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OPSOMMING 

Hierdie studie fokus op die taalontwikkeling en -verryking van seruor kleuters in 

milieubenadeelde gemeenskappe. Die ondersoekgroep is 'n Afrikaanssprekende Kleurling- en 

Griekwagemeenskap. Dit blyk dat die ouers in hierdie gemeenskap sekere leemtes openbaar ten 

aansien van hulle taalopvoedingsgedrag, wat resulteer in taalervaringsagterstande by die senior 

kleuters. 

Taalontwikkeling en -verryking is in wese "a socially mediated process" en blootstelling aan 

stimulerende taalervaringe bevorder begrip van taalgebruik binne die sosiale konteks. Die 

ontoereikende taalvoorbeeld binne die gesinne en gemeenskap resulteer in ontoereikende 

taalontwikkeling en -verwerwing en die senior kleuters openbaar hulle arme, ongedifferensieerde 

taalwereld in taaltekorte ten opsigte van taalbeheer, taalstyl en taalkode. Die senior kleuters se 

konsepvorming is gebrekkig en in hulle taalaanwending is hulle eerder beskrywend en 

konkreet-gebonde as analities en abstrak. 

Dit blyk dat die ouers nie hulle senior kleuters kognitief toereikend stimuleer nie, en dat 

uitbreiding van taalkode nie toereikend gefasilieer word nie, omdat die ouers onkundig is 

omtrent die benutting van toevallige leersituasies, en nie potensiele leergeleenthede skep of 

ontgin nie. Kognitiewe stimulasie verwys na die vaslegging van sekere konsepte en uitbreiding 

van taalkode verwys na die vaardigheid om juis daardie konsepte te kan omskryf, verklaar of 

mee te deel. 'n Uitgebreide taalkode is dus die resultaat van gereelde blootstelling aan 'n wye 

verskeidenheid stimulerende ervaringe. Hierdie ervaringsraamwerk word later die kleuter se 

venrysingsraamwerk wat hy gebruik om inligting te herhaal, versoeke te formuleer, voorwerpe 

te benoem en gebeure akkuraat te beskryf. 'n Uitgebreide taalkode is dus noodsaaklik vir latere 

suksesvolle leer, omdat dit die leerder in staat stel om nuwe inligting te analiseer, te sinteseer en 

te globaliseer. 



Die implikasie vir die ontwerp van 'n ouerprogram is dat die ouers nie net begelei moet word ten 

aansien van die taalverryking van die senior kleuters nie, maar ook eksplisiet daartoe begelei te 

word om potensieel-stimulerende leersituasies te skep. 
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SUMMARY 

This study focuses on the language development and -enrichment of senior toddlers in 

environmentally deprived communities. The research group is an Afrikaans speaking Coloured­

and Griqua community. It is evident that parents in this community reveal certain deficiencies 

pertaining to their language-teaching behaviour, resulting in linguistic experiential backlogs in 

their senior toddlers. 

Language development and -enrichment is in essence a socially mediated process and exposure 

to stimulating language experiences enhances comprehension of colloquial usage within the 

social context. The inadequate linguistic example set by both the family and the community 

results in inadequate language development and -enrichment and the senior toddlers reveal their 

impoverished, undifferentiated world of language in deficiencies pertaining to mastery of 

language, style of language and code of language. The senior toddlers' conceptualization is 

deficient and in their language usage they are rather descriptive and concrete-bound than analytic 

and abstract. 

It is evident that the parents do not adequately stimulate their senior toddlers' cognitive abilities, 

and a code of language is not adequately facilitated, because the parents do not know how to 

derive profit from incidental learning situations and are ignorant pertaining to the creation and 

utilization of potential learning opportunities. Stimulation of cognition refers to the mastery and 

fixation. of certain concepts, while broadening of a code of language refers to th~ ability to 

describe, to explain, to interpret or to communicate the meaning of these concepts. A broadened 

and expanded code of language is thus the result of regular exposure to a wide range of 

stimulating experiences. This experiential framework later becomes the toddler's referential 

framework which he uses to repeat information, to formulate requests, to name objects and to 

accurately describe events. A broadened and expanded code of language is thus essential for 

later successful learning, because it enables the learner to analyze, to synthesize and to globalize 

new information. 



The implication for the draft of a parental programme is that parents should not .only be 

accompanied pertaining to the enrichment of their senior toddlers' language development, but 

that parents in this deprived environment also explicitly be educated to create potential 

stimulating learning situations at home. 
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In hierdie studie is deurgaans gebruik gemaak van die manlike aanspreekvorm ten einde die 
leeswerk te vergemaklik en te vereenvoudig. Hierdie vorm van verwysing is nie 
diskriminerend ten opsigte van geslag nie, en daar word hiermee implisiet na beide geslagte 
verwys. 
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HOOFSTUKl 

INLEIDENDE ORieNTERING, AKTUALITEIT, 
PROBLEEMSTELLING, PROBLEEMONTLEDING, 

KONSEPTUALISERING EN DOEL VAN DIE STUD IE 

1.1 INLEIDENDE ORieNTERING 

Talle skoolbeginners ondervind mislukking in die aanvangsonderwys, dikwels as gevolg van 

gebrekkige taalontwikkeling. Daar moet dan reeds in Graad Een remedierend te werk gegaan 

word, eerder as voorkomend. 

Dit is vir die senior kleuter met besondere leerbehoeftes wat ontspruit uit ervaringsagterstande 

problematies om die informele primere opvoedingsmilieu te verlaat en die meer formele 

onderwyssisteem te betree. Sender behoorlike beplanning en implementering van 

intervensiestrategiee word die kind se besondere leerbehoeftes tydens hierdie oorbrugging nie 

altyd ten voile aangespreek nie, en die leersukses van die voomemende skooltoetreder in die 

nuwe formele onderwysmilieu word daardeur gekompliseer. Die kind uit 'n kwesbare milieu 

loop gevolglik 'n groter risiko om probleme in die formele leersituasie te ontwikkel. Adler 

{1989: 13) spreek homself soos volg hieroor uit: 

"Each year children from ghettos, barrios, and hollows enter our public schools with 

substantial handicaps in education readiness related to their culturally different heritages. 

These children bring with them unique experiences and differences in standards and values. 

They possess a culture of their own with different learning and living styles and different speech 

and language patterns. " 

Skoolgereedheid is die minimum vereiste waaraan die individuele leerder moet voldoen ten einde 

toereikende benutting van die meer formeel gestruktureerde opvoedingsituasie in die 

skoolaanvangsjaar te verseker. Die senior kleuter wat met 'n taalagterstand presenteer voldoen 

nie aan die kriteria vir skoolgereedheid nie, met gevolglike verminderde beweeglikheid of 

mobiliteit tussen verskillende leerkontekste, te wete die primere opvoedingsmilieu van die 

ouerhuis en die formeel-gestruktureerde opvoedingsmilieu van die skoolaanvangsjaar. 
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1.1.1 Mobiliteit tussen verskillende leerkontekste 

Die Witskrif vir Onderwys en Opleiding ondersteun die standpunt dat hierdie kinders enersyds 

probleme ondervind wanneer bulle tot die meer formele onderwys toetree, en andersyds dat daar 

voorsien moet word in besondere onderwysbehoeftes ten einde agterstande uit te wis. "Die 

stelsel moet in toenemende mate toegang tot onderwys- en opleidingsgeleenthede van goeie 

gehalte vir aile kinders oopstel en aan leerders die middele voorsien om maklik van een 

leerkonteks na 'n ander te beweeg. In die nastrewing van hierdie oogmerk moet daar spesiale 

klem val op die herstel van onderwysongelykhede onder die sektore van ons mense wat 

besonder benadeel is, of wat besonder kwesbaar is " (Eie beklemtoning. Staatskoerant 

1995:21.) 

'n T oepaslike ouerprogram kan die ouers in 'n sekere sin betrek by die proses van regstelling van 

onderwysongelykhede, en die kanse van die senior kleuter op leersukses bevorder wanneer hy 

van een leerkonteks (van die ouerhuis as prim ere opvoedingsinilieu) na 'n ander moet beweeg ( na 

die skool as sekondere opvoedingsmilieu). 

Hierdie groter mobiliteit tussen leerkontekste kari teweeg gebring word deur die daarstelling van 

toepaslike ouerbegeleidingsprogramme, afgestem op die voorkoming van probleme eerder as die 

regstelling daarvan. 'n Sodanige klemverskuiwing het die winspunt dat taalopvoedingsprobleme 

tydig onderskep en gerdenti:fiseer, geminimaliseer en moontlik selfs voorkom kan word voordat 

dit sodanige afinetings aanneem dat gespesialiseerde hulp op mikro-opvoedkundige vlak 

noodsaaklik en onvermydelik is (Ferreira 1991:87). Die behoefte aan ouerbegeleiding blyk 

noodsaaklik en onontbeerlik te wees in 'n multik:ulturele samelewing soos die RSA. Hierdie 

behoefte word ook beklemtoon deur die navorsing van Hicks (1984), Ferreira (1987;1991), 

Niehaus (1988), Dicker (1990) en Snyman (1990). Die konsep ouerbegeleiding word 

vervolgens kortliks in oenskou geneem. 

1.1.2 Ouerbegeleiding 

Die neiging bestaan wereldwyd om ouers toenemend meer betrokke te maak by die opvoeding 

en onderrig van hul kinders (Maree 1991:33). Vroeer bet die klem op emosionele gereedheid en 

selfstandigheid geval. V andag word baie klem gele op intellektuele stimulering en 

taalontwikkeling in die peri ode voor die kind skool toe gaan. Clark ( 1988a: 101) konstateer in 

die verband: "Never again will the child have the ability to learn language-related activities 

with such ease. " Hoe jonger die kind is wanneer hy kognitief gestimuleer en aan 'n verrykte 

omgewing blootgestel word, hoe meer word intellektuele potensiaal bevorder. Hoe ouer die 

kind is wanneer hy gestimuleer word, hoe kleiner sal die effek van stimulasie vermoedelik .op sy 

intelligensie wees (Wiechers 1991: 143 ). W anneer die klein kind nie aan voldoende kognitiewe 
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stimuli gedurende sy voorskoolse jare blootgestel is nie, is die beste pogings van die skoal se 

kant afas't ware soos water op 'n eend se rug (Wiechers 1991:136). Beck (1985:23) verklaar in 

die verband: "If the home does not and cannot provide these basic developments, the child is 

likely to be handicapped in much of his later learning and the prognosis of his educational 

development is very poor." Wanneer vroee stimulering ontbreek. is dit later baie moeiliker of 

selfs onmoontlik om met dieselfde insette dieselfde positiewe resultate te bereik (Morgan 

1998:2). Die ouers is egter nie altyd op hoogte van die nuutste ontwikkelings op die gebied van 

opvoeding nie, of hulle beskik nie oor die nodige kennis en taalopvoedingsgedrag om 'n 

betekenisvolle bydrae in hierdie verband te lewer nie (VanWyk 1996:4). Veral waar kinders 

besondere leer- en opvoedingsbehoeftes openbaar, toon ouers 'n groter behoefte aan 

gestruktureerde ouerleiding om te verseker dat hulle op effektiewe wyse uitvoering gee aan hul 

noodsaaklike rol as primere opvoeders. 

Ouerleiding op makro-opvoedkundige vlak is (onder andere) veral daarop gemik om aan ouers 

op gestruktureerde wyse Ieiding te gee om die leerervaring van kinders met besondere 

leerbehoeftes uit milieubenadeelde gemeenskappe uit te brei en te versnel. Hierdie kinders se 

besondere leerbehoeftes ontspring uit 'n verskeidenheid probleme soos onder meer die 

gesinsituasie as milieubenadeelde opvoedingsituasie, lae sosio-ekonomiese omstandighede, 

beperkte opvoedkundige stimulasie en tweedetaal-onderrig in skole. 

1.1.3 Konstituente van benadeeldheid in die Suid-Afrikaanse konteks 

Die sosiale niveau of vlak waar 'n bepaalde gesin georden kan word hou verband met die 

lewenskwaliteit van die gesin, wat uiteindelik weer die prestasie van die kinders (leerders) in die 

formele onderwys kan beinvloed. In die Suid-Afrikaanse konteks is benadeeldheid veral sigbaar 

in aspekte soos fisiese tekorte, hoe huishoudingsdensiteit, eenouergesinne, ontoereikende 

voorskoolse informele geletterdheidsbegeleiding en meegaande ervaringsagterstande. 

1.1.3.1 Fisiese tekorte 

'n Groot deel van Suid-Afrika se kinderbevolking word in 'n sosio-ekonomiese omgewing groat 

wat remmend op hul opvoeding en onderwys inwerk (Wiechers & Erasmus 1992:131 ). In 

Suid-Afiika, soos in talle ander Iande, kom milieugeremdheid (milieubenadeeldheid) sowel in die 

tegnologiese, as die nie-tegnologiese gemeenskappe voor (Pretorius 1988:206). Na raming leef 

50% van aile mense in Suid-Afrika onder die minimum lewensstandaard (Wilson & Ramphele 

1989: 173 ). Die navorsers konstateer verder ook dat ongeveer twee derdes van aile swart mense 

in Suid-Afrika 'n bestaan onder die minimum lewenspeil voer, terwyl in die tuislande en op 

verafgelee plattelandse gebiede nie minder nie as vier vyfdes van die bevolking bulle vasgevang 

vind onderkant die oorlewingslyn (broodlyn). Volgens Gildenhuys en Le Roux (1993 :32) is die 
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armoede-kultuur (lae sosio-ekonomiese lewensomstandighede) 'n verskynsel wat dwarsoor die 

wereld voorkom en vera! in die RSA baie aktueel is. Die gesin uit 'n milieubenadeelde 

gemeenskap is onderhewig aan faktore soos 'n gebrek aan lewensmiddele, kulturele en 

geografiese isolasie, lidmaatskap van 'n nie-tegnologiese . kultuurgroep, fisiese tekorte, hoe 

mobiliteit en ontworteldheid van die gesin weens trekarbeid en verstedeliking, ontoereikende 

opvoeding en onderwys en so meer (Morgan 1998:47). 

In Suid-Afrika kan 59% van die swart- en kleurling kinders as erg milieubenadeeld 

gekategoriseer word, gebaseer op totale gesinsinkomste alleenlik (onder R8 000 per jaar). In 

kontras hiermee val slegs 4% van die blanke populasie in hierdie kategorie. Indien die erg 

milieubenadeelde en die gemiddelde milieubenadeelde gesinne met 'n inkomste van onder R22 

500 per jaar bymekaar getel word, vorm dit 92% van die swart- en kleurling bevolking, en slegs 

19% van die blanke bevolking (Biersteker 1993:6). Dit beteken dat wanneer senior kleuters (uit 

aile bevolkingsgroepe) sender voorskoolse onderrig die skool betree, die swart- en kleurling 

skooltoetreders alreeds 'n agterstand het, net as gevolg van hulle sosio-ekonomiese status 

(Padayachie, Atmore, Biersteker, King, Matube, Muthayan, Naidoo & Plaatjies 1994:24). 

Die belangrikheid van armoede in milieubenadeelde gemeenskappe is vanselfsprekend, aangesien 

die sogenaamde basiese behoeftes van 'n mens eers bevredig moet word, voordat deelname aan 

aktiwiteite van 'n hoer orde moontlik word (Botman 1995:17). Biesheuvel (aangehaal deur 

Botman 1995: 18) stel hierdie probleemsituasie soos volg: "Poverty bears a major responsibility 

for apathy, lack of ambition, inadequate opportunities to develop skills, interests, verbal and 

number abilities and a coherent values system. " 

Lauer (1988:280) beskryf die begrip 'fisiese tekorte' en vera! die gevolge daarvan op kinders 

soos volg: "The poor do not merely get less of everything that we consider important and even 

necessary for decent life - less money, less food, clothing and shelter - the deprivation of the 

poor is pervasive. Their children are more likely to fail in school even when .they are 

intelligent. Their children are more likely to drop out of school. " As gevolg van die hoe eise 

wat 'n snel ontwikkelende tegnologiese Westerse kultuur aan die skool en die Derde Wereldse 

kultuur stel, verbaas dit geensins dat 'n hoe p~rsentasie leerders reeds vroeg in hul 

skoolloopbane druip, onderpresteer, en leer- en gedragsprobleme ondervind nie (Beukes, 

Ferreira & Bender 1991:1). 

In die laaste drie dekades het 25% van die swart leerlinge wat met graad een begin het, na die 

eerste jaar uitgesak. Dit beteken dat ten minste 'n kwart van die swart bevolking nie lank 

genoeg skool bywoon om basiese geletterdheid aan te leer nie (NEPI 1992:3). 
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1.1.3.2 Eenouergesinne 

Aansluitend by die verskynsel van fisiese tekorte, is eenouergesinne 'n verskynsel wat geweldig 

toeneem in ontwikkelde en ontwikkelende Iande. Suid-A:frika het 'n besonder hoe 

egskeidingsyfer van meer as 40% wat beteken dat die aantal eenouergesinne teen 'n redelik hoe 

koers onder blankes groei. By ander bevolkingsgroepe, veral die swartes, neem hierdie 

probleem, naamlik kinders wat sender volledige ouerlike versorging opgroei ander en soms veel 

ernstiger vorme aan. In die Oos-Kaap se gelndustrialiseerde gebiede is meer as 60% van die 

Swartkinders enjeugdiges buite-egtelik (Bondesio & Berkhout 1987:112). Dit volg dus dat baie 

van die kinders in milieubenadeelde gemeenskappe, weens hul gesinsonvolledigheid, toereikende 

ondersteuning en leerbegeleiding tydens die vroee ontwikkelingsjare ontbeer (NEPI 1992:3). 

Navorsingsresultate vanuit verskeie velde demonstreer dat ondersteuning van vroee 

ontwikkeling by die kleuter ryke voordele inhou, nie net in terme van skoolgereedheidseise nie, 

maar ook in terme van die bydrae wat die kind as volwassene uiteindelik tot die gemeenskap kan 

maak. Intervensie in die vroee kindetjare kan leerprobleme voorkom en het op die langtermyn 'n 

positiewe invloed op die individu se leervoltrekking en die bydrae wat die individu uiteindelik tot 

die samelewing kan maak (Padayachie eta/ 1994: 1). 

1.1.3.3 Hoe huishoudingsdensiteit 

Hierdie aanwyser toon die omvang van die gesin uitgedruk in verhouding tot die 

woningsoppervlakte aan. Die gemiddelde blanke gesin bestaan uit vier persone ( ouers en twee 

kinders ), terwyl by ander bevolkingsgroepe die gemiddelde omvang veel groter en selfs moeilik 

te bepaal is. V olgens die 1980 sensusgegewens baar elke swartvrou in die RSA gemiddeld vyf 

kinders (Bondesio & Berkhout 1987: 112), en die bevolkingsaanwas styg tans (byna 20 jaar later) 

steeds kommerwekkend. Statistieke oor woningsoppervlakte is nie beskikbaar nie, maar is 

nogtans van belang vir die leermoontlikheid van kinders in verskillende tipes wonings: vanaf 'n 

eie kamer met aile nodige fasiliteite tot 'n woning in milieubenadeelde gemeenskappe waar ouers 

en kinders dikwels die enkele slaapvertrek moet deel. 

Tabel 1.1 voorsien data van die populasie kinders in Suid-A:frika tot en met ses jaar, volgens die 

verskillende rasse (NEPI 1992:4). Alhoewel die swart bevolking (Kleurling en Indiers ingesluit) 

86,7% van die totale populasie uitmaak, verteenwoordig 92,6% die nul tot sesjarige groep. 
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Tabell.l Populasieprofiel van Suid-Afrika (1991) 

Totale 0-6 jaar 
Ras T al ul" ot e pop1 asie Kid 0 . n en -5 .iaar Kid 5-6" n en _jaar populas•e 
Swartes 28 712 400 4 064 200 

I 
774 000 4 838 200 

Kleurlinge 3 278 300 376 800 71800 448 600 
Indiers 986 600 100 600 19 200 119 800 
Blankes 5 061 000 361 300 68 800 430 100 
Totaal 38 038 300 4 902 900 933 800 5 836 700 

Die statistiek in tabel 1.2 toon aan hoeveel kleuters uit verskillende rasse toegang het tot 

voorskoolse instansies (NEPI 1992:4). 

Tabel1.2 

Ras 
Swartes 
Kleurlinge 
lndiers 
Blankes 
Totaal 

0-6 Jarige kinders in voorskoolse instansies (1991) 

Gesubsidieer deur 
Departement van 

0 d n erwys 
108 062 

25 519 
15 i39 
49409 

198 229 

And er 
226 688 

28 481 
1761 

110 519 

367 521 

Taal ot 
334 750 

54000 
17000 

160 000 
565 750 

p ersentas1e 
6% 

11% 
13% 

33% 

9% 

Uit die tabel kan afgelei word dat die verskillende rasse in Suid-Afrika nie gelyke toegang tot 

voorskoolse instansies in 1991 gehad het nie. Die situasie het sedertdien ietwat verander. In 

1993 het 30% van die blanke kinders onder die ouderdom van sewe jaar, toegang gehad tot een 

of ander vorm van voorskoolse onderrig, teenoor 10,7% van die swart kinders (Kleurlinge en 

lndiers ingesluit) in dieselfde ouderdomsgroep. Hierdie statistieke is weer opgedateer iri 1994 as 

'n resultaat van studies wat gedoen is deur die National Educare Forum. Die National Educare 

Forum-studies toon dat 575 476 kleuters met 10 786 voorskoolse programme van verskillende 

standaard voorsien word. Hierdie programme, tesame met 'n onbekende aantal private en meer 

informele programme, verskaf voorskoolse onderwys aan ongeveer 11% van die totale populasie 

onder ses jaar. Dit beteken dat die meerderheid van die kinders in Suid-Afrika die skoal toetree 

met 'n swak inleiding tot formele leer, wat gewoonlik uitloop op fiustrasie, standerdherhaling, 

druiping en vroee skoolverlating (Padayachie et a/1994:6). 

Daar is meer dienste beskikbaar in die stedelike areas as in die plattelandse gebiede. T oegang tot 

voorskoolse fasiliteite is die laagste in die digbevolkte plattelandse areas, en die swart- en 

kleurling kinders op plase is die slegste daaraan toe (Biersteker 1993 :9). 
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Die hoe huishoudingsdensiteit hied eweneens (weens 'n gebrek aan ruimte) vir die kleuter wat 

nie 'n voorskoolse fasiliteit bywoon nie, min geleentheid om te speel, opvoedkundige aktiwiteite 

te beoefen en leergeleenthede te benut (Morgan 1998:47). 

1.1.3.4 Ervaringsagterstande 

In die eietydse Suid-Afiikaanse samelewing beinvloed bogenoemde omstandighede die aard en 

kwaliteit van opvoeding en onderwys van kinders uit milieubenadeelde gemeenskappe. Hierdie 

kinders ondervind probleme van uiteenlopende aard in die formele skoolsituasie, veral waar 

kinders wat reeds ervaringsagterstande openbaar, oak dikwels nie in hul moedertaal onderrig 

word nie. A1 die skolasties-georienteerde vaardighede wat die kind reeds voorskools verwerf 

het, moet tydens skooltoetrede verder benut, uitgebou en ingeoefen word. Dit is egter 'n bewese 

feit dat talle kinders uit milieubenadeelde gemeenskappe dikwels groat leemtes ten opsigte van 

kognitiewe en linguistiese vaardighede ondervind wat noodsaaklik is om optimale voordeel te 

trek uit formele onderwys in die skoolaanvangsjaar. Lerner (1987: 196) verklaar in die verband: 

"Recent studies show that when children use a language different from that used at school, 

there is a gap between the child's language and that of the school. This language gap makes 

school/earning difficult and contributes to educational failures. " 

Die belangrik:heid van stimulasie gedurende die voorskoolse jare en die kwaliteit van 

aanvangsonderrig word deur die De Lange-verslag (RGN 1981 a: 115d) beklemtoon: "If a 

priority investment in education is to be made by the State it should focus it's attention on the 

basic and prebasic phases of education " Volgens hierdie verslag van die RGN is faktore soos 

skoolgereedheid en die brugperiode van kardinale belang. Die aanbevelings van die De 

Lange-verslag kan na meer as byna twee dekades steeds gesien word as een van die 

merkwaardigste en omvattendste riglyne vir onderwysbeplanning (Wiechers & Erasmus 

1992:130). 

Wiechers en Erasmus (1992:130) beklemtoon egter die belangrikheid van kognitiewe 

ontwikkeling regdeur die hele voorskoolse periode, in plaas daarvan om te wag tot die 

voorskoolse jaar: "It is clearly irresponsible to postpone high quality pedagogical input until 

the child enters primary school at the age of six or seven. Even a bridging preschool year for 

the culturally deprived preschool child seems to be too little and too late. The joint 

responsibility of the parents and of the State is emphasised Community development 

programmes and the use of mass media are recommended as sources of information for 

informing and training primary care givers and educators of young children. " 
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1.1.3.5 Ontoereikende voorskoolse informele geletterdheidsbegeleiding 

Modeme teoriee en navorsing beklemtoon die kontekste waarbinne die kind geletterd word: die 

rol van die ouers (voorskoolse informele geletterdheidsbegeleiding), asook natuurlik die rol van 

die onderwyser binne die formele onderwyssisteem. Navorsers (Morgan 1998:50; Machado 

1990:152; Maree 1991:33; Beck 1985:165) het bevind dat ouerbetrokkenheid en die 

beskikbaarheid van literatuur in die ouerhuis deurslaggewend is vir die kind se taalontwikkeling 

en geletterdheidswording. Dit blyk dat kinders wat reeds voor skooltoetrede leer lees het, baie 

geleenthede gehad het om boeke te ondersoek en hulle ouers het dikwels vir hulle voorgelees. 

Die beskikbaarheid van boeke, besoeke aan biblioteke, informele geletterdheidsbegeleiding en 

hoe ouerbetrokkenheid dra grootliks by tot 'n verrykte taalkode en gevolglike vroee leersukses. 

Daarom behoort daar voorkomend en kompensatories te werk gegaan word ten aansien van die 

taalverryking van senior kleuters in · milieubenadeelde gemeenskappe. Nie-formele 

taalverrykingservarings behoort geskep te word, ten einde taalinhoud en taalvaardighede oor te 

dra, sodat die kind optimale voordeel kan trek uit die skoolaanvangsjaar. Daar behoort ook in 

sodanige programme gefokus te word op die ontwikkeling van kognitiewe vaardighede, 

denkstrategiee en die plooibaarheid van denke wat ten nouste verweef is met taalproduktiwiteit, 

taalkorrektheid en taalkwaliteit (Lundsteen 1989:343; Lerner 1987:225; Clark 1991:136; 

Maree 1991:33; Malan 1992:34; Burger 1992:68). "One of the strongest arguments for early 

programming is that it can eliminate many problems that may become entrenched if they persist 

into later years . . . The goal of early intervention, then, is to prevent or reduce the severity of a 

handicapping condition so that the child is able to function adequately. The greatest strength 

of early preditive diagnosis is that it may result in a preventive approach that avoids or 

minimizes /earning disabilities before failure is entrenched" (Lerner 1989:6). 

1.2 AKTUALITEIT VAN DIE PROBLEEM 

Die snelveranderende Suid-Afrikaanse gemeenskap stel nuwe eise aan opleidingsinstansies, die 

onderwyskorps, aile persone in hulpverleningsprofessies, asook aan die ouers van voornemende 

skooltoetreders. Nuwe onderwysbehoeftes tree nou op die voorgrond, waar onder meer ook 

voorsiening gemaak moet word vir die probleme en behoeftes van senior kleuters en hul ouers 

uit opvoedings- en onderwysbenadeelde gemeenskappe. 

Wanneer die skooltoetreder die formele skoolsituasie betree_, word hy gekonfronteer met 

verskillende vakrigtings. In die skool maak die kind tradisioneel kennis met lees, skryf, spel en 

wiskunde (woordprobleme). Die kennis van, en belangstelling in boeke waaroor die leerder by 

skooltoetrede beskik, blyk die hoogste voorspeller van latere leessukses te wees (Morgan 

1998:29). Om te leer lees e~ skryf maak 'n groot en belangrike deel van .die skoolbeginner se 
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kurrikulum uit (Stander 1990:194). Die belangrikheid van toereikende taalontwikkeling en 

-stimulering gedurende die voorskoolse jare word dus hiermee beklemtoon. 

In hierdie verband het Bloom (1987:23) die volgende bevinding gemaak: "It was found that 

familiarity with written language in extended prose (stories) before school seemed to be a high 

predictor of children's academic achievement in school at seven years and older. In order to 

meet the demands of formal education, children need to be able to disengage their thinking 

from immediate contexts of activity. They need to be able to think about real and hypothetical 

experiences through the medium of words alone. Stories, and all the talk that surrounds 

story-reading, give young children an important introduction to this powerful function of 

language." 

Assessering en hulpverlening het tot dusver primer op algemene, inhoud-onatbanklike prosesse 

gefokus (Morgan 1998:29). Volgens Compione (1989:163) kan dit die oorsaak wees van 

leemtes in die verskillende benaderings tot leermoeilikhede: "Our suggestion is to concentrate 

on domein-specific, as opposed to domein-general, activities . . . By situating research on 

assessment and instruction in the context of the major school areas, such as reading, science 

and mathematics, it is possible to specify in more detail and with more confidence the skills and 

activities we wish to evaluate. " 

Indien hulp verleen word in die spesifieke area/domein waarin die kind probleme ondervind, en 

daar gefokus word op vaardighede wat verband hou met sukses in daardie spesifieke domein, 

word die gaping in die onderrig verminder ofverklein (Morgan 1998:29). Reid (1988:2-3) stel 

die saak soos volg: "... rather than examine at-risk indicators, we can measure the acquisition 

of domain-specific knowledge directly during the preschool years. We used to think of learning 

difficult children as disabled in the sense of damaged or dysfunctional organism along the lines 

of a medical model ... , but we now know that human abilities are dynamic and mutable. 

Consequently, we try to determine the extent to which a child can operate e.tfeciently while 

performing a particular academic task and to teach that child the remaining domain-specific 

knowledge requiset to successful performance." Taal- en taalverwante ontwikkeling kan dus 

beskou word as domeinspesifieke voorkennis wat noodsaaklik is vir leersukses in die 

skoolaanvangsjaar. 

In die lig van bogenoemde stellings, word 'n stel nuwe kriteria vir skoolgereedheid deur Morgan 

(1998:30-35) aangebied ten opsigte van die verskillende terreine van vaardigheid waarmee die 

kind tradisioneel kennis maak wanneer hy die formele skool betree, naamlik lees-, skryf-, spel- en 

wiskunde-gereedheid. Die genoemde konsepte word vervolgens kortliks toegelig: 
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1.2.1 Leesgereedheid 

Leesgereedheid irnpliseer dat die kind oor goeie mondelinge taalvaardighede meet beskik. "One 

of the fundamental skills affecting reading performance is oral language, which provides the 

context for the acquisition of grammar and a rapidly expanding vocabulary that children draw 

upon to make sense out of text. Furthermore, through oral language, children acquire critical 

ways of thinking about written language that advance their ability to comprehend" (Englert & 

Palinscar 1988: 163). 

Daar is gevind dat sornrnige milieubenadeelde k:inders duidelik probleme ondervind om die 

gesproke taal funksioneel te gebruik. Die kind meet dus 'n goeie begrip he van die funksies van 

taal voordat hy 'n goeie Ieser ofkommunikeerder kan wees (Stander 1990:121). Hierdie siening 

word deur die volgende aanhaling ondersteun: "It has become increasingly apparent that to 

become competent communicators, children need to master not only the syntactic rules of their 

language but also the social and interactional aspects of discourse" (Friel-Patti & 

Conti-Ramsden 1988:148). 

Om hardop vir die kind voor te lees, dra by tot die ontwikkeling van metalinguistiese 

gewaarwording, of k:inders se kennis van taal, naamlik taalelemente, -ooreenkomste, -vorme en 

-funksies. Gereelde leesak:tiwiteite word as 'n voorvereiste vir leer lees gestel (Stander 

1990:123). Om leesgereed te wees, moet die kind oor metalinguistiese gewaarwordinge beskik. 

Dit hou in dat hy behoort: 

• te weet hoe om 'n boek vas te hou en daarin te blaai; 

• kennis te dra van die terminologie wat van toepassing is by boeke, byvoorbeeld voorblad en 

agterblad, bo en onder, asook die onderskeid tussen 'n sin en 'n woord; 

• kleinletters en sornrnige konsonant-klinker-konsonantwoorde (byvoorbeeld "kat") te kan 

herken; 

• die klanke in woorde te kan analiseer, byvoorbeeld deur 'n woord in lettergrepe op te deel; 

en 

• oor sekere voor-leesvaardighede te beskik, soos om bekende logo's te kan herken (vergelyk 

"Coke", "stop", "OK", en so meer), asook sy eie handskrif en ook bekende stories (Englert 

& Palinscar 1988: 177). 

1.2.2 Skryfgereedheid 

Skrif en spelling is twee vaardighede wat nou met mekaar verband hou. Beard ( 1984: 125) toon 

aan dat daar 'n positiewe korrelasie tussen spellingsukses en 'n vinnige, goedgevormde handskrif 
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bestaan. Volgens Norton (1985:173) gaan probleme met handskrif dikwels saam met lees- en 

spelprobleme. 

Baie kinders uit milieubevoordeelde opvoedingsomgewings kan op hul eie begin skryf voordat 

hulle formele onderrig gehad het. Dit is veral waar in die geval waar aan kinders uit 

stimulerende opvoedingsomgewings vroee taalvenykingsgeleenthede gebied is: "It appears that 

spontaneous writers, like spontaneous readers, grow up in literate environments" (Grinnel 

1988:246). 

"The evaluation of handwriting does not merely concern the execution of certain motor 

movements with the hand Handwriting cannot be considered apart from the pupil's general 

language skills. It includes auditory language comprehension, expressive spoken language and 

reading skill" (Naude 1998: 145). 

Die ontwikkeling van skrif by die kind stem ooreen met die historiese ontwikkeling in skrif 

naarn1ik natrek, teken en verf en skryf Die kind kan op tweejarige ouderdom reeds onderskei 

tussen teken en skryf(Grinnel1988:247). 

Clay (1975: 136) het die volgende beginsels geidentifiseer met betrekking tot die aanleer van 

skrif. Dit kan aangewend word as kriteria vir skryfgereedheid: 

Die herhalingsbeginsel 

Die kind moet kan insien dat dieselfde merke en tekens herhaaldelik voorkom wanneer hy skryf, 

wat dit onderskei van tekeninge. 

Die generatiewe of voortbrengingsbeginsel 

Die kind moet ontdek dat skrif saamgestel word uit bepaalde lyne wat op verskillende maniere 

herhaal is. 

Die liniere beginsel 

Hierdie beginsel omvat rigtingbewustheid wat tot in graad twee bly ontwikkel. Volgens hierde 

beginsel neem die kind kennis dat: 

• skrifhorisontaal op 'n bladsy gespasieer word; 

• skrifbo aan die linkerkant begin en na regs beweeg; 
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• skrif tot aan die einde van een reel gaan, een reel afbeweeg en weer aan die linkerkant van 

die volgende reel begin; en 

• dat skriftot aan die einde van 'n bladsy, en weer links bo op die volgende bladsy aangaan. 

Die buigsaamheidsbeginse/ 

Die kind ontdek dat strepe en krulle aan somrnige letters gelas kan word wat dan 'n nuwe letter 

vorm, maar sommige byvoegsels kan nie gedoen word nie, omdat dit nie 'n sinvolle letter vorm 

me. 

Die simboo/beginse/ 

Die kind moet ontdek dat skrif gebruik word om te kommunikeer. 

Bogenoemde beginsels word nie in 'n spesifieke volgorde op 'n spesifiieke ouderdom aangeleer 

nie. Die milieubenadeelde kind wat nie tydens sy voorskoolse jare blootgestel word aan 

informele geletterdheidsbegeleiding deur sy ouers nie, sal hierdie beginsels ook stadiger aanleer. 

Daar moet na die kind se informele skrif gekyk word om te bepaal of hy begrip vir hierdie 

beginsels het, voordat hy gereed sal wees vir formele handskrifonderrig (Clay 1975: 136). 

1.2.3 SpeDinggereedheid 

In die literatuur bestaan 'n redelike mate van eenstemmigheid dat daar verskillende stadia in die 

aanleer van spelling te bespeur is. Luria onderskei die volgende fases (Klein 1985:22): 

1.2.3.1 Die pre-instrument~le of ongedifferensieerde fase 

Tydens hierde fase krabbel die kind sander om die waarde van "skryf' as 'n linguistiese middel te 

besef (Tussen drie tot vyfjaar). 

1.2.3.2 Die gedifferensieerdefase 

Die kind begin besef dat "skryf' 'n simboliese betekenis dra en die lengte van 'n taaluiting 

weergee. Hy het nou ook die behoefte om getal of kwantiteit skriftelik weer te gee. (Tussen 

vier tot ses jaar.) 
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1.2.3.3 Die piktografiese fase 

Tydens hierdie fase maak die kind van prente gebruik om betekenis vas te le. (Ongeveer vier tot 

ses jaar.) 

1.2.3.4 Die ideografiese fase 

Nou begin die kind van letters gebruik te maak wanneer hy skryf (Ongeveer vier tot nege jaar). 

Volgens Grinnel (1988:280) behoort die kind met skooltoetrede die beginsels van die 

pre-fonemiese fase te begryp, dit wil se hy moet weet dat: 

• om te skryf 'n vorm van kommunikasie is; 

• 'n woord 'n afsonderlike entiteit is, opgebou is uit letters en omring word deur wit spasies; 

• 'n mens van links na regs skryf, 

• 'n mens van links na regs lees; en 

• 'n mens klanke in 'n woord deur middel van letters kan weergee. 

Die skoolbeginner behoort ook in staat te wees om te onderskei tussen skryf en teken. Hy sal 

egter steeds tekeninge gebruik om te help met grafiese kommunikasie. Deur middel van sy 

tekeninge organiseer, beplan, versier, verfraai en hersien hy sy skri:ftelike kommunikase. 

T ekeninge is nog steeds die middelpunt van sy grafiese kommunikasie en skrif word meestal 

gebruik om sy tekeninge te etiketteer (Grinnell988:280). 

1.2.4 Rekengereedheid 

Ontoereikende kognitiewe begeleiding gedurende die voorskoolse ontwikkelingsjare 

(nie-rekengereedheid) is 'n baie groat probleem en die effek van ontoereikende begeleiding word 

veral sigbaar in die skoolaanvangsjaar. "Mathematical readiness is of the utmost importance 

for the teaching of mathematics. If a pupil has not achieved the required readiness level and 

does not have the necessary knowledge of basic concepts to understand particular 

characteristics, he will have problems with the subsequent skills. This applies in particular to 

pupils from deprived environments. A pupil who does not have the ability to classify, form 

series, retain and pair on a one-to-one basis, cannot proceed to operations" (Naude 1998: 127). 

Vol gens Kriegler ( 1988: 194) is getalbegrip die basis van alle rekenkunde: "Rekenkunde is 

wesenlik begrip van wat getal is. " Om oor getalbegrip te beskik, moet die kind begrip he van 

ruimtelike, meetbare en telbare verhoudings tussen dinge: agter-voor; bo-onder; links-regs; 

g:root-klein: en binne-buite. met die kind se eie liggaam as verwvsingspunt. In kort impliseer dit 
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dat die kind oor 'n toereikende woordeskat en taalervaring moet beskik om wiskundige konsepte 

vanuit 'n taalagtergrond te abstraheer. 

Kriegler (1989: 194-196) meld ook die volgende voorwaardes vir getalbegrip wat as riglyne vir 

rekengereedheid gestel kan word, maar nie as voorvereistes vir skoolgereedheid nie. 

1.2.4.1 Begrip van konstantheidlkonservasie 

Die kind moet besef dat 'n objek nie sy identiteit verloor as die gesigshoek verander nie 

(byvoorbeeld dieselfde hoeveelheid water bly dieselfde al word dit in verskillende grootte houers 

gegooi). 

1.2. 4. 2 Een-tot-een-afparing 

Die kind moet reekse objekte in een-tot-een-verhoudings kan a:fpaar om oor die verstaan van 

begrippe soos ewe vee/, meer as, en minder as te kan beskik. 

1.2. 4.3 Klassifikasie 

Die kind moet weet dat daar 'n bepaalde verhouding bestaan tussen groepe en dele en dat 

sommige objekte in- of uitgesluit kan word op grand van 'n bepaalde eienskap (byvoorbeeld al 

die rooi balle vorm een groep en al die blou balle vorm 'n ander groep - tog is dit almal balle ). 

1.2.4.4 Seriasie 

Die kind moet begrip he dat objekte in 'n reeks dikwels in 'n dubbele verhouding van kleiner 

aslgroter as of minder aslmeer as staan (byvoorbeeld 'n blokkie kan grater as een,. maar kleiner 

as 'n ander blokkie wees). 

1.2.4.5 Ordinasie 

Hy moet begrip he van die verhouding van een meer of een minder in die getallelyn (byvoorbeeld 

2 is grater of 1 meer as 1, maar kleiner as of 1 minder as 3). 

1.2.4.6 Tel 

Die kind moet nie bloot getalle kan apse nie, maar moet kennis dra van begrippe, soos aftel, 

deurtel, terugtel en optel. 
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1.2.4. 7 Simbole vir getalle 

Die kind moet die getalle se name en syfersimbole ken. 

1.2.4.8 Omkeerbaarheid 

Die kind moet weet dat objekte altyd weer kan terugkeer na hul oorspronklike posisie as hulle 

herrangskik word. Hy behoort ook te weet dat optelling die omkering van aftrekking is. 

1.2.4. 9 Puntsomme 

Eers wanneer 'n kind eenvoudige berekenings (soos 2 +? = 4) kan doen, kan gese word dat hy 

werklik oor getalbegrip beskik. 

1.2.4.1 0 Plekwaarde 

Die kind moet weet dat elke getal 'n spesifieke plekwaarde op die getallelyn het. So beteken 

"nul" nie "niks" nie, maar dit dui 'n bepaalde plekwaarde aan. 

Die volgende kriteria kan as voorvereistes vir rekengereedheid gestel word (De Witt 1988:39): 

• Die skoolbeginner behoort oor voldoende kennis van syfers en wiskundige begrippe, soos 

vormkonstantheid, ruimtelike verhoudings, klassifikasie, sortering en tydsbesef te beskik. 

• Hy moet reeds oor die vermoe beskik om met begrip te kan tel, byvoorbeeld werklike 

voorwerpe wat afgetel word. 

• Hy moet een-tot-een-afparing kan doen, byvoorbeeld wanneer hy lekkers uitdeel. 

• Hy behoort 'n begrip vir rekenkundige simbole te he. 

Swak taalontwikkeling en ontoereikende wiskunde woordeskat toon dus 'n nou verband met 

rekenprobleme in die aanvangsonderwys. "Pupils from disadvantaged communities or 

environmentally deprived pupils have often had inadequate concrete experience and little 

opportunity to extend their language adequately and to acquire vocabulary (especially 

mathematical vocabulary). These pupils have difficulty articulating, and their language 

operates largely on the concrete level. This impedes their ability to think in mathematical 

terms. Language comprehension and an adequate vocabulary are prerequisites for higher 

cognitive junctions and abstract thought" (Naude 1998: 127). 

Dit is duidelik dat die skoal 'n appel rig tot die kind in totaliteit en dat hy aan 'n hele aantal 

vereistes moet voldoen. Selfs 'n oppervlakkige kyk na bogenoemde kriteria laat blyk dat die 
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kind nie sander toereikende begeleiding die nodige verwante taalontwikkeling en taalvaardighede 

sal verwerf wat hom in staat sal stel om optimaal voordeel te trek uit formele onderwys nie. "In 

the case of all children with learning problems, irrespective of whether they are reading, 

spelling or arithmetical problems, it is essential to gain an image of the pupil's language 

development and concept of language. The pupil's vocabulary and flexibility of the usuage of 

language as a medium for thinking and communication has a direct influence on his or her 

ability to learn and his or her school achievement. A pupil who has a backlog in respect of 

language experience can, for example, have a poor basic mathematics vocabulary and not be 

able to understand basic concepts such as add, the difference between, the sum of, above, 

below, smaller than, more than, first, etc. The language expression of such pupils is often on 

the concrete level and they find it difficult to abstract andfantasise" (Naude 1998:41). 

Gebaseer op bogenoemde !criteria vir skoolgereedheid volg dit dus dat toereikende 

taalontwikkeling van kardinale belang is by skooltoetrede. Toereikende taalontwikkeling is ten 

nouste vervleg met bogenoemde domeinspesifieke voorkennis en die senior kleuter in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap ondervind gevolglik die volgende probleme: 

1.3 DOMEINSPESIFIEKE PROBLEME 

Ontoereikende domeinspesifieke voorkennis resulteer dikwels in domeinspesifieke probleme, te 

wete 'n beperkte taalskemata, kulturele- en taalvreemdheid in die multikulfurele 

onderwyskonteks, ontoereikende leerresultate en -uitkomste en geakkumuleerde leertekorte met 

gevolglike ontoereikende ontplooiing van leerders se leerpotensiaal in die formele 

onderwyskonteks. Hierdie domeinspesifieke probleme word vervolgens kortliks bespreek: 

1.3.1 Beperkte taalskemata 

Kinders in milieubenadeelde gemeenskappe beskik dikwels nie oor toepaslike taalinhoude, 

toereikende taalvaardighede en verbandhoudende kognitiewe strategiee vir toetrede tot die 

formele onderwys nie. V erder vind onderrig soms nie in hul moedertaal plaas nie, wat 'n 

verswarende faktor is. Die probleem van taalandersheid word nog verder gekompliseer deurdat 

die ouers van hierdie kinders dikwels self nie vaardig is ten opsigte van die gebruik van 'n tweede 

of derde taal nie, of selfs ongeletterd·is (Adler 1989:13). Rush en Vitale (1994:331) som die 

probleem soos volg op: "The educational level of the mother would affect the language 

development of the child in combination with limited language proficiency." 

'n Taaltekort of taalervaringsagterstand impliseer dus inkorting van kommunikasievaardighede 

(Sonnekus 1984:28). Kommunikasie kan omskryfword as 'n samebindende faktor tussen mense, 

waar taal gebruik word om betekenis toe te ken aan die omgewing. asook vir die oordrag van 
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kennis en vaardighede en die uitspreek van gevoelens, behoeftes en gesindhede. "Words are 

embedded in experience and are closely linked and embedded in imagery as imagery constitutes 

the direct representation of experience" (Mook 1975: 11). 

Hieruit kan dus afgelei word dat inkorting van kommunikasie- en taalvaardighede by die senior . ·~ . 

kleuter sekere implikasies vir die voltrekking van opvoedende onderwys en leer inhou. "Pupil's 

level of language development is an important factor in their ability to learn. Language skill is 

directly related to achievement in and adjustment at school, because language is the b~is of 

the formulation of questions, extension of new information and reduction of ambiguity in new 

learning situations. Besides the fact that language is part of the ·academic curricylum, 

language skill is important because it is the medium by means of which all curriculum content 

is taught and mastered" (Naude 1998:79). 

1.3.2 Kulturele- en taalvreemdheid in die multikulturele onderwyskonteks 

'n Taaltekort of taalervaringsagterstand is aanwesig wanneer die kind se begrip of gebruik van 

taal sy kommunikasie belemmer. Dit kan dus gebeur dat 'n kind wat nie in sy eie kultuurgroep of 

sosiale omgewing 'n taalagterstand openbaar nie, wei in 'n multikulturele onderwyskonteks 'n 

taalagterstand of taaltekort mag ervaar, en sy kommunikasievermoe daarom ingekort mag wees. 

Adler (1989: 13) konstateer dat "dialectal and cultural differences often result in low academic 

achievement in the classroom. " 

Dit gebeur dan dat hierdie kinders met 'n beperkte taalkode (byvoorbeeld in 'n tweede taal 

onderrigsituasie) foutiewelik getipeer word as leergestremde kinders as gevolg van hul swak 

verbale vaardighede. 

1.3.3 Ontoereikende leerresultate en -uitkomste 

Volgens Bashir (1989:181) hou taalvaardigheid ook direk verband met prestasie en aanpassing in 

die skoal, omdat taal die basis vorm vir die formulering van vrae, uitbreiding en verheldering van 

nuwe informasie, en vermindering van dubbelsinnigheid in nuwe Ieersituasies. Afgesierl daarvan 

dat taalonderrig deel vorm van die akademiese kurrikulum, is taalvaardigheid belangrik omdat dit 

die medium is waardeur aile kurrikuluminhoude onderrig, ontsluit en bemeester word. "Pupils ' 

language development and language experience are of decisive importance for all learning. 

Language is the medium of communication. Pupils use language to communicate their needs to 

others and to receive information . . .. . Language deficiencies are reflected in in_adequate 

vocabulary, poor comprehension, incorrect language usage and incorrect sentence 

construction. A language deficiency or deficit in language experience can give rise to 

underachievement at school" (Naude 1998:82). 
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1.3.4 Geakkumuleerde leertekorte 

Kinders met opvallende taalgebreke word gewoonlik reeds op 'n vroee ouderdom ge1dentifiseer 

en intervensie vind vroegtydig plaas deur middel van spraakterapie gedurende die kleuter- of 

vroee voorskoolse jare (Harris 1993 :96). 'n Groter getalleerders openbaar egter 'n meer subtiele 

taalprobleem of taalervaringsagterstand en word eers opvallend wanneer hulle 

aanvangsonderwys betree en word eers later ge1dentifiseer wanneer hulle probleme reeds 

geakkumuleer het (Spodek & Saracho 1993:82-97). Op skool word die kind gekonfronteer met 

ouderdomstoepaslike ontwikkelingstake binne sy kultuursisteem. W anneer die kind nie 

opgewasse is om aan die eise van die skool te voldoen nie, ervaar hy 'n agterstand om 

byvoorbeeld geletterdheidsimbole te herken. Die leerproses vind dan moeiliker plaas omdat hy 

nie aan geletterdheidservaringe blootgestel is gedurende sy kleinkindetjare nie. Die leerder uit 'n 

begunstigde milieu daarenteen., beleef die wereld as bekende ervaringe waarmee hy reeds vroeg 

al kennis gemaak het, en wat hy kan bemeester (Lambinon 1987:137). Soos die eise van die 

kurrikulum toenemend groter word, ervaar hierdie kinders rondom standerd een en standerd 

twee toenemend meer probleme, omdat hulle tekorte openbaar ten opsigte van 'n toereikende 

taalfondament waarop aile ander skolastiese vaardighede gebou word. Onderwysers tipeer 

hierdie kinders dikwels as: 

• leerders wat probleme ervaar om te konsentreer; 

• leerders wat probleme ervaar om instruksies te volg; 

• 1eerders wat probleme ervaar om die regte woorde te vind wanneer hulle praat 

(mondelinge stelwerk); 

• leerders met gedragsprobleme; 

• leerders met bepaalde leergeremdhede. 

Hierdie geremdhede kan in die vorm van leerresultate, ook bekend as bepaalde leersimptome 

voorkom, te wete: 

• 'n geremdheid ten aansien van die kind se leervaardighede byvoorbeeld lees, spelling, 

skryf en wiskundeprobleme; 

• 'n geremdheid of onderprestasie in bepaalde vakke of vakgroepe byvoorbeeld die 

inhoudsvakke, die taalvakke en die wetenskapsvakke. 

1.3.5 Ontoereikende ontplooiing van leerpotensiaal 

'n Taaltekort of taalervaringsagterstand hou dus die moontlikheid in van latere skolastiese 

onderprestasie. Hieronder word verstaan enige kind wat nie presteer soos hy dit behoort te doen 
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in tenne van sy leerpotensiaal nie, byvoorbeeld sy gegewe intelligensie, sintuiglike vennoens, 

ensovoorts. So 'n kind is bepaald iemand wat onderpresteer en staan bekend as die 

skolas#es-geremde kind met 'n taaltekort of taalervaringsagterstand. 

"It should be noted that most of the school dropouts are from lower socioeconomic families and 

minority groups and that these children are retarded by at least two years in reading ability - a 

fundamental educational skill without which no student can perform adequately. The reason 

these children are doing poorly at school in reading and other academic areas may be due in 

part, to the language barrier which exists between them and their teachers" (Eie beklemtoning. 

Adler 1989: 13). 

Du Preez en Steenkamp (1986:2) gebruik die tenD. 'algemene leergestremdheid' om hierdie 

groep leerders te definieer. Onderprestasie en leerprobleme kan 'n verskeidenheid redes he wat 

afsonderlik, wisselwerkend of 'kruisbestuiwend' kan hydra daartoe dat die leerder gerem word 

om volgens sy potensiaal of die skolastiese eise in die gewone skool te presteer. In die literatuur 

(Lerner 1987:194; Du Preez & Steenkamp 1986:2) word veral die volgende faktore wat 

verband hou met taalervaringstekorte en meegaande skolastiese onderprestasie, genoem: 

• intellektuele onvennoe; 

• milieu-invloede en karige stimulasie; 

• ontoereikende motivering; 

• opvoedkundige en didaktiese verwaarlosing; 

• kulturele deprivasie. 

1.4 OPVOEDINGS- EN ONDERWYSBELEMMERENDE FAKTORE 

W anneer die kind in 'n milieubenadeelde gemeenskap bestudeer word, is faktore soos 

milieu-invloede en karige stimulasie, ontoereikende motivering en 'n gebrekkige leerkultuur tuis 

en opvoedkundige en didaktiese verwaarlosing ( wat ontoereikende taalverryking insluit) veral 

van belang (Lerner 1987:194). 

Hierdie leerders toon enersyds 'n behoefte aan 'n ingeligte onderwyser wat in staat is om hulle 

eiesoortige probleme te identi:fiseer en te begryp, en andersyds 'n behoefte aan daadwerklike 

begeleide leer deur die ouers tuis, sodat verryking 'n kontinue gebeure tussen skool en ouerhuis 

kan wees. 

Rush en Vitale (1994:325) beklemtoon hierdie behoefte in die volgende uitspraak: "By 

developing a better understanding of these factors, educators can become better equipped to 

develop policies, to desiJ!fl support systems and to develop prevention programs that positively 
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address the factors significantly affecting at-risk elementary students. Early identification and 

intervention can thus assist educators to increase the number of students who ultimately 

graduate. 

Opvoedings- en onderwysbelemmerende faktore in 'n milieubenadeelde gemeenskap word vera! 

sigbaar in aspekte soos 'n ontoereikende onderwyser-ouer-vennootskap, gebrekkige 

deursigtigheid en voorspelbaarheid, ontoereikende gerigte ouerbetrokkenheid en 'n gebrekkige 

onderrig-leerkultuur tuis. Hierdie aspekte word vervolgens kortliks bespreek: 

1.4.1 Ontoereikende onderwyser-ouer-vennootskap 

Om kontinue taaluitbreiding te bevorder, behoort daar noue skakeling · tussen die graad 

een-onderwyser en die ouers van die senior kleuter te wees. W anneer ouers betrokke raak en 

kooperatief meewerk aan die uitwissing van taalervaringsagterstande, word die ouerhuis 'n 

belangrike ondersteuningsbron en skakel in hulpverlening. 

Kroth ( 1985: 11-15) verklaar dat wanneer onderwysers en ouers deelneem aan kooperatiewe 

beplanning en uitvoering van 'n hulpverleningstrategie, baie probleme wat tydens die kind se 

skoolloopbaan mag ontstaan, voorkom, verlig of selfs opgelos kan word. Hierdie 

onderwyser-ouer-vennootskap gee erkenning aan die belangrikheid van ouerbetrokkenheid en 

ouerbegeleiding in die hulpverleningsproses. Mercer en Mercer (1993:140) beklemtoon hierdie 

vennootskap in die volgende stelling: "Teachers and parents should recognise their roles as 

complementary and supplementary and view their relationship as a partnershiP. to foster the 

student's progress." 

Volgens Gordon (1989:9) vorm aktiewe ouerbetrokkenheid gedurende die voorskoolse 

vormingsjare die boustene vir latere leersukses. Sy spreek haarself soos volg uit oor die 

belangrikheid van 'n positiewe onderwyser-ouer-vennootskap: "Early childhood educators thus 

build bridges between a child's two worlds, school (or group experience) and home. It is 

during these years that the foundation for future learning is set; these are the building block 

years, during which a child learns to walk, talk, print, and count. In later years, that same 

child builds on these skills· td be able to climb mountains, speak a foreign language, learn 

cursive writing, and understand multiplication" (Gordon 1989:9). 

1.4.2 Gebrekkige deursigtigheid en voorspelbaarheid 

'n Toepaslike ouerprogram kan valse verwagtinge wat die ouers van senior kleuters koester, 

ondervang. Ouers word dikwels oorweldig en verward gelaat weens teenstrydige inligting ten 

opsigte van opvoedingspraktyke en vereistes vir formele skooltoetrede. Dit is nie vir hulle 
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duidelik . watter praktyk( e) die voordeligste ts me, en dit mag aanleiding gee tot valse 

verwagtinge en wanopvattings. 

Die verwagtinge wat ouers koester kan die kind se akademiese en sosiale ontwikkeling bevorder 

of belemmer. Indien die ouers deur middel van 'n ouerprogram betrokk:e raak by die 

taalverryking van die kind, hoe prioriteit aan so 'n program geheg word en akademiese gedrag by 

die kind en 'n leerkultuur by ouers en kind geskep word, word die akademiese ontwikkeling van 

die senior kleuter bevorder. W anneer ouers verder boonop 'n program volg wat die 

sillabusinhoude van die skoolaanvangsjaar vir die senior kleuter toeganklik maak, word die 

moontlikheid van valse ouerlike verwagtinge en wanopvattings verminder en die kanse op sukses 

in die skoolaanvangsjaar verhoog. Mercer en Mercer (1993:84) stel dit soos volg: "Helpful 

expectations should be encouraged, and harmful ones should be approached in a 

problem-solving manner. The common goal of optimal growth for the student (pupil) 

frequently enables the teacher and parents to overcome obstacles and work cooperatively. " 

Dit geld veral daardie kinders wat in hul kultuurgroep van primere oorsprong in terme van 

skooleise 'n taalagterstand of taalervaringstekort toon. Ouers uit 'n sodanige milieu voorsien 

gewoonlik nie die moontlikheid dat hul kinders wei in die formele onderwyssituasie skolastiese 

probleme kan ervaar as gevolg van 'n taalervaringstekort nie. 

1.4.3 Ontoereikende gerigte ouerbetrokkenbeid 

W anneer ouers oor die nodige kennis beskik met betrekking tot spesifieke onderwysdoelwitte en 

sillabusinhoude, word hulle bemoeienis met hulle kind meer spesifiek gerig op bepaalde 

leerinhoude en leervaardighede. Begeleide leerervarings tydens die voorskoolse jare kan 

gevolglik met groter doelgerigtheid beplan en ten uitvoer gebring word. Ross en Roe 

(1990:411) beklemtoon die belangrikheid van die ouers se betrokk:enheid met die volgende 

stelling: "Care givers in the home continue to influence a child's academic progress and social 

development throughout the school years by their attitudes and behaviors. When parents and 

teachers present a unified front by sharing similar values and goals, children understand what 

is expected of them. However, when there are sharp differences between the two, chlidren are 

often confused by the double ~tandard In order for parents and teachers to understand each 

other, there must be communication. " 

'n Hoe mate van ouerbetrokkenheid fasiliteer voorts 'n positiewe en ondersteunende 

onderrig-leerkultuur in die gesin. Brophy en Good (1986:328-375), asook Alderman 

(1990:27-30) verklaar dat 'n positiewe en ondersteunende leeromgewing vir die kind geskep 

word wanneer die persoon wat onderrig (in die geval van die voorskoolse kind die ouer) glo dat 
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sy hemoeienis met die kind 'n kwalitatiewe verskil kan maak aan die leeruitkomste van die kind. 

Vervolgens word die aard van die onderrig-leerk:ultuur tuis dus kortliks hespreek: 

1.4.4 Gebrekkige onderrig-leerkultuur 

Ross en Roe (1990:411) meen dat aktiewe ouerbetrokkenheid hydra tot die skep van 'n 

onderrig-leerkultuur tuis: "At home, parents support the school program when they read and 

discuss stories with children, show interest in what the children are learning, provide a quiet 

place for reading and writing, and encourage children to do good work. Supportive parents 

are important resources and allies for the classroom teacher. " Christenson, Y sseldyke en 

Thurlow (1989:21-31) verklaar dat die volgende faktore tot die skep van 'n positiewe en 

ondersteunende leeromgewing hydra: 

• realistiese verwagtinge van die ouers met hetrekking tot die kind se leeraktiwiteite; 

• 'n toepaslike program wat fokus op spesifieke hehoeftes van die kind; 

• die siening dat die kind suksesvol sal wees. 

Smith (1995) onderskryf'n sisteemteoretiese benadering van 'n onderrig-leerk:ultuur. Hy beskryf 

onderrig-leerkultuur as die gesamentlike resultaat van die interaksie van mikro- en makrosisteme 

in die onderwys en dit val soos volg uiteen: 

1.4.4.1 Mikrosisteme 

• die leerderkenmerke en leergedrag van leerders; 

• die huislike omstandighede en die rol van die ouers en gemeenskap in onderwys. 

1.4.4.2 Makrosisteme 

• die departement waarhinne onderwys val; 

• politieke groeperinge; 

• die ekonomie (toedeling van fondse vir onderwys). 

Volgens bogenoemde hehoort 'n ouerprogram dus op die mikrosistemiese vlak geimplementeer 

te word ter hevordering van onder meer die kind se taalvaardighede. In hierdie verhand verwys 

Smith (1995) na enkele spesifieke hevindinge met hetrekking tot die leerdereienskappe van 

kinders in milieuhenadeelde gemeenskappe, asook die huislike omstandighede van hierdie 

kinders wat 'n invloed uitoefen op die onderrig-leerkultuur tuis: 
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1.4.4.3 Ontoereikende verwysingsraamwerk 

Min van wat in die skool geleer word is deel van die kind in 'n milieubenadeelde gemeenskap se 

verwysingsraamwerk. In die informele leeromgewing tuis is daar min of geen boeke, tydskrifte 

ofkommersiele speletjies wat toegespits is op die taalverryking van die kind nie. 

1. 4. 4. 4 Beperkte taalkode 

Die kind in 'n milieubenadeelde gemeenskap toon 'n gebrek aan basiese woordeskat, en hierdie 

leemte word vera! tydens skooltoetrede beklemtoon waar die onderrigmedium in sekere gevalle 

selfs verskil van die huistaal. Die kind beskik ook oor swak konseptualisering as gevolg van 'n 

beperkte verwysingsraamwerk. 'n Gebrekkige taalvermoe lei noodwendig tot 'n swak 

uitdrukkingsvermoe en swak sinskonstruksie. 

Hierdie probleme behoort na verwagting verminder of opgehef te kan word deur middel van 'n 

ouerprogram wat afgespits is op die taalverryking van senior kleuters in milieubenadeelde 

gemeenskappe. 

1.4.4.5 Ongunstige huislike omstandighede 

Die skool begin tuis. Die ouerhuis is die plek waar die kind waardes ontwikkel wat bevorderlik 

is vir skolastiese prestasie, 'n intellektuele verwysing ontwikkel wat hom voorberei om in 'n 

akademiese klimaat te kan presteer en 'n verrykte taalkode ontwikkel wat die leerder in staat stel 

om homself mondeling en skriftelik duidelik uit te druk. 

Die huis is ook die plek waar kinders blootgestel moet word aan gelet:terdheidsobjekte. Die 

huislike omstandighede van kinders uit opvoedings- en onderwysbenadeelde gemeenskappe dra 

egter nie toereikend by tot die ontwikkeling van die kind se kognitiewe en linguistiese vermoens 

wat nodig is vir skoolsukses nie. Die meeste ouerhuise in milieubenadeelde gemeenskappe word 

gekenmerk deur 'n gebrek aan ouerondersteuning en aanmoediging en 'n gebrekkige intellektueel 

stimulerende leeromgewing. Daarom is die meeste kinders in milieubenadeelde gemeenskappe 

nie skoolgereed wanneer hulle tot die formele skoolsituasie toetree nie (Morgan 1998:37). Hulle 

het gevolglik 'n agterstand wat in effek nooit ingehaal kan word sender die toepaslike 

intervensiestrategiee nie. 

1.5 VOORKOMENDE VERSUS HERSTELLENDE MAATREeLS 

Teen die agtergrond van bogenoemde faktore blyk dit dat ouers in milieubenadeelde 

O'P.mP.ensbmne snesifieke leerbel:!eleidinl:!stekorte ooenbaar en 'n gepaardgaande behoefte toon 
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aan spesifieke kennis, vaardighede en insigte om hul toe te rus vir hul opvoedingstaak. Hierdie 

leemte kan gevul word deur relevante leergeleenthede in die vonn van ouerprogramme daar te 

stel. 

Volgens De Klerk (1985:13) behoort daar in die eerste plek by ouerleiding 'n voorkomende 

eerder as herstellende houding ingeslaan te word. Begeleiding van die ouers vind gewoonlik eers 

plaas nadat die kind reeds opmerklike skolastiese agterstande opgebou het. Eers dan word die 

ouers as vennoot in die hulpverleningsproses betrek deur onderwysers, remedierende 

onderwysers of spraakterapeute. Ouerbetrokkenheid meet egter begin lank voordat agterstande 

geakkumuleer het. 

V olgens Ferreira ( 1987: 16) beteken voorkomende werk in die verband dat ouers veral op 

makro-opvoedkundige vlak hulp en steun ontvang. Dit impliseer dat ouers Ieiding meet ontvang 

ten opsigte van algemene en meer spesifieke opvoedingsbeginsels. 

Hierdie hulp en steungewing behoort aan alle ouers, maar veral aan ouers in milieubenadeelde 

gemeenskappe, beskikbaar gestel te word ten einde voorkomend te werk, en te verhoed dat 

probleme later opduik of akkumuleer. Fine en Gardner (1991:33) spreek hulself soos volg uit 

oar die belangrikheid van ouerbegeleidingsprogramme: "Given the importance of parents in the 

lives of children, it seems vital that any kind of professional intervention in relation to the child 

should be concerned with supporting and strengthening the parents. 'Supporting' refers to 

'creating opportunities for competence to be displayed' and 'strengthening' is reflected in a 

person perceiving him- or herself as able to bring about change. "' 

Die aktualiteit van die onderhawige studie is onder meer daarin gelee dat daar bepaalde faktore 

in die milieubenadeelde senior kleuter se opvoedingsonigewing is wat remmend inwerk op sy 

toereikende taalontwikkeling. Met die studie word beoog om vas te stel watter leemtes daar 

bestaan ten aansien van die taalopvoedingsgedrag van ouers in milieubenadeelde gemeenskappe, 

met die oog op vroee intervensie deur die ouers as primere opvoeders. Intervensie in die vroee 

kindeijare kan die volgende voordele inhou: 

1.5.1 Verhoogde ekonomiese produktiwiteit 

Intervensie wat die kind se taal- en kognitiewe ontwikkeling bevorder, kan tot beter vordering en 

prestasie op skoal lei. Skoolprestasie is weer gekoppel aan ekonomiese produktiwiteit 

·(Padayachie et a/ 1994:2). Clark (in Naude 1998:34) meen dat, weens die toenemende 

kompleksiteit van die tegnologie, toetrede tot die arbeidsmark teen die jaar 2 000 'n mediaan van 

13,5 suksesvolle onderwysjare sal vereis. Aanduidings is· dus dat die vroee skoolverlater in die 
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hedendaagse samelewing groter werkloosheid en laer sosio-ekonomiese lewensomstandighede in 

die gesig staar. 

1.5.2 Koste-effektiwiteit 

In die Suid-Afiikaanse konteks is dit veral uit 'n ekonomiese oogpunt voordelig om geld te 

bestee aan voorskoolse intervensieprogramme. Kinders wat beter voorbereid tot die formele 

onderrig toetree, het 'n groter kans om hul skoolloopbane suksesvol te voltooi. Onderrigkostes 

word besnoei deurdat hoe <:fruipsyfers verlaag word en die behoefte aan remedierende 

programme verminder word (Padayachie et a/1994:2). 

1.5.3 Sosiale en ekonomiese nivellering 

Deur intervensie gedurende die vroee kinderjare kan kinders in milieubenadeelde omgewings 'n 

regverdige wegspringkans kry en kan ongelykhede wat deur armoede en sosiale diskriminasie 

teweeg gebring is, verminder word (Morgan 1998:4). Studies toon aan dat kinders wat uit 

minderbevoorregte gebiede kom meer by vroee intervensieprogramme baat as ander (Padayachie 

et a/ 1994:2). "Die meriete van die onderwysfase (voorskoolse onderrig) le toenemend 

opgesluit in die geantisipeerde vermoe van die onderwysvoorsiening om kulturele agterstande 

en maatskaplike agterlikheid te oorbrug" (Bondesio & Berkhout 1987:52). 

1.5.4 W aarde-orientering 

Die oordrag van sosiale en morele waardes vind reeds in die vroee kinderjare plaas. Versterking 

van positiewe waardes en norme asook die inskerping van kultuur-eie waardes kan 4eur vroee 

intervensie bewerkstellig word (Padayachie et a/1994:2). 

1.5.5 Sosiale mobilisering 

In baie milieubenadeelde gebiede maak politieke en sosiale spanning dit baie moeilik om mense 

te oorreed om oor te gaan tot aksie wat tot hulle eie voordeel sal wees. In sulke omstandighede 

• kan dit 'n effektiewe strategie wees om 'n ouergemeenskap sosiaal positief te mobiliseer deur by 

programme vir voorskoolse kinders te begin, wat 'n punt van gemeenskaplike belang kan vorm 

(Padayachie et a/1994:3). 

1.5.6 Sosiale stratifisering 

"Die onderwysstelsel het in effek implisiet of eksplisiet 'n stratifiseringsfunksie in die 

samelewinrr. 'n Alrremene aanname wat in die verband rreld is naamlik dat sosiale mobiliteit vir 
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individue of groepe bepaal word deur die onderwyskwalifikasies wat individue of groepe 

verwerf het ... om hedendaags sosiale mobiliteit in die same/ewing te bied is gelyke 

onderwysgeleenthede 'n voorwaarde" (Bondesio & Berkhout 1987:43). Vroee intervensie 

gedurende die voorskoolse jare hou dus die moontlikheid in van opwaartse sosiale mobiliteit. 

"In e.ffek sal sosiale stratifikasie plaasvind met die voorbehoud dat elke individu en/of groep op 

grand van eie insette (kompetisie mobiliteit) sy;haarllmlle plek sal bepaal binne die raamwerk 

wat gelyke onderwysgeleenthede bied" (Bondesio & Berkhout 1987:43). 

1.6 KONSEPTUALISERING 

Uit die bestudering van relevante literatuur blyk dit dat daar nie altyd ooreenstemming cor 

terminologie bestaan nie. Ten einde te verseker dat daar duidelikheid cor die betekenis en 

omvang van relevante begrippe in hierdie navorsing bestaan, word die volgende begrippe 

omskryf: 

1.6.1 Senior kleuter 

Die begrip 'senior kleuter' kan omskryf word as enige kind tussen die ouderdom van vyf en sewe 

jaar wat nog nie tot formele leerbegeleiding in 'n skoal toegetree het nie, asook na die kind wat 

reeds toegetree het tot formele leerbegeleiding binne die Graad 0-klas (as brug tot formele 

onderwys). 

Die fokus van hulpverleningstrategiee in die Graad 0-klas le op die opheffing of oorbrugging van 

kulturele- en ervaringsagterstande by kinders uit opvoedings- en onderwysbenadeelde 

gemeenskappe (Bondesio & Berkhout 1987:52), en daarom word die Graad 0-leerder per 

definisie ook as 'n senior kleuter beskou. Daar kan dus op formele sowel as op nie-formele wyse 

voorbereidings vir skooltoetrede getref word deur die ouers, die gemeenskap en die 

onderwyskorps. 

1.6.2 Taalagterstand 

'n Taalagterstand word soos volg gedefineer: 

" ..... when a student's understanding or use of language interferes with communication and is 

significantly different .from the peers in die cultural community" (Mercer & Mercer 1993:354). 

Hynd en Obrzut ( 1981: 175) omskryf 'n taalagterstand soos volg: "This very general concept of 

language disorder would include failure to acquire language, delay in language acquisition, 

and use of inavvrovriate or 'deviant' lammaf!e structures. retzardless of etiolof!Y. Svecific 
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behaviours that are of interest include use of the sound system (phonology), manner in which 

words are put together to form sentences (syntax), use of vocabulary (semantics), and use of 

language in context (pragmatics)." 

1.6.3 Taalverryking 

Die konsep 'verryk' beteken volgens Odendal, Schoonees, Swanepoel, Du Toit en Booysen 

(1994:1261) vermeerder, toevoeg aan, tot voordeel van en om op die een of ander wyse te 

verbeter .. Taalverryking is dus die doelgerigte begeleiding van die senior kleuter aan die hand 

van 'n goedbeplande program en/of aktiwiteite ten einde taalontwikkeling op 'n hoer niveau te 

verwerklik/aktualiseer of ook 'n taalagterstand uit te wis. 

1.6.4 Ouerbegeleiding 

Ouerbegeleiding (parent education') word deur 'n aantal outeurs soos volg gedefineer: 

Ferreira (1987:30): " ... 'n onderwyshandeling (volwasse-onderwys) gemik en afgestem op 

volwassenes as opvoeders om hul in staat te stel om hul opvoedingstaak effektief en na behore 

te volvoer. Dit impliseer dat die ouer nie net kennis en inligting ontvang rakende die 

opvoeding van kinders nie maar oak onde"ig word om dit om te skakel in 

opvoedingsvaardighede ten einde opvoedingseffektief te handel. " 

Fine (1980:5-6): "Parent education refers to a systematic and conceptually based program, 

intended to impart information, awareness, or skills to participants on aspects of parenting." 

Mitzel (1982:1379): " ... the term 'parent education' is used to denote organized activities that 

have been developed in order to further parents' abilities to raise their children successfully. " 

Harman en Brim (1980:12, 16-17): "Parent education is a special case of education. It entails 

the use of educational processess and techniques in an effort to influence parental functioning. 

Education constitutes the format and technique; parenting, the substance ... Our definition of 

parent education focuses on both formal and non-formal education and therefore is 

characterized as an organized, planned effort with a clear notion of aims, content, and target 

population. The aims of parent education 'to effect change in parent role performance' ... are 

an effort to 'upgrade child care practices of parents in the home' ... Content of parent 

education is broad, relating to all aspects of child development and encompassing the child's 

physical, mental and emotional well-being." 
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In die lig van die voorafgaande definisies en omskrywinge kan verklaar word dat ouerbegeleiding 

'n besondere volwasse-onderwys impliseer met bepaalde onderrigtegnieke, met die doel om op 

geordende, sistematiese wyse opvoedingspraktyke te verbeter. 

"Ouerbegeleiding is dus die oordra van kennis en insig, maar ook die aanleer en verwerk/iking 

van vaardighede met die doe! om die vervu/ling van die opvoedingstaak deur ouers te verbeter" 

(Dicker 1993:6). 

1.6.5 Ouerprogram 

'n Ouerprogram verteenwoordig georganiseerde, sistematiese, nie-formele onderwysaktiwiteite 

wat daarop gemik is om geselekteerde leerervaringe aan ouers te voorsien, ten einde die ouers te 

sensitiseer met betrekking tot hul eie taalopvoedingsgedrag, sodat taalontwikkeling by senior 

kleuters daardeur gefasiliteer word en die taalervaring van senior kleuters verryk word, ten einde 

taalervaringsagterstande te voorkom, te verklein en/of op te hef en uit te wis. 

'n Ouerprogram wat fokus op die taalverryking van milieubenadeelde senior kleuters is dus die 

doelgerigte begeleiding van die ouers van senior kleuters aan die hand van 'n georganiseerde, 

sistematiese program en/of aktiwiteite ten einde die taalontwikkeling van senior kleuters op 'n 

hoer niveau te verwerklik/aktualiseer of ook 'n taalagterstand uit te wis. 

1.6.6 Benadeelde gemeenskappe 

Die konsep 'benadee/de gemeenskappe' dui op 'n gesteldheid van 'n bevolkingsgroep in die 

samelewing met beperkte lewensmiddele, beperkte gemeenskapsbetrokkenheid, verminderde 

potensiaal vir opwaartse mobiliteit en die beoefening van laag besoldigde beroepe of 

werkloosheid. Kenmerke van die individu uit milieubenadeelde gemeenskappe is verskraalde 

opvoedings- en onderwysgeleenthede, armoede, deprivasie, psigo-sosiale agterstande en die 

onderaktualisering van persoonsmoontlikhede (Pretorius 1988 :202). 

1.6. 7 Milieugeremdheid en milieubenadeeldheid 

Die konsep milieugeremdheid word dikwels in die literatuur aangebied as smomem vrr 

milieubenadeeldheid. Die term mi/ieugeremdheid word verkies bo die van milieugestremdheid 

omdat geremdheid 'n voorwaarde van opheffing impliseer. Daar kan soos volg onderskei word 

tussen geremdhede en gestremdhede (Booyse 1991:123; RGN 1981b:3; Van Niekerk 1986:3): 

Geremdhede ontstaan wanneer bepaalde faktore of omstandighede buite die kind (byvoorbeeld 

ontoereikende oovoeding. onderrig of milieu) meebring dat hv nie sv moontlikhede optimaal kan 
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verwerklik me. Sy bereikte vlak van wording, gedrag of leerprestasies is dan me m 

ooreenstemrning met dit waartoe hy in werklikheid volgens sy intellektuele moontlikhede in staat 

is nie en 'n gaping of diskrepansie ontstaan. Die implikasie van 'n geremdheid is dat die 

oorsaaklike faktore opgehef of verbeter kan word, juis omdat dit buite die kind le, en dat die 

gaping of diskrepansie dus deur hulpverlening opgehef kan word. 

Gestremdhede daarenteen, verwys na aanwysbare tekorte in die kind se gegewe potensiaal, soos 

sintuiglike, neurale, intellektuele of fisieke tekorte. Dit bring verswarende omstandighede mee 

wat die kind se opvoeding en onderrig kompliseer. Dit is gewoonlik permanent van aard en hou 

nie die implikasie van opheffing in nie. 

Dit is egter moontlik dat die effek van die geremdheid (byvoorbeeld ernstige milieutekorte) so 

omvangryk en intens is, dat die kind inderdaad permanent ten opsigte van wording en 

leervoltrekking benadeel kan word. So 'n geremde kind kan dan per definisie ook 'n gestremde 

word. 

Milieu beteken sosiale kring of omgewing waarin iemand opgroei, tuishoort of verkeer, a.sOok 

agtergrond ofatmosfeer (Odendal et a/1994:665). Die begrip milieu word deur Kok (1970:11) 

omskryf as " ... die dinamiese betekenisverhouding waarin die mens staan tot .sy betrokke 

geografies-fisiese wereld, waarop .sy verhoudinge met die ander (medemens) sig afspeel, wat 

trouens deur 'n kultuur-historiese agtergrond gedra word en waardeur die stigting van 'n eie 

persoonlike wereld in hoe mate gerig word". 

Pretorius ( 1988:204) beskryf die konsep milieu as die 

• geografies-fisiese wereld; 

• medemenslike wereld; en 

• kultuur-historiese wereld. 

Uit die voorafgaande omskrywings kan die afleiding gemaak word dat die term 

milieugeremdheid vir die doeleindes van hierdie studie verwys na 'n milieu waarin 'n kind hom 

bevind en wat gekenmerk word deur: 

• geografies-fisiese ontoereikendheid, vera! in terme van die fisiese omgewing, woonbuurt, 

behuising, materiele goedere, kultuurgoedere, ensovoorts; 

• gebrekkige medemenslike komn:mnikasie, wat die kind verhinder om sy 

persoonsmoontlikhede en vera! sy sosiaal-kommunikatiewe moontlikhede optimaal te 

verwerklik· en 
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• die handhawing van 'n lae kulturele peil (Pretorius 1988:204). 

1.6.8 Die milieubenadeelde leerder 

Volgens Pretorius (1988:202) is die milieubenadeelde leerder 'n individu wat hom in 'n 

omgewing bevind wat gekenrnerk word deur 'n lae sosio-ekonomiese ·en kulturele niveau en 'n 

geringe sosiale en ekonomiese status. 

Die milieubenadeelde leerder word gekenrnerk deur die volgende (Vorster 1993 :9): 

• ervaringsagterstande; 

• ontoereikende taalontwikkeling; 

• swak skolastiese prestasie; en 

• skoolweerloosheid. 

Die feit word algemeen aanvaar dat die kind wat hom in 'n milieubenadeelde situasie bevind: 

• emstige beperkinge ten opsigte van sy ontplooiingskanse ervaar; 

• aan deprivasie en opvoedingsverwaarlosing blootgestel word; 

• op kognitiewe vlak agterstande ervaar wat veroorsaak dat hy telkens onderpresteer op skoal; 

• taalagterstande openbaar; 

• 'n gebrekkige leer-ken van sy omringende leefwereld ervaar, onder meer vanwee 

onvoldoende perseptuele oefening wat toegeskryf kan word aan 'n tekort aan stimulerende 

ervaring; en 

• in 'n stimulus-arm omgewing grootword waar die nodige stimuli, wat 'n belangrike bydrae 

lewer tot die kognitiewe ontwikkeling van die kind, ontbreek (Kok 1970:15; Chazan, Cox, 

Jackson & Laing 1977: 185-186; Craig 1983:296; Mercer & Mercer 1993:354; Pretorius 

1988:208-211). 

Die milieubenadeelde leerder vertoon dikwels 'n verwarde toekomsperspektief Hy. identifiseer 

met die ongunstige modelvoorlewing van die ouers en ouer kinders. Speelgoed en boeke 

ontbreek meestal en vanwee 'n gebrekkige kognitiewe en taalverwysingsraamwerk en 'n 

moontlike negatiewe ingesteldheid teenoor kennisverwerwing, opleiding en beroepsbeoefening, 

kan die kleuter beswaarlik skoolgereed wees. Die negatiewe houding van die ouers word dus op 

die kind oorgedra, wat dan sy toekomsperspektief uitsigloos maak en sy sosiale beweeglikheid in 

die samelewing en gemeenskap beperk (Pretorius 1988:202-212). 
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1.6.9 Deprivasie 

Die term deprivasie verwys na daardie faktore wat emstige beperkinge op die ontplooiing- en 

ontwikkelingsmoontlikhede van die kind plaas. Deprivasie kan oor die totale opvoedingsituasie 

van die milieugeremde kind strek en word geklassifiseer as: 

• materiele deprivasie; 

• kulturele deprivasie; en 

• emosionele deprivasie. 

1.6.10 Formele onderwys 

Dit word sedert die sewentigetjare van hierdie eeu reeds deeglik besef dat formele onderwys met 

sy agente soos skole, universiteite en kolleges nie meer aileen in die leerbehoeftes van die 

samelewing kan voorsien nie (Ferreira 1991:17). Lewenslange leer is eie aan die menslike 

bestaan en die mens leer en akkumuleer ook kennis en vaardighede in ander situasies benewens 

die formele onderwys. 

Die implikasie van die voorgaande uitspraak is dat mense ook in informele en nie-formele 

onderwyssituasies leer (Ferreira 1991: 17), veral soos dit in die gesin of die gemeenskap beslag 

kry. 

Om die begrippe informele en nie-formele onderwys duidelik voor oe te kry, is dit nodig om dit 

kortliks met mekaar te kontrasteer en ook met die begrip formele onderwys te vergelyk. 

Formele onderwys is onderwys wat bepland verloop in erkende onderwyssituasies soos skole, 

kolleges, universiteite en technikons. In hierdie studie word deurgaans verwys na die 

skoolaanvangsjaar, wat dus by implikasie verwys na toetrede tot formele onderwys. Die konsep 

skoolgereedheid verwys eweneens na die senior kleuter se vlak van gereedheid vir toetrede tot 

die formele onderwys. 

Ferreira ( 1991: 17) verwys na die konsep formele onderwys as "die gei"nstitusionaliseerde, 

chronologies-gegradeerde en hierargies-gestruktureerde onderwysstelsel (primere skool tot 

universiteit of technikon)." 

Pretorius (1987:9) meld dat innovasie en aanpassing in die formele onderwys 'n vereiste is om 

die onderrig vir die milieugeremde sinvol te maak. Hy stel voor dat die milieugeremde leerder 

deur induktiewe didaktiese strategiee onderrig meet word. Die fokus meet verskuif van die 
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verwerwing van leerinhoude na leer om te leer as lewenslange vaardigheid. Hy beklemtoon dat 

die milieugeremde ontmoet moet word waar hy is: sosiaal, kultureel, psigies en kognitief 

1.6.11 Informele onderwys 

Informele onderwys is onderwys wat spontaan na vore tree uit die omgang van 'n persoon met 

sy gesin, sy buurt en so meer. Ferreira ( 1991: 17) verwys na hierdie konsep as "die lewenslange 

proses waardeur elke persoon kennis, vaardighede, houdings en insigte uit .sy daaglikse 

ervaring en blootstelling aan die omgewing verwerf" Hier is byvoorbeeld die persoon se 

betrokkenheid by en betekenisgewing aan die inhoudelike van die radio, televisie, koerante en 

tydskrifte van besondere belang ( Calitz 198 7:6-7). 

Die implikasie van die voorgaande uitspraak is dat die senior kleuters oak in die informele 

onderwyssituasie leer, veral soos dit in die opvoedingsituasie in die gesin of die gemeenskap 

beslag kry. In hierdie studie vorm informele gesprekvoering met gesinslede, 

kommunikasiegeleenthede in die gesin, blootstelling aan kultureel-opvoedkundige aktiwiteite, 

insidensiele leergeleenthede, blootstelling aan boeke en geletterdheidsobjekte en so meer maar 

enkele voorbeelde van informele onderwys. 

Die huidige informele onderwys kan uitgebrei word deur meer informele leergeleenthede vir die 

milieugeremde kind, asook sy ouers, daar te stel. Die kind moet bewustelik gelei word om die 

waarde van boeke, tydskrifte en ander gepubliseerde materiaal te besef en te benut. Die radio en 

televisie se opvoedkundige programme kan byvoorbeeld benut word en ge'integreerd saam met 

formele onderwys aangewend word om die milieugeremde te help (Booyse 1991: 132). 

1.6.12 Nie-formele onderwys 

Nie-formele onderwys dui op enige georganiseerde, sistematiese onderwysaktiwiteit wat buite 

die raamwerk van die formele stelsel aangewend word ten einde geselekteerde leerervaringe aan 

besondere subgroepe van die populasie, insluitende kinders en volwassenes te voorsien (Ferreira 

1991: 17). 

Ouerbegeleiding soos dit vergestalt in hierdie studie behels dus 'n nie-formele opvoedkundige 

strategie gerig op die ouers in milieubenadeelde gemeenskappe se bewusmaking van leemtes ten 

aansien van bulle eie taalopvoedingsgedrag en die effek daarvan op die taalontwikkeling en 

-verryking van die senior kleuters, asook die moontlike voorkoming van leemtes in ouers se 

taalopvoedingsgedrag, waardeur: 
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• opvoedkundig verantwoorde inligting, kennis en insigte rakende die taalontwikkeling en 

-verryking van senior kleuters aan ouers verskaf word en 

• taalopvoedingsvaardighede by ouers met behulp van 'n ouerprogram m 

ouerbegeleidingsgroepe by leersentra of in gesinsverband onder die 'deskundige' toesig van die 

programfasiliteerder ingeskerp en ingeoefen word ( oueropleiding). 

Ten einde hierdie belangrike ouerbegeleidingsdoelwitte te verwerklik is dit nodig dat ouers 

doelbewus en sistematies aan die hand van 'n ouerprogram opgelei word in 

ouerbegeleidingsgroepe. Dit is dus duidelik, ook wat die operasionalisering van 

ouerbegeleidingsprogramme aanbetref, dat hierdie drie onderwysmodi mekaar voortdurend sal 

aanvul, vera! soos dit beslag vind in 'n gemeenskapsgebaseerde strategie. In hierdie studie 

behoort ouerbegeleiding dus tot die kader van die nie-formele onderwys, maar dit kan aangevul 

en verryk word deur informele- sowel as formele onderwys. Wat nie-formele onderwys betref, 

kan die skool (as formele onderwyssektor) byvoorbeeld 'n bydrae lewer in die daarstelling van 

leersentra, jeugklubs, beroepsleiding, gemeenskapsbetrokkenheid, gesondheidsvoorligting, 

ouerleiding (insluitend kindersorg en kinderleiding), en so meer vir die ophe:ffing van die 

milieugeremde (Booyse 1991:132). Die informele onderwys kan opvoedkundig verantwoorde 

inligting, kennis en insigte aan ouers verskaf deur middel van radio en televisieprogramme, 

artikels in tydskrifte en koerante, boeke en nuusbriewe. Blootstelling aan informele 

leergeleenthede, daaglikse ervaring en blootstelling aan die omgewing is ook 'n vorm van 

informele onderwys, omdat daardeur nuwe kennis, vaardighede, houdings en insigte verwerf 

word wat enersyds 'n bydrae kan maak tot die taalontwikkeling en -verryking van die senior 

kleuters en andersyds ouers sensiteer ten aansien van hulle eie taalopvoedingsgedrag. 

1. 7 PROBLEEMSTELLING 

In die lig van die voorafgaande inleidende orientering, aktualiteit van di~ probleem, 

probleemontleding en konseptualisering kan die probleemstelling van die onderhawige studie 

soos volg geformuleer word: 

• Watter taalerv~ngsagterstande bestaan daar by seruor kleuters in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap en watter implik_asies hou dit in vir suksesvolle skooltoetrede? 

• Watter leer- en taalbegeleidingstekorte bestaan daar by die ouers van senior kleuters in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap ten aansien van die kleuters se toereikende taalverryking en 

taalervaring? 
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• Hoe moet 'n ouerprogram daar uitsien sodat nuwe kennis, vaardighede, houdings en insigte 

daardeur verwerfkan word wat enersyds 'n bydrae kan maak tot die taalontwikkeling en 

-verryking van die senior kleuters en andersyds ouers kan sensiteer ten aansien van hulle eie 

taalopvoedingsgedrag? 

• Hoe moet 'n ouerprogram ontwerp en gestruktureer word dat die ouers in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap nie net kennis en inligting oor taalopvoedingsaangeleenthede 

verwerf of bekom nie, maar dat hierdie kennis en inligting omgeskakel word in 

taalopvoedingsvaardighede afgestem op die taalverryking van die senior kleuters? 

Die probleemstelling impliseer dus die identifisering van leemtes ten aansien van die 

taalontwikkeling en taalervaring van die senior kleuters sel£ asook die identifisering van leemtes 

eie aan die ouers se taalopvoedingsgedrag wat toereikende taalontwikkeling en taalervaring 

bemoeilik. Verder impliseer die probleemstelling benewens kennis, begrip en insig, ook 'n 

bepaalde handelingsbevoegdheid aan die kant van die ouers ten einde hulle 

taalopvoedingspotensiaal te optimaliseer en sodoende moontlike taalverryking by die seruor 

kleuters teweeg te kan bring. 

1.7.1 Newevraagstelling 

In aansluiting by die voorafgaande probleemstelling, is die volgende vrae ter sake: 

• Hoe lyk die leef- en leerwereld van senior kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe? 

• Watter faktore gee aanleiding tot verskraalde taalontwikkeling en -ervaring by senior 

kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe? 

• Aan watter kriteria moet senior kleuters se peil van taalontwikkeling voldoen om suksesvol 

tot die formele onderwys toe te tree? 

• In watter mate beantwoord die taalontwikkeling van senior kleuters in milieubenadeelde 

gemeenskappe aan hierdie kriteria? 

• Aan watter kriteria moet die taalopvoedingsgedrag van ouers in milieubenadeelde 

gemeenskappe voldoen? 

• In watter mate beantwoord die taalopvoedingsgedrag van ouers in milieubenadeelde 

gemeenskappe aan hierdie kriteria? 

1. 7.2 N avorsingshipoteses 

Die volgende hipoteses word gestel vir verifiering deur die studie: 
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• Leemtes ten aansien van die taalopvoedingsgedrag van ouers in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap bei:nvloed die taalontwikkeling en -verryking van hulle senior kleuters negatief 

• 'n Ouerprogram kan dp grond van hierdie ge1dentifiseerde leemtes wat daar in die senior 

kleuters se taalontwikkeling en die ouers se taalopvoedingsgedrag bestaan, ontwerp word. 

1.8 DOELSTELLING VAN DIE STUDIE 

Die volgende word in hierdie studie ten doel gestel: 

• Om leemtes ten aansien van taalontwikkeling en -ervaring by senior kleuters in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap te identifiseer~ 

• Om ontoereikende taalopvoedingsgedrag by ouers in 'n milieubenadeelde gemeenskap te 

identifiseer; 

• Om ge1dentifiseerde leemtes ten aansien van die senior kleuters se taalontwikkeling en 

-ervaring, asook leemtes ten aansien van die taalopvoedingsgedrag van die ouers as basis te 

gebruik vir die ontwerp van 'n ouerprogram; 

• Om 'n ouerprogram te ontwerp wat daarop gemik is om geselekteerde leerervaringe aan 

ouers voor te stel, ten einde die ouers van senior kleuters te sensitiseer met betrekking tot hul 

eie taalopvoedingsgedrag, sodat taalontwikkeling by senior kleuters daardeur gefasiliteer 

word en die taalervaring van senior kleuters moontlik verryk word, ten einde 

taalervaringsagterstande en taaltekorte van semor kleuters in milieubenadeelde 

gemeenskappe te voorkom, te verklein enlofuit te wis. 

• Om 'n ouerprogram s6 te ontwerp en te struktureer dat die ouers in 'n milieubenadeelde 

gemeensk.ap nie net kennis en inligting oor taalopvoedingsaangeleenthede verwerf of bekom 

rue, maar dat hierdie kennis en inligting inderdaad omgeskakel word m 

taalopvoedingsvaardighede afgestem op die taalverryking van die senior kleuters. 

1.9 METODE VANNA VORSING 

Die aard van hierdie studie is kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsing. Dit is kwalitatief 

weens die verkennend-beskrywende aard daarvan, en kwantitatief weens die verklarende, 

korrelasionele en voorspellende aard van die studie. 
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'n Verkennend-beskrywende studie stel dit ten doel om 'n verkenning van 'n relatief onbekende 

terrein te maak. Die doelstellings daarvan is uiteenlopend, naamlik om: 

• nuwe insigte oor 'n domeinverskynsel in te win~ 

• sentrale konsepte en konstrukte te belig; 

• prioriteite vir verdere navorsing vas te stel; en 

• nuwe hipoteses ten aansien van 'n bepaalde verskynsel te ontwikkel (Mouton & Marais 

1989:43). 

Die verkennende navorsing het 'n aanvang geneem by wyse van 'n oorsig van bestaande, 

toepaslike literatuur, wat resente navorsingsverslae en teoretiese literatuur ingesluit het, asook 

die ontleding van iQ.sig-stimulerende voorbeelde. Mouton en Marais ( 1989:43) stel dit duidelik 

dat die uiteindelike oogmerk van 'n verkennende studie meer gerig is op die verkryging van insig 

en die verwerwing van begrip as op die insameling van akkurate, repliseerbare data. Deur 

middel van 'n omvattende literatuurstudie word 'n duidelike beeld van die taalontwikkeling 

van senior kleuters en die taalopvoedingsgedrag van ouers van senior kleuters in 

milieubenadeelde gemeenskappe verkry. V erskillende perspektiewe word belig en standpunte 

word gestel. Die kennis en insigte wat so verkry is, het deeglike beplanning van die 

navorsingsontwerp vergemaklik wat uitgeloop het op die probleemstelling wat die verloop van 

die onderhawig navorsing gerig het (De Wet, Monteith, Steyn & Venter 1989:11). 

Literatuumavorsing verteenwoordig altyd 'verlede'-navorsing en volgens Slabbert (1988:14) is 

literatuumavorsing op die volgende gemik: 

• om grondbegrippe vas te stel; 

• om die deduktiewe verklarings van die grondbegrippe te bekom; en 

• om praktykgebeure en navorsing wat gedoen is, te bestudeer om vas te stel hoe 

grondbegrippe ontstaan het. 

Die literatuurstudie in die onderhawige studie bevat dus antropologiese en epistemologiese 

uitgangspunte wat die grondslag vorm van sienings oor taalontwikkeling by die jong kind. Daar 

is ook vasgestel watter sienings ten aansien van hoe-risiko faktore en taalervaringsagterstande by 

die kind in 'n milieubenadeelde gemeenskap bestaan en watter leer- en taalbegeleidingstekorte by 

die ouers deur tydige intervensie ondervang en opgehef kan word. 

Beskrywende studies sluit 'n wye verskeidenheid tipes navorsing in. Die klem kan enersyds op 

'n indiepte-beskrywing van 'n spesifieke individu, situasie, groep, organisasie of interaksie van 'n 

sosiale verskynsel val. Andersyds kan die klem val op die frekwensie waarmee 'n bepaalde 

eienskao of veranderlike in 'n steekoroef voorkom. Die beskrvwing van 'n domeinverskynsel 
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kan ook wissel van 'n verhalende beskrywing, tot 'n hoogs gestruktureerde vorm van statistiese 

opsomming. Die gemeenskaplike elemente in al hierdie navorsing is egter die navorser se 

doelstelling om dit wat is op 'n bepaalde manier akkuraat en noukeurig te beskryf Afhangende 

van die navorser se spesi:fieke voorkeure vir kwantitatiewe of kwalitatiewe metodologie, sy 

keuse vir nomotetiese versus idiogra:fiese navorsingstrategiee, sal die begrip "akkuraat en 

noukeurig beskryf' wissel van konseptuele tot historiese analise, tot die rekonstruksie van enkele 

gevalle (individue of groepe ), tot die gebruik van een- of meerveranderlike beskrywende 

statistiek. Die belangrikste metodologiese oorweging in beslaywende studies is om akkurate 

data oor die domeinverskynsel onder bestudering, in te samel (Mouton & Marais 1989:44-45; 

De Wet eta/1989:11). 

Die doel met verklarende studies is om oorsaaklikheid tussen veranderlikes of gebeurtenisse aan 

te toon. Die navorser is nie net tevrede om aan te toon dat daar wei 'n korrelasie bestaan nie, 

maar wil oak die rigting van die korrelasie aantoon. Die oogmerk is om sekere verskynsels in 

terme van bepaalde oorsake te probeer verklaar (Mouton & Marais 1989:44-45; De Wet eta/ 

1989:11). 

Die aanname van 'n unilineere oorsaaklikheid is egter vandag vervang deur 'n meer 

geso:fistik:eerde benadering tot oorsaaklikheid in die geesteswetenskappe, aangesien daar vandag 

aanvaar word dat 'n bepaalde verskynsel die gevolg van meerdere oorsake kan wees (Pedhazur 

& Scmelkin 1991:696-697). 

Verklarende navorsing hou regstreeks verband met voorspellende en evaluatiewe studies: 

"Evaluatiewe navorsing behels basies die beoordeling of evaluasie van die effektiwiteit van 'n 

bepaalde praktyk, intervensie of maatskaplike program" (Mouton & Marais 1989:46). 

Uit die aard van die verklarende studie word die analise van die literatuur opgevolg deur 'n 

empiriese ondersoek na die taalervaringstekorte by senior kleuters en leerbegeleidingsbehoeftes 

ten aansien van taalopvoedingsgedrag van ouers in milieubenadeelde gemeenskappe. Die 

empiriese ondersoek is beperk tot die Christiana-omgewing, waar daar met 30 

Afrikaanssprekende K.leurling- en Griekwa ouerpare onderhoude aan die hand van 

gestruktureerde ouervraelyste gevoer is. Die aard en kwaliteit van taalverwerwing by 30 

senior kleuters in hierdie gesinne is aan hand van die Verbale Skaal van die GIK-battery van 

die Junior Suid-Afrikaanse Individuele Skaal (JSAIS) en die Infonnele 

Voorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners vasgestel. Hierdeur kon vasgestel word watter 

informele leerbegeleidingstekorte en -leemtes daar by hierdie ouers bestaan, en derhalwe ook 

watter taalervaringstekorte daar by die kinders van hierdie ouers voorkom. Die verkree resultate 

uit die empiriese ondersoek is hierna statisties verwerk en as basis gebruik vir die antwerp van 'n 
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... ouerprogram afgestem op die taalverryking van seruor kleuters in milieubehadeelde 
.• '(# 

· gemeenskappe. 

Die effek en bruikbaarheid van die ouerprogram word nie in hierdie studie empiries geevalueer 

nie. Taalontwikkeling en die uitwissing van taalervaringsagterstande is 'n verskynsel wat in 

terme van tydsduur nie so gou opgehef kan word nie. So 'n empiriese studie is longitudinaal en 

sou intervensie van etlike jare vereis. Ander veranderlikes wat die effek van die ouerprogram 

negatief kan kontamineer, byvoorbeeld die sosio-ekonomiese milieu van die gesinne, die 

beskikbaarheid van geletterdheidsmateriaal en literatuur, die peil van taalvaardigheid van die 

ouers, en so meer kan nie deur die navorser as 'n konstante gedurende so 'n longitudinale studie 

gekontroleer word nie. 

1.10 PROGRAM VAN DIE ONDERSOEK 

Hoofstuk Een is 'n orientering en handel oar die aktualiteit van die probleem, die 

· probleemontleding, probleemstelling, konseptualisering en doel, metode en program van die 

ondersoek. 

In Hoofstuk Twee is daar deur middel van 'n literatuurstudie ondersoek ingestel na die 

antropologiese en epistemologiese uitgangspunte wat die grondslag vorm van sienings oor 

taalontwikkeling by die jong kind, met spesifieke verwysing na die samehang tussen beperkte 

kognitiewe ontwikkeling en taaloritwikkeling by die kind uit 'n milieubenadeelde gemeenskap. 

In Hoofstuk Drie is aan die hand van 'n literatuurstudie vasgestel watter hoe-risiko faktore by 

kinders uit milieubenadeelde gemeenskappe reeds deur vorige navorsing vasgestel is, en die 

problematiek van taaltekorte en taalervaringsagterstande as bydraende faktor tot leermislukking 

in aanvangsonderwys is ondersoek. Leerbegeleidingstekorte in hierdie verband is ook deur die 

literatuurstudie uitgewys. 

Hoofstuk Vier beskryf die navorsingsontwerp, rasionaal en uitvoering van die empmese 

ondersoek wat as.basis dien vir die antwerp van 'n ouerprogram. 

Hoofstuk Vyf beskryf die ouerprogram wat fokus op die ouers m milieubenadeelde 

gemeenskappe se bewusmaking van leemtes ten aansien van hulle eie taalopvoedingsgedrag en 

die effek daarvan op die taalontwikkeling en -verryking van die senior kleuters, asook die 

moontlike voorkoriling van leemtes in ouers se taalopvoedingsgedrag deur opvoedkundig 

verantwoorde inligting, kennis en insigte rakende die taalontwikkeling en -verryking van ·senior 

kleuters aan ouers voor te hou en taalopvoedingsvaardighede by ouers in te skerp aan die hand 

van bepaalde strategiee. 
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Hoofstuk Ses beskryf die lievindinge, die samevatting en gevolgtrekkings van die einpiriese 

ondersoek, en ook voortspruitend daaruit, aanbevelings met betrekking tot die taalverryking van 

senior kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe. Beperkinge van die studie, asook probleme 

wat tydens die navorsing ond~rvind is, word ook hier uitgewys. 

1.11 SAMEV A TTING 

In hierdie hoofstuk is 'n uiteensetting aangebied van die aktualiteit van die taalproblematiek wat 

aangetref word by ouers en kinders in milieubenadeelde gemeenskappe. V erskraalde 

taalervaring en taalontwikkelingsagterstande kan toegeskryf word aan spesifieke opvoedings- en 

onderwysbelemmerende milieu-invloede. Konstituente van benadeeldheid in die Suid-Afiikaanse 

konteks is ook uitgewys. Ten einde te verseker dat daar duidelikheid oor die betekenis en 

omvang van rel~vante begrippe in hierdie studie bestaan, is enkele begripsverhelderings gedoen. 

Hierdie hoofstuk gee ook die .. probleemstelling, die navorsingshipotese en die doel van die studie 

weer. Ten slotte is die navorsingsmetode en die studieprogram beskryf 

Vervolgens word antropologiese en epistemologiese grondslae van sienings oor taalontwikkeling 

by die kind in hoofstuk twee bespreek, met spesifieke verwysing na die samehang tussen 

ontoereikende taal- en kognitiewe ontwikkeling, asook die implikasies daarvan vir die 

leergereedheid van die senior kleuter in 'n milieubenadeelde gemeenskap. 
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HOOFSTUK2 

ANTROPOLOGIESE EN EPISTEMOLOGIESE GRONDSLAE 
VAN SIENINGS OOR TAALONTWIKKELING BY DIE KIND 

2.1 INLEIDING 

Toereikende taalontwikkeling word beskou as 'n belangrike voorwaarde vir suksesvolle leer in 

die aanvangsonderwys. In hoofstuk een is ook reeds verwys na domein-spesifieke voorkennis 

wat noodsaaklik is wanneer die skooltoetreder tot formele onderrig toetree (Morgan 

1998:28-34). Voorskoolse voorspellings van latere akademiese prestasie sluit onder meer die 

volgende kriteria in en word dikwels gebruik vir bepaling van skoolgereedheid (Van Rooyen 

1995:7): 

• Skolastiese vaardighede/ gereedheid (byvoorbeeld letterherkenning). 

• Intelligensiekoeffisient /algemene kognitiewe vermoens. 

• Spesifieke kognitiewe vermoens. 

• Taalvermoens. 

• Perseptuele/perseptueel-motoriese vermoens (veral visueel-motoriese vermoens en 

vingerlokalisering.) 

• Motoriese vaardighede. 

• Gedrags-emosionele funksionering (byvoorbeeld konsentrasie.) 

• Demografiese faktore (byvoorbeeld ouderdom, geslag en sosio-ekonomiese status.) 

Uit die voorafgaande kriteria is dit veral taalontwikkeling en die verband tussen taal- en 

kognitiewe vermoens wat in hierdie navorsing ondersoek en bespreek word. 

Volgens Vygotsky (Kriegler, Ramarumo, Van der Ryst, Van Niekerk & Winer 1993:69) is 

denke en taal interafhanklik en ten nouste met mekaar verweef Taalontwikkeling is 

multi-dimensioneel van aard en omsluit benewens kommunikasie ook aspekte van kinderspel, 

sosiale verhoudings, gedrag, emosionele ryping, denke en redenering (Dicker 1993:27; 

Derbyshire 1991:192; Malan 1992:26; Stander 1990: 123). Hierdie samehang tussen 

kognitiewe ontwikkeling en taalvaardighede word skematies in figuur 2.1 voorgestel. Die 

skematiese voorstelling dui daarop dat enige probleme ten opsigte van kommunikasie 

gereflekteer sal word in die kind se breere skolastiese prestasie en -aanpassing. 
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Figuur 2.1 Die samehang tussen kognitiewe ontwikkeling en taalvaardighede 
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Enkele sienings oor kognitiewe en linguistiese ontwikkeling by die jong kind word in hierdie 

hoofstuk bespreek met spesifieke verwysing na die samehang tussen ontoereikende taal- en 

kognitiewe ontwikkeling, asook die implikasies daarvan vir die leergereedheid van die senior 

kleuter uit 'n milieubenadeelde gemeenskap. 

2.2 DEFINieRING VAN TAAL EN TAALAGTERSTANDE 

Die konsep 'taaf word in die literatuur verskillend gedefinieer en daar bestaan ook 

uiteenlopende menings oor wat 'taalagterstande' en 'taalverryking' behels. Ten einde grater 

duidelikheid hieroor te verkry, word die konsepte 'taalwetenskap ', 'taalagterstande' en· 

'taalverryking' vervolgens kortlik:s beskryf 

2.2.1 Die taalwetenskap 

Sedert die sestigetjare word linguistiese en mondelinge taalprobleme as belangrike 

fenomenologiese en etiologiese faktore ten aansien van leerprobleme gesien (Reid & Hresko 

1981:13-15; Dicker 1993:27; Derbyshire 1991:192; Malan 1992:26; Stander 1990:123). 

Short en Weissberg-Benchell (1989:41) sluit by hierdie siening aan en meen dat oneffektiewe 

verbale vaardighede 'n veroorsakende rol kan speel by leerprobleme. 

Sommige taalkundiges meen dat dit net sekere tipes kommunikasie is wat as 'taa/' getipeer kan 

word. Ouditief-vokale kommunikasie wat gehoor en spraak betrek, is vanselfsprekend die 

primere medium van taal. Skrif en tekens kan egter ook taal simboliseer (Webster & McDonnell 

1987:1). Taal is dus 'n breer omvattende begrip wat aile vorme van kommunikasie insluit, 

naamlik die gesproke woord, lees en skryf (Odendal eta/ 1994: 1126). Skrif is gevisualiseerde 

taal (Oosthuizen & Van der Walt 1978:5; Klein 1985:22; Grinnel 1988:280). Hiervolgens 

beskik taal dus oor kreatiewe potensiaal. Woorde en woordkombinasies in spraak, boeke en 

simboliese taal ( 'sign language ') het 'n onbeperkte potensiaal van betekenisvolle variasies, 

afhangende hoe die gebruiker dit saamvoeg. Verder is dit moontlik om 'n onderskeid te maak 

tussen twee vlakke van taal: betekenislose segmente soos letters en klanke, en grater eenhede 

wanneer basiese elemente in 'n sekere volgorde saamgevoeg word om betekenis daaraan te heg. 

Die plastisiteit van taal is daarin gelee dat 'n kennis van 'n spesifieke taal die gebruiker in staat 

stel om ontelbare aantal nuwe sinne te produseer wat moontlik nooit voorheen presies so gebruik 

is nie, maar wat steeds deur dieselfde taalgebruikers verstaan kan word. Taal verwys dus na 'n 

kode of 'n konvensionele sisteem van arbitrere tekens as kommunikasiemedium waardeur idees, 

gedagtes en betekenisse omtrent die leefwereld oorgedra word (Lahey 1988:2). 
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V akkundiges in taalontwikkeling, spraakpatologie en psigolinguistiek (die wetenskap wat die 

.verband tussen taalontwikkeling en sogenaamde psigiese prosesse, oftewel die 'psychological 

processes' van die Arnerikaanse definisie bestudeer) bet op grond van die feit dat bulle terrein in 

sommige opsigte met die terrein van leerprobleme ooreenstem, navorsing gedoen oor die 

evaluering van taal- en spraakafwykings by kinders (Lerner 1989:22). Die sogenaamde 

kognitiewe psigolinguiste (Miller 1965) wat veral in die sestigerjare na vore gekom bet, was van 

mening dat die onderrig van taal bemoeilik word, omdat die aanleer van taal by kinders deur die 

implisiete afleiding van reels uit wat bulle boor, geskied, op grond waarvan bulle telkens nuwe 

sinstrukture kan saamstel. Dit is hierdie generatiewe aspek van taalaanleer wat moeilik is om te 

onderrig. Die kind leer self om, athangende van sy vermoe om dit wat betekenisvol is uit te lig, 

te onderskei en so sy bestaande kennis te wysig. Daarom, redeneer die kognitiewe 

psigolinguiste, beboort die kind van kleins af aan 'n stimulerende en verrykte taalkode blootgestel 

te word (Reid & Hresko 1981 :216). 

Daar is ook taalkundiges wat meen dat kinders taal aanleer ten spyte van een of ander 

onderliggende tekort en dat hierdie tekorte bygestuur kan word deur taalstimulering. Ook kan 

kinders met 'n voldoende reseptiewe taalvermoe steeds sukkel met ekspressiewe taalgebruik. 

Volgens Reid, Hresko en Swanson (1991:327) 1s bevind dat kinders met 

taalervaringsagterstande ontoereikend kommunikeer in sosiale situasies en die bele sosiale 

interaksie sodoende misloop, omdat die kind met 'n taalervaringsagterstand onder meer nie oor 

die vermoe beskik om sy eie taal te monitor en aan te pas om te voldoen aan die eise van die 

situasie nie. 

Ondersoeke (Reid et a/ 1991:329) is ook gedoen na die sintaksis (sinskonstruksie of ' 

woordvolgorde) soos dit voorkom by kinders met taalervaringsagterstande. Die morfologiese 

(woordverbindings .. ) en semantiese (betekenisafleidings-) vermoens van hierdie kinders is ook 

bestudeer, en 1s daar bevind dat die kinders met taalervaringsagterstande 'n 

ontwikkelingsagterstand ten opsigte van die vermoens toon. Ook wat die fonologie 

( onderskeiding van spraakklanke) betref is daar al verbande gele tussen ouditiewe diskriminasie 

( onderskeiding van klanke) en artikulasie by kinders met taalervaringsagterstande . 

. Terwyl die voorgaande betrekking bet op mondelinge taalgebruik, is daar ook diegene (Reid & 

Hresko 1981:264} wat sedert die sestigerjare oor geskrewe taalmoeilikhede navorsing gedoen 

bet en wei met vetwy-sing na die lees-, skryf-, spel- en rekenvermoe van die kinders. 

Wat al die modelle oor die aanleer van taal, ten spyte van bul uiteenlopende bevindings, wei in 

gemeen bet, is dat 'n bepaalde mate van toereikende taalvaardigheid nodig is vir skolastiese 

sukses. Daar bestaan egter nog te veel verskille oor waaruit taal bestaan, of taal wei onderrig 

kan word, en watter intervensiestrategiee toepaslik is, om 'n ge'integreerde model te konstrueer 
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(Dicker 1993:27; Derbyshire 1991:192; Malan 1992:26; Stander 1990:123; Reid et a/ 

1991 :328). 

Taalprobleme kom in wisselende graad tot uiting op alle taalontwikkelingsvlakke, naamlik 

refleksiewe taal, innerlike taal, ouditief-reseptiewe taal, ouditief-ekspressiewe taal, 

visueel-ekspressiewe taal en, in die finale stadium op die v1ak van algemene taalvertyning (Du 

Preez & Steenkamp 1986:63). Hierdie taalontwikkelingsvlakke word later breedvoerig in 

hierdie hoofstuk bespreek. 

2.2.2 Taalagterstand 

Die definiering van 'n taalagterstand is meer kompleks, weens die uiteenlopende etiologie 

daarvan. Hynd en Obrzut (1981:175) omskryf'n taalagterstand soos volg: "This very general 

concept of language disorder would include failure to acquire language, delay in language 

acquisition, and use of inappropriate or 'deviant' language structures, regardless of etiology. 

Specific behaviours that are of interest include use of the sound system (phonology), manner in 

which words are put together to form sentences (syntax), use of vocabulary (semantics), and use 

of language in context (pragmatics). " 

Die kind uit 'n hoer sosio-ekonomiese omgewing bemeester op 'n informele en dikwels 

insidensiele wyse toereikende taalbesit as gevolg van die stimulerende omgewing waarin hy 

grootword. Daarteenoor kan die kind uit 'n milieubenadeelde gemeenskap wat in 'n minder 

stimulerende omgewing grootword, nie die nodige inligting vanuit sy omgewing en kultuur 

assimileer nie (Dicker 1993:27; Rossouw 1988:9; Vorster 1993:72; DeJongh 1985:141; Van 

Wyk 1996:63; Morgan 1998:129). 

Van Vuuren (1994:15) verklaar in hierdie verband soos volg: ''Die taalvermoe van die kind 

staan in noue verband tot die sosio-ekonomiese status waarin hy hom bevind. Kleuters van 

ouers wat professionele beroepe beklee, het meestal 'n beter woordeskat en praat 'n suiwerder 

taal as kinders van dieselfde ouderdomsgroep wat hulle in 'n swak sosiale milieu bevind en wat 

gevolglik weinig geleenthede tot taalontwikkeling ontvang. Hierby kan ook sosiale omgang 

ingesluit word Kinders wat hulself voortdurend in die geselskap van volwassenes bevind, se 

woordeskat en taalgebruik is beduidend gesofistikeerd teenoor kinders wat grotendeels tussen 

hul portuurgroep beweeg. " 

Die effek van 'n lae sosio-ekonomiese milieu op die taalontwikkeling van die kind in etniese 

minderheidsgroepe is deur verskeie oorsese navorsers nagevors (Harris 1990:79; Adler 

1989:44; Ross & Roe 1990:13). Die algemene bevinding is dat kinders wat tot etniese 

minderheidsgroepe behoort en aan 'n lae sosio-ekonomiese milieu blootgestel is, soortgelyke 
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profiele v~ psigolinguistiese prosesse toon as leermoeilike kinders. Kinders in hierdie 

gemeenskappe openbaar relatiewe sterktes ten opsigte van visuele- en motoriese vaardighede. 

Daarteenoor openbaar hulle betekenisvolle leemtes ten opsigte van ouditiewe- en ekspressiewe 

taalareas. Die relatiewe sterktes is in die areas van visuele herkenning (pas prente bymekaar wat 

as soortgelyk geklassifiseer kan word) en visueel-motoriese assosiasie (om prente wat bymekaar 

pas uit te soek en te sorteer). Hulle openbaar egter leemtes ten opsigte van ekspressiewe taal 

(benoeming van voorwerpe ), motoriese ekspressie ( demonstreer wat om met 'n voorwerp te 

doen), en veral ten opsigte van mondelinge taalkonstruksie (grammatika), byvoorbeeld: 'Hier is 

'n hoed; hier is twee ; Dit is Piet se tas; die tas is '(Adler 1989:45-68). 

Meer resente navorsing van Haywood, Brooks en Burns (1992:3-26) identifiseer 'n behoefte aan 

'n kognitiewe kurrikulum vir die ontwikkeling van taalvaardighede, die opheffing van 

taalervaringsagterstande en taalverryking. Haywood et al (1992:3) verklaar in hierdie verband 

soos volg: ''Many of the children who do not learn well in the primary grades are neither of a 

low IQ nor learning disabled In fact, many have more ability to learn than their school 

performance demonstrates. Why, then, are some children ineffective learners?" 

Die antwoord hierop is dat taalvaardigheid verweef is met aile hoer kognitiewe prosesse. As 

gevolg van 'n taalervaringsagterstand beskik hierdie kinders nie oor die sistematiese denkpatrone 

wat nodig is om hulle leeraktiwiteite in die aanvangsonderwys te rig nie. Kinders wat die 

fundamentele beginsels van denke en probleemoplossingsvaardighede bemeester het, is meer 

effektiewe akademiese- en sosiale leerders. Dit spreek dus vanself dat taalvaardighede en 

kognitiewe prosesse interafhanklik en onontbeerlik is vir die senior kleuter met die oog op 

aanvangsonderwys. Haywood et al (1992:3) formuleer hierdie siening soos volg: 

"Unpreparedness for academic learning is not uniformly distributed over social and racial 

groups. It appears to be more characteristic of poor, minority, culturally different, and 

handicapped children than of others in our society. Since there are no convincing reasons to 

assume that such children are inherently less capable of acquiring processes of systematic 

thinking and learning than are affluent or majority children, it is reasonable to assume that 

some social influences are operating to deny these children the opportunities for acquiring 

basic 'how-to-learn ' knowledge. A cognitive curriculum, applied systematically across social, 

racial and subcultural groups, should reduce group differences in learning effectiveness and 

bring the abilities of all children up to a level appropriate to preparedness for Zearing in the 

primary grades. In many respects, the cognitive curriculum is an 'equal opportunity' approach 

to early education. " 
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2.2.3 Taalverryking 

Die konsep 'verryk' beteken volgens Odendal et al (1994:1261) vermeerder, toevoeg aan, tot 

voordeel van en om op die een of ander wyse te verbeter. Taalverryking is dus die doelgerigte 

begeleiding van die senior kleuter aan die hand van 'n goedbeplande program en/of aktiwiteite 

ten einde taalontwikkeling op 'n hoer niveau te verwerklik/aktualiseer of ook 'n taalagterstand uit 

te wis. 

Taalontwikkeling en taalverryking as aspek van skoolgereedheid begin reeds vroeg in die kind se 

lewe, en veral die moeder speel. hierin 'n belangrike rol. Die moeder gesels met die baba. Hy 

luister aanvanklik na die moeder se stem, raak daarmee bekend en begin later doelbewus luister 

wanneer sy en ook ander in sy sosiale milieu kommunikeer. Hy begin geleidelik self 

koergeluidjies maak en veellater woorde en sinlle gebruik (Derbyshire 1991: 192). 

Die moeder le by die kind ook die grondslag vir die latere intellektuele (kognitiewe) ontplooiing 

aan die hand van daaglikse verbale kommunikasie, die beantwoording van vrae, uitbreiding op 

vrae wat deur die kind gestel word, algemene mededelings en so meer. Sy leer hom al van vroeg 

af om sy gedagtes te wissel en te orden, om konsepte te vorm, veralgemenings te maak en 

kreatief te wees (Derbyshire 1991 : 192). 

Die vader weer speel, volgens Pilling en Pringle (1978:13), 'n aanvullende rol. Hy verskaf die 

aanvullende bron van stimulasie vir die kind in sy ontplooiing van taal en sosiale verhoudinge en 

bevorder sodoende intellektuele groei. 

Die oorsake van nie-skoolgereedheid, met spesifieke verwysing na nie-taalgereedheid, kan in 

baie gevalle teruggevoer word na die ouerhuis waar ouers in gebreke bly om die nodige 

stimulerende leerervarings en geleenthede vir sinvolle kommunikasie en gesprekvoering te skep 

wat 'n verrykte taalkode tot gevolg kan he (Morgan 1998:38; Derbyshire 1991:192). 

2.2.4 Die waarde van taal 

Taal is in hoofsaak kommunikasiemiddel, kontakmiddel en dialoogmiddel (Van Vuuren 1994:3). 

Dit vorm die belangrikste weg waarlangs wedersydse verhoudings met mense (kinders en 

volwassenes) gevorm word. Kinderspel en sosiale interaksie vind dus langs die weg plaas (TOD 

1989:4) en die aanname bestaan dat 'n ontoereikende taalbesit ook negatief sal impakteer op die 

skooltoetreder se suksesvolle sosiale aanpassing in die skoolaanvangsjaar. 

T aa1 maak dit moontlik om gedagtes, gevoelens, behoeftes en bedoelinge kenbaar te maak, mee 

te deel en oor te dra (Engelbrecht, Kok & Van Biljon 1984:133). Deur taallewer die kind blyke 
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van sy wordingsniveau, maar ook van die kwaliteit van sy belewinge met betrekking tot sy 

leefwereld (Olivier 1976:68). Die kleuter het taal nodig om te kan dink (denke) en te kan 

memoriseer (geheue) en taal stel hom in staat om sy leefwereld uit te brei. Deur voortgesette 

taalontdekking, taalverwerwing en taalbeheersing word die kleuter meer beweeglik. ''Die 

verwerwing van geletterdheid open dus vir die kind 'n nuwe ervaringsgebied" (Van Vuuren 

1992:41). Deur middel van taal kan die kleuter vrae stel waardeur nuwe inhoude vir hom 

ontsluit word. "In die verband word vera/ gedink aan die kleutervraag, wat terselfdertyd ook 'n 

weerspieeling is van die kleuter se kreatiewe denke" (Van Vuuren 1994:4). 

Tereg merk Vrey (1984:135) in hierdie verband op: "Taalgebruik is die mees karakteristieke 

funksie van die mens/ike gees. Van sy vroegste }are tot volwassenheid is die kind gedurig besig 

om sy taalvermoe te verbeter. Elke ding wat hy leer, is in sekere mate ajhanklik van sy kennis 

en beheer van die taal; vandaar sy groot opvoedkundige betekenis. " 

2.3 TAALONTWIKKELINGSVLAKKE 

Louw, Gerdes en Meyer (1984: 186) wys daarop dat 'n begrip van taal die produksie van taal 

voorafgaan. In die verband wys die literatuur op 'n aantal hierargies-geordende 

taalontwikkelingsvlakke, wat vervolgens bespreek word. 

2.3.1 Refleksiewe taal 

Louw eta/ (1984:187-188) dui verskeie fases in vokalisering aan voordat die baba sy eerste 

betekenisvolle woord kan se. Dit staan ook bekend as fases van prelinguistiese spraak. 'n Baba 

se eerste geluide word refleksief geuiter, omdat daar gedurende die eerste drie weke na geboorte 

weinig beheer uitgeoefen word deur die korteks oor klankuitinge (Machado 1990:4~ Louw 

1994:11). Geleidelik word die baba se geluide aan innerlike liggaamstoestande en eksteme 

prikkels gekoppel. Die eerste fase word gekenmerk deur babaklanke en 'n reeks vokalisasies wat 

honger, ongemak of plesier weerspieel. Die aanvanklike gebrabbel is skynbaar spontaan en nog 

nie gebonde aan die perseptuering van taalklanke nie (Ross & Roe 1990:8). Hierdie 

aanvanklike fase word dikwels gesien as 'n oefenfase waartydens die baba beheer ontwikkel en 

verkry oor die tongspiere, lippe en spraakspiere. Volgens Webster en McDonnell (1987:38) is 

daar opgemerk dat die vroee vokalisasies van gehoorgestremde babas tot op die ouderdom van 

ses maande ooreenstem met die van normaal horende kinders. Babas uit verskillende 

taalagtergronde toon ook min invloed van die huistaal en produseer dieselfde tipe vokalisasies 

tydens hierdie fase. 

Op ongeveer ses maande begin die baba se kir en brabbelstadium, waartydens hy 'n wye 

verskeidenheid van klanke produseer. Brabbel verwys na die herhaling van eenvoudige 
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medeklinker- en kinkerklanke. 'n Voorbeeld hiervan is wanneer die tevrede baba geluide soos 

'ma-ma-ma-ma' en 'pa-pa-pa-pa' of 'Ia-la-la' voortbring (Van Vuuren 1994:44). Die 

brabbelstadium word opgevolg deur die lalstadium waartydens die baba na die vokalisering in sy 

direkte omgewing luister en patroonmatige spraak naboots (Du Preez & Steenkamp 1986:63). 

Die aard van kommunikasie in die gesin begin dus reeds op hierdie jong ouderdom 'n wesenlike 

rol te speel in die taalontwikkeling van die kind. Die baba herhaal klanke en woorde wat hy 

gehoor het, hetsy foutief of toevallig. Hierdie fase vorm 'n belangrike basis vir verdere 

kommunikasie. Tydens hierdie fase moet die baba klankproduksie bemeester en ook klanke 

vanuit sy sosiale omgewing kan identifiseer en herken. Dit volg dus dat klankontwikkeling en 

klankbewustheid redelik gou beinvloed word deur die spraakklanke wat in die sosiale omgewing 

gehoor word en vokalisasies word meer doelgerig en taalverwant, met klanke soos konsonante, 

klinkers en kombinasies en herhalings daarvan, verskyn. Klanke wat nie in die taalomgewing 

gebruik word nie, verdwyn algaande uit die brabbeltaal (Machado 1990:6). Eienskappe soos 

ritme, stemtoon en intonasie neem nou die kenmerke aan van die spesifieke taal waaraan die kind 

blootgestel word (Spodek & Saracho 1993:2). Louw eta/ (1984:188) verwys ook na hierdie 

doelbewuste nabootsing van spraakklanke as eggolalie wat patroonspraak voorafgaan. 

Patroonspraak verwys na die kind se gebruik van verstaanbare woorde. Aan die einde van die 

eerste lewensjaar is die vokalisasies van stimulus-arm kinders opmerklik minder, met minder 

ritme en variasie in stemtoon as die van kinders in 'n stimulusryke milieu (Webster & McDonnell 

1987:39). 

Roos en Vlok (1987:26) beveel aan dat die ouers so veel moontlik met die klein kind moet 

gesels omdat dit patroonspraak aanmoedig en bevorder. Beck (1985:87) is van mening dat die 

fondament van taal reeds vanaf die vroegste weke van die kind se lewe gele word en Neethling 

(1984:24) beweer in hierdie verband dat babas oluniddellik na geboorte reeds leergereed is. Die 

verantwoordelikheid van die ouer ten aansien van die taalontwikkeling en taalverryking van die 

kind begin dus reeds kort na geboorte. Die kwaliteit van taal wat die klein kind hoor, word deur 

navorsers uitgewys as een van die belangrikste faktore wat die kind se taal- en kognitewe 

ontwikkeling beinvloed (Beck 1985:87; Roos & Vlok 1987:26; Ibuka 1977:43; Burger 

1992:31). 

2.3.2 Innerlike taal 

In die tweede helfte van die eerste lewensjaar ondergaan die kind se ervaringswereld 'n 

geweldige uitbreiding en hy begin om sy leefwereld deur geluide te manipuleer. "Konkrete 

. ervaringe, opgedoen deur regstreekse sintuiglike waameming van handelinge en geluide, vorm 

die 'moederlaag' of bedding vir taal- en denkontwikkeling. Dit staan bekend as inner/ike taal" 

(Du Preez & Steenkamp 1986:64). 
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Woordbegrip en woordgebruik volg dus woordbetekeniservaring op. Hierdie 

woordbetekeniservaring dien as basis vir die omskepping van ervaringe tot verbale simbole met 

behulp van klanke. "Inner/ike taal is die taal waarin 'n mens voorstellings maak, handel en 

dink" (Du Preez & Steenkamp 1986:64). 

Dit is veral in hierdie periode van taalontwikkeling belangrik dat die kind in 'n stimulerende en 

ervaringsryke opvoedingsmilieu sal grootword. Die betrokkenheid van die primere versorger is 

gevolglik essensieel vir die ontwikkeling van innerlike taal. Daar is 'n interaksie en wederkerige 

be'invloeding tussen innerlike taal en die hoer taalvlakke, wat weer tot 'n verdere uitbreiding van 

innerlike taallei. lnnerlike taal, soos gepostuleer deur Vygotsky, lei tot selfregulering by die 

kind, wat weer die ontwikkeling van willekeurige aandag stimuleer (Lerner 1987:186). 

2.3.3 Ouditief-reseptiewe of luistertaal 

Ouditief-reseptiewe of luistertaal is afhanklik van 'n wye spektrum van ontwikkelingsfaktore, 

insluitende sensoriese, intellektuele, motoriese en sosiale aspekte. Reseptiewe taal of taalbegrip 

begin op ongeveer eenjarige ouderdom ontwikkel en sluit ouditiewe diskriminasie van klanke in. 

Die kind is nou daartoe in staat om sy aandag te fokus op die verskillende klanke wat hy hoor, as 

'n eerste stap tot interpretasie en betekenisgewing. Die ontwikkeling van reseptiewe taal 

( taalbegrip) is tradisioneel beskou as 'n voorvereiste vir die ontwikkeling van latere ekspressiewe 

taal. Dit bring mee dat die kind meer komplekse sinne kan verstaan vocirdat hy dit self kan 

produseer (Webster & McConnell 1987:35). Die huidige siening is dat reseptiewe en 

ekspressiewe taal interaktief ontwikkel. By sommige kinders ontwikkel taalproduksie 

( ekspressiewe taal) effe vroeer as die reseptiewe taal. Kinders van ongeveer drie jaar oud kan 

byvoorbeeld woorde gebruik wat hulle self nog nie verstaan nie, of kan intonasiepatrone gebruik 

sender dat hulle ten voile bewus is van al die betekenisse wat deur intonasie aan spraak geheg 

word (Lerner 1987:187). 

Met toereikende taalbegrip by die senior kleuter word bedoel dat die kind dit wat voorgelees en 

gehoor word, verstaan. Indien die kind nie woorde korrek begryp nie, ontstaan 

dubbelsinnighede wat die kind verwar. Dit bring mee dat die kind nie net opdragte verkeerd 

interpreteer nie, maar ook opdragte nie kan uitvoer nie. Gebrekkige taalbegrip raak aile vlakke 

van kommunikasie en resulteer later dikwels in skolastiese agterstande by die skooltoetreder. 'n 

Kind met 'n gebrekkige wiskunde-taalbegrip sal basiese opdragte en bewerkings nie kan doen 

nie, omdat die kind nie verstaan wat 'die som van ', of 'die verskil tussen ' beteken nie. Verder 

moet 'n kind woorde in sinne, paragrawe of storievorm betekenisvol met mekaar in verband kan 

bring. Die kind moet ook hierdie woorde kan herken, verstaan en lank genoeg onthou om dit 

weer te kan gebruik. Dit stel dus hoe eise aan die sensoriese register, die kort- en 

langtermyngeheue (Hynd & Obrzut 1981 :282). 'n Voorvereiste vir toereikende taalbegrip is dus 
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toereikende woordeskatontwikkeling. Taalbegrip word hoofsaaklik uitgebou in 'n 

een-tot-een-verhouding tussen die primere versorger en die kind. Taalbegrip verwys ook na die 

kind se toeganklikheid tot innerlike verbale konsepte soos modus van denke, kategorisering en 

vormende ervaring (Machado 1990:32). 

2.3.4 Ouditief-ekspressiewe of praattaal 

V anaf nege maande begin babas sekere klanke herhalend gebruik, en dit kan geinterpreteer word 

as 'eerste woorde'. Woorde soos 'mamma' en 'pappa' kan herken word op grond van ritme en 

intonasie. Die kind kan egter tydens hierdie fase so 'n enkele woord gebruik om 'n hele reeks 

betekenisse, vrae en behoeftes te kommunikeer (Machado 1990: 13 ). Die woord 'ta-ta ' kan 

. byvoorbeeld gebruik word as 'n groet, maar dit kan ook beteken dat iemand vertrek of dat die 

kind self iewers been wil gaan. Tydens hierdie fase leer die kind dat verskillende betekenisse 

oorgedra word, afhangende van die toon en intonasie van die volwassene se stem, en die kind 

boots dit na. Die kind is in staat om 'n wye verskeidenheid bedoelings, versoeke en betekenisse 

deur middel van klanke, ritme- en intonasiepatrone oor te dra, selfs voordat herkenbare woorde 

gebruik word (Du Preez & Steenkamp 1986:64; Ross & Roe 1990:9). 

Teen ongeveer 18 maande begin die kind in aile ems woorde se en gedurende die 

daaropvolgende twee jaar maak hy geweldige vordering. 

Wanneer die kleuter begin het om woorde te gebruik, bou die klankkontraste wat verski11ende 

betekenisse oordra, stap vir stap uit .. Gedurende die vroee oefenfase en babbelfase gebruik die 

kind 'n wye verskeidenheid klanke, maar dit is eers teen ongeveer twaalf maande dat 

klankkontraste betekenisvol georganiseer word. Met ander woorde die kleuter leer deur 

klankonderskeiding die verskille in betekenis ten opsigte van byna eenders klinkende woorde 

soos 'kap', 'kop', 'pak' en 'pap'. Alhoewel kinders verskil ten opsigte van die volgorde waarin 

hulle individuele klanke begin gebruik, is daar tog algemene tendense wat beskryfword. 

Die meeste kinders kan konsonante soos 'b', 'm', 'p' of 'w' wat voor in die mond gevorm word, 

produseer voordat hull~ konsonante wat agter in die mond gevorm word soos 'k' of 'g' kan 

produseer. Kinders vereenvoudig ook dikwels die uitspraak van meerlettergrepige woorde, soos 

'sjokolade' met eenvoudiger klanke soos 'sjo-ko'. Gedurende die vroee fases verminder byna 

alle kinders die aanvangskonsonante van woorde tot 'n enkele konsonant, byvoorbeeld 'drink' 

word 'dink' en 'spring' word 'sping'. 

Tussen die ouderdomme van twee en drie jaar begin kinders om die kontraste in spraakklanke 

ouditief te diskrimineer, alhoewel bulle hierdie fynere onderskeidings dikwels nie self kan 

uitspreek nie. Dit gebeur dus gereeld dat kinders woorde uitspreek waarvan sekere klanke 
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ontbreek, ander klanke verwring is of klanke in woorde vervang of bygevoeg word. Hierdie 

verskynsel stel dus nou ook 'n groter eis aan die ouer of surrogaat-versorger om die jong kind se 

klankbewustheid en ouditiewe diskriminasievermoe te stimuleer. Klanke word in 'n bepaalde 

sisteem georganiseer en woorde word onderskei wanneer een tipe klank deur 'n ander tipe 

vervang word, byvoorbeeld die woord 'huis' word van die woord 'buis' gediskrimineer deur die 

kontras tussen 'h' en 'b' aan die begin van die woorde. lndien die jong kind nie bewus gemaak 

word van hierdie foutiewe diskriminasiepatrone nie, of selfs blootgestel word aan foutiewe 

ouditief-ekspressiewe diskriminasiepatrone van ouers of surrogaat-versorgers, ontstaan 

taalagterstande. Ouditief-ekspressiewe taalagterstande kan ook manifesteer in probleme ten 

opsigte van stemproduksie (byvoorbeeld toonhoogte, intensiteit, kwaliteit, stembuiging) en 

spraakvlotheid (byvoorbeeld gebrek aan ritme, nie-sinvolle pousering, herhaling en/of verlenging 

van spraakklanke) (Du Preez & Steenkamp 1986:65). 

Craig (1983:215-218) steun op die navorsing en bevindinge van Brown (1973) wanneer hy vyf 

fases in die oorskakeling van enkelwoorde na sinne onderskei: 

Fase Een: Die eerste fase word gekenmerk deur tweewoorduitinge, byvoorbeeld 'Mamma 

gee'. "This is the period in which telegraphic speech and pivot and open words first emerge" 

(Craig 1983:214). Louw et a/ (1984:188-189) merk in die verband op dat spilwoorde 

gewoonlik aksiewoorde is, (byvoorbeeld 'gee'), voorsetsels (byvoorbeeld 'op ') en besitlike 

voornaamwoorde (byvoorbeeld 'my'). Die spilwoorde wat gebruik word is min in getal en word 

gewoonlik saam met selfstandige naamwoorde ( oop woorde) gebiuik. 'Kyk' as spilwoord kan 

saam met baie oop woorde gebruik word om 'n tweewoorduiting te vorm byvoorbeeld 'Kyk bal ', 

'Kyk baba' ensovoorts. 

Fase Twee: "This stage of language acquisition is characterized by utterances slightly longer 

than two words" (Craig 1983:215). Taalgebruik brei nou uit as gevolg van die gebruik van 

lidwoorde en grammatikale foute kom algemeen voor omdat die kind dikwels taalreels 

veralgemeen, byvoorbeeld 'padde' in plaas van 'paaie'. 

Fase Drie: Tydens hierdie fase begin kinders om eenvoudige sinne te se, ontkennende vorms te 

gebruik byvoorbeeld 'Poppie is nie lelik nie ', imperatiewe vorms te gebruik byvoorbeeld 'Gee 

my ka"etjie ', baie vrae te vra en aktiewe en passiewe vorme te gebruik (soms nog foutief). 

Fase Vier en Vyf: "In stages four and five, children learn to deal with increasingly 

sophisticated structures" (Craig 1983 :217). Hierdie fases word gekenmerk deur die gebruik van 

bysinne ('Die vrou wat daar loop, is my mamma'), en die gebruik van 'en' om hoofsinne met 

mekaar te verbind byvoorbeeld 'Jy gooi en ek slaan '. 
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Die kind is nou besig om die sistematiese reels te bemeester vir die uitspreek van woorde en 

konstruksie van sinne. Gewoonlik stem die senior kleuter se uitspraak op ongeveer vyfjarige 

ouderdom ooreen met die van die volwassenes in sy leefwereld. Dit is daarom belangrik dat die 

taalgebruik van volwassenes in die kleuter se leefwereld ook goeie en korrekte taalproduksie 

weerspieel. Teensy sesde jaar het die senior kleuter al min of meer aile vorms van gesproke 

sinskonstruksies beoefen. Soms sal 'n kind probleme ondervind met die volgorde van meer 

komplekse klanke in woorde soos 'materiaal'. Hulle bemeester gewoonlik hierdie komplekse 

klanke in woorde op ongeveer negejarige ouderdom. 

2.3.5 Visueel-reseptiewe taal (lees) 

Die volgende fase in die taalhierargie is lees. Die sesjarige kind (senior kleuter) is oor die 

algemeen in staat om betekenis aan visuele simbole te heg. Hierdie vermoe tot dekodering vereis 

'n sekere peil van neuropsigologiese rypwording, veral wat betref visuele persepsie en 

visueel-motoriese integrasie (Du Preez & Steenkamp 1986:65), asook visuele en ouditiewe 

geheue (Kriegler 1990a:70). Die senior kleuter moet nou oor toepaslike en effektiewe strategiee 

beskik om visuele en ouditiewe inligting so outomaties en ekonomies waar te neem dat die 

betekenis begryp en onthou kan word voordat die las op die korttermyngeheue vir sensoriese 

inligting (sensoriese register) oorlaai word (Hynd & Obrzut 1981:282). 

Aandag word gesien as 'n voorvereiste vir die leeshandeling. Lees is 'n aangeleerde vaardigheid 

waar 'n verskeidenheid leidrade gebruik word om by die betekenis van skrif uit te kom. Om vlot 

te kan lees verg dat die Ieser bewustelik of onbewustelik sy aandag fokus op perseptuele, 

linguistiese en kognitiewe komponente van die leestaak (Kriegler 1990a:80). 

Die leeshandeling maak verder ook aanspraak op multisensoriese integrasie. liiligting wat verkry 

word uit perseptuele waameming, word nie noodwendig in die modaliteit waarin dit aangebied 

word, · geprosesseer nie. Visuele stimuli word wei momenteel ikonies, en ouditiewe stimuli 

momenteel as eggo's in die sensoriese register bewaar totdat die sensoriese patrone georganiseer 

en herken is, maar die interpretasie en prosessering van woorde is nie gebonde aan die sensoriese 

modaliteit waarin hulle aangebied word nie. Hynd en Obrzut (1981 :312-313) verklaar in hierdie 

verband soos volg: 

''According to the neuropsychological theory, specific reading disability in the absence of a 

linguistic deficit is due to a weakness in the information-processing abilities involved in the 

decoding aspect of reading. Analytic-sequential and holistic-simultaneous 

information-processing operations are two fundamental strategies of the human being. " 
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Die leeshandeling stel ook groter eise aan die geheueprosesse. Om te kan begryp wat gelees 

word, moet die Ieser woorde of woordgroepe vir 'n paar sekondes in die korttermyngeheue 

(working-memory) kan vashou. Daarna moet die inligting na die langtermyngeheue oorgeplaas 

word, ten einde inligting later weer te kan herroep (Kriegler 1990a:84). 

Die implikasie van bogenoemde is dat die kind reeds vroeg geleer moet word om betekenisvolle 

elemente waar te neem en om dit wat hy waarneem in groter eenhede te groepeer. Antisipasie 

speel ook 'n belangrike rol. Die kind moet ook vroeg reeds leer om dit wat hy waarneem, aan 

vorige ervaring te koppel deur assosiasies te vorm. Sodoende word langtermynretensie 

bevorder. 

Die leeshandeling, net soos enige ander kognitiewe handeling, verg van die kind 

selfinoniteringsvaardighede en metakognitiewe strategiee. Metakognisie, waarvan Flavell (1976, 

1977, 1978 en 1979) een van die pioniers was, word in die literatuur gedefinieer as 'n persoon se 

bewuswees en monitering van sy eie kognitiewe handelinge, en van die metodes of strategiee wat 

hy aanwend om sy kognitiewe handelinge te reguleer (Duffy & Roehler 1989:147; Bouwer & 

Van Niekerk 1991: 40) Hierdie navorsers beskryf strategiee in terme van organisering, 

herwinning, seleksie, voorspelling, antisipering, integrering, identifisering, klassifisering, 

prioritisering, monitering, ensovoorts. Eenvoudig gestel, beteken dit dat die kind moet leer om 

homself metakognitief te beoordeel terwyl hy lees. Ross en Roe (1990:50) verduidelik 

metakognisie tydens die leeshandeling soos volg: 

"These activities include checking the outcome of any attempt to solve the problem, planning 

one's next move, monitoring the effectiveness of any attempted action, and testing, revising, and 

evaluating one's strategies for learning. Readers who show evidence of metacognition realize 

what they know and what they don't know, set purposes, select appropriate reading and 

learning strategies, monitor (check) their understanding, and evaluate their performance. " 

2.3.5.1 Die gei"ntegreerde benadering tot lees 

Daar is wereldwyd aanhangers van een van twee modelle vir aanvangslees. Die eerste model 

word die oppervlakstruktuur-leesmodel genoell!. Hiervolgens leer die kind lees deur te leer wat 

op die oppervlak sigbaar is: woorde, letters en sinne. Oorbeklemtoning hiervan kan lei tot 

'woorde lees' en nie betekenis nie. Die ander model is die dieptestruktuur-leesmodel (Hanekom 

1996). Hiervolgens probeer jy die kind verby die woorde 'trek', verby die simbole, om die 

betekenis daaragter te lees. Die les~~ bring sy eie betekenis na die woorde. Die nuwe 

ge'integreerde leesbenadering, ook bekend as die sosio-psigo-linguistiese benadering, is hierop 

gegrond. Die sosio-psigo-linguistiese benadering verwys na die wyse waarop die ontwikkeling 

van die lees- en skryfproses eenvoudig en natuurlik ondersteun word. Die leesproses begin lank 
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voor skool op 'n natuurlike en spontane manier. As dit reg begelei en ondersteun word, kan 

leesvaardigheid baie vinniger en doeltreffender ontluik. As 'n vyfjarige na 'n dosie Smarties wys 

en lees wat daarop staan, laat sy ervaring en kennis daarvan hom toe om betekenis te haal uit wat 

op die dosie staan. Sy moeder het nooit gese hy moet eers 's' en dan 'm' en dan 'a' lees nie. 

Hierdie nuwe gelntegreerde benadering maak lees, skryf, luister en praat funk:sioneel en sinvol, 

die kind se verbeelding word geprikkel en sy woordeskat word gestimuleer. 

In die praktyk realiseer die gelntegreerde benadering soos volg: Vir elke week kan die ouer 'n 

tema beplan. Voordat 'n bepaalde storieboek aan die kind gegee word, word die kind se 

agtergrondkennis en woordeskat oor die tema uitgebrei. Gestel die tema gaan oor 'My liggaam', 

dan word daar vir die hele week op die konsep gekonsentreer. Tydens ouer-kind-interaksie 

word daaroor gepraat en geteken, somme gedoen met die liggaam as verwysingspunt en liedjies 

gesing oor die tema. Die senior kleuter kan op hierdie wyse selfs voorkennis met betrekking tot 

vakke soos Gesondheidsleer, Omgewingsleer en Wiskunde inwin, wat die sillabusinhoude vir die 

skooltoetreder meer toeganklik maak deurdat hy reeds oor die nodige woordeskat beskik. Die 

woorde en konsepte word nou by die kind ingeplant, en hy haak dit aan sy eie 

verwysingsraamwerk. Die storieboek word verder deur sorgvuldig beplande teks en deur 

illustrasies ondersteun. Die kind word nie aanvanklik geleer om die letters te herken nie, maar 

word geleer om die betekenis agter die woorde 'te lees.' Daarna word die letters, simbole en 

woorde geleer, die kind speel daarmee, oefen dit in en le dit vas. Wanneer die kind uiteindelik 

tot die leeshandeling oorgaan, is hy reeds veriroud met al die woorde en konsepte. 

2.3.5.2 Fasilitering van die voorskoolse kind se lees- en skryfvaardighede 

Die ontwikkeling van leesvaardigheid steun sterk op persoonlike en individuele kommunikasie 

tussen ouer en kind (Stewart 1992:77). Leesgereedmaking is 'n verlengstuk van 

taalontwikkeling en kan nie los van vorige ontwikkelingsvlakke bedink word nie. Dit spreek dus 

vanself dat die kind tydens sy voorskoolse jare blootgestel moet word aan 'n stimulerende 

opvoedingsmilieu wat ruim voorsien in gereelde begeleide leerervarings. Dit is nie genoeg dat 

die kind oor die relevante voorkennis en ervaring beskik nie, maar dit moet ook eksplisiet deur 

die ouers in verband gebring word met nuwe leerinhoude (Christie & Enz 1992:206; Hall 

1987:6; Spiegel, Fitzgerald & Cunningham 1993:76-78; Henderson & Jackson 1993:78-83; 

Walton 1989:55). 

Gedurende die fase van leesgereedmaking, wat strek vanaf geboorte tot met skooltoetrede, word 

die kind geleidelik en stelselmatig blootgestel aan informele leesaktiwiteite. Die meeste kinders 

in stimulerende opvoedingsomgewings verkry tydens hierdie fase kennis omtrent die geskrewe 

woord en hulle leer selfs om letters, bekende tekens en woorde te herken (Henderson & Jackson 

1993:78; Crain-Thoreson & Dale 1992:428). Baie van hierdie kinders kan hulle eie name skryf 
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en gee voor dat hulle 'n storie kan lees wat gereeld aan hulle voorgelees word. 

Leesgereedmaking behoort dus gereelde voorlees- en saamleesaktiwiteite met die ouers in te 

sluit. Die kind moet aktiefby die leesaktiwiteit betrek word deur bespreking van die stories, leer 

om sekere letters en woorde te herken, leeservaring op te doen uit die omgewing (byvoorbeeld 

herkenning van winkelname, uithangborde, verkeerstekens) en etikette van kruideniersware te 

lees, ensovoorts. Bogenoemde word in die volgende aanhaling beklemtoon: "The child makes 

endless questionings about the names of things, as every mother knows. He is concerned also 

about the printed notices, signs, titles, visiting cards, etc., that come his way, and should be told 

what these 'say' when he makes inquiry. It is surprising how large a stock of printed or written 

words a child will gradually come to recognize in this way" (Durkin 1987:57). 

Kinderkuns en speelaktiwiteite behoort ook gebruik te word vir informele leesbegeleiding en 

taalverryking. "We must view language development within the particularities of children's 

social and artistic lives" (Spodek & Saracho 1993:39). 

Speelaktiwiteite omsluit aile kinderspel, byvoorbeeld nabootsende spel, rollespel, nabootsende 

skryfaktiwiteite, gedramatiseerde spraak en sketse. Deur spel gee die kind betekenis aan sy 

wereld en taal word dikwels gebruik om spel te reguleer. Kinderspel en taal is interaktief en 

weerspieel die ervaringsbesit wat die kind uit sy kultuur en sosiale milieu geassimileer het (Smith 

1989:211; Vukelich 1990:206). Selfs nabootsende skryfaktiwiteite as vorm van kinderspel kan 

gebruik word as medium vir taalverryking. Spodek en Saracho (1993:26) beskryf hierdie 

nabootsende skryfaktiwiteite as 'n potensiele leerervaring wat deur ouers benut kan word: 

''Much of young children's writing is a kind of exploratory play, common in the developmental 

beginnings of all symbolic media. Children explore, for example, the nature of letter forms, 

their directional layouts on the paper, and the spatial arrangement of text itself And, as with 

drawing, when questioned by an adult, children may invent a meaning for their marks. " 

Gedramatiseerde spel hied ook dikwels geleentheid aan die kind om kennis te maak met die 

geskrewe woord en ander nuanses van taal: ''In the 'home' center, children may make grocery 

lists and take phone messages; in the 'doctor's office' they may read in the waiting room, write 

out prescriptions, and make appointments" (Spodek & Saracho 1993 :26). 

Informele leesaktiwiteite behoort dus, benewens voorlees- en saamleesaktiwiteite, ook die 

volgende belangrike beginsels te omsluit: 

• Kinders behoort ruim geleentheid gebied te word om hulle kuns te gebruik. Hierdie 

kunsvorme omsluit aktiwiteite soos teken, spel, ritmiese dans en sang. "For young children, the 

most accessible media are those that most directly capture the movements of their own bodies, 
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the sounds of their own voices, and the images made by their own hands, as lines, curves, and 

colors take form on paper" (Spodek & Saracho 1993 :36). 

• Ouers moet die geskrewe woord (in kinderliteratuur) in verb and bring met die kind se eie 

kreatiewe interpretasie en gebruik van ander simboliese uitdrukkingsvorme, deur byvoorbeeld 

gebruik te maak van gedramatiseerde spel. "For many children, dictated words did not 

sufficiently represent the action, which needed to be 'shared' through the media of their own 

voices and actions. Transforming their own texts into dramas allows children to find words for 

unarticulated ideas" (Spodek & Saracho 1993:37). 

• Kinders behoort aangemoedig te word om die teks wat aan hulle voorgelees is, te simboliseer 

deur die ' stories te teken.' ''Drawing may help some children reveal the 'inner pictures' that 

underlay their efforts to make sense of text" (Soderbergh 1990:189). 

• Ouers behoort gereeld met hulle kinders te gesels oor hulle kuns ( sketse, liedjies, 

gedramatiseerde en/of nabootsende spel). Op hierdie wyse reflekteer die ouers die kind se eie 

taal- en denkprosesse en bevorder dus meta-linguistiese bewussyn (Spodek & Saracho 1993:37). 

Informele geletterdheidsbegeleiding en leesgereedmaking vorm 'n onontbeerlike deel van 

taalverwerwing en die vestiging van 'n taalverwysingsraamwerk. Die kind behoort, benewens 

bogenoemde aktiwiteite, ook gereeld aan die volgende aktiwiteite deel te neem (Spodek & 

Saracho 1993:156; Machado 1990:415; Morgan 1998:30): 

• gereelde hantering van kinderliteratuur; 

• daaglikse blootstelling aan baie leesmateriaal; 

• gereeld na stories te luister; 

• bewus gemaak te word van spraakklanke in taal; en 

• blootstelling aan leesstof wat aansluit by die bekende leefwereld. 

Begeleiding tot geletterdheid begin dus lank voordat die kind skool toe gaan (Lundsteen 

1989:317). Een van die redes hiervoor is dat vroee geletterdheid praktiese toepassingswaarde in 

die skoolopset het. Navorsing (Van Rooyen 1995:72) toon dat die beste voorspeller van 

skolastiese sukses die kind se kennis van stories en boeke of 'knowledge of literacy' is. 

"Verreweg die betroubaarste voorspeller van prestasie by die skoolbeginner is die mate waarin 

die kind voorskools aan geletterdheid blootgestel is, vera/ by wyse van voorlees" (Van Niekerk 

1990:3). 

In die ouerhuis waar daar gereelde harmoniese wisselwerking tussen begeleiding en 

selfontdekking is, is daar 'n voortdurende betrokkenheid by geletterdheidsaktiwiteite. Voorlees, 
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saamlees en selflees van tydskrifte, koerante, klankspeletjies, woordspeletjies, taalspeletjies, 

liedjies, rympies, volop skryf- en tekengereedskap, skryfinateriaal, gesprekke en uitstappies, is 

ineengeweef met gemaklike, genotvolle sosialisering en wedersydse liefde en waardering. Hier is 

daar dan sprake van aktiewe en interaktiewe geletterdheidsbegeleiding en dit skep die optimale 

situasie vir leesgereedmaking (Van Rooyen 1995:74). 

2.3.5.3 Die leeservaring van tfie voorskoolse kind 

Geletterdheid ontwikkel vanaf die vroegste jare en vertoon 'n aantal. onderskeibare fases wat die 

basis van sogenaamde 'aanvangslees' .vorm (hierna genoem storieboeklees-ontwikkelingsfases). 

Die terme 'onathanklike lees' of' konvensionele lees' word tans gebruik om na die begin van lees 

en skrif te verwys. Konvensionele lees beteken dat die kind in staat is om op 'n buigsame en 

konsekwente wyse drie soorte strategiee en kennis te koordineer om betekenis te kry uit die 

geskrewe teks. Die drie aspekte van lees wat volgens Sulzby (1988:40) hier ter sprake kom, is 

die volgende: 

• Begrip: die konstruksie van waarskynlike betekenis en/of gebruik van geheue om die teks te 

rekonstrueer; 

• Woordkennis: die woord word hanteer as 'n stabiele eenheid wat onthou kan word. 

Hiema word verwys as sigwoordeskat; 

• Letter-klankkennis: die buigsame aanwending van begrip van die 

letter ~klank -foneemverhoudings. 

Storieboeklees-ontwikkelingsfases volg mekaar hierargies op en kan in 11 subkategoriee of 

leesvlakke verdeel word (Sulzby 1988:39-76), naamlik: 

a Ongevormde prent -gebaseerde stories 

Die hoo:fkenmerk van hierdie fase is dat die stories ongevorm is en dat die kind elke bladsy as 'n 

aparte eenheid beleef. Die storie 'verloor' kontinutteit, omdat die storie nie oor die hele boek 

strek nie. Indien 'n mens slegs die kind se spraak volg en nie die geskrewe gedeelte sien nie, is 

dit onmoontlik om die storie te volg of af te lei. 

Vlak een: Etikettering en kommentaar 

Hierdie eerste fase van 'lees' is ondersoekend van aard, deurdat die jong kind deur die boek 

blaai, wys na prente en prente benoem of kommentaar lewer oor die aard en eienskappe van 

voorwerpe in die prente. Kommentaar en benoeming van voorwerpe in prente is dikwels 

nie-verbaal in die vorm van handgebare, gesigsuitdrukkings en gepaste vokalisasies. Die ouer 
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tree tydens hierdie fase op as begeleier en 'n dialogiese ouer-kind interaksie ontstaan wanneer die 

ouer (of ander volwassene) die kind se aandag vestig op sekere aspekte van die prent deur 

daarna te wys en/of'n vraag te vra. Wanneer die kind die vraag beantwoord, etiketteer die kind, 

en die volwassene brei hierop uit deur gepaste kommentaar te lewer: 

Ouer: (Wys na prent en vra) 'Kyk, wat is dit hierdie?' 

Kind: (Etiketteer) 'Klein katjie.' 

Ouer: (Lewer kommentaar) 'Dis reg! Kyk net die rooi strikkie om sy nekkie!' 

Wanneer die kind 'n boek selfstandig hanteer, word hierdie roetine herhaal. Soms word die 

volwassene se aandeel aan die boeke-gesprek ook deur die kind self verskaf Soms word 

eenwoord-etikette deur die kind afgewissel met verduidelikende gebare (nie-verbale taal) en 

Ianger sinne. Die vermoe om die sentrale fokus te identifiseer voor die byvoeging van periferale 

inligting is belangrik vir die kind se taal- en denkontwikkeling (Van Rooyen 1995:81). Die kind 

beskik egter nog nie oor toepaslike tydsbesef nie, en verlede, hede en toekoms word nie in die 

storie ineengevleg nie. 

ii Vlak twee: Volg die aksie 

Die kind se fokus verskuif nou na die aksie in die prente en 'lees' die storie asof die aksie in die 

prente op daardie oomblik besig is om plaas te vind. Tydsbesef is steeds beperk en aksies is nie 

aaneenlopend nie - elke prent verteenwoordig 'n afsonderlike handeling in die hede. Die kind 

maak gebruik van gebare om aksie aan te toon en werkwoorde is in die teenwoordige tyd. Die 

ouer as begeleier se ondersteuning en aanmoediging word gesoek, deurdat die kind·heen en weer 

van die boek na die ouer kyk. Die ouer se aandag word deur die kind gerig deur te wys en te se 

'kyk.' Nie-verbale taal, gebare, spraak, 'byklanke' en die prent is ineengeweef Dit blyk asof die 

kind oenskynlik nie doelgerig en planmatig 'lees' nie, omdat bladsye oorgeslaan word, die boek 

word op enige plek oopgeslaan en begin 'lees', daar word vorentoe en agtertoe geblaai en dele 

word herhaal. 

b Gevormde prent-gebaseerde stories (gesproke taal-verwante pogings) 

W anneer kinders boeke begin hanteer asof dit 'n hele storie bevat, gebruik hulle of taal wat klink 

soos alledaagse spreektaal (gesproke taalgebruik), of taal wat meer klink soos 'boeketaal' 

(geskrewe taalgebruik) (Sulzby 1988:52). Gesproke taalgebruik kan weer onderverdeel word in 

dialogiese en monologiese storievertellings. Kinders wat in 'n geletterde kultuuromgewing 

grootword, sal selde 'n volledige orale monoloog (gesproke taal) vir 'n storieboek gee - hulle sal 

eerder gou oorskakel na geskrewe taalverwante storievorms (Van Rooyen 1995:82). 
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m Vlak drie: Dialogiese storievertel 

Hierdie leesfase is hasies dialogies van aard, omdat gesprekke tussen die karakters in die storie 

oftussen die Ieser en die luisteraar, of alhei, voorkom (Sulzhy 1988:52). Die kind maak nou 

staat op gesproke taal en storietegnieke om die dialoog tussen die karakters weer te gee. In 

hierdie verband gee die kind byvoorheeld verskillende 'stemme' aan die verskillende karakters in 

die storie, en maak gehruik van dramatisering en/of mimiek om dialoog te vertolk. Hierdie 

leesfase het sy ontstaan in ouer-kind-hoek-interaksies (Van Rooyen 1995:83). Alhoewel hier 

reeds sprake is van 'n storieverloop, is tydshesef steeds heperk en hede, verlede en toekoms 

figureer redelik deurmekaar. Die taal is sterk gekontekstualiseer en die kind maak daarop staat 

dat die volwassene ook die prente kan sien en wys dikwels met die vinger om die aandag van die 

ouer te rig. 'Boeketaal' (geskrewe taalgehruik) word in 'n mindere mate gehruik. 

iv Vlak vier: Monologiese storievertel 

Alhoewel die kind tydens hierdie fase 'n volledige storie kan vertel, is die intonasie kenmerkend 

van die gewone spreektaal (gesproke taalgebruik), eerder as die van 'hoeketaal' (lees-intonasie). 

Die taalgebruik van die kind weerspieel die informele spraak van die milieu waaraan hy 

hlootgestel word. Die kind se gedagtes word onsamehangend weergegee, hy gehruik dikwels 

saamgestelde sinne waar voegwoorde soos 'en' en 'en toe' voorkom en die persoonlike 

. hetrokkenheid van sy 'gehoor' is vir die kind haie belangrik. Kinders aan wie daar gereeld stories 

voorgelees word, vertoon selde hierdie fase in sy suiwer vorm, in teenstelling met kinders uit 'n 

kultuuragtergrond of milieu waar geletterdheid nie voorkom nie (Van Rooyen 1995:83). 

c Gevormde prent-gehaseerde stories (geskrewe taal-verwante stories) 

Tydens hierdie fase gee kinders dikwels voor dat hulle 'n hoek kan 'lees' wat dikwels aan hulle 

voorgelees word. Die kind 'lees' die hekende hoek deur nou gehruik te maak van taal wat 

kenmerkend is van die geskrewe taal, eerder as die gewone spreektaal. 

v Vlak vyf: Lees en storievertel gemeng 

Tydens hierdie fase word die gesproke taal ( spreektaal) en die geskrewe taal C boeketaal') 

gemeng. Lees en stories wat in terme van intonasie en/ofwoordkeuse en taalgehruik klink soos 

geskrewe taal, word gemeng met dele wat klink soos orale taal (Van Rooyen 1995:84). 

Gedeeltes van stories wat klink soos geskrewe taal is nie presiese weergawes van die teks nie, 

maar vertoon wei soortgelyke patrone. Omdat die gesproke en geskrewe taal gemeng voorkom, 

is die stories dikwels ongeorden. Die karakters wat die dialoog voer, word nou deur die kind 

ge1dentifiseer, hyvoorheeld: 'Waarom is Ouma se oe so groat?' vra Rooikappietjie. In die 
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stadium maak: die kind dikwels oonnatig gebruik van die soort fonnuleruig, wat selde m 

gesproke taal voorkom. 

vi Vlak ses: Lees naby aan oorspronklike storie 

Die woorde en die intonasie is soos die geskrewe taal, maar verskil tog van die teks. Die 

patrone is egter soortgelyk aan die geskrewe teks en ander stories wat die kind ken (Van Rooyen 

1995:84). Stories vertoon dikwels 'n patroonmatigheid, deurdat dieselfde patroon in elke storie 

herhaal word. Patrone wat kenmerkend is van sprokies word byvoorbeeld in die storie ingebou, 

al is dit nie eie aan die storie wat 'gelees' word nie. 

vii Vlak sewe: Lees byna verbatim 

Hierdie leesfase is die hoogste leesvlak voordat die kind skrifbegin lees. Die kind is nou in staat 

om 'n hoek wat dikwels aan hom voorgelees word, verbatim te herhaal asof hy werklik lees. 

Daar word dikwels van 'n kind in hierdie leesfase gese dat hy bloot memoriseer wat aan hom 

voorgelees is. Die kind kyk egter nie soseer na die teks nie, maar eerder na die prente terwyl hy 

'lees'. Die kind maak: nou reeds gebruik van selfkorreksies, wat daarop dui dat hy die werklike 

storie probeer onthou. Die aanhoorder kan ook die storie volg sonder om die teks te raadpleeg. 

Die kind se taalgebruik is nou meer kompleks en fonneel as by die aanvanklike fases en die 

leespogings is gebaseer op skrifsimbole. 

d Skrifgebaseerde leespogings 

Die kind het nou reeds gevorder vanaf die fase van afhanklike weergawe, waar die kind met die 

hulp van 'n volwassene kan etiketteer en kommentaar lewer, tot waar die kind 'n selfstandige 

poging aanwend om self skrif te lees en te verstaan. Sommige driejariges wat in 'n stimulerende 

milieu grootword kan alreeds skrifgebaseerde leespogings aanwend. Kinders wat egter min 

blootstelling gehad het aan infonnele geletterdheidsbegeleiding, sal hierdie fase later betree. 

viii Vlak agt: Weiering gebaseer op skrifbewussyn 

Dit gebeur soms dat 'n kind wat reeds die bogenoemde vlakke bereik het, skielik weier om te 

'lees'. Hierdie weierings wat op skrifbewussyn gebaseer is, kan afgelei word uit die kind se 

verduideliking dat hy nog nie letters, syfers of woorde ken nie. Hieruit blyk dit dat die kind 

reeds 'n skrifbewussyn ontwikkel het, wat verder uitgebou behoort te word deur begeleiding van 

'n volwassene. 
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tx Vlak nege: Aspektuele lees 

Die kern van hierdie fase is dat die kind pogings aanwend om skrifsimbole te gebruik om by die 

betekenis van die teks uit te kom. Voordat kinders selfstandige lesers word, gaan hulle dikwels 

deur 'n fase waar hulle op een of twee aspekte van skrif fokus en ander aspekte ignoreer (Van 

Rooyen 1995:86). Die belangrikste aspekte wat hier ter sprake is, is sigwoorde, 

letter-klankverhoudings en begrip. Die kind ondervind egter nog probleme om hierdie drie 

aspekte gelyktydig te benut en konsentreer derhalwe tydens die lees van 'n storie op verskillende 

aspekte (maar nie noodwendig gelyktydig nie.) Die kind kan byvoorbeeld soms konsentreer op 

'n paar bekende sigwoorde en vir die res steun op dit wat hy kan onthou of raai (begrip ). 

Begeleiding deur 'n volwassene is tydens hierdie fase onontbeerlik, omdat onduidelikhede 

uitgeklaar en vrae van die kind oor die geskrewe diskoers beantwoord moet word. Dit blyk dus 

dat kinders wat nie blootgestel is aan vroee geletterdheidsbegeleiding nie, nie oor die nodige 

storiekennis en ervaring van geskrewe diskoers sal beskik nie. Hierdie kinders loop 'n groter 

risiko om tydens formele leesonderwys wat met klanke en letters 'n aanvang neem, te misluk. 

x Vlak tien: Afhanklike holistiese lees 

Lesers wat hulle in hierdie leesfase bevind, het gewoonlik reeds tot formele leesonderrig 

toegetree. Hierdie lesers is dikwels nog athanklik van leesstrategiee en bekende strategiee word 

ongebalanseerd aangewend. Die Ieser wat athanklik is van sekere leesstrategiee het reeds in 'n 

mate daarin geslaag om die aspekte van die leeshandeling te koordineer, maar kan nog nie 

maklik en onathanklik lees nie. Die kind is nog op 'n rigiede manier athanklik van strategiee 

(Van Rooyen 1995:87). Probleme op die athanklike holistiese leesvlak manifesteer dikwels soos 

volg: weglating van onbekende woorde, vervanging van onbekende deur bekende woorde, 

oormatige steun op klank van woorde, lees van betekenislose woorde sonder selfkorreksie, 

oormatige steun op antisipasies, raaiskote en gememoriseerde teks eerder as die geskrewe teks. 

Die kind beskik oor beperkte selfinoniteringstrategiee en weinig selfkorreksies word gemaak. 

xi Vlak elf: Selfstandige holistiese lees 

Hierdie lesers is volkome in beheer van die leesproses, omdat hulle in staat is om kontekstuele 

inligting te gebruik in die _geskrewe diskoers. Die kind lees op hierdie vlak die skrifsimbole 

onafhanklik van 'n volwassene en gebruik begripskennis ( agtergrondskennis en semantiese, 

sintaktiese en tekskennis), woordkennis (sigwoorde) en kennis van die letter-klankooreenkomste 

op 'n gekoordineerde wyse. Alhoewel die kind nie foutloos lees nie, gebruik hy 

selfinoniteringstrategiee en selfkorreksies kom dikwels voor. Die selfstandige holistiese Ieser is 

nou minder teksgebonde en meer akkuraat in sy rekonstruksie van die bewoording. 
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Dit blyk dus uit bogenoemde dat die ouer se rol as informele geletterdheidsbegeleier nie 

oorbeklemtoon kan word nie. Informele geletterdheidsbegeleiding speel 'n belangrike rol in die 

taal- en leesontwikkeling van die kind, en waar hierdie begeleiding gebrekkig is, loop die kind 'n 

groter risiko om in aanvangsonderwys te misluk. 

2.3.6 Visueel-ekspressiewe taal (skryt) 

Net soos die klanksisteem van 'n taal beskryf kan word, kan 'n ooreenstemmende beriadering 

gevolg word met betrekking tot die taal se skri:ftelike kenmerke of eienskappe, bekend as 

grafiese voorstelling van taal. Die vermoe tot taaluitdrukking deur middel van geskrewe simbole 

beklee die hoogste posisie in die menslike taalhierargie (Du Preez & Steenkamp 1986:66). 

Geskrewe taal behels: 

• die omskepping van idees en ervaringe in woorde; 

• die oproep van 'n betrokke visuele woordbeeld, gevolg deur 

• 'n transformasie daarvan in 'n bepaalde motoriese patroon. 

Die analise van spesifieke skryfpatrone van 'n taal staan bekend as grafologie. Net soos elke taal 

oor 'n unieke fonologiese sisteem beskik, beskik dit ook oor 'n eie unieke reeks grafeme. 

Grafologie of die grafiese voorstelling van taal verwys dus na die grafiese enkodering van 'n 

woord wat in die gec!agtes is, of wat ouditief of visueel waargeneem word deur middel van 

letters en/ofskryftekens (Lerner 1987:202). Tydens skooltoetrede moet die kind dus reeds oor 

'n bepaalde voorkennis van grafeme beskik. 

Geskrewe taal word algemeen aanvaar as een van die mees komplekse vaardighede wat die kind 

moet bemeester. Hierargies moet die kind eers die gesproke taal aanleer, dan leer lees en 

laastens moet die kind leer om sy gedagtes skri:ftelik weer te gee. Grafemiese taal (as geskrewe 

simboliese vorm van taal) moet dus bewustelik aangeleer word. Die kind moet heel eerste die 

vorms en name van die letters (klanke) leer ken. Tydens die volgende stap moet die kind die 

korrekte volgorde van lettergrepe (klanke) leer. Hierdie lettergrepe (klanke) en lettersimbole 

moet egter nie in isolasie aangeleer word nie. Die kind moet eerder die woorde leer waarin 

hierdie simbole en klanke voorkom, sodat die kind gestaltwaameming kan he. Kennis van 

grafemiese taal word ten beste gefasiliteer deur gereelde saamleesaktiwiteite wat geskoei is op 

die beginsels van die sosio-psigo-linguistiese benadering tot lees (raadpleeg parapgraaf 2.3.5.1). 

In die afwesigheid van 'n hoe mate van ouerbetrokkenheid sal die senior kleuter nie toereikende 

kennis van grafemiese taal ontwikkel nie, en sal daar dus inkorting van sy skryfgereedheid wees 

tydens skooltoetrede. 
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Fasilitering van die skryfgereedheid van senior kleuters behels die ontwikkeling van visuele-, 

ouditiewe- en kinestetiese persepsie wat interaktief met mekaar verweef is tydens die 

skrythandeling. Met betrekking tot visuele persepsie moet die ouers dus begrip van 

vormkonstantheid, figuur -grondvaardighede, rigtingsekerheid en ruimtelike verhoudings 

fasiliteer. Met betrekking tot ouditiewe persepsie nioet die ouers luistervaardighede, ouditiewe 

geheue en ouditiewe begrip bevorder. Hierdie vaardighede word ten beste gefasiliteer deur 

voorskoolse geletterdheidsbegeleiding en deur 'n gemtegreerde benadering tot lees- en 

skryfgereedmaking te volg. Deur gebruik te maak van kinderspel en nabootsende 

skryfaktiwiteite kan die ouers kinestetiese persepsie bevorder, wat geheue vir motoriese reekse, 

visueel-motoriese assosiasie en ruimtelik-motoriese oordeel insluit. In figuur 2.2 word 'n 

verduidelikende grafiese voorstelling gegee van die verweefdheid van hierdie vaardighede. Die 

figuurvoorstelling toon aan dat hierdie kinestetiese subvaardighede 'n noodsaaklike onderbou 

vorm van skryfgereedheid tydens skooltoetrede. Hierbenewens is konseptualisering van die 

gesproke woord en letter-klankverwantskappe, logiese organisasie van denke, selfkontrole vir 

aandagtoespitsing en 'n sin vir ritme ook noodsaaklik. 

Lerner (1987: 164) onderskei die volgende basiese vaardighede by die aanleer van skri:ftelike taal: 

• Lees is 'n voorvereiste vir skri:ftelike taal, daarom moet die kind eers die woord kan lees 

voordat daar begin kan word met die onderrig van skri:ftelike taal. 

• Die kind moet die verband tussen klanke en die struktuur van letters en woorde ken, kan 

onthou en kan toepas (visuele diskriminasie en visuele geheue). 

• Die kind moet sekere fonetiese reels kan veralgemeen en toepas. 

• Die kind moet die algemene voorkoms ofvorm van 'n woord kan visualiseer (visuele 

beeldvorming of 'visual imagery'). 

By die onderrig van skriftelike taal, moet daar op 'n paar belangrike aspekte gekonsentreer word. 

Daar is reeds gemeld dat die kind moet kan lees voordat hy kan skryf Hy moet dus oor 

ouditiewe taal en visuele taal beskik. Die kind moet in staat wees tot foneem-grafeemomsetting, 

omdat skriftelike taal ook 'n dekoderingsvaardigheid vereis. Die kind moet dus in staat wees om 

assosiasies te vorm tussen klanke en simbole (Spodek & Saracho 1993:7-9). 'n Kind wat 

probleme ondervind met assosiasievorming, ondervind gewoonlik ook probleme met ouditiewe 

geheue en 'n ontoereikende ouditiewe diskriminasievermoe. Daarom word die klankbenadering 

('phonic approach) benadruk, waar die assosiasie tussen klank en simbool (letter, woord) 

beklemtoon word en ouditiewe analise en sintese geoefen word. Dit beklemtoon hoe belangrik 

die oefening van klankbewustheid en ouditiewe diskriminasie is. 'n Kind met swak ouditiewe 
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waarneming het dikwels 'n goeie gehoor, maar daar is onvoldoende ouditiewe integrasie en 

gevolglik is daar 'n ouditiewe verwarring en gebrekkige ouditiewe diskriminasie (Lerner 

1987:207). 

Figuur 2.2 Grafiese voorstelling van handskrifvaardighede 

Begrip van letter-klank 
verwantskappe 

Metakognisie 

Selfkontrole vir 
aandagtoespitsing 

"' Visuele · 
persepsie 

Vormkonstantheid 
Figuur-grondvaardighede 
Rigtingsekerbeid 
Ruimtelike verhoudings 

l 

Ouditiewe 
persepsie 

Luistervaardighede 
Ouditiewe geheue 
Ouditiewe begrip 

l 
Multi-sensoriese integrasie 

Denke 

anisasie (volgorde) 
giese denke 

Analise en sintese 

Ritme 

Kinestfliese 
persepsie 

Geheue vir motoriese reekse 
Visueel-motoriese assosiasie 
Ruimtelik-motoriese oordeel 

l 
Feuerstein (1980:73; 1985:43) se lys van kognitiewe disfunksies kan gebruik word om die 

kognitiewe tekorte wat tot visueel-ekspressiewe taalprobleme kan lei, te beskryf, naamlik: 
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• onakkuraatheid; 

• swak organisasie-strategiee; 

• probleme om relevante inligting waar te neem en te selekteer; 

• probleme met hipotesevorming; 

• onakkurate taalgebruik; 

• probleme om waarneming met geheue en aandag te koordineer; 

• probleme om te diskrimineer; 

• gebrek aan beskikbare strategiee om die korrektheid van 'n oplossing te kontroleer 

(metakogrusie). 

Net soos by visueel-reseptiewe taal (lees) (raadpleeg paragraaf 2.3.5), maak die skryfhandeling 

aanspraak op kognitiewe vaardighede soos dekodering en enkodering, aandag, geheue, 

beplanning, multisensoriese integrasie, selfrnoniteringstrategiee en metakognisie. Die 

skryfhandeling vereis ook 'n hoe mate van outomatisme (Lerner 1987:209; Ross & Roe 

1990:50). 

Die skryfaktiwiteite behoort vir die voorskoolse kind sinvol te wees (Spodek & Saracho 

1993:158-161; Guddemi & Mills 1991:19). Kriegler (1988:163), asook Roskos en Neuman 

( 1994:81) gee 'n aantal eenvoudige voorbeelde wat in elke huis toegepas kan word om leer lees 

en skryf sinvol te maak, naamlik: 

• Die kind kan sy gunste1ing kossoorte op die inkopielys 'skryf en van die rak in die winkel 

athaal. 

• Deur nabootsende skryfaktiwiteite skryfhy eers soentjies en later sy naam onder aan 'n 

brief vir ouma en oupa. 

• Voor skooltoetrede vra die kind reeds: 'Hoe skryfmens my naam?' en 'Wat staan hier ·· 

geskryf?' 

• Deur saamlees- en voorleesaktiwiteite leer die kind dat skrif van links na regs en van bo na 

onder oor die bladsy beweeg (rigtingsekerheid) en hy raak bekend met skrifpatrone 

(grafemiese taal). 

• Ouers kan ook 'n plakboek maak waarin al die skryfpogings van die kind geplak word om 

selfregulering en metakognisie te bevorder. 

Die rekenaar as skryfinstrument kan ook 'n baie nuttige en nuwe instrument wees wat die kind 

kan aanmoedig om self te skryf Guddemi en Mills ( 1991: 19) is van mening dat kinders 
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voorkeur gee aan die rekenaar om hul stories te 'skryf eerder as om dit 'selfte skryf. Dit blyk 

ook dat kinders meer bewus is van die alfabet en die skryfproses wanneer hulle voor die rekenaar 

sit. Die sleutelbord maak dit verder maklik vir die kind om te skryf, omdat hy deurentyd die 

letters voor hom kan sien. Die kind leer skryf deur selfdoenaktiwiteite, en die rekenaar is een 

van die middels wat hierdie 'selfdoen' kan ontlok en vergemaklik (Van Wyk 1996:81). In 

gesinne met 'n lae sosio-ekonomiese status waar selfs 'n tekort aan basiese kinderliteratuur en 

geletterdheidsobjekte is, is hierdie wyse van skryfgereedmaking egter nie haalbaar nie, en 

behoort hierdie ouers skryfgereedheid en kennis van die geskrewe taal te fasiliteer deur 

gebruikmaking van dit wat kosteloos tot hulle beskikking is - nabootsende skryfaktiwiteite, sang, 

mimiek, rollespel, inkopielyste, terloopslees, identifisering van naamborde en logo's, en so meer. 

2.3. 7 TaalverfYning 

V anaf die agste jaar is daar 'n versnelde tempo van algemene verfyning van taal. Dit raak al die 

taalprosesse, maar lei veral tot 'n uitbouing van taalproduktiwiteit, taalkorrektheid en 

taalkwaliteit, soos hieronder uiteengesit (Du Preez & Steenkamp 1986:66). 

2.3. 7.1 Taalproduktiwiteit 

Die algemene woordeskat, die totale aantal sinne wat 'n kind gebruik en die gemiddelde aantal 

woorde per sin kan dien as kriteria vir taalproduktiwiteit. Die totale aantal woorde per sin en 

sintotaal toon 'n minder reelmatige aanwas en neig tot platovorming tussen die ouderdomme 11 

en 13 jaar. Hierna plat dit afterwyl die woordeskat steeds verder uitgebou word. Ten opsigte 

van taalproduktiwiteit toon meisies 'n vroeer rypwording en vaardigheid as seuns (Louw 

1994 :202-206). 

'n Kind se woordeskat bestaan uit daardie woorde wat hy hoor, lees en verstaan (reseptiewe 

woordeskat) en dit wat hy praat en skryf (ekspressiewe woordeskat). Die reseptiewe en 

ekspressiewe woordeskat weerspieel gewoonlik die chronologiese ouderdom van die kind, sowel 

as die opvoedingsgeleenthede wat die kind gehad het. 'n Kind met 'n gebrekkige reseptiewe 

sowel as ekspressiewe woordeskat ondervind gewoonlik probleme in mondelinge en skriftelike 

werk tydens skooltoetrede. In latere standerds ondervind hulle probleme met die skryf vari 

opstelle, die beantwoording van begripstoetse en die konstruksie van sinne tydens die 

beantwoording van vraestelle. Hulle ondervind ook probleme om inhoudsvakke te memoriseer. 

Hulle verstaan nie wat hulle hoor en lees nie, omdat die woorde nie in hulle daaglikse 

woordeskat voorkom nie. 

'n Kind se taalgebruik behoort so soepel en aanpasbaar te wees dat hy homself gemaklik en 

verstaanbaar kan uitdruk in mondelinge en skriftelike werk in die klaskamer. 
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Toereikende woordeskat vorm weer 'n integrale deel van 'n betekenisvolle gesprekvoering. 

Taalvaardigheid en taalproduktiwiteit word weerspieel in die korrekte formulering van sinne, die 

korrekte volgorde van woorde, die korrekte gebruik van werkwoorde en ander woordsoorte. 

Die kompleksiteit en inhoud van die gesprek weerspieel ook die peil van taalproduktiwiteit. Hoe 

minder taalvaardig 'n kind is, hoe korter is die sinne wat gebruik word en die inhoud is op 'n 

meer konkrete vlak. 'n Kind met 'n taalervaringsagterstand ervaar probleme om sy gedagtes en 

fantasiee in taal uit te druk. Hul pogings om dit wei te doen, is gewoonlik verbeeldingloos en 

baie konkreet. 'n Gebrekkige vermoe om taal te gebruik, vind neerslag in gesproke taal sowel as 

geskrewe taal. 

Ouers kan taalproduksie fasiliteer deur sinvolle kommunikasie in die gesm, wat die 

beantwoording van vrae en die stel van vrae insluit. Met betrekking tot die beantwoording van 

vrae behoort ouers nie enkelwoord-antwoorde op die kleuters se vrae te verskaf nie. Elke vraag 

van die kleuter behoort met spraakuitbreiding opgevolg te word, byvoorbeeld: 

Kleuter: 

Ouer: 

"Hoekom hardloop die miere so rond?" 

"Dit gaan reen, en die miere werk baie hard om bulle kos betyds in bulle nes onder 

die grond te bere." 

Waar spraakuitbreiding nie plaasvind nie, gee die ouer dikwels net enkelwoord-antwoorde soos 

"Dit gaan reen", sender enige verdere verduideliking. Eweneens behoort ouers se tipe 

vraagstelling aan die kleuter daarop gerig wees om spraakuitbreiding te bevorder. Geslote tipe 

vraagstelling ontlok dikwels net 'n enkele woord as antwoord, terwyl oop tipe vraagstelling 

spraakuitbreiding bevorder en taalproduksie te fasiliteer. 

2.3. 7.2 Taalkorrektheid 

Taalkorrektheid word grammaties beoordeel en staan in noue verband tot die gesproke taal wat 

die kind boor, omdat sy taalgebruik hoofsaaklik op nabootsing berus. Uitdrukkings wat hy boor, 

wend hy later aan om selfnuwe uitdrukkings te skep (Du Preez & Steenkamp 1986:66). 

Die ontwikkeling van grammatikale taalstrukture vind op soortgelyke wyse as klankontwikkeling 

plaas. Die vaslegging van grammatikale strukture vind plaas aan die hand van 'n reeks 

ontwikkelingstadia waardeur die kind moet beweeg. Daar moet egter ten opsigte van hierdie 

rypingsproses voorsiening gemaak word vir inter-individuele verskille, asook intra-individuele 

verskille binne die kind self Dit is egter 'n feit dat kinders deur soortgelyke en voorspelbare 

volgorde van taalontwikkelingstadia beweeg totdat bulle volwasse taal bemeester bet. Sommige 
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kinders beweeg teen 'n vinniger tempo deur hierdie ontwikkelingstadia as andere, en soms word 

een fase oorvleuel deur 'n ander (Webster & McDonnell 1987:40). 

Daar kan na grammatika op tweerlei wyses gekyk word. Eerstens word die wyse waarop 

struktuur verander (slaan, verslaan, geslaan, beslag), beskryf as morfologie. Die tweede, en 

moontlik die belangrikste aspek, is die studie van sintaksis. Sintaksis verwys na die wyse waarop 

woorde saam gegroepeer word in 'n frase, sinsnede of sin, om 'n georganiseerde en 

betekenisvolle sekwensie te vorm (Harris 1993:7). Grammatika neem die sentrale posisie enrol 

in, omdat dit die kind se interne kennis en beheer van reels en die organisasie van beginsels van 

taal wat aan klanke betekenis heg, verteenwoordig. Sonder die stuktuur van grammatika, sal 

taal 'n onwillekeurige versameling van klanke en idees wees. Die kind se groeiende kennis van 

grammatikale patrone en strukture van taal is net so belangrik soos die kennis van klanke vir die 

aanleer ·van lees. Tydens skooltoetrede behoort die kind reeds oor toereikende kennis van 

morfologie en sintaksis te beskik, ten einde homself verstaanbaar via taal uit te druk. Omdat die 

gebruik van taalstrukture in die voorskoolse fase op nabootsing van ander berus, is dit dus 

noodsaaklik dat die ouers 'n goeie taalmodel vir die kind sal stel. 

1.3. 7.3 Taalkwaliteit 

Die kwaliteit van taalgebruik kan wissel vanaf betekenislose tot hoogs abstrakte taal (Du Preez 

& Steenkamp 1986:67). Die klein kind se waarneming is nog konkreet, en daarom sal hy 

konkrete response lewer wat verband hou met die stimuli. Hierdie konkrete response sluit in 

beskrywende woorde, frases en sinne wat verband hou met 'n konkrete waarneming of 

ondervinding. 

Abstrakte response, daarenteen, is direk eweredig aan die verwyderdheid van die oorspronklike 

stimulus. Die kind wat in staat is tot abstrakte response, het reeds die formeel-operasionele 

ontwikkelingsfase van Piaget bereik (Lerner 1989:221 ). Die taalkwaliteitskontinuum kan dus die 

volgende insluit: betekenislose, konkreet-beskrywende, konkreet-verbeeldende, 

abstrak-beskrywende en abstrak-verbeeldende taal (Du Preez & Steenkamp 1986:67). 

Om taalverfyning te bevorder, is dit nodig dat kinders nie passiewe luisteraars sal wees nie, maar 

ook meer dikwels die geleentheid sal kry tot aktiewe gesprekvoering en selfekspressie. Daar 

word dus 'n hoe premie geplaas op kwalitatiewe gesprekvoering en interaksie tussen ouer en 

kind soos dit vergestalt word in die teoriee van Bruner, Vygotsky en Feuerstein (Lerner 

1989:220-225). Taalverfyning kan deur ouers gefasiliteer word deur alledaagse kommunikasie 

binne die gesin, saamdoen-aktiwiteite, blootstelling aan taalverrykende leerervarings, die aanleer 

van lirieke en liedjies wat die kind blootstel aan andersoortige woordeskat as die daaglikse 
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'gebruikswoordeskat', asook deur volgehoue en herhalende blootstelling aan goete 

kinderliteratuur, boeke, tydskrifte en koerante. 

2.4 TEORIEe MET BETREKKING TOT TAALONTWIKKELING 

Teoriee met betrekking tot die aanleer van taal kan in drie hoof denkrigting verdeel word: Die 

behavioristiese denkskool, die nativistiese denkskool en die kognitiewe ontwikkelingsmodelle en 

-teoriee, wat die interaksionistiese denkskool insluit. 

2.4.1 Die Behavioristiese Denkskool 

Belangstelling in die taalontwikkeling van die mens het oor die afgelope paar dekades vinnig 

toegeneem. Baie van die huidige navorsing in hierdie denkskool is gebaseer op die navorsing 

van wetenskaplikes soos Pavlov, Becking en Dahl (Ross & Roe 1990:14). Die behaviorisme 

huldig 'n leerteoretiese benadering tot die aanleer van taal. Hierdie denkskool glo dat 'n baba 

aanvanklik geen kennis van taal het nie, maar oor die vermoe beskik om taal aan te leer. Taal is 

volgens hierdie beskouing dus in wese aangeleerde gedrag wat in 'n bepaalde sosiale konteks 

plaasvind. Die kind leer taal aan deur versterking en nabootsing (Lerner 1989:223; Harris 

1990: 173). "Children learn language by imitating the speech of people in their environment" 

(Ross & Roe 1990:14). 

Versterking en modellering van brabbeltaal ( deur die ouers se aandag en goedkeuring wat 

daaraan geskenk word) is verantwoordelik vir die eerste fases van taalontwikkeling by die kind. 

Die behaviorisme beklemtoon verder die belangrikheid van omgewingsinvloede en operante 

kondisioneringsbeginsels. 

Positiewe kritiek op hierdie denkskool is dat die leerteoretici die invloed van die omgewing op 

taalontwikkeling beklemtoon. Negatiewe kritiek is dat die kind se rol as passief voorgestel word 

en ontwikkeling is grootliks athanklik van daardie individue in die kind se omgewing wat op sy 

gedrag respondeer. Die leerteoretici sien die ontwikkeling van kognisie en taal as 'n vorm van 

gedrag wat 'n funksie is, van 'n aantal stimulusrespons-assosiasies. Hulle beklemtoon 

waarneembare gedrag, maar skenk nie aandag aan interne prosesse wat afgelei moet word en nie 

din~k waargeneem kan word nie (Gerdes 1988:165; Ross & Roe 1990:53). 

"Opponents of this theory question it because of its failure to account for a child's ability to 

create original utterances. This theory, therefore, does not seem to explain all of the aspects of 

language acquisition" (Ross & Roe 1990:14). 
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2.4.2 Die N ativistiese Denkskool 

Chomsky (1965), Lenneberg (Ross & Roe 1990: 14) en McNeil (1970) (in Mussen et al 

1990:161) is voorstaanders van die nativistiese denkskool. Chomsky (1965) meen dat 'n kind 

oor 'n aangebore vermoe beskik om taal aan te leer. "The child generates a theory of grammar 

to help understand and produce an infinite number of sentences" (Ross & Roe 1990: 15). 

'n Kind beskik dus oor 'n biologiese predisposisie en taalverwerwing is 'n natuurlike proses wat 

plaasvind namate ryping van die brein plaasvind. Samevattend kan gese word dat die 

behaviorisme die kind sien as 'n produk van 'n rypingsproses. Die beskouing is dat 'n kind se 

ontwikkeling vooraf reeds bepaal word deur 'n natuurlike rypingsproses. "This view places 

heavy emphasis on the child who is considered to be biologically prepared or linguistically 

preprogrammed to develop language" (Mercer & Mercer 1993:377). 

Mercer en Mercer (1993:376) som die standpunt van die nativistiese denkskool soos volg op: 

"In the nativistic position, humans are believed to be 'prewired' for language development, and 

the environment simply triggers its emergence. " Taalprogramme wat deur hierdie denkskool 

ontwikkel is, beklemtoon dus die onderrig van taalreels en sinskonstruksie (Ross & Roe 

1990:15). 'n Kritiese evaluering van hierdie benadering dui ongetwyfeld op sekere leemtes. Die 

invloed van die omgewing word geminimaliseer. Daar word ook geen melding gemaak van die 

feit dat taalverwerwing in 'n bepaalde· sosiale en kulturele konteks plaasvind rue. 

Taalverwerwing word ook nie gesien as 'n voorvereiste vir hoer kognitiewe prosesse, wat 

noodsaaklik vir toekomstige leer is nie. 

2.4.3 Kognitiewe ontwikkelingsmodelle en -teoriee 

"Thinking is never more precise than the language it uses" (Webster & McDo ell1987:53). 

Kognitiewe ontwikkeling, taalverwerwing en denke is ekstensief deur 

kognitiewe ontwikkelingsmodelle en -teoriee nagevors en beskryf Die vers ·nende teoriee wat 

bespreek word, is die hierargiese ontwikkelingsmodel waarvan Piag se kognitiewe 

ontwikkelingsmodel 'n goeie voorbeeld is en wyd aangehang word. In teenste ling hiermee staan 

Vygotsky, Bruner en Feuerstein wat kognitiewe en taalontwikkeling anders erklaar as Piaget. 

Die alternatiewe ontwikkelingsmodel kan getipeer word as 'n spirale interaksio · stiese model. 

Kognitiewe ontwikkelingsmodelle en -teoriee huldig die hipotese dat kognit ewe ontwikkeling 

gefasiliteer word deur die bemeestering van taalstrukture. Hulle erken oo die sleutelrol en 

funksie wat taal speel in die alledaagse aktiwiteite van die mens, naamlik: 



71 

• taal as medium vir kommunikasie en sosiale interaksie; 

• taal as intrument vir boer kognitiewe prosesse; 

• taal as metode waardeur die individu selfregulering toepas deurdat hy intruksies van ander 

kan begryp. 

2.4.3.1 Die hierargiese ontwikkelingsmodel 

a Jean Piaget 

Piaget beskou intelligensie of kognisie as 'n natuurlike ontwikkelingsproses wat in · duidelike 

afgebakende stadia ontwikkel (Louw 1994:74). Volgens Piaget verwerf 'n kind taal deur die 

interaksie van perseptueel-kognitiewe vaardighede en ervaring. Die denkrigting huldig die 

siening dat leer bepaal word deur die wisselwerking tussen die omgewing waarin die kind hom 

bevind, en die neurologiese rypingsvlak van die kind. Ryping sonder ondervinding is egter nie 

voldoende vir kognitiewe ontwikkeling nie. Ryping het oefening en ondervinding nodig, sodat 

ontwikkeling kan plaasvind. Dit volg dus dat taal en denke gelyktydig ontwikkel soos die kind 

deur 'n reeks opeenvolgende psigologiese ontwikkelingstadia beweeg en telkens die nodige 

aanpassings doen (Mussen et a/1990: 128). Elkeen van hierdie ontwikkelingsvlakke stel groter 

eise aan die kind ten opsigte van kognitiewe organisasie en aanpassing (Ross & Roe 1990:37; 

Harris 1990:81). 

Kognitiewe ontwikkeling word deur 'n komplekse interaksie tussen genetiese, pstgtese en 

omgewingsfaktore bepaal (Louw 1994:74). Volgens Piaget ontwikkel kognisie by wyse van die 

verfyning en transformasie van denkstrukture. Kognitiewe ontwikkeling dui dus op die 

ontwikkeling van strukture - 'n strukturele benadering. Die kind ken met ander woorde die 

wereld in terme van die strukture wat algaande in interaksie met die omgewing ontwikkel. Soos 

wat .Qntwikkeling plaasvind, ve.rander die kognitiewe strukture nie net kwantitatief nie, maar ook 

en veral kwalitatief (Lerner 1989:221 ). 

In teenstelling met die behavioristiese denkskool, is kinders volgens Piaget nie passiewe wesens 

wat sonder inisiatief op eksterne stimuli wag om te reageer nie. Die kind se intrinsieke 

aktiwiteite dui op strukture wat aktief is en wat dinamies ontwikkel moet word. Sosiale 

interaksie en opvoeding is dus belangrik vir die individu se ontwikkeling. Organisasie, adaptasie 

( aanpassing), assimilasie, akkommodasie en ekwilibrasie vorm die basis van Piaget se teorie 

(Louw 1990:75; Lerner 1989:223). 

Assimilasie verwys na 'n kind se vermoe om nuwe inligting te verstaan volgens die ooreenkoms 

daarvan met bestaande skemata, met ander woorde 'n vergelyking van nuwe inligting met 

relevante vorige ervaring en kennis. Hierdie konsep verwys na die aanpassing wat 'n kind moet 
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aanbring aan nuwe inligting of ervaring om dit te inkorporeer by die bestaande kennispoel 

(Lerner 1989:222). 

Akkommodasie verwys na die verandering wat die kind in homself moet aanbring, primer deur 'n 

nuwe verwysingsraamwerk te konstrueer, sodat nuwe inligting en ervaring by die bestaande 

kennispoel van die kind gevoeg kan word, ten einde akkommodasie teweeg te bring en 

ekwilibrasie te bereik (Lerner 1989:222). 

Piaget (Gerdes 1988:169-173; Lerner 1989:221) onderskei vter stadia van kognitiewe 

ontwikkeling by die kind, naamlik: 

• Sensories-motoriese ontwikkelingsfase (geboorte tot ongeveer twee jaar); 

• Pre-operasionele ontwikkelingsfase ( ongeveer twee tot sewe jaar); 

• Konkreet-operasionele ontwikkelingsfase (ongeveer sewe tot elfjaar); 

• Formeel-operasionele ontwikkelingsfase (vanaf ongeveer elfjaar). 

Senso-motoriese ontwikkelingsfase 

Tydens die senso-motoriese ontwikkelingsfase verander 'n kind se funksionering van 'n 

refleksvlak tot 'n vlak waar hy samehangende praktiese handelinge ten opsigte van sy 

onmiddellike omgewing kan uitvoer. Sensoriese en motoriese aanpassingswyses is 'n kenmerk 

van die stadium (Louw 1990:75). 

Hiervolgens word die baba/peuter se kognisie beperk tot sy eie optrede in die omgewing (Louw 

1994:190-194). "By moving, touching, hitting, biting, and so on, and by physically 

manipulating objects, the child learns about the properties of space, time, location, permanence 

and causality" (Lerner 1989:221). 

Kognisie ontwikkel hiervandaan, deur die ontwikk:eling van reflekse (byvoorbeeld suig, visuele 

orientering) tot die begin van simboliese funksionering ( wat taal insluit) tydens die 

pre-operasionele fase (Bjorklund 1989:22; Mussen et al1990: 126). 

ii Pre-operasionele ontwikkelingsfase 

Die pre-operasionele ontwikkelingsfase word beskou as die oorgangsfase tussen die 

sensories-motoriese fase en die latere operasionele ontwikkelingsfases. Die kind kan nou sy 

omgewing en ander konsepte kognitief of simbolies voorstel (Lerner 1989:221; Mussen et al 

1990:126). 
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Kognisie is tydens die pre-operasionele ontwikkelingsfase simbolies en uitdrukking word daaraan 

gegee deur middel van taal en fantasie (Louw 1994:81). Die kind is nou in staat om objekte 

kognitief te kan vergelyk en voor te stel sonder dat dit in sy onmiddellike gesigsveld is. Denke is 

intui:tiefen egosentries (Harris 1990:81-84; Louw 1994:256). 

iii Konkreet-operasionele ontwikkelingsfase 

Die senior kleuter bevind hom in die fase van konkreet-operasionele denke. In hierdie 

ontwikkelingsfase moet hy die konsepte van klassifikasie, verhoudings (insluitend opeenvolging, 

ruimte, tyd en kousaliteit ), konstantheid en getalle bemeester. Die senior kleuter is in staat tot 

denkhandelinge wat omkeerbaar is, maar slegs met betrekking tot konkrete, werklike sake. Die 

kind is nou in staat om in tyd vorentoe en agtertoe te dink ( toekoms- en verledepersepsie) wat 

Piaget omkeerbaarheid ('reversibility') noem (Pulaski 1980:216). Voorstelling of simboliese 

denke is die mees gevorderde ontwikkelingstaak wat in die konkreet-operasionele fase bemeester 

moetword. 

tv F ormeel-operasionele ontwikkelingsfase 

hie kind ontwikkel die vermoe om formele operasies uit te voer - om abstrak en logies te dink en 

afleidings te maak. F ormeel-operasionele denke is nie gebonde aan konkrete voorwerpe nie, 

maar hipoteties-deduktief (Gerdes 1988:173). Die kind kan tydens hierdie ontwikkelingsfase 

verskillende moontlikhede oorweeg en kombinasielogika toepas. Denke verteenwoordig die 

moontlike, sowel as die werklike. Interproposisionele logika word gebruik, dit wil se, logika 

word gebruik om verbale stellings te toets (Lerner 1989:221-222). Volgens Piaget (Louw 

1990:81) kan 'n individuele kind in sekere opsigte op een vlak funksioneer en in ander opsigte op 

'n laer of hoer vlak. 

Die voorskoolse kind is volgens die hierargiese model hoofsaaklik vatbaar vir leerervarings op 

die senso-motoriese of konkrete vlak, omdat nabootsing, wat belangrik is vir die latere 

simboliese funksies, hier sterk figureer (Van Rooyen 1995:25). Die model (wat ook bekend 

staan as die 'boublokkies-model') word skematies voorgestel in figuur 2.3. Volgens hierdie 

model is algemene perseptuele en motoriese ontwikkelingstake die fondamente vir skolastiese 

vaardighede. Individuele verskille is die gevolg van verskille in die tempo van ontwikkeling 

volgens vaste roete en individue bereik daarom die verskillende stadia van ontwikkeling op 

verskillende ouerdomme. Hierdie benadering het dus bepaalde implikasies vir die leerbegeleier 

wat saamgevat kan word in Piaget se standpunt (Mol11989:714) dat: 

"The child receives valuable information via language or via education directed by an adult if 
he is in a state where he can understand this information. That is, to receive the information he 
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must have a strocture which enables him to assimilate this information. This is why you cannot 

teach higher mathematics to a .five year old He does not yet have stroctures which enable him 

to understand " 

Figuur 2.3 Skematiese voorstelling van die 'Boublokkies-model' 

HleRARGIESE MODEL 

Perseptueel-motoriese ontwikkeling 

Mondelinge taalontwikkeling 

Lees, skryf en reken 

Die leeropgaaf moet dus in lyn wees met die kind se huidige psigologiese ontwikkelingsvlak en 

sodoende moet die leerbegeleier hom by die kind se ontwikkelingsfase aanpas (Van Rooyen 

1995:26). Ross en Roe (1990:37) som Piaget se bydrae in die verband soos volg op: 

"If teachers are aware of their students' linguistic and cognitive development, they can judge 

their readiness for language arts instroction. Teachers should consider such factors as 

students' understanding of the purpose of reading and writing, awareness that words are units 

of speech, and knowledge of the relationships between words, syllables and sounds. Once 

teachers have determined what children know about language, they can plan appropriate 

experiences for promoting further growth. " 
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'n Leemte in Piaget se teorie is dat daar n6g 'n verklaring gegee word vir die kragte of agente 

wat verantwoordelik is vir die aanpassing (assimilasie en akkommodasie) wat gemaak moet 

word, n6g van hoe hierdie aanpassings geskied. Alhoewel Piaget se teorie baie bruikbaar is, 

spesifiseer by nie die rol van die ouers, onderwysers en sosiale omgewing in die kognitiewe 

ontwikkeling van die kind nie. Ouers en onderwysers wil in toenemende mate betrokke raak by 

die opvoeding en onderrig van die kind, en tog word daar nie melding gemaak van die wyse 

waarop hierdie persone akkommodasie by die kind teweeg kan bring nie. 

2.4.3.2 Die spirale interaksionistiese model 

Die altematiewe ontwikkelingsmodel kan getipeer word as 'n spirale interaksionistiese model, 

wat grootliks deur die teoriee van Bruner, Vygotsky en Feuerstein (1980) ondersteun word. 

Hierdie model word vervolgens breedvoerig bespreek. 

Die interaksionistiese denkskool meen ook dat die vermoe tot taalverwerwing aangebore is, 

maar anders as die nativistiese denkskool beklemtoon die interaksionistiese denkskool dat·'n kind 

linguistieke strukture vanuit die omgewing intemaliseer en bewus word van die sosiale funksie 

van taal en kommunikasie. Taalverrykingsprogramme van die interaksionistiese denkskool is 

gebaseer op. twee aannames: 

• deur interaksie met die omgewing kry 'n kind se taal betekenis, en 

• die kind gebruik taal om sy omgewing te manipuleer en te beheers. 

Hulpverleningsprogramme wat op hierdie model geskoei is, beklemtoon natuurlike 

taalverwerwing deur interaksie met die omgewing, eerder as 'n beklemtoning van 

gestruktureerde taaloefeninge en drilwerk (Ross & Roe 1990:39). 

Die interaksionistiese denkskool beklemtoon die kind se aktiewe deelname en interaksie met sy 

omgewing soos by mettertyd taal bemeester. "They should provide a learning environment that 

is based on the children's prior knowledge, but one that also offers enriching and challenging 

opportunities for children to make discoveries for themselves" (Ross & Roe 1990:39). 

Die denkskool fokus ook op die optimalisering van die vaardighede van ouers om leer- en 

ervaringsagterstande op te hef of te verklein. Verder neem hierdie denkskool ook die 

psigologiese ontwikkelingsvlak waarop die kind funksioneer in ag, sodat die kind nie ondervra of 

oorvra word nie. 



76 

a Lev Vygotsky 

Vygotsky (Haywood et al1992:26) beskryfveral die rol wat die sosiale omgewing speel in die 

ontwikkeling van die kind se taalverwerwing en kognitiewe prosesse: Kinders ervaar aanvanklik 

kognitiewe uitdagings en probleme in die teenwoordigheid van volwassenes. Volwassenes 

modeleer dus probleemoplossingsvaardighede ( wat taalkode insluit) aan die kind. Later 

implimenteer die kind self probleemoplossingstrategiee en die volwassene (indien teenwoordig) 

begelei, korrigeer en beloon hierdie pogings. Uiteindelik bemeester die kind self verskeie 

probleemoplossingstrategiee en is hy minder aangewesse op die hulp en Ieiding van 'n 

volwassene. Hierdie ontwikkeling vind dus plaas in 'n bepaalde sosiale konteks waar interaksie 

plaasvind tussen 'n volwassene en 'n kind. Dit is 'n kontinue gebeure wat wissel tussen twee 

pole, naamlik: eksteme regulering deur ander ('other-regulated') en interne self-regulering 

('self-regulated'). 

In die konteks van toereikende begeleiding deur 'n volwassene, stel Vygotsky die konsep sone 

van proksimale ontwikkeling ('zone ofproximal development') bekend (Haywood et al1992:5), 

wat hy soos volg definieer: 

"... the distance between the actual developmental level as determined by individual problem 

solving and the level of potential development as determined through problem solving under 

adult guidance or in collaboration with more capable peers. " 

Op hierdie wyse gee Vygotsky 'n ander beskrywing van die kind se vermoe om voordeel te trek 

uit die interaksie met 'n volwassene. Hierdie sone van proksimale ontwikkeling is essensieel 'n 

sosiale konsep wat die kind se vermoe om stimuli vanuit die sosiale omgewing te intemaliseer, 

beskryf Vir effektiewe intemalisering is twee aspekte van belang, naamlik: 

• 'n toereikende sosiale omgewing wat die kind blootstel aan 'n verrykte taalkode en 

kognitiewe strategiee, en 

• 'n hoe mate van interaksie tussen die sosiale omgewing (byvoorbeeld ouers, volwassenes, 

cinderwysers) en die kind. 

Daar word dus onderskei tussen die kind se selfstandige leer deur blootstelling aan die omgewing 

en 'n begeleide leerervaring ( 'mediated learning experience '), waar 'n ander persoon die 

leerproses rig en lei. Kognitiewe en linguistiese ontwikkeling word deur die interaksie tussen die 

kind en die volwassene (ouer en/of onderwyser) geaktiveer en sodoende ontstaan nuwe vorme 

van kognitiewe aktiwiteit. 'n Kind kan moontlik op 'n bepaalde tydstip nie 'n aktiwiteit 

selfstandig uitvoer nie, maar met die Ieiding van 'n volwassene kan dit wei suksesvol volvoer 
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word. Hierdie gesamentlike aktiwiteite bepaal die kind se verdere ontwikkeling. Dit wat die 

kind met begeleide leer kan doen, sal hy weldra selfstandig kan uitvoer - dit vorm die sone van 

proksimale ontwikkeling. Ontwikkelingstake word nie stapsgewys opmekaar gestapel nie, maar 

bier is eerder sprake van 'n meer soep"el en interafhanklike, begeleide ontwikkelingspiraal. 

Perseptueel-motoriese ontwikkeling word nie as voorwaarde tot taal, denke, geletterdheid en 

numerisiteit beskou nie, maar word gesien as 'n potensiaal wat vanaf geboorte teenwoordig is 

(Van Rooyen 1995:27). 

Volgens Vygotsky het denke en taal onderskeibare oorspronge tydens die vroee 

ontwikkelingsproses (Kriegler 1990a:98). Denke en taal is aanvanklik onafhanklik van mekaar. 

Vroee denke is pre-linguisties en vroee taal is pre-intellektueel. Denke en taal smelt egter later 

saam tydens verdere ontwikkeling - denke word mettertyd verbaal en taal word rasioneel. 

Innerlike taal speel veral 'n rol in die kind se denke en probleemoplossingstrategiee. Die jong 

kind moet voortdurend met homself praat ( egosentriese taal) ten einde sy gedrag en denke te rig 

en te beheer. Dit volg dus dat die kind wat probleme ondervind met 

probleemoplossingstrategiee, gehelp kan word deur egosentriese of innerlike taalgebruik aan te 

wakker en te ontwikkel. 

Dit is dus die verantwoordelikheid van die volwassene om taalontwikkeling by die kind te 

stimuleer deur voldoende begeleide leerervarings vir die kind te skep. 

Hierdie denkskool beklemtoon die onontbeerlike funksie van motivering en die skepping van 

leergeleenthede in die ouerhuis, die skool en die breer gemeenskap. 

b Jerome Bruner 

Bruner postuleer dat kinders taal verwerf deur interaksie met ander in 'n sosiale konteks (Harris 

1993:35). Dit is 'n foutiewe aanname om te dink dat die proses van taalontwikkeling begin 

wanneer die kind sy eerste woorde uiter. Belangrike sosiale leer vind reeds plaas nog voordat 

die kind begin praat, soos wanneer moeders en kinders interaktiefbetrek word in vroee speletjies 

soos "Waar's hy, waar's hy - daar's hy". Die kind deel tydens hierdie interaktiewe spel die 

ervaring om beurte te maak (eers jy dan ek). Harris (1993:35) haal Bruner soos volg hieroor 

aan: 

"The child's knowledge of the social context - and especially of the routines that occur within it 

- assists the child to crack the code of the language that accompanies social interaction. " 

Dit is ook duidelik uit alledaagse observasie dat kinders eenvoudig nie net taal aanleer deur 

nabootsing van volwasse spraak nie. Baie min volwassenes gebruik foutiewe frases soos " ... dit 
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is my goedste speelding hierdie. " 'n Belangrike insig word verkry uit hierdie vroee "taalfoute" 

van kinders. Kinders maak ekstraksies van taalreels vanuit die taal wat hulle hoor en pas hierdie 

reels toe op dit wat hulle self praat, sodat die vroee fases van kindertaal karakteristieke verskille 

toon van volwasse patrone. 

Brunner (Harris 1990:84) het die breer konteks waarin kinders taal verwerf, ondersoek. Dit is 

nie voldoende om bloot die kind se woordeskat of grammatika te beskryf sonder inagneming van 

dit wat die kind probeer doen met die taal en of hy sukses daarmee behaal nie. Die klem het 

verskuif na taal as kommunikasiemiddel. Kinders is voortdurend in interaksie met hulle ouers of 

versorgers en daarvoor gebruik hulle taal as kommunikasiemedium. Die fokus val dus 

hoofsaaklik op die opvoedingsmilieu wat deur die ouers geskep word, en nie op die kind self nie. 

"... language is, first and foremost, a social process and its utilisation implies social 

understanding and a variety of social skills" (Harris 1990:84). 

Bruner verwys verder na sosiale vaardighede as begrip van die nie-linguistieke aspekte van taal: 

"If a child is aware of certain distinctions non-linguistically, learning them linguistically will be 

much easier" (Harris 1993 :36). 

Denke ontwikkel trapsgewys deur hierargies geordende vlakke. Die funksionering op die hoer 

vlakke word eers op 'n latere leeftyd bemeester. Gedurende die voorskoolse jare (tot ongeveer 

die sewende jaar) is die kind hoofsaaklik in staat tot perseptueel-nabootsende aktiwiteite, en 

daarna ontwikkel sy aanskoulik-konseptuele en abstrak-logiese vermoens. Enige 

verrykingsprogram behoort dus rekening te hou met die gereedheidsvlak van die kind. W anneer 

leerstof nie by die ervaringsvlak van die kind aansluit nie, sal toereikende leer dus nie plaasvind 

me. 

V olgens Bruner is dit belangrik dat kennisinhoude sodanig gestruktureer word dat dit optimale 

opname verseker. Die strukturering van kennisinhoude kan op drie maniere geskied, naamlik: 

• deur dit te doen of te deurleef; 

• deur aanskoue van 'n prent of deur 'n beeld te vorm; 

• deur dit te simboliseer soos in taalgebruik. 

Hierdie drie metodes van kennisverwerwing en begripsvorming staan onderskeidelik ook bekend 

as die enaktiewe, ikoniese en simboliese voorstellingswyses. 

Die enaktiewe voorstellingswyse bestaan uit aanskoulike voorstellinge, wat VIa sintuiglike 

waarneminge en motoriese handeling beleefword (Du Preez & Steenkamp 1986:101). Daarom 
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verstaan die voorskoolse kind dinge die beste met behulp van konkrete handelinge. Aanskoulike 

denke dien as basis van abstrakte denke en begripsvorming. 

Die senior kleuter begin nou om ook op 'n ander wyse te dink, naamlik met behulp van ikoniese 

voorstellinge. Dit impliseer om konkreet-aanskoulike ervaringe skematies voor te stel en te 

verbeeld. Hierdie is 'n belangrike wyse van intellektuele funksionering betrokke by 

taalverryking, want die gebruik van skemas is nie slegs 'n eenvoudige wyse van leer nie, maar 

ook baie doeltreffend. 

Kinders wat reeds 'n bepaalde rypingsvlak bereik het, maak ook gebruik van simboliese 

voorstellings, waarvan die geskrewe taal 'n voorbeeld is. Simboliese voorstellings lei tot die 

hoogste vlakke van abstraksie en die suiwerste vorme van kategoriale denke (Du Preez & 

Steenkamp 1986:101). Dit stel die kind in staat om logiese afleidings te maak en om skeppend 

te dink. 

Veranderlikes soos die ouderdom van die kind, intellektuele vermoe, opvoedingsmilieu en tipe 

leerstof sal bepaal watter spesifieke voorstellingswyse die mees effektiewe in die onderrigsituasie 

sal wees. Kinders met ervaringsagterstande ondervind groter probleme met simboliese opdragte 

as met enaktiewe en ikoniese take. Verdere aspekte wat strukturering bevorder, is die 

ekonomiese aanbieding of programmering van leerstof In die verband speel die opbreek van 

leerstof in kemeenhede 'n belangrike rol. 

Volgens Bruner (Harris 1990:85) is daar min komplekse take en aktiwiteite wat nie deur kinders 

uitgevoer kan word nie, omdat enige aktiwiteit wat hoerorde kognitiewe vaardighede vereis, 

volgens hom opgebreek kan word in kleiner, eenvoudiger eenhede. Hierdie siening hou 

belangrike implikasies in vir die aanbieding van 'n ouerprogram wat afgestem is op die 

taalverryking van senior kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe. 

Spraak (verbalisering) oefen 'n deurslaggewende invloed uit op algemene kommunikasie, sowel 

as op die ordening van gedrag, aandag, geheue, persepsie, motoriek en kategorisering. Die 

belangrikheid van verbalisering behoort dus in enige verrykingsprogram en leeraktiwiteit 

ondervang te word. 

Taal, as kognitiewe instrument, speel 'n belangrike rol in die verbreding van skemata. 

Kognitiewe en taalontwikkeling is dus athanklik van die gerigtheid van die individu self: sowel as 

van die milieu waarin die individu hom bevind. Met hierdie siening akkommodeer Bruner dus 

Piaget se siening dat kognitiewe en taalontwikkeling vanuit die individu self kom, sowel as die 

siening van Vygotsky, waar die grootste klem op die milieu geplaas word (Van Rooyen 

1995:33). Bruner huldig 'n kindgesentreerde benadering tot die onderrigproses waar die kind 
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toegelaat moet word om self te ontdek en te herontdek. Die doel van enige onderrigak:tiwiteit is 

om die kind 'n stewige greep op die inhoude te gee sodat hy 'n outonome, selfgemotiveerde 

denker en taalgebruiker kan word (Van Rooyen 1995:34; Harris 1990:91-96). 

2.4.3.3 Strukturele kognitiewe veranderlikheid 

a Reuven Feuerstein 

Feuerstein (Feuerstein 1980:26; Haywood et a! 1992:23) stel 'n teorie van strukturele 

kognitiewe modifikasie voor. Hy beklemtoon dan ook die belangrike rol wat 'n stimulerende 

omgewing speel in die aanleer van taal en kognitiewe ontwikkeling. Sy teorie fokus egter ook 

op die optimalisering van ouers en onderwysers se vaardighede om die diskrepansie tussen 

werklike en potensiele prestasie van kinders te verklein of uit te wis. 

Feuerstein se teorie van strukturele kognitiewe modifikasie beskryf · intelligente gedrag as 'n 

beperkte aantal kognitiewe funksies. Hierdie funksies is saamgestel uit aangebore vaardighede, 

leergeskiedenis, houdings teenoor leer, motiewe en strategiee. Hierdie basiese kognitiewe 

funksies is hoofsaaklik uit kliniese werk met kinders met leer- en emosionele probleme 

ge'identifiseer. Feuerstein (1980:73) meen dat sekere kognitiewe disfunksies by hierdie kinders 

voorkom, waaronder die volgende: 

• vae, vlugtige persepsie; 

• onsistematiese ontdekking; 

• ingekorte ruimtelike orientasie en/oftydsorientasie; 

• ingekorte vermoe om veelvoudige bronne van informasie te oorweeg; 

• gebrek aan spontane vergelyking van informasie; 

• ingekorte vermoe om opsommings te maak; 

• ingekorte beplanningsvermoe; 

• onvermoe om verbande in te sien; 

• onvermoe om beelde te abstraheer. 

Hierdie basiese kognitiewe funksies is nodig VIr alle leerhandelinge, waaronder ook 

taalverwerwing. W aar hierdie kognitiewe funksies ingekort word, vind onvoldoende leer plaas 

en presteer die kind benede sy ouderdomsekwivalente vlak. 

Kinders bemeester kognitiewe en taalvaardighede deur direkte blootstelling aan die omgewing, 

deur terugvoer vanuit die omgewing en deur doelbewuste onderrig of begeleide leerervarings 

wat vir die kind geskep word deur ouers, grootouers, ouer kinders in die gesin en uiteindelik ook 

deur onderwysers. 'n Volwasse persoon selekteer, orden, vereenvoudig, antisipeer, voorspel, 
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herhaal, vergelyk en klassifiseer nuwe leerinhoude vir die kind en is behulpsaam om die betekenis 

en samehang van nuwe inhoude te ontdek. Feuerstein beskou die begeleide leerervaring as 

onontbeerlik vir die toereikende kognitiewe en taalontwikkeling van die kind. 

Die mens word gesien as 'n oop sisteem wat deurgaans ontvanklik is vir verandering gedurende 

elke lewensfase, wat ook aile ouderdomme insluit. Die belangrikste kenmerk van die teorie is 

die geloof in die moontlikheid van 'n verandering in die strukturele aard van die menslike 

potensiaal by wyse van intensionele intervensie. Hierdie verandering sal die kwaliteit en ook die 

rigting van die daaropvolgende kognitiewe ontwikkeling in geheel wysig. By die teorie van 

strukturele kognitiewe veranderlikheid word die permanente aard van die verandering dus 

beklemtoon. 

Die begrip begeleide leerervaring dui op die wyse waarop stimuli wat die omgewing uitstuur, 

gewysig word deur 'n medium of agent wat gewoonlik die ouers, maats of oppassers is. Hierdie 

agent, wie se optrede gelei word deur doelstellings, kultuur en emosionele funksionering, 

selekteer en organiseer die wereld van stimuli vir die kind (Van Rooyen 1995:37). 

Die skep van toereikende begeleide leerervarings sal dus bepalend wees vir die voordeel wat die 

kind kan trek uit die direkte blootstelling aan leerinhoude (leerstof). 

Volgens hierdie teorie is daar 'n wegbeweeg vanaf die mediese model wat leer- en 

gedragsprobleme toeskryf aan faktore inherent aan die kind self Ontoereikende kognitiewe 

ontwikkeling en taalverwerwing - en gevolglik ook oneffektiewe leer en probleemoplossing - kan 

toegeskryf word aan 'n gebrekkige begeleide leerervaring (Feuerstein 1980:16). Omdat 

ontoereikende begeleide leer na verwagting meer dikwels geassosieer word met 

milieubenadeelde gemeenskappe, volg dit dus dat daar meer verrykende leerervarings vir hierdie 

hoe-risiko kinders geskep moet word. Wanneer die kind gedepriveer word van hierdie begeleide 

leerervaring, sal die omgewiitg weinig invloed op hom he en sal leerervaringe by hom verbygaan. 

Nickerson, Perkins en Smith (1985: 150) se: II .•• deprivation leaves the individual ill equipped 

to relate and organize events in his environment in such a way as to learn effectively from 

them," Hieruit is dit duidelik dat die kind hom sonder die volwassene se bemiddeling nie so 

toereikend sal kan orienteer en leer as wanneer hy blootgestel was aan hoe kwaliteit begeleide 

leerervarings in sy vroee kindeijare nie. 

Omtrent alle vorme van interaksie wat plaasvind tussen 'n volwassene en 'n kind het die 

potensiaal om 'n begeleide leerervaring te wees. Volwassenes wat begeleidend optree, is 

sistematies, direktief, fokus op kognitiewe leerdoelwitte en koester optimistiese verwagtinge van 

die kind. Leerprobleme word deur Feuerstein beskou as die produk van gebrekkige of 
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ontoereikende prosesse en dit is ophetbaar. Leerprobleme en leeragterstande word nie beskou as 

intrinsiek aan die kind self nie. 

''Mediational teaching is a way for teachers (and parents) to interact with children so as to help 

them develop important thinking processes. Mediated learning experiences are believed 

essential for developing the motivation and ability to think" (Haywood et al1992: 11 ). 

Begeleide leer help kinders om te begryp dat gebeure en objekte bepaalde betekenis inhou. 

Hulle help kinders om die voorspelbare struktuur van dinge of gebeure te ontdek en dat begrip 

van daardie struktuur die mens help om te weet wat om in 'n wye verskeidenheid van 

toekomstige situasies te doen. 

Begeleide leerervarings voltrek gewoonlik op 'n natuurlike wyse tydens omgang met die kind of 

ontwikkelende individu. Drie attribute is noodsaaklik vir begeleide leer, naamlik intensionaliteit, 

oordrag en die oordra van betekenis. Die begeleier moet ten opsigte van die eerste attribuut 

bewustelik of intensioneel homself, die stimuli en die begeleide (kind) verander in 

ooreenstemming met die onderrigopgaaf Die taak van die begeleier is om verder oordrag 

('transfer) tussen konsepte te bewerkstellig, dit wil se die toepassing van nuwe vaardighede en 

veralgemenings op verwante en nie-verwante inhoude. Deur die begeleiding, bemiddeling of 

oordra van betekenis, word betekenis aan die aktiwiteit geheg wat as motiverende faktor sal 

hydra tot suksesvolle kdgnitiewe ontwikkeling en taalverryking. 

Verskeie faktore soos byvoorbeeld fisiese gebreke, armoede, emosioneel afwesige ouers of 

sosiopolitieke versteurings kan egter verhoed dat toereikende begeleide leer plaasvind (Kokot 

1992:121). Hierdie faktore kan daartoe aanleiding gee dat die kind nie toereikend sal baat by 

direkte blootstelling aan die omgewing nie. Begeleiding dien dus as die instrument vir kulturele 

oordrag. Taal speel'n belangrike rol in Feuerstein se kognitiewe ontwikkelingsbenadering en is 

die instrument waardeur begeleiding voltrek (Feuerstein 1980:7J). 

'n Belangrike bydrae van die teorie van Feuerstein is die beklemtoning van die sosiale konteks 

van taal, asook dat taalverwerwing in interaksie met ander plaasvind. Dit bevestig die aanname 

wat gemaak is dat 'n taalverrykingsprogram die skolastiese vaardigheid van die senior kleuter 

kan versnel, deurdat hy aan 'n verrykte sosiale konteks blootgestel word. Dit bevestig ook 

verder die belangrikheid van ouerbetrokkenheid deur middel van 'n ouerprogram. Ouers 

modelleer taalkode aan die kind, en namate die kind se denkstrategiee toeneem, vind daar 'n 

afname plaas van regulering deur ander na selfregulering. 
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2.4.3.4 Inligtingsverwerkingsteorie van ontwikkeling 

Uit die woord 'inligtingverwerking' kan afgelei word dat hierdie benadering denke as 

inligtingverwerking sien, dat dit verduidelik hoe inligting versamel, verander, gemterpreteer en 

geberg word en ook hoe die inligting wat reeds geberg is, verwerk en gebruik word (Gerdes 

1988:178). 

Die inligtingsverwerkingsteorie bestaan nie net uit een teorie nie, maar dit kan eerder gesien 

word as 'n versameling van teoriee wat aan verskillende aspekte van kognitiewe aktiwiteit 

aandag skenk. 

Hierdie benadering tot die studie van kognisie beklemtoon die vloei van inligting deur 

verwerkingsisteme. Gross verduidelik dit soos volg: "The information-processing theory is 

concerned with how information is taken into the organism, represented, transformed and acted 

upon" (Gerdes 1988: 178). 

Die verskillende inligtingverwerkingsteoriee verskil in vele opsigte, maar hulle deel almal 

bepaalde fundamentele sienings aangaande denke, naamlik: 

• denke word beskou as inligtingsverwerking; 

• min aandag word geskenk aan die stadia van kognitiewe ontwikkeling; 

• verstandsprosesse wat nodig is om 'n spesifieke taak te voltooi, kulmineer in intelligensie; 

• geheuemodelle word gebruik om inligtingverwerking te verduidelik. 

Volgens hierdie model vind opname van inligting plaas deur drie opname-modaliteite, naamlik 

ouditiewe-, visuele- en taktiele persepsie. Dit staan ook bekend as die invoerfase. Vir 

doeltreffende leer moet daar bepaal word aan watter opname-modaliteit die kind voorkeur gee, 

in hoe 'n mate hy tot intermodale of tot intramodale prosessering in staat is, en aan watter 

weergawe-modaliteit hy voorkeur gee. By die invoerfase sal beperkte reseptiewe verbale 

inligting en gebrekkige begrip byvoorbeeld 'n negatiewe invloed uitoefen op die kind se vermoe 

tot diskriminasie. 

Inligtingsverwerking vind plaas deur drie kognitiewe prosesse naamlik divergente -, konvergente 

- en assosiatiewe denke. 

In elk van die reseptiewe, begrips- en ekspressiewe fases van 'n inligtingsverwerkingsmodel van 

kognitiewe funksionering, is taal- en taalverwante aspekte geidentifiseer wat, indien 

disfunksioneel voltrek, die kognitiewe en taalontwikkeling van die individu sal hinder. 
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Die afwesigheid van 'n toereikende verbale begripswoordeskat op die reseptiewe vlak sal die 

begripsfase (inligtingsverwerkingsfase) nadelig belnvloed. 

Weergawe van taal vind mondeling (vokaal) of skriftelik (motories) plaas. Tydens hierdie 

uitvoerfase is woordeskattekorte op die ekspressiewe vlak 'n moontlike bron van swak prestasie. 

Gebrekkige verbale vaardighede sal noodwendig die individu se vermoe om uitgebreide en 

ekspressiewe response te lewer, kortwiek. 

Uit die voorafgaande kan afgelei word dat die kind in 'n milieubenadeelde gemeenskap (of 

nie-stimulerende milieu) nie aan dieselfde kwaliteit van inligtingsOPNAME blootgestel word nie. 

'n Gebrekkige opname van inligting bemvloed die inligtingsVERWERKING negatief, met die 

gevolg dat taaiPRODUKSIE of ekspressiewe taal en taalbegrip aan kwaliteit inboet. Dit is dus 

duidelik dat nie net die opname van inligting deur hierdie onvermoe aan bande gele word nie, 

maar ook die verdere kommunikasie van response. Om effektief te leer moet al die prosesse, 

naamlik opname, verwerking, weergawe en terugkoppeling, gelyktydig gemtegreer word. Slegs 

opname en weergawe of opname en verwerking sal 'n leerresultaat van laer kwaliteit tot gevolg 

he (Du Preez & Steenkamp 1986: 1 07). 

Die integrasie van modaliteite ontwikkel spontaan by die meeste kinders. Dit gebeur egter 

dikwels dat die kind by skooltoetrede nog nie die vereiste vlak van modale integrasie bereik het 

nie, en hoofsaaklik staatmaak op sy voorkeurmodaliteit. Laasgenoemde geld veral vir kinders 

met 'n rypwordingsagterstand of ervaringsagterstand weens 'n ontoereikende opvoedingsmiJieu. 

Die aanleer van basiese skolastiese vaardighede (waaronder ook toereikende taal) is dus 

grootliks afhanklik van die kind se vermoe om kennis deur middel van die sterkste modaliteit te 

prosesseer. Indien die aanbieding van die leerstof nie ooreenkom met die betrokke kind se 

modale voorkeure nie, kan dit tot leerprobleme aanleiding gee (Du Preez & Steenkamp 

1986:102). 

a Atkinson en Shifllin se multibergingsmodel van geheue 

Geheue dui op die mens se vermoe om inligting te kan enkodeer sodat dit geberg (onthou) kan 

word en dieselfde inligting wat in die geheue geberg is, later weer herwin kan word. 

Atkinson en Shiffiin volg die inligtingsverwerkingsbenadering. Hulle onderskei tussen die 

strukturele komponente van geheue (byvoorbeeld die geheuebergingsplekke) en die 

beheerprosesse wat verduidelik hoe inligting verwerk word. Die opeenvolging van stadia 

waardeur inligting vloei, word beklemtoon, en daarom is opname aileen nie voldoende vir 

doeltreffende leer nie. Sinvolle integrasie van die leerstof deur middel van ontleding, die soeke 

na verbande, skematisering, kategorisering, ordening, sisteemvorming, insigverwerwing en 
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vaslegging in die geheuebank is noodsaaklik. Geheue en simbolisering speel 'n belangrike rol in 

die inlingtingsverwerkingsmodel. Die belangrikheid van die geheuebank vir algemene 

taalontwikkeling en as vastrapplek vir denke, kan nie oorbeklemtoon word nie (Du Preez & 

Steenkamp 1986:21). 

Die struktuur van geheue bestaan uit drie bergingsplekke, naamlik: 

• die sensoriese register; 

• die korttermynbergingsplek; 

• die langtermynbergingsplek. 

Die sensoriese register 

'n Voorstelling van die stimulus (inligting) word kortstondig hier geberg ( ongeveer 'n halwe tot 

twee sekondes). Alhoewel die mens normaalweg nie van die inligting bewus is nie, kan die mens 

nogtans op 'n primitiewe wyse daarop reageer (Du Preez & Steenkamp 1986:50). Die stimulus 

word onmiddellik geregistreer en dan vir verdere verwerking aangestuur. Inligting kan egter 

ook soms verlore gaan en 'n disfunksie ten opsigte van sensoriese geheueprosessering kan die 

korttermyn- sowel as die langtermyngeheue strem (Hynd & Obrzut 1981:281-283). 

ii Die korttermynbergingsplek 

Dit het 'n baie beperkte kapasiteit en inligting kan tot 30 sekondes lank hierin gehou word. Dit 

word soms ook die primere of werkende geheue ('working memory) genoem omdat 

doelbewuste verwerking van inligting daarin uitgevoer word (Gerdes 1988:192). Die 

korttermyngeheue vorm die basis van die langtermyngeheue. By disfunksies van die 

korttermyngeheue word die langtermyngeheuebank ontoereikend toegerus en denke en taal word 

in die algemeen benadeel (Hynd & Obrzut 1981:281-283). 

In die korttermyngeheue word beheerprosesse soos repetisie (rehearsal) en kodering ( 'coding) 

gebruik. Repetisie verwys na herhaling, sodat inligting beter onthou kan word. Kodering 

beteken dat die inligting wat onthou moet word in 'n konteks geplaas word wat reeds aan die 

persoon bekend is en maklik onthou sal word (Gerdes 1988:192; Hynd & Obrzut 

1981 :281-283). 

Inligting kan van die korttermyngeheue oorgeplaas word na die langtermynbergingsplek, of die 

inligting kan verlore raak. Herwinning van inligting uit die korttermyngeheue vind feitlik 

outomaties plaas, omdat die aandag daarop gefokus word (Hynd & Obrzut 1981:281-283). 
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iii Die langtermynbergingsplek 

Die inhoude van die langtermyngeheue is meer omvangryk as die van die korttermyngeheue en 

begrip speel 'n groter rol. Herhaling van inligting bring mee dat dit oor 'n Ianger tydperk onthou 

word. Kinders verskil van mekaar ten opsigte van die aantal herhalings wat nodig is vir 

vaslegging van leerstof Veral kinders wat reeds agterstande openbaar, sal meer herhalings 

nodig he. Die herwinning van inligting uit die langtermynbergingsplek hang af van watter 

herwinningstrategiee gebruik gemaak word (Hynd & Obrzut 1981:281-283). Nuwe inligting kan 

byvoorbeeld georganiseer word deur dit te orden, rangskik of te herstruktureer, of dit kan 

uitgebou ('elaborate') word deur ander inligting (betekenis) byte voeg. Assosiasies kan ook 

gevorm word tussen die nuwe inligting wat bestudeer word en reeds bestaande kennis (Gerdes 

1988:193). Disfunksies by kort- sowel as langtermyngeheue is dikwels die grootste oorsaak van 

taalverwante probleme by kinders. 

Die langtermyngeheue kan verder verdeel word in verskillende geheuetipes. 

iv Geheuetipes en geheuedisfunksies 

Geheuetipes word hoofsaaklik bepaal deur die funksie van 'n betrokke breinarea en disfunksies 

kan lei tot geheuestoornisse van 'n spesifieke aard (Hynd en Obrzut 1981 :296): 

Die nie-spesifieke geheue is globaal van aard en toon geen direkte verband met die geheue van 

besondere gegewens nie. Dit het eerder betrekking op die wakkerheidstoestand van die brein en 

stel die mens in staat om inkomende stimuli met reeds bestaande geheue-inligting te vergelyk 

(Du Preez & Steenkamp 1986:51). 

Die volgende modaal-spesifieke geheuetipes 1s betrokke by geheuebewaring van meer 

spesifieke inligting: 

Die ouditiewe geheue stel die persoon in staat om inligting wat ouditief waargeneem is, te berg 

en na verloop van tyd weer te herroep. Ontoereikende ouditiewe geheue sal eerstens lei tot 

swak taalontwikkeling, wat die denkontwikkeling direk be'invloed. In die skoolsituasie sou die 

kind se leer gestrem wees, omdat hy nie dieselfde mate van taalagtergrond en denkryping het nie 

en ook omdat hy in die leersituasie nie 'n vlugge geheue het vir verskillende klanke en nuwe feite 

wat verbaal aangebied word nie (Du Preez & Steenkamp 1986:53). 

Die semantiese geheue (ook verbale geheue genoem) is verantwoordelik vir die berging van 

woorde, ervaringe en konsepte. Die semantiese geheue bevat die betekenis van woorde en 

konsepte, asook die reels wat hulle met mekaar in verband bring (Gerdes 1988:193). Die 



87 

nie-verbale geheue is verantwoordelik vir die geheue van nie-semantiese inligting soos musiek en 

nie-verbale taal. Die geheue vir woorde is gekompliseerd en behels onder meer fonetiese, 

morfologiese en semantiese assosiasies. 'n Disfunksie van die semantiese geheue sal dus 

noodwendig taal in die algemeen en meer spesifiek woordvlotheid benadeel (Du Preez & 

Steenkamp 1986:53). 

'n Disfunksie van die visuele geheue sal die visualisering en weergawe van grafiese simbole in 

ouditiewe klankpatrone benadeel, veral wanneer ruimtelike ordening op die spel is. Probleme 

met visuele retensie maak dit vir die kind baie moeilik om woorde met 'n minder sterk fonetiese 

grondslag te spel. Die kind met ontoereikende visuele geheue sou reeds voorskools 'n 

gedeeltelike ondervindingsleeinte he, omdat vorms en patrone nie so maklik vasgele word nie. 

Die senior kleuter met 'n ingekorte visuele geheue vind vormherkenning moeilik weens gebrek 

aan vorige ervarings en het die bykomende probleem om die nuwe vorms (van letters en woorde) 

te memoriseer wanneer hy tot formele onderwys toetree. 'n Beperkte visuele geheue lei ook 

daartoe dat die kind nie altyd indrukke langdurig in die geheue kan bewaar nie, of dat sy geheue 

nie in staat is om vasgelegde feite te reproduseernie (Du Preez & Steenkamp 1986:51). 

Die logiese geheue is verantwoordelik vir die logiese ordening en beplanning van woorde, idees 

en konsepte. By so 'n disfunksie is die geheue rigied van aard,. sodat daar nie 'n soepele 

oorskakeling van een inhoud na 'n ander is nie en 'n neiging tot perseverasie ontstaan (Du Preez 

& Steenkamp 1986:51). 

Leer leun swaar op vorige kennis en op handelinge wat reeds outomaties uitgevoer word. 

W anneer die kind 'n nuwe woord leer skryf, moet hy reeds oor voldoende taalkennis beskik om 

te begryp wat van hom verwag word, en toepaslike visuele en ouditiewe geheuebeelde he om 

hierdie woordvorm te onderskei van ander vorms wat reeds in die geheue vasgele is. Die 

opname van 'n prikkel en die omsetting daarvan in 'n betekenisvolle beeld vereis die oproep van 

vorige ervaring uit die geheue. Probleme ontstaan dus wanneer vorige ervaring en geheuebeelde 

nie doeltreffend vasgele is nie (Hynd & Obrzut 1981 :296). Dit word dus al hoe duideliker dat 

wat kinders weet - hul kennisgrondslag - 'n belangrike rol speel in die wyse waarop hulle 

inligting verwerk (Van Rooyen 1995:42). 

b Sternberg se triargiese teorie 

Sternberg se triargiese teorie oor kognitiewe ontwikkeling bestaan uit drie subteoriee, naamlik 

die kontekstuele-, die ondervinding- en die komponensiele subteoriee. Die doel van die 

triargiese teorie van intelligensie en leer is om die lokus van menslike intelligensie te spesifiseer, 

asook die werking van genoemde lokus in die generering van intelligente gedrag. Sternberg se 

benadering tot intelligensie en leer kan as 'n integrasie van die ander benaderings gesien word, 
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want hy beklemtoon die komponente van intelligensie, die prosesse of meganismes wat by 

intelligensie betrokke is, die konteks waarin dit voorkom en die rol van ondervinding wat ook in 

die kognitiewe strukturele benadering beklemtoon word. 

Die kontekstuele subteorie definieer intelligente gedrag in terme van die sosiokulturele konteks 

waarin dit plaasvind (Gerdes 1988: 179). Kontekstuele intelligensie behels die volgende: 

• die individu se aanpassing by sy omgewing; 

• die wyse waarop die individu vir homself 'n omgewing kies waann hy optimaal kan 

funksioneer; 

• die wyse waarop die individu sy huidige omgewing verander sodat dit beter by sy 

vaardighede, vermoens, belangstellings en waardes pas. 

Die ondervinding subteorie verduidelik die verband tussen ondervinding en taalontwikkeling. 

Wanneer 'n persoon vir die eerste keer 'n sekere taak moet uitvoer, kan sy vermoe om nuwe 

dinge ( 'novelty) te bemeester, geevalueer word. Indien hy goed vertroud is met 'n sekere taak, 

kan sy vermoe om inligting outomaties te verwerk, geevalueer word. As inligting outomaties 

verwerk kan word, is daar meer geleentheid vir die ander verwerkingshulpmiddels ('resources) 

om aan nuwighede ('novelty) aandag te skenk (Gerdes 1988:180). Hierdie vermoe om inligting 

outomaties te verwerk, word deur Du Preez en Steenkamp (1986:48) beskryf as outomatiese 

gedrag. Dit behels die omsetting van willekeurige gedrag na onwillekeurig-assosiatiewe 

handelingstrukture ( outomatismes ). Sodoende sal 'n kind se intelligensie die beste 

gedemonstreer word wanneer hy met 'n relatief nuwe taak of situasie (maar nie heeltemal nuut 

nie) gekonfronteer word en hy wei al sekere prosesse wat vir die uitvoer van die taak nodig is, 

outomaties kan doen (Gerdes 1988: 180). 'n Kind wat nog nie oor die nodige 

onwillekeurig-assosiatiewe handelingstrukture beskik nie, vereis meer herhalings om leerstof in 

die geheue vas te le. So 'n kind word ook maklik van stryk gebring: hy kan kenilis outomaties 

weergee, maar slegs totdat aandag bewustelik daarop gevestig word. 

Die komponensiele subteorie verduidelik die strukture en meganismes wat onderliggend aan 

intelligente gedrag is. Volgens Sternberg (Bjorklund 1989:48) word die eenvoudigste proses 

wat by kognisie betrokke ('n komponent) gedefinieer as "an elementary information process that 

operates upon internal representations of objects or symbols. " Ontwikkelingsverskille word ten 

opsigte van al drie die eienskappe van komponente aangetref Daar is drie soorte komponente: 

• Die metakomponente wat by beplanning, monitor en besluitneming in die uitvoering van 'n 

taak betrokke is, beheer die individu se inligtingsverwerking en stel hom in staat om dit te 

monitor en te evalueer. Metakomponente voer dus 'n besluitnemings- en beheerfunksie uit 

en word hoervlakbeheerprosesse genoem. Dit verteenwoordig dus die metakognitiewe 
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vermoens van die individu, wat hom in staat stel om beheer oor sy eie kognisie uit te oefen, 

asook sy keuse van strategiee wat in die uitvoering van 'n taak gebruik kan word (Bjorklund 

1989:48; Ross & Roe 1990:50). Kinders met leerprobleme ondervind dikwels probleme met 

meta-denke, en vind dit gevolglik moeilik om hul denke te beheer, wat weer 

aandagatleibaarheid in die hand kan werk (Du Preez & Steenkamp 1986:55). 

• Die verrigtingskomponente ('performance components') voer planne uit wat die 

metakomponente gekonstrueer het. Die verrigtingskomponente verrig die taak en word 

laervlakprosesse genoem. Verrigtingskomponente se funk:sie in probleemoplossing word 

soos volg deur Louw (1990:88) omskryf Aanvanklik word die verskillende elemente van 

die probleem geenkodeer, waarna die strategie waarop besluit is, op hierdie kombinasie van 

elemente toegepas word. Daarna word aile moontlike antwoorde met mekaar vergelyk en 

die oplossing waarop besluit is, word gegee. 

• Die kennisverkrygingskomponente ('knowledge acquisition components') is die prosesse 

wat gebruik word om kennis te bekom. Dit behels seleksie, kombinering en vergelyking van 

inligting en is ook laervlakprosesse. Komponente wat 'n rol speel is die selektering van 

inligting ( verkrygingskomponente ), die geheue ( retensiekomponente) en oordrag van 

inligting van die een situasie na die volgende (oordragskomponente) (Bjorklund 1989:48; 

Louw 1990:88). 

Veranderlikes wat die verkrygings-, retensie- en oordragskomponente bemvloed is onder andere 

die volgende (Van Rooyen 1995:46): 

• Vorige ondervinding/ervaring wat al met 'n soortgelyke probleem opgedoen is. 

• Die kontekste waarin soortgelyke probleme voorheen teegekom is, asook die mate waarin 

hierdie kontekste van mekaar verskil. 

• Die belangrikheid van die probleem vir die konteks van die taak. 

• Die tydsverloop sedert 'n soortgelyke probleem of inligting in die verlede teegekom is. 

• Die bydrae van die konteks waarin die probleem voorkom tot die begrip van die probleem. 

• Die inligting wat reeds in die geheue geberg is en wat tot die oplossing van die probleem kan 

bydra. 

Daar vind 'n voortdurende wisselwerking tussen die verskillende soorte komponente plaas en 'n 

leemte ten opsigte van enige van hierdie komponente sal die ander komponente nadelig 

belnvloed. Sternberg gee ook in hierdie teorie erkenning aan die rol wat vorige kennis, ervaring 

en akulturasie speel in enige leertaak. Die insluiting van die konsep metakognisie maak hierdie 

teorie uiters bruikbaar vir die praktyk. Deur die metakomponente kan die individu uit eie foute 
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leer en homself voortdurend monitor, met die gevolg dat die individu kognitief vaardiger word 

(Ross & Roe 1990:50). 

2.5 IMPLIKASIES TEN AANSIEN VAN DIE TAALVERRYKING VAN SENIOR 

KLEUTERS IN MILIEUBENADEELDE GEMEENSKAPPE 

Daar behoort baie geleenthede geskep te word vir die voorskoolse kind om sy taal te hoor en om 

dit te praat. Sodoende fasiliteer ouers taalontwikkeling by die kind. V rey (1984: 13 5) meen dat 

taalontwikkeling groot opvoedkundige betekenis het, omdat alles wat die kind leer, in sekere 

mate afhanklik is van sy kennis en beheer van die taal. 

Ouers behoort die voorskoolse kind dikwels te laat praat oor sy daaglikse ervarings. Die ouer 

behoort byvoorbeeld die kind se bewegings ~n aktiwiteite fYn waar te neem wanneer hy speel, 

praat, lees en teken, sodat die ouer op die regte tyd 'n betekenisvolle bydrae kan maak (Van Zyl 

1990:51). Verder meen Britisch (1993:49) dat kinders wat aan deurdagte besprekings 

blootgestel word, beter denkers en sprekers word as kinders wat nie hierdie blootstelling gehad 

het nie. Ouers behoort daarop te let hoe hul kinders taal gebruik om ervarings te beskryf 

wanneer hulle speel. Ouers kan dan hierdie waarnemings gebruik en die kind help om meer 

komplekse taalvaardighede te ontwikkel. Die natuurlike verloop van die aanleer van lees- en 

skryfvaardighede ontwikkel vanaf spel, na teken, na lees en skryf Die kind moet aktief by die 

leesaktiwiteit betrek word deur besprekings van die stories, leer om sekere letters en woorde te 

herken en leeservaring op te doen uit die omgewing (byvoorbeeld herkenning van winkelname, 

verkeerstekens en etikette van kruideniersware te lees, ensovoorts). 

Kinderkuns en speelaktiwiteite behoort ook gebruik te word vir informele leesbegeleiding en 

taalverryking. Speelaktiwiteite omsluit alle kinderspel, byvoorbeeld nabootsende spel, rollespel, 

nabootsende skryfaktiwiteite, gedramatiseerde spraak en sketse. Kinderkuns en taal is interaktief 

en weerspieel die ervaringsbesit wat die kind uit sy kultuur en sosiale milieu geassimileer het. 

Gedramatiseerde spel bied ook dikwels geleentheid aan die kind om kennis te maak met die 

geskrewe woord en ander nuanses van taal. (So sal die kind wat huis-huis speel byvoorbeeld 

haar inkopies op 'n inkopielys ' skryf.) lnformele leesaktiwiteite behoort dus, benewens 

voorlees- en saamleesaktiwiteite, ook die volgende belangrike beginsels te omsluit: 

• Kinders behoort ruim geleentheid gebied te word om hulle kuns te gebniik, byvoorbeeld 

teken, spel, ritmiese dans en sang. 

• Ouers moet die geskrewe woord in kinderliteratuur in verband bring met die kind se eie 

lewendige interpretasie en gebruik van ander simboliese uitdrukkingsvorme deur byvoorbeeld 

gebruik te maak van gedramatiseerde spel waar 'n storie 'opgevoer' word. 
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• Kinders behoort aangemoedig te word om die teks wat aan hulle voorgelees is, te simboliseer 

deur die 'stories te teken'. 

• Ouers behoort gereeld met hulle kinders te gesels oor hulle kuns. Op hierdie wyse retlekteer 

die ouers die kind se eie taal- en denkprosesse en bevorder dus meta-linguistiese bewussyn. 

Die kind se woordeskatuitbreiding vind dikwels plaas deur toevallige blootstelling en geskied op 

in informele wyse. Ouers wat bewus is van hul kind se taalontwikkeling, behoort uit te brei op 

hul kind se uitdrukkings, beskrywings en vrae. Deur aktiewe deelname aan die 

ouer-kind-dialoog, vind gedagte-uitbreiding en inkleding van die gedagte plaas, byvoorbeeld: 

Kind: ''Mamma, kyk die kat!" 

Ouer: "Ek sien - dit is nog 'n klein katjie. Ek wonder of hy nie hanger is nie. " 

Kind: "Gee vir hom melk." 

Ouer: ''Kom help my, dan gee ons vir die klein katjie melk - dit Iyk regtig of hy hanger is. " 

Hier is dus sprake van gedagte-uitbreiding in die voltooiing van die sin en verdere inklee van die 

gedagte wat die kind ge-uiter het. Dit spreek dus vanself dat gesprekvoering en kommunikasie 

'n groot bydrae lewer tot die taalverryking van die kind. 

Deur gereeld vir die kind stories voor te lees, bevorder die ouer nie net die kind se begeerte om 

self te lees nie, maar ontwikkel die kind se woordeskat, taalontwikkeling, logiese denke, 

taalgebruik, luistervaardighede, geheue, konsepformasie, verbale logiese redeneervermoe en 

konsentrasievermoe. Die vermoe om assosiasies te vorm en om te klassifiseer, ontwikkel deur 

blootstelling aan objekte, idees en inligting uit 'n kind se opvoedkundige omgewing (Van Eeden 

1992:6). Dit lei dus uiteindelik tot algemene verfyning van taal, wat die uitbouing van 

taalproduktiwiteit, taalkorrektheid en taalkwaliteit insluit (Du Preez & Steenkamp 1986:67). 

Die kind beweeg gevolglik vanafkonkreet-beskrywende tot abstrak-verbeeldende taal. 

Geletterdheidservaring en taalontwikkeling gaan in ideale omstandighede hand aan hand (Van 

Wyk 1996:73). Die kind se sosiale omgang het 'n groot invloed op sy taalontwikkeling. Vrey 

(1984: 147) meen dat daar 'n verband is tussen taal en kognitiewe vermoens en dat die een die 

ander bevorder. Van Eeden (1992:5) verklaar dat die kwaliteit en omvang van 'n kind se 

woordeskat 'n goeie weerspieeling van sy algemene intelligensie is. Die kind se woordeskat 

weerspieel verder die omvangrykheid van idees waaroor hy beskik en die opvoedkundige 

omgewing, veral vroeg in die kind se lewe, speel 'n belangrike rol in die vorming van 

woordeskat. Kinders wie se ouers 'n hoe mate van ouerbetrokkenheid vertoon, se taal behoort 

vinniger te ontwikkel as die taalontwikkeling van die wat nie hierdie blootstelling gehad het nie 

(VanWyk 1996:73). 
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Taalvaardigheid stel die kind in staat om sy ervaringe beter te begryp as wanneer hy slegs 

ervaring gehad het sender innerlike spraak of overte verbalisering (Du Preez & Steenkamp 

1986:64; Kriegler 1990a:98; VanWyk 1996:73). 

Enersyds stel kognitiewe vaardighede die kind in staat om meer ingewikkelde taal te bemeester. 

Die kind met goeie kognitiewe vaardighede kan beter krities waarneem, verbande raaksien, 

betekenisse begryp en betekenisverskille onderskei (Van Wyk 1996:73). Daarteenoor kan 

kognitiewe prosessering positiefbeinvloed word deur goeie taalontwikkeling (Clark 1988b:I01). 

Taal- en kognitiewe ontwikkeling is dus interaktief en ten nouste verweef 

Die teoriee van Vygotsky, Bruner en Feuerstein beklemtoon veral die belang van . 
· omgewingsbeinvloeding en die betrokkenheid van die primere opvoeders by die opvoeding en 

onderrig van die kind. 

Vygotsky beklemtoon veral die rol wat 'n verrykende opvoedingsmilieu speel in kognitiewe en 

taalontwikkeling. Die kind se taalontwikkeling is dus gelee in die opname en assimilasie van die 

geakkumuleerde ervaringsbesit van die kultuurgroep waartoe die kind behoort. Hierdie kulturele 

ervaringsbesit kan egter slegs verkry word deur 'n proses van sosiale interaksie. Dit spreek dus 

vanself dat in 'n geletterde samelewing, die kultuurbesit by uitstek in die vorm van geskrewe taal 

geakkumuleer en by wyse van onderrig van generasie tot generasie oorgedra word. Dit verklaar 

die belangrikheid van begeleiding deur die ouers en ander volwassenes. Deur die begeleide 

leerervaring word taalverryking gefasiliteer. Taal as medium van begeleiding het ten doel dat 

die volwassene se taal die geintemaliseerde taal van die kind moet word (Van Rooyen 1995:48). 

Bruner beklemtoon ook die belangrike rol wat kultuur speel in die oordrag van kennis aan die 

ontwikkelende kind. Hy maak nie eksplisiet melding van informele geletterdheidsbegeleiding nie, 

maar die belangrikheid van kultuuroordrag deur geletterdheidsbegeleiding kan in 'n geletterde 

kultuuropset as vanselfsprekend aanvaar word. 

Bemiddelde leer en die begeleide leerervaring vorm die belangrikste komponent van Feuerstein 

se teorie. Indien die kind gereeld aan begeleide leerervarings blootgestel word, verhoog die kind 

se vermoe om voordeel te trek uit stimulasie en taalontwikkeling en taalverryking word selfs 

versnel. Hiermee word die belangrikheid van informele geletterdheidbegeleiding implisiet 

beklemtoon. Die kind in 'n opvoedings- en onderwysbenadeelde gemeenskap word nie so 

geredelik blootgestel aan stimulerende leerervarings nie, en daar is ook dikwels weinig sprake 

van begeleide leerervarings wat deur die primere opvoeders geskep word. Die kind se totale 

vermoe om baat te vind by selfstandige leerervarings hang af van die kwaliteit van die begeleide 

leerervarings wat deur die primere opvoeders ( ouers) gebied word. Die taak van hierdie 

opvoeders is om deur die proses van informele leerbegeleiding nuwe kennisinhoude vir die kind 
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toeganklik te maak deur seleksie, ordening, vereenvoudiging, antisipasie, voorspelling, herhaling, 

vergelyking en klassifikasie (Van-Rooyen 1995:50). Indien taal as 'n instrument gesien word 

waardeur die begeleidingsproses vergestalting vind, kan die belangrikheid van die kwaliteit van 

primere taalbegeleiding nie onderskat word nie. Indien die primere opvoeders die ryk wereld 

van taal en kinderliteratuur met die kind dee!, word die kwaliteit en kwantiteit van die 

woordeskat en sinskonstruksies wat vir die kind beskikbaar gestel word, vanselfsprekend 

betekenisvol verhoog (Malan 1992:64). 

Die inligtingsverwerkingsteoriee beklemtoon die belangrike rol wat primere opvoeders speel in 

die vroee stadium van kinderleer, asook die wyse waarop verskillende strategiee aangewend kan 

word tydens die onderrig- en leerproses. Ervaring (kennisgrondslag) en akulturasie speel 'n 

belangrike rol in die wyse waarop inligtingsverwerking plaasvind. 

Dit blyk dus uit die voorafgaande literatuurstudie dat 'n ouerprogram wat afgestem is op die 

taalverryking van senior kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe daardie noodsaaklike 

begeleide leerervarings en nodige kennisgrondslag aan die kind behoort te kan bied. 

2.6 SAMEVATTING 

In hoofstuk twee is 'n literatuurstudie aangebied oor die verloop van taalontwikkeling by die 

jong kind. Die term taalontwikkeling omvat aspekte soos reseptiewe taalvaardighede (wat 

woordeskat, begrip en lees insluit), asook ekspressiewe taalvaardighede (wat mondelinge taa1 en 

skryfvaardighede insluit). Die verweefdheid van taal- en kognitiewe vaardighede is ook 

aangedui. Ten slotte is die implikasies hiervan ten aansien van die taalverryking van senior 

kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe kortliks uitgelig . 

. Omdat daar in hierdie studie gefokus word op die taalverryking van semor kleuters in 

milieubenadeelde gemeenskappe, word risikofaktore wat voortspruit uit milieubenadeeldheid 

vervolgens in hoofstuk drie bespreek. 
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HOOFSTUK3 

RISIKOFAKTORE BY DIE KIND IN 'N MILIEUBENADEELDE 
GEMEENSKAP 

3.1 INLEIDING 

In hoofstuk twee is daar nou reeds besin oor enkele antropologiese en epistemologiese grondslae 

van sienings oor taalontwikkeling by die kind, met spesifieke verwysing na die samehang tussen 

taal- en kognitiewe ontwikkeling. Implikasies vir die taalverryking van die senior kleuter in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap is ook bespreek. 

Omdat daar gefokus word op die taalverryking van senior kleuters in milieubenadeelde 

gemeenskappe, word konsepte soos milieubenadeeldheid, hoe risiko leerders en die gesinsituasie 

as opvoedings- en onderwysbenadeelde situasie in hierdie hoofstuk van naderby belig. Daar 

moet in gedagte gehou word dat die primere skool dikwels foutiewelik op die basis werk van die 

ongekontroleerde voorveronderstelling dat elke kind 'n bepaalde taalontwikkelingspeil bereik het 

en oor die noodsaaklike taalervaringsagtergrond beskik wanneer hy tot die formele onderwys 

toetree. Dit blyk egter uit die literatuur dat nie aile skooltoetreders oor hierdie 

taalervaringsagtergrond beskik nie, wat hulle gevolglik kwesbaar Iaat in terme van formele 

skooleise (Van Rooyen 1995:54; Morgan 1998:128-130). 

Hoe-risiko faktore eie aan sodanige verskraalde ervaringsagtergrond word deur middel van 

resente literatuur in hierdie hoofstuk in oenskou geneem. 'n Nadere bepaling van hoe-risiko 

faktore en die implikasies daarvan vir verskraalde taal- en kognitiewe ontwikkeling, asook die 

belangrikheid daarvan vir Ieersukses in die aanvangsonderwys word veral beklemtoon. 

Leerbegeleidingstekorte in die verband en leemtes ten aansien van die taalopvoedingsgedrag van 

die ouers word ook deur die literatuurstudie uitgewys. 

3.2 DIE LEERUITKOMSTE VAN BOe-RISIKO LEERDERS 

"Why do they behave differently from many other students in the same class under the same 

teacher? Clearly, something beyond school and classroom activities makes the difference" 

(Peng & Wright 1994:346). 
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3.2.1 Hoe-risiko faktore en hoe-risiko leerders 

Volgens Booyse (1991:147) en Pretorius (1986:36) bevind die kind in 'n opvoedings- en 

onderwysbenadeelde gemeenskap hom in 'n lewensituasie wat oor die algemeen gekenmerk word 

deur: 

• verarmde en kans-arme milieu; 

• onstabiele interpersoonlike verhoudings; · 

• ontoereikende kognitiewe ontplooiing; 

• kultuuranderse opvoedkundige peil; 

• swak woonomgewing met negatiewe toestande soos oorvol huise, lawaai, misdaad en ander 

sosiaal-patologiese verskynsels. 

Volgens bogenoemde blyk dit dus dat die milieubenadeelde gemeenskap nie net arm is in terme 

van lewensmiddele nie. S6 'n milieu is ook arm in terme van die geleenthede wat dit bied tot 

verrykte informele en nie-formele leerervaringe, asook arm in terme van moontlikhede tot 

opwaartse sosiale mobilisering en stratefisering. Die milieubenadeelde gemeenskap vervul dus 

nie sy ondersteunende funksie tot die skoolgereedmaking van die senior kleuters in so 'n 

gemeenskap nie. Gildenhuys (1993: 14) verklaar dat die leerder atkomstig uit 'n 

milieubenadeelde gemeenskap dikwels die volgende houdinge en gedragspatrone in die klas- en 

skoolsituasie openbaar: 

• Hy is lastig in die klas. 

• Hy sak akademies uit en is dikwels 'n onderpresteerder. 

• Sy psigo-sosiale funksionering en aanpassing binne die portuurgroep is dikwels ingekort en 

hy vertoon probleme ten opsigte van sosialisering. 

• Stokkiesdraai ·kom meer dikwels voor en skoolbesoek hou vir hom 'n bedreiging in. 

• Hy is sensitief vir enige verwysing na sy tekortkominge. 

• Inkorting van konsentrasievermoe en aandagtoespitsing kom meer dikwels voor. 

• Hy vertoon 'n lae verwagtingspeil ten opsigte van skoolsukses, opleiding, 'n toekomstige 

beroep en openbaar weinig ambisie. 

• Hy beskik dikwels oor 'n negatiewe selfkonsep en min waagmoed. 

Uit die literatuur (Peng & Wright 1994:346; Rush & Vitale 1994:325; Gildenhuys 1993:14-16) 

blyk dit dat leerders in 'n milieubenadeelde gemeenskap die volgende algemene probleme 

ondervind: 

• taalagterstande; 

• swak selfkonsep; 
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• ondoelmatige leerstyl; 

• ervaringsagterstande; 

• onderprestasie op skool; 

• onderwysagterstande; 

• kognitiewe agterstande; 

• fisiese tekorte (byvoorbeeld die beskikbaarheid van opvoedkundige apparatuur en literatuur, 

speletjies, skryfbehoeftes, en so meer); 

• sosiaal-affektiewe agterstande; 

• geringe motivering; 

• perseptuele tekorte; 

• gebrekkige kreatiwiteit. 

Teen die agtergrond soos geskets in die voorafgaande, blyk dit dat die kind m 'n 

milieubenadeelde gemeenskap 'n gebrek aan 'skoolweerbaarheid' openbaar. 

Alhoewel daar tans nie eenstemmigheid bestaan by navorsers oor 'n presiese definiering van 

hoe-risiko leerders nie, is daar tog temas in die verskillende definisies wat 'n algemene konsensus 

weerspieel. 'n Verteenwoordigende definisie van McCann en Austin (1988:307-359) wys daarop 

dat hoe-risiko leerders veral oor drie gemeenskaplike kenmerke beskik: 

• Hoe-risiko leerders is leerders wat om een of ander rede 'n groter risiko loop om nie die 

doelwitte van onderwys te realiseer nie, of nie aan die plaaslike en nasionale standaarde van 

die skooleindeksamen voldoen nie en dus nie oor die kennis en vaardighede beskik om 

produktiewe lede van die gemeenskap te word nie. 

• Hoe-risiko leerders is leerders wat eienskappe en/of gedragswyses openbaar wat hulle 

verhinder om 'n toereikende opvoeding te bekom. 

• Hoe-risiko leerders omsluit daardie groep leerders wie se gesinsagtergrond en opvoedings­

en onderwysmilieu van so 'n aard is dat die leerders 'n groter risiko van leermislukking toon. 

Dit blyk uit bogenoemde definisies dat die begrippe hoe-risiko leerders en risiko-faktore vanuit 

'n sekondere onderwysperspektief, wat te vroee skoolverlating insluit, beskou is. Vir 'n meer 

volledige oorsig, word die hoe-risiko leerder in die sekondere onderwys vervolgens kortliks in 

oenskou geneem. 
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3.2.2 Hoe-risiko leerders in die sekondere onderwys 

'n Groot getal jeugdiges verlaat die skool voortydig weens 'n verskeidenheid redes. Volgens 

Hodgkinson ( 1991: 8-16) maak die skoolstelsel grootliks net voorsiening vir die leerbehoeftes 

van leerders uit stabiele middel- en hoerklas inkomstegroepe. Demografiese, ekonomiese en 

maatskaplike veranderinge manifesteer egter nou in 'n andersoortige leerderpopulasie wat afwyk 

van die norm. Pallas, Natriello en McDill (1989:16-22) wys op die verwagte toename in die 

getal opvoedings- en onderwysbenadeelde, hoe risiko leerders as die mees betekenisvolle 

veranderlike in die skoolpopulasie van die toekoms. 

Alhoewel die insidensie van vroee skoolverlating by milieu-bevoordelde gemeenskappe sedert 

die sewentigerjare redelik konstant gebly het, meld Hammack (1986:324-341) dat die insidensie 

van vroee skoolverlating by leerders uit milieubenadeelde plattelandse gemeenskappe toegeneem 

het. 

'n Groter getal leerders uit milieubenadeelde gemeenskappe tree jaarliks tot die formele 

skoolsisteem toe as hoe-risiko leerders, wat onder meer een van die redes is waarom daar tans 

weer 'n toename in die insidensie van vroee skoolverlating opgemerk word (Hammack 

1986:324-341). Die neiging om die skool te vroeg te verlaat, weerspieel onder meer die 

demografiese veranderinge wat tans wereldwyd ondervind word, asook die hoer eise wat die 

kurrikulum aan die leerder stel, met gevolglike toename in die insidensie van leermislukking. 

Sewell, Palmo en Manni (1981:65076) wys daarop dat die vroee skoolverlater gedurende die 

vyftiger jare die skool voortydig kon verlaat, homself in 'n beroep kon vestig en 'n gevoel van 

persoonlike bevrediging en sukses kon beleef met min of geen formele skoolopleiding nie. In die 

verlede kon die gemeenskap hierdie leerders wat nie hulle skoolopleiding voltooi het rue, 

suksesvol binne die arbeidsmark absorbeer. 

Tans is dit nie meer die scenario nie. Clark (1988a:84) meen dat, weens die toenemende 

kompleksiteit van die tegnologie, toetrede tot die arbeidsmark teen die jaar 2 000 'n mediaan van 

13,5 suksesvolle onderwysjare sal vereis. Dit sluit die preprimere ofbrugjaar in. Aanduidings is 

dus dat die vroee skoolverlater in die hedendaagse samelewing groter werkloosheid en laer 

sosio-ekonomiese lewensomstandighede in die gesig staar. Volgens Rumberger (1987:113) dra 

werkloosheid en 'n lae sosio-ekonomiese lewenswyse by tot groter mediese, sielkundige en 

emosionele probleme by die hedendaagse vrpee skoolverlater as wat vroeer die geval was. Die 

omvang van die verlies aan mannekrag wat die gevolg is van leerders wat op skool nie volgens 

potensiaal presteer nie, is moeilik bepaalbaar. Gefrustreerde leerders in die sekondere skool 

word te dikwels later opstandige, negatiewe burgers wat werkloosheid in die gesig staar. 

Hierdie leerders is dikwels nie toekomsgerig nie, maar passief en ongemotiveerd en vind dit 
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moeilik om hul plek te bepaal in hulle gemeenskap en in die arbeidsmark. Die gevolg hiervan is 

'n lae sosio-ekonomiese groepering van mense wat later ook nie aan hulle kinders 'n stimulerende 

opvoedingsmilieu kan bied nie en die kringloop van nie-gereedheid by skooltoetrede word 

telkens voortgesit. 

Volgens Gage (1990:280-285) en Weber (1988:348) is die eerste stap tot die verkleining van die 

insidensie van te vroee skoolverlating en leermislukking, die identifisering van daardie hoe-risiko 

faktore wat aanleiding kan gee tot swak leeruitkomste. 

Wehlage en Rutter (1986:374-392) beklemtoon ook die behoe:fte aan beter begrip van daardie 

faktore wat van voornemende skooltoetreders hoe-risiko leerders maak, sodat toepaslike 

intervensiestrategiee ontwerp kan word wat die hoe-risiko leerder se kanse op leersukses sal 

vergroot. 

3.2.3 Hoi-risiko leerders in die aanvangsonderwys 

Uit die relevante literatuur is dit duidelik dat die milieubenadeelde, hoe-risiko leerder 'n baie 

prominente knelpunt in die huidige onderwysopset in Suid-Afrika is, waar talle leerders nie 

optimaal kan baat by die bestaande onderwysvoorsiening nie. Dit blyk dat die milieubenadeelde 

skooltoetreder op grond van sy sosio-kultureel en sosio-ekonomies gedepriveerde lewensituasie 

dikwels nie skoolgereed en skoolweerbaar is wanneer hy tot die formele skool toetree nie. "Die 

ontoereikende leeraktualisering van die milieubenadeelde skooltoetreder kan toegeskryf word 

aan ~ problematiese lewensituasie en nie noodwendig aan sy basiese skolastiese aanleg nie" 

(Morgan 1998:79). Met skooltoetrede beleef hulle leertekorte wat hulle besonder opvallend 

maak en veroorsaak dat hulle nie suksesvol by die skool kan inskakel en kan baat vind by dit wat 

die skool hulle bied nie. Deur vroegtydige identifisering en opheffing van leertekorte voor 

skooltoetrede, is dit tog moontlik dat hierdie leerders suksesvol in die aanvangsonderwys kan 

wees. "Die milieugeremde kleuter word deur veelvuldige, onderling verwante en 

wisselwerkende tekortkominge en behoeftes omring wat 'n nadelige e.ffek op ~ .fisiese, sosiale, 

kognitiewe en sosiaal-normatiewe ontwikkeling het. Hoe vroeer die· kleuter se agterstande en 

leertekorte gefdenti.fiseer word en pogings aangewend word om dit op te hef, hoe groter is die 

kans dat hierdie kleuters skoolgereed tot die formele onderwys kan toetree" (Morgan 1998:80). 

Gage (1990:280-285) beklemtoon ook dat hoe-risiko leerders vroeg ge'identifiseer moet word en 

dat toepaslike voorkomende aksies en hulpverlening reeds baie vroeg moet plaasvind. Daar vind 

dus 'n klemverskuiwing plaas vanaf die vroee skoolverlater en die leerder in die sekondere 

onderwysprogram, na die voorskoolse kind en die skooltoetreder. Barrington en Hendricks 

(1989:309) beklemtoon die nodigheid van vroee intervensie soos volg: ''Dropping out is a 
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progression of factors that begin at the elementary school level and lead up to the student's 

final decision to drop out. " 

Mann ( 1986:311) verklaar verder dat die mees effektiewe wyse om vroee skoolverlating en 

leermislukking te verhoed, die voorsiening van stimulerende opvoedkundige leerervarings aan 

voorskoolse kinders en skooltoetreders is. Hy verklaar derhalwe kort en bondig: "The earlier 

we start the less damage and the greater the dividend " 

Bloom (1981:12) ondersteun ook hierdie standpunt wanneer hy hom soos volg daaroor 

uitspreek: " ... the early years are the most crucial, and if the battle for essential skills is not 

won before the fifth grade, a student can automatically be identified as at risk of school 

failure." 

Navorsers en opvoedkundiges bepleit 'n beleidsverskuiwing vanaf die implementering van 

intervensiestrategiee en hulpverleningsprogramme in die sekondere onderwysfase na vroee 

identifikasie en die implementering van voorkomingsprogramme voorskools en in die 

aanvangsonderwys. Rush en Vitale (1994:326) ondersteun hierdie beleidsverskuiwing as 'n meer 

effektiewe benadering tot die voorkoming en vermindering van leermislukking: 

''For this shift in emphasis to become meaningful, program development must be based on the 

development of a profile of significant factors that place elementary school students at risk. 

The significant characteristics in the profile for elementary school students who are at risk 

would then be the basis for the development of effective prevention programs designed and 

tailored to meet at-risk student's needs. " 

Kompensatoriese onderwys wat voorskoolse onderwysprogramme of 

kleuterontwikkelingsprogramme behels, het dus 'n dringende noodsaaklikheid geword om die 

milieubenadeelde uit sy spiraal van armoede te bevry. Daar is reeds in Suid-Afrika 'n groot 

verskeidenheid intervensiestrategiee aangewend en geevalueer, maar die evalueringstudies het 

nog nie tot merkbare resultate gelei nie. 'n Duidelike beeld van watter intervensiestrategiee die 

doeltreffendste is, is nie duidelik nie, maar dit blyk egter dat: 

• vroee implementering van kompenseringsintervensie noodsaaklik is; en 

• die intervensie nie slegs op die kind gerig moet wees nie, maar op sy totale lewens- en 

opvoedingsituasie (Morgan 1998 :77). 

In die Witskrif oor Onderwys en Opleiding (Staatskoerant 1995:34-36) word verwys na 

kleuterontwikkelingsprogramme wat beoog word, as een van die eerste stappe om 'n nuwe 

onderwysstelsel te ontwikkel vir 'n demokratiese Suid-Afrika: 
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• "Kleuterontwikkeling is 'n sambreelterm wat van toepassing is op die prosesse waardeur 

kinders van geboorte tot 'n ouderdom van nege jaar groei en floreer, .fisies, geestelik, 

emosioneel, moreel en sosiaal. Kleuterontwikkelingsprogramme s/uit 'n verskeidenheid 

strategiee en 'n wye reeks dienste in wat daarop gerig is om gesinne en gemeenskappe te 

help om aan die behoeftes van kinders in hierdie ouderdomsgroep te voldoen. Die 

versorging en ontwikkeling van klein kinders moet die jondament wees van sosiale 

verhoudings en die beginpunt van ontwikke/ingstrategiee vir mens/ike hulpbronne van 

gemeenskaps- tot nasiona/e vlak. " 

• "Kleuterontwikkeling is vera/ belangrik in die huidige konteks van heropbou en 

ontwikkeling aangesien verarmde gesinne nie daartoe in staat is om sonder bystand aan die 

ontwikkelingsbehoeftes van hulle kinders te voldoen nie. Ta/le klein kinders loop 'n risiko 

aangesien daar nie toereikend vir hulle gesondheid, koestering en opvoeding voorsiening 

gemaak kan word nie uit hulpbronne wat binne die gemeenskap beskikbaar is. Heropbou­

en ontwikkelingsprogramme (HOP-programme) wat die basiese behoeftes van gesinne aan 

skuiling, water en sanitasie, primere gesondheidsorg, voeding en werk hanteer, is dus vera/ 

belangrik en die suksesvolle implementering daarvan sal die lewenskanse van klein kinders 

verbeter en gesinne en gemeenskappe in staat stel om beter vir hulle te sorg. Uit hierdie 

oogpunt hang kleuterontwikkeling af van en dra dit by tot gemeenskapsontwikkeling, en die 

opvoeding van ouers moet hand aan hand gaan met die opvoeding van kinders. 

Programme vir Basiese Volwassene-onderwys en Opleiding en vir Kleuterontwikkeling moet 

dus nou verband hou, en Kleuterontwikkelingsprogramme moet help om ouers te bemagtig 

met die kennis en vaardighede van doeltreffende ouerskap. " 

• "Daar is feitlik eenstemmige ooreenkoms in die kleutersektor dat die 

ontwikkelingsbehoeftes van die klein kind deurlopend is van geboorte en verder, en dat dit 

gepaste, ontwikkelingsgebaseerde opvoedkundige reaksies vereis, met soveel 

deurlopendheid as moontlik tussen die huis, die onderwyssorg- en voorskoolse fase en die 

vroee }are van skoolonderwys. Dit het belangrike implikasies vir sowel beleid as die soort 

ondersteuning wat die Nasionale Departement van Onderwys en provinsiale 

onderwysdepartemente moet voorsien. " 

• "Die bestek van die Kinderontwikkelingsbeleid en toepaslike opvoedkundige Ieiding en 

ondersteuning vir behoeftige gesinne en gemeenskappe moet in beginsel die voile 

kleuterfase vanaf geboorte en verder dek, in samewerking met die ander staatsdepartemente 

met direkte verantwoordelikheid op hierdie gebied, vera/ die Departement van Welsyn en 

Bevolkingsontwikkeling en van Gesondheid " 
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• "Dit is noodsaaklik om te voorkom dat die klein kind te vroeg en te skielik aan formele 

onderrig blootgestel word, en vera/ om te poog om dit te doen in 'n taal wat die kind nie 

verstaan nie. Die klein kind se leerproses in onderwyssorgsentrnms, voorskoolse skole en in 

die vroee skoolgrade moet toevertrou word aan onderwysers wat spesialisopleiding in die 

opvoedkundige behoeftes van hierdie ouderdomsgroep het. Die nuwe Direktoraat 

Kleuterontwikkeling en Laer Primere Onderwys sal dus verantwoordelik wees vir die 

koordinering van diie omvorming van kurrikulumraamwerke en verwante advies oor 

onderwysmetodologie vir die kleuterjare ten einde nasionale norme en standaarde te stel. " 

3.3 PROFIEL VAN HOe-RISIKO LEERDERS IN DIE AANV ANGSONDERWYS 

Empiriese navorsingsresultate met betrekking tot die ontwikkeling van 'n profiel van hoe-risiko 

leerders in die aanvangsonderwys is tans beperk. Die meeste sodanige empiriese studies is op 

sekondere skoolvlak gedoen. Daar is welliteratuurstudies gedoen in 'n poging om 'n profiel van 

die hoe-risiko leerder in aanvangsonderwys saam te stel, maar die meerderheid van die 

gei:dentifiseerde hoe-risiko faktore berus op ekspert opinie en is nie empiries nagevors nie. 

Navorsingsbevindinge van enkele studies wat plaaslik en oorsee gedoen is word vervolgens 

noukeurig bespreek, aangesien die empiries verkree navorsingsresultate segwaarde het vir die 

definiering en omskrywing van hoe-risiko faktore en hoe-risiko leerders in opvoedings- en 

onderwysbenadeelde gemeenskappe in Suid-Afrika. 

'n Plaaslike empiriese studie na die skoolgereedheidstekorte van milieubenadeelde voomemende 

skooltoetreders in dagsorgsentra van die informele nedersettings (plakkerskampe) in Temba is 

deur Morgan (1998) ondemeem met die doel om effektiewe intervensiestrategiee te kan beplan 

om sodoende hierdie leerders se leeruitkomste te verhoog en hierdie leerders te help om te 

ontsnap uit die bose sirkelgang van armoede. Die ondersoekgroep het 30 voomemende 

skooltoetreders ingesluit. Die gemiddelde gesinsinkomste van hierdie kinders in die onderskeie 

dagsorgsentra is minder as R800 per maand, wat hulle alleenlik op grond van hul gesinsinkomste 

in 'n milieugeremde kategorie plaas (Biersteker 1993:3). Die meeste van hierdie kinders woon 

in plakkershutte in emstige armoede. Enkelouerskap is aan die orde van die dag en in die meeste 

van die gevalle word die kinders slegs deur die moeder versorg, wat bedags werk om die gesin te 

kan onderhou. 'n Informele voorgeletterdheidsvraelys IS saam met · die 

Skoolgereedheidsevaluering deur Gekwalifiseerde Ondersoekers (SEGO) (Joubert 1984) 

ingeskakel om 'n meer volledige beeld van die milieubenadeelde swart voomemende 

skoolbeginner te verkry. 

Uit die toetsresultate het dit geblyk dat 'n groot persentasie (36, 7% met laer afsnypunte of 53% 

met hoer afsnypunte) voomemende skooltoetreders van die dagsorgsentra in T emba nie 

skoolgereed was nie. Hierdie milieubenadeelde voomemende skooltoetreders se taal- en 
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algemene ontwikkeling was nie toereikend ontwikkel nie. Die proefpersone in die ondersoek het 

veral probleme getoon ten opsigte van invariansie (die vermoe om ooreenkomste te herken ten 

spyte van oenskynlike verskille ), parate kennis (kennis wat uit ervaring opgedoen is), en sintese 

(die vermoe om 'n taak te herstruktureer en uitvoering daaraan te gee). Wat die taal- en 

algemene ontwikkeling betref, was hierdie kinders se analiseringsvermoe (vermoe om 'n taak te 

verstaan en na te boots) die swakste. Uit die resultate van die lnformele 

Voorgeletterdheidsvraelys wat ge'implementeer is, het weinig van die milieubenadeelde 

voomemende skooltoetreders in die ondersoek volgens Westerse standaarde aan die kriteria vir 

skoolgereedheid voldoen. Baie min het al die nodige voorgeletterdheidsvaardighede aangeleer 

om te kon leer lees en skryf Die taalbewussyn van hierdie kinders, veral wat hulle kennis van 

geskrewe taal, asook foneem- en sintaktiese bewussyn betref, was . baie verskraal. Die 

voomemende skooltoetreders se kennis van boeke was swak en net enkele ouers het op 'n 

daaglikse basis stories aan hulle kinders voorgelees. Uit die toetsresultate het dit geblyk dat 

weinig van die milieubenadeelde kinders ooit blootgestel was aan geletterdheidservaringe wat 

nodig is om te kan leer lees en skryf Morgan ( 1998: 130) skryf hierdie verskynsel daaraan toe 

dat die kleuters in die ondersoek min kennis en blootstelling aan boeke gehad het, wat moontlik 

onder meer toegeskryf kan word aan 'n gebrek aan geletterdheidsmateriaal, ongeletterde ouers 

en 'n onkundige dagsorgpersoneel. 

Rush en Vitale (1994:325) het ook 'n empiriese studie in die VSA (skooldistrik van Iowa) 

geloods ten einde opvoedkundiges te voorsien van kriteria om moontlike ervaringstekorte tydig 

te kan identifiseer en toepaslike voorkomingsprogramme te ontwikkel. Die ondersoekgroep het 

5 270 primere skoolleerders ingesluit. Eienskappe van die ondersoekgroep wat in hierdie 

navorsing gebruik is, blyk soos volg: 

• Die ouderdomme van die leerders in die primere skool wissel van vyf tot veertien jaar. 

Ongeveer 'n derde (32%) van hierdie leerders is een ofmeer jare ouer as hulle klasmaats. 

• Die skool is gelee in 'n digbevolkte metropolitaanse stedelike gebied en die voedingsgebied 

van die skool bestaan uit 'n multikulturele populasie. 

• Meer as 'n derde (35%) van die leerders in die skole het gekwalifiseer vir gratis middagetes 

(soortgelyk aan voedingshulpskemas in Suid-Afiika). 

• Meer as 13% van die leerders kom uit ouerhuise waarvan die hoofbroodwinner werkloos is. 

• Volwasse toesig en beheer oor hierdie kinders wissel. Van die totale aantal leerders, woon 

68% by beide hulle ouers, 25% slegs by die moeder, 5% saam met persone anders as 'n ouer 

en 2% woon by hul vaders. 
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Die volgende risiko-faktore is deur Rush en Vitale (1994:328), Morgan (1998) en ander resente 

navorsingsresultate ge1dentifiseer: 

3.3.1 Akademiese onderprestasie 

Die empiriese studie wat in die skooldistrik van Iowa onder taalanderse minderheidsgroepe 

geloods is, dui daarop dat hierdie leerders benede die standerdnorm presteer het ten aansien van 

taalvaardighede (veral lees) en wiskunde (rekenvaardighede.) Ten opsigte van basiese 

vaardigheidsvakke het hulle benede die dertigste persentiel op die Iowa Test of Basic Skills 

presteer (Rush & Vitale 1994:328). 

'n Druipsyfer in een of meer van die skoolvakke is vermeld en die leerders het nie die verwagte 

voordeel uit die kurrikulum getrek nie, omdat die leerders onder meer oor beperkte 

taalvaardighede beskik. Daaglikse tuiswerkopdragte was dikwels onvoltooid (gebrekkige 

leerkultuur), en daar was 'n opmerklike diskrepansie tussen leerpotensiaal en werklike skolastiese 

prestasie. Daar was sprake van diskontinuileit van leertempo waar die leerders in sekere areas 

vinnig vorder, maar terselfdertyd onderpresteer in ander areas. Hierdie leerders het ook 

deurgaans 'n swak leeringesteldheid en gepaardgaande swak studiegewoontes en 

studieleesvaardighede openbaar. 

3.3.2 Gebrekkige lewensvaardighede 

Volgens die literatuur ondervind milieubenadeelde leerders probleme met die aanvaarding van 

volwasse gesagsleiding. Hulle toon gebrekkige kon:flikhanteringstrategiee en is dikwels in 

negatiewe verbale en fisieke konfrontasies betrokke (Gildenhuys 1993:14). Dissiplinere aksies 

toon nie die gewenste uitwerking nie. Hulle toon 'n onvermoe om vriendskappe met lede van die 

portuurgroep te stig en in stand te hou en kan oor die algemeen nie nuwe en vreemde situasies 

toepaslik hanteer nie. Voorgenoemde dui onder andere daarop dat hierdie leerders probleme 

ondervind met kommunikasie en die vermoe om hulself in die taal van die dominante 

kultuurgroep uit te druk. Weens deprivasie en kultuurvervreemding beskik hierdie kinders ook 

dikwels nie oor genoegsame kennis van konvensionele standaarde van gedrag nie (Van Eeden 

1992:5). Beperkte kennis van sosiale optrede en gebrekkige taaluitdrukkingsvermoe kulmineer in 

'n onvermoe om op 'n betekenisvolle en emosioneel relevante wyse te sosialeer. 

3.3.3 Sosiaal-onttrekkende gedrag 

Hierdie leerders ondervind probleme om, weens beperkte taalvaardighede, op toepaslike wyse 

uitdrukking te gee aan hulle emosies. Hulle tree gevolglik sosiaal onttrekkend op en toon 
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gebrekkige deelname aan skoolaktiwiteite. Volgens Morgan (1998:129) ondervind die 

milieubenadeelde kleuter probleme ten opsigte van eksplorasie van onbekende situasies (die 

belangstelling wat die kind toon om take te behartig wat van 'n moeiliker aard is as die waaraan 

hy al gewoond geraak het). Simptome van stres is ook aangeteken. Adler (1989:13) is van 

mening dat hierdie kinders dikwels weens hul andersheid sosiaal verwerp word: 

"The manifestation both of speech and language patterns and of other cultural styles that differ 

significantly from those used by members of the dominant culture, however, are frequently 

rejected by not only their peers but also, too frequently, by their instructors. 11 

3.3.4 Lae sosio-ekonomiese status van die gesin 

Die konsep lae sosio-ekonomiese status beskryf die gesinstruktuur, die woonmilieu, die 

beskikbaarheid van lewensmiddele, die inkomste van die gesin en die beroepstatus van die ouer 

of voog. Ouers in milieubenadeelde gemeenskappe is dikwels enkelouergesinne met 'n lae 

beroepstatus en gepaardgaande lae besoldiging of werkloosheid. Materiele nood manifesteer in 

verskraalde blootstelling aan verrykende aktiwiteite, min leergeleenthede tuis en beperkte 

opvoedkundige apparatuur/literatuur tuis. 

Etlike studies (Naicker 1979; Douglas 1964) waarin die materiele omgewing geevalueer is aan 

die hand van die tipe behuising, noodsaaklikee geriewe in die huis, leefruimte en fasiliteite vir 

huiswerk, en so meer bevestig die feit dat . die kwaliteit van behuising ni~ slegs die kind se 

huiswerk bemvloed nie, maar selfs sy geleentheid tot lees en konstruktiewe spel. 

3.3.5 Ontoereikende ouerskapsvaardighede 

Ouers in milieubenadeelde gemeenskappe toon 'n gebrekkkige deelname aan hulle kinders se 

opvoeding en weerspieel 'n lae leerkultuurbewustheid en -ingesteldheid. Schneider en Lee 

(1990:358) beklemtoon diel>elangrike rol wat ouers in hul kinders se opvoeding speel soos volg: 

"Studies have found that the socioeconomic condition of the family (as an indicator of learning 

resources and other physical environments at home), the extent of communication among. 

family members, and the learning activities provided or supported by parents are related to 

student learning. 11 

Peng en Wright (1994:347-350) verklaar dat die volgende ouervaardighede daartoe hydra dat 

kinders suksesvolle leerders sal wees. Die ouers behoort 
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• gereeld aan kinders voor te lees of te luister hoe kinders self hardop lees; 

• gereelde besoeke aan biblioteke, museums en ander besienswaardighede te bring; 

• gereelde gesprekke met die kind oor die verloop van sy skooldag en gebeure by die skool te 

he; 

• saam met die kind spesifieke televisieprogramme te volg en dit daama te bespr~ek, omdat 

ongekontroleerde kyk na televisie ( soort programme en duur van kyktyd) 'n verband toon 

met swak skolastiese prestasie; 

• kinders ook te laat deelneem aan opvoedkundig-verrykende aktiwiteite van die ouers; 

• kontrole uit te oefen oor die afhandeling van tuiswerkopdragte, en waar nodig, moet hulle 

hulp verleen aan die kind wat probleme ondervind met die voltooiing van tuiswerkopdragte; 

• vir die kind geleentheid te skep vir vaslegging deur gereelde inoefening van voor -basiese en 

basiese vaardighede soos spelling, lees en wiskunde. 

Dit blyk dus uit die voorafgaande dat gebrekkige ouerbetrokkenheid en ontoereikende 

leerbegeleiding kan hydra tot nie-skoolgereedheid en uiteindelik ook swakker leeruitkomste en 

leermislukking in die aanvangsonderwys. 

3.3.6 Ontoereikende taalontwikkeling en gebrekkige taalervaring 

Die moeder se eie vlak van geskooldheid en verbale vermoens hou 'n direkte verband met die 

taalontwikkeling van die kind. W aar die moeder 'n analfabeet is, verhoog die risiko van 

taalervaringsagterstande by die kind. Sodanige kinders word groot in 'n kommunikasie-arm 

gesin. Die aard van die kommunikasie weerspieel ook beperkte taaluitbreiding, waar antwoorde 

dikwels geslote en afgebaken is, met min spontane uitbreiding (Schneider & Lee 1990:358-377). 

3.3. 7 Druiping 

Druiping kan onder meer beskou word as 'n uitvloeisel van nie-gereedheid by skooltoetrede. 

Volgens Barrington en Hendricks (1989:319) en Lloyd (1976: 1193-1200) bestaan daar 'n 

kritiese verband tussen die hoe-risiko leerder se taalvaardigheid, ontoereikende leerresultate en 

druiping wat kulmineer in vroee skoolverlating. 
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3.3.8 Skoolbywoning 

Suksesvolle leervoltrekking hou direk verband met gereelde skoolbywonig. Faktore soos 

stokkiesdraai, swak voeding of wanvoeding, kroniese siekte, 'n swak leeringesteldheid en 

gebrekkige leerkultuur by die kind en sy ouers, lei dikwels tot herhaaldelike afwesigheid van die 

skool, met gevolglike ontoereikende skolastiese vordering en swak leeruitkomste. W anneer die 

leerder nie die taal van die dominante kultuurgroep in die skoolmilieu verstaan nie en/of 

taalverwante probleme in die klaskamer ondervind, verloor die leerder belangstelling en toon min 

entoesiasme vir die skool. Die gevolg is dat hierdie leerder makliker van die skool sal wegbly. 

Die leerder in die aanvangsonderwys wat dikwels afwesig is van die skool, raak agter in die 

bemeestering van basiese vaardighede, wat die fondament vorm vir latere leerinhoude. Daar 

ontstaan later groot leergapings as gevolg van skoolafwesigheid (Naude 1994:5). 

Afwesigheid van die skool het nie net 'n nadelige invloed op die skolastiese vordering van die 

leerder nie, maar bemvloed ook aile ander aspekte van sy kindwees nadelig. Die kind wat 

dikwels afwesig is van die skool, ondervind ook dikwels dat sy gewone speelmaats hom nie meer 

in die portuurgroep terugverwelkom nie. Thompson en Rudolph (1988:329) bevestig hierdie 

probleem in die volgende uitspraak: 

"Upon entering school, some exceptional children have academic problem~. These may be 

compensated for -by withdrawing form the school world physically or psychologically, or the 

child may become a behaviour problem. " 

3.3.9 Denkstyl en leerstyl 

Elke individu beskik oor 'n bepaalde leerstyl en probleemoplossingstrategie. "This style can 

change over a period of time, but it is more-or-less a consistent pattern of behaviour. Many 

educators are realizing that knowledge of children's learning styles may be useful for helping 

them learn" (Ross & Roe 1990:45). Die konsep leerstyl verwys na die wyse waarop (hoe) 'n 

individu leer en nie na wat die individu leer nie, en sluit kognitiewe, affektiewe en fisiologiese 

aspekte in (Cornett 1983; Sinatra & Stahl-Gemake 1983). 

Die konsep kognitiewe styl verwys na die wyse waarop 'n spesifieke individu inligting 

prosesseer, naamlik analitiese of globale prosessering. Analitiese leerders ondersoek 

besonderhede (detail) en skenk aandag aan die afsonderlike komponente van 'n probleem en 

hulle verteenwoordig meer dikwels die reflektiewe persoonstipes. Globale leerders verkry weer 

'n holistiese of geheelindruk van die totale probleem en hulle verteenwoordig meer dikwels die 

impulsiewe persoonstipes (Ross & Roe 1990:45). Hierdie kognitiewe styl hou verband met 

karakteristieke leergedrag. "People who are reflective take time to study all aspects of an issue 
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before reaching a decision, while impulsive thinkers respond quickly, often with the first answer 

that comes to mind. The discrimination and attention to detail required in beginning of reading 

indicates that reflective learners are more likely to be successful than impulsive learners" 

(Ross & Roe 1990:45). 

Sommige opvoedkundiges is van mening dat die konsep leerstyl verwys na spesifieke funksies 

van die linker- en regter hemisfere van die brein. Serebrale dominansie verwys na die 

oorheersing van 'n bepaalde funksie in 'n bepaalde hemisfeer. Serebrale dominansie vergestalt in 

laterale dominansie, byvoorbeeld 'n voorkeur vir regshandigheid. Die linkerhemisfeer van die 

brein is gemoeid met hoer kognitiewe vaardighede wat hoofsaaklik verbaal van aard is, 

byvoorbeeld logiese, analitiese, temporele en opeenvolgende prosessering, asook taalfunksies. 

Linkerhemisferiese prosessering is induktief (m.a.w. dink in woorde). Die regterhemisfeer 

hanteer hoer kognitiewe prosesse wat hoofsaaklik visueel-ruimtelik en nie-verbaal van aard is. 

Die regterhemisferiese prosessering is dus gelyktydig, holisties en verbeeldend van aard en 

prosessering van inligting is deduktief (m.a.w. dink in bee/de). Die konsep serebrale dominansie 

verwys dus eerder na die relatiewe ongelykheid van funksies, maar impliseer nie dat die 

regterhemisfeer byvoorbeeld oor geen taalfunksies beskik nie. Die verskille tussen die linker- en 

regterhemisferiese prosessering is gelee in die wyse waarop sintuiglike inligting tot abstrakte 

simboliese inhoude verwerk word. Die linkerhemisfeer is gemoeid met taalfunksies, byvoorbeeld 

lees, skryf, praat en logiese beredenering. Hierdie taalsimboliese prosessering (verbalisme) lei 

dus tot die hoogste vlak van abstrakte denke. Die regterhemisfeer prosesseer inligting op 

holistiese wyse deur 'gestalt' -vorming, byvoorbeeld teken, ruimtelike orientering, begrip van 

patrone, komplekse vorme van verwantskappe wat minder logies is en nie maklik bewoord kan 

word nie, asook musikale inhoude. Beelding is primer 'n funksie van die regterhemisfeer en 

daarom behoort leerstof gevisualiseer te word ten einde effektiewe leer te fasiliteer, byvoorbeeld 

die konstruering van skemas en die maak van visuele voorstellings. "When applied to reading, 

this left-brain, right-brain theory means that we use our left brains to decode, analyze, and 

examine details, but we need our right brain to appreciate, fantasize about, and react 

emotionally to the whole of a reading selection. In short, interaction between the hemispheres 

is important for full understanding" (Ross & Roe 1990:45). 

By 'n ongei1lustreerde lesing word slegs die linkerhemisfeer gestimuleer en die regterhemisfeer 

bly onaktief Die leerder benut dus nie sy voile kognitiewe potensiaal nie en retensie is dus nie 

optimaal nie. Dit resulteer daarin dat die leerder slegs 'n gedeelte van die inligting kan weergee. 

Onaktiwiteit van die regterhemisfeer bring mee dat ander sensoriese stimuli, byvoorbeeld iets 

buite die klaskamer, die regterhemisfeer kan stimuleer, waardeur die aandag van die lesing 

afgetrek word. Indien visuele materiaal met die lesing gei"ntegreer sou word, word albei 

hemisfere deur integrasie betrek. Visuele beelde word as replikas in die regterhemisfeer bewaar 

en deur middel van interaksie tussen die twee hemisfere word die inligting optimaal geprosesseer 
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en 'n beter leere:ffek word verlay. Hemisferiese spesialisasie en hemisferiese asimmetrie is 

konsepte wat verwys na die twee hemisfere wat nie identies is ten· opsigte van vermoens en 

neurale organisasie nie. Hoer kognitiewe funksies verdeel tussen en in die hemisfere, maar op so 

'n wyse dat die gei'ntegreerde interaksie van die brein as funksionele eenheid nie versteur word 

nie. Du Preez en Steenkamp (1986:109) wys op 'n funksionele asimmetrie tussen die hemisfere 

ten opsigte van funksie en prosesseringstrategie. Dit dui op die relatiewe bydrae van elke 

hemisfeer tot 'n bepaalde kognitiewe proses. Die twee hemisfere is altyd intakt, dit wil se die 

twee hemisfere funksioneer op gei'ntegreerde wyse. "There is now considerable support for the 

whole-brain concept, which recognizes that people use both hemispheres in performing tasks. 

Even though certain regions of the brain control certain behaviors, the two hemispheres 

function interdependently, and each contributes to the cognitive process" (Ross & Roe 

1990:45). Individue toon egter 'n neiging om op 'n voorkeurwyse van kognitiewe prosessering, 

Of links of regs, te steun. Hierdie voorkeurwyse van prosessering staan bekend as hemisferisiteit. 

Naude (1992) verwys na hemisferisiteit as 'n spesifieke denkstyl of wyse van 

informasieprosessering. Dit dui dus die voorkeur van die individu aan om hoofsaaklik te steun 

op 'n bepaalde wyse van informasieprosessering eie aan 'n bepaalde hemisfeer. 

Hemisferisiteit speel 'n belangrike rol in die leerstyl van leerders. Naude (1992) het deur middel 

van 'n empiriese ondersoek na die verband tussen leerstyleienskappe en serebrale hemisferiese 

voorkeur aangetoon dat daar 'n statisties beduidende ooreenkoms bestaan tussen individuele 

leerders se leerstyle en hul hemisferiese voorkeure en dat dominant linker- en regterhemisferiese 

leerders verskillende leerstyleienskappe vertoon. Die bevindinge oor hemisferiese spesialisasie 

lei tot die moontlikhe~d dat leerders as gevolg van verskille in hul neuropsigologiese samestelling 

verskille in hul denk- en leerwyses mag he. Hierdie verskille vereis dat daar verskillende 

onderrigbenaderings behoort te wees wat voorsiening maak vir individuele leerderverskille. 

Alhoewel daar nie 'n direkte verband bestaan tussen leerstyl en skoolafwesigheid nie, dui Carbo 

(1988:55-58) aan dat leerders wie se kognitiewe leerstylvoorkeure (sterktes) nie in die klaskamer 

benut word nie, 'n groter risiko loop om skolasties te misluk. Herhaaldelike skolastiese 

mislukking plaas leerders in hoe-risiko situasies, omdat bulle weens ontoereikende stimulering en 

gebrekkige motivering meer geneig is tot swak skoolbywoning. 

In die gewone skool word daar groter aanspraak gemaak op die verwerking van taalstimuli en 

gekristalliseerde (woordeskat) vermoens wat 'n beroep doen op vorige oefening, opvoeding en 

akkulturasie. Kenmerkend van gekristalliseerde denke as kognitiewe strategie, is 'n 

stap-vir-stap-uitbouing van taalsimboliese voorstellings, wat weer analities-linier verwerk en 

weergegee word (Du Preez & Steenkamp 1986:108). Vloeibare vermoens verwys na die leerder 
• 1 " 
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Figuur 3.1 'n Grafiese voorstelling van hemisferiese prosessering en leerstyle 
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In die geval van leerders uit 'n omgewing waar skoolprestasie sterk beklemtoon word, vertoon 

hierdie leerders gewoonlik hoe vaardigheid in gekristalliseerde, spesifiek geoefende areas en 'n 

mindere vermoe om vloeibare take die hoof te bied. Dit blyk egter uit die literatuur dat leerders 

uit milieubenadeelde gemeenskappe en sommige ander kulture oor beter vloeibare vermoens 

beskik. Hierdie funksies van die regterhemisfeer is nie-verbaal, visueel-ruimtelik en 
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4.4.1.20 Kategorie 20: Verwagtinge en motivering 

Tabel 4.35 Kumulatiewe frekwensieverdeling: Verwagtinge en motivering 

·············· ........... . ································· ···················· ·················· ........ ······ ..... . ······· .. .... ................. ········ ..... . .. :····· ::::::::::::::::::· 
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100% 
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1v t34b 53.34- 1 13.33 33.33 100(~'<> 
: I 
i 
I 
1V33 
! 

V vraagnommer 

OV lilllsinterval in VOOG-vraelys 

Frekwensie aantal response per k.lasinterval 

26 
86.67 

3 
10.00 

I 

I, 

I· 
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Ontleding: Tabel 4.35 gee die kumulatiewe frekwensieverdeling weer van die mate van 

motivering waaroor senior kleuters beskik om te wil leer lees en skryf Volgens subkategorie 

Vl34a blyk dit dat 83.34% van die senior kleuters graag willeer lees en skryf (OVI), terwyl 

3.33% nie die nodige motivering vertoon nie (OV2). Hierdie resultate is gegrond op die 

waamemings van die ouers van die senior kleuters. Van die totale aantal ouers was 13.33% 

onseker ofhulle kleuters wei willeer lees en skryf(OV3). 

Volgens subkategorie V134b blyk dit dat 53.34% van die senior kleuters graag skool toe wil 

gaan (OVI), terwyl 13.33% nie die nodige motivering vertoon nie (OV2). Hierdie resultate is 

gegrond op die waamemings van die ouers van die senior kleuters. Van die totale aantal ouers 

was 33.33% onseker ofhulle kleuters ·wei gretig is om skool toe te gaan (OV3). Aansluitend by 

bogenoemde word subkategorie V33 hier herhaal, wat aandui dat 86.67% van die ouers die 

skoolopleiding van hulle kinders as belangrik ag (OVI). 

Interpretasie: Dit blyk uit die resultate dat die senior kleuters gemotiveerd is om te leer lees en 

skryf, maar dat daar steeds 'n groot groep is wat onseker is of hulle skool toe wil gaan. Hierdie 

onsekerheid mag moontlik toegeskryf word aan die vlak van emosionele gereedheid van baie van 

die jonger respondente in die steekproef ( vyf- en sesjariges ). 

Dit blyk ook dat die ouers hoe verwagtinge koester van hulle kleuters se skoolopleiding, 

aangesien die oorgrote meerderheid van die ouers hulle kinders se skoolopleiding as belangrik 

beskou. Die beroepsverwagtinge wat die ouers van hulle kinders koester, is egter nie kongruent 

aan die hoe verwagtinge wat hulle van die skoolopleiding koester nie (raadpleeg 4. 4.1. 7 
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dat die stabiliteit van verhoudings binne die gesin die suksesvolle irnplementering van 'n 

ouerprogram kan bevoordeel en dat die kind wat hom in 'n stabiele en gelukkige gesin bevind, 

waarskynlik die meeste daarby sal baat (Ferreira 1991:55). 

In kategorie een is voorts aangetoon dat die meeste ouers hulle in die lewensfase van vroee 

volwassenheid bevind (Gerdes 1990:341). Die implikasie hiervan is dat die meerderheid ouers 

( ongeveer 62%) op grond van die lewensfase waarin hulle hulle bevind waarskynlik betrokke sal 

raak by 'n ouerbegeleidingsprogram (O'Keefe 1977:6-8; Harman & Brim 1980:1 04). 

In kategorie twee is aangetoon dat die gesinsamestelling en gesinsdensiteit noodwendig 'n 

invloed uitoefen op die taalopvoedingsgedrag van die ouers (Naicker 1979; Banks 1993; 

Chazan et al 1977; Ferreira 1991:55). Die gesinsamestelling weerspieel ook 'n bepaalde kultuur, 

byvoorbeeld in die geval van die uitgebreide gesin waar die inspraak van familielede nie buite 

rekening gelaat kan word nie. Hierdie kultuurkonteks kan ook sosiale en 

opvoedingsverhoudinge, asook die ouers se taalopvoedingsgedrag op 'n bepaalde wyse 

bemvloed en op 'n spesifieke wyse reel (Ferreira 1991:56). Die implikasie hiervan is dat 

ouerbegeleidingsaktiwiteite, veral soos dit gerealiseer word in ouerbegeleidingsprogramme, 

sensitief moet wees vir hierdie besondere gesinsdinamiese faktore (Harman & Brim 1980:59; 

Ferreira 1991 :56). 

Op grand van hulle vlak van geskooldheid, beroepsbeoefening en maandelikse gesinsinkomste 

bevind hierdie ouers hulle in 'n lae sosio-ekonomiese milieu. Die literatuur wys daarop dat ouers 

in milieubenadeelde gemeenskappe minder geredelik beskikbaar en sensitief is vir 

ouerbegeleidingsaktiwiteite. Die feit dat bepaalde gesinsomstandighede 'n eiesoortige 

opvoedingsmilieu skep wat besondere opvoedingsbehoeftes en -leemtes openbaar, word hiermee 

bevestig en dit stel dus die opgawe van gedifferensieerde begeleidingstrategiee en -aksies wat 

ook toegepas kan word selfs in huishoudings wat gekenmerk word deur hoe densiteit en min 

hulpbronne (Batman 1995:21; Harman & Brim 1980:62). 

In kategorie drie is aangetoon dat die ouers, as gevolg van hulle lae akademiese kwali:fikasies en 

gevolglike beroepsbeoefening as halfgeskoolde en ongeskoolde werkers, nie vanuit hulle eie 

ervaringswereld die akademiese horisonne van die senior kleuters toereikend kan verbreed nie, 

met gevolglike lae beroepsaspirasies en akademiese verwagtinge (Engelbrecht 1977:60). Verder 

hou die gebrek aan die nodige lewensmiddele, fasiliteite, geletterdheidsobjekte en stirnulerende 

Ieerervarings 'n direkte verband met die vlak van taalontwikkeling van die senior kleuter, asook 

met sy lees-, skryf- en rekengereedmaking en is daarom belangrike determinante vir die gebrek 

aan toereikende begeleide leerervarings tuis (Batman 1.995:83). Harman en Brim 

(1980:102-103) wys daarop dat die geletterdheidspeil van ouers 'n belangrike faktor is in die 

verspreiding van inligting oor opvoedingsaangeleenthede op makro-opvoedkundige vlak. Die 
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irnplikasie hiervan is dat die ouers se geletterdheidvlak verreken meet word by die antwerp en 

samestelling van 'n ouerprogram. Aktiwiteite en strategiee behoort maklik verstaanbaar en 

toeganklik te wees vir die ongeletterde ouer. Ouerleiding in die vorm van geskrewe materiaal 

soos pamflette kan waarskynlik nie suksesvol in hierdie gemeenskap benut word nie, en daar sal 

voor irnplementering en operasionalisering van die ouerprogram oueropleiding gedoen meet 

word. 

Kategorie vier toon aan dat die lang en ongereelde werksure van die ouers die geleentheid tot 

gesinskommunikasie en -interaksie, sowel as geleenthede tot begeleide leerervarings, baie 

beperk, wat essensieel nie bevorderlik is vir 'n toereikende leerkultuurgerigte gesinsmilieu nie 

(Goodyear & Rubovitz 1982:409; Ferreira 1991:51; Derbyshire 1991:192). Die implikasie 

hiervan is dat ouerbegeleidingsaktiwiteite vervat in die ouerprogram sensitief moet wees vir die 

besondere gesinsdinamiek van hierdie gesinne, sowel as vir samelewingsfaktore, byvoorbeeld die 

tyd wat ouers beskikbaar het om betrokke te raak by ouerbegeleidingsaktiwiteite (Morgan 

1998: 128). Die werksure van die ouers hou ook sekere implikasies in vir die implementering en 

operasionalisering van die ouerprogram. 

In kategorie vyf word aangetoon dat alhoewel hierdie ouers Afrikaanssprekende Kleurling- en 

Griekwasgesinne verteenwoordig, mag die aanwesigheid van 'n swart taal en kulturele diversiteit 

aanleiding gee tot die verskynsel van taalvermenging binne die betrokke gesinne (Machado 

1990:298). Weens die swak taalvoorbeeld in bulle omgewing en kulturele verskille binne die 

gesin en/of gemeenskap vind taalontwikkeling en -verwerwing ontoereikend plaas (Pretorius 

1985:42; Machado 1990:299), en openbaar die senior kleuters hulle arme, ongedifferensieerde 

taalwereld in taaltekorte ten opsigte van taalbeheer, uitspraak, kart en onvoltooide sinne, 

woordvoeging, woordeskat, taalstyl en taalkode (Pretorius 1985:42). Die senior kleuters se 

konsepvorming is gebrekkig en in hulle taalaanwending is hulle eerder beskrywend en 

konkreet-gebonde as analities en abstrak. Daar word verder geargumenteer dat kinders woorde 

en woordbetekenis vanuit hulle sosiale omgewing assimmileer, en waar hierdie sosiale omgewing 

'n taalkode van swak kwaliteit bied, bemvloed dit noodwendig die kind se taalverwerwing 

negatief. 

Alhoewel die gesinne wat betrek is in die ondersoek alma! Afrikaanssprekend is, het baie van die 

ouers (vera! die moeders) ook grootgeword met 'n andersoortige Swart kultuur en blyk die 

moontlikheid dat hierdie kultuur-andersheid ook neerslag vind in die huidige opvoedingsmilieu 

van die senior kleuters. Aansluitend hierby is daar in hierdie kategorie aangetoon dat die 

sosio-ekonomiese stand en kultuur-opvoedkundige peil van die ouers gereflekteer word in die 

opvoedingstyl van ouers (Ferreira 1991:52; Engelbrecht 1977:61), en die implikasie hiervan vir 

die ontwikkeling van 'n ouerprogram is dat daar voorsiening gemaak meet word vir kulturele 

diversiteit ten aansien van leerderbehoeftes en -style. W anneer ouerbegeleidingsaksies geloods 
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en programme geoperasionaliseer word, is dit essensieel dat ouers se agtergrond, 

opvoedingservaring en die waardes wat hulleefstyl onderle, nie gei'gnoreer word nie (Harman & 

Brim 1980:56; Le Vme 1974:54). 

KategoJ1e vyf toon voorts aan dat die meeste ouers oor gemiddelde reseptiewe taalvaardigheid 

(taalbegrip) beskik, met betekenisvol minder ouers wat oor goeie taalbegrip beskik en 

betekenisvol meer ouers wat oor swak taalbegrip beskik, relatief tot die verwagte prestasie op 

die normaalverspreidingskromme. Die moeders se taalbegrip is statisties betekenisvol swakker. 

Hierdie swakker taalbegrip resulteer in probleme om gesprekke te volg en te inisieer, 'n swakker 

kwaliteit van taalgebruik, 'n beperkte woordeskat en foutiewe sinskonstruksie en dit oefen 'n 

wesenlike invloed uit op die senior kleuter se taalontwikkeling, omdat die senior kleuter 

afhanklik is van die taalmodel van die ouer (Webster & McDonnell1987:49). 

Die globale indruk van die ouers se ekspressiewe taalvaardighede (praattaal) is dat daar min 

ouers is wat oor swak of gemiddelde vaardighede beskik, teenoor 'n meerderheid ouers wat oor 

goeie ekspressiewe taalvaardighede beskik. Ekspressiewe taalvaardighede in hierdie konteks 

verwys na die ouers se vaardigheid om hulself verbaal te kan uitdruk, en weerspieel moontlik nie 

taalfoute soos foutiewe uitspraak, streektaal en foutiewe sinsbou nie. Dit mag wees dat die 

ouers tot so 'n mate gekondisioneer is en gewoond geraak het aan hulle eie dialek, dat hulle nie 

sensitief is vir verskille wat mag voorkom in hulle gewone alledaagse omgangstaal nie, en dat 

hulle selfevaluering daarom onrealisties positief is. Beperkinge ten aansien van ekspressiewe 

taalvaardighede manifesteer in 'n beperkte woordeskat en in die beperkte gebruik van bywoorde, 

byvoeglike naamwoorde en idiomatiese uitdrukkings (Webster & McDonnell 1987:48-53). 

Swak uitspraak en probleme met artikulasie en ritme is verdere manifestasies van beperkte 

ekspressiewe taalvaardighede. Uitbreiding van gedagte is beperk, vreemde samestellings word 

soms gebruik en klankvervanging kom in woorde voor, met die gevolg dat die spreker homself 

verstaanbaar kan uitdruk, maar dat taalkwaliteit ingeboet word. Hierdie tipe omgangstaal is 

nadelig vir die toereikende taalontwikkeling van die senior kleuter wat voortdurend daaraan 

blootgestel word. 

Die globale indruk van die ouers se leesvaardighede is dat daar 'n groot aantal ouers is wat oor 

swak tot gemiddelde leesvaardighede beskik, teenoor 'n minderheid ouers wat oor goeie 

leesvaardighede beskik. Die afleiding is gemaak dat, indien die ouers self oor beperkte 

leesvaardighede beskik, die senior kleuters ook nie genoegsaam blootgestel word aan 

leeservaringe nie. Dit hou ernstige implikasies in vir die leesgereedmaking van die senior 

kleuters in hierdie milieubenadeelde omgewing, omdat kleuters leesgereed gemaak word deur 

dikwels blootgestel te word aan voorleesaktiwiteite, luisteraktiwiteite en gereelde blootstelling 

aan boeke en ander geletterdheidsobjekte. Indien die ouers self nie positiewe leesgedrag en 

-motivering openbaar nie, is die kanse gering dat die senior kleuters self lewenslange lesers sal 
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word. Omdat gemotiveerde, positiewe lesers hulle ervaringslewe vanuit die literatuur verryk, 

loop hierdie senior ldeuters 'n grater risiko om nie hulle beperkte horisonne (vanwee beperkte 

blootstelling in milieubenadeelde gemeenskappe) deur middel van die literatuur te kan verbreed 

me. 

Hierdie ontoereikende leesvaardigheid van die ouers hou sekere implikasies in vir die antwerp en 

samestelling van 'n ouerprogram. Vanwee die verskeidenheid wyses (modi) waarop en 

waardeur ouerbegeleidingsaktiwiteite aangebied kan word, meet daar ook rekening gehou word 

met spesifieke eienskappe van die teikengroep (Ferreira 1991:63). Ouers wat nie oor 'n 

toereikende geletterdheidspeil beskik nie, vind geskrewe Iiteratuur oor opvoeding en 

opvoedingsaangeleenthede ontoeganldik (Harman & Brim 1980:102-103). Snyman (1990:172) 

beveel aan dat makro-opvoedkundige strategiee, veral ouerbegeleiding in die groepmodus 

( ouerbegeleidingsgroepe ), gei"mplementeer meet word ten einde die probleem van ontoereikende 

geletterdheid te oorkom en die ouers toe te rus met die nodige taalopvoedingskennis en 

taalopvoedingsvaardighede. Binne die konteks van ouerbegeleidingsgroepe kan ouers dan 

opgelei word om sekere taalopvoedingsvaardighede te bemeester. 

Voorts dui kategorie vyf aan dat daar 'n groat aantal ouers is wat oor swak tot gemiddelde 

skryfvaardighede beskik, teenoor 'n minderheid ouers wat oor goeie skryfvaardighede beskik. 

W anneer die ouers nie self gereeld skryf nie of waar skryfaktiwiteite nie deur die ouers 

aangemoedig word nie, word die senior kleuter ook nie op informele wyse blootgestel aan 

hierdie vaardigheidsoefeninge nie, met gevolglike ink orting van sy skryfgereedwording (Gordon 

& Browne 1989:381). Indien die ouer nie die senior kleuter gereeld blootstel aan teken- en 

skryfaktiwiteite nie, sal hy waarskynlik met skooltoetrede nie oor die nodige koordinasie beskik 

nie en eweneens nie oor die nodige foneem -, grafeem -, leksikale - en sintaktiese bewussyn 

beskik nie. Die tekort aan skryf- en tekenpapier, verf, potlode en kleurkryte hou verdere 

negatiewe implikasies in vir hierdie senior kleuters se skryfgereedmaking. In kombinasie met die 

ouers se eie beperkte skryfvaardighede, word die afleiding gemaak dat die senior kleuters in 

hierdie benadeelde gemeenskap waarskynlik 'n hoer risiko loop om nie skryfgereed te wees ten 

tye van formele skooltoetrede nie. 

In kategorie ses word aangetoon dat dat daar 'n groat aantal gesinne is waar senior kleuters 

weinig geleentheid kry om op informele wyse van hulle ouers te leer weens verskraalde 

geleentheid tot gesinskommunikasie. Die senior ldeuters word nie toegelaat en aangemoedig om 

spontaan met gaste in die huis te kommunikeer nie en waardevolle blootstelling aan 

andersoortige kommunikasie en woordeskat raak derhalwe verlore. Werksverwante gesprekke 

tussen ouers en senior ldeuters vind byna nooit plaas nie en sodoende word die senior kleuters 

nie blootgestel aan die wereld-van-werk en beroepsgerigte woordeskat nie. Gesamentlike 

ontspanningsgeleenthede is ook uiters beperk. Weens hierdie beperkte blootstelling aan 
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alledaagse aktiwiteite en gesprekke is daar minder geleenthede vir die senior kleuters om hulle 

alledaagse gebruikswoordeskat uit te brei (Gordon & Browne 1989:232). Taalontwikkeling en 

-verryking is in wese "a socially mediated process" (Gutierrez 1992:244) en blootstelling aan 

gespreksgeleenthede en saamdoen-aktiwiteite bevorder nie net woordeskatuitbreiding en 

taalverryking in die algemeen nie, dit bevorder ook die senior kleuters se begrip van taalgebruik 

binne die sosiale konteks (Spodek & Saracho 1993:95). 

Kategorie sewe dui aan dat die ouers enersyds positiewe verwagtinge van hulle kinders koester, 

maar in sommige opsigte tog ook teenstrydige opvattings huldig wat die leerkultuur en 

-ingesteldheid van beide ouers en senior kleuters nadelig kan be'invloed. Enersyds heg die ouers 

baie hoe waarde aan skoolopleiding en is hulle byna almal eens dat skoolopleiding belangrik is, 

maar daarteenoor tref baie min van die ouers voorsorg dat hulle senior kleuters se 

taalontwikkeling en skoolgereedwording toereikend voltrek. l\tlin van die ouers beskou ook 

skoolopleiding as 'n voorbereidende stap tot 'n toekomstige beroep. Alhoewel die ouers groot 

waarde heg aan skoolopleiding, is die beroepsverwagtinge wat hulle van hulle kinders koester 

heelwat laer. Die oorgrote meerderheid van ouers verwag dat hulle kinders eendag dieselfd~ tipe 

arbeid sal verrig, naamlik halfgeskoolde of ongeskoolde arbeid. Hierdie tendens kan moontlik 

ten dele toegeskryf word aan 'n negatiewe leerkultuur en -ingesteldheid, maar dit kan moontlik 

juis die uitsigloosheid van hierdie mense weerspieel wat vasgevang is in 'n armoede-kultuur, met 

geringe kanse om daaraan te ontsnap (Morgan 1998:127; Adler 1989:19; Ross & Roe 

1990:441; Christenson et a/1989:21-31; Peng & Wright 1994:347). 

Dit blyk voorts uit kategorie sewe dat die senior kleuters beperkte ouerlike oridersteuning geniet 

en dat daar min kommunikasie ocr skoolaangeleenthede plaasvind, met gevolglike lae 

ouerbetrokkenheid by skoolaangeleenthede. Op grond van die ouers se ontoereikende 

betrokkenheid word die afleiding gemaak dat die ouers nie tuis 'n positiewe leerkultuur skep wat 

lewenslange leer bevorder nie (Gildenhuys 1993:64; Schneider & Lee 1990:358; Peng & 

Wright 1994:347). Hierdie leerkultuur kan lank voor skooltoetrede reeds by die kleuter gevestig 

word, deurdat die ouers positiewe en ondersteunende rol vertolk (Gordon & Browne 1989:458; 

Machado 1990:415). Die implikasie van lae ouerbetrokkenheid is dat die senior kleuters sender 

die ondersteuning van hulle ouers as hoe-risiko leerders tot die formele onderwys sal toetree 

(Ariel 1992:29). Deur implementering van 'n toepaslike ouerprogram kan ouerbetrokkenheid 
" moontlik verhoog word. 

In kategorie agt word aangedui dat die ouers in hierdie milieubenadeelde gemeenskap ocr 

beperkte kennis beskik rakende die taalontwikkeling van die senior kleuters, dat 'n 

betekenisvolle aantal ouers 'n swak of ongunstige taalvoorbeeld aan hulle kleuters stel. Dit blyk 

ook dat die ouers nie weet wat die verwagte peil van taalontwikkeling by skooltoetrede behoort 

te wees nie. Die resultaat hiervan is dat die ouers nie weet hoe om hulle senior kleuters se 
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taalontwikkelini t~reikend te stimuleer nie. Die implikasie daarvan om in 'n stimulus-arm 

taalomgewing groot te word, hou emstige nadele in vir die taalontwikkeling en 

leergereedmaking van hierdie senior kleuters (Ariel 1992:29; Adler 1989:13-14). 'n 

Ouerprogram hou die moontlikheid in om 'n brug te slaan tussen hierdie stimulus-arm milieu en 

die skoolaanvangsjaar, deurdat die ouers gesensiteer word met betrekking tot die verwagte vlak 

van taalontwikkeling van die skooltoetreder. 

Kategorie nege dui aan dat insidensiele leer baie selde deur die ouers aangemoedig en gefasiliteer 

word, en dit blyk dat die ouers in hierdie milieubenadeelde gemeenskap nie oor toereikende 

taalopvoedingsgedrag beskik om tydens funksionele uitstappies ook die taalervaring van die 

senior kleuters uit te brei nie. Deur insidensiele leer en insidensiele lees word blootstelling aan 

grafiese taal aangemoedig, wat kan bydra tot die senior kleuter se lees- en skryfgereedmaking 

(Machado 1990:318). Aansluitend hierby stel 'n betekenisvolle aantal ouers nooit hulle 

kleuters bloot aan nuwe ondervindings en besienswaardighede wat 'n bydrae sou kon lewer tot 

die uitbreiding van hulle taalervaring nie (Spodek & Saracho 1993:93). In kategorie nege word 

. ook aangetoon dat blootstelling aan geletterdheidsobjekte en insidensiele leersituasies sender die . 

begeleiding van 'n volwassene nie doelmatig is nie. Die implikasie hiervan vir die ontwerp van 'n 

ouerprogram is dat daar vera! gefokus behoort te word op die daarstelling van begeleide 

leerervaringe vir die senior kleuter. 

In kategorie tien is aangedui dat informele geletterdheidsbegeleiding deur die ouers in hierdie 

milieubenadeelde gemeenskap ontoereikend voltrek. Potensiele leergeleenthede soos die 

benutting van die radio en televisie word deur die ouers misgekyk of net gedeeltelik benut 

(Ferreira 1987: 112). Dit blyk dat die kleuters wei op passiewe wyse na die radio en televisie 

Iuister en kyk, maar dat insette deur die ouers baie beperk is. Ouerkontrole is ontoereikend en 
~ . 

die ouers !ewer selde opbouende insette in die vorm van program- en storiebesprekings. Daar is · 

ook in hierdie kategorie aangetoon dat ongekontroleerde en langdurige passiewe blootstellipg 

aan televisie 'n nadelige invloed uitoefen op die leergedrag van die kind (Gordon & Browne 

1989:447). Verder blyk dit dat die gebruik van woordspeletjies, ritmiese danse, musiek, sang, 

rympies, lirieke, mimiek en rollespel nie deur hierdie ouers as leergeleenthede ge'identifiseer en 

benut word nie. Die waarde van mimiek en rollespel le daarin opgesluit dat dit benewens die 

kleuter se verbale deelname, ook die kleuter se deelname aan taalverrykingsaktiwiteite op 

kinestetiese vlak bevorder (Ross & Roe 1990:220). Die gebruik van woordspeletjies en 

verwante taalaktiwiteite dra by tot vertikale en horisontale taaluitbreiding. Horisontale 

taaluitbreiding verwys na die verbreding van die kleuter se taalkode, terwyl vertikale uitbreiding 

verwys na 'n verdieping en algemene taalverfyning (Ross & Roe 1990:132). Voorts word rym­

en klankbewustheid bevorder deur blootstelling aan rympies en lirieke (Sutherland & Arbuthnot 

1986:143; Ross & Roe 1990:209). Die implikasie hiervan is dat hierdie ouers opgelei behoort 
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te word ten aansien van hulle rol as begeleiers van informele leer deur die benutting van 

woordspeletjies, ritmiese danse, musiek, sang, ryrnpies, lirieke, mimiek en rollespel. 

In kategorie elf word aangetoon dat die ouers in hierdie milieubenadeelde gemeenskap nie hulle 

senior kleuters toereikend blootstel aan boeke en geletterdheidservaringe nie. Die beginsels van 

voorlees- en saamleesaktiwiteite realiseer nie, waarskynlik omdat baie van die ouers self nie 

tydens hulle kinderjare blootgestel is aan voorlees- en saamleesaktiwiteite nie en die nodige 

ervaring derhalwe ontbreek (Spodek & Saracho 1993:165). Die waarde van voorleesaktiwiteite 

is benewens woordeskatuitbreiding, ook daarin gelee dat dit die kleuter se ervaringswereld 

verbreed (Ross & Roe 1990:206). Voorleesaktiwiteite verskaf ook 'n taalmodel aan die kleuters 

wat enersyds blootgestel word 'n taal-arme en kommunikasie-arme opvoedingsmilieu of 

andersyds blootgestel word aan die ontoereikende taalmodel van hulle ouers (Ross & Roe 

1990:207). 

Blootstelling aan kinderliteratuur bevorder die ontwikkeling van denkvaardighede (Morrow 

1987:266) en leer die kleuter om kontekstuele leidrade te gebruik ten einde die verloop van 

gebeure in die storie te antisipeer. Dit hou weer verband met die bevordering van geheue en 

kritiese denke (Heald-Taylor 1987:6). Boekopvoeding, wat 'n integrale deel uitmaak van die 

voorgeletterdheidsopvoeding van die senior kleuter, hang ook ten nouste saam met voorlees- en 

saamleesaktiwiteite en verwys na die senior kleuter se ontwikke/ende bewuswording van 

geskrewe taal wat nie losgedink kan word van storieboekaktiwiteite nie (Ross & Roe 1990:182). 

In hierdie kategorie is aangetoon dat die senior kleuters in hierdie milieubenadeelde gemeenskap 

se blootstelling aan boeke, geletterdheidsobjekte en stimu1erende geletterdheidsaktiwiteite 

emstig verskraal is. Openbare hulpbronne soos die biblioteek word nie benut nie en tuis is daar 

weinig ruimte vir 'n leeshoekie waar die kleuters deur boeke en tydskrifte kan blaai. Sodoende 

ontbeer die senior kleuters die geleentheid om boeke en tydskrifte te leer ken aan die hand van 

konkrete ervarings (Heald-Taylor 1987:9). Op grond hiervan word die afleiding gemaak dat die 

senior kleuters in hierdie milieubenadeelde gemeenskap voortdurend blootgestel word aan 'n 

boek-arme, lees-arme en kommunikasie-arme milieu. Blootstelling aan geletterdheidsaktiwiteite 

in die ouerhuis bevorder kontinwteit tussen die ouerhuis as primere opvoedingsmilieu en die 

skool as sekondere opvoedingsmilieu (Rasinski 1988:396). Deur die senior kleuter tuis tydens 

die voorskoolse jare bloot te stel aan geletterdheidsobjekte en geletterdheidservaringe, word 

hierdie oorgang vergemaklik en kontinue leer word daardeur bevorder (Ross & Roe 

1990: 183-184). Die implikasie hiervan is dat 'n ouerprogram veral behoort te fokus op die 

fasilitering van informele hoek- en geletterdheidsopvoeding. 

In kategorie twaalf is gefokus op die beperkte beskikbaarheid van opvoedkundige 

apparatuur/literatuur tuis. Blootstelling aan geletterdheidsobjekte moedig die kleuter aan om op 

informele en ontdekkende wyse te leer en wanneer skrytbehoeftes soos penne, potlode, verf en 



296 

kwasse vryelik tot die kleuter se beskikking is, rig dit 'n uitnodiging tot die kleuter om daarrnee 

te eksperimenteer, en skryf- en leesgereedheid word sodoende gefasiliteer (Machado 1990:343). 

Die kleuter se lees- en skryfgereedheid word bevorder deur die gereelde bantering van 

geletterdheidsobjekte (Ross & Roe 1990:314), omdat die senior kleuter se tyn motoriek, 

oog-handkoordinasie, visueel-motoriese integrasievaardighede en potloodgreep daardeur 

bevorder word. Hierdie vaardighede hou 'n direkte verband met latere suksesvolle leer lees en 

skryf tydens aanvangsonderwys (Ross & Roe 1990:314). Die radio en televisie word ook 

beskou as geletterdheidsobjekte en indien blootstelling aan die radio en televisie met sorg gedoen 

word, hou dit voordele in vir die taalontwikkeling van die senior kleuter (Machado 1990:420; 

Lundsteen 1989:469). Die implikasie hiervan is dat uitbreiding van die senior kleuter se taalkode 

en taalervaringswereld deur blootstelling aan televisie bevorder word. Deur aktiewe 

ouerbetrokkenheid kan die senior kleuter se onderskeidingsvermoe verder uitgebou word, veral 

met betrekking tot nuwe woorde, konsepte en taalgebruik (Lundsteen 1989:470). Hieruit blyk 

die noodsaaklikheid van integrasie van geletterdheidsobjekte met voorskoolse kinderspel( etjies) 

(Machado 1990:366). 

Die implikasie hiervan is dat ouers deur ouerbegeleiding en oueropleiding begelei moet word om 

geletterdheidsobjekte deur middel van improvisasie te bekom en te benut. Dit blyk dus dat die 

ouers 'n behoefte openbaar aan kundige begeleiding. 

In kategorie dertien is aangetoon dat die ouers in hierdie milieubenadeelde gemeenskap nie hulle 

senior kleuters toereikend blootstel aan klankontwikkelingsaktiwiteite nie. W anneer die kind 

skool toe gaan, moet hy reeds 'n stewig fondament van fonetiese voorkennis he (Machado 

1990: 131 ). In hierdie verband wys die fonetiese voorkennis van die skooltoetreder op die 

vorming en uitspraak van spraakklanke, byvoorbeeld waar en hoe hul gevorm word en ook hoe 

die oor die spraakklanke waameem (Ross & Roe 1990: 160). Die hoofdoel van 

klankontwikkelingsaktiwiteite is om die senior kleuter van die akoestiek en vorming van sy 

spraakklanke bewus te maak en om sy taalgevoel te ontwikkel. Op die wyse word die gebruik 

van streektaal (dialek) en foutiewe uitspraak van woorde voortydig herstel (Machado 1990:292).'' 

Leer lees en skryf word ook versnel as die skooltoetreder reeds vaardig is ten opsigte van 

klankidentifisering, klankherkenning en diskriminasie tussen klanke. Die implikasie hiervan vir 

die antwerp van 'n ouerprogram is dat 'n stewige basis van die fonetiek by die kleuter gele kan 

word deur gebruik te maak van liedjies, versies en rammelrympies en wanneer dit in kombinasie 

met sang en dansies aangebied word, vind klankontwikkeling by die kleuter speel-speel plaas en 

word artikulasiepatrone vasgele (Machado 1990:373). Voortvloeiend word hier ook gedink aan 

aspekte soos stemplasing, stemvolume, toonhoogte en tempo, ritme en infleksiepatrone wat 

ingeoefen word as die kleuter eers klanksoepel is (Machado 1990: 132). 
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In kategorie veertien IS aangedui dat ouditief-reseptiewe taalstimulasie (luistertaal) en 

ouditief-ekspressiewe taalstimulasie (praattaal) ontoereikend voltrek. Deur blootstelling aan 

ouditief-reseptiewe taalaktiwiteite brei die senior kleuter se reseptiewe woordeskat uit, en 

blootstelling aan ouditief-ekspressiewe taalaktiwiteite moedig die senior kleuter om taal te 

gebruik:, te luister na sy eie taalgebruik en dit metakognitief te beoordeel aan die hand van die 

taalvoorbeeld waaraan hy blootgestel word (Ross & Roe 1990:63). Die reseptiewe woordeskat 

("listening vocabulary") verwys na daardie woorde wat die senior kleuter verstaan wanneer 

daar met hom gepraat word. Dit is dus moontlik dat 'n woord deel mag wees van die kind se 

reseptiewe woordeskat, maar nie van sy praat-, lees- of skryfwoordeskat nie en die implikasie 

hiervan is dat die kleuter gereeld blootgestel behoort te word aan ouditief-reseptiewe 

taalontwikkelingsaktiwiteite ten einde sy reseptiewe woordeskat toereikend uit te brei (Ross & 

Roe 1990:63). Die kleuter begin eers om 'n woord mondeling en betekenisvol te gebruik 

wanneer daardie woord as deel van sy reseptiewe woordeskat gevestig is, en eers dan kan 

daardie woord beskou word as deel van sy mondeling-ekspressiewe woordeskat of "speaking 

vocabulary" (Ross & Roe 1990:64). 

Die implikasie hiervan is dat die senior kleuter deur die implementering van 'n toepaslike 

ouerprogram gereeld blootgestel moet word aan aktiwiteite en situasies waar sy reseptiewe 

woordeskat omgeskakel kan word in mondeling-ekspressiewe woordeskat of "speaking 

vocabulary" (Forester & Mickelson 1979:76). Gereelde blootstelling aan storievertelaktiwiteite, 

gespreksgeleenthede, voorleesaktiwiteite en dies meer, kan die senior kleuter se 

taalervaringswereld sodanig uitbrei dat nuwe woorde deel word van sy taalverwysingsraamwerk 

en luister- en praatwoordeskat (Machado 1990:179). 

In kategorie vyftien is aangetoon dat visueel-reseptiewe taalstimulasie (leestaal) en 

visueel-ekspressiewe taalstimulasie (skryftaal) ontoereikend voltrek. Dit blyk uit die literatuur 

dat lees- en skryfgereedmakingsaktiwiteite ge1ntegreer moet word met ander 

taalontwikkelingsaktiwiteite en nie in isolasie aangeleer moet word nie (Gordon & Browne 

1989:380; Machado 1990:316). Die implikasie hiervan is dat die senior kleuters wat nie 

voorskools blootgestel word aan lees- en skryftaalontwikkelingsaktiwiteite nie, 'n grater risiko 

loop om nie tydens skooltoetrede oor toereikende pre-grafiese taal te beskik nie (Throne 

1988: 10). Die senior kleuter verkeer in die intultiewe en konkreet operasionele fase van 

taalontwikkeling en die pre-skematiese fase van grafiese ontwikkeling (Ross & Roe 1990:236; 

Gordon & Browne 1989:380; Machado 1990:315). Die senior kleuter praat en teken (skryt) 

vanuit sy oogpunt, hy speel, beweeg en boots na. Die implikasie hiervan is dat ouers hulle senior 

kleuters behoort bloot te stel aan teken-, verf- en skryfaktiwiteite, asook aan prente, woorde 

(insidensiele woordherkenning), vorms en kleure, sodat die kleuters die geleentheid kan kry om 

sinvol waar te neem, konsepte te ontdek, skrytbewegings te oefen, vorms na te trek en om 

sodoende hulle taalwereld onbewus te verrvk en uit te bou (Lav-Donvera & Donvera 1982:297). 
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Benewens blootstelling aan hierdie aktiwiteite behoort die ouers self positiewe lees- en 

skryfgedrag te openbaar en 'n ondersteunende rol te vertolk ten aansien van die lees- en 

skryfgereedmaking van hulle senior kleuters (Gordon & Browne 1989:381~ Ross & Roe 

1990:236). Dit blyk dat dit nie net die gebrekkige cynvinger-kontrole en ontoereikende 

taktiel-kinestetiese geheue is wat die voomemende skooltoetreder se grafiese taalontwikkeling 

benadeel nie, maar vee! eerder ook sy gebrekkige ervaringswereld en wantroue in sy eie 

ekspressiewe moontlikhede. Hierdie gebrekkige ervaringswereld benadeel eweneens die kleuter 

se vermoe om vorms, letters en syfers te herken en te gebruik, met gevolglike inkorting van lees­

en skryfgereedheid by skooltoetrede. Deur korrekte stimulerende interaksie kan die ouers 

meehelp om grafiese ekspressie, die opvolger van verbale ekspressie, gunstig te ontwikkel. Die 

senior kleuter moet die geleentheid lay om nuwe taalinhoude te verinnerlik en om hierdie nuwe 

gedagtes op grafiese vlak weer te gee (Kane 1982:292). Deur die kleuter se illustrasies 

('stories') te gebruik as basis vir skryfgereedmaking en taalverryking in die bree, word die 

ervarings meer betekensvol en bou die kleuter algaande selfvertroue ten opsigte van sy 

ekspressiewe moontlikhede (Machado 1990:321). Die ouers kan prenteboeke, kinderkuns en 

kleuter-illustrasies van stories gebruik om geleenthede te skep waartydens die kleuter se 

intellektuele-, perseptuele- en taalvaardighede uitgebou word (Kane 1982:292; Throne 

1988: 12). Die implikasie hiervan is dat alle verbale ervarings, taktuele aktiwiteite en kinestetiese 

belewinge gemik moet wees op die produsering van maksimale kreatiewe ekspressie op beide 

mondelinge en grafiese gebied (Machado 1990:322). Deur blootstelling aan kinderliteratuur, 

prenteboeke, prentwoordeboeke, kinderkuns (kleuterkuns) en insidensiele 

woordherkenningsaktiwiteite word die kleuter se vormpersepsie, detailwaameming en 

diskriminasievermoe bevorder en lees- en skryfgereedwording versnel (Gordon & Browne 

1989:382; Ross & Roe 1990:236; Lundsteen 1989:215; Machado 1990:323). Die 

beskikbaarheid van geletterdheidsobjekte speel eweneens 'n belangrike rol in die lees- en 

skryfgereedmaking van die senior kleuter (Machado 1990:324). Die implikasie hiervan is dat die 

senior kleuter se toereikende gereedmaking vir lees- en skryfaktiwiteite in die aanvangsonderwys 

afhanklik is van 'n veelheid van faktore, waaronder die gereelde blootstelling aan 

kinderliteratuur, terloopsleesaktiwiteite, kinderkuns en die beskikbaarheid van 

geletterdheidsobjekte tuis (Ruddell & Haggard 1985:63). Die implikasie vir die ontwerp van 'n 

ouerprogram IS dat daar voorsterung gemaak moet word vrr lees- en 

skryfgereedmakingsaktiwiteite en dat hierdie aktiwiteite ook gepaard moet gaan met aktiewe 

ouerbetrokkenheid en positiewe modellering deur die ouers. 

In kategorie sestien is aangetoon dat die senior kleuters se aandag, geheue en tydstruktuur nie 

toereikend deur hulle ouers gestimuleer word nie. Goeie luistergewoontes is 'n voorvereiste vir 

die ontwikkeling van toereikende geheuevaardighede en verskaf 'n belangrike basis vir latere 

leeraktiwiteite tydens skooltoetrede (Ross & Roe 1990: 1 02). Die kind met ouditiewe 

volgordelike geheueprobleme kan soms wei inligting vir 'n korter periode volgordelik onthou, 



299 

maar nie lank genoeg om sy leerontwikkeling suksesvol te steun nie. Daarom behoort ouers aile 

mondelinge opdragte en verduidelikings stap vir stap te gee, en omdat die senior kleuter nag nie 

kan lees nie, kan 'n prentvoorstelling help (Machado 1990: 184 ). Prentevoorstellings of eie 

illustrasies (kleuter-illustrasies) van verhale kan na afloop van die vertelling deur die kleuter in 

die regte volgorde gerangskik word, sodat die kleuter die 'storie' vanaf sy prentevoorstelling 

terug kan vertel (stimulering van tydstruktuur). Verhale met 'n duidelike struktuur bevorder die 

kleuter se geheue en konsep van tyd (Machado 1990:183). 'n Voorvereiste vir 'n goeie geheue 

is toereikende begrip van konsepte en woorde sodat dit deel uitmaak van die kleuter se 

gevestigde taalverwysingsraamwerk en taalkode, anders gaan inligting verlore voordat betekenis 

daaraan toegeken kan word (Ross & Roe 1990:187). Die implikasie hiervan is dat nuwe en 

vreemde woorde en konsepte aan die senior kleuter verduidelik moet word ten einde die 

ontwikkeling van geheuevaardighede te stimuleer en te bevorder (Ross & Roe 1990:187). 'n 

Deeglike kennis van tydskonsepte en tydstrukture onderle oak rekengereedheid by skooltoetrede 

(Grove & Hauptfleisch 1988:232). 

Die implikasie hiervan vir die antwerp van 'n ouerprogram is dat ouers bewus gemaak moet 

word van die belangrike rol wat hulle kan speel ten opsigte van die stimulering v~ die senior 

kleuters se aandag, geheue, konsepte van tyd en tydstruk:ture. 

In kategorie sewentien is aangetoon dat die taal- en leesmodelleringsfunksie van die ouers nie 

toereikend voltrek nie. Die aard van die boekopvoeding waaraan hierdie kleuters blootgestel 

word, is emstig verskraal. Blootstelling aan boeke en voorleesak:tiwiteite vorm 'n belangrike 

vertakking van taalverryking en waar die ouers nie 'n voorliefde vir lees modelleer nie, sal die 

kleuter se geesdrifook gedemp word (Machado 1990:155). Die senior kleuter identifiseer met 

die ouers se houding teenoor lees, boeke en ander geletterdheidsobjekte, asook met die wyse 

waarop daar tuis met boeke en geletterdheidobjekte omgegaan word en hierdie model laat 

dikwels 'n blywende indruk (Machado 1990:156). Die implikasie hiervan is dat 

voorleesaktiwiteite oak gepaard moet gaan met gereelde en genotvolle storie- en 

boekbesprekings binne die gesin en positiewe leesgedrag word gemodelleer wanneer die ouer 

oak boeke gebruik as 'n bran van inligting (Machado 1990: 156). Toereikende boekopvoeding 

impliseer verder dat kleuters geleer word hoe om boeke te hanteer en te versorg (Machado 

1990: 157). Die implikasie van bogenoemde is dat begeleide leer ·~ voorvereiste is vir 

toereikende boek- en geletterdheidsopvoeding (Machado 1990:158) en dat daar in die antwerp 

van 'n ouerprogram ruim voorsiening gemaak moet word vir begeleide leerervaringe as 'n · 

voorvereiste is vir toereikende boek- en geletterdheidsopvoeding 

In kategorie agtien is aangetoon dat die frekwensie en kwaliteit van ouer-kindgesprekke in 

hierdie milieubenadeelde gemeenskap ontoereikend is. Deur betekenisvolle gesinsinteraksie en 

-kommunikasie leer die kleuter hoe om met :meier inrlivirlue te kommunikeer en hv word 
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blootgestel aan nuwe ervarings en konsepte (Machado 1990: 122; Fields & Lee 1987: 103). Die 

ouers ignoreer dikwels die kleuters se menings en sodoende kan hulle nie hulle verbale 

uitdrukkingsvaardighede oefen en hulle menings toets nie. Die kwaliteit van ouer-kindgesprekke 

word verder verskraal deurdat die ouers selde die kleuters toelaat om hulle sinne (gedagtes) te 

voltooi sender om in die rede geval te word. Sodoende word die kleuter ontmoedig om te 

kommunikeer (Fields & Lee 1987: 102). Die implikasie hiervan is dat die ouers deur hulle tipe 

vraagstelling en beantwoording van vrae, nie gedagte-uitbreiding ontlok nie. Die gevolg hiervan 

is gewoonlik een-woord vrae en een-woord antwoorde. Deur korrekte vraagstelling, wat nie 'n 

enkele woord as antwoord ontlok nie, kan die gebruik van Ianger sinne en uitbreiding van die 

gedagte gefasiliteer word. Hieruit volg ook dat selfs die ouers nie gedagte-uitbreiding modelleer 

nie. Dit blyk verder dat die ouers passiewe luistergewoontes openbaar en nie aktief na die 

kleuters se vra en vertellings luister nie. Dit het noodwendig 'n negatiewe impak op die kwaliteit 

van die ouer-kindgesprek (Machado 1990:123). Verrykte kommunikasie impliseer die oordra 

van woordbeelde, beeldspraak, nuwe woorde en idiomatiese uitdrukkings. Dit dra daartoe by 

dat die kleuter se taalgebruik bevorder word vanaf 'n konkrete beskrywing na 'n 

abstrak-verbeeldende vlak (Ross & Roe 1990:90). Die implikasie hiervan is dat 'n ouerprogram 

ook voorsiening moet maak vir oueropleiding ten aansien van die ontwikkeling van toereikende 

kommunikasievaardighede. 

In kategorie negentien is aangedui dat kognitiewe stimulasie van die senior kleuters beperk is en 

dat daar weinig sprake is van uitbreiding van taalkode. Faktore soos die kwaliteit van die 

opvoedingsmilieu waarin die kleuters hulle bevind, sowel as die begeleiding wat hulle van hulle 

ouers en ander volwassenes in hulle leefwereld ontvang, bepaal grootliks die kwaliteit van 

kognitiewe stimulasie (Ross & Roe 1990:39). Die ouers behoort terloopse, alledaagse situasies 

waarby die kleuter optimale geleentheid tot kognitiewe ontwikkeling gebied word, te skep en te 

benut, sodat wanneer die senior kleuter eersdaags as skoolbeginner tot die aanvangsonderwys 

toetree, sy kognitiewe funksionering reeds op so 'n gevorderde vlak sal wees dat hy sinvol kan 

waarneem, memoriseer, redeneer, assosiasies maak, evalueer en nuwe kennis met bestaande 

kennis kan integreer (Gordon & Browne 1989:358). Blootstelling aan kinderliteratuur kan ook 

die kognitiewe ontwikkeling van die senior kleuter bevorder deurdat die kleuter leer om 

verskillende standpunte en perspektiewe te oorweeg (Gordon & Browne 1989:386). Die 

gebruik van kinderliteratuur hou ook die moontlikheid in om die kleuter se divergente denke te 

stimuleer. Die implikasie hiervan is dat vraagstelling en storiebesprekings tydens 

voorleesaktiwiteite enersyds groter betrokkenheid deur die kleuter by die inhoud moet fasiliteer, 

en andersyds moet aansluit by die ervaringswereld van die kleuter, sodat vraagstelling en 

besprekings kan lei tot ontdekking van nuwe insigte en verbandlegging (Gordon & Browne 

1989:387). 
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W aar kognitiewe stirnulasie hoofsaaklik verwys na die vaslegging van sekere konsepte, verwys 

uitbreiding van taalkode na die vaardigheid om juis daardie konsepte te kan omskryf, verk.laar of 

mee te deel. 'n Uitgebreide taalkode is die resultaat van gereelde blootstelling aan 'n wye 

verskeidenheid stimulerende ervaringe. Hierdie ervaringsraamwerk word later die kleuter se 

verwysingsraamwerk wat hy gebruik om inligting te herhaal, versoeke te formuleer, voorwerpe 

te benoem en gebeure akkuraat te beskryf(Ross & Roe 1990:18). Hierdie uitgebreide taalkode 

is dus noodsaaklik vir latere suksesvolle leer, omdat die leerder wat oor 'n uitgebreide taalkode 

beskik, ook daartoe in staat is om nuwe inligting te analiseer, te sinteseer en te globaliseer. 

Dit blyk dat die ouers nie bulle senior kleuters kognitief toereikend stimuleer nie, en dat 

uitbreiding van taalkode nie toereikend gefasilieer word nie, omdat die ouers onkundig is 

omtrent die benutting van toevallige leersituasies, en nie leergeleenthede kan skep of ontgin nie. 

Die implikasie vir die antwerp van 'n ouerprogram is dat die ouers deur oueropleiding nie net 

begelei moet word om sulke terloopse leersituasies te identifiseer en te benut nie, maar ook 

eksplisiet daartoe begelei te word om sulke potensieel-stimulerende leersituasies te skep. 

In kategorie twintig is die ouers en senior kleuters se verwagtinge en motivering bespreek. Dit 

blyk dat die senior kleuters gemotiveerd is om te leer lees en skryf, maar dat daar steeds 'n groot 

groep is wat onseker is of bulle skoal toe wil gaan. Hierdie onsekerheid mag moontlik 

toegeskryf word aan die vlak van emosionele gereedheid van baie van die jonger respondente in 

die steekproef(vyf- en sesjariges). Dit blyk ook dat die ouers hoe verwagtinge koester van bulle 

kleuters se skoolopleiding, aangesien die oorgrote meerderheid van die ouers bulle kinders se 

skoolopleiding as belangrik beskou. Die beroepsverwagtinge wat die ouers van bulle kinders 

koester, is egter nie kongruent aan die hoe verwagtinge wat bulle van die skoolopleiding koester 

nie. Ten spyte van hierdie hoe verwagtinge en positiewe motivering, blyk dit dat daar nie 'n hoe 

mate van ouerbetrokkenheid aanwesig is nie. Onderwys- en skoolsake word hoofsaaklik aan die 

onderwyspersoneel oorgelaat. Hierdie oenskynlike onbetrokkenheid van die ouers word aan 

verskeie faktore toegeskryf, waaronder onkundigheid, wantroue en gevoelens van vervreemding 

wat ervaar word binne die andersoortige sosiale konteks van die skoal (Smith 1998: 114 ). 

Dit blyk dus dat daar 'n ouerbegeleidingsbehoefte by die ouers in hierdie milieubenadeelde 

gemeenskap bestaan ten aansien van die vestiging van realistiese verwagtinge en die bevordering 

van grater ouerbetrokkenheid wat motiverend kan meewerk tot die senior kleuters se 

suksesvolle taalverryking en latere skoolopleiding. Die implikasie hiervan is dat 'n ouerprogram 

die ouers in 'n sekere sin bekend kan stel aan die nuwe ekosisteem van die skoal en sodoende 

moontlike vervreemding wat aanleiding kan gee tot onbetrokkenheid kan verminder of ophef 
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4.4.2 Statistiese verwerking en interpretasie van die Verbale Skaal van die 

GIK-battery (JSAIS) 

4. 4. 2.1 Ontleding van die steekproef 

Tabel 4.36 Verdeling van die steekproef volgens die ouderdomme van die respondente 

.............. 

.. ... ;;~:;~;::;~;;;~;;;;;;;; ....... :::: .............. :::: .... :.: ... ::.:: .. ~~~;;~:=~==~~~==~=··::::;:~~:;;~~;~~=;~~;;::::··::::: .... . 
. . .... ...... ·· ::::-:-:::: ~i~i$i@~p~~®~~H me :::::%:Y:IlJJ::~::::: .. :nn:.:,::::g~~~~i® ¢{]* 

..... ······· ..... ... . 
: H~:7::J.OH : ,,, : : 

5-ja.riges 
6-ja.riges 

7-ja.riges 

7 
1

· 23.33 1 5:04 
t6 53.34 I 6:o4 
7 I 23.33 I 7:06 

Gemiddelde CO van respondente 6:04 

chronologiese ouderdom in voltooide jare en maande 

'n Senior kleuter kan omskryf word as enige kind tussen die ouderdom van vyf en sewe jaar wat 

nog nie tot formele leerbegeleiding in 'n skool toegetree het nie. Die steekproef(n = 30) het dus 

vyf-, ses- en sewejarige senior kleuters ingesluit. Tabel 4.36 verduidelik die 

ouderdom-samestelling van die steekproef Die gemiddelde chronologiese ouderdom van die 

repondente was 6 jaar 4 maande. 

4.4.2.2 Samevattende profiel van die totale steekproef 

Ontleding: In Tabel 4.37 word 'n samevattende profiel van die prestasie van die totale 

steekproef (n = 30) gegee. Volgens die toetsresultate het a1 drie ouderdomsgroepe 

laag-gemiddeld presteer ten aansien van die Verbale Skaal. In Figuur 4.22 word die gemiddelde 

toetsouderdomme vir die drie ouderdomsgroepe afsonderlik aangedui. Volgens hierdie 

gemiddelde toetsouderdomme vertoon die vyfjariges 'n ontwikkelingsagterstand van vyftien 

maande ten aansien van verbale vaardighede. Die ses- en sewejariges vertoon respektiewelik 'n 

ontwikkelingsagterstand van agt maande en sestien maap.de. Die laag-gemiddelde verbale-IK 

vir a1 drie ouderdomsgroepe weerspieel dus 'n algemene taalontwikkelingsagterstand by die 

respondente. 

Tabel 4.37 Profiel van die totale steekproef 

..... ·················· 
...••. ••••.••••••:•••• •• •:••:••:······················:::·:::, •• _,,,. __ ,,:: =:::= "··: = .. ::::::::::::: =:==' ::=G¢i1iiddelde::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::.,, ,,,,,,,, __ : :::·:::··::::·· 

;~~~~~~~;· ·::i::~;~~~;:;;::·:;~s~D~IIII~~~~~IIlil:~~-~~:::::~~~~me:[~=mlmm!:~=~~~· 
5-ja.riges 7 250 7.14 5:04 4:01 84 
6-ja.riges 16 517 6.46 6:04 4:08 80 
7-ja.riges 7 260 7.43 7:06 6:02 86 

* chronologiese ouderdom in voltooide jare en maande 
** Toetsouderdom in voltooide .iare en maande 
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verbale skaalpunt vir vyfjariges. Die swakste prestasies is behaal in subtoetse Woordeskat 

(skaalpunt 6.43), Prentraaisels (skaalpunt 7) en Woordassosiasie (skaalpunt 6.71), relatieftot die 

gemiddelde verbale skaalpunt vir vyfjariges. Geen statisties betekenisvolle subtoetsstrooiing het 

op die 5%-peil of 1 %-peil van betroubaarheid voorgekom nie. Die gemiddelde skaalpunte vir 

vyfjariges is alma! binne die laag-gemiddelde area gelee. 

Tabel 4.38 Strooiingsontleding van 5-jariges 

Aantal res ndente: 7 
Toets Skaalpunt I Afwyking# 5 %-peil* 

Woordeskat 6.43 -0.74 1.93 2.54 
<Parate Kennis 7.29 +0.12 2.01 2.64 

8.43 +1.26 
7.00 -0.17 
6.71 -0.46 

35.86 :··. 

7.17 .. 

# 

* = 
Dui 'n positiewe afwyking met 'n plusteken ( +) aan en 'n negatiewe afwyking met 'n minusteken (-) 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n 5o/o-peil van betroubaarheid 

** Betekenisvolle verskiltelling op 'n 1 o/o-peil van betroubaarheid 

Tabel4.39 Strooiingsontleding van 6-jariges 

I:-,·,::::::::::::,::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::~~9:9:JXN~$9~~~J.N~::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::::m:,:::::.··::,::·l 
Aantal respondente: 16 BetekenisvoUe ~ · 
Toets Skaalpunt J Afwyking# I 5 %-peil* 1 %-peil** 

::::::::::::::::,:::r,::::::,:,::$Tlt.99~G.:::~:::J.),~::~~~:::~:::~t~)::n::::::::::=::::::::,:.:,,:•:~ 
rwoordeskat 6.88 +0.42 2.15 2.83 
Parate Kennis 7. 00 +0.54 1.98 2.61 
Storiegeheue 7.06 +0.6 2.02 2.66 
Prentraaisels 4. 7 5 -1.71 2.35 3.09 
W oordassosiasie 6. 63 +0 .17 2.12 2. 79 1 

~-~=-:......::...:.__:v~=-n-:.-~-a:-:~L;-:-~-e~---+---362-_}-62---~lilllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllllll~l~~~~~~~~~~~~~~l!llllllll!ll!ll1111111111111""111111111111 
# 

* 
** 

Dui 'n positiewe afwyking met 'n plusteken (+.) aan en 'n negatiewe afwyking met 'n minusteken (-) 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n 5o/o-peil van betroubaarheid 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n 1 o/o-peil van betroubaarheid 

Volgens Tabel 4.39 het die sesJange respondente (n = 16) die beste prestasies behaal in 

subtoetse Storiegeheue (skaalpunt 7.06) en Parate Kennis (skaalpunt 7), relatief tot die 

gemiddelde verbale skaalpunt vir sesjariges. Die swakste prestasies is behaal in subtoetse 
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Woordeskat (skaalpunt 6.88), Prentraaisels (skaalpunt 4.75) en Woordassosiasie (skaalpunt 

6. 63 ), relatief tot die gemiddelde verb ale skaalpunt vir sesjariges. Alhoewel subtoets 

Woordeskat 'n positiewe afwyking op die strooiingsontleding vertoon, verteenwoordig dit egter 

een van die swakker prestasies op die Verbale Skaal. Dit impliseer dat daar 'n groat aantal 

sesjarige respondente was wat selfs nag swakker presteer het as wat die mediaan-prestasie 

reflekteer. Geen statisties betekenisvolle subtoetsstrooiing het op die 5%-peil of 1 %-peil van 

betroubaarheid voorgekom nie. Die baie lae prestasie in subtoets Prentraaisels is egter klinies 

beduidend, omdat dit in vergelyking met ai die ouderdomsgroepe die Iaagste gemiddelde 

skaalpunt verteenwoordig. Die gemiddelde skaalpunte vir sesjariges is alma! binne die 

laag-gemiddelde area gelee, met die uitsondering van Prentraaisels wat baie Iaag was. By die 

sesjarige respondente het 'n grater spreiding van prestasie voorgekom, waarskynlik weens die 

grater aantal respondente (n = 16). 

Tabel 4.40 Strooiingsontleding van 7-jariges 

1 

.... 0 :::::.::::::::::::. ............ .................................................................................................................................... • .... 1 

---- ,,.,":::::::,,::;,'' ""'" "" ·--- ·••••••• .. -- ·::::::: ,:,::,::,$;mQQUING:$Q~~p~(i::::::::::::::::::::::,:::::::::,::::::::::::::::,,::: ,,:::,,:::::=::= :' ::.: 

# 

* 
** 

7.86 +0.43 2.14 2.81 
8 +0.57 2.06 2.71 

5.57 -1.86 2.59 3.4 
8.57 +1.14 2.16 2.84 

37.14 
7.43 

Dui 'n positiewe afwyking met ·n plusteken (+) aan en 'n negatiewe afwyking met 'n minusteken (-) 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n 5o/o-peil van betroubaarheid 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n lo/o-peil van betroubaarheid 

Volgens Tabel 4.40 het die sewejarige respondente (n = 7) die beste prestasies behaal in 

subtoetse Storiegeheue (skaalpunt 8), Parate Kennis (skaalpunt 7.86) en Woordassosiasie 

(skaalpunt 8.57), relatief tot die gemiddelde VIK.-skaalpunt vir sewejariges. Die swakste 

prestasies is behaal in subtoetse Woordeskat (skaalpunt 7.14) en Prentraaisels (skaalpunt 5.57), 

relatief tot die gemiddelde verbale skaalpunt vir sewejariges. Geen statisties betekenisvolle 

subtoetsstrooiing het voorgekom op die 5%-peil of 1 %-peil van betroubaarheid nie. Die baie lae 

prestasie in subtoets Prentraaisels is egter klinies beduidend, omdat dit in vergelyking met ai die 

subtoetse die Iaagste gemiddelde skaalpunt verteenwoordig. Die gemiddelde skaalpunte vir 

sewejariges is alma! binne die laag-gemiddelde area gelee. 

Interpretasie: Die ontleding van die data dui daarop dat die semor kleuters in al drie 

ouderdomsgroepe die beste oresteer het ten onsime van korttermvn herroenin!l van ouditiewe 
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inligting ( storiegeheue) en parate kennis. Die sewejarige senior kleuters het ook relatief beter 

presteer ten opsigte van woordassosiasie. Hierdie sterker ontwikkelde areas is egter 'n 

weerspieeling van die respondente se eie swakker en sterker vaardighede, relatief tot hulle eie 

verbale profiel en reflekteer nie swakker en sterker ontwikkelde areas relatief tot die 

standaardisasie steekproef nie. Dit is belangrik om daarop te let dat hierdie beter prestasies nie 

impliseer dat dat daar nie taalontwikkelingsagterstande in hierdie areas bestaan nie. Die 

gemiddelde · skaalpunte behaal in hierdie ontwikkelingsareas wissel tussen sewe en agt, wat 

daarop dui dat die senior kleuters selfs ten aansien van hulle sterker ontwikkelde taalvaardighede 

Iaag-gemiddeld funksioneer. 

Die senior kleuters in al drie ouderdomsgroepe vertoon beperkte woordeskatontwikkeling, 

asook beperkte taalbegrip en beperkte vermoe om aan die hand van verbale inligting te redeneer 

en te abstraheer (prentraaisels). Verder beskik die senior kleuters oor beperkte vaardighede ten 

aansien van woordassosiatiewe vermoens (woordassosiasie). Hulle vind dit moeilik om 

toepaslike verbande tussen twee objekte of konsepte te vind en te verbaliseer. Hiervolgens is 

hulle denkpatrone konkreet en rigied en vind hulle dit moeilik om vanuit 'n taalagtergrond te 

abstraheer. 

4.4.2.4 Strooiingsontleding binne die Verbale Skaal (VIK) van totale steekproef 

Tabel 4.41 Strooiingsontleding van totale steekproef (n = 30) 

l:,==~~:\llH\'\\\::::\m~m\\~:::~:~::~~~~=m:::::,,:~mm:::==::::::,:::::~~~~~$Q~~~~~~m::::mm:::::::mm::m::::::mmm:::mmmmm::mmm::::::! 

# 

* 
** 

30 

6.83 -0.02 2.16 2.84 
7.27 +0.42 2.04 2.68 
7.6 +0.75 2.03 2.68 
5.47 -1.38 2.37 3.12 
7.1 1.99 2.63 

34.27 
6.85 

Dui 'n positiewe afwyking met 'n plusteken (+) aan en 'n negatiewe afwyking met 'n minusteken (-) 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n 5o/o-peil van betroubaarheid 
Betekenisvolle verskiltelling op 'n 1 o/o-peil van betroubaarheid 

Ontleding: Volgens Tabel 4.41 het die respondente in die totale steekproef(n = 30) die beste 

prestasies behaal in subtoetse Storiegeheue (skaalpunt 7.6), Parate Kennis (skaalpunt 7.27) en 

Woordassosiasie (skaalpunt 7.1), relatief tot die gemiddelde verbale skaalpunt van die totale 

steekproef Die swakste prestasies is behaal in subtoetse Woordeskat (skaalpunt 6.83) en 

Prentraaisels (skaalpunt 5.47), relatief tot die gemiddelde verbale skaalount van die totale 
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Ontleding: Volgens Tabel 4.42 verteenwoordig die mediaan van subtoets Prentraaisels 

(mediaan 5.47) en subtoets Woordeskat (mediaan 6.83) die laagste prestasies van die totale 

steekproef (n = 30), relatief tot die mediaan van ai die subtoetse in die Verbale Skaal. Die 

mediaan van subtoets Storiegeheue (mediaan 7.60) verteenwoordig die hoogste prestasie van die 

totale steekproef Subtoets Woordeskat vertoon die grootste speiding binne die subtoets 

(minimum-maksimum), terwyl in subtoets Storiegeheue die laagste tellings behaal is. Die 

mediaan-prestasies ten opsigte van ai die subtoetse is in die laag-gemiddelde area gelee. 

4. 4.2. 6 Kumulatiewe frekwensieverdeling: Woordeskat 

Tabel 4.43 Kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die skaalpunte vir 

subtoets Woordeskat 

~~~~:::::::::::::::::::::::::::::::::~~l@:::::::::n::::::::::::~~~~f!.::::::::::::::::::::::~~t.~f::: ::''::::::::::::':.:::::::::::::::::''::::::::::::::: 

R!ll·lllilllllllll!lllll~l!llllilllll!llll·lllllll!l!lll.iilllillllllllll·lllll!llll~la11111!11111111111!11111illlllllllillllll!lllllllll 
························ .............................. . ............................. ····································. ................ 

' ' 
' 5 2 0 7 
5-jariges 16.67 6.67 00.00 

71.43 28.57 00.00 23.33% 
20.84 33.33 00.00 

13 3 0 16 
6-jariges 43.33 10.00 00.00 

81.25 18.75 00.00 53.34% 
54.17 50.00 00.00 

6 1 0 7 
7-jariges 20.00 

I 

3.33 00.00 
I 85.71 14.29 00.00 23.33% 

25.00 16.67 00.00 
24 6 0 30 

Totaal n=30 
I 80.00 20.00 I I 00.00 100% I 

Frekwensie aantal response per .ldasinterval 

Penentasie persentasie response van 5-jariges, 6-jariges of7-j¢ges respektieweHk 

Rea persentasie persentasie response oit totale response van totale proefgroep (n = 30) 

Kolom persentasie penentasie response per klasinterval 

Ontleding: Tabel 4.43 gee die kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die 

skaalpunte vir subtoets Woordeskat van vyf-, ses- en sewejarige respondente weer. Hiervolgens 

het 80% van die totale aantal respondente (n = 30) swak presteer in subtoets Woordeskat 

(skaalpuntgemiddelde 1 tot 8), teenoor slegs 20% van die respondente wat 'n gemiddelde 

prestasie behaal het (skaalpuntgemiddelde 9 tot 13). Geen respondent het goed presteer in 

subtoets Woordeskat nie (0%) (skaalpuntgemiddelde 14 tot 20) nie. Van die 20% gemiddelde 

presteerders (n = 6) was 33.33% vyfjariges, 50% was sesjariges en slegs 16.67% was 

sewejariges. 
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Van die totale groep vyfjariges (n = 7) het 71.43% swak presteer in subtoets Woordeskat, 

teenoor die 28.57% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep vyfjarige swak presteerders 

verteenwoordig 20.84% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n = 24). Geen 

vyfjarige respondent het goed presteer in subtoets Woordeskat nie (0%). 

Van die totale groep sesjariges (n = 16) het 81.25% swak presteer in subtoets Woordeskat, 

teenoor die 18.75% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sesjarige swak presteerders 

verteenwoordig 54.17% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n = 24). Geen 

sesjarige respondent het goed presteer in subtoets Woordeskat nie (0%). 

Van die totale groep sewejariges (n = 7) het 85.71% swak presteer in subtoets Woordeskat, 

teenoor die 14.29% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sewejarige swak presteerders 

verteenwoordig 25% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n = 24). Geen 

sewejarige respondent het goed presteer in subtoets Woordeskat nie (0%). 

Interpretasie: Die ontleding van die kurnulatiewe frekwensieverdeling dui daarop dat die senior 

kleuters in al drie ouderdomsgroepe oar beperkte woordeskat beskik. Die subtoets is bedoel om 

die herkenning, begrip, identifisering en interpretasie van verbale simbole (woorde)- dus basiese 

reseptiewe woordeskat (kognisie van semantiese eenhede) - te meet. Dit behels onder andere 

herwinning van assosiasies of algemene inligting uit die geheue~ die eduksie van identiteite of 

ooreenkomste tussen 'n verbale en 'n prentjie-stimulus~ die ondersoek van verskeie gedeeltes 

van 'n visuele stimulus en die herinterpretasie van 'n moontlike dubbelsinnige item. Sodoende 

demonstreer die kind sy vennoe om die gesproke taalgebruik van ander (wat die aktiewe 

taalgebruik voorafgaan) te verstaan (Madge 1981 : 19). 

Die eerste afleiding kan dus gemaak word dat die senior kleuters in 'n milieubenadeelde 

omgewing oor beperkte reseptiewe woordeskat en verbale begrip beskik. 'n Lae prestasie ten 

aansien van subtoets Woordeskat dui ook op 'n beperkte opvoedkundige, gesins- en kulturele 

agtergrond (Venter 1993: 14 ). 

'n Tweede cifleiding is dus dat die senior kleuters oor beperkte taalontwikkeling en verbale 

vaardighede (kommunikasievaardighede) beskik, en dat die opvoedingsmilieu beperkte 

geleentheid hied tot die taalstimulering en -uitbreiding van die senior kleuter. 
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4. 4.2. 7 Kumulatiewe frekwensieverdeling: Parate Kennis 

Tabel 4.44 Kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die skaalpunte vir 

subtoets Parate Kennis 

J.?~J¥WtiiJ.m¢:::;:: :::;::::::::::·~u&te: ::: :::: ·· .. •: S~t¢:•::::::::::::::::: ~lilittt•::::::n::::::;:::;:::::::::::::::::::::::::: ........ . 
'J'~~~~~::::::::::::::::::::::::::::::•::::::•:t:t&t:s::•:•:•••·· .::•• .. •:::::•:::::~:t6tt13•••·•••:••:••::••:::•::::::•:'l~•tot2D•::::::::::::::::::::::::•:::::::::•:•:'::::•::•••• ......... . 
~:P.~~~~·:::::::::::n:::: ·::··::::::·::":: ..•• :::::::::·: ::··:•·.::········ ::::::::=:::::::::::·:·::::::··::· .......... ·::: ••••::::•.:•"' ::::·:•::::::: ::::::::::::::::: .. . 
Kniomillme&~asi«b: ·· • >SW:ilk ,::::: • n ·~mltldeiit ............ :::: • n • g9e«< ••••••• .... :: :.::::•rr&ilill 

5 
5-jariges 16.67 

71.-l-3 

2 0 7 .... ,, 

6.67 00.00 
28.57 00.00 23.33'% 

21.74 

16 .. 
13 

28.57 00.00 1 

3 0 16 
43.33 ~-Janges 
81.25 

10.00 00.00 
18.75 00.00 53.34% 

I 56.52 42.86 00.00 
5 2 0 7 

17-jariges I 16.67 i 6.67 I 00.00 

I 

I ' I 71.43 I 28.57 00.00 23.33% 
I 21.74 I 28.57 00.00 

I 

23 i 7 0 I 30 

I I 
I 

Totaal n=JO 
I 76.67 23.33 00.00 100% 

Frekwensie aantal response per ldasinterval 

Persentasie = persentasie response van 5-jariges. ~jariges of7-jariges respe)diewelik 

Reel persentasie persentasie response uit totale response van totale proefgroep (n = 30) 

Kolom persentasie persentasie response per klasinterval 

Ontleding: Tabel 4.44 gee die kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die 

skaalpunte vir subtoets Parate Kennis van vyf-, ses- en sewejarige respondente weer. 

Hiervolgens het 76.67% van die totale aantal respondente (n = 30) swak presteer in subtoets 

Parate Kennis (skaalpuntgemiddelde 1 tot 8), teenoor slegs 23.33% van die respondente wat 'n 

gemiddelde prestasie behaal het (skaalpuntgemiddelde 9 tot 13). Geen respondent het goed 

presteer in subtoets Parate Kennis nie (0%) (skaalpuntgemiddelde 14 tot 20) nie. Van die 

23.33% gemiddelde presteerders (n = 7) was 28.57% vyfjariges, 42.86% was sesJanges en 

28.57% was sewejariges. 

Van die totale groep vyfjariges (n = 7) het 71.43% swak presteer in subtoets Parate Kennis, 

teenoor die 28.57% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep vyfjarige swak presteerders 

verteenwoordig 21.74% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef(n = 23). Geen 

vyfjarige respondent het goed presteer in subtoets Parate Kennis nie (0%). 

Van die to tale groep sesjariges ( n = 16) het 81.25% swak presteer in subtoets Parate Kennis, 

teenoor die 18.7 5% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sesjarige swak presteerders 
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verteenwoordig 56.52% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef(n = 23). Geen 

sesjarige respondent het goed presteer in subtoets Parate Kennis nie (0%). 

Van die totale groep sewejariges (n = 7) het 71.43% swak presteer in subtoets Parate Kennis, 

teenoor die 28.57% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sewejarige. swak presteerders 

verteenwoordig 21.74%van die totale aantal swak presteerders in die steekproef(n = 23). Geen 

sewejarige respondent het goed presteer in subtoets Parate Kennis nie (0%). 

Interpretasie: Die ontleding van die kumulatiewe frekwensietabel dui daarop dat al die senior 

kleuters in al drie ouderdomsgroepe oor beperkte algemene kennis beskik en dat hulle probleme 

ondervind met verbalisering en abstrahering vanuit 'n taalagtergrond. Hierdie toets is gerig op 

die meting van die omvang van die algemene keruus waaroor 'n kind beskik rakende feite wat 

belangrik is vir doeltreffende funksionering binne sowel as buite die skoaL Die volgende 

spesifieke prosesse en funksies speel vermoedelik 'n rol by toetsprestasie: herwinning van 

assosiasies of algemene inligting uit die langtermyngeheue; taaluitdrukkingsvermoe; 

belangstelling vir en orientasie in die werklikheid, asook induktiewe redeneervermoe (Madge 

1981:20). 

Die eerste aj/eiding wat dus gemaak word is dat die senior kleuters in 'n milieubenadeelde 

omgewing oor beperkte vermoens beskik om daardie inligting en begrippe wat hulle deur middel 

van ervaring en leer verwerfhet, te omvorm om 'n spesifieke probleem op te los. 

'n Tweede afleiding is dat die senior kleuters in 'n milieubenadeelde gemeenskap nie die kennis 

wat hulle uit ervaring verwerf het, nuttig kan aanwend nie, soos dit weerspieel word in hulle 

huidige funksionering. Hierdie geakkumuleerde kennis en ervaring is ook nodig vir die 

verwerwing van verdere, gevorderder kennis (soos tydens skooltoetrede) en dien as 'n basis vir 

interpersoonlike kommunikasie (Madge 1981 :20). 

Die kind wat aktief in sy wereld betrokke is, sal oor meer inligting beskik en dit meer effektief 

kan gebruik as die kind wat sy wereld bloat passiefervaar het (Madge 1981:20). Dit impliseer 

dus dat 'n kind se prestasie in die Parate Kennistoets ook sy besondere belangstellings en die 

rykheid van sy vroeere omgewing sal weerspieel. 'n Derde afleiding word dus gemaak dat die 

senior kleuters in 'n milieubenadeelde gemeenskap oor beperkte geakkumuleerde algemene 

kennis beskik en dat hulle probleme ondervind om geheueinligting vanuit die langtermyngeheue 

te herwin, juis weens ontoereiekende ervaringsbesit, ontoereikende taalbegeleiding en 'n 

verarmde opvoedingsmilieu (Venter 1993:54). 
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4.4.2.8 Kumulatiewe frekwensieverdeling: Storiegeheue 

Tabel4.45 Kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die skaalpunte vir 

subtoets Storiegeheue 

' ' j 

!5-jariges 

'6-:iariges 

:7-jariges 

i 
! 

iTotaal n = 30 
I 
Frekwensie 
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4 3 0 
13.33 10.00 00.00 
57.14 42.86 00.00 
19.05 33.33 00.00 

12 4 0 
40.00 13.33 00.00 
75.00 25.00 00.00 
57.14 44.44 00.00 

5 2 0 
16.67 6.67 00.00 

I 
71.43 

I 
28.57 00.00 

23.81 22.22 I 00.00 

I 
21 ! 9 0 

I 70.00 30.00 00.00 
aantai response per Jdasinterval 

Persentasie penentasie response van 5-jariges. 6-jariges of7-jariges respektiewelik 

Reel penentasie penentasie response uit totale response van totale proefgroep (n = 30) 

Kolom persentasie persentasie response per ldasinterval 

::::::::::::::::::::::::··· .. 

7 

16 

53.34% 

7 

23.33% 

30 

100% 

i 

i 
I 
I 

Ontleding: Tabel 4.45 gee die kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die 

skaalpunte vir subtoets Storiegeheue van vyf-, ses- en sewejarige respondente weer. 

Hiervolgens het 70.0% van die totale aantal respondente (n = 30) swak presteer in subtoets 

Storiegeheue (skaalpuntgemiddelde 1 tot 8), teen9or slegs 30.0% van die respondente wat 'n 

gemiddelde prestasie behaal het (skaalpuntgemiddelde 9 tot 13). Geen respondent het goed 

presteer in subtoets Storiegeheue (0%) (skaalpuntgemiddelde 14 tot 20) nie. Van die 30.0% 

gemiddelde presteerders (n = 9) was 33.33% vyfjariges, 44.44% was sesjariges en 22.22% was 

seweJanges. 

Van die totale groep vyfjariges (n = 7) het 57.14% swak presteer in subtoets Storiegeheue, 

teenoor die 42.86% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep vyfjarige swak presteerd~rs 

verteenwoordig 19.05% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n = 21). Geen 

vyfjarige respondent het goed presteer in subtoets Storiegeheue nie (0%). 

Van die totale groep sesjariges (n = 16) het 75.0% swak presteer in subtoets Storiegeheue, 

teenoor die 25.0% wat gemiddeld presteer het. :Hierdie groep sesjarige swak presteerders 

verteenwoordig 57.14% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n = 21). Geen 

sesjarige respondent het goed presteer in subtoets Storiegeheue nie (0%). 
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Van die totale groep sewejariges (n = 7) het 71.43% swak presteer in subtoets Storiegeheue, 

teenoor die 28.57% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sewejarige swak presteerders 

verteenwoordig 23. 81% van die to tale aantal swak presteerders in die steekproef ( n = 21). Geen 

sewejarige respondent het goed presteer in subtoets Storiegeheue nie (0%). 

Interpretasie: Die doel met die subtoets is om kortterrnyngeheue vir sinvolle verbale materiaal 

te meet (Madge 1981 :20). In teenstelling met die herhaling van syfers vereis hierdie tipe toets 

gevorderder kornrnunikasievaardighede (verbale uitdrukkingsverrnoe) wat vir skoolvordering 

noodsaaklik is. Selfs 'n roetinetaak soos die uitvoering van 'n verbale opdrag vereis 'n 

toereikende ouditiewe geheue en goeie luistervaardighede. Die ontleding van die kumulatiewe 

frekwensietabel dui daarop dat die senior kleuters in al drie ouderdomsgroepe inkorting van die 

ouditiewe kortterrnyngeheue vertoon wat onder meer toegeskryf kan word aan beperkte 

luistervaardighede en beperkte verbale uitdrukkingsverrnoe. 

Inkorting van luistervaardighede kan toegeskryf word aan beperkte voorleesaktiwiteite en 

meegaande Iuistergeleenthede wat op inforrnele wyse in die gesin geskep word, byvoorbeeld die 

voorlees van stories, die vertel van stories, asook die wyse waarop vrae beantwoord word en 

opdragte in die gesin gegee word. Die taalopvoedingsgedrag van die ouers het dus 'n direkte 

invloed op die ontwikkeling van hierdie vaardighede. 

Inkorting van die ouditiewe kortterrnyngeheue dui ook op afleibaarheid en ontoereikende 

aandagtoespitsing, asook die aanwesigheid van angs ten aansien van take van 'n skolastiese aard 

(Venter 1993:54). 

Die eerste ajleiding is dus dat die senior kleuters in 'n rnilieubenadeelde omgewing nie oor 

toereikende verrnoens beskik om sinvol geordende verbale inligting relatief vinnig op te neem en 

te reproduseer nie, met gevolglike inkorting van die ouditiewe kortterrnyngeheue. 

Retensie word verhoog deur faktore soos 'n toereikende reseptiewe woordeskat, goeie 

luistervaardighede en toereikende verbale uitdrukkingsvermoe. 'n Tweede ajleiding is dus dat 

senior kleuters in 'n milieubenadeelde gemeenskap oor ontoereikende reseptiewe woordeskat, 

beperkte luistervaardighede en ontoereikende verbale uitdrukkingsverrnoe 

(kornrnunikasievaardighede) beskik. 

Logiese geheue is 'n voorvereiste vir aile vorrns van leer (Madge 1981 :25) en 'n derde ajleiding 

is dus dat senior kleuters in 'n milieubenadeelde gemeenskap as hoe-risiko Ieerders tot die 

forrnele onderwys sal toetree. 



314 

4.4.2. 9 Kumulatiewe frekwensieverdeling: Prentraaisels 

Tabel4.46 Kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die skaalpunte vir 

subtoets Prentraaisels 

15 · · I 23 3" o o ' -:Janges 1 . _, 0.00 

i 
16 .. 
1 -:Janges 
I 
i 
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' 
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I 

I 
I 

I 

16 0 
53.33 
100.00 
55.17 

6 
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29 
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Persentasie persentasie respo8se van 5-jariges. 6-jariges of7-jariges respektiewetik. 

Rea persentasie persentasie response uit totale response van totale proefgroep (n = 30) 

Kolom persentasie persentasie response per klasinterval 

I 

.I 

Ontleding: Tabel 4.46 gee die kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die 

skaalpunte vir subtoets Prentraaisels van vyf-, ses- en sewejarige respondente weer. Hiervolgens 

het 96.67% van die totale aantal respondente (n = 30) swak presteer in subtoets Prentraaisels 

(skaalpuntgemiddelde I tot 8), teenoor slegs 3.33% van die respondente wat 'n gemiddelde 

prestasie behaal het (skaalpuntgemiddelde 9 tot 13). Geen respondent het goed presteer in 

subtoets Prentraaisels (0%) (skaalpuntgemiddelde 14 tot 20) nie. Slegs een sewejarige 

respondent (3.33%) het gemiddeld presteer. 

Van die totale groep vyfjariges (n = 7) het 100.00% swak presteer in subtoets Prentraaisels. 

Hierdie groep vyfjarige swak presteerders verteenwoordig 24.14% van die totale aantal swak 

presteerders in die steekproef (n = 29). Geen vyfjarige respondent het gemiddeld of goed 

presteer in subtoets Prentraaisels nie (0%). 

Van die totale groep sesjariges (n = 16) het ook 100.00% swak presteer in subtoets 

Prentraaisels. Hierdie groep sesjarige swak presteerders verteenwoordig 55.17% van die totale 

aantal swak presteerders in die steekproef (n = 29). Geen sesjarige respondent het gemiddeld of 

goed presteer in subtoets Prentraaisels nie (0%). 
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Van die totale groep sewejariges (n = 7) het 85.71% swak presteer in subtoets Prentraaisels, 

teenoor die 14.29% (n = 1) wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sewejarige swak 

presteerders verteenwoordig 20.69% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n 

= 29). Geen sewejarige respondent het goed presteer in subtoets Prentraaisels nie (0%). 

Interpretasie: Die doe! met die subtoets is om die volgende spesifieke taalfunksies en -prosesse 

te meet: begrip van taalstimuli; konstruksie van hipoteses; herinterpretasie van idees en simbole 

en die beoordeling van 'n prikkel in die lig van 'n gegewe standaard. Die kind moet inligting in 

die vorm van prentjies met verbale beskrywings integreer ten einde die korrekte prentjie te kan 

selekteer. In hierdie proses moet die verwantskappe tussen verskillende stimulusprente ook 

nagegaan en geevalueer word (Madge 1981 :26). Die ontleding van die kumulatiewe 

frekwensietabel dui daarop dat die senior kleuters in al drie ouderdomsgroepe baie swak presteer 

het ten aansien van hierdie vaardighede. 

Wanneer 'n kind konkrete objekte aan die hand van 'n verbale beskrywing identifiseer en isoleer, 

demonstreer hy sy begrip van relatief komplekse taal (in vergelyking met enkele woorde by die 

subtoets Woordeskat) (Madge 1981:26). Die eerste afleiding is dus dat die senior kleuters in 'n 

milieubenadeelde omgewing oor ontoereikende taalbegrip en 'n konkrete denkpatroon beskik. 

'n Prentraaiseltoets by hierdie ouderdomsvlak verskaf 'n geldige meting van 'n kind se vermoe 

om relatief komplekse idees te herde:finieer en te transformeer ten einde aan nuwe vereistes te 

voldoen (Madge 1981 :26). 'n Tweede afleiding is dus dat senior kleuters in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap nie oor toereikende vermoens beskik om vanuit 'n taalagtergrond te abstraheer nie 

weens 'n konkrete denkpatroon en inkorting van ouditief-visuele-assosiatiewe vermoens. 

'n Goeie prestasie ten aansien van subtoets Prentraaisels is verder ook afhanklik van toereikende 

luistervaardighede en ouditiewe diskriminasievermoe. Toereikende aandagtoespitsing onderle 

hierdie vaardighede (Venter 1993 :55). 'n Derde afleiding is dus dat die senior kleuters in 'n 

milieubenadeelde omgewing nie oor toereikende luistervaardighede en meegaande ouditiewe 

diskriminasievermoe beskik nie weens inkorting van aandagtoespitsing op ouditiewe stimuli. 

Volgens Venter (1993:55) dui 'n swak prestasie ten aansien van subtoets Prentraaisels ook op 

kultureel-opvoedkundige deprivasie. 'n Vierde afleiding is dus dat die opvoedingsmilieu van 

hierdie senior kleuters min geleentheid hied tot taalverryking en taaluitbreiding en dat die aard 

van die taalopvoedingsgedrag van die ouers van hierdie senior kleuters nie kwalitatief hydra tot 

hulle taalstimulering en -ontwikkeling nie. 
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4. 4.2.1 0 Kumulatiewe frekwensieverdeling: Woordassosiasie 

Tabel 4.47 Kumulatiewe frekwensieverdeling van die som van die skaalpunte vir 

su btoets W oordassosiasie 

•~~~~~~~•••••>•••••::•••>•••••>~~~~UU:/!:!iiii:!:i~~~~~.":: :•:: ~~i!b.!::..:n••> ... ···-······························ Persentae:•::•::::::: ::::::::•:•:: •::::::••:::rtDtJL:::::::::::::::•:::::::•:::::~nonJ··············· ··· Tt{todltn:::::n:n:::: ••••••·•••·•==·•·•••·••••······ 

·~i!i•~~®.~~¢ ••:••:::::::::::::•:::•::::::::••:i:HHH :::::::::::H:::•: :::::·:::::::::::::::::::n:::•::: ..••....... :::•::::::::•:····•.::::::::::::::::: ·· :•:••••••••••••·•··•· ··•·····•••••••·: 
J(IJl~ pefSenta511.L····H::u:::::::::sw:Jik::•::··: •••·········:•:···gelruddd.IF•:.••·••··:: ········ _::·g~ti•:• ........ . ...... :•:•··•'I:~t~af'.••••••••···· 
i 7 0 0 7 
!5-jariges 23.33 00.00 00.00 
i 100.00 00.00 00.00 23.33'Yo 

30A3 00.00 00.00 
13 3 0 16 

16-jariges 43.33 10.00 00.00 
81.25 18.75 00.00 53.34% 

____________ 5,_,6"-'-'.)"-"-2'-------i-----'4-=c2.~3~6 -· J_ _______ 00.0!)_ ____________ , 
i 
:7-jariges 

3 4 0 7 

iTotaal n = 30 
I 

10.00 
42.86 
13.04 

23 

76.67 
Frekwensie aantal response per Jdasinterval. 

13.33 00.00 
57.14 00.00 
57.14 00.00 

7 0 

23.33 00.00 

Persentasie penentasie response van 5-jariges. 6-jariges of7-jariges respektiewelik 

Reel persentasie persentasie response nit totale response van totale proefgroep (n = 30) 

Kolom persentasie persentasie response per klasinterval 

23.33% 

30 

100% 

Ontleding: Tabel 4.47 gee die k:umulatiewe frekwensieverdeling van die som van die 

skaalpunte vir subtoets Woordassosiasie van vyf-, ses- en sewejarige respondente weer. 

Hiervolgens het 76.67% van die totale aantal respondente (n = 30) swak presteer in subtoets 

Woordassosiasie (skaalpuntgemiddelde 1 tot 8), teenoor slegs 23.33% van die respondente wat 

'n gemiddelde prestasie behaal het (skaalpuntgemiddelde 9 tot 13). Geen respondent het goed 

presteer in subtoets Woordassosiasie (0%) (skaalpuntgemiddelde 14 tot 20) nie. Van die 

23.33% gemiddelde presteerders (n = 7) was geen (0.0%) vy.fjariges nie, 42.86% was sesjariges 

en 57.14% was sewejariges. 

Van die totale groep vy.fjariges (n = 7) het 100.00% swak presteer in subtoets Woordassosiasie, 

teenoor geen (0.0%) gemiddelde of goeie presteerders nie. Hierdie groep vy.fjarige swak 

presteerders verteenwoordig 30.43% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n 

= 23). Geen vy.fjarige respondent het gemiddeld of goed presteer in subtoets Woordassosiasie 

nie (0%). 

Van die to tale groep sesjariges ( n = 16) het 81.25% swak presteer in subtoets Woordassosiasie, 

teenoor die 18.75% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sesjarige swak presteerders 
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. 
verteenwoordig 56.52% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef (n = 23). Geen 

sesjarige respondent het goed presteer in subtoets Woordassosiasie nie (0%). 

Van die totale groep sewejariges (n = 7) het 42.86% swak presteer in subtoets Woordassosiasie, 

teenoor die 57.14% wat gemiddeld presteer het. Hierdie groep sewejarige swak presteerders 

verteenwoordig 13.04% van die totale aantal swak presteerders in die steekproef(n = 23). Geen 

sewejarige respondent het goed presteer in subtoets Woordassosiasie nie (0%). 

Interpretasie: Subtoets Woordassosiasie is bedoel om die vermoe te meet om relasioneel te dink 

aan die hand van suiwer verbale stimuli ( dit wil se konvergente produksie van semantiese 

verhoudings). Spesifieke prosesse en funksies wat betrek word, is assosiatiewe vermoens, 

konseptuele denke en verbale vlotheid (Madge 1981 :27). 'n Ontleding van die kumulatiewe 

frekwensietabel dui daarop dat die senior kleuters swak presteer het ten aansien van konvergente 

produksie van semantiese verhoudings. Dit impliseer dus 'n swak vermoe om toepaslike 

verbande tussen twee objekte of konsepte te vind en te verbaliseer, asook 'n konkrete, rigiede 

denkpatroon. 

Die vermoe om 'n woord of idee te produseer wat aan spesifieke vereistes ten opsigte van 'n 

spesifieke verband te voldoen, is essensieel vir vordering op skool (Madge 1981 :27). Volgens 

Venter (1993:55) dui 'n swak prestasie ten aansien van subtoets Woordassosiasie ook op 'n 

swak langtermyngeheue en 'n swak vermoe om essensiele van nie-essensiele te onderskei en te 

verbaliseer. 'n Goeie langtermyngeheue is noodsaaklik vir toereikende konseptuele denke, 

omdat geakkumuleerde kennis en ervaring opgeroep moet word ten einde tot logiese 

assosiatiewe- en konseptuele denke te kom. Die eerste afleiding is dus dat die senior kleuters in 

'n mili~ubenadeelde omgewing as hoe-riskio leerders tot die formele skool sal toetree, omdat 

hulle nie oor toereikende geakkumuleerde kennis en ervaring, asook oor to·ereikende 

assosiatiewe vermoens, konseptuele denke en verbale vlotheid beskik nie. 

'n Tweede afleiding is dat die vermoe om relasioneel te dink, 'n belangrike aspek van skolastiese 

funksionering verteenwoordig (Madge 1981 :27) en dat die senior kleuters se vlak van relasionele 

denke sodanig ontwikkel is dat hulle met skooltoetrede probleme sal ondervind ten aansien van 

basiese vaardighede soos leer lees, leer skryf, asook met take van 'n wiskundige aard. 

Vol~ens Venter (1993:55) dui 'n swak prestasie ten aansien van subtoets Woordassosiasie ook 

op 'n beperkte belangstelling in die omgewing en op kulturele deprivasie. 'n Derde afleiding is 

dus dat die opvoedingsmilieu van hierdie senior kleuters min geleentheid bied tot deeln~me aan 

stimulerende aktiwiteite wat ook bevorderlik is vir taalvenyking en taaluitbreiding. 
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Aansluitend by bogenoemde is ·n vierde afleiding dat die senior kleuters in 'n milieubenadeelde 

omgewing nie genoegsaam gestimuleer word om 'n nuuskierige en weetgierige houding aan te 

kweek nie, wat mag resulteer in 'n gebrek aan motivering en belangstelling in aktiwiteite van 

skolastiese aard. 

Van Rooyen ( 1995: 13 5) I ewer empiries bewys dat subtoets Woordassosiasie 'n betekenisvolle 

voorspeller is van skolastiese prestasie in die skoolaanvangsjaar. Taal speel 'n belangrike rol by 

subtoets Woordassosiasie en dit sluit aan by die teoriee van Bruner (Harris 1993:36), Vygotsky 

(Haywood et al 1992:26) en veral Feuerstein (1980:26) waar begeleiding deur die volwassene 

aan die kind noodsaaklik is vir kognitiewe en taalontwikkeling. Die kind meet volgens hierdie 

teoretiese benaderings gereeld op 'n vroee stadium aan begeleide leerervarings blootgestel word 

ten einde sy vermoe te optimaliseer om voordeel te trek uit omgewingstimuli. 'n vyfde afleiding 

is dus dat die opvoedingsmilieu van hierdie senior kleuters min geleentheid bied tot taalverryking 

en taaluitbreiding en dat die aard van die taalopvoedingsgedrag van die ouers nie voorsiening 

maak vir begeleide leerervarings nie. Sodoende dra die taalopvoedingsgedrag van ouers van 

hierdie senior kleuters nie kwalitatiefby tot hulle taalstimulering en -ontwikkeling nie. 

4.4.2.11 Samevattende interpretasie van die Verbale Skaal van die JSAJS 

Volgens die toetsresultate blyk dit dat die senior kleuters in 'n benadeelde milieu 'n 

taalontwikkelingsagterstand van gemiddeld ongeveer twaalf tot sestien maande vertoon. AI drie 

ouderdomsgroepe het laag-gemiddeld presteer en die afleiding kan gemaak word dat hierdie 

senior kleuters na verwagting nie oor toereikende verbale vaardighede beskik om suksesvol te 

wees in aanvangsonderwys nie. Die vyfjarige groep respondente se gemiddelde verbale 

intelligensie val binne die veertiende persentielrang, die sesjarige groep respondente se 

gemiddelde prestasie val binne die negende persentielrang, terwyl die sewejariges beter as slegs 

18% van die respondente van die standaardisasie steekproef presteer het ( 18de persentiel) 

(Madge 1981 ). Hieruit kan die afleiding dus gemaak word dat die senior kleuter in 'n 

milieubenadeelde omgewing nie toereikend blootgestel is aan taalontwikkelingsaktiwiteite nie en 

dat hulle oor beperkte taalervaring en kommunikasievaardighede (verbale vaardighede) beskik. 

Die ontleding van die data dui daarop dat die senior kleuters in al drie ouderdomsgroepe die 

beste presteer het ten opsigte van korttermyn herroeping van ouditiewe inligting ( storiegeheue) 

en parate kennis. Die sewejarige senior kleuters het ook relatief beter presteer ten opsigte van 

woordassosiasie. Hierdie sterker ontwikkelde areas is egter 'n weerspieeling van die 

respondente se eie swakker en sterker vaardighede, relatief tot hulle eie verbale profiel en 

reflekteer nie swakker en sterker ontwikkelde areas relatief tot die standaardisasie steekproef nie. 

Die gemiddelde skaalpunte behaal in hierdie ontwikkelingsareas wissel tussen sewe en agt, wat 
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daarop dui dat die senior kleuters selfs ten aansien van hulle sterker ontwikkelde taalvaardighede 

Iaag-gemiddeld funksioneer. 

Die senior kleuters in al drie ouderdomsgroepe vertoon beperkte woordeskatontwikkeling, 

asook beperkte taalbegrip en beperkte verrnoe om aan die hand van verbale inligting te redeneer 

en te abstraheer (prentraaisels). lnkorting van luistervaardighede resulteer in inkorting van die 

kortterrnyn ouditiewe geheue. Verder beskik die senior kleuters oor beperkte vaardighede ten 

aansien van woordassosiatiewe vermoens (woordassosiasie). Hulle vind dit moeilik om 

toepaslike verbande tussen twee objekte of konsepte te vind en te verbaliseer. Hiervolgens is 

hulle denkpatrone konkreet en rigied en vind hulle dit moeilik om vanuit 'n taalagtergrond te 

abstraheer. 

Die semor kleuters is blootgestel aan 'n opvoedingsrnilieu wat mm geleentheid bied tot 

taalverryking en -uitbreiding en weens deprivasie word hierdie senior kleuters min geleentheid 

gebied tot stimulerende aktiwiteite wat hulle belangstelling in die omgewing en in skoolverwante 

aktiwiteite kan bevorder. Weens hierdie beperkte blootstelling beskik die senior kleuters oor 

ontoereikende geakkumuleerde kennis en ervaring wat noodsaaklik is vir taaluitbreiding, 

abstrahering en konseptuele denke. Die ouers se taalopvoedingsgedrag is van so 'n aard dat 

daar ontoereikende begeleide leerervarings aan die senior kleuters gebied word, en dit reflekteer 

in 'n algemene taalontwikkelingsagterstand. 

Vervolgens word die stat1st1ese verwerking en interpretasie van die Informele 

Voorgeletterd.heidstoets vir Skoolbeginners bespreek. 

4.4.3 Statistiese verwerking en interpretasie van die lnformele 

Voorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners (Van Niekerk 1990) 

4.4.3.1 Ontleding en interpretasie van resultate behaa/ op afsonderlike items 

Die resultate wat op elke item behaal is, word afsonderlik bespreek, ten einde 'n duideliker 

profiel te kan gee van die geletterdheidsvlak van die milieubenadeelde senior kleuters. 

Subtoets 1: Herkenning van 3-dimensionele objekte aan die hand van 

2-dimensionele figure 

Ontleding: Van die totale aantal respondente (n = 30) kon 28 (93,3%) al vyf objekte korrek 

benoem '~Hoe gerniddelde prestasie van 97,5% is op hierdie subtoets behaal. 
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Interpretasie: Hierdie subtoets vereis van die respondent om eenvoudige, alledaagse konkrete 

objekte te identifiseer. Dit is 'n maklike opdrag en dien om die kind op sy gemak te stel. Die 

afleiding kan gemaak word dat die meeste van die milieubenadeelde senior kleuters konkrete 

ohjekte aan die hand van prentstimuli kon herken en dat hulle daartoe in staat is om 'n 

herinterpretasie van idees en simhole te kan maak aan die hand van konkreet-praktiese 

ervaringe. Goeie visueel-perseptuele vaardighede word ook in hierdie suhtoets vereis. 

Subtoets 2: Kennis van boeke 

Ontleding: Op die vraag hoe 'n mens 'n hoek lees (tabe/4.48), kon slegs 12 (40,0%) van die 

30 respondente die hoek na die korrekte posisie draai en op die regte plek oopmaak, 5 (16,7%) 

kon die boek na die korrekte posisie draai maar het dit nie oopgemaak nie, terwyl 9 (30,0%) die 

boek ondersteho gedraai het. In totaal het 4 (13,3%) van die respondente geen reaksie getoon 

rue. 

Uit die totale aantal respondente (n = 30) het 14 (46,7%) geweet dat dit die woorde is wat die 

storie vertel, terwyl 16 (53,3 %) aangedui het dat dit die prente is wat die storie vertel (tabel 

4. 49). 'n Lae gemiddelde prestasie van 3 8, 1% is vir die kennis van boeke behaal. 

Tabel4.48 "Hoe lees 'n mens 'n boek? Wys my." 

(Gee 'n geslote boek in 'n onderstebo posisie aan die respondent.) 

12 

die boek in die korrekte posisie 5 

die boek sodat die titel ondersteho is 9 30,0% 

4 13,3% 

Tabel 4.49 "Watter gedeelte van die boek vertel die storie?" 

········································································· ····················· .. . .......... ··································································· 

liillllllilf-l!lliii!!iiiiiiiilll!!""ii[lllllllllllllllllilllllll 11iiii!iillilll!!ll!lllilliliilill!l[[!!i.ll~ll!!!!ll!!~-~' 
Woorde 14 46,7% 

Prente 16 53,3% 

Weet nie 0 00,0% 
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Interpretasie: In die lig daarvan dat slegs 40,0% van die respondente die boek korrek kon 

hanteer en slegs 46,7% geweet het dat dit die woorde is wat die storie vertel, kan die afleiding 

gemaak word dat die milieubenadeelde senior kleuters se kennis van, en blootstelling aan boeke 

ontoereikend is. Dit kan moontlik toegeskryf word aan die gebrek aan geletterdheidsmateriaal 

tuis en aan ontoereikende geletterdheidsbegeleiding deur die ouers. 

Subtoets 3: Kennis van geskrewe taal 

Ontleding: Met hierdie afdeling van die toets is die seruor kleuters se kennis van die 

geskrewe taal geevalueer, aangesien dit noodsaaklike voorgeletterdheidsvaardighede is waaroor 

'n leerder moet beskik om suksesvol te leer lees en skryf tydens formele skooltoetrede. 'n 

Gemiddelde persentasie van 33,3% is behaal in afdeling A wat handel oor kennis van letters, 

woorde, sinne ensovoorts. 

In afdeling B gaan dit om kennis van lettername en 'n gemiddelde persentasie van 31,2% is 

behaal. 'n Lae gemiddelde prestasie van 32,3% is behaal vir kennis van geskrewe taal. 

Interpretasie: Volgens die toetsresultate in tabelle 4.50 en 4.51 blyk dit dat die respondente nie 

toereikend blootgestel word aan die geskrewe taa1 nie. Slegs 11 (36%) van die totale aantal 

respondente (n = 30) kon daarin slaag om meer as tien letters van die alfabet te identi:fiseer. Dit 

blyk veral dat die respondente oor 'n beperkte woordeskat beskik, omdat hulle konsepte soos 

letters, woorde en nommers verwar. 

In die lig van bogenoemde toetsresultate word die afleiding gemaak dat die senior kleuter in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap se kennis van die geskrewe taal ontoereikend is, waarskynlik 

weens ontoereikende informele geletterdheidsbegeleiding tuis. 

Tabel 4.50 Afdeling A: Kennis van geskrewe taal 

Wys vir my die begin van die storie 13 43,3% 

Wys vir my 'n letter 11 36,7% 

Wys vir 'n woord 10 33,3% 

5 16,7% 

bladsy 19 63,3% 

Wys vir my 'n nommer 5 16,7% 

Wys vir 'n "a" 7 23,3% 



322 

Tabel 4.51 Afdeling B: "Kan jy vir my die letters se name se?" 

................................ .................. ··································· ................... ··········································· .. 

IIIIIIIII.B!>~IIIIIiliilll1iii 11illlllllll!!llflllllllllllllllllllilllllllllliiiiliiiilililllllliiiiiiiiiiiBII~Ii 11111!11111~11 
Meer as tien letters 11 36,7% 

Tussen vyf en tien letters 8 26,7% 

Nul tot vyf letters 7 23,3% 

Geen 4 13,3% 

Subtoets 4: Kennis van liedjies, versies en stories 

Ontleding: Volgens tabel 4.52 kon dertig (100%) respondente 'n liedjie sing. In totaal kon 

19 (63,3%) van die respondente 'n versie (rympie) opse en 22 (73,3%) kon die naam van 'n 

gunsteling storie noem. Sowat 18 ( 60%) kon agterkom dat die slot ( einde) van die storie wat 

voorgelees is ontbreek, maar net 17 (56,7%) kon daarin slaag om 'n toepaslike slot te voorsien. 

'n Hoog-gemiddelde prestasie van 62,4% is vir kennis van liedjies, versies en stories behaal. 

Interpretasie: Die afleiding kan gemaak word dat die senior kleuter in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap toereikende blootstelling kry aan liedjies, versies (rympies) en stories. Die 

oorvertelling van volkseie-verhale en veral die sing van liedjies is eie aan die Kleurling en 

Griekwa-kultuur en dit blyk dat hulle kinders ook reeds voorskools aan hierdie tradisies 

blootgestel is. Die meerderheid van hierdie respondente kon 'n liedjie sing wat sterk herinner 

aan die Kaapse Klopse tydens Nuwejaarsvieringe. 

Tabel4.52 Kennis van liedjies, versies en stories 

Ken jy 'n liedjie. Sing dit vir my. 30 100% 

Kenjy 'n versie (rympie). Se dit vir my op. 19 63,3% 

Wat is jou gunsteling storie se naam? 22 73,3% 

van ontbrekende slot van storie: Ja 18 60,0% 

van ontbrekende slot van storie: Nee 12 40,0% 

Voltooi die storie: T oepaslike slot 17 56,7% 

Voltooi die storie: Poging ontoepaslik 11 36,7% 

Voltooi die storie: Geen 2 6,7% 
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Subtoets 5: Foneembewussyn 

Tabel 4.53 "Kan jy die letters van die alfabet in die korrekte volgorde opse?" 

Se al die letters in die korrekte volgorde op 

Sit nou 'n "m" in die plek van die "k" en dan se 

jy weer die woord 

Watter klankie is in die middel van "loop". 

Soos watter ander woord klink 

met "tak". 

Met watter letter eindig "kat". 

Se vir my nog 'n woordjie wat met dieselfde letter 

as kat 

0 

11 

19 

13 

11 

10 

7 

5 

8 

5 

0,0% 

36,7% 

63,3% 

43,3% 

36,7% 

33,3% 

23,3% 

16,7% 

26,7% 

16,7% 

Ontleding: Geeneen van die respondente kon die volledige alfabet in die korrekte volgorde 

opse nie (tabel 4.53). Slegs 11 (36,7%) van die respondente kon 'n paar letters (minimum van 

10) opse, terwyl 19 (63,3%) minder as vyf letters in enige volgorde kon opse. Op die 

foneembewussyn-vrae was die response eweneens swak en 'n lae gemiddelde prestasie van 

29,6% is vir foneembewussyn behaal. 

Interpretasie: Die afleiding kan gemaak word dat die senior kleuters in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap tuis deur hul ouers ontoereikend begelei word ten aansien van foneme en die 

spesifieke funksies van foneme in 'n woord. Verder kan die afleiding gemaak word dat die 

senior kleuters se klankbewussyn ontoereikend ontwikkel is, en dat hulle probleme ondervind 

met die identifiisering van begin- en eindklanke in woord~ asook met klankverskuiwing en 

klankvervanging. Dit blyk ook dat hulle reseptiewe woordeskat beperk is, byvoorbeeld die 

betekenis van die woord rym was aan baie senior kleuters onbekend. 

Subtoets 6: Leksikale bewussyn 

Ontleding: Uit die leksikale bewussyn-vrae kon 19 (63,3%) van die respondent~ die langste 

woord identifiseer. terwvl 17 (56.7%) die kortste woord kon aandui (tabe/4.54). Dit blvk dat 
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die respondente nog nie samestellings ( saamgestelde woorde) verstaan nie, en slegs 8 (26, 7%) 

kon 'n samestelling opbreek in kleiner woorde. Slegs 11 (36,7%) van die respondente kon 'n 

onderskeid maak tussen 'n betekenislose segment (agtervoegsel) en 'n volledige woord. 'n 

Laag-gemiddelde prestasie van 45,8% is behaal ten opsigte van leksikale bewussyn. 

Interpretasie: Die afleiding kan gemaak word dat die senior kleuter in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap nie oor toereikende kennis beskik van wat 'n woord is en waaruit 'n woord 

opgebou is nie. Hulle ondervind veral probleme met woorduitbreiding byvoorbeeld 

samestellings, voor- en agtervoegsels. 

Tabel4.54 Leksikale bewussyn 

Watter woord is die langste: "trein" of"skoenlapper''. 

Watter woord is die kortste: "las" of"handsak". 

Kan jy kleiner woordjies maak van "hoenderhok". 

Watter van die volgende is 'n volledige woord: "ig", 

"kat", of "agtig". 

Subtoets 7: Sintaktiese bewussyn 

19 63,3% 

17 56,7% 

8 26,7%% 

11 36,7% 

Ontleding: Van die totale aantal respondente (n = 30) kon slegs 14 (46,7%) die woorde van 

'n sin in die korrekte volgorde "skommel" (tahe/ 4.55). Dit is moontlik dat hierdie swak respons 

toegeskryf kan word aan ontoereikende reseptiewe woordeskat en dat die betekenis van 

(her )rangskik vreemd was aan die meerderheid van die respondente. Dit is nogtans 

betekeni~vol, omdat 'n swak reseptiewe woordeskat die kind se begrip van opdragte ( ook tydens 

skooltoetrede) nadelig kan beinvloed. Slegs 2 ( 6, 7%) van die respondente kon aandui wanneer 

'n mens 'n hoofletter gebruik, terwyl slegs 1 (3,3%) geweet het dat 'n punt die einde van 'n sin 

aandui. 'n Lae gemiddelde prestasie van 18,9% is behaal ten aansien van sintaktiese bewussyn. 

Interpretasie: Die atieiding kan gemaak word dat die senior kleuter in 'n milieubenadeelde 

gemeenskap min of geen kennis het van wat 'n sin is en waaruit 'n sin bestaan nie. Hierdie 

beperkte kennis mag moontlik te wyte wees aan ontoereikende informele 

geletterdheidsbegeleiding tuis. 
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Tabel 4.55 Sintaktiese bewussyn 

:::··:::::::::::::: ...... ::;:::::::::::::::::··· 

::~nvooRD~:::::::::::::\::::=:::::=::::::===:== .. :::· 
................. .. . ···················· ........... . ... .... ···························· ........................ 

··································· 

Herrangskik die woorde dat dit sin maak of 

ofbetekenis het: kat, sit, die 

Wanneer 'n mens 'n hoofletter. 

Hoe weet jy wanneer is dit die einde van 'n sin. 

Subtoets 8: Leesmotivering, -belangstelling en -hooding 

14 46,7% 

2 6,7% 

1 3,3% 

Ontleding: Volgens tabelle 4.56, 4.57 en 4.58 het 19 (63,3%) van die totale aantal 

respondente aangedui dat hulle baie van stories hou, terwyl 8 (26, 7%) aangedui het dat hulle 

belangstelling in stories gemiddeld is. Slegs 2 ( 6, 7%) het aangedui dat hulle bietjie van stories 

hou, terwyl slegs 1 (3,3%) glad nie van stories hou nie. 

Van die totale aantal respondente het 25 (83,3%) aangedui dat hulle graag willeer om te lees, 

terwyl slegs 1 (3,3%) nie wou leer lees nie en 4 (13,3%) onseker was ofhulle wou leer lees. 

Dit blyk dat daar min of ongereeld aan die respondente voorgelees word. Slegs 7 (23,3%) het 

aangedui dat hulle ouers daagliks stories aan hulle voorlees, terwyl daar slegs somtyds aan 13 

(43,3%) van die respondente stores voorgelees word. Van die totale aantal respondente (n = 30) 

word daar aan 10 (33,3%) nooit stories voorgelees nie. 

Die respondente se belangstelling in stories is hoog en hulle behaal 'n gemiddelde prestasie van 

83,3% ten aansien van die vraag: "Hou jy van stories". Dieselfde aantal respondente wil graag 

leer lees. Ten aansien van voorleesaktiwiteite deur die ouers is 'n lae gemiddelde prestasie van 

45% behaal. 'n Hoe gemiddelde prestasie van 72,4% is behaal ten aansien van algemene 

leesmotivering, -belangstelling en -houding. 
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Tabel4.57 "Wil jy graag leer om te lees?" 

Ja 

Nee 

Weet nie 

Tabel 4.58 "Lees Mamma en Pappa vir jon stories?" 

Nooit 

·:::::::::::::::::::::::::·::::::· ................... 
······················ 

···························· 

Subtoets 9: Skryfvaardighede 

25 83,3% 

1 3,3% 

4 13,3% 

7 23,3% 

13 43,3% 

10 33,3% 

Ontleding: Van die totale aantal respondente (n = 30) kon slegs 8 (26,7%) meer as vyfletters 

skryf (tabelle 4.59 tot 4.62). Dieselfde aantal respondente kon hulle eie name korrek neerskryf 

Slegs 5 (16,7%) kon egter die hoofletter korrek aandui, terwyl slegs 4 (13,3%) meer as twee 

ander woorde buiten hulle eie name kon neerskryf 'n Lae gemiddelde prestasie van 35% is 

behaal ten aansien van skryfvaardighede. 

Interpretasie: In die lig van bogenoemde resultate kan die afleiding gemaak word dat die 

meerderheid van senior kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe weinig skryfvaardighede 

bemeester het. Dit mag moontlik toegeskryf word aan ontoereikende begeleiding ten aansien 

van skryfvaardighede en skryfgereedmaking tuis. 

Tabel4.59 "Kan jy alletters skryf! Wys vir my." 

llliiiiii--iiiiiiiiiii!!1iiiil/iiiiiii/lliiilli!!llillllllllllllllli!illfllllllliii/iii/iiillllllllllllllllllllllllli·l~ 
Meer as vyf letters 8 26,7% 

Minder as vyf letters 17 56,7% 

Geen 5 16,7% 
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Tabel4.60 "Kan jy al jou naam skryf? Wys vir my." 

Naam korrek geskryf 8 26,7% 

Naam gedeeltelik korrek geskryf 14 46,7% 

Geen poging 8 26,7% 

Tabel4.61 "Wys vir my die hoofletter in jou naam." 

Hoofletter korrek 

Hoofletter verkeerd aangedui. 14 46,7% 

Geen OOlliD£Z 11 36,7% 

Tabel4.62 "Kan jy al enige ander woorde skryf? Wys vir my." 

Meer as twee woorde 4 13,3% 

Minder as twee woorde 7 23,3% 

Geen 19 63,3% 

4.4.3.2 Ontleding en interpretasie van die gemiddelde prestasies behaal op afdelings 

van die toets 

Ontleding: In figuur 4.26 word die gemiddelde prestasies wat die respondente. op elke 

afdeling van die Informele Voorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners behaal het, uiteengesit. 

Die respondente het hoe gemiddeldes behaal ten opsigte van herkenning van konkrete objekte 

aan die hand van prentstimuli en die herinterpretasie van idees en simbole aan die hand van 

konkreet-praktiese ervaringe, asook visueel-perseptuele vaardighede (subtoets 1). Die 

respondente se kennis van liedjies, versies en stories (subtoets 4) err belangstelling en houding 

ten opsigte van lees (subtoets 8) was ook hoog. Baie lae gemiddeldes is behaal ten opsigte van 

die respondente se kennis van geskrewe taal (subtoets 3), foneembewussyn (subtoets 5), 

sintaktiese bewussyn (subtoets 7) en skryfvaardigheid (subtoets 9). 





4.4.3.3 

330 

Samevattende interpretasie van die lnformele Voorgeletterdheidstoets vir 

Skoolbeginners 

Uit die resultate van die Inforrnele Voorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners blyk dit dat 

weinig van die milieubenadeelde senior kleuters in die ondersoek al die nodige 

voorgeletterdheidsvaardighede aangeleer het om te kan leer lees en skryf Die taalbewussyn van 

hierdie kinders, vera! wat hul kennis van geskrewe taal, foneem- en sintaktiese bewussyn betref, 

blyk baie verskraald te wees. Uit die resultate blyk dit dat die proefpersone graag sal wil leer 

lees, maar dit is egter kommerwekkend dat 33,3% van hierdie kleuters se ouers nooit vir bulle 

stories lees nie. Slegs 40% van die senior kleuters het geweet hoe 'n mens 'n boek lees (kon die 

boek in die korrekte posisie draai en oopmaak). Die afleiding kan gemaak word dat die senior 

kleuters in die ondersoek min kennis en blootstelling aan boeke het, wat moontlik onder meer 

toegeskryf kan word aan 'n gebrek aan geletterdheidsmateriaal, ongeletterde ouers, 

ontoereikende begeleide leerervaringe en leemtes ten aansien van die ouers te 

taalopvoedingsgedrag. 

Op grond van die resultate van die Informele Voorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners kan die 

afleiding gemaak word dat die meerderheid van die milieubenadeelde senior kleuters in die 

ondersoek nie blootgestel word aan die nodige geletterdheidservaringe om suksesvol te kan leer 

lees en skryf wanneer hulle tot die formele onderwys sal toetree nie. 

4.5 SAMEVATTENDE KORRELASIESTUDIE TUSSEN MEETINSTRUMENTE 

Vervolgens dui samevattende profielgrafieke die betekenisvolheid van profielooreenkomste aan 

tussen veranderlikes in die VOOG-vraelys, die Verbale Skaal van die JSAIS en die Inforrnele 

V oorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners. Weens die groot aantal veranderlikes wat hier ter 

sprake is, en weens die feit dat daar so 'n groot aantal veranderlikes op die verskillende 

subtoetse is wat hoe korrelasies met mekaar vertoon, word net enkele interessante tendense 

weergegee om ruimte te bespaar en om herhaling van dieselfde bevindinge te vermy. 

Hoe grater die ooreenstemming tussen twee profiele, hoe nader is die twee punttellings aan 

mekaar en hoe kleiner sal D2 wees. En omgekeerd, hoe grater D2 is, hoe verder le die 

punttellings van mekaar en hoe groter is die verskil tussen profiele. Die bepaling van die 

afstandsfunksie D2 is gedoen aan die hand van die metode van Cronbach en Gieser (1953). 

Daarna is die metode van Cattell (1969) gebruik vir die bepaling van profielooreenkomste (rp). 

• Statisties betekenisvolle rp-verskiltelling op die 5%-peil van betroubaarheid = 0,317; 

• Statisties betekenisvolle rp-verskiltelling op die 1 %-peil van betroubaarheid = 0,450. 
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Daar is 'n hoe positiewe korrelasie tussen die skryfvaardigheidsvlak van die ouers en die senior 

kleuters se vaardigheid om reeds op 'n vroee ouderdoll1letters te herken en te skryf 

Die afleiding kan dus gemaak word dat die vlak van skryfvaardighede waaroor die ouers beskik, 

direk verband hou met die senior kleuters se vaardigheid om reeds op 'n vroee ouderdom letters 

te herken en te skryf Dit is veral die moeder se skryfvaardigheid wat baie hoog korreleer met 

die senior kleuters se vaardighede. Hierdie tendens kan waarskynlik daaraan toegeskryf word 

dat die ouers wat oor goeie skryfvaardighede beskik, tuis meer dikwels skryf, meer geredelik 

skryfmateriaal in die huis gebruik en beskikbaar het, en meer dikwels skryfvaardighede modelleer 

en aan die senior kleuters demonstreer. 

4.5.18 Samevatting van resultate van korrelasiestudie 

In hierdie hoofstuk is 'n empiriese studie gedoen in 'n milieubenadeelde Afrikaanssprekende 

Kleurling- en Griekwagemeenskap. 'n Uiteensetting is gebied van die ontwerp, rasionaal en 

uitvoering van die empiriese ondersoek wat as basis dien vir die ontwerp van 'n ouerprogram. 

Die meetinstrumente, naamlik die gestruktureerde VOOG-vraelys, die Verbale Skaal van die 

Junior Suid-Afrikaanse Individuele Skale (JSAIS) en die Informele Voorgeletterdheidstoets vir 

Skoolbeginners wat in die ondersoek gebruik is, is kortliks bespreek. Verder is die toetsresultate 

getabuleer, ontleed en gemterpreteer, in 'n poging om te bepaal watter leemtes prominent 

voorkom in die taalontwikkeling van die senior kleuters in die bepaalde milieubenadeelde 

gemeenskap, asook om te bepaal wat die aard en kwaliteit van die ouers se 

taalopvoedingsgedrag is. Op grond van die korrelasiestudie tussen die resultate van die 

verskillende meetinstrumente, is onder meer ook die volgende atleidings gemaak: 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan insidensiele leersituasies betnvloed die senior 

kleuters se woordeskatontwikkeling positief 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gespreksgeleenthede bei:nvloed die senior kleuters se 

woordeskatontwikkeling positief 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gesinskommunikasie bei:nvloed die senior kleuters se 

woordeskatontwikkeling positief 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan aktiwiteite wat insidensiele leer aanmoedig bei:nvloed 

die senior kleuters se parate kennisvlak positief 
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• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gespreksgeleenthede beinvloed die senior kleuters se 

parate kennisvlak positief Hierdie gespreksgeleenthede maak voorsiening vir kommunikasie met 

gesinslede, maar ook kommunikasie met individue buite die gesinskring, byvoorbeeld gaste. 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gesinskommunikasie beinvloed nie die senior 

kleuters se parate kennisvlak betekenisvol nie, waarskynlik omdat die kwaliteit van 

kommunikasie van so 'n aard is dat dit nie venykend hydra tot die senior kleuters se parate 

kennisvlak nie. Dit is betekenisvol dat die senior kleuters se parate kennisvlak wel verbeter met 

verhoogde blootstelling aan gespreksgeleenthede wat voorsiening maak vir gesprekke met 

individue buite die gesinskring en oor ander onderwerpe as huissake. 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan aktiwiteite wat insidensiele leer aanmoedig beinvloed 

die senior kleuters se storiegeheue positief 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gespreksgeleenthede met 'n verskeidenheid individue 

oor 'n verskeidenheid onderwerpe beinvloed die senior kleuters se storiegeheue positief 

• Die frekwensie van blootstelling aan gesinskommunikasie oefen nie 'n betekenisvolle invloed 

uit op die senior kleuters se storiegeheue nie. Dit blyk telkens dat die aard van kommunikasie in 

die gesinne verskraal is en nie wesenlik 'n bydrae maak tot die senior kleuters se taalvenyking en 

geheueprosesse nie. Daarteenoor verbeter die senior kleuters se geheueprosesse met meer 

blootstelling aan gespreksgeleenthede wat ook ander individue en onderwerpe insluit. 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan aktiwiteite wat insidensiele leer aanmoedig beinvloed 

die senior kleuters se woordassosiatiewe vermoens positief 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gespreksgeleenthede met verskillende individue en 

gesprekke oor verskillende onderwerpe beinvloed die senior kleuters se woordassosiatiewe 

vermoens positief 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gesinskommunikasie !ewer nie 'n betekenisvolle 

bydrae tot die senior kleuters se woordassosiatiewe vermoens nie, waarskynlik weens die 

kwaliteit van die woordeskat wat gebruik word en aard van die onderwerpe wat in hierdie 

gesinne bespreek word. 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan aktiwiteite wat insidensiele leer aanmoedig beinvloed 

die senior kleuters se taalbegrip positief Die teendeel blyk egter ook waar te wees, dat mindere 

blootstelling lei tot mindere taalbegrip. Die afleiding word dus gemaak dat blootstelling sonder 
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begeleiding en verduideliking ook nie die taalbegrip van die senior kleuters positief sal verryk 

me. 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan gespreksgeleenthede met verskillende individue en 

oor 'n verskeidenheid onderwerpe bemvloed die senior kleuters se taalbegrip positief, maar 

wanneer die frekwensie van hierdie gesprekke afneem, vind daar nie genoegsame herhaling en 

blootstelling plaas om 'n betekenisvolle verskil te maak nie. 

• Gereelde blootstelling aan gesinskommunikasie lewer 'n positiewe bydrae tot die verbetering 

van die senior kleuters se taalbegrip. Die senior kleuters se taalbegrip neem egter drasties af by 

gebrek aan gesinskommunikasie, waarskynlik weens blootstelling aan 'n kommunikasie-arme en 

taal-arme opvoedingsmilieu. 

• 'n Hoe frekwensie van blootstelling aan voorleesaktiwiteite en storiebesprekings bei:nvloed 

die senior kleuters se kennis van stories en boeke positief. 

• Die vlak van skryfvaardighede waaroor die ouers beskik, hou direk verband met die senior 

kleuters se vaardigheid om reeds op 'n vroee ouderdom letters te herken en te skryf. Dit is veral 

die moeder se skryfvaardigheid wat baie hoog korreleer met die senior kleuters se 

voorgeletterdheidsvaardighede. Hierdie tendens kan waarskynlik daaraan toegeskryf word dat 

die ouers wat oor goeie skryfvaardighede beskik, tuis meer dikwels skryf, meer geredelik 

skryfinateriaal in die huis gebruik en beskikbaar het, en meer dikwels skryfvaardighede modelleer 

en aan die senior kleuters demonstreer. 

4.6 VERIFieRING VAN NA VORSINGSHIPOTESES 

Die empiriese ondersoek na die aard en kwaliteit van die taalopvoedingsgedrag van ouers in 'n 

milieubenadeelde gemeenskap, asook die taalontwikkelingsvlak van die senior kleuters is nou 

afgehandel en daar word vervolgens kortliks verwys na die navorsingshipoteses wat ten aanvang 

van die studie gestel is. 

Die volgende hipoteses is gestel vir verifiering deur die studie: 

• Leemtes ten aansien van die taalopvoedingsgedrag van ouers m 'n milieubenadeelde 

gemeenskap be1nvloed die taalontwikkeling en -verryking van hulle senior kleuters negatief 

• 'n Ouerprogram kan op grond van die ge!dentifiseerde leemtes wat daar in die senior kleuters 

S€ taalontwikkeling en die ouers se taalopvoedingsgedrag bestaan, ontwerp word. 
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Samevattend blyk dit uit bogenoemde empmese resultate dat leemtes m die 

taalopvoedingsgedrag van die oue~s wel die senior kleuters se taalontwikkeling en taalverryking 

nadelig bemvloed. Dit blyk ook dat die taalontwikkelingsagterstande van die senior kleuters van 

so 'n aard is dat hulle basiese taal- en voorgeletterdheidsvaardighede nie as vertrekpunt sal kan 

dien vir produktiewe onderrig en leer in die aanvangsonderwys nie. 

Hierdie geidentifiseerde taalopvoedingsleemtes en taalontwikkelingsagterstande dien voorts as 

basis vir die ontwerp van 'n toepaslike ouerprogram. Die ouerprogram is die uitvloeisel van die 

tweede navorsingshipotese en is daarop gemik om geselekteerde leerervaringe aan ouers te voor 

te stel, ten einde die ouers van senior kleuters te sensiteer met betrekking tot hul eie 

taalopvoedingsgedrag, sodat taalontwikkeling by senior kleuters daardeur gefasiliteer word en 

die taalervaring van senior kleuters moontlik verryk word, ten einde taalervaringsagterstande en 

taaltekorte van senior kleuters in milieubenadeelde gemeenskappe te voorkom, te verklein en/of 

uit te wis. 

Sodoende word gepoog om toereikende taalopvoedingsgedrag by ouers te fasiliteer deurdat die 

ouers m 'n milieubenadeelde gemeenskap me net kennis en inligting oor 

taalopvoedingsaangeleenthede verwerf of bekom nie, maar dat hierdie kennis en inligting 

omgeskakel word in taalopvoedingsvaardighede afgestem op die taalverryking van die senior 

kleuters. 

4. 7 SAMEVATTING 

Verklarende en beskrywende teoriee met betrekking tot taalontwikkeling, 

taalervaringsagterstande en hoe-risiko faktore by senior kleuters, asook informele 

leerbegeleidingstekorte met betrekking tot die taalopvoedingsgedrag van die ouers in 

milieubenadeelde gemeenskappe is aan die hand van 'n literatuurstudie in hoofstukke een tot drie 

beskryf 

In hoofstuk vier is leemtes ten aansien van die taalopvoedingsgedrag van Afrikaanssprekende 

ouers in 'n Kleurling- en Griekwagemeenskap aan die hand van die gestruktureerde 

VOOG-vraelys geidentifiseer en bespreek. In dieselfde hoofstuk is die taalontwikkelingvlakke 

van die senior kleuters in diese!fde gemeenskap aan die hand van die Verbale Skaal van die 

JSAIS en die Informele Voorgeletterdheidstoets vir Skoolbeginners ondersoek en agterstande en 

leemtes 1s geidentifiseer _ en bespreek. Hierdie geidentifiseerde leemtes en 

taalontwikkelingsagterstande dien voorts as basis vir die ontwerp van 'n toepaslike ouerprogram 

afgespits op die taalverryking van die senior kleuters. Hierdie ouerprogram word voorts in 

hoofstuk vyf (raadpleeg Volume 2) bespreek. 
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