongs from rights. We must take care of our

H

bodies.’
—  "Lhave changed my life. I learned that sex is not the only thing to live for.”
0 Van die leerders het tydelike verandering waargeneem:
- “After the program it stopped for a while, then again peer pressure and then you go back to the
stuff. You only change for a time and then it is back again.”
0 Daar was ook gevalle waar daar geen verandering plaasgevind het nie, dat leerders of reeds alles
geweet het of dit nie ernstig opgeneem het nie:
"Many children think it is a joke. They do not take it seriously, especially guys. They think life is
about having a lot of sex. "
In die groep was daar 'n bespreking oor verandering en dit het geblyk dat van die seuns skaam was om te

erken dat hulle oor VIGS geleer het en hulle gedrag daarby aangepas het: “J have changed. But I am too

embarrassed to say.”

Van die feerders het na die intervensies begin om inligting in die gemeenskap te versprei. Hulle het vir

vriende, hulle ouers en familielede met risikogedrag ingelig oor die gevare van MIV/VIGS.

64532 Verandering in leerders se kennis, houding en gedragspatrone

As deel van die uitkomsstudie is 'n ontleding gedoen van die leerders se skaaltellings in die voor- en die
nameting. Die resultate van die t-toetse waarin die beduidendheid van veranderinge in die skaaltellings
ondersoek is, word in tabe] 6.18 uiteengesit. In hierdie skool was daar geen statisties beduidende verskille
tussen die voor- en nametings nie. Sommige skale was egter reeds redelik hoog aan die begin van die jaar.

Wat opvallend is, is dat die skoolklimaat nie soos in van die ander skole meer negatief geraak het nie.
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Tabel 6,18 Verskil in skaaltellings van voor- en namefing

Skaal / veranderlike N Min/ Gemiddeld Standaard- Gemtiddelde T-waarde
Maks Afwyking verskiltelling
Emosionele welsyn 135 28/75 Voor 57,1 Voor 7,3 -0,71 -1,18
Na 564 Na 8.1
Kennis van VIGS 136 0/10 Voor 6,6 Yoor 1,7 0,13 0,91
Na 6,7 Na 1,8
Kennis van beskermende gedrag 136 011 Voor 0,9 Voor 2,2 0,28 1,35
Na 7.2 Na 24
Houding teenoor VIGS 136 0/4 Yoor 2,8 Voor 1,2 0,18 1,62
Na 3.0 Na 1.3
Houding tcenoor kandome 136 0/7 Yoor 4,2 Voor 1.5 -0,87 -1,03
Na 4,1 Na 1,5
Persooniike kontrole 136 0/9 Voor 5,8 Voor 2,0 -0,08 0,44
Na 57 Na 2.3
Skoolklimaat # {35 13/63 Voor 29,5 Voor 6,6 0,34 0,32 :
Na 298 Na 69 —
Klimaat Yoorligtingklas # 1 133 10/50 Voor 24,0 Voor 4,7 «(,81 -1,31 3
Na 23,1 Na 6.5

# Lae telling dui op ‘n positiewe klimaat

Verandering in die leerders se gedrag is ook ondersoek en die resultate word in tabel 4.19 gegee.

Tabel 4.19 Verskille tussen response in die voor- en nametings

Veranderiike N Voormeting Nameting McNemar- Simmetrie-
i waarde waarde

Emosionele ervaring

Gelukkig 130 §3% 88% 4,26 *

Niemand om mee te praat 135 17% 14% 0,89

Seksuete gedrag

Aantal seksueel aktief {32 37% 30% g32**

Persepsie van vriende se seksuele 21 59% 68% 4,66

aktiwiteit {meeste & sommige)

Meervoudige seksuele maats 44 18% 23% 0,67

Gebruik nie kondome 43 33% 19% 3.6

* Bedutdende verskil ap 5%-peil van betekenis

** Beduidende verskil op 1%-peil van betekenis

Uit hierdie ontleding van die leerders se response in die voor- en nameting het geblyk dat die leerders in
hierdie skool beduidend meer gevoelens van ongelukkigheid gerapparteer het in die nameting (p=<0,05).
Dit kan moontlik saamhang met die ervaring van die leerders dat die onderwysers nie vir hulle omgee nie.

Daar was ook 'n statisties beduidende verskuiwing in die seksuele gedrag van die ieerders (p<0,01). Daar

is verskuiwings in beide rigtings aangedui, hoewel die corwegende verskuiwing plaasgevind het in die

rigting van meer jeerders wat rapporteer dat hulle seksueel aktief is. Dit kan 'n rypwordingsproses wees of

J
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groter eerlikheid of die gedrag het toegencem weens die groter bewustheid van seks en die-

portuurgroepstatus wat daaraan gekoppei word. Hier is egter ‘n aanduiding dat meer leerders gerapporteer

het dat hulle kondome gebrusik, hoewel die verskil nie statisties beduidend is nie.

6.4.53.3 Prosesse wat 'n rol kan speel in gedragsverandering

Die leerders het gencem dat verhoogde kennis en selfrespek by van die leerders bygedra het tot meer
verantwoordelike gedrag. Hulle identifiseer egter n verskeidenheid prosesse wat moontlik die huidige
hoé risikogedrag onderhou en verandering bemoeilik het:

0 Daar is leerders wat nie die MIV/VIGS-intervensies ernstige opneem nie: "Most of our students do
not take AIDS seriously, they take if as a joke.”

0 Die leerders het aangedui dat hulle nie noodwendig met die programfasiliteerder kon identifiseer nie
en dat die program dan nie baie inslag gevind het nie.

O Van die leerders het ervaar dat die waardes wat hulle in die skool geleer het, nie ooreenstem met die
waardes wat hulle by die huis waarneem en uitleef nie. Die leerders kry nie altyd motivering van hul
ouers om verantwoordelike gedrag te beoefen nie.

0 Portuurgroepdruk speel 'n groot rol in die gedrag van leerders: "My friends are doing it and [ want to
be cool Ido not want io be an outcast.”

a Die leerders plaas seks in 'n sentrale posisie in 'n verhouding, as uiting van liefde en om aandag te
kry, soos blyk uit die volgende: "Girls are afraid if they do not sieep with their boyfriends they will
end the relationship.”

0 Van die leerders dui aan dat hoé risikogedrag die gevolg is van onderliggende probleme, soos n
gebrek aan ondersteuning tuis.

a Om gewoonte-gedrag te verander is moeilik en sal tyd neem.

0 Die leerders dui aan dat hutle nie die vaardighede of selfvertroue het om hulle gedrag te verander nie
en nie weet hoe om verhoudings sonder seks te hanteer nie:

- "I think we hear the message — but we don’t have the confidence to stop it.”
"We need to learn how to handle this kind of relationship when a givl does not sleep with you."

O Seuns het 'n negatiewe gesindheid oor die kry en gebruik van kondome, maar as dit die enigste
manier is waarop hulle seks kan kry, sal huile dit moontlik gebruik:
- "To ask for condoms is hard, but having sex is easy.”

“If a girl refuses to have sex without a condom, then I will change and carry a condonm.”™

6.4.5.4 Opsomming

Uit hierdie gevallestudie het geblyk dat die groep onderwysers wat verantwoordelik was wvir
programimplementering groot entoesiasme en goeie bedoelings gehad het en moeite gedoen het om
leerders met probieme te probeer help. Hierdie entoesiasme en goeie bedoelings het blykbaar in die

oreanisasie van die skool verlore geraak. Die realiteit is dat daar te min personeel was om die program
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aan te bied. Dit het bygedra tot 'n negatiewe reaksie by die leerders wat ervaar het dat die onderwysers nte-

vir hulle omgee nie.

In hierdie skool was daar 'm groot aantal prosesse wat kon bydra tot die bevordering van
programimplementering. Dit het geblyk dat daar kommunikasie cor die bewuswordingsprogram was,
want die onderwysers is ingelig oor die program en hulle het die aanbiedings bygewoon. Hulle het ook 'n
aksiekomitee gekies wat die verjaardagviering gereél het met MIV/VIGS-bewusmaking as tema. Hier het
dus 'n proses van verandering en deelname begin. Tog het die ander onderwysers steeds gevoel dat hulle
nie betrokke wou raak in die aanbieding van die program nie - dat dit die Voorligtingonderwysers se taak
was. Verskeie pogings is reeds in die skool aangewend om die negatiewe prosesse te oorkom, soos die
vermindering van keusevakke, die aanstel van 'n ekstra onderwyser uit die skoolfonds, maar steeds was
daar nie genoeg onderwysers nie. Ten spyte van goeie motivering, Voorligtingperiodes, die ondersteuning
van die skoothoof en 'm groep onderwysers wat saamgewerk en mekaar ondersteun het, het die
~organisatoriese en strukturele prosesse in die skoo! daartoe bygedra dat die program nie op 'n
fangtermynbasis as deel van die skootkurrikulum geimplementeer kon word nie. In die uitkomsevaluering
het die leerders aangedui dat sommige leerders se gedrag verander het, ander het bewusgeword van die
probleem en korttermynverandering getoon, en ander het geen aandag aan die intervensies gegee nie.
Hoewe! daar verandering in beide rigtings was, is die verandering na meer leerders wat seksueel aktief
geraak het, die prominentste. In hierdie skool het meer leerders in die nameting gerapporteer dat hulle

kondome gebruik, hoewel dit nie beduidend was nie.

6.4.6 Voorstelle vir MIV/VIGS-voorkoming

Tydens die fokusgroepe met onderwysers en leerders in die onderskeie skole, is gevra hoe hulle dink
VIGS-voorkoming in die skole aangepak behoort te word om 'n verskil te maak. Die belangrikste
voorstelle van die onderwysers en die leerders van die vyf skole word hier opgesom. Die ooreenkoms

tussen die voorstelle was so groot dat dit nie nodig geag is om dit per skool te bespreek nie.

2 Die leerders het voorgestel dat daar in die skool op gereelde basis, een uur per week, aandag aan
VIGS en probleme wat die leerders ervaar, gegee behoort te word. Die inhoud of die boodskap van
die program moet egter vir hulle aanvaarbaar wees, dit beteken dat hulle nie moralisering wil hoor
nie, maar blootstelling aan alternatiewe gedrag wil kry, sodat huile hul eie keuses kan maak, soos
bivk uit die aanhalings:

- "We need someone ot to tell us don't do this, this is wrong. They must tell us why it is wrong and
give alternatives.”
- “Rather iell people to use condoms than to say they may not have sex”.
3 Leerders behoort groter blootstelling aan die werklikheid van MIV/VIGS te kry deur kontak met

mense met MIV/VIGS te maak. Dit was 'n voorstel van beide die leerders en die onderwysers:

[
N
%3




- "Gert peaple who have AIDS and let them come and talk to the children once a month and you

might see a difference.”

- "If Istand in fromt of the class, they think I amn talking about something that is not in this world
We should invite people with HIV to address these kids about AIDS on a personal basis.”

Die leerders het 'n stelse! van konsultasie aan mede-leerders voorgestel omdat die boodskap vir

hulle op so 'n manier meer aanvaarbaar sal wees. Hulle het gencem dat hulle verteenwoordigers op

die studentebestuursliggaam wil verkies wat verantwoordelikheid vir VIGS-programme in die skool
kon aanvaar:

- “When youngsters talk to each other and spread the message it will be better, they know what is
going on in their lives because they are from the same group. They will listen to each other, they
may take messages seriously if it is coming from another teenager.”

Beide feerders en onderwysers het aanbeveel aan dat VIGS-voorkoming deel behoort te word van

gemeenskapsaktiwiteite en dat die opleiding aangebied behoort te word daar waar die mense lewe,

by partytjies, by sokkerwedstryde, Hulle voel soos volg:

- “Education must be mixed with entertainment. They should give entertainment, make us aware
and have fun.”

- “Everywhere you go you must learn more about AIDS.”

Die leerders het ‘n gebrek aan ondersteuningsisteme ervaar en het hulp van sielkundiges gevra:

"We also need psychologists in school to help us with our problems. Then you can talk to them
because you do not know them.”

- "I think they must learn how to cope with their problems because they try fo escape their
problems.”

Die leerders se ouers behoort ook betrek te word by seksuele opvoeding, Dan kan die ouers en die

skoo! dieseifde boodskap vir leerders gee, want: "If at home nothing Is said abowt HIV/AIDS the

children may think that if their parents don't know about AIDS, maybe it is not a problem.”

Die aanbeveling is gemaak dat mense se MIV-status bekendgemaak behoort te’ word, sodat die

realiteit van die siekte in die gemeenskap na vore kan kom. VIGS behoort nie meer weggesteek te

word nie. Eers as die omvang van die siekte bekend is en mense kontak met mense met MIV/VIGS

het, kan die siekte 'n gesig kry en meer realisties word.
. fand

6.4.7. Tweede-orde ontleding

Uit die ontleding van die onderhoude en fokusgroepbesprekings met die verskeie rolspelers in die vyf

skole, het geblyk dat die implementering van verandering in die skool as ‘n sisteem, nie eenvoudig is nie.

Daar is 'n groot aantal prosesse wat 'n rol kan speel in die implementering van verandering.

Die monitering van die veranderingsproses in die skole kan op twee vlakke gesien word, naamlik die

verandering wat plaasgevind het in die skoolsisteem om die program te kan implementeer en die
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verandering wat plaasgevind het ten opsigte van leerders se Kennis, houdings en hog risikogedrag - die-

beopgde uitkoms van die program. In die eerste fase van die moniteringsproses is 'n aantal prosesse
geidentifiseer wat die implementering van die program kon bevorder of benadeel (Paragraaf 6.2.2). In
tabel 6.20 word 'n opsomming gepee van die prominentste prosesse wat 'n rol gespeel het in die
programimpiementering, intervensies wat plaasgevilnd het en die vitkomste in terme van leerdergedrag in

elk van die skole waarin die proses gemoniteer is.

Tabel 6.20 Opsomming van prosesse in die skool, intervensies en uitkomste

Prosesse in die skool Skool 1 Skool 2 Skool 3 Skool 4 Skool 5
Kommunikasie oor die program v X X X
Voorligtingsgroep v v X X v
Ondersteuning van skooihoof v X X X v
Ondersteuning van personeel X X X+ x X
Verhouding met leerders v X X X X
Voorligting- of algemene periode v v v X v
Effekiiews benutting van Voorligting- of v X X+ X X
algemene periode
Positiewe leerkultuur in die skool v X X X X
Intervensies gerig op leerders
Langtermynprogram in klas (Voorligting) X V- X X
Ander aktiwiteite geregl deur die skool x X X
Bewuswordingsprogram 4 v v
Uitkomste
Kennis oor MIV/VIGS > kennis = > kennis > kennis =
Gedragsverandering >persepsie >seks >seks > seks

2roepnorm <kondoom- Fpersepsie

gebruik groepnorm

Ervaring van skoolklimaat <skoolklimaat = <skootklimaat | <skoolklimaat =

v Ja, v'- Ja, maar net in enkele klasse
X Nee, X+ Nee, maar in enkeles wel

= (Geen verandering

6.4.7.1 Verandering in die skoolsisteem

Uit die onderhoude met die onderskeie rolspelers het geblyk dat die program wel geimplementeer is in
enkele skole binne die bestaande strukture van Voorligtingperiodes (skool 1 en 3). Nuwe inhoud is gegee
aan die bestaande vakke. In hierdie skole het die opleidingskursus vir onderwysers, wat as 'n eerste-orde

intervensie gesien kan word, as inset gedien om ‘n klimaat vir verandering daar te stel,

In die ander skoie was die organisasie en strukturering nie van so ‘n aard dat programimplementering

moontlik was nie. Daar was byvoorbeeld nie periodes of personeel of ‘n vertrouensverhouding met die
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leerders om die program te implementeer nie. In hierdie skele sou die implementering van die program-

verandering in die organisasie en struktuur van die skool vereis (ho#r-arde veranderingsprosesse).

Die verdere intervensies van die projekbestuur, wat beskryf kan word as tweede-orde intervensies (soos
bespreek in Paragraaf 5.3.5.3) het ten doel gehad om die prosesse wat die implementering tedwerk, te
verminder en verandering in die skool te fasiliteer. In die implementering van die intervensies het daar
egter probleme voorgekom wat daartoe bygedra het dat die onderskeie roispelers in die skool nie in
hierdie intervensies betrokke geraak het nie. Die personeel in drie van die vier skole waarin die
bewuswordingsprogram geimplementeer is, het nie die programaanbieding bygewoon nie. In net een van
die skole het die onderwysers aan die bewuswordingsprogram deelgensem en is die aksiekomitee,
waarvolgens 'n sosiale aksieprogram geloods sou kon werd, op die been gebring. Die gesondheidsklinieke
waardeur hulp aan die leerders in die skool veorsien sou kon word, het ook net in een skool gerealiseer.
Hoewel die verdere intervensies potensieel suksesvol kon wees, was die implementering daarvan nie

effektief nie en het dit nie bygedra tot die verdere verandering in die skoolsisteem nie.

In nie een van die geselekteerde skole het daar in die twee jaar-periode waartydens die projek gemoniteer
is, grootskaalse organisasie of strukturele verandering piaasgevind met die oog op
programimplementering nie. In twee van die skole was daar wel tekens dat 'n veranderingsproses
moontlik kon begin plaasvind {Skele 3 en 5). In skool 3 was van die onderwysers ontsteld dat hulle nie
terugvoering oor die program gekry het nie en hulie het aangedui dat hulle graag meer betroklke wou raak
by die programimpiementering. In skool 5 is 'n komitee, soos voorgeste! deur die projekbestuur, gevorm

en die komitee het 'n bewusmakingsveldtog geloods wat die hele skool en die gemeenskap betrek het.

Omdat die verdere intervensies nie die nodige hogr-orde veranderingsprosesse gefasiliteer het nie, is
steeds dieselfde prosesse wat verandering te€gewerk het tydens die tweede fase van monitering
geidentifiseer. Enkele van die prosesse word vervolgens bespreek. Tabel 6.20 kan hier as verwysing

gebruik word,

0 Kommunikasie oor die program: Hoewel die opgeleide onderwysers as veranderingsagente,
gemotiveerd was om die program te implementeer, is daar in nie een van die vyf skole terugvoering
en opleiding aan die personeel cor die program gegee nie. Intigting oor die bewuswordingsprogram is
in net een skool aan die personeel deurgegee. Dit was ook vir van die onderwysers moeilik om
vergaderings met die personeel te reél. Dit kan moontiik daaraan toegeskryf word dat daar nie
kommunikasiekanale bestaan het waardeur onderwysers terugvoer oor die program kon gee nie. Dit
wil ook voorkem dat daar 'n streng hifrargiese organisasiestruktuur in die skole bestaan het wat
onderwysers nie in die posisie geplaas het om opdragte aan ander onderwysers te gee nie. In skole 2,

3 en 4 word prominent gencem dat daar 'n gebrek aan kommunikasie tussen die personeel oor die
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program was wat daartoe bygedra het dat die personeel nie by die beoogde veranderingsproses betrek -

15 nie.

Ondersteuning van 'n Voorligtingsgroep: In skole waar die opgeleide onderwyser die
ondersteuning van ‘n span onderwysers gehad het om hulle beplanning te bespreek en uit te voer, was
daar gesprekvoering oor die program, kon daar gedeelde betekenisse vorm en was daar ‘n groter kans

dat die program geimplementeer kon word.

Ondersteuning van die personeel: Die personeel was meestal ten gunste van MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsopleiding in skole, solank hulle nie seif daaraan hoef deel te neem nie. In al die
skole was die ander personeeliede se betrokkenheid by die program beperk. Die personeellede wou
nie by die program betrokke raak nie, omdat hufle gevoel het dat hulle 'n gebrek aan kennis en
vaardighede gehad het om leerders met intieme sake te help en omdat huile steeds 'n stigma aan
MIV/VIGS geheg het. Die betekenis wat die onderwysers aan hulle ro! as onderwysers geheg het, is
dié van oordraers van kennis binne ‘n formele verhouding met die leerders. Die lewensvaardigheids-
program is gesien as ekstra werk wat meer intieme kontak met die leerders vereis, waarvoor hulle nie
opgelei is, betaal is of kans gesien het nie. Die skoie se fokus op eksamenvakke en die verhoging van
die akademiese standaard bring ook mee dat die onderwysers ho& werksladings het. Hulle het daarom
verkies dat die opleiding deur buitestaanders of die Voorligtingonderwyser gedoen word. In hierdie
houding van die onderwysers is daar ook ‘n aanduiding van ‘n passiewe lewenshouding of cksterne
lokus van kontrole waarin hulle wag vir insette van buite die skoo! om verandering in die skoel te
fasiliteer. Uit een perspektief kan hierdie houding die ontwikkeling in die skoolsisteem ernstig
benadeel. Hierdie houding kan ook gesien word as simptoom van ‘n dieperliggende probieem. Deur
aan te dring op buite-instansies se betrokkenheid by die skoolsisteem, kan die kontal tussen die skocl
en gemeenskap moontlik verhoog. Dit kan ‘n nuwe vorm van hogr-orde terugvoering daarstel wat

verandering moontlik kan fasiliteer.

Ondersteuning van die skoolhoof: Die sleuteirol van die skoclhoof is in hierdie fase van evaluering
bevestig. In die skole waar die skoothoof die programimplementering ondersteun het (skool T en 3),
is daar wel aandag gegee aan die implemcnter-ing van die program. In van die ander skole waar die
skoolhoofde oningelig of onbetrokke was, was dit baie moeiliker om die program te implementeer.
Uit die onderhoude met die skoothoofde het geblyk dat huile in 'n baie moeilike posisie was. Hoewel
van die skoolhoofde die nodigheid vir die program ingesien het, was daar ander realiteite wat dit
moeilik gemaak het om steun aan die implementering van die program te gee, Die skoolhoof was
verantwoordelik vir die organisering van die skool en die uitvoering van verskillende nuwe beleide
met die realiteit van te min personee! en hulpbronne, negatiewe en ongemotiveerde onderwysers en
leerders wat baie probleme ervaar. Die skoolhoof van skool 4 het byvoorbeeld aangedui dat hy

magteloos was en verswelg gevoel het en nie meer antwoorde gehad het nie. Die probleem van

257




gebrek aan ondersteuning vir die program is dus meer kompleks as net die skoclhoof se gebrek aan -

kennis van en betrokkenheid by die VIGS-krisis.

Verhouding met die leerders: Dit het geblyk dat die verhouding tussen die onderwysers en die
leerders op 'n formele vlak is en nie werklik gérig is op persoonlike kontak nie, In die meerderheid
skole was die verhoudings gespanne en gekenmerk deur wantroue en 'n gebrek aan dissipline en

motivering aan beide kante,

Lewensvaardighede nie 'n prioriteit nie; Die vak Voorligting en lewensvaardichede was in die
huidige konteks met vele veranderinge en nuwe onderwysdoelwitte, nie 'n prioriteit in hierdie skole
nie. Hulpbronne soos personeel en tyd is daarom nie benut vir die implementering van die program
nie, omdat daar ander prioriteite was. In skool 5 waar daar baie ander prosesse was wat die
implementering van die program ondersteun het, het die gebrek ean personeel die
programimplementering in die wiele gery. In skoof 1 uit die middelkiasarea waar finansiéle bydraes
van die ouers moontlik was, was meer hulpbronne beskikbaar en kon die personeeltekort aangespreek
word deur onderwysers uit die skoolfonds aan te stel. Die fokus in die skole was eerder op die
verhoging van die standaard van onderwys, soos gemeet in eksamenuitslae, die onmiddeilike doel van
onderwys, eerder as die welsyn van die leerders wat 'n langtermyndoelwit is. Voorligtingperiodes is
dikwels vir eksamenvakke gebruik of van die rooster verwyder. Een van die skoothoofde dui aan dat
dit vir hulle onmoontlik is om met die beskikbare hulpbronne aandag aan dic emosionele behoeftes

van die feerders en n goeie akademiese onderbou te gee.

Die makrokonteks: Die skooiklimaat is in ‘n groot mate ‘n refleksie van die klimaat en kultuur in die
makrokonteks, socs gedefinieer deur Bronfenbrenner (1979), Die gebrek aan dissipline, motivering
en ‘n leerkultuur in skole, die onderwysers se gebrek aan sekuriteit en toewyding aan hul taak, is
gemeenskapstendense wat die implementering van die program benadeel. Die ouers se
onbetrokkenheid by die skool en hulle kinders se ontwikkeling, dra by tot die vorming van reéls hoe
verhoudings gehandhaaf word. Ekonomiese realiteite, die verval van tradisionele kulturele instellings
en waardes en die gemeenskap se gebrek aan reaksie op die MIV/VIGS-epidemie vorm ook deel van

die konteks waarteen hierdie program getmpiementeer word.

As tabel 6.20 as 'n verwysingsraamwerk gebruik word, is dit die skole waar positiewe prosesse aanwesig

was, waar programme in die skool geimplementeer is. In skole waar hierdie positiewe prosesse ontbreek

het, was dit vir die opgeleide onderwysers onmoontlik om 'n intervensie te implementeer (Skool 2 en 4),
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6.4.7.2 Verandering in die leerders se gedragspatrone

Volgens die onderhoude met die onderwysers en die leerders, was die leerders ontvanklik vir MIV/VIGS-
en lewensvaardigheidsopleiding. Hulle het belanggestel en het meestal positief gereageer op die
aanbiedings. Die leerders het 'n behoefte gehad om oor seksualiteit en kwessies wat daarmee verband
hou, te praat en hulie wou graag toegerus word vir lewensbesluite. Die aard van die verhouding met die
aanbieder van die program, die aanvaarbaarheid van die inhoud en metode van aanbieding speel egter 'n
deurslaggewende rol in die effektiwiteit van die aanbiedings. Die inhoud van die intervensies wat wel
plaasgevind het (Tabel 6.20), het hoofsaaklik gefokus op bewusmaking en inligtingoordraging. Net in
skool 1, waar daar reeds 'n gevestigde program was, is lewensvaardigheidsopleiding in die klasse
aangebied. Daarom is daar nie betekenisvolle verandering in leerders se gevoel van persoonlike kontrole
nie. Daar is nog nie in die skole aandag gegee aan die hantering van die onderliggende redes vir die hog
risikogedrag, soos geidentifiseer deur die leerders in die fokusgroepe nie. Die behoeftes van die ieerders
is duidelik meer as inligtingoordraging soos blyk uit die velgende behoefte: I think we hear the message

— but we don 't have the confidence fo stop it."

Uit die fokusgroepbesprekings met die leerders het geblyk dat hulle bewus was van die gevare van hoé
risikogedrag en dat hulle goeie basiese kennis oor MIV/VIGS gehad het. Daar was egter 'n aantal leerders
wat nie die erns van die probleem ingesien het nie en nie geglo het dat hulle biootgestel is aan die
MIV/VIGS-risiko nie. Uit die besprekings het geblyk dat daar gedragsverandering by van die leerders
voorgekom het (sekondére voorkoming) en dat leerders besluite oor toekomstige verantwoordelike gedrag
geneem het (primére voorkoming). Ten spyte van individuele veranderings, wil dit voorkom dat die
waargenome groepsnorm moontlik nog nie verander het nie, veral nie vir die seuns nie. Die terugvoering
van leerders en onderwysers is daarom dat daar geen grootskaalse verandering in lewenstyl waargencem
kon word nie. Dit word genoem dat daar wel tydelike gedragsverandering opgemerk is direk na die
bewuswordingsprogram. Hierdie bevindings is ondersteun deur die bevindings uit die vraelyste waarin n

oroot groep leerders betrek is.

Uit tabel 6.20 kan afgelei word dat die onderskeie intervensies (deur die skole en die projekbestuur)
moontlik bygedra het tot die verhoging in die leerders se kennis van MIV/VIGS en kennis van
beskermende pedrag (skole 1, 3 en 4). Dit was veral in die skole waar leerders aanvanklik min kennis
gehad het (skool 3 en 4) waar die bewuswordingsprogram moontlik 'n impak op leerders se kennisvlak
gehad het. Die bewuswordingsprogram as eenmalige intervensie het egter nie in al die skole bygedra tot
'n verhoging van kennis nie (skool 2 en 5). In skool 1 was die leerders se voorkennis reeds voor die
intervensie hoog, wat moentlik kon aandui dat iangdurige blootstelling oor die jare, kon bydra tot die

ontwikkeling van grondige kennis oor MIV/VIGS.




Daar was egter geen beduidende verskille in {eerders se emosionele welsyn, gevoel van persoonlike:

kontrole, houding teenoor mense met MIV/VIGS en houding teenoor kondome nie. Hierdie aspekte het in

die meeste skole nie deel van die intervensie gevorm nie. Hierdie aspekte kan gesien word as

beskermende faktore wat verband hou met die leerders se keuse om verantwoordelike gedrag te beoefen,

Die leerders se viak van kennis oor MIV/VIGS het in hierdie navorsing nie 'n direkte verband getoon met
hulle hoé risiskogedrag nie. In twee van die skole was daar geen beduidende verandering in die seksueie
risikogedrag van die leerders nie (skool 1 en 2). In skole 3, 4 en 5 was daar egter beduidend meer leerders
in die nameting wat gerapporteer het dat hulle seksueel aktief was. In skool 3 het leerders ook in die
nameting aangedui dat hulle beduidend minder kondome gebruik het. Hoewel nie statisties beduidend nie,
was daar meer leerders wat meervoudige seksuele maats gerapporteer het in die nameting en in enkele
skole ho&r kondoomgebruik. Die algemene tendens in hierdie groep leerders was dus ‘n verhoging in die
rapportering van hoé risikogedrag in die nameting. Die verhoging van hoé risikogedrag kan moontlik
toegeskryf word aan 'n aantal prosesse:

0 Die natuurlike ontwikkelingsgang is dat leerders seksueel ontwikkel hoe ouer hulle raak. Die
intervensies wat plaasgevind het was hoofsaaklik gerig op bewusmaking en kennisoordrag wat
volgens verskeie ondersoeke beskou kan word as orde-nul-intervensies wat nie noodwendig bydra tot
die verandering in gedragspatrone nie (Kelly ef al,, 1993; Lindegger & Wood, 1993). Die intervensie
het dus nie bygedra tot die verandering van die natuurlike ontwikkelingsproses nie.

0 Deur die intervensies kon 'n groter bewustheid van seksualiteit en die portuurgroepstatus wat daaraan
geheg word, ontwikkel het. In twee van die skole (skool 1 en 4) was daar 'n beduidende verhoging in
die leerders se persepsie van hulle vriende se seksuele aktiwiteit wat 'n aanduiding van die
waargenome groepnorm is. In die fokusgroepe was daar ook 'n tendens dat die leerders aandui dat
hulleself gereageer het op die intervensies, maar dat die ander leerders nie verander het nie. Die
persepsie was dat seksuele aktiwiteit onder die leerders hoog was. Die waargenome groepnorm wat ‘n
weerspieéling van die gedeelde betekenis is, speel 'n groot rol in die gedrag van veral die adolessent
{Fisher et al., 1992).

0 Die meting van die seksuele aktiwiteitsviak kon ook 'n rol in die resultate gespeel het. Die item
waarmee seksuele gedrag ondersoek is, het ondersoek of die leerders ai ooit seksucie interaksie gehad
het. Die vraag is so geformuleer dat dit langdurige gedrag ondersoek en nie fokus op
korttermyngedrag waarin verandering gesien sou kon word nie, Die moontlikheid bestaan dus dat die
item nie sensitief was vir die leerders wat sedert die vorige meting hulie gedrag verander het dsur nie
meer seksueel aktief te wees nie. Uit die ontleding van die leerders se response op die item, het egter
gebiyk dat leerders se response van “ja” na “nee” verander het, sowel as van “nee” na “ja”. Die
leerders het dus die item ingevul asof dit korttermyngedrag ondersoek het. Verandering in beide
rigtings word dus in hulle response weerspieél.

0 Uit die fokusgroepbesprekings het geblyk dat die leerders na die blootstelling aan die onderskete

intervensies tydens die jaar, meer openheid ontwikkel het om oor seksualiteit te praat. Hierdie
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openheid kan ook weerspie&l word in meer eerlike antwoorde ten opsigte van gerapporteerde seksuele -

aktiwiteite in die nameting (Catania ef /., 1990, Miller et al., 1991).

Die teerders se ervaring van die skoolklimaat was aanvanklik redelik positief, maar het deur die loop van
die jaar in drie van die skole beduidend meer negatief geword. Dit kan moontlik 'n weerspieéling van
verhoudings in die skool wees. Dit kan moontlik verband hou met die einde-van-die-jaar werksdruk of die
komplekse prosesse wat in die onderwyssisteem ontvou het, soos die aflegging van onderwysers,
herorganisering van die skole, groter klem op akademiese vordering of die sloerstakings deur

onderwysers en die algemene gebrek aan ‘n leerkultuur.

Die uitkomsresuitate van die ondersoek dui op die belangrike rol wat die konteks en die betekenis wat
leerders aan die intervensies heg, in die uvitkoms van ‘n intervensie speel. Hoewel van die skole
blootgestel is aan soortgelyke intervensies, was die reaksie van die leerders uiteenlopend. Hulle reaksies
hou moontlik verband niet hulle eie ontvanklikheid vir inligting en die verhoudings waaraan die leerders

blootgestel is - verhoudings binne en buite die skoolsisteem.

In hierdie hoofstuk is die resultate van die moniteringsproses van die onderskeie fases van die navorsing
weergegee in die vorm van eerste- en tweede-orde data-ontleding. Dit het geblyk dat die implementering
van 'n lewensvaardigheidsprogram in die huidige skoolsisteem nie 'n eenvoudige proses was nie, maar dat
daar 'n groot aantal prosesse was wat 'n rol gespeel het in die implementering daarvan. In Hoofstuk 7
word die derde-orde data-ontleding bespreek en word die bevindinge van die moniteringsproses in
teoretiese perspektief geptaas. Hiervit word aanbevelings vir die verdere implementering van die program

gemaal.




HOOFSTUK 7
BESPREKING VAN RESULTATE EN AANBEVELINGS

7.1 INLEIDING

In hierdie navorsing is die implementering van die Departemente van Onderwys en Gesondheid se
gesamentlike program om die verspreiding van MIV/VIGS onder die jeug te probeer voorkom deur die
aanbied van lewensvaardigheidsopleiding, gemoniteer. Hierdie program in die skole vorm deel van ‘n groter
inisiatief van die Departement Gesondheid (Department of Health, 2000b) om die verdere verspreiding van
die MIV/VIGS-epidemie in die land te voorkom. Die intervensie kan gesien word as 'n proses van terugvoer
en vooruit-voer as inset in die gemeenskap om self-regulering te stimuleer waarvolgens die verspreiding van
MIV/VIGS verminder kan word. Die skole, as subsisteme in die gemeenskap, is betrek omdat jongmense
dikwels weens hulle lewenstyl ‘n risiko het om MIV/VIGS op te doen en daar deur primére en sekondére
voorkomingsintervensies voorkom kan word dat ho# risikogedrag ‘n lewensty! word. Die doel was ook om
groepe leerders as sub-sisteme, te bemagtig om bewustheid van MIV/VIGS in die groter gemeenskap te
bevorder. Die oogmerk met die intervensie was om ‘n proses van sosiale verandering te fasiliteer vanuit ‘n

sub-sisteem met die verwagting dat dit moontlik ‘n impak op die groter sisteem sou hé {Hanson, 1995).

Die intervensie in die skole het behels dat twee onderwysers per skool volgens die kaskade-benadering
opgelei is om MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding in die skool te koordineer. (Die kaskade-
benadering behels dat meesteropleiers 'n groep oplei wat weer op hulle beurt meersteropleiers vir 'n ander
groep word). Van hierdie onderwysers is verwag om as veranderingsagente 'n veranderingsproses in hulle
onderskeie skole te fasiliteer en te kodrdineer met die doel om die skoolhoof, die ouers en al die onderwysers
by die intervensie te betrek en MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding as deel van die kurrikulum te
integreer (Swart, [998). Die onderwysers as sub-sisteem in die skool moes dan MIV/VIGS- en
lewensvaardigheidsopleiding vir die leerders aanbied om daardeur 'n bydrae te maak tot die vermindering van
leerders se risiko om MIV/VIGS op te doen. Die uitgangspunt was weer eens dat verandering in een sub-

sisteem verandering in die sisteem as geheel kan fasiliteer (Fanson, 1995; Trickett ef af., 1983).

Daar is nie 'n voorgeskrewe program aan die onderwysers gegee om te implementeer nie, maar riglyne is
gegee oor wat moontlik in 'n intervensie ingesluit kan word (Swart, 1998). Daar is van die onderwysers
verwag om programme vir hulle bepaalde kontekste te ontwikkel, om die passing tussen die program.
behoeftes van die leerders en die kultuur van die gemeenskap moontlik te maak., Die onderwyser se
eienaarskap en die aanvaarbaarheid van die program in die gemeenskap kon daardeur verhoog word (Hanson,
1995). Om die program suksessvol te kan implementeer, is 'n verhouding tussen die onderwysers en leerders

nodig waarin die leerders ontvanklik is vir inligting van die onderwyser om 'n leerproses moontlik te maak.
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Omdat verandering vanuit die sisteem plaasvind, is dit nodig dat die leerders bereid is tot selfondersoek en
die maak van persoonlike keuses. Die fokus van die intervensie is op lewensvaardigheidsopleiding,
intervensie gerig op verandering van die individu, maar 'n gemeenskapsveranderingsproses is nodig in die

implementering van die intervensie in die skole.

In hierdie navorsing is die implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram in twee
onderwysdistrikte gemoniteer deur 'n proses van aksienavorsing wat oor 'n periode van twee jaar gestrek het,
Die navorsing kan beskryf word in terme van twee fases:

O Die aanvanklike fase het die vorming van die implementeringsisteem, bestaande uit die projekbestuur,
die navorsers en die skole ingesluit. Asook die evaluering van die opleiding van die onderwysers en
onderhoude waarin die vordering van die programimplementering ondersoek is. In hierdie fase is
aantal prosesse geidentifiseer wat die implementering van die program benadeel het. Die fokus van die
evalueringsproses het daarom tydens die volgende fase van monitering uitgebrei om benewens die
uitkoms ock die proses van implementering te ondersoek.

0 Tydens die tweede fase van evaluering is verdere intervensies in die skole gedoen deur ander sub-sisteme
soos die skoothoof, ander enderwysers, ouers en leerders te betrek in 'n proses van sosiale aksie wat
daarop gerig is om verandering vanuit die skoolgemeenskap te loots. Dit is gedoen om die prosesse wat
die implementering van die program benadeel het, te verminder en 'n proses van self-korrektiewe aksie
binne eike skoolgemeenskap te probeer rmobiliseer. Die implementeringsproses in hierdie fase is
gemoniteer in vyl geselekteerde skole met die doel om prosesse wat 'n rol in die implementering van die
program speel, te identifiseer en om die uitkoms van die programimplementering te evalueer vanuit die
perspektiewe van die onderskeie rolspelers. Hierdie fase van evaluering het onderhoude en fokusgroepe
met leerders, onderwysers en die skoolhoof in die onderskeie skole ingesluit en 'n vraelys, waarin die

leerders se kennis, houdings en gedragspatrone wat met 'n MIV/VIGS-risiko verband hou, gemoniteer is.

In die bespreking van die resuitate van die moniteringsproses gaan die gemeenskaplike konstruksie van die
implementeringsproses, soos wat dit gevorm het in die interaksie tussen die navorsers, die projekbestuur en
die skooigemeenskap in teoretiese perspektief geplaas word. Uit die navorser se teoretiese konseptualisering
oor die proses kan dan aanbevelings gemaak word hoe die program verder geimplementeer kan word, Die
bespreking van die navorsingsresultate word gedoen aan die hand van die interaksie tussen drie sub-sisteme
waaruit die implementeringsisteem bestaan het:

Q die interaksie tussen die navorsers en dije projekbestuur as bestuurders van die verandering;

a die interaksie tussen die navorsers en die onderskeie rolspelers betrokke by die programimplementering

in die skool;
a en die ontwikkeling van die kennissisteem uit die interaksieproses wat telkens gebruik is as terugveer in

die implementeringsproses.




Die navorsers se aktiewe deelname en vorming van konstruksies is deurgaans sigbaar deurdat die navorsers
onderskeide gemaak het, grense getrek het en betekenis geheg het aan prosesse wat waargeneem is. Wat hier
bespreek word, is dan die navorsers se konstruksie van ‘n programimplementeringsproses in terme van die

sisteemteoretiese epistemologie.
7.2 DIE INTERAKSIE TUSSEN DIE NAVORSERS EN DIE PROJEKBESTURE

Die rof van die navorsers in die implementeringsproses was dié van konsultante wat deel gevorm het van die
implementeringsisteem. Die navorsers se bywoning van die opleidingskursusse as deeinemende waarnemers
het daartoe bygedra dat die navorsers die onderskeie roispefers leer ken het en deel geword het van die
programimplementeringsproses. Die rol van die navorsers was hoofsaaklik om as kommunikasiekanaal te
dien tussen die skool en die projekbestuur wat deur terugvoer oor die vordering van die implementering van
die program bygedra het tot die ontplooiing van die program in die skole. Die konsultasieverhouding met die
projekbestuur en die skool het verhoudings van samewerking met beide die sisteme getmpliseer. In hierdie

navorsing is dus gekonsentreer op programgesenitreerde konsultasie (Paragraaf 2.2.3.1.1).

Die navorsers het in hierdie studie saamgewerk met die projekbesture van twee onderwysdistrikte, Die verskit
in die verhouding met die twee projekbesture, het die kollig laat val op die aard van die
Konsultasieverhouding en die proses van toegang tot sisteme. |

a In Distrik B is die navorsers se terugvoering dat daar prosesse is wat die implementering van die program
benadeel het (fase 1), gebruik as inset om verdere intervensies te beplan waarvolgens dic
programimplementering bevorder kon word. In hierdie sisteem is 'n self-reguleringsproses deur die
navorsing as terugvoering geaktiveer,

a Die navorsingsverhouding ket egter baic anders ontwikkel in Distrik A, In Distrik A is die navorsers as
deel van die sisteem aanvaar tydens die opieiding van die onderwysers en die terugvoer oor die
opleidingskursus is it die verdere ontwikkeling van die opleidingsprogram gebruik. Die terugvoer na die
eerste fase van evaluering, waarin prosesse wat die implementering van die program benadeel het,

geidentitiseer is, het egter daartoe bygedra dat die navorsingsverhouding be€indig is.

Daar kan verskeie moontiike redes vir die verskil in hantering van die ferugvoering tussen die twee
projekbesture aangevoer word. Die navorsers se waarneming en ervaring van die verhouding met die twee
besture dien as grondslag vir die interpretering van die besture se verskillende reaksies ap die terugvoer. Die
verskillende reaksies word hoofsaaklik gesien as ' uitvloeisel van die verskitle in die interne prosesse binne
die projekbesture:

a Die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding is  aan  die  personeel van die

Onderwysondersteuningsdiens  opgedra  ongeag of  hulle kennis en  ervaring van
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lewensvaardigheidsprogramme gehad het (Kola er al., 1998). Die personeel in Distrik B het reeds
ervaring van programimpiementering gehad, terwy! die personeel van Distrik A nie vorige ervaring
daarvan gehad het nie. Die projekbesture is opgelei in die aanbieding van lewensvaardighede, maar het
nie opleiding in programontwikkeling en -bestuur gekry nie (Swart, 1998; Social Surveys, 1999). Die
personeel in Distrik A het heel waarskynlik 'n reglynige implementeringsproses verwag: dat die opleiding
gegee word en die onderwysers die program in die skole sou implementeer. Hulle het na die
opleidingskursusse nie weer kontak met die onderwysers gemaak om ondersteuning in die
implementeringsproses te gee nie en was nie ingelig hoe daar met die implementering gevorder word nie.
Die terugvoer van die evalueringsproses was moontlik vir hulle 'n verrassing en hulle het nie geweet hoe
om die terugvoer te benut en watter aksies om te loods om die implementeringsproses te bevorder nie.

Q Binne die projekbestuur is daar verskillende betekenisse aan navorsing geheg. Die lede van die
projekbestuur wat die navorsing ondersteun het, het waarde aan die navorsing geheg en dit as deel van 'n
voortgaande proses van programontwikkeling gesien (Macleod ef al., 1998). Lede van die projekbestuur
wat in die verlede negatiewe ervarings met navorsing gehad het, het die navorsing gesien as misbruik en
uitbuiting van mense in die eiebelang van die navorser (Bhana, 1999, Van Vlaenderen, 1993). Hulle het
navorsing as evaluerend en nie as ‘n hulpmiddel in die ontwikkelingsproses gesien nie. Hierdie lede van
die projekbestuur het die rol van die navorsers bevraagteken,

0 Ten tye van die konfronterende terugvoering het daar moontlik nog nie *n gemeenskaplike stel sosiale
betekenisse tussen die navorsers en die projekbestuur van Distrik A ontwikkel nie. Die terugvoer was dus
nie vir hulle aanvaarbaar binne hul konsepsie van die proses nie. Die navorsers het eers later uitgevind
dat die sisteem as geheel nie toestemming verleen het dat die implementeringproses geévalueer word nie.
Die navorsers het dus nie al die interne prosesse en sentimente binne die bestuur verstaan nie. Die

terugvoering het juis die verskilie tussen die lede van die projekbestuur beklemtoon en die leemtes in die

projek uitgewys.

Volgens Levine et al. {1992) se beskrywing van die veranderingsproses, het die navorsing as terugvoering vir
die sisteem inligting oor 'n gaping tussen die deoelwittoestand en die huidige situasie voorsien (Paragraaf
2.2.4.3) en die sisteem sou besluite moes neem hoe om die gaping te hanteer. Om die stabiliteit in <ie sisteem
te behou, sou dit nodig wees om verdere aksie te loods of om die terugvoering nie in ag te neem nie, Volgens
Bateson (2000) kan sisteme terugvoer probeer omseil of dit ignoreer as die versteuring sodanig is dat dit
grootskaalse interne herstrukturering in die sisteem verg, soos beskryf in Paragraaf 2.2.3.1. In reaksie op die
aavorsingsterugvoer wat cnstabiliteit in die sisteem meegebring het, was dit daarom makliker om die
stabiliteit in die sisteem te probeer behou, deur die navorsing, waaroor daar nie gemeenskaplike
betekenisgewing was nie, uit te skakel, eerder as om 'n grootskaalse intervensie, waarvoor hulle nie werklik

opleiding of ervaring gehad het nie, te onderneem.




Die vorming van die implementeringsisteem in Distrik A het dus nie suksesvol verloop nie, want daar het nie

gemeenskaplike betekenisgewing tussen die projekbestuur en die navorsers ontwikkel nie. Hierdie interaksie

bevestig 'n aantal aspekte in die konsuitasieverhouding:

o Die belangrikheid van die verkryging van toegang tot die gemeenskap wat verandering vanuit die
gemeenskap moontlik maak {Van Rooyen & Bennett, 1995).

a Die opbou van 'n vennootskapsverhouding (Dougherty, 1995) waarin daar samewerking tussen die partye
is en gedeelde betekenisse gevorm kan word

0O Die besef dat die konsultasieproses en veral die proses van programevaiuering beskryf kan word as 'n
politiese proses, want die evalueerder betree die veld van komplekse menslike interaksie waarin daar

altyd magstrukture en die belange van verskillende partye betrokke is (Cronbach et al., in Greene, 1694).

In Distrik B kon die navorsers egter 'n vennootskapsverhouding vorm waarin die proses van implementering

bestudeer kon word en daar uitruiling tussen die teorie en praktyk kon plaasvind (Backer, 2000).

7.3 DIE INTERAKSIE TUSSEN DIE NAVORSERS EN DIE ROLSPELERS IN DIE SKOLE TYDENS
DIE IMPLEMENTERING VAN DIE PROGRAM

Die monitering van die implementeringsproses is gedoen in die interaksieproses tussen die navorsers en die
onderskeie rolspelers betrokke in die programimpiementering in die skole. Die derde-orde ontleding van die
kwalitatiewe data word hier bespreek. Die derde-orde ontleding van data verwys na die ontleding van patrone
van patrone wat in die tweede-orde ontleding aangedui is (Fiedeldey, 1995). Bateson (1979) se klassifikasie
van hoér-orde terugvoeringsprosesse (s00s bespreek in Paragraaf 2.2.3.1.1) kan gebruik word om 'n mode! vir
die verstaan van die prosesse wat tydens die programimplementering 'n rol gespeel het, te ontwikkel.
Hiervolgens kan die prosesse op verskeie vlakke van logiese tipering gekonseptualiseer word waarin die
hoér-orde vlakke 'n reguierende invioed op die laer-orde viakke het. Hierdie regulering kan nie noodwendig
as eenduidige beheer gesien word nie, maar dien as ‘n hoér-orde terugvoersisteem wat ‘n impak op die laer-
orde viakke uitoefen. Die skool is byvoorbeeld 'n sisteem waarin daar ‘n higrargiese gesagstruktuur is en die
hi€rargie van patrone kan voorgeste! word in terme van die viakke van logiese tipering (Figuur 7.1). Die
skoothoof fewer byvoorbeeld ‘n bydrae tot die bepaling van die skoolreéls en die skoolregls kan gesien word
as die reéls waarvoligens die patrone van interaksie tussen leerders en onderwysers gereguleer word (so0s
uiteengesit in Paragraaf 4.3.2.1.2). Verandering in die reéls van patrone op een vlak van die sisteem, kan dus
die gevolg wees van die prosesse wat plaasvind op die volgende viak. So ook kan die gebrek aan verandering
op een vlak 'n impak hé op die verandering in ander vlakke van die terugvoersiklus. Prosesse op elke viak van
die logiese tipering het dus 'n effek op die verandering in die hele sisteem. 'n Konseptuele uiteensetting van
die mode!l velg en daarna word elke fase van die evaluering bespreek in terme van die logiese tipering van

terugvoeringsprosesse.
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Reéls vir vierde-orde prosesse
Reéls vir positiewe vierde- orde prosesse
ward

Bv hoekom programimpiementering

hevorder?
Reéls vir negatiewe vierde-orde prosesses
Bv. Hoekom is daar nie ‘n fokus op MIVAIGS nig?

Vierde-orde prosesse: beleid-skoolhoof
Positiewe vierde-orde prosesse
Prosesse wai die reéls vir positiewe derde-orde
prosesse bevorder of reéis vir negatiewe derde-
orde prosesse verander Bv die Departement
ontwikkel beleid wat programimplementering
bevorder
Negatiewe vierde-orde prosesse
Prosesse wat die reéls vir negatiewe derde-orde
prosesse bevorder OF reéls vir positiewe derde-
orde prosesse verander Bv. Fockus net op
eksamenuitsiae / verminder personeel.

Reéls vir derde-orde prosesse
Reéls vir positiewe derde-orde prosesse
Bv. Hoekom verander hcof die rooster om tyd vir program
in te ruim?
Reéls vir negatiewe derde-orde prosesse
Bv. Hoekom verander hoof die rooster om meer tyd vir

eksamenvakke te hé en nie vir MIV/VIGS-program nie?

Reéls vir tweede-orde prosesse

Reéls vir positiewe tweede-orde prosesse

Bv. Hoekom kry sekere leerders MIV/VIGS-opleiding?

Reéls vir negatiewe tweede-orde prosesse
Bv. Hoekom kry sekere leerders nie MIV/VIGS-opleiding
nie? OF hoekom dra MiV/VIGS-opleiding nie by tot

verandering in leerders se gedrag nie?

Reéls vir eerste-orde prosesse

Reéls vir positiewe prosesse

Bv. Hoekom tree leerders seksueel verantwoordelik op? %

Weens kennis/lewensvaardighede.

Reéls vir negatiewe prosesse

Bv. Hoekom free leerders seksueel onverantwoordetik op?
onmiddelike  behoefiebevrediging/

Weens  onkunde/

portuurgroepnorme

Figuur 7.1 Logiese tipering van terugvoerprosesse

Derde-orde prosesse:; onderwyser-onderwyser;
skoolhoof-onderwyserprosesse

Positiewe derde-orde prosesse
Frosesse wat die reé!s vir positiewe tweede-orde prosesse
instand hou, OF wat die reéls vir negatiewe tweede-orde
prosesse verander.
Bv. skoolhoof verander rocster om tyd in te ruim vir
program
Negatiewe derde-orde prosesse
Prosesse wat die redis vir negatiewe tweede-orde
prosesse instand hou, OF die reéis vir positiewe tweede-
orde prosesse verander,
Bv. skoolhocof verander rooster om meer tyd te maak vir
eksamenvakke.

Tweede-orde prosesse: o.a. onderwyser-leerder
Positiewe tweede-orde prosesse
Prosesse wat die reéls vir positiewe presesse instand:
hou, of wat die reéls vir negatiewe prosesse verander.
{Bv. MIV/VIGS en lewenvaardigheidsopleiding verhceog
leerders se kennis cor VIGS)
Negatiewe tweede-orde prosesse
Prosesse wat die reéis vir negatiewe prasesse in
stand hou, of wat die reéls vir positiewe prgsesse

verander.

(Bv. leerders kry nie lewenvaardigheidsopieiding en bly
onkundig oor VIGS OF lewenvaardigheidsopieiding bring
geen verandering in gedrag )

Eerste-orde prosesse
Positiewe prosesse
By. Leerders tree seksueel verantwoordelik op.

Negatiewe prosesse
Bv, Leerders tree seksueel onverantwooerdelik op.




7.3.1 Konseptualisering van die model van hoér-orde terugvoerprosesse

Die konseptualisering van die klassifikasie van die terugvoeringsprosesse word bespreek, beginnende by die
eerste-orde  prosesse naamlik die gedragsvlak van die leerders, soos weerspiegl in leerder-
leerderinteraksieprosesse. Binne eike vlak van dic model van hogr-orde terugvoerprosesse kan verskeie
vlakke van intervensies, leer en verandering piaasvind. Verskillende viakke van intervensies kan dus op elke

vlak van die model gedoen word.

7.3.1.1 Eerste-orde prosesse

Die eerste-orde prosesse word gedefinieer as die interaksie wat tussen die leerders plaasvind of die
gedragsvlak van die leerders. Die term positiewe prosesse word gebruik om verantwoordelike patrone van
interaksie aan te dui, soos verantwoordelike seksuele gedrag waardeur MIV/VIGS moontlik voorkom kan
verminder. Prosesse behels altyd ‘n kubernetiese interaksie tussen twee of meer partye en bestaan uit
voortdurende terugvoersiklusse. Hierdie terugvoersiklusse kan positief of negatief wees, met ander woorde
dit kan verandering fasiliteer of dit kan verandering teenwerk. ‘n Positiewe proses behels nie ncodwendig ‘n
positiewe ferugvoersikius nie, en andersom. Byvoorbeeld, ‘n seun en ‘n meisie is in ‘n verhouding. As hy te
veel fisiese intimiteit verwag, kan sy onttrek. As hy haar wense respekteer en nie seksuele kontak vra nie,
reageer sy vriendelik. Dit is ‘n negatiewe terugvoersiklus wat hier beskryf word waarin seksueie intimiteit nie
aangemoedig word nie. Die gedrag kan beskryf word as seksueel verantwoordelik, daarom word dit in hierdie

konseptualisering as ‘n positiewe proses beskou.

Prosesse is dinamies, maar elke proses impliseer een of ander onderliggende konstante of stel reéis wat die
gedrag onderié. Die re€ls wat gedrag onderlé, kan gesien word as ‘n stel gedeelde sosiale betekenisse
waarvolgens gedrag in die bepaalde konteks georden word. Daar is byvoorbeeld verskillende stelle

onderliggende reéls waarvolgens leerders hulle gedrag rig en sommige leerders seksueel verantwoordelik

optree en ander seksueel onverantwoordelik optree. In die ontwikkeling van die intervensie is bepaalde

aannames gemaak oor die bepaalde reéls wat verantwoordelike en onverantwoordelike gedrag onderlé,
byvoorbeeld dat kennis ocor MIV/VIGS en lewensvaardighede 'n rol kan speel in die bevordering van

verantwoordelike gedrag.

Vir enige intervensie om suksesvol te wees, is dit nodig om te weet wat die onderliggende reéls vir 'n
bepaalde proses is. As hierdie reéls vir gedragsprosesse verander kan word, sou dit moontiik wees om

gedragsprosesse te verander, Hanson (1995, p. 134) beveel ook aan dat navorsers aandag gee aan die

dieperliggende patrone en interaksie wat betekenisse bepaal:



“Decode the meaning, not just in the sense of language, but in terms of context-based patterns of
understanding which, though not formalized or even conscious, govern behavior. As such these

patterns become the target of analysis particularly where intervention is a goal.”

7.3.1.2 Tweede-orde prosesse

Die reéls onderliggend aan enige eerste-orde proses kan verander, maar daar kan ook prosesse wees wat
hierdie verandering verhoed. Tweede-orde prosesse word gedefinieer as prosesse wat verandering in die
reéls vir eerste-orde prosesse fasiliteer of teenwerk. Tweede-orde prosesse is soortgelyk aan eerste-orde
prosesse in di¢ sin dat hulle positiel of negatief kan wees. ‘n Positiewe tweede-orde proses sou ‘n proses
wees wat:

0 die re€ls vir positiewe eerste-orde prosesse instand hou; of

O die reéls vir negatiewe eerste-orde prosesse verander.

‘n Negatiewe tweede-orde proses sou ‘n proses wees wat:

0 diereéls vir negatiewe eerste-orde prosesse instand hou; of

@ die reéls vir positiewe eerste-orde prosesse verander,

Tweede-orde prosesse is ook soortgelyk aan eerste-orde prosesse in dié sin dat dit kubernetiese interaksie
tussen twee of meer partye behels. Hierdie terugvoersiklusse kan ook positief of negatief wees - met ander

woorde verandering fasiiiteer of verandering teenwerk.

In hierdie navorsing word die interaksieproses tussen die onderwyser en leerders gedefinieer as ‘n tweede-
orde proses. Deur die onderwysers op te let om MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding in skole aan te
bied, kan ‘n tweede-crde positiewe proses ontwilkel in die interaksie tussen die onderwysers en die leerders
wat positiewe eerste-orde prosesse, naamiik verantwoordelike gedrag by leerders fasiliteer, Deur die
deeiname aan die program kan leerders toegerus word met kennis en vaardighede wat potensieel kan bydra
tot die verandering in die reéls of waardes waarvolgens hulle hulle gedrag rig. Lewensvaardigheidsopleiding
as tweede-crde proses, kan bydra tot die verandering van die onderliggende re&ls vir seksueel
onverantwoordelike gedrag (negatiewe eerste-orde prosesse) soos die vermindering van onkunde en
onverskilligheid. Die intervensie kan ook bydra om die onderliggende reéls vir die positiewe prosesse te
fasifiteer, Die terugvoersiklus ter sprake in hierdie tweede-orde proses betrek die leerders en
voorligtingonderwysers. Dit was die doel van hierdie navorsing oin hierdie positiewe proses in die skole te

fasiliteer.

'n Ander interaksieproses wat ook as tweede-orde proses gedefinieer kan word, is die verhouding tussen die

leerders en hulle ouers, omdat hierdie interaksieproses ock verandering in die regls van positiewe of
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negatiewe prosesse kan fasiliteer of teenwerk, So is daar op elke vlak van die model verskeie prosesse wat 'n

rol kan speel in die instandhouding of verandering van die onderliggende reéls vir interaksieprosesse.

Die negatiewe tweede-orde prosesse sou behels dat daar geen verandering in die verhouding tussen die
onderwyser en die leerders, rakende die implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram
plaasvind nie of dat die program wel geimplementeer word, maar dat geen verandering in die reéls van die
negatiewe prosesse plaasvind nie. Byvoorbeeld, die onderwysers kan die program aanbied en daardeur kennis
en vaardighede oordra, maar die verhouding met die leerders kan van s6 'n aard wees dat die leerders nie die
onderwyser as geloofwaardig beskou nie of die program kan fokus op redes wat nie werklik die gedrag
onderhou nie. In hierdic situasie word daar dus nie positicwe tweede-orde prosesse ontwikkel wat

gedragspatrone kan verander nie,

Dic ondertiggende reéls vir die tweede-orde prosesse kan beskou word as die onderliggende konstante of
redes wat bydra dat die interaksieprosesse so verloop. In hierdie navorsing word gedeelde betekenisse oor die
funksionering van die skool en die onderwyser-leerder-verhouding as onderliggende reéls vir die
implementering van die program in die skool beskou. in sekere skole is daar onderliggende reéls wat bydra
daartoe dat die program geimplementeer kan word en bydra tot die fasilitering van positiewe
gedragsprosesse. Daar is ook bepaalde reéls wat daartoe kan bydra dat die program nie getmplementeer kan
word nie. Hierdie prosesse word ondersoek in beide fases van die evalueringsproses en word bespreek in

Paragraaf 7.3.2 en 7.3.3 4.

7.3.1.3 Derde-orde prosesse

Derde-orde prosesse word gedefinieer as prosesse wat verandering in die reéls vir tweede-orde prosesse
fasiliteer of teenwerk. Terugvoersiklusse tussen onderwysers of tussen onderwysers en die skoolhoof is
moontiike voorbeelde van derde-orde prosesse wat 'n impak op tweede-orde prosesse kan hé. Byvoorbeeld,
waar die skoothoof die skoolrooster verander om tyd in te ruim vir die aanbieding van die program, sou dit 'n
positiewe derde-orde verandering impliseer, wat die reéls vir negatiewe tweede-orde prosesse (naamlik
benutting van tyd) verander. Negatiewe derde-orde prosesse behels die instandhouding van die regls
onderliggend aan negatiewe tweede-orde prosesse. Byvoorbeeld, prosesse wat die implementering van die
program kan benadeel, soos min kommunikasie tussen onderwysers en geen klem op lewensvaardighede in

die skool, kan gesien word as negatiewe derde-orde prosesse.

Die onderliggende reéls vir die derde-orde prosesse kan beskou word as die onderliggende sosiale
betekenisse waarvoigens interaksie op die bepaalde viak gerig word. Byvoorbeeld, die skoolhoof se kennis

van MIV/VIGS en houding teenoor die intervensie, asook die organisering van die skoolaktiwiteite kan
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daartoe bydra dat sekere hoofde die implementering van die program steun en ander nie. Hierdie prosesse is

ondersoek in die onderhoude met skoolhoofde en word bespreek in Paragraaf 7.3.3.6.

7.3.1.4 Vierde-orde prosesse

Vierde-orde prosesse word gedefinieer as prosesse wat verandering in die regls vir derde-orde prosesse
fasiliteer of teenwerk. Terugvoersiklusse tussen die skool as instelling wat deur die skoolhoof verteenwoordig
kan word en die Onderwysdepartement is moontlike voorbeelde van die vierde-orde prosesse wat hier ter
sprake is. Positiewe vierde-orde prosesse behels die bevordering van die reéls vir positiewe derde-crde
prosesse of die verandering in die reéls vir die negatiewe derde-orde prosesse. Deur meer huipbronne in die
vorm van personeel aan die skool beskikbaar te stel vir die programimplementering, kan gesien word as 'n
voorbeeld van 'n positiewe vierde-orde proses. Negatiewe vierde-orde prosesse behels byvoorbeeld die kiem
op verbeterde ekszmenuitsiae of vermindering van personeel wat die moontlikheid dat die program

geimplementeer kan word, verminder.

Die onderliggende reéls vir die vierde-orde prosesse kan beskou word as die onderliggende betekenisse wat
die gemeenskap aan die onderwys en aan MIV/VIGS heg. Hierdie betekenisse dra by tot die ontwikkeling
van beleide en prosedures waarvolgens -die onderwysstelsel georganiscer word. Reéls vir die vierde-orde
positiewe prosesse (die bevordering van die implementering van die program) kan gesien word as die
bescrgdheid in die gemeenskap cor die verspreiding van MIV/VIGS en die behoefte wat gesien word om die
verspreiding daarvan te voorkom. Redes vir vierde-orde negatiewe prosesse is moontlik die gebrek aan
aandag vanuit die gemeenskap aan die MIV/VIGS-epidemie, moontiik weens onkunde of 'n ontkenning van
die impak van die epidemie. Vir mense gebuk onder gemeenskapsprobleme soos armoede en geweld is hulte
oorlewing 'n groter prioriteit as 'n moontlike MIV/VIGS-risiko. Die negatiewe kiimaat in die onderwys is
moontlik ook ‘n vierde-orde negatiewe proses wat bydra tot die gebrek aan programimplementering. Hierdie

prosesse word ook in die moniteringsproses ondersoek.

Daar kan meer viakke van klassifikasie van terugvoerprosesse bygevoeg word in hierdie model, hoewel
hierdie prosesse gereken word as van die belangrikste om die proses van programimplementering in die skole

te kan verstaan.
Die resuitate van hierdie navorsing kan voorgestel word in terme van hierdie klassifikasie van vlakke van

terugvoerprosesse. Eerstens word aandag gegee aan die resultate uit die eerste fase van die

moniteringsproses.
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7.3.2  Bespreking van dic resultate uit moniteringsfase 1

Die intervensie tydens fase | het die opleiding van twee onderwysers per skool in die aanbieding van
MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding behels. Die intervensie is dus gerig op die ontwikkeling van
positiewe tweede-orde prosesse. Die resultate van die moniteringsproses tydens hierdie fase sentreer om
tweede-, derde- en vierde-orde prosesse wat die implementering van die program gefasiliteer of teengewerk
het en die re€ls onderiiggend aan die onderskeie prosesse. Die fokus van die cerste fase van evaluering word

in figuur 7.2 op 'n voorstelling van die klassifikasiemodel, aangedui.
Vierde orde
Derde-orde
Tweede-orde

Lo Foims van die fntervenste

Eerste orde

Figuur 7.2 Voorstelling van die eerste fase van die moniteringsproses

Die resultate uit fase 1 behels die betekenis wat die navorsers heg aan die opgeleide onderwysers se ervarings
en die betekenisse wat hulle aan die intervensie en die implementeringsproses geheg het. Die resultate, soos

uiteengesit in Paragraaf 6.1 en 6.2 word vervolgens in terme van die model geinterpreteer,
7.3.2.1 Tweede-orde prosesse

In die proses van die opleiding van onderwysers in die aanbieding van lewensvaardighede in skole, het die
onderwysers hoofsaaklik nuwe inhoude en vaardighede geleer om dit as deel van die skoolsisteem te
implementeer. Verandering het hoofsaaklik in hulle kennisvlak en verhoudingsvaardighede voorgekom wat
die meerderheid van die onderwysers in hul verhouding met dic leerders kon benut om meer intieme
verhoudings op te bou. Uit die onderhoude biyk dat eerste-orde leer (soos uiteengesit in Paragraaf 2.2.4.3.2)
by die meerderheid onderwysers plaasgevind het. Na die opleiding was die onderwysers gemotiveerd om die
program in die skool te implementeer., Van hierdic onderwysers het die doel van die program as hu! eie
aanvaar en die kennis en vaardighede geintegreer en het huile beywer om die program te implementeer. Daar
fet dus verandering op die individuele viak plaasgevind. Daar is egter nie in die opleiding, veral in die eerste

opleidingskursus voldoende aandag gegee aan die implementering van die program in die skool nie en geen
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opleiding is aan die onderwysers gegee in die bestuur van 'n veranderingsproses, waarvoor hulle in die skole

verantwoordelik was nie.

Die meerderheid van die onderwysers was in hulle skole verantwoordelik om leerders met probleme te
probeer help. In vorige navorsing (Cleaver & Visser, 1996) is aangedui dat die onderwysers ‘n behoefte aan
opieiding gehad het om leerders met emosionele en gedragsprobleme te help. Die opleiding het moontlik in
hierdie behoefte van die onderwysers voorsien, daarom kon hulle die program aanvaar, het leer plaasgevind
en was hulle gretig om dit te implementeer. Daar was dus °‘n passing tussen die program en die behoeftes in
die konteks (Hanson, 1995) wat daartoe bygedra het dat gedeelde betekenisse tussen die onderwysers en die

opleiers kon vorm (Gergen, 1994),

Uit die ontleding van die onderhoude met die opgeleide onderwysers het geblyk dat daar in sekere van die
skole positiewe tweede-orde prosesse gefasiliteer is wat die implementering van die program bevorder het.
Van die onderwysers het begin om dic program te implementeer waar hulle toegang tot die leeders gehad het
in Voorligtingpericdes. Die verwagting was dat die implementering van die program sou bydra tot die

ontwikkeling van positiewe eerste-orde prosesse, naamlik scksueel verantwoordelike gedrag.

In die meerderheid van die skole was daar egter nie verandering in die bestaande prosesse nie (Paragraaf
6.2.2) en is positiewe tweede-orde prosesse nie bevorder nie. Die gebrek aan verandering in tweede-orde
prosesse kan verduidelik word deur die gebrek aan verandering in die reéls onderliggend aan die tweede-orde

prosesse.
7.3.2.2 Reéls vir tweede-orde prosesse

Uit die onderhoude het geblyk dat daar verskeie redes was waarom die implementering van die program in

enkele skole kon plaasvind en nie in die meerderheid skole nie. In skole waar die program getmplementeer

kon word, is die implementering daarvan ondersteun deur onder andere die volgende:

@ Goeie motivering, toewyding en selfvertroue van die opgeleide onderwyser, Hierdie onderwysers het
geglo in die waarde van die program.

0 Die onderwysers het goeie kennis van MIV/VIGS, goeie onderrigvaardighede en ervaring in
hulpverlening aan die leerders gehad.

0 Die onderwysers het ondersteuning van die skoolhoof ervaar.
Daar was ondersteuning deur 'n groep onderwysers of 'n Voorligtingskomitee wat saamgewerk het.

0 Daar was 'n periode op die skoolrooster waartydens kontak met dic leerders gemaak kon werd om die

program aan te bied.
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Die organisasie en struktuur van die skool het die implementering van die program in hierdie skois o

gemaak.

Negatiewe tweede-orde prosesse wat die nie-implementering van die program behels het, word v

opgeleide onderwysers in stand gehou deur onder andere die volgende:

¥

0 Te min personeel en te min tyd op die skoolrooster om die program te implementeer, I

strukturele komponente van die sisteem,

0 'n Gebrek aan hulpbronne in die skool om die program te implementeer, scos oudiovisuele app

word bevestig uit die navorsing van Cleaver en Visser (1996) en Rapholo et a/. (1999),

0 'n Gebrek aan ondersteuning van die skoothoof, die ander onderwysers en ‘n gebrek aan komrux
die skooi oor die program. Dit dui daarop dat die organisasie van die sisteem, naamlik die verhoudings

tussen die onderskeie rolspelers nie die programimplementering ondersteun het nie.

Die interne prosesse in die skole het dus verskil. In van die skole het die organisasie (verhoud:

struktuur (komponente) van die sisteem, soos uiteengesit in Paragraaf 2.2.3.2, die opgeleide onderwyiors

gesteun om die program aan te bied. In ander skole het ander sosiale betekenisse die funksionesing won

skool onderlé en het die organisasie en struktuur van die skool bygedra dat dit vir die opgeleide ands

nie moontlik was om die program te implementeer nie.

7.3.2.3 Derde-orde prosesse

Voorbeelde van moontlike positiewe derde-orde prosesse waardeur die implementering van die neooram
bevorder kon word, is onder andere die volgende:
0 Die verandering van die skoolrooster om tyd in te ruim vir die implementering van die program sou 'n

positiewe derde-orde proses wees. In enkele skole waar daar reeds Voorligting op die rooster was
die periodes benut word vir die implementering van die program. In die meerderheid van die 24
aan die navorsing deelgeneem het, is die bestaande roosters of werksverdeling behou of dix
hersien om meer tyd vir eksamenvakke in te ruim en juis minder tyd vir die implementering won die

program. Dit dui op die bevordering van derde-orde megatiewe prosesse, wat die moi

onderwysers om die program aan te bied {(onderliggende reéls vir positiewe tweede-orde
teenwerk,
0O Die ondersteuning en aktiewe betrokkenheid van die skoolhoof sou ook 'n positiewe derde-oriie proses

wees wat die impiementering van die program kon bevorder. In enkele skole was die skoolhoofde ten

i

gunste van die programimplementering en het ondersteuning vir die opgeleide onderwysers Cindie

meerderheid skole het die skoothoof egter geen aksie geneem om die implementering van dic prosram te

bevorder nie (negatiewe derde-orde proses).
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4  Kommunikasie oor die program en die opleiding van die ander personeel sou kon bydra tot
gemeenskaplike betekenisgewing rakende die program. Al die onderwysers sou dan by die aanbieding
van 'n program betrokke kon raak. (Die ander personeellede in die skool sou gesien kon word as dee! van
die tweede-orde prosesse, omdat hulle ook in verhouding met die leerders staan. Die ander onderwysers
word in hierdie medel as derde-orde prosesse gereken, omdat die onderwyser-onderwyser interaksie hier
ter sprake is en dit verandering in die onderwyser-leerder verhouding kan fasiliteer of teenwerk en dit in
'n groot mate die kiimaat in die skool kan beinvioed. In hierdie klassifikasie word beide die onderwyser-
onderwyser en die onderwyser-skoolhoof interaksie as derde-orde prosesse gedefinieer, hoewe! dit op
derde en vierde vlakke gedoen sou kon word.

Uit die onderhoude het geblyk dat daar twee skole uit die 24 wat bestudeer is, was, waar daar
terugvoering aan die personeel oor die program gegee is (derde-orde positiewe proses). In die ander skole
was daar geen kommunikasie oor die program nie en is die personeel nog nie by die
programimplementering betrek nie. 'n Veranderingsproses in die skool het dus nog nie begin nie (Levine

et al.,, 1992).

Hieruit blyk dat negatiewe derde-orde prosesse in die meerderheid van die skole voorgekom het, wat die

implementering van die program benadeel het.
7.3.2.4 Reéls vir derde-orde prosesse

Uit die onderhoude met die opgeleide onderwysers kon afleidings gemaak word hoekom sommige
skoolhoofde die implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogramme gesteun het en ander

nie, Hieruit kon die reéls onderliggend aan die derde-orde interaksieprosesse afgelei word.

Die skoolhoof se bewustheid van die dringendheid van MIV/VIGS-voorkoming, die besorgdheid oor die
leerders se welsyn en die insig dat die welsyn van die leerders kan bydra tot huile akademiese sukses in die
langer termyn, is redes onderliggend aan die skoolhoof se onrdersteuning van die programimplementering.
Die skoolhoofde wat bygedra het tot die implementering van die program het dit 'n persoonlike doelwit

gemaak om die welsyn van die leerders te bevorder.

Reéls of betekenisse onderliggend aan negatiewe derde-orde prosesse in die skole, het behels dat die
skoolhoofde nie die nodigheid van MIV/VIGS-opieiding in die skool gesien het nie en dat hulle oningelig
was oor die aard van die program en die waarde van lewensvaardigheidsopleiding vir die leerders.
Voorligting as vak was nie 'n prioriteit in hierdie skole nie en Rapholo ef /. (1999) dul aan dat die
Voerligtingenderwysers dikwels die eerste persone was wat weens rasionalisering hul poste in die skool

verloor het. Van die skoothoofde het moontlik die waarde van die program gesien, maar fokus op die
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uitvoering van die Onderwysdepartement se beleid om die akademiese standaard in skole te verhoog.
Eksamenuitslae word as standaard vir die evaluering van die effektiwiteit van die skool gebruik, daarom
word die beskikbare hulpbronne in die skool (tyd en personeel - personeel wat voortdurend verminder word)

gebruik om hierdie onmiddellike doelwit te bereik.

Van die ander personeellede in die skool wat die implementering van die program ondersteun het, het dit
meestal gedoen omdat hulle die welsyn van leerders belangrik geag het en die dringendheid van MIV/VIGS-

voorkoming verstaan het {reéls onderliggend aan positiewe derde-orde prosesse).

Die meerderheid van die ander personeellede se betrokkenheid by die program is beperk deur die sosiale reéls
wat hulle navolg en betekenisse wat hulle aan die program en hulle rolle as onderwysers geheg het, soos
onder andere die volgende:

0 Hierdie onderwysers is nog nie ingelig oor die gestelde doelwit van die program nie, wat kan dui opn
gebrek aan kommunikasie oor die program. Die opgeleide onderwysers wat veronderstel was om die
opleiding te gee, voer aan dat hulle nie bevoeg voel of tyd het om die opleiding te gee nie. Hulle het huip
van die projekbestuur of buite-instansies gevra om dit te doen.

0 Weens die doelwitte in die skool, is die belangrikste fokusarea die prestasic van leerders in
eksamenvalkke.

O Daar is 'n groot aantal onderwysers wat as ongemotiveerd beskryf word en nie gemotiveerd is om nuwe
take aan te pak nie.

O Van die onderwysers het beperkte keanis oor MIV/VIGS en voel volgens die opgeleide onderwyser
ongemaklik om met leerders oor seksualiteit te praat.

Daar is in onderhoude met die personeel tydens fase 2 van die navorsing, ondersoek ingestel na hulle redes

vir betrokkenheid of onbetrokkenheid by die program en dit word gerapporteer in Paragraaf 7.3.3.6.
7.3.2.5 Vierde-orde prosesse

Vierde-orde positiewe prosesse behels volgens hierdie konseptualisering, dic ondersteuning vir die projek
vanuit die Onderwysdepartement wat dit vir die skoolhoofde moontlik maak om strukture in die skool te
verander om die program te akkommodeer. In van die skole het die opgeleide onderwysers ondersteuning van
die projekbestuur in die implementering van die program ervaar (vierde-orde positiewe prosesse). Daar is
egter n groot aantal onderwysers (veral in Distrik A) wat nie ondersteuning van die projekbestuur ervaar het

nie (vierde-orde negatiewe prosesse).

Ten spyte van ondersteuning van die projekbestuur, was dit die ervaring van die opgefeide onderwysers dat

daar 'n aantal vierde-orde negatiewe prosesse was wat die implementering van die program benadee! het. In
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die proses van die opgradering van die onderwysstelsel is 'n aantal prosesse aan die gang waarvolgens die
onderwysorganisasie verander word, naamlik die herontplooiing van onderwysers waarvolgens die
onderwyser-leerder-ratio verhoog word deur die onderwysergetalle te verminder, die opgradering van
akademiese standaarde en die verandering van kurrikula en oaderrigmetodes - 'n groot aantal veranderinge
wat ock bespreek word in Paragraaf 4.3.2.2.1. Gepaard hiermee word dit van skole verwag om die
MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram as prioriteit te implementeer. Om al hierdie veranderings in die
skole te implementeer in die lig van die verminderende personeel, dra daartoe by dat die onderliggende reéls
vir negatiewe derde-crde prosesse bevorder word en verandering in die skool wat nodig is om die program te
impiementeer, nie kan plaasvind nie. Die skoolhoofde se ervaring van hierdie situasie word in fase 2 van die

navorsing ondersoek en in Paragraaf 7.3.3.6 gerapporteer.

Die groot aantal veranderinge in die Onderwys word geimplementeer te midde van ‘n konteks waarin baie
negatiewe prosesse plaasvind. Dissipline en motivering om te leer is baie laag en die onderwysers is onseker
oor die sekuriteit van hulie poste. Die klimaat in die onderwyskonteks is nie bevorderlik vir die
implementering van verandering nie. Dit wil voorkom dat negatiewe terugvoerprosesse in die skool daartoe

bydra dat die verskeie veranderinge wat beoog word, nie geimplementeer word nie.

Uit hierdie ontleding blyk dit dat die negatiewe prosesse op elke vlak van die kiassifikasie van logiese
tipering groter blyk te wees as die positiewe prosesse en dat dit daarom vir die meerderheid skole nie
moontlik was om die program te impiementeer nie. Dit was dus nie moontlik om 'n veranderingsproses in die
skole te fasiliteer deur die opleiding van twee onderwysers as sub-sisteem nie. Dit dul daarop dat die
kaskade-opleidingsmodel of konsultasiemode! wat gebaseer is op afwaartse kommunikasie, nie voldoende
was om verandering in die sisteem as geheel te fasiliteer nie. Daar is egter van die opgeleide onderwysers,
wat volgens hierdie klassifikasie gesien word as deel van die rweede-orde prosesse, verwag om die skoothoof
en ander onderwysers, wat hiervolgens as deel van die derde-orde prosesse gesien word, op te fei en te betrek
by die programimpiementering. Die posisie van die opgeleide onderwysers in die skool en die gedragsregis
op die verskillende vlakke van die sisteem het dit vir hierdie onderwysers nie moontlik gemaak om die

program as deel van die skootkurrikulum te integreer nie.

Ford en Lerner (1992) dui aan dat ‘n enkele intervensie dikwels net 'n korttermyninvioed het of beperkte
verandering meebring omdat daar nie aandag gegee word aan die verandering van meegaande relevante
veranderlikes soos die omgewing waarin die verandering getmplementeer word nie. Die terugvoer van die
opgeleide onderwysers dui juis op hierdie beginsel. Om groter impak in sisteme te hé, word “multitargeted,

multichannel, multipurpose, multidisciplinary appreaches” aanbevee! (Ford & Lerner, 1992, p. 225).
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Om by te dra tot die bevordering van die implementeringsproses sou verandering in prosesse op elke viak van
die sisteern nodig wees. In die lig van die negatiewe prosesse, is verdere intervensies deur Distrik B in die
skole onderneem waarvolgens baie van die negatiewe prosesse verminder sou kon word. Die intervensies en

die monitering daarvan word vervolgens teoreties uiteengesit.

7.3.3  Bespreking van dje resultate van fase 2 van die implementering

Die intervensie wat plaasgevind het tydens die tweede fase van implementering, het intervensies op verskeie
vlakke van die ho&r-orde terugvoeringsprosesse behels, soos vervolgens uiteengesit word.

Q Die opleiding van skoothoofde (Paragraaf 5.3.5.3) het beoog om hulle by die proses van implementering —

te betrek. Die doel van die intervensie was om die reéls onderliggend aan die derde-orde positiewe

prosesse te bevorder (besef van die dringendheid van die program en dic waarde van die welsyn van die

leerders) en om die redes vir die tweede-orde negatiewe prosesse te verminder (rooster en [
werksverdelingsprobleme).

0O Die aanbied van die bewuswordingsveldtog, waarin verskeie rolspelers in die skool betrek is, is gerig op
die eerste-, tweede- en derde-orde prosesse.

- Die program is aangebied vir die leerders om huile bewustheid van die MIV/VIGS-risiko te verhoog.
Die intervensie is daarop gerig om die reéls onderliggend aan verantwoordelike gedrag te fasiliteer
(kennis en jewensvaardighede) en die reéis onderiiggend aan onverantwoordelike gedrag (onkunde,
portuurgroepdruk, gebrek aan ondersteuning) te verander. Die doel van die intervensie was om
verantwoordelike gedragsprosesse by die leerders te bevorder (eerste-orde positiewe prosesse).

- 'n Verdere doel van die intervensie was om as voorbeeld te dien vir die opgeleide onderwysers hoe

om die program in hulle klasse aan te bied. Dit is daarop gemik om die opgeleide enderwysers se

selfvertroue en onderrigvaardighede te help verhcog (reéls vir tweede-orde positiewe prosesse).

- Dit was ook 'n doel om al die onderwysers in die skool by die aanbiedings te betrék sodat hulle meer
kennis oor MIV/VIGS en [ewensvaardighede kan opbou en hulle meer betrokke kan raak by die
implementering van die program. Hierdie doel van die intervensie is gefokus daarop om die reéls
onderliggend aan die derde-orde negatiewe prosesse te verander, naamfik onkunde en |
onbetrokkenheid van die onderwysers en die gebrek aan kommunikasie oor die program in die skool.

- Die ouers is ook gevra om die aanbiedings by te woon, met die doel om die cuers deel te maak van
die implementering van die lewensvaardigheidsopleiding. Die ouers kan 'n verdere tweede-orde
positiewe proses inisieer en verantwoordelike gedrag by hulle kinders help fasiliteer.

- Daar is van die onderskeie rolspelers in die skole verwag om na bogenoemde intervensie ‘n komitee

te vorm wat die implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram in die skool kon

bestuur.
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Die intervensies het dus ten doel gehad om op elke viak van terugvoerprosesse in die skool verandering te
bring met die doel om die reéls vir dic negatiewe prosesse te probeer verander en sodoende die
implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram te bevorder, waardeur verantwoordelike
gedrag van die leerders aangemoedig kon word. Die intervensie op die verskillende viakke word in figuur 7.3

skematies voorgestel.

Vierde orde

Derde-orde

Tweede-orde

[ )
Eerste orde

?
. "
b &

Figuur 7.3 Voorstelling van die meervlakkige intervensies tydens fase 2

In die onderhoude en fokusgroepe met die onderskeie rolspelers in die skool na afioop van die intervensies,
kon 'n beeld gevorm word van die prosesse op die verskillende vlakke van interaksie wat in die skool
plaasgevind het en die sosiale reéls of betekenisgewing onderliggend aan die prosesse. Die proses- en
uvitkomsevaluering uit die gevallestudies (Paragraaf 6.4) word hier geintegreer om prosesse wat op die
verskillende viakke verander het te bespreck, asook om moontlike reéls vir die verandering of die gebrek aan

verandering, te identifiseer.
7.3.3.1 Eerste-orde prosesse

In hierdie groep leerders het 36% aangedui dat hulie seksueel aktief was voordat die intervensies in die skole
gedoen is {Tabel 6.6). Hoé-risiko seksuele gedrag soos om meervoudige seksuele maats te hé en nie kondome
te gebruik nie, is gerapporteer deur onderskeidelik 21% en 31% van die seksueel aktiewe leerders. Hierdie
groep leerders het hulleself blootgestel om MIV/VIGS op te doen en toon eerste-orde negatiewe
gedragsprosesse. Dit is veral op hierdie groep leerders wat die intervensie gerig is om gedragsverandering te
bevorder (vermindering van risikogedrag as sekondére voorkoming). Vir [eerders wat nog nie seksueel aktief
was nie, kan dic intervensie gesien word as 'n primére voorkomings- of gesondheidsbevorderingsintervensie,

gerig op die bevordering van positiewe gedragsprosesse (Paragraaf 3.2.1).

Die aantal leerders wat in hierdie ondersoek aangedui het dat hulle seksueel aktief was, is minder as wat

Kushlick en Rapholo (1998) in 'n landswye ondersoek gerapporteer het. Dit is moontlik dat die leerders 'n
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onderaanduiding van hulle seksuele aktiwiteit kon gee. Dit is ook meontlik dat die seksuele aktiwiteite van
die groepe leerders kon verskil, omdat daar in hierdie ondersoek net leerders in die stedelike area ingesluit is
en leerders in die platteland volgens Kushlick en Rapholo (1998) hotr seksuele aktiwiteitsviakke toon as

leerders in stedelike gebiede.

Uit die fokusgroepbesprekings met die leerders na die intervensies, het geblyk dat van die leerders meer
verantwoordelike gedrag geopenbaar het na die intervensies (eersté—orde positiewe prosesse), van hulle het
tydelix hulle gedrag verander en van hulle het voortgegaan met hul onverantwoordelike seksuele gedrag
(eerste-orde negatiewe prosesse). Uit die leerders se reaksies wil dit voorkom dat dit veral die seuns was wat
hulle steeds blootgestel het aan die risiko om MIV/VIGS op te doen. Die data uit die vraelyste waarin n
groter groep leerders betrek is (n=667), dui ook daarop dat daar leerders was wat hulle gedragspatrone
verander het en meer verantwoordelik opgetree het. Daar was egter 'n groter verskuiwing in die rigting van
die rapportering van minder verantwoordelike gedrag. In drie van die skole was daar m statisties
betekenisvolle verkoging in die aantal teerders war aangedui het dat hulle seksueel aktief was en in een skool
was daar 'n verlaging in die gebruik van kondome. In van die ander skole was daar egter *n tendens in die
rigting van onverantwoordelike gedrag. Die gerapporteerde seksuele risikogedrag het dus in die nameting in
die groep leerders as geheel verhoog, wat teenstrydig is met bevindinge vit vorige navorsing (Kirby e/ o/,
1994; Slutkin, 1992). Soos in ander evaluasies (Klepp et al, 1994) bestaan hierdie data uit selfrapportering en
is daar min inligting oor die leerders se werklike gedrag. Moontlike verklarings hiervoor is reeds in Paragraaf
6.4.6.2 gegee en hou moonilik verband met die seksuele rypwording van die leerders en die groter openheid
oor intieme gedrag wat tydens die intervensies in van die skole ontwikkel het. Daar het dus nie grootskaalse
eerste-orde leer by die leerders plaasgevind nie en daar was nie 'n grootskaalse verandering in die patroon van
hot risikogedrag nie. Daar was wel 'n verandering in die leerders se kennisvlak, maar dit kan nie gesier word

as 'n verskil wat 'n verskil in gedragspatrone gemaak het nie (Bateson, 2000).
7.3.3.2 Reéls wat die eerste-orde prosessse onderlé

Eerste-orde positiewe prosesse word onderlé deur bepaalde sosiale reéls of betekenisse wat aan gedrag geheg

word. By leerders wat nog nie seksueel aktief was nie kan dit dic leerders se ontwikkelingsfase, ouerlike

mvloed en waardes wees wat 'n rol speel. Uit die ondersoek blyk 'n aantal moontlike redes hoekom die

intervensie suksesvol was om by te dra tot van die leerders se keuse om seksueel verantwoordelik te wees:

a9 Bewustheid en kennis van MIV/VIGS kan bydra tot verantwoordelike gedrag by jeerders. Die cordra van
kennis in die vorm van aanbiedings, maar vera} die kontak met mense met MIV/VIGS het bygedra tot
teerders se bewustheid van die realiteit en kennis van die siekte. In die nameting is aangedui dat leerders
in drie van die skole statisties beduidend meer kennis van MIV/VIGS gehad het (p<0,001). In een van die

skole het die leerders se kennis van beskermende gedrag ook verhoog. Hierdie bevindinge word dikwels
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gebruik as aanduiding dat 'n voorkomingsprogram suksesvol was (Klepp e al., 1994; Oakley e al.,
1995), maar daar is egter nie 'n direkte verband tussen verhoogde kennis en verantwoordelike gedrag nie
(Kelly et al., 1993; Lindegger & Wood, 1995; Matthews ef al., 1990).

a  Vandie leerders dui aan dat die klem in die intervensie op waardes soos selfrespek en toekomsoriéntering
bygedra het tot hulle verantwoordelike gedrag. Hulle dui ook aan dat die verhouding met 'n volwassene
waarin hulle ervaar het dat hulle eiewaarde verhoog, ook bygedra het tot hulle positiewe gedrag.

0 Na die intervensies blyk daar groter openheid tussen leerders, ouers en onderwysers te wees oor
seksualiteit en MIV/VIGS. Die kommunikasie kon bydra tot die verspreiding van inligting in die
gemeenskap, en kon ock bydra dat leerders hulle kennis integreer en dit as deel van hulle gedragpatrone
ontwikkel,

Die intervensie as terugvoer en voorhou van alternatiewe gedrag het by van die leerders wat ontvanklik was

daarvoor, verantwoordelike gedrag gefasiliteer.

Die interne prosesse van leerders en betekenisse geheg aan gedrag verskil egter. Waar die intervensie vir
sekere leerders bygedra het tot meer verantwoordelike gedrag, het dit by ander nie dieselfde impak gehad nie,
Tydens die onderscek is 'n aantal onderliggende reéls wat bygedra het tot die handhawing van
onverantwoordelike gedrag deur van die leerders, geidentifiseer. Hierdie reéls word in verband gebring met
die proses van verandering (Levine et al., 1992), die gesondheidsoortuigings-, berekende aksie- en
seltbevoegdheidsmodel wat as komponente van 'n sistemiese intervensiemodei gesien kan word, soos
uiteengesit in Paragraaf 3.3.3.2. Daar is prosesse in die konteks geidentifiseer wat bygedra het dat die
terugvoering nie ontvang of geinterpreteer is volgens die intensie van die intervensie nie en daar is ook

prosesse wat 'n rol gespeel het in die besluite ten opsigte van selftreguleringsaksies.
I gesp psig Jit

Die volgende prosesse speel volgens die leerders in die fokusgroepbesprekings 'n rol in die leerders se

ontvanklikheid vir die intervensie as terug- en vooruitvoerproses:

Q  Die verhouding tussen die leerders en die onderwysers as aanbieders van die program was nie altyd
van so 'n aard dat die leerders met hulle kon identifiseer of ontvanklik was vir die inligting nie. Die
onderwyser-ieerder verhouding is gekenmerk deur wantroue en ‘n gebrek aan openheid. Hierdie
verhouding kon bygedra het tot 'n meta-boodskap dat die inligting nie aanvaar kan word of belangrik is
nie,

2@ Die betekenis wat die leerders aan verhoudings en seksualiteit heg, onderhou ook ho# risikogedrag by
van die leerders. Vir van die leerders word seks gedefinieer as deel van 'n heteraseksuele verhouding en
die enigste manier waarep liefde gekommunikeer kan word. Die betekenis wat hulle daaraan heg, verskil
grootliks van die inligting wat hulle in MIV/VIGS-opleiding ontvang. Die boodskap sluit dus nie aan by
die huidige denkpatrone in die konteks nie, en kan die aanvaarbaarheid daarvan en hulie ontvankiikheid

daarvoor, verminder.




8 Onderliggende sielkundige probleme kan ock volgens die Jeerders bydra tot hoé risikogedrag. Dit word
ondersteun deur 'n aantal ondersoeke (DiClemente, 1992; Perkel er al., 1991; Shiel, 1999). Ook ten
opsigte van die psigiese welsyn van die leerders was daar geen statisties beduidende verandering in die
nameting nie.

O Van die leerders het aangedui dat hulle voldoende kennis van MIV/VIGS het, maar nie die
selfbevoegdheid en vaardighede het om hulle gedrag te verander nie (Bandura, 1992). Veral die meisies
het aangedui dat hulle in die lig van geslagsongelykhede onscker is of hulle seks mag weier.
Lewensvaardigheidsopleiding was daarop gerig om leerders die vaardighede te leer om verantwoordelike
gedrag te kies. Daar was egter geen statisties beduidende verskil in die leerders se gevoel van persoonlike
kontrole na die intervensies nie, moontlik omdat min van die vaardigheidsopleiding in die skole

gerealiseer het.

T Die leerders is blootgestel aan twee breé tendense in die makro-konteks. Aan die een kant bring die

proses van akulturasie mee dat tradisionele strukture en betekenisse onderliggend aan gedrag nie meer
gepas is in die huidige konteks nie (Paragraaf 3.1.2). Hulle ervaar daarom ‘n gebrek aan leiding in die
vorming van gedeelde betekenisse oor aanvaarbare en onaanvaarbare gedrag vanuit die huis of kulturele
hulpbronne. Aan die ander kant is daar groter openheid oor seksualiteit in dic media. Hierdie stel
betekenisse wat aan die leerders voorgehou word, het dus ‘n groot impak op die vorming van betekenisse

in die portuurgroep.

Wat hieruit biyk, is dat daar 'n groot aantal niteenlopende reéls vir gedrag is wat cerste-orde negatiewe
prosesse onderhou en wat 'n veranderingsproses teéwerk. Hierdie redes wat deur die leerders in die
fokusgroepe geidentifiseer is, kom in 'n mate ooreen met die reéls soos geidentifiseer in die navorsing van
Mathews er al. (1995). Eers as die onderiiggende reéis vir gedrag kan verander, is daar 'n moontiikheid dat 'n

veranderingsproses gefasiliteer kan word.

Uit die evaluering van die leerders se terugvoer biyk dit dus dat daar wel pesitiewe prosesse gestimuleer is,
maar dat daar steeds baie onderliggende reéls vir negatiewe prosesse in die konteks waarin die leerders lewe,
is wat onverantwoordelike gedrag onderhou en nie deur die intervensies aangespreek is nie. Ander
intervensies sou ook nodig wees om hoé risikogedrag te verminder, soos die hantering van die leerders se
emosioneie behoeftes en die verandering van sosiale betekenisse wat aan verhoudings en seksualiteit geheg
word. Dit is ook moontlik dat die intervensies wat aangebied word as kunsmatige terugvoersisteme, nie
voldoende is om selfreguleringsaksies te aktiveer nie. Die werklike terugvoer sal moontlik eers plaasvind as

die groot aantal MIV/VIGS-sterftes bekend word.




7.3.3.3 Tweede-orde prosesse

In drie van die vyf skole waarin die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram gemoniteer is, was daar
pogings om die program te implementeer (Tabel 6.20). In Skool 1 waar Voorligting en lewensvaardighede
reeds 'n aantal jare aangebied is, is al die leerders in die skool op gereelde basis blootgesteld aan die program.
In Skote 3 en 5 is, waar die strukturering van die skool dit moontlik gemaak het, enkele sessies aangehied vir
geselekteerde groepe leerders of nie-kurrikulére aksies geloads. In die ander twee skole (Skool 2en 4) was
dit egter nie vir die opgeleide onderwysers moontlik om die program te implementeer nie, omdat die

organisasie en struktuur van die skoolsisteem sodanig was dat daar nie tyd of mansekrag beskikbaar was nie.

In nie een van die skole het die proses van programimplementering verder verloep as die inisiéle fase nie
(Paragraaf 4.3.3). Hoewel daar in enkele skole verandering in inhoud van aanbiedings was, het daar nie nuwe
gedeelde betekenisse gevorm en is daar nie nuwe doeiwitte gestel wat as deel van die funksionering van die

skool geintegreer kon word nie.

Waar MIV/VIGS-opleiding wel geimplementeer is, het dit nie beduidend bygedra tot die bevordering van
cerste-orde positiewe prosesse by al die leerders nie. Die aanbiedings het gefokus op inligting cor MIV/VIGS
en daar is min aandag gegee aan lewensvéardjgheidsopleiding. Die intervensie het daarom nie bygedra tot die
ontwikkeling van leerders se selfbevoegdheid en die kapasiteit om lewenseise te hanteer, scos dit deur die
Jare uit verskeie oorde versoek is nie (Paragraaf 1.1}, Die program is ook nie gerig op die uiteenlopende reéls
wat eerste-orde prosesse onderhou, soos geidentifiseer deur die leerders nie (Paragraaf 7.3.3.2).
Bewusmaking en inligtingoordraging kan in hierdie konteks gesien word as hoofsaakiik orde-nul intervensies
wat bydra tot 'n orde nul-leerproses (Paragraal 2.2.4.3.3), wat nie werklik 'n verandering meebring in hoe
mense op die inligting reageer nie. Die viak van die intervensie in die skole was dus nie van so 'n aard dat dit
die nodige verandering in die reéls vir die eerste-orde negatiewe prosesse gefasiliteer het nie. Die aard van
die re¢ls wat die negatiewe prosesse onderlé, is geleg op 'n hoér-orde vlak, soos in die betekenisgewing aan
seksualiteit en verhoudings. 'n Tweede-orde intervensie gerig op ander maniere om situasies te interpreteer,
lewensingesteldheid, waardes en verandering in sosiale en groepnorme, sou moontlik kon bydra tot

verandering in gedrag wat hier gedefinieer word as eerste-orde prosesse.

Hieruit blyk dit dat daar in die meerderheid skole steeds tweede-orde negatiewe prosesse voargekom het wat
die suksesvolle implementering van die program teégewerk het. Vervolgens word die funksionering van die
skoo! as sisteem en betekenisse onderliggend aan die gebrek aan programimplementering, uiteengesit. Die
teoretiese verklaring vir die beperkte implementering van die program word in terme van die sisteem as

geheel gegee in Paragraaf 7.4.1, omdat tweede-, derde- en vierde-orde prosesse hiertce bygedra het.
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7.3.3.4 Reéls vir tweede-orde prosesse

In die skole waar dje program geimplementeer kon word, is dieselfde onderfiggende redes gevind as wat
aangedui is in fase 1 van dic ondersoek (Paragraaf 7.3.2.2). Dit beteken dat waar daar ondersteuning vanuit
die skool vir die aanbieding van die program was, gedeelde betekenisse gevorm kon word tussen van die lede
van die skoolgemeenskap (Fullan, 1991) en’'n gemeenskaplike doelwit kon gestel word (Levine ef al., 1992).
In nie een van die skole was die skool as geheel egter betrokke by die veranderingsproses nie, maar net 'n
sub-sisteem. In hierdie skole was daar ook ondersteuning vir die projek in die strukturering van die skool, in
die vorm van 'n periode op die rooster. Verandering is dus 'n interaksieproses tussen interpersooniike prosesse

(organisasie) en hulpbronne (strukturele komponente) soos bespreek in Paragraaf 2.2.3.2,

Die regls onderliggend aan tweede-orde negatiewe prosesse is hoofsaaklik die gebrek aan ondersteuning vir
die programimplementering vanuit die skoolgemeenskap, soos biyk uit die gebrek aan tyd en personeel om
die program te implementeer en die gebrek aan ondersteuning van die skoolhoof en personeel (soos in
Paragraaf 7.3.2.2 beskryf). In drie van die skole is daar nog geen terugvoer aan die ander personeel gegee oor
die doetl van die program nie. Dit dut op 'n gebrek aan kommunikasie oor die program in die skool. Wat
hicruit blyk, is dat daar geen verskil in die reéls vir tweede-orde prosesse was sedert die eerste fase van dic
navorsing nie. Die intervensies ge‘fmpieinenteer deur die projekbestuur het dus op hierdie vlak van die

sisteem geen noemenswaardige verandering gelasiliteer nie.

lets wat wel verandering in die reéls onderliggend aan die positiewe prosesse kon meebring, is die frustrasie
S Lo p o

wat die opgeleide onderwysers ervaar het, omdat die program nie gefmplementeer kon word nie. Die

frustrasie kon daartoe bydra dat die onderwysers se entoesiasme en toewyding (reéls vir tweede-orde

positiewe prosesse) afgencem het, Volgens Bateson (2000) leer die mens in die proses van leer meer as net

die direkte taak. In 'n proses van tweede-orde leer kon onderwysers leer dat verandering in skole baie moeilik

is om te implementeer en dit kon bydra tot frustrasic en die venmindering van hulle motivering.

Die gewensde veranderingsproses waarin MIV/VIGS-voorkoming as deel van die skoolsisteem geintegreer
kon word, het nie in die skole plaasgevind nie, omdat die skool as sisteem nie die verandering ondersteun het

nie. Dit word in die volgende paragrawe verder uiteengesit.
7.3.3.5 Derde-orde prosesse

Die skoolhoofde en ander onderwysers se bydrae tot die implementering van die program word as derde-orde
prosesse gedefinicer, omdat hulle 'n bydra kon lewer in die bevordering of benadeling van die

programimplementering,
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Daar was twee van die skoolhoofde wat positief was cor die programimplementering en hulle het werklike
pogings aangewend om die programimplementering moontlik te maak. In een skool is byvoorbeeld ekstra
onderwysers aangeste! en die skoolhoof het self aspekte van die program aangebied. In die ander skole het

die skoolhoofde nie die programimplementering ondersteun nie.

In nie een van die vyf skole waarin die implementering gemoniteer is, is die ander onderwysers opgelei om
die program te implementeer nie en hulfe het ook nie betrokke geraak by die implementeringsproses nie. Net
in een skool het die personeet die bewuswordingsprogram, aangebied deur die projekbestuar, bygewoon en is

die komitee waardeur die implementering van die program bevorder kon word, gevorm.
7.3.3.6 Reéls vir derde-orde prosesse -

Tydens die onderhoude met die skoothoofde het dieselfde patrone en reéls onderliggend aan die derde-orde
prosesse, soos bespreek in  Paragrasf 7.3.2.4, na vore gekom. Die skoolhoofde wat die
programimplementering ondersteun het, was dié¢ skoolhoofde wat die welsyn van die leerders probeer
bevorder het. Skoolhoofde wat nie bygedra het tot die implementering van die program nie, was meestal nie
betrokke by die welsyn van die leerders nie. Hulle het aangedui dat daar 'n verskeidenheid prioriteite in die
skool was en dat hufle die beperkte hulpbronne moes verdee! om verskeie doelwitte te bereik. Dic
skoolhoofde het aangedui dat hulle vasgevang voe! in die groot aantal probleme wat in die skool voorkom.
waaronder die gebrek aan dissipline en motivering van leerders en onderwysers. Dit was nie moontlik om met
die bestaande hulpbronne aandag aan die psigiese behoeftes van die leerders, sowe! as die verhoging van die
akademiese standaard in die skool te gee nie. In die lig van die verskeidenheid veranderings wat
geimplementeer behoort te word en die probleme wat in die skool voorkom, het dit geblyk dat die skool as
sisteeni nie cor die nodige kapasiteit vir verandering beskik het nie (Paragraaf 4.3.2.2.1). Weens al die eise
wat daar gestel word, is die implementering van die program nie as ' doelwit in die skool gestel om 'n

veranderingsproses te inisieer nie {Levine et al., 1992).

Uit die fokusgroepbesprekings met die personeeliede van die skool, het geblyk dat die meerderheid van die
onderwysers na die verloop van twee jaar sedert die program getnisieer is, steeds nie voldoende kennis van
MIV/VIGS en selfvertroue het om aan die programimplementering deel te neem nie. Die betekenis wat die
onderwysers aan hulle rol as onderwyser heg, sluit nie emosionele betrokkenheid en huipverlening aan die
feerders ir nie. Die sosiale konstuksie wat hulle gedrag onderlé behels hulle rol as die aanbieders van

vakinhoud en hulle beskou die program as ekstra werk waarvoor hulle nie verantwoordelikheid wil neem nie,
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Die onderwysers het aangedui dat hulle die programimplementering sou steun as 'n buite-instansie dit aanbied
en die skool nie daarby betrek word nie. Dit wil voorkom dat die onderwysers wel die krisis rondom
MIV/VIGS raaksien, maar dat huile dit nie as hulle verantwoordelikheid beskou om betrokke te raak nie.
Hierdie onbetrokkenheid van die onderwysers dui daarop dat die skoolgemeenskap se kapasiteit om die
verandering te implementeer, laag is (Edwards er al., 2000). Hierdie houding van die onderwysers kan
moontlik verklaar word deur die algemene gebrek aan motivering wat by baie van die onderwysers voorkom
weens gebreke in die onderwyssisteem (Davidoff, 1997; Perold, 2000; Smith & Pacheco, 1994) en deur die
sosiale konstruksie gekoppe! aan hulle posisie, Die onderwysers se gebrek aan betrokkenheid kan ‘n
weerspietling wees van ‘n ekstern lokus van kontrole as interne proses in die sisteem, wat verandering in die
sisteem kan te€werk en die sisteem in stand hou e midde van grootskaalse veranderings. Dit kan ook die
funksie in die sisteem vervul as simptoom of noodkreet wat ‘n appél rig op hulporganisasies vanuit die
gemeenskap om betrokke te raak en daardeur ‘n hoér-orde terugvoerprosesse in die skoolgemeenskap tot

stand bring waardeur verandering moontlik kan wees.

Wat hieruit blyk, is dat die intervensies gerig op die skoolgemeenskap nog nie daartoe bygedra het om die

ekwilibrium in die sisteem te versteur, waardeur 'n veranderingsproses geinisicer kon word nie.

7.3.3.7 Vierde-orde prosesse

Die vierde-orde prosesse word gedefinicer as die prosesse tussen die Onderwysdepartement  en
onderwysbeleid in die breg en die skoolhoof as verteenwoordiger van die skoolsisteem. Die positiewe
prosesse hou verband met die ondersteuning wat die projekbestuur aan die skole in die implementering van
die program gegee het. Die ondersteuning het hoofsaaklik behels dat hulle beskikbaar was om insette ten
opsigte van die programinhoud te gee, wat as 'n tweede-orde proses beskou kon word. Daar was nie sprake
van organisasiekonsultasie waarin daar bygedra kon word tot die struktureie veranderings in die skole wat
nodig was om die program te implementeer nie. Die proses van impiementering was geheel en al die
verantwoordelikheid van die kodrdinerende onderwyser, Volgens Fullan (1991) is voortgesette ondersteuning
in programimplementering een van die belangrike prosesse wat bydra tot suksesvolle verandering. In die
implementering van hierdie program het dit egter grootliks ontbreek. Vir die projekbestuur was hierdie
program net een van hulle vele prioriteite en hulle het nie werklik meer tyd gehad om aan die
programimplementering te spandeer nie. Die projekbestuur is ook nie epgelei in die bestuur van projekte nie
(Social Surveys, 1999). Op Departementele vlak was daar dus ook prosesse wat die programimplementering

benadeel het.

Deel van die vierde-orde negatiewe prosesse was die veelvuldige doelwitte van die Onderwysdepartement,

wat in die skole as konflikterende doelwitte beleef is. Levine er al. (1992) beskou konflikterende doelwitte
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van verskillende dele van 'n organisasie as een van die redes hoekom doelwitte nie bereik kar oot oie 1o

verskeie doelwitte na te streef, kan dit die werking van die sisteem as geheel benades! Uil

verskillende doelwitte deur die Onderwysdepartement gestel is en 'n verskeidenheid veranderiing

gelyktydig geimplementeer is, is die implementering van die program nie ' prioriteit in die skoie

navorsing deelgeneem het nie. Daar is ook nie voldoende menslike en finansiéle hutpbronne e

gestel om al die doelwitte te bereik en die groot aantal bestaande negatiewe prosesse, soan b
Paragraaf 4.3.2.2.1, te oorkom nie. Dit verminder die kapasiteit van die sisteem om vizamioring fe
implementeer.

7.3.3.8 Reéls onderliggend aan die vierde-orde prosesse

Sosiale regls of betekenisse onderliggend aan die vierde-orde prosesse kan afgelei word uit dic +

lede van die implementeringsisteem, maar is nie direk ondersoek in hierdie studie nie. Uit die svalo

die projekbesture se opleiding, deur Kola er al. (1998) het geblyk dat 'n groep personccileds it die
Onderwysondersteuningsdienste van die onderskeie distrikte aangesé is om die opleiding by te woon, ongeag

of hulle belanggestel het in of ervaring gehad het van tewensvaardigheidsprogramme. Die proi

die ontwikkeling van die intervensie nie, en het net opdrag gekry om dit te implementeer. Kola ¢/ «f, /1998)

dui aan dat ‘n groot deel van die opleiding gebruik is om die projekbesture se negatiewe houdine: oor

MIV/VIGS en oor huile deelname aan die projek te probeer verander om te probeer keer dat “u -

eie

approach being cascaded” (Kola er o, 1998, p. 58). Dit dui op 'n kommunikasiegaping tussen dic ondor
afdelings binne die Onderwysdepartement en die probleem gekoppel aan die afwaartse implementaringstelsel
wat gebruik is. (Afwaartse kommunikasie word verder in Paragraaf 7.4.1.1 bespreek). Daar was
die vierde-orde terugvoeringsprosesse negatiewe prosesse wat die implementering van die prograr
het. Die beginse! dat verandering slegs vanuit die sisteem kan plaasvind en verband hou met dic
sosiale betekenisse wat daaraan geheg word, is op nie een van die vlakke van klassifikasie van rmiese

tipering in ag geneem nie.

a5 die

i die

Die onderliggende reéls vir die vierde-orde prosesse kan ook vanuit die makrokonteks beskou

onderliggende betekenisse wat die gemeenskap aan die onderwys en aan MIV/VIGS heg, s

waardestelsel of gedeelde sosiale betekenisse wat in die gemeenskap gevorm word. Hierdie betelen

by tot die ontwikkeling van *n lewensoriéntasie wat neerslag vind in beleide en prosedures waarvo

gemeenskap georganiseer word.

Q  Die negatiewe klimaat in die onderwys wat die dissipline en motivering van die onderskeie rolspalers in
die onderwyssistcem benadeel, is onderliggend aan die gebrek aan verandering in die ondervy<visteem

en is sigbaar op elke vlak van die kiassifikasiemode!.
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Q Die besorgdheid van MIV/VIGS-kenners en dele van die gemeenskap oor die verspreiding van
MIV/VIGS het bygedra tot die inisi¢ring van hierdie program in die onderwyssisteem. In die gemeenskap
as geheel is daar egter ‘n passiwiteit'en gebrek aan aandag aan die MIV/VIGS-epidemie, moontlik in die
lig van baie ander sosio-ekonomiese probleme wat die klem vir ‘n groot deel van die gemeenskap op
corlewing plaas,

0O ‘n Verdere proses onderliggend aan die gebrek aan verandering ten opsigte van hoé risikogedrag in die
gemeenskap is geleg in die proses van gemeenskapsverandering wat gepaard gaan met verandering in

waardes en sosiale betekenisse en die posisie van die jeug in die gemeenskap.
7.3.3.9 Opsomming

Uit hierdie ontleding van die prosesse wat 'n rol speel in die programimplementering blyk dit dat daar op elke
viak van logiese tipering negatiewe prosesse plaasgevind het wat die implementering van die program
benadeel het. Bateson (2000) gebruik die volgende analogie om die waarskynlikheid dat 'n intervensie
suksesvol gefmplementeer kan word, te verduidelik:
“I'think that the functicning of such hierarchies may be compared with the business of trying to back
a truck to which one cr more trailers are attached. Each ... added segment denotes a drastic decrease
in the amount of control that can be exerted by the driver of the truck. To back a truck with one trailer
is already difficult because there is only a limited range of angles within which the control can be
exerted. If the trailer is in line, or almost in line with the truck, the control is easy, but as the angle
between trailer and truck diminishes, a point is reached at which control is lest and the attenipt to
exert it only results in jackknifing the system. When we consider the problem of controlling a second
traifer, the thresheld for jackknifing is drastically reduced, and control becomes, therefore, almost
negligible” {Bateson, 2000, p. 268).
Hoewel daar nog vlakke wvan terugvoeringsprosesse ter sprake kan wées, word  die
programimplementeringsisteem in die skole soos hierbo beskryf, voorgeste! in vier ordes van logiese tipering.
In so 'n sisteem is dit baie moeilik om 'n grootskaalse verandering te implementeer, veral as daar verskille in
kulture en betekenisgewing ter sprake is en die skoolsisteem nie die kapasiteit het em die verandering te
implementeer nie. Op elke viak van die logiese tipering kan leer en verandering op meer as een vlak
plaasvind (soos uiteengesit in Paragraaf 2.2.4.3.1 en 2.2.4.3.2). Negatiewe prosesse wat aanleiding gee tot 'n
gebrek aan verandering op enige van die vlakke, kan dan ‘n effek op die verandering in die ander viakke en
die sisteem as geheel hé. Heewel daar in hierdie navorsing reéls of sosiale betekenisse was wat verandering
en nie-verandering op elke vlak van die logiese tipering onderlé het, kan die gebrek aan
programimplementering nie aan 'n spesificke corsaak tocegeskryf word nie, maar moet die prosesse tussen die
verskillende vlakke van die komplekse sisteem as geheel beskou word omdat prosesse op al die vlakke bydra

tot die funksionering van die sisteem en die kapasiteit om te verander.
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Die kompieksiteit van die konteks waarin die program geimplementeer is, speel dus *n groot rol in die
implementering van ‘n program om verandering te fasititeer. Daar is egter ook ‘n verskeidenheid ander
prosesse in die implementeringstrategie wat ook bygedra het tot die beperkte implementering van die

program.

7.4 DIE ONTWIKKELING VAN 'N KENNISSISTEEM

Die navorsers, die projekbestuur en die skoolsisteem het die implementeringsisteem gevorm. Uit die prosesse
binne die implementeringsisteem het ‘n kennissisteem as 'n saamontwikkelende sisteem gevorm waarvolgens
die prosesse verstaan kon word en terugvoer en voorstelle vir verdere impiementering gegee kon word.
Vanuit die sisteemteorie, die ontwikkeling van voorkomingsintervensies en die implementering van
verandering in sisteme blyk dit dat daar 'n groot aantal prosesse is wat geko&rdineer behoort te word in die
implementering van 'n program. Vervolgens word daar moontiike redes aangevoer vir die beperkte
implementering van die MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsprogram in die skole waarin die proses
gemoniteer i3 en aanbevelings word gemaak vir die verdere implementering van die program. Redes word

ook aangevoer vir die beperkte impak van die intervensies wat wel geimplementeer is.

7.4.1 Moontlike redes vir die beperkte proeramimplementering

Uit die monitering van die programimplementering blyk dat die program in die twee jaar-periode nie verder
as die inisiéringsfase gevorder het nie. Die onderwysers as veranderingsagente het nie daarin geslaag om n
disekwilibrium in die skooigemeenskap te bewerkstellig en programimplementering as ‘n gemeenskaplike
doelwit in die skoolgemeenskap te vestig nie. Daar was verskeie prosesse wat die implementeringsproses

benadeel het en dit word vervolgens bespreek.
7.4.1.1 Die konseptualisering van die implementeringsproses

Die programimplementering is gebou op die beginsel dat verandering in een sub-sisteem verandering in die
sisteem as gehee! tot gevolg kan hé. Hierdie beginsel is een van die basiese boustene van die sisteemteorie,
maar in komplekse sisteme is daar baie meer prosesse wat ‘n rol kan speel in die veranderingsproses. Ander
eienskappe van die sisteem soos die outonomiteit, die self-regulerende aard van sisteme, die proses van
betekenisgewing, die rol van interne prosesse en die konteks van hoér-orde terugvoersisteme is nie in ag
geneem in die konseptualisering van die intervensie nie. ‘n Beleid is op hoé viak voorgestel en daar is verwag

dat die skole dit moet implementeer ongeag die aard van die konteks waarin dit geimpiementeer moes word.
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Die beplanning van die intervensie het gefokus op die aanvaarding van die beleid, besluite ocor mooritlike
leerinhoude en die opleiding van die rolspelers op die verskillende vlakke van die afwaartse
kommunikasieproses, soos uiteengesit in Paragraaf 1.3.2. Daar is egter min aandag gegee aan die bestudering
en voorbereiding van die skoolgemeenskap as konteks waarin die program geimpiementeer moes word. Die
skoolgemeenskap se kapasiteit vir verandering en die moontlike prosesse wat die implementering kon

benadeel, is nie ondersoek nie.

Uit die monitering van die implementeringsproses (Paragraaf’ 7.3) blyk dat daar op elke viak van logiese
tipering negatiewe prosesse was wat die implementering van die program benadeel het. Die organisasie en
struktuur van die skoolsisteem was nie sodanig dat die verandering geimplementeer kon word nie. Davidoff
(1997, p. 101) se ervaring was: "It is very difficult for individual teachers to commit themselves to a process

of change if the school environment is such that it does not support that change.”

Uit die beskrywing van die onderwyssisteem (Paragraaf 4.3.2.2.1) waarin bale eise gestel word, baie
veranderings gelyktydig geimplementeer word, daar min hulpbronne beskikbaar is en daar min toewyding
van die onderskeie rolspelers is, wil dit voorkom dat die sisteem se buigsaamheid of kapasiteit vir aanpassing
en verandering beperk is, Hierdie kapasiteit van ‘n sisteem hou verband met die gesonde funksionering in die
sisteem (Paragraaf 2.2.4.1). Die skoolsisteem kan moontlik beskryf word as ‘n sisteem ver van die
ekwilibrium soos bespreek in Paragraaf 2.2.3.3, waarin 'n mate van entrofie moontlik reeds voorkom.
Entrofie word beskryf as ‘n geneigdheid van ‘n sisteem om te stagneer, progressief te deterioreer en nie
doelgerig op te tree nie. In sosiale sisteme is entrofie meer subtiel en kan gesien word in “the gradual erosion
of faith and trust in the system’s ability to help meet the {egitimate needs and aspirations of its members”
(Bioche'r,' 1987, p. 109). Tekens hiervan is te sien in die apatie en gebrek aan motivering van die roispelers in
die skole {Davidoff, 1997; Perold, 2000; Smith & Pachéco, 19943, Kenmerkend van sisteme ver van die
ekwilibrium, is die onvoorspelbare reaksic op omgewingsteurings - die sisteem kan disin'tegreer in chaos of
kreatiewe veranderings ondergaan na ‘n hoér orde van organisasie (Capra, 1997; Ford & Lerner, 1992). Enige
reaksie is dus moontlik in die skoolsisteem. Hoewel die reaksie in die onderskeie skole verskil, is daar 'n
passiwiteit in skole met betrekking tot die implementering van die program. Sarason se beskrywing van die
skoolsisteem is relevant in hierdie konteks: “We are used to hearing that if it ain’t broken, don’t fix it. We

know our schools are broken but we do not know what the 'it' is that should be fixed” {Sarason, 1996, p. 380).

In die beplanning en implementering van die intervensic is die interne prosesse, dic kompleksiteit en die
gebrek aan kapasiteit vir verandering wat daar in van die skole is, nie in ag geneem nie. Dit was ‘n
grootskaaise intervensie sonder om die konteks waarin dit geimplementeer word, te verreken of aandag te gee

aan die passing met die konteks.
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7.4.1.4 Die vlak van die intervensie

In aansluiting by die gebrek aan aandag aan die konteks, blyk dit dat die intervensies in die skoolgemeenskap
nie op die gepaste viak aangebied is om programimplementering of gedragsverandering te bevorder nie. Die
intervensies is telkens gerig op 'n te lac viak van leer, terwyl hoér-orde leerprosesse telkens vereis is om
verandering in die konteks moontlik te maak. Byvoorbeeld:

0 Ferste-orde leer het by van die onderwysers voorgekom. Dit het van hulle in staat gestel om die program
self aan te bied, maar hulle kon nie op ‘n ander manier optree om die programimplementering in die
skoolsisteem te bestuur nie.

O Die intervensies gerig op die leerders het hoofsaaklik klem gelé op bewustheid, kennis en inligting cor
iewensvaardighede wat meestal as orde-nul intervensies beskryf kan word (Paragraaf 2.2.4.3.3).

O Die bewuswordingsprogram was gerig op verandering in die onderskeie viakke van die sisteem met die
doel om die negatiewe prosesse wat die programimplementering benadeel, te verminder. Die regls
waarvolgens die prosesse plaasvind, het egter nie verander nie en dieselfde prosesse het na die
intervensies steeds die implementering benadeel.

Die aard van die reéls wat die negatiewe prosesse op die onderskeie viakke onderlé het, is hiervolgens op n

hoér-orde vlak as waarop die intervensies gerig was. Die reéls wat prosesse onderlé, is byvoorbeeld die

betekenisgewing aan MIV/VIGS, seksualiteit en verhoudings, die verhouding tussen die onderwysers en
leerders, die organisasie en struktuur van die skool, die betekenis wat onderwysers aan hulle rolle heg en die
skoolhoof se vermog om die bereiking van veelvuldige doelwitte te bestuur. Hoér-orde intervensies getig op
die verandering in die regls wat die reéls reguleer is in hierdie konteks nodig om hoér-orde

veranderingsprosesse te fasiliteer.

7.4.1.5 Gebrek aan verandering in die organisasie van die sisteem

Uit die model van logiese tipering bivk dit dat verandering in die vierde-orde prosesse n voorvereiste vir
verandering in die hele sisteem is. Verandering in die onderwyssisteem, waardes in die gemeenskap, die
prioriteit van MIV/VIGS-voorkoming en voorsiening van onderwyshulpbronne kan strukturele verandering,
soos meer tyd, personeel en hulpbronne fasiliteer wat die ruimte skep vir verandering in die organisasie van
die sisteem. Verandering in dic vierde-orde prosesse kan verandering in elke vlak van die klassifikasie van
lagiese tipering moontlik maak en die implementering van die program bevorder. Die intervensies wat
geimplementeer is, is meestal gerig op individuele verandering in kennis en vaardighede. Verandering op
individuele viak is nie noodwendig voldoende om verandering in ‘n sisteem te fasiliteer nie, verandering in

die organisasie van die konteks is ook nodig om verandering te akkommodeer (Elias, 1987).




7.4.1.6 Keuse van veranderingsagente

In die implementering van verandering wat ekstern tot die sisteem geinisieer is, word daar dikwels gebruik
gemaak van ‘n veranderingsagent wat die idee of program in die skool bekendstel, ondersteuning daarvoor
werf en die veranderingsproses bestuur (Paragraaf 4.3.3.1.3), Twee onderwysers (dikwels die
Voorligtingonderwysers) is in hierdie projek opgelei as programaanbieders, maar daar is van hulle verwag
om die rol van veranderingsagente in die skool te speel wat die bestuur van die proses van bekendstelling,
steunwerwing, betekenisgewing en die implementering van verandering in die skool behels het. Hierdie
onderwysers was nie daarvoor opgewasse nie. Die Voorligtingonderwyser het dikwels nie die posisie in die
skool gehad om die veranderingsproses te inisieer en bestuur nie, moontlik weens die fae status en prioriteit
wat die vak Verligting in die skole beklee (Berard, Pringle & Ahmed, 1997; Department of Education,
1997; Marais, 1998; NEPI, 1992; Vergnani ef al., 1998). Die hiérargiese aard en interne prosesse in die
skoolsisteem het dit ook nie vir die onderwysers moontlik gemaak om ‘n proses te begin waarin gedeelde
betekenisse kon vorm nie. Hulle het eksterne hulp gevra om ‘n veranderingsproses te fasiliteer. Scos reeds
bespreek in Paragraaf 7.3.3.6 kan dit verandering in die skoolsisteem of teenwerk of juis fasiliteer in die vorm

van hoér-orde terugvoering.
7.4.1.7 Gebrek aan ondersteuning in die implementeringsproses

Goeie intervensie behels volgens Fullan (1991) goeie idees, goeie implementeringsbesluite gepaard met goeie
ondersteuningstelsels. In die proses van ondersteuning tydens programimplementering kan gedecide
betekenisse tussen die projekbestuur en die skoolgemeenskap vorm. Die ondersteuningstelset het in hierdie
projek grootliks ontbreek. Die projekbestuur was beskikbaar om met die inhoud van die program te help op
aanvraag van die skool. Hulle het egter nie bygedra tot die inisiéring van die veranderingsproses of die
organisasieveranderings wat nodig was om die program te implementeer nie (Carl & Hattingh, 1999;
Sarason, 1996). Hierdie grootskaalse intervensie wat komplekse veranderingsprosesse behels, is aan die
onderwysers wat geen opleiding in programbestuur het nie, corgelaat om te implementeer. Daar het dus nie
voldoende intersubjektiwiteit tussen die projekbestuur en die veranderingsagente in die skool ontwikkel wat
kon bydra tot die vorming van gedeelde betekenisse in die skoolsisteem nie. Die kompleksiteit van prosesse

betrokke in programimplementering is nie in die projekbeplanning in ag geneem nie.

742  Moontlike redes vir die beperkte impak van die intervensie op leerdergedrag

Dic beperkte impak van die intervensies wat aangebied is, kan nie net toegeskryf word aan die inhoud van die

intervensie wat voorgeste! is nie, want daar is min van die voorgestelde intervensie gefmplementeer. In
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aansluiting by Paragraaf 7.3.3.2 kan daar ‘n aantal prosesse in die ontwikkeling en implementering van die

program aangedui word wat die impak daarvan beperk het.

7.4.2.1 Die ontwikkeling van die program

As die proses van programontwikkeling wat in Paragraaf 3.2.3 bespreek is, as vitgangpunt gebruik word, blyvk
dit dat daar in hierdie intervensie by die stadium van programverspreiding begin is, terwy! daar nog nie 'n
program ontwikkel en die effektiwiteit daarvan vir die verskeie kultuurgroepe ondersoek is nie. Dit is gedoen
in die lig van die dringendheid van die MIV/VIGS-krisis en ook omdat 'n enkele program moeilik aan die
diverse behoeftes van die onderskeie kulturele groepe kan voldoen. Dit het beteken dat elke onderwyser 'n eie
program moes ontwikkel volgens die gestelde riglyne. Uit die onderhoude het geblyk dat veral die ervare
onderwysers dit verkies het om ruimte te h& om 'n program volgens die behoeftes van die leerders te
ontwikkel. Dit mag egter 'n baie moeilike taak vir die onervare onderwyser wees wat min tyd daaraan kan
spandeer en beperkte opleiding in programontwikkeling het. Daar is egter ook nie aanduidings dat die

program wat in elke skool ontwikkel en geimplementeer is, potensieel tot gedragsverandering kan bydra nie.

7.4.2.2 Die viak van die intervensie

Soos in Paragraaf 7.4.1.4 bespreek, is die intervensies wat deur die onderwysers vir die leerders aangebied is.
gerig op bewusmaking en die oordra van kennis wat nie gepas was om die viak van verandering wat in die
konteks nodig was, te fasiliteer nie (Paragraaf 7.3.3.3). Die onderliggende re&ls vir die leerders se
onverantwoordelike gedrag (eerste-orde negatiewe prosesse) is nie in ‘n situasie-ontleding voor die
implementering ondersoek nie en daarom ook nie in die intervensie aangespreek nie. Die viak van die

intervensies het was dus nie gepas om verandering te fasiliteer nie.

Uit die redes vir die beperkte implementering en impak van die program volg aanbevelings hoe om die

programimplementering in die skole te bevorder.

7.43  Aanbevelings om die programimplementering te bevorder

Deelname aan die proses van programimplementering het daartoe bygedra dat ‘n bepaalde kennissisteem
ontwikkel het waaruit terugvoering oor programimplementering aan die projekbesture gegee kon word. As
die navorser vanuit die kennissisteem wat opgebou is deur beide moniteringsfases, reflekteer op die
terugvoering wat na elke fase gegee is, blyk dit dat die terugvoering veral na fase 1 beperk was tot die
mikrokonteks van prosesse op die skoolvlak wat programimplementering benadeel het. Negatiewe prosesss

in die makrosisteem, wat later as vierde-orde prosesse gedefinicer is, soos die negatiewe klimaat en
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uiteenlopende doelwitte in die onderwyssisteem, die verandering in waardestelsels en die gemeenskap se
gebrek aan betrokkenheid by MIV/VIGS-voorkoming, is nie op daardie stadium teruggevoer nie. Eers na die
tweede meoniteringsfase was dit vir die navorser duidelik dat die hoér-orde prosesse in ‘n regulerende
verhouding tot die laer-orde prosesse was en dat daar ‘n verskeidenheid prosesse onderliggend aan etke vlak
van klassifikasie was. Met die huidige teoretiese insig sou die terugvoering baie anders daar uitgesien het.
Die implementeringsproses sou bevorder kon word as daar in dic terugvoer na fase ! klem gelé is op die
verandering in die vierde-orde prosesse veral in die Departement van Onderwys waardeur ‘n klimaat vir
verandering in die skole sou kon ontwikkel. Kennis oor die vlakke van intervensie en die onderliggende reéls
vir gedrag sou ook kon bydra tot terugvoering dat die verdere intervensies gerig behoort te wees op hoér

vlakke van verandering en die verandering in die reéls onderliggend aan hoé risikogedrag.

Uit die huidige viak van teoretiese konseptualisering word die volgende aanbevelings gemaak om die
implementering van die program in die skole te bevorder en by te dra tot die bevordering van
verantwoordelike gedrag van die leerders, Die aanbevelings sentreer hoofsaaklik omn verandering in die hoér-

orde prosesse, die vlak van die intervensie en die implementeringsproses:

Q Uit die klassifikasie van hogr-orde terugvoeringsprosesse biyk dit dat verandering in die vierde-orde
prosesse nodig is om verandering in die organisasie en struktuur van die skoolgemeenskap moontlik te
maak. Samesprekings met die onderwysbestuur is nodig om 'n strategie te ontwikkel om meer huipbronne
in die vorm van tyd en personeel beskikbaar te stel om die program in die skole te implementeer en meer
aandag aan die emosionele welsyn van die leerders te gee. Dit beteken dat die

lewensvaardigheidsprogram in die voorsiening van personeel aan skole as 'n prioriteit gesien word.

O Daar behoort 'n meer gestrukturcerde program wat inhoude insiuit wat gerig is op gedragsverandering
van die leerders, aan die onderwysers voorsien te word vir implementering. Die program behoort
gebaseer te word op 'n ontleding van die leerders se gedrag en behoefies. Veral twee aanbevelings word
gemaak ten opsigte van die inhoud van die program:

- dat die reéls wat leerders se onverantwoordelike gedragsprosesse onderlé, eers ondersoek behoort te
word en in die intervensie aangespreek word,

- dat hoér-orde intervensies aangebied word wat eerste- en tweede-orde leerprosesse moontlik maak.
Die intervensies kan byvoorbeeld gerig wees op verandering van waardes en betekenisse geheg aan
gedrag en die aanleer van nuwe vaardighede wat bydra tot verantwoordelike gedrag.

Die onderwysers sal meer gespesialiseerde opieiding nodig hé om die program te implementeer, asook

hulp van hulpinstansies in die gemeenskap wat die onderwysers kan ondersteun in die hantering van

leerders met probleme.
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0 Ten opsigte van die programimplementering kan die voigende aanbevelings gemaak word:

Hoewel dit ideaa! sou wees om MIV/VIGS- en lewensvaardigheidsopleiding as deel van alle
vakinhoude te integreer, het hierdie navorsing aangedui dat dit grootskaaise verandering in die
organisasie in die skoolsisteem en in die betekenisse wat onderwysers aan hulle rol heg, sal vereis. In
die lig van die dringendheid van die MIV/VIGS-epidemie sou so 'n radikale veranderingsproses in
die korttermyn onrealisties wees. Die voorstel word gemaak dat die aanbieding van die program die
verantwoordelikheid van twee of drie goed-opgeleide onderwysers per skool is wat voldoende tyd

kry om die program te implementeer.

In die aanpassing van die voorgestelde program by die behoefies in elke skool, kan deelname van
die gemeenskap in die vorm van 'n aksiekemitee bestaande uit die onderwysers, ouers en die
leerders ingesluit word. Hierdie proses kan moontlik deur ‘n konsultant gelei word. Die leerders
behoort betrokke te wees by die ontwikkeling van die program en die implementeringstrategie, omdat
hulle die prosesse binne die leerder-sub-sisteem ken. Deur die leiers by die implementering van die
program te betrek, kan hulle aandeel daaraan moontiik bydra tot die groter aanvaarding van die
program onder die leerders. Deur gemeenskapsdeelname word die outonomiteit en self-regulerende

aard van die skool erken.

In die ontwikkeling van 'n implementeringstrategie behoort die hele personeel van die skoo! betrek te
word in 'n reeks werksessies seaam met 'n konsultant. Steun kan vir die implementering van die
program gewerf word en die proses van verandering wat in die skool nodig sou wees om die program
te implementeer kan bespreek word. In die konsultasieproses word die outonomiteit van die
skoolsisteem en interne prosesse onderliggend aan die funksionering van die skool, erken en kan
verandering vanuit die skool gefasiliteer word. 'n Stelsel van voortgesette konsultasie aan elke skool
kan egter mannekragimplikasies inhou. Programimplementering kan dan meontlik eers op klein skaal
begin om probleme in die implementeringsproses uit te skakel en daarvandaan kan dit witkring na
meer skole. Dit is Fullan (1991) en Louis en Miles (1990) se bevinding dat grootskaalse
programimplementering seide suksesvol is, juis omdat die omvang daarvan meer is as wat die

ondersteuningsteise! kan hanteer,

In die implementering van die program is aktiewe ondersteuning deur die projekbestuur deurentyd
nedig. Benewens opleiding, kan die projekbestuur die onderwysers help om te onderhandel oor
strukture en verhoudings wat die implementering van die program bevorder (Fullan, 1991; Huberman
& Miles, 1984). 'n Voorstel van die onderwysers was dat onderwysers wat die programme aanbied, 'n
ondersteuningsnetwerk in die area kan vorm om mekaar te help in die implementering van die

program en die uitruil van hulpbronne.




Dit word dus aanbevee! dat daar met die implementering van die program deur die onderwysers in die skool
voortgegaan word met in agneming van die voorstelle wat hierbo gemaak word. Die intervensie kan uitgebrei
word om ook ander sub-sisteme as tweede-orde terugvoeringsisteme te betrek. Ouers kan byvoorbeeld betrek
word by seksuele opvoeding aan hulle kinders en 'n stelse! van portuurgroepopleiding en -ondersteuning, soos
voorgestel deur die leerders, kan 'n waardevolie bydrae lewer in die ontwikkeling van verantwoordelike
gedrag. Meervoudige vlakke van intervensies word in die literatuur telkens as meer suksesvol aangedui
(Paragraaf 3.2.4.1). Deur meer tweede-orde positiewe prosesse te ontwikkel, kan die leerders groter
blootstelling aan positiewe prosesse kry en kan verandering in die konteks waarin die leerders lewe ook
nlaasvind. Die konteksverandering kan dan gesien word as 'n proses wat hoér-orde verandering kan fasiliteer.
Intervensies behoort egter al in die laerskool, veordat leerders seksueel aktief raak, te begin, in die vorm van

primére voorkomingsintervensies (Rapholo ef al., 1999).

7.4.4 Die bydrae van hierdie navorsing tot die sielkunde as wetenskap

In hierdiec navorsing is veral aandag gegee aan die ontwikkeling van ‘n  sisteemteoretiese
verwysingsraamwerk vir die bestudering van die gemeenskapsielkunde en die integrering van ‘n aantal

naversingsmetodes binne die verwysingsraamwerk.

7.4.4.1 Die sisteemteorie en die gemeenskapsielkunde

Tydens die monitering van die programimplementering het die navorser kennisgemaak met die kompleksiteit
van prosesse wat ‘n rol speel in die funksionering van gemeenskappe. Die navorser het geleer dat dit wat
eenvoudig voorkom, nie eenvoudig en reglynig is nie en dat alle prosesse in die gemeenskap met mekaar
verband hou. Dit het ook duidelik geword dat hoewel verandering 'n voortdurende proses is, die fasilitering
van verandering in 'n bepaalde rigting baie moeilik is. Dit is nie die inset wat die vitkoms van ‘n intervensie
bepaal nie. Komplekse interaksiepatrone binne die gemeenskap en tussen die gemeenskap en die navorser
kan ander uitkomste tot gevolg hé, as wat beplan was. Dit het duidelik geword dat ‘n individuele benadering
tot die sielkunde en ‘n liniéle benadering tot gebeure nie voldoende is om verandering te konseptualiseer en

gemeenskapsprosesse te verstaan nie,

Die navorser het geleer om patrone te identifiseer en verskeie ordes van patrone raak te sien, ‘n konsepsie te
vorm van prosesse te midde van verskeie ordes van verbale en nie-verbale kommunikasie en het self verskeie
ordes van leer ondergaan. Tydens die navorsing het daar ‘n verskuiwing in die navorser se denkpatrene begin
ontwikkel, vanaf linieel na sirkulér, vanaf interverbandhoudend tot hogr-orde higrargiese patrone. ‘n Wéreld

van nuwe denkpatrone het vir die navorser oopgegaan. Maar die navorser het ook groter realisme ontwikkel.
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Waar dit tevore so maklik gelyk het om mense en gemeenskappe te help ontwikkel en alles moontlik gelyk
het, het die maak-of-breek-houding piek gemaak vir groter realisme en respek vir die kompleksiteit van die
mens en die gemeenskap. Ontwikkeling kan gesien word as ' geleidelike proses wat deur verskeie prosesse
vanuit die gemeenskap ontvou. Dit was vir die navorser 'n ervaring van "once my world was flat, and 1
knew...now it is round and I wonder..." {(aangepas uit Newton & Caple, 1985). Die ervaring kan moontlik in
verband gebring word met Bateson se beskrywing van ‘n derde-orde leerervaring (Paragraaf 2.2.4.3.2),

waarin verandering in lewensuitkyk, denkraamwerk en epistemologie beskryf word.

Uit hierdie leerervaring het dit vir die navorser duidelik geword dat die sisteemteorie 'n gepaste
epistemologiese raamwerk kan gee vir die konseptualisering van gemeenskapsprosesse en ~intervensies. Die —
sisteemnteorie voorsien ‘n raamwerk waarvolgens die navorser komplekse prosesse kan verstaan en met
mekaar in verband kan bring. Die rol van die navorser en die rekursiewe [eer- en ontwikkelingsprosesse
tussen die navorser en die gemeenskap word ook in hierdie raamwerk verreken, Die proses waarvolgens die e
navorser die gemeenskap leer ken en patrone in die gemeenskap raaksien, dra ook by tot die ontwikkeling
van die navorser wat weer leerprosesse in die gemeenskap fasiliteer. Wat ook uit hierdie navorsing blyk, is
dat die komplekse interaksie tussen die verskeie vlakke van logiese tipering van verandering, leer en
intervensie en die viakke van organisasie in sisteme met mekaar verband hou. Op elke vlak van organisasie
van die sisteem (Figuur 7.1) vind verskiliende viakke van leer en verandering plaas wat deur die waarneming
van die navorser georden kan word in hoér-orde higrargieé wat kan bydra tot die verstaan van gemeenskappe
en waarvolgens intervensies gekonseptualiseer kan word. In Bateson (2000) se konseptualisering van
gemeenskapsintervensies dui hy aan dat intervensies nie gedoen kan word in die vorm van sosiale
ingenieurswese waarin mense verskuif en gemanipuleer word om 'n bepaalde doel te bereik nic. Bateson
(2000, p. 160} skryf die volgende:
“Before we apply social science to our own national affairs, we must re-examine and change our
habits of thought on the subject of means and ends. ... if we go on defining ends as separate from
means and apply the social sciences as crudely instrumental means, using the recipes of science to
manipulate people, we shall arrive at a totalitarian rather than a democratic system of life.”
In gemeenskapsintervensies is dit belangrik om in ag te neem dat daar met mense gewerk word en dat mense
deur die proses van sosiale verandering leer en dat hierdie leerproses uiteindelik bydra tot die eindproduk van
die intervensie. Bateson (2000, p. 163) stel dit soos volg: "They ignore the fact that in social manipulation,
the tools are not hammers and screwdrivers. But in social manipulation our tools are people, and people

learn.”

Die bewustheid van die navorser as deel van die sisteem wat gereguleer word deur terugvoersiklusse en die

erkenning van dic outonomiteit van die sisteem dra daartoe by dat gemeenskapsintervensies op demokratiese

wyse bedryf kan word wat ontwikkeling vanuit die gemeenskap moontlik maak. Hierin word Berman (1996,
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p. 39) se kritiek teen die sisteemteoric as “the ultimate instrument to shape society into a megamachine”, juis

teengespreek.

Die sisteemteorie is egter nie die allerantwoord nie en het nie antwoorde op alle vraagstukke soos
magsverhoudings, individuele wverskille en etiese vraagstukke nie (Berman, 1996). In die
gemeenskapsielkunde kan die sisteemteorie egter bydra tot die konseptualisering van 'n wye spektrum
prosesse en kan dit die konseptuele leemte vul wat deur die jare in die literatuur aangedui is (Cowen &
Gesten, 1980; Levine & Perkins, 1997, Rappaport, 1987). Die sisteemteorie is egter een van die
epistemologiese raamwerke wat in die gemeenskapsielkunde gebruil kan word. Daar kan ook verskeie ander
raamwerke wees waarvolgens gemeenskapsvraagstukke gekonseptualiseer kan word en gemeenskaps-

intervensies kan voortvioei,
7.4.4.2 Metodologiese bydrae

In hierdie navorsing is die gebruik van kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsingsmetodes geintegreer binne
‘n sisteemteoretiese verwysingsraamwerk. In die bestudering van gemeenskapsprosesse is dit die doel om
patrone van interaksie te identifiseer. In hierdie navorsing word aangedui dat daar verskeie
navorsingsmetodes is wat gebruik kan word in die bestudering van die patrone van gemeenskapsprosesse.
Sommige patrone kan bestudeer word deur waarneming en die beskrywing van mense se ervaring en
betekenisgewing. Hierdie metode is veral bruikbaar met individue en klein groepe deelnemers (kwalitatiewe
metodes). Ander patrone kan bestudeer word deur die meting van veranderlikes en die identifisering van
algemene patrone uit groot groepe mense se data deur die statistiese ontleding daarvan (kwantitatiewe
metodes). Die metode van data-insameling pas dus aan by die vlak van ontleding. Deur verskeie metodes van
data-insameling aanvullend tot mekaar te gebruik kan verskillende perspektiewe op 'n verskeidenheid
gemeenskapsprosesse geintegreer word waaruit 'n geheel gekonstrueer kan word. 'n Meerv.audige beskrywing
word in hierdie navorsing gebruik deur die impak van die program uit die cogpunt van die verskillende
rolspelers te bestudeer en verskillende data-insamelingsmetodes te gebruik en dit saam te voeg tot 'n groter
geheel, waaruit patrone in die geheelbeeid na vore kan kom. Bateson (1979) se klassifikasie van logiese
tipering word gebruik in die interpretasie van die data om patrone van die patrone te identifiseer en daardeur

word die metodologiese en die teoretiese verwysingsraamwerke geintegreer.
7.5 SLOT

fn die bestudering van die voorkoming van MIV/VIGS kan daar opgemerk word dat die gedragspatrone,
betekenisgewing en prosesse wat verandering in hod risikogedrag tedwerk, nie noemenswaardig oor die

periode van twee dekades sedert die bekendwording van die virus in die Suid-Afrikaanse samelewing.
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verander het nie. Daar is min aanduidings dat die groot aantal intervensiestrategieé wat reeds geimplementeer

is, sukses behaal het om die verspreiding van MIV/VIGS te voorkom. Dit wil voorkom dat die bestaande

intervensies as terugvoeringsprosesse nie 'n proses van selfregulering in die gemeenskap gefasiliteer het nie.

Daar kan verskeie redes wees vir die gebrek aan sukses om die epidemie te voorkom. Uit hierdie navorsing

blyk dat daar ‘n aantal redes kan wees:

o Intervensies as terugvoeringsproses kan sodanig geimplementeer word dat dit gepaard gaan met meta-
boodskappe wat daartoe bydra dat ander betekenis aan die terugvoering geheg word as wat die intensie
was.

o Die konteks en prosesse in die gemeenskap waar die intervensie geimplementeer word, word nie altyd in
ag geneem in die intervensies nie. Die sosio-politiese situasie in die land en die interne prosesse in die
gemeenskap soos geslagsverhoudings, armoede, geweld, die oorlewingstryd - wat op 'n basiese
oorlewingsvlak is - is moontlik 'n groter prioriteit in die gemeenskap as die MIV/VIGS-beskermende
boodskappe en dra by daartoe dat die terugvoer nie selfreguleringsprosesse fasiliteer nie.

2 Die vlak van die intervensie is moontlik nie gepas vir die aard van die verandering wat in die gemeenskap
nodig is om verandering in lewenstyl te fasiliteer nie. Baie van die intervensies fokus steeds op

ewusmaking en die oordra van inligting, terwyl die onderliggende reéls vir risikogedrag hogr-orde
prosesse is. Hoér-orde intervensiestrategieg gerig op waardes, sosiale betekenisgewing en
gemeenskapsvraagstukke is nodig om die nodige verandering te fasiliteer,

0 Selfregulering is 'n eienskap van goed funksionerende gemeenskappe (Paragraaf 2.2.4.1). In die lig van
die lang geskiedenis van ontmagtiging van groot dele van die Suid-Afrikaanse gemeenskap en die
groeiende psigo-sosiale probleme soos misdaad en dwelmgebruik kan hierdie gemeenskap moontiik nie
as goed-funksionerend beskou word nie. Die mediese professie reageer op vooruit-voer en probeer die
regering as beherende sisteem aktiveer. Die regering stel intervensies voor en probeer dit in die
gemeenskap implementeer. Dit wil egter voorkom dat die gemeenskap nog nie voldoende met self-
reguleringsprosesse op die intervensies reageer nie en dat die Kkapasiteit vir verandering in die

gemeenskap beperk is.

Uit die huidige punktuasie van die MIV/VIGS-epidemie kan hierdie epidemie as rampspoedig gesien word
vir byna elke sektor van die gemeenskap en is die intervensies tot dusver nog onsuksesvol om hierdie ramp te
voorkom. Self-regulering word egter as 'n sentrale elenskap van 'n gemeenskap as sisteem beskou en
verandering is 'n proses wat met tyd ontvou. Die navorsers sien moontlik nou net ten dele, want die konsepte
van wetenskaplike kennis gee net ‘n benaderde beskrywing van die realiteit. Die vraag kan gevra word of die
positiewe terugvoersiklusse wat tans sigbaar is in die eskalering van die epidemie, nie moontlik deel kan
wees van 'n groter negatiewe terugvoersikius waarin die balans in die gemeenskap, moontlik in terme van
bevolkingsgetalle, herstel word nie. Dit kan moontlik 'n rede wees hockom: soveel intervensies so 'n klein

impak op die natuurlike seifreguleringsprosesse in die gemeenskap het.
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