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RESuMe 

Two opposing approaches to beginning reading are used, namely the phonological and 
global approach, under which the whole word, whole sentence and whole language methods 
are classed. The whole crux of the controversy is situated in beginning reading as an 
explicit, intensive and systematic method of teaching phonics, as opposed to implicit 
beginning reading through discrimination of global configurations, augmented by 
psycholinguistic guesses within reading context. Arguments about the advantages and 
disadvantages of the opposing methods have been hurdled to and fro for decades without 
any discernible gain. 

The question emerged whether research on brain physiology with respect to language and 
reading, a relatively new field of study, could shed light on the foundation of an 
accountable method for beginning reading. 

Renewed insights to the controversial differences were gained, and brain physiologically 
accountable parameters as a base for a beginning reading method were framed from these 
insights. 
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OPSOMMING 

Twee opponerende aanvangsleesbenaderings word in die skole gebruik, naamlik die 
fonologiese benadering en die geheelbenadering, waaronder die geheelwoord-, geheelsin­
en die geheeltaalmetode ressorteer. Die kern van die verskil tussen die 
aanvangsleesbenaderings le in aanvangslees as eksplisiete, intensiewe en sistematiese 
foneemonderrig, teenoor implisiete aanvangslees wat die waarneming van globale 
konfigurasies, aangevul deur psigolinguistiese raaiskote binne die leeskonteks, aanmoedig. 

In die polemiek om die beste leesmetode word argumente oor die voor- en nadele ten 
opsigte van die begronding van hierdie opponerende metodes reeds dekades heen en weer 
geslinger. Navorsingsresultate word eindeloos, sonder duidelike winste, met mekaar 
vergelyk. Dit het die vraag laat onstaan of navorsing ten opsigte van die breinfisiologie 
met betrekking tot taal en lees, 'n relatief nuwe studieveld, moontlik lig sou kon werp op 
die begronding van 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode. Die literatuurstudie ten 
opsigte van breinfisiologie het vernuwende insigte oor die polemiese begrondingsverskille 
na vore gebring, en breinfisiologies-verantwoordbare parameters as basis vir 'n 
aanvangsleesmetode is uit hierdie insigte opgestel. 
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Hoofstuk 1 

INLEIDENDE ORieNTERING, PROBLEEMSTELLING, 

DOEL VAN DIE ONDERSOEK EN 

BEGRIPSVERKLARINGS 

1.1 INLEIDING 

Naas die gesproke, is die lees van 'n taal so belangrik dat die ontwikkeling van die alfabet, 

volgens Adams (1990: 18), as die betekenisvolste uitvinding in die sosiale geskiedenis van die 

mens beskryf kan word. Enersyds is die lees van 'n taal belangrik omdat die geskrewe of 

gedrukte woord so 'n belangrike vorm van kommunikasie is dat die mens slegs met groot 

ontbering vandag daarsonder kan klaarkom - en dit sluit ontwikkelende lande in. Andersyds 

is lees 'n belangrike hulpmiddel vir taaluitbreiding. 

So noodsaaklik is lees vandag, dat die opvoeding van die kind nie bedink kan word sonder 

die geskrewe woord nie. Die steeds groter noodsaak aan geletterdheid en 'n vlot 

leesvaardigheid word weerspieel in die radikale verandering aan die matriekvraestel wat deur 

die KOMITEE VIR DIE VERNUWING VAN DIE ONDERRIG VAN AFRIKAANS vir 

Afrikaans Moedertaal aanbeveel is (1992:69). Van die huidige drie vraestelle: Opstel en 

brief, Begripstoets en taalwerk, en Letterkunde, bly net twee oor. Een van die twee 

vraestelle word volledig aan lees gewy en leestegnieke ten opsigte van wetenskaplike prosa, 

algemene tydskrifliteratuur, koerantberigte en hoofartikels, gaan voortaan saam met die meer 

literere vorme (letterkunde) geevalueer word. 

Hierdie klemverskuiwing na lees vereis effektiewe lees in alle vakke, reeds vanaf die primere 

skool. Vanselfsprekend gaan daar groter druk op effektiewe aanvangsleesonderrig in die 

Junior Primere fase geplaas word, omdat geen vak bemeester kan word sonder leesv~rnoe 

nie. In hierdie verband konstateer Thomas (1991:103) die volgende: 'Reading is a 

fundamental skill which children must master if they are to make progress in other subjects.' 

In der waarheid kan die onvermoe om te lees as een van die belangrikste faktore binne 

skolastiese onderprestasie beskou word (Miles 1986: 104). 
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Die leerling se leesvermoe hang af van die vermoe om waar te neem, te herken, te dekodeer, 

en in betekenisvolle verband te interpreteer. Om hierdie arsenaal van leesvaardighede te 

ontwikkel, is 'n uiters moeilike proses en geskied nie so maklik as die verbale verwerwing 

van 'n taal nie. So verduidelik Bertelson en De Gelder (1989: 1) dat die vermoe om te praat 

en om spraak te verstaan, ontwikkel by alle kinders wat aan selfs die minimum van 

taalaktiwiteite blootgestel word, onafhanklik van die hoeveel)J.eid aan ouerlike inset. 

Daarteenoor is daar nog geen bewys dat blootstelling aan die geskrewe woord kan lei tot die 

spontane verwerwing van 'n leesvaardigheid nie, en Barron (1986: 114) meld dat die 

gemiddelde kind hoogs onwaarskynlik 'n leesvermoe sal verwerf sonder formele onderrig. 

In die junior primere fase word 'n ruim deel van die skooldag aan sowel direkte as terloopse 

onderrig van leesvaardighede bestee. Die tegniek wat 'n onderwyser gebruik om die leerling 

te help om hierdie nodige leesvaardighede te bemeester, is een van die deurslaggewende 

elemente in die onderrig van die kind. Geen wonder dat daar van die heel begin 'n taamlike 

groot stryd was oor die ideale onderrigmetode nie. Tog het die afgelope twee dekades soveel 

nuwe inligting oor lees, taal en die breinfunksie na vore gebring, dat die 

verantwoordbaarheid van aanvangsleesstrategiee in die lig van hierdie nuwe inligting 

ondersoek moet word. 

1.2 PROBLEEMONTLEDING 

1.2.1 Bewuswording van die probleem 

As onderwyseres in die junior primere fase by 'n skool verbonde aan die Departement van 

Onderwys en Kultuur, het ek daarvan bewus geword dat daar leerlinge is wat na die einde 

van die eerste leesjaar nie volgens die verwagte standaarde kan lees nie, nieteenstaande die 

tyd wat aan leesonderrig in hierdie fase bestee word. Onder hierdie onderpresterende 

leerlinge is daar kinders van gemiddelde en selfs bogemiddelde intelligensie, sonder fisieke 

uitvalle wat tot 'n leesprobleem sou kon bydra. Wat ook opvallend was, was dat daar soveel 

meer seuns as dogters is wat leesuitvalle toon. Hierdie tendens dat kinders - en veral seuns -

van gemiddelde en selfs bogemiddelde intelligensie 'n leesagterstand toon, nieteenstaande 

daaglikse leesonderrig deur onderwysers met 'n hoe vlak van opleiding, is dwarsdeur die 

junior primere fase waargeneem. 
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Ook in die senior primere fase is daar dieselfde tendens opgemerk. Die oorskakeling vanaf 

die junior na die senior primere fase word deur ouers en onderwysers as 'n moeilike 

oorgangsfase ·beskou. Die oorgang is moeilik, nie net omdat klasonderrig nou deur 

vakonderrig vervang word nie, maar omdat 'n veel groter leesopgaaf van die leerling vereis 

word. Onderwysers in die senior primere fase het ook teenoor die navorser opgemerk dat 

'n aansienlike aantal leerlinge probleme ondervind om die hoeveelheid leeswerk te bemeester 

- veral in die kulturele vakke waar die leerlinge nou met handboeke en getikte aantekeninge 

gekonfronteer word. 

Na 'n aantal jare in junior primere onderwys het ek verskuif na Spesiale Onderwys, na 'n 

spesiale klas verbonde aan 'n primere skool. Leerlinge word volgens die Handleiding vir 

Gespesialiseerde Onderwys (1985: 1) in Spesiale Onderwys geplaas op grond van sewe 

kriteria, naamlik: verstandsvermoe (In die normale distribusiekurwe van die verstandelike 

vermoe val hierdie groep leerlinge in die IK-groep 50-80); skolastiese vordering; prestasie 

in gestandaardiseerde skolastiese toetse; sosio-ekonomiese agtergrond; mediese inligting; 

persoonstruktuur soos deur ondersoeke bepaal, en resultate van aanlegtoetse. 

Wat dadelik met die beroepsverskuiwing na Spesiale Onderwys vir my opvallend was, is die 

groot aantal leerlinge wat met 'n IK bo 80 in die Spesiale Klas geplaas word. In hierdie 

verband is die volgende statistiek wat in 1992 oor die aantal leerlinge in Spesiale Onderwys 

in Spesiale Skole by die Departement van Onderwys en Kultuur bekendgestel is, 

insiggewend: 

IK onder 50 

Totaal 27 

(Meij 1992:5) 

Figuur 1 

LEERLINGE IN SPESIALE ONDERWYS: 1992 

>60 

392 

>70 

1688 

~80 

4982 

>90 

6421 

90+ 

2517 

Totaal 

16027 

Volgens hierdie statistiek het soveel as 55, 76 % van die leerlinge in Spesiale Onderwys wel 

'n IK bo 80. Hierdie leerlinge het, met ander woorde, teoreties wel die verstandelike 

vermoe, maar is as gevolg van ander kriteria, byvoorbeeld sosio-ekonomiese agtergrond, 

gedragsprobleme of spesifieke leergeremdhede, nie in staat om in hoofstroomonderwys 
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genoegsaam baat te vind om normaal te vorder nie. In die vyf jaar wat ek in 'n spesiale klas 

gestaan het en baie nou by die kinders en hul ouers betrokke was, was dit opmerklik hoeveel 

van die leerlinge in die betrokke skool in Spesiale onderwys geplaas is, nie omdat huislike 

agtergrond of gedragsprobleme hulle strem nie, maar omdat hulle s6 'n leesagterstand 

openbaar het dat hulle nie die mas met die normale skoolwerk kon opkom nie. Hulle is as 

leergestremd geklassifiseer op grond van kriteria twee, naamlik skolastiese vordering. Wat 

verder opmerklik was, was dat daar jaarliks 'n groter aantal seuns as dogters in Spesiale 

onderwys geplaas is. In my klas was daar elke jaar ook opmerklik meer seuns as dogters 

met die kriteria 'skolastiese vordering' as basis, in die spesiale klas geplaas, terwyl die 

dogters bykans sonder uitsondering as gevolg van die kriteria 'verstandelike vermoe' (IK 50-

80) na spesiale onderwys verwys is. 

Die bewuswording dat soveel kinders, nieteenstaande 

• die belangrike plek wat aan leesonderrig in die kurrikulum toegewys is, 

• pligsgetroue leesonderrig in die junior primere fase, en 

• onderrig deur goed gekwalifiseerde onderwysers, 

steeds leesprobleme ondervind, het 'n verkenning van die probleem ten opsigte van 'n 

effektiewe aanvangsleesbenadering genoop. 

'n Literatuurverkenning met betrekking tot aanvangsleesbenaderings toon dat hewige 

argumente oor die geskiktheid, en voor- en nadele van verskillende aanvangsleesmetodes, 

reeds vir meer as 'n eeu gevoer word (Bower 1992: 138). Van hierdie 100 jaar, word veral 

die laaste drie dekades gekenmerk deur die ontwikkeling wat plaasgevind het met betrekking 

tot aanvangsleesnavorsing. Hierdie navorsingsontwikkeling gaan gepaard met hewige debat, 

gekenmerk deur 'n pendulumswaai tussen veral twee aanvangsleesbenaderings (Carbo 

1988:228; Ellis & Cataldo 1990:23). Aan die een kant van die pendulumswaai staan die 

navorsers wat 'n fonologiese benadering aanhang en argumenteer dat vaardige lesers woorde 

saamweef uit die foneme waaruit die woord bestaan (Adams 1988, Bower 1992, Chall 1983, 

1989; Liberman & Shankweiler 1985; Newman 1985; Newman & Church 1990; Nicholson, 

Lillas & Rwska 1988; Perfetti 1985, 1991). Aan die ander kant van die pendulumswaai 

staan die aanhangers van die geheelbenadering, wat argumenteer dat leesstof as globale 
hulu,..,, 

eenhede diskrimineer word en dat konteks, en nie foneme nie, gebruik word om betekenis 

aan die leesinhoud toe te ken (Carbo 1987, 1988; Goodman 1986, 1989, 1992; Goodman & 

Goodman 1978; Goodman, Shannon, Freeman & Murphy 1988; Pahl & Monson 1992; Smith 

1973, 1978). 
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1.2.2 Verkenning van die probleem 

In die verkennende literatuurstudie gaan daar gekyk word na die begronding van die twee 

opponerende aanvangsleesbenaderings, naamlik die fonologiese en die geheelbenadering. Die 

polemiese verskille tussen die twee benaderings sal aangedui word. In die 

literatuurverkenning met betrekking tot die verskillende leesbenaderings is verwysings na 

breinfisiologiese fasette ten opsigte van aanvangslees teegekom. Die literatuurverkenning 

sluit af deur die plek van breinfisiologiese fasette in die begronding van die opponerende 

leesmetodes aan te toon. 

1.2.2.1 Die fonologiese benadering 

Die fonologiese benadering het ontwikkel uit die Alfabetmetode, wat volgens Ellis en Cataldo 

(1990:22) vanaf Griekse en Romeinse tye tot in die negentiende eeu gebruik is. Met die 

Alfabetmetode het die kind leer lees deur eers die name van die letters en hul orde in die 

alfabet te leer (Moyle 1986:25). 

Uit die Alfabetmetode het die fonologiese of klankmetode ontwikkel (Moyle 1986:34; Groff 

1990: 1). Die fonologiese metode propageer die direkte, intensiewe en sistematiesecaanleer 

van foneme (Groff 1990:2). 

Foneme word direk onderrig deurdat dit in 'n vooropbepaalde volgorde aangeleer word, 

gepaard met duidelike demonstrasie van die presiese foneem deur die onderwyser (Groff 

1990:2; Grossen & Carnine 1990: 16). Om te verseker dat die leerstof wel bemeester word, 

gaan die leeshandeling gepaard met sorgvuldige waarneming van en toesig oor die leerlinge 

se klaskameroptrede (Groff 1990:2). Baie herhaling en oefening van die klanke word 

aanbeveel om die foneemherkenning te internaliseer en uiteindelik outomaties te laat geskied 

(Groff 1990:2; Grossen & Carnine 1990: 16). 

Verder word aanbeveel dat die foneme intensief onderrig word. Die foneemblootstelling 

behoort aanhoudend en gereeld te wees, en genoeg tyd moet daarvoor beskikbaar gestel word 

dat die inligting begryp kan word en korrek en sonder moeite en onbewustelik uitgevoer kan 

word (Groff 1990:2). 
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Behalwe dat foneemonderrig direk en intensief gedoen moet word, beveel aanhangers van die 

fonologiese metode aan dat die foneemonderrig ook sistematies moet wees, en in 'n 

hierargiese orde volgens moeilikheidsgraad en frekwensie van voorkoms aangeleer word 

(Groff 1990:3; Grossen & Carnine 1990:21; La Berge 1979:49). 

Grossen en Carnine (1990:21) noem ook dat dat die letter-foneem ooreenkoms in die 

fonologiese metode, anders as in die alfabetmetode, so gou as moontlik binne die konteks van 

sinvolle woorde, en die woorde so gou as moontlik in die konteks van sinne, geplaas word. 

In hierdie verband maan Stahl en Miller (1989: 89) dat die betekenis van die leesstof nie uit 

die oog verloor moet word nie en dat die inhoud van die leesteks nie moet bestaan uit 

betekenislose klein foneemeenhede nie. Om betekenisvolle teks te kry waarin foneme 

sistematies bekendgestel word, word die gebruik van gegradeerde klasleesboeke aanbeveel. 

Waar sekere woorde herhaaldelik in die klasleesboek en ander leesmateriaal voorkom, bou 

die aanvangsleser met die fonologiese metode 'n sigwoordeskat op van woorde wat as geheel 

waargeneem word (Beech 1985: 1). Die metode beveel aan dat die onderwyser vaardige 

lesers aanmoedig om woorde as geheel waar te neem, sodat leesspoed sal verbeter (Groff 

1990:2). 

Volgens Stahl en Miller (1989:89) behoort aanvangslees met die fonologiese metode in drie 

fases te ontwikkel, naamlik 

• 'n kognitiewe voorbereidingsfase waar die kind bewus word van die take wat nodig is 

om 'n vaardige leser te word, 

• 'n bemeesteringsfase waarin die vaardighede geoefen word, en 

• 'n outomatiese fase waarin die vaardighede sonder doelbewuste inspanning toegepas 

word. 

In elkeen van hierdie fases van die fonologiese metode, moet aanvangslees volgens Grossen 

en Carnine (1990: 17) ekstensiewe mondelinge hardopleesoefeninge insluit, en onmiddellike 

korrektiewe terugvoer is belangrik. 

1.2.2.2 Die geheelbenadering 

Teenoor die fonologiese aanvangsleesbenadering staan die geheel- of globale benadering. Die 

geheelbenadering het volgens Beech (1985: 15) ontstaan as gevolg van 'n poging om 
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aanvangslees van die begin af sinvol en betekenisvol aan te hied, anders as die destydse 

Alfabetmetode en aanvanklike fonologiese metodes wat foneme in betekenislose woorde 

ingeoefen het. Ook die baie afwykings in die spelling van Engelse woorde was 'n verdere 

aansporing in die soeke na 'n alternatiewe aanvangsleesmetode. 

Anders as die eksplisiete fonetiese benadering waar daar toegespits word op die direkte, 

intensiewe en sistematiese aanleer van foneme, steun die geheelbenadering op 'n implisiete 

aanvangsleesmetode. Volgens Beech (1985: 15) is gesproke taal 'n bykans ononderbroke 

stroom van klank, sonder merkbare stiltes wat een woord van die ander onderskei en 

Newman (1985:117) meld dat die vloei van klank en betekenis in normale spraak selde 

onderbreek word om 'n spesifieke woord te beklemtoon. Volgens aanhangers van die 

geheelbenadering is dit daarom onnodig om individuele woorde binne die sin te identifiseer 

(Newman 1985: 117; Smith 1978: 117). Terwyl die kind leeservaring opdoen, word daar 

mettertyd ontdek dat sinseenhede uit simboolgroepe of woorde bestaan. Hierdie insig word 

nie eksplisiet onderrig nie, maar moet onbewustelik verwerf word (Beech 1985: 15). 

Meer as een aanvangsleesmetode kom binne die geheelbenadering voor. 

Die geheelwoordmetode (Look and say) 

Die geheelwoordmetode (look and say) is vroeg in die negentiende eeu in Amerika deur 

Gates bekendgestel en is later deur Schonell uitgebou (Moyle 1986:29). In die 

geheelwoordmetode toon die onderwyser die woord wat die kind in geheel moet raaksien, 

en se die woord se 'naam' (Goswami & Bryant 1990:36). Flitskaarte of outentieke teks word 

gebruik (Smith 1978:89). Die woordeenhede word aan die kind gebied sonder dat die 

verskillende klanke in die woord met die kind behandel word en dit word aan die kind 

oorgelaat om die oplossing te ontdek. Die kind maak self hipoteses oor die relevante, 

aanduibare kenmerke van die woord, die woord se relatiewe lengte, en posisie van die woord 

in die sin. Die metode is daarom implisiet en lees word beskou as 'n outomatiese proses wat 
; 

instinktief en onbewus by die kind ontwikkel (Groff 1990:11; Smith 1978:92.) 

Teen 1921 ontwikkel 'n variasie op die 'look and say'-metode in die vorm van die 

Kinestetiese of V AKT-metode [Visual, Auditory, Kinestetic, Tactile] van Fernald en Keller 

(Moyle 1986:31). In hierdie geheelwoordmetode word die woord nagetrek totdat die woord 
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uit die geheue geskryf kan word. Die metode is ondersteun deur Montessori, wat van 

oortuiging was dat skryf lees vooraf behoort te gaan. (Moyle 1986:31.) 

Die geheelsinmetode 

Die ondersteuners van die geheelbenadering le klem op lees ter wille van begrip en 

beklemtoon daarom kontekstuele betekenis (Bower 1992: 139). Deur beklemtoning van 

kontekstuele betekenis het die geheelwoordmetode teen 1929 uitgebrei tot die 

geheelsinmetode (Moyle 1986:32). 

Omdat die vloei van klank en betekenis in normale spraak selde onderbreek word om 'n 

spesifieke woord te beklemtoon, vind aanhangers van die geheelsinbenadering dit onnodig 

om individuele woorde binne die sin te identifiseer (Newman 1985: 117). Die California 

English Art Framework, 'n sillabus, stel dit soos volg: 'Readers should help the students to 

get to sense quickly, often leaving the more difficult task of learning individual words until 

after students have experienced the delight of understanding meaning in sentences' (Groff 

1990: 11). 

In die geheelsinmetode steun die leser nie op woordherkenning nie, maar op drie kontekstuele 

wenke, naamlik: 

• sintaktiese wenke - die leser se intu'itiewe kennis van die struktuur van die taal, 

• grafiese wenke - die voorkoms en struktuur van die sin en die tipografie van die letters, 

en laastens 

• semantiese wenke - die betekenis van die woorde en konsepte (Melvin 1979:279). 

Die geheelsinmetode gaan van die veronderstelling uit dat die leser onbewustelik voorspel 

wat verder in die sin gaan volg as 'n sin in die teks gelees word. Die leser diskrimineer net 

genoeg van die woorde om die voorspelling te bevestig. Slegs wanneer die voorspelling 

foutief is, steek die leser vas om terug te gaan na die laaste woord wat betekenisvol gelees 

is. (Melvin 1979:278.) 
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Die geheeltaalmetode (Whole language) 

Die nuutste ontwikkeling in die geheelbenadering is die geheeltaalmetode. Die vader van 

'Whole Language' is Kenneth Goodman, en die term 'Whole Language' is verpopulariseer 

in Kanada (Goodman 1992: 195). 

Aanhangers van hierdie metode beskou die geheeltaalmetode nie as 'n blote leesmetode nie, 

maar as 'n filosofie wat lees en skryf herdefinieer as 'n proses wat sin wil maak uit geskrewe 

taal (Aaron 1991:128; Bower 1992:139; Goodman 1989:69; Newman & Church 1990:24; 

Stahl & Miller 1989:88; Weaver 1990:3). 

Volgens Goodman (1989:69) kan direkte leesinstruksie nie met natuurlike leer versoen word 

nie. Verder is die aanvangsleser nie 'n passiewe ontvanger van kennis uit 'n teks nie 

(Goodman 1992: 191). In die lig van hierdie siening word daar in die geheeltaalmetode slegs 

van globale, outentieke teks gebruik gemaak en daar word in die geheel weggedoen met die 

klasleesboek (Heymsfeld 1989:65). Die leerling leer lees deur totale indompeling in 

leesaktiwiteite (Goodman 1992: 192). 

Die geheeltaalmetode beskryf lees as 'n 'psycholinguistic guessing game', waar leerlinge op 

die ortografie van die sin staatmaak om onbekende woorde te lees (Bower 1992: 140; 

Goodman 1992: 192). Sentraal tot die geheeltaalmetode word lees as 'n proses van 

betekenisgewing beskryf, waar die leser behalwe die gekrewe teks, 'n parallelle teks skep wat 

sy kennis, waardes en ervaring weerspieel (Goodman 1992: 192). Daardeur ontwikkel 

leerlinge hul eie spelling- en leessisteme, wat hul later in harmonie bring met konvensionele 

lees- en spellingreels. 

Die geheeltaalmetode integreer lees en skryf met mondelinge aktiwiteite, en postuleer dat 

kinders leer om te lees en te skryf terwyl hulle lees en skryf (Goodman 1989:69). 

Die rol van die onderwyser word in hierdie benadering herdefinieer tot die van professionele 

kurrikulumbesluitnemer, aktief besig om keuses vir homself en die leerling te maak, eerder 

as fasiliteerder van 'n voorgeskrewe sillabus met gestandaardiseerde klasleesboeke. Onderrig 

word deur Aaron (1991: 128) as humanisties beskryf, en Pahl en Monson (1992:519) beskryf 

die geheeltaalmetode verder as kindgesentreerd en prosesgeorienteerd. 
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Die opponerende aanvangsleesmetodes toon in hul benadering 'n aantal essensiele polemiese 

verskille. 

1.2.2.3 Essensiele polemiese verskille tussen die fonologi,ese en gehele 

aanvangsleesbenaderings 

Polemiese verskille tussen die twee benaderingswyses word vir hierdie bespreking onder die 

volgende hoofde geplaas: Kontekstuele betekenis en die lees van gehele, foneemhantering, 

leesmateriaal, eksplisiete onderrig teenoor implisiete onderrig, leerlingevaluering, en 

navorsingsmetodologie. 

Die kernverskil in die polemiek tussen die twee aanvangsleesbenaderings le in die siening van 

die geheelbenadering dat betekenisvolle aanvangslees 'n aanvang neem met die kontekstuele 

lees van geheelwoorde of selfs geheelsinne, terwyl die fonologiese benadering postuleer dat 

betekenisvolle lees met die Ji~~i~irt1isie van foneme 'n aanvang neem. Daar sal in die 

bespreking van uitsprake en navorsing oor die polemiese verskille, eerste gekyk word na die 

polemiek ten opsigte van kontekstuele betekenis en die lees van gehele, daarna na die 

navorsing ten opsigte van foneemhantering, en dan sal die laaste polemiese verskille wat tot 

'n mindere mate in aanvangsleesbenadering 'n rol speel, bespreek word. 

Kontekstuele betekenis en die lees van gehele 

Die wortels van die geheelbenadering gaan volgens Bower (1992:139) terug na die 17e eeu 

en Comenius wat geargumenteer het dat leer 'n betekenisvolle appel tot alle aspekte van die 

kind se lewe moet rig. Gegrond op hierdie insig stel aanhangers van die geheelbenadering 

dit dat kinders moet lees om begrip en betekenis, en dat sowel die leeshandeling as die 

leesmateriaal moet steun op kontekstuele betekenis (Carbo 1987:431; Carbo 1988:237; 

Newman 1985:57). 

In hierdie verband konstateer Smith volgens Grossen en Carnine (1990:7) soos volg: 'When 

we identify meaning in text, it is not necessary to identify single words'. Newman 

(1985: 117) huldig 'n soortgelyke mening: ' ... rarely do we interrupt the flow of meaning to 

identify a particular word'. In die lig van hierdie siening word die leser ook aangemoedig 

om die sin as geheel te sien en die konteks en die ortografie van die sin te gebruik om die 

betekenis van onbekende woorde te bepaal. Hierdie leesproses word as 'n psigolinguistiese 
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raaispel beskryf (Bower 1992: 140; Goodman 1992: 192) waarin kinders slegs selektiewe 

woorde, wat hulle aan die voorkoms van die woord herken, lees. Die leser maak dus 

maksimum gebruik van kontekstuele informasie en agtergrondskennis, en die minimum van 

grafeem-fonemiese kennis (Vellutino 1991:437; Wray 1989:6). 

Deur te lees ontwikkel leerlinge 'n groter sigwoordeskat, asook hul eie spelling- en 

leessisteme wat hul later in harmonie bring met konvensionele lees- en spellingreels 

(Goodman 1992: 192). Direkte onderrig word nie gebruik in die verwerwing van 'n 

sigwoordeskat nie (Bauman 1991:viii-ix). Die verwerwing van sigwoorde laat volgens diei 

aanhangers van die geheelbenadering die kind toe om ook uitspraakreels en ortografiese 

analogie af te lei, en so 'n outomatiese leser te word (Bertelson 1986: 19). 

Met hierdie siening stem aanhangers van die fonologiese benadering nie saam nie en Bauman 

(1991:v) en Bertelson (1986:19) meld dat daar geen wetenskaplike begronding vir die 
~l-€1' ~ ~, .v..<', 

aanname is dat kinders sinne of selfs woorde as eenhede diskrimineer nie. Verskeie 

empiriese studies wat juis die teendeel impliseer, is gedoen betreffende die vermoe van 

aanvangslesers om woorde as gehele te herken. In die verband haal Kontos (1986:61) 'n 

1978-studie van Hubert aan waar voorskoolse kinders woorde soos Mc Donalds en STOP op 

sig kon uitken indien dit binne konteks aangebied is. Wanneer die woorde egter buite 

konteks en in gewone druk aangebied is, kon die leerlinge die woorde glad nie weer herken 

nie. Alhoewel die kinders wel geheelwoorde in konteks kon herken, word hulle daarom deur 

die navorsers as nie-lesers beskou. 

'n Soortgelyke studie deur Masonheimer, Drum en Ehri is in 1984 met 102 voorskoolse 

kinders, wat tussen 8-10 woorde/tekens uit die omgewing kon lees wat op foto's aan hulle 

getoon is, gedoen. In 'n kontroletoets kon 94 % van hierdie kinders min of geen van die 

omgewingswoorde herken wanneer dit van omgewingskonteks verwyder was nie 

(Masonheimer et al. 1984:269-270). Kontos (1986:62) meld nog 'n soortgelyke eksperiment 

wat in 1984 deur Goodall gedoen is en wat dieselfde resultate getoon het. Goodall se 

gevolgtrekking was dat die vaardighede wat gebruik word in die diskriminasie van woorde 

in omgewingsteks, verskil van die vaardighede wat gebruik word as daar gelees word 

(Kontos 1986:62). 

Bogenoemde navorsingsvoorbeelde is gedoen met betrekking tot terloopse lees van 

voorskoolse kinders. In 1986 het Seymour en Elder (1986:27) hierdie studies binne primere 
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skoolverband opgevolg. Leerlinge wat in hul eerste skooljaar 100 sigwoorde met die 

geheelwoordmetode aangeleer het en nie aan eksplisiete fonologiese onderrig blootgestel was 

nie, het aan die empiriese ondersoek deelgeneem. Seymor en Elder het bevind dat leerlinge 

aan die einde van die jaar alleen die woorde kon lees wat aan hulle geleer is, en dat nuwe 

woorde met aangeleerde woorde verwar word indien die woordlengte en ortografie van die 

woorde ooreengestem het. Woorde is veral verwar wanneer van die eerste klanke in die 

woorde ooreengestem het (Seymor & Elder 1986:27). Volgens hulle bevindinge het die 

leerlinge die woorde eerder op grond van die eerste klanke in die woord herken as op die 

gestalt van die woord (Seymor & Elder 1986:29). Verder het hulle ook gevind dat die 

meeste van die kinders minder as 40 van die 100 woorde kon herken, en dat 'n groot aantal 

van die leerlinge nie uit die aangeleerde woorde veralgemenings met betrekking tot foneme 

en spelling kon maak om op nuwe woordeskat toe te pas nie. Hulle uitspraak was dat die 

herkenning van woorde berus op 'n logografiese leeswoordeskat, 'n primitiewe 

woordherkenningsisteem vir 'n beperkte sigwoor~eskat (Seymor & Elder 1986:33). 

Ook die stelling dat kinders nuwe woorde met psigolinguistiese raaistrategiee lees deur na 

konteks te verwys, is deur 'n aantal navorsers verwerp. In 1991 meld Vellutino (1991:439) 

eksplisiet dat vroee begrip van woorde en teks by die aanvangsleser afhang van kennis van 

die klanke wat met die letters in die woord geassosieer word, en nie van raaistrategiee nie. 

Hy noem ook dat raaistrategiee slegs in 25 % van die voorspellings korrek is, selfs waar die 

strategie deur vaardige les.ers gebruik word. Ook Henderson (1982:345) meld dat geen 

navorsing gedoen is wat die stelling met betrekking tot lees deur te kyk na konteks, kan 

bevestig nie, en hy bevraagteken dit dat die goeie leser na die voorkoms van 'n sin kyk om 

betekenis af te lei. Die stelling met betrekking tot 'n gebrek aan navorsingsfundering word 

in 1984 deur Gough (1984:245) en in 1988 deur Nicholson, Bailey en McArthur (1988:6) 

herhaal. Verder stel Nicholson et al. (1988:6,10) dit dat goeie lesers nie kontekstuele wenke 

nodig het om leesbegrip te verbeter nie, maar eerder op fonologiese analise en sintese 

staatmaak. 

Op grond van 'n studie met 197 aanvangslesers in Nieu-Seeland maak Perfetti (1991:74) die 

uitspraak dat vaardige lesers juis nie staatmaak op die tekskonteks nie, omdat hulle 

dekoderingsvermoe vlot en outomaties geskied en hulle kontekstuele raaiskote onnodig vind. 

Hy het wel bevind dat swak lesers 'n tekort in dekoderingsvermoe toon, en daarom 

kontekstuele raaiskote waag. Soos Perfetti, noem ook Aaron (1991: 130) dat swak lees juis 

teruggevoer kan word na swak foneembewussyn en foneemhantering, en bevestig dat dit die 
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swak leser is wat op konteks staatmaak, en nie die vaardige leser nie. Ook Vellutino 

(1991 :438) maak hierdie stelling, en se dat juis foneemkennis lei tot vlotter woordherkenning, 

eerder as diskriminasie van geheelwoorde binne konteks. Hy stel dit dat die rol van konteks 

by betekenisgewing grootliks oorskat word deur aanhangers van die geheelbenadering. 

Foneemhantering 

Aanhangers van die fonologiese benadering stem saam met die aanhangers van die 

geheelmetode dat leesbegrip (om betekenis uit die teks te wert) die doel is van lees. Die 

fonologiese voorstanders is egter van oortuiging dat begrip en betekenis nie moontlik is 

indien die leser nie die gedrukte woorde fonologies in taal kan kodeer nie (Treiman 

1985:179; Vellutino 1991:439). Lees word daarom by uitstek gesien as 'n fonologiese 

dekoderingsvaardigheid, eerder as 'n diskriminasie van geheelwoorde binne konteks (Chall 

1983:307-313; Chall 1989:530-532; Grossen & Carnine 1990: 15; Kameenui 1993:380; 

Turner 1991: 101). 

Ter illustrasie van lees as fonologiese aktiwiteit, haal Bower (1992: 140) vir Liberman aan 

wat se dat onderwysers moet onthou dat taal in wese om foneme draai, en dat 'n klein 

sisteem van op die oog af betekenislose foneme, 'n eindelose aantal woorde en begrippe 

verteenwoordig. Wanneer kinders geleer word om te lees en te skryf, moet dit die doel van 

die onderwyser wees om die wonder van taal aan die leerling oor te dra, deur die leerling 

die fonetiese prinsiepe te leer beheer. Die mate waarop die aanvangsleser van foneme binne 

woorde bewus is, is 'n sterk aanduiding van toekomstige leessukses, postuleer Pinsent, en 

as 'n kind teen die ouderdom van ses nog nie die vermoe het om foneme binne woorde te 

kan analiseer nie, het navorsing gewys dat 'n leesagterstand waarskynlik die gevolg gaan 

wees (Pinsent 1988:67). Ook Mann (1993:259) meld dat foneembewustheid toekomstige 

leesvermoe kan bepaal en stel dit dat foneembewustheid 'n logiese en bewese verwantskap 

het tot suksesvolle aanvangslees. 

In aansluiting hierby toon Adams (1990:416) dat grondige kennis van fonemiese analise en 

sintese onontbeerlik is vir sowel die verwerwing van lees as vir vaardige lees. Omdat letters 

die basis is waarop die geskrewe materiaal wat gelees moet word, geskoei is, is dit belangrik 

dat kinders individuele letters binne die woord reg kan raaksien en aan die korrekte foneme 

kan koppel, voordat geheelwoordherkenning van die kind verwag word. Dit is ook 'n 

voorvereiste dat kinders die foneme vinnig kan benoem om vaardige woordherkenning te 
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verseker, en laastens is dit ook belangrik dat kinders op let na die ortografie van die woord, 

en dat hulle die volgorde van die foneme in die woord diskrimineer wanneer hulle na die 

woord voor hulle kyk (Adams 1990: 130). 

V aardige lesers maak wel van ortografiese wenke gebruik, soos wat die geheelbenadering dit 

stel, maar gebruik voile ortografiese wenke deur 'n innerlike, outomatiese foneemvermoe wat 

die struktuur en volgorde van foneme binne woorde, en van die woorde binne sinne raak te 

sien, se Barron (1980:203). Daarteenoor maak die swakker leser meer staat op konteks en 

op die gedeeltelike ortografie van die sin. Hierdie stelling van Barron word deur Griffith 

(1991:227) ondersteun ashy se: 'Phonemic awareness is a foundation to the development of 

memorized orthographic units'. 

Die siening dat swak lees teruggevoer kan word tot swak foneembewustheid, kom ook by 

Aaron (1991: 130), Liberman en Liberman (1990:51,77), Liberman en Shankweiler (1985:8), 

Perfetti, Beck, Bell en Hughes (1987:283), Shapiro en White (1991:64) en Pinsent (1988:67) 

voor. Verder het Pinsent se navorsing getoon dat eksplisiete foneemonderrig wel lees 

verbeter, en dat kinders al hoe meer vir betekenis lees hoe groter die fonetiese vaardigheid 

is. In sy navorsing het hy ook gevind dat die leser al minder op konteks staatmaak, hoe 

beter die leesvermoe is (Pinsent 1988:67). Dieselfde gevolgtrekking word deur Groff 

(1986:919) en Nicholson et al. (1991:39) gemaak. 

Teenoor hierdie uitsprake van 'n fonologiese benadering neem die geheelbenadering 'n aantal 

Sterk standpunte in. So se Smith (1978: 141), Weaver (1990: 101) en Goodman (1986:29) dat 

daar, as gevolg van die onvoorspelbaarheid van die spelling van die Engelse taal, verby 

foneemherkenning gekyk moet word as daar gelees word. Goodman (1986:29) stel dit dat 

die aandag wat deur die fonologiese benadering aan fonetiese reels gegee word, die tyd wat 

aan produktiewe lees en skryf gewy moet word, van sowel onderwysers en leerling steel. 

Die klank van woorde is omslagtig, tydrowend en onnodig en kinders leer vinniger en met 

meer begrip lees in 'n geheelbenadering (Weaver 1990:86). 

'n Verdere beswaar wat deur die geheelbenadering teen die fonologiese benadering geopper 

word, is dat die konsep van woorde as aparte eenhede binne die natuurlike vloei van spraak, 

nie vir die aanvangsleser bestaan nie. Vir kinders is spraak nie die vloei van 'n string 

woorde nie, en teen die ouderdom van ses vind die leerling dekodering van woorde in klanke 

moeilik en onnatuurlik. Selfs as hulle leer dekodeer, konstateer Melvin (1979:280), word 
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die vaardigheid selde in leesaktiwiteit gebruik, omdat kinders eerder op sintaks en semantiese 

wenke steun om betekenis aan die lees te gee. Roberts (1992: 132) stel dit as volg: 

' ... examination of the qualitative data shows that children's explicit [language] knowledge 

often lags behind their operative tacit [language] knowledge ... ' 

'n Uitspraak van Kontos (1986:58) verskil van hierdie stelling. Al se vroee navorsing oor 

aanvangslees dat kinders jonger as vyf nie in lees belangstel nie, se sy, het die jongste 

navorsing bevind dat 'n groot aantal kinders, jonger as vier, reeds teks van prent kan 

onderskei. As voorbeeld haal sy onder andere 'n 1987 studie van Hiebert, met kinders 

tussen die ouderdom van drie tot vyf jaar, aan. In die studie het Hiebert bevind dat 80 % van 

die kinders wat in sy navorsing betrek is, alreeds weet wat die doel van gedrukte materiaal 

is (Kontos 1986:58). 

Oor dieselfde onderwerp het Swanson en Ramalgia (1992:396) gevind dat leerlinge van vier 

tot vyf jaar oud, wel begin- en eindklanke kan bepaal, en selfs middelfoneme, hoewel met 

meer moeite. Ook Blachman (1991:52) is van mening dat kinders tot fonologiese 

diskriminasie in staat is, maar maan dat die bewuswees van fonemiese segmente in woorde, 

en van die verwantskap van hierdie segmente tot teks, nie sonder meer aanvaar kan word by 

die kind wat nog nie kan lees nie. Tog kan die vermoe om foneme te onderskei, aangeleer 

word, postuleer hy, en daar is met kontrolegroepe vasgestel dat 'n bewuswees van foneme 

'n aanduibare verskil kan maak in die kind se vermoe om suksesvol te lees en te spel. 

Ook Lundberg, Frost en Petersen (1988:281) toon deur empiriese studie aan dat kinders 

foneembewuswording reeds in die kleuterskool aangeleer kan word, en dat hierdie kinders 

met skooltoetrede merkbaar beter in lees- en spellingaktiwiteite presteer het as die 

kontrolegroep. Die prestasievoorsprong word, met evaluering in die tweede leesjaar, steeds 

behou (Lundberg et al. 1988:281-282). Dieselfde gevolgtrekking word in studies van 

Cunningham (1990:429,441) en van Griffith (1992:215) gemaak. Griffith (1992:215) stel 

dit dat daar 'n duidelike verband tussen die vermoe tot fonemiese diskriminasie en 

aanvangslees is. In dieselfde verband meld Shapiro en White (1991:64) opmerk dat die 

aanvanklike aandag aan fonemiese diskriminasie toenemend verminder, soos die leerling se 

leesvermoe ontwikkel, sodat die leesfokus na betekenisgewing skuif. Foneemdekodering bly 

egter, volgens Shapiro en White (1991:64), die basis van lees. 
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Behalwe die dispuut met betrekking tot foneme teenoor geheelwoorde in aanvangslees, is die 

volgende aspek wat ten nouste deur die verskil in die twee benaderings geraak word, die 

leesmateriaal. 

Leesmateriaal 

Waar die fonologiese metode, volgens Bauman (1991:v), toespits op vaardighede en drilwerk, 

spits die geheelbenadering toe op die uiteindelike aanleer van sigwoorde, aangeleer in 

natuurlike konteks, met outentieke teks, sonder dat die leesmateriaal aangepas word. 

Blumenfeld (1983: 13,20), Goodman (1989:69), Shannon (1983:68), Spiegel (1992:39) en 

Wray (1989:6) stel dit ook onomwonde dat direkte instruksie uit klasleesboeke nie met 

natuurlike, spontane leer versoen word nie. Hulle word direk deur 'n hele aantal teoretici 

ondersteun (Goodman, Shannon, Freeman & Murphy 1988; Hoffman & Roser 1987; Harste 

1989; Peterson 1989). 

Die geheelbenadering breek veral op grond van twee besware van die gebruik van 'n 

klasleesboek weg. 

Die eerste van die twee besware is dat 'n fonologiese benadering lees benader as ' ... a 

mindless activity ... devoid of the purpose of reading because the child does not have to use 

context to decode, i.e., the child does not have to think about what he is reading' (Grossen 

& Carnine 1991:19). Betekenisvolle teks is volgens Goodman onversoenbaar met 

gekontroleerde woordeskat en gedekontekstualiseerde foneemonderrig en hy beskou die teks 

in klasleesboeke as ' ... censored, abridged and purged' (Goodman 1986:68). Verder 

fragmenteer klasleesboeke, met hul gepaardgaande werkboeke en oefenvelle, volgens 

Goodman (1986:29) en Carbo (1988:237) die leesproses en word die gebruik daarvan as 

onaanvaarbaar gevind deur onderwysers wat die geheelbenadering aanhang. 

In die verband haal Grossen en Carnine (1990:19) Clymer, Venezky, Pescosolido, Bean en 

Glaser (1983) aan, wat na aanleiding van voorbeelde uit Engelstalige reekse beweer dat 'n 

klankmatige benadering lei tot onnatuurlike leesstof, dikwels sonder betekenis. Grossen 

noem op haar beurt weer voorbeelde van klankmatige teks waar fonemiese veralgemenings 

wel binne natuurlike vloei van die teks gegee word. Ook Heymsfeld (1989:68) verdedig die 

klasleesboek en noem klasleesboeke ' ... convenient anthologies, in which stories and articles 

are all of a specific difficulty level, and are age-appropriate for their target audiences'. 
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Eksplisiete leesonderrig is nie noodwendig sinoniem met die oordrewe gebruik van 

werkboeke en oefenvelle nie, en hoef die gebruik van kwaliteit leeslektuur nie uit te skakel 

nie, stel Stahl en Miller (1989: 107) die kant van die fonologiese benadering. Ook Bauman 

(1991:iii) konstateer dat die gebruik van outentieke teks prysenswaardig is, maar dat daar tog 

klasleesboeke is wat aan die vereistes voldoen. Die vereistes waaraan geskikte teks moet 

voldoen is, volgens Bauman, die aanleer van regte vaardighede, die aanleer van vaardighede 

as strategiee, en die aanleer van vaardighede in natuurlike konteks, met natuurlike teks 

(Baumann 1991:iv). 

Die tweede beswaar wat teen die gebruik van 'n klasleesboek geopper word, is die invloed 

van die gestandaardiseerde klasleesboek, met die gepaardgaande leesvoorskrifte, op die 

onderwyser. Volgens Goodman et al. (1988: 1) het onderwysers die slawe van die 

klasleesboek geraak en het die klasleesboek besluitnemingsvaardighede van die onderwyser 

weggeneem. Dieselfde uitspraak word deur Shannon (1989:314) gemaak, wat dit stel dat 

onderwysers die leesboek en leesprogram verabsoluteer, en aanneem dat die 

gestandaardiseerde leesmateriaal die kinders moet leer lees. As gevolg van hierdie aanname 

word kurrikulumbesinning en lesbeplanning volgens Shannon verwaarloos. Leesonderrig 

raak ondeurdag en net toegespits op gestandaardiseerde toetsing. Die einddoel van lees, 

naamlik die hantering van outentieke literatuur, gaan verlore (Shannon 1989:311). 

Baumann (1992:390) neem 'n teenoorstaande standpunt in, en se dat daar geen oortuigende 

empiriese navorsing ten opsigte van die nadelige effek van die gebruik van klasleesboeke 

gedoen is nie. Hy noem dit dat die skrywers hulself weerspreek deur aan die een kant te se 

dat onderwysers goeie besluitnemers is, en dan te beweer dat die onderwyser nie kan beplan 

nie, omdat die klasleesboek hulle aan bande le (Bauman 1992:392). 

Die sienings met betrekking tot die beperkende rol van die klasleesboek op die leesmateriaal 

en op die onderwyser, bring die volgende polemiese verskil, naamlik eksplisiete teenoor 

implisiete onderrig, na vore. 

Eksplisiete onderrig teenoor implisiete onderrig 

Die geheelbenadering gaan van die standpunt uit dat kinders op dieselfde manier leer om te 

lees as wat hulle leer om te praat (Goodman 1986:24). Groff (1990:6) haal Smith aan wat 
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se dat direkte, sistematiese onderrig in taal onnodig is en dat die kind taal verwerf deur blote 

indompeling in gesproke taal en deur 'self-instructive practice'. Die vermoe om te lees word 

op dieselfde manier verwerf, naamlik deur 'n indompeling in 'n omgewing ryk aan 

leesgeleentheid ('print rich environment'), waarin die leerlinge hul eie spelling- en 

leessisteme ontwikkel. 

Omdat direkte, sistematiese onderrig van die kind as teenproduktief gesien word, word die 

rol van die onderwyser ook herdefinieer na '... supporting development rather than 

controlling it' (Goodman 1989:69). Implisiete onderrig word daarom aanbeveel. 

In 'n tydperk toe onderwysers 'n minimum van opleiding gehad het, was die gebruik van 

eenvormige teksboeke en gestandaardiserde toetse volgens Goodman ( 1992: 190) aanvaarbaar, 

maar onderwysers behoort nou van behaviouristiese eksplisiete onderrigvoorskrifte ten opsigte 

van hulself en die leerling te ontsnap. Ook Ohlhausen, Meyerson en Sexton (1992:539) meld 

dat eksplisiete programmatiese instruksie beperkend op onderwyser en kind inwerk. 

Met die siening dat kinders leer lees deur indompeling in 'n leesryke omgewing, stem meer 

as een teoretikus nie saam nie. Kontos (1986:63) stel dit dat Goodman se uitspraak nie 

empiries bevestig is nie, en net deur informele gevallestudies en waarnemingsverslae gesteun 

word. Ook Spiegel (1992:38) konstateer dat kinders verkeerde hipoteses en afleidings, wat 

vir hulle heeltemal logies mag lyk, kan maak, en sy gee as voorbeeld lees van regs na links. 

Blachman (1991:51) kritiseer die stelling dat kinders leer lees deur indompeling in lees, net 

soos hulle leer praat deur indompeling in taal, uit 'n ander hoek. Volgens Blachman het alle 

samelewings 'n ten volle ontwikkelde gesproke taalsisteem, maar 'n hele aantal samelewings 

het nie taal in 'n geskrewe struktuur nie. Hy meld verder dat spraak so oud as die mens is, 

maar dat geskrewe taal eers in die laaste drie- tot vierduisend jaar bestaan, en daarom nie 

intrinsiek by die mens aangebore is nie. Blachman kom daarom tot die konklusie dat spraak 

en lees nie ekwivalente vorme van taal is nie. Terwyl spraak vanself ontwikkel, vra lees om 

instruksie. (Blachman 1991:51,52.) 

Min of meer dieselfde uitspraak word deur Aaron (1991: 129) gemaak wat byvoeg dat alle 

individue nie kan lees nie, selfs in samelewings wat oor geskrewe taal beskik en waar 

leesvermoe 'n vereiste tot beroepsukses is. Hy lei daaruit af dat die verwerwing van 'n 

leesvaardigheid nie intrinsiek en aangebore is nie. In hierdie verband meld Shankweiler en 



Hoofstuk 1 19 

Crain (1986: 143): 'Beginning readers and older people who have never learnt to read do not 

readily penetrate the internal structure of the word to recover its phonemic structure'. 

Met die stelling dat spraak intrinsiek en onbewustelik verwerf word, stem Feitelson nie saam 

nie en hy noem dat spraak tiperend verwerf word deur middel van eindelose aandag aan ' ... 

a single child surrounded by several devoting "teachers" ' (Feitelson 1988:30). Taal word 

dus aangeleer deur middel van persoonlike aandag, aangepas by die kind se individuele 

vordering. Teenoor hierdie persoonlike aandag, kry kinders tydens leesonderrig in 

groepsverband aandag en instruksietyd is aan klasroosters gebonde. Om hierdie rede kan die 

onderwyser min persoonlike aandag aan die kind se leesvordering gee en leesonderrig moet 

eksplisiet wees. 

Hand aan hand met die verskil aangaande eksplisiete teenoor implisiete onderrig, waar die 

geheelbenadering en die fonologiese benadering nie tot 'n vergelyk kan kom nie, gaan die 

polemiese verskil met betrekking tot leesevaluering. 

Leerlingevaluering 

Aanhangers van die geheelbenadering beveel 'n holistiese evaluering van lees aan, eerder as 

evaluering met die hulp van gestandaardiseerde toetse. Sulke toetse bevoordeel volgens hulle 

'n fonologiese benadering omdat dit nie intrinsieke faktore, soos leeshouding en selfstandige 

lees, beoordeel nie (Groff 1990:4; Weaver 1990:21). In hierdie verband stel Warner 

( 1993: 317) dit dat die geheel meer as die som van die de le is: die totale beeld van die kind 

se leesprofiel is met antler woorde meer as die som van die toetsresultaat. Die kind in 

totaliteit kan nie deur toetsuitslae gekwantifiseer word nie, en sowel die onderwyser as die 

leerling staan nie passief in die evalueringsituasie nie. Daarom moet leerlinge se reaksies 

en optrede nie as 'veranderlikes' oor die hoof gesien word nie, maar in konteks tot 'n 

holistiese evaluering gesien word. 

Vir holistiese evaluering beveel Grindler en Stratton (1992:262), Guthrie en Hall (1984:91), 

asook Gutknecht (1992:214), informele maar sistematiese leerlingwaarneming aan. 

Anekdotiese verslag, dagboekhouding, kontrolelyste, onderhoude met leerlinge en intulsie 

behoort 'n groot rol te speel in sowel evaluering van die leerling as die evaluering van die 

leesmetode. Huis-skool invloede, leerlinghouding en leesinteraksies wat nie deur 
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gestandaardiseerde toetse na vore gebring kan word nie, kan dan 'n regmatige rol in die 

evaluering speel. 

Die rol van die onderwyser as vernaamste of selfs enigste evalueerder is prominent en Smith, 

aangehaal deur Groff (1990:5) verseker dat ' ... teachers have no difficulty in determining 

whether a child has progressed in reading ability'. 

Volgens die geheelbenadering is dit 'n waanbeeld om te glo dat onderwys tegnies 

gekontroleer kan word en die gebruik van gestandaardiseerde leestoetse word deur die 

geheelmetode veroordeel. Warner (1993:317) stel dit dat tegnologie nie bo ander 

evalueringswyses bevoordeel moet word nie, omdat leer en onderrig in 'n oop sisteem 

geskied waar reels en regulasies nie die botoon behoort te vier nie. Ook Anderson (1984:92) 

maan teen die gebruik van gestandaardiseerde leestoetse en se dat die toetse die 

waarskynlikheid inhou om onjuiste indrukke aangaande die leeshandeling en leesvaardigheid 

van die leerling aan die onderwyser te bied. 

In 'n verdere beswaar beweer Grindler en Stratton (1992:262) dat gestandaardiseerde toetse 

kan lei tot grootskaalse dril en afrigting en dat kinders wat glad nie kan lees nie, wel die 

toetse slaag. Om dit te voorkom, beveel ook hulle 'n holistiese evaluering aan en meld dat 

onderwysers met die mag vertrou moet word om te evalueer, eerder as om te toets. 

Dieselfde standpunt word deur Morawski (1992:82) ingeneem. Morawski noem ook dat 

remediering nie gedoen kan word sonder holistiese evaluering en observering nie (Morawski 

1992:93). 

Teenoor hierdie standpunt, bevraagteken sommige van die aanhangers van die fonologiese 

benadering die geldigheid van sulke waarnemingsverslae en stel dat die naturalistiese manier 

van evaluering kwasi-eksperimenteel en onbetroubaar is. Die vraag word gevra of twee 

waarnemers 'n leerling dieselfde sal evalueer en dieselfde anekdotes sal opteken (Groff 

1990:8). 

Navorsingsmetodologi,e 

Ook die navorsingsmetodologie wat die onderskeie benaderings begrond, word oor en weer 

bevraagteken. Aan die een kant beweer ondersteuners van die fonologiese benadering dat 

die groei van die geheelbenadering eerder deur persoonlike getuigskrifte as deur werklike, 
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geldige navorsing begrond word (Milligan & Berg 1992: 146), en konstateer dat empiriese 

studies oorweldigend op die geldigheid van die fonologiese benadering dui (Chall 1989:529). 

Ten opsigte van die 'onwetenskaplikheid' van die begronding van die geheelbenadering, 

waarsku Warner (1993:311) soos volg: 'I believe there is a potential danger with holism: If 

unchecked, it can degenerate into full-blown idealism that undervalues or ignores the 

important role that science can play'. Ook Groff (1990:9) beskou dit as ondenkbaar dat 

soveel empiriese studies deur akademies onderlegde instellings en navorsers, ten gunste van 

die begronding van 'n fonologiese benadering, met soveel gemak deur die geheelbenadering 

verwerp kan word. 

Hierop verweer die aanhangers van die geheelbenadering hulle dat die genoemde navorsing 

op gestandaardiseerde toetsresultate berus, daarom min kan bydra tot uitsprake oor die 

geskiktheid van leesmetodes (Groff 1990:8), toegespits is op die toetsing van woordeskat en 

foneemkennis, en nie op betekenis en die hantering van gehele paragrawe nie (Bower 

1992: 138; Carbo 1988:228). 

1.2.2.4 Die plek van breinfisiologiese fasette in die begronding van die opponerende 

leesbenaderings 

'n Bestudering van die begronding van die aanvangsleesmetodes wat oorwegend in die skole 

gebruik word, het my niks nader aan 'n antwoord ten opsigte van die beste leesmetode, of 

ten opsigte van 'n spesifieke leesmetode as oorsaak van leesuitvalle, gebring nie. In der 

waarheid het ek tot dieselfde slotsom gekom as Spache en Spache (1973:43-44) wat dit stel 

dat ' ... reading research into the effectiveness of various instructional methods in classroom 

and remedial education is often pointless.' Hierdie gevolgtrekking met betrekking tot 

leesmetodes is ook deur Hynd en Obrzut (1981:455) aangedui, waarna hul as alternatief 

voorstel dat '... further investigation into the relationship between cerebral dominance, 

attentional abilities and cognitive growth should provide valuable perspectives into 

neuropsychological functioning in reading-disabled children'. 

In 'n stelling wat by die van Hynd en Obrzut aansluit, meld Miles (1986: 105) dat verskille 

in breinprosessering moontlik een van die hoofoorsake kan wees vir leesuitvalle, asook vir 

die verskil in prestasie van die seun en die dogter. Sy beveel ten opsigte van leesmetodes 

aan dat ' ... educators must find ways to present material . . . in such a way that differences 

in cognitive functioning can be taken into account ... '. Beter begronde leesmetodologie wat 
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hemisfeerspesialisasie in ag neem, postuleer sy as afsluiting van die artikel, behoort te lei na 

beter leesprestasie (Miles 1986: 106). 

Die rol van breinfisiologiese aspekte ten opsigte van aanvangslees word ook deur Meij 

( 1987: 16) uitgelig. In 'n insiggewende artikel 'Aanvangslees- en aanvangstaalonderrig' kom 

hy tot die konklusie dat ' ... aanvangslees, rypheid, die rol van die geheue en die rol van die 

klankmatige in die he le aanleerproses in 'n veel hoer mate op mekaar afgestem behoort te 

wees as wat tans die geval is'. Hy noem dat die problematiek in verband met aanvangslees 

in die kern gevat kan word deur te kyk na sielkundige aspekte, soos die rol van die geheue, 

en na fisiologiese aspekte, soos die spesifieke linkerhemisferiese betrokkenheid van die brein 

by die aanleer van taal (Meij 1987:9). 

Die verkennende literatuurstudie met betrekking tot leesmetodes, en veral bogenoemde 

stellings deur Hynd en Orbzut, Miles en Meij, bet verskeie vrae by my laat ontstaan, 

naamlik: 

• Hoe vind prosessering van taal en lees deur die brein plaas? Word leesmateriaal as 

fonologiese materiaal of as visuele materiaal geprosesseer - of as beide? Kan 

leesuitvalle nie toegeskryf word daaraan dat die leesmetodes wat oorwegend gebruik 

word, breinfisiologiese fasette nie genoegsaam in hul begronding in ag neem nie? 

Twee breinfisiologiese fasette wat moontlik 'n rol kan speel by aanvangsleesonderrig, 

naamlik hemisfeerdominansie as gevolg van lateralisasie en die rol van die geheue het in die 

verkennende literatuurstudie na vore gekom. Opmerkings van navorsers oor hierdie 

breinfisiologiese fasette bet verdere vrae by my laat onstaan: 

• Kan dit wees, soos Hynd en Orbzut (1981:455) en Meij (1987:12) dit stel, dat kinders 

verskil in serebrale dominansie? Hoe ontwikkel lateralisasie? Speel lateralisasie en 

hemisfeerdominansie 'n rol met betrekking tot leesonderrig? 

• Kan dit wees, soos Miles (1986: 105) dit stel, dat kinders, veral seuns teenoor dogters, 

informasie verskillend prosesseer? Indien kinders verskil in hul prosessering van 

leesmateriaal, neem die leesmetodes wat oorwegend in die skole gebruik: word, hierdie 

verskynsel in hul benadering in ag? 
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• Meij (1987:9) meld dat daar beperkinge ten opsigte van die geheue is, wat aanvangslees 

sal be"invloed. Wat is die invloed van die geheue op aanvangslees? In hierdie verband 

meld Ellis (1990: 107) die volgende: 'Reading ability is typically related to short-term 

memory span ... ' en Brady (1986: 138) konstateer: 'Verbal short-term deficits are a 

common characteristic of children with learning problems ... '. Wat is die beperkinge 

van die korttermyngeheue? In watter mate neem die leesmetodes die beperkinge van 

die funksionering van die brein in die begronding van hul benadering in ag? 

• Is dit moontlik om parameters ten opsigte van 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode 

uit breinfisiologiese navorsing te trek? Indien wel, kan die kragte en swakhede in die 

begronding van bestaande aanvangsleesmetodes aan die hand van hierdie parameters 

geevalueer word? Kan die parameters dien as basis vir 'n aanvangsleesprogram, en 

hoe sal so 'n program daar uitsien? 

• Sal so 'n program toetsing in die praktyk kan deurstaan? 

1.2.3 Probleemstelling 

Hoewel aanvangsleesonderrig 'n prominente plek in die skoolkurrikulum inneem, kom 

leesprobleme algemeen in die primere onderrigfase voor, ongeag of 'n fonologiese of 

geheelmetode gevolg word. Dit laat die vraag ontstaan of 'n leesmetode wat gegrond is op 

bevindinge uit breinfisiologiese navorsing, tot verbetering van aanvangsleesprestasie kan lei, 

en moontlik 'n oplossing kan hied vir die tendens van leesuitvalle by die seun. 'n Verder 

vraag is of 'n studie van taalverwante breinfisiologiese insigte moontlik lig sal kan werp op 

die begronding van 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode, sodat parameters opgestel kan 

word waaraan 'n leesmetode behoort te voldoen. 

Die probleem waarvoor die navorser dus te staan kom, is om eerstens vas te stel hoe die 

leeshandeling deur die brein geprosesseer word. Daarna moet vasgestel word of laterale 

hemisfeerdominansie (lateraliteit) en geheue, as breinfisiologise fasette, 'n rol ten opsigte van 

die leeshandeling speel. Indien wel, moet daar bepaal word wat die invloed en betekenis van 

die twee breinfisiologiese fasette op die aanvangsleesmetode kan wees. Daar moet gekyk 

word of parameters met betrekking tot 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode uit die 

beskikbare breinfisiologiese navorsing getrek kan word, en of die parameters operasioneel 

in die praktyk getoets kan word om die geldigheid daarvan te bepaal. 
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1.4 DOEL VAN DIE NA VORSING 

1.4.1 Algemene doelstelling 

Die studie is daarop gerig om in die lig van beskikbare breinfisiologiese navorsing 

• die rol van die brein in aanvangslees te beskryf; 

• lateralisasie, as eerste breinfisiologiese faset ten opsigte van aanvangslees, te beskryf, 

en 

• as tweede breinfisiologiese faset, die rol van geheue ten opsigte van aanvangslees, te 

ondersoek. 

1.4.2 Spesifieke doelstelling 

Die navorser se spesifieke doelstelling met hierdie studie is om 

• in die lig van die beskikbare breinfisiologiese navorsing, 'n aantal parameters te bepaal 

wat 'n aanduiding kan wees ten opsigte van die opstel van 'n breinfisiologies 

verantwoordbare aanvangsleesmetode; 

• binne die raamwerk van die parameters so 'n aanvangsleesprogram op te stel, en 

laastens, 

• om die effektiwiteit en toepasbaarheid van so 'n program aan die hand van 'n 

steekproef in die praktyk te toets. 

1.5 METODE VAN ONDERSOEK 

In die ondersoek word twee duidelike navorsingsmetodes onderskei, naamlik 'n 

literatuurstudie en 'n empiriese ondersoek. 

1.5.1 Literatuurstudie 

Die literatuurstudie met betrekking tot resente breinfisiologiese navorsing ten opsigte van taal 

en lees, sal onderneem word om die navorser op hoogte te bring van belangrike teoretiese 

fasette ten opsigte van bestaande breinfisiologiese navorsing met betrekking tot die taal- en 

leeshandeling. Verder sal die literatuurstudie dien as agtergrond vir die stel van die 

parameters. 
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1.5.2 Empiriese ondersoek 

Die empiriese program behels die opstel van 'n kort, verkennende aanvangsleesprogram, na 

aanleiding van die parameters soos getrek uit die literatuurstudie. Die program sal in 'n 

steekproef in die praktyk toegepas word om die moontlike effektiwiteit daarvan te toets. 

1.6 BEGRIPSVERKLARINGS 

1.6.1 Breinfisiologiese fasette 

Na die literatuurverkenning met betrekking tot aanvangsleesmetodes het die vraag ontstaan 

of twee breinfisologiese fasette, naamlik laterale dominansie of lateralisasie, en geheue, 

moontlik 'n rol in die taal- en leesvermoens van 'n kind speel. 

1.6.1.1 Lateralisasie 

Die woord 'lateraal' beteken volgens die Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse 

Taal (1985:641) 'sydelings', of 'na die kant'. 

Die brein bestaan uit 'n linker- en 'n regterhemisfeer wat deur middel van kommissuurvesels 

met mekaar in verbinding is. Behalwe dat die vesels nie gelyktydig meiliniseer nie, toon die 

meilinisering by die gemiddelde mens 'n sydelingse links-regs ontwikkelingsgradient, met 

vroeer en vinniger ontwikkeling na links as na regs. Hierdie ontwikkeling staan bekend as 

lateralisasie (Corballis & Morgan 1978:261). 

Baie van die vermoens van die mens is deur lateralisasie gewoonlik beperk tot 'n spesifieke 

hemisfeer (Meyer & Meij 1992:5.3). Lateralisering ten gunste van die linkerhemisfeer is 

reeds vanaf geboorte teenwoordig (Krashen 1977: 118; Meyer & Meij 1992:5.2). 

Vir die doel van hierdie verhandeling gaan daar veral toegespits word op die lateralisasie van 

taal. By 95 % van mense is die taalfunksies na die linkerhemisfeer gelateraliseer en by die 

gemiddelde mens is taal dus linkslateraal dominant (Preen & Townsend 1993:86). Die 

volwasse vlak van taallateralisering ten gunste van die linkerhemisfeer word teen die 

ouderdom van gemiddeld vyf jaar bereik (Krashen 1977: 118). 
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Die implikasies ten opsigte van taallateralisasie word deur verskeie resente navorsers as van 

die deurslaggewende breinfisiologiese fasette ten opsigte van die verwerwing van taal- en 

leesvaardighede beskou. 

1.6.1.2 Geheue 

Die Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal (1985 :255) beskryf geheue as 'die 

vermoe om iets te onthou', terwyl die Psigologiewoordeboek (1984:96) geheue beskryf as 

'die eienskap van organismes wat toekomstige gedrag beinvloed op grond van wat reeds 

beleef is'. 

Bloom en Lazerson (1988:253) konstateer dat geheue die brein se vermoe is om inligting te 

bekom, te behou en op te roep. Volgens Bloom en Lazerson is geheue 'n aktiewe proses wat 

bestaan uit verskillende fases. Die eerste fase is die sensoriese geheue en duur net enkele 

sekondes. In die sensoriese geheue speel die diskriminasie van veral visuele en ouditiewe 

stimuli die belangrikste rol. Vanaf die sensoriese geheue word informasie na die volgende 

geheuefase, naamlik die korttermyngeheue, geprosesseer. In die korttermyngeheue kan 

informasie vir 'n paar minute geprosesseer word, waarna tersaaklike inligting deur die 

langtermyngeheue oorgeneem word. In die langtermyngeheue kan informasie vir 'n paar uur 

of vir 'n leeftyd geberg word (Bloom & Lazerson 1988:254). Die langtermyngeheue bestaan 

uit die episodiese geheue wat spesifieke insidente herroep, en die semantiese geheue, wat 

kennis en verwantskappe prosesseer (Baddeley 1993:22). 

Vir die doel van hierdie verslag sal daar wel gekyk word na die rol van die 

langtermyngeheue, maar daar sal toegespits word op die rol van die sensoriese en die 

korttermyngeheue, omdat nuwe fonologiese en ortografiese inligting met aanvangslees 

voortdurend deur die korttermyngeheue van die kind bekom en geprosesseer moet word, 

voordat dit in die langtermyngeheue geberg en weer herroep kan word. Die rol van die 

korttermyngeheue is ook in besonder die afgelope dekade deur psigoneurologiese navorsing 

met betrekking tot lees uitgelig. 

1.6.2 .ParaIDeters 

Volgens die Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal (1985:821) is 'n 

parameter 'die hoeveelheid waaraan by berekenings in willekeurige waarde gegee word'. 
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Volgens dieselfde woordeboek beteken willekeur ' 'n eie besluit' of 'sonder reel' 

(Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal 1985: 1362), en waarde word beskryf 

as ' 'n hoedanigheid wat iets wenslik of nuttig maak' of 'betekenis deur gehalte' 

(Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal 1985: 1336). 

In hierdie verhandeling beteken parameter die vasstelling van waardes en wenslike 

hoedanighede wat kan dien om 'n nuttige raamwerk te konstrueer vir die onderrig van 

aanvangslees. Hierdie parameters word opgestel na aanleiding van resente breinfisiologiese 

navorsing, en sal ook gebruik word om die waarde van huidige leesmetodes te bereken. 

Parameters is egter willekeurige waardes, en om die geldigheid daarvan te bepaal, sal dit 

deur middel van 'n empiriese ondersoek aan die praktyk gemeet moet word. 

1.6.3 Aanvangslees 

Volgens die Verklarerule Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal (1985: 12) beteken die 

woord 'aanvang' om te 'begin'. Aanvangslees beteken dus beginlees. Vir die doel van 

hierdie verhandeling word aanvangslees gesien as lees in die junior primere fase, leesjaar 

een, twee en drie. 

In die Kernsillabus vir Afrikaans Eerste Taal (SA Onderwys en Kultuur 1984:geen 

bladsynommering) word die volgende riglyne vir Aanvangslees gegee: 

a) Uitkenning, toetsing en oefening van leerlinge se oogbewegings 

b) Oefening in ouditiewe en visuele onderskeiding 

c) Lees en interpretasie van prente en prenteboeke 

d) Lees van sinne vanaf leeskaarte, sinstroke en skrytbord 

e) Woordherkenning in konteks, na aanleiding van aangeleerde sinne 

t) Sistematiese en sinvolle aanleer van klanke in konteks van die aangeleerde woorde 

g) Paswerk en sorteeroefeninge 

h) Gegradeerde leesboeke wat dwarsdeur die junior primere fase uit dieselfde reeks 

gebruik moet word 

i) Aanvullende leesstof 

j) Elementere boekopvoeding 
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Uit die kernsillabus wil dit voorkom asof die geheelbenadering vir aanvangslees aanbeveel 

en deur onderwysers toegepas word. Aansluitend by hierdie riglyne, is die vier leesreekse 

wat op die oomblik die meeste vir aanvangslees gebruik word, naamlik Jeugland, die Nuwe 

Trap der Jeug, die President- en die Silwerboomreeks, volgens die geheelsinbenadering 

geskryf. 

1.7 PROGRAM VAN ONDERSOEK 

Hierdie verhandeling sal uit die volgende hoofstukke bestaan: 

HOOFSTUK 1 dien as 'n algemene orientering en handel oor die bewuswording en 

verkenning van die navorsingsprobleem. In die hoofstuk word die doel en metode van die 

ondersoek bespreek, begrippe verklaar en die terrein van die empiriese ondersoek afgebaken. 

'n Literatuurstudie word in HOOFSTUK 2, 3 en 4 onderneem. Ten einde parameters ten 

opsigte van 'n leesmetode uit breinfisiologiese insigte vas te stel, moet die basiese anatomie 

en fisiologie van die brein eers verstaan word. In HOOFSTUK 2 word die anatomie en 

fisiologie van die brein daarom eerstens beskryf, waarna lees as komplekse breinfisiologiese 

taalhandeling omskryf word. 

'n Beskrywing van lees as taalhandeling toon dat taal by die gemiddelde mens in die 

linkerhemisfeer gesetel is. Die spesialisering van die linkerhemisfeer geskied deur middel 

van lateralisasie. In HOOFSTUK 3 word lateralisasie as eerste breinfisiologiese aspek 

bespreek. 

Behalwe taalateralisasie van die brein, is 'n verdere breinfisiologiese aspek wat in die 

probleemstelling aangespreek is, die rol van geheue. Die rol van die lang- en die 

korttermyngeheue word in HOOFSTUK 4 bespreek. 

HOOFSTUK 5 word gewy aan die navorsingsontwerp, wat die stel van parameters, 

omskrywing van die verkennende aanvangsleesprogram, die empiriese ondersoek en die 

resultate van die ondersoek insluit. 

In HOOFSTUK 6 word gevolgtrekkings gemaak en aanbevelings voortspruitend uit die 

navorsing word gegee. 
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1.8 SAMEV ATTING 

In HOOFSTUK 1 is 'n orientering ten opsigte van die tema van die ondersoek gegee, asook 

'n uiteensetting van die probleem en die doelstellings van die ondersoek. Die begrippe wat 

gebruik is, is ook verklaar. Verder is die terrein van die ondersoek afgebaken, die metode 

van ondersoek is bespreek en 'n program vir die navorsing daargestel. 

Die uitvoer van enige empiriese ondersoek vereis teoretiese begronding. Die volgende drie 

hoofstukke word in die vorm van 'n literatuurstudie daaraan gewy. 
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ANATOMIE EN FISIOLOGIE VAN DIE BREIN TEN 

OPSIGTE VAN DIE LEESHANDELING 

2.1 INLEIDING 

In Hoofstuk 1 is twee uiteenlopende aanvangsleesbenaderings beskryf. Nieteenstaande die 

benadering wat aangehang word, bly lees 'n taalproses wat afuang van die brein se 

komplekse werking. Om lees- en taalprosessering in die brein te verstaan, sodat lig gewerp 

kan word oor begronding van aanvangsleesbenaderings, is 'n basiese kennis van die anatomie 

en fisiologie van die brein noodsaaklik. 

Resente navorsing deur neuroskandering het nuwe lig gewerp op die anatomie en fisiologie 

van die brein, asook op die werking van senuwee-impulse in die ontvangsisteem van die brein 

(Rickelman & Henk 1990:334). Hierdie nuwe kennis met betrekking tot die anatomie en 

fisiologie van die brein ten opsigte van taalgebruik, is noodsaaklik vir die nadere beskrywing 

van die taalproses en die brein. Om hierdie rede word daar eerstens in hierdie hoofstuk 

aandag gegee aan die basiese anatomie en fisiologie van die brein. Daarna word die neurale 

baan van die leeshandeling deur die taalstrukture van die brein aangedui, en die 

prosesseringstyl en taalspesialisasie van die hemisfere van die serebrale korteks word 

aangetoon. 

2.2 BASIESE ANATOMIE VAN DIE BREIN 

Die brein is die vergrote en hoogs ontwikkelde massa senuweeweefsel wat die boonste punt 

van die sentrale senuweestelsel vorm, en weeg by die gemiddelde mens ongeveer 1 400 

gram, omtrent 2 % van die totale liggaamsgewig (Mediese woordeboek 1993:74). 

Die brein bestaan uit die breinstam verbind met die rugmurg, die serebellum of kleinbrein, 

en die serebrum of grootbrein (Vergelyk Figuur 2). Die strukture word vervolgens kortliks 

bespreek. 
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Breinstam 

(Meyer & Meij 1992:5.3) 

2.2.1 Die breinstam 

Figuur 2 

DIE BREIN 

Medulla 
oblong a ta 

Rugmurg ----.---,...-

31 

Serebellum 

Die breinstam het 'n buisagtige struktuur, byna soos die rugmurg, en on.tvang senuwee­

impulse deur middel van die afferente senuwees na alle areas van die brein. Verder versend 

die breinstam senuwee-impulse deur middel van efferente senuwees vanaf die brein na die 

spiere, kliere en ander effektore (Meyer & Meij 1992:5.4) 

Die breinstam bevat die volgende strukture: Die verlengde rugmurg (medulla oblongata), die 

pons (locus coeruleus), en die middebrein. 

2.2.2 Die serebellum of kleinbrein 

Die serebellum is deur middel van drie veselbondels met die verlengde rugmurg, die pons 

en die middelbrein verbind (Mediese woordeboek 1993:519; Meyer & Meij 1992:5.4). Die 

serebellum bestaan uit twee klein hemisfere, direk agter die breinstam, wat deur 'n sentrale 
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vermisgedeelte verbind word. Die serebellum het 'n kern van wit materiaal en is omring met 

'n buitenste, grys korteks (Meyer & Meij 1992:5.4). 

Hierdie breinstruktuur is verantwoordelik vir die behoud van postuur, spiertonus en balans. 

Verder sinchroniseer dit willekeurige beweging. Die serebellum inisieer nie bewegings nie, 

maar omskep spieraktiwiteit in egalige, gekoordineerde bewegings (Mediese woordeboek 

1993:519). 

2.2.3 Die serebrum of grootbrein 

Net soos die serebellum, bestaan die serebrum uit 'n linker- en regterhemisfeer. Die twee 

hemisfere van gekartelde breinstof is geskei deur die longitudinale spleet. Onder die 

longitudinale spleet word die twee hemisfere verbind deur die corpus callosum (Mediese 

woordeboek 1993:521). 

Elke hemisfeer van die serebrum bestaan uit die serebrale serebrum onder, en die korteks 

buite (Meyer & Meij 1992:5.3). Vervolgens word gelet op die sentrale serebrum, die 

korteks, die hemisfere van die serebrale korteks en die verbinding tussen die twee hemisfere. 

2.2.3.1 Die sentrale serebrum 

Die sentrale deel van die serebrum bestaan uit verskillende tipes vesels en 'n groot 

hoeveelheid van die insulasiestof, mielien, bekend as witstof. Die afferente en efferente 

projeksievesels in die witstof verbind die laer breindele met die korteks. In die witstof is ook 

die assosiasievesels wat verskillende dele van dieselfde hemisfeer met mekaar verbind 

(Mediese woordeboek 1993:652; Meyer & Meij 1992:5.3). Die kommisuurvesels in die 

witstof verbind die twee breinhelftes deur middel van kleiner aksonbrue en deur die corpus 

callosum met mekaar. 

2.2.3.2 Die serebrale korteks 

Die korteks bestaan hoofsaaklik uit selle, wat bekend staan as grysstof (Meyer & Meij 

1992:5.3; Segalowitz 1983:6). Alhoewel die korteks slegs 'n kwart van die brein se volume 

en 40 3 van die brein se gewig bes it, bevat dit 75 3 van die 10 biljoen neurone waaruit die 

brein bestaan (Mediese woordeboek 1993:520; Russell 1989:44). 
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Die korteks is die hoogste beheersentrum van die somatiese senuweestel, en is die setel van 

bewussyn waar willekeurige handelinge beplan en beheer word (Meyer & Meij 1992:3.5). 

Dit is hierdie deel van die brein wat 'n essensiele rol speel in persepsie, geheue, denke, 

verstandelike vermoe en intellek (Mediese woordeboek 1993:520). 

Die oppervlak van die korteks vertoon baie voue. Verder vou dit in die middel in na binne, 

sodat die serebrum die voorkoms van 'n reuse okkerneut het (Meyer & Meij 1992:3.5). 

Drie prominente splete verdeel die dorsolaterale vlak van elke hemisfeer in vier kwabbe, 

naamlik die frontale, parientale, temporale en oksipitale kwab (Meyer & Meij 1992:5.3; 

Smith 1985:69). 

2.2.3.3 Die hemisfere van die serebrale korteks 

Oppervlakkig beskou is die serebrale korteks bilateraal simmetries (Corballis & Beale 

1983:55; Fischbach 1992:27, Preen & Townsend 1993:87), en bestaan uit twee 

saamwerkende hemisfere. Alhoewel die twee hemisfere bilateraal simmetries voorkom, 

verskil die twee hemisfere tog in voorkoms effe van mekaar. 

Die linkerhemisfeer is by die gemiddelde mens effe groter as die regterhemisfeer (Geschwind 

& Levitsky 1968:187; Kalat 1981:124; Preen & Townsend 1993:86; Segalowitz 1983:10) . 

• Witelson en Pallie het in 1973 vasgestel dat die linkerhemisfeer reeds by die baba beduidend 

groter is as die regterhemisfeer (Witelson & Pallie 1973:642). In die verband meld Springer 

en Deutch (1989:233) dat daar in 'n omvattender opvolgstudie van 207 breine, gedoen binne 

10 tot 44 weke na bevrugting, 'n groter linkerhemisfeer waargeneem is by 54 % van die 

breine, terwyl slegs 18 % van die breine 'n groter regterhemisfeer getoon het. In die orige 

28 % is geen verskil in grootte van die breinhemisfeer opgemerk nie. In 'n verdere 

opvolgstudie met 100 breine met fetale ouderdom van 48 weke, is gevind dat die persentasie 

groter linkerhemisfere op hierdie fetale ouderdom reeds vergroot het tot 65 % , en dat slegs 

by 12 % die regterhemisfeer groter was. Verder was die gemiddelde linkerhemisfeer 77% 

groter as die gemiddelde regterhemisfeer (Springer & Deutch 1989:233). 

Die mees opvallende anatomiese assimetrie in die brein kom voor by die planum temporale. 

Die planum temporale vorm die boonste oppervlak van die temporale lob en kan slegs gesien 

word wanneer die Sylvius fissuur blootgele word. By 70 % van alle mense is die planum 
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temporale aansienlik groter in die linkerhemisfeer as in die regterhemisfeer (Bloom & 

Lazerson 1988:75,291; Geschwind 1990:110; Springer & Deutch 1989:128). 

'n Volgende waarneming wat met betrekking tot die uiterlike voorkoms van die 

linkerhemisfeer gemaak is, is dat ontwikkeling van die breinvoue van die linkerhemisfeer 

stadiger geskied as by die regterhemisfeer, maar langer aanhou ontwikkel en uiteindelik tot 

komplekser organisasiestrukture as die regterhemisfeer ontvou (Springer & Deutch 

1989:234). 

Alhoewel die twee hemisfere in voorkoms van mekaar verskil, werk die twee hemisfere ten 

nouste saam. Die samewerking word moontlik gemaak deur kommissuurvesels wat die twee 

hemisfere met mekaar verbind. 

2.2.3.4 Verbinding tussen die twee breinhemisfere 

Die linker en die regter breinhemisfere is met mekaar verbind deur kommisuurvesels wat 

neuronkabels vorm. Die grootste en kompakste kommisuurkabel wat die breinhemisfere met 

mekaar verbind, is die corpus callosum. 

Die corpus callosum bestaan uit ongeveer 200 - 300 miljoen senuweevesels en is die grootste 

senuweebaan in die brein (Mediese woordeboek 1993:94; Russell 1989:49). Met 'n 

aksiepotensiaal van 20 impulse per sekonde per senuweevesel, gelei die corpus callosum 4 

biljoen impulse per sekonde (Eccles 1977:209). 

Die 200 miljoen aksone in die corpus callosum verbind sonder ophou bykans elke area in die 

twee hemisfere. Aksone uit neurone in die linkerhemisfeer, vertak na die regterhemisfeer, 

terwyl aksone wat uit die neurone in die regterhemisfeer vertak, impulse na die 

linkerhemisfeer gelei. Die linkerhemisfeer beheer gewaarwordinge en motoriek van die 

regterhelfte van die liggaam, en die regterhemisfeer weer die linkerhelfte van die liggaam 

(Gazzaniga 1977:90). 

Die basiese anatomie van die brein is nou beskryf. Vervolgens word gelet op die basiese 

fisiologie van die brein, en die werking van senuwee-impulse van die brein sal beskryf word. 
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2.3 BASIESE FISIOLOGIE VAN DIE BREIN 

Senuwee-impulse is die elektriese aktiwiteit wat boodskappe van en na die brein stuur. Die 

elektriese geleiding word deur middel van senuweeweefsel, wat bestaan uit neurone en 

neuroglia, wat senuweebane vorm, gedoen (Mediese woordeboek 1993:518). Die neurone, 

neuroglia en senuweebane word vervolgens bespreek. 

2.3.1 Neurone 

Neurone is die strukturele en die funksionele eenheid van sowel die sentrale senuweestelsel 

(die brein en die rugmurg), as die perifere senuweestelsel (31 paar spinale senuwees en 12 

paar kraniale senuwees), en is die gespesialiseerde selle wat elektriese inligting van die een 

deel van die liggaam na die ander oordra (Baron 1987:4; Mediese woordeboek 1993:386). 

'n Neuron bestaan uit die selliggaam (soma) met twee veselagtige verlengings of uitlopers: 

die akson of senuvesel aan die een punt en een of meer dendriete aan die ander punt (Meyer 

& Meij 1992:4.20). 

Elke set het slegs een akson, wat by die aksonheuwel uit die soma spruit (Kalat 1988:25), 

en vir 'n afstand verleng voordat dit vertak in die telondendria of aksonkollateraal. Die area 

om die aksonkollateraal word die aksonveld genoem. Elke aksonvesel eindig in 'n sinaptiese 

knoop, die knope van Ranvier, wat byna raak aan 'n dendriettak van 'n volgende soma. 'n 

Akson kan korter as 'n mikron wees, en by sommige neurone meer as een meter lank wees 

(Baron 1987:3; Kolb & Whishaw 1985:36; Mediese woordeboek 1993: 12; Meyer & Meij 

1992:4.21). 

Die soma en die dendriete is die reseptors van die impulse wat van die akson van 'n ander 

neuron gestuur word (Meyer & Meij 1992:4.20). Dendriete is veselagtige verlengings wat 

van die soma uittak en 'dendrietbome' vorm. Sommige neurone het slegs enkele dendriete, 

terwyl ander neurone meer as 20 het (Kolb & Whishaw 1985:36). Die area in die ruimte 

wat deur die dendrietboom in beslag geneem word, word die dendrietveld genoem. Die 

dendriete eindig in eindknoppies wat met ander neurone kontak maak (Mediese woordeboek 

1993:101). 
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Die kontakpunt tussen die dendriet en die ak:son word 'n sinaps genoem en die spasie tussen 

die selle staan bekend as die sinaptiese spleet. Volgens Russell (1989:33) is daar ongeveer 

10 triljoen sinapse in die brein, en sommige breinselle het meer as 15 000 sinapse (Mediese 

woordeboek 1993:531). 

Die meeste senuweevesels word deur 'n vetagtige mielienskede omsluit (Meyer & Meij 

1992:5.1). Die aanwesigheid van 'n mielienskede verhoog die geleidingspoed van een 

senuweevesel na die volgende. Hoe dikker die verlengings of senuweevesels, hoe vinniger 

gelei dit impulse en hoe mak:liker kan die neuron tot aktiwiteit geprikkel word. 

Die ak:siepotensiale tussen die sinapse en dendriete word moontlik gemaak: deur chemiese 

oordragstowwe by die sinapse. Fiscbach (1992:29) noem dat daar tot op hede ongeveer 50 

neuro-oordragstowwe bekend is. Die chemiese proses het die gevolg dat elke neuron 'n 

gesofistikeerde klein rekenaar word. 'n Tipiese neuron in die korteks van die brein moet 

deurlopend tot 1 000 sinaptiese insette gelyktydig integreer (Fiscbach 1992:26). 

Die brein bestaan volgens Russell (1989:33) uit ongeveer 100 biljoen neurone met 'n netwerk 

van ak:sone en dendriete en die mens word gebore met bykans al die neurone wat die 

volwasse brein uiteindelik sal he. As 'n mens aanneem dat die volledig ontwikkelde 

volwassse brein 100 biljoen neurone bevat, en dat bykans geen nuwe neurone na geboorte 

bygevoeg word nie, moet neurone in die ontwikkelende brein van die fetus vermeerder teen 

'n spoed van meer as 250 000 neurone per minuut (Cowan 1990:41). 

Alhoewel 'n mens gebore word met byna al die neurone wat hy uiteindelik sal he, weeg die 

brein van 'n baba by geboorte omtrent 'n kwart van die uiteindelike volwasse brein en die 

sinapse vertoon 'n onvolwasse, onvolledig ontwikkelde patroon (Schatz 1992:35). Namate 

die aantal ak:sons en dendriete van elke neuron en hulle aantal konneksies vermeerder en 

mielinisering meer en meer plaasvind, groei die brein tot sy volwasse grootte. Mielinisering 

van die senuweevesels begin reeds gedurende die fetale lewe, en die vesels van verskillende 

geleidingstelsels mieliniseer nie gelyktydig nie (Meyer & Meij 1992:5.2). Die vesels van die 

sensoriese bane mieliniseer eerste, en teen tweejarige ouderdom is die vesels van die 

motoriese bane gemieliniseer. Die vesels van assosiasiebane begin mieliniseer teen die 

ouderdom van 7-8 jaar (Meyer & Meij 1992:5.3). 
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2.3.2 Neuroglia 

Die neurone word ondersteun deur die neuroglia of gliaselle. 'Glia' is die Griekse woord 

vir 'gom', en die gliaselle word beskou as die gom wat die brein saambind. Daar kom 

omtrent 10 keer meer gliaselle as neurone in die brein voor (Kalat 1988:29) en gliaselle 

behels sowat 40 % van die totale volume van die brein en die rugmurg (Mediese woordeboek 

1993:200). 

Anders as die neurone, is gliaselle ronder in vorm, en sonder aksons en dendriete. Die 

gliaselle is gepak tussen die neurone en bedek die soma, aksons en dendriet van elke neuron. 

Slegs die sinaps word nie deur gliaselle bedek nie (Russell 1989:40). 

Die gliaselle vorm saam met sekere ensieme deel van die bloedbreinskans. Die 

bloedbreinskans is 'n beskermende skild, uniek aan die brein en die rugmurg, wat 

sirkulerende bloed weghou van die weefselvloeistowwe wat die brein omring (Mediese 

woordeboek 1993:67). Verder is die gliaselle verantwoordelik vir die vorming van die 

mielienskedes. Die gliaselle het ook 'n beskermende funksie ten opsigte van die sentrale 

senuweestelsel en insuleer die een neuron van die ander (Kalat 1988:30). 

2.3.3 Senuweebane 

Die brein is waterryk, met vele gange en gebiede waar hormone afgeskei word wat met 

mekaar in verbinding tree, grootliks langs die senuweebane (Bergland 1985: 1). Senuweebane 

word gevorm wanneer vesels met soortgelyke funksies in die sentrale senuweestelsel 

saamgroepeer word en geleidingsbane vorm. V oorbeelde van geleidings- of senuweebane 

is byvoorbeeld die sensoriese, motoriese, assosiasie- en taalbaan. In senuweebane word 

impulse teen omtrent 100 meter per sekonde versend en hierdie basiese elektriese stelsel, 

gegrond op sodium ione se beweging, veroorsaak die menslike denkproses, en bring die 

wonder teweeg dat die mens bewus kan wees van sy eie bestaan en eie werking (Fiscbach 

1992:26). 

Die neurale baan wat die leeshandeling deur die brein volg, sal vervolgens beskryf word. 

Die neurale baan van die normale leser, sonder sensoriese of ontwikkelingstekorte en af­

wykings, word in hierdie beskrywing gebruik. Terwyl die neurale baan van die 

leeshandeling deur die brein beskryf word, sal ook die spesifieke lees- en taaluitvalle wat as 
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gevolg van letsels; ontwikkelingstekorte of -agterstande in die neurale baan kan onstaan, 

aangetoon word. 

2.4 DIE NEURALE BAAN VAN DIE LEESHANDELING DEUR DIE 

TAALSTRUKTURE VAN DIE BREIN 

Die serebrale korteks word vir beskrywingsdoeleindes ingedeel in 47 areas, die sogenaamde 

Brodmann-areas. Die indeling van hierdie areas is gebaseer op die rangskikking van neurone 

wat in gekleurde seksies onder die miskroskoop gesien kan word (Kolb & Whishaw 1985:21; 

Mediese woordeboek 1993:74). 

Figuur 3 

INDELING VAN DIE BREIN VOLGENS DIE BRODMANN-AREAS 

(Kolb & Whishaw 1985:21) 

Vervolgens gaan die neurale baan van die leeshandeling deur die taalstrukture van die brein 

beskryf word. Hierdie baan begin by visuele prosessering deur die retina. Na visuele 

prosessering gaan die informasie na Areas 17-19, die visuele korteks. Vanaf die visuele 

korteks gaan die taalbaan deur Area 39, en daarna na Areas 22/40 en Area 37, via die 

arcuate fasciculus na Areas 44 en 45. Die taalbaan sluit af in Area 46. 

2.4.1 Visuele prosessering deur die retina 

Die neurale baan van die leeshandeling begin by visuele prosessering deur die retina. By die 

aanvang van die leeshandeling word visuele informasie van die gedrukte bladsy opgeneem 

deur die oe, wat van links na regs beweeg. 
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Visuele informasie registreer op die retinas van beide oe. lnformasie vanaf die regter visuele 

veld aktiveer selle in die linkerkant van die retinas van beide oe en stuur informasie vanaf 

beide retinas na die linkerhemisfeer, via die linkertalamus (die laterale genikulum) en die 

linkersubtalamus (superior collicus). Op dieselfde wyse aktiveer informasie vanaf die linker 

visuele veld die regterkante van die retinas van beide oe, en die informasie word na die 

regterhemisfeer gestuur via die regter talamus en subtalamus (Preen & Townsend 1993:83; 

Russell 1989:194; Meyer & Meij 1992:7.5). Onathanklik van watter oog die dominante oog 

is, smelt die beelde in die korteks tot 'n enkele beeld saam, soos later uiteengesit sal word. 

(Skoyles 1988:371). 

In die leesproses fikseer die oe op gereelde intervalle van links na regs om informasie, wat 

deur die brein geprosesseer moet word, in die volgende visuele veld in te neem. Gedurende 

elke fiksasie neem die oe van die gemiddelde mens 'n ellips van omtrent 5.0 x 2.5 sentimeter 

waar (Preen & Townsend 1993:83). Binne hierdie ellips onderskei die vaardige leser 2 tot 

3 woorde: dele daarvan duidelik terwyl die res van die visuele informasie vervaag in die 

periferie (Russell 1989: 191). 

In 'n oogfiksasie diskrimineer die oe meer informasie na regs van die punt van fiksasie, as 

na die linkerkant daarvan (Russell 1989: 191), onathanklik van watter oog die dominante is 

(Skoyles, 1988:371). Die leser het met ander woorde toegang tot informasie regs en bo en 

onder van die lyn wat gelees word, en hierdie perifere inligting laat die brein toe om die plek 

van die volgende fiksasie te bepaal (Preen & Townsend 1993:82). Volgens Skoyles 

(1988:371) is daar geen klaarblyklike rede vir die visuele veldvoorkeur na regs nie, omdat 

die oe informasie in gelyke mate na beide hemisfere van die brein stuur. Al is die linkeroog 

byvoorbeeld die dominante oog, word die regter visuele veld nie daardeur bevoordeel nie. 

'n Moontlike verklaring le daarin dat die linkerbreinhelfte by die gemiddelde mens 

taalaspekte soos lees, praat en skryf hanteer, soos later in hierdie hoofstuk verduidelik sal 

word. As gevolg van die oorkruiswerking van die brein, vertoon die linkertaalhelfte 

moontlik daarom by lees 'n voorkeur vir visuele informasie in die regter visuele veld (Russell 

1989: 194; Skoyles 1988:371). 

Die visuele informasie van 'n oogfiksasie word binne 'n paar honderdstes van 'n sekonde 

deur die oe gediskrimineer, waarna die vaardige leser deur middel van oogspronge na die 

volgende fiksasie beweeg. Volgens Van Wyk (1990:28) neem fiksasies sowat 903 van die 
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leestyd in beslag, terwyl die ander 103 van die tyd in beslag geneem word deur die 

oogspronge tussen die fiksasies. 

Die links na regs oogspronge duur gemiddeld ongeveer 'n kwart sekonde, wat 'n aanduiding 

is van die tyd wat dit die brein neem om die informasie van 'n oogfiksasie te verwerk en te 

prosesseer (Preen & Townsend 1993:82; Russell 1989:191). Dit neem die brein dus langer 

om die informasie te verwerk as wat dit die oog neem om die informasie waar te neem, en 

die oe is daarom dikwels 'n fiksasie of twee voor die frase wat bewustelik deur die brein 

geprosesseer word (Russell 1989: 191). 

Die lengte van die oogspronge word bepaal deur die leser se beheer oor die perifere visie wat 

die brein behulpsaam moet wees in die voorspelling en antisipasie van volgorde in die teks 

(Preen & Townsend 1993:82). Wanneer die leser die teks verstaan, vind die oogspronge 

reelmatig van links na regs plaas. As daar begripsprobleme ontstaan, spring die oe egter 

weer terug van regs na links om weer 'n keer die vorige fiksasie of aantal fiksasies in 

oenskou te neem. Hierdie regs na links terugspronge word regressies genoem. Hoe 

suksesvoller die leser, hoe minder en verder uitmekaar is die oogfiksasies, hoe groter is die 

oogspronge en hoe minder oogregressies vind plaas (Preen & Townsend 1993:83; Russell 

1989: 191). 

Soos reeds genoem, speel die laterale genikuli en die superior colliculi 'n baie belangrike rol 

tydens fiksasies, oogspronge en regressies. Tesaam versamel, sorteer, rig en herverdeel dit 

die visuele impulse vanaf die retina, en waarsku die serebrale korteks dat inkomende 

boodskappe op pad is, sodat die korteks gereed kan maak om die boodskappe te ontvang 

(Preen & Townsend 1993: 84). 

2.4.2 Vanaf die retina na Areas 17-19 (die visuele korteks) 

Terwyl die laterale genikuli en die superior colliculi verdere visuele impulse in die volgende 

oogfiksasie prosesseer, is die retinale informasie van die vorige fiksasie steeds op pad na die 

visuele korteks, gelee in beide die regter- en die linkerhemisfeer (Preen & Townsend 

1993:83). Ongeveer 'n miljoen senuweevesels vanaf elke oog, dra die boodskap na die 

visuele korteks. Die visuele korteks, areas 17-19 (vergelyk Figuur 3), beslaan ongeveer 15 

vierkante sen ti meter, ongeveer een negentiende van die totale korteks (Smith 1985: 177). 
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Retinale informasie word in areas 17-19 geprosesseer, en in die leeshandeling diskrimineer 

en kodeer die brein in hierdie stadium kenmerke van die woord, soos vertikale lyne, skuins 

lyne, regop lyne, rande, hoeke en kurwes. Hierdie eenhede wat die brein waarneem, vorm 

die primere boustene van woordherkenning en begripslees. 

Letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in hierdie areas het 'n leesonvermoe tot gevolg, 

selfs wanneer gesigsvermoe intakt is (Preen & Townsend 1993:89). 

2.4.3 Vanaf Areas 17-19 na Area 39 (die angular gyms) 

Van Areas 17-19 word die gekodeerde boodskappe gedra na die angular gyrus, Area 39, 

waar die temporale, parietale en oksipitale lobbe bymekaarkom. 

Die primere funksie van Area 39 is om visuele, ouditiewe en kinestetiese stimuli te integreer 

(Kolb & Whishaw 1985:22). Dit is by hierdie knooppunt waar die suiwer visuele 

boodskappe met die ouditiewe korrelate gepas word en klank aan die geskrewe woord 

gekoppel word (Preen & Townsend 1993: 90). 

Area 39 speel 'n belangrike rol in die leeshandeling. Indien letsels, ontwikkelingstekorte of -

agterstande hier voorkom, word woorde gesien, maar nie herken nie. Woordblindheid, 'n 

totale onvermoe om geskrewe woorde te herken, ontstaan, alhoewel die mondelinge 

taalvermoe steeds normaal funksioneer (Preen & Townsend 1993:90). Letsels aan die 

angular gyrus kan ook anomiese afasie veroorsaak. In so 'n geval is woordherkenning van 

mondelinge taal wel normaal, maar die persoon kan nie skryf nie (Bloom & Lazerson 

1988:284). 

Vanaf woordherkenning in Area 39, volg die leeshandeling verder die inisiele taalpad, en 

gaan na Area 37, die posterior temporale area, en Areas 40/22, die Area van Wernicke. 

2.4.4 Vanaf Area 39 na Areas 22/40 (Area van Wernicke) en Area 37 

Nadat Area 39 die visuele boodskap opgeneem en omskep het in soortgelyke ouditiewe 

vorme, en daardeur die basiese kenmerke vir woordherkenning gegee het, word die boodskap 

verder gestuur na die Area van Wernicke (Area 40/22). Hierdie area is sentraal ten opsigte 

van die assosiasiegebiede vir gehoor, gesig en die gewone somatiese sensasies gelee. Dit 
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vorm die sentrale sentrum vir integrasie van sensoriese inligting en die formulering van 

aktiwiteite soos praat en skryf. Gedagtes word hier geformuleer en in woorde omgesit 

(Grant 1988:267; Meyer & Meij 1992:6.19). 

Die Area van Wernicke is die opgaarpunt van assosiasies tussen die geskrewe en die 

gesproke woord. Die herkende woorde word hier hulle elementere betekenis toegeken en 

formulering vind plaas. 

Ten opsigte van lees affekteer letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in hierdie area nie 

die herken en lees van die woord nie, maar wel die vermoe om betekenis te gee aan die 

woord, en begripslose lees van woorde is die gevolg (Preen & Townsend 1993:90). 

Ten opsigte van taal affekteer letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in Areas 40/22 

taalbegrip. Spraakproduksie is vlot, en spraakritme en intonasie korrek. Die woorde word 

foneties en grammatikaal saamgesnoer met fleksie, maar sonder semantiese verband en 

betekenis (Bloom & Lazerson 1988:284; Damasio & Damasio 1992:65; Preen & Townsend 

1993:89). Hierdie uitval word as Wernicke-afasie beskryf en 'n persoon met Wernicke se 

afasie is onbewus van sy taaluitval. 

Drie variasies van Wernicke-afasie kan voorkom, naamlik: 

1) neologismes, of die skep van nuwe woorde - in hierdie geval betekenislose nuwe 

woorde 

Voorbeeld: 

'n Antwoord op die vraag: "How did you get ill?" 

"Eeh, oh malaty? Eeh favility? Abalabla tay kare. Abelabl tay po stay here. " 

(Springer & Deutch 1989: 177) 

2) malapropisme (taalflaters), of die gebruik van bekende woorde, totaal buite verband 
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Voorbeeld: 

Prentbeskrywing van die vrou by die wasbak en die kinders wat koekies gaps: 

"Mother is away here working her work to get better, but when she's looking the two 

boys looking in the other part. She's working another time." 

(Geschwind 1990: 109) 

3) brabbeltaal, die betekenislose saamvoeg van neologismes en malapropismes. 

In Area 37 word verbale volgorde geprosesseer, waarna die lees- en taalboodskap gaan na 

die Area van Broca, Areas 44/45, via die arcuate fasciculus. 

2.4.5 Vanaf die Area van Wernicke na die arcuate fasciculus 

Vanaf areas 22/40 en 37, word die elementere woordbetekenisse na die Area van Broca en 

die motoriese area vir die spraakspiere, Areas 44 en 45, gelei. Die geleiding word gedoen 

deur die arcuate fasciculus, 'n veselgeleidingsisteem (Preen & Townsend 1993:90). 

Beskadiging van hierdie geleidingsisteem lei tot geleidingsafasie. In geleidingsafasie bly 

uitspraak normaal, omdat die Area van Broca intakt is. Ook taalbegrip is bykans normaal, 

omdat die Area van Wernicke ongeskonde is. Tog het die persoon probleme om te herhaal 

wat ander seen om 'n sinvolle gesprek te voer, omdat die twee spraakareas nie met mekaar 

in verbinding kan tree nie (Kalat 1988: 138). 

2.4.6 Vanaf die arcuate fasciculus na Areas 44/45 (Area van Broca) 

Die arcuate fasciculus lei die taalboodskap na die Area van Broca (Areas 44/45), gelee in die 

linker frontale lob. Die Area van Broca is die integrasiesentrum van spraak, wat die spiere 

kontroleer waarmee spraak voortgebring word (Mediese woordeboek 1993:74). Hierdie 

neurologiese struktuur word slegs by die mens gevind en is essensieel vir die ontwikkeling 

en produksie van gesproke taal (Preen & Townsend 1993:90). Dit is hier waar persepsies 
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en bestemde taal- en leesboodskappe in gladgeartikuleerde spraakpatrone geprosesseer word. 

Hierdie spraakpatrone word gestruktureer volgens toepaslike sintaksiese vorm, na aanleiding 

van reedsbestaande luister- en praatpatrone van die betrokke taal (Kalat 1988: 134). 

Ten opsigte van mondelinge taal veroorsaak letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in 

die Area van Broca probleme met spraakmotoriek en apraksie is die gevolg. Taalbegrip is 

onaangetas en die persoon is bewus van sy taaluitval. Spraak word egter stadig en met die 

grootste inspanning voortgebring. Infleksie ontbreek en sinne kan onvolledig of in 

telegramstyl wees. Besondere probleme word met werkwoorde, voornaamwoorde en 

voegwoorde ondervind (Bloom & Lazerson 1988:24; Damasio & Damasio 1992:64). 

Voorbeeld: 

As respons op 'n prent waar 'n dame skottelgoed was, die wasbak oorloop, en die 

kinders 'n stoel laat omval terwyl hulle koekies gaps: 

Sink ... water ... b ... boy ... fall ... step ... " 

(Springer & Deutch 1989: 176) 

Ten opsigte van lees is letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in die Area van Broca 

verantwoordelik vir verskeie uitvalle met betrekking tot geskrewe materiaal. Die uitvalle kan 

in sowel hardop- as stillees voorkom. Afhangend van die graad van die uitval, kan 

hardoplees byvoorbeeld gekenmerk word deur die verlies van vlotheid en die leser sal in 

meer of mindere mate stotter en hakkel. Wanneer die uitval sodanig is dat die leser nie in 

staat is om minstens vier items in volgorde weer te gee nie, lei dit tot verlies van leesbegrip. 

By die aanvangsleser is dit begrip van die woord of die sin wat verlore raak, en by die 

gevorderde leser kan dit paragraatbegrip wees (Preen & Townsend 1993:90). 

2.4.7 Vanaf Areas 44/45 na Area 46 

Die taalpad sluit af in die sentrale deel van die frontale lob, area 46, die sentrum van verbale 

herkenning en metalinguistiese gewaarwording. Area 46 is spesifiek ontwikkel vir die 
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prosessering van taal, omdat dit die sentrum is waar afleidings gemaak word en kritiese 

betekenis gegee word (Grant 1988:266). 

Die funksionalisering van Area 46 bepaal die mate en kwaliteit van begrip van die 

suksesvolle leser. Deur te steun op die hoer orde prosesseringsfunksie van Area 46, kan die 

bekwame leser idees in volgorde rangskik, gevolgtrekkings maak, oorsaak en gevolg insien, 

vergelykings maak, figuurlike taal interpreteer, gebeure en/of idees opsom en sintetiseer, 

feite van opinies herken, realiteit van fantasie onderskei, emosioneel op teks reageer en 

uitkomste van die teks voorspel. Hoe meer bekwaam die leser raak in die funksionalisering 

van Area 46, hoe vinniger en verder uitmekaar raak die oogspronge omdat die leser 

metakognitief by die tekstuele karakter van die teks betrokke raak. (Preen & Townsend 

1993:90-91.) 

Letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in hierdie area veroorsaak dat die leser in 'n 

konkreet-operasionele fase van lees bly: tot 'n groter mate bekwaam by die lees van fiksie, 

tot 'n redelike mate bekwaam in die lees van feitemateriaal, maar dikwels nie in staat tot 

abstrahering en veralgemening nie (Preen & Townsend 1993: 91). 

Uit die beskrywing van die neurale taalpad deur die brein, is dit duidelik dat die suksesvolle 

leeshandeling afuanklik is van die ontwikkeling van die leerder se neurale ontvangsisteem wat 

die grafiese wenke of stimuli uitken, klassifiseer en assosieer met ouditiewe patrone wat 

reeds deur luister en praat gevestig is. Eers wanneer die neurale ontvangsisteem 'n mate van 

outomatisasie bereik, is die leser se brein in staat om meer spesifiek te konsentreer op die 

bedoeling of oogmerk van die skrywer, en eers dan kan die teks as sinvol geinterpreteer 

word. Voordat sinvolle teksinterpretasie kan geskied, moet hoer orde waarnemings­

vaardighede eers 'n integrate deel van die leeshandeling word (Grant 1998:266; Preen & 

Townsend 1993:81). 

Verder het die beskrywing van die neurale pad van die leeshandeling getoon dat taal 

dominant deur die linkerhemisfeer geprosesseer word. In hierdie verband meld Preen en 

Townsend (1993:86) dat die linkerhemisfeer by 95 % van alle mense by die leeshandeling en 

by taal betrokke is. 

Tog is die regterhemisfeer nie sonder taal nie en elke hemisfere toon 'n hoe graad van 

taalspesialisasie. Daarby toon elke hemisfeer 'n eie, kenmerkende prosesseringstyl (Furtney 
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& Willems 1991:293; Joseph 1988:630). Hierdie navorsing wil aantoon dat die kenmerkende 

taalspesialisasie en prosesseringstyl van elke hemisfeer moontlik 'n bepalende rol met 

betrekking tot die vasstel vir parameters vir 'n aanvangsleesmetode kan speel. Om hierdie 

rede gaan die prosesseringstyl en spesialisasie van die twee hemisfere van die serebrale 

korteks vervolgens bespreek word. 

2.5 PROSESSERINGSTYL EN SPESIALISASIE VAN DIE HEMISFERE VAN DIE 

SEREBRALE KORTEKS 

2.5.1. Die linkerhemisfeer 

In die bespreking van die linkerhemisfeer word gelet op die prosesseringstyl van die 

hemisfeer, die linkerhemisfeer en taal, en die gevolge van beskadiging aan die 

linkerhemisfeer. 

2.5.1.1 Prosesseringstyl van die linkerhemisfeer 

Die linkerhemisfeer toon 'n logiese, abstraherende prosesseringstyl wat op detail toespits. 

Hierdie hemisfeer analiseer die dele wat die patroon moet vorm, stel verwantskappe vas, 

bepaal verhoudings en soek na verbande (Durden-Smith & De Simone 1983:52; Oakley 

1985:218; Russell 1989:59). 

Verdere vaardighede van die linkerhemisfeer is die vermoe om die volgorde van stimuli te 

bepaal en om stimuli wat gelyktydig aangebied word, van mekaar te onderskei en te 

prosesseer. Daarby is dit die linkerhemisfeer wat vinnige motoriese volgordes analiseer en 

weer sintetiseer (Joseph 1988:631; Krashen 1977: 117). 

Die prosesseringstyl van die linkerhemisfeer is linier, stap vir stap, analities en logies 

(Furtney & Willems 1991:293; Joseph 1988:631; Russell 1989:228). 

Die belangrikste kenmerk van die linkerhemisfeer le daarin dat die hemisfeer in taal 

spesialiseer (Corina, Vaid & Bellugi 1992: 1258; Damasio & Damasio 1992:63). 



Hoofstuk 2 47 

2.5.1.2 Di,e linkerhemisfeer en taal 

Sowel ontvangs, prosessering en produksie van taal, word deur die linkerhemisfeer hanteer 

(Hynd & Obrzut 1981:453; Mills & Rollman 1979:332). 

Die anatomiese assimetrie ten gunste van die linkerhemisfeer kom slegs by die mens voor. 

Daar is reeds genoem dat die linkerhemisfeer oor die algemeen groter is as die 

regterhemisfeer. Verder is die planum temporale, wat deel vorm van Wernicke se area en 

wat ten nouste met taal gemoeid is (Geshwind 1990: 117; Springer & Deutch 1989: 128), by 

die gemiddelde mens beduidend groter in die linkerhemisfeer as in die regterhemisfeer. 

Volgens Witelson & Pallie (1973:647) ondersteun hierdie assimetrie ten gunste van die 

linkerhemisfeer die hipotese dat die menslike brein 'n voorafgeprogrammeerde biologiese 

kapasiteit het om taal te prosesseer. Taalfasette wat deur die linkerhemisfeer geprosesseer 

word, is onder andere fonologie, sintaksis, semantiek, lees- en skryfvaardighede, asook 

taalmotoriese vaardighede. 

• Fonologie. By die onderskeiding, analise en sintese van klanke, lettergrepe en gehele 

woorde, het digotiese luistertake getoon dat die gemiddelde mens 'n luistervoorkeur vir 

die regteroor toon. Hierdie regteroorvoorkeur dui op linkerhemisfeer prosessering en 

navorsers maak daaruit die afleiding dat geenkodeerde fonologiese taalh~ndelinge deur 

die linkerhemisfeer geprosesseer word (Joseph 1988: 631; Kimura 1992: 82; Segalowitz 

1983:88). 

• Sintaksis. EEG-metings toon dominante linkerhemisferiese aktiwiteit wanneer 

eendersklinkende woorde binne sinsverband voorkom: 'Die kous het 'n leer/ Ek klim 

op die leer/ hy leer sy Les', en sintakties verwerk moet word (Segalowitz 1983:90). 

Ook digotiese luistertake toon dat die begrip van grammatikale struktuur (sintaksis) 

deur die linkerhemisfeer hanteer word. Selfs wanneer sinne, saamgestel uit 

niksseggende woorde: 'The wakjud shendily' (Segalowitz 1983:90) digoties aangebied 

word, word 'n duidelike regteroorvoorkeur getoon. Soos met fonologiese luistertake, 

dui regteroorvoorkeur ook hier op taalprosessering deur die linkerhemisfeer. 

• Semantiek. Toekenning van semantiese woordbetekenis word deur die linkerhemisfeer 

hanteer (Joseph 1988:631). Die korrekte gebruik van woorde word byvoorbeeld 
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grootliks aangetas wanneer besering aan die linkerhemisfeer voorkom, terwyl geen 

vergelykende sindroom ontstaan wanneer die regterhemisfeer aangetas word nie. 

Wanneer die linkerhemisfeer beskadig is, onstaan daar 'n onvermoe om nuwe woorde 

en woordbetekenisse aan te leer (Segalowitz 1983: 91). 

• Taalmotoriek. Die linkerhemisfeer is verder gemoeid met volgorde van die sensasie 

en beweging van die vinger, hand, arm en artikulasie. Die linkerhemisfeer is daarom 

verantwoordelik vir die produksie van spraakklanke en die orale gesigsbewegings en 

dit is die hierdie hemisfeer wat praat moontlik maak (Calvin 1994:83; Joseph 

1988:631). 

• Lees- en skryfvermoe. Behalwe dat die linkerhemisfeer dominant is by die prosessering 

van fonologie, sintaksis, semantiek en taalmotoriek, analiseer en sintetiseer die 

linkerhemisfeer sekondere taalhandelinge. Die linkerhemisfeer is daarom 

verantwoordelik vir die mens se vermoe om te lees en te skryf (Segalovitz 1983:88). 

2.5.1.3 Gevolge van beskadiging van die linkerhemisfeer 

Wanneer die linkerhemisfeer aangetas word, is die regterkant van die liggaam motories 

gestrem. 

Die opvallendste verdere uitvalle wat met beskadiging van die linkerhemisfeer gepaard gaan, 

is taaluitvalle. Onder die taaluitvalle is afasie, die totale of gedeeltelike onvermoe om deur 

middel van gesproke, geskrewe of gebaretaal te kommunikeer (Corina et al. 1992: 1258; 

Psigologiewoordeboek 1984: 6). 

Ook apraksie, die onvermoe tot sinvolle uitvoering van beweging, kan na besering van die 

linkerhemisfeer ontstaan (Psigologiewoordeboek 1984:22). Met betrekking tot taal tas 

apraksie die vermoe aan om spraakklanke te vorm, en staan ook bekend as Broca afasie of 

motoriese afasie. Met besering aan die angular gyrus, waar die temporale, parietale en 

oksipitale lobbe bymekaarkom, word die sisteme wat betrokke is by die motoriek van 

geskrewe taal gediskonnekteer en die vermoe om skrytbewegings uit te voer, word aangetas. 

Die uitval staan ook bekend as agrafie (Corballis 1991:171; Geschwind 1990:110; 

Psigologiewoordeboek 1984:8). 
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'n Laaste taalverwante uitval as gevolg van besering van die linkerhemisfeer, staan bekend 

as agnosie, die onvermoe om sensoriese prikkels, byvoorbeeld geluid of visuele stimuli, te 

herken. Agnosie met betrekking tot taal manifesteer in aleksie. Aleksie is die onvermoe om 

geskrewe taal te verstaan en onstaan wanneer kommunikasie tussen die angular gyrus en die 

visuele korteks verbreek word (Geschwind 1990: 110; Psigologiewoordeboek 1984:8, 13). 

2.5.2 Die regterhemisfeer 

Net soos met die bespreking van die linkerhemisfeer, word hier in die bespreking van die 

regterhemisfeer gelet op die prosesseringstyl van die hemisfeer, die regterhemisfeer en taal, 

en gevolge van besering aan die regterhemisfeer. 

2.5.2.1 Prosesseringstyl van die regterhemisfeer 

Waar die linkerhemisfeer linier, stap vir stap, analities en analiserend te werk gaan, 

sintetiseer die effe kleiner regterhemisfeer en vorm 'n holistiese beeld van wat waargeneem 

is (Corballis 1991:227). Grove (1990:51) beskryf dit dat die regterhemisfeer die bos as 

geheel waarneem, terwyl die linkerhemisfeer die individuele borne in die bos waarneem. 

Die prosesseringstyl van die regterhemisfeer is intultief, konkreet en visueel. Hierdie 

hemisfeer is die kreatiewe hemisfeer wat veral gebruik word om nuwe opdragte, waarvoor 

daar nie vooratbepaalde stappe uitgewerk is nie, uit te voer (Corballis 1991:273). 

Verder spesialiseer die regterhemisfeer in visueel-ruimtelike prosessering deur die 

verwantskap tussen vorm en patroon te bepaal; patroon in die ruimtelike te konstrueer; 

diepte, afstand, perspektief en rigting te bepaal; ruimtelike orientering te doen en ruimtelike 

verhoudings te bepaal. Ook visuele sluiting en figuur-agtergrond onderskeiding word deur 

die regterhemisfeer hanteer (Corballis 1991:259; Joseph 1988:638; Segalowitz 1983:52). 

Volgens Joseph (1988:639) is dit die prosessering van die regterhemisfeer wat toelaat .dat 'n 

mens deur 'n ruimte kan beweeg sonder om te val en dat gevolgtrekkings uit gedeeltelike 

ruimtelike informasie gemaak kan word. 

Die regterhemisfeer prosesseer die propreoseptiewe en tassintuie (Segalowitz 1983:52) en dis 

hierdie hemisfeer wat veral hydra tot die vorming van verbeelding, kreatiwiteit en kuns 

(Corballis 1991:252). Ook toonhoogte, ritme en tyd word in die regterhemisfeer beheer, 
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sodat musiek veral in die regterhemisfeer geakkommodeer word (Corballis 1991:266; 

Geschwind 1990: 106; Joseph 1988:637). Hierteenoor maak uitvoerende musici byvoorbeeld 

meer staat op die linkerhemisfeer in die analitiese interpretasie van die musiek (Springer & 

Deutch 1989:17). 

2.5.2.2 Die regterhemisf eer en taal 

Alhoewel die linkerhemisfeer dominant is ten opsigte van taalhandelinge soos fonologie, 

sintaksis en semantiek, is die regterhemisfeer nie sonder taal nie. Die regterhemisfeer 

inisieer nie taal nie, maar daar is sekere aanvullende taalfunksies waarvoor die regterhelfte 

instaan (Richardson 1992:43; Segalowitz 1983:37). 

Die regterhemisfeer herken die vorm van onbekende patrone of figure, soos byvoorbeeld 'n 

nuwe letter of woord (Joseph 1988:638; Segalowitz 1983:52). Die regterhemisfeer se 

vermoe tot prosessering van sluiting en gestalt veroorsaak dat die ervare leser nie elke woord 

hoef te lees nie, hoewel onvolledige waarneming kan lei tot verkeerde konklusies, sodat 

oogregressies of uitvalle in leesbegrip kan voorkom (Joseph 1988:642). 

Ten opsigte van betekenis spits die regterhemisfeer toe op prosessering van die konkrete, 

eerder as op die simboliese en abstrakte. Die regterhemisfeer hanteer daarom gesproke 

konkrete naamwoorde en werkwoorde, kort sinne en frases. Ook emosiebelaaide woorde 

(byvoorbeeld: kanker, lyk) word deur die regterhemisfeer geprosesseer (Corballis 1991:173; 

Segalowitz 1983: 89). 

Die hoe graad van spesialisasie by die hemisfere veroorsaak dat die regterhemisfeer duidelike 

taalbeperkings toon (Richardson 1992:43, Segalowitz 1983:37, Springer & Deutch 1989:23): 

• Die regterhemisfeer het probleme met reproduksie van sintaktiese analise en sintese. 

• Verder toon hierdie hemisfeer by die gemiddelde mens swak prosessering van 

bywoorde en byvoeglike naamwoorde. 

• Swak fonetiese herkenning, analise en sintese van klinker- en medeklinkersamevloeiings 

is nog 'n kenmerk van die taalprosessering deur die regterhemisfeer. 

• Die regterhemisfeer kan nie spraak produseer nie. So byvoorbeeld, het LeDoux en 

Hirst (1986:200) deur middel van navorsing in die Wilson-studiereeks met gesplete 
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brein pasiente, onteenseglik bewys dat net die linkerhemisfeer spraak kan hanteer, 

alhoewel beide breinhemisfere 'n funksie het ten opsigte van taalbegrip. 

• 'n Verdere taalbeperking van die regterhemisfeer is dat dit letterlike betekenis aan taal 

gee en nie subtiele taalpatrone kan prosesseer nie. Humor en metafoor, byvoorbeeld, 

word swak deur die linkerhemisfeer hanteer (Segalowitz 1983:39-40, Springer & 

Deutch 1989: 186). 

2.5.2.3 Gevolge van beskadiging van die regterhemisfeer 

Wanneer die regterhemisfeer van die brein beseer word, is taaluitvalle nie die opvallendste 

uitval nie, maar wel die probleme wat met ruimtelike orientasie ondervind word (Corballis 

1991: 175). Die persoon met beskadiging aan die regterhemisfeer verdwaal in bekende 

omgewings, kan nie bekende roetes beskryf of volg nie, en misskat groottes, afstand, rigting 

en verhouding. Ruimtelike orientasie word moeilik of glad nie bemeester nie. Gewoonlik 

is so 'n persoon nie in staat om vorms na te teken nie of gestaltpatrone te voltooi nie. 

Dikwels word die taktuele vermoe verloor. 'n Persoon met beskadiging van die 

regterhemisfeer kan nie gesigte onthou nie. Die vermoe tot die onthou van musiek en van 

musiekwaardering verval en ook nie-verbale klanke word nie meer onthou of uitgeken nie 

(Nebes 1977: 100). 

By lees speel beskadiging van die regterhemisfeer wel 'n · rol. As gevolg van 

regterhemisfeerprosessering van visuele orientasie, is dit die regterhemisfeer wat die plek hou 

waar daar gelees word. Met beskadiging van die regterhemisfeer word daar gevind dat die 

oe rond en bont spring en dat reels lukraak oorgeslaan word (Joseph 1988:642). 

Uit bogenoemde inligting is dit duidelik dat die linkerhemisfeer dominant ten opsigte van taal 

is, maar dat die regterhemisfeer nie sonder taal is nie. Elkeen van die twee hemisfere beskik 

oor 'n eiesoortige prosesseringstyl en eiesoortige taalspesialisasie. Volgens Preen en 

Townsend (1993:81) is alle stadiums van leesontwikkeling betekenisvol verbind met die mate 

van ontwikkeling van hierdie neurale spesialisasie. Die spesialisasie van die linkerhemisfeer 

met betrekking tot taaldominansie en liniere, analitiese prosessering, en die regterhemisfeer 

tot ruimtelike dominansie met holistiese prosessering, word bereik deur die proses van 

lateralisasie. Breinfisiologiese navorsing het getoon dat sowel die mate van taallateralisasie, 

as die lateralisasiepatroon in die brein, 'n beduidende rol met betrekking tot aanvangslees 

speel. 
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2.6 SAMEV ATTING 

In Hoofstuk 2 is die anatomie van die brein verduidelik en die neurale struktuur is beskryf. 

Daar is verder aangetoon dat die brein, deur die werking van die neurale struktuur, 

verskillende funksies verrig. Die ligging van die areas van verskillende breinfunksies op die 

korteks is kortliks aangedui. Verder is aangedui dat lees deel is van 'n taalproses wat 

afhanklik is van komplekse breinprosessering. Omdat lees 'n sekonder afgeleide funksie van 

taal en spraak is, blyk die leeshandeling in 'n groot mate dieselfde sentrale neurale baan deur 

die brein te volg as die ander taalfunksies en die neurale baan wat die leeshandeling deur die 

taalstrukture van die brein volg, is beskryf. In hierdie beskrywing is die implikasies van 

letsels, ontwikkelingstekorte of -agterstande in die neurale baan kortliks aangetoon. Die 

hoofstuk het afgesluit deur die kenmerkende prosesseringstyl en taalspesialisering van elke 

hemisfeer te beskryf. 

In Hoofstuk 3 word die rol en implikasies van taallateralisasie en lateralisasieafwykings as 

eerste breinfisiologiese aspek wat as basis van 'n aantal parameters vir 'n aanvangsleesmetode 

kan dien, bespreek. 



Hoofstuk 3 

LATERALISASIE VAN DIE BREIN 

3.1 INLEIDING 

In Hoofstuk 2 is die anatomie van die brein beskryf, en daar is aangetoon dat die aktiwiteit 

van 'n enkele sinaps die laagste suiwer fisiologiese vlak van neurale analise is. Die volgende 

vlak is die sinaptiese aktiwiteit wat die neuron aktiveer of inhibeer. Hieruit volg die 

temporale aktiveringspatroon van die senuweesel na die volgende neuron, of na 

neuronnetwerke wat gesamentlik in senuweebane reageer, volgens die soort informasie wat 

ontvang of versend word. Deur middel van die senuweeimpulse in die bane van en na die 

korteks, reageer die mens op sy omgewing en konstrueer hy sy werklikheid. Taal is die 

uniek menslike medium waarmee die mens sy besondere werklikheid konstrueer. Hoofstuk 

2 het vervolg deur die senuweebaan ten opsigte van die lees- en taalhandeling deur die brein 

te beskryf. Die beskrywing het aangetoon dat die linkerhemisfeer by 95 3 van alle mense 

by taal en by die leeshandeling betrokke is. Hierdie dominansie van die linkerhemisfeer ten 

opsigte van taal word deur middel van lateralisasie verwerf. Omdat lateralisasie 'n bepalende 

rol in kognitiewe prosesseringstyl speel, kan dit as 'n belangrike breinfisiologiese faset 

beskou word. Die kognitiewe prosesseringstyl van kinders as 'n groep, sowel as die 

kognitiewe prosesseringstyl van die individu in die groep, behoort in ag geneem te word in 

die keuse en toepassing van 'n aanvangsleesbenadering. 

In Hoofstuk 3 word normale lateralisasie ten gunste van die linkerhemisfeer eerstens 

bespreek. In die lig van linkslaterale taalateralisasie word die begronding van die twee 

aanvangsleesmetodes wat oorwegend in die skole gebruik word, daarna onder die loep 

geneem. 

Omdat afwykings in lateralisasie in die metodologie van lees in ag geneem moet word, word 

die hoostuk afgesluit deur verskille en afwykings in lateralisasie, en die moontlike implikasies 

daarvan, te verduidelik. Laastens word afwykings in lateralisasie met die opponerende 

aanvangsleesbenaderings in verband gebring, om vas te stel in hoe 'n mate 

lateralisasieverskille en -afwykings in hul begronding aangespreek word. 
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3.2 LATERALISASIE 

Vervolgens word daar gelet op die ontwikkeling van lateralisasie en hemisferiese spesialisasie 

as gevolg van lateralisasie. Daarna word die opponerende aanvangsleesbenaderings in die 

lig van breinfisiologiese insigte met betrekking tot hemisfeerspesialisasie en 

hemisfeerprosesseringstyl geevalueer. 

3.2.1 Die ontwikkeling van lateralisasie 

In 'n beskrywing van die anatomie van die brein is aangetoon dat die brein bestaan uit 'n 

linker- en 'n regterhemisfeer wat deur middel van kommisuurvesels met mekaar in 

verbinding is. Die grootste en kompakste baan wat die breinhemisfere met mekaar verbind, 

is die corpus callosum (Mediese woordeboek 1993:94; Russell 1989:49). Met 'n 

aksiepotensiaal van 20 impulse per sekonde per senuweevesel, gelei die corpus callosum 

soveel as 4 biljoen impulse per sekonde van die een hemisfeer na die ander (Eccles 

1977:209). 

By geboorte is die corpus callosum baie onontwikkel, maar die aksons en dendriete van die 

200-300 miljoen senuweevesels in die corpus callosum (Mediese woordeboek 1993:94; 

Russell 1989:49) en hul konneksies vermeerder en mieliniseer reeds vanaf fetale stadium tot 

ongeveer die elfde lewensjaar (Miles 1986: 106). Die vesels mieliniseer nie gelyktydig nie. 

Die vesels van die sensoriese bane mieliniseer eerste, en teen die tweede lewensjaar is die 

motoriese bane gemieliniseer (Meyer & Meij 1992:5.2). Teen die ouderdom van vyf is die 

taalbaan van die gemiddelde kind gemieliniseer (Krashen 1977: 118) en teen sewe tot agt jaar 

is mielinisering van die assosiasiebaan voltooi (Meyer & Meij 1992:5.2). 

Behalwe dat die vesels nie gelyktydig mieliniseer nie, toon die mielinisering by die 

gemiddelde mens 'n links-regs ontwikkelingsgradient, met vroeer en vinniger ontwikkeling 

na links as na regs. Hierdie ontwikkeling staan bekend as lateralisasie (Corballis & Morgan 

1978:261). Voor mielinisering is die regterhemisfeer die dominante hemisfeer, en word 'n 

intultiewe, konkrete, ruimtelike prosesseringstyl deur die kind toegepas (Furtney & Willems 

1991:295). Toenemende lateralisasie ten gunste van die linkerhemisjeer is egter reeds vanaf 

geboorte teenwoordig, en teen die ouderdom van gemiddeld vyf jaar, word sterk 

lateralisering ten gunste van die taalsterk, analitiese linkerhemisfeer bereik (Krashen 

1977: 118). Die linkerhemisfeer bevat by 95 % van alle mense die taalstrukture (Preen & 
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Townsend 1993: 86), en lateralisasie van die taalbaan is by die gemiddelde kind teen die 

ouderdom van nege tot tienjaar ten gunste van die linkerhemisfeer voltooi (Miles 1986: 104). 

3.2.2 Hemisferiese spesialisasie as gevolg van lateralisasie 

Behalwe dat die linkerhemisfeer die goed gedefinieerde taalbaan bevat, toon die 

linkerhemisfeer 'n analitiese, liniere en abstraherende prosesseringstyl, waar volgorde en tyd 

'n belangrike rol speel. Ook word hoerorde denkvaardighede deur die linkerhemisfeer 

geprosesseer (sien ook 2.5.1.1). Hierdie prosesseringeienskappe sluit n6u aan by die eise 

van die Westerse beskawing, sodat hierdie hemisfeer in die Westerse kultuur dikwels as die 

dominante, en selfs die belangrikste hemisfeer beskou word (Furtney & Willems 1991:294). 

Om hierdie persepsie te verstewig, is daar ook deur navorsing bevind dat die linkerhemisfeer 

van die gemiddelde mens reeds voor geboorte groter is as die regterhemisfeer (Geschwind 

& Levitsky 1968: 187; Witelson & Pallie 1973:641). Bloom en Lazerson (1988:291) meld 

pertinent dat daar bevind is dat die taalsterk linkerhemisfeer reeds in fetale stadium by die 

baba groter is, en nie met verloop tot die groter hemisfeer ontwikkel deur die gebruik en 

inoefening van taal nie. 

Alhoewel lateralisering ten gunste van die linkerhemisfeer is, moet die waarde van die 

regterhemisfeer egter nie onderskat word nie. As gevolg van bestudering van die corpus 

callosum en lateralisasie, is daar vasgestel dat die voorheen ongerekende regterhemisfeer 'n 

ryk betekenislewe van sy eie het. Waar die linkerhemisfeer dominant vertoon met betrekking 

tot taal, is die regterhemisfeer weer dominant met betrekking tot ruimtelike lateralisasie (sien 

2.5.2.1). Die jongste uitsprake ten opsigte van lateralisasie beklemtoon die ondersteunende, 

aanvullende rolle van die twee hemisfere, eerder as dominansie van een hemisfeer bo die 

ander (Danesi & Mollica 1988:79; Furtney & Willems 1991:294; Richardson 1992:43; 

Segalowitz 1983:97). Suksesvolle samewerking tussen die twee hemisfere is noodsaaklik, 

en die linker- en regterhemisfeer behoort in der waarheid as ewe belangrik en 

komplementerend beskou te word (Furtney & Willems 1992:240; Segalowitz 1983:24). 

Wanneer afwykings in lateralisasie voorkom, kan die delikate balans en samewerking tussen 

die twee hemisfere versteur word, en afwykings in lateralisasie word direk aan leesuitvalle 

gekoppel (Furtney & Willems 1992:295; Miles 1986: 106; Preen & Townsend 1993:91). 
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Voordat afwykings m lateralisasie en die implikasie daarvan op aanvangsleesonderrig 

bespreek word, gaan daar eers gekyk word na die uitsprake en begronding van die twee 

opponerende leesbenaderings in die lig van lateralisasie en die gepaardgaande 

prosesseringstyle van elke hemisfeer. 

3.2.3 Gespesialiseerde hemisfeerprosesseringstyl en aanvangsleesbenaderings 

Wanneer die uitsprake van die twee opponerende aanvangsleesbenaderings ontleed word, wil 

dit voorkom asof die twee leesmetodes staatmaak op verskillende prosesseringstyle. Die 

fonologiese benadering is 'n analitiese, stap-vir-stap benadering, waar sterk op prosessering 

van volgorde staatgemaak word. Hierdie benadering stem ooreen met die prosesseringstyl 

van die linkerhemisfeer (Whyte & Harland 1984:32). 

Die globale benadering, daarteenoor, steun op die diskriminasie van gehele, hetsy 'n gehele 

woord of gehele sin. In hierdie diskriminansie word s6 sterk staatgemaak op ruimtelike 

wenke, dat lees as 'n psigolinguistiese raaispel beskryf word (sien 1.2.2.3: Kontekstuele 

betekenis en die lees van gehele). Hierdie benadering steun daarom sterk op 

regterhemisferiese prosessering (Whyte & Harland 1984:32). 

Die twee opponerende benaderings maak aanspraak op verskillende prosesseringstyle, en die 

vraag onstaan watter een van die twee benaderings die beste in hul benadering begrond is 

wanneer lateralisasie as breinfisiologiese aspek in ag geneem word. 

95 % van alle mense is linkslateraal taaldominant, en ook met betrekking tot inisiering van 

oogbewegings en spraakmotoriek, meld Corballis en Morgan (1978:265), moet die 

linkerhemisfeer as dominant beskou word. Hoewel alle taalprosessering nie linkerhemisferies 

is nie, is lees, soos praat, 'n funksie van die linkerhemisfeer en met die eerste oogopslag wil 

dit dus voorkom asof die benadering van die fonologiese metode die korrekte benadering is. 

Hierdie benadering, wat steun op analise en volgorde, sowel as fonemiese onderskeiding, 

maak direkte aanspraak op die linkerhemisfeer, waar taal- en leesprosessering plaasvind en 

waar die prosesseringstyl volgorde en analise beklemtoon. 

Navorsingsbevindings het ook deur middel van studies met Kanji en Kana, twee opponerende 

Japannese skryfstelsels, bevestig dat die lees van fonetiese tale oorwegend deur die 

linkerhemisfeer geprosesseer word (Groff 1990:1; Segalowitz 1983:91; Springer & Deutch 
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1989:89). Kanji is 'n komplekse ikoniese (De Kerckhove & Lumsden 1988: 167) sisteem, 

afgelei uit 'n Sjinese skryfstelsel waar elke simbool op 'n volledige betekenis/begrip gerig 

is (Groff 1990: 1; Springer & Deutch 1989:89). So 'n ikoniese skryfstelsel word as 'n 

konkrete of eksplisiete skryfstelsel beskou, omdat dit kontoer en vorm beklemtoon en daarom 

op ruimtelike prosessering staatmaak (De Kerckhove & Lumsden 1988: 166, 167). 

Daarteenoor is Kana 'n modulere stelsel (De Kerckhove & Lumsden 1988: 167) met fonetiese 

skryftekens wat logies en in regte liniere volgorde gekombineer moet word om 'n woord te 

vorm. Kana word as 'n implisiete, diskrete skryfstelsel beskou (De Kerckhove & Lumsden 

1988: 166), net soos Engels (Groff 1990: 1) en soos Afrikaans, wat ook op fonetiese 

skryftekens staatmaak. In navorsing is aangetoon dat die lees van die fonetiese Kana 

grootliks linkerhemisferiese aktiwiteit prikkel, terwyl die lees van Kanji grootliks 

regterhemisferiese aktiwiteit prikkel. Hierdie navorsingstudies het volgens Groff (1990: 1) 

getoon dat die leeshandeling breinfisiologies verskil waar kinders 'n ikoniese taal leer lees, 

en waar kinders 'n alfabetiese, fonologiese taal aanleer. Op grond van vasgestelde 

linkerhemisfeeraktiwiteit beveel Groff (1990: 1) 'n fonologiese aanvangsleesbenadering vir 

Engels aan, en nie 'n geheelbenadering nie. As daar in ag geneem word dat fonetiese tale 

op logiese, liniere volgorde staatmaak, wil dit inderdaad voorkom asof die prosesseringstyl 

van die linkerhemisfeer die aanleer van s6 'n taal sal komplementeer. 

Wanneer verdere navorsingstudies bestudeer word, blyk so 'n uitspraak egter simplisties te 

wees, en Preen en Townsend (1993:91) meld dat daar deur moderne breinskanderings­

tegnieke vasgestel is dat kinders met vroee aanvangslees sterk steun op regterhemi­

sfeerstrategiee. Eenhede wat gelees word, word aanvanklik waargeneem volgens die uiterlike 

kenmerk van die eenheid, eerder as op linguistiese basis. Ook Calvanio en Levine (in Arbib 

1982:376) en Licht, Bakker, Kok en Bouma (1992: 194) noem in hul navorsing dat 

aanvangslesers, as gevolg van die nuutheid van die leestaak en die klem wat die leeshandeling 

op die visuele onderskeiding van die kenmerke van letter en woorde plaas, aanvanklik 'n 

relatief sterk regterhemisferiese betrokkenheid toon. Hulle gebruik daarom aanvanklik 

holistiese, ruimtelike strategiee om nuwe globale konfigurasies te prosesseer. Sodra die letter 

of woord as gevolg van leesondervinding ruimtelik herken word, vind 'n aandagsprong na 

die inhoudelike van die teks plaas, en regterhemisferiese prosessering raak op die agtergrond 

(Furtney & Willems 1992:294; Krashen 1977: 118; Segalowitz 1983:52). Linkerhemisferiese 

prosessering neem oor in die vorm van analitiese en sintetiserende fonologiese vaardighede, 

totdat nuwe visuele informasie weer benodig word. 
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Dieselfde gebeur by die vaardige leser, hoewel groter ruimtelike eenhede as gevolg van 

groter leeservaring waargeneem word. Minder aandag word aan ortografiese wenke 

(regterhemisferiese prosessering van ruimtelike diskriminasie soos orientasie, rigting en 

volgorde) gegee, en die vaardige leser steun op linkerhemisferiese prosessering. Betekenis, 

eerder as die ruimtelike struktuur van 'n sin of die voorkoms van die woord, neem die 

prominente plek in die leeshandeling in (Barron 1980:203; Nicholson et al. 1991:39). Hoe 

vinniger visuele onderskeiding van die globale konfigurasie plaasvind, hoe vinniger gaan die 

linkerhemisfeer tot prosessering oor. Gepaard met vinnige prosessering en sinvolle 

waarneming van steeds groter konfigurasies, raak lees by die vaardiger leser ook vlotter, en 

leesbegrip beter (Van Wyk 1990:28). 

In sowel aanvangs- as gevorderde lees kan gesien word dat die regterhemisfeer die basis van 

linkerhemisferiese prosessering le, en dat die ondersteunende rol van die regterhemisfeer nie 

misken moet word nie. Kytka, Voeller en Arnius (1986:280-284) het byvoorbeeld in hul 

studie met dislektiese persone gevind dat dislektiese kinders met 'n letsel in die 

regterhemisfeer, 'n onvermoe toon om konfigurasiewenke in die leeshandeling toe te pas, en 

daarom meer rigting- en volgorde probleme in lees sowel as in spelling toon, as kinders met 

'n letsel aan die linkerhemisfeer. 

Dit wil dus voorkom asof die geheelmetode tog korrek is in die benadering dat aanvangslees 

moet begin met die diskriminasie van gehele eenhede. Verder wil dit lyk of vinnige, 

akkurate onderskeiding van globale konfigurasies die baie belangrik onderbou vir analitiese 

vaardighede, leesvlotheid en leesbegrip is. As aanvangsleesonderrig in die lig van hierdie 

insig beskou word, word dit duidelik dat gestruktureerde konkrete ervaring van ruimtelike 

diskriminasie, en die gebruik van globale ruimtelike strategiee, aanvanklik 'n belangrike rol 

in verantwoordbare aanvangslees behoort te speel. 

Indien aanvangslees begin by regterhemisfeerstrategiee, en daarom herkenning van gehele, 

onstaan die vraag dadelik hoe groat die eenheid kan wees wat aanvanklik deur die 

regterhemisfeer as globale konfigurasie waargeneem en geprosesseer kan wor<IJ Sal dit 

gehele woorde wees, soos die geheelwoordmetode propageer, of gehele sinne, soos die 

geheelsinmetode aanbeveel? 

In 'n poging om hierdie kernvraag te beantwoord, kan daar weer na breinfisiologiese 

navorsing gekyk word. 
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'n Gedeeltelike antwoord op die aantal eenhede in die globale konfigurasie kan gevind word 

deur te kyk na prosessering van oogfiksasies gedurende lees. Elke oogfiksasie neem 'n ellips 

van 5.0 x 2.5 sentimeter waar (Preen & Townsend 1993:83). Binne hierdie ellips word twee 

tot drie woorde waargeneem, met 'n gemiddeld van 21/2 eenlettergrepige woorde by die 

volwasse geletterde leser (Russell 1989: 191). Die 21h woorde wat waargeneem word, word 

nie ewe helder en duidelik onderskei nie. Die fovea van die oog neem slegs drie letters 

skerp waar, terwyl die res al hoe dowwer raak hoe verder dit uit die veld van die fovea val, 

totdat dit in die periferie verdwyn (Van Wyk 1990:27). Hierdie uitspraak word ook deur 

Moyle (1986:30) gemaak, wat verder noem dat die aanvangsleser drie klanke in een fiksasie 

kan inneem, en dat 'n woord van ses klanke by die aanvangsleser twee tot selfs drie fiksasies 

mag bevat. Die noodsaak aan meer as een fiksasie maak dit, volgens Moyle (1986:30), vir 

die aanvangsleser baie moeilik om 'n globale konfigurasieprent van die woord as geheel te 

vorm - wat nog te se van 'n sin. 'n Studie deur Seymour en Elder (1986:29) bevestig dat 

kinders woorde eerder op die eerste klanke in die woord herken, as op die gestalt van die 

hele woord. (Sien ook 1.2.2.3: Kontekstuele betekenis en die lees van gehele.) 

Selfs by die volwasse leser kan die aantal eenhede wat as gehele konfigurasie waargeneem 

word, bevraagteken word. Die leeshandeling geskied deur middel van afwisselende kort 

fiksasies en vinnige oogspronge. Volgens Russell (1989: 191) neem die oog omtrent 'n kwart 

sekonde om van een oogfiksasie na die antler te beweeg, en gemiddeld vier oogfiksasies word 

per reel gemaak. Wanneer deeglike lees gedoen word, het verskeie studies (Bower 

1992:139; McConkie & Zola 1981:158; Vellutino 1991:438) bevind dat die goeie leser elke 

woord in die teks waarneem en dat geen woorde oorgeslaan word nie. Vellutino (1991:438) 

stel dit as volg: ' ... it is known from eye movement studies that, barring very high frequency 

words such as and, the, and of, skilled readers process virtually all of the words they 

encounter ... and typically all of the letters in these words'. 

Ook die Center for the Study of Reading aan die Universiteit van Illinois het 'n insiggewende 

reeks studies in hierdie verband onderneem. Idol (1988: 19) meld 'n 1985 studie van 

McConkie, Underwood, Zola en Woverton, wat met behulp van tagistoskopiese proefnemings 

bewys dat die oe nie 'n groot stel informasie opneem terwyl dit die gedrukte teks volg nie, 

maar klein eenhede informasies, in die tydperk van millisekondes. Visuele persepsie word 

daarvolgens deur oogfiksasies beperk tot 'n klein area om die punt van fiksasie, sodat 'n sin 

nie as geheel waargeneem kan word nie. 
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Uit oogmotoriese studies lyk dit asof die aantal eenhede wat as globaal waargeneem kan 

word, baie beperk is. Maar indien die uitgangspunt van die geheelmetode, dat lesers die res 

van die sin deur 'n psigolinguistiese raaispel voorspellend kan lees, in ag geneem word, 

onstaan die vraag of die moontlikheid tog nog kan bestaan dat 'n sin of frase as globale 

konfigurasie 'gelees' kan word. 

Ook hierdie moontlikheid word deur navorsing afgewys. Met die hipotese dat, indien die 

stelling deur voorstanders van die 'Whole language' benadering waar is, lesers die komende 

woord/e in die teks behoort te kan voorspel indien hulle in die leesakt onderbreek word, het 

McConkie, Thomas & Hogaboam, ook van die Center for the Study of Reading, 'n 

opvolgstudie op die 1985 studie onderneem (Idol 1988: 19). 'n Rekenaar is geprogrammeer 

om teks van die skerm te laat verdwyn wanneer die oogfiksasies 'n sekere plek bereik het, 

en daar is dan van die lesers gevra om die res van die sin te voorspel. Die bevindinge het 

getoon dat ervare, kollegestandaard lesers die laaste woord wat gesien is kon identifiseer, 

maar nie in staat was om die res van die sin te voorspel nie. Aansluitend by hierdie 

bevinding noem Bower (1992: 139) dat selfs vaardige lesers in 'n gekontroleerde 

proefneming, slegs een uit elke vier woorde binne teksverband reg kon voorspel. Dit wil dus 

voorkom dat, waar die globale wel 'n rol speel in aanvangsleesonderrig, die aanbied van 

sinne buite die waarnemingsveld van die gemiddelde aanvangsleser sal wees. 

Selfs die waarneming van woorde as geheel, word deur navorsers by die aanvangsleser 

bevraagteken en Nicholson, Lillas en Rzoska (1988:6) en Vellutino (1991:438) konstateer 

onomwonde dat uitsprake met betrekking tot lees van gehele woorde en gehele sinne, nie op 

navorsing gefundeer is nie. In 'n poging om te kyk in hoe 'n mate leerlinge woorde as 

geheel kan lees en onthou, het Seymour en Elder in 1986 'n studie aangepak met leerlinge 

wat 100 sigwoorde met die geheelwoordmetode aangeleer het. Hierdie leerlinge is nie aan 

eksplisiete fonologiese onderrig blootgestel nie. Gedurende die toetsing is gevind dat 

leerlinge nuwe en vreemde woorde wat aangebied word, met aangeleerde woorde verwar het, 

indien die globale konfigurasie (woordlengte en ortografie) van die woorde ooreengestem het. 

W oorde is veral verwar wanneer die eerste klanke/letters in die woorde ooreengestem het 

(Seymor & Elder 1986:27). Volgens hulle bevindinge het die leerlinge die woorde eerder 

op grond van die eerste klanke in die woord herken, as op die gestalt van die woord (Seymor 

& Elder 1986:29). Ook Barron (1986: 104) meld dat kinders met aanvangslees van 'n 

alfabetiese ortografie, die inisiele 6f laaste letter gebruik om die woord uit te ken. 
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Alhoewel breinfisiologiese aspekte die benadering van die geheelmetode bevestig dat daar met 

die ruimtelike waarneming van globale eenhede 'n aanvang met leesonderrig geneem moet 

word, toon verwante navorsingstudies dat die eenheid wat as geheel waargeneem word, nie 

'n gehele sin kan wees nie. Selfs 'n woord langer as drie letters kan nie deur die 

aanvangsleser as geheel waargeneem word nie, hoewel die ervare leser dit moontlik deur 'n 

proses van sluiting as geheel sal kan lees (Russell 1989: 196). Al speel die waarneming van 

gehele eenhede 'n belangrike rol in aanvangsleesonderrig, wil dit voorkom asof die 

geheelbenadering die breinfisiologiese vermoe tot waarneming van globale eenhede oorskat. 

Aan die antler kant het breinfisiologiese aspekte en verwante navorsing getoon dat 'n 

modulere, fonetiese skryfstelsel op analitiese linkerhemisfeerprosessering steun, anders as 

ikoniese stelsels wat op ruimtelike prosessering deur die regterhemisfeer steun. Verder het 

navorsing getoon <lat leerlinge woorde wat as globale konfigurasie aangebied word, meesal 

onderskei op grond van die eerste klanke in die woord. 

In die lig van hierdie insigte, blyk dat die aanhangers van die fonologiese metode ook korrek 
\ 

is in hul benadering dat diskriminasie van die foneme in die woord die grondslag is van lees. 

Calvanio en Levine (in Arbib 1982:374-375) meld dan ook dat regterhemisfeer-aktiwiteit net 

gebruik word totdat die eenheid wat waargeneem is, herken 1s, waarna 

linkerhemisfeerprosessering oorneem. Dit wil voorkom of samewerking tussen die twee 

leesbenaderings net so noodsaaklik is, as wat samewerking tussen die twee hemisfere 

noodsaaklik is. 

3.3 AFWYKINGS IN LATERALISASIE 

Wanneer afwykings in lateralisasie voorkom, kan die delikate balans en samewerking tussen 

die twee hemisfere versteur word. Omdat afwykings in lateralisasie direk aan sommige 

leesuitvalle gekoppel word (Furtney & Willems 1992:295; Miles 1986:106; Preen & 

Townsend 1993:91) en verdere breinfisiologiese insigte kan gee wat kan bydra tot die opstel 

van parameters tot 'n aanvangsleesbenadering, word afwykings in lateralisasie vervolgens in 

oenskou geneem. Onder afwykings in lateralisasie word bilaterale lateralisasie, onvolledige 

lateralisasie en ontwikkelingsverskille in lateralisasie bespreek. 
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3.3.1 Bilaterale lateralisasie 

3.3.1.1 Beskrywing 

Sekere individue verkry nooit die volwasse vlak van laterale dominansie nie. Die gevolg 

hiervan is dat taalspesialisering diffuus in die brein voorkom, en lees en spraak nie dieselfde 

taalpad deur die brein volg as by die gemiddelde mens nie. 

Dit is opvallend dat soveel linkshandiges bilaterale lateralisasie toon. In hierdie verband is 

die tabel van navorsing deur Segalowitz (1883: 143) insiggewend. Die tabel toon aan dat 

96% van regshandige persone linkslateraal taaldominant is, terwyl slegs 70% linkshandige 

persone die normale lateralisasiepatroon toon. 

Tabel 1 

TAALLA TERALISASIE EN LINKSHANDIGHEID 

Handvoorkeur Aantal gevalle Taallateralisering 

Links Bilateraal Regs 

Regs 140 963 03 43 

Links 122 703 153 153 

Orton (1937) was die eerste wat die voorkoms van linkshandigheid met betrekking tot 

taallateralisasie raakgesien het, en wat voorgestel het dat daar 'n verband kan wees tussen 

serebrale dominansie en psigoneurologiese funksies soos lees, spelling, en praat. Sy hipotese 

was dat linkshandigheid met leesprobleme geassosieer kan word. Verder het hy gepostuleer 

dat die omdraai van woorde en letters wat by kinders met leesprobleme en veral by 

dislektiese kinders gevind word, toegeskryf kan word aan 'n fisiologiese defek in 

lateralisasie, waar die twee serebrale hemisfere as gevolg van bilateraliteit kompeteer in die 

interpretasie van sensoriese stimuli, en mekaar nie komplementeer en ondersteun nie. Orton 

se stellling met betrekking tot lateralisasie, linkshandigheid en leerprobleme is later deur 

navorsers (Kaufman, Zalma & Kaufman 1978:885; Ullmann 1977:42) bevraagteken wat dit 

stel dat linkshandigheid nie noodwendig aan leer- en leesprobleme gekoppel kan word nie. 

Dat bilaterale lateralisering tot leer- en leesprobleme kan bydra, is egter deur 
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navorsingstudies (Thompson 1976:245; Witelson & Rabinovitch 1972:422-423) bevestig, en 

Underwood en Boot (1986:219) konstateer dat veral taalprosessering, eerder as ruimtelike 

prosessering, deur bilaterale lateralisering geraak word. 

3.3.1.2 Gevolge en implikasies van bilaterale lateralisasie ten opsigte van aanvangslees 

en aanvangsleesmetodes 

Bilaterale lateralisasie toon 'n invloed op perseptuele, sowel as taal- en taalverwante 

prosessering, beinvloed aanvangslees en word byvoorbeeld direk geassosieer met disleksie. 

Behal we disleksie, word kleiner leesagterstande ook met bilaterale lateralisasie geassosieer. 

Die implikasies van bilaterale lateralisasie op perseptuele en taal- en taalverwante vaardighede 

met betrekking tot lees, word vervolgens bespreek. 

Perseptuele prosessering 

Dat bilateraliteit 'n invloed het op perseptuele prosessering, is deur middel van digotiese 

luistertake, visuele veldvoorkeur en kinestetiese ervaring vasgestel. 

In binere taalverwante luisteropdragte, toon die gemiddelde leerlinge 'n duidelike 

regteroorvoorkeur: met ander woorde die noodsaaklike linkerhemisfeerlateralisasie (Springer 

& Deutch 1989:268). Wanneer die binere luister van kinders met leesprobleme en van 

dislektiese kinders getoets word, toon hierdie kinders nie die regteroorvoorkeur nie, wat dui 

op 'n uitval in die samewerking tussen die twee hemisfere as gevolg van bilaterale 

lateralisering (Thompson 1976:245; Witelson & Rabinovich 1972:422-423). 

'n Soortgelyke uitval word in die visuele veld van die dislektiese persoon, en dikwels ook by 

die kind met 'n duidelike leesagterstand, opgemerk. Wanneer letters en woorde met 'n 

tagistoskoop geflits word, toon normale lesers 'n regteroog visuele veldvoorkeur. Regter 

visuele veldvoorkeur dui op dominante linkerhemisfeeraktiwiteit - gunstig vir taalverwante 

prosessering. Hierdie regter visuele veldvoorkeur word volgens Springer en Deutch 

(1989:268) en Underwood en Boot (1986:219) nie by dislektiese persone waargeneem nie, 

en dikwels nie by die kind met 'n leesagterstand nie. 

Dieselfde diffuse lateralisering word in die die tassintuig van die dislektiese persoon 

opgemerk. Normale leerlinge doen vormonderskeiding deur middel van die tassintuig beter 
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met die linkerhand as met die regterhand, wat dui op regterhemisfeer ak:tiwiteit - die 

lateralisasiepatroon van die gemiddelde persoon. Dislektiese kinders toon geen verskil in 

hierdie tak:tuele vermoe nie en uitvalle in kommunikasie tussen die twee breinhemisfere is 

die gevolg (Springer & Deutch 1989:269). 

Taal- en taalverwante prosessering 

Taalprosessering wat veral deur bilateraliteit geraak: word, is, volgens Underwood en Boot 

(1986:219), letter- en woordidentifikasie en dit wil voorkom of bilaterale lateralisering een 

van die belangrike breinfisiologiese oorsak:e van genetiese of suiwer disleksie kan wees 

(Duane & Gray 1991: 14; Voeller & Arnius 1986:271). Suiwer disleksie word onderskei van 

disleksie wat veroorsaak: is deur breinbeserings, deurdat dit geneties van oorsprong is en 

dikwels in familieverband aangetref word. 

Lateralisasieafwykings m genetiese disleksie kon in breinanatomie in die vorm van 

selmigrasies, sowel as in verlies aan assimetrie ten opsigte van hemisfeergrootte, gesien 

word. Die outopsie van die brein van 'n geneties dislektiese persoon het abnormale 

selmigrasies getoon, deurdat die normale laagvorming van die selle versteur was en groot, 

primitiewe selle hier en daar voorgekom het. Polymicrogyria (bondels misvormde 

ineengerolde selle) is ook gevind. Dit wou voorkom of normale selmigrasie in die 

ontwikkeling van die brein versteur geraak: het, sodat lateralisasieafwykings en 'n versteurde 

taalpad die gevolg was (Duane & Gray 1991:14; Galaburda 1989:126). Behalwe hierdie 

selmigrasies, kan die tipies groter linker- as regtertemporale taalstruktuurassimetrie nie in die 

brein van die genetiese dislek waargeneem word nie (Bloom & Lazerson 1988:286). Volgens 

Hier, LeMay, Rosenberger en Perlo (1978:91) word hierdie bevinding deur middel van CAT­

skandering en magnetiese resonanstoetse bevestig. 

Die fisiologiese bevindings word deur uitslae van psigometriese toetse weerspieel. Witelson 

(1977:310) het in 'n studie met dislektiese seuns gevind dat dislektiese seuns gelykwaardig 

met normale seuns toets in gestandaardiseerde ruimtelike toetse, maar dat die tipiese 

taalasimmetriese optrede nie vasgestel kon word nie. Segalovitz (1983: 169) meld dieselfde 

waarneming in toetsing van dislektiese kinders, en voeg by dat dislektiese kinders Chinese 

ideogramme, wat op prosessering van ruimtelike vermoe staatmaak:, binne 'n paar uur kon 

leer lees. In hierdie verband meld Bloom en Lazerson ( 1988: 287) dat 1-3 % van die Wes terse 

bevolking as dislekties geklassifiseer word, maar slegs 'n tiende van hierdie getal in Japan! 
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Dit wil dus voorkom of dislektiese uitvalle beperk is tot klank-letter-ooreenkoms, en nie 

geheelwoord ooreenkomste nie (Segalowitz 1983: 169), en of die probleem by die lees van 

Westerse modulere, fonetiese stelsels, kan ontstaan as gevolg van 'n gebrek aan samewerking 

tussen die twee breinhelftes. Die verlies aan die tipiese assimetrie ten gunste van die linker 

taalhemisfeer lei tot uitvalle in liniere, analitiese prosessering van fonologiese informasie. 

In die lig hiervan word suiwer disleksie beskryf as 'n spesifieke lewenslange 

ontwikkelingsuitval in die prosesserings van fonologiese informasie. 

prosesseringsprobleme wat beskryf word, is onder andere die volgende: 

• uitvalle in bewuswees van foneme in spraakproduksie 

• probleme met analise en sintese van klanke, en 

Fonologiese 

• verwarring met die herroeping van fonologiese kodes uit die geheue (Wagner & 

Torgesen 1987: 192). 

Dit wil dus voorkom of suiwer dislektiese uitvalle beperk is tot 'n agterstand in die 

diskriminasie van klank-letter ooreenkoms en in analise en sintese van die klanke in woorde, 

en of die uitval nie die vermoe aantas om globale konfigurasies raak te sien nie (Bloom & 

Lazerson 1988:285). Kinders met disleksie toon daarom 'n groter regterhemisferiese waar­

nemingsatbanklikheid van die globale patroon, en 'n linkerhemisferiese agterstand in die 

vermoe tot analise en sintese. Miles (1986: 106) stel dit as volg: ' ... reading problems might 

be due to an above average right hemisphere performace along with a lower than average left 

hemisphere performance, and that reading disabled children might be "locked in" to a right 

hemisphere mode of processing'. 

Behalwe dat bilaterale taallateralisering met disleksie geassosieer word, kan kleiner 

leesuitvalle ook hieraan toegeskryf word. Met bilaterale lateralisasie is die normale 

ondersteunende, wisselwerkende en samewerkende rol van die twee hemisfere versteur, en 

doeltreffende kommunikasie gaan verlore (Hynd & Obrzut 1981:454; Springer & Deutch 

1989:269; Thompson 1976:245; Witelson & Rabinovich 1972:422-423). Die verlies aan 

kommunikasie kan 'n tweedelige gevolg he. Eerstens kan hierdie kinders, soos die gerietiese 

dislek, 'n regterhemisferiese prosesseringstyl verkies. Die vermoe om selektief aandag te 

skenk aan taalrelevante stimuli, en die nie-dominante stimuli te onderdruk, gaan verlore, 

omdat die neurale struktuur nie aan die nodige vereistes met betrekking tot taal- en ruimtelike 

spesialiseringsvereistes voldoen nie (Hynd & Obrzut 1981:454). Die gevolg is dat kinders 

met bilaterale lateralisasie op kompenserende leestrategiee (Underwood & Boot 1986:227) 

soos die raai van woorde en buitengewone perseptuele strategiee staatmaak. Hulle probeer, 
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volgens Underwood en Boot (1986:227) nie deur kodering en enkodering lees nie, maar ' ... 

from attempts to process letters and words as spatial patterns rather than linguistic tokens'. 

'n Tweede gevolg is dat hierdie kinders dikwels fisiek nie so goed aandag kan gee as die 

normale kind nie. Hiperaktiwiteit word byvoorbeeld dikwels met leesprobleme geassosieer 

(Hynd & Obrzut 1981:454; Miles 1986: 106). 

Wanneer parameters vir 'n aanvangsleesmetode opgestel word, sal bilaterale lateralisasie om 

meer as een rede van belang wees. Al is dit net 'n klein deel van die leerlingbevolking, sal 

daar kinders in die klas wees van wie die twee hemisfere kompeterend werk. Verder sal van 

hierdie kinders moontlik vassteek op regterhemisferiese leesprosessering. Wanneer hierdie 

leerlinge in aanvangslees met 'n fonologiese benadering, wat ruimtelike ervaring in geheel 

uitsluit, gekonfronteer word, sal leesuitvalle waarskynlik onmiddellik opgemerk word. 

Wanneer 'n geheelbenadering, soos die geheelwoord- of geheelsinmetode met aanvangslees 

gebruik word, sal kinders met bilaterale lateralisasie waarskynlik aanvanklik aan die leestaak 

voldoen. Sodra die leeswerk egter sodanig raak dat dit buite die bekende sigwoordeskat val, 

of die aantal globale konfigurasies wat verwerk moet word, doodeenvoudig te veel raak, sal 

die onvermoe om linkerhemisferiese analitiese strategiee toe te pas, die leesuitval na vore 

bring. Dit word ook dikwels gevind dat hierdie leerlinge met lees veral met die oorgang 

vanaf die junior na die senior primere fase uitval, hoewel die uitval in skriftelike werk 

dikwels vroeer waargeneem word. 

95 % van alle mense is linkslateraal taaldominant, en bilaterale lateralisering raak nie 'n groot 

deel van die bevolking nie. 'n Ander uitval in lateralisasie, naamlik onvolledige lateralisasie, 

raak 'n veel groter deel van die kinders wat op aanvangsleesonderrig aangewese is. 

3.3.2 Onvolledige lateralisasie 

3.3.2.1 Beskrywing 

Moderne breinskanderingtegnieke toon volgens Preen en Townsend (1993: 91) dat voorskoolse 

kinders van holistiese en ruimtelike strategiee in hul prosessering van stimuli gebruik maak 

(sien 3.2.3). Lateralisasie is nog ten gunste van die regterhemisfeer, en 'n intu'itiewe, 

konkrete, ruimtelike prosesseringstyl word deur die kinders toegepas (Furtney & Willems 

1991:295). 
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Die gemiddelde, kind maak tussen die ouderdom van vyf tot agt jaar 'n oorskakeling in die 

gebruik van die regter- na die linkerhemisfeer wanneer hulle lees (Newcombe, Dubas & 

Baenninger 1989:253; Preen & Townsend 1993:91). Namate lateralisering na links geskied, 

speel die linkerhemisfeer met sy abstraherende, taalsterk en logiese prosesseringstyl, 

toenemend 'n belangriker rol. 

Lateralisasie is geneties bepaal (Preen & Townsend 1993:91) en lateralisasie na die taalareas 

in die brein, veral na die angular gyrus, geskied nie by alle kinders ewe vinnig nie. 

Genetiesbepaalde lateralisasieagterstande kan daarom by seuns en dogters wat 'n algemene 

ontwikkelingsagterstand het, vermoed word. 

Behalwe dat die tempo van lateralisasie as gevolg van genetiese faktore tussen kinders 

verskil, is daar 'n verdere opvallende verskil met betrekking tot lateraliseringstempo, en die 

gemiddelde seun toon 'n stadiger lateraliseringstempo as die gemiddelde dogter (Miles 

1986: 106; Preen & Townsend 1993:91). Schucard en Schucard (1990:929) stel dit soos 

volg: ' ... boys have slower maturation of the left hemisphere, with girls showing the opposite 

pattern of maturation ... '. 

Hierdie verskil in lateraliseringstempo is reeds, volgens Schucard en Schucard (1990:929), 

deur middel van digotiese luistertake vas te stel wanneer kinders ses maande oud is. Russell 

(1989:58,59) meld as praktiese taalvoorbeeld dat babadogters gouer, meer, en 'n groter 

verskeidenheid van klanke, uiter as babaseuntjies. Hierdie voorsprong word deur die dogter 

behou, en teen die ouderdom van vyf jaar maak die gemiddelde dogter die oorskakeling vanaf 

regter- na linkerhemisferiese prosessering._ Volledige taallateralisasie en linkerhemisfeer­

dominansie is by die gemiddelde dogter teen die ouderdom van agt jaar gevestig. 

Daarteenoor is volledige taallateralisasie by die gemiddelde seun eers gevestig teen die 

ouderdom van tien tot elf jaar (Miles 1986: 106). Alhoewel onvolledige lateralisasie ook by 

dogters kan voorkom, is dit veral seuns wat in die junior primere fase dikwels neurologies 

nie gereed is vir formele leesinstruksie nie, omdat die mielinisering van die brein nog 

onvolledig is. 

3.3.2.2 Oorsaak van die lateralisasieagterstand van die seun 

Die voorgeboortelike invloed van hormone op die fetus is een van die vernaamste oorsake 

van die lateralisasieverskil tussen die seun en die dogter (Bloom & Lazerson 1988:70; Goy 
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& McEwen 1980:57; Kimura 1992:81; Witelson 1976:426; Witelson 1977:309). In hierdie 

verband haal Bloom en Lazerson (1988:72), sowel as Preen en Townsend (1993:91), die 

navorsing van Geschwind en Galaburda (1987) aan. Geschwind en Galaburda het bevind dat 

veral die hormoon testosteroon 'n bepalende rol met betrekking van die neurale groei van die 

angular gyrus in die linkerhemisfeer kan speel. Wanneer die manlike geslagskliere die 

hormoon testosteroon begin vervaardig, word dit in die sirkulasiesisteem vrygestel en bereik 

onder andere ook die brein (Bloom & Lazerson 1988:71). Die testosteroon bind direk met 

spesifieke areas in die selkern en beinvloed die sel se ontwikkeling. Testosteroon beinvloed 

groei, en kan groei Of stimuleer Of terughou deur die ontwikkeling van aksone en dendriete 

in sekere rigtings te laat ontwikkel (Bloom & Lazerson 1988:71; Greenough, Carter, 

Steerman & De Voogd 1977:69-70). Volgens Geschwind en Galaburda (Bloom & Lazerson 

1988:72) vertraag testosteroon lateralisasie van die linkerhemisfeer by die seun, en hoe hoer 

die testosteroonvlakke, hoe later ontwikk:el die linkslaterale dominansie vir lees by die seun 

(Kimura 1992:82). 

3.3.2.3 Gevolge en implikasies van onvolledige lateralisasie ten opsigte van aanvangslees 

en aanvangsleesmetodes 

As lateralisasie onvolledig is wanneer die kind skoolpligtig is en met aanvangslees moet 

begin, beteken dit dat die kind nie neurologies gereed is om te leer lees nie, en leesuitvalle 

kan ontstaan. Wanneer lateralisasie onvolledig vertoon as gevolg van genetiese oorerwing, 

toon ook dogters hierdie neurologiese agterstand. Die meeste kinders wat onvolledige 

lateralisasie toon, is egter seuns. Witelson (1976:426) postuleer soos volg: 'The brains of 

girls and boys may be differently organized for the cognitive process involved in reading at 

a time in development when they are learning to read ... '. Onvolledige lateralisasie kan 

moontlik een van die redes wees waarom soveel meer seuns as dogters leesagterstande toon 

(Preen & Townsend 1993:97), nieteenstaande noukeurige, pligsgetroue leesonderrig in die 

junior primere fase. In die verband konstateer Miles (1986:105,106) soos volg: 'It may be 

that males are genetically predisposed to have reading problems, at least at certain ages and 

that boys, especially in the early grades, are at a disadvantage in learning to read ... '. 

Met betrekking tot lees kan onvolledige lateralisasie die denkstyl van die kind beinvloed, wat 

weer daartoe kan lei dat die leerling van kompenserende leestrategiee gebruik maak. Verder 

kan onvolledige lateralisasie belemmerend inwerk op abstraherende prosesseringsfunksies. 
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Ten eerste beinvloed onvolledige lateralisasie die denkstyl van die kind (Furtney & Willems 

1991:295). Die aanvangsleser met onvolledige lateralisasie (waarskynlik 'n seun) bly 

gebonde aan ruimtelike, regterhemisferiese prosessering (Preen & Townsend 1993:91). 'Low 

sequential functioning is one of the most common disabling characteristics of incomplete 

lateralization ... ' stel Sinatra (1989:70) dit, en die kinders leer kompenserende leespatrone 

aan, omdat hulle nie gereed is om linkerhemisferiese fonologiese vaardighede te hanteer nie. 

Preen en Townsend (1993:92) noem verskeie voorbeelde van kompenserende leespatrone wat 

as gevolg van onvolledige lateralisasie kan ontstaan. Die eerste hiervan is retensie van 

holistiese strategiee. Wanneer die leesvaardigheid vashaak by die gebruik van holistiese 

strategiee, kan dit moontlik een van die oorsake wees waarom kinders met oorgang na die 

senior primere fase soveel leesuitvalle toon, wat kumulatief hydra daartoe dat prestasie in al 

die vakke daal. Eerstens faal die kind omdat baie van die woorde wat gelees moet word, 

eenvoudig te lank is om as gehele te kan raaksien. Verder moet moeiliker woorde gelees 

word wat nie in die sigwoordeskat van die junior primere fase voorkom nie. Nog 'n 

leespatroon wat opgemerk word by kinders met onvolledige lateralisasie, is ontoereikelUl,e 

fonologiese vaardighede, sodat die leer ling probleme met volgorde en sluiting het wanneer 

woorde geanaliseer en gesintetiseer word. Ontoereikende fonologiese vaardighede gaan 

dikwels gepaard met nog 'n kenmerkende kompenserende leespatroon, naamlik die gebruik 

van nie-linguistiese raaistrategiee. Woorde word geraai en nie gelees nie, en in ekstreme 

gevalle kan papegaailees voorkom: wanneer die prentjie by die les toegemaak word, kan die 

kind die les nie 'lees' nie! OntoereikelUl,e morfologiese vaardighede is die laaste van die 

kompenserende patrone wat deur Preen en Townsend (1993:92) genoem word. Kinders met 

ontoereikende morfologiese vaardighede kan, as voorbeeld, nie woordstrukture of 

spellingreels aflei en toepas na aanleiding van soortgelyke woorde nie. Linguistiese 

raaistrategiee is daarom 'n verdere gevolg van onvolledige taallateralisasie. 

Wanneer hierdie kompenserende leesstrategiee eers 'n gewoonte geword het, is dit baie 

moeilik om dit af te leer (Preen & Townsend 1993:92), en Noback en Demarest (1981:520) 

is van oordeel dat kinders wat kompenserende leesmetodes deur jare van skoolgaan gebruik, 

later ' ... fixed rigid hybrid-type brains ... ' ontwikkel, wat kwalitatief van die brein wat met 

'n normale lateralisasietempo ontwikkel het, verskil. Hoe later die lateralisasie van die 

regter- na die linkerhemisfeer ontwikkel, is Noback en Demarest (1981:521) van mening, hoe 
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swakker word die taalspesialisering van die link:erhemisfeer en hoe groter word die probleme 

wat ervaar word met taalgebaseerde vakke in die skool. 

Onvolledige lateralisering, ten gunste van die regterhemisfeer, het 'n verdere beperkende 

gevolg op die leerling se leesvaardigheid. Die regterhemisfeer toon 'n beperking ten opsigte 

van werklike abstraherende taalaktiwiteit. Die regterhemisfeer spits toe op konkrete taal en 

letterlike betekenis (sien 2.5.2.2) en is, as voorbeeld, in staat om 'n prent van 'n vuurhoutjie 

en 'n prent van 'n stapel houtstompe te benoem, maar sal nie die begrip 'vuur' daaraan kan 

koppel nie. Die regterhemisfeer kan dus konkrete insigte bekom, maar indien dit nie toegang 

tot die link:erhemisfeer het nie, kan die konkrete insig nie assosiatief en abstraherend 

geinterpreteer word nie. Die regterhemisfeer mag dus in staat wees tot grammatikale oordeel 

van konkrete woordeskat en konkrete begrippe, maar 'n verlies aan sintaktiese oordeel toon, 

sodat leesbegrip verlore gaan. 

Die implikasie van hierdie regterhemisfeerkenmerk kan dikwels in aanvangslees waargeneem 

word. Wanneer link:shemisferiese taallateralisasie by die jong aanvangsleser nog onvolledig 

is, kan daar moontlik gevind word die aanvangsleser wel die teks kan lees - veral omdat die 

woordeskat in aanvanglees meesal van konkrete betekenis is, of so kort dat dit as globale 

konfigurasie waargeneem en gelees kan word. Die lateralisasieagterstand, of -uitval, 

veroorsaak waarskynlik dat sintaktiese oordeel verlore gaan en die leerling kontekstuele 

begripsvrae nie kan beantwoord nie. 

Uit bogenoemde is dit duidelik dat onvolledige lateralisasie sowel denk:styl as die 

abstraheringsvermoe beinvloed, en dat dit veral die seun is wat in die tydperk van 

aanvangsleesonderrig daardeur geraak word. In die opstel van parameters vir 'n 

aanvangsleesmetode, behoort hierdie lateralisasieagterstand ten opsigte van denk:styl en 

abstrahering in ag geneem te word, sodat kompenserende leespatrone so ver as moontlik 

beperk kan word. 

Hormone beinvloed nie net die tempo van lateralisasie by die seun en die dogter nie, maar 

ook die patroon van lateralisasie. Vervolgens sal gelet word op die verskil in 

lateralisasiepatroon by die seun en die dogter, en die ingrypende invloed daarvan op alle 

kognitiewe prosessering sal bespreek word. 
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3.3.3 Verskille in ontwikkelingspatroon van lateralisasie 

3.3.3.1 Beskrywing 

Oppervlakk:ig beskou is daar weinig verskil tussen die brein van die gemiddelde man en die 

gemiddelde vrou. Die brein van 'n gemiddelde mens weeg ongeveer 1,375 kilogram, met 

die brein van die gemiddelde man effens groter en swaarder as die brein van die gemiddelde 

vrou - in verhouding met liggaamsgewig. 'n Verdere geringe waarneembare verskil is dat 

die voue op die serebrale korteks van die man meer egalig voorkom as die korteksvoue van 

die gemiddelde vrou se brein (Durden-Smith & De Simone 1983:45). 

Aanvanklike uitsprake oor die verskil tussen die twee geslagte het dan ook van die standpunt 

uitgegaan dat kinders psigologies neutraal gebore word. 'n Voorstander van hierdie siening 

was, volgens Moir en Jessel (1993: 14), byvoorbeeld John Money van die Johns Hopkins 

Universiteit in Amerika. Volgens hierdie siening word tipiese geslagseienskappe gevorm 

deur sosiale kondisionering, byvoorbeeld deur verwagtings en voorbeelde van die ouers, die 

onderwysers en die samelewing. Tog kom die verskille in kognitiewe optrede na vore 

onathanklik van kultuuragtergrond - ewe opvallend in Ghana, in Skotland, in Indie of in Nieu 

Zeeland (Durden-Smith & De Simone 1983:28). Van hierdie verskille is sommige reeds 

vanaf geboorte merkbaar, en ander verskille is eers waarneembaar na puberteit (Bloom & 

Lazerson 1988:72). Hierdie verskille is inherent aan die een of ander geslag en kan nie aan 

kondisionering of omgewing toegeskryf word nie, maar word toenemend aan die patroon van 

lateralisasie, wat verskil by die twee geslagte, toegeskryf. 

Sowel taal- as ruimtelike vaardighede is verskillend georganiseer en gelokaliseer by die man 

en vrou se brein. Alhoewel lateralisasie ten gunste van die linkerhemisfeer vroeer by die 

dogter as by die seun geskied, is daar kliniese bewys dat die hemisfere van die vrou 

uiteindelik meer gelykwaardig in taalvaardigheid lateraliseer as die van die man. Daar is, 

met ander woorde, minder assimetrie in taallateralisering, en die volwasse vrou se verbale 

vermoens is minder gelokaliseer en meer ge'integreer met ander kognitiewe vaardighede 

(Bouma 1990:84; Bradshaw 1989: 187; Segalowitz 1983: 159). Die voorkoms van afasie, na 

linkerhemisfeerbesering, is byvoorbeeld by mans drie keer hoer as by die vrou (Bradshaw 

1989: 188; Segalowitz 1983: 159). 
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Daarteenoor toon die manse brein groter hemisfeerspesialisering (Witelson 1976:425). In 

toetse waar elektriese breinaktiwiteit van seuns en dogters gemeet is terwyl hulle met visueel­

ruimtelike take besig was, is konstante regterbreinaktiwiteit by die gemiddelde seun getoon, 

terwyl breinaktiwiteit in beide hemisfere by die gemiddelde dogter gemeet is (Kendall 

1993:20). Ook in digotiese luister en haptiese (taktuele) toetsing van 200 gemiddelde 

regshandige seuns en dogters tussen die ouderom van ses tot dertien, het seuns reeds vanaf 

ouderom ses konstant regterhemisfeeraktiwiteit getoon, terwyl dogters bilaterale aktiwiteit 

getoon het tot en met die ouderdom van dertien (Witelson 1976:425). Wanneer beskadiging. 

van die regterhemisfeer plaasvind, is die uitval in visueel-ruimtelike prosessering by die man 

ook beduidend groter as by die vrou, waarskynlik omdat die vrou as gevolg van beter 

hemisfeerintegrasie, diffuser lokalisering en beter hemisfeer integrering, ook die 

linkerhemisfeer gebruik in prosessering van visueel-ruimtelike take (Kendall 1993:20; 

Segalowitz 1983: 159). 

In ontwikkelingspatroon is die hemisfere van die vrou en die dogter meer gelykwaardig, met 

die verbale vermoens minder gelokaliseer en meer gei'ntegreer as die van die man. Die man 

en die seun vertoon groter hemisfeerspesialisering, en 'n groter en langer 

regterhemisfeerafhanklikheid as die vrou. Veral drie faktore kan die oorsaak van hierdie 

verskil in ontwikkelingspatroon wees. 

3.3.3.2 Oorsake van die verskil in ontwikkelingspatroon van lateralisasie 

Vir hierdie verskil in lateralisasiepatroon postuleer Segalowitz (1983: 160-162) drie moontlike 

oorsake, naamlik: die invloed van hormone, die tempo van ryping, en anatomiese verskille. 

Die invloed van hormone 

Die voorgeboortelike invloed van hormone op die fetus is een van die vernaamste oorsake 

van die inherente verskil in kognitiewe prosessering deur die brein van die man en die vrou, 

of die seun en die dogter (sien 3.3.2.2). Estrogene en androgene hormone bepaal seksuele 

differensiasie, en van die androgene is testosteroon die hormoon wat die meeste hiertoe bydra 

(Kimura 1992:82). Die reseptors in die teikenselle in die brein reageer op die molekules van 

die testosteroon in die bloedstroom en versamel en behou die hormoon (Bloom & Lazerson 

1988:71). Die testosteroon bind direk met spesifieke areas in die selkern en bei'nvloed die 

sel se ontwikkeling. Die verandering in diesel het veral twee belangrike gevolge. 
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Voor geboorte het testosteroon 'n organiserende effek en sensiteer diesel, sodat diesel met 

puberteit ontvanklik sal wees vir die invloed van die hormoon (Bloom & Lazerson 1988:71; 

Kimura 1992:82). 

Tweedens veroorsaak testosteroon dimoifisme, ofmanlik-vroulike anatomiese verskille in die 

sellulere basis van die brein van die man en die vrou. Testosteroon beinvloed groei en kan 

groei Of stimuleer of terughou deur indusering van ontwikkeling van aksons en dendriete in 

sekere rigtings (Bloom & Lazerson 1988:71; Greenough etal. 1977:69-70; Kimura 1992:82). 

Met betrekking tot lateralisering haal Bloom en Lazerson (1988:72) Geschwind aan, wat 

postuleer dat die veel groter aanwesigheid van testosteroon by die man die groei van die 

linkerhemisfeer van die man vertraag, sodat die regterhemisfeer groter ontwikkel. Om 

hierdie rede, redeneer Geschwind, is sowel linkshandigheid as disleksie meer algemeen onder 

mans as onder vroue. Opvallend is dit ook dat so baie dislektiese kinders linkshandig is. 

Omdat die regterhemisfeer gouer en groter by die man ontwikkel, verkies die man ruimtelike 

prosesseringstrategiee, ook wat lees betref. 'n Verdere prikkelende waarneming word deur 

Kimura (1992:83) gemeld, waar sy en Jeff Hall gevind het dat die invloed van hormone op 

visueel-ruimtelike en taalprosessering so ingrypend is dat nie net vrouens nie, maar ook 

homoseksuele mans, in ruimtelike take swakker as heteroseksuele mans presteer. As gevolg 

van die kleiner rol wat testosteroon by die vrou speel, ontwikkel die twee breinhemisfere van 

die vrou meer gelykwaardig as die van die man, en is die verbale vermoens minder 

gelokaliseer en meer geintegreer met ander kognitiewe vaardighede. 

Behalwe dat hormone, veral testosteroon, 'n organiserende en dimorfistiese rol speel, meld 

Kimura (1992:87), dat kognitiewe patrone gedurig sensitief bly ten opsigte van 

hormoonfluktuasies. Hier speel estrogeen 'n rol, en daar is gevind dat vroue 'n verder 

verlaagde visueel-ruimtelike vermoe, maar verhoogde taal- en spraakmotoriese vermoe, toon 

wanneer estrogeenvlakke met sekere tye in die menstruele siklus styg. By mans word 

seisoenaal verhoogde testosteroonvlakke waargeneem. Gepaard met die tydelik verhoogde 

testosteroonvlakke, word ook 'n nog beter ruimtelike prosesseringsvermoe opgemerk. 

Hierdie verskil in prosesseringstyl moet noodwendig 'n invloed he op taalprosessering, asook 

op die leesaanpakswyse en uiteindelike leesvaardigheid van die man en die vrou, of die seun 

en die dogter, soos in 4.3.3.3 aangedui sal word. 
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Die tempo van ryping 

Durden-Smith en De Simone (1983:64) meld dat die regterhemisfeer en regterhemisferiese 

vermoens vinniger by die seun as by die dogter ontwikkel. Daarteenoor ontwikkel die 

linkerhemisfeer van die dogter vinniger as die van die seun, wat die dogter die 

taalvoorsprong gee. Hierdie tempo van ryping het veral twee implikasies: 

• Hoe later die lateraliteit ten gunste van die linkerhemisfeer ontwikkel, hoe langer is die 

atbanklikheid van regterhemisferiese prosesseringstyl, by sowel die seun as die dogter 

(Bradshaw 1989: 182; Segalowitz 1983: 162), en die gevaar ontstaan dat kompenserende 

leespatrone ontwikkel, net soos by onvolledige lateralisasie. Laat lateralisasie kan ook 

die denkstyl van die kind beinvloed, en abstraherende vaardighede teenwerk (sien ook 

3.3.2.2). 

• Tweedens is daar ook gevind dat laat ontwikkelaars uiteindelik 'n groter 

hemisfeerspesialisering toon. Hierdie groter hemisfeerspesialisering het steeds beter 

ruimtelike vaardighede tot gevolg (Bradshaw 1989: 182). Dit beteken, byvoorbeeld, dat 

die dogter of seun met 'n laat puberteit moontlik beter ruimtelike vaardighede as die 

dogter of seun met die vroee puberteit kan he. 

In samehang hiermee, meld Segalowitz (1983: 161) sowel as Durden-Smith en De Simone 

(1983:71), dat dogters vinniger volwasse word as seuns en dat lateralisering by die dogter 

vinniger voltooi word. Puberteit breek by die gemiddelde dogter vroeer aan as by die 

gemiddelde seun en dogters bereik puberteit tussen die ouderdom elf en dertien jaar, terwyl 

seuns die fase tussen dertien en sewentien bereik (Meyer & Meij 1992:20.18). Met die 

aanbreek van puberteit vind groei stadiger plaas en die gemiddelde dogter is daarom kleiner 

as die gemiddelde seun. Gepaard hiermee, word lateralisasie en fyner spesialisering van die 

twee breinhemisfere afgesluit (Bradshaw 1989: 182), en die groeipunt verskuif na 

ontwikkeling van die geslagsorgane, geslagskenmerke en voortplantingsaktiwiteite. 

Puberteit breek by die seun gemiddeld twee jaar later as by die dogter aan (Meyer & Meij 

1992:20.19). Die seun se brein raak daarom ' ... more decidedly lateralized ... ' konstateer 

Durden-Smith en De Simone (1983:54), ' ... and more tightly organized'. Hierdie 

uiteindelike lateralisasieverskil bring die seun later op 'n vergelykbare vlak van 

taallateralisasie met die dogter, maar die visueel-ruimtelike voorsprong bo die dogter word 

behou. Hierdie visueel-ruimtelike voorsprong word gedurende puberteit verder bevorder 

deur die toestroming van testosteroon, sodat die gemiddelde seun uiteindelik veel beter 
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ruimtelike vaardighede as die gemiddelde dogter sal toon. Die gemiddelde seun haal die 

dogter na puberteit gewoonlik in met taalverwante aktiwiteite, maar die gemiddelde dogter 

presteer baie selde op ruimtelike en wiskundige vlak so goed as die gemiddelde seun 

(Durden-Smith & De Simone 1983:71). 

Anatomiese verskille 

Die invloed van hormone en die tempo van lateralisasie veroorsaak dat die dogter vanaf 

aanvangsonderrig tot en met haar puberteit taalmatig 'n voorsprong bo die seun het, en dat 

die seun weer 'n ruimtelike voorspong bo die dogter toon. Daarby toon die dogter minder 

assimetrie in taallateralisering, sowel as beter hemisfeerintegrasie (Segalowitz 1983: 159). 

Behalwe dat integrasie tussen die twee hemisfere as gevolg van die algemene 

lateralisasiepatroon by dogters beter is as by seuns, is integrasie tussen die twee hemisfere 

by die dogter om 'n verdere rede beter. Hierdie rede le in die ontwikkeling van die corpus 

callosum. 

Volgens Durden-Smith en De Simone (1983:54), sowel as Kimura (1992:85) en Bradshaw 

(1989: 189), is die corpus callosum van die vrou beter ontwikkel, met meer en groter 

senuweebane as die van die man. In die verband stel Bloom en Lazerson (1988:74) dat die 

wyer en groter voorste deel van die corpus callosum so vroeg as op 26 weke in fetale 

stadium by die vroulike brein vasgestel kan word. Die groter corpus callosum dra moontlik 

by tot beter en meer interkommunikasie tussen die twee hemisfere by die vrou (Kimura 

1992:85). 

Die verskil in lateralisasiepatroon as gevolg van die invloed van hormone, van 

lateraliseringstempo en as gevolg van anatomiese verskille, word toenemend gesien as 'n 

moontlike oorsaak vir die verskil in algemene kognitiewe optrede tussen die seun en die 

dogter, en die man en die vrou. Die verskil in lateralisasiepatroon kan myns insiens ook 

gesien word as 'n rede vir die seun se aanvanklike leesagterstand in die junior primere en 

senior primere fase. Om hierdie rede gaan die kognitiewe prosesseringsverskille tussen die 

seun en die dogter vervolgens bespreek word en met die twee algemene 

aanvangsleesbenaderings in verband gebring word. 
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3.3.3.3 Kognitiewe prosesseringsverskille tussen die seun en die dogter 

Kognitiewe prosesseringsverskille tussen die seun en die dogter word veral met betrekking 

tot taal, visueel-ruimtelike vaardighede, wiskunde, wetenskap en meganiese vaardighede, 

denkstyl, motoriese prosessering en sintuiglike ontwikkeling waargeneem. 

Taal 

Durden-Smith en De Simone (1983:64) meld dat die regterhemisfeer en regterhemisferiese 

vermoens vinniger by die seun as by die dogter ontwikkel. Daarteenoor ontwikkel die 

linkerhemisfeer van die dogter vinniger as die van die seun, wat die dogter die 

taalvoorsprong gee (Bloom & Lazerson 1988:72; Kimura 1992:81; Moir & Jessel 1993:17). 

Durden-Smith en De Simone (1983:64) noem dat die gemiddelde dogter teen die ouderdom 

van ses, taalmatig twaalf maande voor die gemiddelde seun is, en teen die ouderom van 

nege, gemiddeld agtien maande. Hierdie voorsprong word behou tot en met die tienerjare, 

en kan op bykans al die taalfasette waargeneem word. 

Dat die algemene mondelinge taalvermoe van dogters die van seuns oorskadu, is deur Price 

en Graves (1980: 150), Sinatra (1989:70) en Vogel (1990:45) bevestig, en Miles (1986: 105) 

konstateer dat dogters hierdie voorsprong tot die ouderdom nege behou. Verder prosesseer 

dogters vrae vinniger as seuns en antwoord daarom oor die algemeen vinniger (Berninger & 

Fuller 1992:377; Wolf & Gow 1985: 102). Klecan-Aker (1986:225) meld dat dogters meer 

dikwels as seuns toepaslike response op vrae gee. Dogters toon ook meer verbale 

kreatiwiteit as seuns (Vogel 1990:46). Daarteenoor het Wolf en Gow (1985:99) bevind dat 

seuns wel beter as dogters in woordeskat presteer en Berninger en Fuller (1992:377) dat 

seuns semantiese wenke beter as dogters prosesseer. 

Ook die luiste-rvaardighede van dogters word deur Vogel (1990:45) as beter as die van seuns 

beskryf, terwyl Dykman en Ackerman (1991: 101) meer aandagsafwykingstekorte (attention 

deficit disorders:ADD) by die s~uns as by meisies gevind het nadat hulle vir leesprobleme 

aangemeld is. 

Miles (1986: 104) meld dat laat spraakontwikkeling in die verhouding van vier seuns teenoor 

elke een dogter voorkom; infantiele outisme 3. 8 seuns teenoor elke een dogter; hakkel en 
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stotter 3.8 seuns vir elke een dogter, en ontwikkelingsdisleksie (genetiese disleksie) 3.5 seuns 

vir elke een dogter. 

Met betrekking tot leesgereedheid meld Sheridan (1976:4) dat Barlow in 1963 deur 

evaluering van seuns en dogters by die aanvang van die eerste leesjaar, bevind het dat 

dogters konsekwent beter leesgereed presteer as seuns. Hierdie voorsprong word met 

leesprestasie by gevorderde lees behou. Holbrook (1988:574) stel dit soos volg: 'That girls 

read better than boys is a foregone conclusion ... '. Dykstra en Tinney (1969:623) het bevind 

dat dogters aanduibaar hoer as seuns presteer in visuele en ouditiewe diskriminasie, 

leesvermoe, spelling, en grammatika. Ook Cahn (1988a:89; 1988b: 197) het in 'n langtermyn 

studie aan die South Summer Reading Clinic bevind dat die meeste ouditief- en 

visueelmotoriese agterstande wat by 'n intensiewe remedierende somer leeskliniekskool 

aangemeld is, by seuns was. Keenan en Smith (1983:51) meld dat ' ... boys in the middle 

grades are from one-third to one-half a grade level behind girls in reading'. 

In 'n verdere studie met aanvangslesers, het Beach en Robinson (1992:309) insiggewende 

prestasieverskille aangetoon. In toetsing van die verstaan van die funksie en gebruik van die 

geskrewe woord ('print'), het hulle gevind dat dogters aanduibaar beter as seuns presteer tot 

en met die derde leesjaar, waarna beide groepe ewe veel begrip openbaar het. In die skryf 

en herlees van stories, het die dogters aanduibaar beter as die seuns pres teer. In teenstelling 

hiermee, het die seuns in die eerste leesjaar beter presteer met die lees van omgewingsteks 

binne konteks. Teen die einde van leesjaar het hierdie voorsprong bo die dogters begin 

afplat; teen die einde van die tweede leesjaar was daar geen verskil tussen die seuns en 

dogters met betrekking tot lees van omgewingsteks nie en het die dogters dieselfde plafon as 

die seuns bereik. (Beach & Robinson 1992:309.) 

Hierdie resultate kom sterk ooreen met die van Saracho (1984:48) en Wolf en Gow 

( 1985: 104) wat bevind het dat dogters met lees tot in die derde skooljaar beter as seuns in 

gestandaardiseerde skoolleestoetse presteer. Die bevinding van Beach en Robinson en van 

Saracho, is so vroeg as 1956 reeds deur navorsing aangeteken, toe Anderson, Hughes en 

Dixon in die toetsing van seuns en dogters met vergelykende IK, vanaf leesjaar 1 tot leesjaar 

6, bevind het dat dogters vroeer as seuns leer lees en hierdie leesvoorsprong behou tot en met 

die sesde leesjaar (Sheridan 1976:4). In aansluiting hierby het Johnson (1973:76) bevind dat 

dogters in Kanada wat getoets is in leesjaar twee en vier, minder leesprobleme ervaar en 

beter leesbegrip as seuns toon. Hierdie stelling is in 'n groot mate in 'n studie met 684 
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kinders vanaf leesjaar een tot agt, deur Cahn (1988a:89) bevestig. In 'n ontleding van die 

evaluering van die 429 seuns en 255 dogters, is gevind dat die dogters beduidend beter as 

die seuns gevaar het in algemene leesvaardigheid, leesbegrip en onajhanklike lees. In 1980 

het Yarborough en Johnson (1980:56) dit ook gestel dat seuns 'n leesagterstand toon teenoor 

dogters. Hulle het ook bevind dat die leesvoorsprong verminder, en teen die ouderdom 10 

onbeduidend word. Aansluitend hierby kan die studie van Hogrebe, Nist en Newman 

(1985:720) genoem word. Hierdie navorsers het bevind dat geslagsverskille met lees 

beduidend tot slegs 1 % verminder het, hoewel dogters nog beter pres teer in leesbegrip. 

Vogel (1990:46) meld dat dogters beter hardoplesers is, meer boeke koop as seuns en ook 

meer vir ontspanning lees as seuns. 

Uit bogenoemde navorsingsvoorbeelde wil dit voorkom asof dogters reeds voorskools beter 

as seuns leesgereed is en 'n beter begrip toon vir die gebruik en waarde van die geskrewe 

woord. Hierdie voorsprong word ook opgemerk wanneer die aanvangsleesfase betree word. 

Dit wil ook voorkom asof die voorsprong vir 'n geruime tyd behou word, en of die seuns 

die dogters eers teen die ouderdom van 9/10 en tot so laat as 12 jaar met betrekking tot 

leesvaardigheid inhaal. 

Minder navorsingsresultate is oor die verskil in skriftelike stelvermoe van die seun teenoor 

die van die dogter bekend. In hierdie verband meld Allred (1990: 187): ' ... one finds an 

occasional statement, [but] ... the studies are restricted in nature and often are by-products 

of other investigations. As a result, studies are severely limited in scope as well as in 

number. ' Drie studies oor die verskil ten opsigte van die skriftelike vermoe by die seun en 

die dogter is opgespoor. 

'n Beter skriftelike stelvermoe by die gemiddelde dogter bo die gemiddelde seun word deur 

Vogel (1990:46) gemeld. Vogel meld ook dat daar bevind is dat dogters punktuasie beter 

gebruik as seuns, en dat dogters beter as seuns presteer in opstelskryf. Keenan en Smith 

(1983:50) noem dat dogters sintaks beter hanteer as seuns en vlotter praat. 

Fergusson, Lloyd en Horwood (1991:155) het in Nieu Seeland in 'n studie met betrekking 

tot onderwysersevaluering van die taalprestasie van seuns en dogters, bevind <lat onderwysers 

die prestasie van dogters meer positief evalueer as die van seuns. In hierdie verband is die 

statistiek wat deur die navorsingstudie gegee word (sien Figuur 5), openbarend. Deur hierdie 
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statistiek word getoon dat meer as twee maal soveel seuns as dogters in sowel lees as skryf, 

'n agterstand toon. Hierdie agterstand is getoon vanaf 8 jaar, tot en met 11 jaar, waar die 

navorsingstudie opgehou het. 

Tabel 2 

TAALPRESTASIE VAN SEUNS EN DOGTERS 

% leerlinge met agterstand 

Ouderdom Taalfaset Seuns Dogters 

8 jaar Lees 22.6 8.3 
Skryf 27.5 12.6 

9 jaar Lees 26.2 12.3 
Skryf 28.3 13.3 

10 jaar Lees 20.1 9.1 
Skryf 25.3 10.7 

11 jaar Lees 19.9 8.5 
Skryf 23.8 10.4 

(Fergusson et al. 1991: 158) 

In 'n studie oor die spelling van 1265 kinders in Christchurch, Nieu-Seeland, het Allred in 

1990 bevind dat dogters deurgaans vanaf die eerste tot die sesde leesjaar beter presteer as 

seuns, beide in diktee en proeflees (Allred 1990: 191). 

Die taalvoorsprong deur middel van vinniger lateralisasie ten gunste van die linkerhemisfeer 

by die dogter, word in die Westerse beskawing verder versterk deur sosialiseringsinvloede, 

waar ouers van hul dogters verwag om meer verbaal as seuns te wees, en ook meer met hulle 

praat as met hulle seuns (Segalowitz 1983: 164). 

Gepaard met hul taalagterstand teenoor dogters, word taalverwante uitvalle meer by seuns 

as by dogters gevind (Durden-Smith & De Simone 1983:50). Voorbeelde hiervan is die 

volgende: 

• Leesprobleme : drie seuns vir elke een dogter (Durden-Smith & De Simone 1983:49), 

met vier seuns vir elke een dogter in remedierende leesklasse in Brittanje (Moir & 

Jessel 1993: 17); 
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• Disleksie: tien keer meer by seuns as by dogters (Segalowitz 1983: 168); 

• Hakkel en stotter: drie tot vier keer meer seuns as dogters (Kendall 1993:26); 

• Afasie: minstens drie keer meer by mans as by vrouens (Segalowitz 1983: 159). 

Visueel-ruimtelike vaardighede 

Teenoor die vrou as kommunikeerder, staan die man as manipuleerder (Durden-Smith & De 

Simone 1983:50). Dit word moontlik gemaak deur die onweerlegbare groter aanleg by die 

man ten opsigte van visueel-ruimtelike vaardighede (Bloom & Lazerson 1988:72, Durden­

Smith & De Simone 1983:49, Kimura 1992:84; Moir & Jessel 1993: 15; Russell 1979:57; 

Segalowitz 1983: 159). Reeds as seuns nog baie klein is, eksploreer hulle meer as dogters, 

en hulle spel word gekenmerk deur ruimtelike manipulering en meganiese aanleg (Bradshaw 

1989: 185). Dit is byvoorbeeld seuns, eerder as dogters, wat speelgoed uitmekaar haal om 

te sien hoe dit werk, wat klim en wat kl outer, en wat graag met boublokke speel. 

Hierdie tendens word voortgesit as kinders skoolgaande ouderdom bereik, en hoe ouer die 

seuns word, hoe groter word die voorsprong. Johnson en Mead (1987:735) het deur toetsing 

met 'n battery ruimtelike toetse bevind dat seuns reeds vanaf hul tiende jaar beduidend beter 

as dogters in ruimtelike toetse presteer. V oorskools is die verskil nie so beduidend nie, 

hoewel 'n verskil in die eerste skooljaar gemeet is. 'n Interpretasie hiervan is dat die 

beduidend hoer verbale vermoe van die dogters hulle op hierdie stadium 'n voorsprong bo 

die seuns gee. Verder is daar ook gevind dat dogters in staat was om verbale strategiee te 

gebruik om die ruimtelike probleme op te los. Die seuns, aan die ander kant, het nie verbale 

strategiee gebruik nie, en het suiwer ruimtelik te werk gegaan. Gedurende puberteit word 

die seun se visueel-ruimtelike voorsprong verder bevorder deur die toestroming van 

testosteroon gedurende puberteit (Durden-Smith & De Simone 1983:71). Hulle haal dan die 

dogters in met betrekking tot wiskunde, en begin belangstelling toon in fisika, ingenieurswese 

en argitektuur. 

Ten opsigte van uiteindelike visueel-ruimtelike vaardighede, meld Moir en Jessel (1993: 15) 

dat slegs 'n kwart van alle vroue die driedimensionele vaardigheid van die gemiddelde man 

kan ewenaar. Die gemiddelde man is beter met die rotasie van 'n figuur in die ruimte, kan 

beter kaartlees asook rigting hou, en toon 'n hoer graad van veldonafhanklikheid. 
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Wiskunde, wetenskap en meganiese vaardighede 

Hand aan hand met ruimtelike vaardighede, gaan wiskunde, wetenskap en megamese 

vaardighede, waar die man ook die vrou oortref (Bloom & Lazerson 1988:72; Durden-Smith 

& De Simone 1983:65; Kimura 1992:81; Moir & Jessel 1993: 19; Segalowitz 1983: 159; 

Stipek 1984: 979-980). Die meeste seuns presteer konstant beter as die gemiddelde dogter, 

veral na die aanvang van adolessensie, hoewel die voorsprong reeds vanaf ses tot agt jaar 

beduidend is (Kendall 1993:24). In hierdie verband het Benbow en Stanley (1983:463-464), 

twee navorsers aan die Johns Hopkins University in Amerika, vanaf 1972-1979 in 'n 

omvangryke studie met 34 000 wiskundigbegaafde leerlinge, bevind dat daar dertien 

wiskundigbegaafde seuns is vir elke een wiskundigbegaafde dogter. 'n Verdere bevinding 

deur die navorsingstudie was dat die mees wiskundigbegaafde dogters nie in een geval beter 

insig as die mees begaafde seuns getoon het nie. 

Prestasieverskille by die seun en die dogter oor die spektrum van wetenskap, wiskunde en 

taal, is ook reeds deur navorsers aangepak. Maccoby en Jacklin (1974: 110) het in 'n studie 

in verband met geslagsverskille in intellektuele funksionering die prestasie van seuns teenoor 

die van dogters vergelyk. Daar is bevind dat seuns beter visueel-ruimtelik aangele is as 

dogters, terwyl dogters beter ouditiewe diskriminasie en taalvaardighede toon, sodat dogters 

dwarsdeur die skooljare beter as seuns presteer in grammatika, spelling en vlot 

werkbeplanning. Daarteenoor presteer seuns vanaf hul hoerskooljare tot volwassenheid beter 

in Wiskunde. Daar is ook bevind dat die gemiddelde dogter voorskool en in die laerskool 

beter presteer as die gemiddelde seun, maar dat seuns die agterstand inhaal teen laat 

adolessensie en laat hoerskooljare. 'n Verwante studie, ook in 1974, is deur Forslund met 

2677 ouer leerlinge, in hul sesde skooljaar, gedoen. Nieteenstaande vergelykbare 

intelligensie, is ook in hierdie studie bevind dat dogters aanduibaar beter persteer het in alle 

taalvaardighede, terwyl seuns in wetenskap beter as die dogters presteer het (Forslund 

1974:88). 

Denkstyl 

Daar is aangetoon (sien 3.3.2.3) dat die verskil in lateralisasietempo en lateralisasie patroon, 

wanneer die seun skoolpligtig is en daar met leesonderrig 'n aanvang geneem word, 'n 

bepalende rol met betrekking tot denkstyl speel. Daar is aangetoon dat seuns, met 

aanvangsonderrig, 'n groter regterhemisferiese afhanklikheid toon as dogters, en dat hierdie 
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regterhemisferiese atbanklikheid kan lei tot kompenserende lees- en leerpatrone. Hierdie 

verskil in denkstyl word selfs by volwassenes gevind. Soliman (1989:40) het in 'n studie oor 

die verskille in denkstyl van manlike en vroulike volwasse studente die volgende vasgestel: 

• mans toets aansienlik hoer as vrouens in regterhemisferiese prosessering; 

• vrouens presteer beduidend hoer op die integrasieskaal van die twee hemisfere; 

• Beide mans en vrouens toets laer op regterhemisfeerprosessering (intu'itiewe 

probleemoplossing en het in prosessering die linkerhemisfeer (logies stappe van 

oplossing) verkies. 

In samehang hiermee meld Bardos, Naglieri en Prewett (1992:302) dat dogters as gevolg van 

hul analitiese denkstyl beter as seuns presteer met beplanning en Bouma (1990:84) meld dat 

vrouens en dogters verbaal-analitiese denkstrategiee volg. Seuns se aandag word makliker 

deur nuwighede getrek as die van dogters, sodat nuuskierigheid en eksperimentering 'n groter 

rol speel by die seun as by die dogter. Om hierdie rede is seuns ook meer aandagafleibaar 

en word dikwels as hiperaktief beskou. 

Motoriese prosessering 

Ook motoriese prosessering verskil by die twee geslagte. Seuns toon 'n vinniger fisieke 

reaksietyd as dogters en speel en eksperimenteer graag met objekte, teenoor dogters wat 

speletjies verkies waar menslike interaksie 'n rol speel. Verder toon seuns beter vaardigheid 

in grootmotoriese aktiwiteit as dogters. Om hierdie redes verkies meer seuns as dogters 

rowwe speletjies (Russell 1989:58). Daarteenoor toon vrouens en dogters 'n vinniger 

perseptuele spoed, beter fynmotoriese kontrole en groter vingervaardigheid (Durden-Smith 

& De Simone 1983:50; Kimura 1992:82). 

Sintuiglike ontwikkeling 

Ook met sintuiglike ontwikkeling is daar beduidende verskille, met visie, gehoor, smaak en 

reuk, fyner ontwikkel by die gemiddelde vrou as by die gemiddelde man. Russell (1989:59) 

meld dat die vrou veral hoer tone beter kan hoor as die man, en moontlik daarom minder 

verdraagsaam is as mans vir geraas bo 85 desibels. Met digotiese luisteropdragte ten opsigte 

van agtergrondsgeluide presteer seuns en dogters dieselfde, maar dogters presteer beter as 

seuns met diskriminasie van digotiese taalklanke (Segalowitz 1983: 159-160). Verder het die 

gemiddelde vrou beter perifere visie as die gemiddelde man en kan 'n wyer veld sien, as 
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gevolg van meer keels en stafies in die retina, agter die oogbal (Moir & Jessel 1993: 18). 

As gevolg van hul visuele veld voorsprong, is die gemiddelde vrou ook meer sensitief vir die 

omgewing en maak daarom makliker meer van visuele informasie gebruik in hul interpretasie 

van stimuli (Segalowitz 1983: 161). Vrouens is daarom ook meer sensitief vir konteks en 

perifere informasie (Bloom & Lazerson 1988:72; Moir & Jessel 1993: 17). 

3.3.3.4 lmplikasies van verskille in die ontwikkelingspatroon van lateralisasie ten opsigte 

van aanvangslees en aanvangsleesmetodes 

As gevolg van die dogter se linkerhemisferiese taalvoorsprong, gekombineer met beter 

integrasie ~et die ruimtelike regterhemisfeer as gevolg van meer verspreide lateralisering en 

'n groter ontwikkelde corpus callosum, vind die gemiddelde dogter nie probleme met 

aanvangslees nie, watter aanvangsleesbenadering ookal gebruik word. 'n Fonetiese 

benadering word goed hanteer, danksy hul vlak van taallateralisasie. Hul vinnige linguistiese 

prosesseringspoed laat hulle ook die fonologiese analise van visuele informasie met groter 

gemak hanteer as wat die seun dit kan doen (Wolf & Gow 1985: 105). 

'n Ruimtelike aanvangsleesbenadering skep, as gevolg van die goeie skakeling en integrasie 

van die twee hemisfere, ook nie 'n probleem nie. Sintuiglik het die dogter 'n verdere 

voorsprong bo die seun, en haar gehoor, veral met taalklanke, oortref die van die seun, sodat 

sy sowel verbale as perifere informasie beter as die seun kan hanteer. Daarby het die dogter 

beter perifere visie as die gemiddelde seun, en kan, as gevolg van die wyer visuele veld, 

groter globale eenhede as die seun waarneem. Wanneer die dogter egter, as gevolg van 

fiksasie op 'n regterhemisferiese ruimtelike prosesseringstyl, nie mettertyd analitiese 

vaardighede aanleer nie, kan leesprobleme na vore kom. Dit gebeur dikwels met 

oorskakeling na die senior primere fase, wanneer die leestof buite die leerling se ervaring van 

sigwoordeskat gaan, of nie meer deur globale strategiee bemeester kan word nie. 

Die gemiddelde seun is nie so goed as die dogter daaraan toe nie. 'n Taalagterstand plaas 

horn met skooltoetrede taalmatig 'n jaar agter die gemiddelde dogter. Daarby is die brein 

van die seun ruimtelik ingestel, en reageer op visuele stimuli en voorwerpe eerder as op taal. 

Miles (1986: 106) stel dit as volg: 'The male brain learns by manipulating its environment, 

yet the typical student is forced to sit still for long hours in the classroom. The male brain 

in primarily visual, while classroom instruction demands listening. Boys are clumsy in hand­

eye co-ordination, yet are forced at a early age to express themselves in writing.' 
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Met betrekking tot lees sal seuns waarskynlik 'n beter aanklank met 'n geheelbenadering as 

'n fonologiese benadering vind, mits die benadering aan die een kant genoeg aandag gee aan 

ruimtelike belewing van die gehele, en die eenhede in bevatlike groottes aanbied. Aan die 

ander kant moet die leesmetode lei tot abstrahering van ruimtelike prosessering, sodat daar 

nie by kompenserende regterhemisferiese leestrategiee (sien 3.3.2.3) vasgehak sal word nie. 

Behalwe die taalagterstand, het die gemiddelde seun ook die probleem dat die twee bilaterale 

hemisfere kompeterend, in plaas van komplementerend, kan werk, sodat aandagsprobleme 

die gevolg kan wees. Ook hieroor spreek Miles (1986: 106) haar as volg uit: ' ... it is little 

wonder that so many boys are hyperactive or learning disabled', en Hynd en Obrzut 

(1986:455) maak die volgende stelling: 'Development of attentional abilities, rather than 

strengthening lateral preferences, should have the greatest probability of success ... [with 

bilateral children].' In die lig hiervan, sal die suksesvolste aanvangsleesmetode vir die seun 

waarskynlik, met spesifieke toespitsing op selektiewe aandaggewing, geleentheid moet bied 

vir liggaamlike, sintuiglike visueel-ruimtelike ervaring. In watter mate enige van die twee 

aanvangsleesbenaderings aan hierdie vereistes voldoen, is 'nope vraag. 

3.4 SAMEV ATTING 

Uit bogenoemde uiteensetting is dit duidelik dat lateralisering die basis is van die verskil 

tussen die seun en die dogter, en Witelson (1976:426) het dit raak saamgevat toe hy 

gekonstateer het dat seuns en dogters se breine verskillend georganiseer is as hulle begin 

lees, en dat die aanvangsleesbenadering hierdie verskille in ag moet neem. In Hoofstuk 3 

is ook die uitvalle en verskille in lateralisasie behandel. Verskil in lateralisasiepatroon en 

lateralisasietempo is in besonder as basis van die verskil in prosesseringstrategie by die seun 

en die dogter bespreek. Die hoofstuk het afgesluit deur die kenmerkende 

prosesserringseienskappe van die twee geslagte met betrekking tot aanvangslees bespreek. 

Die insigte wat verkry is uit bestudering van lateralisasie sal gebruik word in die saamstel 

en bespreking van parameters vir 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode. 

Lateralisasie is nie die enigste breinfisiologiese faset wat lig kan werp op 

aanvangsleesonderrig nie. In Hoofstuk 4 word lig gewerp op die laaste breinfisiologiese 

faset, naamlik geheue, wat sal dien as verdere basis vir 'n aantal parameters. 
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GEHEUE 

4.1 INLEIDING 

Die breinfisiologiese strukture van die mens, gespesialiseer vir die verwerwing en 

prosessering van taal, gee die mens die unieke vermoe om 'n ektensiewe kennisbasis ten 

opsigte van taal en sekondere taalvaardighede, soos lees en skryf, te bekom. Hierdie 

breinstrukture en die taalpad van die gemiddelde mens deur die breinstrukture, is in Hoofstuk 

2 beskryf. 

Die kenmerkende universaliteit ten opsigte van taalverwerwing en taalgebruik is aangebore, 

en die ontwikkeling van taalvaardighede geskied nie by alle mense op dieselfde manier en 

teen dieselfde tempo nie. Die eerste breinfisiologiese faset wat tot hierdie verskille bydra, 

is lateralisasie. In Hoofstuk 3 is aangetoon dat die lateralisasie van die brein 'n essensiele 

gegewe kan wees in die verwerwing van taal en die verwerwing van 'n leesvaardigheid. 

Daar is aangetoon dat denkstyl en die manier waarop lees tot en met volwassenheid aangepak 

word, belnvloed kan word deur sowel die mate van lateralisasie as die wyse van lateralisasie. 

Om die grootste mate van leessukses te verkry, behoort sowel die vaardighede as die 

tekortkominge, deur lateralisasie veroorsaak, in ag geneem te word by die opstel van 

parameters vir 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode. 

Alhoewel die lateralisasie van die brein 'n belangrike breinfisiologiese faset is, is dit nie die 

enigste faset om in ag te neem met die opstel van parameters vir 'n aanvangsleesmetode nie. 

Teen die tyd dat die kind skoolpligtig is, kan die gemiddelde kind sy moedertaal vinnig, 

toereikend en sonder veel moeite verstaan, en sekondere taalvaardighede soos lees en skryf, 

word van die kind verwag. By sowel die verwerwing van taal as bemeestering van sekondere 

taalvaardighede, speel geheue 'n sleutelrol. Hoofstuk 4 gaan daarom, ten opsigte van die 

opstel van parameters vir 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode, toespits op die rol van 

geheue as tweede breinfisiologiese faset. 

Ten spyte van baie teoretiese konsepte betreffende die aard van geheue, word drie tipes 

geheue onderskei, naamlik die sensoriese geheue, die korttermyngeheue of werkende geheue, 

en die langtermyngeheue (Baddeley 1993:17; Bloom & Lazerson 1988:254; Cohen, Netley 
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& Clarke 1984:218; Gathercole & Baddeley 1993:4). Die menslike geheuesisteem kan 

skematiese soos volg voorgestel word: 

Figuur 4 

HIPOTETIESE SKEMA VAN DIE MENSLIKE GEHEUESISTEEM 

Omgewings­
inset 

Sintuie 

Visueel 
Ouditief 
Hapties 

Korttermyngeheue 

Tydelike werkende 
geheue 

Kontrolering 
Kodering 
Besluite 

Herroeping­
strategiee 

' Respons uitset 

Langtermyn­
geheue 

Permanente 
geheuestoor 

[Voorstelling saamgestel uit die modelle van Atkinson en Shiffrin (1971), in Baddeley (1993:17-18), en die model van 

Thompson (1993:332)). 

Volgens hierdie model gaan informasie vanuit die omgewing, via die sintuie, in 'n paralelle 

series vanuit die vlugtige sensoriese geheue na die korttermyngeheue, voordat dit na die 

langtermyngeheue versend word. Tussen die drie vorme van geheue bestaan daar 'n 

duidelike wisselwerking, en veral die kort- en die langtermyngeheue kan nie absoluut van die 

ander onderskei word nie (Lutz 1994:247). Geheue word vervolgens in oenskou geneem en 

met aanvangslees in verband gebring. 

4.2 DIE SENSORIESE GEHEUE 

Om 'n deurlopend bewegende beeld te sien of te hoor, is dit nodig dat die brein die 

informasie van een beeld na die ander moet waarneem, byna soos 'n rolprentkamera die 

beeld raam vir raam opneem (Thompson 1993:334). Sensoriese geheue word ook soms as 

'onmiddellike geheue' beskryf. 

By lees is veral twee komponente van sensoriese of onmiddellike geheue belangrik, naamlik 

die visuele of ikoniese, en die ouditiewe of eggoiese korttermyngeheue. * 

* Navorsing op die gebied van die ikoniese en eggoiese geheue, asook die fonologiese boog, is baie resent en is nog 
beperk tot die van Baddeley (1993), en Gathercole en Baddeley (1993). Thompson (1993) en Lutz (1994), wat ook 
in hierdie verband aangehaal word, noem en bevestig die uitsprake van Baddeley. 
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4.2.1 Die visuele of ikoniese sensoriese geheue 

4.2.1.1 Omskrywing 

Ikoniese sensoriese geheue word deur Thompson (1993:334) as 'fotografiese geheue' beskryf. 

Die ikoniese geheue is hoofsaaklik die chemiese reaksie in die oog en die kwaliteit daarvan 

word deur twee aspekte beinvloed. Eerstens bei"nvloed die helderheid en intensiteit van die 

beeld wat deur die retina van die oog waargeneem word, die kwaliteit van die ikoniese 

geheue. 

'n Tweede aspek wat die kwaliteit van die ikoniese geheue bei"nvloed, is die mate waarop die 

brein 'n patroon uit die visuele stimulus kan konstrueer, nadat die helder beeld deur die twee 

retinas gei"ntegreer is (Baddeley 1993: 19). 

Behalwe dat helderheid en die mate van patroonvorming die kwaliteit van die beeld 

bei"nvloed, is daar 'n aantal beperkings op die ikoniese geheue. 

4.2.1.2 Beperking op die ikoniese geheue 

Die grootste beperking op die ikoniese geheue is die vlugtige duur daarvan. Nuwe stimuli 

word in detail, maar baie vlugtig, deur die ikoniese geheue gestoor. Baie van die stimulus 

gaan verlore, en slegs 'n fraksie daarvan word in die korttermyngeheue behou (Thompson 

1993:384). Die gemiddelde duur van die ikoniese geheue is waarskynlik 1/10 van 'n sekonde 

(Baddeley 1993: 18; Thompson 1993:334) tot en met 'n 1/4 sekonde (Lutz 1994:247). 

4.2.2 Die ouditiewe of eggoiese sensoriese geheue 

4.2.2.1 Omskrywing 

Die ouditiewe sensoriese geheue dra die kenmerk van 'n naklank wat draal, nadat die 

ouditiewe stimulus waargeneem is, byna soos 'n eggo, en word daarom ook die eggoi"ese 

sensoriese geheue genoem. 

Soos die ikoniese geheue, het ook die eggoiese geheue 'n aantal beperkings. 
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4.2.2.2 Beperkings op die eggoiese geheue 

Die eerste beperking op die eggolese geheue is dat dit afleibaar is deur irrelevante spraak, 

hoewel irrelevante agtergrondsgeluide nie dieselfde afleibaarheidseffek toon nie (Gathercole 

& Baddeley 1993: 12). 

Die verdere beperking het betrekking op tyd. Die duur van die gemiddelde mens se eggolese 

sensoriese geheue is beperk tot 1.5 sekondes, en kan soveel woorde hanteer as wat wat 'n 

volwassene in 1.5 sekondes kan se. Hoe langer die woorde, hoe minder eenhede kan onthou 

word (Baddeley 1993:54; Lutz 1994:252-253). Die eggolese sensoriese geheue duur ietwat 

langer as die ikoniese geheue. Omdat die duur van die eggolese geheue langer is as die 

ikoniese geheue, kan 'n groter reeks gesproke eenhede, byvoorbeeld getalle of foneme, 

onthou word as wanneer die reeks eenhede slegs visueel gelees is. 

'n Laaste beperking op die eggolese geheue is dat die items wat onthou word, 'uitgevee' kan 

word wanneer verdere ouditiewe items aangebied word, en die duur van die sensoriese 

geheue oorskry word (Baddeley 1993:21; Lutz 1994:245). 

4.2.3 Implikasies van die sensoriese geheue op aanvangslees en aanvangsleesmetodes 

Van die eerste belang is die intensiteit van die sensoriese waarneming. As die eerste indruk 

nie duidelik gesien of gehoor word nie, is die kanse dat die raaksien van 'n woord, 

byvoorbeeld, heeltemal verlore mag gaan, en dat prosessering nie kan plaasvind nie. 

Van verdere belang is dat die sensoriese geheue beperk word deur die vlugtige duur daarvan. 

Indien die waarneming visueel gedoen word, moet die eenheid wat waargeneem word, klein 

genoeg wees, sodat dit binne 1/10 tot 114 sekonde deur die sensoriese geheue herken word. 

Dit beteken dat die klank of gehele woord binne ongeveer 'n kwart sekonde visueel herken 

moet word, of ouditief binne 1.5 sekondes. Hiertydens moet dit na die korttermyngeheue 

deurgestuur word vir die verdere stap in die parallelle geheueserie. Wanneer die visuele 

beeld deur ouditiewe inset versterk word, sal retensie beter en groter wees as wanneer slegs 

die visuele beeld aangebied word. 
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4.3 DIE KORTTERMYNGEHEUE 

Stimuli wat deur die sensoriese geheue waargeneem is, moet gedekodeer en 'lewendig' gehou 

word om in betekenisvolle eenhede gerangskik en weer geenkodeer te word. In mondelinge 

taal word woorde en frases geberg, gerangskik en geenkodeer in vol sinne. In geskrewe taal 

word woorde en lettergrepe in foneme gedekodeer, lewendig gehou, en weer geenkodeer tot 

frases of sinne. Om die sin te verstaan, is dit, met ander woorde, nodig om die inhoud vanaf 

die begin tot die einde te kan onthou en te manipuleer (Baddeley 1993:21). Hierdie werking 

vind plaas in die korttermyngeheue. 

Die fisiologie van die korttermyngeheue kon nog nie sonder twyfel bepaal word nie. 

Fisiologies is die korttermyngeheue, volgens Goldman-Rakic (1992:73), waarskynlik gelee 

in die prefrontale lobbe van die serebrale korteks en is dit vermoedelik verdeel in 

verskillende klein domeine, elkeen gespesialiseer vir enkodering van verskillende soorte 

informasie (Goldman-Rakic 1992:77). Die korttermyngeheue word gevoed deur neurons wat 

toegang het tot visuele, ouditiewe en haptiese inligting, in samewerking met 

geleidingsensieme, soos vermoedelik dopamien (Goldman-Rakic 1992:78). Verder word daar 

afgelei dat dit die hippokampus is wat die integrasie van nuwe assosiasies in die 

korttermyngeheue hanteer en met die inligting vanaf die langtermyngeheue assosieer 

(Goldman-Rakic 1992:75). 

Ryke (1989: 18) beskryf die korttermyngeheue as 'n inligtingsprosesseerder - 'n soort 

skrytbord waar die verstand sy berekeninge maak en waar voorlopige en onvolledige resultate 

verkry word. Stimuli vanaf die sensoriese geheue word geneem soos dit kom, en so gou en 

so goed as moontlik vlugtig ge'interpreteer en geselekteer. Verskillende informasiedele kan 

terselfdertyd in die korttermyngeheue gehou en met mekaar in verband gebring word 

(Baddeley 1993:47), waarna onnodige besonderhede wegval om vir die volgende reeks 

stimuli plek te maak (Ryke 1989: 18). 

Die korttermyn- of werkende geheue word, volgens Breznitz (1987:236), deur drie elemente 

gekenmerk, naamlik spontane verval, kort duur, en vinnig verminderende intensiteit. Daarby 

is die werkende geheue relatief labiel en maklik versteurbaar (Lutz 1994:249; Ryke 1989: 18). 

Die korttermyngeheue is 'n komplekse, nie-unitere denksisteem. Omdat dit 'n amalgaam of 

alliansie is van verskeie tydelike geheuesisteme wat saamwerk (Baddeley 1993:39), word dit 
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ook soms die werkende geheue genoem (Baddeley 1993:47; Leahey & Harris 1989: 121; 

Thompson 1993:384). Die tydelike sisteme wat saamwerk is die sentrale uitvoerder wat 

inligting van die sensoriese geheue en die langtermyngeheue kan bekom en wat gevoed word 

deur die fonologiese boog en die visueel-ruimtelike sketsblok (Gathercole & Baddeley 

1993:4). 

Figuur 5 

SKEMATIESE MODEL VAN DIE KORTTERMYN- OF WERKENDE GEHEUE 

(Gathercole & Baddeley 1993:4) 

Die sisteme van die korttermyngeheue, naamlik die fonologiese boog, die visueel-ruimtelike 

sketsblok en die sentrale uitvoerder, sal vervolgens bespreek word, waarna die implikasies 

van hierdie drie sisteme op aanvangsleesonderrig aangedui sal word. 

4.3.1 Die fonologiese boog 

4.3.1.1 Omskrywing 

Die fonologiese boog is die stelsel wat verbale inligting na die brein dra, en wat 

gespesialiseer is vir die verwerking en tydelike berging van verbale materiaal. Die 

fonologiese boog bestaan uit twee subsisteme, naamlik die fonologiese eggoiese geheue, en 

subvokaliserende hersiening (Gathercole & Baddeley 1993:8). 

Die fonologiese inset vanuit die eggoiese sensoriese geheue gee spraak weer vir 'n vlugtige 

1.5 sekonde, maar word in die fonologiese boog versterk deur subvokalisering (Ellis 

. 1990: 118). Subvokalisering word deur Baddeley (1993:55) beskryf as ' ... a form of inner 

voice ... ' en het 'n herhalingsnut, waarskynlik ' ... to re_fresh a fading sensory memory trace 
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before it decays into inaccessibility'. As gevolg van die ouditiewe herhalingsmoontlikheid 

deur subvokalisering, duur die ouditiewe korttermyngeheue langer as visuele 

korttermyngeheue, wat nie op 'n vergelykbare wyse op visuele versterking aanspraak kan 

maak nie. 

4.3.1.2 Beperkings op die fonologiese boog 

Daar is verskeie faktore wat beperkend op die fonologiese boog inwerk. Wanneer 

subvokalisasie verhoed of onderdruk word, word ouditiewe korttermyngeheue en ouditiewe 

begrip benadeel. Wanneer 'n moeilike woord, byvoorbeeld, gesubvokaliseer word, word dit 

makliker gelees en verstaan as sonder subvokalisasie. Aan die ander kant kan onvanpaste 

of onnodige innerlike spraak die verbale geheue kortwiek. As 'n mens byvoorbeeld ' ... die, 

die, die ... ' herhaal, word die onthou van 'n lys woorde grootliks in die wiele gery 

(Gathercole & Baddeley 1993:9). Wanneer 'n telefoonnommer voortdurende herhaal word 

in 'n poging om dit te onthou, terwyl nuwe informasie ook ingeneem moet word, gaan sowel 

die telefoonnommer en die nuwe informasie waarskynlik vergeet word. 

Die lengte van woorde speel 'n verdere beperkende rol op die fonologiese boog (Gathercole 

& Baddeley 1993:9). Omdat die duur van die fonologiese boog kort is, kan meer kort 

woorde as lang woorde binne die fonologiese boog onthou word. Indien die persoon vinnig 

praat, pas daar ook meer woorde in die fonologiese boog, meer woorde word in die 

fonologiese boog opgeneem, en die persoon wat vinniger praat, sal waarskynlik groter 

uiteindelike begrip toon. Op dieselfde wyse sal die vinnige leser ook meer leesbegrip as die 

stadige leser toon (Baddeley 1993:54). Behalwe dat meer eenlettergrepige as 

meerlettegrepige woorde deur die fonologiese boog geakkommodeer kan word, toon die 

fonologiese boog die eienskap dat eenlettergrepige woorde beter as meerlettergrepige woorde 

onthou word. Langer woord- of klankreekse word ook moeiliker as korter reekse onthou, 

en woorde wat eenders klink en in serie aangebied word, word swakker onthou as woorde 

wat ouditief van mekaar verskil. 

Volgens Baddeley (1993:61) is die fonologiese boog die noodsaaklike sisteem wat deur 

evolusie ontwikkel is vir taalontwikkeling. Wanneer daar eers as volwassenes 'n uitval of 

verbreking in die sisteem getoon word, sal die geheueprobleem waarskynlik nie ingrypende 

taalprobleme veroorsaak nie, behalwe wanneer 'n nuwe taal aangeleer moet word. Wanneer 

kinders egter 'n uitval ten opsigte van die fonologiese boog toon, kan dit as gevolg van 'n 
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verskraalde geheuespan substantiewe probleme tot gevolg he. As die kind intelligent is, kan 

mondelinge woordeskat moontlik wel aangeleer word, maar, afhangend van die graad van 

die uitval, sal probleme met lees en spelling die gevolg wees (Baddeley 1993:60-61). 

4.3.2 Die visueel-ruimtelike sketsblok 

4.3.2.1 Omskrywing 

Die volgende tydelike sisteem wat tot die werkende geheue bydra, is die visueel-ruimtelike 

sketsblok. Die visueel-ruimtelike sketsblok is betrokke by die korttermynprosessering en 

tydelike instandhouding van materiaal met 'n visuele of ruimtelike komponent (Gathercole 

& Baddeley 1993:4). Volgens Baddeley (1993:64) is die visueel-ruimtelike sketsblok meer 

as ' ... simply pictures stored in the head ... ', en plooibaar en manipuleerbaar. 

Thompson (1993:335) meld dat die ikoniese geheue, met die visueel-ruimtelike sketsblok, 

by kinders onder die ouderdom van ses sterk figureer en Gathercole en Baddeley (1993:35-

37) meld dat eksperimente getoon het dat kinders van vier tot vyf, meer op die visueel­

ruimtelike sketsblok as op die fonologiese boog staatmaak. Hierdie waarneming kom ooreen 

met die lateralisasiestand van die gemiddelde kind van voorskoolse ouderdom, waar 

lateralisasie nog ten gunste van die regterhemisfeer is. Die gemiddelde kind maak daarom 

op voorskoolse ouderdom grotendeels nog staat op ruimtelike, regterhemisferiese 

prosesseringstrategiee, en eers vanaf ouderdom vyf tot ses jaar op fonologiese, 

linkerhemisferiese strategiee (sien 3.2.1 en 3.3.2.1). 

4.3.2.2 Beperkings op die visueel-ruimtelike sketsblok 

Die visueel-ruimtelike sketsblok is hoogs afleibaar deur eksterne invloede, veral nie-visuele 

aktiwiteit, selfs meer as wat die fonologiese boog afleibaar is. 

Behalwe dat die visueel-ruimtelike sketsblok baie afleibaar en be1nvloedbaar is, is die duur 

daarvan baie vlugtig. Anders as die fonologiese boog wat deur subvokalisering versterk 

word, bestaan daar nie 'n meganisme wat kan bydra tot die versterking van die visuele 

sketsblok nie, en die gemiddelde tydsduur van die ikoniese geheue, in samewerking met die 

visueel-ruimtelike sketsblok, is waarskynlik van 1/10 van 'n sekonde (Baddeley 1993: 18; 

Thompson 1993:334) tot en met 'n 1/4 sekonde (Lutz 1994:247). 
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Wanneer visuele waarneming gepaard gaan met 'n visueel-ruimtelike taak soos skryf, word 

die kapasiteit van die visueel-ruimtelike sketsblok ten opsigte van beeldvorming nog verder 

beperk, omdat dit voorkom asof visueel-ruimtelike take heelwat van die kapasiteit van die 

visuele geheue gebruik en minder kapasiteit vir beeldvorming los. Dit staan teenoor die 

fonologiese boog waar die kapasiteit, volgens 'n groot aantal eksperimente, nie veel deur 

verbale de- en enkodering belnvloed word nie (Baddeley 1993:65). 

Die fonologiese boog en visueel-ruimtelike sketsblok word, na aanleiding van Baddeley 

(1993:51) se omskrywing, deur verskeie navorsers (Ellis 1990: 118; Gathercole & Baddeley 

1993:4; Swanson 1993:287) as die 'slawe' van die sentrale uitvoerder of 'central executive', 

die derde subsisteem binne die korttermyngeheue, beskou. 

4.3.3 Die sentrale uitvoerder 

4.3.3.1 Omskrywing 

Volgens Baddeley (1993:68) is die sentrale uitvoerder ' ... a limited capacity attentional 

system that controls the phonological loop and the sketch pad, and relates them to long term 

memory'. Die funksies van die sentrale uitvoerder is regulerend. Dit koordineer die 

hersienende, koderende, en besluitnemende aktiwiteite in die werkende of korttermyngeheue 

(Baddeley 1993: 17). Verdere aktiwiteite wat in die korttermyngeheue hanteer word, is onder 

andere hoofrekene, die herroeping en tydelike manupilasie van seriele syfers of klanke, en 

semantiese verifikasie. Die sentrale uitvoerder kontroleer herroeping van gegewens en 

gebeurtenisse uit die langtermyngeheue en beheer die versending van informasie tussen die 

ander subsisteme van die kognitiewe sisteem (Gathercole & Baddeley 1993:5). Die sentrale 

uitvoerder is, met ander woorde, die brug tussen resente persepte en langtermyngeheue 

(Thompson 1993:384), wat gevoed word deur die twee 'slaaf'-sisteme (Baddeley 1993:51; 

Gathercole & Baddeley 1993:4; Lutz 1994:255), naamlik die fonologiese boog en die visueel­

ruimtelike sketsblok. 

Breinfisiologies word die werkende geheue waarskynlik deur die hippocampus (Bloom & 

Lazerson 1988:254), asook deur die mediale deel van die temporale lobbe, die deel wat die 

naaste aan die middellyn van die liggaam le, hanteer (Bloom & Lazerson 1988:256). 
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Die sentrale uitvoerder, saam met die twee slaafsisteme, vorm saam die werkende of 

korttermyngeheue. As gevolg van die beperkinge van die twee sisteme wat die sentrale 

uitvoerder voed, toon ook die korttermyngeheue sekere beperkings. 

4.3.3.2 Beperkings op die sentrale uitvoerder 

Een van die belangrikste beperkings op die sentrale uitvoerder, is die beperking ten opsigte 

van tydsduur (Baddeley 1993: 19). Die gemiddelde tydsduur van die korttermyngeheue is 

ongeveer vyf sekondes (Baddeley 1986:8; Thompson 1993:336) tot en met 18-20 sekondes 

(Lutz 1994:252). Indien die inhoude in die korttermyngeheue dan nog nie verwerk en in die 

langtermyngeheue oorgeplaas is nie, is die kanse dat dit verlore gaan baie groot. Dit is 

eksperimenteel vasgestel dat 80 % van die stimulus na drie sekondes deur die gemiddelde 

volwassene onthou kan word, en slegs 10-15 % na 18 sekondes (Leahey & Harris 1989: 122). 

'n Verdere beperking in die werkende geheue is die aantal inhoude wat hanteer kan word. 

Reeds in 1956 het Miller in sy veel gelese artikel 'The magical number seven, plus or minus 

two: Some limits on our capacity for processing information' daarop gewys dat die inhoude 

wat in die periode van ± vyf sekondes vir verwerking in die korttermyn gehou kan word, 

beperk is tot sewe (Leahey & Harris 1989: 123; Russell 1989:91). By 'n volwassene, meld 

Kolb en Whishaw (1985:478) kan die maksimum van agt eenhede dalk onthou word, mits dit 

dadelik herhaal en geoefen word. By kinders is die aantal eenhede wat deur die 

korttermyngeheue hanteer kan word, veel meer beperk, en volgens Baine (1986:43) is gevind 

dat die aantal inhoude in die korttermyngeheue ongeveer s6 loop: 

• ouderdom 4 jaar: 4 inhoude 

• ouderdom 7 jaar: 5 inhoude 

• ouderdom 10 jaar: 6 inhoude 

Hierdie beperking tot 'n aantal eenhede in die korttermyngeheue kom min of meer universeel 

by die gemiddelde mens voor, en die beperking is permanent as dit nie deur groepering 

gewysig word nie. Hierdie groepering staan ook bekend as 'chunking' (Baddeley 1993:30; 

Bloom & Lazerson 1988:254; Russell 1989:93). So, byvoorbeeld, sal 'n telefoonommer wat 

uit nege eenhede (347865279) bestaan, buite die hanteringsvermoe van die korttermyngeheue 

val. Wanneer die nege inhoude van die telefoonnommer in kleiner eenhede groepeer word 

(347 865 279) word dit beter onthou. Groepering van inhoude vind onbewustelik plaas 
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(Russell 1989:93) en wanneer die inhoude in 'n eenheid met behulp van oefening 

geinternaliseer of geoutomatiseer is, kan meer inhoude saam as eenheid gesien word. 

Wat as eenheid beskou kan word, sal verskil van opdrag tot opdrag en van persoon tot 

persoon. In spraak kan sewe woorde byvoorbeeld as sewe eenhede tel, maar indien dieselfde 

sin gelees moet word, kan die sewe woorde veel meer eenhede bevat, afhangend van die 

ervaring en vaardigheid van die leser (Simon 1974:482). So, byvoorbeeld, mag 'n 

aanvangsleser die woord kat as drie eenhede sien, naamlik k, a, en t. As gevolg van 

ervaring en oefening met die herken, lees en skryf van sy eie naam, Pieter, kan die kind se 

naam as een eenheid herken word. Waneer die kind sy naam moet klank, verander die naam 

weer na 5 eenhede, naamlik P, ie, t, e en r. Wanneer die naam geskryf word, sal dit 

waarskynlik vir die kind uit 6 eenhede bestaan, naamlik P, i, e, t, e en r. 

Die korttermyngeheue is 'n onmisbare skakel in lees en spelling by kinders (Baddeley 

1993:61). Indien hier probleme ontstaan vanuit die fisiologie, kan dit lees drasties beinvloed 

(Breznitz & Share 1992: 193; Cohen et al. 1984:218; Johnston, Rugg & Scott 1987:205; 

Mann & Brady 1988:813; Payne & Holzman 1983:430; Swanson & Ramalgia 1992:396; 

Shankweiler & Crain 1986: 139). Vervolgens gaan daar gelet word op die implikasies van 

die insigte met betrekking tot die korttermyngeheue op aanvangslees en aanvangsleesmetodes. 

4.3.4 Implikasies van die korttermyngeheue op aanvangslees en aanvangsleesmetodes 

4.3.4.1 Lees as klank of lees as visuele beeld? 

Volgens Bertelson (1986: 1), Mann en Brady (1988:811) en Rayner (1985:3), is daar na 

aanleiding van die insigte van Orton (1937) vir 'n lang tyd van die standpunt uitgegaan dat 

lees by uitstek 'n visuele aspek is, en navorsers het leesuitvalle geblameer op uitvalle in die 

visuele domein, soos byvoorbeeld dat die brein letters omdraai. Hierdie siening het in die 

afgelope drie dekades begin verander. Gibson, Gibson, Pick en Ossler (1962:897) het 

byvoorbeeld bevind dat bykans alle kinders op een of ander stadium letters of syfers omdraai. 

Verder is bevind dat hierdie omdraaiings by jong kinders, inluitende dislektiese kinders, nie 

vir die grootste deel van leesuitvalle verantwoordelik is nie (Fisher, Liberman & Shankweiler 

1977: 1, 21-22). Daar is ook bevind dat omdraaiings van letters en syfers nie noodwendig 

leesprobleme voorspel nie (Mann, Tobin & Wilson 1987:365). Navorsing (Mann & Brady 

1988:812; Mann et al. 1987:365; Rapala & Brady 1990: 1; Robinson & Schwartz 1973:280; 
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Stanovich 1985:67) het inteendeel aangetoon dat kinders met leesprobleme nie meer visueel­

ruimtelike en visueel-motoriese uitvalle het as kinders sonder leesprobleme het nie. Seymor 

en Elder (1986:33) het deur hul navorsing ook gevind dat selfs leerlinge wat met 'n suiwer 

geheelwoordmetode leer lees het, die woorde eerder op die eerste drie foneme as op die 

uiterlike voorkoms (vormwaarneming) van die woord probeer 'lees' het. Ook Adams 

(1990:97) toon aan dat ' ... skillful readers do not depend on shape information for rapid 

recognition of familiar words and letter shapes ... '. 

Resente navorsing toon meer en meer dat die grondslag tot leessukses in metalinguistiese 

fonemiese bewuswees le, eerder as in visuele diskriminasie (Brady 1986: 138; Elbert 

1984:344; Ellis 1990: 107; Johnston et al. 1987:205; Mann & Brady 1988:812-813; Mann 

& Libermann 1984:592; Rapala & Brady 1990:1; Siegel & Ryan 1988:28; Stanovich 

1982:549; Swanson & Ramalgia 1992:396; Woltz & Shute 1993:347). Mann en Liberman 

(1984:592) stel dit so: 'Considerable indirect evidence from widely diverse subject 

populations shows that a strong positive relation exists between childrens's awareness of the 

phonemic and syllabic structure of speech and their success in learning to read ... ' en Ellis 

(1990: 118) postuleer onomwonde soos volg: 'Visually presented verbal material can only 

gain access to the [memory] store by subvocal rehearse I ... '. 

Al is die foneem die basis van die leeshandeling, kan die leesaksie egter nie plaasvind 

voordat die visuele beeld nie gesien is nie. Volgens Gathercole en Baddeley (1993: 104) 

geskied lees, na aanleiding van die model van Frith (1985), in drie fases. Die eerste hiervan 

is die suiwer logografiese Jase, waar die simbool, hetsy 'n sin of 'n woord of 'n klank, aan 

die voorkoms herken word. Onmiddellik op die eerste logografiese fase volg die tweede 

logografiese fase, naamlik die logografies-alfabeties Jase, waar klank aan die letters in die 

woord/e toegeken word en die verwantskap tussen die letter en die klank ingesien word. Op 

hierdie fase volg die ortografieseJase. In hierdie fase word woorde in ortografiese segmente 

gesien, en fonologiese dekodering is nie meer vir elke element nodig nie. V oorbeelde van 

ortografiese segmente is agtervoegsels soos -er en -ing, voorvoegsels soos ge-, be-, en ver-, 

en sigwoorde, soos die, en, nie, vir. 

Die leeshandeling neem, met ander woorde, wel by die visuele modaliteit 'n aanvang, maar 

word in die visuele waarneming baie beperk en by die suksesvolle leser byna onmiddellik met 

fonologiese prosessering vervang. Die suiwer logografiese fase hang saam met die ikoniese 

sensoriese geheue, waarvan die tydsduur 1/lOde van 'n sekonde is. Die informasie wat die 
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leerling in hierdie l/lOde van 'n sekonde kan waarneem, word in die werkende geheue deur 

die visueel-ruimtelike sketsblok gei"nterpreteer en gesubvokaliseer deur die eggoi"ese geheue 

en fonologiese boog, waarna die oog spring na die volgende oogfiksasie. Die duur vanaf een 

oogfiksasie met die gepaardgaande fonologiese boog, is ongeveer 114 sekonde (sien ook 

2.4.1). Binne hierdie kort tyd word 'n veelvuldige taak van die aanvangsleser verwag. 

Wagner en Torgesen (1987: 193) beskryf die taak soos volg: 'The task facing the beginning 

reader is to: (a) decode a serie of visually presented letters, (b) store the sounds of the letters 

in the temporary store, and (c) blend the contents of the temporary store to form words.' 

Om aan hierdie taak te kan voldoen, postuleer hulle, is 'n fonologiese vermoe noodsaaklik. 

Daar moet, met antler woorde, binne 1110 van 'n sekonde klank aan die visuele beeld 

gekoppel word, en binne 114 sekonde moet die visuele beeld in die fonologiese boog tot 

betekenisvolle eenheid geprosesseer en na die langtermyngeheue deurgestuur word om te 

verhoed dat dit verlore gaan. 

Dit wil dus voorkom asof linguistiese prosessering sentraal tot die leeshandeling is, selfs ten 

opsigte van die visuele taak (Brady 1986:151). In die verband konstateer Ellis (1990:118): 

'Visually presented verbal material can only gain access to the store by subvocal rehearse! 

... 'en Brady (1986: 151) postuleer onomwonde soos volg: 'Going to the whole word method 

of instruction in no way bypass linguistic processing: the child is simply left with the more 

difficult task of figuring out phonic relationships and decoding skills without helpfull 

instruction, but the left-hemisphere linguistic processes involved have not been eliminated.' 

Indien daar van die standpunt uitgegaan word dat die leeshandeling inderdaad 'n fonologiese 

handeling is, maar wat by die kortstondige waarneming van visuele eenhede 'n aanvang 

neem, ontstaan die vraag hoe groot die visuele eenheid kan wees wat die aanvangsleser binne 

die bestek van die baie beperkte duur van die ikoniese sensoriese geheue kan waarneem en 

in die visuele sketsblok kan hanteer. Daar is reeds aangetoon dat daar 'n beperking is op die 

die aantal inhoude wat deur die werkende geheue hanteer kan word (sien 4.3.3.2). Volgens 

hierdie beperking sal die gemiddelde aanvangsleser met 'n ouderdom van ses, vier tot vyf 

inhoude kan onthou. Wanneer die foneem vir die eerste keer aangeleer word, mag een letter, 

byvoorbeeld die k, dalk reeds vir die leser uit meer as een eenheid bestaan: I~. Indien 

die letter in voorkoms baie eenvoudig (s) is, of deur herhaling en oefening i'ei"nternaliseer 

is, word die letter as eenheid waargeneem. 'n Aanvangsleser sal hiervolgens in staat wees 

om in een oogfiksasie 'n woord as eenheid te lees wat nie langer is nie as vier, of hoogstens 

vyf inhoude, in die geval foneme (logografiese fase). Indien die aanvangsleser deur 
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internalisering en oefening 'n woord s6 sy eie gemaak het dat dit as geheel of as eenheid 

herken word (ortografiese fase), kan daar onder die vier tot vyf eenhede moontlik 'n gehele 

woord as eenheid voorkom, athangend van die mate van internalisering. Wanneer 'n woord 

egter slegs op voorkoms 'gelees' word deur middel van raaistrategiee en nie deur middel van 

foneemherkenning nie, is dit nie werklik lees nie, maar 'barking at print' (Baddeley 

1993:69), wat ooreenstem met die heel eerste logografiese fase. 

Wanneer te veel visuele eenhede op 'n slag aan die leser gebied word, werk dit maskerend 

op die ikoniese geheue en visuele sketsblok in. Van die visuele materiaal raak dan verwar 

of gaan doodeenvoudig verlore (Lutz 1994:257). In hierdie verband het Seymor en Elder 

(1986:29) byvoorbeeld gevind dat leerlinge wat op 'n suiwer globale metode 100 basiese 

leeswoorde aangeleer het, die sigwoorde met mekaar verwar het, en die woorde eerder op 

grond van slegs die eerste drie klanke herken het, as op die gestalt van die woord. 

Behalwe dat die visuele beeld beperk is ten opsigte van die aantal inhoude, het Solman, Singh 

en Kehoe (1992: 143) gevind dat onnodige visuele beelde interfererend op die leeshandeling 

kan inwerk, en dat kinders swakker met lees presteer as die woord aan 'n prent verbind is. 

Te veel aandag word binne die fonologiese boog aan die visuele materiaal bestee, en te min 

noodsaaklike fonologiese eenhede word geprosesseer om betekenisvol na die 

langtermyngeheue oorgedra te word. Die onnodige visuele beeld het die fonologiese geheue 

in so 'n mate gemaskeer of verbloem dat twee keer meer foute gemaak is in die lees van 

woordreekse waarby prente betrokke was, as by woordreekse sonder prente daarby. 

Omdat die duur van ikoniese geheue en visuele sketsblok so vlugtig is, moet daar onmiddellik 

fonologiese waarde aan die beeld toegeken word. Hierdie fonologiese waarde moet 

hersienend in die die fonologiese boog gesubvokaliseer word, deur 6f hardop 6f innerlik, te 

artikuleer. Omdat die nabeeld van klank langer duur as die visuele nabeeld (Baddeley 

1993: 19), moet die invloed van mondelinge werk nie onderskat word nie. Die uitspreek van 

die woord of klank kan moontlik die beeld wat waargeneem word langer laat duur en langer 

geleentheid tot herkenning en deurstuur na die korttermyngeheue bied. Wanneer artikulasie 

onderdruk of verhoed word, word toegang tot die fonemiese geheuestoor ook verhoed (Ellis 

1990: 118). Die aanvangsleser wat binne 'n fonologiese metode die woord hardop uitklank, 

sal daarom waarskynlik makliker lees as die kind wat gedwing word om die woord in stilte 

te analiseer en te sintetiseer. 
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Waar navorsers wat op lateraliteit werk, nog konstateer dat globale leesstrategiee moontlik 

suksesvol toegepas kan word, word die gebruik van globale leesstrategiee deur navorsers wat 

op geheue werk, sterk bevraagteken (Brady 1986:151; Ellis 1990:118; Siegel & Ryan 

1988:36; Solman et al. 1992: 143), en daar word gestel dat fonologiese hantering die sleutel 

is tot suksesvolle aanvangslees. 

4.3.4.2 Die fonologiese boog en sentrale uitvoerder as sleutel tot aanvangslees 

Uit bogenoemde ontleding wil dit voorkom dat die fisieke vermoe om 'n korrekte, hoewel 

beperkte, visuele beeld waar te neem, belangrik is, maar dat die sleutel tot begripsvolle lees 
~t..Av v\,', 

le in 'n metakognitiewe bewuswees van die klankmatige in taal, wat hanteer word deur die 

fonologiese boog in samewerking met die sentrale uitvoerder. Gathercole en Baddeley 

(1993: 167) stel dit so: 'One dominant perspective is that children's metalinguistic abilities 

reflect the adequacy of their phonological coding in the language system.' 

Noodsaaklik tot metakognitiewe taalhantering is die vermoe tot onderskeiding van die foneme 

in die klankstroom (Wagner & Torgesen 1987: 192). Eers ontwikkel die vermoe om 

lettergrepe te identifiseer, en dan die vermoe om begin- en eindklanke, en daarna 

middelklanke, raak te hoor. Hierdie fonemiese bewuswording hou verband met ryping en 

ontwikkel teen ongeveer skoolgaande ouderdom (Gathercole & Baddeley 1993: 133), terwyl 

Swanson en Ramalgia (1992:396) gevind het dat leerlinge van vier tot vyf reeds middel- en 

eindfoneme kan onderskei (sien 1.2.2.3: Foneemhantering). Daar is ook aangetoon dat daar 

'n duidelike verband is tussen die mate van ontwikkeling van fonologiese bewuswees en 

uiteindelike leessukses (Gathercole & Baddeley 1993: 141, 142; Mann & Liberman 1984:592; 

Siegel & Ryan 1988:34). Die volgende stap in metakognitiewe taalhantering is leksikale 

toegang deur middel van die vermoe om klanke te enkodeer en fonetiese in die fonologiese 

boog en werkende geheue te herkodeer (Wagner & Torgesen 1987: 192). 

Aanvangslesers wat 'n leesagterstand toon, word gekenmerk deur 'n gepaardgaande tekort 

in taalvaardighede en 'n swak bewuswees van fonologiese struktuur (Aaron 1991: 130; Mann 

& Libermann 1984:592; Pinsent 1988:67), terwyl nie-verbale vaardighede geen agterstand 

toon nie (Brady 1986:138; Mann & Brady 1988:813; Mann & Liberman 1984:592). 

Tiperende taalverwante uitvalle word dikwels by die aanvangsleser met 'n leesagterstand 

vasgestel (Cornwall 1992:532). 
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'n Eerste kenmerkende uitval is swak prosessering van geskrewe en mondelinge 

taalmateriaal. Hierdie leerlinge is swakker as die gemiddelde leerling met betrekking tot 

mondelinge lettergreep- en foneemontleding, toon dikwels foutiewe artikulasie (Cornwall 

1992:532) en is swakker as die gemiddelde leerling ten opsigte van die diskriminasie van 

taalklanke in geraas (Rapala & Brady 1990:6). 

'n Verdere kenmerkende taaluitval is 'n agterstand in seriele benoeming en seriele geheue. 

Mann en Liberman (1984:592) noem dat kinders met leesprobleme reeds baie jonk beduidend 

uitval in seriele benoeming van klanke, en selfs van reekse sinne, en dat daar met sekerheid 

voorspel kan word dat kinders wat in die kleuterskoolfase nie van klanke bewus is nie, 

leesprobleme sal ondervind. Ook Cohen et al. (1984:219) bet in hul navorsing bevind dat 

die swak leser veral probleme met seriele herroeping ondervind, in so 'n mate dat die jonger 

vaardige lesers in die navorsingsgroepe, met die gemiddelde ouderdom van 8.52 jaar, beter 

daarin kon presteer as die drie groepe ouer, maar swak lesers met die gemiddelde ouderdom 

van 10,68; 10,61 en 10,64 jaar. 

Nog 'n kenmerk van die swak leser is die stadiger benoeming van foneme, nommers en 

objekte (Wagner & Torgesen 1987:203) - in so 'n mate dat die moontlikheid of 'n leerling 

leesprobleme gaan he, vasgestel kan word uit die manier waarop seriele benoeming hanteer 

word (Wagner & Torgesen 1987:204). In hierdie verband bet Elbert (1984:342) gevind dat 

kinders met leesprobleme visuele enkodering met gemiddeld 350 millisekondes vinniger kan 

doen as ouditiewe enkodering, en Kail en Marshall (1978:814) bet gevind dat swak lesers 

gemiddeld . 6 sekondes langer neem om mondelinge antwoorde op eenvoudige vrae te gee as 

vinnige lesers. Kail en Marshall (1978:814) postuleer as volg oor hierdie bevinding: 'It 

might be the case that less skilled readers suffer from some sort of processing deficit that 

affects rate of search of all materials ... a likely source is the manner in which information 

is encoded originally in working memory ... '. 

Taal word na die werkende geheue geneem via die eggoiese geheue en die fonologiese boog. 

Net soos die waarneming van visuele materiaal deur die kenmerke van die ikonies geheue 

en die visuele sketsblok beperk word, is daar ook 'n beperking op ouditiewe fonologiese 

materiaal. Binne die 1.5 sekondes, wat die duur is van die fonologiese boog (Baddeley 

1993:54), moet die fonologiese inhoud geprosesseer en betekenisvol gesluit wees, gereed vir 

prosessering van die volgende materiaal. Die materiaal wat nie binne 18 sekondes (Lutz 

1994:257) deur die korttermyngeheue geprosessseer is nie, vervaag en word vervang met 
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nuwe ak:oestiese materiaal. Die flink prosessering deur die eggoiese geheue, met die 

gepaardgaande prosessering in die fonologiese boog, is om hierdie rede die sleutel tot 

vaardige foneemhantering en speel 'n deurslaggewende rol in die leesvaardigheid. 

Vaardige foneemhantering speel in meer as een opsig 'n rol in suksesvolle aanvangslees: 

• Hoe vaardiger die kind raak: in die hantering van informasie in die fonologiese boog, 

hoe groter word die span visuele inhoude wat die kind kan hanteer, en hoe geredeliker 

word sinvolle groepering (chunking) gedoen (Ellis 1990: 118). 

• Hoe groter die mate van groepering, hoe vinniger kan daar gelees word en hoe beter 

is die uiteindelike leesbegrip. 

• Hoe vinniger en gemak:liker foneemprosessering geskied, hoe meer kognitiewe 

kapasiteit word in die korttermyngeheue oopgelaat vir die prosessering van betekenis 

(Cornwall 1992:537). 

• Hoe meer betekenis aan die eenhede gegee kan word, hoe groter word die uiteindelike 

leesbegrip. 

In hierdie verband meld Felton en Wood (1989: 12) soos volg: 

' ... the relationship of both phonological processing and rapid naming abilities to the 

development of good reading skills suggest that these areas should be addressed 

educationally ... [and] ... direct instruction in phonological awareness improves reading 

skills and reading instruction should make these principles explicit. Automaticity in 

word recogniton is also vital, and may, especially in children with retrieval problems, 

require extremely high levels of overlearning and practice. An instructional program 

that incorporates direct teaching of the alphabetic code, coupled with techniques 

designed to develop automaticity, appears to be a first reasonable step. Such 

instruction should be an integral part of the basal reading curriculum from the 

beginning of reading, rather than a peripheral remedial effort offered after failure.' 

4.3.4.3 Die rol van die korttermyngeheue met betrekking tot leesuitvalle 

Daar is tot dusver aangetoon dat die leeshandeling 'n aanvang neem met die vlugtige 

diskriminasie van 'n aantal visuele eenhede, wat binne 1.5 sekondes deur die fonologiese 

boog gesubvokaliseer moet word, om deur die korttermyngeheue geprosesseer te word. Daar 

is verder aangetoon dat die korttermyngeheue twee beperkinge het. Eerstens kan dit by die 
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gemiddelde aanvangsleser slegs 5 eenhede op 'n keer hanteer, en tweedens moet hierdie 

eenhede gekodeer, geanaliseer en weer gesintetiseer en na die langtermyngeheue deurgestuur 

wees binne vyf, en hoogstens 18 sekondes, anders is die inhoud daarvan verlore. Wanneer 

die aanvangsleser die frase die kat wil lees, sal dit met ander woorde nodig wees om die 

lettereenhede in die woord die raak te sien, te kodeer tot foneme, die foneme te analiseer, 

te subvokaliseer en in die korttermyngeheue vas te hou. In die volgende oogfiksasie moet 

die woord kat raakgesien, gekodeer, in die volgende fonologiese boog geanaliseer, 

gesubvokaliseer en saam met die woord die onthou word, sodat die frase die kat gelees kan 

word. Akkumulatief sal dit nodig wees om later meer klanke, woorddele en woorde in die 

gedagte te hou om die sin te 'se' en te begryp. Om dit suksesvol te kan doen, is sowel 

suksesvolle korttermynprosessering (Stanovich 1982:549) as 'n doeltreffende fonetiese 

vaardigheid en die vermoe om die fonetiese kodering te behou, die voorvereiste wat die goeie 

leser van die swak leser differensieer. 'An efficient phonetic coding system for storing the 

sounds of the letters ... ' stel Wagner en Torgesen (1987: 193) dit: ' ... enables the beginning 

reader to devote the maximum amount of cognitive resources to the difficult task of blending 

the sounds to form words', en Brady (1986: 138) konstateer die volgende: 'Verbal short-term 

memory deficits are a common characteristic of children with reading problems and may 

markedly increase the difficulty of learning to read.' 

Volgens navorsing (Breznitz & Share 1992:193; Cohen et al. 1984:218; Johnston et al. 

1987:205; Swanson & Ramalgia 1992:396,404) wil dit voorkom asof kinders met 

leesprobleme ten opsigte van die duur van die korttermyngeheue nie afwyk van 'n leerling 

met vergelykbare IK, maar met beter leesvermoens nie. Die duur van die korttermyngeheue 

bly konstant, maar die fonemiese prosessering binne die duur van die korttermyngeheue 

beinvloed metakognitiewe korttermynprosessering op verskeie maniere. 

Eerstens word die kapasiteit van die korttermyngeheue beinvloed deurdat minder eenhede 

opgeneem word (Payne & Holzman 1983:430; Rapala & Brady 1990:4). Samuels (1987: 18) 

het bevind dat die korttermyngeheuesisteem oorlaai word wanneer daar nie outomaties 

gedekodeer word nie, sodat kort, betekenislose visuele prosesseringseenhede opgeneem word. 

Wanneer die korttermyngeheue prosessering met te min eenhede in die fonologiese boog 

moet doen, gaan taal- en leesbegrip verlore (Samuels 1987: 18; Wagner & Torgesen 

1987:204). 
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Wanneer die herkenning en kodering van foneme te lank duur, word die kapasiteit van die 

korttermyngeheue verder belnvloed, en die tweede gevolg is dat daar minder van die 

kapasiteit oorbly vir metakognitiewe prosessering deur die sentrale uitvoerder. Nog meer 

leesbegrip gaan daardeur verlore (Swanson 1993:285). Cornwall (1992:537) meld dat 

' ... rapid retrieval is related to reading speed and fluency ... '. Veral wanneer langer seriele 

foneem- of woordherkenning gedoen moet word, postuleer Shankweiler en Crain (1986: 164), 

vind daar 'n '. . . computeral bottleneck ... ' plaas wat inhiberend en maskerend inwerk op 

teksbetekenis. 

Derdens word daar op minder suksesvolle visuele prosesseringstrategiee teruggeval. Woltz 

en Shute (1993:347) stel dit soos volg: 'Poor readers, in contrast to good readers [of their 

study], coded information about the visual features of the letters and elected to retain 

temporal-spatial patterns for the temporal order recall'. Siegel en Ryan (1988:36) stel dit dat 

kinders wat stadig lees, twee dinge gelyk probeer doen om betekenis uit die teks te verkry, 

omdat hulle sukkel met kodering en enkodering. Waar die vlot leser slegs toespits op 

dekodering en enkodering, toon hierdie kinders juis probleme met kodering. Om kodering 

aan te help en die lees te vergemaklik, probeer die swak leser aan die een kant die woorde 

wat kom voorspel, en maak daarom van raaistrategiee gebruik. Aan die antler kant moet die 

swak leser onthou wat reeds klaar gelees is om dit in verband te bring met wat voorspel word 

en gekodeer moet word. Die korttermyngeheue word, met antler woorde, nog verder deur 

onnodige take bevraag, en leesbegrip raak verder verlore. Dit stem ooreen met die navorsing 

van Barron (1980:203), Nicholson et al. (1991:39) en Pinsent (1988:67) wat bevind het dat 

vaardige lesers minder van ortografiese wenke gebruik maak as die swakker leser (sien 

1.2.2.3: Kontekstuele betekenis en die lees van gehele). 

lndien tekorte in die korttermyngeheue een van die vernaamste oorsake is wat tot leesuitvalle 

kan hydra, ontstaan die vraag dadelik hoe die uitvalle in die korttermyngeheue deur 'n 

aanvangsleesmetode geakkommodeer kan word. 

4.3.4.4 Moontlike akkommodasie van die beperkings op die korttermyngeheue deur die 

aanvangsleesmetode 

In 'n artikel: 'Reading disability: The role of language deficiencies', meld Mann en Brady 

(1988:814) dat verskeie programme ter verbetering van leesvaardighede onsuksesvol 

aangepak is. Onder hierdie programme val die volgende: nie-linguistiese programme soos 
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groot-motoriese oefening ter versterking van klanke; visueel-motoriese oefeninge; visueel­

perseptuele oefening en programme wat gerig is op regterhemisfeeronderrig. Die 

onsuksesvolle hulpprogramme kan waarskynlik daaraan toegeskryf word dat die meerderheid 

kinders met 'n leesagterstand nie 'n visuele prosesseringsprobleem het nie (Mann & Brady 

1988:812; Mann et al. 1987:365; Rapala & Brady 1990: 1; Robinson & Schwartz 1973:280; 

Stanovich 1985:67) maar 'n metakognitiewe fonologiese agterstand (Brady 1986: 138; Elbert 

1984:344; Ellis 1990: 107; Johnston et al. 1987:205; Mann & Brady 1988:812-813; Mann 

& Libermann 1984:592; Rapala & Brady 1990:1; Siegel & Ryan 1988:28; Stanovich 

1982:549; Swanson & Ramalgia 1992:396; Woltz & Shute 1993:247). 

Hierdie agterstand ontstaan as gevolg van 'n uitval in die werking van die fonologiese boog 

en die sentrale uitvoerder, binne die korttermyngeheue, en daar is nie 'n metode om die 

korttermyngeheue te verleng nie. Eerstens wil dit voorkom asof die duur daarvan fisiologies 

by die gemiddelde mens grootliks dieselfde is en dat leesprobleme nie ontstaan as gevolg van 

'n korter geheuespan nie (sien 4.4.2.3) Die aantal inhoude wat deur die korttermyngeheue 

hanteer kan word, word ook met die fisiologiese rypingsvlak van die kind verbind (sien 

4.3.3.2). In hierdie verband konstateer Mann en Liberman (1984:579) soos volg: 'Problems 

with short-term memory can be a maturational lag [and] we might expec~ to see some gradual 

improvement as the children progress through school'. Hierby meld hulle dat hulle tog 

gevind het dat sommige kinders, selfs as adolessente, steeds die agterstand toon en dat hulle 

nie 'n verklaring daarvoor kan bied nie. Volgens die navorsing van hierdie verhandeling, 

kan die moontlike antwoord hiervoor in lateralisasie van die brein le, naamlik in bilaterale 

lateralisasie (sien 3.3.1), en/of onvolledige lateralisasie (sien 3.3.2), en/of ontwikkeling van 

die lateralisasiepatroon (sien 3.3.3). 

Dit wil voorkom asof leesverbetering slegs sal slaag indien die aanvangsleesmetode die 

beperkinge ten opsigte van die aantal eenhede in die korttermyngeheue in ag neem. Dit kan, 

volgens navorsing, op verskeie maniere deur die leesmetode in ag geneem word. Die eerste 

is deur doelbewuste kontrolering en vermindering van die aantal eenhede waaraan die 

leerling indie leesteks blootgestel word (Baddeley 1993:53). RapalaenBrady (1990:1) meld 

dat 'n sterk verwantskap getoon word tussen die bekwaamheid van fonologiese prosessering 

en die kapasisiteit van die korttermyngeheue. Hulle stel dit soos volg: (1990:5) ' ... the 

concept of limited resources looks to be necessary ... '. In die lig daarvan beveel hulle 'n 

modulere (klankmatige) aanpakwyse aan, waarin die aantal foneme gekontroleer en verminder 

is. Engle, Carullo en Collins (1991:262) maan: 'Teachers must be acutely aware to lessen 
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the burden on the working memory. Directions should be structured, no more than 3 to 4 

units.' Hierdie eenhede sal (soos aangetoon by 4.3.3.2), waarskynlik uit klanke bestaan, met 

soms 'n sigwoord wat reeds as eenheid ge'internaliseer is, hoewel Cornwall (1992:537) maan 

dat die vermoe om woorde maklik as eenhede te sien, eers by die gemiddelde leerling 

ontwikkel teen die ouderdom van agt tot tien jaar. Dit wil dus voorkom asof die 

aanvangsleesmateriaal wat in die leesmetode gebruik word, moet bestaan uit kort woorde met 

minder as vyf foneme, binne kort sinne, sodat die beperking van die fonologiese boog en die 

korttermyngeheue geakkommodeer kan word. Wanneer die woorde binne een oogfiksasie 

en een fonologiese boog gekodeer kan word, en al die woorde in die sin binne die duur van 

die korttermyngeheue geprosesseer kan word, is die moontlikheid van sowel leessukses as 

leesbegrip veel groter as wanneer betekenislose eenhede onthou moet word vir uiteindelike 

sluiting van die gehele sin. 

Betekenis is juis die volgende aspek wat die leesmetode in die oog moet hou. Indien die 

aantal eenhede verminder en gekontroleer word om die beperkings van die korttermyngeheue 

beter te akkommodeer, moet die eenhede steeds betekenisvol gehou word. Wise (1992: 163) 

het gevind dat leerlinge makliker woorde as gehele lees en onthou, as wat dele van woorde 

gelees en onthou word. Die aanvangsleesmetode behoort daarom die lees van kort, maar 

betekenislose eenhede, byvoorbeeld dab, dad, daf, dag, dab, te vermy. Ter wille van 

makliker betekenisgewing is dit daarom ook beter om die lees aanvanklik op kort, 

eenlettergrepige woorde met minder foneme toe te spits, sodat die woord as sinvolle, gehele 

eenheid geprosesseer kan word. 

'n Verdere aspek wat die leesmetode ten opsigte van akkommodasie van die inhoudelike 

beperking van die korttermyngeheue in ag kan neem, is oefening (Ellis 1990: 119; Rapala & 

Brady 1990:3). In hierdie opsig meld Brady (1986: 149) soos volg: ' ... developmental 

literature suggest that with experience encoding operations increase in efficiency, and the 

units within memory span increases'. Ook Mann en Brady (1988:815) propageer vinnige en 

outomatiese kodering van grafeem na foneem, en beveel aan dat ' ... decoding skills should 

be advocated en emphasized to all beginning readers' (Mann & Brady 1988:815). Behalwe 

dat foneemkodering spesifiek geoefen moet word, word dit ook gestel dat koderingsvermoe 

deur leesoefening verbeter. Ellis (1990: 107) noem dat die fonologiese vermoe en die inhoude 

binne die fonologiese boog, kan verbeter, juis deur ektensief te lees (Baddeley 1993: 155). 

Mann en Libermann (1984:597) stel dit soos volg: 'As for remediation of verbal short-term 

memory problems, [ ... ] we can only suggest practice, practice, and more practice.' 
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Deur die fonologiese, wat die sleutel is tot lees, te oefen, word daartoe bygedra dat klanke 

vinniger gekodeer kan word. Verbetering van spoed is die volgende aspek wat deur 

navorsing aangedui is as moontlikheid wat deur 'n aanvangsleesmetode in ag geneem kan 

word met betrekking tot akkommodasie van die beperkings van die korttermyngeheue. 'n 

Vinniger spoed dra tweerlei tot die verbetering van lees by. Hoe vinniger die foneme herken 

word, hoe meer foneme kan in die fonologiese boog opgeneem word en hoe makliker kan 

betekenis deur die sentrale uitvoerder aan die inhoud van die fonologiese boog gegee word 

(Breznitz & Share 1992: 193; Rapala & Brady 1990:4). Hoe gemakliker foneme kodeer 

word, hoe meer kognitiewe kapasiteit bly daar in die korttermyngeheue oor vir prosessering 

van teksbetekenis (Cornwall 1992:537) en hoe vlotter geskied die leeshandeling (Rapala & 

Brady 1990:4). Cornwall (1992:537) stel dit soos volg: ' ... rapid retrieval is related to 

reading speed and fluency'. Hierdie bevinding is deur Breznitz en Share (1992: 193) in Israel 

in die praktyk getoets en hulle het gevind dat aanvangslesers in die eerste leesjaar met beter 

begrip lees en meer akkuraat lees as hulle gedwing word om vinniger te lees. 

Behalwe die sensoriese en die korttermyngeheue, is ook die derde geheuesisteem, naamlik 

die langtermyngeheue, betrokke by aanvangsleesonderrig. Ten opsigte van aanvangslees is 

die langtermyngeheue nie so 'n essensiele element as die korttermyngeheue nie, maar is tog 

in die sin belangrik dat 'n leser steun op die kennis uit die langtermyngeheue, sy dit om 

dekodering van die fonologiese, of om verkryging van betekenis uit die teks. Die 

langtermyngeheue gaan daarom in hierdie verhandeling nie in dieselfde mate as die 

korttermyngeheue aan bod gebring word nie. 

4.4 DIE LANGTERMYNGEHEUE 

Materiaal kan slegs vir 'n kort tyd in die korttermyngeheue hanteer word, waarna dit deur 

die langtermyngeheue opgeneem moet word om te verhoed dat dit in geheel verlore gaan. 

Die langtermyngeheue is dus die vermoe wat die mens het om oor lang periodes heen 

inhoude te berg vir oproeping en manipulering deur die korttermyngeheue (Baddeley 

1993:22). Die langtermyngeheue word as 'n eksplisiete, permanente en stabiele geheue 

beskou (Bloom & Lazerson 1988:258; Ryke 1989:18; Thompson 1993:381). 

Versending vanaf die korttermyn- na die langtermyngeheue word waarskynlik deur die 

hippokampus hanteer (Bloom & Lazerson 1988:254) en ontwikkeling van die 

langtermyngeheue word gekenmerk aan 'n verandering in die biochemiese en biofisiese 
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struktuur van die sinapse - veral in die vroee kinderjare (Bloom & Lazerson 1988:258; 

Thompson 1993:381). 

Ter wille van omskrywing word die langtermyngeheue in die deklaritiewe en nie-deklaritiewe 

of motoriese langtermyngeheue onderskei. 

4.4.1 Die deklaritiewe langtermyngeheue 

Die deklaritiewe geheue bestaan uit twee onderafdelings, naamlik die episodiese en die 

semantiese geheue (Bloom & Lazerson 1988:258; Kolb & Whishaw 1985:504; Thompson 

1993:338). Die episodiese geheue hou verband met episodes en gebeure in die lewe van die 

individu (Russell 1989:82) en berg tydsgebonde, persoonlike ervarings, soos wat die 

spesifieke persoon vir ontbyt geeet het of op 'n sekere dag gedoen het (Thompson 1993:338). 

Belangriker vir aanvangslees is die semantiese geheue, wat betrokke is met konsepte en idees 

(Baddeley 1993: 147). Ryke (1989: 18) beskryf die semantiese geheue as ophelderende of 

verklarende geheue, en Baddeley (1993: 147) noem dat hierdie geheue ook beskou kan word 

as 'n verbale geheue, omdat dit verwant is aan woorde, hoewel die konsepte in die 

semantiese geheue nie noodwendig altyd verwoord word nie. Anders as die episodiese 

geheue, is die semantiese geheue nie tydsgebonde nie. So sal 'n persoon byvoorbeeld die 

alfabet of die 5x tafel in die semantiese geheue onthou, maar nie presies wanneer dit 

aangeleer is nie (Thompson 1993:338). Die onthou van feite, wat 'n kenmerk is van die 

semantiese geheue, hoef nie noodwendig aan eie ervaring gekoppel te wees nie, anders as 

by die episodiese geheue wat 'n baie persoonlike geheuestoor bet (Russell 1989:82). So sal 

'n persoon byvoorbeeld uit sy semantiese geheue die datum van die Tweede Wereldoorlog 

kan oproep, sonder dat die persoon die oorlog self beleef bet. 

4.4.2 Die nie-deklaritiewe of motoriese langtermyngeheue 

'n Tweede afdeling van die geheue is die nie-deklaritiewe langtermyngeheue, wat ook as die 

proseduriese of motoriese geheue bekend staan (Bloom & Lazerson 1988:257; Thompson 

1993:338). Hierdie geheue is volgens Kolb en Whishaw (1985:504) die modifikasie van 

gedrag wat plaasvind nadat 'n vaardigheid bemeester is. Vaardigheidsbemeestering neem 

gewoonlik baie tyd en oefening in beslag (Thompson 1993:338), maar wanneer dit outomaties 
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word, word dit normaalweg nie vergeet nie en vereis dit nie meer veel aandag nie (Leahey 

& Harris 1989: 108). Voorbeelde van motoriese geheue is skryf, fietsry en perdry. 

4.4.3 Implikasies van die langtermyngeheue op aanvangslees en 'n aanvangsleesmetode 

4.4.3.1 Die verband tussen kort- en langtermyngeheue ten opsigte van aanvangslees en 

aanvangsleesmetodes 

Soos aangetoon, begin die leeshandeling met kodering van die visuele beeld tot foneme en 

die foneme in woorde. Reeds hiermee kom ons by die oorsteek van die grens tussen die 

kort- na die langtermyngeheue, omdat betekenisgewing, wat essensieel 'n langtermyn 

fenomeen is (Baddeley 1993:84,94), hier 'n deurslaggewende rol begin speel. Verder word 

die woord deel van die sin en die sin deel van die verdere konteks (die volledige leesteks), 

en selfs die aanvangsleser moet horn of haar instel op die linguistiek en semantiese beweging 

van die geskrewe woord (Adams 1990:233). Ook hierdie betekenis moet uit die 

kennisarsenaal van die langtermyngeheue gehaal word. 

Hoe groter die mate van internalisering van die kennis in die langtermyngeheue is, hoe 

makliker en meer outomaties kan die oproeping daarvan geskied (Leahey & Harris 

1989: 108), en hoe meer ruimte word daar in die korttermyngeheue gelaat om 

betekenisgewing aan die teks toe te ken (Cornwall 1992:53; Ellis 1990: 118; Wagner & 

Torgesen 1987: 193). 

4.4.3.2 Die rol van internalisering en outomatisering ten opsigte van aanvangslees en 

aanvangsleesmetodes 

In die eerste plek moet 'n mens onthou dat daar 'n beheerfase is waarin die leerling die 

leestegniek aanleer, en dat dit gevolg word deur 'n fase van outomatisering waarin die 

leerling byna onbewus is van die leeshandeling (Adams 1990:233). Die oogmerk met 

aanvangsleesonderrig moet dan ook wees dat die kind die klanke in so 'n mate internaliseer 

dat fonemiese kodering so vinnig en outomaties geskied, dat die korttermyngeheue eerder 

betekenis as kodering sal prosesseer. Om leesbegrip verder te verbeter, moet die verdere 

doel van die aanvangsleesmetode wees om die aantal inhoude wat deur die aanvangsleser as 

eenheid gesien word, so gou as moontlik so groot as moontlik te maak, sodat die begripsvlak 

die minste aan bande gele word deur die kortermyngeheue. Die rol van die woord in lees 
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is dus van besondere belang en daar behoort in die aanvangsleesmetode, behalwe fonemiese 

onderrig, ook 'n sigwoordeskat opgebou te word. Hierdie sigwoorde moet deur oefening so 

gelnternaliseer word, dat dit as gehele eenhede in die langtermyngeheue gestoor en 

outomaties opgeroep kan word, sonder dat kodering van die inhoude nodig sal wees. 

Ten opsigte van die lengte van die sigwoorde is daar egter 'n inhoudelike beperking van drie 

tot hoogstens vyf eenhede, in die geval van foneme (sien 4.3.3.2). Hoeveel die aantal 

sigwoorde kan wees wat die aanvangsleser deur internalisering as geheel kan herken, sonder 

dat die herkenning daarvan in papagaailees verval, is nog 'n probleem. In hierdie verband 

kan daar weer na die 1986 studie van Seymour en Elder verwys word. In hierdie studie is 

getoets hoeveel van 100 geselekteerde sigwoorde 'n groep van 26 aanvangslesers in die eerste 

skooljaar, na 'n onderrigtyd van een jaar kon lees. Hulle het gevind dat van die leerlinge 

al die woorde kon lees, met 'n gemiddeld van 62,7 woorde wat wel in die groep korrek 

gelees is (Seymour & Elder 1986:31). Hierdie berekening kan egter nie gebruik word om 

aan te toon dat aanvangslesers in Leesjaar 1 in staat is om 62, 7 woorde op sig aan te leer 

nie, omdat die eksperiment nie van 'n fonetiese benadering in die aanvangsleesmetode 

gebruik gemaak het nie, en word dit slegs aangehaal omdat geen navorsing met betrekking 

tot die aantal sigwoorde wat die aanvangsleser onder die knie sal kan kry, gevind kon word 

nie. (Die navorsing van Seymour en Elder is gebruik om aan te toon dat papegaailees en die 

raai van woorde die gevolg is van 'n suiwer globale aanvangsleesbenadering. Sien ook 

2.4.1.) 

Behalwe dat die aanvangsleser die foneme en 'n ongespesifiseerde aantal sigwoorde so 

behoort te internaliseer dat kodering en herroeping outomaties sal geskied, moet die 

aanvangsleser in die aanvangsleesmetode ook doelbewus sekere semantiese sake aanleer, wat 

ook mettertyd outomaties uit die langtermyngeheue herroep moet word. 'n Eenvoudige 

voorbeeld is die eenheid van die sin: uiterlike sinskenmerke is dat dit begin met 'n hoofletter, 

en eindig met 'n punt; innerlike kenmerke is dat dit gewoonlik 'n bousteen is in die geheel 

van die paragraaf, wat in samewerking met ander sinne en paragrawe effektiewe begrip van 

die geskrewe teks moontlik maak. 'n Verdere voorbeeld is .spelreels en die uiteindelike 

outomatiese toepassing daarvan. 

'n Ander belangrike aspek met betrekking tot die langtermyngeheue, 1s dat die inhoud 

daarvan nie altyd opgediep kan word nie. 
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4.4.3.3 Herroeping uit die langtermyngeheue ten opsigte van aanvangslees en 

aanvangsleesmetodes 

Goldman-Racik (1992:73) noem dat die langtermyngeheue 'n soort assosiatiewe geheue is, 

sodat die kennis daarin van geen nut kan wees as dit nie bereik en gemanipuleer kan word 

nie. Daar is verskeie aspekte ten opsigte van herroeping wat in gedagte gehou moet word 

wanneer die parameters vir 'n aanvangsleesmetode opgetrek word, waaronder herhaling, 

opwarming of 'priming', en motoriese inspraak. Hierdie aspekte gaan as afsluitng van 

Hoofstuk 4, kortliks bespreek word. 

Ten einde herroeping van leerstof makliker te maak is herhaling van belang. Vir die 

aanvangsleser is dit vir die eerste twee jaar van die uiterste belang dat die sisteem wat lees 

moontlik maak, sodanig onthou word dat dit 'n permanente, outomatiese karakter verkry. 

Dit beteken dat 'n aanvangsleesmetode sodanig moet wees dat die nuwe materiaal binne 

bevatlike eenhede aangebied moet word, en dat die aanbieding herhaal moet word totdat die 

leerling dit geinternaliseer het en die oproeping daarvan outomaties geskied. Behalwe dat 

herhaling by die aanvanklike aanleer van materiaal belangrik is, is periodieke herhaling van 

bekende materiaal ook nodig om die retensie daarvan te verseker, en om interferensie en/of 

vergeet te voorkom (Leahey & Harris 1989:123,151), en die materiaal toeganklik te hou 

(Goldman-Racik 1992:73). Herhaling ter wille van herhaling is egter betekenisloos, en die 

leerder moet voel dat hy dit verstaan en kan toepas (Baddeley 1993:84). Verder moet 

herhaling geskied sonder dat die leerling belangstelling en motivering verloor. 

Nog 'n belangrike aspek van die oproep van elemente uit die geheue is opwarming. Volgens 

Lutz (1994:266) is opwarming ' ... when earlier activation of a memory trace makes current 

retrieval of it more likely'. Leerlinge sal van een les na 'n ander beter onthou as daar 'n 

opwarmingselement is. So 'n opwarmingselement in 'n leesles kan byvoorbeeld wees om 

vooraf die foneme en sigwoorde te hersien wat reeds behandel is, na die prentjies te kyk en 

die voorafgaande les in die gedagte te roep, en as die leesboek in storievorm is, die basiese 

voorafgaande gebeurtenisse te onthou. Hierdeur presteer die kind dan beter, veral as die 

nuwe leesles nie net uit nuwe inligting bestaan nie, maar 'n mengsel is van die bekende met 

die nuwe. Opwarming sal selfs effektief wees as dit 'n voorbereiding op heeltemal nuwe 

materiaal is (Baddeley 1993:89). 
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Sodra 'n element wat onthou moet word, ingebed is in die motoriese of nie-deklaritiewe 

geheue, is daar 'n beter kans dat dit langer onthou sal word. So byvoorbeeld sal die 

vaardigheid van roei, of die vaardigheid van 'n vlieenier, relatief min deur lang rusperiodes 

tussenin aangetas word (Baddeley 1993: 109). Deur in die aanvangsleesmetode nie net van 

die semantiese geheue gebruik te maak nie, maar ook die motoriese en kinestetiese aktiwiteit, 

is die kanse vir die leerling baie beter dat die nuwe leesmateriaal onthou sal word. 

4.5 SAMEV ATTING 

In Hoofstuk 4 is die verskillende geheuesisteme verduidelik en die rol en beperking van elke 

geheuesisteem is aangetoon. Uit die bespreking van die geheuesisteme het dit na vore gekom 

dat die werking van die eggoiese geheue, saam met die fonologiese boog en sentrale 

uitvoerder, die sleutel is tot aanvangslees, eerder as die ikoniese geheue en visueel-ruimtelike 

sketsblok. Die visuele prosessering vind plaas in 'n breukdeel van 'n sekonde, waarna die 

visuele beeld, reeds in die sensoriese geheue, onmiddellik na taal gedekodeer word. Lees 

is daarom by uitstek 'n fonologiese aktiwiteit, eerder as 'n visuele aktiwiteit, en die grondslag 

tot leessukses le in metalinguistiese fonemiese bewuswees en hantering. Al het kinders met 

lateralisasieagterstande 'n beter visueel-ruimtelike as fonologiese prosesseringsstyl, moet daar 

gewaak word om die aanvangsleesbenadering op 'n visuele, globale prosesseringstyl te skoei. 

Eerstens is die holistiese beeld wat waargeneem word, baie beperk en 'n oogfiksasie sien 

hoogstens drie kort woorde per fiksasie raak. Binne die fiksasie neem die fovea slegs drie 

letters skerp waar, terwyl die res in die periferie vervaag (sien 3.2.3). Daar is verder 

vasgestel dat kinders sigwoorde herroep, grootliks as gevolg van die voorkoms van die eerste 

drie klanke in die woord (sien 4.4.2.1), en dat die aanleer van gehele woorde dikwels in 

papegaailees en raaiskote verval. Tweedens versterk 'n aanvangsleesbenadering wat 'n visuele 

prosesseringstyl beklemtoon, die retensie van holistiese en kompenserende leestrategiee (sien 

3.3.2.3). 

Uit die studie van die rol van geheue met betrekking tot aanvangslees, blyk dit dat die 

oplossing vir die leerling met 'n lateralisasie- en leesagterstand nie le in die onderrig van 

gehele visuele · eenhede nie, maar in verbetering van die leerling se fonologiese 

korttermynhantering. In Hoofstuk 4 is aangetoon dat die beperkings van die 

korttermyngeheue deur die leesmetode geakkommodeer kan word deur vermindering van die 

aantal foneemeenhede waaraan die leerling in die teks blootgestel word, en deur aandag te 

gee aan voortdurende metakognitiewe betekenisgewing. Die hoofstuk het ook aangedui dat 
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daa.r geen wondermiddel tot die verbetering van die leesvaa.rdigheid is nie, maa.r dat die 

oplossing in fonologiese oefening le. 

Die rol van die langtermyngeheue met betrekking tot internalisering, outomatisering, 

herhaling, opwarming en motoriese inset, het die hoofstuk afgesluit. 

In Hoofstuk 5 gaan die insigte uit veral hoofstukke 3 en 4 toegepas word in die opstel van 

'n aantal parameters wat kan dien as basis vir 'n aanvangsleesmetode, en 'n leesprogram sal 

volgens hierdie parameters opgestel en in die praktyk toegepas word, waa.rna die geldigheid 

van die parameters deur middel van 'n leesprogram geevalueer sal word. 
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NA VORSINGSONTWERP EN -BEVINDINGE 

5.1 INLEIDING 

In die voorafgaande hoofstukk:e is die agtergrond ten opsigte van die verskillende 

aanvangsleesbenaderings wat die meeste in die skole gebruik word, aangetoon. Daar is 

verduidelik hoe hierdie aanvangsleesbenadering-s ontwikk:el het en wat die huidige stand van 

sake ten opsigte van die verskillende metodes is. Verder is daar aangetoon wat die 

uitgangspunte van die opponerende aanvangsleesmetodes is. 

Uit 'n ontleding van die polemiese verskille tussen die opponerende aanvangsleesbenaderings, 

wil dit voorkom asof elke benadering sterk begronding in hulle uitsprake toon. 

Desnieteenstaande, en ten spyte van baie navorsing deur ondersteuners van elke benadering, 

is daar steeds kinders wat leesagterstande openbaar. Die literatuurstudie met betrekking tot 

die verskillende aanvangsleesmetodes het ook aangetoon dat van die navorsing wat gedoen 

is, sommige van die uitsprake van die opponerende metodes bevraagteken. 

In 'n soeke na rigting ten opsigte van die regte aanvangsleesbenadering, is daar in die 

voorafgaande hoofstukk:e van hierdie studie na breinfisiologie ten opsigte van taal en 

taalvaardighede gelet. Dit is gedoen om twee redes: eerstens om vas te stel of die insigte wat 

ten opsigte van taal- en leesverwerwing uit die breinfisiologiese fasette verwerf kan word, 

moontlike antwoorde en/of uitsluitsel kan gee op die polemiese verskille tussen die 

opponerende benaderings. Tweedens is die studie onderneem om vas stel of die insigte uit 

breinfisiologiese fasette moontlik kan dien as vertrekpunt in die opstel van parameters vir 'n 

verantwoordbare aanvangsleesmetode. Uit 'n bestudering van die anatomie en die fisiologie 

van die brein, het twee breinfisiologiese fasette wat kan hydra tot insigte ten opsigte van taal­

en leesvaardighede na vore gekom, naamlik die rol van lateralisasie en tweedens, die rol van 

geheue. 

In Hoofstuk 3 is die rol van die lateralisasie van die brein bespreek en daar is aangetoon dat 

hemisferiese spesialisasie die gevolg is van die aangebore ontwikk:eling van lateralisasie. Uit 

die literatuurstudie is dit duidelik dat lateralisasie ten gunste van die linkerhemisfeer vroeg 

reeds begin, en dat 'n volwasse vlak van taallateralisasie teen die gemiddelde ouderdom van 
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vyf jaar voltooi is. Die aanvanklike regterhemisferiese, ruimtelike prosesseringstyl word 

terselfdertyd vervang met linkerhemisferiese, analitiese prosessering. Verder is daar in die 

hoofstuk aangedui hoe die lees van fonetiese tale, soos Afrikaans, oorwegend deur die 

linkerhemisfeer geprosesseer word, terwyl die lees van ikoniese skrif deur die 

regterhemisfeer geprosesseer word. Uit hierdie inligting wou dit voorkom asof 'n fonetiese, 

analitiese aanvangsleesbenadering in Afrikaans gevolg moet word, eerder as 'n 

geheelbenadering. In dieselfde hoofstuk is daar egter dieper op lateralisasie ingegaan, en 

daar is bevind dat die antwoord nie so eenvoudig is nie, omdat lateralisasie nie by almal 

eenders plaasvind nie. Bilaterale lateralisasie, onvolledige lateralisasie, en 'n verskil in die 

ontwikkelingspatroon van lateralisasie, kan daartoe bydra dat daar leerlinge gaan wees wat 

teen skoolpligtige ouderdom nog sterk op regterhemisferiese strategiee, en daarom op die 

waarneming van gehele eenhede, staatmaak. Die implikasie is dat hierdie leerlinge 

waarskynlik meer baat sal vind by 'n geheelbenadering as by 'n fonologiese. Dit wil dus uit 

die literatuurstudie met betrekking tot lateralisasie voorkom asof daar plek is vir beide die 

geheel- en die fonologiese aanvangsleesbenadering. Met betrekking tot die waarneming van 

gehele, is daar verder in Hoofstuk 3 breinfisiologies aangetoon dat die waarneming van 

gehele sinne buite die fisiologiese bevatlikheid van die menslike oog is, en dat slegs dit wat 

in een oogfiksasie waargeneem word, as 'n geheel beskou kan word. Binne so 'n 

oogfiksasie, is daar deur navorsing bevind, word fisiek slegs drie grafeme duidelik 

waargeneem, en die res vervaag in die periferie of word geraai. Wanneer 'n 

geheelbenadering as aanvangsleesmetode aangebied word, wil dit dus voorkom, behoort die 

benadering toegespits te wees op die aanbieding van woorde as gehele, en nie die aanbieding 

van sinne as gehele nie. 

In Hoofstuk 4 is die rol van geheue as breinfisiologiese aspek geskets, en 'n verdere aantal 

fasette wat 'n bepalende rol in die keuse van 'n aanvangsleesbenadering kan speel, het na 

vore gekom. Die eerste hiervan is dat lees begin met die waarneming van 'n visuele beeld, 

binne die tydperk van millisekondes. Alhoewel lees deur die waarneming van die ikoniese 

sensoriese geheue 'n aanvang neem, is die fonologiese egter die sleutel tot aanvangslees, 

omdat die visuele waarneming in suksesvolle lees onmiddellik deur die eggoiese sensoriese 

geheue tot foneme gekodeer word. Daar is aangedui dat lesers wat in die leeshandeling op 

diskriminasie van visuele gehele staatmaak, kompenserende leesstrategiee ontwikkel. Om 

hierdie kompenserende leestrategiee te vermy, moet leerlinge met bilaterale lateralisasie, 

sowel as leerlinge met onvolledige lateralisasie en lateralisasieagterstande, ten opsigte van 

hul regterhemisferiese prosesseringstyl, tegemoet gekom word. Dit kan gedoen word deur 
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'n vermindering van die fonologiese inhoud wat gediskrimineer moet word, en deur die 

klankmatige deur middel van motoriese insette in die langtermyngeheue in te bed. 

'n Verdere geheuefaset wat in Hoofstuk 4 ten opsigte van aanvangslees aangedui is, is die 

beperkende rol ten opsigte van die duur en die aantal inhoude wat die korttermyngeheue kan 

hanteer. In die hoofstuk is aangetoon wanneer 'n aantal inhoude as 'n eenheid beskou kan 

word en dat eenhede nie altyd van dieselfde grootte is nie. Verder is daar in die hoofstuk 

aangetoon dat daar deur navorsing bevind is dat die duur van die fonologiese boog en die 

ouditiewe geheue by alle mense taamlik eenders is. Leesprobleme ontstaan nie omdat die 

duur van die fonologiese geheue te kort is nie, maar omdat te min fonologiese inhoud in die 

duur van die korttermyngeheue gekodeer word om betekenis aan die teks te gee. Hierdie 

probleem kan opgelos word, nie deur 'n psigolinguistiese raaispel van die teks nie, maar deur 

metakognitiewe fonologiese ervaring, sodat koderingspoed verbeter. Deur prosessering van 

'n groter aantal inhoude binne die fonologiese boog, verbeter die leesspoed, wat weer tot 

beter leesbegrip hydra. 

Met hierdie agtergrondskennis sal daar nou in Hoofstuk 5 oorgegaan word na 'n beskrywing 

van die navorsingsprobleem en die doel van hierdie empiriese ondersoek. 

5.2 DIE NA VORSINGSPROBLEEM EN DOEL VAN DIE EMPIRIESE 

ONDERSOEK 

Hoewel aanvangslees 'n prominente plek in die skoolkurrikulum inneem, kom leesprobleme 

algemeen in die junior primere fase voor. 'n Literatuurstudie oor die begronding van die 

twee opponerende leesbenaderings wat oorwegend in die skole gebruik word, naamlik die 

fonologiese en geheelbenaderings, het vrae laat onstaan oor die breinfisiologiese 

verantwoordbaarheid van die begronding van hierdie benaderings. 

In 'n poging om 'n breinfisiologies verantwoordbare leesmetode op te stel, gaan daar 

vervolgens, na aanleiding van die bevindinge in die voorafgaande literatuurhoofstukke, in 

hierdie hoofstuk, 'n aantal parameters gestel word wat sal dien as raamwerk waarbinne 'n 

breinfisiologies verantwoorde aanvangsleesprogram opgestel gaan word. Die ontwerp van 

die leesprogram sal met voorbeelde aan die hand van die parameters verduidelik word. 
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Die doel van hierdie empiriese ondersoek is om vas te stel of die toepassing van hierdie 

program tot verbetering in leesvaardighede kan lei, en daarom 'n moontlike aanduiding kan 

wees van die geldigheid van die breinfisiologiese parameters. In Hoofstuk 5 word beskryf 

hoe die aanvangsleesprogram in 'n empiriese ondersoek in die praktyk toegepas is. Die 

gestandaardiseerde verkenningsmedia wat voor en na die toepassing van die program gebruik 

is om die uitkoms van die program te evalueer, word bespreek, waarna die aanbieding van 

die aanvangsleesprogram uiteengesit word. Die hoofstuk word afgesluit deur 'n bespreking 

van die resultate van die ondersoek. 

Die parameters wat sal <lien as raamwerk waarvolgens 'n breinfisiologies verantwoorde 

aanvangsleesmetode saamgestel kan word, sal vervolgens gestel word. Elke parameter word 

eers kortliks genoem, waarna die rasionalisering van die parameter uiteengesit word. 

5.3 PARAMETERS VIR 'N AANV ANGSLEESMETODE 

5.3.1 Parameter 1 

Wanneer kinders leer lees, nieteenstaande die metode wat gevolg word, herken die 

regterhemisfeer eers die vorms van die foneem of woord, voordat die linkerhemisfeer 

betekenis daaraan kan heg (Krashen 1977:118). Vroee aanvangslees steun daarom op die 

herkenning van die globale konfigurasies, ruimtelike verhoudings en ruimtelike orientering 

van klanke en woorde (sien 3.2.3; 4.3.2.1; 4.3.2.2). Tydens suksesvolle lees word hierdie 

globale diskriminasiestrategiee binne die tydperk van millisekondes deur die analitiese 

linkerhemisfeer se fonologiese kodering vervang (sien 3.2.3 en 4.3.4.1). Fonologiese 

betekenis en semantiek raak dan belangriker as ruimtelike voorkoms (sien 3.2.3 en 4.3.4.1). 

Alhoewel diskriminasie van gehele eenhede die wegspringpunt is, is fonologiese kodering die 

sleutel tot aanvangslees (sien 4.3.4.2). 
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Bespreking van Parameter 1 

'n Aanvangsleesmetode wat op die vinnige herkenning en kodering van fonologiese eenhede 

gaan steun, sal sterk staatmaak op 'n liniere, analitiese linkerhemisferiese prosesseringstyl 

(sien 2.5 .1.1 in verband met linkerhemisferiese prosesseringstyl). Omdat 90-95 % van alle 

mense 'n duidelike linkslaterale taaldominansie het (sien 1.6.1.1; 3.2.3 en 3.3.1.1), behoort 

so 'n fonologiese benaderirtg die meeste aanvangslesers te pas. Tot verdere voordeel van 'n 

analitiese, fonologiese benadering, is die fonetiese Afrikaanse skryfstelsel. Afrikaans is 'n 

besondere sterk liniere, analitiese skryfsisteem, wat min fonologiese uitsonderings toon. As 

gevolg van hierdie analitiese skryfwyse, word Afrikaans daarom goed gekomplementeer deur 

'n linkerhemisferiese prosesseringstyl (sien 3.2.3). 

'n Fonologiese benadering word egter nie deur alle leerlinge ewe maklik gevind nie, omdat 

lateralisasie ten gunste van die linkerhemisfeer van leerling tot leerling verskil. So sal die 

kind wat op vyf skool toe gaan, waarskynlik 'n lateralisasieagterstand he teenoor die leerling 

wat bykans sewe is met skooltoetrede. Hierdie jonger leerling sal waarskynlik veel meer en 

veel langer konkreet en intu"itief te werk gaan as die ouer leerling met die groter mate van 

linkslateraal dominante lateralisasie. Daar kan ook ouer leerlinge wees met 'n 

lateralisasieagterstand, omdat lateralisasie nie by alle kinders ewe veel, teen dieselfde tempo, 

en met dieselfde patroon ontwikkel nie (sien 3.3.1; 3.3.2 en 3.3.3). Lateralisasieagterstande 

of -uitvalle is van die belangrikste oorsake van leesprobleme, omdat dit lei tot 'n agterstand 
' ''1 

in die d\~tdi~imlsie van klank-letter ooreenkoms en in die analise en sintese van die klanke 

in woorde, hoewel dit nie die vermoe van die leerlinge om globale konfigurasies raak te sien, 

beYnvloed nie (Bloom & Lazerson 1988:285). 

Leerlinge met lateralisasieagterstande en/of -uitvalle, moet deur spesiale tegnieke gelei word 

tot akkommodasie van linkerdenkstyle (Sinatra 1989:70), sodat kompenserende 

regterhemisfeerlees (sien 3.3.1.2 en 3.3.2.3) nie dwarsdeur hul lewe volgehou word nie. Om 

hierdie leerlinge tegemoet te kom, moet steungewing nie toegespits word op die leerling se 

visuele leesvaardighede nie, omdat hulle nie daar 'n probleem toon nie (sien 4.3.4.4). 

Steungewing behoort toe te spits op sistematiese, doelgerigte ontwikkeling van analitiese 

linkerhemisfeervaardighede. Voorbeelde van strategiee wat in die leesmetode ingebou kan 

word om die lateralisasieverskille tegemoet te kom, is volgens Preen en Townsend (1993:95) 

oefening in fonologiese volgorde, kategorisering, jukstaposisie, die raaksien van detail, 

oefening in analise en sintese, en die atbreek van leesmateriaal in bevatlike fonologiese 



Hoofstuk 5 118 

eenhede. (Sien Parameter 3 in verband met bevatlike eenhede). In hierdie steungewing moet 

daar onthou word dat fonologiese vaardigheid die kern van lees moet bly (sien 4.4.2.2) en 

dat ' ... phonics mastery is the single best differentiator between good and poor readers ... ' 

(Adams, soos aangehaal deur Groff 1989:356). 

5.3.2 Parameter 2 

In steungewing moet daar nie net aan die swak punte in die leerling se mondering aandag 

gegee word nie. Behalwe bogenoemde oefening in die ontwikkeling van linkerhemisferiese 

vaardighede, behoort die regterhemisf eer se besondere intuftiewe ruimtelike vermoens 

doelbewus en metakognitief gebruik te word in die aanpak van fonemiese onderrig. In die 

fig hiervan behoort multisensoriese geheelbreinonderrig deur 'n verantwoordbare 

aanvangsleesmetode nagestreef te word. 

Bespreking van Parameter 2 

Met lateralisasieagterstande en -uitvalle ontstaan daar 'n uitval in die samewerking tussen die 

twee breinhemisfere (Thompson 1976:245, Witelson 1976:422-423) en spesifieke oefening 

wat taallateralisering stimuleer, is nodig. Spesifieke onderrigstrategiee ten opsigte van 

geheelbreinonderrig moet in die aanvangsleesmetode ingesluit word om alle leerlinge 

tegemoet te kom. Aan die een kant moet die leerlinge met lateralisasieagterstande en/of -

uitvalle in hul prosessering van gehele geakkommodeer word en daar moet van hul intultiewe 

ruimtelike en motoriese vaardigheid gebruik gemaak word (sien 2.5.2.1 ten opsigte van 

regterhemisferiese prosesseringstyl). Aan die ander kant moet daar gewaak word dat die 

dominante, intu'itiewe regterhemisfeer nie ten koste van die noodsaaklike analitiese 

linkerhemisfeeraktiwiteit gebruik word nie. Geheelbreinonderrig deur middel van konkrete 

multi-sensoriese stimulasie kan 'n moontlike oplossing bied (Kamhi 1992:51). Om die 

leerling met lateralisasieuitvalle en/of -agterstande tegemoet te kom (en die ruimtelike 

vaardighede van die volledig gelateraliseerde leerling te behou), behoort konkrete ruimtelike 

ervaring 'n belangrike rol in die aanvangsleesprogram te speel. Dit kan gedoen word deur 

'n verskeidenheid toepaslike multisensoriese strategiee toe te pas om die ontwikkeling van 

die noodsaaklike analitiese vaardighede aan te vul (Furtney & Willems 1991 :296; Kamhi 
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1992:51). Sodoende word die visuele beeld geinternaliseer, sodat noodsaaklike 

linkerhemisferiese analitiese vaardighede vergemaklik en bespoedig word. In hierdie verband 

meld Furtney en Willems (1991:298) die volgende: '... multisensory learning is a 

prerequisite to successful cognitive functioning since sensory and motor systems are part of 

the brain and the body ... ', en Danesi en Mollica (1988:88) meld dat opdragte eers konkreet 

en visueel, en dan formeel en verbaal aangepak moet word. 

Voorbeelde van multi-sensoriese konkretisering van aanvangslees kan moontlik die volgende 

wees: 

Die bou van klanke en woorde met klei of met driedimensionele apparaat (Die gebruik 

van klankkaartjies is analities en linier - met ander woorde linkerhemisferiese 

aktiwiteit.) 

Die plak/versier van klanke/woorde 

Ritmiese klank op maat van musiek 

Ervaring van klanke met die hele lyf, byvoorbeeld deur die klanke op toue na te spring 

of te loop, of om die klanke met die liggaam te bou. 

Die skryf van klanke/woorde in klei of sand 

Daar moet gewaak word daarteen dat die konkrete, ruimtelike oefening van klanke en woorde 

nie by blote ruimtelike oefening bly nie, maar aan linkerbrein, en dus analitiese prosessering, 

gekoppel word. Daar kan slegs van geheelbreinonderrig gepraat word indien die 

multisensoriese ervaring van die regterhemisfeer doelbewus aan linkerhemisferiese analise 

en sintese gekoppel word. As voorbeeld: Deur die liniere element in die globale .konfigurasie 

gedurende die kinestetiese aktiwiteit doelbewus en metakognitief aan die leerling te toon, 

(byvoorbeeld die volgorde waarin die kind 'n letter se dele tot 'n eenheid in klei saamstel, 

of die volgorde, analise en sintese van die woord se foneme wat die kind in sand skryf), 

word linkerhemisfeeraktiwiteit betekenisvol met regterhemisfeerinsette verbind. 

5.3.3 Parameter 3 

Of die gehele eenhede wat gelees moet word, nou multisensories aangeleer word, of na 

intemalisering bloot visueel waargeneem en in klanke gekodeer word, is daar 'n beperking 
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op die aantal eenhede of inhoude wat die brein as geheel kan waameem. Hierdie beperking 

moet deur die aanvangsleesmetode in ag geneem word. Al word die eenhede gekontroleer en 

venninder, moet die eenhede steeds betekenisvol gehou word. 

Bespreking van Parameter 3 

Dat sinne as geheel onderskei word, soos in die begronding van die geheelsinmetode gestel 

word (sien 1.2.2.3: Kontekstuele betekenis en die lees van gehele), is fisiologies onmoontlik. 

Deur middel van oogfiksasies word eenhede van gemiddeld 5.0 x 2.5 sentimeter deur die oog 

van die gemiddelde mens waargeneem. Binne hierdie oogfiksasie word, afhangend van die 

grootte van die druk, slegs ongeveer 3 letters duidelik raakgesien, terwyl die res van die teks 

in die periferie vervaag. Suksesvolle voorspelling- en raaistrategiee word deur die vaardige 

leser gebruik om die frase/woord wat gelees word, te sluit, en die oog spring na die volgende 

oogfiksasie. Deur die informasie wat die nuwe oogfiksasie prosesseer, word die inhoud van 

die vorige sluiting bevestig of verwerp. Wanneer die inhoud betekenisvol lyk, vind 'n 

volgende oogfiksasie plaas, of 'n oogregressie vind plaas indien die inhoud nie betekenisvol 

vertolk kan word nie (sien 2.4.1 en 3.2.3). 

Dat die res van die inhoud van 'n sin korrek deur middel van 'n psigolinguistiese raaispel 

voorspel kan word, is deur navorsing verwerp (sien 1.2.2.3: Kontekstuele betekenis en die 

lees van gehele). Wanneer gehele sinne deur leerlinge gelees moet word, verval die lees 

daarom dikwels in raaistrategiee of in papegaailees, en daar word gevind dat die leerling nie 

die individuele woorde in die teks kan lees nie - en dikwels nie die teks kan lees indien dit 

in 'n ander druk of sonder die prent aangebied word nie (sien 3.2.3). Hierdie tipe 'lees' kan 

as betekenisloos beskou word. 

Teenoor die fraselees van die suksesvolle volwasse leser, lees die suksesvolle aanvangsleser 

aanvanklik woord vir woord, omdat die leeservaring te min en sigwoordeskat te klein is om 

op die sluitingstrategiee wat die volwassene binne 'n oogfiksasie gebruik, te kan terugval. 

Oogfiksasies by die aanvangsleser sal daarom aanvanklik waarskynlik op elke woord. wees. 

Wanneer die woord by die leerling onbekend is, sal die lees letter vir letter wees, met 'n 

oogfiksasie waarskynlik op elke letter. lndien dit nie gebeur nie, sal die leerling op minder 

suksesvolle raaistrategiee terugval. Wanneer die letters in die woord vir die leerling 

onbekend is, kan die inhoude wat raakgesien word, moontlik nie eens die drie tot vier letters 
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wees nie, maar drie tot vier lyne of spasies binne die letter, met meer as een oogfiksasie op 

'n enkele letter (sien 4.3.3.2 en 4.3.4.1). 

Dat die aanvangsleser tot waarneming van drie tot vier eenhede op 'n keer beperk is, word 

nie net deur die fisiologie van die oog (sien 2.4.1) aangetoon nie, maar ook deur die 

beperking van die korttermyngeheue (sien 4.3.3.2). Teen skoolpligtige ouderdom van ses 

is die korttermyngeheue van die gemiddelde leerling in staat tot bantering van hoogstens vier 

eenhede. 

Vir 'n aanvangsleesmetode behels dit dat die grootte van die eenheid wat van die kind verwag 

word om te lees, _afhang van die ervaring wat die kind ten opsigte van die betrokke klanke 

en woorde in die teks het. In nuwe leesstof wat vir die eerste keer ervaar word, sal hierdie 

vier eenhede waarskynlik vier klanke wees, met hier en daar 'n sigwoord soos die leerling 

se naam, of 'n hoefrekwensiewoord soos die en 'n, wat ook as eenheid gesien word. 

Wanneer die leerling die eerste keer met 'n nuwe klank te doen kry, kan die enkele klank 

dalk vir die kind uit meer as een eenheid bestaan (sien ook 4.3.4.3). Ten opsigte van die 

aanbieding van die aantal eenhede behoort 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode, met 

ander woorde, te konsentreer op 'n leeswoordeskat wat nie drie tot vier klanke oorskry nie 

(sien ook 4.3.4.4). Omdat die leeshandeling aanvanklik woord vir woord sal wees, behoort 

die sinne in die aanvangsleesprogram aanvanklik ook nie uit meer as drie tot vier woorde per 

sin of frase te bestaan nie, sodat sinvolle sluiting van die betekenis deur die fonologiese boog 

gedoen kan word (sien 4.3.4.4). 

Al word die aantal eenhede deur die aanvangsleesprogram verminder en gekontroleer, moet 

die eenhede steeds betekenisvol gehou word. Betekenisvolle woorde word byvoorbeeld 

makliker gelees as betekenislose woorde of lettergrepe (sien 4.3.4.4 vir 'n vollediger 

uiteensetting). 

5.3.4 Parameter 4 

Deur die eenhede in die leesteks te beperk, maar ook betekenisvol te hou, word die 

beperkings van die kontermyngeheue in ag geneem. 'n Verdere metode tot verbetering van 
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prosessering in die korttermyngeheue is outomatisering. Outomatisering kan verkry word 

deur herhaling, wat weer kan lei tot verbetering van spoed. 

Bespreking van Parameter 4 

Hoe vinniger kodering vanaf grafeem na foneem geskied, hoe meer eenhede kan in die 

beperkte duur van die fonologiese boog opgeneem en deur die korttermyngeheue verwerk 

word (sien 4.3.4.2 en 4.3.4.4). Vinnige, gemaklike kodering het die verdere voordeel dat 

minder van die kapasiteit van die korttermyngeheue vir kodering gebruik word, en dat meer 

kapasiteit in die korttermyngeheue oorgelaat word vir die prosessering van betekenis. 

Om die onderskeiding van eenhede te internaliseer, is soveel herhaling en oefening nodig, 

dat kodering outomaties word (sien 4.3.4.4 en 4.4.3.2). 'n Verantwoordbare aanvangs­

leesmetode behoort dus die moontlikheid tot herhaling ingebou te he, en behoort nie nuwe 

eenhede aan te bied voordat diskriminasie en kodering van vorige eenhede outomaties geskied 

me. 

Vinnige kodering het 'n belangrike implikasie. Wanneer die leerling te lank neem om die 

grafeemsimbool na foneem te kodeer (k - a - t, kat), word die duur van die korttermyngeheue 

oorskry, sluiting kan nie geskied nie en begrip gaan verlore. Selfs as die leerling baie stadig 

woord vir woord lees, kan begrip van die sin moontlik verlore raak, omdat die eerste woorde 

reeds uit die fonologiese boog vervaag het. Die vermoe tot vinnige kodering is daarom 'n 

absolute noodsaaklikheid vir vaardige aanvangslees. 

5.3.5 Parameter 5 

I 
Vinnige kodering het 'n tweede belangrike implikasie. Wanneer groter gehele as globale 

konfigurasie herken word, word meer betekenisvolle eenhede in die fonologiese boog 

opgeneem, en word die leesbegrip nog beter. Behalwe 'n vlot fonologiese vaardigheid, is 

die vinnige, akkurate onderskeiding van globale konfigurasies dus die baie belangrike verdere 

onderbou vir leesvlotheid en leesbegrip. 
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Bespreking van Parameter 5 

Vinnige waarneming en kodering van eenhede dra by tot leesspoed en daarom tot beter 

leesbegrip. Hoe groter die eenheid wat as geheel deur die kind raakgelees word, hoe groter 

is die omvang van die visuele boodskap wat deur die visuele sketsblok na die fonologiese 

boog in die linkerhemisfeer deurgestuur word (sien 4.3.1.2). 'n Verantwoordbare 

aanvangsleesmetode behoort daarom, behalwe oefening in die vlot diskriminasie van foneme, 

aandag te gee aan die lees van groter eenhede. Met groter eenhede word bedoel die 

waarneem van klanke/woorde/frases as geheel, sonder dat analise van die elemente in die 

klank/woord/frase nodig is. Hoe groter die eenheid wat as geheel waargeneem word, hoe 

vinniger vind kodering plaas en hoe vinniger en doeltreffender is die leeshandeling (sien ook 

4.3.4.2 en 4.3.4.4). 

Voorbeelde van holistiese strategiee kan die volgende wees: 

a) Die aanleer van sigwoordeskat. Sigwoordeskat is woorde wat uiteindelik as globale 

konfigurasie herken word, sodat analise en sintese onnodig is. Verskeie soorte 

sigwoordeskat kan as globale konfigurasies aangeleer word: 

• Hoefrekwensiewoorde. Sommige woorde word meer as ander gebruik, en staan bekend 

as hoefrekewensiewoorde. 

die en nie het 'n van is in ek dit 

Hoe vinniger hierdie woorde as globale konfigurasie herken word en as gehele eenhede 

gelees word, hoe vlotter en met groter begrip sal die leesakt geskied. 

• Indien die spellingprogram deel uitmaak van die leesprogram, kan die 

hoefrekewensiewoorde aangevul word met oefening in die herkenning van die globale 

konfigurasie van die betrokke spellingwoorde. 

wiel lief siek tier tien lied 
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• Hoefrekwensie leesboekwoordeskat kan aangeleer word. 

Mamma Pappa Boetie Sussie huis skool juffrou 

b) Ook hoefrekwensiefrases kan moontlik as globale konfigurasies aangeleer word, mits 

die aantal eenhede in die frase nie soveel raak dat wilde raaistrategiee die gevolg 

daarvan is nie. 

dit is dit is 'n dit is die dit is sy dit is my 

Globale konfigurasies kan moontlik aangeleer word deur die vinnige flits en lees van 

sigwoordeskat met behulp van flitskaarte, die truprojektor of Combo-leesmasjiene. 

5.3.6 Parameter 6 

Spraakmotoriese en ouditiewe inset gaan taal vooraf en is baie nou verweef met 

aanvangs leesonderrig. 

Bespreking van Parameter 6 

Oakley (1985:53) noem dat kinders spraak gebruik in probleemoplossing en dat kinders wat 

nie toegelaat word om hardop te praat of te subvokaliseer nie, probleme kan ondervind met 

probleemoplossing. In verwante verband meld Adams (1990: 188) dat selfs die vaardige 

volwasse leser probleme het met die verstaan en onthou van komplekse sinne, indien 

subvokalisering van die woorde verhinder word. Hiervolgens kan afgelei word dat kinders 

beter sal leer as hulle die leermateriaal verwoord en daaroor praat en dat sowel die leesaksie 

as leesbegrip, makliker sal geskied as dit aanvanklik hardop gedoen word en as 

subvokalisering (sien 4.3.1.1 en 4.3.1.2) toegelaat word. 
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In die lig hiervan kan afgelei word dat die leeshandeling aanvanklik luid moet geskied, en 

dat daar in aanvangslees nie te gou na stillees oorgeskakel moet word nie. Verder moet 

leerlinge toegelaat word om leesmateriaal te vokaliseer, indien hulle dit nodig vind. 

Binne die raamwerk van hierdie ses parameters is 'n verkennende leesprogram opgestel. Die 

leesteks van die leesprogram is in geheel as Addendum 1 agter in die navorsingstudie 

ingesluit. 

Die leesprogram gaan vervolgens bespreek word. 

5.4 DIE LEESPROGRAM 

5.4.1 Die ontwerp van die leesprogram 

Die leesprogram en leesteks is vanuit 'n fonologiese benadering ontwerp (Parameter 1). 

Daar is in die program toegespits op die foneme en diftonge wat in die sillabus van die eerste 

leesjaar voorgeskryf word. 

In die leesprogram is foneemherkenning voorafgegaan deur multisensoriese 

grafeemherkenning en -oefening (Parameter 2). 

In die program is die foneme gekontroleerd en sistematies bekend gestel (sien a in voorbeelde 

van die leesteks). Slegs 'n beperkte aantal foneme is per sessie bekend gestel, en die 

leesprogram het gemiddeld drie nuwe foneme per dag aangebied (Parameter 3). Die foneme 

is reeds vanaf Les 1 betekenisvol in woorde, en betekenisvol binne storieverband, in die 

leesteks aangebied (Parameter 3 - vervolg). Die volgorde van die aanbieding van die foneme 

is so ver as moontlik volgens hoefrekwensie gedoen. 

Geen nuwe teks is aangebied voordat die leerlinge nie die foneme wat in die teks voorkom, 

vlot en akkuraat herken nie (Parameter 4). Die nuwe foneem is ruim in die leesteks van die 

betrokke sessie ingeskryf, sodat herhaling en oefening binne konteks gedoen kon word. 

Geleentheid tot verdere oefening van analitiese vaardigheid is in die leesprogram ingebed 

deur woordreekse met dieselfde globale konfigurasie, maar met verskillende klanke, in elke 

sessie te behandel (sien b in voorbeelde van die leesteks). Hierdie woordreekse het gedien 
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as aanvullende analitiese oefening vir die leerlinge met moontlike lateralisasieagterstande 

en/of -uitvalle (Parameter 4 - vervolg). 

Omdat leespoed tot leesbegrip bydra, is woorde wat as globale konfigurasies gelees moet 

word, in die leesprogram aangebied (Parameter 5). In elke leesles is twee of drie nuwe 

boefrekwensiewoorde bekendgestel (sien c in voorbeelde van die leesteks). Hierdie woorde 

moes na afloop van die sessie as gebele eenheid berken word, sonder die toepassing van 

fonologiese analise. Om die nuwe foneem/foneme van elke sessie vas te le, bet die 

leesprogram ook daagliks 'n aantal spellingwoorde met die nuwe foneme as basis, aangebied 

(sien din die leesteks). Daar is van die leerlinge verwag om ook hierdie woorde aan die 

~inde van die sessie as gebele te berken (Parameter 5 - vervolg). Daar is nie van die 

leerlinge verwag om gebele frases te berken nie. 

Lees bet deurgaans bardop geskied. Leerlinge is ook aangemoedig om woorde uit te klank, 

eerder as om te raai. Subvokalisering is nooit ontmoedig nie (Parameter 6). 

S.4.2 V oorbeelde van die leesteks 

Vin is in 'n bak. 

k b a 

I v s n e t 

V D L I 

b~r;mi 
~~ 

Is dit Lin? e 
Is dit Vin? 

Is dit 'n bok? 

Is Vin in 'n bak7 

Is Lin 'in die bok? 

Is Lin 'n vis? 

Is Vin die vis? 

Is dit die bak van Vin? 

Is Vin die vis van Un? 

sck VOS 

var. tok 

sci 

dot 

~ r:;ib 
~~ 

bald 
den 

~ .. ~ 
dit en 'n 

se 
van 

in 
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Lin het Vin se kos. 

L 

s v n e a 

k b d t 

'n Vis eet mos min. 

.1. 

.: ·: 
\" ,. 

" m Kk 

0 " u a 
d beat 

seer 

h b 0 

LI Vv Ee sS 11 dD 

•• 

Lin het Vin se kos 

en San het Sas se kos. 

Sas se bak is val kos. 
e 

Sas vat die kos in die hok 

In die hok is Sos se bed. 

In Sos se bed is 'n sok. 

Sos vat die kos in die ho~. 

ban sit Sos die kos in die sak! 

lol bas OS 

die dit 'n 
het 

van Is en 

c 

meer heel teer 
keel veel beer 

I: kan die en 

Is in ek 

c 
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bok 

·~ 
kok.. 

se ek 

dis en 

,, 

het 'n van 

dit se dis 

:2! 
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5.5 DIE NA VORSINGSMETODE 

5.5.1 Atbakening van die terrein van ondersoek en selektering van die proefpersone 

Die empiriese ondersoek is gedoen met 22 Afrikaanssprekende leerlinge in die eerste leesjaar, 

verbonde aan 'n primere, voorstedelike skool in 'n gemiddelde sosio-ekonomiese buurt. Die 

skool is verbonde aan die voormalige Departement van Onderwys en Kultuur en bied 

onderrig aan Afrikaanssprekende leerlinge. Die proefpersone is uit vier Graad 1-klasse deur 

onderwyseresse geidentifiseer as van gemiddelde intelligensie, maar onderpresterend in lees. 

Daar is van ewekansige syfers gebruik gemaak om die onderpresterende, Afrikaanssprekende 

Graad 1-leerlinge ewekansig in 'n eksperimentele groep van 13 leerlinge en kontrolegroep 

van 9 leerlinge te verdeel. 

5.5.2 Bespreking van die verkenningsmedia 

Leesprestasie van beide groepe is met aanvang en afloop van die program aan die hand van 

die gestandaardiseerde AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANS­

SPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, VORM A en VORM B, getoets. Die 

groepleestoets is verkry van die Raad vir Geesteswetenskaplike navorsing: Instituut vir 

Psigologiese en Endumetriese Navorsing. 

Die AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANSSPREKENDE LEERLINGE 

IN GRAAD 1/SUB A, VORM A en B, is soortgelyke gestandaardiseerde stillees 

siftingstoetse, bestaande uit vierkeusige items. By elke item is daar 'n prentjie waarna die 

leerlinge moet kyk, asook drie keuses (woorde of sinne) waarvan een betrekking het op die 

prentjie. Indien die leerling van mening is dat nie een van die woorde of sinne op die 

prentjie betrekking het nie, word dit as vierde keuse aangedui. Die toets word in die boek 

beantwoord deur 'n kruisie in die blokkie langs die keuse te maak. Slegs sielkundiges, 

skoolvoorligters, onderwysadviseurs en onderwysers wat vertroud is met die inhoud van die 

HANDLEIDING VIR DIE AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANS­

SPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, in soverre dit toepassingsprosedures en 

tellinginterpretasie betref, mag die toets toepas. Die tydsduur wat vir beantwoording van die 

toets toegelaat word, is 10 minute. Die toets word met die hand nagesien volgens die 

nasiensleutel wat deur die handleiding voorsien word. Die routelling word volgens 'n gegewe 

gestandaardiseerde normskaal in die handleiding verwerk. Die normskale wat deur die 

groepleestoets verskaf word, is T-tellings, staneges en persentielrange en sien as volg daarna 

uit: 
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Tabel 3 

OMSETTING VAN ROUTELLINGS NA PERSENTIELRANGE 

EN STANDAARDTELLINGS: VORM A 

Routelling Persentielrang Standaardtelling Beskrywing 

Vorm A T-tell. Stanege 

30 100 75+ 9 Baie goed 

29 95 67 8 

28 88 62 7 Goed 
27 80 58 

26 72 56 6 Bogemiddeld 
25 65 54 

24 59 52 5 Gemiddeld 
23 53 50 
22 47 49 
21 42 48 

20 36 46 4 Onder-
19 32 45 gemiddeld 
18 28 44 
17 24 43 

16 21 42 3 Swak 
15 18 41 
14 15 40 
13 13 39 

12 11 38 2 Baie swak 
11 10 37 
10 8 36 
9 6 35 
8 5 34 
7 5 33 

6 4 32 1 
5 3 31 
4 2 30 
3 2 29 
2 2 29 
1 1 27 
0 0 27 

(Roux 1984:22) 
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Tabel 4 

OMSETTING VAN ROUTELLINGS NA PERSENTIELRANGE 

EN STANDAARDTELLINGS: VORM B 

Routelling Persentielrang Standaardtelling Beskrywing 

Vorm B T-tell. Stanege 

30 100 75+ 9 Baie goed 

29 95 67 8 

28 88 62 7 Goed 
27 81 59 

26 74 56 6 Bogemiddeld 
25 66 54 

24 60 52 5 Gemiddeld 
23 53 51 
22 47 49 
21 41 48 

20 36 46 4 Onder-
19 31 45 gemiddeld 
18 27 44 

17 23 43 3 Swak 
16 21 42 
15 18 41 
14 15 40 
13 13 39 

12 11 38 2 Baie swak 
11 10 37 
10 8 36 
9 7 35 
8 6 34 
7 5 33 

6 4 33 1 
5 3 32 
4 2 31 
3 2 30 
2 2 29 
1 2 29 
0 0 28 

(Roux 1984:23) 
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5.5.3 Metode van ondersoek 

Die metode van ondersoek sal vervolgens bespreek word. Daar sal eerstens verduidelik word 

hoe die aanvangsevalueringstoetse afgeneem is. Toepassing van die program en die afneem 

van die herevalueringstoetse sluit die bespreking van die metode van ondersoek af. 

5.5.3.1 Afneem van evalueringstoetse 

22 onderpresterende lesers van gemiddelde verstandelike vermoens is deur die onderwysers 

uit vier graad 1-klasse geYdentifiseer en het as groep die AFRIKAANSE 

GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANSSPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, 

VORM A afgele om hul leesstandaard te bepaal. 

Na afhandeling van die bepaling van die aanvangsleesstandaard, is vasgestel of die 

eksperimentele en kontrolegroep wel dieselfde gemiddelde leesvermoe het. Dit is gedoen 

deur die gemiddeldes wat in die aanvangstoets behaal is, met mekaar te vergelyk. 

Die volgende nulhipotese is gestel: 

Daar is geen beduidende verskil in die leesgemiddeld van die eksperimentele en die 

kontrolegroep nie. 

Die resultate verskyn in Tabel 5. 

Tabel 5 

RESULTATE VAN AANVANGSEVALUERING 

N s 

Eksperimentele groep 13 17,846 3,132 

t=l,256 p>0,05 

Kontrolegroep 9 19,667 3,640 

gv = 20 
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Met t (20) = 1,256; p > 0,05 kan die nulhipotese aanvaar word. Daar is dus geen 

beduidende verskil in die gemiddeld van die eksperimentele groep (17 ,844) en die 

kontrolegroep (19,667) nie, wat aandui dat daar geen beduidende verskil in die leesgemiddeld 

van die eksperimentele en die kontrolegroep met aanvangsevaluasie was nie. 

Nadat daar vasgestel is dat die eksperimentele en kontrolegroep wel ten opsigte van 

gemiddelde leesvermoe vergelykbaar is, is daar met die program begin. Die eksperimentele 

groep is uit die klasse onttrek vir bywoning van die leessessies, 'n halfuur per dag, aan die 

einde van elke skooldag. Die leesprogram is binne die tydperk van ses weke met die 

eksperimentele groep toegepas. Die kontrolegroep het slegs die skool se normale 

leesprogram gevolg. 

Die leesprogram is in 30 leessessies beplan, waarvan die eerste en laaste sessie vir evaluering 

gebruik is. 

5.5.3.2 Toepassing van die leesprogram 

Elke leessessie het bestaan uit agt stappe. In elk van die agt stappe het een of meer van die 

breinfisiologies gegronde parameters 'n bepalende rol gespeel. 

Die parameters word vervolgens, vir maklike verwysing, weer neergestip, waarna die 

toepassing van die program bespreek sal word. Daar sal telkens na die toepaslike parameters 

verwys word, en die stappe sal verduidelik word in die lig van die breinfisiologiese 

parameters. 

Parameter 1: Globale konfigurasies moet onmiddellik fonologiese gekodeer word 

Parameter 2: Multisensoriese geheelbreinonderrig moet plaasvind 

Parameter 3: Eenhede moet beperk, maar steeds betekenisvol, aangebied word 

Parameter 4: Herhalingstrategiee moet toegepas word om leesspoed maksimaal te 

verbeter 

Parameter 5: Doelgerigte oorgang vanaf foneemkodering na lees van gehele 

eenhede moet so gou as moontlik geskied 

Parameter 6: Hardoplees en subvokalisering is noodsaaklik vir spraakmotoriese en 

ouditiewe inset 
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Stap 1 : Foneemhersiening 

Omdat die leesprogram vanuit 'n fonologiese bandering ontwerp is (Parameter 1), het elke 

leessessie 'n aanvang geneem met hersiening van die foneme waarmee die eksperimentele 

groep reeds kennis gemaak het (sien a in leesteks: ligte druk). Die foneemoefening is 

hardop gedoen om spraakmotoriese inset te versterk (Parameter 6). 

Behalwe die diskriminasie van geskrewe foneme, is ook ouditiewe diskriminasie van begin­

middel- en eindfoneme van die leerlinge gevra, en daar is van die leerlinge verwag om die 

foneme te kan neerskryf. Om seker te maak dat elke leerling die foneemherkenning deeglik 

onder die knie het, is daar in hierdie deel van die program baie van individuele skrytbordjies 

gebruik gemaak, omdat dit onmiddellike terugvoer verseker. Subvokalisering is nooit 

verhoed nie (Parameter 6). 

'n Verdere parameter vir die program is multisensoriese geheelbreinonderrig (Parameter 2). 

Om aan hierdie vereiste te voldoen, is daar in die foneemhersiening van 'n verskeidenheid 

hersieningsmetodes gebruik, waaronder ouditiewe speletjies, tachistoskoop-, truprojektor en 

flitskaartoefeninge. Daar is dikwels van liggaamsbeweging gebruik gemaak om die 

hersieningsoefeninge multisensories te hou en die regterhemisfeer meer te betrek. 

'n Voorbeeld: Die leerling wat eerste antwoord, mag op sy stoel staan, dan op sy tafel, dan 

weer op die stoel, en dan weer sit. Daarna hoef hy nie meer die betrokke oefening verder 

saam te doen nie. 

Om te voldoen aan Parameter 4, wat dit stel dat vinnige waarneming en dekodering meer 

eenhede in die fonologiese boog plaas en daarom tot beter leesspoed en leesbegrip bydra, is 

klem in Stap 1 deurgaans gele op spoed en akkuraatheid. 

Hersiening van foneme is opgevolg met hersiening van die sigwoordeskat. 

Stap 2 : Hersiening van sigwoordeskat 

Parameter 5 stel dat daar 'n doelgerigte oorgang moet kom van foneemkodering na die lees 

van gehele eenhede. Om hieraan te voldoen, is die sigwoordeskat van die vorige les (sien 

c in leesteks: ligte druk) na die foneemhersiening geoefen. Ook die spellingwoorde van die 



Hoofstuk 5 134 

vorige les (sien d in leesteks) is in die stadium as sigwoorde wat as gehele eenhede gelees 

moet word, beskou. 

Om te voldoen aan Parameter 2, in verband met multisensoriese geheelbreinonderrig, is 

hersiening van sigwoordeskat is op verskeie maniere gedoen. Die woorde is soms met 

flitskaarte, en soms met behulp van die truprojektor of tachistoskoop geflits. Groeplees 

sowel as individuele lees van die woorde is gedoen (Parameter 6). Die sigwoorde is ook op 

kaartjies aan die leerlinge voorsien, en soms is daar nie van die leerlinge verwag om die 

woord te lees nie, maar om die ooreenstemmende woordkaartjie te soek en te toon. Daar 

is ook soms van die leerlinge verwag om die woord wat aan hulle geflits is, op hul 

skrytbordjies te kan skryf. 

Klem is deurgaans gele op vinnige, akkurate onderskeiding, om te voldoen aan Para­

meter 4. 

Stap 3 : Bekendstelling van die nuwe foneem/foneme 

Parameter 1 stel dat die vermoe tot fonologiese kodering die basis van 'n breinfisiologies 

verantwoordbare leeprogram behoort te vorm, en volgens Parameter 3 moet eenhede beperk, 

maar betekenisvol aangebied word. Daarom is die hersieningsoefeninge van bekende klanke 

en sigwoorde opgevolg deur die bekendstelling en multisensoriese vaslegging van die nuwe 

fonologiese eenhede (sien a in leesteks: donker druk). Omdat 'n aanvangsleser beperk is tot 

vier tot vyf eenhede wat deur die sentrale uitvoerder hanteer kan word, (sien 4.3.3.2), is daar 

in hierdie program nooit meer as drie tot vier nuwe eenhede op 'n keer aangeleer nie 

(Parameter 3). 

Voorbeelde van die multisensoriese vasleggingsoefeninge (Parameter 2) wat gebruik is, is 

letters wat met klei gebou is, met blinkers geplak is, en met pypskoonmakers gevou is. 

Ouditiewe diskriminasiespeletjies met die nuwe klanke is ook gedoen. 'n Voorbeeld van so 

'n speletjie is dat die nuwe klanke groot op die skrytbord geskryf word. Die leerling 

ontvang 'n nat spons, en moet die klank wat hy eerste/in die middel/laaste in 'n gegewe 

woord hoor, raakgooi. Sodoende word van ruimtelike en motoriese inset gebruik gemaak 

(Parameter 2). 
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Stap 4 : Woordbou 

Parameter 3 stel dat foneme beperk, maar betekenisvol, aangebied moet word. Daarom is 

daar onmiddellik na die multisensoriese inskerping van die nuwe eenhede tot woordbou 

oorgegaan. 

Sodra die leerlinge die foneme vinnig en akkuraat kon onderskei, is klankkaartjies van die 

nuwe foneme uitgedeel, waarna woordbou met al die bekende foneme gedoen is. Van die 

woorde wat deur die leerlinge gebou is, is op die swartbord en/of truprojektor geskryf, en 

daarna deur die kinders gelees - eers met klem op analise en sintese. Hardoplees en 

subvokalisering is aangemoedig (Parameter 6). 

Hierna is herkenning van die woorde as gehele eenhede aangemoedig deur die woorde met 

flitskaarte of met behulp van die truprojektor te flits (Parameter 5). Daar is soms ook van 

die leerlinge verwag om die woorde op hul skrytbordjies te kan skryf. (Omdat die tyd waarin 

die program toegepas kon word, tot 'n halfuur per dag beperk was, kon skrytbordwerk slegs 

in een van die stappe van die program, behalwe foneemhersiening, toegepas word. Indien 

daar dus van die leerlinge verwag was om sigwoordeskat te skryf, is daar nie skrytbordwerk 

gedoen met die woordbou- of woordreeksleesfase nie, en omgekeerd.) 

Stap 5 : Lees van woordreekse 

Na die woordbou-oefening is die woordreekse (sien b in voorbeelde van die leesteks) in die 

leesprogram gelees. Die woordreekse is slegs saamgestel uit die foneme wat reeds aan die 

leerlinge bekend is, en het bestaan uit woorde wat in hul globale konfigurasie baie eenders 

voorkom. Hierdie woordreekse is geoefen om die leerlinge te dwing om globale 

konfigurasies gedurig fonologies te dekodeer (Parameter 1) en nie op raaistrategiee terug te 

val nie. Verder het die lees van die woordreekse ook gedien as 'n herhalingstrategie 

(Parameter 4), waardeur bekende foneme betekenisvol geoefen is (Parameter 3). 

Groeplees is afgewissel met individuele lees, en hardoplees is beklemtoon (Parameter 6). 

Om die oefening multisensories te hou (Parameter 2), is van die woorde uit die woordreekse 

soms aan die leerlinge geflits, en hulle moes dan die ooreenstemmende woord in die 

woordreeks vind. 
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Stap 6 : Lees van storieteks 

Elke sessie het vervolg deur die storieteks (sien e in leesteks) waarin die nuwe foneem 

opgeneem is, te lees. In die storieteks is net die bekende foneme gebruik, binne beperkte 

eenhede van drie tot vier foneme per woord (Parameter 3). 

In die lees van die storieteks is daar klem gele op vlot, natuurlike lees. Woord-vir-woord 

is ontmoedig (Parameter 6). Leesfasette soos intonasie is informeel gedemonstreer. 

Stap 7 : Aanleer van nuwe hoefrekwensie woordeskat 

Nuwe hoefrekwensie sigwoordeskat (sien c in voorbeelde van die leesteks: donker druk) is 

hierna uit die storieteks gelig en beklemtoon (Parameter 5). 

Die nuwe sigwoordeskat is eers deur analise en sintese geoefen (Parameter 1), waarna dit as 

gehele eenhede aan die leerlinge getlits is om te lees (Parameter 5). Spoed en akkurate 

herkenning is beklemtoon (Parameter 4). 

Stap 8 : Afsluiting 

Elke sessie is afgesluit deur die leerlinge in twee groepe te deel. Die een groep het die 

storieteks hardop of vir die ander leerlinge in die groep Of vir hulself op band gelees 

(Parameter 6). Die tweede groep het die leesteks vir die programaanbieder gelees, sodat die 

individuele leerling se vordering/nie vordering voortdurend geevalueer kon word. 

5.5.3.3 Herevaluering 

Na afloop van ses weke het die program afgesluit met herevaluering van sowel die 

eksperimentele as die kontrolegroep se leesvermoe. Die AFRIKAANSE 

GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANSSPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, 

VORM B, van die Raad vir Geesteswetenskaplike navorsing: Instituut vir Psigologiese en 

Endumetriese Navorsing, is gebruik. Die toets is, soos die vorige, met die hand volgens die 

nasiensleutel in die HANDLEIDING VIR DIE AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS VIR 

AFRIKAANSSPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, nagesien. Aanvangs- en 

eindresultate is vervolgens met mekaar vergelyk om te bepaal of daar 'n verbetering in die 

leesprestasie van die verskillende proefpersone was. 
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Wanneer die aanbieding en resultate van hierdie program bestudeer word, moet daar in ag 

geneem word dat daar met leerlinge gewerk is wat reeds bykans 'n jaar se leesonderrig agter 

die rug het. Dieselfde program sal nie teen dieselfde vinnige tempo gevolg kan word met 

leerlinge wat nog geen leesondervinding het nie. 

5.4.4 Die resultate van die ondersoek 

Aanvangs- en eindresultate van sowel die eksperimentele as kontrolegroep word in tabelvorm 

(sien Tabel 6 en 7) saamgevat, waarna die resultate deur middel van grafiese uitbeelding 

verbesonder en bespreek sal word. 

Tabel 6 

RESULT A TE VAN ONDERSOEK : EKSPERIMENTELE GROEP 

EKSPERIMENTELE GROEP 

Evaluering 1 Evaluering 2 

00 cu 
c: c: 
Ct1 Ct1 
~ ~ 

2P Qj 00 2P Qj 00 .... .... c: •.-i .... c: 
~ 

...., Q) •.-i ~ 
...., Q) •.-i 

~ c: 00 ~ ~ c: 00 ~ 

Q) Q) Q) ~ Q) Q) Q) ~ 

"El ~ le .e3 "El ~ le .e3 
0 Q) ...., I 0 Q) ...., I 

l::t:: ii.. Cl) E--< l::t:: ii.. Cl) E--< 

Proefpersoon 1 14 15 3 40 28 88 7 62 

Proefpersoon 2 14 15 3 40 20 36 4 46 

Proefpersoon 3 15 18 3 41 20 36 4 46 

Proefpersoon 4 16 21 3 42 25 66 6 54 

Proefpersoon 5 17 24 4 43 20 36 4 46 

Proefpersoon 6 17 24 4 43 26 74 6 56 

Proefpersoon 7 18 28 4 44 22 47 5 49 

Proefpersoon 8 18 28 4 44 30 100 9 75 
+ 

Proefpersoon 9 19 32 4 45 24 60 5 52 

Proefpersoon 10 19 32 4 45 20 36 4 46 

Proefpersoon 11 19 32 4 45 28 88 7 62 

Proefpersoon 12 20 36 4 46 25 66 6 54 

Proefpersoon 13 26 72 6 56 30 100 9 75 
+ 
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Tabel 7 

RESULTATE VAN DIE ONDERSOEK : KONTROLEGROEP 

I 
KONTROLEGROEP 

I Evaluering 1 II Evaluering 2 
bO § ~ 

bO 
M M 

r-1 bO r-1 c: cu ~ c: cu •.-! •.-! •.-! •.-! ~ r-1 .j.J cu •.-! r-1 .j.J cu 
r-1 c: bO r-1 r-1 c: bO 

•.-! 
r-1 cu cu cu r-1 cu cu cu r-1 .j..l CIJ c: cu .j.J CIJ c: cu 

::l M 111 .j.J ::l M 111 .j.J 

~ if ts el. ~ if ts I 
~ 

Proefpersoon 14 16 21 3 42 20 36 4 46 

Proefpersoon 15 15 18 3 41 16 21 3 42 

Proefpersoon 16 17 24 4 43 20 36 4 46 

Proefpersoon 17 18 28 4 44 19 31 4 45 

Proefpersoon 18 18 28 4 44 20 36 4 46 

Proefpersoon 19 22 47 5 49 26 47 6 56 

Proefpersoon 20 22 47 5 49 22 47 5 49 

Proefpersoon 21 24 59 5 52 26 74 6 56 

Proefpersoon 22 25 65 6 54 26 74 6 56 

Uit die resultate van die ondersoek, (Tabelle 6 en 7), is 'n duidelike beeld van verbetering 

van leesvaardighede na toepassing van die aanvangsleesprogram verkry. 

Om aan die doel van die studie, naamlik om vas te stel of die leesprogram toepasbaar is 

en of dit hydra tot die verbetering van leesvaardighede te voldoen, is dit noodsaaklik om 

op 'n vergelykende basis na die evalueringsresultate te kyk. Eerstens word die routellings 

van die steekproefgegewens in die eksperimentele en kontrolegroep vergelyk. 

Resultate volgens roupunttelling 

In Figuur 6 word die leerlingverbetering van die eksperimentele groep in roupunttelling ten 

opsigte van eerste evaluering met aanvang van die program, en herevaluering na afloop van 

die program, grafies uitgebeeld. Dieselfde word ten opsigte van die kontrolegroep in Figuur 
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7 gedoen. Die roupunttelling van die proefpersone is reeds vir die eksperimentele groep in 

Tabel 6 aangedui, en vir die kontrolegroep in Tabel 7. Leerlingnommering in Figure 6 en 

7 stem ooreen met die nommering van die proefpersone in Tabelle 6 en 7. 

Figuur 6 

LEESVERBETERING VOLGENS ROUPUNT : EKSPERIMENTELE GROEP 

30 

25 

20 

~ 15 
::> 
c. 
::> 
0 10 
0:: 

5 

0 
2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

LEERLINGNOMMER 

Roupunt Beskrywing Roupunt Beskrywing 

29 - 30 Baie goed 17 - 20 (Vorm A) Ondergemiddeld 

27 - 28 Goed 18 - 20 (Vorm B) Ondergemiddeld 

25 - 26 Bogemiddeld 13 - 17 Swak 

21 - 24 Gemiddeld 0 - 12 Baie swak 

(Skaal saamgevat uit Tabelle 3 en 4) 

Die volgende kan van Figuur 6 afgelei word: 

Met aanvangstoetsing lees 12 van die 13 leerlinge in die eksperimentele groep 

ondergemiddeld of swakker. Vier leerlinge in die eksperimentele groep lees swak en agt 

ondergemiddeld. Geen leerling se leesvermoe is as gemiddeld geevalueer nie, hoewel een 

leerling in die groep se leesvermoe deur die groepleestoets as bogemiddeld aangedui is. 
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Met herevaluering, nadat die aanvangsleesprogram vir ses weke bygewoon is, kom 'n 

algemene beeld van leesverbetering by hierdie groep na vore.. Al 13 leerlinge in die 

eksperimentele groep het 'n leesverbetering getoon, met 'n gemiddelde roupuntverbetering 

van 6.615. Waar 12 van die 13 leerlinge in die eksperimentele groep met 

aanvangsevaluering ondergemiddeld en swakker presteer het, word slegs vier van die 

leerlinge met die hertoetsing as ondergemiddeld -geevalueer. Geen leer ling in die 

eksperimente groep word nog as 'n swak leser geevalueer nie. Proefpersone 8 e'n 13 het 

volpunte in die herevaluering behaal, en word nou as baie goed evalueer. 

Figuur 7 

LEESVERBETERING VOLGENS ROUPUNT : KONTROLEGROEP 
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LEERLINGNOMMER 

Roupunt Beskrywing Roupunt Beskrywing 

29 - 30 Baie goed 17 - 20 (Vorm A) Ondergemiddeld 

27 - 28 Goed 18 - 20 (Vorm B) Ondergemiddeld 

25 - 26 Bogemiddeld 13 - 17 Swak 

21 - 24 Gemiddeld 0 - 12 Baie swak 

(Skaal saamgevat uit Tabel 3 en 4) 
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Die volgende kan van Figuur 7 afgelei word: 

Met aanvangsleesevaluering van die kontrolegroep lees drie van die 9 leerlinge swak, drie 

ondergemiddeld en drie gemiddeld. Proefpersoon 22 is deur die groeptoets as 'n 

bogemiddelde leser aangetoon. 

Die kontrolegroep het nie die leesprogram deurloop nie, maar bet wel leesonderrig in 

normale klasverband ontvang. Met hertoetsing word ook by hierdie leerlinge 'n 

leesverbetering opgemerk, met 'n gemiddelde roupunt leesverbetering van 2. Proefpersone 

15 word steeds deur die groepleestoets as 'n swak leser aangetoon, en proefpersone 17 en 

18 bly ondergemiddelde lesers. Proefpersoon 20 is steeds 'n gemiddelde leser en 

proefpersoon 22 word steeds as bogemiddeld geevalueer. 

Om hierdie resultate na die populasie te veralgemeen, is die hipotese gestel dat die 

eksperimentele groep wat die leesprogram deurloop het, se gemiddelde telling met die 

herevaluering beduidend beter sal wees as die gemiddeld van die kontrolegroep wat nie die 

leesprogram deurloop het nie. Om hierdie hipotese te toets, is die volgende nulhipotese 

gestel: 

Die gemiddeld van die eksperimentele groep is nie beduidend hoer as die 

gemiddeld van die kontrolegroep nie. 

Die resultate verskyn in Tabel 8. 

Tabel 8 
RESULTATE VAN HEREVALUERING 

N s 

Eksperimentele groep 13 24,462 3,821 
t=l,725 p<0,05 

Kontrolegroep 9 21,667 3,606 

gv = 20 

Met t (20) = 1,725; p < 0,05 kan die nulhipotese verwerp word. Daar bestaan dus met 

herevaluering 'n beduidende verskil in die gemiddeld van die eksperimentele en die 

kontrolegroep. Die gemiddeld van die eksperimentele groep (24,462) is beduidend hoer as 
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die van die kontrolegroep (21, 667), wat aandui dat daar 'n beduidende verbetering in die 

leesvermoe van die leerlinge in die eksperimentele groep plaasgevind het. 

In 'n grafiese voorstelling van die leerlingprestasie volgens die stanegeskaal, soos aangedui 

in die HANDLEIDING VIR DIE AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANS­

SPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, word die verskil in die leesverbetering 

van die eksperimentele groep teenoor die leesverbetering van die kontrolegroep· ook ter 

illustrasie aangetoon. Die stanege lewer standaardpunte wat strek vanaf 1 tot 9, met 'n 

gemiddelde van 5 en 'n standaardafwyking van 1,96 (Roux 1984:13). Nommering van 

proefpersone is deurgaans dieselfde as in die vorige figure. 

I 

Figuur 8 

LEESVERBETERING VOLGENS STANEGE 

EKSPERIMENTELE TEENOOR KONTROLEGROEP 

2 3 4 5 6 7 8 9 1 0 11 1 2 1 3 14 1 5 1 6 1 7 1 8 1 9 20 21 22 

LEERLINGNOMMER 

aanvangsevaluering. herevaluering 

Roupunt I Stan•g• II Roupunt I Stan•g• I Roupunt Stanege 

30 9 25 - 26 6 13 - 16 (A) 3 
13 - 17 (Bl 

29 8 21 - 24 5 7 - 12 2 

27 - 28 7 17 - 20 (A) 4 0 - 6 l 
18 - 20 (B) 

(Skaal saamgevat uit Figure 8 en 9) 

II 
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Wanneer die leesverbetering volgens stanegeskaal uitgebeeld word, is dit duidelik dat al die 

leerlinge in die eksperimentele groep 'n aanduibare leesverbetering toon, terwyl slegs 

proefpersoon 14, 19 en 21 in die kontrolegroep 'n aanduibare verbetering toon. 

5.6 SAMEV ATTING 

In hierdie hoofstuk is ses parameters vir 'n aanvangsleesmetode uit breinfisiologiese aspekte 

opgetrek. Die ontwerp en toepassing van die aanvangsleesprogram is beskryf, en die 

resultate van die empiriese ondersoek met die 22 proefpersone is gegee. Die vordering van 

die eksperimentele en kontrolegroep is in die vorm van grafieke gegee, statisties verwerk en 

die sukses van die leesprogram is afgelei. 

In Hoofstuk 6 word 'n samevatting van die totale ondersoek gegee. Daarna word 

gevolgtrekkings gemaak en aanbevelings uit die studie word gegee. 
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SAMEVATTING, GEVOLGTREKKINGS, 

LEEMTES IN DIE ONDERSOEK, AANBEVELINGS 

6.1 INLEIDING 

In hierdie ondersoek is daar, in 'n soeke na 'n verantwoordbare aanvangsleesmetode, na 

breinfisiologiese fasette as basis vir 'n aantal parameters vir 'n aanvangsleesmetode gekyk. 

Die ondersoek het 'n literatuurstudie sowel as 'n empiriese ondersoek behels. 

Hierdie hoofstuk is 'n samevatting van die voorafgaande vyf hoofstukke. Die 

gevolgtrekkings uit die ondersoek word gestel, leemtes in die ondersoek word aangetoon en 

aanbevelings wat uit die ondersoek vloei, word weergegee. 

6.2 SAMEV ATTING 

6.2.1 Agtergrond 

Nieteenstaande daarvan dat 'n ruim deel van die skoolkurrikulum aan leesonderrig gewy 

word, is daar leerlinge wat aan die einde van die jaar nie aan die verwagte leesstandaard 

voldoen nie. Onder hierdie leerlinge is daar kinders van gemiddelde intelligensie, sonder 

fisieke uitvalle wat tot 'n leesprobleem kan bydra. Meer seuns as dogters toon ook 

leesprobleme. Die bewuswording van hierdie tendens het aanleiding tot hierdie studie gegee 

en het my opnuut na die begronding van aanvangsleesmetodes laat kyk. 

'n Literatuurstudie is aangepak ten einde kennis oor leesmetodes te bekom. Uit die 

literatuurstudie blyk dat hewige argumente oor die geskiktheid, en voor- en nadele van 

verskillende leesmetodes reeds vir meer as 'n eeu gevoer word. In die polemiek om die 

beste leesmetode is argumente oor voor- en nadele ten opsigte van die begronding van 

opponerende metodes heen en weer geslinger en die resultate van die leesmetodes is 

eindeloos, sonder duidelike winste, met mekaar vergelyk. Dit het die vraag laat onstaan of 

navorsing ten opsigte van die breinfisiologie met betrekking tot taal en lees, 'n relatief nuwe 

studieveld, moontlik lig sou kon werp op die begronding van 'n verantwoordbare 

aanvangsleesmetode. 
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6.2.2 Die doel van die studie 

Die studie is aangepak met die doel om uit die literatuur vas te stel of breinfisiologiese fasette 

gebruik kan word as basis vir 'n aantal parameters ten opsigte van 'n aanvangsleesmetode. 

Om dit te kon doen, moes die werking van die brein ten opsigte van taalprosessering eerstens 

vasgestel word, waarna lateralisasie en geheue as breinfisiologiese fasette bestudeer is. 

Hierdie kennis is gebruik om parameters ten opsigte van 'n aanvangsleesmetode te realiseer. 

Die uiteindelike doel van die studie was om vas te stel of leerlinge van gemiddelde 

intelligensie, maar met 'n leesagterstand, se leesvaardigheid sou verbeter indien hulle 

onderrig, gegrond op sodanige leesprogram, ontvang. Sodanige leesverbetering kan die 

moontlike toepasbaarheid van 'n breinfisiologies-begronde aanvangsleesprogram aandui. 

Voor die uiteindelike doel van die studie bereik kon word, moes deeglike teoretiese 

begronding eers deur middel van 'n literatuurstudie gedoen word. 

6.2.3 Resultate van die literatuurstudie 

Uit die verkennende literatuurstudie in Hoofstuk 1 blyk dat twee opponerende 

aanvangsleesbenaderings in die skole gebruik kan word. Aan die een kant is daar die 

fonologiese benadering, wat steun op eksplisiete aanvangsleesonderrig met direkte, intensiewe 

en sistematiese analise en sintese van foneme. Sterk teen hierdie benadering gekant, is die 

geheelbenadering, waaronder die geheelwoord-, geheelsin- en die geheeltaalmetode 

ressorteer. Die geheelbenadering gaan van die standpunt uit dat lees 'n psigolinguistiese 

raaispel is, en dat teks in visuele globale konfigurasies gediskrimineer word, wat dan deur 

kontekstuele informasie aanvaar of verwerp word. Die geheeltaalmetode gaan sover om te 

se dat formele leesonderrig onnodig is, en dat leerlinge die vermoe om te lees spontaan 

verwerf deur ingedompel te word in lees, net soos taal spontaan verwerf word deur 

indompeling in taal. Implisiete aanvangsleesonderrig word aanbeveel. Die literatuurstudie 

het ook getoon dat die opponerende benaderings reeds vir dekades in 'n aktiewe stryd, waar 

empiriese navorsingsbevindings oor en weer gekritiseer word, teenoor mekaar staan. 

Die twee opponerende rigtings verskil in hul benadering heeltemal van mekaar, en in 

Hoofstukke 2, 3 en 4 van die literatuurstudie is daar op breinfisiologie en breinfisiologiese 

aspekte gelet in 'n poging om vas te stel in hoeverre fisiologiese inligting en insigte die 

benaderings van die opponerende metodieke kon begrond. Die kern van die polemiek le in 
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aanvangslees as eksplisiete, sistematiese foneemonderrig, teenoor aanvangslees as waameming 

van globale korifigurasies, aangevul deur psigolinguistiese raaiskote binne die leeskonteks. 

Die literatuurstudie ten opsigte van breinfisiologie het vernuwende insigte oor juis hierdie 

polemiese begrondingsverskille na vore gebring. 

Eerstens het die navorsing getoon dat fonetiese skrif deur die analitiese linkerhemisfeer 

geprosesseer word, terwyl kodering van ikoniese skrif van regterhemisferiese ruimtelike 

strategiee gebruik maak. Hierdie bevinding dui daarop dat, volgens hemisfeervoorkeur, 

aanvangslees van Afrikaans, wat 'n dominant fonetiese taal is, eerder op analise en sintese 

moet staatmaak, as op die waarneming van gehele ruimtelike eenhede. Die literatuurstudie 

ten opsigte van geheue het hierdie persepsie bevestig, en het aangetoon dat die sleutel tot 

suksesvolle lees nie in die visuele diskriminasie deur die visuele sketsblok le nie, maar in die 

onmiddellike, suksesvolle kodering vanaf grafeem na foneem deur die fonologiese boog in 

die werkende geheue. Uit hierdie insigte uit die breinfisiologie wil dit voorkom asof die 

fonologiese benadering in die lig van breinfisiologiese insigte beter begronding toon as die 

van die geheelbenadering. Die literatuurstudie het byvoorbeeld aangetoon dat leerlinge wat 

van visuele leestrategiee bly gebruik maak, later leesuitvalle toon, en daar is vasgestel dat 

dit veral seuns is wat, as gevolg van traer taallateralisasie en 'n uiteindelik meer diffuse 

lateralisasiepatroon, op kompenserende visuele strategiee terugval. Omdat fonologiese 

kodering die basis van lees is, en nie die "diskriminasie van gehele visuele eenhede nie, word 

daar ook meer seuns as dogters met leesagterstande en -uitvalle gevind. 

Nog meer breinfisiologiese insigte versterk die persep dat 'n fonologiese 

aanvangsleesbenadering beter begrond is as die onderskeie geheelbenaderings. As gevolg van 

die fisiologiese beperking van die oog, asook die beperkende rol ten opsigte van die aantal 

inhoude van die korttermyngeheue, is dit fisiologies vir die leerling onmoontlik om gehele 

sinne waar te neem en te lees. In hierdie opsig faal die geheelsin en geheeltaalmetode 

breinfisiologies in hul begronding. 

Aan die ander kant het die literatuurstudie getoon dat die geheelwoordbenadering wel 'n plek 

het in aanvangslees - en 'n selfs groter plek in meer gevorderde lees. Die leeshandeling 

neem 'n aanvang met die waarneming van gehele visuele eenhede: aanvanklik van foneme, 

maar ook van gehele woorde, in die vorm van sigwoordeskat. In vaardige lees is die 

eenhede nog groter, en kan dit bestaan uit waarneming van kort sigfrases. Hoe groter die 

eenhede wat as geheel waargeneem kan word, hoe meer eenhede kan in die beperkte duur 
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van die fonologiese boog opgeneem word, en hoe meer begrip kan die korttermyngeheue aan 

die inhoud van die teks gee. Om breinfisiologies verantwoordbaar te bly, moet die 

aanvangsleesmetode daarom nie vassteek by die onderrig van foneme nie, maar moet die 

vaardigheid van diskriminasie van groter gehele eenhede ook aan die kind geleer word. Ten 

opsigte van die lees van gehele eenhede, het die navorsing egter getoon dat daar by deeglike 

lees, anders as by soeklees, weinig sprake van lees as psigolinguistiese raaispel in die 

leeshandeling is. Daar is aangetoon dat selfs die vaardige leser, by deeglike lees, elke woord 

in die teks waarneem. Slegs baie algemene sigwoorde soos die, en, nie, is, word nie 

geanaliseer nie en as gehele waargeneem. By die opstel van 'n breinfisiologies verantwoord­

bare aanvangsleesprogram, sal daar daarom baie deeglik besin moet word oor sowel die aard 

as die omvang van sigwoordeskat wat as gehele eenhede gelees moet word. In so 'n 

aanvangsleesprogram behoort daar, met ander woorde, ten opsigte van die aard van 

sigwoordeskat, gekonsentreer te word op hoefrekwensiewoorde as sigwoordeskat. Ten 

opsigte van omvang, moet die aantal eenhede (foneme) waaruit die sigwoordeskat saamgestel 

is, ook in aanmerking geneem word, sodat dit binne die bevatlikheid van die aanvangsleser 

se korttermyngeheue sal bly. 

Die fonologiese metode beveel die eksplisiete, sistematiese en gekontroleerde onderrig van 

fonologiese vaardighede aan, terwyl die geheelbenaderings klem le op betekenisvolle 

outentieke teks, eerder as op fonologiesgebaseerde, gekontroleerde teks. In hierdie opsig 

ondersteun breinfisiologiese insigte met betrekking tot geheue die geheelbenadering, en toon 

aan dat betekenisvolle eenhede makliker gelees word as betekenislose eenhede. Wanneer 'n 

fonologiese benadering gebruik word en foneme gekontroleerd aangebied word, moet die 

foneme daarom betekenisvol (metakognitiet) en altyd in betekenisvolle eenhede aangebied 

word om breinfisiologies verantwoordbaar te wees. 

Uit die literatuurstudie is ses parameters ten opsigte van 'n breinfisiologies-verantwoordbare 

aanvangsleesmetode opgestel. In die eerste parameter is gestel dat lees by die waarneming 

van globale konfigurasies begin, maar nie daarby moet bly nie en dat die globale konfigurasie 

onmiddellik tot foneme gekodeer moet word om papagaailees te voorkom. Omdat soveel 

kinders, veral seuns, met aanvangslees nog onvolledige lateralisasie toon en daarom nog 

geneig is tot 'n regterhemisferiese prosesseringstyl, het die tweede parameter basies gestel 

dat fonologiese vaardighede deur middel van multisensoriese geheelbrein-onderrig geoefen 

en ge'internaliseer moet word. In Parameter 3 is gestel dat die eenhede wat per leessessie 

aangeleer moet word, sistematies en gekontroleerd aangebied moet word, maar deurgaans 
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betekenisvol moet bly. Parameter 4 het die rol van herhaling om vinnige, moeitelose 

kodering te verseker, beklemtoon. In aansluiting hiermee, het Parameter 5 gestel dat groter 

gehele eenhede, in die vorm van sigwoordeskat, so gou as moontlik in die leesprogram 

ingesluit moet word. Parameter 5 het verder aangedui wat in die spesifieke 

aanvangsleesprogram as sigwoordeskat beskou word. In Parameter 6 is die rol van 

hardoplees en ouditiewe inset beklemtoon. 

Aan die hand van hierdie ses parameters is 'n leesprogram saamgestel. Die leesprogram kan 

as 'n gekombineerde leesmetode beskryf word, omdat elemente wat breinfisiologies begrond 

kon word, uit sowel die fonologiese benadering as die geheelbenadering, in die program 

ingesluit is. 

Na die opstel van die leesprogram, is daar tot die empiriese ondersoek oorgegaan. Die 

empiriese ondersoek is begin deur die terrein van die ondersoek, seleksie van die 

proefpersone en die evalueringsmedia te skets. 22 graad i-leerlinge wat onderpresteer in 

lees, is in 'n skool verbonde aan die voormalige Departement Onderwys en Kultuur 

geidentifiseer. Die leerlinge is ewekansig in 'n eksperimentele groep van 13 leerlinge en 

kontrolegroep van 9 leerlinge verdeel. 

Die metode van die ondersoek en toepassing van die leesprogram is vervolgens bespreek. 

Na evaluering met behulp van die gestandaardiseerde AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS 

VIR AFRIKAANSSPREKENDE LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A, is die eksperimentele 

groep daagliks, vir ses weke, uit die klasse onttrek en die leesprogram is in halfuursessies 

aangebied. In Hoofstuk 5 word die tipiese aanbieding van 'n sessie verduidelik. Ook die 

prosedure en media ten opsigte van herevaluering is in Hoofstuk 5 verduidelik, waarna daar 

oorgegaan is tot bespreking van die bevindings uit die empiriese navorsing. 

6.2.4 Bevindings uit die empiriese navorsing 

Gedurende die tydperk van ses weke het sowel die eksperimentele as die kontrolegroep 

leesonderrig ontvang: die kontrolegroep het die gewone skoolleesprogram deurloop, en die 

eksperimentele groep die nuwe leesprogram. Beide groepe het daarom ook 'n verbetering 

in gemiddelde leesprestasie getoon. Die verbetering in leesprestasie is met behulp van 

histogramme op vergelykende basis voorgestel. Uit hierdie vergelykings is sekere bevindings 

gemaak. 
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• 'n Eerste bevinding is dat die proefpersone in die eksperimentele groep positief op die 

breinfisiologies-gefundeerde leesprogram gereageer het. Al die leerlinge in die 

eksperimentele groep het 'n leesverbetering getoon. Waar 12 van die 13 proefpersone 

ondergemiddeld en swakker in lees presteer het, presteer een nou gemiddeld, vier 

bogemiddeld, twee goed, en twee selfs baie goed. 

• Die eksperimente groep wat die verkennende leesprogram deurloop het, toon volgens 

roupunt 'n opmerklike leesverbetering. 'n Gemiddelde roupuntverbetering van 6,615 

is by die eksperimentele groep getoon na ses weke onderrig deur middel van die 

verkennende leesprogram. 

'n Roupuntverbetering van 2 is by die kontrolegroep, wat met die normale 

skoolleesprogram onderrig is, getoon. 

• Die program is statisties na die populasie veralgemeen, en daar is gevind dat die 

leesverbetering van die eksperimentele groep wat die leesprogram deurloop het, 

beduidend beter is as die van die die kontrolegroep wat die program nie deurloop het 

me. 

• Omdat die AFRIKAANSE GROEPLEESTOETS VIR AFRIKAANSSPREKENDE 

LEERLINGE IN GRAAD 1/SUB A 'n gestandaardiseerde toets is, is dit moontlik om 

die evaluering aan 'n stanegeskaal te koppel. Volgens die stanegeskaal is daar 'n 

beduidende verbetering in die leesprestasie van die eksperimentele groep as geheel, 

maar nie by die kontrolegroep nie. 

• Algemene opmerkings 

Alhoewel die leerlinge in die eksperimentele groep as leerlinge met 'n leesagterstand 

aangedui is, was die leerlinge, met uitsondering van Proefpersoon 9, nie negatief 

teenoor lees ingestel nie. Hierdie leerling het na die eerste week spontaan deelgeneem 

en het oenskynlik die leesprogram - en die verbetering van sy eie leesvaardigheid, 

geniet. 'n Groot mate van entoesiasme is in die leesprogram deur die groep as geheel 

openbaar. Die multisensoriese hersieningsoefeninge is veral geniet. Herhalings­

oefeninge van foneme en sigwoordeskat, ter wille van verbetering van leesspoed, is in 

speletjie- en wedstrydvorm aangebied, en is nie deur die leerlinge as vervelig ervaar 
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nie. Opmerklik was die wyse waarop leerlinge met verloop van die program in hul 

leesaanpakswyse verander het. Waar woorde voorheen dikwels geraai is, is analitiese 

strategiee later spontaan deur 'n groot deel van die groep toegepas. Die meeste van 

die leerlinge het kodering hardop toegepas, en daar is nooit verwag dat subvokalisering 

sag moet geskied nie. Globale, betekenisvolle eenhede van hoogstens drie inhoude 

(foneme) is in die program aangebied, en is, na internaliserende oefening, met gemak 

deur die meeste van die leerlinge korrek herken. 

Dit blyk verder dat hierdie aanvangsleesbenadering die leerlinge gemotiveer het om 

aktief aan die onderrigprogram deel te neem. 

6.3 GEVOLGTREKKING 

• Breinfisiologiese parameters as basis van 'n aanvangsleesbenadering 

Uit die navorsingsresultate wil dit voorkom asof die breinfisiologies-gefundeerde parameters 

wat deur die navorsing opgetrek is, wel as basis vir 'n aanvangsleesprogram kan dien. 

• Toepasbaarheid van die breinfisiologies-gefundeerde aanvangsleesprogram 

Dit wil ook uit die navorsingresultate voorkom asof toepassing van 'n aanvangsleesprogram, 

wat die ses breinfisiologies-begronde parameters in ag neem, tot 'n verbetering in 

leesvaardighede kan lei. 

Verder wil dit voorkom asof die besondere leesprogram wel suksesvol in groepsverband 

toepasbaar is en toetsing in die praktyk sal kan deurstaan. 

6.4 LEEMTES IN DIE NA VORSING 

Wanneer die aanbieding en resultate van die leesprogram bestudeer word, moet daar in ag 

geneem word dat daar met leerlinge gewerk is wat reeds bykans 'n jaar se leesondervinding 

agter die rug het. 'n Soortgelyke program wat aan aanvangslesers gebied word, sal moontlik 

ander resultate toon. 
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Verder hang die sukses van 'n metode ook dikwels af van die entoesiasme en oortuiging van 

die onderwyser. Om 'n geldige uitspraak oor die sukses, al dan nie, van 'n 

aanvangsleesmetode te gee, kan daar nie op die resultate van een onderwyser en een groep 

leerlinge gereken word nie. In samehang hiermee, le 'n verdere leemte van die studie ook 

in die grootte van groep kinders waarmee gewerk is. Die metode behoort in 'n hele aantal 

skole, met groter en meer groepe leerlinge, en moontlik in meer as een onderwys­

departement, toegepas te word om die geldigheid van die ondersoek te toets. 

6.5 ASPEKTE WAT VERDERE NA VORSING REGVERDIG 

• Verdere navorsing in 'n kruisverwysende longitudinale ondersoek word aanbeveel. 

Meer skole en onderwysers behoort in so 'n ondersoek betrek te word. Die 

aanvangsleesprogram behoort uitgebrei te word tot 'n program vir die hele Junior 

Primere fase. 

• Indien dit in 'n longitudinale studie bevestig word dat sodanige leesprogram wel tot 

leesverbetering bydra, kan daar in 'n verdere longitudinale ontwikkelingstudie vasgestel 

word of hierdie spesifieke aanvangsleesmetode 'n waarneembare invloed op prestasie 

in die senior primere en selfs sekondere fases sal toon. 

6.6 AANBEVELINGS 

6.6.1 Klemverskuiwing in die aanvangsleesmetode 

Volgens die Kemsillabus vir Afrikaans Eerste Taal wil dit voorkom asof die geheelsin- en 

geheelwoordbenadering vir aanvangslees aanbeveel en deur onderwysers toegepas word. 

Aansluitend by hierdie benadering is die leesreekse wat oorwegend in die skole gebruik 

word, volgens die geheelbenadering geskryf (sien 1.6.3). 'n Klemverskuiwing in 

aanvangslees na die geheeltaalmetode word tans in die Transvaalse onderwysdepartement 

deur vakadviseurs aanbeveel (Vakkomitee Junior Primer, Persoonlike onderhoud: Januarie 

1995). In die lig van die bevindinge in hierdie studie wil dit voorkom asof die 

klemverskuiwing nie na die geheeltaalmetode behoort te wees nie, maar na 'n gekombineerde 

metode. 
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6.6.2 'n Gekombineerde metode 

Die navorsingstudie het ten opsigte van breinfisiologiese begronding aangetoon dat sowel die 

fonologiese as die geheelmetodes tekortkominge in hul benadering toon. 'n Gekombineerde 

metode, waar beperkte, betekenisvolle gehele eenhede onmiddellik na foneme gekodeer moet 

word, word op grond van die navorsingsbevindinge aanbeveel. Hierdie aanbeveling leun sterk 

op 'n fonologiese benadering. 'n Tweede aanbeveling is egter dat die fonologiese eenhede 

so gou as moontlik as gehele eenhede gediskrimineer moet word om leesspoed en leesbegrip 

te verbeter. Dit dui weer op 'n geheelwoordbenadering. Omdat sowel die vaardige vermoe 

tot fonologiese dekodering as geheelwoorddiskriminasie noodsaaklik is vir vaardige lees, 

word 'n gekombineerde metode daarom aanbeveel. 

6.6.3 Multisensoriese geheelbreinonderrig 

Uit die navorsingsverslag wil dit voorkom asof die basis van lees 'n fonologiese vaardigheid 

is. As gevolg van verskille in lateralisasie, kan hierdie vaardigheid nie deur alle leerlinge met 

dieselfde gemak bemeester word nie. Om hierdie leerlinge tegemoet te kom, word aanbeveel 

dat die vermoe tot fonologiese dekodering en leesspoed deur middel van doelgerigte 

multisensoriese geheelbreinstrategie geoefen word. 

6.6.4 Die rol van hardoplees 

'n Verdere aanbeveling ten opsigte van 'n breinfisiologies verantwoordbare 

aanvangsleesmetode is dat, as gevolg van die rol van ouditiewe en spraakmotoriese inset deur 

middel van subvokalisering, stillees nie te gou van die aanvangsleser verwag moet word nie. 

6.6.5 Verdere navorsing 

'n Longitudinale ontwikkelingstudie om die resultate van die leesprogram ten opsigte van 

groter groepe en oor die tydperk van meer as een leesjaar te bepaal, word aanbeveel. 

6. 7 TEN SLOTTE 

In Hoofstuk 6 is die studie in bree trekke opgesom, gevolgtrekkings is gegee en enkele 

aanbevelings is gemaak. 
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Hierdie navorsingsverslag is 'n poging om 'n vars beeld op aanvangsleesonderrig te gee en 

die hoop word gekoester dat hierdie studie by die leser groter begrip en 'n mimer visie met 

betrekking tot aanvangslees sal gee. 
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Vin is 'n vis. 
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'n vis 

Is dit Lin? 

Is dit Vin? 

Is dit 'n vis? 

Is Lin 'n vis? 

Is Vin die vis? 
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IS vis 
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dit Lin 

'n die 
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vis vin en 

in dis Vin 
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Vin is in 'n bak. 
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~~ 

kan 
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I 

Is dit Lin? 

Is dit Vin? 

Is dit 'n bak? 

Is Vin in 'n bak? 

Is Lin ·in die bak? 

Is Lin 'n vis? 

Is Vin die vis? 

Is dit die bak van Vin? 

Is Vin die vis van Lin? 

sak VOS sol 

var. tok dot 

se dis die 
van 

in dit en 

~~ 
~~ 

bal 

don 

is 

'n 
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Dit is Vin se bak. 

) J 

Ss 

Dd i I ', 

k b a 

Dit is San , 

dit is Len, 

en ek is Lin. 

Dit is San se sak. JI> Is dit Vin se bak? e 
Dit is Sid se I Is dit Lin se bal? ~I 

Dit is San se 1f, Is dit Len se ~ ? 

I kan bak sol vas not sak I 

I bek tel bed ses vet lek I 

I vis dit kis bid sin tik I 

van ken t vin tak rek tik 

val dek is dot lek kis 

ek die en van is 

dit se dis die in 
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Lin het Vin se kos. 
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bok 

bek 
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Lin het Vin se kos 

en San het Sos se kos. 

Sos se bak is vol kos. 

Sos vat die kos in die hok 

In die hok is Sos se bed. 

In Sos se bed is 'n sak. 

Sos vat die kos in die hok. 

Dan sit Sos die kos in die sak! 

kis vol VOS 

kas vel vis 
\ I' 

kos ·val VOS 



Vin is lus vir kos. \1~ 

Lin is lus vir kos. 

Ek is lus vir rus. 

Is Vin lus vir 9 ? Sid is lus vir rus . 

Is Len lus vir ~: ? 
I lus I I bus I I ruk 

Is Sid lus vir kos? 
las bos rek 

lus kul ruk rus I los bes rok 

E e u r bus bul buk SUS I les bas rak 

a b d i h k 
I 

vir die en het 'n van 
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' 

is in dit se dis ek 
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Korn eet, Lin. 

Korn eet, Sos. 

• .... 
• .. 

•• . 

Kan ek eet 

en lees don weer . 

Nee, San! Korn eet net eers! 

beet meer heel teer 

seer keel 

sal 

vir 

veel 

kan 

is 

beer 

die 

in 

Kan ek eers Vin se kos gee? 

·' ·~ 

veel kil 11 vir 
11::t val keel ver 

vol ko~ I veer 11 mot 

en het 'n van 

ek dit se dis 
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Lin gee vir Vin kos. 

Gee die kos , Lin . 

Gee die kos in die kas vir Vin . 

Len , gee Vin se kos vir Lin. 

Gee 'n /.San. 

gas 

bog 

~\ P!.. 
Sus, gee · ·' se "1 vir Kos 
om te sit. 

Gee die ~op die ~ 
vir Sid om te lees. 

gee I gek gis 

sug leeg veg 

sug 

sag 

sog 
-
I 

bid leeg 

I t 
I 

bad lug 

bed lig 
L_ 

----i 
kol 

keel 

kul 
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SbJ gee nog kos vir Vin 

en 

SbJ gee nog kos vir Vin 

en 

SbJ gee nog kos vir Vin! 

Vind die sin: 

Sy eet. 

Hy eet min kos . 

HbJ eet 'n bak vol kos! 

SbJ eet my kos. 

SbJ eet en SbJ sit. 

HbJ leer en hbJ lees. 

HbJ leer en sy lees. 

SbJ leer en hy lees. 

bJS I I VbJ I 

OS I I mbJ I 

as I 1 ma I 

mbJ hbJ 
I 

I 1ek I I bbJI 
lbJk VbJ 

I 1ok I I bal SbJ bbJI 

I lbJk I 1 bel ys lbJn 



Lin gee te veel kos vir Vin! 

Vin eet 

en eet 

en eet! 

Vin eet al die kos op! 
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Vind die kind! 

Een is Tom en een is Leen. 

Een is San en een is Len. 

Kor. Kos en Sus is ook door. 

Leen is te vet! 

Dit is Kor se tas. 

Tom het Sos se kos. 

Sus en Len het die bal 

en Kos sit by San en lees. 

kas rek vis sug 

mak lem gil bul 

vat nes hik lug 

don vet mis rus 

nag hek rit bus 

" ., .,. .. ~ 
,.-. 

fl' " • 
• <. 

mot deeg 

hok heel 
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Vin eet te veel! 

Vin is te vet! 

Daar is Vin te vet 

(/"- Gee Lin haar kos vir Vin? Nee, Vin eet net sy kos. 

Eet Lin te veel? Nee, Vin eet te veel. 

vir die bak! Nee, maar Vin is te vet! 
Is Lin te vet? 

Is Sid daar in die bak? Nee. Vin is in die bak! 

Nee. Vin is die vis? 
Is Sos die vis? 

En dink tog net man, dink! 

Nn ca ee daar baas gaan I I maar daar die dit is 'n 

L T v K H E s D G soak roam taal vir en by ek kan 

a d b i I g k h bl vaas saad ha as het my te sy van 

m n s r t e u v saam laag vaal hy sal se in om 
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Lin sit vir Vin in die bad. 

Door is Vin te vet 
vir die bad! 

Wat kan Lin maak? Wat gaan Lin maak? 
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Sid sit vir Sos by sy tas. 

Sos sit moor daar 

by Sid se tas. 

Hy is lus vir Sid se kos. 

Wat gaan Sos maak? 

Goan hy Sid se kos eet? 

Ag nee, Sos, nee! 

Los Sid se kos! 

Dit is te laat. 

Daar eet Sos die kos! 

wot waar we et 

wol wit wyn 

Wat 

die 

bees II veer / _ ~ te 

baas 11 vaar I I' I kan 

( 1 ::>. ~ 
·-\' 

wil wen 

was wal 

gaan hy sy my ek 

dit vir van het 'n 

in is sal om by 

se en door moor 
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Lin sit vir Vin in 'n dam. 

Otog! 

Vin is te vet vir die dam! 

Wat kan Lin maak? 

Waar is Lin? 

Korn, Sid, kom kyk! 

Vat Sos ook saam dat hy kan kyk. 

Korn kyk net vir Lin. 

Lin sit vir Vin in die dam. 

O!O!O! 

Vin is te vet vir die dam. 

Wat kan Lin maak! 

we et 

wit 

Wat 

wet 



Wag net, Lin weet! 

Lin vat Vin na die meer. 

Sy sit Vin in die meer. 
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Maar daar is Vin te vet 

vir die meer! 

Lin is in die nood! 

Wat gaan Lin maak? 
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mr1Koos, kom, kom saam met Lin . 

Ons wil kyk wat Lin maak. 

Korn jy ook, Leen? 

Vat Wim ook saam. 

Korn ons hol tot by 

Lin en Vin. 

Korn ons hol tot by die meer. ~ 

Dan kyk ons wat Lin mack. 

om Kor, kom San, 

kom Sus en Daan. 

Korn ook saam, 

kom ook saam! 
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Wag, Lin weet weer 

wot om te maak! 

Sy loop tot by die see. 

Door sit sy vir Vin 

in die see. 

Moor Vin is te vet 

vir die see! 
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Lin is weer in die nood. 

Wat gaan Lin tog maak? 

Kon, kom kyk jy ook? 
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Jan, Jan! Komjy oak? 

Kyk net, Peet. Lin vat Vin 

tot by die see! 
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0, nee tog! 

Wat goon Lin maak? 

Lin is in die nood! ··"" 
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Sy kan hoar pa goon haal, 

hoar pa kan 'n plan maak! 

Nee, Sos,jy ken nie ook 

tot by die see goon nie! 
Jy is net by my! 
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Lin leer 'n duur les . 

Haar raad is ook op. 

Sy hol na haar ma. 

Sy se vir haar ma van Vin 

en die kos, 

en van Vin en die bak 

en die meer en die see. 
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Wat is dit , Lin? 

Waar holjy heen? 

En waar is Vin? 

Mamma, dit was die kos! 

Ek gee vir Vin te veel kos! 

Ag tog, Ma, 

wat kan ons maak? 

Dit is 'n duur les. 

En Wat gaan Pappa se? 

' '- __ _:_oOf'die ding gaan Pappa 

suur wees, ek weet dit net! 
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duur muur tuur vuur 

daar meer teer vir 

dor moor tor veer 

I pap pa mamma ma ·· se ans 

I JY vir my ek wot die 

I van waar sy dit in en 

I het moor is se te hy 

/ om dat 'n met by ka11 

I dis goon pa ook door sol 
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·'Wag net, Lin ," se ma. 

"Ek ken 'n man. 

Hy sol weet wot om te maak." 

Ma bel die man. 

Sy se van Lin 

wot te veel kos vir Vin gee. 

" Reg, ek kom," se die man. 

Die man vat sy tas 

en wip in sy kar. 
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[ wag waag weeg weg I 

[ bos boos bus bees I 

[ vuur ver vir voor I 

, . keel kool kul kaal j 

[ myn moan meerr man I 

Die moats loop ook 
tot by Lin se ma. 

"Wat maak Lin se ma? 
Waar is Lin? Raas haar 
ma met hoar?" vra Ron. 

Jan kyk wot Lin 
en hoar ma maak. 
"Nee man, hoar ma bel!" 
se Jan vir die moats. 
"Haar ma bel hoar pa." 

"O tog! Wat goon Lin moak?_ 
Lin is so in die sop! 
Haar pa goon hoar tik 
ashy kom!" se Sus. 

"Wat kan ons tog moak?" 
se Ron weer. 

"Ons kon moor net die 
lat gaan haal!" se Peet . 

I so haar as poppa jy van het 

momma vir waar dot ek sy is 

moor se ons kan dit se met by 

die dis 'n te wot in hy sol 

ma pa om door goon ook my en 
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C· ie man i!::J tot b!d die see. 

H!::J maak die tas oop. 

In die tas is 'n pil. 

Die man sit die pil 

in Vin se bek. 

Vin b!dt die pil f!::Jn 
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iaf def sat loot 

fyn foal fee fees 

aen: Wat maak die man tag? 

Jaag die man vir Vin? 

Peet: Nee man, kyk tog net, 

don saljy weet. 

Faan: Jy is mos lat. 

Daar gee die man 

mos vir horn 'n pil. 

Ben: Is die man Lin se Pa, Faan? 

Sal Lin se pa boos wees? 

Faan: Ag nee wat, 

hoar poppa sol nie raas nie . 

.. ... ~·: .. Sus: Dit sol 'n fees wees 

lt ,o as Vin weer reg kan korn. 
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horn korn dis die en het 'n 

van is dit se se te hy sy 

in om was door ma pa momma 

.goon poppa by hoar so waar 

ons myjy moor dot met sol 

vir as wot ook kan 
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I r~f rot rol rok I 

I d~af dood docs doop I 
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Daar pas Vin in die see! 
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Kyk net, Ben en Ron, 

kyk net vir Vin! 

Kyk, Lin wip op en of! 

Ben, kom kyk. 

Vin kan weer in die meer pas! · 

Nee kyk, Ron! 

Vin kan in sy bak pas. 

Nee man, net in die bad. 

Hy kan net in die bad pas. 

Jy is net dom, Ben! 

Door pas hy don in sy bak. 

~ 

die en hat 'n van is in ek dit 

se te hy sy wot om vir as dot 

maar ons by met daar waar hoar 

ken jy se kom ma pa momma 

poppa horn sol dit so my gaan 
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'_in !ag ·:;eer. Ek ken die 40 sigwoorde 

Dit was vir hoar 'n duur les! dis dit is in 

Sy sol Vin nie weer en 'n die se 

te veel kos gee nie! ~ Ek ken die hoofletters van ek het vir 

ABDEFGH sal kan om hy 

IJKLMNO sy my by te 

PRSTUVWY maar daar Wat gaan 

dat waar ons met 

ook JY pa poppa 

ma se so 

hacir as kom horn 

Ek ken die klanke 
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mnprstvw Ek kan tog weer vir Vin eet! 
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