HOOFSTUK 5

DIE LEERSTbF IN DIE KLEUTERSKOOL

5.1

Inleiding

'n Kleuterskool moet nie net in die totale‘behoeftes van
die kleuter voorsien nie, maar moet ook die wense van
ouers uit verskillende sosio-ekonomiese groepe in ag neem.
Wat die besondere behoeftes juis inhou, is nog.nie ten
volle verklaar nie, maar die sosiale en emosionele ontwik=
keling van die kind is in die verlede voorop geétel.A In
die afgelope jare het die teorie van Piaget die aandag ge=
vestig op kognitiewe ontwikkeling. Hy het die proses,
waardeur die ouer kind se bewuswording van abstrakte be=
grippe en simbole voorafgegaan word deur die konkrete han=
tering van voorwerpe uit sy omgewing, omskryf. Navorsing
het hierna bewys dat kinders in die vroee lewensjare sti=
muli baie meer aktief verwerk, as wat vroeér deur sielkun=
diges veronderstel is (Educational Psychology, 1973, pp.
380-381).

Juis as gevolg van die kognitiewe teorie is daar aanvank=
1lik ocorhaastig nuwe kurrikula vir kleuterskole opgestel om
aan die intelligensie—ontwikkeling van die kleuter aandag
te skenk. Dit was s8 sonder werklike begronding dat
Spodek (1974, p. 249) diZ periode van kleuteronderwys ver=
gelyk met die intuitiewe denke van die kleuter, wat as

voor-operasioneel beskryf kan word. Di& oorhaastige
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beplanning het in die sewentigerjare in sterkte begin af=

neem en plek gemaak vir besinning oor wat van kleuteronder=

wys verwag word (Spodek, 19?%& p. 253).

Nietemin is daar vandag nog verskillende kleuterprogramme

met verskillende doeleindes naamlik:

1.

Die wat intellektuele of kognitiewe kurrikula volg.
Hulle doelstellinge is taalvaardigheid, begripsvor=
ming, vaardighede om probleme op te los, leer om te
diskrimineer en om algeméne inligting te bekom.

Die wat persepsueel motoriese ontwikkeling ten doel
het. Die programme is geskoei op die Montessori-
kurrikulum, waarin visuele diskriminasie en visuele
motoriese integrasie die sleutelelemente is - 'n be=
nadering wat ten doel het dat die kind onafhanklik=
heid aanleer, selfkontrole kan beocefen en leer om te
konsentreer,

Die akademiese vaardigheidsprogramme wat suiwer ge=
struktureer is en sistematiese onderrig aanbied in
mondelinge taal, lees en rekene (8picker, 1971, p.35).
Die wat die algemene vorming van die kleuter in sy
totaliteit ten doel het. Dig program moet die kom=
ponente bevat wat die kleuter4religieus, esteties,
sosiaal, intellektueel en fisies sal vorm (T.0.D.,
1970, p. ).

In hierdie hoofstuk word kortliks die filosofiese agter=

grond geskets waarop die verskillende kleuterprogramme ge=

baseer is. Omdat die ondersoek gaan om die bydrae van

die kleuterskool tot die kognitiewe ontwikkeling van die

kind, word tipiese programme wat kognitiewe ontwikkeling
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5.2.1

ten doel het bespreek en daarteenoor programme met ver=
skillende ander doelstellings ten einde tot die hipotese

te geraak of die konvensionele kleuterskool wel bydra tot

die kognitiewe ontwikkeling aldan nie.

Sieninge ten grondslag van kleuterskoolkurrikula

Die kognitiewe siening

Verandering in lewensomstandighede en onderrig sal eint=
lik min invloed h& op die ontwikkeling as van die stand=
punt uitgegaan word dat intelligensie 'n statiese vasge=
stelde eienskap is wat relatief min beinvloed word deur
die omgewing. As dit egter aanvaar word dat intelli=
gensie wel beinvlcedbaar is deur die wisselwerking met
die omgewing en deur onderrig, moet die implikasies van

hierdie siening vir die opvoeding onder oeé gehou word.

Die raamwerk van intelligensie-ontwikkeling wat Piaget
ontwikkel het, gee 'n insig van hoe kinders dink en hoe
hulle denke verander met ocuerwording. Sy werk het ge=
lei tot die daarstelling van kleuterprogramme waarin
sekere aktiwiteite toegepas word om kinders kognitief

te laat ontwikkel. Sy werk lei ook tot die identifise=
ring van sekeré vlakke van gereedheid (Spodek, 1974,

p. 24).

Die mate waarin die kind kognitief betrokke raak by die
omgewing, tesame met sy innerlike rypheid, bepaal die
kind se intellektuele ontwikkeling. Elke kind skep sy
eie denke. Kinders en volwassenes se denke verskil:

die jong kind weet nie alleen minder as wat hy later sal
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‘weet nie, maar dit wat hy reeds weet, is anders georga=

niseer as by die volwassene. Die "feite" van sy erva=
ring is verwant aanmekaar deur verskillende mentale
strukture. Intellektuele ontwikkeling is 'n proses van
herstrukturering en nie net 'n akkumulasie van kennis
nie. Elke nuwéisoort struktuur, elke nuwe metode van
denke, is beter as die vorige in dié sin dat dit die
kind in staat stel om beter met sy omgewing te verkeer,
Nuwe strukture bou op die ou strukture en van die ou
strukture wat voordelig blyk te wees, word bewaar
(Rohwer, et al., 1974, pp. 107-108).

Die behavioristiese siening

Die rypingstadia van die mens asook die ontwikkeling wvan
dietverstand volg "n ordelike gang. Om die ontwikkeling
aan te help, moet daar in die vroeé lewensjare genceg=
same stimuli deur die omgewing voorsien word., Die re=.
aksies op die stimuli is bepalend vir die ontwikkeling
van die intelligensie. Die veranderbare passiewe mens

word gestimuleer en hy moet op die stimuli reageer.

Basies is daar twee respomse: Die een respons is 'n on=
middellike reaksie ép die stimulus; dis refleksief en
kan nie gekontroleer of onderrig word nie. 'n Tweede
respons is egter 'n willekeurige handeling. 'n Stimu=
lus word aangewend om 'n doelmatige reaksie daarop te
verkry., Di# respons kan dus gekontroleer en onderrig

word.

Om die doel te bereik, word elke doelmatige respons be=

loon deur dit te versterk deur 'n beloning soos voedsel,
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speelgoed, sosiale stimuli, prys ens. Hierdie verster=
kings dien as motivering om die gedrag te herhaal totdat
die kind as't ware doelbewus gekondisioneer is. Later=
aan word die versterkings met tussenposes aangebied
totdat die kind uiteindelik deur sy ele sukses gemoti=

veer word.

Die gedrag van die kind word dus bepaal deur eksterne
stimuli. Deur die stimuli in die omgewing te kontro=
leer, kan die kind se gedrag verander word sodat dit 'n
ander patroon volg. Grondige en uitgebreide kennis kan
verkry word deur aangehoue en doelmatige reorganisasie
van die stimuli. Die verskillende stappe waardeur die
kind moet gaan, sowel as die onderrigtegnieke, word mou=
keurig beplan en aangebied (Spodek, 1973, pp. 65-67;
Evans, 1971, p. 148).

Die sensories—kognitiewe siening

Maria Montessori bring 'm totaal nuwe siening van die
kind in die leergebeure. Waar die opvoeding vroeeér
uitgegaan het van die begrip van 'n ontvangende persoon=
likheid wat passief moes inneem en hom aan vorming onder=
werp, beskou sy die kind as 'n aktiewe persoonlikheid

wat volwasse wil word en homself ontwikkel (Pistorius,

1969, p. 235).

Sy het die unieke kenmerke van vroeée intelligensie aan=
gevoel. Sy het verstaan dat haar metodes moet aanpas
by die ouderdomsvlak van die kind - alleen daardeur kan
die maksimum versmelling van kognisie bereik word.

Intuitief het sy op die idee gekom dat kinders in die
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voor—operasionele fase in staat is om te herstruktureer,
om van die konkrete na die simboliese te gaan en ook
ander denkhandelinge uit te voer alleenlik wanneer hulle

konkrete voorwerpe manﬁpgleer (Frost, 1968, pp. 79-80),.

Vir Montessori is alle leer sensories-motories. Kennis
word verkry deur die verfyning van motoriese en persep= A
suele vaardighede., Die kind moet vry wees en homself
betrek by die konkrete materiaal en so vir homself ‘'n

leersituasie skep (Evans, 1970, p. 33).

Sensoriese oefeninge moet akademiese leer voorafgaan.
Die tydperk drie~ tot sesjaar is nie alleen die periode
van snelle fisiese groei nie, maar ook die periode van
die vorming van psigies—sintuiglike aktiwiteite. Op
dié leeftyd ontwikkel die kind sy sintule en gee aandag
aan die omgewing. Die prikkels, en nie die betekenis
daarvan nie, trek sy aandag; daarom is dit die periode
om sintuiglike prikkels op metodiese wyse aan te wend
sodat die waarnemingsvermoé van die kind op rasionele

wyse sal ontwikkel.

Die sintuiglike opvoeding lei tot ordening. Met orde
begin die kind die kenmerkende eienskappe van dinge te
onderskei, byvoorbeeld kwantiteit en kwaliteit, vorm en
kleur, verskillende groottes engsovoorts. Die verowe=
ring van die wéreld om hom as sintuiglike wéreld, is be=
langrik (Montessori, 1948, pp. 170, 195),

Sintuiglike indrukke vind geen aanklank as die kind nie
imnerlik daarvoor ryp is nie. Die kind word op ver=
skillende tye ryp vir verskillende leersituasies en dan

is leer nie 'n moeisame inneem van kennis wat vir hom
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innerlik niks beteken nie, maar 'n plotselinge deurbraak

van insig ~ die samehang van dinge word vir hom eens=

o klaps duidelik (Pistoriué, 1969, p. 235).

Die gereedheidsiening

Volgens hierdie siening van kleuteronderwys word die
kind op dieselfde manier volwasse as wat die akkersaad
groei tot 'n eikeboom. Prim@r is die mens 'n produk
van sy erflikheid en sekonddr 'n produk van sy ervaring
en omgewing. As die kind genoegsame voedsel kry en

voorsien word van 'n fisies-psigologiese agtergrond, sal

_hy elke fase van ontwikkeling bereik op 'n voorafbepaal=

de sﬁedule.

Die omgewingservaring beinvloed alleenlik die relatiewe
gemak waarop elke fase hom ontvou, tot watter mate die

fase ontvou en die vorm wat ontwikkelingspatrone aanneem,

‘Fisiologiese rypheid is die werklike meganisme van ont=

wikkeling (Cowles, 1971, p. 794).

Die siening van gereedheid in die opvoeding is kindge=
oriénteerd. Dit is geinteresseerd in die kind se indi=
vidualiteit, sy persoonlike behoeftes en persoonlike be=
perkinge. . Die kind moet sy lewe ten volle uitleef son=
der veel inagneming hoe sy huidige aktiwiteit sy latere
lewe sal beinvloed. Basies is die geloof in die deeg=
likheid van die kind se innerlike behoeftes en in sy

dryfvere tot aktiwiteit (Elkind, 1973, p. 323).

Opvoedkundige programme, gebaseer op hierdie siening,
poog om die kind te voorsien van 'm ryk emosioneel onder=

steunende omgewing, waarin die maksimum geleentheid
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geskep is vir selfuitdrukking en 'n minimum belading van

kennis deur verbale oordrag. Die begrip van gereedheid,

waarom hierdie siening draai, impliseer dat die aangebo=

de materiaal en die eise wat aan die kind gestel word,

moet aanpas by die kind se vlak van ontwikkeling (Cowles,

1973, p. 795).

5.3 Kleuterskoolprogramme gebaseer op die verskillende

sieninge

5.3.1 Die kognitief-georiénteerde program: die Ypsilanti-

Piaget gebaseerde program van Sonquist en Kamaii

5.3.1.1

5.3.1.2

102

Uitgangspunt

Die teorie van Pilaget is nie 'n teorie van ryping nie
- dis 'n teorie van interaksie. Leer is 'n kontinue
proses waardeur nuwe kennis geassimileer word en geak=
kommodeer word om nuwe denkstrukture te vorm. In die
voorskoolse program moet die senso-motoriese kennis en
die intuitiewe kennis wat die kind het, geintegreer
word. Deur die voor~operasionele kemnis te konsoli=
deer en te omskryf, word die kind se kanse na die kon=
kreet~operasionele fase bevorder (Kamaii, 1976, pp.
145-146) .

Doelstellings

Die doel van die program is nie met die kognitiewe ont=
wikkeling van die voorskoolse kind nie, maar ock die
sosio~emosionele ontwikkeling; die vreugde om te be=

meester; identifikasie met die onderwyser; die
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verkryging van innerlike kontrole; om nuuskierigheid
te prikkel; die ontwikkeling van die taal en die ont=
wikkeling van die persepsueel-motoriese koordinasie
(Weber, 1970, p. 82).

Alhoewel die eintlike doel die ontwikkeling van die
totale kognitiewe raamwerk is sodat die kind sy denke
wyd kan toepas, byvoorbeeld om te klassifiseer, reekse
te vorm en te konserveer, word die logies-matematiese
eienskappe van die denke nie as aparte vaardighede
onderrig nie. Die doel is die ontwikkeling van alle

aspekte van die menselewe (Kamaii, 1972, p. 295).

Die fundamentele funksie van die kleuterskool is om
die corgang van die senso-motoriese intelligensie na
operasionele intelligensie te vergemaklik. Dis die
periode wanneer die jong kind begin om sy fisiese en
sosiale kennis te sistematiseer; wanneer hy begin om
logiese strukture te konstrueer en wanneer hy die
praktiese kennis wat hy gedurende die senso-motoriese

fase opgedoen het, voorstellend herstruktureer.

Die kruks van die hele kognitief~georiénteerde program
18 in die versterking van die kognitiewe prosesse wat
ten grondslag 18 van die volgende fase (Weber, 1970,
p. 83).

Metode

Die ontwerpers van die kurrikulum wend hulle tot die
kennisgebiede wat, volgens Piaget, grondliggend is vir
kognitiewe ontwikkeling naamlik fisiese kennis, logie=

se kennis, voorstelling en ruimtelik ~temporale
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kemnis. By die oordrag van fisiese kennis word gelet
op die spesifieke eienskappe van voorwerpe; in logies~—
matematiese kennis is die verhoudinge van voorwerpe
tot mekaar die belangrikste -~ daarom word aan die kin=
ders geleer om te klassifiseer, reekse te vorm en be=
grip van getal te hé. Die ruimtelik-temporale veld
18 tussen die fisiese en die logies-matematiese: tyd
en ruimte 1s waarneembaar soos die fisiese kennis maar
is soos die logies-matematiese kennis in dié sin dat
dit deur kinders gekonstrueer moet word (Kamaii, 1972,
p. 295).

'n Tipiese kognitiewe program sluit gewoonlik die vol=

gende in:

]; Klassifikasie. Die kind leer om voorwerpe te
klassifiseer volgens die kriterium funksie, en die
kriterium verhoudinge (hamer en spyker; vurk en
lepel; bus en motor) asook volgens persépsuele
eienskappe soos grootte, kleur, vorm en klank.

2. Reeksvorming. Die kind leer om dinge volgens
hulle verhoudinge te orden byvoorbeeld volgens
grootte, kwaliteit en kwantiteit (groot-klein;
meer-minder; soet-suur).

3. Ruimtelike verhoudinge. Die kind leer om homself
en voorwerpe in die ruimte waar te neem en hoe
hulle in verband staan met mekaar (posisie, rig=
ting, afstand).

4, Temporale verhoudinge. Die kind leer om die gang
van die tyd en die tydsorde te verstaan (Educa=

tional Psychology, 1973, p. 383).
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Behalwe die reeds genocemde kennis word ook in die pro=
gramme getallebegrip onderrig met die doel om die fon=
dament te 18 vir 'n logiese stelsel van getalle, geba=
seer op een-tot-een ooreenkomste sodat die kind van

die neiging ontslae raak om 'n stel voorwerpe se hoe=
veelheid te probeer bepaal volgens die ruimte wat dit

beslaan.

Om die taal aan te leer en die grondslag vir lees te
18, word baie aandag gegee aan die "simboliese" vlak
deur middel van nabootsing, omdat dit die eerste en
meer beslissende stap tot die simboliese wéreld is.
Deur nabootsing word mentale beelde gekonstrueer.
Taalontwikkeling word verder aangehelp deur die leer
van rympies en deur dialoog. Sosio-dramatiese spel
word as metode gebruik om fisiese, logiese, voorstel=

lende en sosiale kennis te onderrig.

'n Verrykte omgewing bied geleentheid om te ontdek en
die nuuskierigheid te prikkel (Sonquist e.a., 1973,
pp. 106, 110, 112, 113).

Die onderwyseres skep 'n situasie of stel 'n aktiwi=
teit voor en neem dan die kinders se reaksies waar
voordat sy besluit watter geleenthede of situasies ge=
skik is om besondere kognitiewe aspekte te stimuleer.
Hierdie diagnostiese interpretasies van die kinders se
reaksies is die belangrikste aspek van die onderrig=
metode. Deur Piaget se metode van "ontdekking” te
gebruik, ondersteun sy die kind om sy eie idees te
toets, om nuwe skemas te ontwikkel en om reeds verwor=

we skemas te integreer (Faure, 1976, p., 7).
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5.3.1.4 Funksie van die onderwyser

Die funksie van die onderwyser is nie om kennis ocor te
dra of om die korrekte antwoorde te voorsien nie;
selfs nie om kinders opsetlik te motiveer mie. Sy
handel net volgens die kinders se behoeftes, belang=
stellings en bekwaamhede deur geleenthede wir aktiwi=
teite te skep wat self deur die kind onderneem is en
wat sal bydra tot sy ontwikkeling. Die kind word ge=
sien as 'n individu van wie baie verwagtings gekoester
word (Faure, 1976, p. 7).

Die onderwyseres moet 'n studie maak van die kind se
denkprosesse sodat sy daarop kan voortbou. Haar rol
groei uit die interaksie met die kinders. Sy dra nie
kennis formeel oor nie, maar wag ook nie passief tot=
dat kinders hulle gereedheid vir leer toon nie. Sy
struktureer 'n omgewing waarin kinders hulle skemas,
dit wil s@ kognitiewe strukture waardeur eksterne
stimuli geinterpreteer word, kan ontwikkel en toepas,
Kinders kry terselfdertyd ook die geleentheid om
reedsverkreé skemas by nuwes te integreer (Kamaii,

1974, pp. 225-227).

5.3.2- Die akademiese voorskoolse program van

5.3.2.1

106

Bereiter en Engelmann

Uitgangspunt

Hierdie program kan beskryf word as verbaal-didakties
omdat onderrig in taal, rekene en lees formeel geskied.
Die program is gebaseer op die ocortuiging dat taalvaar=

dighede 'n voorvereiste is vir akademiese prestasies.
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Die voorskoolse programme se taak is eerstens om taal=
probleme uit te skakel; daarom sentreer die program
hoofsaaklik op die ontwikkeling van die taal. Genoeg=
same oefening en tyd vir remediéring word dus aange=
bied. Die gestruktureerde kurrikulum van ﬁereiter en
Engelmann is geprogrammeer en het baie duidelik om=
skrewe doelstellinge vir aanvangslees, taal~ en reken=
kundige vaardighede. Musiekvaardighede word aan=
gebied omdat dit taalvaardighede versterk (Faure,
1976, p. 2).

Die opstellers van die program ontken dat voorskoolse
kinders geskaad word deur formele onderrigmetodes.
Engelmann (1971, p. 125) se uitgangspunt is:

"Children at a given age cannot generally handle con=
servation of weight problems.‘ But if you want them
to be able to handle such problems, you can teach them.
The mechanism is actually quite simple, Children are

taught et

Doelstellings

Die strukturele pedagogie verskil radikaal van die kon=
vensionele benadering. Die uitdruklike doel is om
die moontlikhede van sukses by kinders dramaties te
verbeter. Die kurrikulum is met voorbedagte rade sd
opgestel om kinders wat op skool faal of agter raak,
direk te onderrig teen 'n versmnelde pas (Evans, 1970,
p. 139).

Die ander doel is taalontwikkeling. Taal word beskou

as 'n essensiéle vaardigheid in die samelewing;
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daarom is die hele program gebaseer op taalvaardig=
hede. Die veronderstelling is dat 'n kind binne 'n
jaar sy agterstand in taal kan inhaal (Faure, 1976,

p. 3).

Metode

Die metode is ontwerp vir die onderrig van klein groe=
pies (vyf kinders in 'n groep). Hierdie groepies
ontvang direkte en intensiewe onderrig. Die metode
hamer op die verkryging van vaaraighede. Spesifieke
onderwerpe word gekies en dit word op die mees moont=
like wyse direk onderrig, Leer word verdeel in klei=
nere aantal take en die suksesvolle afhandeling van

g0 'n taak stimuleer die kinders tot verdere pogings.

Die opstellers van die program gebruik twee metodes om
hulle doél te bereik naamlik: (a) 'n "verbale bombar=
dement”, wat daarop neerkom dat kinders 'n groot aan=
tal verbale ervarings beleef in elke periode van di=
rekte onderrig en (b) hierdie opsetlike beplande lesse
sluit in demonstrasies, dril oefeminge en oplossing

van probleme (Bereiter & Engelmann, 1966, p. 63).

Kenmerkende eienskappe van di& onderrigmetode is:

1. 'n Vinnige tempo word gehandhaaf., Gedurende 'n

periode van twintig minute word tot soveel as 500 -
response van 'n kind verwag. Gewoonlik word vyf
of meer verskillende take met 'n enkele periode
aangebied.

2, Nie-tersaaklike reaksies word vermy. Beide onder=

wyser en kinders se pqgings is gefokus op die
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aangebode taak en insidentele spontane reaksies
word tot die minimum beperk,

3. Verbale response word beklemtoon. Antwoorde word
gewoonlik klassikaal gegee, sodat elke kind die
maksimum oefening kry.

4. Onderrigeenhede word in stappe verdeel met 'n ge=
durige terugvoer. Foute word oombliklik deur die
onderwyser gekorrigeer.

5. Dis veeleisend. Kinders word verwag om met vol=
gehoue aandag deel te neem en hard te werk.
(Bereiter & Engelmann, 1974, pp. 177-178).

Funksie van die onderwyser

Die onderwys is duidelik onderwyser-gesentreerd, Die
gedrag van die kind word bepaal deur.eksterne stimuli,
Die onderwyser moet hierdig stimuli kontroleer. Die
stappe wat nodig is om 'm besondere doel te bereik,
word vooraf noukeurig beplan en die onderwyser moet
dit net uitvoer. NOg die kind ndg die onderwyser be=
paal die doel en die metodes van onderrig (Spodek,
1973, pp. 49 en 68).

Die belangrikste funksie van die onderwyser is om te
verseker dat die kinders die aangebode stof bemeester.
Om dit te bewerkétellig, moet die onderwyseres bewus
wees van die doeleindes wat nagestreef word en die
stappe wat sal lei tot die bereiking van die besondere
doeleindes. Sy moet bewus wees waartoe kinders op
sekere ontwikkelingsvlakke in staat is sodat sy die
toepaslike aktiwiteite kan aanbied. Sy moet ook die

omgewing so kontroleer en struktureer dat elke kind sy
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eie ontwikkelingsvlak kan bereik en 'n hoé mate van
sukses kan behaal. Verder moet sy ingestel wees op
die kind se prestasies en hom daarvoor vergoed en 'm
atmosfeer van gemeensaamheid skep (Spodek, 1974, pp.
54 en 70).

5.3.3 Die Montessori~metode

5.3.3.1

5.3.3.2
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Uitgangspunt

Vryheid van die gees is die essensie van die lewe en
hierdie vryheid kan die beste ontwikkel in 'n omgewing
wat sensoriese ervarings prikkel. Vryheid moet egter
begrens word deur die kollektiewe belange van die ge=
meenskap. Montessori wil orde in die chaotiese wé=
reld van die jong kind skep. Orde is 'n vereiste vir
sekuriteit en selfdissipline. Die kind het die inhe=
rente potensiaal om te ontwikkel en alhoewel die omge=
wing 'n besliste invlced het op die ontwikkelingspa=
troon, is die invloed daarvan tog beperk. Die omge=
wing kan ontwikkeling stimuleer of vertraag, maar dit

het nie 'n skeppende funksie nie.

Doelstellinge

Die hoofdoel van die Montessoriprogram het die algeme=
ne ontwikkeling van die kind in die ocog. Die belang=
rikste aspekte in hierdie ontwikkeling is die senso~-
motoriese, intellektuele en morele ontwikkeling (Faure,
1976, p. 14).



5,3.3.3 Metode

Die.Montessorimetode vir kinders van drie tot ses jaar
oud, beklemtoon ocefeninge vir die werklike lewe, sen=
soriese onderrig en taalvaardighede soos lees en skryf,
Vaardighede in basiese vakke, sowel as wetenskaplike
en geografiese begrippe, word op 'n vroeére ouderdom
onderrig as in die gewone konvensionele skool. In=
tellektuele ontwikkeling word beskou as verwant aan
fisiese beweginge, wat ten gevolg het die kodrdinmering
van motoriese en intellektuele aktiwiteite (Evans,

1971, pp. 31-35; Faure, 1976, p. 14).

Die klaskamer word interessant en funksioneel gerang=
skik en genoegsame materiaal word voorsien vir senso=
riese vaardighede en aktriwiteite uit die daaglikse

lewe soos lees, skryf en rekene,

Kinders van verskillende ouderdomme word in dieselfde
klas gegroepeer en die onderwyseres bly op die agter=
grond. Nie-verbale konkrete ervaringe word beklem=
toon. Die doel is om die kind se sensoriese diskri=
minasie en motoriese bekwaamhede te ontwikkel. Die
kind is vry om sy aktiwiteit te kies en hy mag van een

aktiwiteit na 'n ander teen sy eie tempo vorder.

Die didaktiese materiaal asook die aktiwiteite is nou=
keurig gegradeer. As die kind iets konkreet ervaar
het, benoem die onderwyser net dit wat hy ervaar het
byvoorbeeld "dik", "dun', ensovoorts. Die kind se
ontwikkeling word weerspieel in die hantering en be=
meestering van nuwe didaktiese materiaal, Baie van

die aktiwiteite is s8 ontwerp dat dit net individueel
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kan uitgevoer word. Parallelle spel in "n gemengde

groep is egter ook 'n belangrike item van die program.
Sosio~dramatiese spel word nie aangemoedig nie. Die
program ondersteun eerder individuele kognitiewe akti=

witeite (Perry & Archer, 1974, p. 82),

Fupksie van die onderwyser

Die onderrigmetode word bepaal deur die rol wat die
onderwyseres speel. Dis haar plig om 'n atmosfeer te
gkep waarin die kind geborge voel; waarin hy kan
staat maak op ondersteuning en hulp. Sy moet 'n bron
van inligting wees. Sy moenie tussen kinders onder=
skei nie en moet self, in alle opsigte, vir kinders 'n
voorbeeld wees. As 'n kind nog nie gereed is vir 'n
besondere ervaring nie, moet die onderwyseres wag tot=
dat die kind innerlik daarvoor ryp is. Die kind moet
homself vorm en moet nie deur die volwassene gevorm
word nie. Die onderwyseres is 'm waarnemer van mens=
like ontwikkeling en nie verantwoordelik vir die vor=
ming van gedrag nie. Sy moet dus nie onderrig nie.
8y demonstreer met 'n minimum verduideliking omdat te
veel verbale ocordrag die kind se aandag sal aftrek van

die onderwyseres se handelinge (Faure, 1976, p. 14).

5.3.4 Die kleuterproéram van die Transvaalse Onderwysdepartes

5.3.4.1
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ment

Uitgangspunt

Die opsteller van die program gaan uit van die stand=

punt dat die kind 'n gesonde selfbegrip moet ontwikkel
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. Die kind verwerf hierdeur die vermog om homself, sy

kultuur, sy bekwaamhede en beperkinge te kan evalueer.
Die kind, in hierdie programme, word aangemoedig om sy
eie aktiwiteite te kies en sy eie tempo van leer te
bepaal, om aktief en fisies betrokke te raak in die
klaskamer, om op 3y eie te eksperimenteer en te eks=
ploreer en om deel te neem omdat hy geinteresseerd is

en graag wil leer (Faure, 1976, p. 9).

Aangesien die tradisionele kleuterskool gegrond is op
die siening van gereedheid, word die kurrikula ontwerp
met die idee dat die kleuter nie formeel onderrig moet
word nie. Hy moet ook nie onnodig onderrig word in
vaardighede waarvoor hy nog nie gereed is nie, maar hy
moet op sy eie tempo groel (Spodek, 1974, p. 112).

Die onderwys moet daarom informeel wees en die stimuli
moet nie deur die onderwyser beheer word nie. Die
kontrole van die onderwyser word beperk deur die "per=
missiewe aktiwiteitsgeorienteerde" kleuterskooltradi=
sie wat fokus op selfuitdrukking, sosiale cordrag en

emosionele ontwikkeling (Blank, 1973, p. 126).

Doelstellinge

Die doel is die totale vorming van die kleuter, Aan=
vullend tot die gesinslewe, bevcog kleuteronderwys die
maksimum ontwikkeling van die kind in sy totaliteit
(T.0.D., 1967, p. 5). Dit sluit in die harmoniese
ontwikkeling van die kind se psigiese, fisiese en in=
tellektuele vermoéns — sy sosiale, estetiese, etiese

en religieuse vorming (T.0.D., 1967, p. 64).
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Die T.0.D. (1966, p. 10) vat die algemene doelstel=
lings van kleuteronderwys soos volg saam: "(1) Om
voorsiening te maak vir die geleentheid vir metodes en
middele waardeur die kleuter in staat gestel word om
op informele wyse 'n aanvang te maak met die vormings=
proses wat sy maksimum ontwikkeling volgens sy aanleg
en vermoéns beoog. (2) Om in noue samewerking met die
ouners 'n aanvullende funksie ten opsigte van die op=

voeding van die kleuter te vervul."

5.3.4.3 Metode
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Die metode is kind-gesentreerd. Die kleuterskool
word beskou as 'n noodsaaklike leefw@reld wat omskep
behoort te word in 'n speelw@reld, omdat die kind deur
middel van spel vir hom 'n uitgebreide leefw@reld op=
bou (Grey, 1974, p. 11).

Die program hou rekening met die fisiese en psigiese
ontwikkelingstadia van die kleuter. Geen formele
onderrigprogram mag gevolg word nie. Alhoewel sekere
vakgebiede onderskei kanm word, mag dit nooit geskei
word nie, Basies gaan dit om taalontwikkeling,
wéreldoriéntering, skeppende hande-aktiwiteite, sang,
musiek en beweging. Dagprogramme is nie voorskrifte=

1lik nie en word ook nie slaafs nagevolg nie.

Leer geskied deur spel. Die klem val altyd op die
spelaspek en aktiwiteite beteken eintlik spontane spel,
Die "besigwees' is belangriker as die eindproduk. For=
mele onderwys word afgekeur (Grey, 1974, p. 13).



Die gewoontevormende aktiwiteite, skeppende aktiwitei=
te en geleentheid tot selfdoen hang nou saam met die
gevoelslewe van die kleuter. Die aangebode aktiwi=
teite moet nie voorskriftelik wees nie, want geen

doelbewuste vaardighede word beoog nie.

Taalvermoé word passief verwerf deur te luister en ak=
tiewe taalontwikkeling deur geleenthede te skep vir
praat, vrae te vra en woordeskat uit te brei, Taal=
ontwikkeling word as belangrik beskou vir begripsvor=
ming en die ontwikkeling van die denke. Die intellek
word ontwikkel in die vorm van spel; geheuespeletjies,
rangskikking van materiaal volgens grootte, kleur en
vorm en kennis van die natuur., Kennis ontwikkel deur
waarneming en belewing - ook verhoudingsbegrippe soos
lig-swaar, groot-klein word op informele wyse aan die

kind oorgedra.

Beweging en spierontwikkeling word aangebied in die
vorm van spel en vryspel. Die ruimtelike ervaring
wat die kind hierdeur verkry, dra by tot die vorming

van wiskﬁndige begrippe (T.0.D., 1970, pp. 1-3).

Die idee is dat akademiese werk wat later in die kind
se lewe volg, berus op wat hy in die kleuterskool ge=
leer het soos sy taal. Hy word ook gelei om te on=
derskei tussen dinge en gebeurtenisse, om aandag aan
'n saak te wy en om dinge met oordeel te benader. Die
kleuter leer in die kleuterskool met ander woorde hoe

om te leer (Grey, 1974, p. 14).
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Die onderwyseres is iemand wat aktief onderrig en eks=
perimenteer met hulpmiddels sowel as onderrigmetodes.’
Sy moet genoegsame kennis hé€ van die doeleindes wat sy
beocog en die metodes wat sy gaan inspan sodat sy kan
optree sonder 'n voorgeskrewe kurrikulum. Tesame met
die bromne in die klaskamer is sy self 'n brom van
kennis. Sy erken haar verantwoordelikhede en leer
ook verantwoordelikheid aan kinders. Sy erken ook
hulle moontlikhede en swakhede en skep altyd 'n warme,
liefdevolle atmosfeer (Spodek, 1974, p. 74).

Evaluering van die beskrewe programme ten opsigte van
hulle bydrae tot die kognitiewe ontwikkeling van die
kleuter

Die kognitief-georiénteerde programme .

Fundamentele denkhandelinge moet eers bemeester word
voordat geleer word om hierdie handelinge te veralgemeen:
jong kinders mag geleer word om probleme korrek op te
los = hulle is egter nie in staat om nuwe probleme op te
los voordat hulle nie op 'n natuurlike wyse geleer het

om te konserveer nie.
Die onderrig word gelei deur drie veranderlikes naamlik:

1. die soort probleem, byvoorbeeld gewig, konservasie,
klassifikasie, reekse ensovoorts;

2. die onderrigtegniek, byvoorbeeld induktiewe ontdek=
king, deduktiewe afleiding van die reél deur middel

van demonstrasies en



3. die ontwikkelingsvlak van die leerling. Ervaringe
wat aangebied word korrelYXeer met die denkhandelinge
wat die kleuterstadium tipeer, 'n Verskeidenheid
sensoriese ervaringe word aangebied, en voorsiening
word gemaak vir estetiese ervaringe, om épel te sim=
boliseer, en om na te boots. In die program kry die
kind ook kans vir sosiale interaksie met sy maats en
met volwassenes., Hierdeur kry by kans om gedagtes
te wissel en idees te slyp (Evans, 1971, pp. 226-
227).

In hierdie skool word daar sistematies voorsiening ge=
maak vir die ontwikkeling van denkhandelinge., Die
denkhandelinge word nie onderrig nie, maar ervaringe
word voorsien wat sal lei tot die vorming van sulke
handelinge. Die kurrikulum vorm volgens Kamaii (1968,
p. 236) 'n konsepsuele gidslyn. Dit help kinders om
noodsaaklike vaardighede te konstrueer. Daarom is in
die program drie klasse doeleindes, naamlik: sosio~-
emosionele~, persepsueel-motoriese~ en kognitiewe doel=

eindes wat ook taalontwikkeling insluit,

Leer is gebaseer op die kind se inmerlike denkprosesse,
byvoorbeeld getal is "n logiese struktuur wat die kind
self konstrueer deur te orden en te groepeer. Die kind

konstrieer dus in di& program sy eie werklikheid,
Die program verskil van ander programme daarin dat

1. dit voorsiening maak vir die organisasie van belang=
rike kennisgebiede, byvoorbeeld die fisiese (terug=
koppeling van voorwerpe), die sosiale (terugkoppe=

ling van mense) en die logiese (interne
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strukturering van die kind se logiese stelsel);

2. aanvaar word dat intelligensie nie 'n statiese on=
veranderbare oorgeerfde eienskap is nie., Die skool
gebruik dus verskillende metodes om die kognitiewe
strukture van kinders te ontwikkel op opeenvolgende
fases;

3. dit die kind van voorstellende denke tot verinner=
likte denke lei (Evans, 1971, p. 245),

Die kurrikuluminhoud lei tot die ontdekking van die
werklikheid, die integrasie van sosiale begrippe, die
logiese strukturering van getal, die strukturering van
ruimtelike begrippe en temporale denmke, Dit dra dus
eintlik by tot die maksimum geleentheid om kognisie te

ontwikkel,

Die belangrikste bydrae van die kognitiewe program is
gseker die feit dat geleentheid geskep word vir die kind
om sy eie leer te bewerkstellig deur byvoorbeeld te ma=
nupileer, te vra, te réekonstrueer, emsovoorts - alles

gebaseer op die begrip van ewewig.

‘DPie beplanning van die kurrikulum neem die ontwikkelings=

fase van die kind in sanmerking; daarmee gaan saam om

die regte inhoud en die regte leerapparaat op die regte
tyd aan te bied. Dit verkies ook selfontdekkende en
selfverklarende leer bo didaktiese tegnieke en erken

sosiale interaksie as belangrik vir kognitiewe groei.

Die kognitiewe programme streef doelgerig om die totale
kognitiewe raamwerk van die kleuter te ontwikkel sodat
hy sy denkstrukture geintegreerd kan toepas. Die on=

derwyseres se belangrike rol is om die omgewing so te
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struktureer dat die kind sy skemas kan toepas. 8o ak=

tiveer sy hom tot denke (Spodek, 1973, p. 211).

Die programme verskil van die gestruktureerde programme
van Bereiter en Engelmann (vgl. par. 5.3.2) daarin dat
leer nie aangebied word as 'n tegniek buite die kind se
ervaringslewe soos wat met masjinale leer van patroon=
sinne die geval is nie, maar die take wat hy moet uit=
voer, is aangepas by sy ontwikkelingsvlak, Daar word
nooit van hom verwag om iets te doen waartoe hy nie in
staat is nie., Hy assimileer die ervaringe wat beplan
is, volgens sy moontlikhede en akkommodeer hom daarby.
In die proses verander hy homself (Braun & Edwards,
1972, p. 295; Spodek, 1974, pp. 221-227).

Die programme bewys dat kinders gebaat het wat intellek=
tuele, akademiese en sosio-emosionele ontwikkeling be=
tref en dit is steeds merkbaar na vier jaar op die pri=
mére skocl., Ondersoek het bewys dat kognitiewe winste
by hierdie program die ander programme ver oorskry
(Faure, 1976, p. 8).

Gestruktureerde programme

Die metodes en instrumente wat in hierdie programme ge=
bruik word, is noodwendig kognitief-gerig. Die aanbie=
ders van die program gaan van die veronderstelling uit
dat leer versnel kan word sodat kleuters gereed gemazk
kan word vir die primére skool. Die metode van direkte,
formele onderrig in leesgereedheid, getallegereedheid en
uiteindelike akademiese prestasies, het egter tot dusver

net onmiddellike voordele. Daar bestaan nog geen bewys

i19



120

dat die metode enige langtermyneffek het op die. kogni=
tiewe ontwikkeling van die kleuter nie. Die aansprake
van die opstellers van di& programme is nog net gedeel=
telik bewys. Die korttermyneffekte is duidelik maar
daar is nog geen studie om die langtermyneffekte te

evalueer nie (Spodek, 1973, p. 87).

Die strukturele program van Bereiter én Engelmann ver=
skil dramaties van ander programme. Hulle bevraagteken
die "intuitiewe" onderrig van die ander programme asook
die veronderstellings wat onderwysers dikwels maak oor
wat kinders weet of verstaan. As 'm kind nie basiese
vaardighede kan uitvoer nie of nie beskik oor basiese
begrippe wat nodig is om sukses te behaal in die skool=
situasie nie, moet hierdie vaardighede op die mees eko=
nomiese metodes aan hulle geleer word. Die werklike
toegang tot die kind is deur sensoriese toevoer. Hier=

die toevoer is prim@r ouditief en visueel,

Die kognitief-ontwikkelingsiening interpreteer hierdie
direkte metode van onderrig as baie beperk veral wat be=
tref die vaslegging van basiese denkhandelinge. Erva=

ringe, om kennis te versamel, wat verband hou met die

- ouderdom van die kind, is vir hulle baie belangrik.

Volgens die kognitiewe psigoloe, word logiese en fisiese
kennis langsamerhand bekom van senso-motoriese aktiwi=

teite. Ingewikkelde denkhandelinge word progressief

gestruktureer en geintegreer en nie by wyse van verbale
aanbiedinge wat didakties'aangebied word en wat nie bou
op vroeere ervaringe nie. Die kognitiewe teorie fokus
dus op die strukturering van kennis deur handeling ter=

wyl die behavioristieserprogramme korttermynvoordele



verkry deur byvoorbeeld patroondril. Die meganiese
metode bou dus nie aan die vasstelling van 'n perma=

- nente algemene mentale struktuur nie (Evans, 1971, p.
129). Die Bereiter-Engelmann-program het 'n duidelike
aanpassingsdoel naamlik om die kind te lei om aan te

pas by die primére skool,

Die opstellers interpreteer taalvaardigheid as 'n be=
langrike medium vir kennisoordrag enm ~verwerking, Deur
kinders taalvaardig te maak, word hulle denke gestimu=
leer en verhaas. Gegewens bewys egter dat sinsbou in
fases ontwikkel., Die sintaktiese vorm word verkry
eers nadat die semantiese eienskappe geleer is. As die
feit waar is, ontstaan die vraag of Bereiter en Engel=
mann nie die kar voor die perde span nie? Hulle sien
die natuurlike induktiewe manier waarop taal ontwikkel
verby en bied dit op 'n onnatuurlike manier aan (Evans,
1971, pp. 130~135).

Begrippe word trapsgewyse aan kinders geleer sonder in=
agneming van individuele verskille. 1In plaas van die
kinders eers te lei tot die verkryging van die simbo=
liese funksie deur by die konkrete te begin, word som=

mer op die simboliese vlak 'n aanvang geneem.

Die onderwyser in die program beplan en lei alle kinder=
aktiwiteite. Kinders word te afhanklik van die onder=
wyser veral as geglo word dat kinders die verantwoorde=
likheid vir hulle eie leer so vroeg moontlik, moet aan=
vaar. In dié program word kinders hulle ipsiatief ont=

neem.
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Die program het dus tegnieke ontwikkel en toegepas om
die kind se bekwaamhede op die oomblik te ontwikkel.
Hulle bied nie net die stimuli aan nie, maar kontroleer
dit ook sodat hulle verseker is van sukses. Hulle

bied aan die kind, wat volgens hulle belangrik mag wees.
Die vraag ontstaan of die kind hierdie leermateriaal
waarmee hulle "gebombardeer" word, kan verwerk? Waar=
borg die aangehoue prikkeling sukses? Bereiter en
Engelmann ontleed alleen die leermateriaal wat aangebied
word en ignoreer die kognitiewe prosesse in besit van
die kind, wat hy aanwend om die leermateriaal te ver=
werk. Hulle hoop dat die drilmetode, wat hulle gebruik
die kind sal dwing tot leer. Ondersoeke moet dit nog

bewys.

Dit word ook bevraagteken of die groeponderwys so effek=
tief is. Skep dit die geleentheid vir kognitiewe ont=
wikkeling wanneer daar nie mens-tot-mens dialoog is nie
en waar die volwassene se aandag aan individue sporadies

en afgewater is? (Biber, 1973, pp. 132-136).

Montessori-progranm

Vir Montessori is leer 'n spontane, natuurlike proses.
Die kind leer deur interaksie met sy omgewing. Die
onderwyser kan hieraan niks doen nie. Sy taak is om
net die volgorde van die aktiwiteite, gebaseer op die
kind se innerlike motiverende strukture, te bepaal. Die
opvoedingsomgewing moet die kind toelaat om sy natuur=

like vermoéns te ontwikkel (Evans, 1971, p. 57).



Die verskyning van simboliese funksies onderskei die
voorbegripsmatige kind van die senso-motoriese fase, '
In die voorbegripsmétige fase kan struktuurveranderinge
alleen plaasvind as die kind konkrete voorwerpe hanteer.
Piaget het ook beklemtoon dat die vorming van skemas en
die behoud daarvan gedeeltelik afhanklik is van ekster=
ne stimuli - daarom is 'n ryke verskeidenheid stimuli
belangrik. Montessori het hierdie waarheid intuitief
aangevoel asook dat die oorgang van die senso-motoriese
fase na die voorbegripsmatige fase belangrike verande=
ringe in die kind se persepsie betrek. Verwronge per=
sepsie deur sentrering (vgl, par. 3.5.2) kan verhelp
word deur oefeninge om te desentreer (Gardner, 1964,

p. 80).

Haar teorie bied 'n praktiese oplossing vir Hunt se
"problem of the match"” (vgl. par. 2.2.2). Sy rangskik
'n verskeidenheid materiaal wat gegradeer is. Hierdie
gradering prikkel die kind se belangstelling en noop
hom om van een vlak na.'n ingewikkelder vlak te beweeg.
Die didaktiese apparaat wat sy aanbied, het egter die
nadeel dat dit vir minderbevoorregte kinders 'n nuutjie
mag wees en hulle uitdaag,'éaaf vir kinders uit bevoor=
regte huise so bekend is dat hulle dit nie meer assimi=
leer nie. Die didaktiese materiaal is ook "gestan=
daardiseer”, en kinders moet die hele reeks van die
maklike tot die moeilike hanteer. Hierdie bepaling
vernietig nie alleen die idee van vryheid, waarop sy
aanspraak maak nie, maar ook individuele verskille word
hierdeur verontagsaam. Kinders mis ook die voorreg
van informele interaksie met die omgewing (Hunt, 1968,
p. 117).
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Biber (1968, p. 129) beweer dat Montessori aanneem dat
kinders persepsuele beperkinge ondervind. Die bewyse
daarvoor bestaan nie, en as dit wel waar is, is dit nog
nie bewys dat persepsuele agterstand bydra tot latere
skolastiese agterstand nie. Die basiese veronderstel=
ling, naamlik dat die didaktiese apparaat werklik lei
tot die vorming van die begrippe waarvoor dit ontwerp
is, word bevraagteken. Navorsing oor die effektiwiteit
van Montessori se selfdidaktiese apparaat is maar skraal
Uit die navorsing wat wel gedoen is, word afgelei dat
kinders nie noodwendig die kennis, wat deur hierdie
apparaat oorgedra word, assimileer mie. Dit is moont=
lik die rede dat baie Montessori-programme verander is

om ook meer taalonderrig in te sluit (Biber, 1968, pp.

128-131},

Montessori se metode kan egter 'n groot bydrae lewer tot
die kognitiewe ontwikkeling van die kleuter as die on=
derwyser uit die kind se interaksie met sy omgewing kan
aflei watter probleme hy ondervind, en dan materiaal
aanbied, verwant aan hierdie probleem. Hierdie mate=
riaal moet die werklikheid naboots en die kind uitdaag
om dit op te los en vrae deur die onderwyser kan hom
moontlik verder tot die oplossing lei, Sodoende kan
die kind gelei word om hom by die situasie te akkommo=
deer. Daarby voldoen dit cok aan die “problem of the
match” (Hunt, 1968, p. 121). Die idee dat die kind,
deur die hantering van die didaktiese materiaal, homself
moet verander en sy eie leer bewerkstellig, is 'n be=
langrike bydrae tot die kognitiewe ontwikkeling van die
kind (Gardner, 1968, p. 83).



5.4.4 Die tradisionele kleuterskool

Die tradisionele kleuterskool poog om 'n ewewig te be=
werkstellig tussen al die fasette van ontwikkeling wat
die kind se lewe raak - sosiaal, emosioneel, fisies en
kognitief. Die fokus is gerig op die ontwikkeling van
die hele mens. Daar moet gewag word vir die behoeftes
van kinders om te verskyn voordat daarop gereageer word.
Die doeleindes van die programme is baie breed en uit=
eenlopend. Geen aspek word bo 'n ander beklemtoon nie.
Eintlik is dit moeilik om die doeleindes te bepaal.

Die interpretasie wat die individuele onderwyser aan die
kurrikelum gee, bepaal d}e sukses van die aangebode pro=

gramme (Noel, 1976, p. 4).

Kinders organiseer hulle eie leerervaringe wat subtiel
gelei word deur die onderwyseres. Die kind se produk=
tiwiteit is afhanklik van die vaardigheid van die onder=
wyseres se beplanning. Die fisiese beplanning en die
rangskikking van die kurrikulum is ondergeskik aan die
vryheid om te .eksperimenteer. Die vloei van die werk
word nie noodwendig gesteur deur tydsgrense of verdeling
van leerstof nie. Die hele aanbieding is leerling-

georiénteerd,

Vir so "n beplamming is baie leermateriaal (konkrete
aparaat) nodig. 'n Natuurlike leeromgewing moet geskep
word. Daar bestaan ook geen vasgestelde formule vir 'n
dagprogram nie. Kinders leer induktief. Hoe die kind
self te werk gaan, sy selfkontrole en verantwoordelik=
heid word as belangriker beskou as kognitiewe ontwikke=

ling.
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Die potensiaal van kinderspel vir die verkryging van
kognitiewe vaardighede, word as belangrik beskou. Spel
vorm die sentrale aktiwiteit van die tradisionele kleu=
terskool. Deur spel leer kinders mettertyd begrippe
van verhoudinge; hulle leer om te diskrimineer, om te
beoordeel, om te ontleed en te sintetiseer, om te ver=

beel en te formuleer (Evans, 1971, pp. 267-270).

Kinders word vertrou om hulle eie leer te.bewerkstellig
en word nie forseer om te leer nie. Die onderwyser is
net ingestel op die huidige ontwikkeling en nie op die
toekoms nie. Die toekoms sal vir die kind alleen bete=
kenisvol wees as hy die huidige ontwikkel. Die onder=
wyser moet altyd bewus wees van die gereedheid van die

kind, want daarvolgens word sy aktiwiteit bepaal.

Metodes om die resultate van die tradisionele kleuter=
skool te evalueer, is nie beskikbaar nie. Daar bestaan
géen klaarblyklike bewyse waarvolgens dié& skool se ef=
fektiwiteit aanvaar of verwerp kan word nie. Uit die
program kan die volgende afleidings gemaak word ten op=
sigte van sy bydrae tot die kognitiewe ontwikkeling van

die kleuter:

1. Die ontspanne houding, gekombineer met die informele
onderrig mag die kind se leerprobleme vergroot in
plaas van dit op te los.

2. Die sosiale, emosionele en fisiese ontwikkeling vorm
die primére doelstellings van die program, terwyl
die kognitiewe ontwikkeling sekond&r is. Uit die
verslag van 'n oorsese sending in verband met kleu=

teronderwys, kan afgelei word dat die Transvaalse



Onderwysdepartement nie met die beskouinge oor kog=
nitiewe oﬁtwikkeling saamstem nie of daarvan kennis
geneem het nie. In die verslag word byvoorbeeld
gemeld dat die opvoedingsprogram saamgestel moet
wees onder andere uit aktiwiteite en spel om die in=
tellektuele vermoe te ontwikkel en dat dit veral vir
die ouer groepe van belang is (7.0.D., 1967, p. 64).
"Onses insiens is die ontwikkeling van die intelli=
gensie veral vir die jonger kinders van belang" (De
Wet, 1970, p. 24).

Kennis is 'n persoonlike sintese van 'n mens se eie
ervaringe. Verskillende kinders kan dus verskil=
lende kennis skep uit dieselfde skoolervaring. As
die kind egter oorgelaat word aan sy eie keuse, sal
dit nie uitloop op 'n onbeplande aktiwiteit wat
niksseggende resultate sal oplewér nie? Moet enige
onderwys nie gelei word deur 'n &uidélike doelstel=
ling nie? Daar is sekere algemene inhoudelikhede
vir alle kinders ~ kan dit aan persoonlike keuse
oorgelaat word? Kan die intuitiewe onderwys aan=
spraak maak op wetenskaplike onderwys? (Evans, 1971,
p. 113).

Die kognitiewe bydraes van di& program word bevraage
teken. As daar kognitiewe ontwikkeling sou plaas=
vind, is dit moeilik om te bepaal watter aspekte van

die program daartoe bygedra het.

Goedontwerpte en potensieel bruikbare leermateriaal
mag deur die onderwyseres aangebied word maar deur

die kind geignoreer word. Die kontrole van die
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8.

onderwyseres is beperk deur die permissiewe aktiwi=
teitsgeorienteerde tradisionele kleuterskool met sy
fokus op selfuitdrukking, sosiale gedrag en emosio=
nele aanpassing. Die program mag suksesvol wees vir
kinders uit bevoorregte huise, maar kinders uit min=
der gegoede buurtes mag wegskram van die kognitiewe

eise (Biber, 1974, p. 128).

Die sosiale klimaat in die kleuterskool mag lei tot
beter aanpassing by die gemeenskap, maar die intel=
lektuele inhoud wat aangebied word, is taamlik afge=
water, omdat daar gevrees word om kinders te frus=
treer as hulle uitgedaag word. Die kleuterskool wys
dus vordering op sekere gebiede, maar beweeg weg van
die doel om ook die kind se intellektuele groei te
bevorder (Spodek & Robinson, 1974, p. 174).

Dis baie moeilik om 'n kurrikulum om 'n emosionele
klimaat te beplan. In die tradisionele skool word
die grootste deel van die dag gevul met spel. Hier=
deur moet die kind probleme oplos, take vir homself
stel en voltooi en met sy gelykes verkeer. Die
waardes van spel word erken, maar dit kan nie volle=
dig bydra tot kognitiewe ontwikkeling nie. Vir die
gewone kind uit 'n goeie huislike milieu mag spel
voordelig wees omdat hy 'n "werborge kurrikulum" aan
huis bekom het: hy het daar al begrippe leer vorm,
'n taal aangeleer en motoriese koordinasies aange=
leer., Vir die minderbevoorregte kind is spel nie
genoegsaam vir die ontwikkeling van sy kognisie nie

(Braun & Edwards, 1972, p. 163).

Die term "gereedheid" is 'm omvattende begrip. Dit



5.5

behels 'n algemene rypheid en sosiale houding sodat
die kind in staat' is om 'n aktiwiteit of bedrewenheid
effektief en volledig uit te voer. In teemstelling
met die tradisionele skool wat gereedheid interpre=
teer as 'n ontwikkeling wat van binne af kom, is die
huidige siening dat gereedheid nie 'n vasgestelde
eienskap is nie maar dat dit afhanklik is van omges=
wingsinvicede. (Moet die opstellers van die Trans=
vaalse kleuterprogramme nie meer 'n openheid open=
baar tot dié siening en 'n meer kognitief gerigte

program opstel nie?)

Hunt (1972, p. 239) beweer dat emosionele ervaring vroeer
belangriker beskou is as kognisie. Vandag blyk dit eg=
ter dat die teenoorgestelde eerder nader aan die waarheid

is.

Samevatting en hipotese

Die verskillende sieninge waarop kleuteronderwys gefundeer
is, is in hierdie hoofstuk bespreek, asook 'n voorbeeld
van tipiese kleuterprogramme wat op die verskillende sie=
ninge gebaseer is. Die doel was om aan te toon dat elke
program prioriteit verleen aan die doeleindes wat hulle
siening regverdig. Terselfdertyd is bepaal of die ver=
skillende programme cok kognitiewe doelstellings het en in
hoeverre hulle die besondere doelstellings probeer bereik
~ daarom is die verskillende programme aan die einde ge=
evalueer ten opsigte van hulle bydrae tot die kognitiewe

ontwikkeling van die kind.

Uit die uiteensetting het geblyk dat die programme in
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hulle opset en doelstellinge baie uiteenlopend is, Aan

die een end van die kontinuum is die skademies georién=

teerde programme wat gebaseer is op die behavioristiese
siening (vgl. par. 5.2.2) wat glo dat reaksies op stimuli
bepalend is vir die ontwikkeling van intelligensie.
Bereiter & Engelmann bied formele onderrig in hulle pro=
gram aan om die kind se kognisie te ontwikkel. Hulle
verwag dat hulle doeleindes onmiddellik bereik sal word.
Aan die ander end van die kontinuum is daar die normatiewe
rypingsprogramme gebaseer op die idee van gereedheid (vgl.
par. 5.2.4) wat die opstellers van die programme laat glo
dat die aangebode materizal en die eise wat aan die kind
gestel word, ondergeskik is aan die kind se behoeftes.

Die tyd sal die kind se behoeftes en aktiwiteite bepaal,
Die kurrikula is informeel (vgl, die program van die Trans=
vaalse Onderwysdepartement, par. 5.3.4). Die programme
is gewoonlik minder wvoorskriftelik en die behoeftes van
die ocomblik bepaal wat die natuurlikste is om aan die kind
te bied. Tussen hierdie twee uiterstes ig daar eerstens
die kognitiewe programme (vgl. die Ypsilanti-program, par.
5.3.1). Di& programme is gebaseer op die teorie dat in=
telligensie nie 'n statiese, vasgestelde eienskap is nie
en dat dit dus belinvlioedbaar is deur ervaring en onderrig.
Die kognitiewe betrokkenheid van die kind met sy omgewing
en sy innerlike rypheid, bepaal die kind se intellektuele
ontwikkeling en tweedens is daar die Maria Montessori
programme wat die ontwikkeling van die senso-motoriese en
intellektuele ontwikkeling van die kind ten doel het.

Haar onderrig metodes is gefundeer op die manier waarop
kinders didaktiese materiaal hanteer. Alle leer is vir

haar senso-motories. Dit moet akademiese leer voorafgaan



{vgl., 5.2.3).

Uit die evaluering ten opsigte van die bydrae van die pro=
gramme’tot die kleuter se kognitiewe ontwikkeling, biyk
dit dat die programme wat direkte onderrig voorskryf, 'n
tydelike onmiddellike effek het op kognitiewe ontwikkeling,

maar dat dit van korte duur is.

Die tradisionele skool se bydrae tot kognitiewe ontwikke=
ling is maar skraal en hipoteties, Die program dra wel

by tot die kleuter se persconsontwikkeling maar die kogni=
tiewe ontwikkeling word nie opsetlik nagestreef nie. Die
emosionele ervaring van die kind is vir di& skool belang=

riker as kognitiewe ontwikkeling.

Die kognitiewe program se bydrae tot die kognitiewe ontwile
keling van die kind oorskry di& van‘al die ander program=
me, Navorsing het bewys dat kinders baat wat kognitiewe
vaardighede betref en dat hulle ook gemotiveer word tot

ontdekking en eksplorering.

Die Montessori-skool se bydrae tot kognitiewe ontwikkeling
is moeilik te bepaal. Die ontwikkeling van die kind se
persepsies as voorwaarde vir kognitiewe ontwikkeling, word
erken, maar die effektiwiteit van haar voorgeskrewe appa=
raat sowel as haar metode van aanbieding, word bevraagte=
ken. Haar metode word deesdae gewoonlik gekoppel aan

ander programme met meerledige doelstellings.

Sedert 1960 het daar 'n veranderde siening ontstaan ten
opsigte van intelligensieontwikkeling: intelligensie is
nie 'n statiese oorgeerfde eienskap nie, dit kan ontwikkel

word deur ervaringe uit die omgewing en deur onderrig (vgl.
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par. 2.2 en 2.3). Deur die kind 'n omgewing aan te bied ~
wat verskil van sy kennisvlak, word hy geprikkel om sy vo=
rige kennis te integreer by die nuwe situasie om ewewig te

verkry. Deur hierdie proses ontwikkel die kind denkstruk=

ture wat hom in staat stel om probleme op te los wat voor=

heen vir hom onmoontlik was.

Die voorbegripsmatige kind besit alleen voorstellende den=
ke (vgl. hoofstuk 3) maar hy kan deur die opsetlike bemoei=
enis van die opvoeder gelei word tot demkhandelinge en tot

die ontwikkeling van sy semiotiese funksies.

Die doel van kleuterprogramme wat op hierdie siening geba=
seer is, is nie om die voorbegripsmatige kind se ontwikke=
ling te verhaas na die konkreet-operasionele fase nie,
maar om sy kognitiewe raamwerk so te ontwikkel dat hy sy
denke geintegreefd kan toepas as hy met probleemsituasies
gekonfronteer word., Die onderwyseres struktureer 'n om=
gewing waarin die kinders uitgedaag word om hulle bestaan=
de skemas te herstruktureer deur differensiasie en inte=

grasie van voorheen gestruktureerde skemas,

Die bekwaamheid om te verstaan, om kennis te assimileer en
toe te pas, het met die huidige siening cor kognitiewe
ontwikkeling so belangrik geword dat die vraag ontstaan of
die tradisionele kleuterskool nie die kognitiewe ontwikke=
ling agterwee laat ter wille van die emosionele ontwikke=

ling nie.

Aangesien die Transvaalse Onderwysdepartement die tradi=
sionele kleuterskool as model gebruik, kan afgelei word
dat hulle nog glo aan die ortodokse siening van 'n rela=

tiewe vasgestelde intelligensie en die gereedheidsiening



waarop hierdie skool gebaseer is, onderskryf. Weber
(1970, p. 39) beskryf hierdie siening as 'n "verkrummelen=
de idee', omdat dit algemeen aanvaar word dat intelligen=

sie beinvloed word deur besondere ervaringe.

Met die evaluering van die verskillende kleuterprogramme
(vgl. par. 5.4) blyk dit dat die huidige Transvaalse kleu=
terskole blykbaar geen bydrae lewer tot die kognitiewe
ontwikkeling van die kind nie. Hierdie stelling wil die
ondersocker eksperimenteel probeer bewys aan die hand van

die volgende algemene hipotese:

Kinders wat die tradisionele kleuterskole besoek het se

denkvlak is dieselfde as kinders wat nie die kleuterskole

besoek het nie.
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