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Die gebruik van letterkunde binne die 
taalverwerwingsklaskamer

Elbie Adendorff

The use of literature in the teaching of an additional language
One of the aspects which has not received much attention in the task-based approach to the 
teaching and learning of a second language, is the use of literature. Khatib, Derakhshan en 
Rezaei (2011: 213) claim that the use of literature is not received enthusiastically in second 
language class rooms because literature is seen as too complex for second language learners and 
therefore as disadvantageous for the process of language acquisition. According to Pardede (2011: 
14) recent trends show the necessity to integrate second language teaching and literature because 
of the rich content and examples of authentic materials which can be found in literature. Khatib, 
Derakshan and Rezaei (2011: 216) are of the opinion that task-based teaching can encourage 
teachers to use more literature in their classrooms. Carter and Long (1991) give a summary of 
the positive uses of literature: it gives real world experiences, situations and social relationships. 
This article starts with a summary of reasons why literature is not used in second language 
class rooms as well as reasons why it should be used. It then explains the task-based approach 
to teaching and gives some examples of task-based literature activities which can be used in the 
Afrikaans second language class room. The article ends with suggestions on how to use literature 
in the language acquisition class room.

1. Inleiding

Volgens die Nasionale Kurrikulumverklaring (2011: 10) is die gebruik en onderrig 
van letterkunde in die taalverwerwingsklaskamer vir die aanleer en verwerwing 
van ’n addisionele taal nie maklik nie en volgens internasionale navorsers soos 
Chen en Squires (2011: 313) lok dit nie opgewondenheid by taalonderwysers en 
aanbieders van taalkursusse uit nie. Hulle voer gewoonlik etlike redes aan waarom 
dit nie gebruik en onderrig word as deel van die taalaanleer- en verwerwingsproses 
nie, waarvan die grootste rede die kompleksiteit van en binne letterkunde is. 
Addisioneletaalleerders beleef letterkunde as kompleks en ontoeganklik en dit 
word as ’n negatiewe aspek in die taalaanleer- en verwerwingsproses gesien. Die 
kontroversie rondom die gebruik van letterkunde vir die aanleer en verwerwing 
van ’n addisionele taal is volgens Negrete (2009: 1) nie ’n nuwe verskynsel binne 
die breë veld van taalverwerwing nie. 

Letterkundige tekste was die vernaamste bron wat binne die grammatikaal-
vertaalmetode vir taalonderrig1 gebruik is (Larsen-Freeman en Anderson, 2011: 
13), maar sedert die gebruik van die kommunikatiewe benadering2 algemeen 
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geraak het, word letterkundige tekste baie min of selde vir die leer en onderrig 
van grammatika gebruik. Larsen-Freeman en Anderson (2011: 12) wys daarop dat 
die kommunikatiewe doelwit binne die kommunikatiewe benadering belangrik is 
en daarom word meer aandag aan gesprekke en dialoë gegee omdat dit prakties 
is om te gebruik en ooreenkom met situasies in die werklikheid. Ook binne die 
taakgebaseerde benadering val die klem meer op betekenis as op grammatika en, 
alhoewel pedagogiese take3 wel een of ander grammatikale fokus moet insluit (Willis 
en Willis, 2007: 2), word letterkunde as taalverwerwingshulpbron daarom nie 
dikwels in hierdie benadering gebruik nie. Volgens Khatib, Rezaie en Derakhshan 
(2011) is daar egter pogings om letterkunde as taalaanleer- en verwerwingshulpbron 
terug te bring in addisioneletaalonderrig.

Binne die Suid-Afrikaanse skoolsisteem bestudeer leerders wat Afrikaans as 
Eerste Addisionele Taal volg volgens die Departement van Basiese Onderwys se 
Nasionale Kurrikulumverklaring (NKV) (2011: 14) “voorgeskrewe letterkunde 
met die fokus op die estetiese en kulturele eienskappe van tekste soos gedigte, 
dramas, films, romans en kortverhale”. Voorts gee die NKV (2011: 32) die 
volgende riglyne: “Leerders lees, evalueer en reageer op die estetiese kenmerke 
van literêre tekste. Hulle pas die metataal van letterkunde toe om literêre 
elemente te verstaan en te waardeer.” Die enigste aanduiding binne die NKV 
(2011: 14) van die gebruik van letterkunde vir grammatikale doeleindes is dat dit 
leerders bekendstel aan metataal of tegniese terminologie met die doel dat hierdie 
metataal die leerders in staat sal stel “om hulle eie begrip van ’n teks van nader 
te ondersoek” – dit “moet nie as ’n doel op sigself onderrig word nie”. Rakende 
die benadering tot taalonderrig stel die NKV (2011: 16) voor dat taalonderrig 
teksgebaseerd, kommunikatief en geïntegreerd moet wees. 

Een van die hoofdoelwitte van addisioneletaalonderrig is om taalaanleerders 
te help om so na as moontlik aan die vlot, akkurate en komplekse gebruik van 
die addisionele taal te kom. Dit kan veroorsaak dat die persepsie by onderwysers 
bestaan dat daar in klaswerk slegs op die linguistiese elemente (vgl. die ‘fokus 
op vorm’)4 van die taal gefokus moet word (Ellis, 2009: 234). Tog bepleit 
internasionale navorsers soos Pardede (2011: 14) en nasionale navorsers soos 
Lawrence et al (2014: 212) ’n geïntegreerde benadering wat fokus daarop om aan 
te dui hoe die grammatikale strukture bydra tot die betekenis of effek van ’n teks. 

Met as agtergrond my betrokkenheid by die onderrig van Afrikaans as tweede en 
as vreemde taal aan studente en my navorsing oor die taakgebaseerde benadering 
(Adendorff, 2012), ondersoek ek in hierdie artikel die plek van letterkunde in 
die onderrig en leer van Afrikaans as tweede en as vreemde taal. Hierdie artikel 
verskaf eerstens enkele redes waarom onderwysers nie gretig is om letterkunde 
binne hulle taalsillabusse te integreer nie; asook redes waarom letterkunde wel 
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gebruik behoort te word. Daarna sal die taakgebaseerde benadering gebruik word 
ten einde die onderrig van letterkunde as taalverwerwingshulpbron te illustreer 
voordat daar enkele wenke verskaf word vir die gebruik van letterkunde as 
aanleer- en verwerwingshulpmiddel.

2. Voordele en nadele van die gebruik van letterkunde in die 
addisioneletaalklaskamer

Savvidou (2004) is van mening dat die persepsies wat addisioneletaalleerders ten 
opsigte van letterkunde het, waarskynlik verband hou met die algemene persepsie 
oor letterkunde en die taal van en binne letterkunde, naamlik dat dit kompleks is. 

Uit eie ondervinding van die onderrig van Afrikaans as ’n tweede en 
as ’n vreemde taal aan universiteitstudente, asook soos gevind in enkele 
navorsingsbronne, word vier moontlike redes verskaf waarom studente negatief 
reageer op die gebruik van letterkunde in die taalverwerwingsklaskamer: 

•	 Die eerste rede is dat die kreatiewe gebruik van taal in letterkunde afwyk 
van die gewone konvensies en reëls van die standaardtaal. Die letterkundige 
diskoers en die taalgebruik in letterkunde is iets wat die studente nie as alledaags 
ervaar nie. Poësie maak veral gebruik van taal en woordeskat wat dikwels deur 
die tipografie van die gedig gemanipuleer word. Die taalverwerwingstudent 
ervaar hierdie afwykings as moeilik en onverstaanbaar. Dié rede word 
ondersteun deur internasionale navorsers soos Maley (1989), Savvidou 
(2004) en Van (2009) wat van mening is dat literêre tekste onbekende en 
outydse woorde bevat wat nie in alledaagse taal gebruik word nie. Dit lei dan 
tot aversie teenoor die addisionele taal. 

•	 Tweedens vereis letterkundige tekste meer moeite van die studente om 
betekenis te konstrueer. Die konsep van ’n verteller en ’n fokalisator in 
geskrewe prosa en die feit dat die “ek” in letterkundige tekste nie gelyk te stel is 
aan die outeur nie, is byvoorbeeld moeilik vir studente om te begryp. Wanneer 
studente met komplekse of moeilike tekste gekonfronteer word, skakel hulle 
dikwels af en weier om ’n interpretasie te gee of selfs aan te hou lees. 

•	 Die derde rede is dat letterkunde inherente sintaktiese en leksikale 
moeilikhede insluit. Hierdie moeilikhede doen niks om studente te help 
om meer vaardige gebruikers van Afrikaans te word nie. Van die studente 
se woordeskat is nog op die vlak van ’n basiese gebruiker van die taal en dit 
hinder hulle in die verstaan van die teks. Die grootste struikelblok in die 
gebruik van letterkunde is die gebrekkige woordeskat van studente. 

•	 Die laaste moontlike rede (en een wat studente gedurig opper) is dat hulle 
voel dat dit geen rol speel in hulle akademiese en/of beroepsdoelwitte nie. 
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Volgens Khatib, Derakhshan en Rezaie (2011: 214) is die seleksie van die materiaal 
ook ’n hindernis vir beide addisioneletaalstudente en -dosente. Materiaalseleksie 
vereis van die addisioneletaaldosent dat verskillende faktore wat leer affekteer, 
in ag geneem moet word en deeglik oor besin moet word. Hierdie faktore sluit 
onder meer die studente se taalvaardighede, hulle ouderdom en geslag en hulle 
onderwerpskennis en -voorkeure in. Dit word deur Lawrence et al (2014: 138) 
ondersteun wanneer hulle vra dat onderrigmateriaal by addisioneletaalleerders se 
verwysingsveld moet aansluit.

Taalonderwysers en meer spesifiek aanbieders van taalkursusse voel dat dit 
hulle taak is om die grammatika van die taal te onderrig. McKay (1982: 529) 
skryf hieroor: “First, since one of our main goals as ESL teachers is to teach 
the grammar of the language, literature, due to its structural complexity and its 
unique use of language, does little to contribute to this goal.” McKay is nie alleen 
in haar denkwyse nie.

Ten spyte van bogenoemde negatiewe redes, is daar positiewe redes waarom 
letterkunde wel gebruik behoort te word.

Een van die doelwitte vir die leer en onderrig van addisionele tale is om 
leerders te help om kommunikatiewe vaardighede, wat meer as die bemeestering 
van taalstrukture behels, te verwerf. Dit sluit ook die vermoë in om diskoerse 
binne sosiale en kulturele kontekste te kan interpreteer. Daarom voel Savvidou 
(2004) dat letterkundige tekste ’n kragtige pedagogiese hulpmiddel is om leerders 
te help in hulle linguistiese ontwikkeling.

Aangesien literêre tekste voorbeelde bevat van ’n verskeidenheid woordeskatitems, 
dialoë en grammatikale strukture wat taalaanleerders se bewusmaking van 
die omvang van die addisionele taal verhoog, kan dit net voordelig vir hulle 
taalvaardighede wees (Khatib, Rezaie en Derakhshan, 2011: 202). Maley (1989: 
12) is van mening dat letterkunde ’n potpourri van taaltipes en -verskeidenheid 
insluit. Die taal in literêre tekste is meer ryk en gevarieerd as gewone omgangstaal. 
Dit bevat taalkenmerke van geskrewe taal op verskillende moeilikheidsvlakke, soos 
eenvoudige tot komplekse sinskonstruksies en die verskillende maniere waarop 
idees in sinne verbind word. Om taalaanleerders aan literêre taal bekend te stel, stel 
hulle terselfdertyd aan die norme van taalgebruik bekend. 

Letterkundige tekste kan sinvol gebruik word om verskillende diskoerstipes 
te illustreer, waarvan die vernaamste die verskil tussen die letterkundige en 
nieletterkundige diskoers is (Savvidou, 2004). Die skeiding tussen die twee 
diskoerstipes moet verminder word en daar moet van die standpunt uitgegaan 
word dat letterkunde taal is en dat sogenaamde alledaagse taal ook letterkundig 
kan wees. Om dit te illustreer, kan onder meer advertensies en hoofopskrifte in 
koerante en tydskrifte, waarin voorbeelde van alliterasie, rym, ritme, beeldrykheid 
en so meer voorkom, gebruik word. Taal wat byvoorbeeld ’n sekere register of 
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dialek of formaliteit illustreer, is gesetel binne’n sosiale konteks wat as basis 
dien waarom die betrokke vorm gebruik is. Deur blootstelling hieraan word die 
taalaanleerders bewus gemaak van die beheersing van taal binne sekere kontekste 
en sodoende word hulle bewustheid ten opsigte daarvan ontwikkel. 

Literêre tekste kan meer voordelig as informasietekste wees om die 
verwerwingsproses te stimuleer omdat dit outentieke kontekste vir die 
prosessering van nuwe taal verskaf. Daarom skryf Brumfit en Carter (1986: 
15): “a literary text is authentic text, real language in context, to which we can 
respond directly”. Dit is hierdie kwaliteit wat letterkunde gepas en waardevol vir 
taalonderrig binne verskillende kontekste en kulture maak. Omdat literêre tekste 
voorbeelde bevat van taal wat gemik is op eerstetaalsprekers, dien dit as model 
vir addisioneletaalaanleerders om bekend te raak met die verskillende vorme 
en konvensies van die taal. Letterkundige tekste is een vorm van outentieke 
onderrigmateriaal wat in die tweedetaalklaskamer gebruik kan word. Khatib, 
Rezaie en Derakhshan (2011: 202) is van mening dat outentisiteit ’n belangrike 
kriterium vir die seleksie van materiaal vir addisioneletaalonderrig is en dit is waar 
literêre tekste ’n vername rol kan speel, aangesien outentisiteit natuurlik in literêre 
tekste voorkom.5 Hulle verwys veral na die gebruik van onder meer dramas en 
romans in die klaskamer: Dramas bevat voorbeelde van gesprekke, uitdrukkings 
van emosies, funksionele frases en gekontekstualiseerde uitdrukkings, terwyl 
romans voorbeelde van die beskrywende skryfstyl bevat. Die gebruik van 
Afrikaanse radiodramas is byvoorbeeld waardevol om voorbeelde van outentieke 
taal aan die taalaanleerders oor te dra. Dit is baie nuttig as luisteroefeninge en ook 
vir woordeskatuitbreiding.

Van (2009: 2) beklemtoon die benutting van letterkunde om kulturele 
bewusmaking te bevorder. Pardede (2011: 16) noem dat die gebruik van letterkunde 
taalaanleerders se insig in die land en sy mense verhoog. Deur letterkunde sien die 
taalaanleerder die wêreld deur iemand anders se oë, neem menslike waardes en 
ander lewenswyses waar en ontdek hoe ander mense in ander gemeenskappe leef. 
Dit fasiliteer volgens Pardede (2011: 16) taalaanleerders se begrip van en waardering 
vir ander kulture, gemeenskappe en ideologieë. Kruger (2003: 185) is van mening 
dat baie meer met letterkunde-onderrig bereik kan word as net kennis oor die 
letterkunde self. Leerders se mensekennis kan uitgebrei word, omdat hulle kan leer 
om waardering vir ander se standpunte te hê. Deur die gebruik van letterkunde 
in my taalverwerwingsmodules verskaf ek ook kulturele inligting oor Afrikaans 
en sodoende verdiep die studente hulle kulturele begrip van Afrikaans. Veral die 
vreemdetaalstudente leer baie van en oor die Afrikaanse kultuur en word aan die 
rykheid van die Afrikaanse kultuur bekend gestel. Dit is ook ’n aanknopingspunt 
wanneer hulle te doen kry met eerstetaalsprekers. Hier maak ek veral gebruik van 
lirieke en musiek, asook TV-programme. Kruger (2007: 18), wat hoofsaaklik op 
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die gebruik van folklore fokus, voer aan dat alhoewel kulturele inhoude soms deur 
die taalaanleerders negatief vertolk word, dit ook verrykend en dinamies kan wees 
indien onderwysers sensitief en gebalanseerd daarmee omgaan. Sy is van mening 
dat kulturele inhoude ’n ryke bron van kulturele geletterdheid en kultuurskepping 
is wat wag om ontgin te word (Kruger, 2007: 18). 

Letterkundige tekste is bruikbaar om al vier die vaardighede (skryf, praat, lees 
en luister) te ontwikkel (Khatib, Rezaie en Derakhshan, 2011: 203). Lawrence et 
al (2014: 138) is van mening dat lees en kyk ’n belangrike manier is om taalleerders 
se reseptiewe vaardighede te vorm en uit te brei. Letterkundige tekste bevat 
voorbeelde van goeie skryftegnieke wat vir die ontwikkeling van skryfvaardighede 
gebruik kan word. Kruger (2003: 185) beweer dat leerders by skrywers kan leer 
hoe om presies en keurig te formuleer. Om praatvaardighede te ontwikkel, kan 
die gebeure in letterkundige tekste gebruik word om met die taalaanleerder se 
werklikewêreld-ervarings te koppel. Vir luisterdoeleindes kan die taalaanleerders 
blootgestel word aan klankweergawes van die tekste. Die musikale elemente in 
poësie kan byvoorbeeld gebruik word om spraakpatrone aan hulle bekend te stel 
en dit kan hulle stimuleer om natuurlike spraakpatrone in terme van ritme, rym 
en intonasie te gebruik. Voorts kan letterkundige tekste nuttig gebruik word vir 
ekstensiewe en intensiewe lees, asook vir die oefening van leesvaardighede soos 
vluglees, soeklees en die maak van opsommings. Drama kan volgens Hişmanoğlu 
(2005: 62) sinvol in addisioneletaalonderrig gebruik word waar taalaanleerders 
bewus gemaak word van die grammatikale strukture binne kontekste, asook 
hoe om taal te gebruik om hulleself uit te druk, te kontroleer en in te lig. Al 
bogenoemde voorstelle word ook in die NKV (2011) gevind.

Floris (2004) skryf dat die gebruik van letterkunde in die verwerwing van ’n 
taal taal- en kultuurverryking, outentisiteit en persoonlike interaksie tot gevolg 
kan hê. Lazar (1993: 19) voer reeds in 1993 aan: “The most important justification 
is that literature can educate the whole person. Literature sharpens linguistic and 
cognitive skills and provides for some deepening of the students’ understanding 
of the human condition.” Lao and Krashen (2000) se studies bewys dat leerders 
wat letterkundige werke gelees het, beter met hul woordeskatontwikkeling 
gevorder het. 

Ten spyte van struikelblokke om by die genot en plesier uit te kom, is 
letterkunde ’n nuttige hulpmiddel vir die aanleer en verwerwing van tale.

3. ’n Taakgebaseerde benadering tot die gebruik van letterkunde

Verskeie benaderings is al op een of ander wyse binne addisioneletaalonderrig 
gebruik om letterkunde aan te wend as ’n middel om taal aan te leer en te verwerf. 
Uit navorsing oor die taakgebaseerde benadering, soos onder meer deur Ellis 



130

(2009), Kruger en Poser (2007), Shaitan (2006) en Yavuz (2010), is dit duidelik 
dat die gebruik van letterkunde as onderrig-hulpmiddel vir die verwerwing van 
addisionele tale ongewoon is. Khatib, Derakhshan en Rezaie (2011: 216) postuleer 
dat ’n taakgebaseerde benadering tot die leer en onderrig van letterkunde moontlik 
daartoe kan lei dat taalonderwysers aangemoedig sal word om letterkunde in die 
addisioneletaalklaskamer te gebruik. 

Die taakgebaseerde benadering het die afgelope dekade as invloedryke, 
ontluikende en vinnig uitbreidende benadering as raamwerk vir navorsing oor 
veral kognitiewe ontwikkeling na vore gekom (Ellis, 2003; Klapper, 2003; Nunan, 
2004; Skehan, 1998; Van den Branden, 2006). Die kognitiewe ontwikkeling 
van take beteken dat take in ’n sillabus progressie moet toon van byvoorbeeld 
eenvoudige na komplekse take, of van konkrete en bekende take na abstrakte, 
onbekende take, of van beskrywende take na interpretasietake. Take met 
letterkundige bronne as inhoud kan in volgorde van toenemende kompleksiteit 
aangebied word en kan help met die verwerwing van taal. Dit word ondersteun 
deur Kruger en Poser (2007: 3) wat voorts beklemtoon dat dit belangrik is dat 
daar ’n verband tussen taakgerigte aktiwiteite, kreatiwiteit en taalspel gelê word. 
Binne die taakgebaseerde benadering word verskillende soorte take gevind. 
Ellis (2003), Willis (1996) en Kruger en Poser (2007) verwys byvoorbeeld na 
inligtingsgapingstake, probleemoplossingstake, ekspressiewe take en kreatiewe 
take, wat almal sinvol in letterkunde-onderrig gebruik kan word.

Khatib, Derakhshan en Rezaie (2011: 216) stel hulle eie model vir die gebruik 
van letterkunde in die taakgebaseerde klaskamer bekend onder die Engelse 
term “Whole Literary Engagement” of “WLE”, wat vertaal kan word as totale 
letterkundige betrokkenheid, oftewel TLB. Letterkunde is ’n middel waardeurdie 
totale betrokkenheid van die leerders maklik bereik kan word indien onderwysers 
anders dink oor die manier(e) waarop hulle hulle leerders ten volle betrokke kan 
kry. Hierdie TLB-model stem ooreen met meervoudige intelligensie-beginsels 
in taalonderrig wat die leerder as totale persoon, met fisiese, emosionele, sosiale 
en kognitiewe eienskappe, sien. Dit vind voorts ondersteuning in Lawrence et al 
(2014: 229), aangesien hulle van mening is dat, indien die regte lesersleiding aan 
leerders verskaf word, “kognitiewe, affektiewe, emosionele, sosiale, morele en 
persoonlikheids- asook taalontwikkeling plaas[vind]”.

Die gebruik van ’n taakgebaseerde benadering binne die klaskamer berus op 
twee besluite, naamlik ’n besluit oor ’n basiese formaat vir die les en ’n besluit 
oor die opsies wat gebruik sal word in elke fase. Volgens Willis en Willis (2007: 
21) behels ’n taakgebaseerde les nie net een taak nie, maar ’n reeks take wat 
met mekaar verband hou. Die organisasie van taakgebaseerde lesse bestaan 
uit ’n pretaak, ’n hooftaak en ’n posttaak. Willis (1996: 155) stel die volgende 
taakgebaseerde raamwerk vir klaskameraktiwiteite voor:
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Pretaak:
•	 Stel die onderwerp bekend en definieer dit;
•	 gebruik aktiwiteite om bestaande woordeskat te aktiveer of om nuwe 

woordeskat bekend te stel;
•	 voorsien voorbeelde van taakvoltooiing; en
•	 verskaf instruksies vir taakvoltooiing.

Taaksiklus:
•	 Pretaak: hersien instruksies vir taakvoltooiing; assesseer en spreek enige 

verwarring aan;
•	 beplanning: luister, ordening en sortering, vergelyking, probleemoplossing, 

gedeelde ondervinding, kreatiewe take; en
•	 terugvoering: studente verskaf terugvoering oor die taakvoltooiing op so ’n 

manier dat hulle die nuwe aangeleerde taalstruktuur of taalvorm kan gebruik.

Taakfokus:
•	 ’n Skuif van die fokus op betekenis na die fokus op vorm;
•	 ontwikkel en bevorder akkuraatheid deur aandag te plaas op gebruik;
•	 sluit beide taalpraktyk en taalanalise in; en
•	 taalfokusaktiwiteite: semantiese konsepte, woord-analise, semantiese analise, 

uitpak van sinne, herverpak van sinne, sintaktiese analise, paragrawe, gapings 
in sinne.

In die NKV (2011: 27) word die volgende fases vir die onderrig van letterkunde 
voorgestel:6 prelees, tydens-lees en postlees. Ten einde ’n taakgebaseerde 
benadering tot die onderrig van letterkunde te kan gebruik, stel Khatib, 
Derakhshan en Rezaie (2011: 217) die volgende prosedure voor wat in die 
klaskamer gevolg word – dit stem ooreen met Willis (1996) en Willis en Paterson 
(2008) se fases van pretaak, taak en posttaak.

Pretaak:
•	 Bou van skema:

ºº Dinkskrum:
▪▪ Kontekstualisering van die taak deur prente, voorwerpe, vrae en 

antwoorde;
▪▪ illustrasie van die inhoud; en
▪▪ inleiding van belangrike woordeskatitems deur byvoorbeeld 

passings-oefeninge, voorspellings en raaisels.
ºº Groepsteiering.
ºº Die gesamentlike uitvoer van ’n soortgelyke taak.
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•	 Outentieke luisterervaring:
ºº Bekendstelling aan belangrike lirieke en/of
ºº luister na ’n relevante storie.

Gedurende taak:
•	 Taakuitvoering:

ºº Oorsigtelike deurlees en vluglees van die teks.
ºº Onderskeiding: tref onderskeid tussen die hoofidees en ondersteunende 

inligting, tref onderskeid tussen verskillende karakters se gesigspunte.
ºº Identifisering: gesigspunte, karakter en ruimte.
ºº Nota-skryf: neerskryf van die belangrike inligting in die teks in eie 

woorde.
ºº Voorspelling: voorspel wat in die verhaal mag gebeur waar daar spanning 

en probleme is.
ºº Inmenging: gebruik wat die leser reeds weet om iets nuuts te verstaan.
ºº Analisering: analiseer die storie in terme van die intrige, konflik, styl en 

die doel daarmee; asook die temas.
ºº Aksie:

▪▪ Rolspel;
▪▪ Simulasie; 
▪▪ Karakterisering; en 
▪▪ Dramatisering .

ºº Opsomming: in terme van wat die leerder van die storie kan onthou.
ºº Evaluering. 

Posttaak:
•	 Taakrepetisie/Taakherhaling.
•	 Refleksie oor die taakbereiking:

ºº Identifisering (met hulle eie lewens).
ºº Selfevaluering van bereiking.

•	 Opvolging:
ºº Twee-twee- en groepoefening.
ºº Akkuraatheidsgebaseerde toetse.
ºº Skryfwerk deur leerder.

Shaitan (2006) verskaf ’n taakgebaseerde lesplan vir die onderrig van ’n gedig 
aan sestien volwasse Japannese studente wat Engels aanleer. Die doel van die les 
was om literêre vaardighede, veral die vermoë om gedigte te lees en te verstaan, 
te onderrig; asook om studente te bemagtig om hulle eie interpretasie van die 
gedig te kan gee. ’n Kort en eenvoudige gedig is gebruik om die integrasie van 
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fokus op vorm7 (grammatika) en betekenis te illustreer. Die vormgefokusde take8 

is gebruik om die opvallende grammatikale elemente van die gedig te onderrig. 
Shaitan (2006) se lesplan lyk soos volg:

Vooraf-lees:
Voordat die gedig gelees word, is die studente ingelig oor die onderwerp van 
die gedig deur middel van vrae wat gebaseer is op hulle eie ondervindings. 
Studente moes foto’s van hulle kindertyd bring en deur vrae en antwoorde 
opinies deel oor die doel van reëls vir kinders en die verbreking van daardie 
reëls. Daarna het die dosent die digter bekendgestel en ’n uitdeelstuk met 
nuwe woordeskat aan die studente verskaf. Eers daarna het die studente 
die gedig gelees.

Take gedurende lees:
Nadat die studente die gedig gelees het, moes hulle verskeie grammatikale 
kenmerke van die gedig in ’n stilistiese oefening ontleed. Die stilistiese 
oefening het aktiwiteite soos die volgende ingesluit:

Onderstreep die werkwoorde wat met die spreker geassosieer word. 
Interpreteer die herhaling van “almal” in die slotreël van die gedig.

Verdere aktiwiteite:
Verdere aktiwiteite wat gemik is op die grammatikale kennis van die 
studente is in groepe en pare voltooi. Hierdie aktiwiteite het onder meer 
die volgende ingesluit: 

Aktiwiteit 1: Verdeel die volgende lys woorde van die gedig in twee 
groepe en gee elke lys ’n titel. Verduidelik jou titel.

Aktiwiteit 2: Werk saam met ’n maat. Besluit hoe kan die gedig in twee 
verdeel word. Wat dink julle stel elke deel voor? Wat dink julle het tussen 
die eerste en die tweede deel gebeur?

Aktiwiteit 3: Vrae soos “Wie is die spreker?” is aan die studente gegee 
om te beantwoord. Dit is ’n probleemoplossingstaak.

Aktiwiteit 4: ’n Besluitnemingstaak is gegee. Studente moes vrae 
beantwoord, soos “Watter reël het die meeste/minste intensiteit?”

Aktiwiteit 5: ’n Konvergente taak is gegee en die studente moes by 
een korrekte antwoord uitkom. Vrae soos “Is daar enige semantiese 
parallelle in die gedig?” en “Merk julle enige metafore in die gedig?” moes 
beantwoord word.
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Posttaak:
Aktiwiteit 6: Hierdie is ’n opvolg of ’n kreatiewe opdrag. Studente moes 

’n kort briefie aan die hoofkarakter skryf waarin hulle hulle gevoelens 
oor sy gedrag uitdruk, of die studente moes hulle verbeel hulle ís die 
hoofkarakter en ’n brief aan sy ouers skryf om sy gedrag te verduidelik.

Shaitan (2006) het opgemerk dat die studente aanvanklik nie gretig was om deel 
te neem nie, maar geleidelik betrokke geraak het – veral toe hulle met die ander 
studente begin saamwerk het. Shaitan (2006) is van mening dat letterkunde veral 
met mondelinge tweedetaal-vaardighede kan help en dat studente ’n gevoel vir 
die taal deur letterkunde kan ontwikkel.

Vervolgens word nog twee voorbeelde verskaf. Die eerste een is gebruik in 
’n taalverwerwingsmodule op universiteit terwyl die tweede een in ’n graad 
9-klaskamer gebruik kan word.

Voorbeeld 1:
In hierdie tweedetaalmodule word filmstudie behandel. Dit word ingelei deur 
middel van verskeie groepwerk-aktiwiteite wat in die tutoriale klasse gedoen 
word. Onderstaande groepaktiwiteit dien as inleiding om hoofsaaklik woordeskat 
oor films te vestig.

Pretaak: Tutor se take:
1.	 Verdeel die tutoriaalklas in groepies van nie meer as 4 persone nie. 
2.	 Elke lid van die groep kry ’n taak. Gee groeplede ’n paar sekondes om 

te besluit wie wat gaan doen: 
i.	 Die leier (moet toesien dat al die spanlede saamwerk).
ii.	 Die kommunikeerder (moet terugvoer gee aan die klas).
iii.	 Die skrywer (moet die groep se idees op ’n papier neerskryf).
iv.	 Die tydhouer (moet sorg dat die groep vinnig werk).

Taak: Opdrag:
1.	 Studente gaan nou ’n breinkaart teken. Deel papier uit.
2.	 Trek ’n sirkel in die middel van ’n bladsy en skryf die woord “film/

fliek” daarin neer.
3.	 Waaraan laat hierdie woord julle dink?
4.	 Brei julle breinkaart volgens bogenoemde vraag uit.
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5.	 Die idee is om soveel as moontlik woorde in julle breinkaart te 
gebruik wat met flieks te make het. 

6.	 Julle het slegs 10 minute om julle breinkaart te voltooi. 
7.	 Nadat die 10 minute verstreke is, moet elke groep hulle breinkaart 

aan die klas kom voorlê en verduidelik.

Posttaak: Tutor se take vervolg
8.	 Gebruik bogenoemde oefening om ’n 10-minuut-klasgesprek aan die 

gang te sit oor films, byvoorbeeld oor films waarvan die studente hou, 
hulle gunsteling akteurs, die rol van musiek in ’n film en hoe hulle 
na ’n film kyk.

Onderstaande aktiwiteit dien as voorbeeld van hoe filmstudie aan emosies 
gekoppel kan word om uiteindelik uit te kom by ’n mondelingopdrag waar die 
studente onvoorbereid oor hulle gunsteling film moet praat en later ’n resensie 
oor hierdie film moet skryf.

Pretaak:
Oefen jou woordeskat deur ’n emosie in die spasies wat oopgelaat is, in 
te vul: 

Ek voel ................. wanneer ek ’n nuwe plek die eerste keer besoek.
Ek is normaalweg ............... wanneer ek met vriende uitgaan.
Wanneer ek ’n maagpyn of hoofpyn het, voel ek ..........................
Nadat ek baie gestudeer het en ’n goeie punt behaal het, is ek .............
....................

Taak: Emosies
Die fokus is nou op die emosies in ’n film en hoe dit jou laat voel het en 
hoe om dit wat jy sover geleer het, toe te pas in kritiek/ resensies.

Algemeen:
Nadat ’n persoon ’n film gekyk het, het hy ’n opinie oor die film:

Hoe het die film begin en hoe het dit geëindig? Hoe was die spel van 
die akteurs? Watter emosies kom in die film voor en watter emosies het 
jy as kyker ervaar? Hoe is die kamera gebruik? Hoe was die kwaliteit 
van die spesiale effekte? Hoe was die algemene kwaliteit van die film?
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Die studente moet eers gesels oor emosies: Wat is emosies? Gee 
voorbeelde. Die volgende vrae kan gebruik word om die gesprek te lei:

Dink aan ’n film wat ’n sekere emosie by jou uitgelok het.
Watter tipe emosies het jy ervaar terwyl jy na ’n film gekyk het?
Hou jy meer van sekere emosies as ander emosies? Watter emosies?
Assosieer jy sekere emosies met spesifieke tipes films? (Byvoorbeeld: 
vrees met rillers.)

Julle gaan nou sonder die klank na sekere grepe uit films of TV-programme 
kyk. Kyk of julle kan raai watter emosies uitgebeeld word. 
Julle gaan nou na ’n greep uit ’n film kyk. Skryf drie emosies neer nadat jy 
die filmgreep gesien het.

Posttaak:
In die tabel hieronder kry julle voorbeelde van filmgenres. Skryf die tipe 
emosies neer wanneer jy aan’n sekere filmgenre dink.Vergelyk nou jou 
tabel met jou maat s’n. Het julle dieselfde emosies vir die filmgenres 
neergeskryf? Indien wel, watter? Watter is verskillend?

Voorbeeld 2:
Die kortverhaal “Uhuru” deur Johan Bakkes word voorts volgens die 
taakgebaseerde lesreeks beplan.9

Pretaak
Die doel van onderstaande aktiwiteite is om die kortverhaal te kontekstualiseer. 
Dit sal oor ’n paar periodes plaasvind.

Die onderwyser maak inligting oor Kilimandjaro bymekaar onder meer in die 
vorm van mediaberigte, TV-opnames, foto’s. ’n Kaart van Kilimandjaro kan in 
die klas opgesit word.

Afbeelding 1: http://www.bush2beach.

com/.
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Die volgende opdragte kan aan leerders gegee word – byvoorbeeld as 
groepwerkprojekte:

Die leerders moet navorsing oor Kilimandjaro en die hoogste piek daarvan, 
Uhuru, gaan doen. Hulle moet spesifiek fokus op hoe dit daar lyk (met ander 
woorde die geografie van die berg). Hulle moet daaroor kom verslag doen en 
hulle skryfwerk kan in die klas opgeplak word. Hier word hulle mondeling- en 
skryfvaardighede getoets.

Die onderwyser kan ook as kontekstualisering vra dat leerders gaan navorsing 
doen oor die betekenisse van die woord “Uhuru” en een groep kan hieroor kom 
verslag lewer.

Voorts kan die onderwyser vra of ’n leerder iemand ken wat Kilimandjaro 
uitgeklim het. Die leerder moet met daardie persoon ’n onderhoud gaan voer en 
aan die klas kom rapporteer.

Hooftaak
Na al bogenoemde aktiwiteite gedoen is, kan die onderwyser die werklike les 
(hooftaak) begin met die vraag of die leerders Kilimandjaro sal wil uitklim of 
nie. Hulle moet redes gee vir hulle antwoord. Hierdie is ’n besluitnemings- en 
redeneringstaak.

Die onderwyser lees die kortverhaal deur as luisteraktiwiteit. Inhoudsvrae kan 
gegee word om te toets of hulle die verhaal verstaan het. 

Daarna lees die leerders die verhaal stil deur. Hulle moet oplet na die volgende 
aspekte en kernpunte daaroor neerskryf:
•	 Hoe word die ruimte uitgebeeld en watter gevare hou dit vir die karakters in?
•	 Wat is die aard van die verhouding tussen die twee karakters?
•	 Wat is die funksie van die terugflits wat in die verhaal voorkom?
•	 Hoe word die spanning opgebou tot die klimaks waar hulle die piek bereik?

Bogenoemde vrae word mondeling bespreek.
Die verhaal word geanaliseer.
’n Taalfokus (met ander woorde fokus op vorm) word ingebou en daar kan 

byvoorbeeld na die gebruik van byvoeglike naamwoorde soos “bodemlose 
gletserskeure”, “loodregte kranse” en “gevreesde hoogsiekte” gekyk word om die 
ruimte en die effek daarvan op die karakters te wys. Voorts kan tydsvorme van 
die werkwoord ook behandel word aangesien die verhaal tussen die hede en ’n 
terugflits wissel.

Posttaak
As posttaak kan ’n skryfopdrag gegee word waarin die leerders hulle moet verbeel 
hulle is Cara. Hulle het dagboek gehou van die ekspedisie na Kilimandjaro en 
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moet drie dae se belewenis op die berg neerskryf. Dit is ’n ekspressiewe en/of 
kreatiewe taak.

4. Seleksie van materiaal

Die seleksie van letterkundige materiaal hang van verskeie faktore af. 
Eerstens hang dit af van die tipe taalkursus en die taalvaardigheidsvlak van 

die leerders van die addisionele taal. Ander faktore wat hier in ag geneem moet 
word, is die ouderdom en opvoedkundige agtergrond van die leerders. Negrete 
(2009: 4) verwys daarna dat baie leerders in taalkursusse verskillende kulturele 
agtergronde het en daarom moet tekste gekies word wat vir die meeste van hulle 
betekenisvol en sinvolsal wees. 

Daar moet in ag geneem word dat die meeste studente beperkte omgang met 
letterkundige tekste in die addisionele taal gehad het; dus is dit beter om minder 
tekste en meer eenvoudige en makliker tekste te gebruik. Dit is altyd moontlik 
om die moeilikheidsgraad van die tekste te verhoog. Daar moet byvoorbeeld 
met ’n baie eenvoudige en kort gedig begin word; selfs getoonsette gedigte is 
’n goeie beginpunt. 

Negrete (2009: 5) stel voor dat studente betrokke kan wees by die kies van die 
tekste, wat dikwels ’n leerervaring vir die taalonderwyser kan wees. Die gebruik 
van behoefte-analises is nie iets wat vreemd is in die taakgebaseerde benadering 
nie. In die elektroniese era van vandag kan studente aanlyn-soektogte onderneem 
en as deel van die sillabus kan hulle tekste opsoek en beoordeel en dan voorstel. ’n 
Wenk wat ek by Clandfield (2011) oorgeneem het, is dat die tweedetaalstudente 
navorsing moet doen of hulle eie opinie moet gee oor wat letterkunde of poësie 
is, aangesien daar nie altyd eenstemmigheid is oor wat onder letterkunde verstaan 
word nie.

Khatib en Nourzadeh (2011: 259) is van mening dat die taalonderwysers die 
toeganklikheid van letterkundige tekste in ag moet neem. Met toeganklikheid 
word twee aspekte bedoel, naamlik dat taalaanleerders toegang moet hê tot ’n wye 
reeks letterkundige tekste wat gebaseer is op hulle behoeftes en belangstellings. 
Hierdie toegang is motiverend aangesien navorsing gewys het dat hoe meer 
toegang taalaanleerders tot boeke het, hoe meer is hulle gemotiveerd om te lees. 
In die tweede plek verwys toeganklikheid na al die faktore wat taalaanleerders 
nodig het om letterkundige tekste te verstaan en te interpreteer. Vardell, Hadaway 
en Young (2006) verskaf die volgende kriteria waaraan letterkundige tekste moet 
voldoen in die seleksieproses:
•	 Inhoudstoeganklikheid: Is die storie of onderwerp bekend?
•	 Taaltoeganklikheid: Is die taal van die teks eenvoudig en direk?
•	 Visuele toeganklikheid: Is daar baie illustrasies?
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•	 Genre-toeganklikheid: Is daar ’n verskeidenheid genres beskikbaar?
•	 Kulturele toeganklikheid: Is die teks kultureel toeganklik en hou dit verband 

met die lewens van die studente?
•	 Akkuraatheids- en strukturele toeganklikheid: Is die teks akkuraat en goed-

gestruktureerd?
 

Mckay (1982) maak die volgende voorstelle om die probleem van linguistiese en 
kulturele kompleksiteit van letterkundige tekste te oorkom:
•	 Gebruik vereenvoudigde tekste: Sommige navorsers is ongelukkig oor die 

gebruik van vereenvoudigde tekste omdat dit die inligtingsdigtheid, kohesie 
en leesbaarheid van literêre tekste verminder. Tog is daar ’n groot hoeveelheid 
navorsingsdata wat getuig van die sukses van die gebruik van vereenvoudigde 
tekste. Bagherkazemi en Alemi (2012: 8) verwys na Zoreda en Vivaldo-Lima 
(2008) wat vereenvoudigde tekste saam met die klank- en filmweergawes 
van romans gebruik ten einde instruksies oor linguistiese en interkulturele 
vaardighede te steier en te ondersteun. Die gebruik word in die Suid-
Afrikaanse onderwyssisteem toegepas waar Afrikaanse tekste verkort word 
ten einde dit toeganklik vir taalaanleerders te maak.

•	 Gebruik maklike tekste: Die vraag is wat met “maklik” bedoel word, 
aangesien daar geen algemene standaard is waarvolgens die kompleksiteit 
van letterkundige werke bepaal kan word nie. Die seleksie van maklike tekste 
geskied op grond van die intuïsie van die onderwyser.

•	 Gebruik tekste vir jong volwasse lesers: Hierdie tipe tekste is linguisties en 
letterkundig inherent eenvoudig. Sulke tekste sluit byvoorbeeld in: min 
karakters, stilistiese eenvoudigheid, kompaktheid en temas soos persoonlike 
groei. Die probleem hiermee is dat veral volwasse studente nie met die temas 
identifiseer nie en hulle gemotiveerdheid en bereidheid om met die teks om 
te gaan, ly daaronder.

Willis en Paterson (2008) verduidelik in ’n PowerPoint-aanbieding hoe musiek in 
die taalverwerwingsklas gebruik kan word om ’n taal aan te leer. Hulle fokus op 
die gebruik van liedjies, rym en ritmiese aktiwiteite in die aanleer van hoofsaaklik 
uitspraak, aangesien die leerders op onder meer uitspraak, beklemtoning en 
stemtoon moet konsentreer. Hulle stel ook voor dat musikale prente en musikale 
stories gebruik kan word om leerders te help om die struktuur van stories en gedigte 
te kan herken, gevoelens uit te druk en om klank en stem effektief te kan gebruik.

Wat die seleksie van materiaal betref, bied Lawrence et al (2014) nuttige wenke 
aan onderwysers ten opsigte van die keuse van gepaste letterkundige tekste. 
Verder moet taalonderwysers vandag onthou dat jongmense in ’n tegnologiese 
era grootword en die rol van rekenaarondersteunende taalonderrig (ROTO) 
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moet nie onderskat word nie. Kruger (2007) skryf ’n insiggewende artikel oor 
hoe folklore in ’n ROTO-program gebruik kan word en beklemtoon die feit dat 
hoërskoolleerders in rekenaars en die multimedia belangstel. Dié interaktiewe 
program van Kruger sluit aktiwiteite soos ’n luisteroefening, ’n uitspraakoefening 
en taaloefeninge in. Kruger (2007: 26) kom tot die volgende gevolgtrekking: 
“Taalverwerwing word op dié manier deel van die alledaagse (kulturele en visuele) 
werklikheid, en bly nie net ’n intellektuele oefening en geïsoleerde afdeling nie.” 

González-Lloret (2007) het ook die ontwerp van ’n ROTO-poësie-module 
vir studente wat Spaans aan die Universiteit van Hawaii aanleer volgens die 
taakgebaseerde benadering ondersoek. Sy het eerstens ’n behoefte-analise 
onderneem voordat take en materiaal vir die rekenaarprogram ontwerp is. Die 
module het uit vyf afdelings bestaan wat onder meer die volgende ingesluit het: 
’n luisteroefening, die identifisering van die poëtiese kenmerke in drie gedigte 
en ’n resensie-ontleding. Verskeie metodologiese beginsels, soos die gebruik van 
take en nie tekste nie, die bevordering van leer deur aksie, die verskaffing van ryk 
inhoude en fokus op vorm, is toegepas. Haar doel was om te illustreer hoe daar 
van die teorie na die praktyk oorgeskakel kan word.

Dela Cruz-Yeh (2005) het ’n soortgelyke projek in Taiwan onder 
universiteitstudente gedoen, maar hier met die doel om persepsies rondom 
kultuur te ondersoek aan die hand van poësie wat hy met ’n multimedia-
program en ’n aanlyn-video koppel. Hy kom tot die gevolgtrekking dat die 
seleksie van materiaal een van die belangrikste keuses is wat die taalaanbieder 
moet maak. Verder beklemtoon hy dat die vaardigheidsvlak van die studente die 
moeilikheidsgraad van die aanbieding beïnvloed.

5. Samevatting

“Taal deur letterkunde” het verskillende betekenisse vir taalonderwysers. Dit 
sluit onder meer in die gebruik van letterkundige tekste as hulpmiddel vir 
taalonderrig en om taalbewustheid te bevorder deur dit byvoorbeeld te gebruik 
as vooraf-oefening en voorbereiding vir taalaktiwiteite (Butler, 2002: 38). Butler 
(2002: 38) is van mening dat die algemene konsensus is dat die integrasie van 
taal en letterkunde ’n positiewe uitwerking op die leer en onderrig van albei 
komponente het.

Aghagolzadeh en Tajabadi (2012: 209) verdedig die gebruik van letterkunde as 
taalonderrigmateriaal. Hulle beweer onder meer dat literêre tekste as outentieke 
materiaal bruikbaar in addisioneletaalonderrig is omdat hierdie tekste wys hoe 
taal binne sekere situasies en onder sekere omstandighede gebruik moet word. 
Hulle is verder van mening dat letterkunde-onderrig die studente belangrike 
vaardighede leer, waarvan die vernaamste die volgende is: kulturele bewusmaking, 
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die ontwikkeling van kritiese denke, analitiese vaardighede en taalvaardighede.
Die gebruik van letterkunde om taal te onderrig pas binne die hedendaagse 

taalonderrigbenaderings, waarvan die kommunikatiewe en die taakgebaseerde 
benaderings die vernaamste is. In die eerste plek is betekenis die belangrikste 
uitkoms tussen die leser se ervaring van die teks aan die een kant en die teks se taal, 
die leeskonteks en die ideologiese begronding van die teks aan die ander kant. Leer 
vind plaas deur betrokkenheid en genot wat deur die gebruik van letterkundige 
tekste geskep kan word. Die lees van tekste skep geleenthede vir meer aktiewe 
en kritiese denke en leer. Leer vind deur middel van outentieke kommunikasie 
plaas, aangesien letterkunde geleentheid vir leerdergesentreerde aktiwiteite en 
gesamentlike groepwerk skep. Die rol van leerders as aktiewe en outonome 
deelnemers word binne die taakgebaseerde benadering beklemtoon. Letterkunde 
skep die geleenthede daarvoor. Die rol van onderwysers as fasiliteerders, leiers en 
aktiewe beplanners is ook binne die taakgebaseerde benadering werkbaar.
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Note

1.	 Dit is ’n taalonderrigbenadering wat hoofsaaklik in die sewentigerjare in skole en taalkursusse 

gebruik is. Die benadering sluit in die gebruik van woordeboeke, verduidelikings van taalreëls, 

voorbeeldsinne en uitgebreide drilwerk om nuwe taalstrukture aan te leer.

2.	 Dit is ’n benadering wat tans in skole en in taalkursusse gebruik word. Die fokus val in hierdie 

benadering op die funksie van taal en nie op die grammatikale vorm nie. In hierdie benadering 

val die fokus op wat met die taal gedoen moet word. 

3.	 Pedagogiese take is die take wat in die klaskamer gedoen word. Die doel is om kommunikatiewe 

taalgebruik uit te lok.

4.	 Fokus op vorm (FoV) is ’n tradisionele grammatika-onderrigmetode. Dit beteken volgens 

Adendorff (2012: 454) dat ’n linguistiese element vooraf gekies, voorgestel en geoefen word. 

Dit is die voorstel-oefen-gebruik (VOG)-metode.

5.	 Outentisiteit verwys na ’n eienskap van tekste en of take wat kommunikasie in die wêreld 

buite die klaskamer verteenwoordig. Widdowson (2003) ondersoek die verskil tussen egte/

ware (“genuine”) tekste en outentieke/geloofwaardige (“authentic”) tekste. Gilmore (2007: 99) 

beweer dat outentisiteit gesetel is in die teks self, die deelnemers, die sosiale of kulturele situasie 

en die doel van die kommunikasie of in ’n kombinasie van bogenoemde.

6.	 In die NKV val letterkunde-onderrig onder “Lees vir formele studie”.

7.	 Hierdie fokus stimuleer volgens Adendorff (2012: 405) die kognitiewe prosesse waardeur 

studente sistematies aandag aan die taalvorm skenk, terwyl hulle besig is om kommunikasie te 

skep of te verstaan.

8.	 Die taak is so ontwerp dat die studente aandag aan ’n spesifieke linguistiese item moet skenk.

9.	 ’n Verwerkte weergawe hiervan is opgeneem in Piekfyn, saamgestel deur Vosloo (2013).
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