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OPSOMMING

Navorsing het bewys dat leerders wat van die begin af swak lees, swak lesers bly. Hoe
vroegr intervense plaasvind, hoe groter is die kans dat dit meer gedaagd s wees. Die
vraag is egter watter tipe ingryping nodig is om potensée leesprobleme te voorkom.
Fonologiese bewustheid word deur baie navorsers gebruik as kriterium om moontlike
toekomstige leesprobleme te voorspel.  Wanneer kleuters reeds in hul voorskoolse jare
blootgestel word aan gdl etterdheidsgel eenthede, s ongeveer 80% kleuters moeteloosindg
verkry in die fonologiese struktuur van ‘n taal. Die verwerwing van geletterdheid is egter ‘n
kontinue proses wat reeds sedert geboorte in aanvang neem en daar is geen magiese
towermoment waarop kleuters skielik eendag gereed is om onderrig h geletterdheid te
ontvang nie. Die hierargie van fonologiese bewusthe dsvaardighede ontwikke as gevolg van
blootstelling en oefening, en leerders wat nie oor daardie ervaringe beskik nie moet dit

tydens leesonderrig op skool ontwikke 6f leesprobleme kan manifesteer.
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SUMMARY

Learners who struggle to read from the start, will stay behind. But the earlier intervention
can dart, the greater the chances of success. But what type of ntervention is needed?
Nowadays researchers overseas use phonemic awareness as a criteria to predict reading
success. About 80% of pre-school children will have no trouble grasping the phonological
dructure of their home language, provided that they are thoroughly immersed in literacy. It
is these same 80% who will not have any trouble learning to read. But literacy is a
continuous process that garts at birth and there is no magicd moment in achild' slifethat he
will dl of a sudden be ready to recaive literacy indruction. Experience and practice will
ensure that the hierarchy of phonemic awvareness skills will develop. Those preschoolers
who do not have that advantage, must develop phonemic awareness skillswhile learning to

read or else face reading problems.

Keywords. Phonemic awareness, emergent literacy, reading, reading problems, reading
intervention, pre-schoal literacy, emergent reading skills, reading readiness, a risk readers,

reception year
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JERMINOLOGIE

11

INLEIDING

Die vermoé om goed te kan lees, waarborg tot ‘n groot mate sukses in die
moderne sameewing. Baie kinders leer wel basiese leesvaardighede, maar
ontwikkel noait in geredde lesers nie, omdat hulle nie die nut daarvan ingen
nie. Wanneer leesvir leerders nie ‘n funksie het nie, s hulle nie * n behoefte
ontwikkel om te lees nie, en lees hulle (dikwels moeisaam) op skool net
omdat hulle gedwing word om te lees. Die boodskap “lees is lekker” kan
leerders net inspireer om te lees as daar ook ‘n behoefte is om te lees.
Volwassenes tree op as rolmodele ten opsgte van kinders se

leesgewoontes (Depree & Iversen, 1994: 31).

Wanneer ‘n leerder leer lees, is hoe vinnig en goed hy aanvanklik lees, in
samehang met sy begrip van die gelese teks, die beste voorspdler van
toekomstige leessukses. Leerders wat reeds van die begin af goed kan lees,
ondervind baie selde later leesprobleme (Scarborough, 1998:76). Dié wat
van die begin af sukkd, bly agter (Torgeson, 1998:32). Wanneer leerders
reeds in hulle eerste of tweede skooljaar druip, kan dit hoofsagklik aan ‘n
swak leesvermoé toegeskryf word. Navorsng toon aan dat leerders wat
die een of ander tyd ‘n skooljaar moes herhad, reeds in hulle derde jaar
swak leserswas. Stanovich noem hierdie verskynsd van “ the rich become
richer” die Matthew-effek (Freebody, 1989:248).

In Suid-Afrikaanse skole word formele leesonderrig net tot graad 3
aangebied. Daarna leer die leerder nie meer om te lees nie, maar lees die

leerder om teleger.



Wanneer leesprobleme in die gronddagfase manifesteer, moet intervense
onmiddellik volg, maar is dikwels ‘n baie moelike en ‘n lang pad. Hoe
vroedr identifisering van potensée probleme dus kan plaasvind, hoe vinniger
kan intervense plassvind.  Vroed intervense is gewoonlik ook meer

gedaagd omdat

jonger leerders meer plooibaar en afhanklik is van volwassenes se
bystand en leiding

hierdie afhanklikheid mesbring dat hulle minder kepties is en
intervensie met groter gelatenheld aanvaar

die agterstande en gapings in skoolwerk by jonger leerders nog nie
S0 groot isnie

nuwe konsepte vir leerders vars is en dit makliker is om hulle
aahdag daarmee vas te vang

hulle spelerige gesardheld met groot vrug gebruik kan word

hulle selfbedd nog nie onder hulle swek prestasies gdly het nie

verkeerde lees- en leergewoontes en tegnieke wat reeds vasgelé is
bae moalik is om te verander en die tradisonde een-tot-een
hulpverlening ‘n baie duur vorm van hulpverlening is (Dednam, 1987:85-
119)

Volgens Lerner (1993:248) kan vroeé intervense

intelligenge van sommige kinders verhoog

agemene ontwikkeling verbeter

sekondére leerprobleme voorkom

gespanne verhoudings en stres binne die gesin voorkom

die voorkoms van ahanklikheld en verwysngs na inrigtings
verminder

die kanse op verwysing na speside onderwysdienste verminder

die uiteindelike ekonomiese las wat leerprobleme op die samelewing

kan hé, verlig



Inklusewe onderwys impliseer dat leerders wat gstruikelblokke tot leer
ondervind nou binne die hoofstroom geakkommodeer moet word. In die
praktyk word hierdie leerders egter nie dtyd suksesvol geakkommodeer nie
as gevolg van groot getdle leerders in een klas. Wanneer intervende om
een of ander rede glad nie plaasvind nie, of te laat plaesvind, lei dit
gewoonlik tot sekondére probleme wat nie net die leerder nie, maar
uiteindelik ook die land se ekonomie naddig beinvioed.

Die invioed van leerprobleme strek oor ‘n persoon s hele lewe heen.
Leerders wat swak presteer, verloor maklik beangseling in hulle
skoolwerk en is genelg om stokkies te draai. Die teenoorgestelde is
natuurlik ook waar, naamlik dat diegene wat dikwels afwesg is ook maklik
belanggeling in hulle skoolwerk verloor. Wanneer ‘n leerder egter reeds
belanggeling in sy skoolwerk verloor het, vergroot die agterstande in sy
akademie. Daarmee saam tree sekere aangeleerde houdings en
persoonlikheidskenmerke na vore, soos ‘n swak selfbeeld, aangeeerde
hulpeloosheid, ongemotiveerdheid, swak deursettingsvermoé, gebrekkige
aandag, onverantwoordelikheid en onbetroubaarheid. Wanneer hierdie
gevoelens van ontoereikendheid nie aangespreek word nie, kan ved erger
gedragsprobleme soos opstandigheid, buierigheid, dordigheld, aggressie,
ongehoorsaamheid, oneerlikheid, vanddisme en sdfs betrokkenheid by
akohol- en/of ander vorme van dwdmmisbruik en misdadigheid manifesteer
(Lerner, 1993:277-279).

Indien ‘n leerder dus nie daarin kanh daag om ten spyte van sy
omstandighede sukses te behad nie, bestaan die gevaar dat hy die skool
vroeg kan verlaat en ded word van die bose srkd van swak en
wisselvdlige werksomgandighede, armoede, dedname aan negatiewe
sosde praktyke, misdaad, en so meer. Die kans verskrad dat hierdie
leerders ‘n podtiewe bydrae tot die sosae en ekonomiese welvaart sa
lewer en hierdie toedrag van sake plaas dus ‘n ekonomiese las op de

samelewing. Vroe skoolverlatersis meer dikwels werkloos as diegene wat



hulle skooljare suksesvol voltooi het. Vroeé skoolverlaters vind moellik
werk en beklee dikwels poste wat nie ved toekomsmoontlikhede bied nie.
Werksbevrediging is gevolglik minder en sdarisse bae swak (Lerner,
1993:292-299).

Die vraag is of hierdie leerders, as hulle vroe&r geidentifiseer was sodat
intervense vroeér kon plaasvind, nie later beter sou lees nie.  Indien hulle
wel op ‘n vroeér tydstip geidentifiseer was, wat was die kriteriawat gebruik
is? Hou die kriteria wat gebruik word, tred met onlangse navorsng? Uit
die literatuur het verskillende kriteria geblyk.

1.2 KRITERIA VIR DIE VROEEIDENTIFIKASIE VAN
LEESPROBLEME
121 Skooltoelating

Volgens die Suid-Afrikaanse skolewet van 1996, wat op 1 Januarie 1997 in
werking getree het, is Suid- Afrikaanse kinders skoolpligtig die jaar waarin
hulle sewe jaar oud word, en degs in enkele uitsonderlike gevadle waar daar
vooraf deur die Departement van Onderwys toestemming verleen is, kan
kleuters tot graad 1 toegelaat word die jaar waarin hulle ses jaar oud word.
As gevolg van ‘n kombinase van faktore wat verband hou met die ouverhuis
en familie, die skoal, die omgewing, die kultuur en die kind sdf, isnie dle
skoolpligtige kleuters op diesdlfde viak nie, maar word deur wetgewing, op
grond van sy ouderdom, verplig om skool toe te gaan. In Suid-Afrikaisdie
ekonomiese status van die meerderheid inwoners baie swak. Baie kinders
word groot in oorvol plakkershutte of ander tyddike skuilings wat
onhigiénies en gevaarlik is. As gevolg van armoede, word daar nie eers
atyd in die basese behoeftes van kinders, soos voedsdl, water en kleding,
voorsen nie. In sulke am gemeenskappe is die skole dikwes nie op
gandaard nie en onderwysers nie ten volle gekwadlifiseerd nie. Die ouers het
dikwels ook geen skoolopleiding gehad nie, en ‘n gebrek aan boeke,
tydskrifte, radio en televige dra verder by tot ‘n verskraing van die kinders
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s leefwérdld. As gevolg van ongdetterde ouers se tadvermoé wat uiters
eenvoudig en konkreet van aard is, is hulle geen goele rolmodele nie.
Dikwds werk die ouers lang ure of is verplig om hulle inkomste aan tevul
met ‘n tweede werk, en die kinders is aan hullesdf oorgelaat. Daar is dus
bloot nie die tyd of die kennis om hulle kinders sdf te stimuleer nie, of
hierdie ouers sen dikwels nie die waarde van onderwys vir hulle kindersin
nie (Unicef, 1993:24 - 26).

Chronologiese ouderdom is dus nie ‘n voldoende kriterium ten opsgte van
skooltodating nie. So kan dit byvoorbedd gebeur dat ‘n vyfjarige kind
gereed is vir formee onderrig, terwyl ‘n sawgarige nie gereed is nie as
gevolg van ‘n veskedenhed faktore (Derbyshire, 1999:193).
Uitkomsgebaseerde onderwys kom hierdie leerders tegemoet, omdat die
kurrikulum leerdergeoriénteerd is en die leerstof by die kind moet aanpas en
nie die kind by de learsof soos wa dit die gevd was in die
inhoudsgebaseerde  onderrigbenadering nie (Department of Education,
2002:9-10). Leedes s akademiese potensaa kan nou ten beste
gesktualiseer word, omdat die leerder se voorkennis as gronddag vir
akademiese ontwikkeing gebruik word.

Tradisionele skoolger eedheid

Volgens De Witt en Booysen (1994:157) verwys skoolgereedheid na die
kleuter se gereedheld in totditeit om by formele onderwys in groepsverband
baat te vind. Dit is ‘n omvattender begrip as skoolrypheid aangesien dit
aspekte soos emosionele, intellektuele, sosde en fiseke gereedheid induit.
Die kleuter moet

oor die fisieke gesondheid en genoeg krag en energie beskik om aan
die ese van ‘n lang skooldag te voldoen

voldoende perseptued-motoriese vaardighede hé wat hom in staat
sa sl om ‘n potlood korrek te kan vashou, te kan knip, te kan

inkleur, vorms nate trek en so meer



genoeg begrip hé om ‘n opdrag te verstaan, stories te onthou en
terugvertd, oorsaak-en-gevolg-verhoudinge te bepad,
gevolgtrekkings te maak en so meer

‘n reddike taabegrip, taalgeheue, taalwoordeskat hé, asook die
vermoé om die verband tussen die gesproke en geskrewe woord te
kan begryp

voldoende emosionde en sosae sefgandigheid hé sodet hy sy eie
emosies reddik kan beheer, die aandag van die onderwyser met
ander kan ded, saam met ander kan ded en werk, en genoeg
selfvertroue hé om voor die groep op te tree

weet wat reg en verkeerd is en disspline kan aanvaar (Derbyshire,
1999: 186-188)

Skoolgereedheid is egter ook afhanklik van die rypwordende moontlikhede,
en duit daarom noodwendig skoolrypheid in. Hierdie proses neem egter
reeds by geboorte in aanvang en loop hand aan hand met die normale
ontwikkdingstadia van die kind. In teengdling met skoolrypheid, kan
skoolgereedheid versnd word en daarom sped die milieu en opvoeders so
‘n belangrike rol. Skoolgereedheld kom nie vansdlf tot stand nie en kan nie

aan toeva oorgelaat word nie.

Uitkomsgebaseerde  onderrig  beweeg weg van  bogenoemde
skoolgereedheidsbenadering wat implisser dat  sub-vaardighede soos
ouditiewe- en visude diskriminase, fynspier-motoriek sowel as groot
motoriek in plek moet wees voordat ‘n leerder kan leer leer (Department of
Education, 2002:9). Voorts word daar ook duiddlik onderskeid getref
tussen  ontwikkedlingsvaardighede en  akademiese  vaardighede.
Ontwikkelingsvaardighede duit motoriese en perseptuele vaardighede, taal
en denke in. Die meeste kleuters, met enkele uitsonderings, het met
skooltoetrede reeds beheer oor dié vaardighede. Akademiese vaardighede
duit dle ontluikende gdetterdheldsvaardighede in (Lerner, 1993:306).
Volgens die geba anseerde benadering word kleuters nie meer gesienasleé

houers wat gereed is om by skooltoetrede gevul moet word nie. Om te leer
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lees word nie meer beskou as ‘n geisoleerde gebeurtenis wat plaasvind
wanneer die kleuters skool toe gaan nie. Dit neem ontluikende geletterdheid
as gronddag wat die gesproke, geskrewe en visuele modditeite van tad
induit (Depree & lversen, 1994:5). Omdat huidike omgewings van mekaar
vearskil, impliseer dit weer verskille in kleuters s2 huistadvaardighede,
voorkennis en ervaringe by skooltoetrede. Die klaskamer moet egter uitbou
op die kennis en ervaringe wat kleuters in die voorskoolse jare opgedoen
het (Department of Education, 2002:9). Dit impliseer nie dat kleuters reeds
op voorskoolse vliak formed geleer moet word om te leer lees en skryf nig,
maar bloot dat hul vroeg bewuswording en kennis van |etters en klanke, die
leesproses en -tegniek wat reeds by hulle begin ontwaak, ontgin en

gestimuleer moet word.

Voorbereiding vir aanvangsees

Miller (1996:11) vra tereg die vraag waarom kleuters by skooltoetrede
hanteer word asof hulle nog geen kennis het van lees, oftewe dan
geletterdneid nie.  Deur geredde interakse met boeke tydens die
kleuterjare, leer kleuters byvoorbeeld hoe om ‘n boek reg vas te hou en te
weet wanneer die boek onderstebo is, en dat ‘n mens van voor na ager,
van bo na onder lees. Kleuters leer dat die linkerkantse bladsy \oor die
regterkantse bladsy gelees word, en dat daar ‘n verskil is tussen prenteen
woorde. Hierdie kennis doen die meeste kleuters reeds op voordat hulle
formed blootgestdl word aan leesonderrig.  Volgens Wepner (1985:633)
word goele lesrs  “gemaak” en nie gebore nie.  Blootsdling aan ‘n

leesryke omgewing fasiliteer hierdie ontwikkeling.

Aanvangdees word gestimuleer in literatuurryke, kulturele omgewings waar
aktiwiteite wat gpragk- en klankbewustheid ontwikkel, aandag geniet sowe
as waar daar volop geleenthede is om boeke deur te blaai en te lees, hetsy
vir genot of om inligting te soek. Volgens Troia (1998:3) duit dt die
spontane herhalings van gesproke taal in, soos byvoorbedd



rympies (Karalie, Karool, die kat spedl viool,

liedjies(Almal dra ‘njagd ‘njaswat netjies pas)

sf geinigeerde dliterases (My ma maak malval ekkers)

goontane  segmentering  en  klanksamevlodings (ag/  agter/
agterdeur; trippe trappe trone)

saamleesgel eenthede met volwassenes

opvoedkundige televiseprogramme soos Takalani Sesami
blootstelling aan letters en woorde uit die omgewing Soos name van
bekende restaurante

interakde met verskeie vorme van literatuur soos winkelyste,

telefoongidse, spyskaarte, programgidse en so meer

Wanneer kleuters op bogenoemde wyses interaksie het met ‘n tad, &l
ongeveer 80% kleuters sonder eksplisete onderrig, moeiteloos insg verkry
in die fonologiese struktuur van ‘n tad. Dit is hierdie selfde 80% wat later
geen probleme sal ondervind om te leer lees nie (Troia, 1998:3). Kleuters
wat, ten spyte van armoede, met ‘n leeskultuur grootgeword het, het ‘n
groot voorsprong bo kinders wat nie met so ‘n kultuur grootgeword het nie.
Kleuters wat sonder hierdie blootstelling aan literatuur na die skool toe kom,
belesf boeke as iets wat hedtemd buite hulle ervaringsveld saan  Die
beangrikheld van hierdie seling word onderstreep deur studies van
verskeie navorsers wat ondervind het dat kleuters wat goed presteer met
take van fonologiese bewustheld, suksesvolle lesers word, terwyl die
kleuters wat swak presteer met take van fonologiese bewustheid, uiteinddik
probleme ondervind met woordherkenning en spdling (Troia, 1998:2). Vir
diegene wat reeds vlot lees en skryf, is die feit dat klanke wat geassosieer
word met ooreenstemmende letters ook spraakklanke verteenwoordig,
logies en natuurlik. Die meeste mense gee nie doebewus aandag aan
foneme wanneer hulle praat of luigter nie, want hierdie proses gebeur
outomaties. Hierdie kennis kom egter nie so natuurlik vir dmd ne. Subtiele
verskille in spraskklanke, soos byvoorbedd “pad” met “bad”’, kan
dramatiese verskille in betekenis tot gevolg hé. Dit is dus uiters belangrik

dat ontluikende lesers oor die vermoé beskik om spraakklanke van mekaar
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te kan onderskel (Adams, Foorman, Lundberg & Bedler, 1998:3).

Voorbereiding vir aanvangdees|ei tot ontluikende geletter dheid.

Die vier bdangrikse demente van ontluikende gdetterdned is interaksie

met boeke en dories, spontane spelling, skrif in die omgewing en
fonologiese bewustheid (Miller, 1996:100). Die deutd tot ‘n gebalanseerde
tadprogram is dus om geleentheid te bied om inligting te bekom enweer te
gee deur van verskillende taalmodalteite gebruik gemaak te maak (tabel

1.1).
Tabd 1.1 Tadmodditeite
INVOER UITSET

GESPROKE TAAL LUISTER Inwin van inligting deur middel van
gesproke taal PRAAT Verbale weergee van inligting
GESKREWE TAAL LEES Inwin van inligting deur n|\iddel van geskrewe
taal SKRY F Skriftelike weergee van inligting
VISUELE TAAL BESIGTIGING Inwin van inligting uit nie skriftelike

bronne (kaarte, prente, videos)

(handwerk en kuns)

VOORSTELLING Nie skriftelike weergee van inligting

Vertad uit Depree & Iversen (1994:7)

Vand die aanvang van geletterdheid tot en met onafhanklike lees en skryf,

behoort die proses dus soos volg te verloop:

LEES

Tadervaringe
Voorlees aan kleuters
Saamlees-geleenthede

geleenthede

Leding ten opsigte van lees

SKRYF

Tadervaing

Skryf vir kinders
Saamskryf-

Leiding ten opsgte




van skryf
Onafhanklike lees Onafhanklike skryf

(Depree & Iversen, 1994:25)

Tesame met blootstelling aan bogenoemde aktiwiteite, moet ‘n liefde vir lees
by kleuters gekweek word wat hulle sal inspireer tot lewendange ksers
(Depree & Iversen, 1994:9). Wanneer ‘n onderwyser leerders met
entoesasme voortgaan, sa die uitkomste vir graad O leerders, soos vervat

in Kurrikulum 2005, met weldae behaad word, naamlik om

visuele leidrade te kan gebruik om betekenis te gee en afleidings te
maak asook om woorde en prente met mekaar te verbind

“lees’, met ander woorde die boek korrek vashou, blaaie van voor
na agter blaai, en met die vinger na woorde, eerder as prente, wys
waar hy “lees’

betekenis te kan gee aan geskrewe teks, te verdaan dat die
geskrewe woord betekenis dra, asook Sy ee opinies en
gevolgtrekkings kan maak en met sy ee ervaringe kan vergelyk
begin om letters en woorde te herken en verdaan (insdentele lees),
byvoorbed d hoéfrekwensiewoorde uit die omgewing soos STOP
fonologiese bewustheid ontwikkd soos om aanvangsklanke te
onderskel en letters te herken wat byvoorbedd in die leerder s
naam voorkom, bewus raak dat letters met klanke ooreenstem,
asook rymwoorde identifiseer (Department of Education, 2002: 16-
17)
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PROBLEEMSTELLING

Vir dekades is die onderwyspraktyk en kurrikulum beinvioed deur
onderwysers se filosofieg oor die aard van kinders se ontwikkeling en leer.
Daar is geglo dat kinders skool toe kom om formed! te leer lees enskryf en
literatuur oor gdetterdheidsvaardighede van kleuters het glad nie bestaan
nie. Kinders het maar dma op diesdfde ouderdom skool toe gegaan en
diesdfde dinge op diesdfde tyd geleer. Omdat daar soved leerders was
wat nie sukses op skool behaal het nie, het navorsers van ongeveer 1920 af
begin kyk na die kind se vaardighede voordat hy skool toe kom en de
konsep van leesgereedheid het ontwikkd. Maar reading readiness was a
good concept that got applied in a bad way (Nidsen & Monson,
1996:259-261). Navorsers het ongelukkig nog steeds ‘n baie eng Sening
gehad van geletterdneid en hulle het nog steeds geglo dat once the child
had cracked the symbolic code, die magiese moment is wanneer kinders
gaeed is om an formde leesonderrig blootgestd te  word.
Opvoedkundiges het nie besef dat geetterdheid, waarvan fonologiese
bewusthed maar een aspek is ‘n ontwikkdingskontinuum is nie en het
steeds onderskeid getref tussen voor-leesvaardighede, wat moet ontwikkel
om die kind “leesgereed”’ te magk, en “ware’ geetterdheld (McMullen &
Darling, 1996:25-26; Whitehurst & Lonigan, 1998:848).

Dit is maar eerstydens die afgel ope dertig jaar dat navorsers begn besef het
dat kleuters a hoe meer skool toe kom met bepaa de kennis aangaande die
geskrewe woord en dat die aanleer van gdetterdheid, wat fonologiese
bewustheid induit, ‘n proses is wat reeds voor formele skoolonderrig begin.
Clay (McMullen & Darling, 1996:26; Whitehurst & Lonigan, 1998:849) het
dieterm emergent literacy populé& gemaak en teken, verf, krabbd, rolspe
en nabootsing, tadvaardighede en luistervaardighede beklemtoon as gedrag
wat formele lees- en kryfvaardighede voorafgaan en gdetterdheld fasiliteer.
Die aanleer van gdletterdneid is ‘n ontwikkelingsproses en nie ietswat op ‘n

gegewe tydstip begin nie.  Dit impliseer nie dat die aanleer daarvan ‘n



natuurlike proses is nie, want  geletterdhel dsvaardighede soos fonologiese
bewustheid sd degs ontluik as die kleuter blootgestel word aan goele
gesproke taalvaardighede.  Verder moet hy ook toegang hé tot die
geskrewe woord en toegeaast en aangemoedig word om daarmee te
eksperimenteer (Nielsen & Monson, 1996:261).

Wanneer die voorspdling van leessukses dus ter sorake is, is dit beangrik
om te onderskel tussen kriteria wat op agemene skoolprestasie dui en die
gpesifieke kriteria wat by uitstek sal bydra tot leesprestasie. Reedsin 1974
het Liberman en haar kollegas gevind dat die helfte van swak lesersin die
earste kwartad van graad 1 nie ‘n toets wat fonologiese bewustheld
geasseseer het, kon daag nie, terwyl geen een van die goee lesers
probleme daarmee ondervind het nie (Berninger, Thaberg & De Bruyn,
1987:556). Hierdie bevinding het aanleiding gegee tot die verskuiwing van
die fokus in leesnavorsing na fonologiese bewustheld en die invioed wat dit

op leesverwerwing en leessukses het.

Navorsers, spraakterapeute en onderwysers het toenemend bewus begin
raak van die verband tussen fonologiese bewustheld en leesprestase.
Volgens Gough (1996:14) is fonologiese bewustheld sowel as kennis van
die dfabet by kleuters die beste voorspellers van toekomstige leesprestasie.
Blaichford en Plewis (1990:42) s= mening is dat kleuters wat met
skooltoetrede reeds letters ken en dit op papier kan reproduseer, in terme
van lees ‘n voorded het wat nie sommer ingehad word nie. It is
conceivable that labeling letters aids children as they discriminate
upper from lower case and gives them a memorable verbal label as
they begin printing letters. It may also help them to pay attention to
letters in words (Mason, 1980: 206).

Vandag beskou baie navorsers fonologiese bewustheid as die deutd in die
proses om te leer lees (Badian, 1998, 472-479). Snider (1995:453)
beskou dit as die brug tussen die gesproke en geskrewe taal. Fonologiese
bewustheld word sdfs beskou as ‘n beter voorspdler as IK of
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versandsouderdom en sdlfs perseptude vaardighede (Snider, 1997:203).
Fonologiese bewustheld is egter nie ‘n vaardigheld wat kleuters het of nie
het nie (Norris en Hoffman, 2002:1-2). Dit is nie dleen ‘n beangrike
voorvereise om die leesproses te fadliteer nie, maar ontwikkel andersyds
ook vanuit blootstdling en interakse met die gesproke woord. Volgens
Lonigan, Burgess en Anthony (2000:596) het kinders wat swak lees
gewoonlik gesproke tadagterstande. Omdat gesproke taal waarneembaar
is nog voordat formele leesonderrig begin, kan spesfieke tadagterstande
gebruik word om risko-lesers te identifiseer dvorens formele leesonderrig
begin.  Tussen 40% en 75% kleuters wat in die kleuterskooljare
geidentifiseer is met gedfieke tadagterstande, ontwikkd later
leesprobleme, dikwels in samehang met akademiese probleme (Catts &
Fey, 2001:38). Fey (1999:13) ondersteun Catts en toon aan dat 73% van
die kinders wat op skool swak lees reeds in die kleuterskool geidentifiseer
kon gewees het op grond van hulle taal agterstande en gepaardgaande swak
fonologiese bewustheid. Aan die ander kant het 86% van kinders wat in
graad 2 geidentifiseer is as goele lesars, tydens hulle kleuterjare oor
taalvaardighede beskik wat ver bokant dié van die meeste ander kleuters
was. Net soos fonologiese bewustheid kleuters dus in Saat stel om te leer
lees, sa dit ook verder ontwikkd in die loop van die leesproses (Badian,
1994:21; Berninger, Thalberg & De Bruyn, 1987:557). Kleuters se
vaardighed in identifisering van letters, bewuswording van skrif en
fonologiese bewustheild moet dus aandag geniet reeds lank voordat dbar
aanduidings van leesproblemeis (Fey, 1999:13).

HIPOTESE

Daar bestaan ‘n podtiewe korredase tussen fonologiese bewustheid by
Afrikaanssprekende leerdersin graad O en latere leessukses op skodl.

STUDIEVELD

Vir die dod van die sudie sal voorskoolse kleuters (graad O) wat Afrikaans
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as huigtad het, gekies word vir die projek. Die kleuters s gekies word uit
die graad O klase van drie Afrikaanse laerskole in Rustenburg.

METODE VAN NAVORSING

‘n Verteenwoordigende groep Afrikaanssprekende kleuters uit die graad O
klasse van drie verskillende skole s gekies word. Die ouderdomme van
hierdie kleuters wissel tussen 5 jaar en 6 maande en 7 jaar. Die kleuterssa
geassesseer word op grond van hulle fonologiese bewustheid. Die ouers,
pleegouers of voogde, sd ‘n vradys kry om te voltooi sodat die
geboortegeskiedenis en mylpaalontwikkdling, sowd as die effek van
oorerflikheidsfaktore, bepaa kan word. Diesdlfde leerders sal weer in die
derde termyn van hulle graad 1-jaar aan die hand van diagnostiese
skolastiese toetse geassesseer word om hulle vordering te bepadl.
Gegradearde lees en speltoetse met normskae, opgestel deur die
Universteit van die Oranje Vrydaat, sa vir hierdie dod gebruik word
omdat dit ‘n nuut ontwikkelde toetsis. Sommige ander toetse is ontwikkel
nog voor die koms van televise en hierdie toets duit woorde in wat
agemeen deur die breé sameewing gebruik word, sowd as woorde wat
saam met die tegnologie gekom het en ded van moderne kinders se
woordeskat is. Uit die resultate wat so verkry is, sal bepad word of
kleuters se fonologiese bewustheid ‘n akkurate voorspelling kan lewer ten
opsgte van leessukses in graad 1. Geen manipulasie van toestande s
plaasvind nie en die navorang sa dus nie-eksperimented van aard wees.
Fonologiese bawustheld is die onafhanklike veranderlike, terwyl leessukses
die afhanklike veranderlike is. Die voorspdlerveranderlikes is fonologiese

bewustheld en leessukses is die kriteriumveranderlike.

BEGRIPSOM SKRYWING

Kinders, kleutersen leerders

Wanneer daar in die studie na kleuters verwys word, word kinders wat nog
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nie skoolpligtig is nie, geimpliseer, tensy anders vermdd. Volgens die Suid-
Afrikaanse skolewet van 1996 is dle kleuters skoolpligtig die jaar waarin
hulle sawe jaar oud word en degs in enkele uitsonderlike gevale waar die
Departement vooraf toetstemming verleen het, kan kleuters tot graad 1
toegelaat word die jaar waarin hulle sesjaar oud word. Dieterm “leerders’
word gebruik om te verwys na kinders wat reeds in die skool is (graad 1 tot
graad 12). Die term “kinders’ word gebruik wanneer daar geen spesifieke
ouderdomsgroep geimpliseer word nie en na kinders in die agemeen

verwys word.

Graad O

Oor die dgemeen, in die volksmond, word na die jaar voordat die kleuter
skool toe gaan, verwys as graad R. Die “R” verteenwoordig eintlik die
Engdse term Reception year. In Afrikaans staan hierdie jaar voor skool

bekend as die “ontvanggaar” en is dit meer korrek om in Afrikaans daarna
teverwysasgraad O. Alhoewd die beedsdokumente (wat in Engdsis) na
die ontvanggaar verwys as graad R, sd dieterm “graad O” in hierdie studie

gebruik word omdat die navoraing in Afrikaansis.

Ontluikende geletterdheid

In die Westerse kultuur word kinders gebore in ‘n lees-en-skryfryke
omgewing. Volgens Reynolds (1998:156) is geen kind ‘n |eé houer wat
gereed is om gevul te word wanneer hy skool toe gaan nie. Hulle
voorkennis en ervaring van pen en papier, boeke, letters en klanke en
waarvoor dit gebruik word, verskil van mekaar. Selfsvoordat ‘n kind in die
konvensonde sin van die woord kan lees, het hy ‘n mate van begrip begin
vorm omtrent die tegniek, wyse en dod van lees. Die konsgp van
ontluikende geletterdheid help ons, volgens Brewer (1998, 121:122) om te
bepad hoeved kennis kinders reeds het van skryf en lees voordat hulle

skool toe gaan.



Ontluikende gdetterdheid kan dus gedefinieer word as die kind se kennis
van geskrewe taa voordat hy skool toe gaan (Brewer, 1998:122).
Hiervolgens

ontwikkd geetterdneid reeds voordat kinders formed leer lees

duit gdetterdheld die hde leeshandding in en nie net
dekoderingsvaardighede nie

is die sosae omgewing waarbinne geletterdheid plaasvind ook belangrik
isdiekind ‘n aktiewe rolspeler binne die raamwerk van die ontwikkeding

van sy eie gdetterdheid

In ‘n dudie waar 38 vierjarige kleuters betrek is, het Mason (Miller,
1996:15) die volgende stadia van leesontwikkeling bespeur

Stadium 1: ‘n bewuswording van die funkse van skrif

Stadium 2 ‘n bewuswording van die vorm van skrif (die vermoé om
|ettername te leer)

Stadium 3: die vermoé ontwikkel om sekere letters met sekere klanke
te verbind
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Lomax en McGee (Miller, 1996:15) se studies het hierop uitgebrel en hulle
het bevind dat kleuters se bewuswording en kennis van sekere aspekte
verder ontwikkd. Dit duit die volgendein:

Hulle idees oor skrif (onder andere leesrigting)
Bewuswording van skrif
Bewuswording van klanke (waaruit woorde bestaan)

Letter- en klankassosase

Vir die dod van hierdie sudie s ontluikende geletterdheid gesien word as
die kleuter se groeiende bewuswording van die geskrewe woord sowel as

diefunkse daarvan.

L ees

Volgens Wood en Algozinne (1994:12-13) is lees in die verlede gesien as
die bemeestering van  dekoderingsvaardighede, kontekstuele
andisevaardighede, en  woordeboek-vaardighede om  sodoende
betekenisgewing en begrip te gee aan ‘n spesifieketeks. Die sening het oor
die afgelope vyftien jaar verander sodat lees vandag gesien word & ‘n
dinamiese proses waar betekenis gegee word aan ‘n teks as gevolg van
interaksie tussen die leser wat oor spesifieke voorkennis beskik, die teks
geskryf deur ‘n outeur, en die bepadde omsandighede waarbinne die
betrokke teks gelees word. Dit impliseer dat die betekenis van die teks as
sodanig deur die leser bepad word (Wood & Algozinne, 1994.14).

Die komponente van lees

Leess kan bases in twee komponente verded word, naamlik
woordherkenning en leesbegrip (Lerner, 1993:353; Ekwal & Shanker,
1988:72-79). Sekere dtrategieé is nodig om woorde te herken (Sgwoorde)
of om onbekende woorde te ontsyfer (dekodeer). Dekodering is binne die
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vormlike dimengie van die taal geleé en Srategieé om woorde te dekodeer
duit onder andere vaardighede soos kontekstude leidrade,
konfigurasdedrade en struktuuranaise in.  Leesbegrip is om betekenis te
gee aan die teks wat gelees is (om dit te verstaan). Dit kan letterlike begrip
wees, met ander woorde die woorde of sinne word letterlik verstaan soos
dit in die teks voorkom, of om inferensée afleidings en gevolgtrekkings te
maak. Die dieperliggende gedagte wat die skrywer nie noodwendig n
woorde neergeskryf het nie, maar wel bedod het, moet raskgesen len
word. Beide komponente van lees moet gelyktydig figureer wanneer ‘n
persoon lees, maar dit vind nie noodwendig in ‘n vasgestelde volgorde plaas
nie. Soms moet die leerder eers die woord dekodeer voordat hy die
betekenis daarvan kan bepad, en in ander gevale moet die leerder die
totde sn lees avorens hy in staat is om ‘n vreemde woord te verstaan
(Ekwall & Shanker, 1988:73-77). In hierdie sudie is die fokus op die
woordherkenningskomponent.

Foneme en morfeme

Foneme is spraakklanke wat mekaar in geordende reekse volgens ‘n gd
reds opvolg om ‘n woord te vorm. Elke foneem op sgsdf dra nie enige
betekenisnie. So bestaan die woord “kat” uit drie foneme, naamlik /k/, /al,
/. Die geskrewe taal van die meeste kulture in die wéreld berus op
foneme. Die fonologiese struktuur van ‘n tad is ‘n dsteem waarin die
grafiese  dmbole die gesproke tadklanke in diesdfde volgorde
verteenwoordig. Hieronder ressorteer ook beklemtoning en
intonasiepatrone, soos toonhoogtes, pouses en aksente wat tydens die

uitspreek van woorde en snne voorkom (Olson & Griffith, 1993:353).

Morfeme is die kleinste eenhede wat betekenis drain ‘n tadl. Kombinasies
van morfeme maak woorde wat betekenis dra (Lerner, 1993:318).
Geskrewe tad bestaan uit eenhede, uit woorde, en nie net uit Stringe letters
nie. Daar kan onderske word tussen twee tipes morfeme, naamlik

gamwoorde en affikse. ‘n Stamwoord is die kleinste eenheld van ‘n woord
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wat betekenis dra en dleen kan staan, byvoorbedd /mary. Affikse, wat
voorvoegsels en agtervoegsels is, word aan die slamwoorde geheg en
verander die betekenis van die woorde (Wong, 1998:166).

Fonologiese bewustheid

Fonologiese bewustheid is die vermoé om op ‘n eksplisete wyse aandag te
gee aan die fonologiese struktuur van die gesproke woord, en nie ret aan
die betekenis en sntaks daarvan nie (Scarborough, 1998:84). Fonologiese
bewustheid behds nie net kennis van letters en hulle ooreengemmende
klanke nie. Klanke (phonics) verwys na klanke van letters en die verskeie
reds om woorde te klank. Fonologiese bewustheid is die vermoé om te
verdaan dat die gesproke tad uit kleiner individude klanke bestaan. Dit
verg die vermoé om aan ‘n pesifieke klank of klanke, in konteks met ander
klanke van ‘n woord, aandag te gee. Hierdie vaardigheid is dedl van‘n
hi&rargie van medinguisiese vaardighede wat gdeddik ontwikke.
Metdinguistiese vaardighede verwys na spesfieke vaardighede en lennis
wat kleuters moet baasrask aangaande die linguistiese koderingsproses,
s00s onder andere die terminologie wat gebruik word wanneer daar oor taal
gepraat word, byvoorbeddd  “klanke’, “woorde’, “sinne’, “teks’
ensomeer.  Onderig in fonologiese bewustheld impliseer dus nie net
onderrig in foneem-grafeemverbande nie, maar ook ‘n bewusmaking van
taal- en klankstrukture (Snider, 1995:443).

Sekere vaardighede is makliker as ander en ontwikke dus vroeér as ander.
Volgens Stanovich (Troia, 1998:5) is rym makliker as klanksamevloeiing,
wa op sy beut wexr makliker is as klankssgmentering, met
foneemskrapping wat as die moeilikste vaardigheid beskou kan word. Die
opbreek van ‘n woord in lettergrepe, soos “skoe-ne’, sd ook makliker
wees as om die woord volgens klanke op te breek, soos “sk-oe-ne’. Ditis
vir kleuters ook makliker om woorde wat net uit twee segmente bestaan, op
te breek as woorde wat uit drie of meer segmente bestaan. Om

aanvangsoneme te isoleer is ook ‘n makliker tagk as om die eindfonemete
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isoleer. By die onderrig van fonologiese bewustheidsvaardighede moet
hierdie hiérargie in gedagte gehou word sodat kleuters nie vermoel word

met vaardighede wat vir hulle te moelik is nie.

Dekodering (woor danalisevaar dighede)

Sommige navorsers gebruik die woord “dekodering” as ‘n snoniem vir
klank. Sommige gebruik egter die term om te verwys na die omskakeling
van stringe letters in fonetiese kodes. Verskele ander navorsers verwys na
woordherkenning deur middel van fonologiese kodering (Thompson,
Tunmer & Nicholson, 1993:7). Volgens Wood en Algozinne (1994:29) is
die inoefening van dekoderingsvaardighede tot die viak van outomatisering
‘n bdangrike vaardighed omda dit die lesr le tot onmidddlike
woordherkenning en betekenis kan vinniger en makliker aan die teks gegee
word. Kontekstuele en konfigurasie leidrade, sowd as strukturele andise
en woordeboekvaardighede, kan ook gebruik word om ‘n woord te
identifiseer.  ‘n Gebrek aan effektiewe woordanaisevaardighede sd die
leser verhoed om vinnig en akkuraet te lees (Ekwall & Shanker, 1988:74).

Ortografie

Ortografie verwys na die Ssteem van smbole waaruit die geskrewe tadl
bestaan (Badian, 2000:37). Die visuele voorgeling van ‘n woord isdus‘n
ortografiese voorgtelling. Volgens Badian (1998:473) is dit die vermoé om
letters, spelpatrone en woorde visued te herken.  Volgens Chomsky
(Carlide & Nomanbhoy, 1993:180) verskaf ortografiese redmatighede ‘n
gronddag vir die ontwikkeling van fonologiese en morfologiese strukture van
‘ntaal. So A ‘n vaardige leser weet dat “gra’ moontlik in geskrewe tadl
kan voorkom, maar dat “bfg” nie in geskrewe taal moontlik is nie (Vacca,
Vacca& Gove, 1991:251).

Sigwoor de en sigwoor deskat



Enige woord, as dit genoeg kere deur ‘n individu gelees en gebruik word,
kan ‘n dgwoord wees. Individue se dgwoordeskat sd dus verskil
afhangende van faktore s00s beroepe, beangstdlings en
memoriseringsvermoé. Tog is daar sekere woorde wat ded uitmaak van

ama se sgwoordeskat.

Ekwall en Shanker (1988:74) onderskel tussen twee verskillende soorte

sgwoorde, naamlik:

a) Basiese sgwoorde

Dit is die hoé&frekwensewoorde wat algemeen in tekste voorkom,
g)os’ 113 igi , 1] I n” , “ dl e” , 1] dit” , 1] hyH , 1] Wl7 , “War]t” , 1] bal el ,
ensovoorts.  Hierdie woorde maak ded uit van eke lesr se

sSigwoordeskat.
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b) Ander sgwoorde

Hulle word dikwels deur ‘n persoon gebruik vanweé sy besondere
bdangsdling of werk. Vir een pesoon is hierdie

hoéfrekwensiewoorde, terwyl dit vir ‘n ander leser nieisnie.

Dit is ook belangrik dat die leser oor ‘n wye sigwoordeskat sa beskik,
maar dit is onmoontlik dat a die woorde van sy tad ded kan weesvan sy
sgwoordeskat. Woorde wa nie ded uitmask van ‘n lesr se
sigwoordeskat nie, word gedekodesr.

Vlotlees

Meyer & Felton (1999:284) omskryf vilotlees as die vermoé om teks vinnig
en vlot, moeiteloos en outomaties te lees sonder om op ‘n bewustelike viak
aandag te gee aan dekodering. Volgens bogenoemde navorsers kan die
vermoé om viot te lees teengewerk word deur stadige herkenning van
woorde of ‘n gebrek aan sengtiwitet vir leidrade en/of derdens as gevolg
van ‘n onvermoé om semantiese konneksies te maak tussen woorde,
betekenisse en idees. Woordherkenning berus op dekoderingsvermoé, wat
op sy beurt weer beinvioed word deur fonologiese bewustheid.
Benoemingspoed van bekende name en voorwerpe of hoé
frekwensiewoorde word deur navorsers beskou as nog ‘n belangrike faktor
wat ‘n invioed op woordherkenning het. Lesers wat senstief is vir die ritme
van die gesproke woord, sal dit ook in die geskrewe woord herken en sa
gevolglik ritmies lees. Lesers wat onsengtief is vir die ritme, sd woord vir
woord lees. Vir ander navorsers is die proses nie so eenvoudig nie en
veronderstel dat interakse tussen ortografie, fonologie, betekenis en
konteks noodsaaklik isom vlot te lees (Meyer & Felton, 1999:285-287).

L eesbegrip
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Begrip is die bdangrikste uitkoms van effektiewe leesonderrig (Torgeson,
1998:33). Die uitduitlike dod van leesonderig is om leerders die
vaardighede aan te leer wat noodsaaklik is om die geskrewe woord €&
verdaan en te geniet. Ten spyte van die onderwyser se voorkeur aan ‘n
pesifieke leesonderrigmetode, sl die einddod diesdlfde wees, naamlik om
‘n bepadde teks wat geskik is vir die lesr ;2 gpesfieke intdlekiuee
vermoé, te begryp. Volgens Wood (1997:29) is die dod van lees om
betekenis te gee aan ‘n gpesfieke teks. Wanneer ‘n leser nie daarin kon
daag om betekenis te gee aan ‘n teks nie, was die leser dus nie suksesvol

nie

Akkurate en vlot woordherkenning is ‘n voorvereiste vir goele leesbegrip
(Dufva & Niemi, 2001:91). Volgens tdlings op die Woodcock reading
mastery tests is daar ‘n hoé korrelase tussen woordherkenning en begrip.
Wanneer woorde nie moeitdoos geidentifiseer kan word nie, s begip
noodwendig swak wees omdat die fokus verskuif weg van die hoér
kognitiewe proseseringsvlakke wat betekenis moet gee aan die gelese teks
(Bowey, 2000:12).

Daar is egter ‘n groep lesers met ‘n swak leesbegrip ten spyte van goele
woordherkenningsvaardighede. Die mees voor die hand liggende rede wat
hiervoor aangevoer word, is ‘n swak begrip vir die gesproke taal en swak
luigtervaardighede in die dgemeen, dus lees die leser net meganies (Bowey,
2000:13).

L eessuk ses

Leessukses word bepaal deur die persentasie woorde wat die leser herken,
hetsy deur middd van dekodering of sigwoordeskat, die viotheld waarmee
gelees word, sowel as leesbegrip. Watson en Badenhop (1992:179)
verwys nadie “Lindamood modd” waarvolgens ‘n gode leser uitgeken kan
word op grond daarvan dat hy homsdf monitor, sdif korrigeer, die teks
viodend hanteer en betekenis gee aan die teks. Metakognitiewe en



metdinguigtiese vaardighede ped dus ‘n beangrike ral.

Die volgende kriteria, genoem die Betts criteria, na Emmett Betts (Vacca
et a., 1991:443-444; Ekwal & Shanker, 1988:397) word agemeen
gebruik om lesers seleesvlak te bepadl.
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Onafhanklike lessviak

Die leser lees gemaklik en viot en met sdfvertroue en begrip is
uitstekend

Woordherkenning: 99% akkuraat of 1 fout per 100 woorde

Begrip: 90% of meer

Onderrig leesvlak

Die leser lees reddik viot, plek-plek woord vir woord en dhoewd hy
nie oorwddig is deur die leesstuk nig, is dit vir hom ‘n uitdaging. Die
leser mag hulp benodig.

Woordherkenning: 95% akkuraat of 5 foute per 100 woorde

Begrip: 75% tot 89% akkuraat

Frustrasie leesvliak

Intonasie is swak, weler om te lees, beweeg lippe tydens dillees,
gebruik vinger as plekhouer, begrip van gelese gededte is swak
Woordherkenning: 90% of minder akkuraat of 10 of meer foute per
100 woorde

Begrip: Minder as 50% akkuraat

Voortsis leessukses ook afhanklik van die leser se ervaring van sukses. Die
leser sA pogitief gemotiveerd wees om te lees as hy dit geniet enditin‘n
vrienddike en ontspanne atmosfeer geskied.

NAVORSINGSDOELSTELLING

Die volgende dod stdllings word met die studie beoog:
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‘n Verkennende literatuurondersoek oor fektore binne die
raamwerk van ontluikende geletterdheid wet kan e tot die identifisering
van risko-lesers.

‘n Beskrywing van die ontwikkeling van ontluikende gdetterdheid,
met spesifieke verwysing na die rol wat fonologiese bewustheid sped in

die uiteinddike suksesvolle verwerwing van leesvaardighede.

‘n Blik op verskele toetstems wat in die literatuur aangebied word
om fonologiese bewustheid te assesseer en  moontlik  vir
opvoedkundiges in Suid-Afrika van waarde kan wees in die

identifisering van risko-leerders.

‘n Ondersoek om die verwantskap tussen fonologiese bewustheid
tydens die ontluikende geetterdheidsfase en latere leesprestasie op
skool te bevedtig.

Die byeenbring van ‘n aantd aanbevelings waardeur kleuters
voorberel kan word om uiteindelik suksesvolle lesers te word sowd as
om pre-primére en primére opvoeders bewus te maak van die voordele

wat ‘n program wat ontluikende geletterdheid fasiliteer, bied.

BEPERKINGE VAN DIE STUDIE

Die kriteriawat gebruik is, sowd as die resultate wat verkry is, is beperk tot
die spedfieke skole se leerders wat gebruik is vir die dodl van de studie,
sowd as tot die spesifieke gemeenskap. Veralgemening van die resultate,
verkry vanuit ‘n enkele geografiese gemeenskap en ‘n relatiewe homogene

bevolking, kan dus moeilik gedoen word en regverdig verdere navorsing.

STUDIEPROGRAM

Die volgende program sd gevolg word:



Hoofstuk 2

In hierdie hoofstuk word ‘n uitgebreide literatuurstudie gedoen wat die
komponente van ontluikende geletterdheld ondersoek met die oog op beter
begrip en indg in die aspekte wat gedurende die kleuterjare ‘n rol sped in
die voorbereiding tot lees. Daar word ook gekyk na omstandighede wat
onluikende gdetterdheid fadliteer, sowd as na die problematiek rondom
omdandighede in Suid-Afrika

Hoofstuk 3

In hierdie hoofsuk word die problematiek rondom die akkurate
identifisering van rigko-lesers uitgewys sowel as hoe die invioed van
verskillende denkrigtings die definiéring van leesprobleme met verloop van
tyd beinvioed het. Faktore onderliggend aan leesprobleme word bespreek
met verwysing na fonologiese bewustheid se rol binne groter verband. Daar
word ook gekyk na hoe ‘n identifisering- en hulpverleningsmode binne die
lid-Afrikaanse onderwysstel sdl lyk.

Hoofstuk 4

Waar daar in hoofstuk 3 gekyk is na dgemene faktore onderliggend aan
leesprobleme, word in hoofstuk 4 aandag gegee aan meer Spesfieke
leesverwante kriteria.  Verskele teorieé wat die invioed van fonologiese
bewustheid op lees verduiddik, word ook bespreek.

Hoofstuk 5

Hierdie hoofstuk bied ‘n blik op die navorsngsontwerp, metode van

ondersoek en ingrumentase sowe as ‘n voorgeling en andisering van die
data



Hoofstuk 6

Met die oog op vroeg identifisering van risko-lesers en die voorkoming van
swak lesers, word daar in die hoofstuk aan die hand van bevindinge en

gevolgtrekkings samevattende aanbevelings gemaak.
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INLEIDING

A knowledge of letter names and sounds does not assure success, but
lack of that knowledge produces failure (Bader & Hildebrand, 1991:9).

Reeds sedert die eerste oomblikke na geboorte word ‘n baba blootgestel
aan taal en begin die proses om betekenis te gee aan die gesproke woord
sowel as die gebruik daarvan. Met verloop van tyd word die verbintenis
tussen luister en praatvaardighede en lees en skryf as Smboliese aspekte van
taa ontdek (Wong, 1998:313). Ouersis dikwels onseker oor hoe om hulle
kleuters voor te berel vir skool en wonder dikwels, “Kan ons ons kind leer
lees?’ of “Mag ons ons kind leer lees?” of “Hoe kan ons ons kind hedp om
te leer lees?’

Daar was ook nog nooit ‘n klinkklare antwoord op hierdie vrae nie en tot
onlangs is enige pogings tot leesonderrig in die voorskoolse jae as
ongewens beskou. The hierarchical building blocks model of child
development is responsible for the totally misguided belief that parents
should under no circumstances attempt to teach pre-schoolers to read
and in the school the almost superstitious fear of commencing reading
instruction before the child is perceptually ready (Kriegler e 4.,
1994:29). Argumente wat die navorser onderwysers dikwels hoor gebruik
om ouers te ontmoedig, is dat die kind verwar s word deur die verskillein
onderrigmetodes van aanvanklik die ouers en later die onderwyseres. Nog
‘n populére verskoning is dat die kind wat in die voorskoolse jare leer lees

het, op skool vervedd sal wees.

Geletterdheld behels egter baie meer as die lees van ‘n skoolleesboek en
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begin ook reeds lank voordat die kind sy eerdte toetrede tot formele
onderrig maak (Spreadbury, 1998:30; Clay, 1991:9 & Smith, 1998: 24).
Blatchford het bewys dat kleuters wat met spedfieke leess en
geletterdheidsvaardighede skool toe gegaan het, nie net op 7 jaar beter
lesers was nie, maar ook op 11 jaar steeds beter gelees het as die leerders
wat nie met skooltoetrede oor daardie spedfike leess en
gdetterdheidsvaardighede beskik het nie (Blaichford & Plewis, 1990:425).
Kleuters wat reeds met skooltoetrede letters kan uitken en selfs kan skryf,
leer makliker en vinniger lees en skryf en behou daardie voorsprong.
Blatchford en Plewis is van mening dat dit wel tot kleuters se voorded isas

hulle ouers hulle hep met letterherkenning en klanke.

GELETTERDHEID

Moderne studies en definises oor gdetterdneid ondersoek fundamented dle
begrippe en idees oor tad, die eenhede van tad en die semantiese
verhouding tussen praat, lees en skryf (Clay, 1991:13). Om geletterd te
wees 9l ons in staat om ‘n produktiewe rol in die samelewing te vervul en
vergemaklik kontak tussen ander mense ora oor die wéreld heen. Dt is
dus ‘n deutedldement in die bydrae wat ‘n individu tot die ekonomie en die
samelewing in die dgemeen kan maak en sodoende sy ee ervaringe kan
vergroot en verryk (Smith & Alcock, 1990:1, 52). Tog behels geletterdheid
0ok meer as net die vermoé om te lees en te skryf, en dit kan nie losgemaak
word van die samdewing en kultuur waarbinne dit funksoned gebruk word
nie. In sekere gemeenskappe, soos byvoorbedd verafgeleé landeike
gebiede in Suid-Afrika, is dit voldoende as kinders oor basese lees- en
skryfvaardighede beskik. 1n ontwikkelde stedelike gebiede is basiese- lees
en skryfvaardighede nie genoeg nie, en word daar byvoorbedld van kinders

verwag om byvoorbedld ook rekenaarvaardig te wees.

Gdetterdheld beteken dus verskillende dinge vir verskillende gemeenskappe
en skole behoort te besef dat hulle nie die monopolie best ten opsgte van
gdetterdheid nie. Groter waarde moet geheg word aan gedetterdheid buite



221

die skoolkonteks en die wyses waarop dit informed verwerf word (Clay,
1991:43, 44). Geletterdheid begin baie vroeér ontwikkel as wat aanvanklik
gedink is en is multidimensioned, met ander woorde, duit aspekte binne die
kind se natuurlike omgewing (huis en skool) in. Literacy develops from
real life settings in which reading and writing are used to accomplish
goals. We no longer should speak of “reading readiness’ or
“prereading” but rather “literacy development” (Lesiak, 1997: 144).
Hierdie sening word ook ondersteun deur Smith en Alcock (1990:4 -5) en
Clay (1991:19).

Dietradisionele sening

Volgens die tradisionele Sening staan onderwysers prominent en sentrad in
die aanleer van gdetterdheid en hoe en wanneer kinders dit moet aanleer.
Hiervolgens word daar van ouers verwag om net die lus om te leer leesby
hulle kinders aan te wakker, maar die formde leesonderrig, wat die
identifisering van letters en klanke, die herkenning en skryf van sekere
woorde en lees van dories induit, word aan die onderwysers oorgelaat.
Alhoewd luiger, praat, lees en skryfvaardighede pardld met mekaar
ontwikkd en kleuters met die geskrewe woord eksperimenteer reeds lank
voordat formele onderrig in aanvang neem, word
kleuterskoolonderwyseresse  en  ouers volgens die benadering nie
aangemoedig om kleuters in die voorskoolse jare te leer lees nie (Makin,
1998:1).

Hierdie sening kan twee probleme veroorsaak. Die eerste is dat formele
leesonderrig op skool nie noodwendig suksesvol verloop vir dle leerders
nie. Sommige leerders leer maklik, terwyl ander, ten spyte van ekstra
onderrig, dit nie so maklik baasragk nie. Om die onderwyser van dleblaam
te onthef, is die oorsaak gewoonlik toegeskryf aan die feit dat die kind nie
skoolryp of skoolgereed was nie. Die tweede probleem met die tradisonde
dening is dat die fokus op die uitkoms, eerder as die proses gerigis
Dikwds aanvaar onderwysers foutiewelik dat leer plaasgevind het as

onderrig plaasgevind het. Leer verels meer as onderrig, dit behels ook
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dedname van die kind. Om dus op onderrig dleen te fokus, is om te
aanvaar dat leer ‘n funkse is van die hoevedheid en kwaliteit van onderrig
(Smith, 1998:26). Omdat korrekte onderrig in die verlede die fokus was,
het onderwysers verkies dat kleuters eers op skool leer lees. Kindersis
egter aktief betrokke by hulle ee leer deur nuwe konsepte te evadueer ente
interpreteer, te aanvaar, te verwerp of te wysig. Kleuters ontwikke ‘n
bewustheld van die geskrewe tad en die konsep daarvan reeds lank
voordat hulle formele leesonderrig ontvang (Wong, 1998:315).

‘n Nuwe gebalanseer de benadering

Om weg te beweeg van die tradisonele sening behels dat die onderrig van
geletterdhaeidsvaardighede nie uitduitlik die rol van die skoadl is nie. Ouersis
die primére opvoeders van hulle kinders en met skooltoetrede word dierol
wat die ouers sped aangevul deur die kool (Kapp, 1999:185). Die
gronddag van lees begin dus reeds tuis vanaf geboorte (Vacca e al.,
1991:99). Verskeie studies van suksesvolle lesers het aangetoon dat
leesonderrig  suksesvol  plaasgevind het by hierdie kinders omdat
blootstdling aan en die gebruik van boeke in die ouerhuis volop was.
Gevolglik het hulle reeds in die voorskoolse jare bewus geraak daarvan dat
geskrewe tad ‘n funkse het en uit betekenisvolle eenhede bestaan (Clay,
1991:82). Blootgeling aan die geskrewe woord en die geleenthede om
vryelik daarmee te kon eksperimenteer, het hulle ‘n voorsporong gegee bo
die wat weinig of geen blootgelling aan gd etterdhe dsgel eenthede gehad het
nie (Wong, 1998:316). ‘n Deeglike kennis van ontluikende
geletterdheidsvaardighede sal ouers dus beter toerus en in staat 4 om vir
hulle kinders die gronddag te |1é wa tot die uiteinddike suksesvolle
bemeestering van die geskrewe woord A |&i.

ONTLUIKENDE GELETTERDHEID

Tede (1982:154) maak melding van ‘n sudie met ‘n drigarige seun, wat
deur opvoedkundiges waargeneem is met die spesifieke dod om uit tevind
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hoeved kleuters van geletterdheid weet dvorens formee onderrig begin.
Die saunisna ‘n groot supermark geneem, waar daar van hom verwag is
om woorde en logos rondom hom te identifiseer. Opvoedkundiges was
verdom om te sen da die kleuter reeds die funkse van die geskrewe
woord verstaan het, en bepaal de betekenisse aan woorde kon gee nog lank
voordat hy die woord op sigwaarde kon herken. Die gevolgtrekking wet uit
hierdie studie gemaak is, is dat kinders reeds begin “lees’ die oomblik wat
hulle bewus begin word van skrif en die funksie daarvan. Dit wysg, volgens
Tede, die tradisonele dening dat kleuters eers oor sekere fisologiese en
kognitiewe voorkennis moet beskik voordat hulle “gereed” is om te leer

less.

Wanneer kleuters sekere kennis ten opsigte van geletterdheid openbaar, is
dit baie dikwes net die kruin van die ysherg wat gesen word (Miller,
1996:5-6). Onderliggend was daar ‘n verskeidenheld ander waardevolle
aktiwiteite wat die gronddag gelé het. Miller gebruik die onderstaande
figuur (fig 2.1) om die onderliggende en ontluikende vaardighede nee te
verduidelik.

Fig. 21
Speel-speel lees
Leeslogos en skrif uit die omgewing
Lees enkele woordein boeke

Ken sommige of a die letters van die

Eien woorde wat dieselfde klink
Skrif begin ontluik

Herken en skryf eie naam

Kleuterrympies

Alfabet speletjies en boeke

L eesgel eenthede saam met ‘n volwassene
Speel met |ettervorme

Speletjies soos “Ek sien met my klein ogies’
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Leeslogos en pamflette en etikette in die winkels
Sien volwassenes tjeks, inkopielyste, kaartjies ensovoorts

Sien volwassens koerante, tydskrifte en boeke lees

(Vertad it Miller: 1996, 6)

GESPROKE TAAL

Vir bae jare is lees geden as ‘n visued-perseptuele vaardigheid, maar
wéreldwyd erken navorsers nou die belangrikheid van ‘n goed gefundeerde
tadbass, pedfiek die huigad, in samehang met die visude komponent
(Van Kleeck & Schude, 1987:14). Volgens Mann (Wong, 1998:163) is
lees niks anders as ‘n tadvaardigheid nie en meen dat leesprobleme die
gevolg is van monddinge tadagterstande. Oues en
kleuterskoolonderwyseresse wat  dus die kleuter se  mondelinge
huistad vaardighede goed stimuleer, 1€ dreeds dié bdangrikste gronddag.

Kognide en tad is kritiese komponente in die mens se ontwikkding. Tad
daan sentrad in die opvoedingsgebeure omdat dle onderrig en
onderwysaktiwitete van taal gebruik maak vir kommunikasie en denke (Van
Wyk, 1999:83). Soos kinders hulle omgewings verken, interpreteer hulle
hul ervarings en gee betekenis daaraan. Hierdie behoefte om in interaksie
met die omgewing te wees en objekte te manipuleer, is baie belangrik ten
opggte van tadlontwikkeling. Blote reakses op die omgewing is ne genoeg
nie en kinders leer om die gesproke woord te gebruik om sekere
dodgdlings te berek. Kinders is dus aktiewe dednemers in hulle ee leer
(Vacca et d., 1991:14). Mense dink en leer deur midde van taal en soos
wat taalvaardighede toeneem, word kognise gestimuleer. (Vacca et d.,
1991:7). Ten spyte van ‘n kleuter se dgemene kognitiewe vermoé, isdie
risko om leesprobleme te ondervind baie groot wanneer daar agterstande

ten opsigte van die gesproke tadl is.

Om betekenisvol te kommunikeer, moet taa betekenis dra en dit kan degs



gebeur as die persone in kommunikasie ‘n redelike mate van kennis het van
die vier komponente van tad, naamlik fonologie, morfologie, Sntaksis en
semantiek. In ‘n studie met goale sowd as swak lesers, dmd tussen agt en
tien jaar, is bevind dat die swak lesers aangenlik swakker presteer het ten
opsgte van semantiese, sntaktiese en fonologiese prosesseringsvaardighede
(Fey, 1999:13).

Reeds sedert ongeveer 1970 word dit algemeen onder psgolinguiste
aanvaar dat diesdfde linguistiese prosesse wat vir luistervaardighede gebruik
word, ook vir leesvaardighede gebruik word. Beide luister-, sowel as
goraskvaardighede is andities sowel as dnteties van aard en sedert die
1900s word diesdfde sening teenoor leesvaardighede gehuldig (Edfeldt,
1991:65). Lees word dus ook beskou as ‘n taalproses. Omdat beide
gesproke taal en leesvermoé van diesalfde vaardighede en prosesse gebruik
maak en dus baie nou ssamhang, gaan sommige navorsers selfs so ver deur
te S& dat spesifieke leesprobleme eintlik *n manifestasie van ‘ n taalagterstand
is (Heath & Hogben, 2000:34).

Volgens Lonigan et d. (2000:596) het kinders wat swak lees gewoonlik
gepaardgaande mondelinge taalagterstande. Omdat gesproke tad
waarneembaar is nog voordat formele leesonderrig begin, kan spesifieke
tadagterstande gebruik word om risko-lesers te identifiseer dvorens
formde leesonderig begin.  Tussen 40% en 75% kleuters wat in die
kleuterskooljare met spesifieke tadagterstande geidentifiseer is, ontwikkel
later leesprobleme, dikwels in samehang met gepaardgaande akademiese
probleme (Catts et d., 2001:38). Fey (1999:13) ondersteun Caits et d en
toon aan dat 73% van leerders wat op skool swak lees, reeds in die
kleuterskool geidentifiseer kon gewees het op grond van hulle
tad agterstande en gepaardgaande swak fonologiese bewustheld. Aandie
ander kant het 86% van die leerders wat in graad 2 geidentifiseer isas goele
lesers, tydens hulle kleuterjare oor tadvaardighede beskik wat ver bokant

die van die meeste ander kleuters was.
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Die deutd tot die ontwikkeling van tadvaardighede 1€ dus in die geleenthede
wat kinders kry om tadl te ontdek en te manipuleer. Die ontwikkeling van
gdetterdneid begin reeds wanneer die kleuter die eerste rympie en die
eerste storie hoor (Vacca et d., 1991:99). Die ontwikkding van lees
behoort dus so natuurlik en spontaan soos gesproke taal plaas te wnd.
Volgens Edfeldt (1991:67) is die gebrek aan kontinuitet tussen die kleuter
se tad ontwikkeling tuis (Ieke sfeer) en formele leesonderrig met die aanvang
van formee kool (professonde deer), uiters naddig vir die kind. Uit
hierdie navorang blyk dit dat lesers wat geidentifiseer is as gode lesers se
foomde leesonderig op ‘n kontinue wyse voortgevioa het  uit
tad ontwikkeling gedurende die kleuterjare.

DIE KOMPONENTE VAN ONTLUIKENDE GELETTERDHEID

Kleuters verwerf ‘n wye verskeidenheld onderling verwante vaardighede in
die aanloop tot geletterdheid. In die breé kan ontluikende geletterdheid in
twee komponente verded word, naamlik geletterdneidsosaisering en
metainguistiese vaardighede. Geletterdheidsosdisering is gemoeid met die
sosde en kulturde aspekte van lees en die fokus 1€ op die rol wat die
omgewing sped in die vorming van gdetterdheid. Dit definieer ook die
funkse van die geskrewe woord binne ‘n bepadde kultuur. Aan die ander
kant fokus metdinguisiese vaardighede op spesifieke vaardighede wat
kleuters nodig het ten einde gdetterd te wees en navorsers is verd
geinteresseerd in die kognitiewe en psgolinguistiese vaardighede wat ter
sprakeis (Van Kleeck et al., 1987:15).

Fig 2.2
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Geletterdheidsosialisering

Verskele studies het bewys dat kleuters reeds, voordat formele leesonderrig
in aanvang neem, oor bepaalde kennis aangaande die aard en funksie van
skrif beskik. Trouens, verskille in leesprestasies op skool word grootliks
beinvioed deur blootstdling aan gdetterdheidsgeleenthede tydens die
kleuterjare (Van Kleeck et a., 1987:16).

Kleuters sien dat volwassenes die gesproke woord eke dag gebruik. Daar
is telefoonboeke wat hanteer word, programinligting in televisegidse wat
nagedaan word, inkopielyste wat geskryf word, tjeks wat uitgemaak word,
briewe wat aan familie en vriende geskryf word, boeke, koerante en
tydskrifte wat gelees word, en so meer (Makin, 1998:1-4). Hieruit raak die
kleuter bewus daarvan dat die geskrewe taa ‘n boodskap dra. Deur die
skryfhandeling van volwassenes en ander kinders dop te hou, ontstaan daar
by die kind ook die behoefte om te skryf, omdat die kind sdf volwassewil
word (Dednam, 1987:94).

Artefakte

Baie babas wat gebore word in die middelklas of gegoede ekonomiese klas
is reeds vanaf geboorte omring deur skrif. Hierdie bevoorregte babas kom
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na hulle geboorte tuis in ‘n kamer wat die ouers tydens die swangerskap
sorgvuldig voorbere het. Hierdie kamers is vrolik verser met muurprente,
bewers, friese en/of beddegoed wat karakters uit boeke of films uitbeeld,
byvoorbeeld Bestrix Potter karakters of Winnie the Pooh. Later volg
boeke, legkaarte, T-hemde, tandeborsels, plakkers en vele meer soos
Sesami Street-karakters, Otto die nimlike klein hondjie, Buzz Lightyesr,
Lion King, ander Disney karakters, en so meer. In ander vertrekke in die
huis is daar boeke, tydskrifte, koerante, pos, kaartjies, rekeninge,
inkopidyste, televiseprogranme, telefoonboeke, gemorspos, etikette op
blikkieskos, graanvliokkiehouers, medisynebottels, ensovoorts. Later volg
die eiening van logos uit die omgewing (Van Kleeck et d., 1987:16) enin
Suid-Afrikais die logos van winkels en restaurante soos Mc Donalds, Spur,
Kentucky, Spar, Pick ‘n Pay, en ABSA aan baie kleuters bekend.

Geletter dheidsgeleenthede

Onder die mees dgemene geletterdheidsgeeenthede waar gesindede en
families betrek is, is dagptydstories, kleuterprogramme op televisie, video's,
en advetenses  Tydens hierdie gdeenthede leer kleuters inligting
interpreteer en hulle besef dat skrif *n bepaade funksie het, byvoorbeeld om
dgemene inligting in te win, om afladings en gevolgtrekkings te maak of
bloot ter wille van die genot daarvan (van Kleeck et d., 1987:17). Boeke
verd word gebruik om die verbedding te prikkel en te vermaak. Heeth
verded die tipes vrae wa kinders vra tydens boekvoorlesings in drie
opeenvolgende dadia, naamlik wat-vrae, die hoekomvrae en die
affektiewe bevedigings (Van Kleeck et a., 1987:17). Die sskwense van

vrae verloop soos volg:

Wieisdit? of Wat is dit? (wat-vraag)

Watter kleur isdit? Hoeved varkiesis daar? (wat-vraag)
Wat gebeur nou? (wat-vraag)

Hoekom gebeur dit? (hoekom-vraag)
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Hy was stout, né? Sy Pappawas seker kwaad vir hom. (affektiewe
bevedtiging)

Dit lyk net soos Oupa sn. Onthou jy toe ons ... (affektiewe
bevestiging)

Volgens die navorser is hierdie hiérargie van betekenisgewing tiperend
aanwesg regdeur die skoolkurrikulum.  Dit is ook tydens hierdie
gdeenthede dat die kleuters se tadontwikkeling gestimuleer word en
woordeskatuitbreiding plaasvind. Gedurende hierdie proses word kinders
begele om te ontwikke van afhanklike lesers wat steun op volwassenes om
teks vir hulle voor te lees, tot selfsandige lesers wat in staat is om nuwe teks
onafhanklik van volwasse hulp te lees. Dus sd ‘n gebrek aan kontinuiteit
tussen ontluikende geletterdheldsgel eenthede tuis en formele onderrig by die
skool, noodwendig bydra tot akademiese probleme (Spreadbury, 1998:31).
Sienook 1.2.4.

Kennisverwerf voor formele leesonderrig

Reeds voordat formele onderrig in aanvang neem, ontdek kleuters dat die
geskrewe woord die gesproke woord verteenwoordig en dus betekenis dra.
Hulle begin waarneem dat skrif in lineére patrone voorkom en dat daar van
links na regs, van bo na onder, gelees of geskryf word. Hulle leer ook dat
daar bepaade aanvaarbare gedrag is wanneer lees ter sprake is, Soosom
beurte te maak om te praat of telees (Van Kleeck et al., 1987:18-19).

Op die mees basese viak sd ‘n kind weet dat dit woorde, en nie prenteis
nie, wat aan hom voorgeleesword. Voorts duit dit die kennisin dat onsvan
links na regs lees en skryf, en van bo na onder, asook dat ‘n boek van voor
na agter deurgelees word. Marie Clay het ‘n reeks kriteria ontwerp
waarmee kleuters se kennis van die konsep van die geskrewe woord bepaal
kan word (Vacca et d., 1991: 114). Hiervolgens is die belangrikste

vaardighede as volg:



Onderske tussen die voorkant en agterkant van die boek

Bewus van verskil tussen prente en woorde

Leesigting - van links naregs

Terugswaal van die oog aan dieeindevan ‘n red

Volg met die vingertjie in die boek die woorde wat geleesword
Identifiseer die begin of einde van die sorie, bladsy, redl, sn of
woord

Kan die onderkant van ‘n prent wat onderstebo gedraai is, uitwys
Kan op eke bladsy aandui waar gelees moet word, eers die
linkerkantse bladsy, links bo

Kan agterkom as die juffrou ‘n sn se woorde nie in volgorde lees
ne

Kan woorde identifiseer waarvan die volgorde van die klanke

verkegrdis

Durkin (Lesak, 1997:148) het ook ‘n lys kriteria bekendgestel waarmee
kleuters se basiese kennis ten opsigte van die geskrewe woord mee bepaal

kan word, naamlik

kennis van die verskil tussen grafiese voorstdling van woorde en die
grafiese voorgtdling van nonsenswoorde

die geskrewe woord is en bly die geskrewe woord, of dit nou met
vetkryt, potlood of met ‘n vinger in die sand geskrywe is

die geskrewe woord hoef nie net op papier te wees nie, maar kan
ook op materiad, hout, metaal en so meer verskyn

die geskrewe woord kan dleen, of ssam met prente verskyn

die geskrewe woord verteenwoordig die gesproke woord, woord
vir woord

weet waarvoor spasies gebruik word

begryp dat teks van links naregs geleesword

begryp dat teks van bo na onder gelees word
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Hierdie kennis en vaardighede ontwikkd spontaan deur geredde voorlees-
en saamleesgeleenthede in die ouerhuis.

M etalinguistiese vaar dighede

Mondelinge tad en die beheersing daarvan is ‘n belangrike voorwaarde vir
die aanleer van geskrewe taal, want die geskrewe tad isin wese ‘n grafiese
voorgtdling van gesproke taal (Dednam, 1987:12). Kinders leer dat die
geskrewe woord, net soos die gesproke woord, met ‘n dod gebruik kan
word. Die geskrewe woord is daar omdat mense dit nodig het en gebruik
om hulle behoeftes uit te druk en te kommunikeer. Binne hierdie konteks
behoort kinders dus blootgestel te word aan die geskrewe woord.
Bewustheid van die gesproke sowd as die geskrewe taa behels dat ‘n kind
sal besef dat sinne uit woorde bestaan en dat woorde eenhede van ‘ntadl is.
Om bewus te wees van woorde behels dat kinders sal kan onderskel tussen
gringe klanke, wat nie ‘n woord is nie, en woorde, omdet dit betekenis dra
(Van Kleeck et d., 1987:19-20).

Een van die eerste aanduidings dat kleuters spraakklanke kan andiseer op
grond van hulle kennis van letters, is in hulle spontane skryfpogings (Vacca
et d., 1991: 115). Spontane spelling is kinders se skryfpogings nog voordat
hulle enige speredls geleer het (Vacca et d., 1991:132).  Volgens
navorsers is kleuters s leess en skryfnabootangs reeds ware
geletterdheidsvaardighede en nie net aanduidings van verwagte vaardighede
wat nog moet ontwikkd nie (Tede, 1982: 155). Omdat die jong kind
geneig is om die volwassene na te boots, begin hy vroeg in sy lewe
spelenderwys skryf soos die volwassenes waarmee hy te doen kry. Hierdie
onafhanklike teken en skryfhanddinge is aanvanklik niks meer as krabbels
nie. Gaandeweg ontdek hy dat woorde uit reekse letters bestaan en
daarom skryf hy letters wat hy visued kan onthou in sy “geskrewe werk”
tussen die krabbels. Die voorded van hierdie onafhanklike skryfaktiwiteite
|é daarin dat die kind bewus ragk daarvan dat geskrewe tad ‘n boodskap
dra Hy raak tersdfdertyd bewus van skryfrigting, spases tussen woorde



en snne en leer ook die skryfinstrument hanteer (Dednam, 1987:94).

Die meeste kleuters is nog nie vertroud met foneem-grafeemverbande
wanneer hulle skool toe gaan nie.  Soos reeds in hoofstuk 1 genoemiis,
beskik kleuters oor wissdlende kennis en ervaringe oor tad en die funkdeen
konsep van die geskrewe woord. Sommige ken reeds ‘n verskeidenheid
letters, terwyl ander reeds assossiasies begin magk tussen letters en hulle
ooreengemmende klanke.  Spontane spdlling reflekteer hulle viak van
sofigtikasie om klanke in woorde te hoor en dit met gepaardgaande letters te
assossieer (Vacca et d., 1991:115). Vergeyk die onderstaande spontane
gdlings van drie kleuters uit verskillende lande met verskillende tae,
waaruit dit duiddik word dat hulle reeds sekere belangrike ontdekkings
gemaak het omtrent die geskrewe woord wat hulle elke dag om hulle sen.
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(Vaccaet d., 1991:89)

Die dod van die geskrewe woord is tog om gelees te word. Wanneer
kinders skryf, kan hulle ook nie anders as om betrokke te wees by die
leeshandeling nie. Hierdie vroeg waagpogings is baie beangriker as die
korrektheid daarvan. In s0 ‘n onderseundende omgewing, vry van
beperkinge van akkuraatheid, kan kinders eksperimenteer en waag en die
nodige sdlfvertroue opbou (Dednam, 1987:94).

Woord- en vormbewustheid

Vanaf ongeveer die sesde lewengaar begin die kind woorde as afsonderlike
eenhede waarneem (Dednam, 1987:121). Hulle begin besef dat tad nie net
uit ‘'n 9steem van klanke bestaan nie, maar dat daar woordeenhede in
woordreekse voorkom en dat die opeenvolging waarin hulle voorkom en
gebruik word, van bepaalde reds afhang (Van Kleeck & Schude,
1987:19). Dit behels ook dat die kind bewus sa wees van die arbitrére
aard van woorde en dat woorde los staan van die bedd wat dit
verteenwoordig. Dit sa byvoorbedd in Afrikaans beteken dat die kind sd

besef dat die lengte van *n woord soos “leeu”, los staan van sy betekenisen
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dat die woord “leeu” ‘n korter woord is as “spinnekop”, ten spyte van die
feit dat ‘n leeu ‘n groter dier is as ‘n spinnekop. So is “trein” ‘n baie lang
voorwerp, maar ‘n kort woord. So kan een objek ook byvoorbeeld deur
twee verskillende woorde verteenwoordig word, naamlik “hond” en “brak”
verteenwoordig dbe ‘n troeteldier wat blaf, wat twee ore, vier bene, en‘n
lang stert het. Aan die ander kant weer kan preses diesdfde woord
verskillende betekenisse hé, soos “ Ek klim op teen die leer” en “ Ek leer
baie hard vir die komende eksamen’. Dit is dus belangrik dat vorm en

betekenis van mekaar geskel kan word (Van Kleeck & Schuele, 1987:19).

Tydens woordidentifisering (van beide sgwoorde sowel as woorde wat
gedekodeer moet word) moet die kind ook kan fokus op die woord in
isolase en konsentreer op die vorm van die woord. Vir eers word die
betekenis van die woord geskei van die vorm. Klein kinders s dikwels
woorde opmaak en gebruik in die plek van ‘n bestaande woord,
byvoorbedd “pappery” in die plek van batterye. Hulle sd sdfs nuwe
betekenis gee aan ‘n bestaande woord soos om na ‘n lekkergoedpapiertjie
te verwys as sy “ve”. Hierdie tipe woordspel verteenwoordig reeds ‘n
ontwikkeling van woordbewustheid tydens die kleuterjare (Van Kleeck en
Schuele, 1987:21).

Segmentering van sinne

Om die geskrewe woord met die gesproke woord te kan assosieer, moet
die kind besef dat sinne uit woorde bestaan en dat elke geskrewe woord ‘n
gesproke woord verteenwoordig. Individuele woorde en klanke word nie
geisoleerd waargeneem wanneer ons luister na die gesproke woord nie,
maar volg mekaar as ‘n betekenisvolle eenheid op. Om dus te weet dat die
gesproke tad uit individude eenhede bestaan, is nie vansdfsprekend nie.
Tydens die kleuterjare hoor en gebruik kleuters tad bloot vir
kommunikasiedodeindes en die konsep van tad as ‘n ssteem van demente
of eenhede is nog nie teenwoordig nie (Van Kleeck en Schuele, 1987:20-
24).



Die vermoé& om sinne te segmenteer in woorde ontwikkel voordat kinders
woorde kan segmenteer volgens klanke.  Dit is beangrik dat die
onderwyseres eers tyd sal afstaan om te verduiddik dat ‘'n sin soos ‘n baie
kort storieis en dat dit iets van iemand vertd. Dit kan spdenderwys aan die
kleuters geleer word deur verskillende speletjies. Die volgende speletjiesis
amd uit Adamset d. (1998:39-47) vertad.



Beskryf ‘n prentjie

Die onderwyseres wys ‘n groot prent vir die leerders sodat amal dt kan

gen.

(Bron: Oxford Storieboom, By die see)

Die kleuters magk nou beurte om sinne te magk wat iets vertel van die
prentjie.

Bou ‘n sorie



Hierdie speletjie kan met ‘n reddike groot groepie kleuters gesped word.
‘n Boontjiesskkie is d wat nodig is. Die kleuters st in ‘n srkd en die
onderwyseres verduideik dat die storie “gebou” gaan word soos hulle
aangaan. Die onderwyseres begin die storie deur die eerste sn van die
dorie te gee. Daarna gooi Sy die boontjiesakkie na enige kleuter, wat dan
‘n opvolgsn moet gee. Na daardie kleuter sy sin voltooi het, kies daardie
kleuter sdf vir wie hy die boontjiesakkie volgende gaan gooi. Die kleuters
leer dus dat ‘n sin uit ‘' n klompie woorde bestaan en dat die daaropvolgende

snne die storidyn moet voortdra.



Hoor woordein snne

In hierdie speletjie moet die kind vir ke woord wat hy in ‘n sn hoor, ‘n
blokkie uithadl. Vierkantige papiertjies van ongeveer 5cm by 5cm, kubusse
of Unifix blokkies kan gebruik word. Die onderwyseres begin met ‘n baie
kort sin van aanvanklik nie meer as so drie woorde nie en <2 die 9n baie
dadig. Dan herhad sy die sn sodat die kleuters hul blokkies kan uitpak,
een blokkie vir elke woord wet sy . Dit is belangrik dat daar aanvanklik
net eenlettergrepige woorde in die Sin gebruik word om nie die kleuter te
verwar met |ettergrepe nie. So ‘n sin sou byvoorbeeld kon wees, “ Die kat
daap’, en elke kleuter behoort as hy reg gehoor het, drie blokkies voor
hom uitgepak het.

Veavang woordein ‘nsin

Die kleuters het kubusse of blokkies nodig. Die onderwyseres gee ‘n kort
sin so0s byvoorbedd “ Ek eet pap”. Vir eke woord moet hulle nou ‘n
blokkie uitpak. Hulle sa dus drie blokkies uitpak. Die onderwyseres
verduiddik dat sy die derde woord gaan wegneem. Hulle moet dus de
laaste blokkie wegneem sodat hulle net die eerste twee blokkies oor het.
Diednisnou. “EKk eet”. Die onderwyseres moedig die kleuters aan om
aan ‘n ander woord te dink wat in die plek van “pap” kan staan sodat die
sin weer drie woorde kan hé. Verskeie voorstdle sad dan van die kinders
kom, soos: “Ek eet sop”, “Ek eet vleis”, “Ek eet brood”, en so meer. Die
gn kan sdfs langer gemaak word met die invoeging van nog ‘n blokkie,
byvoorbeeld “ Ek eet ou brood” .

Bou ‘ngn

Weereensis net ‘n boontjiesakkie nodig. Die kinders it in ‘n groepie en die
onderwyseres verduiddik dat hulle net een sin gaan maak. Elke kleuter, as
hy die boontjiesskkie vang, moet dus net een woord gee. Die
onderwyseres gee die eerste woord soos byvoorbedd “die’. Sy gooi nou
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die boontjiesak vir enige kleuter in die Srkd wat nou sdf ‘n woord moet
kies, byvoorbedd “man”. Wanneer hy sy woord gegee het, kies hy vir wie
hy die boontjiesakkie volgende gaan gooi. Die derde kleuter gee die derde
woord van die sin, byvoorbeeld “loop”. Die ouderdom van die kleuters sal
bepad hoe lank die sinne is wat gevorm kan word. Die kleuters leer dat
woorde mekaar logies in ‘n bepaade volgorde opvolg en dat woorde soos
“die - soring - bad” , nie ‘'n 9n vorm nie omdat die woorde mekaar nie op
‘n betekenisvolle wyse opvolg nie (vertad uit Adams et d., 1998:39-47).

Nadat kleuters begryp dat ‘n storie uit Snne en sinne uit woorde bestaan,
kan hulle ook op ‘n spelenderwyse leer dat woorde opgebreek kan wordin
dele of klanke. Hierdie vaardigheid, genoem fonologiese bewustheid, wat

vervolgens bespreek word, word ook beskou as ‘n voorvereiste vir lees.

Fonologiese bewustheid

Fonologiese bewustheld duit die vermoé in om die gesproke woord n
fonologiese eenhede te segmenteer asook om die eenhede saam te voeg
sodat dit ‘n woord vorm (sintese). Reeds rondom die ouderdom van twee
jaar begin hierdie bewustheid wanneer kleuters ‘n woord verkeerd uitspreek
en hullesdf dan korrigeer, byvoorbedd “Ek worsd ... ek borsd my tande’.
Die frekwenges van hierdie soort korreksies neem toe soos kleuters ouer
word en hulle word gemotiveer deur die toenemende begeerte om hullesdf
versaanbaar te maak. Kleuters begin ook toenemend spedd met taa en
hulle vermoé om rymwoorde te produseer (Van Kleeck en Schude,
1987:25).

Verskele navorsers (Van Kleeck, 1998:37; Mann, 1998:163) toon nie net
die hoé korrdasie tussen fonologiese bewustheid en latere leessukses aan
nie, maar voer ook aan dat fonologiese bewustheid by kleuters latere
leesprestasie beinvloed en dus leessukses voorspd . Fonologiese bewustheld
is trouens sdfs ‘n beter voorspdler as IK, verstandsouderdom of
perseptuele vermoé (Snider, 1997:203; Mann, 1998: 171-172). Brennan



en lreson (1997:242) bevestig dat fonologiese bewustheid in die
voorskoolse jare nie net die goeie lesers van die swakkes onderske nie,
maar dat fonologiese bewustheid in ‘n oorsaak-gevolg verhouding tot lees
Staan.

In die verlede het navorsers fonologiese bewustheid geassesseer deur
kinders die lettergrepe van woorde met hulle hande te laat klgp. Huidiglik
bestaan daar ‘ n verskeidenheid ander maniere om fonologiese bewustheid te

asesseer. Hierdie take kan wissel van maklik tot moeilik, byvoorbeed

rym - die uitken van pare woorde wat rym, of die verskaffing van
rymwoorde

kies van klanke of woorde wat nie pas nie - identifiseer woorde wat
diedfde, of verskillend is op grond van begin-, middd-, of eindklanke
dntese - die identifisering van ‘n woord wa dadig, volgens die
verskillende klanke of |ettergrepe uitgespreek is

foneemsegmentering (andise) - die uitspreek van die afsonderlike
klanke in eenlettergrepige woorde

manipulering van foneme - die identifisering van ‘n woord nadat sekere

klanke uitgelaat, bygevoeg of geskuif word ( Snider, 1997:204)

Fonologiese bewustheid is dus ‘n omvattende term vir ‘n verskeiderheld
vaardighede wat op ‘n breé kontinuum |&.  Hierdie vaardighede wissd ten
opsigte van die moellikheidsgraad en ontwikkel geleidelik soos kleuters ouer
word en blootgestel word aan die gesproke en geskrewe taal en
gel eenthede gebied word om daarmee te eksperimenteer. In tabel 2.1 word
die tien bronne van fonologiese bewustheld aangedui sowed as die
ouderdomme waarbinne die ontwikkding van daardie vaardighede
manifesteer (Norris & Hoffman, 2002:7).

Die verskillende vaardighede soos weergegee in die tabel moet egter nieas

afsonderlike vaardighede beskou word nie, maar as ‘n groep onderling



verwante vaardighede wat met verloop van tyd ontwikkd. In die
blootgelling en eksperimentering met aanvanklike woorde en klanke,
ontwikkel kennis van die dfabet, spontane spdling en rymvermoé. Om
byvoorbeeld op ‘n ouderdom van drie jaar kleuterrympies te kan resiteer,
sou verels dat deardie kleuter herhaalddike blootsteling daaraan moes
gehad het. Hierdie blootstelling kom van spontane geleenthede soos die
voorlees van dagptyddtories, storietyd in die kleuterskool, kasette met
dories en liedjies, video's, rekenaars en  opvoedkundige
televiseprogranme.  Moeliker vaardighede aan die ander kant van die
kontinuum daarenteen, sou weer meer ekplisete blootsteling en
waarskynlik onderrig verels. Hierdie vaardighede ontwikkel nie in ‘n
vasgestelde volgorde nie, maar deur wedersydse interaksie. Ontwikkeing
van die een vaardigheid is afhanklik van die voorafgaande ontwikkeing van
ander vaardighede en fadliteer tersdlfdertyd die ontwikkeling van moeiliker
vaardighede. So is foneemandise van ‘n woord byvoorbedd afhanklik van
kennis van letters van die dfabet (en da hulle spragkklanke
verteenwoordig). Die vermoé om woorde te andiseer volgens klanke
fadliteer weer die vermoé om woorde te kan spe (Norris & Hoffman,
2002:8-9).

Die meeste van hierdie vaardighede ontwikkd uit gesproke tadervarings,
teewyl sommige weer vanuit blootsteling aan die gesproke woord
ontwikkel. Van die vaardighede ontwikke aanvanklik uit blootstdling aan
die gesproke woord (om aanvangsklanke te koppel aan ‘n voorwerp) mear
verskuif later na die geskrewe woord (assosiéring van ‘n spraakklank met ‘n
spesifieke letter van die dfabet). Die vaardighede aan die onderpunt van die
kontinuum is dus meer holisties en konkreet van aard en soos daar verder
met die kontinuum op beweeg word, word die vaardighede a meer
ambolies en metdinguigsies van aard (Norris en Hoffman, 2002:8-9).
Kinders wat oor vaardighede aan die bokant van die kontinuum beskik, is
uiteraard beter lesers omdat hulle nie net een geisoleerde vaardighed
baasgeraak het nie, maar ‘n wye verskeidenheid gesproke en geskrewe
tad vaardighede ontwikked en geintegreer het.



Tabel 2.1

Omdat die resultate van die verskeidenheid navorsingstudies wat reeds
gedoen is, verskil, is dit moeilik om vas te stel watter een van bogenoemde
take die beste voorspeller van toekomstige leessukses is. Waaroor d die
navorssrs wel saamgem, is da die verskedenheid fonologiese
bewustheidstake ssam ‘n baie akkurate verwagting ten opsigte van
toekomstige leessukses gee (Lonigan et a., 2000: 598-611). Onderrig in
beide ortografiese en fonologiese vaardighede asook onderrig in die

integrasie tussen hierdie vaardighede, sdl e tot uitsonderlike leesprestasies.
Aangesien die invloed van fonologiese bewustheid so “n groot impak het op

latere leessukses, is dit ook nou in die Nuwe Hesene Nasonde

Kurrikulum geinkorporeer.

TIEN BRONNE VAN FONOLOGIESE BEWUSTHEID

Ontwikkelings via 3 - 4 jaar 4-4.6jaar 4.6 -5jaar 5-5.6
jaar 5.5-6jaar 6-7jaar 7 jaar

Kennisvan die alfali)et Resiteer die alfabet | Ken verskeie letter§ Ken
lettersin eie naam  Gebruik letters om woorde te maak Skryf die alfabet in volgorde

Rangskik woorde in afabetiese volgorde Gebruik alfabet vir akronieme

en woordspel

Konsep van die begfip “woord” Gebruik woorde oor|taal soos “letter”, “sinf, “klank”,
“woord” Segmenteer sinne in woorde Segmenteer woorde in
|ettergrepe Analiseer woorde in klanke Tel die klanke in woorde
Dekodeer regte woorde Dekodeer nonsens woorde

Onderskeid tussen yorm en betekenis Tref geen onderskeidl tussen betekenis en viorm nie
byvoorbeeld “trein is lank” Assosieer letternaam met ‘n voorwerp, “a’ isvir
appel Assosieer klank met ‘n voorwerp, “ah” is vir appel

Assosieer |etters en klanke met mekaar V oeg klanke saam tot betekenisvolle woorde, “k-a-t”

Manipuleer begin- / eindklanke, “k-at ; m-at” Koordineer betekenis en vorm,

blokkiesraaisels

Rym Resiteer rympies en ligdjies Selekteer rymwoord|uit ‘n

keuse van 2 of 3 woorde Vervang aanvangsklank om nuwe rymwoord te maak



Voltooi die laaste woord van ‘n rympie Koordineer klank en rym,

byvoorbeeld “watter woord begin met ...”  Voltooi laaste reél van rympies Woord-
en klank- speletjies, soos tongknopers
Deel-tot-geheel Woordvorm, betekenis en funksie kan nie ge:i;kei word nie woorde
is arbitrér - maak woorde op om voorwerpe te benoem Kan samestellings skei; Son-bril
Kan een deel van ‘n samestelling weglaat; (swem) bad Bewus

dat ‘n klank ‘n onderdeel van ‘nwoord is  Kan aanvangsklank isoleer; blok / lok

Manipuleer klanke volgens patrone - alliterasie

Posisie van klankelin woorde Maak woord- afleidjngs uit prente Kan sé

of 2 woorde se aanvangsklanke dieselfde is of nie Kan uit keuse van 3 woorde
een kies met dieselfde aan- vangsklank Kan woorde met dieselfde aanvangsklank met
mekaar verbind Kan sé of eindklanke dieselfdeis of nie Kan sé watter deel van ‘n
woord pas by ‘n gegewe klank Kan uit keuse van 3, ‘n woord met dieselfde

eindklank uitwys

Konvensionele skrif Kan onderskeid tref tussen prente en woorde| Kan oog en vinger vian links na

regs oor woorde beweeg Kan die eerste en laaste woord van ‘n teks uitwys
Kan teks wat gelees word, woord vir woord met vinger volg Weet
wat funksie van spasies tussen woorde is Gebruik punt en hoofletters vir die eerste woord van

nsn Gebruik punt, uitroepteken en vraagteken; hoofletter vir name

Woord herkenning Kamma-lees van skrif |uit die omgewing Gebruik spesifieke woorde om

skrif uit die omgewing te interpreteer Kan woorde wat dieselfde is op grond van vorm
bymekaar pas Ken reeds ‘n klein persentasie sigwoorde Herken woorde uit die
omgewing op grond van aanvangsklank Herken en leer nuwe sigwoorde daagliks Kan

letters wat binne ‘n gegewe woord nie pas nie, uitwys

Metaredls Definieer woorde op grond van perseptuel e g enskappe

Definieer woorde op grond van funksie; eet daarmee Definieer woorde op grond van
soort, Soos groente en vrugte Kan ‘n definisie gee van wat ‘n woord is Kan
‘n definisiegeevan wat ‘nsinis Gebruik fonetiese reéls in lees- en skryfpogings Kan

die spelreél wat op ‘n woord van toe- passing is, noem

Spontane spelling | Teken prente om geskfewe woord voor te st+| Skrabbelsis die eerstp
skryfpoging Naskryf van woorde, gebruik letters na willekeur Vroeé
fonetiese skrif L ettername en vokale word gebruik, |ettergrepe
Fonetiese spelling vir woorde Begin reéls gebruik om konvensioneel te spel

Vertaal en verwerk uit Norris en Hoffman (2002:4)Verskeie speletjies kan ook
gespedd word om fonologiese bewustheld by kleuters te ontwikkel. Hierdie speletjies is
geneem uit Adams et al. (1998:30-56) en in Afrikaans aangepas.

Rymaktiwiteite:




Die onderwyser fluigter ‘n kleuterrympie, maar die rymwoorde moet
hardop gesé word, byvoorbeeld

Trippe, trappe trone

varkiesin die bone

koatjiesin dieklawer

perdjiesin die hawer

Die onderwyser <2 die rympie baie hard op, maar fluister nou weer
die rymwoorde

Daar groei ‘n boompiein my tuin-

Sy blare groen, sy bassiesbruin.

Wat het daardie boom gedra?

Ek isbly dat jy dit vra

Die onderwyser <€ ‘n bekende rympie, maar laat die rymwoorde
weg sodat die kleuter dit moet voltooi, byvoorbedd

Hompie Kedompie st op diewad

Hompie Kedompie het ... (afgevad)

Die koning seruiters, die koning se leer

Kon Hompie Kedompie sevd nie ... (keer).

Die onderwyser gee aan die kinders leidrade om rymwoorde te
vind, byvoorbedd

Diekat dagpopdie (mat).
Daais‘'nmuisinons___ (huig)

Wat gaan jy doen met jou stukkende ? (skoen)



Lettergreepspeletjies.

Die onderwyser laat die kinders hulle name in lettergrepe klap,
byvoorbedld “Marri-a’, “Hen-drik”

‘n Boontjiesak of enige ander item word gebruik wet die een nadie
ander aangegee kan word terwyl woorde in lettergrepe verded
word, byvoorbeeld skerpmaker: Skerp- (stuur die boontjiesak na

die volgende een) ma- (stuur weer die boontjiesak aan) -ker

Foneemspe etjies.

“Ek sen met my kleine ogies iets wat begin met ‘n /b/, dit is rond,
dit kan rol, ek kan dit gooi en ek kan dit skop. Raa, raai, wat Sen
ek?’ Moontlike antwoord: “bal”

Leerders soek voorwerpe in die klas, of op ‘n groot muurprent wat
met sekere klanke begin.

Die onderwyser neem ‘n klank uit ‘n woord weg - “skop” / “kop”,
en vra of hulle kan hoor watter klank weg is. Sinne met abel
woorde word gegee sodat die leerders kan hoor dat die twee
woorde verskillende betekenisse het.

warm - arm

blou - lou

skop - sop

knoop - koop

seer - see

Doen dieselfde deur nou klanke by te sit - arm / warm.
klop - klomp

kou - kous

eet - beet

by - byl
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Prentkaarte waarmee snap gesped word kan ook gebruik word om
dieselfde aanvangsklanke of eindklanke te identifiseer, byvoorbeeld
om te wys watter woorde rym of ewe ved lettergrepe het.

Foneem-grafeem verbande

Eerstens moet kleuters besef dat die geskrewe woord die gesproke woord
verteenwoordig. Die kleuter sal dus verbande begin raaksien soos. “Daar is
‘n/d in STOP, dit klink soos die /9/ in my naam”. Daarna kan speletjies
begin volg soos “Dink aan iets wat jy kan eet wat begin met ‘'n /pl.”
Wanneer kennis van die struktuur van die gespoke tadl ineenvioa met
kennis oor die struktuur van die geskrewe tad, is dit ‘n goele aanduiding dat
kleuters gereed is vir onderrig van foneem-grafeem verbande (Van Kleeck
en Schuele, 1987:29).

OMSTANDIGHEDE WAARBINNE ONTLUIKENDE
GELETTERDHEID GEFASILITEER WORD

Bogenoemde bdangrike ontluikende geletterdneidsvaardighede ontwikkel
nie sonder dat die kleuter in die ouerhuis en/of in die kleuterskool die nodige
geleenthede gehad het nie. Hierdie vaardighede is nie iets wat ‘nkind het of
nie het nie, maar ontwikkel wanneer die kind daaraan blootgestel word en
gdeentheid gegee word om daarmee te eksperimenteer (Norris en Hoffmen,
2002:2). Die kind wat homsdf in ‘n simulerende omgewing bevind met
omstandighede wat gunstig is vir leer, word outomaties voorberel vir die
formele leersituasie (Derbyshire, 1999:189).

Die ouerhuis

Tydens die voorskoolse jare ontwikkel grondliggende kennis en ervarings
reeds in die ouerhuis op ‘n dagtot-dag bass. Die meedte aktiwiteite
ontwikkel spontaan, byvoorbeed wanneer kos gekook word of in die tuin
gewerk word. Daaglikse aktiwiteite soos sped, teken, beweging, musiek,



gesprekke en so meer wat binne ‘n vallige en liefdevolle omgewing tussen‘n
ouer en kind plaasvind, is belangrik in die proses om die kind geleidelik voor
te bere vir formele onderrig. Fisek word die kind gereed gemaak onder
die wasksame oog en liefdevolle saanmoediging van ouers. Die kind word
toegelaat om homsdf aan en uit te trek, sy knope en skoene vas te maak, sy
hare te kam, sdf te bad en te eet. Taadontwikkeling word van vroeg &f, en
meer spesfiek deur die moeder, gestimuleer. Tadontwikkding open ‘n
nuwe wéreld vir die kind. Deur middel van tad kan die kind dink en
redeneer en hy ontdek dat hy sy behoeftes so kan kommunikeer. Deur
middel van taal leer die klein kind ook om sy gedrag te beheer en dat hierdie
gedrag sy verhouding met ander mense om hom kan beinvioed (Derbyshire,
1999:189).

Professonele opleiding is nie nodig om kleuters se vrae oor die geskrewe
woord wat hy eke dag om hom raaksen, te beantwoord nie. Al wat nodig
is, isom sdf die funkse van skrif te versaan en om ‘n belang in die kind te
hé. Daaroor behoort elke ouer te beskik (Edfeldt, 1991:68). Sonder om
die geskrewe woord aan die kleuter op te dring kan ouers die wéreld van
die geskrewe woord so ontduit dat dit ‘n nuuskierigheid by die kleuter sa
aanwakker. Woordbouspeletjies soos Scrabble en Smile s
Wikkelwoorde is goeie voorbed de.

Volgens Bader & Hildebrand (1991:93) word ontluikende geletterdheid
deur ‘n verskeidenheld hulpmiddels en maniere ontwikke. Behawe duur
hulpmiddels soos rekenaars, legkaate en ander opvoedkundige
hulpmiddels, bied volop geleenthede om boeke vas te hou, pen en papier te
hanteer, vrae te beantwoord, rympies te maak soos “Daar is ‘n muis in ons
huis’ en “Ek hang my jas in die kas’, sowd insdentele observerende
geleenthede waar vrienddik, aanmoedigend en positief met die kind verbaa
gekommunikeer word en ook vir die kind geleentheid gegee word om &

pragt, rykeervaringsaan diekind.

Uitstappies na plekke soos museums, die dieretuin, die Srkus en



kampterreine, verbreed die kind se ervaringsveld. Sy kennis van die wéreld
om hom help hom om dinge in konteks te plaas en te verstaan. Wanneer
daar vir die kind gdees word, plaas hy die gdese gededte binne die
konteks van dit wat hy reeds weet en verstaan (Booyse, 1999:124). 'n
Algemene bewustheld van woorde en woordeskatuitbreiding word
gestimuleer. Woordeskatontwikkeling het ‘n sneeubd effek; hoe groter die
kind se woordeskat, hoe makliker en beter s hy stories verstaan, en hoe
meer daar vir die kind gelees word, hoe groter sal sy woordeskat wees.
Hierdie nuwe kennis verbreed dan weer sy kennis van die wérdld. Inhuise
waar daar vir kinders gelees word, lei die ouers die kind om na te dink oor
die verloop en gebeure in die torie, hoekom dit nou juis so gebeur het en
watter gevolge dit kan meebring. Die kind leer om gevolgtrekkings te maak
en sy mening uit te oreek. ‘n Bae belangrike proses, naamlik redenering,
vind nou plaas. Hierdie vaardigheid is verd van belang wanneer de kind
graad 4 berelk, wanneer hy nou nie meer leer om te lees nie, maar leesom
teleer. Hierdie vaardighede begin ontwikke dus nog lank voor die kind salf
leer lees (van Kleeck, 1998:35).

‘n Kleuter se eerste pogings om aksies deur middel van tekeninge smbolies
voor te gd, is nie “skryf” in die ware Sn van die woord nie, maar is‘n
belangrike eerde tree in die regte rigting (Bodrova, Leong & Paynter,
1999:42). Waar daar vir kleuters vryheid is om uitdrukking te gee aen hulle
emosies en opinies, sd hulle met toenemende vrymoedigheld begin waag om
skriftekens te gebruik. Ouers se positiewe resksie en belangstelling in hulle
kinders se tekeninge en spontane spelling, asook die ouers se aanvaarding
en openlike uitspreek van die genot wat hulle put uit die pogings, sd lei tot
verdere eksperimentering. 1n so ‘n lae-rigko omgewing, waar die kind vry
van druk en kritiek ontdekkings oor geskrewe taad kan masgk, kan die
kleuter se ontluikende geletterdheidsvaardighede optimaal ontwikkd. Die
omvang van hierdie kennis en ervaring by ‘n kleuter sa dus wissd nagelang
van die aandag en tyd wat sy ouers aan hom spandeer, hul kultuur, finangde
en sosade omgandighede, en so meer (Mann et al., 1987:374). Wameer

die deutedvolwassenes in die kleuter se lewe onbewus is van die ryke
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omvang van aktiwiteite in hulle daeglikse lewe wat geletterdheid ly die
kleuter kan bevorder, sd uitstekende geleenthede om daardie vaardighede
te ontwikke, by hulle verbygean.

Die kleuter skool

Dit is moellik om die bydraes van tdevide, rekenaar, dimulase in die
ouerhuis en geleenthede wat in die kleuterskool gebied word, van mekaar te
skal. Alhoewd daar nog nie formele onderrig in die kleuterskool geskied
nie, is die bydrae wat die kleuterskool mask van onskatbare waarde
(Derbyshire, 1999:190). Dierol van die kleuterskoal is nie om die cuerhuis
te vervang nie, maar om die ouerhuis aan tevul. Die kleuterskool bied op ‘n
informele wyse aan die kind die geleenthed om op ‘n fisese, kognitiewe,
linguidiese en affektief-soside viak te ontwikke. Omdat die klein kind &

spelende leer, ontwikkel ad bogenoemde aspekte d spelende (Derbyshire,
1999:191). In Suid-Afrika is daar baie kleuters wat in armoedige
omstandighede grootword en nie die voorreg het van die geleenthedewat ‘n
kleuterskool bied nie. Dikwelsis die ouers salf ook ongeskool enbesef nie
die waarde van ‘n kleuterskool nie. Soms is hulle ook nie sdf in staat om
hulle kleuters te stimuleer nie. Hierdie kleuters betree die Skool reedsmet ‘n
agterstand, wat dikwels met verloop van hulle skoolloopbaan net vergroot.

Helding-Barndey (1999:6) is vanh mening da formee leesonderrig op
voorskoolse vliak meer kwaad as goed doen, omdat daar fisese, sowel as
s090-emosionele aspekte iswat ‘n rol sped. In China neem oogprobleme
onder kleuters toe omdat daar onder andere toenemend ontoepadike
formele leesonderrig aan kleuters gegee word (Makin, 1998:2). Ook in
Augtraié heers kommer oor die onnodige druk wat op vierjariges geplaas
word deur vir hulle formele leedesse aan te bied. Dit kan waarskynlik
verklaar waarom die voorkoms van aandagafleibaarheid onder kleuters
toeneem. Die normae energieviakke van hierdie kleuters word onderdruk
omdat daar van hulle verwag word om il te St en te leer lees (Fidding-
Barndey, 1999:6).
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RISIKO-OMGEWINGS

Daar sa verder daarop ingegaan word in hoofstuk 3, onder faktore wat

|eesprobleme veroorsaak.

Om te leer lees, gebeur nie ewe maklik vir dle kinders nie. Volgens Vacca
et d., (1991:73) sou dit mideidend, sdfs naief wees, om te impliseer dat
daar idede toestande bestaan waarbinne dle kinders spontaan en naklik
kan leer lees. Die werklikheid is dat kinders grootword in ‘n harde wéreld
waar omdtandighede nie dtyd idead is vir kinders om in groot te word nie.

Dit isverd hierdie kinders wat ‘n risko loop om swak lesers te word.

Kinderswat weerhou isvan geleenthede

Alhoewe kinders dikwels as risko-lesers geidentifiseer word as gevolg van
armoedige omstandighede waarbinne hulle grootword, gebeur dit ook dat
kinders uit middelklas en sdfs gegoede omgewings swak lesers word.
Wanneer die televise byvoorbedd oorneem as die kind se gesaskap,
opvoeder en oppasser, sal die kind waardevolle interaksie met sy auers,
sos aliseringsgel eenthede en interaksie met boeke, pen en papier ontbeer en
word dan ‘n potensiée risko-leser. Wanneer beide ouers werk en die kind
in die sorg van iemand geplaas word wat self ongeletterd is, of wat nie die
regte simulase bied nie, sdl die kind waardevolle geleenthede om
ontluikende gdetterdheidsvaardighede te ontwikke midoop (Booyse,
1999:123-124). Daar word gevolglik te min eise aan die kind gestd.

Aan die ander kant kan ouers wat meestal goed bedod, kleuters oorhaedtig
“dwing” om vroeg te leer lees en so onnodig druk en spanning op die kind
plaas. Hierdie spanning skep negetiewe assossases met boeke en die
geskrewe woord. Die indril van geisoleerde klanke wat vir die kind geen
betekenis inhou nie, doen ook meer skade as goed (Van Wyk, 1999:141).
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Taal en kulturele andersheid
‘n Individu word gestrem deur Sy omgewing wanneer Sy
taal ontoereikendheid hom verhoed om effektief binne die dominante kultuur
met ander te kommunikeer. Sy agtergrond en ervaringe kan hom verder
drem ten opsigte van die verwerwing van nuwe kennis en daarom bly hy in
gebreke om die ese van die samedewing waar hy moet funksoneer te kan
hanteer (Booyse, 1999:122). Die dominante kultuur kom vir die individu
vreemd en betekenidoos voor en die risko |é dus nie soseer in die armoede
of minderwaardigheid nie, maar in die andersheid. Verd in Suid-Afrika met
sy heterogene bevolkingsamestdling vergroot kulturde andersheid dierisko

van leerprobleme.

Die kringloop van armoede en daarmee gepaardgaande ongeletterdheid het
endige en blywende gevolge. Intdlektude deprivase (Vacca & 4.,
1991:74) gedurende die kleuterjare bring mee dat die kleuter geen
interaksge met boeke en skryfmateriad het nie asook geen rolmoddle ten
opsigte van leesgewoontes nie.  Kinders uit ‘n gedepriveerde omgewing
vind dit dikwels moeilik om die geskrewe tad as Snvol te beleef vanweé die
onbekendheid en abdraktheid daarvan. Hulle kry dikwels minder met
geskrewe tad te doen en is daarom minder genelg om die aanleer daarvan
as dnvol te beleef (Dednam, 1987:49). Hulle ouers kan hulle dikwels nie
ondersteun nie omdat hulle self ongdletterd is (Booyse, 1999:123). Waar
kinders onsuksesvolle skoolloopbane gehad het, is die kanse baie skrad dat
hulle ekonomies-suksesvolle volwassenes sl word (Vacca et d., 1991:74).
Die wordingsniveau en kulturele agtergrond van die leerder moet dusin ag
geneem word (Dednam, 1987:49).

GEVOLGTREKKING

In hierdie hoofstuk is daar gekyk na ontluikende geletterdheid en hoe, waar

en wannexr dit ontwikkd. Die kritiese rol wa die ontluiking van

gdletterdheid reeds op voorskoolvlak sped kan nie meer geignoreer word



nie. Aangesien ontluikende geletterdhe dsvaardighede fundamented staan in
die ontwikkeling van latere leesvaardighede, is dit noodsaeklik dat ouersen
onderwysers wat gemoeid is met kleuters, beter ingdig sa wees
Ontluikende geletterdheid ontwikkd nie spontaan nie en word deur die
leiding van volwassenes gefadliteer. Daar is dus hedwat fektore wat ‘n
invioed het op die ontwikkeling van onluikende gdetterdheidsvaardighede
en ‘n gebrek aan of onvoldoende ontwikkeing daarvan kan reeds ‘n
aanduiding gee dat kleuters ‘n risko loop om later op skool leesprobleme te
hé. In hoofstuk 3 sa daar aandag gegee word aan die wyse waarop ‘n
gebrek aan ontwikkeling van hierdie vaardighede ouers en onderwysers kan

help om rigko-kleuters te identifiseer en op die pad na sukses te plaas.
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INLEIDING

Alhoewe leesprobleme en die naddige gevolge daarvan eers op skodl
manifesteer, is die faktore wat ‘n invioed op leesprestasie het dikwels reeds
tydens die kleuterjare teenwoordig (Lerner, 1993:250). Die oorsaak van
swak prestase kan dus nie net gesoek word daar waar die probleme
manifesteer nie, maar ook verder terug na waar dit ontstaan het, dkwels
tydens die ontluikende geletterdheldstadium. Volgens Faber & Van Staden
(1997:194) is die ontvanggaar juis die idede tyd om die behoeftes en
moontlikhede van elke leerder te bepaal om te verseker dat die kind nadie
beste van sy vermoé gaan presteer en om die skool voor te berel op die
behoeftes van die leerders. Dit is dus nodig om te kyk na die term “risko”
en te besin oor wat preses geimpliseer word met die risko wat die kleuter
ten opsgte van leesloop. Dit is belangrik om vas te stel watter faktore die
risko veroorsagk, en of daar maniere is hoe die risko voorkom of oorbrug
kan word (Carran & Scott, 1992:198).

Wanneer daar na enige iets verwys word in terme van ‘n risiko, impliseer dit
da daar ‘n voorspdling gemask word. ‘n Voorspeling verwys na ‘n
“profes€’, ‘n toekomstige verwagting. Toekomstige probleme word
gehipotetiseer op grond van ‘n assessering van voorafgaande interne en
eksterne veranderlikes. Die fokus is op die opsporing van ‘n teken of
gamptoom wa moontlik kan dui op ‘n probleem in sy begingadium.
Wanneer daar dus verwys word na risiko-lesers, is dit baie belangrik om te
onthou dat die verwagte leesprobleme nog nie gemanifesteer het nie. Nie
dle kinders het diesdfde geleenthede gehad of ontwikkd teen diesdfde

tempo nie.

Wanneer ‘n onderwyser byvoorbedd ‘n lae verwagting het van ‘n kind, kan
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dit ‘n sdfvervullende profesie tot gevolg hé. Die gevaar bestaandan dat ‘n
kleuter gegtiketteer word nog voordat hy sy skoolloopbaan begin endit kan
dan gebeur dat ‘n kleuter net presteer volgens die verwagtinge wat daar
geskep is.  Assessringstems het ook inherente tekorte en gebreke en
assesseerders kan soms oorded sfoute begaan omdat hulle nie objektief is
nie. Wanneer daar met kleuters gewerk word, moet die term leergestremd
s0 ver moontlik vermy word en is die term at risk verkiedik (Berninger et
a., 1992:113)

Voorgpeallings lewer egter die problematiek dat die waarskynlikheid bestaan
dat die voorspelling onakkuraat kan wees (Adelman, 1982:256).

DIE PROBLEMATIEK VAN AKKURATE IDENTIFISERING

Alle ontwikkelingsaspekte van die kind, naamlik sy sosde, emosonde,
fidese en intelektude ontwikkeling asook taavaardighede, moet in &g
geneem word tydens assessering. Die rede hiervoor is dat d hierdie faktore
‘n invioed het op mekaar en op die kind se prestase. Waarnemings moet
dus multi-dimensioned wees. Segs wanneer ‘n totde bedd van die kind se
serk en swak punte bekend is, kan onderrigstrategieg aangepas word om
tydens onderrig by die kind se behoeftes aan te pas. Wanneer die
verskillende areas van ontwikkeling van mekaar geisoleer word, word
akkuraatheid ten opsigte van identifisering van risko-lesersingeboet. Twee
tipes foute verminder die kans op akkurate identifisering van risko-lesers,

naamlik ‘n vas negatiewe voorspdling, en ‘n vas postiewe voorspdling.

Vals negatiewe voor spellings

Hierdie tipe fout duip in wanneer kinders wat wd ‘n risko loop om swak
lesers te word, nie deur die kriteria wat gebruik word, uitgewys word nie,
Hierdie tipe fout sou dus kon plaasvind wanneer byvoorbedd tradisionde
skoolgereedheidstoetse of psigometriese toetse nie daarin daag om ‘n

kleuter te identifiseer wat ‘n risko loop om swak te lees op skool nie. Dit
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kan gebeur omdat bogenoemde assesseringsmetode byvoorbedld geen
“uitvale’ ten opdgte van sy perseptude ontwikkeing of versanddike
vermoé uitwys nie. S0 ‘n kleuter kon byvoorbedd baie min blootgestd
gewees het aan boeke en sories en het nie geleenthede gehad om met die
geskrewe woord te eksperimenteer nie. Sy kennis van die konvensesvan
skrif sowel as fonologiese bewustheid is swak omdat hy nie op daardie
gebied gestimuleer is nie. Dit is duiddik dat hierdie kleuter ten opsgte van
laasgenoemde vaardighede ‘n risiko loop om probleme te ondervind am te
leer lees op skoal. Die rede hiervoor is dat hy nie besef dat die gesproke
woord die geskrewe woord verteenwoordig en gebruik kan word om mee
te kommunikeer nie. Sy tekeninge word ook nie vergesd van spontane
spepogings nie en sy metdinguistiese kennis is swak. Weens die gebrek
aan hierdie vaardighede gaan probleme waarskynlik eers op skool
manifesteer wanneer hierdie kleuter blootgestel word aan formele onderrig
(Torgeson, 1998:35; Satz & Fletcher, 1988:824; O'Connor &
Jenkins 1999:161; FHlynn & Rahbar,1998:163-164).

Vals positiewe voor spellings

Hierdie fout vind plaas wanneer die kriteria wat gebruik word om risko-
lesers uit te wys, kinders foutiewdik uitwys as risko-lesers. Dié gevaar
bestaan weereens wanneer toetse net op een geisoleerde aspek van de
kind se ontwikkeling fokus, byvoorbedd perseptude ontwikkeing, en nie
ander faktore soos die kind se voorkennis, kultuur en taalvaardighed in
aanmerking neem nie. ‘n Kind met perseptuele probleme kan deur ‘n
skoolgereedheidstoets uitgewys en gedtiketteer word as ‘n kind wat
moontlik akademiese probleme op skool sd ondervind, terwyl dit nie die
gevd is nie. Faktore soos ‘n kind se fonologiese bewustheid en/of
uitkomste ten opggte van sy huistad (luister, praat, lees en kyk, skryf, dink
en redeneer en taalstruktuur en -gebruik) soos deur die graad O-kurrikulum
daargestd is, berelk is, is baie meer beduidend ten opsigte van noontlike
risko’'s of suksese ten opsgte van lees.  ‘n Kind kan ook deur sy

tekeninge en spontane skryfpogings toon dat hy ‘n goele waaghouding en‘n
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postiewe <dfbedd het en geeed is vir formde leesonderig
(Torgeson,1998:35; Satz & Hetcher, 1988:825; O'Connor & Jenkins,
1999:161; Flynn & Rahbar, 1998:163-164).

LEESPROBLEME: DIE INVLOED VAN VERSKILLENDE
DENKRIGTINGS OP DIE DEFINIERING DAARVAN

Alvorens daar gepoog kan word om kleuters te identifiseer wat ‘n risko
loop om leesprobleme te ondervind, moet daar eers ondersoek ingestel
word na leesprobleme as sulks en die oorsake daarvan. Definises van
leesprobleme is oor die afgelope aantal jare geredld hersien sonder dat daar
regtig oor die algemeen konsensus bereik is oor enige definise. Tipiese
definiseslyk asvolg: Specific reading disability is conventionally defined
as severe difficulty in learning to identify printed letters and wordsin
children who have at least average intelligence and who are not
impaired by general learning difficulties (Vdlutino et a., 1996:601).
Hierdie en soortgelyke definiges impliseer dat daar ‘n verskil is in
leesprobleme wat veroorsask word deur ‘n gebrek aan geleenthede en
ondervinding en leesprobleme wat hoofsaaklik veroorsaak word deur ‘n
agterstand in spesifieke kognitiewe vaardighede wat lees onderlé (Vlutino
et a., 1996:601; Catts, 1991:2).

Stereotipe definides reflekteer dus nie die komplekse wissewerking tussen
‘n kind se aanleg of vermoé en die mate waarin hy blootgestd was aan
ontluikende geletterdheidsvaardighede en effektiewe leesonderrig ne. Die
definiéing van leesprobleme word dus beinvioed deur verskillende
denswyses of benaderinge binne die groter opvoedkundige raamwerk.
Alhoewd hierdie senswyses of benaderinge met verloop van tyd verander
het, is elkeen se invlioed vandag nog in die onderwyspraktyk sigbaar. Die
belangrikste benaderinge wat ‘n invioed gehad het op die beskouing van

leesprobleme en die remediéring daarvan, verdien kortliks aandag.

Die M ediese model



Presdent Johnson van Amerika se omskrywing van die primére doel \en
vroed intervense, naamlik not only to relieve the symptoms of poverty,
but to cure it, and above all, to prevent it, het daartoe aanleiding gegee
dat intervensgeprogramme ten opdgte van leer- en leesprobleme vanuit ‘n
mediese modd-perspektief benader is (Van der Ryst, 1991:52). Hierdie
benadering het ook indag gevind in die Suid-Afrikaanse onderwyspraktyk.
Kompensatoriese onderwysprogrammeis as die “geneesmiddel” beskou en
sou vir die veronderstelde tekorte in die kind se kognitiewe funksionering
sowel as perseptued-motoriese tekorte kompenseer (Van der Rys,
1991:52).

Hierdie modd se benadering is persoonsgedrienteerd en identifisering fokus
op vroe& dmptome soos fisSologiese, psgologiese  en/of
ontwikkdlingsprobleme en psgometriese toetse is gewoonlik in die
voorskoolse jaar aangewend om die kind se “gereedhed’ vir formee
onderrig te bepad. Dit is ook aangewend wanneer leer- en leesprobleme
reeds op skool manifesteer (Ademan, 1982:257). Vas podtiewe
voorspdlings het gewissdl tussen 46% en 66% en navorsars het begin
wonder of identifisering nie maar deur ouers en onderwysers gedoen kon
gewess het sonder die gebruik van duur psgometriese toetse nie. Hierdie
identifisering en gevolglike etikettering het dikwels meer skade gedoen as
wat die bedoding was Volgens Addman word erngige
ontwikkelingsprobleme reeds tydens besoeke aan klinieke geidentifiseer of
deur ouers of onopgdede waanemeas Die intuise van
kleuterskoolonderwyseresse is net 0 ‘n goele maaistaf as die beste
psigometriese toetse.  Minder opvalende probleme, wat by verre die
oorgrote meerderheid uitmaak, is baie moeiliker om op te spoor, sefsvir
die bes opgeede professonde persoon met die mees akkurate
hulpmiddels. Addman (1982:257) meen dat if this is indeed the case,
then it seems reasonable to suggest that the standard for judging the
efficiency of any identification procedure needs to be its ability to

identify a significant number of people whose difficulties were not
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commonly recognized. Makliker gest as gedoen, want geen sftingstoets
kon dit regkry nie. Die rede is dat, wat ookd die geidentifiseerde tekort
was, die fokuspunt van die intervendeprogram geword het. Hierdie
persoonsgesentreerde intervenses het die sosde en fisese omgewing

waarbinne ‘n individu funksoneer, buite rekening geladt.

Die behaviouristiese mode

Dié gedragsmode berus daarop dat die fout in die kind se omgewing gesetel
is. Tekorte wat in die kultuur, die familie, die ouerhuis, skool of die
omgewing geidentifiseer is, is as die primére oorsske van lees en
leermidukkings geisoleer. Omgewingsgebaseerde intervensieprogramme
fokus primér op die sosde en fisese agpekte van die omgewing weat
leerprobleme mag veroorsagk en poog om die omgewing te herrangskik en
te beplan, wat dan sou le tot die gewenste uitwerking op leergedrag (Van
der Ryd, 1991:53). Hiervolgens word die emosionele en verbae response
van die ouers, die vermyding van toepassing van disspline en drdf, die
voorsening van spedgoed, betrokkenhed van die ouers en
dimuleringsgel eenthede ook geévaueer. Die oogmerk is om tuisomgewings
te identifiseer wat optimae leergeleenthede fasliteer. So is die ouerhuis
dikwes as die primére oorsaak van leesmidukking beskou. Die rol van
ander omgewingsfaktore soos swak onderrig, voortdurende verandering van
skole en onderwysers en gebrekkige en swak literatuur as oorsake van leer-

en leesproblemeis geignoreer.

I nter aktiewe modedlle

N6g die persoonggedrienteerde ndg die  omgewingsgedrienteerde
benadering was suksesvol om subtide probleme te identifiseer, en die
behoefte het ontstaan om ‘n modd te skep wat tersefdertyd na beide die
kind en sy omgewing sou kyk. Moderne interaktiewe modelle gaan van die
dandpunt a uit dat leer- en leesprobleme die gevolg is van die unieke

interakge tussen die kind en sy omgewing, ‘n interakse tussen sy



ontwikkelingsvaardighede en motivering aan die een kant (belangstdlings,
verwagtings, beperkinge en vaardighede) en faktore binne die klaskamer
(persoonlikheidsverskille tussen die onderwyser en kinders en verskillein
onderrigmetodes) aan die ander kant.  Hiervolgens beskik die kind sowel
as die omgewing oor ‘n unieke el kenmerke wat dleenlik tydens interaksie
tot die ontstaan van probleme kan lel. Nie net is die kind se vaardighede en
ingesteldheid teenoor leer van belang vir suksesvolle leer nie, maar ook die
omgtandighede tuis en in die klaskamer, die omgewing waarbinne leer
voltrek moet word (Adelman, 1982:259).

Volgens Ekwal en Shanker (1988:28) is dit dus feitlik onmoontlik om een
enkele oorsaak uit te sonder wat |eesprobleme veroorsaak. Dit is gewoonlik
‘n kombinase van verskee faktore wa leesprobleme by individue
veroorsaak. Kapp (1999:28) stem saam dat die oorsake van probleme nie
net in die kind sdf gded is nie, maar ook verband kan hou met didaktiese
verwaarlosng of weens fektore uit die omgewing. Ekwal en Shanker
(1988:5) verded die oorske van leesprobleme in hoofsagklik vier
kategorie2, naamlik sodo-ekonomiese, pdgologiese, fisese en
opvoedkundige faktore. Onder sosio-ekonomiese faktore Sped
tadvaardigheid, huisad en huistaalonderrig sowe as kulturde erskille ‘n
rol. Emosionde probleme, soos ‘n swak waaghouding asook ‘n swak
selfkonsep en intelligense is van die faktore onder psigologiese faktore wat
‘nrol sped in leesprobleme. Onder fisiese probleme word gekyk narol wat
neurologiese probleme, soos aandagefleibaarheid sped, sowe as
familiegeskiedenis, geboorte- en ooreflikheidsfektore.  Die rol van
opvoedkundige faktore binne ouerhuisverband en binne die skool word ook
in ag geneem. Wanneer daar dus gesoek word na die oorsaak van enige
leesprobleem, is dit volgens Vdlutino et a (1996:602) nie genoeg om net
die kognitiewe vaardighede wat |eesprestasie beinvioed te identifiseer nie,
maar om tweedens ook die opvoedings- en onderrigveranderlikeswat ‘n rol
mag sped te ondersoek, en derdens om die invlioed van moontlike organiese

of genetiese oorsake te probeer vasstel.



Die fet bly staan dat leesprobleme voorkom by oud en jonk, ongeag
nasiondliteit, ras, ouderdom, gedag of soso-ekonomiese status. Die enkele
grootste gemene deler van d bogenoemde faktore, is tad. In resente
navorsng word daar baie gefokus op die rol van tadl (spesifiek die huistad)
en die invlioed van tadvaardighede op leesvermoé. Alhoewd kleutersin die
ontvanggaar in totaiteit beskou moet word, moet die kleuter s
tadvaardighede verd onder ‘n vergrootglas bekyk word sowd as d die
moontlike fektore wat die ontwikkeling daarvan kon beinvioed. Die
omstandighede waarbinne goeie huistaalvaardighede ontwikke, word meer
breedvoerig bespreek onder afdeling 3.4.1. In hoofstuk 4 sal daar spesifiek
gefokus word op ‘n baie beangrike taalvaardigheid, naamlik fonologiese

bewustheid en die invlioed daarvan op leesvermoé.

Om egter die voorspdlingsvaarde van risko-lesers te verhoog, is dit
gevolglik noodsagklik om ook ander moontlike interne en eksterne faktore

wat ‘n invioed op leesvermoé kan hé, te ondersoek.

34 KOGNITIEWE FAKTORE ONDERLIGGEND AAN
LEESPROBLEME

Onder normde omstandighede waar die kind in ‘n liefdevolle omgewing
grootgemaak en gestimuleer word, nog lank voordat die kind inligting uit
boeke kan versamel, begin sy intellek reeds vorm. Idees, konsepte, kennis
en ervarings wat hy opdoen, is vanuit ‘n primére bron, naamlik eerstehandse
kennis en ervaring.  Die verhoudinge wat ‘n kind opbou in die voorskoolse
jare, die geleenthede en verskeidenheid ervarings, dgemene gesondheid en
voeding en ruimte waarbinne die kind grootword, is dles belangrike faktore
wat die vorming van die kind se intellek beinvioed. Hierdie eerstehandse
evaings en leagdeenthede vorm die inledding en Springmat  vir
boekekennis.  Volgens Rudolph & Cohen (1984:12) kan geen kind
ontwikke in ‘nleser as hy nie die idees en konsepte wat deur skrifambolein
‘n boek voorgestel word, kan absorbeer en betekenis gee nie. Die kind

moet iets hé om te € en weet hoe om dit te & Wat hy het om te s£sd



grootliks afhang van die ervarings waaraan hy blootgestd is. Dit verklaar

die hoé korrelas e tussen taalvermoé en skoolprestasie.



34.1

Taal

Volgens Rudolph & Cohen (1984:53) is die vermoé om te smboliseer die
deutd tot mendike sogdisering en leer; die deutd tot beskawing. Tad- en
leesvermoé is die twee fundamentele hoekstene in die leesproses omdat dit
die medium is wat leer fadliteer. Alhoewd enige tad kompleks is, leer die
meeste kinders (tensy gerem deur fisese gebreke soos doofheid en
breinskade) tydens hulle eerste vier lewengare reddik maklik om in hulle
huistad te kommunikeer. Tydens die ontwikkding van tadl is dit belangrik
dat kinders blootgestel word aan

‘n rolmodd; iemand met goele tadgebruik wa as voorbedd
nagevolg kan word

‘n ryk taalomgewing, waar die kind daagliks blootgestdl word aan
goeie taalgebruik

volop geleenthede (interaksie) om tad sdlf te gebruik (Faber en Van
Staden, 1997:53)

Kinders leer lees op diesdfde wyse as wat hulle leer praeat, naamlik deur
blootstdling en eksperimentering.  Kinders leer ook lees om diesdfde rede
aswat hulle leer praat, naamlik om te kommunikeer. Om te leer praat moet
kinders van hulle babadae af blootgestel word aan gesproke tad en
daarmee eksperimenteer om dit self te kan gebruik. Om te leer lees moet
daar vir kinders gelees word en moet hulle toegelast word om met de
geskrewe woord te eksperimenteer ten einde in staat wees om dit te kan
gebruik. Om te leer lees verloop dus op diesdlfe wyse aswat ‘n kind leer

praat, naamlik

deur ander dop te hou wanneer hulle lees en skryf

deur sdif te eksperimenteer met die geskrewe woord

deur hulle ele geskrewe werk voor te |€ vir ander om te “lees’
(Faber en Van Staden, 1997:55).






Om teleer lessvereisdat diekind

die taal waarin hy leer lees kan verstaan en ook kan gebruik om
verbadal te kan kommunikeer. Sy huistaal moet dus goed gevedtig
wees. ‘n Uitgebreide woordeskat en kennis van die taastrukture is
nodig en die kind moet in Saat wees om te luiger, instrukses en
opdragte te volg en uit te voer

geinteresseerd moet wees in boeke en stories en hy dit ded maak
van sy daaglikse omgewing

na prente in boeke kan kyk en ‘n storie daaruit kan “lees’

liedjies en rympies uit die kop ken en bekende stories soos “Die
drie varkies’ en “Rooikappie en die wolf” kan oorvertdl

letters en woorde uit sy daeglikse omgewing begin herken
belanggtdling toon in die leesproses en wil leer lees en glo dat lees
maklik en lekker is (Faber en Van Staden, 1997:55).

Alhoewel formele leesonderrig nie in graad O aangebied word nie, gaan
daar kleuters wees wat gretig is om te leer lees ‘n Meer direkte

“leesonderrig” kan aan die hand van die volgende riglyne aangebied word:

Die onderwyseres kan met haar vinger wys na die woorde soos
gy lees Wanneer ‘n kleuter vra na die betekenis van ‘n
gpesifieke woord, kan sy weereens met haar vinger na daardie
spesifieke woord wys en dit dan verduiddik.

Die onderwyseres moet daarteen wask om die woorde te klank
wanneer ‘n storie geleesword. Die betekenis van die woorde is
op hierdie stadium belangriker as die dekodering daarvan.

Sy kan hulle bewus maak daarvan dat woorde opgebreek kan
word in klanke. Name van dinge wat in die klasis, soosk-as,
kan geklank word. Laat kinders die item wat geklank is, gaan
s0ek en daaraan gaan vat, of klank woorde op die bladsy wat
gelees is, s00s k-a-t, en laat hulle daardie woord soek op die



bladsy waar dit geleesis.

Om ‘n dorie te gebruik wat die kind sdf dikteer, is die
waardevolste gdl etterdheidsgeleentheld. Die rede hiervoor is dat
die kind s ee evaingsveld en vlak van woordeskat en
tadgebruik as uitgangspunt gebruik word. Die kind se dtorie
word neergeskryf soos hy dit dikteer. Net een of twee sinne
word op ‘n bladsy neergeskryf, sodat hy prente by elkeen kan
teken. Die blaaie word agterna aanmekaar vasgemaak en sy
naam word op die voorkant geskryf. Die kind word nou gehdlp
om sy ee Sorie te lees en dit word agterna op ‘n plek geplaas
waar amd in die klas die poging kan bewonder en ook kan
probeer lees.

Uiteinddik moet kinders die individuele letters van die dfabet
leer, asook die klanke wat daardeur verteenwoordig word.
Visude herkenning van klanke en letters is egter nie die eerse
en enigste vaardigheid waarmee ‘n kleuter toegerus moet word
voordat hy kan leer lees nie. Aanvanklik kan die kleuter gehdp
word om net eers die aanvangsklank in sy ele naam (ouditief) te
identifiseer. Die kleuter moet ook in stast wees om ander
kinders se name te identifiseer (ook ouditief) wat met diesdfde
klank as sy ele begin. Daarna kan aandag gegee word aan die
ander letters en klanke in sy naam. Geleidelik sd die kleuter die
klanke in sy naam begin vebind me de regte
ooreenstemmende letters.  Alfabet-legkaarte, muurkaarte en -
boeke sowel as liedjies en rympies wat gebaseer is op letters en
klanke, kan as hulpmiddels gebruik word (Faber en Van
Staden, 1997: 70).

Uit bogenoemde is dit dus duiddik dat ‘n kultuur-arm en tad-arm kleuter of
‘n kleuter wat onderrig word in ‘n ander taal as sy huistad, reeds in die
ontvanggaar ‘n bepadde risko loop ten opsgte van lees omdat hulle
ervaringsveld 6f so klein en hulle woordeskat beperk is 6f baie verskil van

die dominante kultuur van die skool waar die kind onderrig word.  Ouers



behoort ook beter ingdig te wees en kennis te dra van mylpae in hulle
kleuters se tadlontwikkeling sodat hulle in staat sl wees om probleme
betyds te identifiseer. Die volgende gevaartekens is aanduidend van taal- en
spraakprobleme en behoort aandag te geniet:

Swak uitspraak van woorde, byvoorbeeld wanneer die kind klanke
uitlaat soos “moe’ in plaas van “moet”. Klanke word verkeerd
uitspreek, soos “jeup” in plaas van “heup’. Klanke kan ook
vervang word met ander klanke soos “plaat” vir “praat” of sy
gpraak kan sodanig wees dat dit moeilik is om hom te volg.
Abnormditeite van die mond kom voor, byvoorbedd ‘n cormatige
lang bo-kask of onderkagk, of ‘n abnormae groot of lang tong
sodat die kind moellik duk.

Klanke en woorde word nie in die regte volgorde gebruik nie, soos
“busghetti” vir “gpaghetti” .

Diekind het ‘n geskiedenis van middel oorinfeksie.

Onvlotheid van spraak, soos die herhding van sekere klanke soos
“mmm”, of “I-I-1", of sekere klanke word lank uitgerek soos
“mmmmmmmm’”.

Lang pouses en huiwering wat met spanning gepaard gaan, kom
voor en ekstra woorde of geluide soos “um”, “uh”, en klap van die
tong word waargeneem.

Hande word senuagtig gewring, o€ word aanhoudend geknip,
liggaam wieg heen en weer, oogkontak word vermy, asemhaing is
onredmatig, semtoon styg of die kind vermy dit om te praét.

Die kind praat sngerig of op een toonhoogte sonder enige
gembuigings.

Hy praet uitermate stadig of vinnig, te hard of te sag.

Die kind se gem is of baie hoog of bae laag, en kan onnatuurlik
fluisterend of hees klink.

Sy sem klink nasad, of hy klink hees of praat fluisterend.

Soms lyk dit of die kind nie verstaan wanneer daar met hom gepraat

word nie, ten spyte van ‘n normae gehoor.
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Hy kan nie een of twee ingdrukses na mekaar volg nie en
kommunikeer deur met sy vinger tewys nawet hy wil hé.

Hy beskik degs oor ‘n beperkte woordeskat of wend geen poging
aan om verbaal te kommunikeer nie.

Die kind vind dit moeilik om dnne te formuleer en/of s0os ‘n
papegaal, herhaal hy net dit wat ander .

Hy gebruik woorde op die verkeerde plek in‘n gin.

Hy kan nie woorde se meervoudsvorme gebruik nie, gebruik
voorsetsels verkeerd, sukkel om die verledetydsvorm reg te
gebruik, gebruik net salfstandige naamwoorde, ensomeer (Faber en
Van Staden, 1997:48-49).

Dit is bdangrik vir ouers om ‘n goeie rolmodd te wees vir hulle kinders deur
sdf goele tadgebruik te besig en nie babataal met hulle kinders te praat nie.
Woordeskat, sintakss en semantiek van die kind se huistaal ontwikkel deur
blootstelling aan godie taalgebruik. Die hele kommunikasieproses bestaan
uit gebruik van ambole, hetsy verbad of nie-verbad. Aanvanklik leer ons
kommunikeer deur verbae smbole te gebruik; die woord “kat” is ‘n
verbae smbool wat gebruik word vir ‘n dier met vier pote, ‘n lang gert, ‘n
sagte pels en wat miaau. Nog later leer ons kommunikeer deur van grafiese
sambole gebruik te maak: /k/, /al, It/ verteenwoordig ‘n dier met vier pote, ‘n
lang det, ‘'n sagte pels en wat miaau. Volgens Rudolph & Cohen
(1984:57) verloop die sskwensie in die aanleer van die gebruik vansmbole
as volg: sprask word vooraf gegaan deur begrip, skryf word voorafgegaan
deur spraak en lees word voorafgegaan deur skryf. Voordat ‘n kind dus
kan leer lees, moet hy met begrip verbadl in sy huistaal kan kommunikeer en
begin eksperimenteer met die grafiese smbole wat klanke in sy huistad

verteenwoordig.

Per septuele probleme

Ongeveer twee dekades gelede is groot klem gelé op gereedheid en
probleme op skool is toegeskryf aan ongereedheid (Lerner, 1993:186).



Ontwikkelingsagterstande is beskou as die resultaat van stadige rypwording
en dus net tyddik van aard en kan deur middd van perseptuele oefening
ingehaal word. Gevolglik is geglo dat oefeninge om perseptuele probleme
reg te stel of te verbeter, kan help om leerprobleme te bowe te kom. Tdle
bekende visued-perseptuele programme, soos onder andere die van
Marianne Frogtig, die Suid Afrikaanse perseptuele program van Grove en
Hauptfleisch, die visued-ouditief- kinestetiese program van Grace Fernald en
die tadontwikkeingstesd van Johnson en Myklebugt, is op die modd

gebaseer.

In sentravir kleinkindontwikkeling en selfs die eerste paar weke van graad 1
word baie tyd bestee aan visuele en ouditiewe

geheue

diskriminase

opeenvolging

duiting

onderskeiding van voorgrond en agtergrond

Die tradisondle dening van aanvangdees was om leerders van werkboeke
te voorsen waarin oefeninge perseptude vaardighede onderlé het. Die
konsep van onderliggende perseptude vaardighede is vandag bae
kontroversed en teensanders van hierdie benadering kritiseer dit vera
vanweg die swak datidiese eenskgppe wat gebruik word om
onderliggende vaardighede te toets sowd as die betroubaarheid daarvan
(Lerner, 1993:320).

Volgens Ekwal en Shanker (1988:84-85) is die verhouding tussen vier
perseptuele vaardighede, naamlik visude persepse, visued-perseptuele
integrase, andise en sntee en visude duiting vergdyk met kinders se
leesprestasies en uitvdle van hierdie perseptuele vaardighede het geen
verwantskap getoon met leesvermoé nie. Uit ‘n groep van 5- en 6 jaar oue
kleuters met visuele persepsie en/of visued-motoriese probleme, was daar

nie meer kleuters met leesprobleme as uit die kontrole groep waar geen



visuele perseptuele probleme voorgekom het nie (Mann, 1998:171).

Sdfs die verband tussen laterditeit en leesprobleme is dikwels ondersoek.
Tot onlangs was die fokus in leesnavorang gebaseer op visude-perseptuele
disfunkse omdat kinders met didekse omkerings maak (“een” / “nee”’)
wanneer hulle skryf en lees, en verwarring tussen “b” en “d’ reddik
algemeen voorkom. Leerders presteer verder swak met toetse soos die
Bender-Gestdt waar visude bedde weergegee moet word. Omkeringe is
beskou as die belangrikste smptoom van leesprobleme en Samuel Orton
het die oorsaak daarvan toegeskryf aan die onvoldoende ontwikkeling van
sereébrde dominande (Mann, 1998:183). Hierdie onvoldoende
ontwikkeling het dan, volgens Orton, gemanifesteer in wat bekend daan as
kruisdominande. Metterdheld het verskee navordng uit hierdie teorie
voortgevioa en navorsers is vandag van mening dat die waarde van verd
laterditeit en dominanse ten opsgte van lees oorskat word. Leesprobleme
word nie meer geassoseer met enige patroon van oog, hand- of
voetdominange nie (Mann, 1998:183). Sdfs letteromkerings word degs
gesen as karakterisiek van ‘n ontwikkeingstadia by meeste kinders
(Ekwdl & Shanker, 1988:26-27; Simner, 1982:155,158). Alhoewd
letteromkerings van verd letters soos “b, d, p, g” tot op ‘n ouderdom van
ongeveer agt jaar redelik adgemeen voorkom, mask omkerings degs n
onbeduidende persentasie van leesfoute by kinders van daardie ouderdom
uit (Mann, 1998:171). Volgens Simner (1982:158) is dit moontlik dht
omkerings in die eerste plek voorkom as gevolg van onvoldoende ervaring
en eksperimentering met letters, en tweedens kan dit voorkom as gevolg ven
die leerder se onvermoé om aandag te gee. Volgens Reid en Hresko
(1981:81) is omkeringe nie die oorsaak van leesprobleme nie, maar die

resultaat van leesprobleme.

Alhoawd perseptuee oefeninge van waarde mag wees vir die leerder wat
perseptuel e agterstande het, het suiwer perseptuee oefening weining waarde
in die skoolprogram. Hierdie benadering het vandag reeds baie steun
verloor en word nie meer daafs nagevolg nie (Dednam, 1987:138-139;
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Lerner, 1993:316). Reid en Hresko (1991:17) se mening is. Although
these deficits have been identified, their value as the basis for
intervention programs lacks validation. The only recommendation
that can be made to teachers who work with children who exhibit such
deficits is that they concentrate on teaching the curriculum. Teaching
perceptual tasks does not foster academic gains, neither does it
prepare children for careers and/or advanced schooling. Volgens
navorang sd kinders wat perseptued-motories  volgens  hulle
ontwikkelingsvlak presteer en nie aan gdetterdheid (verd deur ‘ntotale
indompeling in die skrifSsteem) blootgestel was nie, nie na wense voordes!
trek uit formele onderwys nie (Van Niekerk, 1990:49). Dit is dus hierdie
gruikelblokke wet uit die weg geruim moet word.

Intelligensie en die diskrepansieteorie

In die verlede het die meting van inteligense sentrad gestaan n d die
definises oor leergestremdheld en ‘n kind sou as leer- of leesgestremd
geklassfiseer kon word op grond van ‘n diskrepange tussen sy potensad
en huidige vlak van funksonering (Berninger, Hart & Abbott, 1992:104).
Die terme “dideks€’ en “leesgestremdhed’ is gereserveer uitduitlik vir
diegene wat ‘n diskrepanse tussen vermoé en prestasie getoon het
(Stanovich & Siegd, 1994:25). Snowling (1990:50) het gevind dat, net
s00s daar leerders is wat swak lees ten spyte van ‘n hoé intelligensie, daar

aan die ander kant leerders met *n lae intelligensie iswat goed kan lees.

Berninger et a. (1992:104) en Siegd (1989:471) voer aan dat intelligense
en prestasie nie twee gparte sake is wat individued van mekaar gemeet en
beoordedl kan word nie. Net soos prestasie deur vermoé beinvioed word,
kan vermoé op sy beurt deur prestase beinvioed word. Wanneer daar
enigins ‘n diskrepansde tussen vermoé en prestase bestaan, moet die
teenwoordigheid van ander faktore (wat uitgeduit word uit die definisevan
leesgesiremdheid) soos kulturde verskille, emosionele probleme, fisese

probleme, motivering en waaghouding, ook ondersoek word (Berninger et
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a., 1992:114). Mann (1998:171) en Wong (1998:529) stem ook saam
met Berninger dat inteligense oor die dgemeen nie ‘n bae akkurate
voorspdler van leesprestasie is nie en ook nie die enigste faktor iswat ‘n
diskrepange tussen vermoé en prestasie veroorsaek nie. Vir hierdie groep
kinders moet daar dus ‘n ander faktor as intelligense wees wat hul
leesprestasie beinvioed. The rationale most often given for rejecting the
discrepancy definition is that low achievers in reading, regardless of
whether or not their achievement is discrepant from 1Q, have been
shown to have the same problems - in phonological awareness and
phonological decoding (Wong, 1998:530). Volgens Wong (1998:530)
kan fonologiese bewustheild om hoofsagklik twee redes swak wees
eardens omdat ‘n beperkte intelligense swak fonologiese bewustheid
veroorsaak en sodoende bydra tot swak leesprestasie, en tweedens omdat
fonologiese bewustheid direk bydra tot swak leesprestasie ten spytevan ‘n
goeie intellektude vermoé. In beide gevdle is fonologiese bewusthed,
indirek of direk, die kern van leesprobleme.  Swak fonologiese bewustheld
is dus nie net ‘n onderskeidende kenmerk van swak lesers op skool nie,

maar onderskel 00k reeds risiko-lesers op voorskoolviak.

Fonologiese bewustheid

Navorsers het toenemend bewus begin raak van die invioed wat gesproke
tad vaardighede en gevolglik taalagterstande het op leesvermoé. Hulle het by
herhdling gevind dat kinders met leesprobleme probleme ondervind net
verskele aspekte van fonologiese prosessering (Denckla & Rudd, 1976:2).
Dit behds probleme met vaardighede soos klankidentifisering en -
ssgmentering  op  foneemviak, benoemingsprobleme, swak  Kort-
termyngeheue en spraak- en uitspraskprobleme (Stanovich & Siegd,
1994:28). Hierdie navorsers identifiseer fonologiese bewustheid as dié
onderliggende kognitiewe vaardigheid wat lees en leesprobleme onderlé.
Dit duit in die andisring van |ettergrepe en klanke, die identifisering van
aanvangs-, dot- en/of eindfoneme, rymwoorde, weglating en byvoeg van

klanke, klankmanipulasie, en so meer.



Volgens Mwamwenda (1996:161) begin taalontwikkeing met klanke en
beweeg dan van foneme na morfeme, woorde en gntakss. Omdat
fonologiese bewustheidsvaardighede op ‘n kontinuum 1€, ontwikkd die
verskillende tipes fonologiese bewustheidsvaardighede teen verskillende
tempo’'s. Lettergrepe is die maklikste en gevolglik een van die eerste
vaardighede wat kleuters baasraak. Daarna raak hulle bewus van woorde
wat rym (eindklanke is diesdfde) en aanvangsklanke wat ooreenkom of
verskil. Die vermoé& om woorde volgens foneme te andiseer is hedwat
moeiliker omdat klanke, wanneer ons praat, ssamsmet tot ‘'n akoestiese
eenhad. Hierdie vaardigheld is dus nie net ‘n aanvangsvaardighed nie,
maar ontwikkel ook parale met die leesproses. Sekere fonologiese
bewusthe dsvaardighede soos rymvermoé, identifisering van aanvangsklanke
en lettergreepverdding is voorvereistes om te leer lees, terwyl ander
fonologiese bewustheldsvaardighede soos identifisering, segmentering en
manipulering van foneme in woorde die resultaat van die leesproses is
(Snowling, 1990:62). Kleuters moet nie net kan onderskel dat “mat” en
“kat” twee verskillende woorde (op grond van betekenis) is nie, maar ook
weet dat elkeen van die woorde uit kleiner eenhede, foneme, bestaan.
Daarna raak hulle (ouditief) bewus daarvan dat die woorde ten opsigte van
die aanvangsfoneem (woordvorm) verskillend is en gebruik hierdie kennis as
konfigurasie en/of kontekstuele leidraad (visued) om die woord te probeer

less.

In ‘n studie met kleuters in Amerika (Wong, 1998:181) is bevind dat geen
vierjarige kind in staat was om foneme in ‘n woord met sy hande te klagp nie,
terwyl die hdfte van hulle in staat was om die lettergrepe te klap. Sewentien
persent van die vyfjariges kon die foneme in ‘n gegewe woord klap terwyl
nog net ongeveer die helfte in staat was om die morfeme te klap. Onder die
segariges kon sewentig persent die foneme klap en negentig persent kon die
morfeme van gegewe woorde klgp.  Hieruit is dit duiddik dat
bewuswvording van foneme dadiger ontwikkd as bewuswording van
morfeme, maar dat beide vaardighede merkwaardig ontwikkd tussen de



ouderdomme van 4 en 6 jaar. Die studie toon voorts dat 85% van kinders
wat as goele lesers in die eerdte skooljaar geidentifiseer is, d die morfeme
van gegewe woorde korrek kon klap terwyl degs 7% van die swak lesers
dit kon doen (Wong, 1998:181). In Suid-Afrika maak die kurrikulum ook
voorgening dat hierdie vaardighede in die ontvanggaar ontwikkd word
(Department of Education, 2002:22).

Die bdangrikhed van die ontwikkding van  fonologiee
bewustheldsvaardighede word erken en aangespreek in die Hersene
Nasonde Kurrikulumverklaring graad R-9 (skole) (Department of
Education, 2002:16,19,22). Volgens die assesseringstandaarde vir graad O
moet kleuters gelei word om klankbewustheid te ontwikkel, naamlik

herken dat woorde uit klanke bestaan

onderskel tussen verskillende klanke, veral aan die begin en einde
van woorde

verded meerlettergrepige gesproke woorde in lettergrepe (kan
byvoorbedld die lettergrepe in ‘n woord soos “va-kan-se” klap of
uittik)

verded monddinge snne in afsonderlike woorde (Snne met
eenlettergrepige woorde)

herken rymwoorde in adgemene rympies en liedjies soos “Widie
Widie Wdle, die agp St op die baie’

groepeer woorde, soos woorde wat rym of wat met dieselfde klank
begin

herken beginkonsonante en kort vokale

herken en benoem sommige dgemene dfabetletters, soos die letter
waarmee Sy/haar naam begin

begin om dfabetletters in verskeie kontekste te herken en benoem
(verd letters uit bekende handdsname en tydskrifte en

koerantname)

Volgens die Herdene Nasionde Kurrikulumverklaring graad R9 (skole)
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(Department of Education, 2002:12) wil die kurrikulum leerders dan ook
help om tegnieke en drategieé te ontdek wat hulle kan help om die “kode”
van die geskrewe woord te ontduit, deur byvoorbedd

die ontwikkding van verskillende woordherkennings- en
begripsvaardighede soos klankbewustheid (sensitiwitelt vir die klank
van tad)

kennis van letter-klank - ooreenstemming (klanke)

kennis van samesmelting (wanneer twee of drie letters ssam een
klank voorste)

Volgens Wong (1998:531) is probleme met fonologiese prosesse egter nie
die enigste oorsaak van leesprobleme nie en oefen bydraende kognitiewe
fektore soos  ortografiese  kodering, vinnige en  outomatiese
benoemingsvermoé (rapid outomatized naming) en geheue ook ‘n invioed

op leesprestasie uit.

Geheue

Geheue is ‘n belangrike kognitiewe proses wat ‘n besondere groot invioed
op die kind se leerproses uitoefen. Om te kan leer moet die kind in staat
wees om aandag te gee en te fokus op nuwe inligting sonder dat sy aandag
maklik afgelel word (Faber en Van Staden, 1997:34). Nuwe inligting word
aanvanklik in die korttermyngeheue gebére, maar die korttermyngeheue het
degs ‘n beperke kapasteit. Om plek te maak vir nuwe inligting n die
korttermyngeheue, s inligting wat dear geberg is verder verwerk en
oorgeplaas word na die langtermyngeheue.  As dit onbeangrike inligting is
s dit egter “uitgeveg” word. Die langtermyngeheue het ‘n onbeperkte
kapasteit en inligting wat daar geberg word, word net “vergeet” & die
leidrade om die inligting te bekom, onvolledig of ontoepadik is en gevalglik
nie daarin daag om herwinning te aktiveer nie (Mwamwenda, 1996: 236).
Om te leer lees maak ‘n gewedige aandag op geheue en enige problemein
hierdie verband s noodwendig die leesproses beinvioed (Snowling,
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1990:62).

Gedurende die ontvanggaar begin kinders geleiddik wegbeweeg van die
konkrete en hulle begin toenemend groe in die vermoé& om van smbole
gebruik te maak. In navorang in Amerika is bevind da kinders met
didekse dit makliker vind om reekse foneme (verbaal gepresentesr) wat nie
ooreenstem nie (f, g, k, m, s) te onthou as reekse foneme wat ooreenstem
(b, p, v, t, @) omdat dit hulle verwar. Swak lesers se reeksgeheue is dan
ook aandenlik swakker as normae lesers s n, ahoewd dit nie hulle leesviak
voorspel het nie. Kinders met ‘n swakker reeksgeheue het ook aansienlik
swakker gevaar wanneer begrip van die gelese teks geévalueer. Dit is
omdat hulle swakker geheue sintese van die gedekodeerde woorde
bemoeilik het en gevolglik die kinders se aandag 0 in bedag geneem het dat
die betekenis verlore gegaan het. Swak verbale geheue sped verd ‘n
kritieke rol wanneer onbekende woorde gedekodeer moet word.  Omdat
swak lesers probleme ondervind met fonologiese verwerking, steun hile
swaarder op ortografiese (visude) ooreenkomste. In ‘n studie met swak
sowd as goee lesers is simuli aangebied in pare; die eerste paar het
ortografiese sowd as rymooreenkomste getoon (haas/baas), die tweede
paar het gerym maar daar was geen ortografiese ooreenkomste nie (Viels
rys), die derde paar woorde het nie gerym nie maar het ‘n ortografiese
ooreenkomste gehad (vet/sd), terwyl die vierde paar woorde geen
ortografiese ooreenkomste gehad het nie en ook nie gerym het nie
(skoen/roos). Die goeie lesers kon meer stringe woorde onthou wat
ooreenkomgte ten opsigte van rym eerder as ortografiese ooreenkomste
getoon het, terwyl die swak lesers meer stringe woorde onthou het wat
ortografiese  ooreenkomste eerder as rymooreenkomste gehad het.
Leerders met ‘n swak verbae geheue is dan ook geneig om sterker te steun
op visuele simuli (Snowling, 1990:64).

Benoemingsver moé

Benoemingsvermoé veres die herrogping van fonologiese inligting ut die
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langtermyngeheue. Kinders met leesprobleme ondervind probleme met die
herroeping en benoeming van reeds bestaande inligting, soos die name van
bekende objekte, kleure, syfers en letters, nieteenstaande die feit dat die
name daarvan wel ded is van hulle reseptiewe woordeskat.  In sudies
waar benoemingsvermoé van swak lesers geévdueer is, is gevind dat
kinders met leesprobleme nie net meer foute maak nie, maar die visude
simuli ook baie stadiger benoem as kinders van diesafde ouderdom sonder
leesprobleme.  Ongeag ‘n gemiddelde tot hoé IK, ouderdom vir diesdlfde
leesvlak of groot reseptiewe woordeskat, was ‘n stadige benoemingspoed
deurgaans ‘n probleem onder a die swak lesers (Snowling, 1990:65). Die
leerder ken dus die klanke sowel as die letters wat dit verteenwoordig, maar
die benoeming daarvan vind so dadig plaas dat, wanneer ‘n teks

gedekodeer moet word, begrip verlore gaan.

Herhaling

Dit word redelik algemeen in die literatuur genoem dat kinders met didekse
woorde verkeerd uitspreek, byvoorbeeld “spilkat” in plaas van “skilpad”.
As gevolg van hierdie bevinding het verskeie studies begin fokus @ die
herhaling van nonsenswoorde (Snowling, 1990:65). Die redenasie agter die
herhaling van nonsenswoorde, anders as die herhding van regte woorde, is
dat dit (onbewustelik) segmentering verels voordat dit uitgespreek kan
word. Die vermoé om te kan segmenteer demonstreer weer ‘n sekere viak
van fonologiese bewustheid. Herhaing van nonsenswoorde is net ‘nmeer
akkurate toets vir segmenteringvermoé omdat dit swaar steun op kemisvan
die taddrukture. In een dudie in Amerika is tienjariges gebruik wat op
diedfde leesvlak gdees het as agtjariges.  Hulle is gevra om sekere
hoé&frekwensie woorde (woorde wat kinders daagliks gebruik soos “pap”
en “drink”) sowd as laefrekwense woorde (onbekende woorde wat
kinders amper nooit gebruik nie soos “gef” en “graveer”), te herhad.
Daarna moes hulle nonsenswoorde waarvan die aanvangsfoneem verander
is s00s “dap” (pap) en “prink” (drink) herhaal nadat die woorde in 6f ‘n il

omgewing 6f met agtergrondgeraas aan hulle voorges€ is. Hierdie resultate
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is vergelyk met ‘n kontrolegroep van tienjariges wat op diesdfde leesvlak
lees as vir hulle ouderdom, sowd as met ‘n groep agtjariges wat op
diesdfde leesvlak lees as vir hulle ouderdom. Nie een van die drie groepe
het probleme ondervind om die hoé&frekwensie woorde uit te spreek nie. Die
agtergrondgeraas het nie die resultate beinvlioed nie. Die dideksiegroep kon
die lae frekwensewoorde egter net baasragk op diesdfde vliak as die
agtjariges. Met die nonsenswoorde het kinders in die dideksiegroep meer
foute gemaak as die tienjarige sowel as die agtjarige groep. Die
gevolgtrekking wat gemaak is, is dat didektiese kinders probleme met die
Ssegmenteringsproses ondervind. Dit ondersteun die Sening dat kinders met
didekse s ekspressewe woordeskat stadiger uitbrel ten spyte van ‘n
gemiddelde IK. Hierdie bevinding word tersdfdertyd aangevoer as die rede
waarom kinders met didekse probleme met benoemingsvermoé het
(Snowling, 1990:66). ‘n Onvermoé om te segmenteer bemoellik die
dekoderingsproses en veroorsaak onviotheid, wat kan lel tot ‘n swakker

begrip van die gelese teks.

SEKERE FISIESE PROBLEME WAT LEERDERS ONDERVIND
EN WAT AANLEIDING KAN GEE TOT LEESPROBLEME

Oogprobleme

Volgens Faber en Van Staden (1997:50) is dit belangrik om in ag te neem
dat die voorskoolse kleuter se sintuiglike organe nog nie ten volle ontwikkel
IS nie en dat die onderrigmetodes daarvoor voorsening behoort te maak.
Dit is maar eers rondom segarige ouderdom dat die macula van die retina
volledig ontwikke is. Die oogbd daarenteen berelk eers volwasse grootte
rondom twadf tot veertien jaar en as gevolg hiervan is die jong kind
versende. Op segarige ouderdom is die kind se visuele skerpte 2/27
teenoor die 20/20 van ‘n volwassene met perfekte sg. Van die kleuter
word verwag om visued tussen voorwerpe te kan onderskel aangesien
hulle, wanneer hulle begin lees visued moet kan onderskel tussen die

verillende letters. Van die kleuter word ook verwag om spesfieke
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objekte te kan ragkden in prente met baie detal. Verskeie tekens kan

aanduidend wees van oogprobleme en daar moet veral ag gedaan word op

waterige 08, of 0é wet ‘n afskeiding het

o0& wat baie sengtief isvir lig en 0é wat gedurig rooi is

ooglede wet rooi en geswd is

06 wat sked kyk

o0& wat branderig, jeukerig of krapperig is

0é wat aanhoudend geknip of gevryf word

klagtes van duisdigheid, naarheid of hoofpyn

klagtes oor dubbelvise of wasgheid

08 wat op skrefies getrek word, ‘n kind se kop wat skeef gehou
word, of een oog wat toegemaak word om beter te kan sien

‘n boek wat te ver of te naby van ‘n kind se gesig & gehou word
(Faber en Van Staden, 1997: 50-51)

Wanneer kinders leesprobleme het, beved oogkundiges soms visude
terapie aan. Volgens die American Academy of Pediatrics toon die
oogoefeninge geen verbetering ten opsgte van lessvermoé nie en
waardevolle tyd wat aan die leesprobleem as sulks gewy kon gewees het,
word verspil (Reid & Hresko, 1991:94; Lerner, 1993:236). Sdfs die
verbetering in leesvermoé as gevolg van getinte glase wat voorgeskryf word
vir scotopic sensitive syndrome kon nie deur navorsing bewys word nie.
Wanneer enige tekens van swak sig teenwoordig is, moet die kind verwys
word na ‘n oogspesdis. Wanneer die kind voorsgen word van ‘n bril en
solank die bril gedra word, behoort die kind se swak sig dus nie ‘n verdere
effek te hé op sy leesvermoé nie tensy die kind, ten spyte van sy bril, fatlik
blind is. Sdfs wanneer “n kind blind is, kan hy nog deur middd van Braille

leer lees.

Gehoor probleme

Kleuters is genelg om te sukke met midde oorontsteking omdat die kanaal



wat die middeloor met die ked verbind, die buis van Eustachius, korter en
meer horisontad is as in ouer kinders en dit makliker is vir kieme om deur
die ked tot in die midddoor te beweeg. Sdfs ‘n geringe mate van
gehoorverlies kan ‘n kind se taal en spraskvaardighede, en gevolglik sosde
en akademiese ontwikkding, beinvioed. Daar moet verd geet word op ‘n
kind se spraak wat net deur lede van die gesin verstaan word of wanneer
die kind ongewoon min praat of as sy woordeskat en sintaks baie swakker
is as ander kinders van diesdfde ouderdom. ‘n Kind kan moontlik ‘n

gehoorprobleem hé wanneer hy

oormatig skaam is en huiwerig is om vrae te beantwoord of hom
onttrek aan gesel skap

vrae gereeld verkeerd verstaan of reageer met “huhn?’ of “wat?’

lyk of hy hoor net wanneer hy wil hoor

ingrukses of aanwysings moeilik volg en probleme ondervind met
luigteraktiwiteite, soos tydens storievoorlesings

‘n kort aandagspan het

dikwels rustdoos is en sy aandag vinnig van die een aktiwitelt na die
volgende verskuif

‘n gedragsprobleem kan hé omdat hy of te il, te aggressief, of te
aktief is

dikwels middd oorontsteking het, moeilik deur sy neus asem had en
in die nag snork as gevolg van dlergieé en dikwels verkoue het

sy kop skeef draai wanneer daar met hom gepraat word (Faber en
Van Staden, 1997:49-50)

Gehoorprobleme het ‘n groot impak op ‘n kind se tadontwikkeing e
fonologiese bewustheid en uiteinddike leesvordering. Sdfs a kan en word
die gehoorprobleem behandd, is die naddige invioed wat dit op diekind se
leesvermoé het, moeilik om te remedieer. Kinders wat ‘n swak gehoor het
of doof is, sukke gewoonlik om te leer lees, meer as kinders wat
sgprobleme het (Lerner, 1993:239).
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M otoriese probleme

Verskeie aanhangers van die perseptued-motoriese teorieé soos onder
andere Kephart, Getman, Frostig, Cratty, Doman en so meer, het ‘'n groot
invioed gehad op die ontwikkeling in die veld van leerprobleme. Hulle werk
hoofsaaklik vanuit die ontwikkelingsteorie en fokus op voldoende motoriese
vaardighede as gronddag vir dle leer. Waarneming van dgemene lompheid,
‘n gebrek aan balans, swak liggaamsbewustheid, swak ruimtelike oriéntasie
en onvoldoende fyn en groot motoriese kodrdinase is aanduidend van
leerprobleme. Volgens hulle verloop die sekwensie van ontwikkeling vanuit
motoriese vaardighede na persepse en dan kognise. ‘n Agterstand in
motoriese vaardighede sou dus die onderliggende oorsask wees van
vaardighede op ‘n ho& viak (Red & Hresko,1981.75,77; Lerner,
1993:225-227, 308). Hierdie teorieé het in die afgelope dekade sterk
onder kritiek deurgeloop. Steeds hou aanhangers van die
ontwikkelingsteorie vol dat ahoewe die ontwikkeling van motoriese
vaardighede ddk nie ‘n direkte invioed het op akademiese vaardighede nie,
dit nogtans waardeval is in die opsg dat dit sdfbedd, sdfvertroue,
liggaamsbedd, bdans en fisese gesondheid bevorder. Volgens
Tramontana, Hooper en Sdzer (1988:128) word nie fyn motoriese- &f
groot motoriese ontwikkeling meer geden as akkurae kriteria vir
leesvermoé nie. Ten soyte van die kritiek is die invioed van hierdie
programme vandag nog wel sgbaar in Suid-Afika en aanhangers van hierdie
teoried word steeds in die onderwyspraktyk aangetref.

Genetiese faktore

Gedurende die afgelope paar dekades is kinders wat as dideksies beskou
is, vanuit ‘n kliniese sowe as ‘n etiologiese oogpunt, as ‘ n heterogene groep
beskou. Daar was egter konsensus oor die feit dat daar onderliggend ‘n
neurologiese disfunkse teenwoordig is wat hulle vermoé om te lees, spel en
skryf beinvlioed (Denckla & Rude, 1976:1). Leesafwykings, net soos ander
ontwikkdingsafwykings, is ahanklik van die funksonele werking \an die



brein en sentrale senuweestelsel en navorsers oor die wéreld heen is dit eens
dat genetiese faktore ‘n rol sped in leesprobleme (Snowling, 1990:57,
Scarborough, 1998:80; Lerner, 1993: 219-223). Neurologiese disfunksie
in verd die tadareas van die brein kan spragk en lees benaded (Ekwall &
Shanker, 1988:11). Faktore wat dus die normae ontwikkeing en werking
van die brein beinvioed, sal ook ‘n effek hé op lees en ander taalfunksesen
‘n kleuter loop ‘n verhoogde risiko, sdfs so hoog as 65%, om swak te lees
wanneer daar gevdle van didekse in die familie voorkom (Catts (a),
1991:4). Volgens Snowling is die riskofaktor vir verd ‘n seun hoog. Die
waarskynlikheid dat ‘n seun wet ‘n didektiese pa het, ook dideksie kan hé,
is ongeveer 40% en as sy madidekse het is die waarskynlikheid vir daardie
seun 35% om ook didekties te wees. Vir dogters is die waarskynlikheid
om didekses te wees wanneer enige een van die ouers didekties is, hedwat
laer op ongeveer 17% (Snowling, 1990:58). Uit sudies van families van
swak lesers het navorsers dmd diesdfde resultaat gevind, naamlik ‘n
karakteristieke onderprestase in fonologiese prosesse. Wood (Torgeson,
1998:21) is tans in Suid Afrika besg om studies wat vroeér gedoenisen
aangetoon het dat leesprobleme verbind kan word met ‘n defek op

chromosoom 6, te repliseer.

Omdat tadverwerwing ‘n funkse van die bren is, is nie dleenlik taa as
breinfunksie kruiskultured nie, maar so ook tadprobleme. As spedfieke
leesprobleme die gevolg is van ‘n onderliggende biologiese probleem, sd dit
dan teenwoordig wees by gebruikers van enige tad. Studies is gedoen met
kultured “gedote’ gemeenskappe, onder andere in Duitdand en Tazanié.
Diesdfde dudies is ook in Suid-Afrika gedoen om te probeer bepaal of
diedfde merker (kort am op chromosoom 6) ook voorkom by
dideksdyers in Afrikaans, Zulu, Tswana en Xhosa. Die navorser was
bevoorreg om ‘n veldwerker te wees tydens fase 1 van hierdie studie wat
onder die Afrikaanssprekendes gedoen is. Fase 2, die isolering van die
gene, istans aan die gang en uitdae is dus nog nie beskikbaar nie.

Sekere gedragsaienskappe soos waargeneem by kinders met byvoorbeeld



aandagtekortsndroom, het ook beduidende invioed op latere leessukses
(Scanlon & Vdlutino, 1996:55). Waar leerprobleme die kind se vermoé
om te leer benvioed, beinvioed aandagtekortsndroom die kind se
ontvanklikheid vir leer. Die oorsagk van hierdie probleem is ‘n dhemiese
wanbaans in die brein; meer spedfiek ‘n te lae konsentrase van sekere
neurale oordragstowwe, byvoorbedld dopamine, wat tot gevolg het dat
neurde impulse nie normaa van een neuron na ‘n volgende gele kan word
nie. In die literatuur word twee tipes aandagtekortsndrome beskryf,
naamlik aandagtekort met hiperaktiwiteit of ADHD (Attention deficit with
hyperactivity) en aandagtekort sonder hiperaktiwiteit of ADD (Attention
deficit disorder). Bede hierdie toetande kan effektief met stimulant-
medikase behande word (Lerner, 1993:231-233). Wanneer hierdie
toestand nie met medikasie behandd word nie, sa die kind nie ontvanklik
wess vir leer nie en sd vera aktiwitate soos lees en skriftdike werk wat

konsentrasie verg, vermy word.
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EMOSIONELE ONTWIKKELING

Navorsing toon ‘n postiewe verhouding tussen sdf-konsep en leessukses,
ongeag ras, etnistat, sog0-ekonomiese viak of gedag (Ekwall & Shanker,
1988:18). Om aan ‘n kind se sdlfbedd te bou is dikwels die eerste stgp in
die rigting om leerprobleme te voorkom of te remedieer. Children can
have the required linguistic and metalinguistic knowledge, a
conceptual framework and a rich strategic repertoire. However,
without a suitable goal, an interest in the topic or the task at hand, a
belief in themselves as learners and a sense of self-control or self-
determination, students may still never fully realize competence as
readers. (Wong, 1998:349). Benewens die feit dat emosonele probleme
kinders se leer beinvioed, is die waarskynlikheid egter baie groot dat
kinders wat aangemeld word met leesprobleme ook emosionele probleme
s hé

Tipiese emosionde vaardighede wat deur 5 en 6-jariges verwag word is

onder meer:

Hy vod trots op sy werk en weet as hy sukses behad het.

Hy begin bewus raak dat hy uniek is.

Hy kan uithouvermoé aan die dag 1€ en opdragte voltooi.

Hy toon sdfgandigheid deur sdf beduite te neem en te kies
waarmee hy hom besig wil hou.

Hy ragk toenemend daarvan bewus dat daar gevolge aan dade
gekoppel word.

Hy toon ‘n goeie waaghouding en is bereid om nuwe take aan te
pak.

Hy vod vellig om sy ouerhuis te verlaat om skool toe te gaan .

Hy waag dit om sy wéreld te verken en baie vrae te vra.

Sy gevodsuitinge is meer beheers (Faber en Van Staden, 1997:31,;
De Witt & Booysen, 1994:16).



Kinders met emosionele probleme openbaar dikwels een of ander vormvan
leerprobleem. Leerprobleme op sy beurt veroorsaak angs en spanning wat
weer aanleiding gee tot emosonee probleme.  Dit is belangrik vir enige
onderwyser om hierdie komplekse wisselwerking te verstaan en om nie net
aandag aan die een aspek te gee nie, maar aan beide. Wanneer sosiae of
emosionde probleme oor ‘n redelike lang verloop voorkom of toeneemin

intengiteit, moet ekstra aandag daaraan gegee word, veral as die kind

se buie dikwelswissdl en woedeuitbarstings dikwels voorkom

totaa hulpel oos voorkom en nie met ander kan kommunikeer oor sy
normale daaglikse behoeftes nie

homsdf nie 9en as ‘n goarte individu nie en nooit na homsdf verwys
in die eerste persoon nie

probleme ondervind om van sy ouerste skel

oormatig angdtig, ruseloos en gespanne vertoon en kompulsef
daaroor isom nie vuil teragk nie

insy eiewérdd leef

geen beheer uitoefen oor impulse nie en vir die geringste rede daan
of byt naander

sukkel om by die klaskamerroetine aan te pas

s emoses en gesgauitdrukkings nie bymekear pas nie en
onvanpaste emosies in sekere Stuasies toon

‘n kort aandagspan het en nie fokus op aktiwiteite wat hy moet
voltooi nie

jdoers is en nie volwasse aandag met ander wil ded nie of nie
volwassenes se gesag aanvaar nie

onttrek en verkies om meeste van die tyd aleen te wees

geen Smpatie teenoor ander kinders betoon nie of die reds van die
speletjie verwerp wat deur die ander kinder neergeléis

voortdurend in rusies en gevegte met ander kinders betrokke is en
geen berou toon wanneer hy ander seergemaak het nie

gewoonlik die een of ander verdedigingsmeganisme gebruik
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wanneer hy angstig is (Faber en Van Staden, 1997:47-48)

Die kind wat om een of ander rede angstig en gespanne is, sd homsdf nie
oopstel vir die leerproses nie en sd nie waag nie vanweé ‘n vrees vir
midukking en gevolglik moontlike verwerping. Die kleuter wat reeds tydens
die ontvanggaar op ‘n ontstpanne en informele wyse blootseling aan die
geskrewe woord gehad het en geleentheld gehad het om binne ‘n risko-
vrye omgewing te eksperimenteer, sd met groter vrymoedigheid die eerste
tre nagraad 1 neem. Volgens Rudolph en Cohen (1984:303) sdl kinders
wat bang is om te waag, nie probeer nig; as hulle onredigties is oor hulle
vermoéns, sd hulle teleurgesteld wees omdat hulle nie gedaag het nie; as
hulle kompeterend is en oorangstig is om sukses te behad, mag hulle oor
hulle ee voete gruikd of wel daag te midde van groot innerlike (en
onnodige) spanning; as hulle te afhanklik is van volwassenes se goedkeuring,
s hulle in niks anders as papegaaie ontwikkd nie; as hulle versgtig en
suspiseus reageer op nuwe ervaringe, sa hulle terug staan; en as hulle

impulsief is, sd hulle dles probeer sonder om op iets spesifiekste fokus.

SOSIALE ONTWIKKELING

Kinders is voortdurend in kontak met ander kinders en volwassenes.
Wanneer hulle ssam met ander kinders is, moet hulle leer om saam te werk
en beurte te maak. Sosdisaring gebeur dus nie vansdf nie, maar moet
aangeleer word. Slegs deur interaksie met ander kinders leer hulle dat
ander mense se senings kan verskil van hulle eie en begin hulle wegbeweeg
van hulle egosentriese denke.  Deur interakse met ander kinders en
volwassenes word die kind se selfkonsep gevorm. Hierdie interaksie bepaal
of sy sdfbedd pogtief of negatief is en in waiter mate hy ander, verd
volwassenes, kan vertrou. Die kind se sdfbeeld oefen dan ook ‘n groot
invioed uit op sy wording en leer, in die mate det ‘n kind met ‘n postiewe
sefbedd ‘n groter waaghouding sal openbaar en met groter vrymoedighed
nuwe vaardighede sal aanpak en bereid s wees om te eksperimenteer met
nuwe kennis. ‘n Kind met ‘n negatiewe selfbedd s daarenteen bang wees
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om te waag as gevolg van vrees vir midukking en moontlike verwerping.
Die wyse waarop die kind se sosade ontwikkeling verloop, het dus
noodwendig ook ‘n invioed op sy emosionee ontwikkeling. Tipiese sosae
vaardighede wat verwag kan word van ‘n kind van 5 tot 6 jaar oud, is

onder meer dat die kind

in ‘n groep saam kan sped en veral kompeterend te wees
geleiddik begin konformeer en identifiseer met die groep

van volwasse gesalskap hou

Sy ele maets begin kies, samespd verkies en hoé prioriteit op maats
plaas

aandring op regverdigheid

gesag aanvaar en respekteer

toestemming vra

grappe geniet

e Hf-identiteit sterk na vore begin kom

begin besef dat ander mense uniek is

meaets van diesdfde gedag verkies

minder egosentries is en met ander maats kan ded (Faber en Van
Staden, 1997:31)

Wanneer die kleuter homself nie ded voe van die groep nie, hetsy of hy
uitgestoot word as gevolg van byvoorbedd kultuurverskille of omdat hysdf
geen sosde vaardighede het nie, sd die kind dikwels enige iets doen om
ander kinders se aandag te trek. Dikwelsis dit dan op ‘n negatiewe manier.
Hierdie onsekerheid en sosde ontoereikendheld St “n kettingreskse van
negatiewe gevoelens en regksies aan die gang. Die kind weet nie hoe om
die kettingreaksie te breek nie en raak opstandig en kan begin weier om
skool toe te gaan. Volgens Rudoph en Cohen (1984:291) is dit
noodsaaklik dat die kind selfgerig en aktief betrokke is by die leerproses,

anders sa akademiese vaardighede soos lees nie ontwikkel nie.

OMGEWINGSINVLOEDE



Alhoawd ‘n groot persentase van leesprobleme aan oorerflikheidsfaktore
toegeskryf kan word, moet daar in gedagte gehou word dat
omgewingsinvioede ook ‘n invioed het (Snowling, 1990:58). Neurologiese
probleme duit ‘n verskeidenheld disfunksies in wat verband hou met leesen
dhoavd sommige disfunkses oorge&f — word, kan ander deur
breinbeserings veroorsaak word. Navorsing het reeds die kritiese effek wat
die kind se omgewing op sy breinontwikkeling het, bewys (Lerner, 1993:
255). Gedurende die eerste maande na geboorte en tydens die eerste jare
na geboorte groel die sngpse in die brein teen ‘n fenominae tempo. Die
breingrootte en  effektiwiteat daarvan neem bade vinnig toe
Omgewingsinvioede en blootseling aan ervaringe gedurende die kind se
eade jae sped ‘n bae bedangrike rol in die breinontwikkding,
ontwikkeling van intelligense en die vermoé om te leer (Lerner, 1993:255).
Verd lae s030-ekonomiese omstandighede word dikwels geassoseer met
‘n verskeidenheild omgewingsfaktore wet die ontwikkeing van babas en
kleuters

kan strem, byvoorbedd swak voorgeboortesorg en voeding, fisese
mishandding of verwaarlosing, akoholmisbruik deur die ouers, ouers wat
intellektued gerem is, die kwadlitat van skole in die buurt, en so meer
(Lerner, 1993:255).

In bae landdike gebiede van Suid-Afrika is die omgandighede waarin
kinders moet grootword, uiters haglik. In sommige van hierdie gebiede
bestaan basiese dienste soos klinieke en skole nie en waar die dienste we
beskikbaar is, moet lang afstande dikwels te voet afgelé word om dt te
bereik. Baie ouersis 6f werkloos 6f verdien ‘n hongerloon en is daagliksin
‘n stryd gewikkd om hulle kinders van voedsd te voorsen, laat gaan nog
enige boeke, speelgoed of opvoedkundige uitstgppies. Sdfsin die hart van
stedelike sentra soos onder andere Johannesburg, betrek werklose mense
led geboue waar daar geen munisipae dienste glewer word nie.  Kinders
moet binne hierdie omgewing probeer oorlesf en va hulsdf dikwels ten

prooi van dwemsmouse en handelaars van kinderprogtituse. Lees en
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skryfvaardighede is nie op hierdie kinders se lyste van oorlewingstrategieé

nie

OPVOEDINGS- EN ONDERRIGVERANDERLIKES

Alhoewd die meeste studies wat handd oor die vroeé identifisering van
kleuters fokus op die kind se kognise, kan die omgewing waarbinne die
kind grootword, nie geignoreer word nie (Freund, Bradley & Cadwdll,
1979:39). Enige opvoedings- en onderighandding kan ook nie geskel
word van die bred kulturde gemeenskap waarbinne hierdie handding
voltrek word nie.  ‘n Gebrek aan sekere aanvangdeesvaardighede of
agpekte van ontluikende geletterdheid plaas kleuters ook onder ‘n vergrote
risko om probleme te ondervind wanneer formele leesonderrig in aanvang
neem. Bewusmaking van ouers, sowd as ondewyseropleiding in
bogenoemde veld, sped dus ook ‘n belangrike rol in die voorkoming van
lees en skryfprobleme (Wong, 1998:538).

Die ouer huis

Die huisomgewing is die eerse omgewing waarbinne ‘n kind opgroe
(Lerner, 1993: 115). Dieinvloed van ervarings gedurende die eerste 5 of 6
jaar van die kind se lewe beinvioed sy kognitiewe ontwikkeing en 1€ die
gronddag vir latere koolprestases. Die ouersisdie kind se rolmodd en‘n
disfunksionele huisomgewing dra ongetwyfeld by tot akademiese probleme.
Uit ‘n lys van 28 faktore wat pretase op skool beinvioed, is
ouerondersteuning die vierde belangrikste faktor (Mercer & Mercer,
2001:5). Alhoewe nie soseer status nie, maar defnitiewe faktore binne die
ouerhuis, soos tadlsimulering, postiewe ondersteuning en aanmoediging,
beskikbaarheld en verskeidenheld van simulering en simuleringsmateriad,
beinvioed leesvermoé. Die huidike omgewings van kinders wat goed op
skool presteer is ondersoek en daar is gevind dat daar groter interakse
tussen die gesndede is, meer tyd is saam deurgebring rondom intellektue
aktiwiteite en die ouers het oor die dgemeen beter disspline toegepas



(Freund et d., 1979:40). Tipiese veranderlikes in studies oor die invioed
van huisomgewings duit die verbae en emosonee response van die ouers
in, die toediening of vermyding van draf, die ouers se betrokkenheid,
gimulering, toegeneentheid, warmte en trots en die beskikbaarheid van ‘n
varskedenhed materiad om in afwissding te gebruik om kleuters te
dimuleer. Postiewe bydraes vanuit die huis is onder andere ‘n hoé, maar
redigiese verwagting ten opsigte van skoolprestasies, ‘n gesagdraende
vaderfiguur, postieve en onderseunende ouers, ‘n amosfeer waar
opvoeding hoog aangedaan word en ‘n vagte roetine waarbinne huiswerk
gefasiliteer kan word. Minder van hierdie positiewe faktore kom oor in
swak s0s0-ekonomiese huisomgewings en moet dus in ag geneem word
wanneer leerondersteuning aan hierdie kinders ter sprake is (Mercer &
Mercer, 2001.5).

Dit is ook in die eerste ses jaar voor skool dat ‘n kleuter leer praat en sy
emoses en gevodens kan begin verbdiseer.  Volgens Mwamwenda
(1996:166) is die tadverwerwingskedule by normae kinders biologies
vasgelé.  Pasgebore babas besit die vermoé om tad te verwerf omdat die
breingrukture wat taal akkommodeer reeds by geboorte toerelkend
aangepas is. Die breingrukture is egter nog nie so gespesidiseerd dat die
baba tadl kan gebruik nie. ‘n Kind se tadverwerwing is vanaf sy geboorte
primér afhanklik van die direkte interakse tussen hom en ander persone met
wie hy in verhouding staan, soos tussen hom en sy ouers, broers en susters
en andere. Sy taalontwikkeling word ook nie net beinvioed deur die
verbde interakge tussen hom en die persone met wie hy in verhouding staan
nie, maar ook deur die blootstelling aan die gesproke woord en die samesyn
wat geskep word rondom saamleesgeleenthede.  Blootstelling aan boeke
fadliteer ook die ontwikkeing van die begrip van die vorm en funkse en
skema van die geskrewe woord, wat op sy beurt weer |eesbegrip beinvioed
(Nielsen & Monson, 1996:261).

In Suid-Afrika is daar ongelukkig baie kinders wat nie binne idede
omgtandighede grootword nie. Dikwels moet dbe ouers lang ure werk om
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aan die gesn s finandée behoeftes te voldoen. Kindersis vir die grootste
gededte van die dag in ‘n kleuterskool, of word na skoolure by ‘n
naskool sentrum geakkommodeer as die ouers dit kan bekostig. Die tye wat
die gesin saans saam deurbring is dikwels nie kwaliteit-tyd nie; die kinders
moet maar televise kyk of net uit Ma se pad bly terwyl sy kos maak,
wasgoed was of huis skoonmaak. Etes word voor die televise bedien en
gesinne bring nie meer etenstyd om die tafd deur waar die dag se gebeure
met mekaar geded word nie. Wanneer die ouers we by hulle kinders se
tuisverk uitkom, is dbe moeg en ongeduldig. Saaptydstories wat kinders
s verbedding geprikkel en woordeskat uitgebrel het, is vervang deur
dikwels gewdddadige of sekshedlaaide televiseprogramme wat kinders
omskep in onaktiewe leungtodlikkewane.

Die skool

‘n Groot ded van die kind se dag word by die skool deurgebring. Die
skoolomgewing is dus ook verantwoordelik vir meer as net akademiese
onderrig (Lerner, 1993:116). Die kind kan nie losgemask word van die
omgewing waarbinne hy moet leer en presteer nie. Wanneer ‘n kind reeds
vroeg in sy skoolloopbaan midukking ervaar, word dit ‘n afwaartse spiraa
van negatiewe response wat verdere midukkings teweegbring. ‘n Kind se
selfkonsep en die nou verwantskap met die verwagting wat die onderwyser
koester, moet nie geringgeskat word nie. Dit kan wees dat die onderwyser
te streng of onreddik is of dat die verwagtinge wat die onderwyser het, te
hoog is (Kapp, 1999:117). ‘n Kind wat baie afwedg is van die skodl
vanweé byvoorbedd kroniese sekte, of wat geredd verhuis binne die

akademiese jaar, sd waarskynlik probleme ondervind om goed te presteer.

Volgens Mercer en Mercer (2001:5) verskil baie leerders wat leer- en
leesprobleme het, se tadl en kultuur van die dominante kultuur waarbinne hy
onderrig moet word. Dit is verd waar in Suid-Afrika met sy heterogene
bevolking. Wanneer die kind skool toe gaan, is die gedrag en gewoontes

van die kultuur waarbinne hy grootgemaak is, reeds onlosmaaklik ded van



hom. Dit kan lynreg verskil met die kultuur van die skool. Sommige kinders
word groot binne ‘n kultuur waar samewerking met mekaar aangemoedig
word. As daar dan byvoorbeed op skool van hierdie kind verwag sou
word om sdfgandig te werk, kan die individuaisme en kompetisegedrewe
aard bots met hoe die kind grootgeword het (Lerner, 1993:118).

Die kind wat kultured anders is se tad verskil ook van die dominante
kultuur se tadl en beperk dus sy kommunikasievermoé (Kapp, 1999:122).
Ved in Suid-Afrika, met sy heterogene bevolking en df amptdike
landgde, is die tad en kulturde verskille baie prominent. Die kind wat
kultuur-anders is, se probleme 1€ nie in sy armoede of minderwaardigheid
niee maar in sy kulturde andersheid (Kapp, 1999:123). Kriegler,
Morongwe, van der Rys et d. (1994:27-28) se ondersoek na voorskool
kleuters en graad eens se viak van gdetterdheid in vyf skole in die platteland
van Venda het die skokkende ontdekking onthul:

Tabd 2.1

The classroom as literacy environment

School
1 2 3
4 5
Arrangement of furniture appropriate? X X X
X X
Tables and chairs for individual work? © © ©
© ©
Isthere alibrary cormer? X X X
X X
Variety of literature? X X
X X X
Tradebooks for al interests/abilities? X X X
X X
Gamebooks, dictionaries, reference books? X X
X X X

Poetry and rhyming books? X X X



X X
Books with predictable language?
X X
Alpabet books?
X X
Typewriters and computers?
X X
A well-stocked writing center?
X X
Functional signs and labels?
X X
Area for acting and drama material ?
X X

Chalkboard space for individual and group writing?
© ©
A variety of paper available?

X X

Large sheets of paper for composing?
X X

Areato listen to tapes and recording?

X X




Evidence of literacy growth in children

School

Samples showing knowledge of |eft-to-right,

top-to-bottom order?

X X X
Child-written displays?

X X
Books of varied stylesin regular use?

X X

Pupils enthusiastic and interested in reading?

X X

Match spoken words to printed equivalent?

X X ©
Segment sounds in singles words?
X "
Read for meaning?
X "
Sure of different purposes of writing?
X X
Show an ability to figure out new words?
X ¢
Sounding out syllables accurately?
X "
Choose a variety of reading materials?
X X
Elect to read books when given a chance?
X X X
Use books for recreation in free time?
X X
Share books with classmates?
X X
Use avariety of writing skills?
X X
Write for a variety of purposes?

X X X




Teacher as facilitators of literacy

School
2
4 5
Teachers help children to become readers? X
X X X
Use different methods of reading? X
X X
Use phonics to build alphabetic principle? ©
© X ©
Teach decoding of words? ©

X ©

Use linguistic and pragmatic system as a whole?
X X

Allow pupils to write al the words they know?
X X

Find out of pupils can read what they have written?
X X

Write down childrens thoughts?
X X X

Is reading integrated with other subjects?
X X

Isreading given high priority?

X X

Kriegler et d. (1994.27,28)

Omdat ‘n leerder se huistad kan verskil van die onderrigtaa, kandit vir hom
probleme veroorsaak (Mercer & Mercer, 2001:5). Die ouer kan die kind
nie tuis met sy huiswerk help nie omdeat hy nie die tadl waarin die kind by die
skool onderrig word, magtig is nie. Die ouer kan gevolglik ook geen sn
maak uit omsendbriewe wat van die kool af tuis aankom nie. Dit kan ook

wees dat die kind tadlarm is omdat die ouers se taalgebruik eenvoudig en

konkreet is (Kapp, 1999:125).
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Har monieuse oorgang van huis na skool

Tuis kan die kleuter binne ‘n vellige en “rigko-vrye’ omgewing teen sy ee
tempo spontaan ontwikkel en leer. Wanneer die kleuters skool toe gaan,
moet hy dikwels hierdie tempo aanpas, hetsy versnd of vertraag, om aante
pas by die tempo wat die kool daarstd. Tuis het die kleuter sy eie
leerdodwitte gestel en by die skool word dit deur die kurrikulum en die
onderwyseres bepaal. Waar die ouers tuis ten volle beheer en kontrole
gehad het oor hulle kleuter se leeromgewing, moet daardie beheer nouin‘n
groot mate oorgelaat word aan die skool. By skooltoetrede moet ouersen
hulle kinders dus verskeie aanpassings maak. Wat kan gedoen word om
hierdie oorgang van huis na skool so maklik as moontlik te maek? Eerstens
moet skole die kind se ouerhuis erken en aanvaar as die gronddag van die
kind se leer. Hierdie aanvaarding impliseer ook die erkenning van die kind
se kennis wat hy reeds voor skool opgedoen het (Shapiro & Daoiron,
1987:268). Alle sentra  vir kleinkindontwikkding sowd as
gronddagfaseklasse behoort die podtiewe kwaditete van die huis as
geletterdheildsomgewing uit te bou en behoort die volgende beskouinge te
weerspied!:

Kinders verwerf taal deur middd van sosde interakse en om te
verseker dat die kind se taal groel en verryk word, geleenthede tot
sosae interakse met maats en onderwysers moet volop wees.

Met skooltoetrede beskik kinders reeds oor ‘n uitgebreide
woordeskat en hierdie gesproke tadvaardighede moet nou
gekoppel word met die geskrewe woord.

Kinders se taalvaardighede en woordeskat moet so uitgebou word
dat daar nou gefokus kan word op die dekontekstualisering van tadl
(waar hulle aanvanklik bekende logos uit die omgewing asook hulle
ee name erken en geees het, moet hulle nou afstand kry tussen
hullesdlf en die boodskap wat hulle wil oordra).

Met skooltoetrede beskik kinders reeds oor kennis van beide die
geskrewe en gesproke woord en onderrig op skool moet abel
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vaardighede pardld met mekaar voorst en ontwikke.

Kinders leer deur te doen, daarom moet hulle aktief betrek word by
gd etterdhei dsgel eenthede.

Kinders moet ingele word in die ryke verskeidenheid en mag van
die geskrewe woord en behoort daarom blootgestd te word aan
goeie literatuur.

Omdat kinders beinvioed word deur rolmodelle, moet onderwysers
die ouers se voorbeeld volg deur op te tree as aktiewe gebruikers
van die gesproke woord.

Kinders se lees- en skryfvaardighede asook begrip, word beinvioed
deur hulle vermoé& om aandag te gee, wat weer deur motivering
beinvioed word. Onderrig moet dus fokus op dinge wat die kind
interesseer en kinderslel om hulle eie leerprosesterig.

Nuwe kennis word gebou op vorige kennis, ervaringe en
vaardighede en onderwysers behoort die kind se vaardighede en
gerk punte te identifiseer en daarop voort te bou.

Leer vind optimad plaas in ‘n risko-vrye omgewing waar die kind
vellig vod en ondersteun word.  Klaskamers behoort so ‘n

omgewing te wees.

Om hierdie brug te bou tussen ouerhuis en skool verg ‘n spanpoging en
onderwysers behoort ouerbetrokkenheid aan te moedig en ouers te
bemagtig deur hulle van die nodige kennis, bronne en gdeenthede te
voorsen om hulle kinders te ondersteun (Shapiro & Doiron, 1987:268-
269).

ONDERWYSBELEID IN SUID-AFRIKA

Volgens Witskrif 6 van 2001 wat handd oor speside onderwysbehoeftes
(South Africa, 2001:6-16) is die raamwerk waarbinne onderwys tans in
lid-Afrika aangebied word inklusef van aard.  Inklusewe onderrig
impliseer dat daar teen niemand meer gediskrimineer mag word of dat

niemand uitgeduit mag word op grond van ras, kultuur, gedag, geloof,



ouderdom, intelligense, gestremdhede, ensovoorts nie.  Aangesen dle
kleuters volgens wet skoolpligtig is die jaar waarin hulle sawe jaar oud
word, ten spyte van agterstande of gebreke, moet hulle in die skodl
geakkommodeer word deurdat die kurikulum nou moet aanpas by eke
leerder se behoeftes. Daar is ‘n klemverskuiwing van die eise vandie skool
na die moontlikhede en potensiad van eke kind.

Huidiglik is graad O nie verpligtend nie en dhoewd die leerders met
skooltoetrede vir die eerste keer formed onderrig gaan ontvang in
geletterdheids- en gesyferdheidsvaardighede, is dit vir baie ander die eerste
keer wat hulle kennis maak met boeke, papier en kryt. Sommige kinders
het dalk a gedurende die voorskoolse jare leer lees. Tydens die publikasie
van die tussentydse beeid van vroeg kleinkindontwikkding (South Africa,
1996:6,11) het degs 9% tot 11% van ale kinders in Suid-Afrika tussen
geboorte tot 6 jaar toegang gehad tot kleinkindontwikkelingprogrammeen -
sentra Gesen in die lig van hierdie Satistiek is dit duiddik dat baie kleuters
in Suid-Afrika ‘n gebrekkige aanloop tot formele onderwys het. Omdat
Uikomsgebaseerde onderrig bepad dat elke kleuter op sy vliak ontmoet en
onderrig moet word, is dit nou meer as ooit nodig vir ‘n onderwyseres om te
bepad met watter kennis die kleuter skool toe kom. Om goele, effektiewe
onderig aan hidie nuwdinge te veaska, moet hulle
geletterdheidsvaardighede geassesseer word in *n poging om ‘n vertrekpunt
te bepaal. Wanneer daar dus reeds binne die ontvanggaar gepoog word
om groot verskille in kleuters se kennis en ervaringe van geletterdheid uit die
weg te ruim en min of meer op diesdfde viak te bring, word van die
riskofaktore reeds geidentifiseer en aangespreek (Faber & Van Staden,
1997:177).

Die huidige regering van nasonde eenhad (South Africa, 1996:2) den
vroeg kleinkindontwikkeling as pilaar in die oprigting van ‘n kultuur van
lewendange leer. Vorige regerings se Sandpunt was dat  vroeé
kleinkindontwikkeing die verantwoorddikheid is van ouers en families en
nie van die daa nie.  Die uitdaging van die huidige regering is om ‘n
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onderwyssisteem te skep wat tot voorded van die hele land se bevolking is
en gelyke gdeenthede vir dmd sd kep.  In die stryd om ongeletterdheid
aan te soreek rask vroeé kleinkindontwikkeling toenemend beangrik.
Ontwikkeling tydens hierdie vroegé jare bepaa sukses op skool en dielewe
daarna en gevolglik is ‘n meer leerdergesentreerde benadering noodsaaklik.
Die regering is tans besg om wetgewing te implementeer wat impliseer dat
graad O gdeddik ingefasser moet word sodat dit teen die jaar 2010
verpligtend sa wees, hetsy as ded van ‘n laerskool of by ‘n sentrum vir
kleinkindontwikkeling. Sodoende sd meer kleuters toegang tot vroeé
geletterdheidsvaardighede verkry. Die invioed wat hierdie beduit op die
ontwikkeling van ontluikende gdetterdheidsvaardighede het, sd verder
uitkring en ‘n podtiewe invioed hé op lees, skryf-, luider- en
praatvaardighede aan die einde van die gronddagfase.

‘N IDENTIFISERINGS- EN HULPVERLENINGSMODEL BINNE
DIE SUID-AFRIKAANSE ONDERWY SSTEL SEL

Tien jaar gelede reeds het Kriegler et a. (1994:23) gepleit dat de fokus
moet verskuif van resktiewe ingryping na pro-aktiewe ingryping deur
voorkoming en ontwikkelingswerk. Volgens Kriegler et d. was dit nodig dat
daar ‘n verskuiwing moes plaasvind vanaf ‘n persoonsgedriénteerde
benadering na ‘n sodde bemagtingsmodd; van die individuee kliént na die
gesin, familie, skool en gemeenskap.

Alhoewe kleuters wat ‘n risko loop reeds voordat hulle skool toe gaan,
geidentifiseer kan word, is ingryping en hulpverlening aan risko-kleuters nie
0 maklik nie.  In die kleuterfase hang identifisering en hulpverlening
grootliks a van die bereidwilligheid van die ouers en die breé gemeenskap
af om hulp te gaan soek omdat kleuters nog nie binne ‘n verpligte, formele
skoolgelsdl staan waar probleme geidentifiseer en hulpverlening mekliker
gegee kan word nie. In die gevd waar fisese faktore (byvoorbedd
premature geboortes of babas met ‘n baie |ae geboortegewig, babas gebore

met vigs), psgologiese en/of sog0-ekonomiese faktore (Soos onder andere
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substansmisbruik, kindermishandeling of verwaarlosing, lae opvoedingspell
van die ouers, gebrekkige voorgeboortelike sorg en so meer) die oorsaak
van bepadde agterdande is, va hulpverlening grootliks buite die domein van
die skool en moet ouers salf gaan hulp soek of in erge gevale sd die staat
(sosde en maatskaplike dienste) ingryp (Lerner, 1993:255-260). In hierdie
gevale moet die hele gesn betrek word by die hulpverleningsprogram.
Identifisering en hulpverlening op voorskoolviak kan dus net effektief
gekied as a die versillende rolpelers betrokke rask by die proses.
Aangesen resente navorsng daarop  dui  dat voorskoolse
geletterdheidsonderwys as die mees direkte voorspeller van skolastiese
sukses beskou kan word, is dit nodig om te kyk na die rol en funksevan
verskillende rolspelersin die verband.

Dieregering

Volgens die tussentydse beleid oor vroeé kleinkindontwikkeing (South
Africa, 1996:10,11) is dit die regering se verantwoorddikhed en pligom
toe te den dat die basese regte van kinders soos die reg op veiligheid,
voedsd, gesondheid en opvoeding beskerm word.  Alhoewe ouers die
primére opvoeders is, moet die regering toesen dat ouers, gesnne en
gemeenskappe bemagtig word om in hulle kinders se basese behoeftes te
kan voorsen. In die beplanning en voorsening van Vvroed
kleinkindontwikkeling moet die regering toesen dat samewerking tussen
verskele daatsdepartemente soos die departemente van  gesondheid,
onderwys, welsyn en bevolkingsontwikkding op ‘n kontinue wyse met
mekaar ssamwerk. Voorts is die regering ook verantwoordelik om toe te
den dat daar genoegsame befondsing is vir die ontwikkeling van programme
om fadiliteerders op te lei sowe as die nodige infrastuktuur skep weat nodig
is om die uitvoer van wetgewing en beleid moontlik te maak. ‘n Nasionde
leesweek word jaarliks in Suid- Afrika gehou om die erns van die regering se

verbintenis tot geletterdheid te onderstreep.

Gemeenskap
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Programme oor die radio en televisie, plakkate in klinieke, dagsorgsentrums
en biblioteke en artikels in plaadike koerante en tydskrifte is dles maniere
om die gemeenskap daagliks bewus te maak van moontlike risko’s sowe
as hulpdiense wat beskikbaar is.  Bywoning van ‘n sentrum van
kleinkindontwikkeling is nie verpligtend nie en as gevolg van verkeie
faktore het degs 9% tot 11% kleuters in Suid-Afrika daartoe toegang.
Skole, hiblioteke, hospitae en klinieke sowd as maatskaplike dienste staan
in diens van die gemeenskap en behoort uit te relkk na die gemeenskap deur
die beskikbaargdling van inligting, hulpbronne en die aanbieding van

werkswinkds.

Groot mynmaatskappye in die Rustenburg-omgewing, soos Anglo Platinum,
Impaaen Lonmin het hulsaf verbind om ‘n pogtiewe bydrae te lewer in die
gemeenskap. Werksvoorseningsnisaiewe word geskep en gefinanser om
lewensomstandighede te verbeter, Skole en sentra vir kleinkindontwikkeing
word opgerig en finansgée skenkings word gemaak aan bestaande skole,
sentra vir kleinkindontwikkeling en klinieke om basese onderwys en
opvoeding en lewensgehdte te verbeter. Gemeenskapsopheffingswerk soos
geletterdheidsprogramme vir ongel etterde volwassenes word aangebied om
ongeletterdheid te verminder. Wanneer gemeenskappe sdf eenaarskap
aanwvaar vir hulle ee onderwys en opvoeding, word geletterdheid op
gronadvlak aangespreek en aangemoedig.

Ouers

In Amerika word ouers aangemoedig om dle kleuters tussen 3 en 5 jaar na
klinieke te neem vir gratis assessering a word geen probleme vermoed nie.
Hierdie evauering duit ‘n vinnige, lae-koste assessering in van die kleuter se
sg en gehoor, spraak en tad, motoriese vaardighede, mate van
sfgandigheld, sodae en emosonde ryphed en kognitiewe ontwikkeing
(Lerner, 1993:259). In Suid-Afrika is daar nie s0 ‘n inisatief ven die

regering se kant a nie en ouers is self daarvoor verantwoorddik om toe te
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gen dat dle agpekte van hulle kinders se groa en ontwikkding in ordeis.
Oueropvoeding, volgens Van der Ryst (1991:37) is “a means of
empowering” en is die ideale wyse waarop ouers in die opvoeding van hulle
kinders ondersteun kan word. Ongeskoolde ouers is dikwels nie opgehef
genoeg om te besef as daar probleme is nie, en armoede veroorsagk
dikwels dat hulle nie noodsaaklike diengte vir hulle kinders kan bekostig nie,
a besef hulle dat daar moontlik problemeis. Die mediakan in hierdie opsig
effektief ingespan word om die funkse te vervul. Die skool en ander
maatskaplike dienste, soos hospitale en klinieke behoort ook saam te span

om ouers by te staan.

Skole en sentra vir kleinkindontwikkeling

In Suid-Afrika word informele voorskoolse onderrig, soos aangebied by
sentra vir kleinkindontwikkeling, nie gratis deur die regering voorsien nie.
Slegs kleuters van ouers wat dit kan bekostig, het toegang tot hierdie
geleenthede.  Sentra vir kleinkindontwikkding en skole dien in wese die
gemeenskap en behoort dus uit te reik na die ouers en kinders binne daardie
gemeenskap deur middd van werkwinkels en ouerondersteuningsgroepe
waar kundiges optree as gprekers, aanbieding van programme en die
beskikbaargdling van hulle hulpbronne, soos rekreesefasliteite, biblioteke
en so meer (Van der Ryst, 1991:89). Die skool se ondersteuningspan sped
verd ‘n baie bdangrike rol om die gemeenskap se vooroordee en onkunde
uit die weg te ruim en ‘n klimaat te skep waarbinne daar gemeenskaplik
saamgewerk kan word. Die funksie van hierdie span is om as skakd op te
tree tussen die ouers, breg gemeenskap, terapeute en onderwysers. So kan
belangrike rolgpders ingdlig word hoe om ‘n postiewe bydrae te lewer en
ouers deur hierdie inigaiewe bemagtig word om die regte gronddag te 1é
ten opsigte van hulle kleuters se gdletterdheld.

GEVOLGTREKKING

In hoofstuk 3 is gekyk na verskele faktore wat moontlik ‘n rol kan sped ten



opdgte van die suksesvolle verwerwing van leesvaardighede. Verskee
navorang se dit dat die betekenisvolste korrdate van skolastiese sukses
dmd ‘n vinggwysng is na die sentrde rol van leesarvaring en
leessanmoediging in die huis. Die klem va egter deurgaans op die genot
daarvan en nie op die formele oefen daarvan nie (Van Niekerk, 1990:14).
Die waarde van hierdie vroeg leeservaringe is dat die kleuter vroeg reeds op
‘n informele wyse bewus gemaak word van die tad strukture van sy huigtad
en die vrymoedigheid ontwikkel om daarmee te eksperimenteer.

Die kind se voorkennis en evaring van leesgereedheid word soms
misgekyk. Kinders wat optimaal baat vind by formele onderwys is daardie
kinders wat reeds in hulle voorskoolse jare blootstelling gehad het aan ‘n
verkeidenheld aanvangdees-ervarings. Die kind se vermoé om voorded te
trek uit formele onderwys kan gesien word as ‘n komplekse wisselwerking
tussen affektiewe, kognitiewe en tadvaardighede.  Assessering wat gedoen
is voordat kinders skool toe gaan, poog dus om kleuters te identifiseer wat
‘n rigko loop om swak te lees met die uitduitlike dod om die onderwyser
indg te gee in die kind se vaardighede en om hom te hdp om beide die
kurrikulum sowel as sy onderrigstrategieé dienocoreenkomstig aan te pas.
Terugvoer wat aan die ouers gegee word is ook om die ouers te help om
dikwels hulle opvoedingstaak in heroénskou te neem. Deur middd \an
assessring kan tekorte in die informele geletterdheidsonderwys in die
primére opvoedingstuasie geidentifiseer word en by wyse van nie-formee

onderwysstrategieé aangespreek word.

Aangesen die hoofdod van die dudie is om spedfiek die invioed van
fonologiese bewustheid op leessukses na te vors, gaan in die volgende
hoofstuk aandag gegee word aan spesfieke leesverwante kriteria wat
moontlike latere leesprobleme kan voorspel.
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INLEIDING

In hoofstuk 4 gaan daar ondersoek ingestd word na spesifieke korrelate
wat direk heenwys na leesvaardighede. Van die faktore wet in hoofstuk 3
bespreek is, is reeds uitgeskakd as moontlike riskofaktore omdat die
kleutersin die sudie dma Afrikaans as huistad het, in ‘n gemiddelde sosio-
ekonomiese inkomstegroep va en die ouers dma geletterd is. Verder het d
die kleuters toegang tot ‘n sentrum vir kleinkindontwikkeling en die kleuters
isadmal in hulle ontvanggaar. Opvoedkundige faktore soos onderrigsyleen
metodes s00s gevind in formele onderrig het nog nie ‘n impak op hulle
leesvermoé nie, omdat hulle nog nie formed leesonderrig ontvang nie. Binne
hierdie groep is daar dus nie faktore soos taal en kulturde verskille,
armoedige s0s0-ekonomiese toestande, ongel etterde ouers en so meer wat
‘n kritieke rol sped in hierdie kleuters se gdetterdheidsverwerwing nie.
Faktore wat we ‘n rol kan sped, is onder andere kognitiewe en genetiese
faktore, soos bespreek in hoofstuk 3, waarvan die invioed daarvan wel

tydens die studie in ag geneem word.

Uit navorsing het geblyk dat die kriteria wat vervolgens bespreek word,
gebruik word om leesagterstande by ‘ n kleuter te identifiseer.

ALGEMENE ONTWIKKELING

Sommige navorsers en opvoedkundiges beskou die verwerwing van
leesvaardighede as die resultaat van vele ontwikkdingskomponente. Dit
veronderstdl dat kleuters met dgemene ontwikkelingsprobleme “n risiko
mag loop om te leer lees. Toetse word gebruik om leerders met
ontwikkelingsprobleme te identifiseer en probeer gevolglik ‘n voorspdling
maak ten opdgte van agemene akademiese prestase, maar dit daag nie
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daarin om leerders met spesfieke leesprobleme akkuraat te identifiseer nie
(Uhry, 1993:351). Swak skolastiese prestase is die gevolg van
onvoldoende leesvaardighede en nie die oorsaak van leesprobleme nie.
Volgens McCardle et d. (2001:232) korrdeer mylpadontwikkding ten
opdgte van die verwerwing van huistaa meer akkuraat met leessukses as
mylpaalontwikkeling van perseptued-motoriese vaardighede. In hoofstuk 3
is reeds verwys na die beperkte waarde van perseptued-motoriese

ontwikkeling ten opsigte van leesvermoé.

HUIDIGE LEESVERMOEASVOORSPELLER VAN LATERE
LEESSUKSES

‘n Ander manier om latere leessukses te probeer voorspe, is om te bepad
hoeved |etters en klanke kleuters aan die einde van die ontvanggaar of in
die eerge hdfte van graad een ken en of hulle reeds enkele woorde kan
herken, aangesien navorang bewys het dat kinders wat van die begin &
swak lees gewoonlik swak lesers bly (Uhry, 1993:350). Dit blyk duslogies
te wees om te bepad hoe goed Kleuters reageer op vroeé
gdetterdheldsgeleenthede en ervarings.  Nonverbal visual and motor
tasks, for instance provide little or no prognostic information. Letter
knowledge and print concepts knowledge, on the one hand, are quite
good predictors, which is not surprising given that these are clear
measures of early literacy (McCardle et d., 2001:232). Marie Clay
(1991:141-154) se Concepts about print (vergelyk hoofstuk 2), is een
voorbedld van 0 ‘n toets. Hierdie toets onderskei onmidddik tussen
kleuters wat reeds reddike blootstelling aan die geskrewe tad gehad het en
dié wa nie gdeentheid gehad het om daarmee te eksperimenteer nie.
Kleuters wat uit lae soS0-ekonomiese toestande kom, of kleuters wat uit
meer bevoorregte gesinne kom maar nooit die blootsteling gehad het of die
aanmoediging en geleenthede gehad het om te eksperimenteer met die
geskrewe woord omdat hulle ouers nie die waarde daarvan besef het nig

sal dus deur die toets as risko-lesers uitgewys word.
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FONOLOGIESE BEWUSTHEID

In ‘n poging om leerders te identifiseer wat ‘n risko loop om swek leserste
word, betrek navorsers faktore wat spesifiek geassosieer word met
dekodering, naamlik fonologiese bewustheid. Die dgemene voorkoms van
faktore soos aandagtekortsndroom, psigoses en so mesr, is in verskele
lande ondersoek. Alhoewel die voorkoms van byvoorbedd
aandagtekortsindroom in sekere lande soos Japan en China fetlik dad nie
bestaan nie en weer baie dgemeen voorkom in lande soos Amerika en
Audrdié en Suid-Afrika, is daar een faktor ten opggte van leesprobleme
wat kongtant onder d die nasionditeite aangetref word, naamlik fonologiese
bewustheid. Taa bestaan uit verskillende tipes fonologiese eenhede wat
lettergrepe, klankeenhede binne lettergrepe (aanvangsklanke en rym) en
foneme induit. Kennis van hierdie eenhede dra grootliks by tot die
bemeestering van lees en spdvaardighede en word beskou as die enkele
belangrikste vaardigheid vir vioeiende leesvermoé van enige dfabetiese tadl
(Lombardino et a., 1997:333). Swak lesrs is, in teengtdling met goae
lesers, minder bewus of minder sengtief vir gpragkklanke in woorde. Die
ouderdom wanneer bewustheld van fonologie gedemonstreer word, hang
groatliks & van kind tot kind en die omstandighede waarbinne die kind
grootword (Catts, 1991:197).

Daar is in hoofstuk 2 is deur middel van ‘n tabe aangedui dat fonologiese
bewustheid uit ‘n hiérargie van vaardighede bestaan wat wissd van maklik
na moellik. Afhangende van die ouderdom van die kind, kan fonologese
bewustheid deur ‘n verskeidenheid take geassesseer word, onder andere
sanesndting van foneme, td van foneme foneemweglating,
foneemsegmentering, foneemomkering en spdling (Lombardino e 4.,
1997:334; Uhry, 1993:352).

| dentifisering van aanvangsklanke

| dentifisering van aanvangsklanke is die maklikste vorm van segmentering en
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ontwikkel voordat segmentering van woorde volgens klanke moontlik is
(Uhry, 1993:353). Om aanvangsklanke te identifiseer is ook ‘n makliker
vaadighed a om endklanke te identifiseer. Identifisering  van
aanvangsklanke kan geassesseer word op verskele maniere, soos. “Begin
rok met ‘n /r/?" of “Wat is die eerste klank wat jy hoor as ek € “skoen”?’
of “Hoeved woorde kan jy opnoem wat met ‘n /m/ begin?’ of “Waitter
woord pas nie, /lag/; Nlapl; Igat/?” of “Begin /kat/ en /knyp/ met diesdlfde
klank?’ (Lesiak, 1997:150)

| dentifisering van rymwoor de

Volgens Bradley en Bryant (1983:419) is kinders wat swak |lees opmerklik
onsengtief vir rym en dliterase.  Wanneer woorde gekategoriseer moet
word op grond van ooreenstemmende klanke, vaar swek lesars sdfs
swakker as jonger lesers wat op diesdfde leesvlak lees. Volgens Uhry
(1993:353) isdaar ‘n sterk positiewe korrelasie tussen kleuterrympiesop ‘n
ouderdom van drie jaar en latere leesvermoé.  Sendtiwitelt vir rymwoorde
kan geassesseer word deur kleuters te laat beduit of pare woorde rym of
nie. ‘n Reeks van drie of vier woorde kan aan kleuters voorgesé word
waarna hulle die woord wat nie pas nie (nie rym nie) moet identifiseer, soos
“boek”, “doek”, “muis’ (Catts, 1991:198; Bradley & Bryant, 1983:419).
Hierdie vaardigheld is baie beangrik omdat dit kleuters van vroeg & d
bewus maak van tadstrukture. Asjy “boek” kan skryf, kan jy ook “doek”,
“s0ek”, “koek”, “hoek” en selfs“vadoek” skryf.

Segmentering volgens letter grepe

Hierdie vaardighed is in vergdyking met die ander fonologiee
bewustheidsvaardighede, rdatief maklik. Kindersword gele om lettergrepe
aan te dui deur met hulle hande te klap of op ritmestokkies te tik. Daar kan
byvoorbedld begin word met woorde soos “ag” (een klap); “agter” (twee
klappe); “agterdeur” (drie klappe) of “kom” (een klap); “kombuis’ (twee
klgppe); “kombuiskas’ (drie klappe). Aanvanklik kan samestdlings soos
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“sonbril”, “yskas’, “swembad” en so meer gebruik word voordat woorde
s00s “piesang” en “groente” gebruik word (Catts, 1991:198). Kennisvan
lettergrepe kan dus op twee maniere gedemonstreer word, naamlik deur
andisering van lettergrepe wat vereis dat ‘n kind in daat is om te £, of te
klap, hoeved lettergrepe in ‘n gegewe woord is. Dit kan ook gedoen word
deur sintese byvoorbedd: “Watter woord mask ‘kat’ en ‘kos?
Segmentering van woorde volgens lettergrepe maak kleuters ook bewus
daarvan dat sekere woorde langer is as ander en dat hierdie feit gebruik kan
word in die identifisering van woorde. Tydens die voorlesing van die
tradisonde dorie “Brommer en By” wat broers was, kon feitlik a die
kleuters van d vier graad O-klasse by ‘n laerskool in Rustenburg die regte
woord by die regte karakter pas ten spyte van die feit dat atwee woorde
met ‘n “b” begin. “Bromme” is ‘n lang woord (twee klappe “Brom” -

“mer”) en “By” is‘n kort woord (een klap “By”).

Segmentering volgens klanke (foneme)

Uhry (1993:353) het in ‘n studie oorsee gevind dat 50% kleuters in die
ontvanggaar jaar reeds woorde volgens lettergrepe kon segmenteer, terwyl
net 17% kleuters woorde kon segmenteer volgens klanke. Volgens Uhry is
andisaring van foneme baie modllik vir kleuters omdat klanke in woorde
akoedties saamsmelt tot ‘n enkele eenheid as ons praat. Kleuters noet
bewus gemaak word daarvan dat ‘n storie uit Snne bestaan, waarvan die
snne weer Uit woorde bestaan voordat hulle sal kan besef dat woorde uit
klanke bestaan. Kinders behoort ook eers blootgestd te word aan
andisering van foneme as hulle segmentering volgens | ettergrepe baasgeraak
het. Hierdie vaardigheld ontwikkd gdeddik en kleuters moet eers gde
word om aanvanklik net die aanvangsfoneem te identifiseer. Wanneer
woorde gekies word om volgens klanke te segmenteer, moet ingedagte
gehou word dat nasale en frikatiewe klanke makliker is om te gebruk
omdat hulle oorgeartikuleer kan en lang klanke kan vorm. Dink aan
“mm....aea....00...." (maag), waar d drie klanke uitgerek kan word

teenoor plofferssoos“p”; “a’; “d”’ (pad).
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Om kleuters te help met die andisering en uiteindelik sintese vanklanke, kan
hulle aanvanklik eers geleer word omte £ “k” + “a”. Om dit meer visued
en minder abdrak te mask kan kleuters Unifix-blokkies of gekleurde
blokkies papier gebruik en vir eke klank wat hulle hoor, ‘n blokkie uitpak
(Catts, 1991:198-199).

Manipulering van klanke

Om klanke te manipuleer is ‘n baie gedfistikeerde viak van fonologiese
bewustheid (Uhry, 1993:353). Volgens Uhry verloop die ontwikkding van
hierdie vaardigheid asvolg:

In die ontvanggaar is kleuters d in staat om lettergrepe weg te ladt,
byvoorbeeld: “ handskoen” teenoor “ skoen”.

Aan die ende van graad een is learders d in daat om
aanvangsklanke en eindklanke weg te laat soos byvoorbedd:
“skop” teenoor “kop”.

Manipulering van konsonante in klanksamevloaingsis ‘n komplekse
vaardigheid en leerders is eers in graad 2 en 3 in daat om ‘n
konsonant uit ‘n klanksamevioging weg te laat, byvoorbedd:
“krap” teenoor “kap”.

Die visude inogfening van hierdie vaardigheid kan weereens vergemeklik
word met die gebruik van Unifix-blokkies of gekleurde vierkante waarvan
elke klank deur ‘n blokkie verteenwoordig word en die blokkie vervang
word deur ‘n ander kleur ooreenkomstig die klank wat gemanipuleer word
(Catts, 1991:199; Lesiak, 1997: 150).

Om kleuters se indentifiseer wat ‘n risko loop ten opsigte van lees, steun
onderwysers in Suid-Afrika nog hoofsaaklik op assesseringskriteria wat
adgemene ontwikkelingsvaardighede bepad. Hierteenoor neem tergpeute,
soos opvoedkundige sdkundiges, psgologiese prosesse as uitgangspunt.
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Alhoewd hierdie faktore, volgens Uhry (1993:354) wel ‘n bydrae lewer tot
leessukses, is dit hoofssaklik ‘n  gebrek  aan  fonologiese
bewustheidsvaardighede wat die oorsaak is van leesprobleme en dit isjuis
dié faktor wat afgeskeep word wanneer bepaal word of ‘n kleuter ‘nrisiko
loop ten opsgte van die verwerwing van leesvaardighede. Ouers en
fadliteerders van kleinkindontwikkelingsporogramme behoort bewus gemaak
te word van die beangrike rol wat hulle sped ten opsgte van
leesvoorbereiding en waak teen die tradisionde denkwyse dat kinders skool
toe gaan om te leer lees. Hulle bydrae is dié belangrikste omdat die basis
wat hulle 1é ten opsigte van fonologiese bewustheid die bepaende faktor is
of die kleuter ‘n suksesvolle leser en ‘n lewendange leerder gaanword d

dannie

In die addendum is drie voorbedlde ingeduit van toetse wat oorsee gebruik

word om kleuters se fonol ogiese bewustheidsvaardighede te assesseer.

SPONTANE SPELLING

Assesseringskriteria wat  fonologiese bewustheid by voorskoolkleuters
ondersoek, assesseer gewoonlik ook ortografiese koderingsvermoé, omdat
daar bevind is dat kinders “skryf” voordat hulle lees, dat skryf reeds vanaf
die eerste krabbels in voorspelbare stadiums verloop en dat hierdie
goontane skryfpogings tersdfdertyd lees fasliteer (Nidsen & Monson,
1996:261).

In baie klaskamers word lees en spelling beskou as twee verskillende
prosesse, waarvan lees gesien word as die primére reseptiewe proses
waaruit spd (die produk) ontwikkel. Skriftelike werk word dus aanvanklik
opsy geskuif totdat leerders se leesvaardighede sodanig ontwikkd het dat
dit hulle kan hep wanneer hulle begin skryf (Morris & Perney, 1984:443;
Shapiro & Doiron, 1987:263). Volgens navorsers in die opvoedkunde is
dit ‘n wanopvetting dat kinders met skriftelike werk kan begin eers nadat
hulle leer lees het, want gdetterdheidsvaardighede ontluik reeds voordat die



kind skool toe gaan en het gevolglik areeds met skrif gegksperimenteer.
Op ‘n baie vroeé ouderdom begin kinders prente teken wat ‘n storie vertdl.
Dan begin hulle letteragtige krabbels maak om te onderskel tussen die
dorie en die tekening. Uit hierdie krabbels ontwikke spontane gdling
(Fitzgerdd, Schudle & Roberts, 1992:76). Spontane spelling is dus kleuters
s skryfpogings nog voordat enige formede onderrig van spdreds
plaasgevind het. Tydens die spontane spel pogings maak kinders gebruik van
lettername en klanke wat hulle ken, sowe as die konvensies van skrif om
woorde waarvan die korrekte speling nog nie gdeer is nie, te produseer
(Lombardino et d., 1997:334).

Hierdie spontane spelpogings van kleuters kan gebruik word om fonologiese
bewustheid te evdueer omdat dit die hooggte vlak in die hiérargie van
fonologiese bewustheid verteenwoordig deurdat die kind toon dat hy in Staat
is om foneme te manipuleer en met coreensemmende grafeme kan verbind.
Young children’s early invented spellings reflect their knowledge of the
place and manner of articulation of speech sounds (Lombardino et 4.,
1997:334). Navorsers het die spdling van leerders wat op ‘n vroeg
ouderdom aangemoedig is om spontaan te skryf, vergelyk met ander
leerders wet nie met spalling gegksperimenteer het nie. Die leerders wat as
kleuters spontaan geskryf het, was beter spellers as dié wat nie n die
voorskoolse jare met spelling gegksperimenteer het nie (Lerner, 1993:450;
Lombardino et a., 1997:335). Hulle het op skool ook ‘n groter
vrymoedigheid getoon om te waag en het van lees en skryf gehou.

Alhoawd skryfontwikkeding reeds rondom 18 maande begin wanneer die
peuter sy eerste krabbels maak, kan verskillende skryffases reeds
geidentifiseer word wanneer kleuters begin om smbole van die dfabet te
gebruik in hulle skryfpogings (Gentry, 1982:193). Navorsers het sekere
redmatighede by kleuters, tussen 4 en 6 jaar oud, ontdek wat
“boodskappe” skryf en die spdling van woorde opmaak soos wat hulle
skryf. Hiervolgens ontwikke spdling in drie dgemene stadiums, naamlik:
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V oor-leesstadium: kleuters kombineer syfers en letters onredmatig
en lukraak, sonder dat daar enige foneem-grafeemooreenkomsteis.

Letter-klankstadium: kleuters breek die woord wat hulle probeer
gpel in klanke op en salekteer dan die letters waarvan die klanke in
hulle naam voorkom.

Oorgangstadium: tydens die stadium ragk die kleuter/leerder bewus
da Afrikaans nie volgens ‘n vaste eentot-een letter-klank basis
werk nie (Lombardino, 1997:334).

Gentry (1982:193-198) verded spdlingontwikkeling in vyf gadiums. Die

onderskele sadiums s

Pre-kommunikatiewe stadium

Kleuters gebruik krabbels sowd as stringe letters en syfers op ‘nlukraak
wyse om woorde voor te sel. Geen kennis van foneem-grafeemverbandeis
dgbaar nie en die “dling” is onleesbaar. Die gebruik van hoofletters en
kleinletters is vermeng, dhoewel die geneigdheid bestaan dat daar meer
hoofletters as kleinletters gebruik word. Alhoewd dit nog nie vasgdéisnie,
kan die beginsd van links naregs direksonditeit reeds voorkom.

Semi-fonetiese stadium

Kleuters begin sommige letters van die dfabet en hulle klanke ken en maak
gebruik daarvan in hulle skryfpogings. Gewoonlik verteenwoordig die
letters die aanvangs- en/of dotklank van woorde, byvoorbedd “bm” vir
“blom”. Foneem-grafeemverbande raak nou sigbaar, maar degs enkele
letters word gebruik sodat die woord amper soos ‘n afkorting lyk. Die
links-na-regs beginsel word a hoe meer toegepas en die lettervorming ragk
meer verfynd. Dit mag wees dat die kleuter reeds bewus begin raak van
woordsegmentering.

Fonetiese stadium
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Hierdie gadium is ‘n besondere mylpaa in enige leerder se ontwikkeling van
gdetterdheid omdat dit leesbaar begin word vir die onderwyseres en ander
kinders (Morris & Perney, 1984:455). Kleuters selekteer spesifieke |etters
om klanksegmente van woorde te verteenwoordig, byvoorbedd “stp” vr
“gop”, “blm” vir “blom” en “hk” vir “hek”. Die totae klankstruktuur van
die woord is dus verteenwoordig, hoewd die gebruik van vokale rog nie

voorkom nie.

Oorgangstadium

Tydens die fase begin leerders toenemend meer van konvensionee
spdpatrone gebruik maak sodat die spepoging sdfs ‘n visude coreenkoms
met die korrekte spelling het, byvoorbedd “grav” vir “graaf”. Vokaekom
nou in elke woord voor. Somsisd dieletters van ‘n woord korrek, maar in
die verkeerde volgorde. ‘n Goeie voorbedld van ‘n skryfpoging tydens die

faseis“bulom” vir “blom” en “hk” (hek) het verander na“hak”.

Konvensionele spelling

Omdat daar van kleuters rondom 8 jaar oud verwag word om in die fase
van Kkorrekte speling te wees, kom verdere beskrywings van
spdlingontwikkeling na die ouderdom van 8/9 jaar nie in die literatuur voor
nie en word korrekte spelling dus beskou vanuit ‘n onderrigoogpunt eerder
as ‘n ontwikkelingsoogpunt. In die skool word ‘n leerder as ‘n korrekte
gpeller beskou as hy byvoorbedd in graad 2 is en graad 2 woorde korrek
kan skryf, of in graad 6 is en graad 6 woorde korrek kan skryf. De
navorser is van mening dat, omdat die praktyk nie in Suid- Afrika bestaan
om kleuters aan te moedig om voor die aanvang van formele skoolonderrig
te skryf nie, daar leerders in Suid-Afrika op skool st met “ spelprobleme’
wat entlik bae keer niks anders as verteenwoordigend van vroeére
gpdlingfases is nie.  In wese verwag opvoeders in Suid-Afrika dat kinders
moet ontwikke vanuit geen eksperimentering met spelling in die voorskoolse



jare nie, na die korrekte skryffase in graad 1 en verder. Verder behoort ‘n
leerder se spelvermoé ook nie net bepad te word deur die aantal woorde
wat verkeerd is in spetoetse nie, maar vanuit ‘n foute-andise behoort die
tipe spdfoute ook in ag geneem te word omdat dit ‘n goele aanduiding gee

van die fase waarin die leerder se spelontwikkeling is.

Ontwikkeling tussen die verskillende spdlfases geskied geleiddik en die duur
van die fases hang van blootgeling en eksperimenteringsgel eenthede af .
Daar is kontinuitet in die ontwikkding en kleuters kan nie van en fase
terugbeweeg na ‘n vroeére fase nie (Gentry, 1982:198). Morris & Perney
(1984:4%4) is van mening da eke kleuterskool- en graad een
onderwyseres ‘n ontwikkelingsperspektief ten opsigte van lees en dling
moet koester deur leerders aan betekenisvolle skriftelike aktiwiteite bloot te
gd reeds lank voordat hulle aan die volwasse standaard van korrekte

spdling kan voldoen.

Ehri  (1989:356) noem twee wyses waarop spontane speling
leesvaardigheld bevorder. Eerstens fagliteer letter-klank-ooreenkomste en
segmenterings-vaardighede wat gebruik word om te kan spel, ook die
dekoderingsvaardighede wat in die leesproses gebruik word. Tweedens
fadliteer foneem-grafeem assosasies wat tydens die leesproses gemaak
word die berging van woorde in die geheue deur assossasies tussen
spelpatrone en hulle uitspragk, sodat die gesproke woord onmidddlik
herken kan word. Die suiwer onderrig van fonologiese vaardighede dleen is
dus nie genoeg nie. Onderrig in fonologiese vaardighede gekombineer met
gpelonderrig, faslliteer leesontwikkeing (Ehri, 1989:356-357).

Voorbed de van assessering van spontane spelling wat in oorsese literatuur
gevind is, ken punte toe vir kleuters se gpdpogings, ter wille van die
kwantitatiewe evauering vir die dodeindes van navorsngsverdae. In die
praktyk is die punte nie van waarde nie, maar we die identifisering van die
tipe skryffase waarin die kleuter hom bevind, omdat dit ‘'n goeie aanduiding
is van die kleuter s vlak van fonologiese bewusthed. Ter wille van
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navorangsverdae word ‘n maksmum van 4 punte dan toegeken vir eke
woord wat ortografies korrek geskryf is. Geen punte kan toegeken word
as geeneen van die fonologiese strukture reg is nie. ‘n Hawe punt word
toegeken indien een letter reg is, bendwe vir die aanvangs- en eindfoneem,
waarvoor ‘n hele punt verdien kan word indien dit reg is. Twee punte word
toegeken waar twee of meer letters ‘n ded van die woord op ‘n
onkonvensonde manier reg het, soos soms gevind word in die semi-
fonetiese gadium. Drie punte word toegeken as die spdling die fonetiese
struktuur van die woord op ‘n onkonvensionele wyse verteenwoordig, Soos
tipies gevind word in die fonetiese- en oorgangstadiums.  Vier punte word
dan toegeken vir ‘n woord wat op die konvensonele manier ortografies
korrek is (Mann et d., 1987:371). In bylaag 1 is‘n voorbedld van ‘n toets
wat dgemeen in Amerika gebruik word om kleuters se ortografiese
koderingsvermoé mee te assesseer.  Die response van die woorde wat die
kleuters moes skryf is daarop, sowd as die punte wat aan hulle toegeken is
vir hulle pogings. Die toetsis gebruik as voorbegd om ‘n soortgelyke toets
vir Afrikaanssprekende kleuters te ontwerp. Sien bylaag 2 (subtoets 6) vir

kleuters se response tydens fase 1 van hierdie navorsing.

BENOEMINGSVERMOé

Ten spyte daarvan dat swak fonologiese prosesse dui op leesprobleme,
word swak ortografiese kodering en verd leesonviotheld verder ook
gesssosear met nog ‘n veranderlike, naamlik die spoed waarteen
eenvoudige visuee smbole benoem word (Bowers & Wolf, 1993:70).
Volgens Lovett (1987:234) is akkuraastheid en spoed (outomatisasie) baie
belangrik omdat dit begrip van die gdese teks kan beinvioed. Alhoewd
akkuraatheid dikwels gebruik word om sukses te demondtresr, is die spoed
waarmee die opdrag uitgevoer word ook van belang. Verskeie navorsarsis
van mening dat die tempo waarteen verwerking plaasvind goeie lesers
onderskel van swak lesers.  Individude verskille in leesspoed kan dus
voorspe word deur die vinnige herkenning en benoeming van visude
smbole (Lovett, 1987:235).



Een van die beangrikste faktore om viot te kan lees, is die vermoé om
|etters, pel patrone en woorde moeitel 0os en outomaties te herken (Bowers
& Wolf, 1993: 69-71). Die proses verantwoorddik vir die aanleer van
sgwoorde verels outomatiese en moeitedose verwerking van ortografiese
patrone tydens blootstelling aan die geskrewe woord sodat die leser kan
fokus op die inhoud en betekenis van die teks (Meyer, Wood & Hart,
1998:92). Die hipotese is dat dtadige benoeming van eenvoudige visude
dimuli soos letters en syfers gebrekkige werking van hierdie outomatiese
proses weerspied. Sdlfs goele lesers moet letterlik eke letter in ‘n woord
visued verwerk en gevolglik moet die stadige enkodering van enkele |etters
en meer komplekse patrone leesspoed beinvioed (Catts, 1991:10). Stadige
benoemingspoed van visued gepresenteerde stimuli is ‘n kenmerk van
didektiese leerders, selfs so vroeg as die kleuterjare. Navorsing wat oorsee
gedoen is, het aangetoon dat kleuters wat swak met hierdie toets gevaar het,
van die hed swakste lesers aan die einde van graad 2 was (Catts, 1991:
10). Alhoewe benoemingspoed toeneem soos leerders ouer word, bly dit
deeds ‘n onderskeidende kenmerk van swak lesers, sdlfs tydens hulle

volwasse jare.

‘n Neurologiese modd gebaseer op ‘n mendike volwase brein het
aanleiding gegee tot die RAN, of Rapid Automatized Naming test. Die
toets is gebruik om vordering in die herstd na ‘n breinbesering te meet. Die
konsep van die toets is in 1966 breedvoering bespreek deur Norman,
Geschwind en Fusillo (Denckla, 1999:30). Hulle beskryf ‘n volwassene wat
na ‘n beroerte dekse, maar sonder die teenwoordigheid van agrafie
(onvermoé om woorde te lees en spel) ondervind het. Die persoon kon nie
kleure benoem nie, ten spyte daarvan dat hy nie kleurblind was nie en hy
kleure bymekaar kon sorteer. Die feit dat agrafie nie teenwoordig was nie
het impliseer dat die persoon se brein wel ‘n pad kon vind van die gesproke
woord navisuele en kinestetiese voorstdlings (Denckla, 1999:30).

Dieidee van kleur as‘n merker vir visued-verbde diskonneksie het gde tot



‘n soektog na kinders wat probleme ondervind het om die leesproses aan te
leer en ook nie in staat was om die verskillende kleure te benoem nie
Alhoewd navorsers nie ‘n dramatiese getd kinders gekry het wat nie kleure
kon benoem nie, het hulle navorsing we ‘n groot aantal kinders opgelewer
wat die kleure baie gadig benoem het. Hierdie bevinding het gdei tot die
ontwikkeling van ‘n toets waar benoeming van kleure gemeet teen tyd
geneem is. Die rede waarom kleur gekies is, was omdat ‘n kind dit reeds
baie vroeg in sy lewe aanleer en kan benoem, omdat ons dit daagliks om
ons ragksen en dit gewoonlik die eerste woorde is wat ‘n mens aanleer
wanneer ‘n vreemde taal aangeleer word. In  daaropvolgende navorsing,
onder leiding van Rita G Rudd, is nog drie nuwe toetdtems by die
oorspronklike toets gevoeg om benoemingspoed te bepaal.

Die eerdte toetsitern om benoemingspoed te toets bestaan uit ‘n kaart (A 3
grootte) met 50 blokkies met 5 verskillende kleure daarop (rooi, svart,
ged, blou en groen) wat mekaar 10 maa in onreélmatige volgorde herhadl .
Die tweede toetstem wat benoemingspoed toets bestaan ook uit 50 items,
naamlik 5 letters (a, 0, s, d en p) wat mekaar 10 mad in onredmatige
volgorde herhaal. Die derde benoemingspoed toetsitem bestaan weer Uit 5
objekte of prentjies (sambred, horlose, deutdl, skér en kam) wat mekaar
10 mad in ‘n onredmatige volgorde herhad. Die 50 items van die vierde
kaart wat benoemingspoed toets, bestaan uit 5 syfers (2, 4, 6, 7 en 9) wat
mekaar 10 maal in onredmatige volgorde herhad. Wat van belang is tydens
die gebruik van die toets, is die besonder akkurate meting van die spoed
waarteen die kandidaat die kleure, objekte, syfers en letters benoem. Die
waarde van die toetstem |é volgens Wolf (1991:125), daarin dat it
represented an early simulation of the cognitive requirements of
reading in that it required the child to provide a verbal label for
visually presented, abstract stimulus. ‘n Stadige benoemingspoed ten
Spyte van akkurastheid is vermoeiend vir die leser en kan begrip \an die
gelese teks beinvlioed. Wanneer die spoed waarteen enkele woorde gelees
word, so0os byvoorbedld in *n eenminuutwoordleestoets, verhoog word, sal

dit ook le tot die vioeiender en viotter lees van prosa (Wong, 1998:541).



4.7

Navorsers is dit nie eens of benoemingspoed, soos bepaal deur die RAN-
toets, ‘n onderded van fonologiese bewustheld is d dan nie. Sommige
navorsers is van mening dat stadige benoeming net ‘n manifestase van
fonologiese probleme as kernoorsaak is en nie ‘n aparte oorsagk is nie.
Alhoewd die RAN-toets nie as mestindrument vir hierdie navorang ingeduit
is nig, is dit tog bespreek omdat dit ‘n invioed het op die verskeie teorieé
wat die invioed van fonologiese bewustheid op lees verduiddik.

TEORIEEWAT DIE INVLOED VAN FONOLOGIESE
BEWUSTHEID OP LEESVERDUIDELIK

Uit verskeie navorsng is daar ‘n groep kinders geidentifiseer wat nie
erngige leesprobleme gehad het nie, maar hulle benoemingspoed, soos
bepad deur die RAN, was baie stadig. Hulle fonologiese bewustheid sowel
as hulle vermoé om geisoleerde woorde te lees was gemiddeld, maar hulle
spoed was stadiger as die kontrolegroep se spoed. Die vraag het ontstaan
of daar dan moontlik ‘n groep lesers kon wees wat normade
benoemingspoed het, maar swak fonologiese bewustheid en lees van
woorde swak is (Bowers & Woalf, 1993:79).

Uit die navorsng wat gevolg het, is vier tipes lesers uiteinddik geidentifiseer.
Eergdens was daar diegene met ‘n normale benoemingspoed en geen
probleme met fonologiese bewustheid en woordlees nie. Die volgende twee
groepe lesers het 6f net ‘n stadige benoemingspoed 6f net swak fonologiese
bewustheid en swak woordlees terwyl die vierde groep lesers gekenmerd is
deur swak fonologiese bewustheid, swak woordlees en stadige benoeming
(spoed). Die beste lesers was dié in die eerste groep, terwyl kinders met
net een van die twee agterstande wel leesprobleme ondervind het maar
darem kon lees, terwyl die hed swakste lesers in die laaste groep gevad het.
Die term “dubbele agterstand” word in die literatuur vir hierdie groep lesers
gebruik. Die kinders met ‘n enkele agterstand het met verloop vantyd en
bae oefening wel later beter gelees, terwyl kinders met ‘n dubbde



4.7.1

agterstand swak lesers gebly het (Bowers & Wolf, 1993:79-80).

Volgens McCardle et d. (2001:233) kan die oorssak van die drie
verskillende groepe lesers wat leesprobleme het, deur die volgende moddle

verduiddik word:

Fonologiese swakheid as kern van leesprobleme

Figuur 4.1

Volgens McCardle et a. (2001:233) impliseer hierdie teorie dat voldoende
oefening in fonologiese bewustheld lees s fadliteer. Hierdie eorie bied
egter ‘n oorvereenvoudigde sening en omva nie dle aspekte van
leesontwikkding en leesprobleme nie.  Ten gpyte van progranme wat
fonologiese vaardighede inoefen en leerders leer dekodesr, is daar steeds
kinders wat swakker bly lees as ander leerders van diesdfde ouderdom.
Voorspdlingstudies het bevind dat even after the contributions of early
phonological ability have been taken into account, the prediction of
reading can be significantly improved by including measures of more
general language abilities (McCardle et d., 2001:233).



4.7.2
leesprobleme

4.7.3

Ouditiewe/Tempor ale prosesseringsprobleme as kern van

Figuur 4.2

Volgens hierdie teorie is daar, in sede van fonologiese probleme as
kernoorsagk, ‘n bregr fundamentele probleem wat leesprobleme onderlé,
naamlik ouditiewe prosessringsprobleme. Volgens hierdie modd is

fonologiese probleme meaar degs een manifedase van  ‘n
ouditiewe/temporae prosesseringsprobleem. Temporde
prosesseringsprobleme in sowd  die visude, motoriese en ouditiewe
modditeite word gesien as die kern van leesprobleme (McCardle et d.,

2001:234).

Die dubbele agter stand model

Belde bogenoemde twee teorieé het veronderstel dat |eesprobleme deur net
een kernprobleem veroorssek word.  Maar aangesien kinders met
leesprobleme ‘n heterogene groep is en daar verskillende oorsske van

leesprobleme is, impliseer hierdie teorie dat dle leesprobleme in wese uit



een van twee kernoorsake ontstaan, naamlik fonologiese probleme of
prosesseringspoed.  Dit staan bekend as die dubbele agterstand teorie en
kinders wat beide hierdie twee kernprobleme toon, is van die hed swakste
lesers (McCardle et d., 2001:234). Sommige navorsersis egter van mening
dat gadige benoeming net ‘n manifestase van fonologiese probleme as

kernoorsaak is en nie ‘n aparte oorsaak isnie.



Figuur 4.3

4.7.4 Domein-spesifieke model

Figuur 4.4

In die gronddagfase is die klem grootliks op woordherkenningsvaardighede
en swak woordherkenning in ‘n gelese teks sd begrip van die geese teks



noodwendig beinvioed. Swak dekodering is egter nie d faktor wat
leesvermoé naddig beinvioed nie. Soos leerders vorder van een graad na
‘n ho& graad, word hulle met toenemend moeliker leesmateriad
gekonfronteer en die dissossiase tussen woordherkenningsvaardighede en
begrip van die gelese teks vergroot toenemend.  Sommige lesers het die
leesproses SO goed baasgerask dat hulle meganies goed lees, maar ggen
begrip het van wat hulle lees nie. Swak tadvaardighede en ‘n beperkte
reseptiewe woordeskat kan dan die kernoorsaak van die leesprobleem
wees.

Wanneer kinders wat swak lees ‘n swak fonologiese bewustheid het tesame
met ‘n verskeidenheild ander swak taalvaardighede soos beperkte
woordeskat, swak luistervaardighede en begrip, verwys Uhry (1993:350)
daarna as ‘n globde agterstand. Wanneer daar egter ‘n diskrepansie
bestaan tussen fonologiese bewustheid en taalvaardighede oor die algemeen,
verwys Uhry na fonologiese bewustheld as kernoorsaek van die
leesprobleem. Wat ookal die kernoorsaak, goeie
woordherkenningsvaardighede dleen is nie genoeg om ‘n goee leser te
weses nie, en begrip van die gelese teks is onontbeerlik in die leesproses
(McCardle et d., 2001:235). Hierdie sening word ook weerspiedl deur
Sénéchd et d. (2001:453) se voorgteling.

Begin graad O Begingraad 1 Eindegraad 1 Einde
graad 3



Figuur 4.5
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Volgens dié modd is kennis van die dfabet ‘n goele aanduiding van
fonologiese bewustheid.  Kennis van letters en klanke dra daartoe by dat
hulle verdaan dat woorde bestaan uit individude klanke en letters.
Tersdfdertyd beinvioed fonologiese bewustheild en woordeskat mekaar
wedersyds. Fonologiese bewustheld blyk dus ‘n goele voorspeler \an
leesvermoé aan die einde van graad 1 te wees. Leesvermoé aan die einde
van graad 3 is egter nie net van fonologiese bewustheid afhanklik nie, maar
ook van ‘n goeie woordeskat. Daar word gehipotetiseer dat kinders se
mondelinge taavaardighede leesvermoé eers werklik kan beinvioed radat
dekoderingsvaardighede ingeoefen is en leerders reeds met ‘n redelike mate
van viotheid kan lees. Uiteinddik sped fonologiese bewustheid nenet ‘n
rol in die leesverwerwingsproses nie, maar beinvioed ook die viotheid
waarmee ‘n leser lees (Senechd et d., 2001:453-457).

GEVOLGTREKKING

In hoofstuk 2 is die klemverskuiwing van die ou benadering na ‘n nuwe
geba anseerde benadering ten opsigte van die verwerwing van gdetterdheid
bespreek (sen 2.2.1, 2.2.2, 2.3 en 2.4 sowd as 3.4.2). Die ou benadering
het geimpliseer dat daar sekere voorvaardighede, soos konvensionee
perseptuele oefeninge was wat ingeoefen moes wees voordat kleuters
gereed sou wees om te leer lees en skryf. Die nuwe gebaanseerde
benadering impliseer dat dhoewd konvensonde persepse nog seeds
belangrik is, dit egter nie meer beskou word as ‘n voorvaardigheid vir die
ontwikkeling van geletterdneid nie, maar dat dit pardle daarmee ontluik.
Navorang het bewys dat kinders tussen die ouderdomme van 3 en 5 jaar
wat bewustheid toon ten opdgte van rym en aanvangsklanke wat
ooreengtem (aliterase), sowd as ‘n bewustheid van lettername en die
klanke wat dit verteenwoordig, beter lesers geword het as diegene wat nie
daardie bewustheid gehad het nie (Miller, 1996:5). Hierdie (fonologiese)
bewustheid is ‘n meer akkurate aanduiding dat een of ander vorm van

informele kennis reeds verwerf is aangaande die geskrewe woord.



Hierdie hoofsuk het dus, in plaas daavan om konvensonee
voorvaardighede soos persepsie te gebruik as voorspelerkriteria ten opsigte
van leessvermoé, gefokus op dié kognitiewe en linguigiese faktore wat
hullesdf bewys het as spesfieke korrdate ten opsigte van leesverwerwing
en leesvermoé. In hoofstuk 5 word navorang onderneem om spesifiek
fonologiese bewustheld by kleuters in hulle ontvanggaar te assesseer in‘n

poging om die direkte invioed daarvan op hulle latere leesvermoé te probeer

bepadl.



NAVORSINCSONTWERE METODE VAN QNDERSQEKEN
INOTRUMENTASIE

5.1

5.2

INLEIDING

In die voorafgaande hoofstukke is die rol van fonologiese bewustheid in die
leesproses bespreek. Uit verskele navorsing wat oorsee gedoen is, het dit
duiddik geword dat degs een enkele aspek van fonologiese bewustheld
dleen nie ‘n akkurate voorspdler van leesprestasie is nie en dat die
akkuraatse voorspellings juis daardie navorsing is wat d die verskillende
vaardighede van fonol ogiese bewustheid in ag neem.

In ‘n poging om oorsese navorsing te verifieer, word verskeie aspekte van
fonologiese bewusthed as mestingrumente ingespan met kleuters wat
Afrikaans as huisad het. Die dod van die navorsng is om te probeer
vasstel of daar ‘n verband bestaan tussen fonologiese bewustheid van
kleuters voordat hulle blootgestedd word aan formee lees en

spelvaardighede en latere leessukses op skoal.

OORSIG OOR DIE NAVORSINGSONTWERP

Die dednemende leerders is dodgerig uit ‘n toeganklike populasie gekies,
naamlik graad O-kleuters wat Afrikaans as huistad het van drie verskillende
Afrikaanse laerskole in Rustenburg. Tydens fase 1 is kleuters se Mak van
fonologiese bewustheid ondersoek. Ongeveer een jaar later, tydens fase 2,
is diesdlfde kleuters aan die einde van hulle graad 1-jaar se leesvaardighede
by hulle onderskeie laerskole geassesseer om te probeer bepad of daar ‘n
positiewe korrdasie is tussen fonologiese bewustheid in die voorskoolse
jare en latere leessukses. Geen manipulasie van proefpersone of toestande

het plaasgevind nie en die navorangsontwerp is dus nie-eksperimented.



5.3

531

532

Ryping van die deenemende leerders het wel plaasgevind in die opsg dat
hulle in graad 1 blootgestd is aan formele geletterdheidsonderrig. Die
navorser het die assessering van beide fases waargeneem en het nie die
fadliteerders by die onderskeie laerskole in kennis gestel dat sekere leerders
deelneem aan die navoraing nie. Die rede hiervoor was dat die deelnemende
leerders presies diesdfde onderrig kon ontvang as d die ander leerdersin
graad 1. Vir die dod van die studie word fonologiese bewustheid beskou

as die voorspe lerveranderlike en leessukses as die kriteriumveranderlike.

METODE VAN ONDERSOEK

Selektering van deelnemende leerders

Die graad O-klase van drie Afrikaans-medium skole in Rustenburg is
dodbewus gekies omdat bykans a die kleuters Afrikaans as huistaal het.
Daar sa tydens die navorsng na hierdie drie laerskole verwys word as
Skool A, Skool B en Skool C. Skool A het vier graad O-klasse, terwyl
skool B en Skool C ek drie graad Oklasse het. Elke fadliteerder is
versoek om drie van die beste, drie gemiddelde sowel as drie van de
swakgte leerders te selekteer ten einde te verseker dat die populase van die
seekproef die verskeldenheld leerders in ‘n dgemene skoolbevolking
reflekteer. Geen toets is gebruik om die kleuters te salekteer nie, degs die
onderwysers se kennis van die leerders. Terwyl Skool B en Skool C ek 27
kleuters (9 kleuters per klas) voorsien het, het Skool A met vier klasse elk 6
kleuters per klas voorsien (2 goed, 2 gemiddeld en 2 swak leerders), wat ‘n
totaal van 24 kleuters tot gevolg gehad het. Dit bring die totadl van die
dednemende kleuters dus op 78 te staan, maar as gevolg van die
tydsverloop tussen die eerste fase van die navorsing en die tweede fase, het
7 kleuters verhuis. Segs die 71 kleuters wat nog betrokke was by die
tweede fase, se toetsresultate is gebruik.

I nstrumentasie en die toepassing daar van tydens data-insameling



Kruiskulturele navorsing word hoofsaaklik gekenmerk deur die gebruk van
vergelykende metodes wat in twee of meer verskillende kulture uitgevoer
word. Kruiskulturele togpassing van toetse beoog nie noodwendig de
vergelyking van twee kultuurgroepe nie, maar behels ook toetse wet binne
een kultuur ontwikkd is wat op ‘n ander kultuurgroep toegepas word.
Tydens die togpassing van mestinsgrumente op ‘n kruiskulturde gronddag
word vertding van sulke ingrumente verlang, aangesien dit oor ‘n kultuur
heen moet kommunikeer. Wanneer meetinstrumente kruiskultured toegepas
word, ontstaan daar probleme wat wetenskaplik aangespreek moet word,
byvoorbedd vergdyking versus gelykwaardigheid, vertaling en vooroordele.

In die literatuur is verskeie voorbeelde van fonologiese bewustheldstoetse
vir kleuters in hulle voorskoolse jaar gevind. Al die toetse is degsin Engds
omdat die verband tussen fonologiese bewustheid en latere leessukses
volgens die navorser se wete nog net oorsee nagevors word. Hierdie toetse
moes dus vertaal word, met kultuurverskille ook in ag genome. Toetse
moet binne die konteks van ‘n kultuur ontwikkel word sodat dear aan die
kriteria van goeie meetinstrumente voldoen kan word, naamlik geldigheid,
betroubaarheid, objektiwitelt en bruikbaarheid. Toetse wat binne ‘n
Amerikaanse of Britse tad en kultuur ontwikkd is, kan dus nie net so op

lid-Afrikaanse kleuters gebruik en toegepas word nie.

In Suid-Afrika bestaan daar gestandaardiseerde toetse in Afrikaans wat
kleuters se fonologiese bewustheid kan ondersoek, maar by navrae deur die
navorser by die vereniging van Spraskterapeute, blyk dit dat hierdie toetse
degs vir die gebruik van spraskterapeute beskikbaar is. Die behoefte
bestaan dus om ‘n dgemeen beskikbare, dog betroubare instrument daar te
gd vir die gebruik van kleuterskool- en graad 1- onderwyseresse. Vir die
dod van die spedfieke navordang is 0 ‘n insument ontwerp, maar die
dandaardisring  van 0 ‘n medindrument is ‘n  verdere
navorsngsgel eentheld.

Fonologiese bewustheid van graad O-leerders word ook deur die Hersiene



Nasonde Kurrikulumverklaring as ‘n bdangrike vaardigheid beskou
(Department of Education, 2002:16,19,22). Die assesseringstandaarde vir
graad O bepad dat kleuters onder andere moet kan herken dat woorde uit
klanke bestaan, rymwoorde moet kan herken, beginkonsonante en sommige
agemene dfabetletters soos die in sy naam moet kan herken en benoemen
lettergrepe in ‘N meerlettergrepige woord moet kan klap of uittik. Dit isdus
beangrik dat fasliteerders by sentra vir kleinkindontwikkeling hierdie
vaardighede by kleuters ontwikkel en kan assesseer.
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54.1

TOETSING

Die toetsng van die leerders is in twee fases verded. Tydens fase 1is
kleuters se fonologiese bewustheid geassesseer. Tydens fase 2 is diesdfde

leerders se leesvermoé aan die einde van hulle graad 1-jaar geassesseer.

Toets van voor skoolse kleuter s se fonologiese bewustheid

Om die probleme in kruiskulturele togpassing van toetse te minimaliseer is
daar nie van gestandaardiseerde toetse gebruik gemask nie en soos
aangedui (5.32) is 0 ‘n toets ook nie agemeen beskikbaar vir
onderwysers nie. Gebaseer op oorsese navorsing is 'n mestinstrumert,
naamlik ‘n fonologiese bewustheidstoets in Afrikaans, ontwerp en vr die
dod van die projek gekwantifiseer ten einde die vlak van fonologiese
bewustheid van Afrikaanssprekende kleuters te bepaal. ‘n Voorbedd van
dietoetsisinbylaag 1 vervat. Die fonologiese bewusthe dstoets bestaan uit
6 sub-toetse waarvan elke sub-toets voorsien is met ‘n voorbedld sodat die
kleuters kan begryp wat by eke sub-toets van hulle verwag word. Die
kleuters word telkens gele deur prente sodat ‘n kleuter met ‘n swak
ouditiewe geheue nie benaded word as hy die woorde nie kan onthou nie.
Leerders met visuele tekorte is gele om telkens te luister na die spesifieke

woorde of spesifieke klanke in woorde.

Subtoets 1: Identifisering van rymwoorde

Om rymwoorde te identifiseer, is ‘n baie beangrike aspek van fonologiese
bewustheid en dit is reeds volledig bespreek (sen 25.2.3 en 44.2). Om
rymwoorde in graad O te kan identifiseer is ‘n assessaringstandaard van
leeruitkoms 1, 3 en 6 van die Hersene Nasonde Kurrikulumverklaring
(Department of Education, 2002:16,19,22). Gevolglik is die volgende
subtoets ingebou in die fase 1-toets.

Oefenvoorbedld: Op die bladsy verskyn vier prente, naamlik ‘n vark, ‘n




pen, ‘n hen en ‘n hark. Die kleuters word gelei om te luister na hoe die
woorde klink en dan moet hulle die twee woorde wat rym (pare woorde is
diesdfde, behdwe die aanvangsklank wat verskil) met mekaar verbind.

Toets. Die prente op die bladsy verskyn in twee kolomme. In die eerse
kolom van bo na onder verskyn prente van ‘n hoed, mat, peer, muis en‘n
byl. In die tweede kolom van bo na onder verskyn prente van ‘n pyl, huis
veer, Voet en kat. Van die kleuters word verwag om die prente in die
linkerkantse kolom te verbind met die prente van die ooreensgemmende
rymwoorde in die regterkantse kolom. Vir eke korrekte paar rymwoorde
wat verbind is, verdien die kleuter 1 punt tot die meksmum van 5 punte
wat die kleuter kan verdien indien hy d 5 pare prentjies wat rym korrek kon
verbind. Die minimumpunt indien hy geen paar rymwoorde korrek kon

identifiseer nig, is 0.

Subtoets 2: Te van lettergrepe

Om lettergrepe te kan identifiseer is een van die makliker take op die
kontinuum van fonologiese bewustheid en die beangrikheid daarvan is reeds
bespreek onder 2523 en 443. Om in graad O lettergrepe in
meerlettergrepige woorde te kan aandui, is ‘n assesseringstandaard van
legruitkoms 6 van die Hesene Nasonde Kurrikulumverklaring
(Department of Education, 2002:22). Gevolglik is dit noodsasklik om die
assessering van hierdie vaardigheld te inkorporeer in die fase 1-toets.

Oefenvoorbedd: Op die demonstrasebladsy verskyn die prente van ‘n
pampoen en ‘n roomys. Die twee prente word gebruik om die kleuter tele

om te luister uit hoeved “klappe’ of “tikke’ die woord bestaan wanneer die
toetsafnemer dit <2 en dit dan aan te dui deur ‘n Strepie te trek vir ke
|ettergreep.

Toets. Op die bladsy verskyn die prente van ‘n sambred, helikopter,
olifant, ster en skilpad. Die kleuter moet telkens luister na die woord en dan
langs die prentjie van die woord waarna hy gduister het, aandui met strepies
uit hoeved lettergrepe die woord bestaan. Vir elke woord waarvan die

lettergrepe korrek aangedui is, verdien die kleuter ‘n punt tot ‘nmakamum



van 5 punte wat ‘n kleuter kon verdien indien hy d 5 woorde se lettergrepe
korrek kon aandui. Die minimum punt is O indien hy geen woord se

lettergrepe korrek kon aandui nie.

Subtoets 3: Verbinding van woorde met diesalfde aanvangsklank

Die bdangrikheid daarvan om aanvangsklanke van woorde te identifiseer is
reeds bespreek (sen 2.5.2.3 en 4.4.1). Volgens die Hersiene Nasonde
Kurrikulumverklaring is hierdie vaardigheld ‘n assesseringstandaard van
leeruitkoms 1, 3 en 6 (Depatment of Education, 2002:16,19 & 22).
Vervolgensis hierdie vaardigheid ook ded van die Fase 1-toets.

Oefenvoorbedld: Op die demonstrasiebladsy verskyn die prentjies van ‘n
bed, koek, kers en bril. Die kleuters word gelel om te luister na die

aanvangsklank wanneer die toetsafnemer die woorde uitspreek en dan die
twee prentjies met mekaar te verbind wat met diesdfde klank begin.

Toets. Op die bladsy verskyn die prentjies van ‘n wurm, rok, tent, ring, flits
wortd, tang, lepd, leer en fiets. Die kleuter moet telkens luister na die
woorde wanneer die toetsafnemer dit uitspreek en dan die twee prente
verbind wat diesdfde aanvangsklank het. Die maksmum punte wat de
kleuter kan verdien is 5 punte indien hy die 5 pare korrek verbind het. Die

minimum punt is O indien hy geen paar korrek kon verbind nie.

Subtoets 4: Td van foneme

Om foneme te identifiseer, is wa kleuters aanbetref, ‘n moeilike
vaardigheid, maar nogtans noodsaaklik en is reeds bespreek (sen 25.2.3
en 44.4). Wat graad O aanbetref verwag die assesseringstandaard van
leeruitkoms 1 en 6 van die Hersene Nasonde Kurrikulumverklaring dat
kleuters moet kan herken dat woorde uit klanke bestaan (Departmernt of
Education,2002:16,22).

Oefenvoorbedd: Op die bladsy is die prentjies van ‘n son en ‘n kar. Die

kleuters is geleé om te luister na elke woord soos uitgespreek deur die

toetsafnemer en dan ‘n srepiete trek vir eke klank wat hy hoor.



Toets. Op die bladsy verskyn die prentjies van ‘n kam, saag, kraan, ba en
blaar. Die kleuters moet telkens, nadat hulle na die woord geluister het,
langs dke prent deur middel van drepies aandui uit hoeved klanke die
woord bestaan. Vir elke woord waarvan die aantal foneme korrek
aangedui is, verdien die kleuter 1 punt tot ‘n maksmum van 5 punteindien
hy die foneme van d 5 woorde korrek kon aandui. Die minimum punt isO

indien hy geen woord se foneme korrek kon aandui nie.

Subtoets 5:  Vergdyking van woordlengtes

Hierdie vaardigheld verg ‘n fyn onderskeidingsvermoé tussen klanke in
woorde en is ‘n relatief moellike vaardigheid vir kleuters (Sen 25.2.3 en
4.4.5). Wanneer kleuters sulke subtiele verskille in woorde kan onderskel,
vertoon hulle reeds ‘ n gesofistikeerde viak van fonologiese bewustheld.

Oefenvoorbedd: Op die demonstrasiebladsy verskyn die prentjies van wol,

‘nbyl, ‘nby en ‘nwolk. Diekleutersisgde om te luister na twee woorde,
byvoorbedd wol en wolk en dan aandui watter woord langer isomdat hy ‘n
ekstraklank het deur ‘n srkel om die langer woord te trek.

Toets. Die kleuters moes elke keer luister na twee pare woorde en dan ‘n
grkel trek om die langer woord wat ‘n ekstra klank het. Die woordpare
wat op die bladsy deur middel van prentjies aangedui is, is boek en broek,
been en een, oog en boog, seep en see, brood en boot. Vir elke woord
wat korrek aangedui is, verdien die leerder ‘n punt. Die maksmumisdus5

punte en die minimum O.

Subtoets 6; Foneam/Grafeemverbande

Volgens die assessringstandaarde van leeruitkoms 4 van die Hersene
Nasonde Kurrikulumverklaring (Depatment of Education, 2002:20)
behoort kleuters in graad O toenemend te begin eksperimenteer met
skryfpogings. Die viak van ‘n kleuter se spontane spelling kan ook beskou
word as ‘n akkurate weerspiedling van sy fonologiese bewustheid op
daardie gegewe stadium (3en 4.5). Hierdie subtoets steun op die navorang
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in verband met foneem/grafeemverbande wat deur Mann, Tobin & Wilson
(1987:371) gedoen is.

Oefenvoorbedd: Op die demongrasebladsy verskyn die prentjie van ‘n
tas. Die toetsafnemer klank die woord “tas’ hardop terwyl dit geskryf

word.

Toets. Die kleuters word nou versoek om die “naam” van ek van die
volgende 5 prentjies te probeer skryf. Die prenteis hek, pyp, dak, blomen
graaf. Ter wille van navorangsverdae word die spontane skryfpogings van
kleuters gekwantifiseer deur punte toe te ken vir die spontane skryfpogings.
Die toekenning van punte vir hierdie subtoets steun op die navorsing en
puntetoekenning soos gedoen deur Mann et d. (1987:371) ‘n Maksmum
van 4 punte kan toegeken word vir elke woord wat ortografies korrek
geskryf is. Geen punte kan toegeken word as geeneen van die fonologiese
grukture reg is nie. ‘n Halwe punt word toegeken indien een letter reg is,
behdwe vir die aanvangs- en eindfoneem, waarvoor ‘n hde punt verdien
kan word indien dit reg is. Twee punte word toegeken waar twee of meer
letters ‘n ded van die woord op ‘n onkonvensonele manier reg het, soos
soms gevind word in die semi-fonetiese stadium. Drie punte kan toegeken
word as die spdling die fonetiese sruktuur van die woord op ‘n
onkonvensionee wyse verteenwoordig, soos tipies gevind word in die
fonetiese en corgangstadiums.  Vier punte word dan toegeken vir ‘nwoord

wat op die konvensionele manier ortografies korrek is.

Toetsvan graad 1-leerders se leesvaar dighede

Aangesien die meeste gestandaardiseerde lees- en speltoetse ‘n hele aantd
jare gdede (nog voor die koms van teevise) opgestd is en leerplanne
intussen aangenlik verander het, het twyfd oor die betroubaarheid en
gddighed van die toetse ontstaan. Omdat die gebruikswaarde van die
bestaande toetse nie voldoende was nig, is die vakkomitee vir remediérende
ondewys van die Vriysaase  Onderwysdepartement  deur
kinderleidingklinieke in die streek versoek om nuwe lees- en spellyste op te
gel en te standaardiseer. Dielees- en peltoetse is dus so opgestel dat



dit vanaf graad 1 tot en met graad 7 toegepas kan word

dit vir die “nuwe’ skoolbevolking gebruik kan word

die norms per kwartaal beskikbaar is

dit vinnig toegepas kan word en

die toetse ook diagnosties aangewend kan word
(Esterhuyse & Beukes, 1997:1)

Die waarde van die toets |é dus daarin dat dit ‘n nuut ontwikkelde toets is
wat tred hou met die veranderde samelewing en kurrikulum. Hierdie toets
asesee leerders se leesvermoé net volgens woordlyste en maak nie
gebruik van prosaleesstukke nie. Wanneer daar net van woordlyste gebruik
gemaak word, kan die leser dus nie van kontekstudle leidrade gebruk maak
nie en kan ‘n akkurate assessering van lesers se sigwoordeskat en
dekoderingsvermoé spesifiek gedoen word. Hiermee word nie geimpliseer
dat begrip nie ter spreke is nie (Sen 1.7.4). Begrip is immes ‘n
onlosmagklike komponent van die hele leesproses. Vir die dod vandie
huidige navorang word daar net vir ‘n wyle gekonsentreer op die
dekoderingsaspek van lees omdat begrip in ek geva verlore gaan & die
dekoderingsproses moeisaam is en dit die leser se volle aandag opels(Levy
eta., 1997:173).

Die gftingstoetse word gebruik om te bepad watter graad se woordlyse vir
‘n bepaalde leerder gebruik moet word. Die antwoordblaaie is voorsen
van kodes wat aandui of dit ‘n spd- (S) of leestoets (L) is. Die waarde
direk na die kode dui weer op die spesifieke graad se woorde waarmee die
leerder getoets is, met ander woorde S 1 beteken dat graad 1 se
spelwoorde afgeneem is. Die kodes word gebruik sodat |eerders nie bewus
is watter graad se woorde toegepas word nie (Esterhuyse & Beukes,
1997:2).

Nadat ‘n leerder ‘n betrokke graad se woordlys gelees of die speltoets
geskryf het, word een punt aan die korrekte antwoorde en geen punte aan
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5.5

die foutiewe antwoorde toegeken nie. Die korrekte antwoorde word
bymekaargetdl om die leerder se roupunt te gee vir die lees- en/of speltoets.
Hierdie roupunt word dan omgeskakd na‘n stanege deur van die toepadike
normtabe gebruik te mask. Persentielwaardes kan ook uit die tabel verkry

word.

Tydens fase 2 is die 15 leeswoorde en 15 spelwoorde van graad 1 aan die
leerders gegee. ‘n Voorbedld van hierdie toetsisin bylaag 1.  Dieleerders
se roupunte is dan telkens omgesit na ‘n persentidwaarde en ‘n stanege.
Vir die spesfieke dod van die navorsing is degs die leerders seleespunt in
berekening gebring.

Geboorte en mylpaalontwikkeing

‘n Vradys wa ondersoek inge na die kleuters se geboorte- en
familiegeskiedenis is aan die ouers uitgeded. Hierdie inligting is in ag
geneem by die interpretasie van die toetsresultate. Uit hierdie inligting kan
vasgestel word of daar bykomende interne of eksterne faktore is wat ‘n
invioed op leesvaardighede mag hé ( sien 3.4, 3.5, 3.6, 3.7 en 3.8). Hierdie
vradysisvervat in bylasg 1.

ANALISERING EN VOORSTELLING VAN DATA

Setistiese verwerkings is deur die Departement Rekenaardienste, Statistiese
Navorsngsondersteuning, van UNISA gedoen met behulp van die SAS-
dtatistiese pakket (weergawe 8). Omdat die puntetoekenning vir subtoets 6
anders bereken word, word die verwerking van die roupunte van subtoets 6
gpart hanteer. In bylaag 2, tabdl 1, is die leerders van die onderskeie skole
Se roupunte van subtoetse 1 tot 5 weergegee langs die stanege leespunt,
sowe as vier nuwe veranderlikes wat geskep is uit die data. Totaletelling
is die totad van die 5 voorskool-veranderlikes, naamlik rym, lettergrepe,
aanvangsklanke, foneme en woordlengtes. Die tellinggemiddeld is die
gemidddde tdling van die totde tdling-veranderlike, sodat dit diesdfde



orde-grootte is as die ander 5 voorskoolse veranderlikes. Totale ver skil
is die verskil tussen die stanege leespunt en die totae telling-veranderlike.
Gemiddelde verskil is die versil tussen die sanege leespunt en die
tellinggemiddelde veranderlike. Die bedoding met die skep van die totae
telling en tellinggemiddelde veranderlikes was om te kyk of daar ne ‘n
sterker of meer beduidende verband bestaan tussen die leesprestase en ‘n
gekombineerde voorskool-veranderlike nie as tussen leesprestase en dk
van die voorskool veranderlikes afsonderlik nie. Die rede vir die skep van
die totale verskil en gemidddde verskil veranderlikes was om te kyk of daar
nie ‘n effek van die skool bykomend tot die effek van die voorskoolse

veranderlikes ter sprake is wat leesprestasie beinvlioed nie.

55.1 Korrelasies tussen leesprestasie en fonologiese

bewustheidsver anderlikes

Tabe 2 van bylaag 2 weerspied die korrdasie tussen leesprestasie en die
voorskool- sowe as die vier nuwe geskepte veranderlikes. Die eerste ry
gyfersin die matriks is die korrdlasies. In die tweede ry kan die waarskynlik
wat geassosieer kan word met die betrokke korrelasie afgeleesword. Sois
die spesfieke waarskynlikheid wat gesssoseer word met lees teenoor
tellinggemiddeld, <0.0001 (die nul-hipotese wat hier getoets word is dat die
korrdase nul is, met ander woorde dat daar geen verband is nie).
Aangesien hierdie spesfieke waarskynlikheid, naamlik 0,0001 < 0.05, kan
die nul-hipotese op die 5% betekenispell verwerp word ten gunste van die
dternaief van ‘n betekenisvolle verband. Die spedfieke korrelase van
0.50398 is dan betekenisvol op die 5% pell. So kan d die ander
korrelasies geinterpreteer word, en dui dma op betekenisvolle korrelasies,

behawe leesprestasie teenoor die tota e verskil-veranderlike.

Om die korrdases tussen leesorestase en die onderskeie fonologiese
bewustheidsveranderlikes verder teillustreer, is verskele diagramme gemaak
(sen bylaag 2). Die enigste verband wat reddik sterk lyk, is tussen
leesprestasie en gemiddede verskil. Al die ander veranderlikes se verband
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lyk nie te sterk nie, wat sou impliseer dat elke veranderlike op 3/ e nie
leesprestase volledig kan voorspd nie.  Die onderskele fonologiese
bewustheidsveranderlikes moet saam as ‘n std veranderlikes gebruik en

geinterpreteer word.

Lineéreregressietussen leesprestasie en tellinggemiddeld

Om ‘n verdere omskrywing te gee van die waarnemings wet tot dusver
gemask is, is dit nodig om ‘n lineére regressie te doen. Die gekombineerde
veranderlike wat deurlopend die sterkste verband met lees getoon het,
naamlik tellinggemiddeld, is gebruik om die lineére regresselyn te bepaal en

lewer die volgende resultaet:

Tabd 5.1 (Afvoer van SAS- stati stiese pakket, weergawe 8)

Source DF Sum of Squares Mean Square F Vdue
Pr>F
Model 1 62.77542 62.77542 23.49
<.0001
Error 69 184.37951 2.67217
Corrected Total 70 247.15493
Root MSE 1.63468 R-Square
0.2540
Dependent Mean 6.40845 Adi Ry
0.2432
Coeff Var 25.50814

Parameter Estimates

Parameter Standard
Variable DF Estimate Error tVaue
Pr>/t/
Intercept 1 2.58154 0.81304 3.18
0.0022
Scoregem 1 1.08597 0.22406 4.85

<.0001



Vyf en twintig persent van die variase in leesprestase word deur die
tdlinggemidddd-veranderlike verklaar. Die regresse is betekenisvol op die
5% pell omdat [F-waarskynlikheid (F=23.49) < 0.0001]. Die verband
tussen leesprestase en tdlinggemiddedd kan ook deur die volgende
vergayking verklaar word:  Leesprestase = 258154 + (1.08597)
*tdlinggemidded.

In ‘n volgende stgp van die regressie kan die effek van die skool ook by die
tellinggemiddeld gevoeg word. Die regressie is steeds betekenisvol met [F-
waarskynlikheid (F=24.71) < 0.0001]. Twee en veertig persent van die
variase in leesprestasie word verklaar as die effek van die skool by die
tellinggemiddeld in berekening gebring word. Die verband kan ook deur die
volgende vergelyking omskryf word: Leesprestase=0.78606+1.0312*
(tellinggemiddel d)+ 0.95394* (skooal)

Tabd 5.2 (Afvoer van SAS- datistiese pakket, weergawe 8)

Source DF Sum of Squares Mean Square F Vaue
Pr>F
Model 2 104.01447 52.00724
24.71 <.0001
Error 68 143.14046 2.10501
Corrected Total 70 247.15493
Root MSE 1.45086 R-Square
0.4208
Dependent Mean 6.40845 Adi RSy
0.4038
Coeff Var 22.63986

Parameter Estimates
Parameter Standard
Variable DF Estimate Error t Vdue

Pr > /t/

Intercept 1 0.78606 0.82782 0.95
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0.3457

Scoregem 1 1.03120 0.19925 5.18
<.0001

School 1 0.95394 0.21552 4.43
<.0001

Sdfs d word die effek van die skool in berekening gebring, is die
persentasie van 42% steeds te klein om ‘n erngtige voorspelling te maak en
moet die verband hoogstens as aanduidend beskou word.

Kruskal-Wallis nie-par ametriese toets

Uit die regressies het dit duiddik geword dat die skool ook ‘n invioed het
op leesprestasie, en is die Kruskal-Walis nie-parametriese toets op die
gemiddelde verskil gedoen om te probeer bepaal hoe en waar die skole

vaskil.



Tabd 5.3 (Afvoer van die SAS-datistiese pakket, weergawe 8)

The NPARIWAY Procedure
ANALYSIS OF VARIANCE FOR VARIABLE GEMVERSKIL
CLASSIFIED BY VARIABLE SCHOOL

School N Mean
1 20 1.890000
2 25 2.736000
3 26 3.792308

WILCOXON SCORES (RANK SUMS) FOR VARIABLE GEMVERSKIL
CLASSIFIED BY VARIABLE SCHOOL

Sum of Expected Std Dev

School N Scores Under HO Under HO Mean
Score
1 20 483.50 720.0 78.144465

24.175000
2 25 829.00 900.0 82.974960

33.160000
3 26 1243.50 936.0 83.693372

47.826923

KRUSKAL-WALLISTEST

Chi-Square 15.6095
DF 2
Pr > Chi-Square 0.0004

Die nul-hipotese wat getoets is, is dat daar geen verskil in gemiddeldes
tussen skole is nie, teenoor die dternatief van skole se gemiddeldes wat
verskil. Die waarskynlikheid gekoppel aan die chi-kwadraattoets, naamlik
(chi-kwadraat =15.61) = 0.0004, beteken dat die nul-hipotese verwerp kan



word ten gunste van die dternatief van skole se gemiddede punt wet verskil
vir die gemiddelde verskil-veranderlike. Dit impliseer dat daar vir sekere
skole ‘n groter veskil tussen gekombineerde  fonologiese
bewustheidsveranderlikes en leesprestase bestaan as vir ander skole.
Skool C het die grootste gemiddelde verskil van 3.79 getoon terwyl skool
A die kleingte gemiddelde verskil van 1.89 toon. Dit lyk dus of, bykomend
tot fonologiese bewustheld, skool C se invlioed in die eerste skooljaar
leesprestasie positief beinvioed het.
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5.6

Korrelasie tussen leesprestasie en spontane spelling

Die s=xde veranderlike, naamlik spontane spelling, is ook ingeduit as
verdere ondersoek van kleuters se fonologiese bewustheid voor skool. By
skool B isvan d die kleuters verwag om sdf die “name’ van die prentjieste
skryf. ‘n Asseseringstandaard van leeruitkoms 3 bepad egter ook dat
kleutersin graad O in staat sal wees om prente en woorde bymekaar te kan
pas. By skoal A en Skool Cisvan sommige leerders gevraom die “naam’
van die prentjie sdlf te skryf, terwyl die vyf woorde aan ander kleuters op
afsonderlike flitskaarte gegee is sodat hulle net die regte woord by die regte
prentjie kan pas. Hulle sou dus van konfigurasieleidrade gebruik kon maak.
Die response van die leerders wat die vyf woorde moes skryf, het de
verskillende fases van spontane spelling goed geillusireer.  Die esponse
sowel as die puntetoekenning daarvan isin bylaag 2.

GEVOLGTREKKING

Alhoewd kousditeit nie uit rdlasonde sudies afgda kan word nie, gee dit
wel ‘n goele aanduiding van die verband waartoe veranderlikes tot mekaar
daan. In hierdie sudie is die oogmerk om die verband tussen fonologiese
bewustheid en leessukses te probeer bepaal. Die navorsing is gekompliseer
deur tydsvoorrang, met ander woorde dat leesvaardigheid nie net beinvioed
word deur fonologiese bewustheid nie, maar dat leesvaardighede ook ‘n
invioed uitoefen op fonologiese bewustheid. Dit impliseer dat fonologiese
bewusthed wel ‘n noodsasklike voorwaarde is, maar nie ‘n voldoende
voorwaarde nie. Fonologiese bewustheid ontwikke en verbeter ook soos
die leesproses vorder. Wanneer fonologiese bewustheid nié in graad 1
ontwikkel terwyl die leerder leer lees nie maar swak bly, sd die leesproses
ook nie na wense vorder nie. Intervensiestrategieé wat reeds tydens die
voorskoolfase daarop mik om fonologiese bewustheid te verbeter,

verminder dus die risko dat leerders swak lees op skodl.






INTERPRETASIEVANBEVINDINGS SAMEVATTING EN AANBEVELINGS

Those who can read but don’t are only marginally more literate than those who
cannot read at all (McEwan, 2002: 22).

6.1

INLEIDING

Niemand hou daarvan om te fad nie. Wanneer ‘n mens nie sukses behed
nie raak jy verlam van vrees, tierend van frusirase en gedemoraiseer deur
wanhoop (McEwan, 2002:1). As leerders sukkd om te leer lees, het dit
verrekende gevolge vir hulle kognitiewe en emosionele ontwikkeling, gedrag
en motivering. Hierdie aspek is reeds in hoofstuk 3 bespreek. Wanneer
leerders begin met formele onderrig in graad 1, is daar reeds bae
veranderlikes wat ‘n onderwyseres nie meer by magte is om te verander nie.
Onderwyseresse kan nie leerders se IK’s beinvioed of verbeurde
ontluikende gd etterdheidsgel eenthede inhad, leerders se sosio-ekonomiese
status verander, of die opvoedingsviak van ouers, verd dié van die ma,
verbeter nie. Die kennis en vaardighede wat die kleuter skool toe bring,
gped dus ‘n baie beangrike rol in die uiteindelike sukses wat hy op skool
behaa (Reid & Comber, 2002:17)

Volgens McEwan (2002:4) ragk die gaping in die sameewing tussen de
hoogs geletterdes en geskooldes en die ongeskooldes en ongeletterdes d
hoe groter. Die definise van basiese gdetterdheld behels vandag ved meer
as dekades gelede en om vandag se hoé geetterdheidstandaarde te
handhadf, is dit dringend noodsaaklik om leerders te leer om die geskrewe
woord vaardig te gebruik. Waar kommunikase in die verlede hoofsaaklik
verbad geskied het (in die persoon of per telefoon), geskied kommunikase
vandag via die internet, fakse, eekironiese pos en sms-boodskappe.

Kinders word vandag groot midde in die moderne tegnologie en



onderwysers ragk toenemend daarvan bewus dat leerders se agtergrond,
ervarings en vaardighede met skooltoetrede van kind tot kind wissdl. Ineen
klas word begaafde leerders sowed as leerders wat struikelblokke en
opsgte van hulle leer en ontwikkeling ondervind, geskkommodeer. In
menige graad 1-klasis leerders wat reeds kan lees en ander wat feitlik geen
geletterdneidsgel eenthede gehad het nie. Van onderwysers word verwag
om hiedie dvedtat te vewedkom, tewyl die reditet daarvan
oorweldigende implikasies kan hé ten opsigte van verwagte uitkomste en
assesseringstandaarde wat aan die einde van graad 1 berelk moet word
(International Reading Association, 1998:196-198).

Ten spyte daarvan dat die voorkennis, agtergrond en ervaringe van leerders
met skooltoetrede soved verskil, word ou uitgediende sienings rondom
geletterdheild nog in baie klakamers in Suid-Afrika gehuldig.  Die
sogenaamde “rypingsmodd” word aangehang wat impliseer dat daar ‘n
gpesfieke tyd in ‘n kind se lewe is dat hy gereed is om leesonderrig te
ontvang. Fisese en neurologiese ryping dleen, S0 is geglo, maak die kind
“gereed” om te baat by leesonderrig en dle voorkennis  (spesifiek
gdetterdheidsarvaringe) is buite rekening gelat.

Vandag word gdletterdheid beskou as ‘n kontinue proses. Lank voordat
kinders konvensioned kan lees en skryf, magk hulle reeds van smbole
gebruik om te kommunikeer. Gesproke tad, prente, spontane spelpogings
en sped word kreetief gekombineer om te kommunikeer. Dit isjuis hierdie
spontane spelpogings wat bydratot die eerste pogings om te leer lees omdat
die proses kinders dwing om te dink oor die foneem-grafeemverbande.
Fonologiese bewustheld is egter nie ‘n skielike bewuswording nie, maar
verg tyd en oefening (Internationa Reading Association, 1998:198-202).
Voorts is die verband tussen fonologiese bewustheld en leesprestase
wedersyds, wat impliseer dat dhoewe ‘n leerder dak swak fonologese
bewustheid in die voorskoolse jare gehad het, dit moontlik kan verbeter met
blootstelling aan formele leesonderrig op skool (McNaught, 2002:242).
Volgens McEwan (2002:16) is daar nege stukke wat die leedegkaart
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voltooi, naamlik fonologiese bewustheid, klanke (phonics), spdling, volop
leesgeleenthede, ‘n leeskultuur, tadl, viothed, kennis en kognitiewe
drategie€é.  Volgens haar vorm die earse drie, naamlik fonologiese
bewustheid, klanke en spelling die basis wat die leser in Saat ¢ om die
geskrewe woord te ontduit. Volgens die skrywer is vliotheid dikwels‘n
miskende stuk van die legkaart. Tadl, kennis en kognitiewe drategiegisdie
drie legkaartstukke wat ‘n leser in staat el om betekenis te gee aan die
gelese teks. Sonder ‘n leeskultuur en die begeerte om te lees sd die
ontwikkeling van gdetterdheld ook nie genoegsaam ontwikkel nie.

Die spesifieke dod van hierdie navorang was om te probeer vasstel hoe
leerders wat ‘n risko loop om nie suksesvol te leer lees nie, vroegtydig
geidentifiseer kan word. Meer spesfiek was die vraag of fonologiese
bewustheid gebruik kan word om te help om kleuters te identifiseer wat ‘n
risko loop om leesprobleme op skool te manifesteer. Fonologiese
bewustheid is maar een stuk van die leedegkaart wat ondersoek is, maar die
antwoorde wat deur hierdie navorsang verkry is, sowd as nuwe vrae wat
ongtaan het, kan gebruik word om onderwysers te help om aspekte van
hulle onderrig, soos die wat hierbo genoem is, aan te pas om leerders te

help om suksesvolle lesers te word.

INTERPRETAS E VAN BEVINDINGS

Die resultate van hierdie navorsng verifieer oorsese navorsng wa ‘n
betekenisvolle verband tussen fonologiese bewustheld van kleuters in die
voorskoolse jare en latere leessukses aantoon. Daar moet egter in gedagte
gehou word dat kousdliteit nie uit korrdlasonde sudies afgee  kan word

nie

Skool A

Die resultate van skool A toon dat die voorskoolse leerders wat goeie

fonologiese bewustheld gehad het, ontluik het in goeie lesers. Daarteenoor
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het leerders wat swak fonologiese bewustheid gehad het, swak gelees aan
die einde van graad 1. Daar is egter twee uitsonderings vir skool A.
Leerder A11 het voorskools swak fonologiese bewustheld gedemonstreer
met ‘n tellinggemiddeld van 1.4, maar ‘n stanege van 5 behad met die
leestoets in graad 1 (dus vals podtief). Leerder A15 daarenteen het
voorskools goeie fonologiese bewustheidsvaardighede gedemonstreer met
‘n tdlinggemidddd van 4.0, maar degs ‘n stanege van 4 behad ten opsgte
van leesvermoé aan die ende van graad 1 (dus vas negatief). Die
agtergrond van hierdie twee leerders sd voorts in diepte ondersoek word
om te probeer vasstel of daar ander faktore is wat ‘n invioed kon hé op

hulle uiteindelike leesvermoé aan die einde van graad 1.

Wanneer die resultate van subtoets 6 ook in berekening gebring word, kon
leerder A1l ook net daarin daag om een woordkaart by die regte
ooreengemmende prent te pas en ondersteun dus ‘n swak fonologiese
bewustheid. Leerder A1l se geboorte- en mylpadontwikkdingsvraglys
bied egter geen verwysing na enige ander moontlike probleme nie. Leerder
A15 kon 3 van die vyf woordkaarte by die regte ooreenstemmende prente
pas. Uit die geboorte- en mylpadontwikkeingsvraglys is ontdek dat hy
sonder ‘n regteroor gebore is en verskeie konstruktiewe operasies
ondergaan het. Hy gebruik ook medikasie vir asma. Uit hierdie agtergrond
kan die afleding gemask word dat, met die ho& eise wa formee
leesonderrig in graad 1 aan hierdie leerder gtel, sy fisese tekortkoming we
‘n beduidende invloed het op sy leesprestasie en moontlik met verloop van
tyd ‘n groterwordende invioed kan hé. Leerder A1l is egter ‘n goeie
voorbeeld daarvan dat alhoewel fonologiese bewustheid voorskools svak
kan wees, dit wel kan ontwikkd en verbeter met blootsteling aan formee

leesonderrig.

Skool B

By skool B het a die lesers wat voorskools goeie fonologiese bewustheid
gedemonstreer het, aan die einde van graad 1 goed gelees. Daar is egter
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vier leerders wat voorskools swak fonologiese bewustheid gedemonstreer
het (tellinggemiddeld wissd tussen 2.0 en 2.6), en tog ontluik het in goeie
lesers (danege leespunt wissd tussen 5 en 8). Hierdie vier lesers sou dus
op grond van hulle swak fonologiese bewustheid aan die einde van graad O
as vals pogtief  geidentifiseer gewees het. Die moontlike invioed van ander
faktore moet egter ondersoek word. Wanneer subtoets 6 se spontane
spepogings in ag geneem word, het leerder B14 ‘n punt van 11 verdien.
Wanneer dit met sy leesprestasie (stanege 6) vergelyk word, blyk dt dat
daar wd reddike goele kennis ten opdgte van foneem-grafeemverbande
kon bestaan. Wanneer daar na hierdie vier leerders se geboorte- en
mylpad ontwikkelingsvraglyste gekyk word, is daar niks wat op moortlike
probleme kon dui nie, behawe leerder B16 se ma wat rapporteer dat haar
kind probleme het met lees, spel en wiskunde, dat sy handskrif dordig s,
dat hy moeilik konsentreer en oor die dgemeen ‘n negatiewe houding het
teenoor sy skoolwerk en die skool. Voorts beskryf sy hom as ‘n moeilike,
vedleisende kind wat soms woede-uitbarstings kry en omgekrap ragk as sy
rogtine versteur word. Die leerder is impulsef en dit is vir hulle as ouers
moeilik om hom te dissplineer. Die kind huil soms sonder rede, kom moeg
en lusteloos voor en verloor maklik belanggtdling in die meeste aktiwiteite,
As hierdie faktore in ag geneem word, sowd as leerder B14 se goeie
spontane spelpogings, verminder dit die aantd leerders wat as vals positief

geidentifiseer sou gewees het van vier natwee.

Skool C

By skool C was daar een leerder wat voorskools goele fonologiese
bewustheid gedemondtreer het (tellinggemiddeld van 3.6), maar aan die
einde van graad 1 swak gelees het (Sanege van 3). Ten opsigte van
spontane spelling (subtoets 6), het leerder C26 net 4 punte verdien wat wel
aanduidend is van swak kennis van foneem-grafeemverbande. Hierdie
leerder se geboorte- en mylpadontwikkeling dui nie verder op enige risko-
faktore nie, maar wanneer die swak spontane spelling in ag geneem word,

kan daar dak aanvaar word dat C26 ‘n risko loop ten opsgte van kennis



van foneem-grafeemverbande.

Verder is daar drie lesers wat voorskools swak fonologiese bewustheid
gedemonstreer het en tog aan die einde van graad 1 ontluik het as goele
lesers. Leerder C16 het aan die einde van graad 1 ‘n stanege leespunt van 7
gehad, maar die telinggemidded van 2.2 dui op swek fonologiese
bewustheid wat voorskools voorgekom het. Sy spontane spellingpunt van 1
beklemtoon die swak kennis van foneem-grafeemverbande. Die geboorte-
en mylpadontwikkdingsvraglys dui verder aan dat die ouers in ‘n mate
bekommerd gevod het en die leerder deur ‘n opvoedkundige selkundige
laat evalueer het voordat hy skool toe is. Die leerder is met behulp van ‘n
keisersnit gebore en het eers na die ouderdom van 15 maande begin praat.
Die ouers dui ook aan dat die kind soms moeilik isen as d hierdiefetein ag
geneem word, dui dit op ‘n potensée risko. Hierdie leerder is egter reeds
voordat hy skool toe is, aan intervense blootgestel en uit die Stanege
leespunt blyk dit dat die leerder wel goed aangepas het in die skool en dat
dieintervense gedaagd was.

Uit die swak tdlinggemidddd van 1.8 kan afgee word dat leerder C17
voorskools ook swak fonologiese bewustheid gehad het. Sy stanege
leespunt van 7 dui egter op ‘n goeie leesprestasie aan die einde van graad 1.
Wanneer subtoets 6 se spontane spelling in berekening gebring word, kon
hierdie leerder a 5 woordkaarte by die regte ooreenstemmende prente pas,

wat tog fonologiese bewustheid impliseer.

Leerder C20 se goele stanege leespunt van 6 aan dieeindevan graad 1is‘n
verrassng as  die swak  voorskoolse  fonologiese  bewustheld
(tellinggemiddeld van 2.4) in ag geneem word. By subtoets 6 kon Herdie
leerder degs een van die vyf woordkaartjies by die regte ooreenstemmende
prente pas, wat die swak fonologiese bewustheid verder beklemtoon.
Leerder C20 se geboorte- en mylpadontwikkdingsvragys dui  voorts aan
dat dit ‘'n moellike en vinnige geboorte was. Die ouers vind die kerder

soms impulsief en dui aan dat die kind soms te hard praat, soms die indruk
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skep dat hy nie gehoor het as hulle praat nie, opdragte maklik vergeet, soms
die kop skeef draai wanneer daar met hom gepraat word en geneig is om
die betekenis van dledaagse woorde te vra. Dikwes begin diekind ‘nsnen

vergeet in die midde van die Snwat hy wou 2.

As leerder C17 se goeie spontane spelling in ag geneem word, laat dit degs
leerders C16 en C20 wat as vas positief geidentifiseer kon gewees het.

Ten opsigte van die totad van 71 leerders, kan 6 leerders (11.8%) asvas
postief geidentifiseer gewees het. Hierdie 6 leerders sou geidentifiseer
geweess het om intervense te ontvang terwyl hulle nie ‘n risko geloop het
om swak lesers te word nie. Om hierdie fout te maak kan beide goed en
deg wees Negdief in die opsg dat 6 leerders onnodig gedtiketteer sou

word, en pogtief in die Sin dat geen ekstra intervensie skade kan doen nie.

Ten opsigte van die Kruska-Wallis toets blyk dit dat daar by sekere skole
‘n groter verskil tussen gekombineerde fonologiese
bewustheidsveranderlikes en leesprestase bestaan as by ander skole.
Skool C het die grootste gemiddelde verskil van 3.79 getoon terwyl skool
A die kleinge gemidddlde verskil van 1.89 getoon het. Dit Iyk dus of,
bykomend tot fonologiese bewustheld, skool C se invloed in die eerste
skooljaar leesprestasie pogitief beinvioed het. Die deutd € dus waarskynlik
ook in verskille tussen die onderskeie skole sdf en dit is dus nodig om

verskille in leesonderrig binne die drie onderskele skole te ondersoek.

VERSKILLE TUSSEN DIE DRIE DEELNEMENDE SKOLE

Omdat hierdie sudie nie ‘n eksperimentede studie was waar toestande
gemanipuleer is nig, is dit moontlik dat daar ‘n verskeidenheid veranderlikes
binne die onderskeie skole sdf was wat ‘n invioed op leerders se
leesprestasie kon hé. McEwan (2002:19-21) en Savin (1994:122-138)
maak melding van onder andere faktore soos klasgrootte, die besteding van
onderrigtyd, verskillende leesbenaderinge en leesreekse. Hierdie faktore



geniet kortliks aandag.

In ‘n sudie wat in verskeie kleuterskole in die VSA gedoenis, is bevind dat
daar groot verskille tussen skole bestaan ten opsigte van tydsbesteding. Die
dudie het bevind dat bykans die hdfte van onderrigtyd verlore gaan as
gevolg van adminidratiewe take wat gedoen moet word (Scanlon &
Velutino, 1996:59). Hierdie moontlike veranderlike is nie tydens hierdie
studie ondersoek nie en kan in wese ‘n sudie op sy ele wees. Die Hersene
Nasionale Kurrikulumverklaring bepaal dat 40% van die totale onderrigtyd
aan gdetterdheid bestee behoort te word. Tog is dit egter wel moontlik dat
verskille ten opsgte van tydsbesteding aan leesonderrig in die praktyk vir
die drie onderskeie skole wel mag bestaan.

Ten tweede verskil die leesreskse wat gebruik word en die leesbenaderings
wat daarmee gepaard gaan by die drie onderskeie skole. Skool B en skool
C gebruik diesdlfde leesreeks wat baie meer geskod is op eksplisete en
dsematiese onderrig in foneem-grafeemverbande, sowd as woord- en
taalstrukture.  Hierdie eksplisete onderrig minimaiseer die nodigheid om
oormétig op kontekstuele leidrade te steun. ‘n Kwadlitatiewe waarneming
wat deur die navorser tydens fase 2 gemaak is, is dat die leerders by skool
B en skool C die lys met leeswoorde wat tydens assessering in fase 2
gebruik is, vlotter en vinniger gelees het as die leerders van kool A. Dielys
met leeswoorde het skool A se leerders gedwing om te dekodeer, wat die
meeste van die leerders moeisaam en tydssam afgehandd het.  Die
leeyeeks wat by kool A in gebruik is deun op de
gehedwoordbenadering.  Die boeke is pragtig kleurvol en vrolik en
aantreklik om te lees, maar woorde wat in die leesboeke voorkom is baie
lank en moeilik vir ‘n beginnerleser.  Die moeilike woorde verplig ‘n
beginnerleser dus om van kontekstude leidrade sowd as die illustrases

gebruik te maak om die tekste lees.

Nicholson (1993:91) waarsku dat die oormatige gebruik van kontekstuele

leidrade by aanvangdesars ddk die eerste teken kan wees van ‘n



leesprobleem.  Volgens Nicholson maak swak lesers meer gebruik van
kontekstudle leidrade omdat hulle probeer kompenseer vir swak
dekoderingsvaardighede. Hierdie sening staan lynreg teenoor die populére
gening dat dit juis die gebruik van kontekstuele leidrade is wat van ‘n leser
‘n goee leser maak. Drie verillende argumente word gewoonlik
aangehaal om hierdie sSening te staaf. Eerstens word daar geargumenteer
dat goele lesers van kontekstudle leidrade gebruik maak ter wille van begrip.
Derhawe word daar sommer aanvaar dat goele lesers van kontekstuele
leidrade gebruik mask vir woordherkenning. Tweedens word
geargumenteer dat goele lesers van kontekstuele leidrade gebruik naak
wanneer hulle skandeer en nie eke woord op die bladsy wil lees nie.
Derdens word gewoonweg aanvaar dat die blote aanwendig van die
vaardigheid van kontekstuele leidrade juis dit is wat goele lesers van swak
lesers onderskel.  As die gebruik van kontekstuele leidrade van ‘nleser ‘n
gode leser maak, waarom lees swak lesers dan so swak, synde hulle so

swaar steun op kontekstuele leidrade?

Die resultate van skool A, wat ‘n leesreeks gebruik wat meer van ‘n
gehedwoordbenadering gebruik mask, se lesars het defnitief swakker
gevaar met die less van die woordlyste omdat hulle gedwing was om
fonetiese leidrade te gebruik terwyl hulle nie hierdie vaardighede besit het
nie. Om van kontekstuele leidrade gebruik te maak is nie verkeerd nie. Dit
del die leser in staat om te besef dat “dankie’ in “Ek St op die dankie”
entlik “bankie” moet wees. Kontekstudle leidrade is ‘n handige vaardigheid
wat wel tydens ‘n latere leesfase aan leerders geleer kan word, want dit kan
gebruik word as ded van Sudietegnieke en vaardighede. (Nicholson,
1993:118; Simons & Elgter, 1990:87). Volgens Gunning (2000:182) sd
die gebruik van kontekstudle leidrade die leser in ek geva net in ongeveer 5
tot 20% van dietyd in staat om die woord suksesval te bepadl.

Hiermee saam waarsku McEwan (2002:45) teen verskeie daggate waarin

onderwysers dikwels onbewustelik trgp in hulle lesaanbiedinge, naamlik:



Die voorspebare boek. Voorspelbare tekste is maklik om te
memoriseer en ontmoedig die aanwending en gebruik van
woordherkenningstrategiee.  Marilyn Adams het die volgende
waarskuwing oor voorpebare tekste: Where context is strong
enough to allow quick and confident identification of the
unfamiliar word, there is little incentive to pore over its
spelling. And without studying the word's spelling, there is no
opportunity for increasing its visual familiarity.

Ongeduld. Daar word dikwels geglo dat risko-lessrswd sd inhadl
solank  hulle  net  blootgesd word an  volop
gdetterdheidsgeleenthede.  Intussen word hulle toenemend aan
moeiliker woorde blootgestel en hulle frustrasie groel daagliks totdat
hulle moed opgee. Natuurlik moet leerders tydens leesonderrig
uitgedaag word met toenemend moeiliker tekste, maar nie tydens
onafhanklike leesgel eenthede nie.

Die “spinnende borde’-truuk. Net soos die nar in die Srkus sy
gtorie moet ken om d die borde gelyk in die lug aan die spin te hou,
is dit ‘n uitdaging vir die ondewyser om gelyktydig aan d die
legkaartstukke van die groot leedegkaart aandag te gee, naamlik
fonologiese bewustheid, klanke, spdling, vlotheid, tad, agemene
kennis, kognitiewe drategied, bae leesge eenthede en *n leeskultuur.
Ek kan 6f ek moet maak soos hulle 8. ‘n Onderwyser kan nie
tegelykertyd dit doen wat hy weet werk omdat dit resultate lewer én
terselfdertyd doen wat die skoolbestuur of onderwysdepartement se
nuwe kurrikulum voorskryf nie.

Ontdekking. Wanneer ontdekking en kreatiwiteit die eéinddod van
onderrig word, kan geen leesprogram suksesvol wees nie.
Ontdekking en kreatiwiteit kan wel aangebied word as hulpmiddee
om by die einddodl uit te kom. Leesonderrig moet so ontwerp wees
dat dit leerders sd leer lees. McEwan (2002:47) verwys na
leesaktiwiteite wat min of geen verwantskap het met direkte
leesonderrig nie, as the crayola curriculum. Sy verwys hier nadie

ou benadering, waar konvensionde perseptuel e oefeninge ingeoefen



word tewyl tyd eerder spandeer kon word aan direkte

leesonderrig.

Weat laasgenoemde daggat aanbetref, voer McEwan (2002:21) en Harris
(2002:128) aan dat dhoewd sommige leerders oénskynlik moeiteloos leer
lees, die meeste nie sd leer lees tensy hulle dodgerig en eksplisiet geleer
word om te lees nie. Sdlfs met direkte en volgehoue daaglikse onderrig sd
sommige leerders steeds nie leer lees nie. Volgens McEwan (2002:21) is
teaching reading rocket science en het die oorgrote meerderheid leerders
‘n goed gekwadlifiseerde onderwyser nodig om hulle te leer lees omdat die
leesproses glad nie s0 ‘n maklike en natuurlike proses is soos sommige
navorsers beweer nie. Hoe leerders geleer word om betekenis te gee aan
die geskrewe woord maak die wéreld se verskil (Karweit, 1994:59).
Hierdie verskil word ook deur hierdie navorang (sien hoofstuk 5) duiddik
uitgewys deur die Kruska-Walistoets.

As bogenoemde navorsngsresultate ten opdgte van die verskille tussen
skole in gedagte gehou word, is dit moontlik dat skool A onder anderein
die “voorspelbare boek” daggat kon getrap het. Omdat die lang woordein
die leesreeks in konteks met die teks en illustrases gelees word, word
weinig aandag gegee aan die ortografiese voorgdling van die woord.
Omdat daar nie aandag aan die woord se spdling of ortografiese
voorgelling gegee word nie, sd diesdfde woord hed waarskynlik nie
herken word wanneer dit in ‘n ander konteks voorkom nie. Soos die
volume leeswverk toeneem en leerders toenemend aan moeiliker woorde
bekend gestel word en woordherkenningsvaardighede in gebreke bly, groe
die ongeduld by die leser (die tweede daggat). Sonder goee
woordherkenning bly begrip en leesmotivering in die dag.

‘n Ander daggat wat onderrig in baie Suid-Afrikaanse skole die afgelope
dekade beinvioed het, het ontstaan as gevolg van die voortdurende
veranderinge van die kurrikulum en onderwysbeleid wat teweeggebring is
sedert die land se eerste onafhanklike verkiesing. Die afgelope tien jaar was
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kurrikulumveranderinge aan die orde van die dag en is veranderinge
aangebring voordat ‘ n voorgestel de kurrikulum ten volle geimplimerteer kon
word. Al hierdie veranderinge het sy tol geéis en die jaar 2004 is begroet
met hoofopskrifte in die koerante oor die swak standaarde in die onderwys,
matrikulante wat nie die nodige leess en skryfvaardighede het om op
univergtet te kan leer nie, grootskaase punte-aanpassings van graad 10-
leerders omdat die daagsyfer te laag is, en graad 8-leerders wat eers geleer
lees en skryf moet word voordat die graad 8 kurrikulum hervat kan word.
Midde in die onsekerheid staan onderwysers skepties teenoor enige nuwe
verandering omdat niemand weet hoe lank dit gaan neem voordat die
kurrikulum weereens aangepas gaan word nie. Vanuit hierdie
omstandighede moet ‘n onderwyser in sy lessanbieding beduit of hy gaan
bly by dit wat hy weet werk, of onseker in die donker bly rondtas. In
hierdie konteks het groot verskille in onderrig tussen skole regoor Suid-
Afrika ontstaan. Wat die onderrig van lees- en skryfvaardighede aanbetref,
was hierdie voortdurende kurrikulumaanpassings fatad.

‘n Pogtiewe ligpunt vir leerders in die ontvanggaar is dat die Nuwe
Hergene Nadonde Kurrikulumverklaring nou duiddike riglyne verd ten
opsgte van fonologiese bewustheidsvaardighede mask. Hierdie stap
behoort kleuters beter toe te rus vir formele geletterdneidsonderrig en poog
om verskille tussen leerders in graad 1 te minimdisesr. ‘n Finde stap in

hierdierigting is om die ontvanggaar verpligtend te maak.

BEPERKINGSVAN DIE STUDIE

Die ongekontroleerdheid van veranderlikes soos verskille in leesreekse en
verskille in leesmetodiek kan uitgeskakel word deur ‘n eksperimentele
gudie waar manipulasie van hierdie veranderlikes kan plaasvind. Tweedens
is die ontwikkding van geetterdneid (wat leesvaardighede induit) ‘n
kontinue proses. Volgens die Internationa Reading Association (1998:207-
208) verloop die kontinuum van leesontwikkeling vanaf bewuswording en
ontdekking tot onafhanklike lees in 5 fases. Die meeste kinders \anaf
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geboorte tot ongeveer 5 jaar, isin ‘n fase van bewuswording en ontdekking
(ontluikende geletterdheid), naamlik fase 1. Die meeste leerders in die
ontvanggaar isin fase 2 en eksperimenteer aktief met die geskrewe woord.
Aan die einde van graad 1 is die meeste kinders in fase 3, naamlik die
aanvangdees en skryffase. In graad 2 is die meeste leerders in die
oorgangfase (fase 4) wa lees en skryfvaardighede aanbetref.
Onafhanklike lees- en skryfvaardighede is die mikpunt vir leerders in graad
3 (fase 5). Gevorderde leesvaardighede kan van die meeste leerdersin

graad 4 en hoér verwag word.

Die tydsverloop van dié sudie, naamlik een jaar, is waarskynlik te kort en
dit sou van waarde wees indien die leesvaardighede van diesdfde lesers
jaarliks gemonitor kon word tot aan die einde van die gronddagfase (graad
3). Voordat verskele aanbevelings gemaak kan word, is dit nodig om

verskele mites wat leesonderrig vir dekades dikteer het, uit die weg te ruim.

MITESWAT LEESONDERRIG BEINVLOED EN LEERDERS
LAAT FAAL

Die verskil tussen die leerders van die drie individude skole se leesvermoé
en fonologiese bewustheid soos deur die Kruska-Wallis toets uitgewys, dui
daarop dat aanvangdees net o ‘n groot rol spedl in leerders se uteinddike
leerestase as fonologiese bewustheid. Elke onderwyser  en
onderwyskorps van ‘n spesifieke skool het ‘n persoonlike beskouing van
die leesproses en hoe lees die beste onderrig kan word. Met verloop van
tyd het S0 baie Seninge en teoried uit navorsing die lig gesen en dieinvioed
daarvan oorwedig onderwysers totaal. Volgens Martelo (2002:47) het
ouers ook ‘n bepaalde siening oor die tyd en wyse waarop hulle kinders leer
less en skryf. Dikwels gem hierdie sening van die ouers en dié van
onderwysers nie ooreen nie. Ouers is onbewus daarvan dat die prosesvan
geletterdhaid reeds in die ouerhuis begin.  Hulle is van mening dat dit die
kool s plig is om hulle kinders te leer lees en skryf, en plass O die
verantwoordelikheid vir hulle kinders se gdetterdheld in die hande van
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onderwysers. Onderwysers, aan die ander kant, wil om verskeie redesnie
hé ouers moet hulle kinders help lees en skryf voordat hulle skool toe gaan
nie. Wanner ‘n leerder egter nie na wense vorder nie, 1€ onderwysers
dikwels die skuld voor ouers se deur. Hierdie gebrek aan samewerking en
kontinuiiteit vergroot die risko van leesprobleme vir leerders.  Dit is dus
nodig om objektief na van hierdie seninge van vera onderwysers & kyk,
omdat baie van hulle bloot mitesis.

Klankmetode ver sus geheelwoor dmetode

Vir dekades d bestaan die debat oor die klankmetode en die
gehedwoordbenadering.  ‘n Belangrike aspek in hierdie verband is, dat
sonder akkurate en outomatiese woordherkenning leerders die hele dod van
lees, naamlik betekenis, mis. Dekoderingsvaardighede is degs ‘n wyse om
betekenis van die geese teks te verkry en nie die essenge van lees nie.
Volgens Gunning (2000:11) is vier prosesseringsvaardighede aan die werk
wanneer woorde of teks gedekodeer word, naamlik die ortografiese,
fonologiese, betekenis en konteksprosesseerders. Die  ortografiese
prosesseerder neem die visude vorm van die woord waar, naamlik die
volgorde van die letters. Die fonologiese prosesseerder is tersefdertyd
besg om die letters en hulle ooreenstemmende klanke bymekaar te bring.
Die betekenis prosesseerder dra kennis van die betekenis van die woord, en
die konteks prosesseerder bring a die woorde in konteks sodat die geese
teks betekenis dra. Die eerste twee prosesseerders is dus essensied omdat
dit die gekodeerde inligting opneem, terwyl konteks die interpretering van
die teks kan versnd, maar dit neem nie die eerste twee prosesseerders se
plek in nie. Wanneer inligting wat van een prosesseerder ontvang word,
onvoldoende is, sa die ander drie prosesseerders saamspan om te hdpom
betekenis aan die teks te gee. Die debat behoort dus, volgens Karwalt
(1994:89) nie soseer oor die een Of die ander metode te gaan nie, maar

eerder oor fonologiese bewustheid, wat lees fasliteer.

Klankmetode
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Daar moet ‘n duiddike onderskeid getref word tussen die leer van klanke
(phonics) en fonologiese bewustheld. Dit is moontlik dat ‘n leerder d sy
klanke ken, maar swak fonologiese bewustheid het. Klanke sowe as
fonologiese bawustheld is maar twee stukke van die totale leedegkaart en
leesonderrig moet ook daagliks a die ander lees- en skryfkomponente
induit (McEwan, 2002:22). Volgens McNaught (2002:244) is dit belangrik
dat leerders die afabetbeginsd begryp en dat |etters en woorde inne ‘n
betekenisvolle konteks aangebied word.

Konteks

Sommige navorsers meen dat die beste manier om leerders te leer lees, is
om hulle aan te moedig om die konteks te gebruik om te raai wat die woord
is. Segs ‘n bidjie kennis van klanke is nodig om te bevestig of hulle reg
geraal het (McEwan, 2002:23; Nicholson, 1993:111-113). Navorsing het
egter die teenoorgestelde bevestig. Goele lesers maak juis nie ved van
kontekstuele leidrade gebruik nie, omdat hulle koderingsvermoé vaardig en
outomaties is. Hulle is bewus van eke letter van elke woord. Wanneer ‘n
leerder van kontekstuele leidrade gebruik maak, is dit juis ‘n aanduiding det

daar ‘n probleem met sy dekoderingsvermoéis.

Dekodering sonder betekenisgewing

Daar is soms leerders wat meganies lees sonder om ‘n idee te hé van die
betekenis van die gelese teks. Hierdie verskynsd word dikwels deur
aanhangers van die gehedwoordbenadering gebruik om te beweer dat
hierdie leerders doodgedril is met klanke en te min betekenisvolle
geintegreerde  gdetterdheidsgeleenthede  gehad  het. Navorsng het
aangetoon dat die hoevedheid kinders wat wel kan lees, maar sonder
begrip, die uitsondering is teenoor groot hoevedhede kinders wat swak
dekodeer en ook swak begrip van die gelese teks het (McEwan, 2002:24).
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Betekenisgewing sonder dekodering

Daar is gevalestudies van volwassenes wat ten spyte van swak fonologiese
bewustheld daarin kon daag om 0 ‘n groot sigwoordeskat op te bou dat
hulle redeik viot en met begrip kon lees. Hulle agtergrond dui egter dmd
op ongewone dek motivering om te lees sowd as uitsonderlike
opvoedkundige geleenthede. Uit ‘n studie met ‘n groot hoevedheld leerders
is die gevolgtrekking gemaak dat die dgemeen gemidddde leerder se
fonologiese bewustheid aanduidend is van sy leesvermoé (Mc Ewan,
2002:24).

Hardop voorleesleer leerderslees

Alhoewd voorleesgeleenthede by kinders ‘n liefde vir lees kweek en hulle
adgemene tad en woordeskat verbreed, kan geen voorleesgeleentheid
kinders leer lees nie. Alhoewe navorsing bevind het dat kleuters wat voor
skooltoetrede reeds kon lees, ouers gehad het wat baie stories vir hulle
voorgeees het, het hulle ouers tersdfdertyd ook vir hulle die letters en hulle
ooreendemmende klanke gder en hulle aangemoedig om te
eksperimenteer met die gesproke sowd as die geskrewe woord (McEwan,
2002:24,25). Voorts het navorsers feitlik geen korrelasie gevind tussen die
tyd wat kleuterskoolonderwyseresse spandeer om stories voor te lees en
daardie leerders se leesprestase op skool nie Hoe wonderlik
saamleesgd eenthede en voorlesings uit groot boeke klink, leer dit kinders
nie lees nie. Kinders moet geleer word om te lees (Reid & Comber,
2002:17,18).

Stilleesleer leerderslees

Korrdasonde studies het bevind dat hoe meer kinders lees, hoe beter sa

hulle lees. Kousdliteit kan egter nie uit korrdasonele sudies gemaak word
nie. Help die feit dat kinders baie lees hulle om beter te lees of leeskinders
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baie omdat hulle goed kan lees? Voorts bestaan die gevaar dat wameer
kinders boeke lees wat te maklik is, hulle woordeskat nie juis sd uitbrel en
hulle kennis verbreed nie. Aan die ander kant, as die boek te moellik is, sd

die kind geen begrip hé van wet hy leesnie.

Vaardige leerders slaan gedeeltes van dieteks oor

Twee baie belangrike feite oor die wyse waarop vaardige lesers die gelese
teks prosesseer bewys die teenoorgestelde van die populére sening. Die
eerdeis dat vaardige lesers elke woord in die teks waarneem en die tweede
is dat goae lesers dke letter in ke woord waarneem met een globae
oogopdag. Hulle doen dit so gemaklik en vinnig dat hulle nie eens daarvan
bewus is nie. Omdat die woorde so outomaties en moeiteloos herken en
geprosesseer word, kan hulle vinnig lees (McEwan, 2003:26-27). Wanneer
gededtes van ‘n teks oorgedaan word, is dit wanneer die leser van ‘n

spesifieke tegniek, soos soeklees, gebruik maak.

Om teraai isgoed

Hierdie dening duit aan by die totde wanopveting dat goele lesers juis
goae lesers is omdat hulle van kontekstude leidrade gebruik maak.
Volgens McEwan (2002:27) stel konteks ‘n leser in stast om degs ean uit
elke vier woorde korrek teraai. Daar is reeds genoeg navorsing wat bewys
dat die gebruik van kontekstude leidrade juis ‘n eenskap van swak

dekodeerdersis.

Diedrie-leidraad strategie

Leerders word dikwes geleer om hullesdf drie vrae & te vra wanneer hulle
‘n onbekende woord sen. Mask dit Sn? Klink dit reg? Lyk dit reg?
Hierdie draegie is aanvanklik aanbeved sodat die klem nie net op
dekodering moet val nie. Maar soos in die geval van die spdetjie waar ‘n

boodskap van een persoon na die volgende gefluister word, het die



boodskap aan die einde totad verdraaid in klaskamers uitgekom - leer
leerders om van kontekstuele leidrade gebruik te maak! McEwan (2002:29)
meen the three queing belief system has wrecked disaster on students
and hardship on teachers. Hierdie leidrade het wd hulle regmatige plek
binne ‘n gebdanseerde benadering. Volgens Makin en Jones Diaz
(2002:13) is dit belangriker dat lesers sal leer om die inhoud vandie gdese
teks krities te beskou, oordink en evalueer, vergaykings magk en hulle ée

mening vorm.
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Klankeisvervelig, aaklig en deg vir leerders

Voorgpelbare teks wat maklik en vinnig gememoriseer word, is wonderlike
aanvangdeesmateriad.  Volgens McEwan (2002:29) is dit egter dles
behadwe lees. Navorsers waarsku opvoeders om leesmateriad uiters
verdgtig te kies. The long-term effects of poor decoding instruction and
lack of applied practice are potentially devastating to students and
difficult for the best of teachers to reverse (McEwan, 2002:29). Dietipe
woorde wat in aanvangdeesreekse voorkom kan sdfs ‘n groter effek op
woordidentifiseringsvaardighede hé as die metode van leesonderrig.
Volgens Gunning (2000:82) sped klanke (en onderliggende fonologiese
bewustheid) ‘n deutdrol vir beginnerlesers omdat hulle sigwoordeskat nog
nie so groot isnie. Vir bedrewe lesers met ‘n groot Sgwoordeskat geskied
woordherkenning binne ‘n cogopdag. Volgens Harris (2002:128) is dit juis
‘n gebrek aan eksplisete onderrig wat leerders ‘n risko laat loop om

leesprobleme te ondervind.

Ongebalanseer de gebalanseer de benadering

Geen leesonderrig is gebdanseerd as d die komponente of stukke van die
leedegkaart nie volledig isnie. Asonswil hé dat kinders daarvan moet hou
om te lees en sdf kies om te lees, moet ons hulle leer lees. Leesisnie‘n
proses wat vansdf gebeur nie en vir die meeste kinders is dit baie moellik
om te leer lees. Dit verg baie oefening. Dit is naief om te glo dat kinders
vansdf sad leer lees bloot omdat hulle genoeg blootstdling kry aan
gdetterdneidsgeleenthede.  Daar is wel ongeveer 5% leerders wat net die
minimum blootsdling tog maklik en vinnig leer lees  Volgens McEwan
(2002:5) sd nog 20% tot 30% met formele onderrig maklik leer lees.
Hierdie kinders leer lees ondanks die onderwysers en die kurrikulum. Vir
ongeveer 60% leerders sa dit baie harde werk verg om te leer leesterwyl
dit vir 15% tot 25% lesers die moellikste ding is wat hulle ooit n hulle
lewens s moet leer. Uitenddik sd die oorblywende sowat 5%
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geidentifiseer word as leesgestremd (reading disabled). Vir 75% tot 80%
leerders maak leesonderrig dus die verskil. VVolgens McNaught (2002:243)
word die risko vir lesers om swak te lees op skool, grootliks bepad deur

die vaardighede van hulle onderwysers.

Die meeste van bogenoemde mites dui entlik op ‘n ongebadanseerde
benadering ten opdgte van lees. Soms maak onderwysers die fout om te
glo dat hulle ‘n gebaanseerde benadering volg, terwyl dit glad nie die gevd

isnie

Met bogenoemde mites dus ontbloot, kan die volgende aanbeveings

gemaak word.

AANBEVELINGS

Mendike ontwikkeing en leer ontwikke binne die groter sosae en kulturde
konteks. So ook word tadl, hetsy gesproke of geskrewe taal, deur kultuur
beinvioed (International Reading Association, 1998:208). Tuis en in die
skool moet die kind leer kommunikeer met die wéreld daar buite en moet
die kind probeer sSn gee an sy evaings Wanneer die
kommunikasieproses en ervarings op skool diesdfde is as dit waaraan die
kind tuis gewoond is, is die oorgang tussen die voorskoolse jare en skool
makliker (Martello, 2002:47). Wanneer onderwysers in gebreke bly om
leerders se vaardighede en gebreke in ag te neem, kan hulle die leerder se
vermoéns onderskat of oorskat. Alhoewe vroeé ervarings en geleerthede
langtermyn gevolge inhou, beskik die mens oor die ongdooflike vermoé&om
lewendank te leer. Alhoewd kleuters ke moontlike geleentheld behoort te
kry om blootgestd te word aan geletterdheid, moet skole die uitdaging
aanvaar om ten gpyte van gebrekkige geetterdheldsgeleenthede en
ervaringe, nooit moed op te gee om goeie onderwys aan elke leerder te bied
enom integryp nie, d impliseer dit meer intendgewe en duurder intervenge
(Internationa Reading Association, 1998:209).
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Die navorang in hierdie dudie beklemtoon weereens hoe bdangrik
kontinuiteit tussen die huis, sentra vir kleinkindontwikkeling en die skodl is.
Wanneer kontinuiteit bestaan, kan daar op leerders se vroeg kennis en
ervaringe ten opsigte van geletterdheid voortgebou word eerder as om dit te
misken. Kort nadat hierdie navorang gedoen is, het die navorser by skool A
betrokke geraak by onderrig aan leerders met spesiale onderwyshbehoeftes.
In ‘n poging om die noodsaeklikheid vir latere intervende te minimaliseer,
het die navorser met die kennis en inligting van hierdie navorsng as
agtergrond begin met ‘ n fonologiese bewustheidsprogram aan leerdersin die
ontvanggaar. Gesprekke met die navorser se kollegas in verd die
gronddagfase weerspied egter nog die ou tradisonde benadering. Omdat
bae onderwyseresse nog die rypingsmode aanhang was hulle nie bae
opgewonde oor die fonologiese bewustheldsprogram nie, omdat dit volgens
hulle nie goed is om kleuters ryp te druk nie. Hulle beskou kleuters se reeds
verworwe kennis van gedetterdheld as voorkennis en sen kleuters in ‘n fase
van gereedmaking om te leer lees en skryf. Kleuters se kennis aangaande
gdetterdheid is egter reeds ware kennis en nie voorkennis nie.  Alhoewe
kleuters nog nie afhanklik of konvensioned kan lees en skryf nie, ishulletog
reeds op die pad van gdetterdheid en nie in een of ander voor stadium van
gereedheid nie. Elke krabbel en spontane spelpoging is reeds ‘n ware tree
op die pad van geletterdheid. In hulle beskouing maak hulle verd een groot
denkfout, naamlik dat geletterdheid beskou moet word as ‘n proses, ‘nreis,

en nie ‘n eindbetemming nie.

Met hierdie bdangrike gedagte en die resultate van die navorsing in ag
genome, kan die volgende aanbeveings ten opsgte van leesonderrig binne

die konteks van ontluikende gd etterdheid gemaak word.
Voor formele leesonderrig op skool in aanvang neem
Die vermoé om te leer lees en skryf ontwikke nie vansdf nie. Volgensdie

International Reading Association (1998:198) is versigtige beplanning en
deeglike onderrig nodig. Die ontluiking van geletterdheid en dus aok lees



begin reeds by geboorte waar die kind aandag en stimulase in “n liefdevolle
verhouding met volwassenes ontvang sodat sy gesproke taal sal ontwikke
en die gronddag 1€ vir verdere gdetterdheidsontwikkeling. Die \olgende
vaardighede is noodsasklik, alhoewd die lys nie net beperk is tot hierdie

voorgdle nie

om reeds vanaf geboorte baie met babas en kleuters te praat terwyl
oogkontak gemaak word en om later opgewonde te reageer op
hulle eerste woorde

om gereed met babas en kleuters te praat, te sped, liedjies te sing,
rympies en vingerrympies te leer

om vir die baba sy eie boekies te koop en voor te lees terwyl hy op
die volwassene se skoot Sit

om volop kryte en papier beskikbaar te stel sodat die baba en
kleuter na hartelus kan eksperimenteer

goeie leess en skryfvaardighede te modelleer sodat kleuters
geinteressser kan word en belanggdling in hierdie aktiwiteite
aangewakker kan word

gdeentheid te bied om te gesds oor die boeke wat gelees is en
kleuters se aandag te vestig op klanke (2.5.2.3) in woorde sowd as
die betekenis van woorde

speletjies te sped wat fonologiese bewustheid sal ontwikkel
eerstehandse kennis en ervaringe op te doen en taal en woordeskat
uit te brel deur uitstappies na interessante plekke te onderneem
(Internationa Reading Association, 1998:208).

Die kind se vermoé om voorded te trek uit formele onderwys is grootliks
afhanklik van gesnsomdandighede. Die kwditeit van die informee
leergdleenthede in die ouerhuis bepaal die kind se vermoé om te baet by die
formele leergeleenthede in die skoolstuasie (Van Niekerk, 1990:5). Die
ouers behoort geletterdheldsvaardighede so aan die kind te bied dat die
kind s besef dat dit vir hom persoonlik van waarde kan wees. Die
begearte en wil om ook skriftdik te kommunikeer moet by die kind



ontstaan. Dit sad gebeur wanneer die kleuter Sen dat skrif funksioned in die

huis gebruik word, soos

om gesinsverhoudinge te versterk, byvoorbeeld deur die maak van
verjaarsdagkaartjies en skryf van briewe aan gesndede

om dledaagse inligting te verkry, byvoorbedd programgidse,
katalogusse, winkedlyste, resepte, gemorspos, koerante, tydskrifte
en internet

om uitdrukking aan ele emosies te gee en vir pleser, byvoorbedd
televisespeetjies, kaartpeletjies en die lees van boeke en
tydskrifte

om vaardighede te ontwikke, byvoorbegld wanneer tuiswerk
gedoen word (Martello, 2002:42)

‘n Algemene denkfout wat gemaak word as aan die term “ontluikende
geletterdheld” gedink word, is om te dink dat as daar volop boeke en
skryfgereedskap in die huis is, die kleuter vansdlf sd leer. Dit is beangrik
om te weet dat dit nie die blote beskikbaarheid van storieboeke en
skryfgereedskap is wat tel nie, maar die interaktiewe geeentheld wat dit
skep tussen die volwassene en die onvolwassene. Die kleuter sa nie
fonologiese bawustheld aanleer bloot omdat deaar boeke en tydskrifte in die
huisisnie. Seg vanuit betekenisvalle interakse waar die kleuter bewustelik
bewus gemagk word van die verskillende klanke en klankpatrone, sd
fonologiese bewustheid ontwikkel.

Omdat die sos0-ekonomiese omstandighede van baie gesinne dit noodsask
dat beide ouers moet werk, maak die Hersene Nasionde Kurrikulum nou
voorsening vir ‘n gebadanseerde geletterdheidsprogram by sentra vir
kleinkindontwikkeling. Die kurrikulum maak nou voorsening daarvoor dat

daar:

daagliks geleentheid is om fonologiese bewustheidsvaardighede in te
oefen
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‘n kombinase is van fonologiese bewustheid en die aanbieding van
letters

daaglikse gdleenthede is om tad ontwikkding te verbeter
geleenthede is waar kinders se sories en vertellings neergeskryf en
voorgdees kan word en hulle so aangemoedig kan word om aktief
ded te neem aan hulle e e geletterdheid

klassieke kinderstories voorgel ees en bespreek word

Differensasie plaasvind sodat verryking gebied word aan kleuters
wat reeds begin lees en skryf en waar risko-leerders ekstra
onderrig in fonologiese bewustheid ontvang (Departement van
Onderwys, 2002: 12-22)

‘n Skool kan egter nooit die ouers en die ouerhuis vervang nie. Alhoewd die
ouers en die onderwyseres baie in gemeen het ten opsgte van die
opvoeding en onderrig van die kind, is daar tog ook ‘n groot verskil tussen
dietwee. In die ouershuisis daar genoeg geleenthede waaruit geletterdheid
gpontaan kan ontwikke en die kind leer in ‘n risko-vrye omgewing. Ouers
het ook die voorded omdat hulle die kind beter ken as enige iemand anders
en tyd het vir een-tot-een-interakse. Wanneer ouers nie hierdie voorded

benut nie is dit moeilik vir die skool om daarvoor te vergoed. Daar moet
kontinuiiteit tussen die ouerhuis en skool wees. Wat by die skool geleer
word, moet in die ouerhuis aangemoedig en ondersteun word, en andersom.
Die kontinuum wat so geskep word, bied velighed vir die kind en
optimaiseer gewilligheid om te leer.

Tydensformele leesonderrig op skool

Alhoewd  kleuters reeds voorskool  blootgeste was aan
gdetterdheidsgeleenthede, is die ontluikende gdetterdheidsfase rou verby
en is onderrig nou formed van aard. Volgens Karwet (1994:59) is die
invioed van voorskoolse programme alleen nie genoeg om sukses op skool
te verseker nie. Diefeit is ook bevestig deur hierdie navorsing. Dieinvioed

wat skool C se leesonderrig op hulle graad 1-leerders gehad het, kan



duiddik waargeneem word in daardie leerders se leesprestasie, ten spyte
daarvan da hulle fonologiese bewustheid in die ontvanggaar nie © goed
was nie. Daardie agterstande is deur goele leesonderrig op skool uitgewis.
Volgens McNaught (2002:243) is ... good first teaching vital, for what
occurs in the first school years is of necessity a foundation for future
school learning. Volgens haar is dit egter belangrik dat die kennis waarmee
die kleuter kool toe kom as vertrekpunt geneem word. Formele onderrig
behoort voort te bou op leerders se voorskoolse kennis, ervaringe en
vaardighede. Wanneer daar kontinuitelt tussen die ouerhuis en die skoal is,
behoort elke onderwyser homself die volgende vree af te vrae Wat weet die
kind dreeds van gdetterdhed &? Bied die ouerhuis onderseuning,
aanmoediging en interaksie? Wat kan die skool verder doen om die kind te
ondergeun in die ontwikkeling van sy eie geletterdheid?

Elke kind het die reg tot goeie en deeglike onderrig wat nie net beperk is tot
die volgende voorgtdle nie, maar dit hopdik sd induit:

om daagliks blootgestdl te word aan stories wat voorgelees word,
sowel as om sdf die geleentheid gebied te word om net vir
ontspanning te lees

‘n gebdanseerde program  wa  onderrig in Sstematiese
dekoderingsvaardighede induit sowd as geeenthede bied tot
betekenisvolle en geintegreerde lees- en skryfvaardighede

daagliks die gdeenthed en ondersteuning gebied word om
verillende soorte tekste vir ‘n spedfieke dod te skryf,
byvoorbeeld dories, lyste, boodskappe, gedigte, verdae
kommentare en so meer

skryfgeleenthede te bied wat aanvanklik onkonvensionee spelling
s todlaat om te ontwikke tot konvensonele vorme van skryf
leerders toe te last om in klein groepe saam te werk, en die groepe
geredld tewisH

‘n uitdagende kurrikulum te bied wat hulle woordeskat en kennis
van diewéreld s verbreed



6.6.3

om onderrigstrategied aan te pas wanneer ‘n leerder nie vordering
toon nie, omdat die vaardighede te vé& bokant die leerder se
funksioneringsvlak is (Internationa Reading Association, 1998:209).

Volgens McEwan (2002:17) behoort onderwysers nie moed op te gee
omdat hulle hulle blind staar teen veranderlikes wat nie verander kan word
nie maar te fokus op dit wat we verander kan word. McNaught
(2002:243) stel voor dat deficit-laden stereotypes need to be put asidein

order to find strengths that teaching can proceed from.

Dit verg moed en oortuiging om dinge anders te doen; om lewendange
oortuigings soos beskouings oor hoe kinders leer lees en skryf eerkant toe
te skuif en ‘n nuwe benadering te volg. Om leerderste leer beteken om sdif
te bly leer, om op hoogte te bly met nuwe tegnologie, nuwe navorsing en
nuwe idees. Die ryke verskeidenheld kennis en vaardighede wat leerders
met hulle saam bring skool toe, moet erken en benut word. Onderwysers
moet daarteen waak om kinders te onderskat deur te dink dat kinders niks
weet nie, dat hulle nog nie “gereed” is nie. Onderwysers moet ook
daarteen waak om vir kinders voor te skryf wat hulle mag weet en nemeag
weet nie en sAf ‘n voorbedd wees van leer- en leeggierigheid.  Die
onderwyser se sening dat eke kind kan leer lees en skryf, is fundamented

Vir sukses.

Algemene onderrigbeginsals met verwysing na lees

McEwan (2002:17) en McNaught (2002:243) waarsku onderwysers om
hulle nie blind te staar teen veranderlikes waaraan hulle niks kan verander
nie, maar liewer moet begin om hulle energie en kregtiwitelt te fokus op die
veranderlikes wat hulle kan verander. Die navorser wil graag by McEwan
aanduit en amd wat met kleuters en leerders in die gronddagfase gemoeid
is aanmoedig om nie moed te verloor as gevolg van voordurende
kurrikulumveranderinge  nie Net  soos kleuters = fidese

mylpadontwikkeling universed is, is kleuters se mylpade ten opdgte van



ontluiking in gdetterdheid ook universed. Daar is egter een voorwaarde:
kleuters moet doelbewus aan gdetterdheid blootgestdd word.  Elke

onderwyser moet net fokus op dit wat kan verander, naamlik:

die manier waarop doelwitte gestel word: om nooit ‘n aktiwiteit
op Sgdf teaanvaar as‘n prestasie nie

hoe gekies word wat om te onderrig: kies programme wat goed
nagevors is en moenie beduitneming basseer op wat ander 2 wat
werk of op verkoopsfoefiesnie

die manier van onderrig: onderwysers moet ssamstem dat goeie
leesvaardighede prioriteit is en dat dma ssam gaan fokus op direkte
leesonderrig

dit wat onderrig word: wanneer een van die nege legkaartstukke
van die leedegkaart ontbreek, moet dit onmiddelik bygebring word

hoe onderrigtyd benut word: daar moet jaloers oor onderrigtyd
gewaak word en aktiwiteite soos onder andere administrasie wat
onderrigtyd opdurp, moet uitgesny word

wanneer en hoe die kritiese komponente van lees onderrig
moet word: dit is beter om voorkomend te werk as om te wag tot
leesprobleme manifesteer

genoeg tyd vir leerderstoetelaat om dit wat onderrigis, in te
oefen: om suksesvol te leer lees, moet leerders baie sukses ervaar
wanneer hulle lees

die manier waarop dit wat onderrig is, geassesseer word: as
leerders nie vorder nie, behoort die onderwyser uit te vind wat die
redeis

die verwagtinge wat van eke leerder gekoester word:

onderwysers is dikwels onbewus van dit wat hulle onbewustdik
kommunikeer

differensieer: die samestdling van groepe moet dikwels verander.

Dit is seker idedlisties om te dink dat dle navorsers en onderwysers saam

sd gem oor wa die beste benadering ten opsgte van leesonderig is.



6.7

Solank onderwysers verskil, sd leesaanbieding van skool tot skool verskil.
Wat ookd ‘n betrokke onderwyser of skool se beskouing van die
leesoroses is, fonologiese bewustheid is onderliggend aan d die
verskeidenheid beskouings. Afrikeans is ‘n fonologiese tadlssteem en
voordat die sseem van smbole van ‘n fonologiese tad SN maak, moet die
onderliggende fonologiese taa strukture uitgewys en onderrig word. Dit is

fundamented in enige leesproses.

SAMEVATTING

Alhoewd die rol van fonologiese bewustheld vir amper twee dekades d
deur navorsers oorsee ondersoek word, is dit maar eers die afgelope 5 jaar
da die terem “fonologiese bewustheid” in hoofstroomonderwys gebruik
word. In Suid-Afrika is fonologiese bewustheid ‘n onbekende term vir
onderwysers en weinig navorsng is gedoen oor die invioed daarvan.
Fonologiese bewustheid word verwar met klanke (phonics), terwyl
fonologiese bewustheid saam met klanke en spdlling die gronddag vorm om

te leer om te dekodeer en te enkodeer.

Volgens McEwan (2002:33,34) is daar vier maniere waarop leerders
fonologiese bewustheld kan verkry. Hulle kan eersens geneties geseén
wees met die vermoé. Hulle kan tweedens geseén wees met wonderlike
ouers wat hulle van babadae af gestimuleer het met woordspeletjies, stories
en kleuterrympies. Leerders kan selfs so gelukkig wees as om geseén te
wees met hierdie genetiese vermoé sowd as ‘n simulerende ouerhuis. Dan
is daar diegene wat nie die seéning van nature and nurture gehad het nie
en wat dit degs kan verkry deur ‘n bekwame onderwyser wat ‘n goed
nagevorde kurrikulum op ‘n eksplisete, Ssematiese wyse aanbied
(McEwan, 2002:34; Mc Naught, 2002:243).

Fonologiese bewustheld is een van die veranderlikes wat ‘n onderwyser wel
kan verander, want dit is reddik onafhanklik van dgemene intdligense
(Velutino et d, 1996:601,632). Onderwyseresse by sentra vir



kleinkindontwikkeing het nog dtyd in die verlede intuitief rympies
voorgelees en luisterspel etjies en woordspeletjies met kleuters gesped. Die
rigko is egter dat nie dle kleuters uit hierdie inadentele gdeenthede leer nie.
Die deutd tot fonologiese bewustheid 1€ egter nie in ouderdom of ryping nie,
maar in oefening. En die beste tyd om fonologiese bewustheid te begin
oefen, is voordat leerders blootgestel word aan formele leesonderrig op
skoal.

Uit die reslltate van die drie dednemende <kole blyk dit dat
intervens estrategieé tydens die ontluikende geletterdheidsfase, sowel as die
aanvangdeesfase, gerig te wees op die ontwikkeling van vaardighede soos
fonologiese bewustheid, kennis van letters en lettername, foneem+
grafeemverbande, woordherkenning sowel as kontekstuele leidrade (Wong,
1998:312). Uit die verskille tussen die drie skole het dit ook duddik
geblyk dat daar nie net tydens die voorskoolfase aan fonologiese
bewustheid aandag gegee moet word nie, maar leesmetodiek op skool
behoort die verdere ontwikkeling daarvan te ondersteun en te stimuleer.
Nie dle kleuters ontvang goee blootdeling en dimulade aan
gd etterdhei dsgel eenthede nie en daarsonder sd fonologiese bewustheld nie
begin ontwikkd nie. Leesonderrig op skool moet aan leerders daardie
gdeentheid bied om fonologiese bewustheld te ontwikkd.  Alhoewd
klewters met ‘n swak fonologiese bewusthed ‘n risko loop om
leesprobleme op skool te ervaar, moet hulle egter nie geétiketteer word nie.

Hulle behoort onderrig te word in fonol ogiese bewustheid.

Sukses |1é dus nie net in die kind en sy omgewing opgeduit nie, maar ook in

die onderwyser en die onderrig wat hy aanbied.

“ Come to the edge, he said,
They said: We are afraid,
Come to the edge, he said.
They came.

He pushed them ... and they flew!”



Guillaume Apallinaire
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Phonemic Awareness Test - An example of

Phoneme segmentation

Modd: Today we' re going to play aword game. I’'m going to say aword, and | want you
to break the word gpart. Y ou are going to tell me each sound in order. For example, if |
say cat, you say /c/,/al/tl. Let’stry afew more words.

Directions. Say the soundsin

Practice items: to, dog

Ted items.
1. she 6. top
2. red 7. me
3. sat 8. job
4, lay 9. in
5. ice 10. wave

Strip Initial Consonant
Modd: Ligentothewordtask. If | take away the /t/ sound, ask isleft. What word is

left? Let’stry somemore.

Directions. Listen to the word . If you take away the / / sound, what word is
left?

Practiceitems bdl, pink

Tes items
1. told 6. bus
2. hill 7. pitch

3. man 8. car



4. nice 9. hit
win 10. pout

Subgtitute Initial Consonant
Modd: If | say theword go, and the change the first sound to /rv/, the new word will be no.
What will the new word be?

Directions. Make anew word from by changing the first sound to/ /.

Practiceitems. cat /b/, bell /9

Tedt items:

1 mop /t/ 6. bar /j/
2/ cake /m/ 7. hope /r/
3. pet /g 8. cut '/
4. jeep /k/ 9. sedl /d/
5. big /f/ 10. pack /¢/
Rhyme Suppl

Modd: Listen to the wordsfish - dish. Say those words out loud. Both words end with
the /ish/ sound. They rhyme. |I'm going to say somewordsand | want you to tell mea
word that rhymes.

Directions. Tdl me aword that rhymes with

Practiceitems. pot, tall

Ted items.

1 nose 6. wing
2. un 7. mouse
3. jet 8. tip

4, toy 9. take
5. cap 10. look



Initid Consonant Same
Modd: Listen to the beginning sound in the word Sam. I’'m going to decide which of these

words (point to pictures) has the same beginning sound as Sam. Ligen - sun, pig, balloon.
Sam and sun both begin with the /s sound. Now you try.
Directions. Listen, . (Point) ; ; . Which

word has the same beginning sound as

Practiceitem: cat - fish, moon, cow

1. milk - rabbit, apple, mushroom 6. tent - glasses, telephone, pencil
2. pear - milk, bird, pig 7. leg - flag, snowman, lamp
3. fan - key, fork, hammer 8. duck - dinosaur, nails, lion

4, bone - bike, clock, net 9. nest - left, net, cup

5. soap - sed, butterfly, eephant 10.  key - footbal, kite, flower

Snider,1997:210 - 211



Invented spelling test - an example of

Phonological Scoring System:
Tedt item Responses

1. Red --

RDE

RED

2. Name --
N
NOMY, NANE, NME, NA
NAM, NEME
NAME

3. Bed --
B
ED, BAT, DAD
BAD
BED

4, Lady --
L

LD

LDE, LADE

S. Fish --

FOS, FH, FOHS

Score

A W N P A W N P A W N P

A W N P



10.

Men

Boat

Girl

Color

Angry

FES, FEH
FISH

MAN
MN
MEN

GOR, GRO, GOM

GROL, GRL

C, K

CL

COLR, KLR
COLOR

E

A

ERG, AGE, AG
AGR, AGRE

A WO DN PP A W DN PP A W DN PP A WO DN PP

A WO DN PP



11.

12.

13.

14.

Thank You

People

Dog

Boy

u
F, TH, FA
HA U,FYOU, TAY

THAK U, THC YOU, THC U3

PL, PP, PEP, PEAL, POP
PEPL

DG, GOBS, DOGS, DOG'S

DOG

BOB

BOY

Mann, Tobin & Wilson,1987:390 - 391

A W N P A W N P

A W N P



Fonologiese bewustheidstoets

Naam:

Geboortedatum:

Ouderdom:

Skool:

Datum van toetsing:

Maksmum punt Kind se
punt

Subtoets 1

Subtoets 2

Subtoets 3

Subtoets 4

o o o1 o1 o1

Subtoets 5

Subtoets 6 20

Met erkenning aan die volgende bron: Adams, M. Jet d. 1998. Phonemic awarenessin
young children. Bdtimore: Paul H Brooks Publishing Co
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TEL VAN LETTERGREPE: DEMONSTRASIE BLADSY







TEL VAN LETTERGREPE: TOETS BLADSY







VERBINDING VAN WOORDE MET DIESELFDE AANVANGSKLANK
DEMONSTRASIE BLADSY







VERBINDING VAN WOORDE MET DIESELFDE AANVANGSKLANK
TOETS BLADSY
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TEL VAN FONEME: DEMONSTRASIE BLADSY
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TEL VAN FONEME: TOETS BLADSY







VERGELYKING VAN WOORDLENGTES: DEMONSTRASIE BLADSY







VERGELYKING VAN WOORDLENGTES: TOETS BLADSY
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FONEEM/GRAFEEM VERBAND: DEMONSTRASIE BLADSY







FONFEMGRAFEEM VERBAND: TOETS BLADSY

[RERS







Gestandaar diseer de lees- en spelwoordevir Graad 1

S1
ry
bos
hoe
bus
MOooi
skool
swvem
hond
duif
pluk
fiets
neus
blink
bid

klein

L1
ons
die

nou

blok

nogd
dankie

kind

meul
kleur
asvad

Omsetting van graad 1 Afrikaanssprekende leerder s se spelroupuntein staneges

Stanege Persentielrang Spel: Roupunt
Derde Kwartaal Vierde Kwartaal
123456789 411234060 77 8996 100 0-123-45-67-89-101112-
1314-15 0-23-45-67-89-1011-12131415
8,08 984
341 343
N 537 521
KR-20 0,850




Omsetting van graad 1 Afrikaanssprekende leerder s se leesroupuntein staneges

Stanege Persentielrang Lees: Roupunt
Derde Kwartaal Vierde Kwartaal
123456789 4112340607789 96 100 0-12-34-56-89-10
1415 0-34-56-89-1011-121314-15
9,61 1112
382 328
N 534 523
KR-20 0,908

11-1213



Geboorte en mylpaalontwikkelingsvraelys

1. Kind s2 naam en van:

Geboortedatum: Ouderdom:
Vader se naam: Ouderdom:
Moeder se naam: Ouderdom:
Moeder se beroep:

Onderstreep:

1ste huwelik/ geskel/ stiefmoeder/ stiefvader/ weduwee wewenaar
Fek in die kinderry (bv 1ste van drie kinders)

kind van kinders

Biologiese of aangenome kind?

Indien aangeneem, west die kind?

Wie help die kind tuis met sy huiswerk?

Buitemuurse aktiwiteite?

Enige problemein die familie, bv lae bloedsuiker, hoé bloeddruk, dideksie, epilepsie of

ander gesondheidsprobleme?

Is u kind tans onder mediese behandding?

Indien ja, vir watter toestand?

Medikasie, indien enige?



Is daar enige ander probleme wat u onder die aandag wil bring?

Was die kind vantevore by enige terapeut, bv. Sielkundige, arbeidsterapeut, spraakterapeut,
neuroloog ens?

Indien wd, isdit moontlik om ‘n afskrif aan die vradyste heg?

2. Geboortegeskiedenis en mylpadontwikkeling
Antwoord asseblief JA of NEE op die volgende vrae.

Was die vader en moeder se bloedgroepe onversoenbaar?
X-grde van die moeder geneem tydens swangerskap?
Het die moeder Duitse Masdl's gehad tydens swangerskap?
Was daar enige abnormadliteite van die plasenta?
Was daar enige abnormdliteite van die nadsiring?
Was die moeder in ‘n ongeluk tydens die swangerskap?
Het die moeder enige infeksies gehad tydens swangerskap, bv blaasontsteking?
Was dit ‘ n premature geboorte?
Was daar enige abnormditeite met die ligging van die babain die uterus?

Was dit ‘n moeilike geboorte?

Was dit ‘n vinnige geboorte?



Is die baba met behulp van ‘ n keisersnit gebore?

Isingtrumente gebruik tydens die geboorte?

Was die baba blou?

Het die baba asemhalingsprobleme ondervind na geboorte?
Was die babamet sy naglstring om sy nekkie gebore?

Het die kind op enige stadium ‘n besering aan sy kop opgedoen?
Het die kind op enige stadium *n hoé koors gehad?

Was die kind ooit vir ‘n tydperk lank bewustel 00s?

Was die kind ooit op enige Sadium vergiftig?

Ondervind die kind probleme met dlergie&?

Het die kind op enige stadium ‘n suurgtoftekort ondervind?

Het die kind op enige stadium konvulses gehad?

Het die kind eers na die ouderdom van 9 maande dleen gesit?
Het die kind gekruip voor hy begin loop het?

Het die kind eers nadie ouderdom van 15 maande op Sy ee begin loop?
Het die kind eers na die ouderdom van 15 maande begin praat?

Isdie kind eers na die ouderdom van 3 jaar van die doeke af ?



3. Akademiese vordering
Was diekind in ‘n spedgroepie of kleuterskool ?

Was die kind skoolgereed?

Het die kind uitgesien na skool ?

Praat die kind oor die skool en wat hy daar doen?
Hou hy van sy onderwyseres?

Het diekind ‘n graad herhad?

Ondervind die kind probleme met leesen spdl?
Ondervind die kind probleme met wiskunde?

Het hy ‘n probleem met sy handskrif?

Is die kind se konsentrasie swak?

Voltooi hy selde ‘n opdrag?

Leer die kind moeilik?

Fluktueer sy prestasies (eendag goed, ander dag deg)?

Het die kind oor die algemeen ‘n negatiewe houding teenoor die skool en

sy skoolwerk?



4, Emosionele beewing
Kom daar tye dat die kind kla oor alerhande skete en pyne?

Kry die kind soms woedeuitbarstings?

Isdie kind soms by tye moeilik?

Verkies hy dit om aleen te wees?

Is die kind omgekrap wanneer sy roetine versteur word?
Vermy hy vertroetding en aanraking?

Is sy emosies onvanpas in sekere Stuases?

Is hy destruktief?

Is hy ongehoorsaam?

Is hy impulsef (doen sonder om te dink)?

Bly sy gedagtes lank huiwer op een ding?

Kan die kind Stuasies |ees en toepadik reageer?
Isdit moeilik om die kind te dissiplineer?

Raak hy soms sonder rede depressief?

Huil hy soms sonder rede?

Is die kind vedeisend?



Kom hy moeg en lustel oos voor?
Ondervimaapprobl eme?
Isdie kindpan?
Isdie kimaktie‘?
Verloormmgstelling in die meeste aktiwiteite?
5. Sosde bdewing
Het hy vriende by die kool ?
Verkies hy vriende ouer/jonger as hy?
Ishy dikwesin ‘n bakleiery met maats betrokke?
6. Algemeen
Raak die kind soms, sonder rede, deurmekaar?
Verwaa hy soms op bekende plekke?
Isdit vir die kind moeilik om aanwysngste volg?
Verloor die kind soms beheer oor sy spierkotrdinasie?
Isdie kind oor die dgemeen lomp?
Praat die kind te hard?

Vergeet hy opdragte maklik?



Skep hy soms die indruk dat hy nie gehoor het nie?

Draa hy sy kop skeef om te luister asiemand met hom praat?

Is hy geneig om die betekenis van aledaagse woorde te vra?
Begin hy dikwels‘n sin, en vergeet in die middd daarvan wat hy wou s€?
Lees en praat hy op een toonhoogte?

Isdie kind se oé dikwels rooi en branderig, vera tydens skoolure?
Kladiekind dikwels oor hoofpyn?

Vryf diekind sy oé baie?

Hou hy die boek naby sy o0& wanneer hy lees?

Lees u vir u kind stories voor?

Is daar koerante en tydskriftein u huis?

Isdaar ‘n rekenaar in u huis?



BYLAAG 2
RESULTATE

Tabel 1. Roupunte van leesprestasie teenoor fonologiese bewustheid

Obs skool no lees rym lettergrepe aanvangs foneme lengtes totscore scoregem totverskil gemverskil

1 A 1 9 5 5 5 3 5 23 4.6 14
2 2 9 5 5 3 2 4 19 3.8 10
3 A 3 8 5 3 3 5 2 18 3.6 10
4 A 4 7 5 5 5 4 3 22 4.4 15
5 A 5 7 5 3 5 3 5 21 4.2 14
6 A 6 6 5 4 5 4 2 20 4.0 14
7 A 7 6 5 5 5 0 5 20 4.0 14
8 A 8 6 5 4 5 5 2 21 4.2 15
9 A 9 6 5 3 5 5 4 22 4.4 16
10 A 10 6 5 5 5 5 2 22 4.4 16
1 A 11 5 3 0 1 2 1 7 14 2

12 A 12 5 5 2 5 3 2 17 3.4 12
13 A 13 5 5 3 3 1 3 15 3.0 10
14 A 14 5 5 1 3 4 2 15 3.0 10
15 A 15 4 5 4 2 4 5 20 4.0 16
16 A 16 4 5 2 3 5 2 17 3.4 13
7 A 17 2 0 4 1 1 4 10 2.0 8

18 A 18 2 2 4 0 3 2 11 2.2 9

9 A 19 2 3 4 3 2 2 14 2.8 12
20 A 20 2 1 3 1 0 2 7 14 5

21 B 1 9 3 5 5 5 5 23 4.6 14
22 B 2 9 5 5 3 4 4 21 4.2 12
23 B 3 8 5 5 5 5 3 23 4.6 15
24 B 4 8 5 4 2 3 5 19 3.8 11
25 B 5 8 5 5 5 5 5 25 5.0 17
26 B 6 8 5 1 0 5 2 13 2.6 5

27 B 7 7 3 4 5 5 4 21 4.2 14
28 B 8 7 5 2 3 5 3 18 3.6 11
29 B 9 7 5 3 5 5 4 22 4.4 15
30 B 10 6 5 5 5 4 5 24 4.8 18
31 B 11 6 5 4 3 4 3 19 3.8 13
32 B 12 6 5 3 5 5 4 22 4.4 16
33 B 13 6 3 0 5 4 4 16 3.2 10
34 B 14 6 0 1 5 3 3 12 2.4 6

35 B 15 6 5 2 2 3 4 16 3.2 10
36 B 16 6 0 2 1 5 2 10 2.0 4

4.4
5.2
4.4
2.6
2.8
2.0
2.0
1.8
1.6
1.6
3.6
1.6
2.0
2.0
0.0
0.6
0.0
-0.2
-0.8
0.6
4.4
438
3.4
4.2
3.0
5.4
2.8
3.4
2.6
1.2
2.2
1.6
2.8
3.6
2.8
4.0



37 B 17
38 B 18
39 B 19
40 B 20
41 B 21
42 B 22
43 B 28
4 B 24
45 B 25
46 C 1

47 C 2

48 C 3

49 C 4

50 C 5

51 C 6

52 C 7

53 C 8

54 C 9

55 C 10
5 C 11
57 C 12
58 C 13
5 C 14
60 C 15
61 C 16
62 C 17
63 C 18
64 C 19
65 C 20
66 C 21
67 C 22
68 C 23
69 C 24
70 C 25
71 C 26

Tabel 2: Korrelasies tussen leesprestasie en fonologiese bewustheid

Veranderlikes
Lees

Rym
Lettergrepe
Aanvangsklanke

Foneme

w A O O O O O N N N N 0 0 0 00 00 0 0 0w W O O O O M b MO OO a0 oo oo o

g F 00 o o0 o0 N W O P P W oo 00 g Pk o0 o0 g o0 b~ 0o O N W EFEr O W N Oooog

P W W w oL, N O DO O WP W WO MO DN OB B OO DN DNMNMNDN®WPFP O P> OO0

N

71
71
71
71
71

g N OO W ol Uk W oW o U WOl 0 W W WO O FPErWwoo g

Gemiddeld
6.40845
3.87324
3.21127
3.36620
3.94366

g w o o o0 o o0 o A O W W o A~ o0 g b~ W W OO w oo N oo oo U WwWw A oo o1a

1.87904
1.70654
1.45323
1.75857
1.37204

N N D WA DN DN A WOW R aaN DN DA OODND DA O PN ®OONDNDDND W WO w>~A DB DD w W

Standaardafwyking

19
21
21
19
15
10
14
13
12
15
19
19
22
19
21
23
21
15
18
20
17
19
18
17
11

18
17
12
18
24
19
22
11
18

3.8
4.2
4.2
3.8
3.0
2.0
2.8
2.6
2.4
3.0
3.8
3.8
4.4
3.8
4.2
4.6
4.2
3.0
3.6
4.0
3.4
3.8
3.6
3.4
2.2
1.8
3.6
3.4
2.4
3.6
4.8
3.8
4.4
2.2
3.6

13
15
15
14
10

10

©

10
10

10
12
15
13

10
12

11
10

2.2
1.8
1.8
1.2
2.0
3.0
1.2
14
1.6
6.0
5.2
5.2
4.6
5.2
4.8
3.4
3.8
5.0
4.4
4.0
4.6
4.2
4.4
4.6
4.8
5.2
3.4
3.6
3.6
2.4
1.2
2.2
1.6
1.8
-0.6



Woordlengtes
Totscore
Scoregem
Totverskil

Gemverskil

71
71
71

71

3.22535 1.13637
17.61972 4.36010
3.52394 0.87202
71 11.21127

2.88451 1.62469

3.77933



Pearson Korrelasie koeffisénte, N=71
Prob > Or0 under HO: Rho=0

Lees rym lettergrepe aanvangs foneme lengtes totscore
scoregem totverskil gemverskil
Lees 1.00000 0.35050 0.30277 0.32156 0.23070 0.24396 0.50398
0.50398 0.08423 0.92366
0.0027 0.0103 0.0062 0.0529 0.0403 <.0001
<.0001 0.4849 <.0001
rym 0.35050 1.00000 0.13768 0.43459 0.25316 0.10334 0.71917
0.71917 0.65542 0.01938
0.0027 0.2522 0.0002 0.0332  0.3911 <.0001  <.0001
<.0001 0.8726
lettergrepe 0.30277 0.13768 1.00000 0.14817 -0.05126  0.29083
0.50662 0.50662 0.43394 0.07825
0.0103 0.2522 0.2175 0.6712 0.0139 <.0001
<.0001  0.0002  0.5166
aanvangs 0.32156 0.43459 0.14817 1.00000 0.19222 0.17972 0.73014
0.73014 0.68247 -0.01999
0.0062 0.0002 0.2175 0.1083  0.1337 <.0001
<.0001 <.0001 0.8686
foneme 0.23070 0.25316 -0.05126 0.19222 1.00000 -0.10169 0.44770
0.44770 0.40180 0.02652
0.0529 0.0332 0.6712 0.1083 0.3988 <.0001 <.0001
0.0005 0.8262
lengtes 0.24396 0.10334 0.29083 0.17972 -0.10169 1.00000 0.43850
0.43850 0.38459  0.04680
0.0403 0.3911  0.0139 0.1337 0.3988 0.0001
0.0001 0.0009 0.6984
totscore 0.50398 0.71917 0.50662 0.73014 0.44770 0.43850 1.00000
1.00000 0.90310 0.04614
<.0001 <.0001 <.0001 <.0001 <.0001 0.0001
<.0001  <.0001 0.7024
scoregem 0.50398 0.71917 0.50662 0.73014 0.44770 0.43850 1.00000
1.00000 0.90310 0.04614
<.0001 <.0001  <.0001 <.0001 <.0001  0.0001 <.0001
<.0001 0.7024
totverskil 0.08423 0.65542 0.43394 0.68247 0.40180 0.38459 0.90310
0.90310 1.00000 -0.38730
0.4849 <.0001  0.0002 <.0001 0.0005 0.0009 <.0001
<.0001 0.0008
gemverskil 0.88605 0.01938 0.07825 -0.01999 0.02652 0.04680
0.04614 0.04614 -0.38730  1.00000
<.0001 0.8726  0.5166 0.8686 0.8262  0.6984 0.7024



0.7024 0.0008
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Subtoets 6 - Spontane Spdlling: Response

Toetsitem

1 Hek
2 Pyp
3 Sak
4. Blom
5. Graaf

Response

H, K, HS

HA,

HK, HAK, HAC, HET
HEK

S A,SL, SA, S| LA, STS, CL
SAT, SAL

SHAK, SLEK, SLUK

SLAK

B, M, BL, BUZZ, BCL
BOM

BOHM, DLOM
BLOM

R, GA
YAF, GRA
GRAV

Tdling

A WO DN PP A W DN PP A W DN PP A WO DN PP

A WO DN PP



Khdil Gibran

Toe £ die onderwyser: Praat met ons oor onderwys. En hy s& Geen menskan aan julle
iets openbaar wat nie reeds duimerend in die moreskemering van jule kennis 1€ nie. Die
onderwyser wat tussen sy volgdinge in die skaduwee van die tempd wandd, gee nievan sy
wysheid nie, maar eerder sy geloof en sy liefdevolheid. As hy inderdaad wysis, sal hy jou
nie gebied om die huis van sy wysheid binne te tree nie, maar jou eerder lel nadie drumpe

van jou ee verstand.

GabridaMigrd

Many of the things we need can wait, the child cannot.

Right now is the time his bones are being formed,

His blood is being made and his senses are being developed.
To him we cannot answer “Tomorrow”.

Hisnameis*“Today”.

Lao-Tze

A leader is best

When people bardly know that he exists

Not so good when people obey and acclam him

Worst when they despise him.

Fail to honor people, the fal to honor you,

But agood leader, who talks little when work is done, hisaim fulfilled
They will dl say, “we did thisourslves’.

Al-Ghezdli
He who does not doubt, does not investigate, and he who does not nvestigate does not

perceive, and he who does not perceive, remainsin blindness and error.












	Title page
	Declaration
	Acknowledgements
	Opsomming
	Summary
	Contents
	Chapter 1
	Chapter 2
	Chapter 3
	Chapter 4
	Chapter 5
	Chapter 6
	Bibliography
	Appendix 1
	Appendix 2

