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Inleiding
Die Association of American Colleges and Universities (AAC&U) het so pas e-portefeuljes by Kuh 
(2008) se lys van tien hoë-impak-onderwyspraktyke gevoeg (Moore 2016). Eynon en Gambino 
(2017) waarsku egter dat e-portefeuljes goed geïmplementeer moet word om die skoene in die 
nuwe posisie as elfde hoë-impakpraktyk vol te staan. Gebaseer op die waarskuwing, is dit nodig 
om te verstaan wat e-portefeuljes is en hoe e-portefeuljes in afstandonderwys geïntegreer kan 
word om ’n hoë impak te maak.

George Kuh (2008) se lys van tien hoë-impakonderwyspraktyke, wat deur die American 
Association for Colleges and Universities (AAC&U) onderskryf word, is vroeg 2016 aangepas om 
e-portefeuljes in te sluit. Hierdie toevoeging is belangrik omdat die lys vir die eerste keer 
aangepas is. In hierdie artikel word verslag gelewer oor die bruikbaarheid van ’n leergeoriënteerde 
raamwerk vir die fasilitering van e-portefeulje-ontwikkeling in afstandonderwys. Die raamwerk 
is in die drie beginsels van ’n leergeoriënteerde benadering tot assessering gefundeer, naamlik 
dat assesseringstake leergeoriënteerd moet wees, dat studente aktief by eie en eweknie-
evaluering betrokke moet wees en dat vinnige, gereelde terugvoer huidige en toekomstige leer 
moet bevorder. Die leertake is ontwerp om geleenthede te bied om terselfdertyd die kern- en 
ontwikkelingsvaardighede te demonstreer, wat tans tydens tersiêre onderwys ingeoefen moet 
word. ’n Verskeidenheid vorms van tegnologie is ingespan om informele, toevallige, selfgerigte, 
selfregulerende, koöperatiewe, genetwerkte, ervarings- en transformerende leer te ondersteun 
en die ontwikkeling van ’n praktykgemeenskap te bevorder. ’n Ondersoek na ’n e-portefeulje, 
wat binne hierdie raamwerk ontwikkel is, toon dat die raamwerk dit moontlik gemaak het om 
prestasie met betrekking tot gestelde leeruitkomste te demonstreer, terwyl die vlak van kern- en 
ontwikkelingsvaardighede terselfdertyd gedemonstreer en nagespeur kon word. Na afloop van 
’n veeleisende, uitdagende en dikwels soloreis verklaar die student dat die graad waardevol is 
omdat sy nie ’n voorgeskrewe boek soos ’n parakiet moes herhaal nie, maar haar vermoë om 
iets in die praktyk toe te pas moes demonstreer. Gebaseer op die verklaring, kan e-portefeuljes 
as ’n hoë- impak-praktyk beskou word.
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A learning-oriented framework for e-portfolio development in distance education. George 
Kuh’s (2008) list of 10 high-impact practices, supported by the American Association for 
Colleges and Universities (AAC&U), was amended early 2016 to include eportfolios. It is 
important, since it was the first amendment of the list. In this paper, the author reported on the 
usefulness of a learning-oriented framework for facilitating e-portfolio development in tertiary 
distance education. The framework integrates the three principles of a learning-oriented 
approach to assessment, namely that assessment tasks should be learning-oriented, that the 
student should be actively involved in self and peer assessment, and that quick, frequent 
feedback should be given to promote current and future learning. The learning tasks were 
designed to simultaneously provide opportunities to demonstrate the key competencies that 
ought to be developed during higher education. A variety of technologies were integrated to 
promote informal, accidental, selfdirected, selfregulated, cooperative, networked, experiential 
and transformative learning and the development of a community of practice. An investigation 
into one of the eportfolios, developed within this framework, shows that the student 
demonstrated achievement towards learning outcomes, while the level of development of key 
competencies could simultaneously be demonstrated and traced. After being exposed to a 
demanding, challenging, and frequently solo journey, the student states that the degree is 
valuable since she was not required to ‘merely regurgitate[d] the text book in parrot fashion in 
the exam’, she had to demonstrate the ‘ability to do something practical’. Based on this 
statement, eportfolios can be regarded as a high-impact educational practice.
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e-Portefeuljes is multimediavoorleggings wat aanlyn 
geskep word om studente-uitkomste te dokumenteer en 
assesseer. Egan (2016) redeneer dat e-portefeuljes ’n 
bruikbare hulpmiddel bied om studente-uitkomste te 
dokumenteer en assesseer, maar voeg by dat e-portefeuljes 
ook ’n effektiewe  wyse bied om na te spoor hoe studente 
kennis, vaardighede en ingesteldhede integreer wat 
leeruitkomste oorspan. Laasgenoemde gebruikwaarde kan 
die relevansie van  afstandonderwys versterk. Die 
tradisionele afstandonderwysmodel word deur geïsoleerde 
leerders gekenmerk. Hierdie vorm van onderwys het ’n 
vastrapplek gekry omdat dit tyd- en plekgrense kan oorbrug 
om toegang tot tersiêre onderwys moontlik te maak.

Die staat vereis sedert 1999 dat alle leer en onderrig 
aan  Suid-Afrikaanse tersiêre instellings deur kern- en 
ontwikkelingsuitkomste (vergelyk Tabel 1) gerig moet word 
(Suid-Afrikaanse Kwalifikasie-owerheid 1999).

Afstandonderwys is nie uitgesluit nie omdat onderwys en 
opleiding die arbeidsmag beïnvloed (Van Staden & 
Freeman 1994:28). Werkgewers is nie meer so gesteld op 
boekgeleerdheid nie, maar eerder op die vermoë om op ’n 
selfgerigte, kritiese wyse in ’n globaal gekonnekteerde, 
tegnologie-verrykte omgewing saam te werk (Benade 
2015). Indien studente weet dat hulle besig is om hulle vir 
toetrede tot die beroepswêreld gereed te maak, kan 
e-portefeuljes die verband tussen die outentieke leerkonteks 
en die fisieke werksomgewing (Osborne 2013:5) versterk. 
Daarom behoort e-portefeuljes op so ’n wyse in 
afstandonderwys geïntegreer te word dat studente van 
geleenthede voorsien word om prestasie met betrekking tot 
leeruitkomste, sowel as die vlak van ontwikkeling van 
kernvaardighede te demonsteer.

Eynon en Gambino (in press) beredeneer dat e-portefeuljes 
’n unieke rol in 21ste eeuse tersiêre onderwys kan speel 
omdat dit eenheid en integrasie ondersteun. e-Portefeuljes 
kan ’n verskeidenheid funksies vervul, daarom waarsku 
Egan (2016) dat die doel van ’n e-portefeulje duidelik 
gestel moet  word. Die Universiteit van Suid-Afrika het 

teen die einde van 2014 toestemming verleen dat 
e-portefeuljes geïntegreer word in ’n handvol modules, 
wat deur kleiner studentegetalle gekenmerk word, om ’n 
omgewing te skep  waarin innoverende assesseringspraktyke 
kan floreer (Teferra & Havenga 2015). Volgens Naicker 
(2015) is die doel van die projek om ’n tegnologiegedrewe 
summatiewe assesseringsisteem te loods. Die effektiwiteit 
van summatiewe assessering word egter in die literatuur 
bevraagteken.

Summatiewe assessering bied nie voldoende geleenthede om 
die ontwikkeling van hoëvlak- kognitiewe denkvaardighede 
te demonsteer nie. Navorsing toon dat toetse motivering 
verlaag, spanning verhoog en onderrigmetodes, wat 
oppervlakkige leer steun, aanmoedig (Harlen & Deakin 
2002). Summatiewe assessering vind aan die einde van ’n 
leerprogram plaas, gevolglik is dit te laat om in te gryp 
(McTighe & O’Connor 2005:11). Die bepunting van 
werkopdragte kan nie as die eindpunt van leer beskou word 
nie, maar eerder as die beginpunt van nuwe leer, omdat 
studente na afloop van hul studie gereed gemaak moet word 
om hul plek in die arbeidsmag produktief vol te staan. Tans 
word beredeneer dat ’n leergeoriënteerde benadering tot 
assessering ’n beter perspektief op e-portefeuljeontwikkeling 
bied.

Leergeoriënteerde benaderings ontken nie die rol van 
summatiewe assessering nie, daarom kan werkopdragte wel 
bepunt word. Die fokus is egter op leer, daarom moes die 
navorser die volgende vraag beantwoord: Hoe kan 
e-portefeuljeontwikkeling doeltreffend in afstandonderwys 
gefasiliteer word?

Die kennisteoretiese en konseptuele raamwerk word in die 
volgende afdeling bespreek, waarna die geskiktheid van 
die leergeoriënteerde raamwerk bespreek sal word. Waar 
moontlik, is die raamwerk belig deur ’n reflektiewe video-
opname1, wat ’n student [vroulik, 31, onderwyseres in 
buiteland] van haar e-portefeulje gemaak het. Die artikel 
word afgesluit met uitdagings en implikasies vir die 
praktyk.

Kennisteoretiese en konseptuele 
raamwerk
Die navorsing is vanuit ’n pragmatiese wêreldbeskouing 
benader omdat ’n enkele teorie nie al die antwoorde kon 
verskaf nie. Daarom is intuïtiewe, gesaghebbende en logiese 
kennis geïntegreer om te verstaan hoe e-portefeuljes in 
afstandonderwys ontwikkel kan word. Tydens die proses is 
nuwe kennis geskep om te verstaan hoe die volle potensiaal 
van e-portefeuljes ontgin kan word. Daar is van die aanname 
uitgegaan dat nagraadse studente volwassene-leerders is, 
daarom moes die karaktereienskappe van volwassene-
leerders in ag geneem word.

1.http://odel.co.za/2016/08/26/meaningful-integration-of-eportfolios-in-distance-
education/ 

TABEL 1: Kern- en ontwikkelingsvaardighede: Vaardighede wat tydens Suid-
Afrikaanse tersiêre onderwys ontwikkel behoort te word.
Lewensrolle Werkswyses Hulpmiddels vir werk Denkwyses

3. Selfgerigte 
leerders 

1, 4. Probleem- 
oplossing 
1, 4. Analitiese 
vermoëns
1, 4. Oordeelsvermoë
1, 4. Besluitneming 

5. Gebruik taal, visuele 
en wiskundige 
vaardighede om 
effektief te 
kommunikeer 
(gesproke en 
geskrewe) 

7. Sisteemdenker 
1. Kritiese 
denker 
1. Kreatiewe 
denker 

6, 9. 
Verantwoordelike 
burger 

1. Kreatiwiteit 6. Gebruik tegnologie 
om te leer

8. Verken en 
gebruik 
verskeidenheid 
leerstrategieë

11. Verken beroeps- 
geleenthede

2. Spanwerker 6. Gebruik tegnologie 
om te werk

10. Kultureel 
en esteties 
gepas in 
verskeie 
kontekste

11. Ervare 
beroepsbeplanner 

1, 4. Vermoë om op 
kreatiewe werk van 
ander te reageer

12. Ontwikkel 
entrepeneur-
geleenthede

8. Reflekteer 
op leerstrategieë 
(metakognisie)

http://www.satnt.ac.za
http://odel.co.za/2016/08/26/meaningful-integration-of-eportfolios-in-distance-education/
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Volwassene-onderwys
Volwassene-leerders is selfgerig, gereed en gemotiveerd om 
te leer, probleemgeoriënteerd en beskik oor ’n voorraad 
ervaringe wat toenemend ’n bron van leer word (Knowles 
1975). Daar kan nie aanvaar word dat alle volwassene-
leerders hierdie eienskappe ontwikkel het nie. Dit impliseer 
egter wel dat dié eienskappe tydens aanvanklike 
beroepsopleiding in ag geneem moet word. Die begrip 
‘andragogie’ word in die literatuur gebruik om na 
volwassene-onderwys te verwys. In hierdie bespreking word 
doelbewus vermy om na ’n spesifieke ‘-agogie’, of vorm van 
begeleiding te verwys. Andragogiese perspektiewe word wel 
betrek omdat dit ’n gekombineerde kennisbasis, bestaande 
uit ’n mosaïek van teorieë, modelle, beginsels en verklarings 
bied om te verstaan hoe die behoeftes van volwassene-
leerders (Merriam 2001:3) tydens e-portefeuljeontwikkeling 
in ag geneem kan word.

e-Portefeuljes
e-Portefeuljes is multimediavoorleggings wat saamgestel 
word om ’n ryk, getekstureerde oorsig van leer en 
ontwikkeling bied (Mason et al. 2004). Nadat die werkstukke 
voltooi is, moet daar volgens Huang, Yang en Chang 
(2011:103) ’n verslag geskryf word waarin die student oor die 
werkstuk reflekteer. e-Portefeuljes kan egter ook gebruik 
word om ’n leeromgewing te skep waarin studente saamleer, 
daarom moet die funksie van ’n e-portefeulje duidelik gestel 
word (Pincombe et al. 2010). Die funksie van ’n portefeulje is 
gewoonlik óf om: (1) studente, na afloop van ’n kursus, die 
geleentheid te bied om self hul beste werk te kies en vir 
finale assessering voor te lê óf om (2) gedurende die kursus te 
moniteer of die gestelde uitkomste bereik word. Vir die doel 
van die module is besluit om die twee funksies te kombineer 
om sodoende doeltreffender leergeleenthede te skep. Mahara 
bied geskikte tegnologie om e-portefeuljes te ontwikkel.

Mahara2

Mahara is ’n e-portefeuljesisteem wat gebruik word om 
e-portefeuljes aanlyn te ontwikkel om leer en ontwikkeling te 
demonstreer. Vir die doel van hierdie module, is die volgende 
funksies geïdentifiseer wat die inoefening van gesonde 
leerpraktyke kon ondersteun, naamlik:

•	 die beplanningsfunksie, wat gebruik kan word om 
selfregulering in te oefen

•	 die joernaalfunksie (blog), wat gebruik kan word om 
metakognisie in te oefen

•	 die forumfunksie, wat gebruik kan word om 
kommunikasievaardighede in te oefen, en

•	 die deelfunksie, wat gebruik kan word om eweknie-
beoordelingsvaardighede in te oefen.

Interaksies met al die funksies kan op bladsye van ’n Mahara-
gesteunde e-portefeulje geïntegreer word om ’n geheelbeeld 
van prestasie, leer en ontwikkeling te skep. Die funksie van 
die e-portefeulje was om deurlopende ontwikkeling te 

2.https://mahara.org 

demonstreer, daarom moes verskeie benaderings tot 
assessering betrek word.

Assessering
Assessering is ’n onderrigleermiddel wat doelmatig en 
deurlopend toegepas word om sukses te moniteer. Volgens 
Le Grange en Beets (2005:115) is die doel van assessering om 
te bepaal hoe goed leerders kan demonstreer wat hulle geleer 
het sodat die inligting gebruik kan word om ’n aanduiding 
van vordering te gee. Assessering het egter meer funksies, 
naamlik:

•	 assessering vir leer, of formatiewe assessering, wat 
gebruik word om onderig- en leerstrategieë aan te pas 
(William 2011)

•	 assessering van leer, of summatiewe assessering, wat 
gebruik word om te bevestig wat studente weet en kan 
demonstreer; om te bepaal of die kurrikulumuitkomste 
bereik is; en om bevoegdheid te sertifiseer (Harlen 2008)

•	 pre-assessering, of diagnostiese assessering, wat gebruik 
word om potensiële hindernisse te identifiseer voordat 
geassesseer word

•	 assessering van vordering, of normatiewe assessering, 
wat gebruik word om te besluit of ’n vooropgestelde, 
objektiewe, geldige standaard van bevoegdheid bereik is 
(Coetzee 2011)

•	 selfassessering, wat gebruik word om eie werk krities te 
beoordeel

•	 eweknie-assessering, wat gebruik word om eweknieë se 
werk krities te beoordeel, en

•	 leergeoriënteerde assessering, wat al die genoemde 
assesserings kan insluit omdat die fokus nie op assessering 
geplaas word nie, maar op leer en ontwikkeling (Carless 
2007).

Hierdie navorsing is vanuit ’n leergeoriënteerde benadering 
tot assessering benader.

Leergeoriënteerde assessering
Ons lewe in ’n toetsbewuste en toetsgewende tyd waarin 
selfs ons lewens deur toetsprestasies beïnvloed word. 
Op sigself is summatiewe assessering nie effektief nie omdat 
dit te laat is om in te gryp as die resultate eers beskikbaar 
gestel word nadat leertake voltooi is (McTighe & O’Connor 
2005:11). Die oormatige klem op summatiewe assessering 
veroorsaak dat ander vorme van assessering, waarby nie 
toesig gehou word nie, as ongeldig beskou word. So ’n 
persepsie ignoreer die belangrikheid van leergeoriënteerde 
assessering en impliseer ’n gebrek aan vertroue in akademiese 
personeel (Teferra & Havenga 2015). ’n Leergeoriënteerde 
benadering sluit nie ander vorme van assessering uit nie, dit 
bied eerder ‘n oorkoepelende raamwerk waarbinne verskeie 
soorte assessering betrek kan word om onderrig en leer 
doetreffender te maak.

Die klemverskuiwing vanaf alleenstaande summatiewe 
assessering na alternatiewe benaderings is gebaseer op die 
idee dat assessering betroubaar, geldig en prakties moet wees 

http://www.satnt.ac.za
https://mahara.org
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en ’n impak op onderrig, leer en studente se motivering om 
te leer, moet uitoefen (Carless 2007:57). Daarom speel 
opbouende, voortstuwende terugvoer ’n belangrike rol 
tydens leergeoriënteerde assessering (Knight 2002; Carless 
2007). Leergeoriënteerde benaderings vereis dat leerders 
aktief by die leeraktiwiteit in die vorm van self- en eweknie-
assessering betrokke raak. Die insette van medestudente 
word hoog geag omdat die eweknieë met dieselfde leertake 
besig is en dieselfde uitdagings trotseer, of moet trotseer. 
Carless (2007:60), die vader van leergeoriënteerde 
benaderings (vergelyk Figuur 1), het drie beginsels van 
effektiewe assessering geïdentifiseer, naamlik dat:

•	 assesseringstake ontwerp moet word om gesonder 
leerpraktyke te stimuleer

•	 studente aktief by self- en eweknie-evaluering betrokke 
gemaak moet word

•	 terugvoer betyds moet geskied en ’n blik vorentoe moet 
bied om huidige sowel as toekomstige leer te ondersteun.

’n Leergeoriënteerde benadering bied huidiglik die 
geskikste benadering tot assessering in tersiêre onderwys 
(Carless 2007). Hierdie benadering onderlê die raamwerk, 
wat ontwerp is om e-portefeulje-ontwikkeling in 
afstandonderwys te fasiliteer. Die raamwerk word kortliks 
geskets.

’n Leergeoriënteerde raamwerk 
vir e-portefeuljeontwikkeling
Die raamwerk word kortliks bespreek.

Raamwerk
Die leergeoriënteerde raamwerk vir e-portefeulje-
ontwikkeling (Figuur 2) bestaan uit ses fases, naamlik:

•	 kontekstualisering
•	 beplanning
•	 fasilitering
•	 eweknie-evaluering
•	 finale beoordeling
•	 verslag

Die fases word vervolgens bespreek.

Fase 1: Konteks
Die nagraadse module, wat vir die integrasie van 
e-portefeuljes geoormerk is, word tradisioneel deur lae 
studentegetalle gekenmerk. Die outeur het, vanaf Augustus 
2014 tot Mei 2015 verantwoordelikheid vir die module gedra 
terwyl sy ’n nadoktorale genoot was. Die tydperk is deur die 
uitfasering van formele eksamen (2014) en die integrasie van 
e-portefeuljes (2015) gekenmerk. In 2014 het 66 studente 
geregistreer en in 2015 het 78 geregistreer. Die beplanningsfase 
word vervolgens bespreek.

Fase 2: Beplanningsfase
Ter aansluiting by bogenoemde, stel die outeur die volgende 
werkswyse vir die ontwikkeling van e-portefeuljes voor.

Werkswyse
Die eerste uitdaging is die werkswyse. Tradisioneel ontvang 
studente met registrasie al die studiemateriaal, met 
sperdatums vir werkopdragte. Opdragte kon ingedien word 
sodra hulle voltooi is, maar slegs een uit vier opdragte was 
verpligtend. Die ander drie kon wel vir assessering ingedien 
word, maar ongeveer 30% van die studente het die opdragte 
nie ingedien nie. Die werkopdragte het 20% tot die finale 

Sertifiserings-
doeleindes Leerdoeleindes

Wyse
waarop

studente
assessering
begryp en
verstaan

Wyse
waarop
dosente

assessering
begryp en
verstaan

Terugvoer as
vorentoe voer

Assesseringstake
as leertake

Leergeoriënteerde assessering

Studentebetrokkenheid
as portuur of

selfevalueerders

Bron: Gebaseer op en vertaal uit Carless, D., 2007, ‘Learning‐oriented assessment: 
Conceptual bases and practical implications’, Innovations in Education and Teaching 
International, 44(1), 60

FIGUUR 1: Raamwerk vir leergeoriënteerde assessering.

FIGUUR 2: ’n Leergeoriënteerde raamwerk vir e-portefeulje-ontwikkeling.

http://www.satnt.ac.za
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punt bygedra en die eksamen 80%. Hierdie werkswyse was 
nie geskik vir doeltreffende e-portefeuljes nie. In plaas van 
vier lang werkopdragte, is veertien korter werkopdragte 
ontwerp om studente geleidelik te begelei om ’n volledige les 
te ontwikkel, waarin tegnologie en multimedia gebruik word 
om onderrig en leer te ondersteun. Volgens die student was 
hierdie werkswyse effektief:

‘The assignments were well scaffolded and when I reflected back on the 
learning process, I clearly saw how to integrate the different puzzle 
pieces together.’ [P1]

Die onderwerpe was op leeruitkomste gerig, daarom is ’n 
werkopdrag vir elke tema ontwerp, naamlik leerteorieë, 
onderrigmetodes, tegnologie, assessering en twee Powerpoint-​
lesaanbiedings. PowerPoint-aanbiedings kan egter nie op ’n 
e-portefeuljebladsy vertoon word nie, daar kan slegs ’n skakel 
na die PowerPoint-dokument geplaas word. Die student 
het  die uitdaging oorkom deur ’n video-opname van die 
lesaanbieding te maak en sodoende nog ’n kernvaardigheid 
(vergelyk Tabel 1) gedemonstreer, naamlik om tegnologie te 
gebruik om haar werk te doen. Die res van die onderwerpe 
het  geleenthede gebied om self die belangrikheid van 
individuele en gesamentlike leer te ervaar: twee groepprojekte 
met behulp van die Wiki en die Glossary van die e-leerstelsel, 
’n selfassesseringstoets, ’n reflektiewe joernaal, gefokusde 
groepsbesprekings en koöperatiewe basisgroepe. Verskeie 
kern- en ontwikkelingsvaardighede (vergelyk Tabel 1) kon 
tydens die proses ingeoefen word. Baumgartner (2001:19) het 
geredeneer dat gesamentlike ondersoeke studente uitnooi om 
vrywillig by die leerproses betrokke te raak. Volgens dié 
student duur gesamentlike leerprojekte langer, maar is dit 
waardevoller en effektiewer as alternatiewe metodes omdat 
die werk wat saam geskep word oor die potensiaal beskik om 
beter te wees as enigiets wat hulle op hul eie sou kon doen. Die 
student beveel meer fasilitering en moderering aan om die 
gehalte van die werk te verbeter.

Een van die werkopdragte het op die rol van selfassessering 
gefokus. Volgens die student het die selfassesseringstoets 
haar toegelaat om haar leerproses krities te beskou, huidige 
en toekomstige leer te integreer en verskillende aspekte van 
die leerproses saam te voeg omdat die leer, wat buite die 
tradisionele formele leeromgewing plaasgevind het, ook 
geïntegreer kon word. Terselfdertyd word die vlak van haar 
kritiese denke (Tabel 1) gedemonstreer. Al die opdragte het 
medestudente by die assesseringsproses betrek. Die tweede 
uitdaging was die geskiktheid van die tradisionele 
leeromgewing.

Geskikte leeromgewing
Die tweede uitdaging was om ’n geskikte leeromgewing te 
skep. Beide myUnisa (e-leerstelsel) en Mahara het ’n 
besprekingsforum gebied wat vir formele besprekings 
gebruik kan word, maar dié besprekings word gewoonlik 
met formele assessering in verband gebring. Studente skep 
reeds vanself informele leeromgewings met behulp van 
Facebook en WhatsApp, maar dit bemoeilik die insameling 

van data omdat alles gelees moet word, aangesien nuwe 
gesprekke oues laat afskuif (Facebook) of opskuif 
(WhatsApp), met die gevolge dat gedeelde bronne saamskuif. 
Die outeur se sosialenetwerkdiens3, wat vir die professionele 
ontwikkeling van onderwysers ontwikkel is, het ’n geskikte 
alternatief gebied omdat ’n groep gestig kon word waarin die 
studente privaat kan kommunikeer.

Die noodsaaklikheid van so ’n leeromgewing is in die loop 
van die jaar bevestig. Die meeste van die studente was 
werkend, daarom het hulle snags en naweke aan hulle 
studies gewy. Akademici is egter bedags op kantoor, met die 
gevolg dat studente dikwels erg gefrustreerd is teen die tyd 
wat ’n e-pos gestuur word. Die tegnologie van Mahara het 
ook uitdagings gebied as studente nie met soortgelyke 
tegnologie bekend was nie. Die netwerk het outomaties 
kennisgewings gestuur wanneer nuwe inligting gedeel is, 
dus kon die outeur ’n hand op die pols hou. Dit het daartoe 
bygedra dat die studente haar as 24/7 beskikbaar ervaar het. 
Dit het ook gehelp om proaktief op te tree omdat uitdagings 
betyds geïdentifiseer kon word, byvoorbeeld toe Turnitin 
nog nie vir die indien van ’n opdrag oopgestel is nie. Die 
saamleer kon egter die potensiaal vir plagiaat skep.

Potensiaal vir plagiaat
Die derde uitdaging was om plagiaat te bekamp. Die 
uitdaging is oorkom deur: (1) unieke, verpersoonlikte 
werkopdragte te ontwerp en (2) die studente uit te daag om 
die voorgeskrewe boek as ’n basislyn te gebruik, maar om eie 
navorsing te doen. Hulle moes byvoorbeeld twee leerteorieë 
krities vergelyk, waarvan een nie in die voorgeskrewe boek 
beskryf is nie. Alle werkopdragte moes in Turnitin ingedien 
word sodat ooreenkomstighede uitgewys kon word. Die 
verslae moes die werkopdragte vergesel. Die summatiewe 
sisteem het ook uitdagings gebied.

Integrering in ’n summatiewe sisteem
Die laaste uitdaging was om e-portefeuljes in die summatiewe 
assesseringstelsel te integreer. Die fokus was op leer en 
ontwikkeling, daarom is die eerste weergawes van 
werkstukke geassesseer om by te dra om ’n jaarpunt te 
bereken wat 49% van die finale punt behels het. Die 
werkopdragte moes, na aanleiding van die terugvoer, 
verbeter word en beide die geassesseerde en verbeterde 
weergawes moes op ’n e-portefeuljebladsy geplaas word. 
Studente kon egter self besluit watter ander artefakte in 
e-portefeuljes vertoon sou word om prestasie, leer en 
deurlopende ontwikkeling te demonstreer. Figuur 3 toon hoe 
Mahara gebruik kan word om verskeie artefakte op ’n bladsy 
van ‘n e-portefeulje ten toon te stel.

’n Bladsy kon byvoorbeeld geskep word om verskeie 
vaardighede te demonstreer: metakognisie (2), beplanning, 
visuele en skriftelike kommunikasievaardighede (1, 4, 5, 7 en 8) 
en om dokumente te deel. Die e-portefeuljes kon verander 
word totdat hulle finaal ingedien is om die res van die finale 
punt te bereken (51%). Hierdie werkswyse het gereelde, 

3.http://arend.co 
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deurlopende assessering moontlik gemaak. Die e-portefeulje-
ontwikkelingsproses word vervolgens bespreek.

Fase 3: e-Portefeulje-ontwikkelingsproses
Die e-portefeuljes is tydens die derde fase ontwikkel. Die 
volgende werkswyse moes vir elke werkopdrag gevolg 
word:

•	 beplan

•	 voltooi
•	 verbeter
•	 vertoon op bladsy in e-portefeulje
•	 verbeter na eweknie-beoordeling
•	 reflekteer

Volgens die student was die manier waarop hulle geleer is 
om oor die leerproses te reflekteer aanloklik (appealing) 
omdat sy ’n reflektiewe leerder is. Nadat al die bladsye 

Studente kan verskeie soorte bronne na willekeur op ‘n Mahara-bladsy deel. In die voorbeeld, dui die nommers aan hoe en waar ek die volgende artefakte sou vertoon het: (1) die finale werkopdrag; 
(2) refleksie op werkopdrag; (3) die beplanning en vordering wat met behulp van Mahara se beplannerfunksie geskep word; (4) kommentaar van dosent en eweknieë; (5) video-materiaal; (6) lêers wat 
afgelaai kan word, byvoorbeeld geassesseerde werkopdrag, Turnitin-verslag; (7) sketse of foto’s wat tydens die leerproses gebruik of geskep is; (8) notas aan evalueerders; (9) Creative Commons lisensie.

FIGUUR 3: Voorbeeld van hoe ’n Mahara-e-portefeuljebladsy gebruik kan word.

http://www.satnt.ac.za
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voltooi is, is die e-portefeuljes vir eweknie-evaluering 
ingedien.

Fase 4: Eweknie-evaluering
Die terugvoer van eweknieë kon gebruik word om finale 
verbeteringe aan te bring. Volgens die student vereis elke 
beroepsveld rigorous en robust eweknie-evaluering, daarom is 
dit noodsaaklik om die vaardigheid te ontwikkel om seker te 
maak dat geldige en betroubare materiaal ontwikkel word. 
Sy beskou die koestering van ’n omgewing waarin studente 
die vaardigheid kon aanleer, as ’n waardevolle taak.

Fase 5: Finale evaluering
Die tweede laaste fase het die finale beoordeling behels. Die 
outeur was nie by die proses betrokke nie omdat sy net 
tydelik ingestaan het totdat ’n nuwe dosent aangestel is. Na 
aanleiding van die e-portefeulje, wat binne die raamwerk 
ontwikkel is, word aanbeveel dat ’n rubriek geskep word om 
die vlak van kern- en ontwikkelingsvaardighede te evalueer 
om ’n punt (51%) vir die e-portefeulje te bereken. Hierdie 
raamwerk kan studente, wat weens verskeie uitdagings nie 
die finale e-portefeulje kon indien nie, geleenthede bied om 
die nodige werkopdragte te voltooi en in te dien, eerder as 
om die hele leerproses te herhaal.

Fase 6: Verslag
e-Portefeuljes kan werkaansoeke vergesel, daarom kan 
werkgewers se taak vergemaklik word as tersiêre onderwys 
op die vlak van ontwikkeling van kern- en 
ontwikkelingsvaardighede verslag lewer. Na aanleiding van 
die e-portefeulje, wat die student met ons gedeel het, word 
aanbeveel dat punte nie aan e-portefeuljes toegeken word 
nie, maar dat e-portfeuljes eerder normatief beoordeel word 
om te bepaal of genoegsame bewyse gelewer is dat ’n 
bepaalde standaard bereik is. Daarom word ’n skaal, 
soortgelyk aan dié vir doktorale studies, vir die beoordeling 
van e-portefeuljes voorgestel:

•	 Onvoldoende, wat impliseer dat student nog nie vir 
beroepstoetrede gereed is nie.

•	 Hersiening vereis, wat impliseer dat meer artefakte 
gedeel moet word.

•	 Voldoende, wat impliseer dat standaard bereik is.
•	 Meriete, wat impliseer dat werk van uitstaande gehalte is.

Verskeie geleenthede om gesonde leerpraktyke te ontwikkel, 
is in die leergeoriënteerde raamwerk ingeweef.

Geleenthede om gesonde 
leerpraktyke te ontwikkel
Verskeie leergeleenthede is geskep om gesonde leerpraktyke 
te ontwikkel.

Geleenthede vir informele en toevallige leer
Anders as in die geval van kontakonderwys, is 
geleenthede vir informele leer in afstandonderwys beperk. 

Ewekniebegeleiding en samewerking het, soos Osborne 
(2013:5) bevind het, ’n rol gespeel en informele en toevallige 
leer ondersteun. Volgens Marsick en Watkins (1990:12) sluit 
informele leer toevallige leer in, is dit nie gestruktureerd nie 
en geheel en al onder die leerders se beheer. Die leeromgewing 
het informele leer ondersteun.

Nadat die student geleer het om haar lesaanbieding in ’n 
video om te skakel, het sy ’n geleentheid vir informele leer 
geskep deur in die informele leeromgewing te vra:

‘Anyone interested in incorporating videos in the classroom?’  [P1]

Elf studente het van die gedagte gehou, en sy het die skakel met 
hulle gedeel. Die inligting wat spontaan in die informele 
leeromgewing gedeel is, het daartoe bygedra dat die ander 
studente ook inligting begin deel het. Die studente is versoek 
om alle navrae oor werkstukke en die gebruik van die tegnologie 
in die aanlynleeromgewing te doen. Die medestudente, wat 
dieselfde uitdagings moes trotseer, het gereeld gehelp. Die 
outeur het slegs ingetree wanneer medestudente nie gehelp het 
nie of die inligting verkeerd was. Dikwels was dit net nodig om 
vrae soos: ‘Wie kan help?’ of ‘Stem jy saam?’ te vra om 
hulpverlening moontlik te maak. Gebaseer op die getal hou-
vans (likes) wat navrae en gedeelde bronne gekry het, is verskeie 
geleenthede vir toevallige leer geskep.

Toevallige leer is ’n byproduk van ander aktiwiteite. Dit vind 
vanweë instruksies, of ’n gebrek aan instruksies, die formaat 
van leeropdragte, interpersoonlike interaksie, probeer-en-
fouteer-eksperimente en selfs formele leergeleenthede plaas 
(Marscik & Watkins 1990:12). Toevallige leer vind egter 
bykans altyd plaas, selfs al is ons nie daarvan bewus nie 
(Marscik & Watkins 1990:12).

Formele geleenthede vir gesamentlike leer
Een van die werkopdragte het vereis dat die studente oor ’n 
tydperk van ses maande aan gefokusde, formele 
samesprekings in myUnisa (e-leersisteem) deelneem. Volgens 
die student kon sy uit die agtergrond en ervaring van ’n wye 
verskeidenheid mense leer, maar het sy terselfdertyd 
noodsaaklike sagte vaardighede (kernvaardighede) 
ontwikkel. Leiding is saam met die opdrag verskaf. Bydraes 
van ander moes erken word deur gesprekke te begin met: ‘Ek 
stem saam met B, want …’ of ‘Ek stem nie saam met B nie, 
want …’ Die opdrag is voltooi toe die outeur reeds weg was, 
maar dit het blykbaar nie altyd gebeur nie. Volgens die 
student is die effektiefste besprekings gekenmerk deur goeie 
kommunikasievaardighede en nie ’n blote aframmeling van 
eie opinies, sonder om die bydraes van ander te erken nie. ’n 
Behoefte aan fasilitering is ook vroeër in die artikel 
geïdentifiseer met betrekking tot die twee projekte, wat 
gesamentlik voltooi moes word (Wiki en Glossary).

Geleenthede om praktykgemeenskappe te skep
Navorsing oor leer in werkomgewings toon dat werknemers 
neig om gou rondom ’n gedeelde probleem te vergader om ’n 
geskikte oplossing te vind. Wenger (1999) het die begrip 
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‘praktykgemeenskap’ geskep om na hierdie verskynsel te 
verwys. Daar is reeds genoem dat ’n leeromgewing 
beskikbaar gestel is waar studente informeel by mekaar 
kon  leer. Dit het toevallige leer bevorder wanneer bronne 
gedeel is. Passiewe leer is moontlik gemaak wanneer ’n 
student geleer het uit die interaksies van ander, maar 
nie  self  aan die gesprekke deelgeneem het nie. Tydens 
samewerkingsgeleenthede is geleenthede vir genetwerkte 
leer geskep. Die student reageer soos volg op die geleenthede 
om ’n gemeenskap te vorm:

‘Particularly in distance education, it can be challenging to create a 
community of learners, and it is common to feel isolated in the learning 
process. A variety of information and communication technology can be 
implemented to connect learners and allow an online community to be 
created.’ [P1]

Geleenthede vir genetwerkte leer
Netwerkbenaderings gaan van die standpunt uit dat die 
kennis om effektief te werk nie alleen intiem met die sosiale, 
historiese en omgewingskontekste verbind is nie, maar ook 
in hierdie kontekste geskep word (Weems 1999). Genetwerkte 
leer verwys spesifiek na die verbindings wat doelbewus 
gebou, handhaaf en gebruik word om te leer (Fox & Wilson 
2009) en probleme op te los. Hierdie navorsing is op die 
aanname gebaseer dat studente op hulle verbindings 
staatmaak om toegang tot inligting, kennis, raad, leiding, 
ondersteuning, ervaring en konkrete bronne te verkry om 
hulle werk te doen (Cross & Parker 2004; Sweitzer 2009; Van 
Staden 2012). Die begrip ‘persoonlike ontwikkelingsnetwerk’ 
is geskep om te verwys na hierdie stel van sewe persoonlike 
verbindings, wat deurlopende professionele ontwikkeling 
steun (Van Staden 2012).

Verbindings word nie in isolasie gebou nie, daarom word 
ons  tydens die proses in sosiale netwerke verweef. ŉ 
Student se leeromgewing bestaan uit ŉ getal medestudente, 
die akademikus en die stel verbindings wat doelbewus 
gebou en  gehandhaaf word om te leer. Die begrip 
‘geheelontwikkelingsnetwerk’ verwys na die sosiale netwerk 
wat tydens genetwerkte leer ontstaan en ontwikkel 
(Van Staden 2012). Sweitzer (2009) het bevind dat die gehalte 
van persoonlike ontwikkelingsnetwerke bepaal het of 
doktorale studente hul studies sou voltooi. Die 
geheelontwikkelingsnetwerk, wat ontstaan en ontwikkel 
terwyl studente saamleer, kan verken word om die 
doeltreffendheid van saamleergeleenthede te begryp, maar 
ook om die gehalte van persoonlike ontwikkelingsnetwerke 
te ondersoek. Strategieë is in die leergeoriënteerde raamwerk 
ingebou om die ontwikkeling van koöperatiewe leer in die 
loop van die jaar te steun.

Strategie om koöperatiewe leerders te 
ontwikkel
Leervoorkeure kan die effektiwiteit van gesamentlik leer 
beïnvloed. Individualistiese leerders vind geen waarde in 
gesamentlike leer nie (Johnson & Johnson 2013). Hulle kan 
byvoorbeeld verkies om Google te raadpleeg as hulle nie 

weet hoe om ’n e-portefeulje te ontwikkel nie, deur te vra: 
How do I upload a video in Mahara? Indien die vraag op 24 April 
2016 gevra is, sou 596 000 resultate onmiddellik beskikbaar 
gewees het. Weens die oormatige klem op gradering en 
punte, kan kompeterende leerders verkies om hulle kennis 
nie te deel nie ten einde ’n kompeterende voordeel te 
bewerkstellig (Johnson & Johnson 2013). Beide individualisties 
en kompeterende ingesteldhede kan tot oneffektiewe 
leerpraktyke lei, daarom was dit nodig om ‘n strategie te 
gebruik om koöperatiewe leerders te ontwikkel. 
Koöperatiewe leerders word gekenmerk deur (Johnson & 
Johnson 2013):

•	 positiewe interafhanklikheid,
•	 individuele verantwoordelikheid,
•	 sosiale vaardighede,
•	 bevorderlike interaksie, en
•	 groepsrefleksie.

Daar is reeds genoem dat die ontwikkeling van 
koöperatiewe  basisgroepe ’n formele werkopdrag was. 
Koöperatiewe basisgroepe bied ’n geskikte strategie om 
koöperatiewe leerders tydens afstandonderwys te ontwikkel. 
Koöperatiewe basisgroepe is heterogeen, stabiel en vir ’n 
lang tydperk vir ’n gesamentlike doel verantwoordelik. Die 
strategie vereis dat studente by die aanvang van ’n kursus 
of  module saam gegroepeer word om koöperatiewe leer 
te  bevorder, daarom is die studente met behulp van die 
klaslys in groepe van vyf ingedeel om elf koöperatiewe 
basisgroepe te vorm. Volgens Marsick en Watkins (1990:12) 
kan formele  leer doelbewus aangemoedig word deur 
byvoorbeeld groepe te skep waar studente vinnige vrae kan 
vra as hulle nie seker is of hulle reg verstaan nie, maar dit 
vind ook plaas in omgewings, wat normaalweg nie as 
geskikte leeromgewings beskou word nie (Marsick en 
Watkins 1990:12). Die studente is aangemoedig om ’n naam 
vir hulle groep te kies om die proses te verpersoonlik. Die 
tegniek vereis slegs drie insette van studente, naamlik om 
mekaar:

•	 aan te moedig,
•	 vir die onderlinge strewe om te leer verantwoordelik te 

hou, en
•	 in die voltooiing van werkopdragte te ondersteun.

Volgens Johnson, Johnson en Holubec (2008), wat die tegniek 
ontwerp het, raak koöperatiewe basisgroepe toegewyd en 
gemotiveerd sodra hulle besef dat hulle vir ’n lang tydperk 
op mekaar aangewese gaan wees. Die effektiwiteit van die 
strategie kon egter nie ondersoek word nie omdat die outeur 
nie tydens die hele leerproses teenwoordig was nie. Die 
doeltreffendheid van die strategie kon egter deur 
ontoereikende selfregulering beïnvloed word.

Geleenthede om selfreguleringsvaardighede te 
ontwikkel
Ervare selfreguleerders stel ’n doelwit, kies en wend strategieë 
aan om die doelwit te bereik, moniteer hul vordering en 
herstruktureer indien die leeruitkomste nog nie bereik is nie. 
Daarom word selfregulering nie as ’n denkvermoë of 
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akademiese vaardigheid beskou nie, maar eerder as ’n 
rigtinggewende proses waartydens denkvermoëns in 
akademiese vaardighede omskep word (Zimmerman 
2002:65). Hierdie proses is belangrik omdat dit leer motiveer, 
selfs wanneer die leertaak nie motiverend is nie. Die leertaak 
word volgens Zimmerman (2002:66) drie keer deur 
selfregulering beïnvloed. Reeds voordat die taak aangepak 
word, word dit ontleed, doelwitte gestel en strategieë 
ontwikkel om die leertaak met welslae af te handel. Hierdie 
besluite word beïnvloed deur wat ’n student oor sy of haar 
eie vermoëns glo. Gedurende die leertaak word die mate 
waartoe metodes en strategieë, wat tydens die beplanningsfase 
geïdentifiseer is, gemoniteer om te bepaal in watter mate dit 
bygedra het om die doel te bereik. Na afloop van die leertaak 
word daaroor gereflekteer en redes geïdentifiseer waarom 
die doel bereik is, of nie bereik is nie. Selfreguleerders neig 
om op hul tevredenheid met prestasie te reflekteer, ’n 
eienskap wat op sy beurt weer motivering beïnvloed.

Onervare selfreguleerders verskil van ervare selfreguleerders 
deurdat hulle neig om mislukking aan onvermoëns toe te 
skryf (Zimmerman 2002). Selfreguleerders skryf die oorsaak 
vir mislukking aan die verkeerde gebruik van ’n metode of 
formule toe, daarom kan hulle die probleem regstel 
(Zimmerman 2002). Onervare selfreguleerders maak op die 
terugvoer van ander staat, daarom kan die aanname gemaak 
word dat vinnige terugvoer van beide akademici en 
medestudente die leerproses kan ondersteun. Vir die doel 
van hierdie ondersoek word drie perspektiewe 
op selfregulerende leer van nader beskou.

Eerstens behels selfregulering meer as ’n gedetailleerde 
kennis van die vaardigheid. Dit betrek ‘n bewustheid van 
eie vermoëns, selfmotivering en vaardighede om dié kennis 
reg aan te wend (Zimmerman 2002:66; Isaacson & Fujita 
2006:39) ten einde gestelde leeruitkomste te bereik. Onervare 
selfreguleerders onderskei hulle van ervare selfreguleerders 
deur te steun op die terugvoer van ander, die meet van eie 
prestasie aan dié van ander en ’n geneigdheid om nie 
doelstellings te stel of die leerproses te moniteer nie. 
Daarom neig onervare selfreguleerders om die blaam vir 
mislukking op faktore buite hul beheer te plaas. Ervare 
selfreguleerders, daarteenoor, beplan die hele leerproses 
sodat vordering teen vooraf bepaalde standaarde 
gemoniteer kan word. Indien ’n  leeruitkoms nie bereik 
word nie, fokus selfreguleerders op maniere waarop wat 
ook al tydens die leerproses verkeerd gegaan het, reggemaak 
kan word. Tweedens, is selfregulering nie ’n karaktereienskap 
wat sommige studente besit en by ander ontbreek nie. Dit is 
eerder die betrokkenheid by ’n spesifieke proses waartydens 
keuses en aanpassings gemaak word om elke leertaak 
suksesvol te voltooi (Zimmerman 2002:66). Ervare 
selfreguleerders gebruik hul tyd effektief, evalueer metodes 
en pas aan om toekomstige leersukses moontlik te maak. 
Laastens is daar ’n verband tussen selfregulering, intrinsieke 
belangstelling en beskouings oor eie doeltreffendheid 
gevind (Zimmerman 2002:66). Daarom is die insette van 
studente tydens studie en oefening ’n sterk aanduider van 
die vlak van selfregulering.

Afstandonderwys is op die idee gebaseer dat leerders 
selfregulerend is, tog word lae sukses- en hoë uitvalsyfers 
aan ontoereikende selfregulering toegeskryf. Selfregulerende 
leer en tydperspektiewe is ’n belangrike aanduider van 
akademiese sukses. Volgens Keyser (2013:69) stel studente 
met ’n toekomsperspektief doelstellinge en is hulle 
gemotiveerd om dade en strategieë te reguleer om 
die  gestelde doelstellings te bereik. Daarom word die 
aanname gemaak dat sodanige studente akademies sal 
presteer. Die staat vereis dat selfreguleringsvaardighede 
tydens tersiêre onderwys ontwikkel word, daarom 
is  geleenthede vir selfregulering geskep. Die studente is 
aangemoedig om die beplanningsfunksie van Mahara te 
gebruik om eie doelstellings te stel. Volgens Zimmerman 
(2002:69) oefen die  stel van eie doelstellings ’n positiewe 
invloed op motivering en sukses uit. Die student se leer- en 
assesseringsplan word in Figuur 4 voorgestel.

Daarmee demonstreer sy die ontwikkeling van nog ’n 
kernvaardigheid, naamlik die vermoë om haarself te 
organiseer en bestuur. Sy is ’n ervare selfreguleerder, in die 
e-pos, wat die skakel na die video vergesel het, skryf sy:

‘I hope it doesn’t sound boastful, but I feel proud of my portfolio. Last 
year, I was a bit tired of everything by the end. But after looking at it 
with fresh eyes, I can see that I came a long way. My first assignments 
were a lot weaker than the improved versions. I don’t think about old 
essays as much once they’re done, but with the e-portfolio I reflect, 
revise, and improve at every step.’ [P1]

Geleenthede vir selfgerigte leer
Volgens Knowles (1975) is selfgerigte leer kenmerkend van 
volwassene-leerders. Hierdie soort leer is soortgelyk aan 
selfregulerende leer, maar vind informeel en in die alledaagse 
lewe ook plaas. Tydens selfregulerende leer word 
leerdoelstellings deur ander bepaal, die leerder moet egter sy 
of haar tyd self bestuur om die leeruitkomste te bereik. 
Selfgerigte leer verwys volgens Knowles (1975:18) na die 
proses waartydens die inisiatief, met of sonder die hulp van 
ander, geneem word om eie leerbehoeftes te identifiseer, 
leerdoelstellings te formuleer, menslike en materiële bronne 
te identifiseer, geskikte leerstrategieë te kies en te 
implementeer en leeruitkomste te evalueer. Anders as in 
die  geval van selfregulerende leer wat vereis dat studente 
strategieë ontwikkel om ’n gestelde standaard te bereik, 
vereis selfgerigte leer dat studente self die standaard bepaal. 
Selfgerigte leer word as ‘n eienskap van volwassene-leerders 
beskou.

Knowles (1984:13) redeneer dat volwassene-leerders 
probleme self wil oplos en nuwe kennis wil toepas (Knowles 
1984:47). Volwassene-leerders neig om intrinsiek gemotiveerd 
en selfgerig te wees (Osborne 2013:5), daarom is ’n 
leerdergesentreerde benadering geskik vir afstandonderwys. 
Selfgerigte studente beskik oor die potensiaal om self te leer 
hoe om ’n e-portefeulje te ontwikkel. Dit was egter nodig om 
’n e-portefeulje te skep wat prestasie, leer en ontwikkeling 
kon demonstreer. Daarom is die minimum vereistes, riglyne 
en instruksies vir die samestelling van e-portefeuljes reeds 
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met die aanvang van die kursus deurgegee. Die doel van al 
die werkopdragte was om geleenthede te bied om deur 
ervaring te leer.

Leer deur ervaring
Die werkopdragte is ontwerp om die behoeftes van 
volwassene-leerders in ag te neem. Een van die behoeftes is 
om wat geleer word, prakties te kan toepas. Die student 
reageer soos volg daarop:

‘The self-reflective blog has been the best aspect of this module. I have a 
personal preference for the principles of experiential learning, which 
propose that learning occurs through experience. Specifically learning 
through reflection on doing. It is not enough to have the learning 
experience alone; it is also necessary to reflect on the experience. This is 
an active process in which learners incorporate what was learned. 
Writing these reflections on my learning experience, has enabled me to 
clearly integrate the knowledge and skills developed.’ [P1]

Hierdie terugvoer van die student dui daarop dat 
transformerende leer plaasgevind het.

Geleenthede vir transformerende leer
Volwassenes betree tersiêre onderwys met ’n rykdom kennis 
en ervaring, daarom sal die meeste van die leer nuwe 
inligting by ’n bestaande kennisbasis voeg. Kegan (2000) 
verwys daarna as inligtingleer omdat bestaande kognitiewe 
vermoëns net op ’n nuwe terrein toegepas word. 
Transformerende leer, daarenteen, verander die manier 
waarop mense hulself en die wêreld sien (Clark 1993). Die rol 
van terugvoer in groepsverband kan nie onderskat word. 
Taylor (2000b:115) het bevind dat groepeienaarskap en 
persoonlike verantwoordelikheid transformerende leer 
beïnvloed. Volgens Mezirow (2000:2) behoort leer 
volwassenes te bemagtig.

Die bemagtigingsproses begin wanneer ’n disoriënterende 
dilemma ervaar word. Daarna volg refleksies oor die self, 
heroorweging van aannames oor die self en die wêreld, en 
’n  diskoers met ander (Mezirow 2000:11) om oor die 
nuwe  perspektief te kan besin. Die nuwe perspektief moet 
nie alleen gesien word nie; dit moet ook beleef word. 
Aanvanklik is transformerende leer as ’n liniêre proses 
beskou, maar tans word dit as ’n komplekse proses beskou 
wat gevoelens en gedagtes betrek (Baumgartner 2001:18). 
Die disoriënterende dilemma, wat Mezirow (2000) aanvanklik 
as ’n enkele, dramatiese gebeurtenis beskou het, kan ook 
’n  lang kumulatiewe proses wees (Taylor 2000a:300) om 
gedifferensieerde leergeleenthede te identifiseer. Geen twee 
leerders leer op dieselfde wyse of beskik oor dieselfde 
hoeveelheid en gehalte voorkennis nie (Osborne 2013:5), 
daarom kan dit miskien nodig wees om die pas, inhoud, 
konteks en uitdagings ook gedurende die module aan te pas 
(Osborne 2013:5). Studente moet ook van geleenthede 
voorsien word om die regte verbindings te bou.

Navorsing toon dat verbindings wat op vertroue gebou is ’n 
belangrike rol tydens transformerende leer speel (Baumgartner 
2001:18), daarom kan die belangrikheid van genetwerkte leer 
nie onderskat word nie. Wanneer die fokus op transformerende 
leer geplaas word, moet veilige, oop en vertrouenswaardige 
omgewings geskep word waarin leerders aangemoedig word 
om deel te neem, saam te werk, ondersoek in te stel, te 
reflekteer en terugvoer te gee (Taylor 2000a). Die rol van die 
fasiliteerder in hierdie leeromgewings is nie om studente se 
insette te beoordeel nie, maar eerder om die ontwikkeling van 
gesonde leerpraktyke te fasiliteer. Transformerende leer is 
vervat in die volgende refleksie oor die werkopdrag, wat 
vereis het dat hulle tegnologie integreer:

‘This assignment made me realize how important it is to use a variety 
of media in the classroom. I have taught in various contexts, and access 
to technology has created vastly different learning environments. 
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This assignment in particular allowed me to reflect on how technology 
can be used to revolutionize education and our access to information, 
which can transform our lives. We must consider ways to reduce the 
ever-increasing digital divide and how to use technology to build these 
bridges.’  [P1]

Die geskiktheid van die raamwerk word in die volgende 
afdeling bespreek.

Geskiktheid van die raamwerk 
om e-portefeulje-ontwikkeling te 
fasiliteer
In die vorige afdeling is verskeie voorbeelde uitgelig wat 
daarop dui dat die e-portefeulje, wat binne die raamwerk 
ontwikkel is, die student in staat gestel het om prestasies 
ten opsigte van leeruitkomste sowel as die vlak van 
ontwikkeling van kernvaardighede te demonsteer. Die 
student beskryf die werkwyse vir e-portefeulje-
ontwikkeling soos volg:

‘Completing the module was a lot like piecing together a jigsaw puzzle. 
At first, everything was a jumble of vaguely connected colors and 
shapes. As I worked through the material however, I began to recognize 
the patterns and how the different aspects of the course connected into 
an integrated whole. This eportfolio showcases my learning journey 
and is a powerful way to demonstrate my ability to fuse instructional 
techniques and media.’ [P1]

Die raamwerk het daartoe bygedra dat leeruitkomste 
bereik is:

‘In addition to academic work I have completed for this module, I can 
demonstrate the skills necessary to integrate technology and media 
effectively as well as the ability to employ a variety of learning theories, 
instructional methods, and assessment tools in the planning, 
implementing and evaluating of my lessons.’ [P1]

Die student beskou die e-portefeulje, wat sy binne die 
raamwerk ontwikkel het, as die beste manier om haar 
kennis, vaardighede en tegnieke te demonstreer:

‘An eportfolio is truly the best way to combine media and instruction. 
The diploma I have received is valuable, but what is more important 
is the ability to do something practical.’ [P1]

Die raamwerk het ’n impak op haar eie praktyk 
uitgeoefen:

‘This cemented my view that assessment should be primarily used to 
establish what skills and knowledge students have achieved, and what 
still needs to be developed.’ [P1]

Die raamwerk behoort verder in die praktyk getoets te word 
omdat die outeur nie tydens die hele proses betrokke was 
nie. Die bespreking van die enkele e-portefeulje dui egter 
daarop dat die leergeoriënteerde raamwerk verskeie 
leergeleenthede geskep het. Die effektiwiteit van die 
leergeleenthede kon nie volledig ondersoek word nie omdat 
die outeur slegs tydelik as primêre dosent waargeneem het. 
In die bespreking wat volg, sal die outeur moontlike 
implikasies vir die praktyk aanraak.

Implikasies vir die praktyk
Die e-portefeulje, wat met ons gedeel is, dui daarop dat die 
leergeoriënteerde raamwerk bygedra het om ’n 
doeltreffende e-portefeulje te ontwikkel. Ten einde daarin 
te slaag, moes: (1) leergeoriënteerde aktiwiteite ontwikkel 
word, (2) studente aktief by self- en eweknie-assessering 
betrokke gemaak word en (3) terugvoer vinnig en gereeld 
gegee word om die studente vorentoe te voer. e-Portefeuljes 
kan, ook in Suid-Afrikaanse afstandonderwys, ’n hoë 
impak hê. Mits dit natuurlik binne ’n leergeoriënteerde 
raamwerk ontwikkel is.

Die e-portefeuljes, wat binne ’n leergeoriënteerde raamwerk 
ontwikkel is, maak die verband tussen onderwys en werk 
sigbaar omdat die studente aangemoedig kon word om 
voorleggings te ontwikkel wat hulle kennis, vaardighede 
en tegnieke demonstreer. Gebaseer op die student se 
terugvoer, is e-portefeuljes effektiewer as summatiewe 
assessering:

‘If I had merely regurgitated the text book in parrot fashion in the 
exam, I would have a degree, but no skills.’  [P1]

Daar word dan ook aanbeveel dat die fokus nie op die 
bepunting van e-portefeuljes geplaas word nie, maar eerder 
op die mate waartoe elke student gereed is om die 
werkomgewing te betree. Die artikel word met ’n slotgedagte 
afgesluit.

Slot
Fasilitering van e-portefeulje-ontwikkeling vereis dat die 
rol van die akademikus in afstandonderwys onherroeplik 
moet verander omdat die fokus na die ontwikkeling 
van  die student verskuif moet word. Hierdie taak is 
nie  maklik nie. Die studente moes gereeld daaraan 
herinner  word dat leer nie ’n resies is nie, maar ’n reis. 
Die  eindbestemming is bekend, maar hulle moes self 
besluit waar gehalt moes word om nuwe kennis, 
tegnieke en vaardighede aan te leer om die reis bevredigend 
af te sluit. Die studente moes geleidelik uitgedaag word 
om hul vlerke al wyer te span vir die solovlug – daarom 
moes ek bereid wees om vangnet te speel wanneer 
uitdagings gedreig het om die eindbestemming 
onbereikbaar te maak.

Erkenning
Die outeur bedank hiermee die student vir haar 
bereidwilligheid om ’n video-opname van haar e-portefeulje 
te maak om haar ervaring met ander te deel.

Mededingende belange
Die outeur verklaar hiermee dat sy geen finansiële of 
persoonlike verbintenis het met enige party wat haar 
nadelig of voordelig in die skrywe van hierdie artikel kon 
beïnvloed nie.
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