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IP! 
- 

As gevolg van die interaktiewe aard van modeme pmgrammeertak het die persepsie ontstaan 

dat deeglike beplanning van dle oplossing, beredaneerde aksie gedurende die proses van 

pmbkmoplossing en evaluering van die oplossing, in rekenaarpmgrammering minder 

belangrik geword het Leerders verlrou dikwels op die programmeertaal om hulle te help om 'n 

p m w m  op te los, sander dat hulle self die oplossing vooraf beplan en dan dle oplossing dew 

madel van die pmgrammwrtaal implementeer. Hierdie benadering Id gewooniik Id msk 

programmeeltegnieke wat ongesbuklureerde programme t d  gevolg hat en die leerder met 'n 

onopgeloste pmblwm laat 

Dim belangn'kheid daarvan om gedurende die uilvoering van 'n pmgrammeringstaak dwrlopend 

le retlekleer, word reeds vir 'n gervime tyd gepropageer. Die mate waarin leerders oor die 

nodige kennis, kcgnniewe vaardighede en matakognitiewe vaardighede. soos refbksie, besklk 

en dit toepas, dra by t d  effekliewe leer in rekenaarprcgrammering en bepaal gevolglik hul 

prestasi in rekenaarpmgrammering. 

Hietie navorsing is gedoen om die r e R e M i i  denke van respektiewelik univeffiiteitstudente en 

sekondere skoolleerdern in rekenaarpmgrammering terwyl hulle betrokke is in 

programonw-kkeling te analisear. Die lneraluurstudie ondemo& verskiUer.de beskouings van 

effektiewe leer. met besondere klem op die rol van refleksie in pmbleernoplossing en effekibe 

leer in rekenaalpmgrammering. Dit ondersoek vwrts ander faklore wal ook effekiiawe leer in 

rekenaarprogrammering kan belnv(oed. Die empirbse studie het ten doel om te bepaal in 

waner mate effekllewe en o n e f f & i  leerders gebrvik maak van Me- denke voordat 

hulle begin om 'n rekenaalpmgram te kodeer, te~ ly l  hulle besig is om te werk aan die kodering 

en neder hulle die rekenaarprogram vokooi hat. Analise van die refleMiewe v e m n s  van die 

leerders in elk van hierdie drie fa= waarin 'n programmeringstaak vollaoi word, het gebi t d  

g e v o m n g s  rakende die mate waarin deurlopende refisksie nodii is om leer in 

rekenaarwogrammering rneer effeklief te maak Hierdie kennis kan onderwysers vowsien van 

liglyne oor die aanpassing van onderrigbenaderings en -sstegieO ten einde die WMIkwe 

denkvaardghede van lwrders te verbeter en so hut effeMiwiteH as rekenaarpmgrammeerders 

te vemmg. 

Sleutelwaorde: effeMiewe leer. rekenaarprogrammering, pmbleamoplossirg, refleksie. 

M & i  denke, metakognisie, kognitlewe vaardighede. en 

selfgereguleerde leer. 



AS resun of the interactive nature of modem programming languages the percaption has 

developed that proper planning of a solution, reasaned action during the proms of pmblem 

solving and evaluation of the solution have become less important during computer 

programming. Learn often rely on the pmgramming language to help them solve a pmblem. 

without themsalve8 planning the soluliin beforehand and then using a computer language to 

implement the solution. This appoach usually leads to using bad programming lechnques. 

resuning in unstructured programmes or rendering the learner unable to solve the pmblem. 

The importance of continuous reflection by learners while dolng a pmgramming activity has 

been advocated for quite some time. The exienl to which learners possess and apply the 

necessary knowfedge. cognitive skills and metamgnaiie skills, such as reflection, wntributes 

to effective kaming in wmputer programming and subsaqwntiy detennlnes their performance 

In computer prcgramming. 

This research was done to analye the refledEve thinking adivnles of respsclively university 

students and semndary school kamen in computer pgramming while they are involved in 

pmgramme development. The litenture study investigates drlferent views on effective karning. 

with special emphasis on the role of reflection In probkm solving and effective kaming in 

computer programming. It also investigates other factom that also may influence e f f w  

leaming in wmputer pmgramming. The empirical study is aimed at determining the extent to 

which effedive and ineffective learners are engaged in refktive thinking befm beginning to 

code a computer programme, while they are busy working on it and anerthey have finished the 

pmgramrne. Analysis of the r e M v e  abilities of the learners in each of these three phases of 

completion of a pmgramming adivity leads to inferences regarding the extent of continuous 

reflection necessary to enhance effedive kaming in computer programming. This k n m  

can provide teachers M h  guidelines on how teaching appmaches and strategies may be 

adapted in ordw to develop learners' reflective thinking skis that can enham meir 

effectiieness as computer programmers. 

Keywords: MeCtlW leamtng. computer pmgramming, problem soMng, reRedlon, refled'i  

thinking, meta-xgnition, mgn i ih  skills, and self-regulated leaming. 
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HOOFSTUK I 

ORISNTERING 

Rekenaarprqlrammering is did komponent van Rekenaewetemkap waar ho8 eise gestel word 

aan leerden se kcgnniewe vaardighede, sowel as hulia metakcgnilbwa vaardlghede. Die 

kcgnniewe verrnc4ns wat in rekenaarpmgrammering 'n belangnke ml spael, sluit k r i t l e  en 

kreatiewe denke in, asook proMeemoplossingsvaardQhede. Leerders moet byvoorbeeld in 

staat wees om OngeshuMureerde data te gebruik. om die mees effektiewe oplossing vir 'n 

pmbleem te ontwikkel en dii dan in 'n rekenaanaal te kodeer om uiteindelik s i d l e  en 

bruikbare muHate te kry. Rekenaarpmgrammwing verg dat leerdm hut werk deeglik moet 

beplan, hul vordering mcat moniteer en hul pogings mod evalueer, wat t l p h  metakognniewe 

vaardighede implisew (Gourgey. 2W1:18). 

Die mate waarin leerden oor die nodige of vereisie kcgnnlewe en metakognitffm, vaardighede 

beskik en dii toepas, dm greotlfks by tot lee& se effekliilek in rekenaarprogrammering en 

bepaal gevolglik ook hul pstasia daarin. Volgens Ertmer en Newby (1996:4) se beskrywing 

van effekilewe leerden, kan leerden vir wie progammering geen probleem is nia, wat maklik 

hul doel en ook hoe leeruitkomste bereik, beskou word as effektiewe leerders of 

pmgrammeerders. Daarteenoor is oneffektlewe leerders di6 leerdsrs wat pmgrammering baie 

moeilik vind en wat nie hul dw l  bereik nie, ofwat dikwels seffi gem doetwn het nia. 

Gewoonlik wwd 'n ekspert beskou as iemand wat meer weet van 'n s w M e  ondemerp as 

wat die meeste ander mense daawan wet. Hierdle beskouing hook in die onderwys vlr baie 

jare gehuldig wat betref ekspan leerden (e f fek t ' i  leerden) (Weinstein 8 Van Maler Stone, 

1993:31). Navorsing hd aan die lig geMng dat die venkil tussen effektiewe leerders en 

oneffektiewe leerden ba'e d e r  strek as net die hoeveelhaii kennis waamor die leerders 

beskik. Daar is cmk ander kvialiiewe venkllle tussen &Miewe leerden en oneffektiewe 

leerden. Weinskin en Van Mater Stone (1993:32) noem onder andere die volgends 

kvialitatiem, eienskappe van effeMiewe leerdm hul kennis is beter georganheerd en 

geintegreerd as di6 van oneffektiewe leerden; hulk het beler strategic en metodes om te leer 

as one f fek t i i  leerders: hulle is Mer g e m d i i r d  as onaffekthe lewdem en hulle is meer 

selfgereguleerd as onef fek t i i  lee&. 



Omdat effektiewe leerden meer selfgereguieerd is, maak hulk meer gcbmik van 

metakognaii vaardiihede soos selhnonilefing van hul eie denke en leer. Hulle w e t  

wanneer om te reRekteer en hoe om hulk vordering te evalueer (Lieberman & Linn. 1991). 

Hulle leer uil hulk foute, maak aanpassings, indien nodig, en is in staat om suksesvolle 

oplossings en strategi6 in ander probleemsiiuasies toe te pas. 

Dim belangrikhetd daarvan d 4  leerders deurlopend moet reflekieer lemyl hulk met 

pmbkemoplossing in die vorm van 'n programmeringstaak besig is, word ondersteun deur 

navoning rakende programmering (Lehrer et al.. 1999:248; Van W n b o e r .  1990:46). Die 

inlerakliewe aard van moderne pmgremmeertale kan maklik daarloe lei dat Wande en 

baredaneerde akaie nie belangrii geag word nle (Lehrer et a/.. 1999:250). Leerden vwlaat 

hulk dlkwels op die programmeerlaal self om hulk te help om 'n pmbleem op te los, sonder dat 

hulk self vwraf dm oplossing W a n ,  die rekenaarprogam gebmik om die oplosslng te 

hplemenleer en dan dim oplossing evaluaer. Hierdie benadehg lei gemxrnlik tot dim gebruik 

van swak pmgrammeringstegnieke wat m u r e e r d e  programme tot gevolg het of 

verwrsaak dat leerden nie in staat is om proMeme op te los nle. 

EffekSewe leerden benader pmbleemoplossing In drie fa~es, nl. die fase waam die oplossing 

beplan word, dim werklike oplrmproses en die waluering van db oplossing ( A m  8 Armour- 

Thomas. 2W1:127). In die probieemoplossingsproses is reReksie noodsaaklik, omdat die 

lewder daardeur kan basin ow die beplanning wat hy gedoen het &at die task begin is, w r  

evaluerings en veranderings wat pleasgevind het teMlyl die teak uitgevoer is en nabetragting 

wat gedoen is nadat die taak algehandel is (Ertmer 8 Newby. 199314). ReReksie stel dus die 

leerder in staat om gevolgtrekkings te maak rake& die effektiwitei van sy beplanning en 

strat6gi-M wat gebruik is, sodat mwntlike aanpassings of veanderinge gemaak kan word in 

toekomst'ie leeraktmitelte. 

Rekenaarprogrammering is in wese niks anders as pmbleemoplossing nie en kan dus ook 

volgens die drie genoemde fases hanteer word. Die eerste fase is dim lydperk voordat die 

program op die rekenaar gekodeer M. Tweedens is daar die fase tydens die kodering van 

dim rekenaar-pmgram. Dim laaste fase k nadat die rekenaarprogram wlhi is. Die m a g  

ontstaan oor wal die rol van reflektiewe danke in elkeen van hierdie fases afsonderlik is. Deur 

die r e f l e k t i  vennc+rm van effektiewe en oneffeMiewe leerden in rekenaarprogrammering in 

elkeen van die d* fassa le analiseer. sal moontlike aReidings gemaak kan word rakende die 

mate van deubpende seilmonitering en SeUevaiuering wat nodig is in elkeen van dim drie ffases 

van mkenaarprogrammering. om leerders se eifektiwneit as programmeerders te verhoog. 

Kennk hiefvan kan aan ondarriggewen riglyne verskaf oor hoe hul ondefrigbenaderings en 



ondenigstrategie4 aangepas moet word ten einde rellektiewe denke by leerden in 

rekenaarprogrammering te ontwikkei. 

Die probbem van hierdie naming  went* op grond van bogenownde argumenl mndom die 

volgende m: 

Hoe verskil effektiewa en onefleklkw leerders op onderskeidelik unMr&eilsvlak en 

skoolvfak wat behef reflektlewe denke tydens 'n pmgrammeringstaak in elk van die 

volgende fases? 

a Voofdat begin word om die rekenaarprogram te skryl; 

4 ten@ die rekenaarpmgram geskryf word en 

4 nedat die rekenaarprogram d o o i  is. - Watter rol speel retieksie in effektiewe leer en effeMiemt pmbleemoplossing? - Watter detenninante dra by tot effektiewa programontwikkelii en efbklbwe leer in 

rekenaamogrammering? . Watter rol het die ondeniggewer le speel in die ontwikkeling van reRdniewa denke by 

leerders in rekenaarpmgrammering? 

1.2 Doe! van navonlng 

In h i d e  navarsing is ppoog om die volgende &elstellings le bweik: . Om aan te loon hoe e f f e k t i i  leerders en oneffektiewa leerders in rekenaarprogrammering 

op ondenkeidelik universiteitsvlak en skoolvlak verskil ten opsigte van refleMiewe denke in 

elk van die wlgende fases: 

9 voordat begin word om die rekenaarpmgram te skryf; - ien@dii rekenaarprogram geskryf word en - nadatdie rekenaarpmgram wiiooi Is. . Om aan te toon watter ml reReksie in effekliewe leer en eflektlewe pmMeemoplossing speel. . Om aan te toon watter detenninante bydra t d  effeldiewe programwbikkeling en eflektlem, 

leer in rekenaarpmgrammering. 

Om aanbevellngs te maak wat onderr&ewers beer sal toerus om effekiiwa leer in 

rekenaarpmgrammering by leerders mee te bring. 

Die volgende hipotese is onden& 



Effektiewa en oneffektiewe leerders in rekenaarpmgrarnmering venkii wat betref reReMiewe 

denke Wens 'n programmeringstiak in elk van dim volgende fa=: 

s M a 1  begin word om die rekenaarpmgram te skW 

s lerwyldie rekenaarpmgram geskryf word en 

s nadal die rekenaarpmgram voitooi is. 

1.4 Metode van navoning 

Om bqlenoemde doel te bereik is twee metodes gebruik, nl. 'n literatuurstudim om dim ml van 

r W i e  in effektiewe leer te ondersoek, as& die determinante vir effektiewe 
rekenaarprogrammering en 'n empirke ondersoek na die reflektiewe vmo€ns van 

ondenrkeidelik elfektiewe leerders en OneffeMiewe laerders in rekenaarprogrammering op 

onderskeideiik universiteils- en skoolvlak. 

'n Literatuurstudim van tersaaklike prlm8re en sekcn& brcnne is ondemeem om soveei 

inliiing as moontlik oor dim pmbleemvrae in te win. 'n Rekenaarsoektog op EBSCOhost, die 

Ericdatahis en db Internet is ondemeem aan die hand van die volgende trefwoorde ten 

einde toepaslike bronne te idenfflseer: effective leamlng, wmpufer p~cgmrnlng, problem 

satvlng, rekl ion, reflective thinking, m e l ~ l t ~ ,  cognitive skills, Sen-regulated learning. 

( e f f ek t i i  leer, reke~arprogrammering. probleemoplossing, reReksie. M e w e  denke. 

metakognisie, kognlthe vaardighede, aeifgereguleerde leer.) 

In die empiriese ondersoek is van 'n beslnywende of nomatiewe om'eooek gebruik gemaak. 

Hierdie benadering behels dat dim navorser op 'n spesifmke tydstip 'n reeks v m  aan die 

behokke deelnemers g e m  het. Dm m n s e  van die deelnemers is met persantasies. 

frekwamieteliings of meer ge6oMkeerde indekse opgesom. Die navorser maak uil die 

r e s m  gevolgtrekkings omtrent die speswke papolasie (Le8dy en Onnrod. 2001:196). 



Die doel van die ondarsoek was om te bepaal hoe die effe- leerder en die oneffektmwe 

leerder in rekenaarprogrammering op ondenkeidelik univerdteits- en skooMek venkil 

betreffende hui reflektiewe varmc€ns wens die ontviikkeling van 'n rekenaarpmgram. Die 

empiriese ondersoek was gedg op mkksie wal plaasvind voordal begin word om die 

rekenaarpmgram te skryf. temyl die rekenaarprogram geskryf word en nedal die 

rekenaarprogram voiiwi is. 

1.4.23 Ondenoek onder univemitsltstudente 

Vir die doe1 van hierdie ondenosk is die ondennysstudente in die tweede studiejaar, wet 

Rekenaawenskap as hwfvak geneem hei, aan die Potehefstmomkampus van die Nwrdwes- 

Univenbl as studiepopulasie gebruik. Die klas hat bestaan uit 26 studente. Op grond van hul 

bewese prestasies in rekenaarprogrammering is 20% van die klas (5 studente) met die hoDgate 

persentasiepunte in rekenaarprogrammering en 20% van die klas (5 studente) met d'm laagsle 

penentasiepunte In rekenaarprogrammering geTdent%seer as on&rskeideiik die ' e f f e k t i i  

leerdef- en 'oneffekiiewe leerdergroepe'. Die besluit om 20% aan weenkante van die 

konlinuum te gegebruik, was daarop gerig om 'n duideiike ondenkeid tussen die effektiewe en dim 

onefiektiewe leerden te bewerksteilig. 

'n Gestnlkiureerde vraeiys is wttwikkel wl spesifmk daarop geig was om te bepeal hos 

effeMiewe en oneffektiewe leerden in rekenaarpmgrammering op univeniieitsvlak van mekaar 

venkil vial betref reflektiemt denke. Die vraelys wat ontviikkel is vir die studie en vir die 

ondenoek onder universiteiistudente gebrulk is, bestaan uit drie afdelings: 

Afdeling A het ten doel gehad om biografiese gegemtns van die universiteitstudente te 

versame!. 

Afdding B was spesifmk daamp gerig om vas le stel in watter male die studente gebruik 

maak van retlektiewe denke as hulk rekenaarpmgrammerhrp doen en was gebaseer op die 

beginsel dat pmbmoplossing in drie beskou kan word, nl. die beplanning vomf, 
die aanwending van stratepi& gedumnde die akirwiteR en dim evaiuering na aflmp van die 

akiiwiteii (Erhner 8 Newby. 1996:14; Fortunato et al.. 1691:39). 



. Afdeling C het ten doel gehad om te bepaal of die student siegs op die foutboodskappe van 

die kompileerder van die prcgramrneertaal vertmu het om die probleem op te 10s en of die 

student hierdie pmbleem met 'n vorige emring kon verbind of nie. 

Die response van die studente k met die hulp van die Statistiese KonsuRasiediens van die 

Potchelstmomkampus van dim Nccfdwes-Universiteil veivmrk. Die S A S r e k e n a a m m  (SAS 

Institute lnc.) is aangewend om die frekwensies, penentasies, gemiddeldes. 

slandaardafwykings en effekgradtes te benken. Die betmubaarheii van die toepaslike 

afdelings van die waew is met behuip van die Cmnbach Alpha-waarde (Anartasi. 1988:124) 

bereken. 

Vir dim doel van hierdie ondetsoek is a1348 leerden in graad 12 rekenaantudie hoer grad by 

die verskillende skole In die 6 streke van die Noardwes-pmvinsie in 2004 as studiepopulasie 

gebruik. By eike skool is die 20% van die leerden vial die hoogste en die 20% van die leerders 

wat die laagste gemiddelde punte gedurende dim jaar in hul prakiiese eksamens veivmrf het. 

ge'identiflaeer. Vir die doel van die ondersoek k die lewden wat die hoogste gem'ddelde punk 

in rekenaarpmgrammering behaal het, beskou as effektiewe leerden. Dk leerden wat die 

laagste gemiddelde punte in rekenaarpmgrammering veruerf het. is beskou as onefleMiew 

leerden. 

'n GesinMureerde m l y s  Is ontwiiel vial spesifiek daamp gerig is om te bepaal hoe 

e f f e k t i i  en ondfektiewe leerden in rekenaafprcgrammering op SkwMak van mekaar venkil 

wat betref r e f l e k l i i  denke. Hierdie vraelys is gebruik om data te versamet met die oag op 

statistiese ontleding. Dk waelys wat ontwikkel is vir die studie en vir die andetsoek onder 

skwlieerders gebruik is. bestaan uil drie afdelings: . Afdeling A het ten doel gehad om biografieae gqlemmg van die skoalieerdar6 te venramel. . Afdeling B was spa?& daamp gatig om vas te stel in warier mate dle leerder gebruik 

maak van refiektiemt denke as hylsy rekenaarpmgrammering doen en Is gebaseer op die 

beginsel dat probleemoplossing in drie tydfase~ beskou kan word, nl. dim beplanning v m l ,  



dk aanwending van strategiee gedumnde die akt i ie t  en dim evaluefing na anoop van die 

ak l i i e t  (Ertmer & Newby. 1996:14; Fortunato el a!.. 1991:39). . Afdeling C het algemene vma gehad met beIi-ekking tot dle rekenaarprqlram wal die leerder 

vonwi het. Di het ten doel om te bepaal of die leerder siegs op die foutbwdskappe van die 

kmpileerder vettrou om die p m b m  op b Ios en of die leerder hierdie pmMeem met 'n 

vorige efvaring kon verbind. Verder was die v r a  daarop gerig om te bepaal of die leerder 

van mening is dal hierdie pmbleem en die oplossing daarvan 'n invhmd sal hB op 

toekomstlge probleme wat hy/sy sal aanpak, dal dil wat hylsy ut hierdie programmerings 

laak geleer het in die alledaagse lewe van toepassing is, en dal hy/sy die problem korrek 

opgelos het. 

Die response van die gr.12-leerders is met die hulp van die Statistlese Konwltasiediens van die 

Potchefstmomkampus van die Noordw-Unlversiteil vemerk. Die frekwensies, persentasies, 

gemiddddes. standaardafwykings en effekgrooues is deur mlddel van dim SAS 

rekenaarpmgram (SAS ins(itute lnc.) bereken. Die belroubaartmid van die toepaslike afdelings 

van die vraelys Is mel behulp van die Cmnbach Aiphawaarde (Anastasi. 1988:124) bereken. 

1.6 Verdere vMfwp van dle studie 

Hmfstuk 2 behels 'n I'ieratuurstudie rakende verskillende beskouings van effeMiewe leer en die 

ml wal refleksie in effekibw leer spael. 

Hoofsluk 3 word gewy aan 'n literatuurstudie oor verskillende determinante vir effektkua ker in 

rekenaarprogrammering en die ml van reflekllewe denke in e f l a k t i i  pmgramontwlkkeling. 

Die empiriese ondersoek en dk navorsingsresultate word in hoefstuk 4 weergegee, asook h 

interpretasie en bespraking van die resultate. 

In hoofsluk 5 word h samevatting van die stud'e gegee, gevolgbekkings wal daarut gemaak k 

word besprwek en aanbevelings vir verdere n m i n g  word gemaak. 



. . - -. 
. - I  - -  . I : .  - - .  . . 

.-,I. I 11 : .. 1 
=- - .  

L '. -, 1 

I 

. . 



Strategiese leer behels eersiens dat leerders aor versklilende tips kennis beskk wat bydra tot 

effekliewe leer. Shategiaa9 leerden beskik aor kennis van hulself, van d b  taakvereistes, van 

spesifmke lmrategie6 en van die inhoud, wat hulie strategies aamvsnd om sirategie8 wat 

hulk kan gebruik in die bereiking van hul gestelde doelwnte te k i i ,  te beheer en te monitor 

(Weinstein 8 Meyer. 19943336: Weinstein 8 Van Mater Stone. 1533:35). Tydem 'n 

leerhandeling of -proses moet leerders deurlopend besiuite neem rakende dim strategiee wai 

gebruik word om te bepaal of die siraiegiee voortgesit, verander of gestaak moet word (Ertmer 

8 Newby. 1996:5). 

'n Tweede belangrike kenmerk van strategiese leerden is dat hulk gemotiveerd is om tie 

doelwine wat hulk vir hubelf gestel het te bereik (Weinstem 8 Van Mater Stone. 199334). 

Vervolgens word dim venkiilende tipes kennis waamor shategiese leerders beskik bespreek. 

asmk ander prasesse wat verband hou met hul motivering. 

2.21 Tlpea kennis 

2.21.1 Kennls van dl8 sew as iwrder 

Om effektief te kan leer, moet leerders hulself as leerdera ken. Effektiem, iaerdsrs se kennis 

w r  hoe hulle leer, behels byvoorbeeld kennis van hul leentylvoorkem, hul sterk- en 

swakpunie. waiter vakke en soorte leertake vir hulle maklik of moeiiik is om te leer, watter lye 

van die dag huile die maklikste leer, hul s t u d i i n t e s  en hul kennis van verskillende 

leerstraiegiee (Weinsteln 8 Van Mater Stone. 1993:32). Leerders se leerstyl bepaal wai hulle 

met iniigiing doen - hoe hulk daarmee omgaan, dH herstan, verander, kodeer, stmr en hermep 

(Schunk. 20M):lZ). Die maniem waarop leerders inligting v e m *  Is bepalend vir wW hulk leer. 

h64 hulle !earen hoe hub  d'it wai hulle leer gaan gebruik. 

Leerders moet kan bepaal watter tipe kennisvmrstelling vir hulie die beste we*. bv. of hul 

ruimtelike of verbale m & n s  gmter is (Davidson 8 Sternberg. 1998:51). Huile benadering tot 

'n taak word bernvloed deur die mate waarin hulle realistie6 kan bepaal mrt hulls in staat is om 
te leer (Sdwenfeld. 1987). Kennis van hulseif a leerden stel leerders in staat om toepaslike 

leershatqiee te kies as hulk 'n num, leertaak moet aanpak, om vir hulseif reaiistiese, dog 

undagende doelwine te stei en om hul leemmgewing doenreffend te bestuur. 



2.2.1.2 Kennb van Issttake 

Vir effdcfiewa leer moet leerders kennis ha van dim vakke wat hulle neem. veral van die 

venkillende vereistes wet venkillende vakke ten opslgie van M n k e  stel. Die leerden moet 

verstaan wat die verskillsnde akademiese take, bv. lees van dim handboak, lukter in die klas. 

skryi van opsletloetse en skryi van venlae, van hulle vemag om oar te dink en te doen 

Winstein 8 Meyer. 1991:19). Sonder kennis en begrip van venkiliende akademiesa lake is 

dB vir ieerders moeillk om vir hulsen realistiese, dcg uitdagende, aksdemiese doelwine ten 

opsigte van daardie take te stel (Weinstein. 1994378). Leerden In rekenaarpmgrammering 

moet byworbeeld weet dat hulk d i g  het om hul probleemoplo6singsvaardighede te ontwikkel 

en aan le wend ten einde eflektim prcgrammeerden te kan wees. 

Blumenfeld ef a/. (1987:137) ondenkei tussen twee komponente van die leertaak. nl. die inhoud 

en die vorm. Die inhoud van die leertaak sluil die doelwnte van dm leertaak, sowel as die 

wsrklike m W  daarvan in. Die m van die leertaak behels dim prosedures, die sosiab 

organisasie en die pmdukte daarvan. Hierdie Lwee komponeme kan nie van mekaar geskel 

word nie. Alhaewel die inhwd van 'n leertaak bepaal watter kcgnitbw handeiinge vereis word 

om die doeiwine te berelk. is dk die kmpleksiteit van die v m  van die leertaak wat bepaal hoe 

moeliik of maklik dk vir 'n leerder is om die taak uit te voer (Blumenfeld. 1987:140). 

Met kennis van leertake, behwrt BReMiem, leerders dus 'n leeraWek te kan ontleed en 

ieerstrategi& te kies wat hulk in staat sal stel om 'n teak suksesvoi te vonool en sodoende 

hulk doelwine le bereik. Onvolledige of anakkurate kennis van M a k e  lei dlkwels tot 

onvollediie of onakkurate vsmwking van inllgting, wat tot g e m  het dat leer nie effektiel 

plaasvind nie (Davidson 8 Sternberg. 1938:49). 

2.2.1.3 Kennb van itnmb.(egW en leert6gnleke 

'n Gearganisa&e kennisbasis en 'n stel strategiee om kennis te Wry en te lntegreer, is van 

die belangrikste kenmerke van deskundiiheid (Weinstein et a/.. 1994362). Effekiim leerden 

beskik, bsmmsns hulls kennis van hulsef as leerden en hul kennis van die leertaak. ook oor 

kennis van mnkiknde leerstrategiee en leertegnieke. Hulls weel ook watter leemegle(LL) 

die beste Is om 'n bepaalde leerdoelwit te berelk. Himrdie leentrategiee en -tegnieke is as? 

ware die learders se gereedskap wal hulb gebruik om hul dodwme k bereik. 

Leerstrategiee kan In vier hoolkateqorM ingedeel en soos volg opgeaom word (Univenii of 

Central FIoMa. 2001; Pinhich 8 Schraube~ 1992:162): 



. Kognibwe slrafegied 

Kogniliewe stralegi& het te doen met die leerproses as sodanig. Di word gebruik om nuwe 

inligting tot kennis te verwerk deur dii met beslaande of voorkennis te integreer ten einde 'n 

bepaalde leerdoelwit te bereik. H'erdie shategie.5 sluit in: herhaling, vindingryke voorspellings, 

opsomming, afneem van aamekeninge, deduksie, induksie, verbeelding, oardrag en uitbreiding 

(University of Central Florida. 2001). . Melakognitiewe stralegie4 

Metakogn- strategie.5 het te doen met denke w r  en beplanning vir lew. Di behels 

stralegiee wat leerders op grand van hulle kennis van hul k o g n k b  vermo(?ns. die 

taakvereistes en die leerdoelwit, aamend om hul leerakiiieite te beplan, te monilor en, i m i i i  

nodig, aan te pas. Hierdie strategiee sluil in: %&Miewe aandag, beplanning, vwmC 

organisasie, monitering, seifmonilering, evaluering en seifevaluering (University of Central 

Florida. 2001). 

Affehliewe/msiak slralegiee 

AfieMiewe1sosiale strategic het te doen met persoanlike en interpersoonlike invioede. Di 

behels melodes en tegnieke wat leerden gebuik om 'n posiliewa leerkiimaal te skep. Hierdie 

strategi& siuit in: gmepwerk, bevraagtekening, selfgespek en selfversterking (University of 

Central Florida. 2W1). . Slralegie6 am hulpbronna te besluur 

StrategieO om hulpbmnne te besluvr, het te make met die bmnne of hulpmiddels wat leerders 

kan gebmik ten einde 'n leeraklieit suksesvoi te vonooi. Dit sluit In effeki- tydsbestuur. 

bestuur van die iniese omgewing, en om eweknW en kundiges om hulp te vra sodat lew 

doekreffender kan plaasvind (Pintrich 8 Schrauben. 1992:182). 

Effekliewa leerden beskik oar kennis van die verskeidenheid leerstrategle6 wat besklkbaar is. 

kennis van hoe elke laerstrategie werk en kennis van wanner en waamm 'n bepaalde 

ieerstrategie geskik sou wees om 'n spesifieke learlaak te voitlloo Seifs leerders wat w r  min 

kennis van 'n sekere domein beskik, maar met mew kennis van generiese studietegnieke het. 

presteer beter as leer& met ewe min dminkennis en met minder metakognitiewe kennis 

(Winne 8 Hadwin. 1698:285). 

2.2.1.4 Kennls van inhoud 

Kennis van inhoud velwys na die Morkennis In verband met die ondetwerp waamor leerders 

reeds besklk as hulle 'n nuwe leeraMiieit aanpak (Weinstein 8 Meyer. 1991:19). Deur dii wat 

leerders nuul moet leer te lam aansluit by bestaande kennis, word leer net soveel makrker en 

meer sinvoi (Weinstein & Van Mater Stone. 19!33:33). Hierdie aansluiting by Morkennis stet 



leerden in staat cin hui kennis te organiswr en te integreer, wat onontbeerlik is vir effeMiewe 

leer. 

Wat pmbleemoplossing in rekenaarpmgrammering betref, vind leer meer effekiief plaas as die 

probkme wat leerders moet opios binne 'n konteks is wat vir hulle bekend is, w a r  hulle dus oor 

relevante voorkennis k k i k .  Die leerden is dan in staat om die gegewena van dm onbekende 

siiuasie in verband la bring met kennis waamar hulk reeds beskik en kan dan makhker beslul 

op strategic wat geskik sat wees cin van die g e m  sluasie by 6m verlangde oplossing u l  te 

kcin. 

Effektiewe leerden is meer gemotiveerd as oneffekiiewe leerders Weinstein 8 Van Mater 

Stone. 1993:32). Leerden se m o t i i n g  skaan in 'n intefvenvantskap met ander pmsesse sws 

doelwitstelling (uitkomsstelling). seifbltreffendhe!d en atbib&-%. 

Leeruitkornsstelling is die daarstelling van 'n standaard om as mikpvnt wr dim leerder se 

leerhandelinge te dim en he: ten doel om IeeraWrwiteile te rig. Doeme (uitkomste) bo rde r  

leer en prestasie dwr  d k  invloed wal di op die penepsie van vordering. selfdoeiireffendheid 

en selfevaluerenda reaksies het (Bandura. 1986:248). As leerders nie doelwilte het nie. is 

effektiewe leer net nie mmtlik nie. Eflekikwe leer het onder andere daarmee te doen dat 

leerden hul doehilie bereik. 

Leer en motivering word nie outomaties verhwg dew doetviine op slgseif nie. Votgens Schunk 

(2WO:IOl) is dit eerder dm eienskappe van goeie doeMe wal bydra om selfdoellreffendheid. 

motivering en leer te verbeter. Hierdie eiemkappe siuit in dm spesmasie, nabyheid en 

moeilikheidsgraad van die doelwine (Schunk. 2000:lOl). 

Spesifikasie behels dat doelwitte s6 geformuleer rnoet wwd dat dlt tie standaard van 

prestasie spesMek k k f y f  en nie vaag en algemeen is nie. SpesMeke doetviine vethog 

motivering en selfdoeiireffendheid omdat 6fl makllker is om vordering ter bereiking van sulke 

doetviine te evalueer. . Nabyheid vemys na hoe ver in die toekoms die doelwit bereik kan word. Naby- en 

korltermyndoelwltle word gouer beraik en lei tot groter motir ing en selfdoeitreffendheid as 

veraf- en langtermyndoehviie omdat leerden gouer die resultate van hulk arbeid sien. 



. Moeilikheidsgrasdvan doelwine vetwys na dm vlak van bekwaamheid wat vereis word om 

die doelwine te bereik. 

Di is baie belangrik dat leerdoelwine wal gestel word, uitdagend, dog realislies moel wees 

(Pintrich 8 Schunk. 1996:177). 'n Realistiese doelwit sal aanpas by die spesifleke leerder se 

vemoens. Die wil om hiardie doeh'iit te bereik, word 'n dryfkrag wat gebruik kan word om 

motivering, sowel as die denke en ophede wat nodig is om die uiikomste le bereik, fe verstd 

(Weinstein. 1994376). Daamm is di belangdk om realisl'lese doelwine te stel. Di is veral 

leerden wat akademiese probleme ondervind. wat geneig is om onrealistiese ho8 doelwine te 

stel. Dt kan lei tot verdere frusbasie en gevoelens van hulpeloosheid en mislukking. 

Selfdoeltreffendheid is 'n belangrike kmponent van die motivering van effektiewe leerders. 

Selfdoeltreffendheid rn na die leerders se beoordeling van hul vemw om handelinge wat 

nodig is om sekere varwagte vlakke van presiasie te bereik, te organiseer en te impkmenteer 

(Schunk. 1998:139). Selfdoenreffendheid is 'n persoanlike oottuiging van 'n mems se eie 

vanno€ en daarom sal leerden met 'n hoe mate van selfdoetlreffendheid bereid wees om 

moeiliker take aan te pak, baie moeite te doen en te vothard in die afnandeling van 'n taak 

(Schunk.1998:141). Volgens Pinbich en Schunk (1996:88) hou selfdoenreffendheid verband 

met 'n spasifieke taak of situasie. Leerders beoordeel hul eie vemoens om 'n verwagte viak 

van prestasie in sekere take of situasies te bereik op grond van die doelwine wat vir die 

spesifieke take of situasies gestel is (Pintrich en Schunk. 199688). 

Daar is 'n direMe verband tussen leerders se doelwitstelling en hul oortuigings van 

selfdoenreffenheid. As leerden vir hulself spasftake doelvine stel wat hulle binne 'n redelike 

korl tyd kan behaal, den neem hulk hul ek leewordering gouer war. wat weer hul oottuiging 

van seifdoelmffendheii verhoog. Verhoogde selfdoehreflendheid mativeer dan weer die 

leerders om vir hulself meer uitdagende doelwMe te stel (Dmmennan. 1990:12). 

Attribusies is die redes wat leerden gae vir hulk suksesse of mislukkings Weinatein 8 Van 

Mater Stone. 1993:34). Vir leer om effektki te w8es, is dH belangrik dat die anribusles wat 

leerden maak, sal bydra tot die bevordering van hul motivering en nie 'n negatiewe invloed sal 

ha nie. Leerders vom nomaaiweg 'n persepsie van hul eie e f fewei t  as leerder op gmnd 

van vorige ewarings en prestasies. As 'n leerder se vorige efvaring met 'n spesitieke leertaak 

positief was. MI hylsy glo dat hylsy 'n effektiewe leerder is, wat sal vemorsaak dat hyky vetwag 



om in die toekms ook suksesvol te wees. Die omgekeerde siluasie lei tot 'n swak 

selfdoeitreffendheid en verlaagde motivering wat ook die toekomstige prestasie beTnvloed 

(Pintrkh. 199430). 

Attribusia kan volgens drie kategow verdeel word: lokus van kontmle, stabiliek en 

beheerbaarheid (Kyk label 2.1). 

Tab64 21: PresfasiesflIibusies Mlgens lokm van konhols. stabtlbiien beheerbaarheid 
(Pinlrich 8 Schunk. 20021141 

Lokus van kontmle 

Die eerste kaleg& hou verband met ieerders se lokus van konfrole. Volgens Pintich en 

Schunk (2002113: 1996:130) skryf leerders met 'n interne lokus van kontmls hul pmsiasies toe 

aan hul eie leervermo8, vaardighede en insene. Leerders met 'n eksteme lokus van kontrole 

skryf weer hul pmtasie (of mislukkings) toe aan ekateme faktore, bv. 'n moeilike vraeslel 61 'n 

onredelike onderriggewer as hul swak presteer het 6f 'sommer geluU as hulls die slag g o d  

westeer kt. 

-%xr 

Onstablei 

Die ander twee kategon'e8 van anribusies hou verband me1 stabiliet en behearbaarheid. 

Siabiliteil vemys na die veranderlikheid van 'n oorsaak ow tyd en verskillende situasies heen 

wat kan wise1 van baie stabiel t d  onstabiel (PiWch 8 Schunk. 2002:140). By leerders met 'n 

inteme lokw van kontmle kan 'n interne, anveranderlike eienskap soos aanleg as stabiel 

Lmskou word. Vaardiihede en kennis is die onstabiele eienskappe by hierdie ieerders, omdat 

dii verm&ns is wat met verloop van tyd aangeleer of ontwikkel kan word (Pintrich 8 Schunk. 

2002:114). Daalteenoor, by leerders met 'n ekeems lokus van kontrok, kan dim objektiwre 

taakeienskappe as stabtml beskou wcfd, mda t  d'i onafnanklik is van die individu wat die laak 

aanpak. By hlerdls leerden kan toeval as 'n onstabieie eienskap beskou word want dii fokus 

op geleenthede u t  die m e w i n g  eerder as OQ 'n eienskap van die persoon self. 

Beheerbaar 

Langtermynlnset of 
-poglng 

Vaardlghede 1 kennn 

TydBlike of shrBSv+ 
w m e k e  lmet v r  'n 
eksamen I tosb 

Beheerbaar Nlebeheerbaar 

Aanleg 

Gesondhend op dag 
van eksamen 1 
toe' 

Gwnoedstwsland 

Niebeheerbaai 

Vc~roordeel of 
bevoorregtlng 
deur 
onderwyser 

Hulp van 
ondemyrer l 
vrlende 

Moe#l~kheidsvlak 
van skmlvak of 
k~rsu~verelstes 

Geluk I tosval 



Beheerbaarheid vemys na ieerders se vermoO om beheer uk te oefen w r  vwanderiikas wat hut 

leer beindoed en kan wissei van totaal niebeheerbaarbaar tot beheerbaar (Pintrich 8 Schunk, 

2002:140; 1996:134). By leerden met 'n interne lokm van kontroie kan eienskappe soos 

aanleg, gasondheidstoestand op die dag van 'n eksamen en gemoedstoestand as nie- 

behaerbaar beskou word. In teenstelling daarmee is Vaardighede en kennis beheerbare 

eienskappe by hierdie leerders (Pintrich 8 Schunk. 2002114). By leerders met 'n eksterne 

iokus van kontmle, sluit niebeheerbare eienskappe die moeilikheidsgraad van 'n kursus en 

toeval in, lemyl die vooroordeel van die ondemyser en huip van wiende as betmerbaar beskou 

kan word. 

2.3 Selfregulerlng en selfgemguleerde leer 

Bandura (1986) se sosiaal-kcgnitiewe teorie 'don die basis van Zimmerman (lS9O: lgB8; 2000) 

se sosiaal-kcgniti%we model van selfregulering, waafvolgens selfregulering gedefinieer word as 

'n inleraksie van persoonlike, gedragr en omgewingsprosesse (Kyk figuur 2.1). - 
Strateglegebmk - 
Tewvoeriw Gedraga 

selfregulenng selfregulering 

Omgwnga 

selfregulenng 

Fguur 2.1: Zimmerman se tos!aa!-kcgnniewe n W I  van selfwulerhg (Zimmermen. 2000'15) 

Gedragspmesse vial volgens Zimmerman (2000:14) 'n ml sped in selfregulering, sluii in self- 

waarneming en strategiese aanpassings in werkpmsesse, byvwrbeeld die stralegie6 wal 

gebruik word om die leerdoelwine te beraik, omgewingpmsesse vemys na die waameming. 

regulwing en wandering van omgewingstoestande om 'n lewwngewing te skep waarin leer 

meer effektlef kan plaasvind, en perswnlike seifregulering behels monifering en aanpassing 

van kcgnitiewe en aWeMiewe toestande. 

Zimmerman (2MN):14) definieer selfregulering as selfgegenereerde idees, opvattings en aksies 

wat bepian en sikiles aangepas word om persoonlike doelwine te bereik. SeKregulering word 



as 'n sikliese proses beskou, omdat terugvoer van vorige leerpogings gebmik word om 

aanpassings te maak in huidige leerpogings (Zimmerman. 2000:14). H'&ie aanpassings word 

genoodsaak deur voortdurende veranderinge in perswnlike, gedragk en omgewingsfaktore 

tydens die leerproses en is pmaktief bn reaMgerig op die bereiking van daefwitte (Puustinen 

8 Pulkkinen, 2001:2TT: Zimmenan. 2000:14). 

Volgens Zeidner el el. (2000:750) is daar in dim literatuur aansienlike vemaning inat betrekking 

tot seifregulering, die sleutelkmponente daarvan, en vemante konstmkte van die~etlde 

semantiese domein. Daar is tussen verskillende navorsers en outeurs konsensus ow 

selfregulering in die opsig dat dl kognitiewa, Mektiewe, motiverings- en gedragskomponente 

behels wat individue in slaat stel m hul aksies en doefwitte aan te pas ten einde verlangde 

resultate te behaal, ondemewig aan veranderende omgewingstoestande (Zeidner el at. 

2000:751). In wreenstemming daannee konstatew Schunk (2000:355) dat verskillende 

navotners dH eens is dal seifregulering behels om 'n doeiwil te he, doelge@e aksies uit te voer. 

stralegi& en aksies te monitor en hulk aan te pas om suksas te behaal. 

Binne hierdii konleks Mnleer Pintrich (2MH):453) seifgereguleerde leer. wat volgens Zeidner 

et 61. (2000:750) 'n nouer k o h k  as sefregulering is. as 'n aktiawe. konstruktiewe pmses 

waardeur leerders leerdoefwitte sld en dan probeer om hul kognisie, malivering en gedrag te 

monitof. te reguleer en te beheer, gem en begrens deur hul doelwate en die kontekstuele 

kenmarke van die omgewing. Op sy beurt velwys Schunk (2000:355) na selfgereguleerde leer 

as die proses waardeur leerders hul denke, gevoekns en aksies sistematies rig op die 

bereiking van die doelwitte wal hulle vir huiseif gestel het. 

Die ml van selfgereguleerde leer in leerders se leerpmsesse, word telkens in die lleraiuur 

te6gekom. Zimmerinan (1998:2) mskryt die funksle van selfgereguleerde leer as dat dit 

leerders in staal stel om hulle verstandelike verm&ns te kan omskep in akademiese 

vaardighede. Volgens Kusnic en Finley (1993:8) behels saifgereguleerde leer leerders se 

refleksie op en evaiuering van hul eie leer en is dii 'n integraie deel van die leere~aring in 'n 

opvoedkundige omgewing. 

'n Kenmerkende elenskap van seifgereguleerde leerders is dat hulle akademisse leer beskou 

as iets wat hulle sell kan doen en nie as iets wat deur h a n d  anders aan of vir hulk gedoen 

word nie (Zimmerman. 1998:l). Seifgereguleerda leer is dus IeeraMieite wat nie dew die 

ondeniggewer beheer word nie, maar wat onder beheer van die leerder sell Is (Rheinberg el el.. 

2W503). Onderriggewsrs moet daamm vir leerders die geieenthede skep om hul 

seifregukrende vaardighede Is ontwikkel deur byvoorbeeld minder voorskrifteiik te wees 

(Schunk 8 Enmer. 2000:632) en deur die gebmik van kurrikul€re a m e i t e  wat seMegulering 



bevorder (Randi 8 Cwnc. 2000:652). Die venkil tussen effektiewe en meffektiawe leerders 

kan toegeskryf word aan die grder mate waarin effekiiewe leerden gebruik mask van hiirdie 

semegulerende strateglee, t w l  oneffekiiwe leerden gemnl ik  maar net doen wdl die 

ondemyservir hulk s6 om le doen (Zimmeman. 1990:8). 

Vanul die sosiaal-kognitiewe beskouing van selfregulering val seMaguiemnde prosesse en 

gepaardgaande oortuigings in drie sikliese fases: wmrafdenke, beheer van werkverrlgling en 

selfrefleksie (Zimmeman. 200035: Zimmeman.1998:2.) (Kyk fguur 2.2). 

werkverrigting 

Voorafdenke Selfrefleksie 

Figuur 2.2: Fass van ~sfhsgu1ernndepmses.w (Zimmerman, 2WO:f6J 

Vmfdenke velwys na pro%esse wat leerpqlings voofafgaan en positiewe omstandighede vir 

leer skep. Beheer van wefienigling behels p w s s e  wdl plaasvind gedurwnde leerpogings en 

wat leerden se konsentrasie en werkverrigting beinvloed. SelfreReksie behels pmsesse wat 

plaasvind na leerpogings en leerders se maksie op leerpogings raak. 

Selfregulering word Marts In teme van hierdii drie fases en aan die hand van tabel 2.2 van 

nader ondersoek. 

Voorafdenke 

Taakanalise 
Doelw~tstell~ng 
Strategiese beplanning 

Beheer van werkverrigting 1 Selfrefleksie 



2.3.1 Vwrafdenke 

Seifgereguleerde leerders se denke on 'n akademiese laak, of 'n pfobleem wat hulle moat 

oplos v o d a f  hulls daarmee begin, behels prosesse wat in twee kategwiee onderskei kan 

word. Eerstens, p r m  wat verband hou met laakanalii en hveedens, pmsesoe rakende 

seifmotiverende wrtuigings (Zimmerman. 2000:16) (Kyk label 2.2). Proses86 wat v&and hou 

met taakanalise behels doehdtsteliing en strategiese beplanning. Prosesse rakende 

seifmdirende owtuigings sluit hul oortuiging van selfdoeltreffendheid, uitkomsverwagtinge. 

doelwitorb6rhsie en intrinsieke belangsteliing in. Soos dii reeds in 2.1 genoem is, is daar 

ooreenkomste rakende selfgereguleerde leer en die beskouing van strategiese leer. D a a m  

word daar in hierdie gedeelte rakende seifgereguleerde leer aspekte aangetref wat reeds in die 

gedeetIe oor strategiese leer bespreek is, nl. doeMstelling (2.2.2.1) en selldoenreffendhsi 

(2.2.2.2). Hierdie twee aspeMe word gevolglik nie weer bespreek nie. 

Nadat seifgereguleerde leerdm hulle doelwine bebeffende 'n akademiese aklhdten duideiik 

gefwmuleer het. beplan hulk eerstens behoorlik in terme van die keuse van strategi* enlof 

prosedures wat aangewend kan word om die doelwine te bereik. Hierdie keuses van strategieg 

enlof prosedures word gegrond op die vdgende aspekte: 

die taakvereistes ( t i p  en moeilikheidsgraad van die aMiwiteH): 

persoonlike bbmnne (wat weet ek, watter vaardiihede het ek?) en . mwnllike ooreenkomste tussen die taakvereistes en die bmnne (hoe kan ek dii wat ek 

weeVhat gebruik in die u h n n g  van die spesifieke a m e l ? )  (Ertmer 8 Newby. 1996:lt). 

'n Tweede belangrike aspek van strategiese beplanning is die identiRJering van moontlike 

struikelblokke (wat gaan my dalk verhinder om die a M i e i l  suksesvol af te handel?) (Erher 8 

Newby, 1996:12). 

Uikomsvemagtinge is baie nou verwant aan leerders se oortuiging van seifdoeltreffendheid. 

Selfdoeltreffendheii vemys na parsoonlike oortuigings oor die mens se em vermc.9 om effektief 

te leer of te presteer (vgl. 2.2.2.2). Daarteenoor velwys uitkomsverwagtinge, volgens Bandura 

(1986391). na mens se oortuigings on vial die uiteinde van die leerpcging of prestasie sai 



Uitkomsvermgtinge is belangrik omdat dit mens help om te bepaal walter aksies nodig is om 'n 

uitkoms suksesvol te behaal (Schunk, 2000:106). Uitkomsvetwagtinge kan nie onafhanktik van 

leerders se oortuiging van selfdoeltreffendheid beskou word nie. Leerders met 'n hot! oortuiging 

van selfdoeltreffendheid het nie noodwendig h M  uitkomsverwagtinge nie, en omgekeerd (Kyk 

tabel 2.3). 

Tabe12.3: Gedrags- en affekfiewe reaksies as 'n funksie van verskillende vlakke van 
selfdoeltreffendheid en uitkomsvenvagtinge (Pintrich 8, Schunk, 2002:163) 

Sosiale aktivisme 
Protes 
Beswaardheid 
Milieuverandering 

Gelatenheid 
Apatie 
Onttrekking 

Leerders met hot3 selfdoeltreffendheidsoortuigings Bn hoe uitkomsverwagtinge betreffende 'n 

leeraktiieit. beskik oor selfvertroue, is toegewyd en volhardend in die uitvoering van die 

akti ieit  en het 'n h& kognitiewe verbintenis ten opsigte van die leeraktiieit (Pintrich & 

Schunk. 2002:162). Leerders met 'n h& selfdoeltreffendheidsoortuiging, maar lae 

uitkomsvenvagting, is ook toegewyd en hardwerkend, maar sal verwag dat ander mense moet 

aanpassings maak om hlille te pas, byvoorbeeld hulle sat aandring op verandering van die 

evalueringsmetode indien hulle nie goed presteer nie. Leerders met 'n lae selfdoeltreffend- 

heidsoortuiging, maar h e  uitkomsverwagting. neig om hulself negatiif te evalueer en blameer 

ander vir hulle mislukkings. Laastens, leerders met beide lae selfdoeltreffendheidsoortuigings 

Bn lae uitkomsverwagtinge kan 'n gelatenheid en apatie openbaar, asook 'n onwilligheid of 

onvetmot! om baie moeite te doen met die uitvoering van leertake (Pintrich & Schunk, 

2002:163). 

1 

Selfversekerde, 
opportunistiese aksie 
HOB kognitiewe 
verbintenis 

Selfdevaluering 
Depressie 

.- 
D 
c 
$ 
E 
I - 
O 

2 

Doelwitori&ntasie verskil van doelwitstelling daarin dat doehvitstelling verwys na spesifieke 

doelwitte of uitkomste wat deur die uitvoering van 'n sekere leertaak bereik moet word, terwyl 

doehnitorientasie te doen het met leerders se voorkeure vir sekere soorte of algemene klasse 

van doelwitte, bv. groter bedrewenheid in sekere vaardighede, ekstrinsieke doehvitte of 

7-- = - 
HOB 
selfdoeltreffendheid 

- 
Lac 
selfdoeltreffendheid 



relatiewe vermms (Schunk. 1998:153). DoelwHorientasie bepaal of leerders meer leer- 

gearienteerd of meer prestaskgeOri8nteerd is. 

Leerders wat leergedrienteerd is. stel vlr hulseil & e M t e  ter wille daarvan om meer bedrewe te 

wees. hul eie bevoegdhede te verhoog en meer efleklief te leer (Pintrich. 2000:474). In 

leeraktwiteite fokus hulle op pmsesse en strategies vial kan bydra tot leer en verhoging van hul 

bevoegdhede (Schunk. 1998:153). Terselfderlyd verhoog hul ooftuiging van seifdoe~lfecd- 

heid en hul motiiering. Daarleenoor stel leerders wat prestaskgebri8nteerd Is, vir hulseK 

doeWe wat hulle wil bareik ter wilie daarvan om negatiewe beoordeling te vermy of an in die 

openbare oog beter as ander leerders te presteer (Pintrich. 2W475).  Sulke leerdws fokus 

hoofsaaklik op dm athandeling van die leertask en vergelyking van die prestasie met ander 

leerden. Hierdie vergelyking van eie prestasie met di6 van ander leerders, kan by leerders wat 

pmbleme ondewind lei tot lae persepsies van vennwns, wat weer hul motivering negalief kan 

beTnvlaed. 

Dle intrinsleke belangsteliing van leerders dra by t d  die wyse waamp leerders dink ow 

akademiese take voordal hulle begin om dii uit te voer (Pintrich 8 Schunk. 1996:302). lndien 

aktiuileite binne leerders se belangstellingsveld Val, is hulle net soveel meer gemotiveerd om 

met die ultvoering daarvan te begin en om dii suksesvol te votooi. 'n HoB intrinsieke 

belangsteliing v e r h q  leerders se m o w n g  om beter te beplan, wat weer bydra tot die mate 

waarin leerders daamp gerig is om hul doelwme te bereik. Volgens Ellis en Zimmennan 

(2001:210) is inMnsieke belangstelling veral b&ngni as leerdws op hul eie moet oefen of leer. 

sonder eksterne belonings of as dii nog lank is voordat dim eksterne baloning sal plaasvind. 

23.2 Behwr van werlvsrrigting 

Baheer van werkvenigting behels selhagulerende pmsesse wat plaasvind gedmnde 

leerpoglngs en wat leerders se konsentrasie en warkverrigting belnvloed (Zimmerman. 2M)O:18: 

Schunk. 2000:377). Die twee hoofkategorie4 van prosesse wat hier onderskei wofd is seif- 

kontrole en selfwaameming (Kyk tabel 2.2). Prmsse wat verband hou met salfkontrole behels 

seKondenig (selfinstruksie), verbeelding, fokus van aandag en taakstrategle(! (som bespreek in 

2.2.1.3). terwyl selfwaameming (of seifmonitering) die prosesse selfrekon3wuding en seK- 

eksperimentering behels. Elkeen van hierdie prosesse word nou van nader baskryf 



Beheer van werkverrigiing word as een van die belangrikste komponente van selheguiering 

beskou. Dit sluit alle prosesse in wat tydens die uitvoenng van 'n leertaak gebwlk word om te 

vemker dat die doeiwiiie wat ieerders vir hulself geaiel het berelk word (Alderman. 1999:121) 

2.3.21 Selfonderrig (of selflnstruksle) 

Selfondertig behels dat leerders bewustelik of onbewustelik met hulself in gesprek tree ow hoe 

om die stappe van 'n leertaak uit te voer telwyl hulle besig is daarmee (Zbnmerman, 20W:18). 

Sommige leerden praat selfs hardop met hulself twwyl hulk besig is met 'n taak In 'n poglng 

om die proses te maester  en gebruik dit terselfdertyc! as 'n metode om hul aandag te fokus 

op die taak waarmee hulle besig is (Zimmerman. 2000:18). 

Volgens Alderman (1999:130) kan selfondemig toegepas word op die voigende ses gebiede: . PmMeerndetini6ring 

Leerders m vrae om die red+ vir swak presiasie te identiseer en hoe die saak reggestel 

kan word. 

r Aandagbepalihg en beplanning 

Leerders soek meer effaktiewe strategic om leertake suksesvol te kan afhandel. . Sirategiegebruik 

Leerders kies gepaste strategie vir die uitvoering van verskillende leertake. 

Selfevaluering en loutkwig8n'ng 

Leerders kontmleer of hulle suksesvol was met 'n leerpoging. a1 dan me. Mien n o d i  word 

hulp by ouers, ondemyser of pcituurgmep gem. 

Seh8eheeren ?oping" 

Leerders soek na meganismes om hulk eie leerpogings te beheer en baas te raak. 

Setherderking 

Leerders kontmleer hulle eie leerpogings dew bv. seker te maak dai hulie vrae wat toets of 

hulle die uitkomsle bareik het kan beamwoord. 

Verbeelding is 'n tegniek wat algemeen Qebruik word as 'n pmses van selRontmk 

(Zbnmerman, 2000:19). Dit beheis die vorming van prentjiis in die gedagtes en het ten doel om 

verstandeiike kodenng van lnl i ing en prestasie te verbeter. Leerders gebruik verbeelding om 

begrippe in hul geesteswg voor te stel en sodoende 'n visuele vwrstelllng van begrippe of 

iniigting te maak, wat bydra tot meer doelbeRende leer. 



2.3.2.3 Fokua van aandag 

Fokus van aandag is 'n wrje van seltkontmle wal daamp gerig is om jou ek konsentrasie te 

verbeter en aksterne invloede en faktore uit te skakei (Zmmman. 200039). E f f e k l i i  

leerders weel hoe om hulk aandag op 'n taak b fokus deur byvooh ld  die omgewing waarin 

hulie leer so te stiuklureer dat daar nk  faktm is wat hul aandag kan aflei nie, of deur 

byvoorbeeld stadiger te werk aan 'n taak soda! hulk betw kan aandag gee. OndfeMiewe en 

laagpreslerende leerders se aandag word rnakliker van 'n leerlaak afgetrek as wal dim geval is 

met effekliewe leerders. Laagpreslerende leerders nelg ook om meer le herkw aan vorige 

besluite en foute wal huile gemaak het as wal die geval is met goele presteerders (Zimmerman. 

19983). 

23.24 Selfwaameming (of seltmonltering) 

Sehonitering is 'n sinmiem van selfwaamemlng (Ellls I3 Zimmerman, 2W1:210). Eil vetwys 

na doe lbmte  aandag wal gegee word aan spesifmke aspakte van meno se o m ,  die 

omslandighede waarbinne dit plaasvind en die gevolge daarvan (Zimmerman, 20W:19). Sen- 

monitering verskaf aan lee&rs belangrike terugvoer vir seiievaluering van hul leerpogings, vir 

die maak van toepaslike sikkse aanpassings in andw selfregulerende pmassse. ascck vir die 

handhawhg van oorluigmgs van doeitreffendheid toldat sukses bereik word (Monteah, 2004:9). 

Die effeklmitel van seifmonnering word deur 'n aantal veranderlikes beTnvloed. Volgens Ellis 

en Zimmerman (2001:210) en Zimmerman (2000'20) word effektievm seifmonitering belndoed 

deur dm volgende: 

Dm Wgheid van die terugvoer 

TeRgvoer wat deur sellmonilering verkty word, moat so gou as mwntlik geskied, sodat 

leerders so gou as moontllk wanderings of aanpassings kan maak aan hulk optreda of 

I~rpoglngS. 

Die iniigfingswaerde van die ten!gvoar 

Sehonitering moet teen 'n gestelde slandaard geskied ten elnde die inliilngswaarde van 

die tewgvoer te v x h m g .  

Die akkuraaW van die seMnonRefing 

Leaders wal hul ele qAmde of aksies vsrkeerd verstaan, is nie in &at om regstellings te 

maak nm. . Dm valende van die Wrede 

As leerders die negatiewe aspekte van hul o m  of lawpogings moniior, kan dii lei tot 

dernotivering en selfkriliek. Di is beter om op die positiewe aspekte te konsemreer, bv, wn 



te fokus op die 7 uit 10 anhworde wat reg is, is beter as om te fokus op die 3 verkeerde 

amwaorde. 

Seifmonttering behels twee subpmsesse, nl, selfrekordhouding en selfeksperimentwing. Self- 

rekordhouding vemoog die waarde van seifmonitering, aangesien dit op die m M i k  wat die 

aksie plaasvind persoonlike inligting vasR dii struktureer om sinvol te wees, die akkuraatheid 

daawan hardhaaf en 'n databasis mrskaf wat dien as beys  van vwdering (Ellis 8 

Zimmerman. 2Wl:ZlI: Zimmeman. 2MX):20). Selfeksperimenterlng kan voorkom as &- 

waameming van optrsde nie beslisswle, d iagnos t i  inligting verskaf nie. lndividue kan 

begin om by wyse van eksperimentering aspekte van hul optrede te varieer (Ellis 8 

Zimmerman. 2001:211; Zimmeman. 20W:Zl) en deur verdere selfwaamming beter begrip 

van hulseH as leerder en beter beheer van wrkverrigfing te onhvikkel. 

Seifmonifering vind plaas temyl leerders bes'g is met 'n leeraktiwiteit of leertaak. Vir 

seifgmgulserde leerden behels selfmonnarlng die volgende: . h Bewustheid van wat hulk op die wmblik besii is om te doen, met ander wwrde om 

opsetlik aandag te gee aan 'n spesifieke asp& van hul optr6de (Ertmer 8 Newby. 1998:12; 

timmennan, 1990:9), ieerden moet deurgaans hul aksies kontroleer om te varseker dat hul 

optrede nog damp gerig is om die doelwit te berelk. . 'n Begrip van waar hul huidige optreds inpas in die volgorde van stappe wat gerig was op 

bereiking van die d o M  (Ertmer 8 Newby. 19W12): b&rs moet wdlueerofdle stapwat 

pas voltwl Is effektief was en of daar tot uitvoering van die volgende stap wrgegaan kan 

word. 

Antisipering en beplannning van wat volgende gedoen moet word, irdb dii lwpaslik sou 

WBBS om die volgende stap in die leeraktiwiteit of pmbleemoplossing uit vcer, of as dii nodu 
sou WBBS om aanpessings te maak in die proses (Ertmer & Newby. 1996:13). 

Selfrnonitering sped veral in pmbleemoplossing 'n baie belangrike ml. Een van r e k  waamm 

leerden dikwek sukkel met probleemoplossing is omdat hulle nie hul kennis en 

oplossingsprosedures monitor en evalueer nie (Davidson 8 Stemberg. 1998:59). Net sws 

Zimmerman (2000: 19) en Erfmer en Newby (1996:lZ) stel Davidson en Sternberg (1998:59) din 

dat leerdm nmef rekwd hou van wat reeds gedoen is, wdl hulk tans beslg is om (e doen en 

wat nog gedcen moet word. Hierdm metakognifiewe mongering en evaiuering alul kontmle in 

om interne Morrtellings wat reeds gevom is en wat nog gewm moet word om pmMeem te 

ventaan. As gevolg van 'n gebrek aan seifmonitering, kies owffeM!ewe leerders reddik vinnig 

'n strategic om 'n pmbleem op te iw en W e e  dan baie tyd om dil ulf te vaer, dlkwels sander 

om te stop en te evalueer of hul werk na die doelwit toe lei (Gourgey. 2001:18). Daarteenoor 



word suksesvolle of effektiewe leerden gekenmerk deur wrdurende monitering en evaluering 

van hul eie werk en aktiem, verwerking van nuwe inligting (Carr & Biddlecomb. 1998:72). 

Selhonitering moel op 'n gereelde basis en w k  kort nadat 'n aksie uitgevoer is. plaasrind. 

Vwrtdurende selhonitering lei tot verbetering in leerdm se pempsles van ek lesrvordering 

en sdfdoeltreffendheid. en tot verhcging van leerders se motivering en volharding me1 'n 

leertaak (soos pobleemoplussing) totdat dit suksesvol uitgevoer is (Schunk. 1998:153). 

Die dwde en laaste fase waarin selfregulerende prosease volgana Zimmerman (2000:16) en 

Schunk (2000:377) voorkom, is di6 van selfrefleksie. Dit behels prosesse wat plaasvlnd nadat 

leerpqlings afgehandel is en belnvbed 'n persoon se reaksie op die ervaring (Zlmmerman. 

2000:16). Schunk (1998:139) wnskryf selfrefteka as di6 fase waarin leeden posasse 

aamvend wet hulle in staat stel om hul seifregulerende bevoegdhede te ontwikkei. SeC 

Rmeksie dra mk by om verantwoorde!ikM rir eie leer te verhoog (BeHiore 8 Homyak. 

1998:185). Die hvae hoofkategwiee van pmsesse wa( hier ondenkei 4. is selfbeoordeling 

en sehaksie (Uyk tabei 2.2). Prosesse wal verband hou met seifbecordaling behels self- 

evaluering en kousale atlribusies (vgl. 2.2.2.3), teiwyl selfreaksie die prosasse self- 

tevredenheid (of affek) en aanpasbare of verdedigende arleidings insiuit (Zimmerman. 1998:Z: 

2000:16). Die prosease van setlevaluering. selffevredenheid en aanpasbare of verdedigende 

afleidlngs sal in die volgende paragrawe aandag geniet. 

SehReksie word later In paragraaf 2.4 weer bspreek, wear daar ondenkei word hrssen sen- 

refleksie, reReksiwpaksle en reftaksisin-aksie. 

Selfwaluering is 'n vorm van seHbeoordeling en vemys na die proses mar leerden hulself 

evalueer ten opigte van gsstelde doelwme of vorlge prestasies (Zimrnerman. 2WO:21). 

Leerdm moel bepaal of hulk op die regle koers is om die gestelde doelwme te bereik, a d  

of enige aanpassings in hulle strategiee gemaak moet word ten einde te mtseker dat die 

gestelde doelwitte bereik sa! word. 

Senevaluering vereis van leerders om bewustelik en opsetlik te reRekteer, want reReksie is h 

basless element van selfevaluering (Eaton & Pougiales. 199347). Ook Kusnic en Finley 

(1993:9) beskou refleksie en salM!eMe as die sleuleis t d  selfevaluering, aangesien leerders 



nie ne( moat dink oor wat hulk geleer het nie, maar cdi w r  wat hulk geleer het in verband met 

hulieself. Positiewe selfevaiuering vehwg leerden se motiiering en pit iewe oortuigings van 

prestasie (Schunk. 1998;141). Schunk (2000:140) ondersteun hierdm siening verder en stei dat 

pit iewe seifevaiuering leerden se oortuigings van hul eie seifdoeltreffendheid en hul 

motiiering vert~oog. Deur seifevaluering kan sludente hulk ck, leerpogings assesseer, en 'n 

bask bou waarop hulk kan probeer wn toekomstii leerpogings te verbeter (Eaton 8 

Pougiala, 1993:48). 

Daar is vier onderskeldende tipa kriteria wat in selfevaiuering gebntik word (Zimrnenan. 

2000:21): 

Bedrmhald ("Mastem 

Bedrewanheid beheis die gebruik van 'n reeks toelse met 'n skaalverdeling wat wissel van 

balm iae tot baim ho8 prestasim, bv. 'n Spuntskaal. Hierdle tipe kriteria bring bewys van 

leervordering na vore wal gewoonlik met deuriopende oefening gepaard gsan. . Vo@e preslasie 

Hierdii t i p  kriteria v e w p  na vergelyking van huidige met vofige prestasie en dit lewr ook 

bewys van ieervordering wat verband hou met hwhaaide oefening. 

Normal/e!mkn?wrwra 

Normatiewe kriteria verwya na die vergeiyking van prestasie met die pfestasie van ander. 

byvootbeeid klasmaats of teenstandas 

Samewerkende kriteria 

Hirdie tipe kriteria word prim* tydens apanprestasies gebruik en die sukw  van die 

indvidu word gedefinieer in lerme van die mi wat binne dm span veMli is en die mate 

waarin daar met die res van die span saamgewerk is. 

SaHreaksie is in wese die toepaslike aanpassings wat deur selfgereguieerde leerders gemaak 

word nadat selfevalwtring pbasgevind het (Schunk. 2MN1:140: Schunk, 1998:140). As leerdera 

na selfevalwtring weet dat huiie vordering maek in dim beniking van hul iwrdoelwme, is hulk 

h i e  meer gemotiveerd om dim taak te voRwi. 'n Negatiemr selfevaiuering hod nie 

noodwendig verlaagde motivering tot gevolg le h8 nie. As leerden in staal k om daarop te 

reageer en aanpassings te maak in hulk stretegie8, kan hulk net so suksesvol waes in die 

bereik~ng van hul doelwine (Schunk. 2000:377). 

Twae pmsesse wat verband hou met selfreaksiis word deur Zimmerman (2000:23) onderskei. 

nl. seiftevredenheid en aanpasbare of verdedigende afleidings. Sentewedenheid siuit 

penrepsies van levredenheid enlof ontevredenheiid ten opsigte van leerders se pfestasie in. 



Leerders k geneig om te Mhard in aksies wat levredenheid en pi t iewe gevoehs meebring 

en veny aksies wat ontevredenheid en negalbe gevoelens tot gevolg het (Zhnrnerrnan. 

2000:23). Zimmerman (2MK):23) is aok van mening dat sentevredenheid bemvloed wwd deur 

die intrimieke waarde of Wangdkheid van 'n leerlaak. Leerdars wat die waarde of 

telangrikheid van 'n leertaak hoog ag, sal meer ontevreds wees as hulle swak resunale vir die 

ieertsak behaai, teenoor ieerders wat nie dink dat dm ieerlaak so belangrik of van waarde is nie. 

Die M e  proses wat verband hou met seifreaksie is dim aanpasbare of verdedigende 

afleidings wat leerdes maak na aanleiding van hulk sellevaiuerlng. Di verwys na die 

gevolgtrekkings wat leeden maak wr hoe hulk hul selfregulerende benadering rwd verandar 

tydens opeenvolgende iserpogings (Zimmerman. 2W23).  Aanpasbare afleidings is belangrik 

aangesien dii leerders tot nuwe en potensleet kter ~ n e  van selfregulering lel, bv. davr meer 

effeliem, strategie6 te kies of doelwme hierargies te venkuif (Zimmenan & Martinez-F'ons. 

soos aangehaal deur Zimmerman. 2000:23). Daarleenwr kl verdedigenda afIeiiings ten dod 

om die i n d ~ d u  teen toekomstige ontevredenheid en afkerigheid te besken. Ongeiukkig 

ondenyn hierd'm tip8 van Mdings aanpassings wat in die kelpogings gwnaak moet word. 

Leerders met 'n hoer mate van selfgereguleardheid is mew aanpasbaar, omdal huile beter in 

staat is om hul eie vordering en preaasie te evalueer (Dmmenan, 1698:5). Omdal hierdiie 

leerders se wrtuiging van selldoenreffendheid hoer is, is hulk meer geneig om effektiewe 

StrategieS ts gebruik, hul lyd beter le testuur, hulp te soek as hulk nodii vind, hul eie 

werkverrigting te monitw en slrategiee aan te pas indien nodig (Schunk. 1998:141). Leerders 

wat minder selfgereguleerd Is, kies hoofsaaklik verdediiende met& san hulpeloosheid. 

unstellery, taakvennyding, kognlewe onttrekking en apatie (Dmmerman. 2000:23). 

Volgem EmmK en Newby (19963.14) se beskauing van effekikw leer. dien refl&sie as 'n 

kritiike skakel lussen metakognitiewe kennis en bestuur van dm leerpmss. Ten einde Ertmer 

en Newby (1996) se beskouing van effeMiemt bw kter te verstaan, word metakognisim in 

paragraaf 24.1 kciHiks bespreek. In die res van h i i i e  gedeene word gepoog om aan dim 

hand van verskillende navwsers se definisii, sienings en omslaywings 'n duideliker W d  van 

refleksie en seMeksie te kry, a=& dim ml daarvan in effektiewe leer. 



In 2.1 is reeds genoem dat e f i e k i i i  leer te doen het met die suk888~olle bereikii van 

uitkomste, maar dat dl meer is as tmt 'n leerdoefwil wat berelk mod word en verskillende t ips  

kennis imp l i i r .  Leerders moet ook weet hoe om hierdie kennis te gebfuik. Hmrdie kennis 

moet geevalueer word en die uitkmste van di8 evaiuerings behoort hul toekomstige 

IeerakiMtele le rig. Leerders se kennis van hul kognitiawe pfosesse, die veranderlikes vial 

leer telnvioed en hul venoa om hul k c g n i t i i  prosesse le beheer en die kennis te gebruik. 

staan bekend as metakcgnisle (Montelth. 20M.10). Metakcgnisie is 'n bdangrike deel van 

effektiewe leer en daarom is dl noodsaaklik dat leerders se metakognitiewa vaardiihede 

ontwikkel moet wwd (Sternberg. 2W1:254). 

Dim meeste navorsers het algemene konsenws oor twee fundamentele aspekte van 

metakognisie. nl. metakognaii kennis en bestuur (Hartman. 2001:34; Schraw. 2Wt3: 

Evenon 8 Tobias. 2001:69; Gourgey. 2001:18: Zeidner el a/.. 2W752: Hder el a1..1998:67). 

Volgens Hacker (19983) tehels metakognism denke oor jou eie denke (d.i. metakognitiawe 

kennis) en wat jy besig is om te doen (di. metakcgnitiewe vaardiiheid), maar cok denke oor 
wat jou huidige kcgnniewe Of Bffektiewe toestand is (d.i. metakognmewe ervaring). 

Metakognliewe kennis en bestuur word voons van nader omskryl 

2.4.1.1 Metakognltiewe kennb 

Metakcgnliewe kennis is kennis van drie algemene faktore, nl. kennis van jou em aard as 

kcgnitiewe venverker, kennis van 'n taak en sy eise en kennis van strategg* om dim taak te kan 

u b e r  (Flavell, 19795). Volgem Schraw (2001:4) en Schunk (2W0:180) vemys 

metakogntliewe kennis na leerders se kennis van hulsell, die leertaak en van spesikke 

leemtrategie8. Kluwe (1982:V) en Paris ef a/. (1983:302) onderskei tugsen subkategwiee van 

kennis rakende leantrategie3, nl. verklarsnde kennis, prosedureie kennis en voomaardelike 

kennis. Verklannde kennis behels leerders se kennis van 'n verskeidenheid leerstrategii vial 

aangewend ken word om 'n leertaak uit te voer, en dat verskillende leertake en leerdoehvilte 

verskillande strategiee vereis, prosedurele kennis is kennis van etkeen van hierdie 

leerstratagii ee wrking en vw~waanlelike kennls is om te met hoekom en wanrxnn om 'n 

spesikke leemtrategie aan te wend en of dl effeMief sal rmes vir 'n smeke b&ar of nie 

(Carrel! el el.. 2001:232: P i m ,  m 4 5 8 ) .  



In sy omskrywing van metakcgnisie voeg Hacker (1998:ll) by die kennis van die seii as 

leerder, kennis van taakvereistes en kemis van strategic, oak nog kennis van eie kcgnitiewe 

en affektiewe toestande. 

Metakagnitiewe bestuur verwys na 'n stel aktiielte wat leerders help cin hulle leer te bestuur 

(Schraw. 2001:4) en hw verband met die beplanning, monlering en evaluering van die 

leerpmses (Hartman. 2W1:35 Schunk. 2WO:180; Hofer eta/.. fW8:67). Volgens Erhner en 

Newby (1966:ll) behels beplenning duidellke doeivhtiwmulering, die kies van stralegi i  

prosedures om die doelwit te bereik en die idenkr ing van moontlike struikelblokke. 

Monitering behels 'n bawustheid van wat jy besig Is om te doen, waar dt inpas In die volgwde 

van stappe en 'n antislpering en beplanning van wat volgende gedoen moat word. Evaluering 

behels 'n b e p a l i  van die sukses en effektiieit van die produk L.n die proses sodat dii 

wander of aangepas kan word indien nodig wanneer dl met soortgelyke leertake in die 

toekoms gemik gaan word, of as dim leerder cardeel dat hylsy sylhaar doeM gaan mis. 

Metakognisie slul dus bewustelike nylulering van die gebruik van kennis en strategM in wat 'n 

groot deel utmaak van akademiese selfoestuur (hesdey e l  a/.. 1998:347). 

Metakognisie speel h uiten belangnke ml in pmbleemoplossing. Voigens Dominowski 

(169638) beteken metakcgitiewe verwerking in pmbleemopfossing dat dle aandag gefokus 

word op leerders se kennis van taakvemante pmsesse (m.a.w. hul metakognitiewe kennis) en 

dat monitering van pogings om 'n probleem op te 10s en evaluering van vordering wat gemaak 

word deurgaans plaasvind (m.a.w. metakognitiewe bestuur). Metakognliewe verwerking bring 

'n meer buigsame benaderlng to( pmbteemopl~lng en die gebruik van w r  kompfekse en 

effektiewe strategM mee (Dominowski. 199639). 

Paragrawe 2.4.2 t d  2.4.6 behels 'n ondersoek na refleksie en die roi daarvan in effektiewe leer. 

2.4.2 Definhle van refleksle 

Langer (2002:338) vind in die lieratuur verskilknde definisims van refleksie en is van mening 

dat die verskille in definisies amang daarvan of die klem op dim teorie of die p r a m  Val. So 

wissel definisies van refleksie van John Dewey (1933) se filosofiese benadering tot by Sehbn 

(1987) se praklykgebaseerde perspektief. 



Navwssrs en skrywers gee meeatal ornskrpings van die potensiaal of funksies en vwrdek 

van refkksie. eerder as 'n direkie definisle daawan. Atkins en Murphy (1993:llW) ornskryf 

refkksie as 'n rnanier van leer wat impliseer dat leemkrs w r  spesifkke kognitiewe en 

affekliewe vaardighede moet teskik. Volgens Atkins en Murphy (1993:1190) k die uitkoms van 

refkksie kcgnitiewe en a f f ek t i i  veranderinge wat tot moontiike gedragsveranderlnge kan lei 

en uiteindeiik leer tot gevolg het. 

Volgens Dewey (aangehaal dew Spalding & Wikon. 2002:1395) bevoordeel refleksle individue 

deur hulk meer beheer w r  'n ervaring te gee en daardeur die waarde van die ervaring verhoog. 

In temn, van leer het k & r s  dus deur refkksie me8r beheer oor 'n leerewaring of -aMiwiteil en 

word die leeranraring of-aktrwlteit smeel meer betekenisvol. 

Spalding en Wilson (2002:1393), wat gemoeid is met die ontwi&eiing van die reflekikwe denke 

van v o o r d i e m ~ r s .  gebruik ook die term refleksie as 'n sinoniem of wisseiterm vir 

reReMiewe denke, maar dii is duidelik dat hier 'n ander vlak van refkksie ter wake is as wat 

byvoorkdd Atkins en Murphy (1983) in gedagte gehad het m d  refkksie as deal van die 

leerpmsa. Spalding en Wilson (2002:1394) beskou refteksie as 'n mlddei tot persoonlike en 

pmfessionele ontwikkeling van voordiinderwysers en mean dii is noodsaaklik vir die 

identiisering. analise en opimhg van kmpkkse probieme wat eie is am klaskameronderwys 

(Spalding 8 Wilson. 20021394). 

Dainisi i  van refleksie wat in dim liieratuur gevind kan word, sluil onder andere ook di i  van 

Boyd en Fales (aangehaal deur Atkins 8 Murphy, 1993:1189) in wat deksie definieer as die 

proses van innerhlce ondemek en navwsng van 'n sfrydvraag wal deur 'n ervaring vemorsaek 

is, wat betekanis in t e r n  van die setf skep en duidelik maak, en we( lei tot 'n veranderde 

konseptude perspeklief. rThe pmcess of intmally examining and exploring an issue of 

concern, lriggered by an experience, which creates and deriiims meaning in terms dseK and 

which results in a changed mncspluel perspecrive.') 

Boud el ai. (1985:19) deflnieer ep hul beurt refleksie as 'n kogniliewe akliwiteil waarin mense 

hui ervan'ngs herleat daarwr dink, dil herkou en dil e v a l ~ ~ ~ ~ .  

De la Harpe en Radloff (aangehaal deur Sugerman el a!.. M00:l) meen dat reReksie die 

vermoe insluil om bewus te nnees van die sex om ewarings te analisser. om hul belekenis le 

evaiueer en om verdem aksie te beplan wal Qeb8SBBris op anuisa en rafleksie. 

Bogencmmde definisies is duidelik gebaseer op Dewey (19336) se beskouing van refkksie as 

'n akliewe, eanhwdende en vemigtige wrwegr'ng van en@ wrfuiging of venmderstelde vofm 



van kennis, in die Iig van beginsels we1 dil ondersteun en toekomstip gevo~mkkings waartoe 

dif neig. Hierdie definisie van refleksie is gebaseer op Dewey se beskouing dat reflekiiewe 

denke ten eerste 'n toeJtand van venvamng, onsekerheid of W e 1  behels, wat tweedens lei tot 

'n soekiog of ondersoek wal gerig daarop is om verder kite aan die lig te bring wat tie 

venvamng, onsekerheid of twyfel sal bevesUg of uit die weg ruim (Dewey. 193312). Refleksie 

is dus 'n opeenvolgende rangskikklng van denke wat elkean op die voorafgaande gedagte 

steun, en elkeen dim volgende gedagte as sy uitkoms het (Dewey. 19332). Kusnic en Finley 

(199312) omskrlf Dewey se beskouing van reReMiewe denke dus as dim vermoe om weg le 

staan van (leer)ewarings, daama te kyk, dB te probeer verstaan In kmleks van vow ewarings 

en huldige kennis. en sodoende leerders in staat stet om gevolghekkings te maak rakende die 

effeMiwiten van straiegie wat gebruik Is, sodat moontlike aanpassings of verandemge gemaak 

kan word in toekomstige leerakliwileile. 

Rodgem (2002:843) stel egter dat alhoewel feiiik alle lneratuur ow rdleksie vir Dewey aanhaal. 

'n intenskwe ondersoek van wat hy eintllk bedoel het met refleks'e, steeds onibreek en dat 

daar gewlglik steeda nie 'n duidelike definisie vir rdeksle besiaan nie. Hide gebrek aan 'n 

duidelike definlsie vir refleksie het volgens Rodgers (2002843) die gevolg dat dii moeilik is om . sislematiese re%ksie van ander t ips denke te anderskel: . 'n vaardigheid te ontwlkkel wat onduidelik m n i e e r  is; 

oor refleksie te praat as dH nle duidelik Bedefinieer is nm en - nmrsing le doen oa refleksie in onderwys en professlonele ontwikkellng sonder 'n 

dubMike deflnlsie. 

Navorsen (Sugerman at el.. 2000:l) mag van mekaar venkll bebeffende die defini6ring van 

relbksie, tog ken die volgende baskse stappa in tie pmses van rekksie van die verskillende 

definisies en omskrywings afgefei word: . 'n heroganlsasle van persepsies: 

tie vorming van nuwe verwantskappe en . tik bemvloed toekomstlge denke en aksies . 
Voige.ns Sugennan et el. (2M)O:I) stel die uitkoms van hierdie opeenvolgende siappe indhridue 

in st& om sin te maak uit vorige ervarings en om daaruit te leer. 

In 'n omskrywing van die hmksie van refleksie stel Rodgers (2002848) dat refleksie bedoel Is 

om betekenls le gee: om undrukking te gee aan die verwantskappe en kontinuReib tuofen die 

elemente van 'n ewarlng, t m n  hlerdk ervaring en ander ewarings, tussen hiedie ervaring en 

die kennis waaroor m m  beskik en tussen hierdie kennis en die kennis van ander. Ertmer en 

Newby (1996:17) beklerntoon c& die fen dat refleksie nie bloot die Wryging en stow van 

inliiing (m.a.w, memorisering) is nie, maar dat dik dm Venn& is om Meidings uif mens se 



vorige ervaringe te mask met die doel om moontlike aksieplanne vir die toekoms te bedink. 

Reileksie is dus 'n manier om nuwe kennis uit vorige kennis te verhy. 

Hoewel 'n eenduidige definisie vir refleksie ontbreek, is navorsers dit eens dat retleksie 'n 

noodsaaklike element van effektiewe leer is, met bepaalde voordele soos dat dit 'n leerervaring 

betekenisvol kan maak (Sugermen et a/.. 2000:2). Volgens Baldwin (2000) is kritiese analise 

van kennis deur seffassessenng en refleksie noodsaaklik om te verseker dat leer nie 

repliserend (herhalend) is nie, en stel refleksie leerders in staat tot kritiese evaluering van hul 

optrede in 'n soeke na effektiieit. Op hul beurt glo Ertmer en Newby (1996:14) dat refleksie 

bydra tot effektiewe leer deurdat dit dien as 'n skakel tussen metakognitiewe kennis en 

metakognitiewe bestuur (Kyk figuur 2.3). 

Metakognitiewe kennis 

Taakvereistes 

' Tipe leer. 

' Toepaslike 
leerstrateme~~ - -. - . , - . - -- 
- kognitief, 
- rnotiver~ngs. 
- orngewings. 

Persoonlike 
bronne 

Voorkenncs. 
' Beskikbare 

leerstrategiee: 
- kognitief, 
- motiverings, 
- orngewings 

Figuur 2.3: Refleksie as 'n skakelkomponent In etfekliew leer (EHmr & Newby, 1996:15) 

Volgens Ertmer en Newby (1996:14) is die noodsaaklikheid van refleksie as deel van effektiewe 

leer daarin gel& dat refleksie eerstens inligting kan verskaf 1.v.m. uitkomste en die effektiiteit 

van strategid wat gebruik is en sodoende lei tot vefhoogde kennis van strategiM vir spesifieke 

leeraktiieite. Tweedens maak refleksie dii ook vir leerders moontlik om te besin oor 

beplanning wal gedoen is vowdat 'n taak begin is, evaluering en veranderinge tydens die 

uitvoering van die taak en hersiening wat na voltooiing van die taek gedoen is. 

2.4.3 Die rot van gesindhede In refleksfe 

Dewey (aangehaal deur Rodgers, 2000:844) onderskei tussen verskillende tipes denke, 

insluitende oortuiging, verbeelding, bewussynstroom en refleksie. Refleksie is 'n 





refleksie-opaksie en retleksie-in-aksie fokm op die leeraktiiwiteil in konteks (Spalding 8 Wlson. 

2w2:1395). 

Voorts is daar dim bqlrip van selfrerleksie, wal waarskynlik die meeste bydra tot die vanvarrlng 

mndom die dehiering van refiektievia denke. In die volgende gedealks sal gepoag ward om 

elk van die begrippe van refleksie, bestaande uil die Wee t ips refleksie-opaksie en refleksie- 

inaksie. en selfrefleksie duideliker te onderskei. 

Refieksie-opaksie word omskryl as die intelleMuele en a f f e k t i i  a W t e  van learden om 

hul huidige (lear)ervarings te beskou en dii te probeer verstaan in konteks van vorige 

(leer)efvarings en hu id i i  kennis, sodat did kan lei tot nuwe insigte en besluite (Lehrer el sL, 

1999:246; Dewey. soos aangehaal deur Kusnic8 Finley. 1993:12. Boud etal..lgB5:19). Sodra 

leerders num, leeraktiieite aanpak, sel effekfkwe leerders reflekteer op vciige marings om 

hulself le oriMeer vir huidiie of toekomdige denke en aksie (Emner 8 Newby. 1996:16). 

Sodcende bring hulle hul voorkennis en metekognitievia kennis in verband met die hu id i i  

leeraktiieil en is dit vir hulie makliker an kennis te integreer en te organiseer. 

Leerders wat gekonfmnteer word met 'n nuwe, onbekende pmMeem om op te 10s. nadat hulk 

seker gemaak k t  dat hulle dim pmbleem en sy gegevians kan verstaan, daamor dink of hulk 

dalk al vantevore 'n soortgelyke proWam moes oplos. lndien wel, watter oplossingstrategie8 

was effektief en waner nie? Wetter mwntllke aanpassings moat gemaak word? lndien huile 

nog nooil 'n soollgelyke pmbleem opgelm het nie, watter strategig ken hulk wat moonnik 

gebruik kan word om die huidiie pmbleem op te los? 

Refleksie-in-aksie behels dat leerden leeraktiieite moat uitvoer en terseifdertyd moat 

reflekteer op wat hulle besii is om le doen (Lehrer el d., 1999:247). Gedurende die fases van 

'n IeeraMWh nl. die beplanning vooral, die aanwending van strategig gedurande die 

aktiwiteit en die evaluering na atlwp van die aktiwiteit, sal effekliewe leerders voolldurend op 

inhoud bn pmses refiekteer wat hulle In staat stel om hut beataande kennissmktum te kan 

gebruik, op geskikte strategie8 te beslui(, hul vordering te bepaal en moontlike aanpwings of 

mnderings te maak om hul doelwit te bemik. Leerders moat dus ampassings maak femyl 

hulle be* is om dit te doen (Emer 8 Newby. 1996:16; SchOn. 1987:26). Ampassings of 

verandwings word deurgaam genoadsaak dew konstante verandetinge in persoonlike, 

gedragr en omgewingsfaktore tydens dim leerproses (Zimmerman. M00:14). 



RMsie-iwaksie het 'n onmiddellike invloed op die aktiwlteite waarmee l3erdan besig is. Dh 

lei Id onmiddellike eksperimentering en verdere denke wrwat hulle beslg is om le doen en is 

gehlegreerd met die uilvcdng van die taak waarmee hulle besig is (Sch8n. 1987:29). 

Refleksie-iwaksie kan ontwikkel in 'n onbermsteiike aksie namate dit al hoe mwr gereeld 

gedoen word (Ertmer 8 Newby. 199635: ScMn. 198734). 

Leerden wat besig is met probleemoplossing sal dus gereeld na die oorspMklike mag kyk 

om le bepaai of huile nog op pad is om die d w W  te bereik, na elke stap bepaal of dii korrek is 

met betrekking Id die vmfgaande stap, reageex dew aanpassings te maak en kort4ml stop 

om hul vordering te monitor en te evalueer. 

Refleksie-ln-aksie en rei?eksicl.opaksie he1 dus te doen met leerden se denke oor waf hulk 

leer deur 'n spesiffeke leerakwiiten uit te voer en le vonool. 

SelfreReksie is waamkynlik die term wat die meeste vemdning in die liieratuur rakende refleksie 

vemorsaak. In 2.3.3 Is selfrefleksie reeds bespeek wat volgens Zimmennan (2000:16; 1998:2) 

die derde fase in d*, sikliese proses van selfregulering is en bestaan uit die proses- self- 

evaluering, afiribusies, seifreaksie en aanpasbaameii. In h'erdie benadering het Mrefleksiete 

doen met leerden se denke m wal h u h  geleer he! h verband met hulleselfdeur 'n spesifieke 

leerakfmitel uit te voer en te vonooi. Vo!gens Zimmerman (2WO:IE) word dih uitgevoer nadaf 

'n akiiwneit uitgevoer is en belnvloed dii 'n mens se reaksie op die etvaring. Hierdie onderskeld 

tussen retleksie en sehfbksie word ook aangetref in die werk van Kusnic en Finley (19939) 

as hulle meen dat hulle refleksie en selhefleksie beskou as die sleutels t d  seiievaluering. 

aangesien leerden nie net moet dink m wat hulle geleer he! nie, rnaar ook wr war hulk 

geleer he! in ve&M met h u l l ~ ~ ~ l f .  

Sommige navwsen o rnsw seifreReksie op so 'n wyse dat dii lyk asof die t e n  selheflebie 

semantics d'bsetfde as die term refleksie is. So omskryf Schunk (1998:153) seMsRekaie 

sodanig dat dB leerders toelaat om hul wehrenigting tydem leer te monitor, te evalueer en 

aanpassings te maak. Op soortgelyke wyae stel BeMore en Homyak (1998:199) dat self- 

rsReksie behels om die uiWoering van 'n laak te mmHor, te evalueer, le hemqaniseer en te 

herintegreer en dan weer te m o n k  

l n d l  die onderskeid tussen rekksie en selhaReksie wi @alee is in die feit dat reileksie te 

doen het met wat leerders u% 'n leertaak leer in verband met die leerinhoud, t e w l  s e m k s i e  



te doen het met wat leerders uH h leertaak leer in verband met hulseif. het bogenoemde twee 

beskrywings van selfrefleksie van Schunk (1998:153) en van Belfiore en Hornyak (1998:199) 

eerder te doen met reflebie-in-aksie en refleksiipaksie as met selfrefleksie. 

In die mate wat leerders betrokke is in die proses van selfreneksie speel 'n belangrike tui in die 

effektMteit van leer tydens die leerakl'rwiteite waarmee die leerders besig IS. Schunk 

(1998:9.10) identimeer die volgende verskille t m n  effektiewe, rmmseifgereguleerde leerders 

en onMeMiewe, minderselfgereguleerde leerders betreffende die proses van selfrefleksk 

E f f e M i  leerders scek a W  na geleenthede vir selfevaluering van hul leerakhvitelte. 

tewyl oneffektkw leerders onbewus daatvan is of dH sells doelhewus vermy. 

EffeMiewe leerders skryf negatiewe selfevaluerings hoofsaaklik tca aan oneffektiewe 

gebruik van IeerstraIegieCi, verkeerde leermetodes of omnrldamde cefening, tewyl 

oneffektiewe leerden dii gewoonlik toeskrff aan beperkings In hul ere vermo&ns. . E f f e k i i i  leerders reageer positief op n e g a t i i  seKevaluerings en probeer sistematii 

om hul benaderings tot 'n leerlaak te varieer totdat hulle uiteindelik 'n effektlewe strategic 

vind, terwyl oneffektiewe leerders gewoonlik rninder aanpasbaar is en op intuisie en 

raaiskde staatmaak om hul fouie reg te stel. 

Lmrders se vermc-3 om refleksie as 'n metakcgnltiewe vaardlgheid te gebruik. is afnanklik van 

hul bestaande mate van metakcgnitiewe kennis (Schmm 8 Newby. soos aangehaal deur Ertiner 

8 Newby. 1996:17). Ertmer en Newby (1996:17) sien refleksie as 'n vaardigheid wal leerders 

kan gebnrik om, wanneer hulie met 'n nuwe leertaak begin, hul bestaande kennis (voorkennis) 

te hemin. Hierdie bestaande kennis, tesame met die vereistes van die huidige taak en die 

eienskappe van die leerders, lei tot 'n sisategiese benadering van die leertaak. Soos wat die 

leerproses verloop word addisionele inliting rakende die vereiies en die bmnne verkry. As 

leerders uiteindelik +Maw op inligiing wat uit die huidige sltuasie verkry is, word nuwe of 

hersiene leersbategiee dm1 van die kennisbasis. 

Hoe meer kennis leerders van hulself as leerders, van leertaakvereistes en van lzmtrategie6 

het, hoe betsr kan hulle by nuwe leersituasies aanpas. Refleksie is nie bloat tie verkqging en 

onthou van inliiing nie - dit is w k  die vermo6 om gevolgirekkings uit vorige ervarings te maak 

en rnoontlike verbeterde leerabies vir die toekoms te bepaal. Sonder reReksie kan dii gebeur 

dat leerders nie leer om te onderskei in tie toepassing van prosedures nie, rnlsluk in die 

herkenning van omstandighede w a r  sekere mtegieo tcapaslik sou wees en ook faal in die 

oordrag van kennls en strategi* na an& take (Erhner 8 Newby. 1996:17). 



Refleksie is 'n metakcgntiewe mardigheid wat 'n sieuielml sped in die regukhg van dim 

lwrpmses. Deur die gebruik van refleksie om die rssunate van jou eie ieerpogings le evalueer. 

word die M h e i i  van effekiiewe leerstrataglee vemoog en maniere om hierdie stralegle(r in 

ander lettrsituasies te gebruik beter verslaan (Ertmer 8 Newby. 1998:18). In die beplanning. 

monltering en evaluering van hul leerpmsesse, maak Mektiewe leerders gebruik van die 

metakognitiawe kennis wet hulle uit hul vorige leerewarings gekry het om te bepaal wat die 

huidige task verg in terme van kognniewe, motiverings- en wngewingstrategiee en of hul 

pewnl ike bronne voldoande is wn die taak suksesvd af te handel (Ertmer 8 Newby. 

1996:18). 

Schunk (2m191) ldentifiseer dde gemeenskapllke eienskappe van problwne: . Die aanvanklike toestand, wat dui op dm oplosser se huidige status of kennisvlak; . 'n Doelwit, wat die oplosser probeer bereik. 

U i i r l n g  van bewerkhgs op aanvanklike tcesiand om die aard daawan te verander sodat 

die doelwit bereik kan 4. 

Pmblettmoplossing vemys dus na 'n persoon se poging om 'n doelwit te bereik waarvoor hylsy 

nie 'n outomatiese oplosfing het nie (Schunk. MW191). Schunk (2000:202) waarsku dat 

pmblesmoplossing en leer nm as sinonieme gesien moet word nk. Pmblesmoplossing kan net 
bydra tot effektiewe leer as leerders die geleenthe!d gegee word om lydens die 

pmblesmoploosingsaMkviM op 'n sistematiese en konatruktiewe manier te rdekteer (Wilson el 
al.. 1993). Dii maak van refleksimwaarskynlik die belangrikste deel van pmbleemoplassing. Dit 

is verder noodsaaklik dat die probkme binne die konteks van leerders se ewaringsveld moel 

w8eq want M s i e  gesk l l  op h natuudike y s e  as leerdera aangemoedii word om uit hul 

lewensswaring te ontwek (Eaton 8 Paugiales. 1993:51). 

Die meeste beskwings van basiese stappe wat verband hou met pmbleemoplossing is 

gebaseer op die stmpe in probieemopbssing wat raeds in 1945 deur Polya geldentffiseer Is 

(Schunk. 2000:195). Hlerdle stappe slut in om dm probteem te bestudeer en te vefstaan. 'n 

plan te ontwerp wat kan lei to1 oplossing van dim pmbleem, die plan u t  te voer en dan dim 

proses te evalueer. Sws dit reeds in 1.1 gencam is, benader effektiewe l e e  

pmMeemoplossing meesal In drle fases, nl. dim fase waarin die oplosshg beplan word, die 

werklike oplospmses en die evaluering van dim oplossing (Arm 8 Amour-Thomas. 2001:127). 

Op grond van die onderskeid twsen refkksiipaksle, refleksie-ln-aksie en sdfrdeksle, saa 



dit bespreek is in 2.5.3, kan die rol van refleksie tydens probleemoplossing vmrgestel word 

deur figuur 2.4. 

Voorkennis 

- Vordering tussen fases --------- Refleksie-in-aksie - Reflekshp-aksie .. . . . . . . . SeMeksie 

Volgens figuur 2.4 word leerders gekonfronteer met 'n probleem binne die konteks van hul 

vorige kennis en ervaring. Tydens die beplanningsfase van die probleem maak effektiew 

leerders seker dat hulle die probleem en sy gegewns verstaan en sal dan deur middel van 

refleksie-opaksie (Erhner & Newby, 1995:16) daaroar dink of hulle dalk a1 vanternre 'n 
soortgelyke probleem moes oplos, besin oor effek-tiewe oplossingstrategiei3 en moontlike 

aanpassings op strategic wat voorheen gebruik is, en dink aan ander strategic wat hulle ken 

wat moontlik gebruik kan word in die oplossing van hierdie probleem (Williams, 2003385; 

Wilson et at.. 1993). 

Tydens die tweede fase van die probleemoplossing, d.1. die aksiestappe van die oplosproses, 

sal effektiewe leerders voortdurend op inhoud bn proses reflekteer sodat hulle hut vordering kan 

bepaal en aanpassings of veranderings kan maak om hul doelwit te bereik. Gedurende hierdie 





Op grond van die studie in hierdie hoofstuk kan die eienskappe van effektiewe en oneffektiewe 

leerders, soos vervat in 'e verskillende benaderings tot e f f e k t i i  leer, getabuleer word soos 

in tabel 2.4. Sobs dit reeds in 2.1 genwm is, is daar 'n groot mate van onderlinge oorvleueling 

betreffende die prosesse wat deel uitmaak van elk van hierdii benaderings. Prosesse in die 

verskillende benaderings wat oorvleuel word met 'n ' aangedui. 

Tabel 2.4: Eienskappe van eibkfiewe en oneffekfiewe leerdew (eangepas uH Zlmmennan. 1998:6) 

Voorafdenke: 

Beheer van 
werkverrigung: 

Ken ele leerstyle en leervoorkeure. 
Ken verskillende leertaakvereistes. 
lntegreer nuwe en voorkennis. ' 
Beskik oor sbategi& om werk 

te beplan, monitor en evalueer. 
Skep positiewe leerklimaat. 
EWiewe tydsbestuur. 
Bestuur fisiese leeromgewing. 
Samel doelgerig kermis in. 
Vra hulp by ewekni& en kundlges. 

Duidelike, realistiese doelwftte. 
G e r n o t i i  om doelwine te 

bereik. 
HoB seifdoeltreffendheid. ' 
Aanpasbare attribuslw. ' 
Aanvaar verantwoordelikheid vir 

eie leer. 

Spesifieke hMrargiese doelwine. " 
Beplan leer strategies. 
ldentifiseer struikelblokke. 
LeerdoelwRor&!ntasie. 
HoB selfdoeltreffendheld. + 

lntrinsieke belangstelling. 

Gefokusde werkverrigting. 
Gebruik selfinstruksie. 
Gebruik verbeeldingstegnieke. 
Selfmonitering is prosesgerig. 

Soek metodes vir selfevaluering. 
Attribusies geiig op strategid. ' 
Positlewe selfreaksie. 
Aanpasbaar. 

Tabel 2.4 vervolg op volgende bladsy 

Onbewus van eie leerstyl. 
Ken nle leertaakvere~stes nie. 
Kan nie kennis integreer nie. 
Bwkik nie oor strategiee om werk te 
beplan, monitor en evalueer nie. 
lgnoreer leerklimaat. 
Swak tydsbestuur. 
Bestuur nie fsiese leeromgewing nie. 
Verwerf kennffi lukraak. 
Vra nie hulp by eweknie(! en kundiges 
nie. 

Doelwitte vaag en onmalistles. 
Ongemotiveerd . 
Lae selfdoeltreffendheid. 
Verdedigende attribusies. 
Beskou ander as verantwoordelik. 

Niespesifieke onbereikbare doelwitte. 
Geen beplanning. 
Onbewus van struikelblakke. 
Prestasidoelorientasie. 
Lae selfdoelheffendheid. 
Onbelangstellend. 

Ongefokusde plan. 
Geen selfinstruksie. 
Geen verbeeldingstegnieke. 
Selfmonitering is uitkomsgerig. 

Venny selfevaluering. 
Altribusies gerig op vetmeens. 
Negatiewe selfreaksii. 
Nie aanpasbaar. 



Tabel 2.4: Eienskappe van effeMiewe en oneffeMiewe leerders (aangepas uit Zimmeman. 1998:tS) 

lntegreer nuwe en voorkenn~s. ' Kan nle kennis ~ntegreer. 
Evalueerlgeb~ik vorige ewarings. lgnoreer vorige ewarings. 
Maak gevolgtrekkings uit vorige lgnoreer kennis wat uit vorlge 

ewarings. ewarings verkry kan word. 
Maak aanpassingshreranderinge Maak moeilik aanpassingd 

in strategic. veranderings. 
Verhoogde kennls van effeMiwiteit Min kennis van effektiwiteit 

van leerstrategiee. van leerstrategi&. 
Koppel beplanning, monitering en Sien nie verband tussen beplan- 

evaluering met mekaar. ning, monitering en evaluering. 
Beheer wrdering terwyl leer Handel take af sondw om 

plaasvind. vordering te moniteer. 

In die volgende hoof'stuk sal daar gefokus word op fawore wat bydra tot effektiewe 
rekenaarprogrammering en die ml van reflektiewe denke daarin. 



Die feit dat 'n leerder as 'n effektiewe leerder beskou kan word op grond van syhaar 

eienskappe as strategiese, selfgereguleerde en reflektiewe leerder is nie die enigste aanduiding 

dat hylsy effektief sal wees as rekenaarprogrammeerder nie. Daar is ook ander detetminante 

wat die leerder se effektiieit of sukses as rekenaarprogrammeerder bepaal. Determinante, of 

bepalende faktore. is 'n aantal veranderlikes wat die uitkoms van 'n proses belnvloed. In 

hierdie hmfstuk word die determinante vir die proses van effektiewe leer in 

rekenaarprogrammering ondersoek, met spestfieke fokus op die rol van reflektiewe denke in 

effektiewe programontwikkeling. 

E f f e k t i i  of suksesvolle leerders in rekenaarprogramrnering is nie noodwendig di6 leerders 

wat 'n 'A'-simbool behaal nie (Chmura, 1998:55a). Die opvatting bestaan dat enige 'slim" 

leerders ook kan programmeer, rnaar ervaring in die klaskamer het bewys dat die teendeel 

waar is (EIyme 8 Lyons. 2001:49). Leerders wat bekwaam is in baie ander vakke behaal 

dikwels min of gem sukses in programmering nle. 

Volgens Chmura (1998:56a) is Mektiewe of suksesvolle leerden in rekenaarprogrammering di6 

leerders wat nuwe konsepte en prosesse maklik ventaan, oor logiese denkvaardighede beskik 

en die vetme het om die wlledige algoritme wat nodig is vir 'n effektiewe, werkende 

rekenaarprogram te visualiseer. Alhoewel sy op die kognitiewe vaardighede van leerders fokus, 

erken Chmura (1998:56a) ook die rol van ander faktore in effektiewe rekenaarprogrammering. 

Hierdie faktore sluit in onder andere harde werk, sterk motivering om 'n problem op te 10s en 

die ingesteldheid om met niks minder as 'n werkende program tevrede te wees nie. Figuur 3.1 

gee 'n samevatting van die vermHns en vaardighede wat Chmura (199856a) in samewerking 

met hear suksesvolle studente geidentiiseer het as noodsaaklik vir sukses in 

rekenaarprogrammering. 

Hierdie lys vermMns en vaardighede soos dit deur Chrnura (1998:56a) geldentifiseer is, gee 'n 

aanduiding van die wye verskeidenheid vermHns, vaardighede en kenmerke wat nodig is vir 

e f f e k t i i  en suksesvolb rekenaarprogrammering. Daar is nog ander bepalende faktore of 

determinante wat ook 'n invloed op die efbktiwiteit van rekenaarprogrammering het. Om die rol 



wat elkeen van die wwskillende determinante speel te begtyp, is dii noodsaaklik om die aard 

van rekenaarprcgrarnmering as vakdissipline te verstaan. 

Fguur 3. i: Vemroens en WardighedB wat nmdsaak* is virsukses b rekenaapmgiammering 
(Chmuia, 1998:56a) 

3.2 Die aard van rekenaarproemmmerlng 

Ten einde die verm&ns, vaardighede en kenmerke wat nodig is vir effekiiewe en suksesvolle 

rekenaarprogrammering te identifiseer, is dii belangnX om eers ta besin ow wat 

rekenaarprogrammering Is en wat die a m  daawan is. 

Rekenaarpmgrammering behels die ontwerp en skryf van 'n algoritme en die kodering daarvan 

in 'n bepaalde rekenaartaal met dim doel om 'n spesifieke pmbleem met behulp van die 

rekenaar op te lor. Volgens Thomas en Upah (1996) behels dit analike van die vootwaardes en 

verelstes van dim pmbleem, oplos van dim pmbleem op so 'n wyse dat dii in 'n rekenaartaal 

uitgedrvk kan word, kodering na dim rekenaartaal, vemydering van s i n t a k b  en logiese foute. 

.en refkksie op die hela proses. 

Pmbleemoplossing staan sentraal in dim ontwikkeling van 'n rekenaarprcgram. Volgens Davis 

(199639) se mening is daar vier stappe om 'n programmeringspmbleem op te 10s: 

probleemfmulering, pmbleemanalise, ontwerp van 'n oplossing vir die pmbleem en kcdering 

van die ontwerp in programkode. Daek (1999:4) se siening is dat dim probleemoplwsings- 

metode wal geskik Is vir pmgramontwikkeling in ses faaes beskou kan word, nl. formulering van 

die pmbleem, bepiarming van dim oplossing, ontwerp van die oplorsing, kcdering na 'n 
rekenaartaal. toetsing van die oplwsing en aanWing van dim oplwsing. Net soos Thomas en 

Upah (1886) k Deek(1999:4) van mening dat die ontwikkenng van 'n program nib klaar is as dii 

na 'n rekenaartaal gekodeer is nie. Toetsing van dim oplossing is 'n nocdsaaklike fase ten einde 



die produk en proses te evalueer en foute uit te skakel, teMlyl aanbieding van dle oplossing die 

programmeen(er die geleentheid Id konsolidering en selfevaiuering bied. 

Volgens Pennington en Grabowski (1990:43) is dii 'n kenmerkende eienskap van 

rekenaarpmgrammering dat din un 'n verskeidenheid sublake, mas versaan van die pmbleem. 

Mltwerp, kodering en toetsing bestaan. Elkeen van hierdie subtake vereis 'n gespesialiaeerde 

tipe kennis om die programmering effewief te maak (Penningtan 8 Grabowski. 1990:43). 

Penniwon en Grabowski (1990:46) bekiemtwn telkens dat die versklllende subtake van 

programmering in die praktyk nie as losataande eenhede beskou kan word nie, maar dat daar 'n 

gedurige interakde tmmn die subtake beataan. 

Die ontwikkeiing van 'n rekenaarprogram weis, volgens Deek (<999:1), kennis Bn kognitiew 

vaardiihede. Die kennis wat nodig is vir lake wat verband hou met dim rekenaartaal, nl. die 

aanieer van die rekenaartaal, saamstel van nuwe programme, verataan van beslaande 

pmgramme. toetsing en untfouting van oplossings. a& dokumentering en versndering van 

bestaande programme, siuil sintakth, semantiese en prakliese kennis van die 

pmgrammeettaal in (Deek, 19993). temyi dim take wat verband hou met die pmbleemoplossing 

wat met pmgramontwikkeling gepaard gaan strategiese. taktiese en dmeinkennis vereis 

(Deek. 1899:l). Om kmpkkse pmbleme op te 10s moet mens ow die vaardighede beskik om 
die pmbleem in konteks te kan vwrdel; die p m b h  in subpmbleme te kan opbreek; aan 

anernatiewe oplossings te kan dink: die uitvoerbaarheid van die aftematiem, oplossings te 

toe% te besluil watler inligting belangrik is om die probleem te kan aplos; pmdures te gebruik 

m die subpntkme op te 1x9; die oplossings wat gebmik is te kan aanbied, verduideiik en 

regverdig en tegnolqlie in die pmbleemoplassingspraaes te gebruik (Pellegdm, 1995:ll). 

BishopClark en Wheeler (1994) noem die volgende tipiese eienskappe van 

rekenaarprogrammering: dil hou direk verband met probleemoplossing: dii vereis 'n fckus op 

feiie en werklikhede; dH is 'n 'hands-on', praktiese akliieil; din is detail- en metine- 

gebri8nteerd; dii verg onpersoonlike, sekwensiele en logiese anaiise; en dn is hide h 

wetenskaplike en wiskundlge veld. Hierdie eienskappe is 'n duidelike aanduiding van die h e  

mate van kogniliewe vermoens en vaardighede wat deur programontwikkeling vereis word. Dil 

bevestig ook Moser (1997:114) se stelling dat die vermoe om te kan pmgrammear nie 'n enkek 

vaardigheid is nie, maar 'n multiiaagvaardigkk! aangesien dii 'n hierargie vaardighede op 

versklliende vlakke verg. Di verg van die leerder h&r-ordedenkvaardighade wat die verstaan 

van verskiliende pmbleemoplosaingsmetodologie8, kreatiew en kritlese denkvaardighede. 

logiese en redenmvaardghede. analke, sintese. evalueringsvermc4 en kogniliewe strateglee 

insluil (Weinstein, 199928: Deek. 1998:4; Deek 8 MeHugh, 1@98:171). Weinstein (199939). 

Barrow (I899:77) en Teague (1998.155) beklemtwn voorts die feil dat rekenaarprogrammering 



ook vereis dat leerders m& basklk oor bepaalde kmmunikasikvaardighede, nie net vir 

skriflelike kommunikasie met dim rekenaar nie, maar ook vir verbale kommunikasie met ander 

programm&rs. 

Tradiiimeel is probleemoplosslng en teoretiese analise beklemtoon as dle wyses waamp dim 

konseple en beginsets van rekenaarpmgrammeting geleer word (BraugM et a/., 2004245). 

Effektiewe en suksesvolle rekenaarpmgrammering verg veel meer as net h'mrdie twee 

kognitiewe vaardigheds. Onnerod (1990:69) Mm(nyf programmering as 'n ho8viakkognlewe 

aktiwitel wat pmbleemoplossingsvaard~hede en taalvaardighede inslut met inbegrip van 

k o g n a i i  take soos persepsie. aandag aan relevante aspekte, komermynberging van 

taakinligting en dim h e w  van relevante langtmynkennis. 

in 3.3 word dim kennk, verm&ns en vaardighede wat vweis word vir effekth-3 

rekenaarprogrammering van neder ondemk. 

3.3 Kennls en vaardlghede vtr effeldlawe programont4kkettng 

Volgem Mayer, Eyck en Vitberg (1986:608) hou sukses In die leer van rekenaarpmprammering 

nle net verband met leerders se algemene intellektuele vermdns, sws logiese 

r e d e n e e r m d  en rulmlike Venn06 nle, maar ook met die vaadghede om woordprobleme m 

te dt in vergeWngs en a n h r d e  en om vooruit te kan -1 w# die uitkoms van 'n 

pmsedure of 'n stel aanysings sal mres. Latere navorsers meen dat die verskillende fases 

van problemp!ossing wat met pmgramontwikkeling gepaard gaan, verskillende k o g n a i i  

vermdns en vaardighe.de van leerden verg (Deek. 1999:4; Rogalski 8 Samuwy. 1990:170). 

Die effektiwiteil en sukses van die kognilbw leertake in elk van die fases kan verder verhoog 

word deur aanwerding van leerders se melakagniliewe vaardighede. M e t z i q m a i i  

vaardihede is die vaardighede wat verband hou met denke oor leer, leer m suksesy~i te leer, 
asook kennis en vaardighede om selfasesering te kan daen oor wat mens weet en nie weet 

nie (Fekete el a/. 2000:144). Dit behels stre(egie8 wat leerders op gmnd van hulk kennk van 

hul ale k c g n i t i i  venmns, dim taakvereistes en die leerdoem aanwerd om hul 

IeeraMiMeite te beplan, te monnor en am te pas (vgl. 2.4.1). 

Vervolgens word dm vweistes ten opsigte van k c g n i t h  kennis. vermms en vaardighede. 

asook metakcgnilbw vaardighede in die programmeringhposea baspeek vir die vyf rase6 wat 

ondenkel word in 'n programmeringsaktieit, nl. formulering van die probleem. beplanning van 

die oplossing, ontwerp van dim oplossing, kodering na 'n rekenaartaal, oMouHng en evaluering 

van die oplossing. 



3.3.1 Formulering van die p m b l m  

Die pmgramonlwikkelingspmses begin deurdal leerden die probleern wat opgelos maet word. 

presks moet kan bepaal en in hul eie woorde kan k k r y l  (Grant. 2003:W Deek. 1999:B). Die 

beskrywing moet 'n duideiike weergawe wees van die pmbleemslelling met alie relevante feite 

en inligting. sms doelwine, gegewens en onbekendes. Ander vereistes en b e h i n g e  wai deur 

die probleem gestel word, moel uit die beskrywing atleibaar wees (Deek. 1999:7). Hierdeur kfy 

wcbbemhssers wrs  'n geheelbeeld van die probleem alwrens hulk verstrengei raak in 

detail. Dil is nodig dat die pmbleem vemerk moet word in emud ige  taal d e r  om van die 

gegewens van die pmbleem uit te laat. 

Pmgrammeringspmbleme behels gemmnlik die oplm van pmbleme in ander domeine, bv. 

wiskunde. rekeningkunde, eleldronika of fisika (Pennington & Grabowski. 1990:48). Dit vereis 

van die leerder spesmeke domeinkennis, sodat die vereisles van die proMeem binne die regte 

konteks verstaan en gefonnuleer kan word. 

Formulering van die proweem in die pmgrarnontwikkelingspmses vereis oak van leerders 

kcgnniewe vermoens en vaardighede ten opsigte van begripsleesvenotins. Daar is 'n 

positiewe vetband lumen leerden se begripsleesvermotins en hul prestasia in 

rekenaarpogrammering (Chmura. 1998:56a). Hoe beter leerdars se vemotina is om te 

verstaan wdt hui lees, hoe gmter is hul kans om die probleem wai opgelos moet word presies te 

begryp en die relevante inl i ing uit dia probleemstellinq af te lei. 

Pmblwmformulerhg vereis vardar dal leerdm wr die vetmotins en vaardigbde maet beskik 

om hul denke te verballseer. Verbaliseling in hierdia fase behels dal lwrders dew middei van 

wae die rekvante probleemfefle. sms doehvme, gegewens en onbekendes uit die 

pmbieembeskrywing kan aflei (Deek, 19997). Ook Chmura (199857a) identifiseer larders se 

vermotins tot verbaliswing van hul denkprosesse as 'n belangrike faldor in effemewe en 

suksesvoile rekenaalpmgrammering. Goeie probleemoplassers gebmik '&-taW, wa hulseif 

vrae en dink hardop (Allan 8 Kolesar, 19975). 

Die metakognnii vaardigheid van Jefhnoniiering speel In h i i m  fase 'n belangrike ml. Self- 

monnering behels kmmle van eie begrip tewyl jy luister of lees 6f kkontrol van dim konekthai 

M toepaslikheid van jou gespmke of geakrewe pmduk temyl die pmdes plaasvind (University of 

Central Florida, 2001). Leerden moel gedurende probkemfonulering deurgaans & moniteer 

of hulle presies verstaan vial die pobleem is wai opgelm moet word, of hulle in stsat is om die 

relevante feite en inligthg uR die pmbleem afte Y en te verbaliseer. 



3.3.2 Beplannlng van dle oplosslng 

Dle feite en inligting rakende doelwine, gegewm, onbekendes, vereistes en beperkinge van 

die probleem wat gedurende die formuleringsfase bymekaargernaak is, word gebruik om 

subdoelwine te bepaal en die pmbleem te verdeel in subpmbleme (Deek, lW7). 'n Volgwde 

mO9t dan bepaai word waarin hierdie subprcbieme opgelm moet word. Daar moet deurgaans 

geld word op die data wat we1 gegee is, W e r  data ekstra is, wdtter inelevant is en wetter nie 

gegee is nie. Die data moet dan georganiseer word en voorgestel word met behulp van tabelle. 

diagramme, grafieke, kaarte, interne en eksterne voorstelliis of visuele vmntellings. Besiuite 

moet wk geneem word w r  gepaste datastruktws wat in die oplosdng gebruik kan word (Deek. 

1999:7). 

Gedurende die beplanningsfw moet lewdem oor verskeie kognitiewe vermoem en 

vaardighede beskik om die pmbkem te ontleed, in subprobleme te verdeel, relevante data te 

identifiseer en die data te organiseer. Bepaling van die belangrike konsepte in die problem 

verg die vermoe van laerders om analiiies te dink (Grant. 2W3:96), identifisering van relevante 

data en inligting verg k r i t i i  denke van leerders, besluimerning oor die gebruik van geskikte 

datashllkture vir die voorsteliing van die relevante data vereis dat leerders kognitiRHe kennis 

van die datatipes en -struMure van die behokke programmaertaal moet M. Die kognitiewe 

vermo6 om data en inligting te visualisear, dm by tot effekihw leer en pmbieemoplossing 

(Jehng eta/.. 1999:280). 

Ten einde suksesvol te pmgramrneer, is dim aamending van dim toepaslike metakognitiewe 

vaardighede in hkrdie fase noodsaaklik. Beplanning vir die organisasie van geskrewe M 

gesproke dlskoers nwet plaasvind (UniversQ of Central Florida. 2001). In pmgrammering gaan 

tii oor die beplanning van die oplossing en algoritme voordat dii gekodeer word. Vooruit- 

organlsering, wat nou verwant is aan die beplanning wat m r a f  gedoen word, behels dat die 

strategiae en kennk wat nod'i is om die programmaerlaak te vonooi Moraf bepaal of verkv 

moet word. 

3.3.3 Ontwerp van dle oplosslng 

Onlwerp van 'n oplossing vir die probkem word geteseer op die konsepte wat gedurende die 

beplanning van dle oplassing bepeal Is (Grant. 2003:W). In hi- fase word die subdoelwine 

georganiseer, verwantskappe tussen dim subdaelwme bepaal en die algoribne ontwerp (Deek. 

1999:8). Aan die einde van hierdie fase moet dim algo+iba volledig en afgemd wees sodat dit 

gereed is om in 'n rekenaarlaal gekodeer te kan word. 



Dim ontwerp van 'n algoritme vereis van leerden kennls van venkiliende ontvmrpstrategie8 

(Pennington 8 Grabowski. 1W50).  'n Strategie behels die gesamennike gebtuik van 'n aantal 

vaadighede om 'n bepaawe doe1 te bereik (Kirkwwd. 2000:512). Shategie8 is nie 

probleemspesiPmk nie, en word d i h l s  in kmbinasie met mekaar gebtuik. Algemene 

kognniewe strategiee wat leerdm in dim pmbleemoplossingsproses moat implernenteer, siuit 

byvoorbeeld patrwnherkenning, werk van agteraf vorentoe (van dii wat bereik mwt word na dii 

wat gegee is), raai en toets (pmbeer en tref), eksperimentering, simulasle, iogiese dedubii en 

eiiminering van a h e m a t i i  in (Jones. 2003:26). Aanwending van hierdie strateglee verg van 

kerders krestiewe en knimse denke, iogiese beredewring, toepassing van bestaandc kennis 

op nuwa, verwante snuasies en die vermoe om die subkomponente van die problem na 'n 

kompkkse. gelntegreerde gehesi te integreer. Alhoed e f f e k i i i  programmeerders ow 

hNvlakkennis van programmering tmskik, is dii verai die versameling strategiee vir die uitvoer 

van pmgrammeringstake waaroor hul beskik, wat hul aukses as pmgrammeerders bepaal 

(Gilmore. 1W223). 

Die oplossing van die pobleem deur middel van 'n rekenaarpmgram vereis vwr$ dat die 

pmgrammeerder die oplossing mod ontwlkkel met sintaktlese reels en konstruksim in gedagte 

(Grant. 2003%). Volgens Shih en Alessi (1993) mwt leerders in rekenaarpmgrammering tn 

staat waes om vir hulseW 'n denktmeklkige vwrsleliing te maak van hul kennis van die rekenaar 

en die rekenaartsal, byvwrbwld die sekwensiele uitvcering van instruksies. geheueposisies. 

registers en aksies wat dim rekenaar moet neem om 'n instruksie uit te vwr. Dii maak dlt vir die 

pmgrammeerder moontlik om te voorspel hoe die rekenaar 'n instwksie sal uilvoer, wat die 

resunate sal wes  en of die verlangde uilkcmste bereik wwd (Ramalingm el a/.. 2004:172). 

Vir pmbleemoplosslng in wiskunde is kennk van domeinspesfieke inligting. algoritmes en 

heurislii alken nie voldoende vlr eflektiewe algoritme-onfwerp nie Wlson et a/., 1993). 

Leerders moet oak wr 'n meganime of vaardigheid tmskik wat hulle in staat stel om kauses te 

maak uit die inliing, algoritmes en heurisliek wat hulk reeds ken, na gelang van silussies wet 

hul mag leekom waalin problem opgelos rnoel word Wlson el el., 1993). A l h d  Wilson el 

el. (1993) vemys na pobkwnoplossing in wiskunde, kan 'n v m n d  tusren pmbleemcplosslng 

in wiskunde en pmbleemopiossing in rekenaarpmgrammering getrek word. Wilson el at. (1993) 

is van mening dat refleksie (vgl. 2.4.2) mwntlik die heel belangrikste deel van 

pmbieemoploasing is. cmdat dii vir leerders die gekentheid skep om te dink oor en te leer uH 

die verskillende metodes. tegnieke en strategic wat hulk gedurende die oploasing van die 

huidige pmbkem gebruik of in vorige pmblwne gebrulk hel. Refkksie mask dit vir leerders 

mwntlik om legnieke en StrategW wat hulle in vorige pmMeme gebruik het weer aan te wend, 

of aan te pas vir aanwending in dim onhvsrp van dim oplossing van die huidiie pmbieern. 



Leerders kan d~e aard van 'n p m b M  bepaal deur d t  te assosneer met pmbleme waarmee 

hulle ai vantevore te doen gekry het (Pennlnglon & Grabowski. 1990 49) Volgens Aiian en 

Koksar (1997 5) bnng goele probbemoplossers proMeme anyd in verband met bekende of 

konkmte ervanngs 

Refleksie gaan hand aan hand met monitering en 8eKmonitering. Monitering behels die 

hersiening van die aandag wat aan 'n taak gegee word, die begrip van inligting wat onthou moet 

word, of die proses tewyl die taak plaasvind (University of Central Florida. 2001). In 

prcgrammeertake is dit noodsaaklik om dk  pmses wat plaasvind tewyl die a l g m e  0- 

word, voortdurend te monitor in terme van die wrspronklike pmbleemstelling, die betekenisvolle 

gebruik van gegewe inligting en die doelwn wat t-areik moet wwd. Setfmonitering verwys na die 

kontmie van eie begrip terwy( mens luister of lees, of kontmle van die korrek!he!d of 

toepaslikheid van die gespmke of geskrewe pmduk twwyl die pmses plaasvind (University of 

Central Florida. 2001). Seihnonitering is van uitente t-alang in algoritme-onhuerp aangesien 

elke stap in die proses bernvioed word deur die toepaslikheid en kwrektheid van dim 

vwrafgaande een. 

D k  werk wat in die vorige drie fases gedoen is, dra by tot die aplossing van die pmbleem. maar 

addisionele aksies is nodig vwrda! die oplossing op 'n rekenaar uitgevoer kan word (Deek, 

1999:lO). Gedurende hierdie fase word die algoritme wat in die onlwerpfase saamgedel is in 

rekenaartaai gekodeer (Grant. 2003:96: Deek. 1999:lO). 

Volgens Deek (1W:I)  verg die kcgniliewe take wat verband hou met die kodering van dim 

algoritme na die rekeMartaal en die gepaardgaande pmbleemaplossmg, dat leerden oor 

sintaktiese, semantiese en praktiese kennis van die programmeertaal moet beskik. Kennis wal 

nodig is rir hierdim koderingsfase slut nie net kennis van die prcgrammeertaal en 

pmgramm&ngskonvensies in nie, maar odc kennis van die stdsel waamp die pmgram 

geimpiementeer moet word en die bepsrkinge wet dii moontlik op die kade kan plaas 

(Pennington & Grabowski, 199053). 

Lee- se kaderingsvermoli is bet= as hulk 'n gmndiie konseptuele begrip van die 

programmeringskonsep opgebou het en vsrstaan hoe die prcgramkode rakende 'n spesffieke 

konsep eintlik werk (Chdon & Birkett. 1994). Om iets te verstaan, behels die voiming van 'n 

akkurate begripsvoorstelling ('mental representation') daarvan (Postner. 2Wl:Z: Wu et a/., 

1998:292). Effektiewe pmgrammeerders wat in staat is om sulke denkkeldige voorstellings 



van konsepte te maak, sai gewoonllk net probeer om 'n rekenaarpmgram uR te voer as hulle 

dink dat dH sal werk sws wat hulie wil he, terwyl oneffektiewe programmeerders mindw 

konseptueie begrip van die rekenaarfaal se werking tom (Robins et a/.. 2003:151; Chartton 8 

Birkett. 1994). EffeMiwiteil van kodering word verder vemoog deur lserders se visueei- 

ruimtelike vaardighede, omdat dil bydra tot die vermoe om vir jouself 'n begripsvoorstelling van 

'n program befunksionering te maak (Chartton & Birken, 1994). 

Kodering na 'n rakenaartaal vereis dat segmente van die programkode deugaans geevalueer 

moet wwd vir kanekii-eid, styl, doekreffendkii konselcwente notasie, ens. (Penninglon & 

Grabowski. 1990:52). Hirdie deurlopende refle.bLe op en evaluering van die proses lei d i h k  

tot hemorweging van besluite wat k~ die ontwerpfase geneem is as lmpiementering daawan in 

die kode nie gewenste resultate iewer nie (Pennlngton 8 Grabowski. 19W52). 

3.3.6 Ontfouting en evaluerfng van die oplossing 

Nadat die algorirme in 'n rekenaartaal gekodeer Is, moet die pmgramkode gekompileer. 

uilgevoer en getoets word om die sintaMiese en logkse kanektheid daarvan te ver i f t r  en 

foute reg te stel (Deak. 1999:iO). Herdie proses vereis dat die toetsdata wat gebruik word alie 

sintaktiese en logiese foute moet uihvys en dat die afvoer wat gsgenereer word aan tie 

oorsprmklie vereistes van die problem en die ontwerpspesifikasies voldoen (Deak. 1999:lO). 

Ontfouting en aanpassing van 'n rekenaarprogram is steeds afhanklik daawan dat die 

programmeerder w r  domeinkennis van dk  pmbleem moet beskik. Voorls word vereis dat die 

pmgrammeerder die pmgram baie goed m M  verstaan (Chamon 8 BiieU. 1894: Pennington & 

Grabawski. 1990:54). Ontfouting en aanpassing veg nie net dat die programmeerder moet 

veffitaan wat elke programinstruksie doen nie, maar dat die programmeerder w k  die Volgorde 

van ultvoering, die vloei van data en die doel van funksies en pmsedures moet veffitaan 

(Pennington, s m  aangehaal deur Pennington & Grabowski, 199354). Die pmgrammeerder 

moet dus oor die Venn& en vaardigheid baskik om 'n denkbeeldige vwrslelling van die 

gekodeerde pmgram le maak ten einde die welkin9 dsawan goad te begryp (Pennington 8 

Grabowski. 199034). Vr W e w e  omfolding moet die pmgrammeerder verstaan M t  'n 

program doen en wat dH veronderstel is om le doen (Kessler & Anderson. sws aangehaal deur 

Pennington & Grabowski, 1990:55). 

Gedurende hierdie hse moet daar deuriopende evaluering van Wide die proses en die produk 

plaasvlnd. Evafuering behels die kontrole van eie begrip nadal 'n taak voitwi is, of evaluering 

van die pmduk nadat die taak afgehandei Is (Univeffiity of Central Florida. ZWI). Nadat 'n 



pmgrammeerlaak voitooi is. moet bepaal wcfd of dim produk wat varkry Is, voldoen aan dil wat 

die pmbleem verek het of dim produk sinvol en bruikbaar Is en of dim pmses wat g m l g  is die 

mees effeMiewe is. Refleksie op die oorspmnklike probleemstelling en pmbleernvereistea. 

sowel as die problemontwerp, std dim pmgrarnrneerder in stad om dim effektiwiten van dim 

pmsea en die pmduk te evalueer. 

Die pmgrammeercler doen in hierdie fase w k  selfevaluen'ng, wat kontmle behels van dim 

suksesvolle voitooiing van die pmgrammeenaak en of enge aanpassings in strategiaB gernaak 

moet wwd met die aql op sdge iyke  t o e k m s t i i  take. 

OnUeding van die vyf fasea som dit in dle voorafgaande paragraw bespreek is, dul daamp dat 

rekenaarprcgrammsfing hc4 else stel in terme van die kennis wal nodig k vir 

programontwikkefing, pmMeemplosslngs- en ander kognifiewe vaardighede, sowel as 

metakcgnitiewe vaardighede. In rabei 3.1 word 'n samevatting gemaak van dim kennis. 

kognniew vaardighede en metakognitiew vaardighede wat 'n mi sped in die vernklllende 

fases van die onhvikkeling van 'n rekenaarpmgram. 

Taw 3.1: Kennk en vaaro'ghede rmt 'n rot s$ed b pmgramhvikkeling. 

lmbleem 

lplosslng 

lnlwerp van die 
,plossing 

he, 

1 ve;bihser,ng v a m  
nnis van data- / Analitlese denke 

werpstrategiee. Kreat~ewe denke 
nnls van algonlmsen Loglese beredenerlng. 
mtlek Ootdrag van kennis. 

integrenng van kennk. 
Vermoe om denkbeel- 
dme vwrstellinos te 

Beplanning 
Voorutorganisasie. 

R m i e  
Monnering. 
Selfmoniterhg. 

I ma. ( v e m a n l  I 
bk t kw  kennis van Vermoe om denkteeC Reflaksie. 
grammeertaal. dlge voorstelllngs le Evaluering. 
manl'ese kennts van maak (verrtaan) 
grammeertaal. V~sueeCmimteI~k. 
lktiese kennis van 

nn,s ban onffmtinge dge vmntell ngs te Evauenng. 
13eangslrales1ee maak (venwanj Seffeval~hq. 

Dim aanwending van rnetakognitimwe vaardighede in dim programmeringspses word dlkwels 

oor die hoof gesien. W m n d  op hul navorsing, identiflseer Thomas en Upah (1996) 'n aantal 

invl- van metakcgnitiiewa shategie6 op pmgrarnmericg, nl. dal dii die leer van 

pmgrarnmeringskonstrukte fasilieer: dim gebruik en toepassing van pmgrammaringskennis r!g; 



en leerders in staat stel om vaardighede wat in die leer van programmering ontwikkel is oor te 

dra na soortgelyke leer- en probleemoplossingstake in ander velde. Die belangrikheid van 

metakognitiewe vaardighede, in die besonder refleksie, in rekenaarprogrammering hat 

aanleiding tot hierdie studie gegee. 

Fekete et el. (2000344) moedig leerders aan om in rekenaarprogrammering te reflekteer, 

m.a.w. om te dink mr hul eie vlak van kennis, metode van leer, of proses van kodering. Die 

doel daarvan is om leerders te ontwikkel wat bewus is van watter onderwerpe hulle verstaan en 

watter nie, wat kan identifiseer watter foute hulle die meeste maak, en wat kan beskryf hoe hulle 

'n nuwe aspek (@featurem) van 'n rekenaartaal aanpak. In hlil navorsing rakende ref lekt i i  

onderrig van Logo, vind Lehrer et a/. (1999:278) dat reflektiewe denke vinniger verkryging van 

kennis en oordrag van kennis van programmering by leerders tot gevolg het. 

Tradisioneel ward rekenaarprogrammering nie met refleksie geassosieer nie (George, 2001:77). 

George (2001:78) is van mening dat refteksie &I nodig is by die leer van datastrukture en 

algoritmes. Refleksie skep die geleentheid om te leer uit vorige take en om die voardeel van 

ervaring te rnaksimaliseer (George, 2001:78). Verskillende vorme van refleksie word al hoe 

meer gebruik in wiskundiggebaseerde vakke waarin daar 'n verskuiwing plaasgevind het van 

'om die regte antwoord te kry' na beklemtoning van die denkprosesse wat tot die oplossing bi 

(George. 2001:79). 

3.4 Ander faktore wat bepalend k vir effektiewe rekenaarprogrammering 

Die effektiieit en sukses van leerders in rekenaarprogrammering word nie net bepaal deur hul 

kennis, kognitiewe vaardighede en metakognitiewe vaardighede nie, maar ook deur 'n hele 

aantal ander faktore wat in 'n mindere of meerdere mate 'n bydraende rol sped. Effektiewe 

leerders beskik nie noodwendig w r  al hierdie vaardighede, vermMns of eienskappe nie en 

bevind hulself nie noodwendig binne die milieu van al die positiewe eksteme faktore nie, maar 

hoe meer van hierdie faktore vlr 'n leerder gunstig is, hoe groter is die moontlikheid dat hierdie 

leerder effektief en suksesvol as rekenaarprogrammeerder kan wees. 

Vir die doeleindes en grense van hiirdii studie word gefokus op die 1-01 wat leerstyl, kognitiewe 

styl, persoonlikheid, aanleg, oortuigings en gesindhede en die onderwyser sped in die 

efiektiwiteit en sukses van leerders in rekenaarprpmmering. In die volgende paragrawe 

word hierdie determinante of bepalende faktore ondersoek. 



Talle studies rakende leerstyle is a1 gedoen. Die uitkornste van sulke sfudies lei teikens tot die 

be& dat 'n leerstyl te doen het met die individu se persoonlike voorkeur van h& inliiing 

verstaan en verwerk word, en watter ornstandiihede vir verskillende indiidue die beste is vir 

doeltreffende en effektiewe leer. Volgens Honey (2004) het individue se leerstylvoorkeure 'n 

verborge, maar kragtige invloed op hul leereffektiwiteit. Die leerstylvoorkeur het 'n direkte 

invloed op die keuse van toepaslike leerstrategiee wat doeltreffende en betekenisvolle leer 

tewwgbring. 

Dunn, Beaudry en Klavas (1989:50) idantiieer verskillende dimensies rakende die studie van 

leerstyle, soos die kognitiewe, affektiewe, fisiologiese en psigologiese dimensleb. Ross et a/. 

(2001 :400) omskryf hierdie dirnensies soos volg: 

Kognifiewe leerstyle het te make met verwerking van inligting. sods die tipiese manier 

waarop leerders verstaan, dink, probleme oplos, onthou en verwantskappe trek. 

AWeMiewe leerstyle sluif aspekte soos aandag, emosie, mothering, nuuskierigheid, 

verveling, angs en frustrasie in. 

Fisiologiese leerstyle behels die kenmerkende leervemnte response van die menslike 

liggaam op grond van geslag, voeding en gesondheid, amok reaksies wat verband hou met 

gehow, visuele en kinestetiese verrnoi5ns. 

Psigdogese leerstyle behels innerlike krag en individualiteit van leerders. Volgens 

WainwrigM (2002:14) het hierdim psigologiese dimensie ook te doen met leerders se 

voorkeur oor hul leeromgewings, naamlik wABr hulle wit leer en of hulle individueel. in pare 

of in groepe wit leer. 

In hierdie gedeeke word daar gefokus op die invioed van die kognkiewe dlrnensie van leerstyle, 

wat volgens Grant (2003:97) verwys na versklllende maniere waarop i nd~due  nuwe inligting 

verstaan en v&. lndividue se leerstyle is saamgestel uit vaste patrone van hoe hulle begin 

om op nuwe inligting te konsentreer, hoe hulle die inligting vemrk, did hulle eie maak en 

onthou (Geisert & Dunn, 1991:219). lndividuele leerstyle hou nie net verband met leerders se 

persoonnke voorkeure wat verskillende aanbiedingsmetodes van leerinhwd betref nie, maar lei 

ook tot individuele verskille in die organisasie van semantiese kennis (Wu ef el., 1998:293). 

Die multidimensionele aard van die individu se leerstyl het aanleiding gegee tot die onwkkeling 

van 'n hele aantal leerstylmodelle. In die volgende gedeettes word van hierdie modelle van 

nader beskou. 



3.4.1.1 Kolb se leerstylmodel 

Die bekende leerstylteorie van Kolb begin met Lewm se leersiklus (Atherton, 2002). Volgens 

hierdie leersiklus is daar vier fases wat op mekaar volg, soos voorgestel in fguur 3.2. 

eksperimentering I A- 

R e f l e k t i i  
waameming 

Figuur 3.2: Lewin se lsersiklus (Athefton. 2002) 

Volgens hierdie teorie kan leerders leer deur konkrete ewaring, reflektiewe waameming, 

abstrakte konseptualisering en aktiewe eksperimentering. Leer wat plaasvind dew konkrete 

ervaring verwys na verwerking van inligting op 'n tasbare en praktiese rnanier, reffeMiewe 

waameming verwys na die gebruik van interne meganismes om inl i ing te verwerk. abstrakfe 

konseptualis8ring vetwys na verwwking van inligting op 'n konseptuele rnanier en aMiewe 

ekspen'mentering het te doen met die gebruik van eksteme meganismes om inligting te verwerk 

en dit in die praktyk te toets (Grant, 2003:97; Atherton, 2002). 

Kolb se leerstylrnodel beskryf leer deur middel van hierdie vierpuntleersiklus waarin die lewder 

verskillende modusse kan gebruik om inligting te verwerk (Grant. 2003:97; Byme & Lyons, 

2001:49; Wu et el., 1998:293). Vabrts word Kolb se leerstylmodel beskryf in t e rm van twee 

kontinuums, nl. die konkretelabstrakte kontinuum en die aktiewetreflektiewe kontinuum. 

Volgens Wu ef al. (1998:293) het die konkretelabstrakte kontmuum te doen met die manier 

waarop die individu nuwe inligting verstaan. In nuwe situasies verkies sornmige mense om die 

nuwe ewaring te sien en voel (m.a.w. deur konkrete ewaring), terwyl ander verkies om dit te 

bedink (m.a.w. deur abstrakte konseptualisering). Die aktlWreRekth?we kontinuum het te 

doen met die manier waarop die indiidu nuwe inligtmg verwerk, Somrnige mense verkies om 

in te spring en dinge te probeer (rn.a.w. deur aktiewe ervaring), telwyl ander verkies om nuwe 

inligting te verwerk deur refleksie (m.a.w. deur reflektiewe waarneming). Elke indiidu se 

voorkeur wat syhaar benadering tot leer betref, kan wissel van abstrak tot konkreet en van 



reflektief tot aktief (Byrne & Lyons, 2001:50). Hierdie voorkeure bring mee dat die teerder wat 

leerstyl betref in een van die kwadrante kan wees sobs voorgestel in fguur 3.3. 

Figuur 3.3: Leerstyle volgens die teorie van Kolb (Byme & Lyons, 2001r50) 

Konkrete ervaring 

Akkornmodeerder Diiergeerder 

Die vier kwadrante van figuur 3.3 verteenwoordi vier verskillende leerstyle, nl. divergeerders, 

assimileerders. konvergeerders en akkommodeerders. Dlvergeerders het 'n voorkeur vir 

konkrete ervaring en reflektiewe waameming (Grant. 2003:97). Volgens Atherton (2002) het 

divergerende kennis te doen met kreatiwiteit en hou dit verband met vakdissiplines soos 

letterkunde, geskiedenis en kuns. Assimlleerdm het 'n vaorkeur vir abstrakte konseptualise- 

ring en reflektiewe waarnemening (Grant, 2003:97). Dit is die tipe kennis wat met die s u k r  

wetenskappe en wiskunde geassosieer word (Atherton, 2002). Konvergeerders het 'n 

voorkeur vir abstrakte konseptualisering en aktiewe eksperimentering (Grant, 2003:97). 

Praktisyns van die toegepaste wetenskappe en prokureurs kan in hierdle kwadrant gevind word 

(Atherton. 2002). Akkommodeerdem het op hul beurt 'n voorkeur vir konkrete ervaring en 

aktiewe eksperimentering (Grant, 2003:97). Volgens Atherton (2002) is beoefenaars van die 

professionele be- waarin daar mew intuTtief opgetree moet word, bv. ondennrysers in 

hierdie kwadrant. 

Aktiewe 
eksperimentering 

Grant (2003:98) bevind in 'n studie waarin sy wou bepaal watter tipe leerder, in teme van 

leerstyl. beter prasteer in rekenaarprogrammering. dat leerders met 'n konvergerende leerstyl 

beter presteerders is, m.a.w. leerders me2 'n vwrkeur vir abstrakte konseptualisering en 

aktiewe eksperimentering. Dit stem grootliks ooreen met Wu et al. (1998:295) se bevinding in 

hut studie oor die leer van rekursie in rekenaarpmgrammering, dat individue met 'n abstrakte 

leerstyl neig om beter te presteer in die leer van rekenaarprogrammering as wat die geval is 

met leert!ers wat 'n konlaete leerstyl hat. Volgens Wu et al. (1998:295) vereis die leer van 

rekenaarprogrammering van die leerder leeraktiieite sws die gebruik van logika en simbole, 

Reflektiewe 
waarneming 

Konvergeerder Assimileerder 

Abstrakte konseptualisering 



abstrakte voorstelling van konsepte. oMkkeling van teori& en modene, en sistematiese 

analise van probleme. Dit is duidelik dat leenlers met 'n voorkeur vir 'n abstrakte leerstyl 

gemakliker sal wees met hierdie t ips  leersituasies. 

In hul studie rakende die verwantskap tussen leerstyle en prestasie in rekenaarpmgramrnering. 

bevind Byme en Lyons (2001:51) dienooreenkornstig dat leerders met 'n konvergeerderleerstyl 

beter presteer in rekenaarprogramming as wat die geval is met leerders met ander voorkeure 

wat leerstyl betref. Konvergeerders se leerstyl is h kombinasie van abstrakte konseptualisering 

en aktiewe eksperimentering en hulle word geag as die beste tipe indtvidu om praktiese 

toepassings vir idees en teorie te vind. Hulle sterkpunte 18 in pmbleemoplossing, 

besluitneming, deduktiewe redenering en definiering van probleme, wat almal eienskappe is wat 

kenmerkend is van suksesvolle rekenaarprogrammeerders (Byme & Lyons, 2001:51). 

3.4.1.2 Tipologle van leerstyle volgens Honey en Mumford 

Honey en Mumford se tipologie van leerstyle is. soos di6 van Kolb, ook gebaseer op Lewin se 

leersiklus (Atherton, 2002). Leerders kan in vier verskillende groepe gekatagoriseer word: die 

akti~k, die reflektor, die pragmatis en die teoretikus, soos voorgestel in figuur 3.4. Wainwright 

(2002:15) wys daarop dat gem leerder slegs e n  leerslyl openbaar nie. 'n Leerder kan al vier 

leerstyle op verskillende stadiums openbaar, maar toon altyd 'n voorkeur vir een van die vier 

leerstyle. 

Figuur 3.4: Honey en Mumford: fipdogle van leecstyfe (Athedm, 2002) 

Leerders wat as aktlviste getipeer word, verkies om te doen en te ervaar (Honey, 2004; 

Atherton, 2002). Volgens WainwrigM (2002:15) beskou hulle leer as 'n uitdaging, kan hulle met 

nuwe idees en teorie eksperimenteer en is hulle bereid om risiko's te loop met nuwe leertake. 

Hulle pak 'n nuwe probleem met groot entoesiasme aan, maar neig om gou verveeld te raak en 



soek dan 'n nuwe uitdaging. AMiiste 10s graag nuwe probleme op, maar 10s die 

implementering van die oplossing vir ander mense. Gevolglik is dii vir hulle moeilik om te leer 

as hulle na verduidelikings moet luister, lees of waarneem. Aktiviste hou nie van aktiwiteite 

waarin hulk herhalend dieselfde -1s moet navolg of waarin hulle 'n taak moet enduit voer om 

by 'n finale oplossing te kom nie (Wainwright. 200233). 

Reflektors hou van waarneem, inligting versamel en dit te oordink (Honey, 2004; Atherton, 

2002). Hulle kan op konkrete ervarings rdekteer en hut eie gevolgttekkings maak (Wainwright 

200235). Hulk beskik oor die vermd om data en inligtmg te versamel, dit te analiseer en 

deurdink, gevolgtrekkings te maak en alle maontlike gevolge van hul besluite in berekening te 

bring. Volgens Wainwright (200235) geniet reflektors leeraktiieite waarin hulk toegelaat 

word om MH 'n oplossing te dink en navorsing en naleeswerk te doen. Hulle hou nie van 

aktiwiteite waarin hulle rolspel moet doen of waarin daar onmiddellike response sonder 

behoorlike beplanning van hul vereis word nie. 

Leerders met 'n voorkeur vir abstrakte konseptualisering, die teoretici, wil onderliggende redes, 

konsepte en vemntskappe verstaan (Atherton. 2002). Hulle aordink beskikbare inligting in 

verskillende fomate en ontwikkel hulle eie i des  en teoriei3 op grond daarvan (Wainwright, 

2002:15). Volgens Honey (2004) hou hierdie leerders daarvan om i n l i i  te orden en 

gevolgtrekkings te maak. Teoretici hou van geleenthede om verwantskappe tussen idees te 

ontdek, probkme te analiseer en logiese, gestruktureerde argumente raak te sien. Hulle vermy 

probleme waarin persoonlike gevoelens of empatie ter sprake is (Wainwright, 200235). 

Die vierde t i p  leerders, volgens Honey en Mumford se model, is die sogenaamde 

pragmatiste. Pragmatiste hou daarvan om bestaande, relevante tegnieke te probeer en te kyk 

of dit werk (Honey, 2004; Atherton, 2002). Wainwright (2002:85) beskryf pregmatiste as 

leerders met 'n meer praktiese benadering en wat hou van leeraktiiwiteite waarin daar 'n 

duidelike verband is tussen die vakinhoud en die praktiese probleem wat opgelos moet word. 

Hulle hou daarvan om 'n tegniek of rolmodel na te boots wat reeds as suksesvol bewys is. 

Gevolglik hou hulle nie van aktiieite wat irrelevant is, wat te veel bespreking vereis, of wat nie 

onmiddellike voordeel inhou nie. 

Soos did reeds in 3.4.1 .I genow is, vereis die leer van rekenaarprogramrnering van die leerder 

leeraktiwiteite soos die gebruik van logika en simbole, abstrakte voorstelling van konsepte, 

ontwikkeling van teorieti en modelk, en sistematiese analise van pmbleme (Wu el a/., 

1998295). Leerders met 'n voorkeur vir 'n abstrakte leerstyl, die sogenaamde teoretid, sat 

hierdie t i  leersituasies verkies. Wu et a/. (1998:295) bevind in hul studk oor die leer van 

rekursie in rekenaarprogrammering. dat individue met 'n abstrakte leerstyl neig om beter te 



presteer in d i i  leer van rekenaarpmgrammering as wat die geval is met bmhm wat 'n konkrete 

lewstyl het. 

3.4.1.3 Kkaslflkasie van leerstyla volgena Gregorc 

'n A i l e m a t i i  kiassifikasie van leerstyle wat dikweis deur opvoedkundiges gebruik word, is di8 

van Gregon (Wainwright. 200284; Ross et ill.. 2001:402). In hierdie k-ffikasie word 

leerstyle beskou in terme van twee Hpes vermodns van die ind i iu ,  nl, perseptucle m o d  en 

organisasievermodns (Suny Cortland Web Se~ces.  2004: Ross el a/.. 2001:402). 

Die lndividu se perseptuele m o d  hou ver!xnd met die manier waarop iniigiing ingeneem en 

begryp word. Met betrekking tot hierdie eienskap word 'n konkrete en 'n abstraMe dime* 

onderskei. KooIvete leerden gebruik die fisieke sintuie van sig, reuk, vael, pme en hwr om 

data te y81JIaan en verstandelik vas te 18 (Ross el a/.. 2W1:402). Daar word nie gesoek na 

verborge betekenisse of na venvantskappe tuasen idees en konsepte nie (Suny Cortland Web 

Swvices. 2004). AbsbaMheM, daarteenaar, vamys na leerden se vannot? om dii wat nie 

sgbaar is nie te verstaan deur dil verstandelik te vkualiseer en dn deur bered%nering te begryp 

(Ross el a/.. 2001:402). AbstraMe leerders gebruik hul intuisie, hui vetbeelding en kyk vehy 

die onmiddellike na meer subtiele implikasies (Svny Cortland Web Services. 2004). 

Die tweede tipe m o e  van die individu, die omanis&vem, waardwr inligting gewden en 

gesistematiseer word, word beakou in term van 'n sekwensieie en 'n ewekansige dimensie. 

Sekwensi6le leerders verstaan en organiseer inligting op 'n lineere, metodies8 manier en kan 

hulseif presies undruk (Ross et aL. 2001:402). Hulle volg 'n logiese denkpatmon en volg eerdw 

'n planmatige benadehg as om op impuls te vertmu (Suny Cartland Web Services. 2061). 

Sekwnsiaie iaerders is Morls in staat om diskrete stukkies inliling op 'n natuurlike wyse te 

kategoriseer. Daarteenwr organiseer ewekansige leerden inligting op 'n nielin&m. 

muliidimensionek manier. Dil stel hulle in m a t  om aan veelwldige data eandag te gee en dii 

tegelykenyd te verwerk (Ross el eL. 2001:402). Hierdie leeden slaag dikwels daarin om 

stappe in 'n prosedure uit te laat en steeds die verlangde resultate te behaal. Hulle werk meer 

impulsief en sonder bepianning. Hulle begin edfs in die middei van 'n taak, of aan die einde en 

werk dan agterun (Suny Cortland Web Sewims. 2061). 

Hierdie vier tipes vermodns kan gekombineer word om v i  leerstyle te skep: konkreet- 

sekwensiael, abstrakaekwensleel, konkreetwkan- en absmk-ewkansig. lndividue beskik 

in 'n sekere mate ow eienskappe van elkeen van hierdie kategorM, maar die meeste leerdm 

twn  'n sterker owntasie tot speaifieke leerstyle (Suny Courtland Web Serkes. 2004). 



Die leereienskapw en -voorkeure van leerders in elk van hierdie kategwW kan sws volg 

opgesom word: 

Leerders wat konknet-aekwensleel dominant is . verkies paktlese bebokkenheid by ieerinhoud (Wainmight. 2002:85); . verkies spesifleke, gedetaiiieerde instruksies wat geen interpretasie nad'g he( nie en tot 

spesifieke antwoorde lei (Wainmight, 2002:85): 

dink op 'n logibe. sehvermiele en gestruktumerde yse en poog om 'n koneMe antwwrd 

te kry (Wainmight, 2002:85); . verkles om 'n gestruktureerde metode le volg om 'n gedetailleerde antwmrd te Ivy 

(Wainwright. 2002385); 

Is deeglik, goedgeorganiseerd en peMonisfies (Ross ef el.. 2001:403): 

verkies stil. gestruktumerde leemmgewings (Ross  et a1.2001:403): 

kan die kieinste detail raaksien en is ulers mkeurig (Gregorc, soos aangehaal dew Ross 

et el., 2001:403) en . rind dii maeilik om in gmew te werk, hou nie van besprekings wat biyk geen punt te hB nie. 

vind astrakte idees moeilik, hou nk  daarvan dat daar eise aan hul verbeelding gestei wwd 

nie, en hou oak nis van m e  M nie 'n rapt0 of verkeerde antwwrd het nie (Suny Cortland 

Web Services. 2004). 

Leerders wat abstnk+.L;wensleel dominant Is. . beskw dim abshakte w&M van idees en toorb op 'n sekwsrmi8le, logiese en 

gestruktureerde wyse (Wainwight. 2002:B); 

veties gedefailleerde dokumentaaie van kundps, bv. leslngtipeleesa (Wainmight. 

2002:85); . werk in 'n lbgiese, badisionele stelse! (WaimwigM. 2002:85); 

verkies h stii, tradisiomk en formele leemmgewing (Wainmight, 2002:85): 

beskw hulsalt as evaluerende. analitiese en lbgiese indiiue (Ross et al.. 2001 :403); 

word gedryf dew 'n dors na kennis en beskou kennis as mag (Ross eta!.. 2001:403); . is in staaf om hul idees, mmd&ngs en slviftelik, op 'n inlelliinte en welsprekende yse 

weer te gee (Ross et el.. 2001:403) en 

vind da moeilik om saam met mense met verskillende standpunte te werk, hou nie daarvan 

om d i W d e  take wren  w r  te doen nie, hou nie van 'n klomp reels en regulasies nie, rind 

din moeilik om hul emosies te twn of om diplomalies te mtes, en hou nie daarvan as hulie 

nie 'n gesprek kan moropoliseer nk (Suny Cortland Web Services. 2004). 

Leaders M konkreetawekanslg dominant is. het die volgende vwrkeure: . hulk het behoeffe aan eksperimentering om anhuwrde le vind (Wainmight. 200285); 



verkies 'operrended' pmbieme wat nie 'n enkeie, spesifleke oplossing vereis nk  

Wainwright. 2002:85); 

pmbear om al temat i i .  k r e a t i i  oplossings uit te dink (Wairmright 200285): 

dink intultief, instinktii. impulsief en onafhanklik (Ross et al., 2001:404); 

verkies kompeterende, onbeperkte en stimulerende leerwngewings (Ross et a/.. 2W1:404); 

kan rislko's loop en kan maklik vinnige gevolgtrekkings maak, dikwels heeltemal reg (Ross 

et a[. 2001:404): 

is divergerends denken wat floreer in leeromgewings wat eksplorasie bemoontlik (Ross el 

a!.. 2W1:4M): . het nie baie detail nodig om 'n pmMeem op te 10s nie, maar werk eerder volgens hul 

persmiike standaarde (Ross etal.. 2001:404) en . hou nie van beperkings en grense nie, h w  nie van famela verslae, metines en 

gedetaiileerde &ardhouding nie, wil nie gcsd oordoen wat reeds gedoen is nie, hou nie 

daarvan as hulk moet wys hoe hulle 'n antwoord gekry het nie, en hou nie daarwan as hulk 

nie opsies het nie (Suny Cortland Web Services. 2004). 

Leerden wat a b s t r a k m n s l g  dominanl is. . verki i  n ie l idre IeeraMiwiteite WaiNNght, 200285): 

verkiies ind'viduele ervarings en ondenteuning (Wainwright, 2002:85); . hou daarvan om aan mmr as een pmjek teneifdertyd te werk (Wainwight. 200285): 

hou daarvan om in infamela leemmgewings te werk (WaimrlgM. 2002:85): 

is sensitiewe, sporttaw. instemmige en mensgeOri@nteerde mense (Ross el a/.. 2001:404): 

neig om nieliner, mulliilmensioneel, emosioneel, waarnemend en krities te mras (Rces et 

a/., 2001:404); 

verkiss ahiiswe, vlye en kleurvoile leeromgewings (Ross et a/. 2001:4M): 

hou nie van werkopdregte wat baie whlktureer is nie (Ross el a/.. 2001:4M) en . vind dii moellik om gevwlens te regverdig ofle verduidelik, hw nie van kompetisie nie, hw 

nle daarvan om me1 wtorit€fe of onniendeliks mense saam te werk nie, hou nie van 'n 

beperkende omgewing nie, en hou nie daarvan om net aan een taak op 'n slag te wwk of 

om presiese detail te gee nie (Suny Cortiand Web Services. 2W4). 

Volgens Gregorc (so06 aangehaal deur Ross et d... 2001:409) behoorl leerdm wat dominant is 
in die sekwemi8le d i i m i e ,  gcsd te doen in rekenaadake soos programmering, omdat hiirdiie 

aktMeite line& verwerking en logiese redeneervaardighede vereis. Gregorc (800s aangehaal 

deur Ross et a/. 2001:409) dui ook aan dat abstrakte kerders oor die aigemeen 'n groter 

affinitei M vir rekenaarloepassings as konkrete leerders, omdat hulk vennc4 tot abatrekte 

redewring starker is. Di stel hulle in staat om dinge te verstaan wat nie onmiddellik met die 



sintuie waargeneem kan word nie. Hul vennc.3 tot abstrakie radenering dra by tot beler krniese 

denke en induMiem, redenasievaardighede (Ross et a1 ,2001:409). 

In 'n ondersoek na die eflek van leerstyl op prestasie in 'n kunus rakende rekenaartoepassings 

in dim onderwys. bevind Davidson. Saveyne en Orr (1992355) dat leaders wat abstrak- 

sekwensieel dominant is, baler vaardigheids- en kennisvlakke bereik hel as leerders in die 

ander drie leerstyle. Daarteenoor het leerders wat abstrakewekansig is die swakste resunate 

behaal (Davidson. Saveyne 8 OR. 1692:356). Die studie van ROSS ef 81. (2001:409) oor die 

invloed van leerstyl op prestasie in twse kmusse op universiteitsvlak in rekenaartoepassings. 

lei tot ooreenkwnstii gevolgtrekkings. Hulle bevind ook dat abstrak-ewekansige leerders 

swak presteef en pmbleme het met die sekwensiele aard van pmgrammeertake, terwyl abstrak- 

sekwemiak leerders, maar ook konkreet-sekwensW leerdm beter presleer in die belrokke 

rekenaarkmusse. 

Uit die vwrafgaande bespreking (3.4.1.1 lot 3.4.1.3) van die verskillende leerslylmoddle blyk 

dii duidelik dat etke leerder op 'n wyse leer wat verskil van die wyse waamp 'n volgende leerder 

leer. Leer word deur leerternlid ondersoek in terme van wat en hoe g&r word (Ross et ab. 

2001:401). Dim waf het spesrmk met inhoud te doen. termyl die hoe te doen het met aspekte 

s m  leerklimaat, persocnlikheidsfaktore. intelliinsie. MlderrigslrstegieB, biolcgiese faktore, 

asook hul persoonlike leerstyle ( Ross et el.. 2001:401). Elke individu se leerstyi hou verband 

met syhaar persoonlike voorkeur oor wal vir homfiaar die mees Mektiewe manier is om 

inligUng te verslaan en te verwerk (Wu el el.. 1998:293). Alhoewel die individu gewwnlik h 

voorkeur vir 'n bepaalde leerslyl toon, kan hylsy verskillende leerstyle op verskillende tye 

gebruik, athangende van die spesifieke omstandighe& (WamwrigM. 2002:14). 

Leer in rekenaarprcgrammering verg bepaalde maniere van dink, van inligting vefslaan en van 

inliiingverwerking van leerders. Uit die voorafgaande gedeeite rakende die verskillende 

leerslylmodeile (3.4.1.1 tot 3.4.1.3) blyk dii duidelik dat leerders met bepaalde leerstyle 

rekenaanxogrammerhg makliker sal bemeester as ander. Ongeag die leerslylmodel wat 

gebruik word om leerders se leerstyle te klassifiseer, twn die verskillende studies en navorsing 

wat in 3.4.1.1 tot 3.4.1.3 aangehaal is dat Mekiiewe leerden In rekenaarprcgrammedng tipies 

die leerdm is wal 'n voorkeur het vir die gebruik van lcgika en simbole, abstrakte voorafelling 

van konseple. ontwikkeling van teorie5 en modelle, sisternatiese analise van pmbleme. 

probleemoplossing, besluitneming, dedukliem, mdenedng en w k  se vermoe tot ahstrakte 

redemwing sterker is. 



Kognitiewe sty1 veMlys die manier waarop die IndivFdu inligting verwerk sodat di vir homlhaar 

verstaanbaar en betekenisvol is (Whiie & Siitanides, 2002:61). Die twee k o g n i t i i  style wat 

verband hou met breindominansie en veldathanklikheidlveldonafhanklikheid sal voorts bespreek 

word. 

'n Leerder se leerstyl hou oak verband met die gebruik van die verskillende dele van die brein 

(Wainwight, 2002:14). Mense verwerk dieselfde inligting op verskillende maniere orndat hulle 

verskillende areas van die brein gebruik, dhangende van hul kognitiewe sty1 (Whiie & 

Sivitanides, 2002:61). Die term hemisferiteit word gebruik om te beskryf hoe die brein 

spesifieke inligting verwerk, en navorsing dui daarop dat een kant van die brein dominant is 

(Whiie & Sivitanides, 2002:61). Voorbeelde van eienskappe en funksies van die linkerbrein d u l  

taal, sirnboliese, logiese en analitiese beredemring en rasionele, objektiewe uitsprake in. 

Daarteenoor sluA voorbeelde van dim eienskappe en funksies van die regterbrein visuele 

aktiiteite soos tekenlmanipulering van fisiese objekte, asook intuniewe, subjektiewe uitsprake 

in (WainwrigM, 2002:14; White 8 Siianides, 2002:61). Volgens Brinkmann (2003:96) is die 

linkerbrein hoofsaaklik veranhnroordellk vir logika, woorde. rekenkmde, lI&riteit, reekse, 

analise en lyste, tewyl die regterbrein take venig wat verband hou met multidimensionalieit. 

verbeelding, emosie. kleur, ribne, vorms, geornetrie en sintese. 

In hul insiggewende ondersoek beskou Whiie en Sivitanides (2002:60) leerders se vermoe om 

effektief te leer in rekenaarprogramrnering as nie net afhanklik van hul kognitiewe hemisferiese 

dominansie (kognitiewe styl) nie, maar ook van (1) hul vlak van kognitiewe ontwikkeling en van 

(2) die tipe prograrnrneertaal wat die leerder moet bemeester. In hul ondersoek gebruik W h i  

en Sivinatides die vlakke van Piaget se teorie oor kognitiewe ontwikkeling, nl. preoperasioneel. 

konkreet en formeel-operasioneel. Die preoperasionele vlak behels 'n verstandsouderdom van 

2 jaar tot 7 jaar. Die konkrete vlak behels 'n verstandsouderdorn van ongeveer 7 jaar tot 12 

jaar. Dit is gedurende himrdie vlak van ontwikkeling wat die individu die behoud van materie en 

klassifikasWveralgemening begin verstaan (White & Sivitanides, 2002:60). Volgens Piaget se 

teorie is die fonneeloperasionele vlak die hoogste vlak van kognitiewe ontwikkeling wat rondorn 

die ouderdorn van 12 jaar begin ontwikkel. DA is gedurende hierdie ouderdom wat leerders 

vanaf konkrete denke na logiese en abstrakte denke begin beweeg (White & Sitanides, 

2002:60). Vir die doe1 van hulle ondersoek gebmik White en Sivitanides 'n vr& fase van die 



formeeloperasionele vlak wat hulle die prefonneeloperasionele vlak noem, soas dii aangedui 

word in tabel 3.2. 

Die vier tipes programmeertale wat in White en Sivitanides se ondersoek gebruik is, is 

prosedurele, objekgeorillnteerde, visuele en skriptale. Elk van hierdie tipes programmeertale 

kan verskillende konsepte behels wat verskillende kante van die brein begunstig (White & 

Si in ides.  2002:60). aangesien sommige programmeertale visuele objekte gebruik, terwyl 

ander fokus op probleemoplossing en logiese, gestruktureerde denke. Prosedurele 

programmeertale word gekenmerk deur logiese, sekwensEle u'woering van instruksies; objek- 

ge(lri8nteerde programmeertale 1s gebaseer op die gebruik van objekte, vlsuele 

programmeertale behels die manipulering van visuele objekte op die rekenaarskerm, en 

skriptale het te doen met die formattering en uitleg van vlsuele objekte en teks op die skerm, bv. 

in webbladontwerp. 

--4 - -- - - -. -- - 
biagZ&vlakke ;an kognitlewe ontwlkkeling - 

Prograrnmeer- 
paradigrna Pf4  Preformeat- Forrneel- i operasioneel operasioneel operasloneel 

Kognitiewe etyl 
(hernlsferitelt) 

Prosedureel 
(COBOL, I X i  X X 1 P & M  
Basic, Pascal) I Linkerbre'n 

Objek- 
gdriinteerd I X I X 1 X 1 P & M  ( Enige hernisfeer 
(C++, Java) I 

' P & M Produktlef en geMotiveerd 
X: Die kognitrewe eiSe van die taal is te hoog vir die kognitiewe vlak van dle leerder 
V: Leerden op hierdie kognitiewe vlak kan ve~eeld  raak met die taal 

Visueel 
(Visual Bask) 

Skrlp 
(HTML, XML) 

In tabel 3.2 word die hipotetiese teorie van White en Sivitanides rakende die vlak van 

kognitiewe ontwikkeling en die tipe programrneertaal wat leerders op daardie vlak die maklikste 

X 

X 

sal bemeester weergegee, sowel as die kognitiewe sty1 (hemisferiteit) wat sat lei tot die mees 

effektiewe leer van die spesifieke programrneertaal. Navorsing het reeds getoon dat 

X 

P & M 

prosedurele en objekgeori~nteerde programmering die kognitiewe eienskappe van die forrneel- 

operasionele vlak vereis (White & Sivitanides. 2002:63). 'n Studie van die literatuur lei White an 

Sivitanides (2002:63) tot die gevolgtrekking dat 'n linkerl-temisferiese kognitiiwe styl 

noodsaaklik is om sukseswl te wees met prosedurele programmering. Tot op datum van die 

P 8 M  

V 

verskyning van hul artikel is daar nog relatief min navorsing gedoen rakende die kognitiewe 

vereistes wat aan leerders gestel word ten opsigte van objekgeori&nteerde, visuele en skriptale. 

V 

V 

Enige hernisfeer 

Regtetbrein 



Die inligting in tabel 3.2 betreffende die visuek en skriptak is dus bloot die hipotetiess tea* 

van White en Siianides. Verdere empirlese navorsing is nog nodii om hiirdia hipotetiese 

teorie te ondersteun of le vanverp ONhite 8 Sivilanides. 200262). 

DI is belangrik om te onthou dat leerstyl nie 'n aanduiding is van 'n eienskap soas intelligemie 

nie. maar sekere style kan in sekere situasies meer effeMief wee8 as in ander (Wu ei a/.. 

19W295). So Myk dit uil die artikel van White en SivHanides (2002) dat effekfiawe en 

suksesvolk rekenaarpmgrammering nie beperk is tot die eiermbppe van 'n enkele leerstyl nie. 

maar dat verskillende pmgrammeertale verskillende kognitiewe leerstyle verek. 

Veldafhanklikheidhreidonsfhanklikheid k 'n dimamie van die individu se kogn- st$ viat 

dikwels bestudeer word. Dim mearderhaii studies warin d't met rekenaarpmgrammering in 

verband gebring wwd, is getig daamp om te bepaal of daar 'n kmiasie tussen veM 

afhanklikheidlvaldonafhankllkheid en preslask in programmering is (BishopClalk. 1995). 

Alhoewei die korrelasies in die studi i  wat BishopClark (1995) aanhaal redelik verskil (0.08 tot 

0.80), is al die komlasies pmitief, wat daarop dui dat hoe hoer 'n lwrder se mate van veld- 

onafhanklikheii is, hoe h e r  is die punt wst hylsy behaal in programmering (BishopClark. 

1995). 

Volgens BishopClark (1995) behds vetdahanklikheid 'n ot+enlasie tot die orngewing. Dim 

omgewing he1 'n sterk invloed op die indiidu se persepsie van enige item in die orngewing. Die 

veidahanklika individu wwd beskryf as mlnder analiies en met 'n meer sosiaie orientask. 

Daarteenoor is die veldonahanklike individu analilks van aard en M e r  in staat daartoe om 

relevante inligting uil 'n kornpiekse siiuasie te haai. Veldonahanklikheid behels 'n neiging om 

sbuktuur te gee aan 'n mewing, ongeag die organisasie of ongemktureerdheid daarvan. 

Die studm van BishopClarke (1995) verskil van votige studies rakende veidafflanklikheidIveld- 

onmanklikheii en prestasia in programmering in die opsig dat die meeste van die vorige 

studies rekenaarpograrnrnering as 'n enkek aMiwlteit beskou het BishopClarke (1995) 

gebruik in haar ondersoek die benadering van rekenaarpmgrammering as 'n aki i ieit met W r  

duidelik onderskeibare fa=: probleemvwrstelling. ontwerp, kodering, en onlfouling. Sy gaan 

van dim standpunt uit dm die eke van die subtake verskll en hiietisser dat dim effek van vekl- 

afflanklikheidlveldmafhanklikheid moontlik kan verskil in elk van dim vier fases. BishopClark 

(1995) ondersoek in hiirdie studm slegs die verbande tussen veldahanklikheiMd- 

onahanklikheid en die ontwerp en kodeerfases van pmgrammering. Haar ondersoek lewer 

bewys vir haar model wat voorslel dal die kogn i tm styl van veldahanklikheidiveld- 



onafnanklikheki op verskillende V e s  verwant is aan die verskillende fases van 

rekenaarptcgrarnmering. Die studie bevind dat veMahanklikheidlveldonafhanklikheid positid 

koneleer met van leerden In die ontwerpfase. Hierde kon'elasie is m k  beduidend 

h& as die kormlasie tussen veldafha~kllkheid~veidonafhanklikhsid en preslasie in dim 

kcdeerfase. 

Volgens Gibb (2WO:ZMI) is die meeste navorsing rakende pmstasie in 

rekenaarprcgrammering en kognitiewe styl gedcen blnne die konteks van lradsionele 

leeromgewrngs. In sy ondersoek na die effek van 'n konstruklMsties9 laammgewing op die 

vemantskap tuasen veldafhanklikheiildonahanklikheld en prestasie in die ontwerp en 

kodeerfases van rekenaarprogrammering, vind Gibbs (2000:210) dat daar binne 'n 

konstrukfiwistffu, leeromgewing geen beduldende konelasie is tussen veldafhanklikheidlveld- 

onmanklikheid en prestasie in dim ontwerp of kodering van rekenaarprcgremme nie. Hy vind 

wk gem imeraksie tussen veldafhankllkheidhrsIdon&ankiikheid en ontwerp teenwr veld- 

afhanklikheidh'eldonafh~nklikheki en kcdering nie. Hierdie resume is in k o m s  met did van 

BishopClarke (1995) wat in 'n tradimionele leeromgewing gemaak is. Addlsionele navorsing is 

nodig om duidelikheid te kry oor die venkille tussen tradlsionele en konstruMhvistiese 

leeromgewings, aswk om die model uit te brei na die ander fases van rekenaarpmgramrnering 

en ander pmgrammetingsparadigmas (Gibbs. 2000:210). 

In die veld van die rekenaarwatenskap is navoners dl eens dat daar gmot individuele verskille 

bestaan wat studerne se prestasie In rekenaarpmgrammeriq betref (BishopClark & WMebr, 

1994). Volgens BishopClark en Wheeler (1994) b n  die &laring vir hmrdie verskynsel gel& 

wees in die verskilie wi t  betref persoonlikheidstipes. Ten einde te bepaal of sekere persoonlik- 

heidstipes meer suksesvol is as prcgrammemkm, baseer BishopClark en Wheeler (1994) 

hulk onderscek op die Myers-BriggsTipe lndikator (MBTI), wat die indbidu se voorkeur in vier 

dimensies meet. Elke individu het 'n voorkeur in elk van die vier persoonlikheisdimensies en 

in die rneeste gevalle sat dil dwarsdeur syhaar leva behwe bly (Teague. 1998:157) Elke 

i n d i u  kan w k  eienskappe openbaar van hut nkvmrkeure. 

Hirsch en Kummemw (1889:4) klassffiswr die vier dimensies waarin vwrkeum deur die MBTl 

gemeet word som vdg: 

Energie: Hoe en waar iny die i n d i i u  syhaar energie? 

Aandag: Waaraan gee die individu aandag as hylsy i n l i i q  versamel? 

Besluite: Watter stelsel gebruik die lndlvldu as hylsy besluile m? 

Leva: Waner tip8 iem, leef die individu? 



Volgens Bishop-Clark en Wheeler (1994) is die tweede en derde dimensies kognitiewe 

dimensies en hou dit verband met hoe mense inligting versamel en besluite neem. Die eerste 

en vierde dimensies hou verband met hoe mense die eksteme v&reld ervaar en hul gesindhede 

(Teague, 1998:157). Elkeen van hierdie vier dimensiks het twee pole. Ten einde die moontlike 

verwantskap tussen persoonlikheidstipe en prestasie in rekenaarprogrammering beter te 

begryp, word die vler dimensies met hul pole nou In meer detail bespreek. 

Die eerste dimensie, energie. verwys na die individu se orientasie teenoor die Mreld (Bishop- 

Clark & Wheeler, 1994). Die twee pole wat hier ter sprake is, is introversie en ekstroversie. 

lntroverte neig om energie te tap uit hul eie innerlike d re ld  van idees, emosies en indrukke. 

Hulle neig om inligting in hulle gedagtes te verwerk en dink dlkwels sonder om iets te doen. 

Ekstrovsrte, daarteenoor, neig om energie te tap uit die eksteme Mreld van mense en dinge. 

Hulle verkies om te kommunikeer deur te praat en om inligting verbaal te verwerk. Ekstroverte 

tree dikwels op sonder om te dink (BishopClark 8 Wheeler, 1994). 

Die twee pole van ekstroversie en introversie speel ook 'n rot in probleemoplossing. 

Ekstroverte is meer geneig om gedurende probleemoplossing besprekings te voer en te 

kommunikeer. Die menings van ander dra vir hulle baie gewig (BishopClark & Wheeler, 1994). 

Vir introverte weeg hul innerlike idem en konsepte swaarder en hulle het 'n gmter behoefte 

daaraan om in stille konsentrasie, sonder onderbreklngs. te kan werk. Hulle is meer geneig om 

te probeer om 'n situasie te verstaan met die hulp van boeke en interne gedagtes (Bishop 

Clark, 1995). Gegewe die aard van rekenaarprogrammering, sou afgelei kon word dat 

introverte beter behoort le presteer in programmeringsaktiieite as ekstroverte. Volgens 

Colley et el. (1996:330) bestaan die persepsie dat die vmrkeur om alleen fe werk een van die 

persoonlikheidseienskappe is van die stereotipes wat goed doen in programmering. Bishop 

Clark en Wheeler (1994) se ondersoek ondersteun geensirrs hierdie afleiding of persepsie dat 

introverte beter behoort te presteer in programmeringsaktiwiteite as ekstroverte nie. As 

moontlike rede hiervoor voer BishopGIark en Wheeler (1994) aan dat hulle in hul ondersoek die 

studente in pare laat programmeer het, wat 'n situasie skep waarin ekstoverte bevoordeel word. 

Programmering in pare vereis 'n leentyl wat introverte glad nie verkies nie. 

Die tweede dimensie, aandag, verwys na die wyse waarop die individu inligting bekom (Bishop 

Clark & Wheeler. 1994). Die een pool In hietdie dirnensie behels die gebruik van die vyf sintule 

om inligting te bekom (die 'sensing" persoon). Die ander pool behels die intuniewe insameling 

van inligting, gebaseer op betekenisse, verwantskappe of moontlikhede. IntuYtiewe indivklue 

word gewoonlik beskou as minder prakties, maar meer innoverend as dim sintuiglikes (die 

"sensing" persoon) (BishopClark & Wheeler. 1994). 



Die aandagdimensie, een van die kognitiewe dimensies, sped 'n belangrike rol in die 

probleernoplossing wat met rekenaarprogrammering geassosiker word. lndividue in die Wee 

pole van hierdie dimensie. die sintuiglikes ('sensors") en die intuftiewes, k t  verskillende stelle 

sterkpunte en swakpunte betreffende probleemoplossing (BishopClark & Wheeler. 1994). Die 

sintuiglikes fokus op feite en teenswoordige realiteite en beweeg van die spesifkke na die 

algemene (induktief), terwyl die intuTtiewes makliker nuwe moontlikhede raaksien, die groter 

prentjie beskou, van die algemene na die spesifieke beweeg (deduktief) en 

toekomsgellri&nteerd is. Aangesien rekenaarprograrnmering, veral op beginnervlak, 'n 

praktiese, detailgeWAnteerde en geroetimeerde aktiiteit is wat 'n fokus op feite en realiteite 

vereis, sou mens kon verwag dat sintuiglike studente beter prasteer in rekenaarprogrammering 

as intuRiewe studente (BishopClark &Wheeler, 1994). Hierdie hipotese word dan ook deur die 

ondersoek van BishopClark en Wheeler ondersteun. Die skryf, kodering en ontfouting van 'n 

rekenaarprogram is die Meale werkrnodus van die individu wat fokus op kite en detail, en wat 'n 

voorkeur het vir konkrete, tasbare e~arings met vinnige tewgvoer. 

Besluite. die derde dimensie, is ook 'n kognit iw dimensie en het te doen met die rnanier 

waarop die individu besluite neem (BishopClark & Wheeler. 1994). Die twee pole in hierdie 

dimensie is voel en dink. Die voelers (Yee1ers")aseer hul besluite op hul eie gevoelens en die 

van ander rnense, temryl die dinkers ('thinkers') besluite neem wat gegrond is op h objektiewe, 

onpersoonlike en logiese analise van 'n situasie (BishopClark 8 Wheeler, 1994). 

Rekenaarprogramrnering vereis 'n onpersoonlike, sekwensPle en log ies-ana l i  orientas'w tot 

probleemoplossing. wet 'n presiese beskrywing is van die dink-pool in die derde dimensie van 

die MBTl (BishopClark & Wheeler, 1994). Daarteenoor plaas die voelers rneer klern op 

haeveel hulle orngee aor die winste of verliese wat met aitematiewe geassosieer word. 

Vergelyking van die kognitiewe eienskappe van dinkers en voelers laat di! lyk asof die dinkers in 

hierdie dimensie beter sou presteer in rekenaarprograrnrnering as die voelers. BishopClark en 

Wheeler (1 994) het in hulle ondersoek nie 'n bewys vir hierdie afleiding gevind nie. asook nie vir 

die hipotese dat voelers makliker besluit om 'n kursus in rekenaarprogrammering te staak as 

wat dinkers sou doen nie. 

Die vierde en laaste dimensie, tewe, verwys na die individu se ingesteldheid teenoor die 

buitedreld (BishopClark & Wheeler. 1994). Die een pool in hierdie dimensie is di8 van 

beoordeling (qudging") wat verwys na die individu wat dit verkies om op 'n IineQre, geordende 

en georganiseerde wyse te werk, met 'n bepaalde einddoel voor &. Die ander pool, die 

waamemers ('perceptives'), verkies op hut b u r l  'n buigbare, spontane lewe, waarin hulle hul 

opsies kan oophou (BishopClark & Wheeler, 1994). 



IndNMue wat waammers ('perceptiis') is. is baie aanpasbaar, nuuskierlg en spantaan In die 

probleemoplossingsproses. Daarteenm h w  individue wat onder die pol van beoordeling 

rjudging') ressorteer daawm om hul ~bkemoplossingsposesse te organiseer en te 

struktureer. Hulk hou ook d a m n  om 'n probleem of taak af le handel (BishopClark & 

Wheeler. 1994). Aangesien effektiewe en s u k ~ ~ ~ o l l e  rekenaarprqlrammering 'n 

pstruktureerde, gewganiwrde en teplande melcdologie vereis, behooll die bemrdelaars 

(qudgers") befer te presteer in rekenaarprogammering. Alhoewel die hipotese dat bewrdelaars 

('judgers') befer moet presteer in rekenaarprogrammeiing as waammrs ('permptii') in die 

ondersoek van BishopClark en Wheeler nie statisties beduidend was nie, het 'n t-to& getoon 

dat dii we1 nader tot beduidendheii. 

BishopClark en Wheeler (1994) benadruk telkens die feit dat die MBTl nie vennoens meet of 

all- kan verklaar nie, maar dat dit blmt 'n aanduiding is van de indiiidu ae voorkeure in die 

vier dlmensies. In 'n latere ondersoek stel BishopClark (1995) d l  nog sterker deur te sB dat 

alhoewel vorige navorsing 'n korrelasie tussen persmnlikheid en rekenaarpEgrammen'ng 

getwn het die gebruik van persmnlikhsidtipes nle daarin geslaag het om ind'iiduek venkille 

in rekenaarpmgrammeflng konsekwent te verklaar nie en dat baie navorsing nog d i g  is om 

hierdie inkonsekmrnte resunate u l  te klaar. 

Die vier dlmensies van die MBTl kan gekombineer word om sestien prsoonlikheidstlpes te 

verkewoordig. s m  voorgestel in fipuur 3.5. Dim twea kogntlewe dimensies 

sintuiglikheidtintulwitel (SIN) en dinklvoel (DM word as opskriffe van die kolomme gebruik. 

telwyl die lwee dimensles Introversielekstrwersie (IIE) en bewrdelinglwaarneming (m as 

byskrifte by dm rye geh ik  ward. 

I I I I 

D: Mnk 
I: I " ~ k  
B: Beoordellm 

IW 

I I I I 
EB 

EW I ESDW I ESVW I ENVW I ENDW 

lSDW 

S: Sintulgllkheid N: iNluWeil 

ESDB 

ISVW 

ESVB 

INVW INDW 

E M  ENDW 



In 'n studim betmfende die pepersnlikhaiimskappe van rekenaarkundiies, wat 

slelselont!&ers, stelselonNrerpers en pmgrammeerders insluit, idmtiber Teagve (1998:159) 

'n aantal eienskappe waamor programmeerders most besklk om effiktief te wees. Vdgens 

Teague (1990:159.160) moet pmgrammeerdem wat vanaf dim spesffikasies van 

stelselontwerpem mod vmrk 

logies wees (D): . aandag gee aan detail (S): 

gestruktureerd en presb kan werk (0); . gelukkig daarmee wws om alleen te wark (I) en . goeie probleemoploasers m ~ l s  (SW). 

As daar van programmeerdera veruag word om 'n groter bydrae te lewer wat dim 

pmgramontwerp betref, moet hulle w k  ow die elenskappe van dim imuRiewe (N) en dink- (D) 

pole beskik. In dm situasles waar indlvidw nog opleiding onlvang In rekenaarprcgrammering. 

is hylsy self verantwoodelik vir die onHeding en ontwerp van die prcgram en is dim N- en Dpole 

nwdsaakfike eienskappe (Teague, 1998:160). Fguur 3.6 twn dm verkieslike pemnlikheids- 

tlpes vir rekenaarprogrammeerders. Hoe donkerder die geskakeerde gedeelte is, hoe meer 

ve t i i l l k  is die persoonlikheidstipe. 

D: Dink V Voel 
I: Introversm E: Ekshersia 
8: BeoOrdeling W Waameming 

Figuur3.6: VerkMihe ~ I I k h e i d s l i p e s  wn pmprammeerders (Teagun. 1998959) 

Die presiesheid van SEi-persmnlikheMstipes maak van hulle goeie pmgramrneerders, temyl 

die SWgerswnlikhekktipes. wat hou van pmbleernoplossing, dm uitdsging om pmgramme wat 

vmrk te skryf, sal genie1 (Teague. 1998:160). 

Aanleg vemys na 'n perswn se natuurllke v e m  ofvaardigheid om 'n spesifleke tlpe taak te 

vedg (WordNet. 2005). Di is 'n inherente kapasiteit om vaarcllg te w6es in dm paktkxa 

uilMerlng van bapaalde take of die leer van bepaalde kennis en vaardighede (WordNet, 2005). 



Bak persona wat betrokke is by die onderrig van rekenaarp.ogrammering is dii eens dat 

sommige studente pmbleemoplossing en rekenaarpmgrammeting eenvoudig maklik 

bemeester, terwyl daar andet studente is wat dit nat nie kan d m  nie (Simon. 2004:299). 'n 

Aanleg vir pmbleemoplossing en rekenaarprogrammering he1 nie 'n verband met algemsm, 

akad?m!kse vermoens nie (Simon, 2004:300). Alhoewel baie studente in rekenaam 

grammering deur harde werk en baie oefening eindelik die s i n t a m  en semantiese kennis 

verkry om redalike kodeerders te word, is dii hul gebrek aan die essensi&k. inherente 

denkvaardighede wat hul vermoe tot ontvaXkeling van algwftmes en goele prcgrammering 

beperk (Simon. MW:300). Studente dink dikmtls &at hulk daawan hou om met rekenaars 

te werk, hulle w k  rskenaarprcgrammering sal kan bemeester. Studente sonder die nodige 

aankg vir probleemaplossing en rekenaar-programmering Mar dikwels go& in a& areas. 

byvoorbeeld die gebruik van toepassingsprcgrammatuur en webMadomwikXeling. As dR kom by 

die oplos van 'n probleem en die implemenlering van die oplossing in 'n rekenaartaal val hulle 

vas (Simon. 2004:300). 

Wmkurdige aanleg word dikwels as voorvereisle vir toelating Id rekenaar- 

programmeringskursusaa gestel(6yme 8 Lyons. 2001:51). Die laeratuur verskaf bewyse vir die 

verwdntskap tuaswr wiskundige prokmoplossing en rekenaarprogrammering batreiiende 

algemene stralegie. beplanning. logiese denke. veranderlikes en ontfouting (McCoy. 1990:48). 

Dii word onderrkryr deur die resunate van Eyrie en Lyons (200152) se studie wat 'n duidelike 

verband toon t u r n  pmgrammeervermoe en bewese aanleg In wiskundige en wtenskaplike 

vakke. Hirdie verband kan toegeskryf wwd d a m n  dat rekenaarprogrammsring 'n mktuur 

en benadering vereis waawan leerders In wetenskaplike vakke ewaring het en dat 

rekenaarpmgrammering k o g n i l i i  vaardgh&e gebruik wat soortgelyk is aan d i i  In die stude 

van Hmkunde (Byme 8 Lyons. 200152). 

Lai en Repman (1996) huldig w k  die beskouing dat leerders se Mskundige vermoms gebruik 

kan wwd om die mate waarin hulle sukseswl sal weas in leer van rekenaarpmgrammering te 

wrspel. Leerders met hoe wiskundige vermoens beskik oor relevante bestaande k m p t e  

wat daartoe lei dat hulk meer inligting kan ass'hileer en gevolglik b ter  in 

rekenaarpmgrammering presteer (Lai 8 Repman, 1996). 

Volgens Enderton (2003) bestaan daar nie gestandardiseerde to& wat algemesn aanvaar 

w r d  vir die meting van aanleg vir mkenaarprogrammering nie, soos byvoorbeeld die SAT 

(Scholastic Assessmenl Test) en GRE (Graduate Record Exam) wat gebruik wwd vir die meting 

van wiskundige aanleg. Toetse wat gebruik word vir die meting van rekenaaraanieg doen dii 

meestal op hwfsaaklik wiskundige gmndslag (Enderton. 2003). 



'n lntemetsoekiog na 'n rekenaaraanlegtoets lewer heelparty voorbeelde van toatse wat aanlyn 

voHooi kan word om aanbg vir rekenaarpmgrammering te toets, maar gem bewys kon gevind 

word vir die wetefmkaplikheid van enige van hierdie tcetse nie. Die meeste van die toatse he! 

ook 'n duidelike wiskundige ifmlag. 'n V o o W  hiervan is dim %Mlputer Science Aptitude 

Test' van die Lawrence Technological University wat aangewend word om shldmte se 

rekenaaraanleg te toets. Hierde twts meet Mskundige, visueeCNimtelike en logiese vermoens 

(Lavnwna, Technological University. 2005). Die 'Computer Aptitude Test' van die Public 

Setvia, Commission of Canada bestaan u t  drie suMoetsa wat onderskeldelik gerig is op get& 

ktter- reekse, syleranalogiee en rekenkundige redenering (Public Service Commission of 

Canada, 2005). Die mees wnvattmd.3 rekenaaraanlegloets wat gdnd kon word is die 

%omputer Aptitude Tesr van ComputerAptitude.Com LLC. Voigens ComputerAptiude.Com 

LLC (2005) behoorl 'n geldige rekenaaraanlegtoets meting van vermoens in die volgende vyf 

areas te doen: 

herkenning van wreenkornste en verskille, omdat relasionele s i t u a h  dikwsls voorkom: 

bantering van karakiers en M e ,  m.a.w. sinlaksis; 

bwrip van vlceidiagramme, wat dui op prosedurele m o m s :  

wiskundige en logiese aanbg, ter wille van pmbleemopbssing en . sekvansie, want pmgrarnmeerdsn moet in staat mres om die prosea stapvir-slap te 

visualiseer, voomt te dink en reels te volg. 

ComputerApttude.Com LLC (2005) baklemtwn die feii dal die to& nle 'n kandiial se kbnnk 

in mige van hierdie areas meet nie, maar dat dit vermoens met betrekking td die vakinhwd 

b e b r t  te meet. 

Die belangrikheid van leerders se kennis in hul prestasie is nog aityd erken, rnaar volgena 

Ramalingarn eta/. (20M174) ondenbeep die resunate van hul studie die fen dat lserders se 

seifoorluigings, soos gereRekteer deur hul selfdoeltreffendheld. 'n ewe belangrike ml speel. 

Alhoewel selfdoeltreffendheid reeds in 2.2.2.2 bespreek is, is din nodig om din hiit kortliks aan te 

raak met spesifieke vemysing na die ml wst dit speel in &Miewe leer in 

rekenaarprcgrammering. 

Seifdoelbeffendheid vemys na 'n p e m  se eie ooftuigings rakende syhaar m & n s  om 

sekwe aktiwitaite te organism en u t  te Msr ten einde 'n venvagte vlak van W s i e  te bereik 

(Bandura. 1986:193). In ieersituasias wwd die moete via! leerders met 'n leeftaak doen. hul 

gebruik van kogntiewe strategiee in pmbleemqtossing en hul deursettingsvermoe dew hul 



oortuigings raker& setfdoeiireffendheid bs~nvloed (Bandura. 19P&193). LeeraktiieRe wat so 

gerig word dat din bydra tot versterking van oormigings omtrenl selfdoellreffendheid. verbaer 

effektiewe leer en leerders se prestasie In rekenaarprcgrammering (Ramalingam el a/.. 
2004:174). 

Baie leerders hat 'n negatiewe gesindheid wat rekenaarprogrammering betref, selk a1 het hulk 

self g e k i i  om 'n kunm in rekenaarprogrammering te doen (Huggard, 2004). Hierdie 

negaliewe gesindheid hou dikwels verband met hut eie persepsie van iae selfdoeltreffendheid. 

Gegrond op hierdie en ander l i p s  probleme wat ondervlnd word in leer van prcgrammering. 

ontwikkei Deek (19991) 'n raamwerk vir 'n omgewing wat pmkmopiossing en 

pmgramontwikkeiing kan verbeter Met hierdia nuwe benadering het Deek (1999:4) onder 

andere ten doel om, verai by beginners, 'n gunstige parsepsie, gesindlmii en mdivering 

teenwr die lser van pmMeemoplossing en programmering aan te moedig, sodat dim leer van 

rekenaarpmgrammering meer effektief kan piaasvind. 

Dit is nie net leerden se wrtuigings rakende hul e k  vermoens wat effakliewa leer in 

rekenaarpmgrammering bsTnvloed nk. maar ook hul wrtuigings rakende die vakgew. Baie 

mense ewaar rekenaan in d!a algemeen en rekenaarpogrammerlng smifek, as ba'm 

intimiderend en beskou dii as 'n 'moeliike" vakgebii (Moser, 1997:114). Solank as wet hulle 

oortuig is daarvan dat rekenaarprogrammenkg 'moeiiik' is, sai leerden dit nie pmbeer nie 

(Moser. 1997:114) en dY wat dit we1 probaer, sal steeds womel met hul oortuigings bstraffende 

hul eie vem* om dil te bemeester 

Ditt ml van die ondemysw in rekenearprogrammering b een van die bslangrike faMore wat die 

effektiieit van leer in rekenaarprogrammering bspaal. Dit b eemens bslangrik dat 

ondenuysen 'n grondige kennis het van wet leer behels sodat hulle hul eie ondemg kan 

anaiiseer en shuktureer (Rcgaiski 8 Samurqay. 1990:158). Ondemyers moet ook berms 

wee8 daarvan dat leerders se leer afhanklik is van die onderwyser se idle van 'n 

programmaringsakiiwaiteit. a& die keuses en bsslune wet hulle as ondemysers gedurende 

onderrig maak (Rcgaiski 8 Samupy. 1960158). 

Leerders op alie vlakke van rekenaarprogrammering versa in vermo8ns, belangstening en 

motbering (Allan 8 Koleaar. 1997:2). Omdat leerden verskil beheffende vemo8ns. leerstyl en 

persooniikhede, is dit onmoontlik vir ondemyaers om skgs een onderigslyi te gebruik 

(Wainwright. 2002:15). Die ondewper se bstmkkenheid by dim leer van rekenaarpmgram- 



mering bshels gevolglik 'n wye speklnnn van kennis en vaardighede wat in hlerdii gedeaite in 

twee h&ompanente teskou word, nl. kennis van programmering en di iaktks vaardiihda. 

3.4.6.1 Kennls van programmering 

Die kennis wat leerden nodig het vir e f f e k i i i  leer in rekenaarprogrammering is in 3.3 wlledig 

bespreek. Die onderwyser wat leerders NeMlef wil ondenig, moet oor dieselfde t ips  kennis 

beskik. net op 'n rnear gevorderde vlak. Benewens die gmnd'ge kennis van die vakinhoud van 

programmering, moet die ondetwyser ook beskik oor kennis van dle aard van programmeting 

en van die vaardighede waamr leerders moa beskik om effeMief te kan leer in 

rekenearpmgramming. aangesien dk veral hiirdie twee tipes kennis is wat syhaar 

ondenrgmetodes en -6trategie8 bepaal. 

In die lieratuur rakende rekenaarpogrammering word hookaaklik drie bepaalde tipes 

programmeringskennis ondenkei, nl. s intakt i i  kennis, konseptuele kennis en strategiese 

kennia (McGill & Volet. 1997). SintaMisse kennis verwys na kennis van dim eienskappe van 'n 

bepaalde programmeertaal en reels vir die gebrub daarvan; konsepluele kermis bshelh die 

onlwikkeling van denkbeeldige vomtellings van die stelsel en die semankk van dle a k s k  wat 

deur die program uitgevoer word en strategiesa kennis is dim vermoe om sintakiiese en 

konseptuak kennis effekiii te gebruik om 'n probleem op te 10s (McGiil 8 Volet. 1997). 'n 

Vergegelyking van hierdii drie tipes kennis met dii wat in tabel 3.1 gerdentifiseer is, lewer 'n grwl  

mate van wreenkoms. Sintakiiase en semantiese kennis word in tabel 3.1 spesiWk na verwys. 

Die ander t ips kennis wal in label 3.1 ter sprake is sou gesamentlik beakou kon word as 

'strateglese kennis', want wlgens Mffiill en Volet (1987) is s t ra tegh kennis dft wal 

noodsaaklik is vir die pmbleemontkdmgs- en ontwerpfases van dim pmgrammeringspmses en 

ook nwdsaaklik is vir pmgramtoelsing en -mtfarting. 

Met 'n onderaoek wal gedoen is by ondewpen wat as NeMiewe pmgrammeringk 

ondewysers beskou word, vind Kushan (1994'250) dat veral die wigende kMIsepte deur did 

ondemysers beklemtoon word: sintakiiese en semantiese kennis, modulaMel, geJtruMureerde 

programmering. interne dokumeotasie, bpna-onder-ontwerp, ontfouting en eksteme 

dokumentasie. Die ondemysar wat eflekliew leer van rekenaarprogrammering by leerden 

teweeg wil bring, moet self oor 'n br&r, gmndige en wlkdige kennis van programmering 

beskik. 



3.4.6.2 DldakUese kennls en vaardighede 

Navorsing rakende programmering en pmbleemoplagsing loon dat nie net wat o n d m  ward 

belangrik is nie, maar ook hoe dit onderrig word (Kushan, 1W:249). Die effeMiwitetl van leer 

in rekenaarpmgrammen'ng word dus nie net deur dim o w r  se inhoudelike kennis van 

programmering bepaal nie, maar ook deur dim didakiiese kennis en vaardigWe van dim 

onderwyser. Hierdie kennis en vaardighede hou verband met aspeMe soos die onderwyser se 

kennis van versklllende leerstyle, syhaar kennis en gebruik van verskiilende ondenig- en 

assesseringstrategi& en probkemoplossingsvaardighede, syhaar v e n m  om die kognRiewe 

en metakognitierm vaardighede van die leerden te ontwikkel. asook sylhaar k e w  van 

leermateriaai en leerfake. 

. Kennis van leerstyle 

Studies rakende leerstyle en p t a s i e  in rekenaarprogrammering, soos d i i  van Ross et al. 
(2001:410), loon dat leerders se prestasie in leersiluasies beTnvloed kan word deur hul 

spesilieke I-. Dim ondemyser moat bswus wee8 van die verskillende leerstyle (vgl. 3.4) 

en hoe did verband hou met verskillende onderrig- en a-ringsstrategieO (Wainwright. 

20022). Ross el a/. (2001:410) beveel aan dat !+&en aan die bagin van 'n 

programmeringskunus 'n leerstyltoets aft& sodat hulle self bwm kan wees van hul eie 

leerstyle, maar ook sodat die onderwyser aktiwiteile en metodes van onderrig en ass.sering 

kan inkMporeer wat alle leerstyle akkwnmodeer. Dm ondemyser moet deurlopend besin oor 

die fen of syhaar ondemig vwiening maak vir die venkeidenheid leerstyle van dim kerders in 

'n klas. sodat leerden hul aanvanklike entoesiasme kan behou (Teague. 1998:162). Vir alle 

leerders om s u b  te kan behaal, moet die ofWmyser plooibaar wee8 in syhaar onderrigstyl 

deur diverse ondenig en evalueringsmetodes en 4egnieke te gebruik waf dm behoeftes van ai 

die leerders in die klas aanspreek (Kushan, 1W:250). 

Om nuwe konsepte aan leerders te leer. is dii noodsaaklik dat meer as een metode van 

ondenig gebruik moat word (Chmura. 1998:57a). Die keuse van 'n spesMe ondenig enlot 

assewringstrategie word bepaal deur faklore soos die ondemyser se kennis van vwsklllerde 

leerstyle (Ross etab. 2W1:410), die aard van die spesifmke vakinhoud en dim keruitkomste wat 

bereik moet word. 

Kushan (1994250) se ondersoek rakende die onderrigstategiee wat effektiewe onderwyJws in 

rekenaarprOgrammering gebruik, toon dat daar hoofsaaklik vier onderrigstrategie is waf die 



meeste deur dim onderwysers gebruik word. Die eerote van hierdim stmtegie8 is die 

begeleiidende ondefr!g wat in die rekenaarklas plaasvind. In hierdim geval word die bespreking 

deur die keeerder gelnisieerwat moonllik 'n m a g  vra na aanleiiing van 'n foul in 'n program d ' n  

p m M  wat hylsy ondervind met sylhaar redenering tydens die protkmoplossing (Kushan. 

1994:250). De W e  strategie wat algemeen aangewend word beheis dle praMiese 

inoefenimg van bepaalde konsepte (Kushan. 1994:250). Die derde algemene atrategie is die 

geleide ondenig in lesse wat meestal die vraag-antwowdmetcde behels by die aanbleding van 

nuwe maten'aal, temyl die vierde strategie die g e m  prosesloething behels (Kushan. 

1994:250). 

Meer onlangse navoning twn dat ondenigsWegie.2 tans meer binne dim konteks van 

leerdergesentreerdheid en ulkomsgebaseerdM gekies en aangewend word. Stevenson 

(2003) beskryi byvwrbeeld dim gebiuik van ondenoekgebaseerde ('Inquiry based") 

leerrnetodes, waarin ondenig gebaseer word op vrae en nie mndom anlwoorde nie. Met die 

fokus op akkomrnodering van verskillende leenlyk en venkillende leefvermo&ns, b n  'n 

verskeidenheid van ondenigstrategi& gebiuik word, wat gmt- en klaingmepbesprekings. 

gevallestudii en die gebiuik van oudiovisuek toerusting by standaa- inslue (Rms el a/.. 

2001:410). Assesseringstegnieke moet ook daarop gerig wees om verskiliende leentyle en 

verskillsnde leervermoens te akkommodeer en kan tegnieke soos rneervoudige keusetoetse. 

opstelle. pmjekte en groepassessering inslul (Ross eta!.. 2W1:410). 

In dim modeme ondenigparadigma geniet groepwerk baie aandag. Alhoewel dim penurpsie 

bestaan dal leer in rekenaarprogrammering op die individu gerig is en dat leerden dikwels 

verkies om alleen te mnX (Wane eta!.. 200412). toon nawning baie voordele van groepwerk 

in programmering (Katira etal.. 2004:7: Williams 8 Upchurch. 2W1:329). Volgens Williams ef 

al. (2002:199) kan wetenskaplike kennis deur 'n individu in lsolasie gekonstrueer word, temyl 

groepwerk indiNidue dwing om hul menings en oph ings  te artlkulear en te wrdedlg. Williams 

el al. (2002:197) is veral 'n voontander van paarpmgrammering wat bahels dat hvee 

prcgrammeerden by een rekenaar saamwerk aan dieseifde ontwerp, algoritme, kode of toeto. 

maar dat elkeen 'n bepaalde ml het om te v m l .  Deur dim mlle van die twee prcgrammeerden 

gereeld om te mil, kan &er word dat hide die geleenlheid kiy om bepaalde vaardighede te 

ontwikkel. 

Ondenig moat daamp w i g  wees om die waarde van goeie praktyke te beklerntoon en swak 

praktyke te ontmoedig. Perkins el al.. (1989:276) meen onder andere dat leerden gelei moat 

word om naspeuring ('dose lrackhg') te doen. DI beteken om die geslcryfda k ~ d e  aandagtig 

te lees om te bepaal presies wet dH doen. Leerden moat geleer word om nie lapwerk aan kcde 

te doen of daaraan te peuter nie, m.a.w. om 'n stukkie kode te skryf en dan allerhande kiein 



veranderinkies te rnaak in die hoop dat dit sal werk nie, want dit is geen probleemoplossing nie 

(Perkins el ab. 1989:272). Verder beklemtoon Perkins et a/. (1989:273) die opbreek van 'n 

probleem in subpmblerne as deel van die proMemoplossingspro~s. 

Ten einde e f f e k t i i  en betekenisvolle leer in rekenaarprograrnrnering te kan fasilieer moet die 

ondenvyser self beskik oor 'n grondige kennis van probleemoplossingsstrategW, aangesien dle 

ondenwyser eers die leer& rnoet help om probleemoplossingsvaardighede te ontwikkel 

voordat van hulle verwag kan word om hierdie vaardighede in 'n prograrnrneringsorngewing toe 

te pas (Allan & Kolesar. 1997:9). Vir e f f e M i i  leer in rekenaarprogramrnm.ng moet leerders 

beskik oor die probleemoplossingsvaard'ghede wat met prograrnontwikkeling gepaardgaan, 

soos dit in 3.2 bespreek is. Baii leerders wat begin met rekenaarprogrammering se ervaring 

van probleemoplossing is beperk tot blote toepassing van -1s en standaardvergelykings (Allan 

& Kolesar. 19975). Onderwysers wat sukses behaat met onderrig van rekenaarprogrammering 

en as effektiewe prograrnmeringsonderwyse~~ beskou word. beklerntoon hoofsaaklik die stappe 

van probleemoplossing, die analitiese benadering van probleme, opbreek van die probleem in 

subproblerne. kies van die beste oplossing en heranalise van die probleern (Kushan, 1994:250). 

Kognltiewe en metakognitiewe vaardighede 

Die ontwikkeling van die kognitiewe en metakognitiewe vaardighede wat noodsaakllk is vir 

effektiewe leer in rekenaarprograrnmering. soos dit in 3.3 bespreek is, moet deel uitrnaak van 

die onderwyser se ondenigstyl en -benadering. Volgens Grayson (199555) behoort ondeMlys 

die ontwikkeling van praktiese, dink-. redeneer- en probleernoplossingsvaardighede, sowel as 

konseptuele begrip en refleksie, te inkarporeer by die leerproses. Tradisioneel is gefokus op 

die verkryging van kennis, terwyl effektiewe leer eerder te doen het met die verstaan en 

betekenisvolle toepassing van die kennis. Grayson (1995:54) beskou kennis as diskrete 

stukkies inligting, terwyl verstaan gaan oor die maak van konneksies en die verrnc4 om kennis 

in konteks te plaas, rn.a.w. wat met die kennis gedoen kan word. Die onderwyser moet dus die 

leerder lei in die ontwikkeling van die toepaslike vaardighede om leer effektief en betekenisvol 

te maak. 

Chmura (1998:57a) naem spesifiek die ontwikkeling van die volgende kognaiew vaardigfwde 

deur die onderwyser as noodsaaklik vir effektiewe leer in rekenaarprograrnmering: logiew 

denke of redeneenraardighede; die vem@ om die hale probleemoplossingsproses te 

visualiseer; om die terminologie van die vak te verstaan en vaardighede in die verbalisering van 

denkprosesse. Die onderwyser kan visualisering van die oplossingsproses ontwikkel deur 



byvoorbsa!d gebwik te maak van sagteware wat besklkbaar Is om die werking wn 'n pmgram 

op 'n visuele, g- of diagrammatiese wyse voorstel (Ramadhan, 2MX):M). Verbaliring 

van denkprooesse kan ontwikkel word deur leerden moeilike konsepte vir mekaar te laat 

verduidelik (Chmura. 199857a). 

Die onderwyser moet die leerders oak lei in die onhnikkeling van metakogniliewe vaardighede 

(*I. 2.4.1) sodat taer meer effekiief kan plaasvlnd (Stemberg. 2001:254). Metakognll i i  

vaardiihede betmls leerders se vermc4 om hul kennis van hul eie kogntbm pmsesse te 

gebruik en die veranderlikes wat leer belnvloed te behew (Monleith. 2004:lO). Metakognitiewe 

vaardiihede sped veral in probleemoplcssing 'n uitws belangrike rol deurdat daar gefokus 

wwd op leerden se kennis van taakvemante pmsesse, deurlopende monitering van pogings 

om 'n pobleem op te 10s en evaluering van vordering wal gemaak word (Runinowski. 1998:38). 

Ontwikkeling van die metakognlliiewe vaard'gheid van refleksii help leerden om die resultale 

van hul eie leerpagings te monitor en te evalwer, om hul bRNustheid van a f f e k i i i  

leenlralegie6 te vemoog en om beter te ventaan hoe hide strategiee in ander leenituasiaa 

gebruik kan word (Erhner8 Newby. 1996:18). 

Die keuse van geskikte en toepaslike leenateriaal en leeftake sped 'n belangrike rol in die 

bydrae van die onderyser tot Mektiewe leer in rekenaarpmgrammering. Leerlake, asook 

leermateriaal, m& so gekies of on- word dal dii lei lot goeb leerpatrona by leerders, veral 

in gevalle waar leerdem nie oar 'n goeie pmgrammeringsraamwerk beskik nie (Carbone et el.. 

2000'32). Veral by beginnarprogrammeerden is d t  belangrik dat uildagings aan lee* 

gestel word, maar dat huile nie oomeldig moet word met komptekse programmeertake wat hul 

seifdoeMreffendheid ondenyn nie (Ramalingam el al.. 2004:174). Seifdoeilreffendheid word 

bevwder as leerders kan ervaar dat hulk vordering maak en as hulk hul eie ontwikkeling kan 

r a a k h ,  wat beteken dal meer gereelde lake met vinnige en wim terugvoer verkieslik Is bo 'n 

kleiner aantal langtennynpmjekte (Ramalingam ef a/., 22004:174). Leerden wat op 'n meer 

gevorderde vlak van rekenaarpmgrammering is, kan die getaentheid gegae word om hul kennis 

te integreer In die uitvwr van 'n langtennynprojek. 

In hierdie hwWuk h daar @&us op venklllende detsninante vir eflektiem, leer in 

rekenaarprogrammering en die ml van reilekliewe denke In effektiem, pmgramonhnikkeling. 

Ten einde die invloed van die vwskillecde detenninante te kon demonsbeer, was did nodii om 



een te besin oor die aard van rekenaarpmgrammerkg. Die vwskillende Fasas van 

pmgramontwikkeling is ontleed in terme van dle kennis, pmbleemoplwsings- en ander 

kognliewa vaardiihede, m l  as die metakognitii vaardighade wat vereis word daarvoor. 

Ander deteninante wat bepalend is van die effektiiiieii van leer in rekenaarpogrammen.ng wat 

in hierdim M s t u k  bespreek is, slul in venkillende leerstyia, vddafflanklikheid en +af- 

hankli i ld, persoonlikM, aanleg, oortu'gings en gesirdhede, asook die vakkennis en 

diiaMiese kennis en vaardighede van die ondemyser. 

Di was deurgaans duidelik dat rekenaarpmgrammering 'n komplekse aktiwiteit is wat nie net 

kennis van leerders verg nie, maar cok ho(l eisa stel in tenne van bepaalde k o g n i t i i  en 

metakognHiewe vaardighede van die leerden. Verder he1 dii duidelik gewwd dat die mate 
waarin leerden suksesvol isen ef fekt i  leer In rekenaarpmgrammering belnvloed word deur 'n 

gmot aantal ander interne en eksterne faktore en dat daar aan die onderwyser hc-5 eise gestel 

word in terme van kennis en vaardighede. Dk dlen vermeld te word dat leerders by wie een of 

meer van hietim deteninante ongunstig is, steeds sukses kan behaal en effekiief kan leer in 

nkenaarpmgrammwing, maar dat dit moontlik eksira moeile en inset kan verg. 

Die volgende hoafstuk sat daaraan gewy word om wlledig vmtag te doen van die empiriese 

nwming wat g e d m  is om lig te warp op die pmbleemvrae. 



In haofstuk 2 is 'n stud'm gemaak van liratuur wat handel ow e f f e k i i i  leer en die ml van 

reReksie in effelitiewe leer. met spesifeke vemysing na die mi van reReksie in 

probleemoplosaing. Refleksie in pmblaemoplossing maak tit vir leerders moontlL om op gmnd 

van dii wat hulle uit vorige leerarvarings geteer het, aanpass'yls of veranderinge te maak aan 

metodes d strategW wat hulle in huldige d toekornstige IeeraMhviteHe wil gebmik, indien 

nodig. 

Die iiteratuufstudie van hwfstuk 3 het gefokus op verskillende deterrninante vir effelitiewe leer 

in rekenaarpmgrammering en dm roi van reflektiewe denke in efkktkw pmgramontwikkeling, 

wat pmbleemoplossing insluit. Ut die literatuurstudie is afgelei dat effelitiem, leer in 

rekenaarpmgrammering bepaalde kennis, kognlewe vaardighe.de en metakognilhe 

vaardighede van leerders vereis (vgi. 3.3). EffeMiem, leer in rekenaarprogrammering word 

deur 'n gmol aantal interne faktore (soos lesrstyl. kognitiem, styl, perswnlikheid en aanleg) en 

eksteme faMore (800s dle ondemyser se kennu en didaktiese vaardighede) beinvioed (vgl. 

3.4). 

In hierdie hwfstuk word dm dwl van dm empiriese on$mscek weergegee en die onhvarp van 

dm ordersoek uiteengest. Daarna word die wyae waarop die ondemxk plaasgevind het 

verduidelik en die data wat ingesamel is weergegee en gebterpreteer. 

4.2 Doel van dle emplrlese ondersoek 

Die doel van die empiriese onderscek was om 'n anaiisa te maak wm die refleMiem, vwmoens 
van onderskeidelik effektiewe leerders en oneffekti i leerders in rekenaarpmgrammering op 

uniwrsiteitsvlak en OP skmMak W n s  'n pmgrammeringstaak, in elk van die volgende lases: 

vwrdat begin word om dm rekenaarpmgram te kodeer, t e w  die rekenaarpmgram gekodeer 

word en nadaf die rekenaarpmgram vanmi is. UR tie SpesKske aard van die vrae kon 

vmgestel word of die laerders dte metakognitiewe Mardigheid van refleksie aamrend 

gedurende 'n pmgrammeringstaak. 



4.3 Ontwerp van dle emplrleQe ondenoek 

Dim benadwing wat gevolg is. is 'n beskymnde of normatiewe 0-k. Volgens Leedy en 

Ormmd (2001:196) behels himrdie benadering dat die navorser 

op 'n spesifieke tydstip 'n reeks vrae aan die betrokke deelnemen m: 

hul response opsom met persentasies, frekwemietellings of ander indekse en d m  

uit dm response gmlgrekkings maak omtrent die spesifieke papulasie. 

Dle kkrywende navorsingsmetode k in hierdim ondenoek gebruik omdat dit 'n spesme 

situasie soas vial difi op 'n bepaalde stadium in die opleidingspmgram van 'n gmep taerders 

gemaniresteer het, sonder mgryping of verandering aan die situasie, wou ontleed (Leedy 8 

Orrnrod. 2001:191). Dim speshieke sluasie wat hier ler sprake is. vemys na die leerden se 

mate van refbksie vowdal die leerden begin om 'n rekenaarprogram te kodeer, terwyl hulle 

besg is om d~e rekenaarprogram te kodeer en nadal dim prcgramkodering voilooi is. 

4.3.1 Ondenroek onder unlvemlteltabldente 

Die doel van die ondersoek onder univenaaitstudente was om 'n analise te rnaak van die 

reflektiewe venoms van ondwskeaerk effektiewe leerdem en oneffektiewe leerders in 

rekenaarprogrammen-ng op universiteitsvlak tydem 'n programmeringstaak, in elk van die 

fases: voordat begin word om die rekenaarprogram te kodeer; terwyl die rekenaarpmgram 

gekodeer word en nadat die rekenaarprcgram vonooi k. 

Vir die doel van himrdie ondersoek is die ocdemysstudente In dim W e  studimjaar, wal 

rekenaanvetenskap as hoafvak geneem het, aan die Potchefstmomkampus van die Noordwe, 

Universiteit as studiepopulesie gebruik. Die klas het bestaan u t  26 studente. Op gmnd van hul 

bewese prestasie in rekenaarprogrammering is die 20% van die klas (5 studente) wal dle 

hoogste gemiddekh penentasiepunte gsdurende die eerste semester van die jaar behaal he1 

as die 'effektiewe leerdergroep geldentifiseer. Die 20% van die klas (5 studente) wat die 

laagste gemiddelde pemntasiepvnle in rekenaarpmgammering gedurende die eeme 

semester van die jaar behaal hel, is g e T d e n t i i  as die 'onefiM~ewe taerdef-gmep. Dim 

besluit om die 20% aan weenkante van die konlinuum te gebruik was daarop gerig om 'n 

duidelike onderskeid tussen dia effektiewe en die onef fek t i i  leerden le bewerkslellii. 



'n Vraelys is as instrument gebruik om le bepaal hoe effekii6we en oneffektiewe 

univarsiteitstudenle in rekenaarprogrammering van mekaar verakii wat betref rdektiewe denke 

lydans pmbleemaplossing in rekenaarprcgrammering. 'n Gestntkiureerde Likeftiipevraelys 

waatin altematiewe antwoarde op m e  verskaf word, wearuit die student telkens sy em keuse 

moet aandui. is omwikkel. 

Aangesien daar nie 'n gestandaardiseerde waelys beskikbaar was wat die eanwending van 

re f lek t i i  denke in rekenaarpmgrammering meet nie, is 'n vraelya onhvikkd op grand van die 

Iiteratuurstudie wat gedoen is w r  refleksie en r e i ? e W  denke in pmbleemoplossing. 

me vraelys is so gestruktureer dat dii aangepas k t  by dim pmbleem wat In die navorsing 

ondemo& word, naamlik om 'n analise te maak van die r e M i  venndns van effektiewe en 

oneffektiewe univarsieitstudente in rekenaarprogrammering. Om dim vraelys so 

gebruikersvriendelik en verstaanbaar mwntlik vir dim respondent? te maak is dm riglyne wat 

Leedq en Orrnrod (2001:202) gee vir die saamstet van 'n vraeiys in gedagte gehou. Die m e  in 

die vraelys is so kort en eenvoudlg as mwntlik gehou m saver mwntlik te wakm dat m e  

dubbeisinnig is of op verskillende manier gelnterpreteer kan word. Daar is w k  gepoog om 

duidelike, ondubbelsinnige taal te gebruik en die taak van die respondente so maklik mwntlik te 

maak (Leedy & Ormmd. 2001:204). Vwdw is die vraelys so opgestei dat dii ontleding van die 

resmse maklik maak. 

4.3.1.3.1 Ontwlkkellng van dm melya 

Dim vraelys (bylaag E) wat omwikkel is vir die studim en vir die ondersoek onder 

universiteitstudente gebruik is, bestaan uit dria afdelings: 

Afdeling A het nege m e  ingesluit rakende die biografiese gegewens van die 

universitekstudente. Dim bicgrafiese inligtlng is ingesamel met die oog daamp om die volgende 

inligtimg van dm betmkke studente te bekom: 

4 Ouderdom; 

0 w a g :  
4 tipe sekondere oplelding: 

0 of rekenaarstudie as 'n sesde of sewende skwhrak geneem is: 



0 bsskikbaarhsii van 'n tuisrekenaar; 

4 aantal ure per week gemkldeld afgestaan aan rekenaarpmgrammering: 

0 ander hoofvak; 

4 flnak pestasiepunt in d k  vwafgaande module van rekenaarwetenskap en 

0 Voorkeurvolgorde waarin bepaalde rekenaartoepassings geh ik  word. 

. Afdellng B 

Afdellng B het bestaan uit 20 stellings wat spesifiek daamp gerig was om vas te stel in watter 

mate die studente gebruik maak van reflektiewe denke as hulk rekenaarprogrammering doen 

en was verdael in dne k a t e g W  volgens tydfases (Erhner 8 Newby. 1996:$4; FwtuMto et a/.. 

1991:39): 

0 VoordaRase 

Hierdie fase hel bestaan uit vier stellings oor reflektiewe denke vwrdal d k  leerder begin kt 

om 'n rekenaarpmgram te skryt Met hierdie stelllngs is gepoog om te bepaal in watter mate 

die leerder van reflektlewe denke g e h i k  maak lerwyl hylsy die probleemwaag anallseer. 

die oplossing beplan en die ophxsing onhverp. 

0 TemyKase 

Hiedm lase kt bestaan uii nege stellings rakende r e M e w e  denke temyl die leerder 

besig was met die rekenaarpmgram. Hierdie stelllngs het ten doel gehad om te bepaal in 

watter mate die herder refleMeer temyl hylsy die oplossing implementeef deur din in 'n 

rekenaartaal te kodear en te ontfout. 

0 Nadatfase 

Hierdie lase het bestaan un sewe stellings oor reRekiiewe denke &at die leerder die 

rekenaamogram voilooi het. Hierdk steilings was gerig daamp om te bepaal in watter 

mate die leerder reflekteer in syhaar evaluering van dim oplossing. 

Die studente moes op elke stelling in hierdie afdeling reagaer deur 'n 1, 2. 3 of 4 te merk, aan 

die hand van die volgende tikert-skaat 

Die geh ik  van 'n epvnbkaal skakel die moontlikM uit dat die respondant blwt 'n 

gemiddelde waarde kies, byvoorbeald die gemiddelde 3 op 'n 5punbkaal. Met 'n 4-puntskaal 

is die respondent verplig om 'n keuse 6f na die neg- kant 6f na die p o a n i i  kant un te 

osfen. 

1 2 

Glad nk waar van my nk 

3 4 

Nie Wk? war van my nle Redelik waar van my Baii waar van my 



. Afdaling C 

Afdeling C het twee algemene stellings gehad met betrekking tot die rekenaarmram wat die 

student voltooi het. Hierdie m e  het ten doel @had om te bepaal 

4 of d k  student slegs op die fwtboodskappe van die kompilesrdw van die pmgrammaertaal 

vemou om dim pmblesm op te la en 

4 of die stvdent hierdie problesm met 'n vorige ervaring kon verbind of nie. 

Respona op die stellings van hierdim afdeling is gedoen op dieselfde Likerl-vierpuntskaal as wat 

in afdeling B van toapassing was. 

4.3.1.4 Proaadure mat voltooilng van vraelp 

Toestemming is vmaf  van die DireMwr van die betrokke vakskool van die NmrdmM- 

Univwsiteit verkiy om die waelyste deur dim 26 tweedejaamndemyastudente in 

rekenaarwetenskap te last voitooi. Op 'n bepaalde dag het al 26 studente in die klas 'n 

pmbleem gekry om met behulp van 'n rekanaarprogram op te los, mama ai 26 die waelys 

voitooi het. Dm nommen van die m l y s t e  het die -effekIiewem en 'oneffeklii ' leerdergroepe 

van mekaar en ook van die res van dle klas onderakei. Die studente was onbwm daarvan dat 

die numering van die vreelyste dm vyf effekiiew leerden en dk vyf oneffektiewe leerden van 

die res van die klas sou ondenkei 

Die studente is Moraf ingelii dat voiiooiing van die vraelys vrywitlig was en dst dit anoniem 

gedoen sou vmrd. Studente is verder &w dat die inligting wat van dim die vraelyste v8rkiy 

word, met gmot omsigtiiheid en vertroulikheid hanteer sou word. Nimand sou deur vonooiing 

van die naelys geldentifseer kon word nk. 

Al 26 studente in die klas se vdmide waelyste is terug ontvang. Die vraelyste van die vyl 

studente wat as effektiewe leerders beskou word, sowel as die vraelyae van die vyl studente 

wat as oneffewewe leerden W o u  word, kon gebruik word vir vemerking. 100% tengvoer is 

sodoende verkry. 

4.3.1.6 Woubaarheld MI geldigheld van afdellng B van die v m l p  

Die data wat ingesamel is, is statisties verwerk deur die Statislk¶e Konsultasiediens van die 

PotcheMrOomkampuS van dim Noordwes-Univeniteit. Vir berekening van die Cronbach Alpha 



waardes (Anastasi. 1988:124) V?T die drie versklllende gmepe stellings in afwing B van die 

vraeiys, is die data van al 26 die studente se vraelyste data gebruik. Stellings 2.1. 2.6 en 2.11 

van afdeling B is by berekening van die Cmnbach Alphawaardes buite rekening Belaat omdat 

die diskrlminasiewaardes van hierdie steilings baie laag was en 'n negatiem, korrelasie met die 

tdaai getoon het. Hierdie drie steilings is w k  by verdere ontleding van die resunate buite 

rekening geiaat. Die Cmnbach Alpha-waardes het die betmubaameid van die wrblywende 

steilings in die dfle gmepe stellings in afdeling B, binne die konteks waarin dii gebruik is. 

bewstig (vgi. tabei 4.1). Die Cmnbach Alpha-waardes k bereken met behulp van Cmnbach 

Alpha-betroubaameidsk&ffisi8nl. naamlik 

waar k die aantal nerns in die subskaal is, Y ,  die som van die variansies van die items in die 

wbskaal en V, die variansie van die subskaal is. 

vwmat dte leerder begin am dle rekenaarprogram te kodeer I 0 85 I 

Die drie gmepe steilings in die vwrdaf-, teMlyl- en nadal-fases van afdeling B het alrnal 'n 

aanvaarbare waarde van grder as 0.5 bereik wat 'n aanduiding is dat die drie gmepe steilings 

betmubaar is vir die populasie waarvwr din gebnrik is. 

kwyl die lewder beslg is om die rekenaarprogam le kodeer 

D i  samestelling van die vraelys en die wyse waamp die die steilings @muleer Is bevestig 

die gesigsgeldigheid van die vraelys. Gesigsgeldigheid het te doen daarmee dat dit op tie ocg 

af lyk asof die vraelys meet wat dB bedoel is om te meet 

0 62 

Die response van die student0 is met die hulp van die Statistiese Konsultasiediens van die 

Potchefstrwmkampus van die Nwrdwes-Unlversiletl verwerk. Die SASrekenaarprogram (SAS 

lnst i ie inc.) is aangewend om die frekwens'es, persentasies, gerniddeldes. 

standaardafwykings en effekgrwnes te bereken. Die volgende statisthe tegnieke en metodes 

is gebruik om d'e data le analiseer: . Berekening van frekwensies en persentasies van biografese gegwns van die eWeMmwa 

en die one l fek t i i  leerders afsonderlik. 

Eerekening van die gerniddeldes en standaardafwykings in elk van die drie fases van 

afdeling B vir dte effektiewe en die oneffekliewe leerders afsondmtik. 

nadal die leerder die rekenaarwmram ~ l l m i  hst 1 n 74 



. hrekening van die effekgmttes tussen die effektlewe en die oneffektlewe leerden in elk 

van dm drie fases van afdeling B (Cohen. 1988:20). 

Berekening van die gemiddeldes en standaardafwykings oor alle stellinga in &lings B en 

C vir dk e f feMm en die oneffeMiwre leerden afsonderlik. 

Berekening van die effekgrodtes tussen die effekiiewe en die oneffektiewe l e e m  ow alle 

stellings in afdelings Ben C (Cohen. 1988:ZO) en . Berekening van die frekrmnsles en persentaaies van alle stellings in afdelings B en C vir die 

effektiewe en die oneffektiewe leerden afsonderlik. 

DR is belangrik om daamp te let dat die studenk wet die m lys le  wltooi het nie ewekansig 

geselekteer k nie. Omdat die hele populasie in die ondenoek gebrulk Is, kon die pwaarde nie 

gebrulk word nie. 

4.3.1.8 Beapmklng van result.de 

Met die wlgende bespreklng van die resultate sal aandag g a g w  word aan CM MbiograRese 

gegewens in afdaling A van die vraelys, dm h fases van afdeling B en dan am &ling C. 

4.3.1.8.1 Fmhwensles en pementaales van afdelfng A: Blografleae gegewens 

Die nege vrae van &ling A het ten doel gehad om die b l og ra f i  gegewemr van die 

respondente te verkry. 'n Opsommlng van die frekwensies en persentasii saas dit vir vrae 1.1 

tot 1.8 van afdeling A vwkry is, word in tabel 4.2 saamg&. 



Bsskik mr  
tuisrekmmr: 

Grafikaprqramme I ~ I ~ ~ I o I ~  
Ander 1 2  1 4 0 1  1 1 2 0  

Ja 1 5 1 1 0 0  1 3  1 6 0  

Nee 1 ° 1 0 1 2 1 4 0  

Toepasslngspro- 
gnmma wat dikweh 
gebrulk word: 
(Student Lon m a  
een keuse merk) 

Ander m a k :  

1 
Engels 

Sekwsna 

Wlskunde 3  60 

NaPluren Skelkunde 0  

Reksnaanpeleqies 
Wmnfverwerking 
Sigb'aaie 
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UR tabel 4.2 kan afgelel word dal die meerdemeid van 'e atudente 20-21 jaar oud is: die 

gmotrte aantal is vmullk; almal hat 'n slaetskool bypewwn: die meerderlmid besklk ow 'n 

tuisrekenaar en hulk gebrulk die rekenaar hoofsaaklik vir rekenaarswleljies en 

wrdvenwrking. 

Aswkle waarin daar 'n bsduidende venkil W n  die effektiewe en oneffekliewe leerders 

aangetref word. is dat die meerdemei van die cmm7ekliewe leerden nie rekenaarsludm as 

skoolvak gehad het nie: van die effektiewe leerden wat &I rekenaarstudm as skooivak gehad 

het, het dm gmolste aanlal dR op ImSr graad gehsd, en die meerdemeid van die &ktiewe 

leerden staan tussen 5 en 10 ure per week af aan rekenaarpogrammering. terwyl die 

oneffeklkwe leerden rnlnder as 5 ure per week beatee aan rekenaarpmgrarnmering. 'n Ander 

belangrike venkil wal opgemerk word is die aanlal effeMiemt leerden wal wiskunde as 'n 

W e  hoofvak hat Daar word algemeen aanvaar dal 'n aanleg in wbkunde 'n aanduiding kan 

wees van 'n student se vermo4 om ook effeMibf te leer in rekenaarpogfamrnering. Die 

effekllewe lewden se prestasie in die voorafgaande rekenaawalenskapmodule is ook 

beduidend hoog in vergelyking met die oneffeklkwe leerdeta. 

4.3.1.8.2 Efhrkgmotlea van fdellng B 

Die g%middekles en slandaardafwykings is in elk van die dtie fases van afdeling B vir die 

effektiewe en die oneffekliewe leerders afsonderlik bereken, sawel as oor alle stenings in 

afdetmg 6. Die eflekgrwltes van die venkille is met behulp van Cohen se d-waarde bereken 

met behulp van dm formule 

d = l  '. 
% - *  I 

S 

waarr, = gemiddelde telling vir die m a g  van een groep. 

x2 = gmiddelde telling vir dm mag  van die ander groep en 

s = grOOtste standaardafwyking vir dle betmkke mag. 

Cohen se d-waardes dui d3e venkllle soos wlg am: - 0.2 : kkin effekgrootte - 0.5 : medium effekgmatte 

= 0.8 : groot effek, m.a.w. prsklies betekeniswlle verska 

Dim berekende waardes beheffende die drie fa- waarin afdelmg B verdeel is, word in tabel 

4.3 weergegee. 



Takl4.3: Cohens effekgrwtes in elk van die drie fases 

Onefiek1'1ef 3.03 0.16 
1.26 GmDt 

Efiektief 2.40 0.49 

Oneffektief 2.49 0.48 
0.83 GmOt 

Effektief 2.89 0.29 

Tabel 4.3 toon in al drie fa- d-waardes wat groter is as 0.8, wat 'n aanduiding is van 'n 

praktks Mekenkvolle verskll tussan effekliewe en oneffekliewe leerders in elk van die drie 

fases. As die gemiddeldes en d-waardes van die tw6-? groepe in elk van die fasas vargelyk 

word, kan die volgende ahidings gemaak word: 

Daar is 'n praktles betekenisvolle verskll (4-2.58) tussen effektiewe en oneffektiewe 

leerders wat die mate van refteksie betref &a1 begin word om die rekenaarprogram te 

kodeer. In h i i i e  fase reflewear effeMiemt leerden baie meer as oneffekiiemt lewden 

vwrdat hulle begin om die rekenaarpmgram te kodeer. 

Daar is 'n prakties betekenisvolle verskil (d4.28) lussen effektiemt en oneffektiewe 

leerders wat dim mate van refIeksie betref knvyl hulle besig is om die rekenaarpmgram te 

kodear. In hierdie fase rekMeer e f f e k t i i  leerders baie minder as onetfekliewe leerders 

terwyl die rekenaarpmgram gekodear word. 

Daar is 'n pfakiies betekenkvolle verdkil (d.0.83) tussen W e w e  en oneffekliewe 

leerders wat die mate van refleksie betref m a !  die rekenaarprogram voilod is. In himrdia 

fase reflekleer effekihw ieerders baie meer as o n e f f e k t i i  leerders nadat hulle die 

rekenaarprogram voitooi het. 

Die berekende gemiddeldes. standaardafwykings, dwsardes en effekgmonef. per stelling van 

die voordaffase van afdeling B word in tabel 4.4 wargegee. 



Or 
E Efbktim leerders 

0 3.2 0 45 
1 79 Gmot 

U'i t a b i  4.4 kan die volgende waamamings gemaakword: 

2.3 

2.4 

Stellings 2.2. 2.3, en 2.4 waar daar 'n praktms betekenkvoile vemkll tusaen die effekiiewa en 

oneffeldiewa k rde rs  is, dui daarop dat 

effekliewe leerders meer as oimffeklbwe leerden probeer het om te onthou, of hulle al 

veerheen 'n soortgelyke program moes ontwikkel (d=1.79): 

effektlews leerden, meer as oneffektiewe leer- het die pmblem in subgedeek 

opgebreek en vir elke subgedeene afsonderlik probeer onthou of hune al vantevore 

soortgelyke programgedeeltes moes onhnrikkel (d=1.2) en 

eflektwe leerdera mew as oneffekiiewa leerden he1 die pmbleem in subgedwltes 

opgebreek en vir elke subgedeene afsonderlik probeer onthou of hulk 'n tegniek of shategie 

ken wat hulk koil gebruik om dit op te 10s (d=1.83). 

Die resultate loon dat die effiktiewe universiteHstudente mew reflekleer as die otmffakfiewe 

leerders vwrdat hulle begin om 'n rekenaarpogram le kodeer. Dl dui d a m p  dat effekliewe 

learders bhoorlike beplanning doen voordat hulk met kodering van die programreels begin. 

Effektlewe leerders verdeel die probleem in subproblem, pmbeer om elk van die subprobkme 

in verband te bring met 'n vorige ervaring en oomeeg tegnieke en pru34ures wat hulle al 

vantevore gebruik het. 

gram moes ontwikkel 
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deeltes opgebreek en vu elkeen 
afsondedik probeer onthau of 
ek al vantevore soortgelyke 
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Ek he! dle probleem in subge 
deelles opgebreek en vir elkeen 
afsonderlik probeer onthou of 
ek 'n tegnlek of stratqie ken 
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E 

0 

E 

O 

E 

4 

2.8 

3.8 

2 6  

3.6 

0 

0.84 

0.45 

0.55 

0.55 

1.20 

1.83 

Grwt 

GrWt 



Dle mwylhae 

Tabel 4.5 is 'n weergawe van die berekende gemiddeldes, standaardatwykings, d-waardes en 

effekgmottes per stelling van die lemyKase in afdeling B. 

Tabel 4.5: Cahen se efekgmotfes vfrdie slellings van die lemrylfese in aWng B 

UI tabel 4.5 word dim volgende waamernings gernaak: 

Stellings 2.8. 2.9, 2.10, 2.12 en 2.13 waar daar 'n pnkties betekenisvolk venkil tussen die 

effefekliewe en oneffektiew leerders Is, dui daarop dat . effektiewe leerders minder as onef fek t i i  l e e m n  op 'n stadium gestop het en dan b l u i t  

he1 om dim pmgram in subgedeeiies op te deel (d=2.19): . effektiewe leerders minder as oneffdct'lewe leerden op 'n stadium gestop het en dan weer 

nagedink het oor 'n tegniek wat hulk vantewre in 'n ander pmgrarn gebruik he1 (d=0.89): 

effektiewe leerden minder as omhktkw leerden 'n stap (of 'n paar stawe) weer 

oorgedoen het mdat hulie agtergekom het dat hulk iets verkeerd gedoen het (d=0.89): 

effektiewe leerden minder as oneffektlewe leerden op 'n stadlurn die gevoel gekry het dat 

hulie nba dim probleem sou kan oplos nie (dz0.77) en 



effektkvm leerden minder as o M M i  kerden op 'n stadium besluR het om heeitemal 

vow te bagin met die pmgram (d=O.7?). 

U't die berekende d-waarde van slelling 2.5 kan afgeki word dat daar 'n sterk tendens is dat 

effektiewe leerden meer 8s o M R e k t i i  leerden koit-kort weer na die pmbleemvraag gekyk 

het om te bepaal of hulle nog op die regte spoor is (dz0.73). Stelling 2.7 dui aan dat daar 'n 

sterk tendens is dal oneffektiewe meer as effektkwe leanjars op 'n stadium maes stop en 

nadink oor 'n sap wat hulk woe& in diksefde pmgram gebruik hei (M.70). 

Dim waarneming wat gemaak word dat die oneffekliewe leerders onder die univeniteitstudenle 

meer reflekteer as die effeklkw lkerden tetwyi hulle besig is om d k  pmgram te kodeer. kan 

moonnik toegeskryf word daaraan dat die oneffektiewe leerden In dle eerste plek nie behwdlk 

beplan het nle. Die resuffale twn  dat dil ears in hierdie fase is wat d k  one* leerden 

bagin wmeging skenk daaraan om die p r o m  in subprobleme te verdeel en din met vorige 

ervarings in verband te bring. Dil kan mwntllk 80 wees omdat hulk daartoe gedwing word 

sodra hub  begin pmMeme ondervind om die gegewe p m W m  op te ios. Daarleenwr beplan 

die effeMiewe lee- v w ~ R  en besluk op stratwgiee enfd pmsedwes wat hulle kan gebruik 

voordat hulle dim taak van kodering aanpak. Volgens Kember et el. (2WO:3&0 kan die fen dat 

effektiewe leerdefs in staal is om 'n probleem (of subpmbleem) in verhnd le bring met 'n 

soortgelyke proMewin wat hulle vantevore al opeelos het, lei tat gewacnte aksie, sodat reReksk 

in hierdie fase minder nodlg wwd. 

Tabel 4.6 twn  dim gemiddeldes, standaardafwylo'ngs. d-waardes en effwkgmotles wat vir die 

afsonderlike stellings van die nadaflase in afdeling I3 bereken is  

UR tabel 4.6 kan dim volgende waamemings gemaak word: 

Stellings 2.14. 2.15 en 2.18 waar daar 'n prakties Mekenisvolle venkil tussen die effekiiswe en 

oMektiewe kerders is, beklemtwn die volgende 8spekte: 

effektiewe kerders het meer 8s oneffektkwe kerden dk pmbkemvraag weer gelees om te 

bepaal of hulle die instruksies van die pmMeem gevolg het (d=1.79); . effewewe leerden het meer as ofmffekiiewe leerden weer gekonlmleer d hub  die regte 

bewerkings enld prosedures gedoen het (d=2.56) en . effekiiwa leerders hat meer as ofmffekibwe leerka weer na hul afvoer gekyk om te 

bepaal of hul oplossing van dim pmbkem sinvol is (d=1.05). 



Tabel 4.6: Cohsn se eflefgmes vlr die sldlings van die nadaffase in aldeling B 

gelees om te bepaa of ek dre 
InStrUkSleS van d ~ e  probieem- 

Mfe-e leerders I 

Steiling 2.16 se d-wade is 0.73 wal twn dat dear 'n sterk tendens Is dat M e w e  leerders 

meer as effektiewe leerden weer deur die hele pogram gegaan het om te kontmleer vir 

swlfoute in die loldmodskappe en kommentaar. Die d-waarde van stelling 2.20 is 0.72 wat dui 

4, 'n sterk tendens dat oneffektiewe leerdm meer as e f f e k t i i  leerders aanvaar dal die 

program korrek k en geen kontrole doen nadat die program voiiwi is nie. 

Stellings 2.17 (da.20) en 2.19 (d=0.15) in die nadatfase twn nie beduidande venkille tussen 

die effektiewe en oneffeMiewe leerders nie. 

Die effektiewe lewden onder die univeniteilstudente toon w r  dle algemeen 'n groter mate van 

rdeksie as die oneffekthvi~ leerdefs nadat hulle die rekenaawogram gekodeer het. In hierdia 

fase maak die effeMiewe leerders veral seker dat die program wat hulle gekodeer ha, we1 dm 

k o d e  oplossing vir die pmbleem gee en det die afvoer wat verkq e verstaanbaar en sinvol 

is. 



D i  gemiddeldes en standaardafwykings is ook vir die 2 stellings in afdeling C bereken. Die 

effekgmoltes van die verskille is met behuip van Cohen se d-waarde bereken. 

Die berekende gemiddeldes, standaardafwykings, dwaardes en effekgw~Ues per stelling van 

afdeling C ward in tabel 4.7 weergegee. 

Tabt 4.7 toon dal vir hierdle steliings 'n prakties betekenisvolle verskil tussen die effektiew en 

oneffekllewe leerders bestaan. Die waameming word gemaak dal die onef fek t i i  leerders 

meer op die kompiiewder van die rekenaarprogam vertmu het om die pmbleem op Ie llos en 

dat die e f f e k t i i  leerdela meer in staat was om die programmeertaak met vorige leemarings 

te verbind. 

3 6 0 55 

4.3.1.8.4 Frekwenslst en parsentaslea van afdeling. Ben C 

3.2 

Die frelrwensbs en persentasies van alle steliings in afdelings B en C is bereken vir die 

eWektiew en die onefektiewe leerders afsonderlik, maar dit word nie by hidie beapreklng van 

die resultale ingesluil nie. Aangesien die effektiewe en oneffekt ' i  leerdergmepa un slegs 5 

leerders elk bestaan hel, verleenwoordig een leerder 20% van die gmep. Vergelyking van 

frelrwensies en persentasis kan dus lei tot onrealistiese gevolgtrekkings rakende die groepe. 

4.3.1.9 Gevolgtrekklngs un dle ondenoek onhr unlvemlteltatudente 

kornpileerdet was valdoende om my 
te help om d8e probleem op te los 

'n Swrtgelyke program wat ek a1 
vanlevow geskryt net, he1 my 
aeheio om die orobleem oo te I m  

UI die resunate van afdeling B van die waely (vgl. 4.3.1.8.2) kan afgelei word dal daar 

gedurende al drk dle fases van die bring van 'n rekenaarprcgrammeringdaak 'n prakties 

betekenisvolle verskil is tussen effektiew leerders en oneffektiewe leerders. Oedurende die 

gedeelle van die pmbleemoplossingsposes vmrdsl begin word om die rekenaarpngram te 
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kcdeer, is die mate van refleksm by die effektiewe leerden gmter as by die oneffeMiewe 

krders. Effektiewe leerders doen 'n beer beplanning van die oplossing voordat hulle met 

kodering van die program begin. Hulle verdeei die pmbleem in subprobleme en pmbeer dan 

elk van die subproMeme oplos deur te dink oor die sukses van tegnieke en prowlures wat 

hulle al vantevore in soongelyke akfiwiteite gebruik het. 

TeMlyl kodering van die rekenaarpmgram plaaarind, is die mate van rafleksie by die 

oneffeldhe leerders gmter as by die efeMlewe leerders. Die oneffeki i i  leerders ervaar in 

hierdie fase die invloed van die min beplanning wat hulle in die vorige rase gedoen het en begin 

nou b i n  w r  tegnieke, prosedures of strategic wat hul mwnNik kan help met dm ophsing 

van die probleem. 

Nadal kodering van die rekenaarpmgram voltwi is, is die mate van reReksie by dle eRMbw 

leerden weer gmter as by die oneffektim leerders. Die affekfiewe leerders meet hut 

oplossing en resultate aan die vereistes van die oorspronklike pmbkm om die effektiwiteit en 

sinvolheid daarvan te bspsal. 

Gie uitkomste van die ondersoek wat onder die universiteistudente gedoen is twn dus 'n 

praktleg betekenisvolle verskii tussen die reflektiewe denkvaardiihede van die effektim en 

o n e f f M i  studente in rekenaarprogrammerlng en ondersteun dus die navorsingshipotese as 

mar. 

4.3.2 Ondursoek onder skoolleerden 

4.3.21 D w l  

Die doel van hierd'e ondersoek onder skwlleerders was om 'n analise te maak van die 

refleMiewe verrnoens van onderskeidelik effektim leerders en oneffektiewe leerders in 

rekenaarprogrammering op skwlviak. vmdal hulk begin om 'n rekenaarpfogram te kodeer. 

1eTWyl huIIe die rwkenaarprcgram kcdeer en nadal die rekenaarpmgram voltaoi is. 

V r  die doel van die ondwsoek is a1348 leerdem in graad 12 rekenaarstudie h d r  graad by die 

verskillende skob in die 6 sbeke van die Nwrdwes-pmvinsie in 2034 as studiepopulasie 

gebrulk. By elke skool is die 20% van dim leerders wat die hoogste en die 20% van die leerders 

wal die laagste gemiddelde punte gedurende die jaar in hul p r a M i i  eksamens verwerf hel. 



geldentifiseer. U r  die doel van die ondersoek is die leerders wat die hoogste gemiddelde punte 

in rekenaarprogrammering behaal het, beskou as effektiewe leerders. Die leerders wat die 

laagste gemiddelde punte in rekenaarprogrammering verwetf het, is beskou as oneffektiewe 

leerders (vgl, 1 .I). 

Tabel 4.8 twn  per streek die aantal skole, die aantal leerders wat rekenaarstudie h&r graad as 

vak neem en die aantal vraelyste wat na die skole toe versprei is. 

Tabel 4.8: Aantai skde en Ieemiers in die Noordwes-pmvlnsie wt rekenaamtudie hot9rgresd 8s vak 
in 2004 geneem het 

dle h d r  graad I leerders I leerders 
p e e k  

- 
Aantal skole' -' 

Al 348 leerders het die studiepopulasie vir die ondersoek gevorm. Omdat die hele 

studlepopulasie in die ondersoek gebruik is, kon die pwaarde nie gebruik word nie. 

4.3.2.3 Die meetinstrument 

Die vraelys het ten doel gehad om te bepaal hoe effektiewe en oneffeMiswe skoolleerders in 

rekenaarprogrammering van mekaar verskil wat betref rdeksle tydens probleemoplossing in 

tekenaarprogrammering. Aangesien skoolleerders nie op dieselfde vlak van reflektiewe denke 

as unlverslteitstudente is nie (Davidson st aL. 1992:349), is 'n vraelys ontwikkel waarin die 

stellings aan die skoolleerders meer leiding verskaf het in die monitering van hul reflektiewe 

denke. 

'n Gestruktureerde Likerttipevraelys waarin akernatiewe antwoorde op stellings verskaf word, 

waaruit die respondent telkens 'n keuse moes aandui, is gebruik as meetinstrument. Die 

gebruik van 'n vraelys is as geskik geag omdat respondente gewoonllk eerliker is in die 

voltwiing van 'n m l y s  as in 'n persoonlike ondefioud. Leerders voel gewoonlik dat hulle op 

di8 manier anoniem kan bly (Leedy & Ormrod. 2001:197). Gebruik van die vraelys het dR 

moontlik gemaak dat skoolleerders oor redelike ver afstande bereik kon word. 



By gebrek aan 'n geslandaardiseerde vraefys wat die aanwending van reflektiewe denke in 

rekenaarpmgrammering meet, is die vraelys ontwikkel op grond van die literatuurstudim wal 

gedoen is m r  reneksie en refleMiewe denke in probleemoplasing. Die vraelys was daamp 

gerig om te tmpaal hoe Mektiewe en oneffekliem, skoolkerders in rekenaarpmgrammering van 

mekaar verskil wal h=tref reRektiewe denke tydens probleemopbssing in 

rekenaarprogrammering. 

Dim waelys is so gesbuklureer dat dii aangepas het by die probtaem wat in die navorsing 

ondersoek word, naamlik om 'n analise te maak van die r e f l e M i I  vannoern van e f f e k l i i  en 

oneffektiewe skoolleerdem in rekenaarprogrammering. Om dim vraelys so gebruikerswiendelik 

en verstaanbaar mmntlik vir die respondente te maak, Is die vrae in die vraelys so kotl en 

eenvoudiw as mwnnik gehou. Dit vmrkom m k  in 'n mate dat vrae dubbelsinnig is. of op 

verskillende manier gemtwpreteer kan word. Daar is gepaog om duidelike, ondubbetsinnige 

taal te gebruik in die formulering van die vae en stellings om daardeur die taak van dim 

respondente so maklik mmntlik le maak (Leedy 8 Ormmd. 2001:204). Verdar is die waelys so 

opgeslel dal dit ontleding van die response maklik maak. 

Die vrae4ys is owestel in beide Afrikaans en Engels sodat aan skwlleerders se laalvoorkeure 

voldoen kon word. 

4.3.23.1 Onlwlkkellng vm dle vraelys 

Die vraelys (bylaag D) wat vir die ondersoek onder skodtaerders gebntik is, M a a n ,  soos dim 

een vir die inivwsiteitstudente. m k  uit drie afdelings. 

Afdeling A he( ses vrae rakende die blogranese gegewens van die respondent. Die biograriese 

inligting is by leerders ingesamel met dm oog daamp om die v o l g e h  inligling van die 

skwltaerders te bekom: 

0 Ouderdm: 

0 geslag; 

0 of rekenaarstud'm as 'n sesde of sewende skmlvak geneem is: 

0 kkikbaarheid van 'n tuisrekenaar: 

0 hoeveel ure per week gerniddeld aan rekenaarprogrammering afgestaan word en 

=a vmrkeumlgorde waarin bepaalde toepasings gebmik wwd. 



Afdellng B 

Afdeling B bestaan uit 36 stellings wat spesifiek daarop gerig is om vas te stel in watter mate 

die leerder gebruik maak van reflektiewe denke as hylsy rekenaarprogmnmering doen en is 

verdeel in drie tydfases, nl. die beplanning voorat die aanwending van strategie6 gedurende 

die uitvoering van die taak en die evaluering na afloop van die taak (Fortunato et aL, 1991:39. 

Ertmer & Newby, 1996:14). Die stellings is aldus verde-el in drie groepe, nl. 

* Voordeffase 

11 stenings oar reflektiewe denke voordat die leerder begin het om 'n rekenaarpmgram te 

kodeer. is opgestel. Met hierdie stellings is gepoog om te bepaal in watter mate die leerder 

van reflektiewe denke gebruik maak terwyl hylsy die probleemvraag analiseer, die oplossing 

beplan en die oplossing ontwerp. 

Tenvyffase 

17 stellings rakende reflektiewe denke temyl die leerder besig was met die 

rekenaarprogram, is gemaak. Hierdie stellings het ten doel gehad om te bepaal in wetter 

mate die leerder retlekteer terwyi hylsy die oplossing implementeer deur dii in 'n 

rekenaartaal te kodeer en te ontfout. 

9 Nadaffase 

8 stellings oor r e t l e k t i i  denke nadat die leerder die rekenaarprogram voltooi het, is 

opgestel. Hierdie stellings was gerig daarop om te bepaal in watter mate die leerder 

retlekteer in sythaar evaluering van die oplossing. 

Respons op die stenings van hierdie afdeiing is gedoen op dieselfde Likert-vierpuntskaal as wat 

in die ondersoek onder universiteitstudente van toepassing was (4.3.1.3.1). 

Afdeling C 

Afdeiing C het ses algemene stellings bevat met betrekkmg tot die rekenaarprograrn wat die 

leerder voltooi he!. Hierdie vrae het ten doel gehad om te bepaal of die learder 

slegs op die foutboodskappe van die kompileerder vertrou om die probleem op te los: 

4 hierdie probleem met 'n vorige ervaring kon verbind; 

9 van mening Is dat hierdie pmbleem en die oplossing daarvan 'n invloed sal he op 

toekomstige probteme wat aangepak sal word; 

e van mening is dat dit wat hylsy uit hierdie programmeringstaak geleer het in die alledaagse 

lewe van toepassing is en 

9 van mening is dat hylsy die probleem k m k  opgelos het. 



Respons op dim stellings van hkrdie afdeling is gedmn op dieseifde Ukert-vi%rpunlskaal as wat 

in afdeling B van Impassing was. 

'n Skriftelike venoek is aan die onderwyshoaf (SuperintMt-genwaal) van die Noordwes 

provinsie gerig om toestemming ie gee om die waelysle aan gr.124eerden in rekenaaratudie 

ho& graad in Noordwes te venprei (bylaag A). Nadat kennis gekry is dai 'n opomming van 

die navoningsvoontel en die vraelys een aan dim ondemyshoof voorgel6 moet word, is dk  

toestemming verleen en bepaaMe voorwaardes gestel (bylaag 6). Die voonvaardes sluil in dat 
die Uitvoerende Streeksbestuurdem kennis moes kry van die voomeme om die waelyste by 

skole te venprei en dai geen inbreuk op die ondenigleerproses gamaak moes word nie. Aan 

hierdie twee vereistes is reeds voldoen. Aan die ander Wee voowardes, naamlik dat die 

resunate van die navwsing nie sonder toestemming van die Dsparlemnt van Onderwys 

gepubliseer mag word nie en dat 'n kopie van die verhandeling by die kantoor van dm 

onderwyshoof ingedien mod word. sal met ahandeling van die studie voldoen word. 

'n Skrywe k gerig aan dim hoofde van skok (bylaag C) wat rekenaarstudie NO In gr.12 aanbied 

en saam met die waelyae per hand na dm betrokke skole versprei. By die p k k i e  met die 

waelyste is ook 'n gefrankeerde kmverl ingesluh vir dim terugsemling van dim MRooide 

waelyste. In die s k w  aan die skoolhoofde is die prcsadure wr die seleksie van respondente 

en die Mnooiing van die waelyste uileengesit. Die geldentifiseerde leerden moes die waelyste 

vonooi direk na afloop van die voorbereldende praktiesa rekenaarstudi4eksamen. na 

aanleiding van die pmgrammeringsvraag wet hulk in die waestel moes doen. 1% betrokke 

onderwysen wat dim waelyste laat voltoai het, is beleefd verso& om dii onverwyld terug te 

m. 

Die leerdwo is vooraf ingelii dat voltwiing van die waelys Mywillii is en dat dii anoniem 

gedoen word. Leerders is &r vemker dat gaen penoon of skoal deur voltooiing van die 

vraelys geldentiliseer sou kon word nie. Di i  leerders was ook onbewus daarvan dat hull8 die 

waelyste as 'effektiewe leerder of 'oneffektiewe leerdev vonooi het. 

Aangesien dim vraelyste anonim voltooi is en die ondememing aan die onderwyshoof en aan 

skoolhoofde gegee is dat alk response as vertroulik gehanteer sai word en dat geen p e m m  of 

skool met die terugcnlvangs van die waelyste geident'flseer sal word nie, was dB nie moontlik 



om te bepaal watter skole nie die vraelyste teruggestuur he! nie. Telefoniese opvolg is dus nie 

gedoen nie. Voldoende tyd is toegelaat vir alle skole om die voorbereidende eksamen te 

volloai. Tabel 4.9 toon die aantal vraelyste wat tmgontvang is. 

- -  - 
vrasw t t + p & i i g  van - 

' 
h h l d  vrsatyste Mektiewa leerders o n e f l e l t b m e ~  : . 

ungeehrur 
Aanlal Persentasie J Panlal / Persentark 

- - 7 

Volgens die Statistiese Konsultasiediens van die Noordwes-Universiteit is die terugvoer wat 

verkry is voldoende. gegewe die grootte van die studiepopulasie. Di( is dus aanvaarbaar om 

die resultate wat met die analise verltry is na die studiepopulasie te veralgemeen. 

4.3.2.6 Geldigheld en betroubaarhefd van afdellng B van die vraelys 

Die samestelling van die vraelys en die y s e  waarop die die stellings geformuleer is, bevestig 

die gesigsgeldigheid van die vraelys. Gesigsgeldigheid het te doen daarmee dat dit op die oog 

af lyk asof die vraelys meet wat dit bedoel is om te meet. 

Die data wat ingesamel is, is statisties verwerlc deur die Statisliese Konsultasiediens van die 

Polchefstroomkampus van die Noordwes-Un~ersileit. Berekening van die Cronbach Alpha- 

waardes (Anastasi, 1988:124) vir die drie verskillende groepe stellings in afdeling B van die 

vraelys, het die bdroubaarheid van die drie groepe stellings, in die konteks waarin dit gebruik 

is, bevestig. Stellings 2.20, 2.34 en 2.38 van afdeling B is by berekening van die Chronbach 

Alpha-waardes buite rekening gelaat omdat die dikriminasiewaardes van hierdie stellings baie 

laag was en 'n negatiewe korrelasie met die totaal getoon het. Hierdie stellings is gevotglik 

deurgaans uilgelaat in die interpretasie van die resunate. Die Cronbach Alpha-waardes is 

bereken deur die gebruik van die formule, soos dit in 4.3.1.6 aangedui is, en d ~ e  waardes word 

in tabel 4.10 weergegee. 

I voordel dle kerder begin om die rekenaarprograrn te kodeer I 0.67 1 
tenvyl die Leerder besig is om die rekenaarpragrarn La kadeer 0.59 

nadel die leerder dte rekenaarprograrn vdtcai hel 0.71 



Die drie groepe stellings in die voordaC, lerviyl- en nadadases van afdeling B bereik almal 'n 

aanvaarbare waarde van groter as 0.5 wat 'n aanduiding is dat die drie groepe stellings 

betroubsr is vir die populasie waarvoor dit gebruik is. 

4.3.2.7 Statistlese prosedures 

Die response van die gr.12-leerders is met die hulp van die Statistiese Konsultasiediens van die 

Potchefstroomkampus van die Noordwes-Universiteit verwerk. Die SAS-rekenaarprogram (SAS 

Institute Inc.) is aangewend om die frekwensies, prserrtasie, gemiddeldes, slandaardafwykings 

en effekgroottes te bereken. Die volgende sialistiese tegnieke en metodes is gebruik om die 

data te analisem 

Berekening van frekwensies en prsentasies van biografiese gegewens van die effektiewe 

en die oneffektiewe leerders afsonderlik. 

Berekening van gemiddeldes van vraag 1.5 van die biografiese gegewens van die 

effektiewe en die oneffektiewe leerders afsonderlik. 

Berekening van die gemiddeldes en slandaardafwykings in elk van die drie lases van 

afdeling B vir die effektiewe en die oneffektiewe leerders afsonderlik. 

Berekening van die effekgroottes tussen die effektiewe en die oneffektiewe leerders in elk 

van die drie fases van afdeling B (Cohen, 1988:20). 

Berekening van d ~ e  gemiddeldes en slandaardafwykings oor alle stellings in afdelings B en 

C vir die effektiewe en die oneffektiewe leerders alsonderlik. 

Berekening van die effekgroottes tussen die effektiewe en die oneffeMiewe leerders oor stle 

stellings in afdelings B en C afsonderlik (Cdhen. 1988:20). 

Berekening van die frekwensies en prsentasies van alle stellings in afdelings B en C vir die 

effekliewe en die oneffektiewe leerders afsonderlik. 

Standaardafwykings, m.a.w. die grootsle afwyklng van die gemiddelde at, is gebruik om 

afleidings le  maak ten opsigle van individuele stellings wat duidelik uilstaan, die sogenaamde 

uilskielers. 

Nulresponse wat by sekere vrae voorgekom he;, was baie min en is buite rekening gelaal. Dit 

het geen invloed op die statistiefe analises gehad nie. 

4.3.2.8 Bespreking van resultate 

Met die bespreking van die msuRate word sandag gegee aan die biograhese gegewens in 

afdeling A van die vraelys, die drie fases van afdeling B en dan aan afdeling C. 



4.3.2.8,l Frekwensles en persentasies van afctellng A: Blograflese gegewens 

Die 6 wae van afdeling A het ten doel gehad om die biograhese gegewens van die respandente 

le verkry. 'n Opsomming van die lrekwensies en persentasies soas dit vir vrae 1 .l, 1.2. 1.3, 1.4 

en 1.6 vetkry is, word in label 4.1 1 saamgevat. 

Tabel 4.1 1: Bbgmfmse gegewns van die lewdem 

Rebenaamtudle I As een van 6 skootvakke 1 49 1 85.96 1 50 1 8929 

I I I I I 

As f vak 1 8 1 14.04 1 6 1 10.71 

Geslag Manllk 

Vroulik 

39 

18 

Beaklk oor 
lulerekenaar 

Uit tabel 4.1 1 blyk dit dat die meerderheid van die respandente in die ouderdomskalegorie 17 - 
18 jaar val; die grootste aantal manlik is; die groatste aanlal rekenaantudie as een van hulle 6 

skoolvakke neem; die meerderheid oor 'n tuisrekenaar beskik en die rneerderheid minder as 5 

ure per week aan rekenaarprcgramrnering bestee. Daar is dus g e m  beduidenda verskil tussen 

die effektiewe en oneffektiewe leerden wat enige van hierdie biografiese wae betref nie. 

42 

14 

68.42 

31.58 

Ure per week bealee 
aan programmerlng 

75.00 

25.00 

Ja 

Nee 

Minder as 5 ure 

Tussen 5 en t 0 ute 

Meer as 10 ure 

45 

11 

45 

12 

0 

80.36 

19.64 

78.95 

2t.05 

0 

43 

13 

76.79 

23.21 

39 

14 

2 

70.91 

25.45 

3.64 



4.3.2.8.2 Gernlddeldes van vraag 1.5 van afdellng A: Blograflese gegewens 

In vraag 1.5 moes die leerders 'n aantal gegewe rekenaartoepassings rangskik in die volgorde 

van wat hul die meeste gebruik tot by wat hul die minste gebruik deur dit van 1 tot 8 te nommer 

(1 = meeste gebruik tot by 8 = minste gebrutk). Die response op hierdie vraag word in label 

4.12 saamgevat: 

I Internet en e-ws I 3.87 1 3 1 3.95 1 3 1 

Tabel 4.12 loon duidelik dat die eflektiewe en cxleffektiewe leerden dieselfde rangorde van 

gebruik toegeken he1 aan die agt gegewe rekenaartoepassings. 

4.3.2.8.3 Efkkgroottes vlr afdeling B 

Die gemiddeldes en slandaardafwykings is in elk van die drie fases van afdeling B vir die 

effektiewe en die oneffekhewe leerders afsonderlik bereken, sowel as oor alle stellings in 

afdeling B. Die effekgrooHes van die verskille is weereens met behulp uan Cohen se d-waatde 

bereken deur die formule le  gebruik soos dil in 4.3.1.8.2 gegee word en die waardes word in 

tabel 4.13 weergegee. 

Tabel 4.13: Cohen se eHekgmltes in el# van dm drie lases. 



Tabel 4.13 toon in al drie fases 'n d-waarde van ongeveer 0.2 wat aandui dat daar nie 'n 

prakties belekenisvolle verskil tussen die effektiewe en oneffektiewe skoolleerders in hierdie 

studie in enige van die dne fases is nie. As in gedagle gehou word dal die gemiddeld van 'n 4- 

puntskaal 2.5 is, is dit duidelik dat beide groepe in al drie die fases in 'n gemiddelde mate van 

reflektiewe denke gebruik gemaak het. 

Dle voordatlase 

Die berekende gemiddeldes, slandaardafwykings, d-waardes en effekgroottes per stelling van 

die vwrdanase in afdeling B word in tabel 4.14 weergegee. 

Tabel 4.14: Cohen sa effekgrwfles vir die sfellings van die voordetfasa in efdeling 8 

Tenvyl ek die probleemvraag gel- 3,11 0,*1 
he!. he! ek probeer wn kmneksies te 
maak lussen die dinge wal ek wee1 en 3,18 O,*S 
d e  nuwe probkrn wat gevra word. 
Nadat ek dm pmbleemvraag gelees het, 
he1 ek myself afgevra of ek genoeg 0 2.91 ] 0.M 

Elralegi& of tegnieke ken om die 
probleem op te bs. 2.47 1.M 
Nadat ek dm probleemvraag gel- hst. 0 3.w 1.03 
het ek prober onthou of ek al vooheen 
'n soortoelvke orcuram maes nntwikltel. E 2.79 1.03 

bin 

UIeIn 

Kle i n 

Vwrdal ek kgh he1 om die program te 0 2.93 0.95 
onhvrkkel het ek probeer mUlau wat d e  0.19 Klein 
ondenvyser ge& het wat my kan help. E 2.72 1.10 
Ek het p m m r  om saveel moanl)~k ,-J 9.21 0.80 
tegnieke as wat ek kan ta onlhou. 0.13 Klem 

E 3.09 0.95 

Ek het die problem h subpmbDblem Q 1 2.81 0.97 
opgebreek. 0.27 Kkin 

E 1 2.89 1.08 
Ek hel vir elke SubpfoMeem afsandedik 
probeer onthou of ek 'n strategic of 

Ek he( vir elke subpcobleern afsondertik 
probeer onthou of ek al vanlevore 
soortgelyke prcgramgedeelles moes 
ontwikkel. 

2.80 

I 0: Oneffektiewe leerders 
E.  E f f e k t i  leerders 



Uil tabel 4.14 word waargeneem dat allmewel daar by somrnige van die slellings 'n gerniddeld 

van groter as 3 bereken is, geld dit oor die algemeen vir beide die effektiewe en oneffektiewe 

leerdergroepe. By die meesle van die stellings is die gemiddeldes vir b i d e  die effektiewe en 

die oneffektiewe leerdergroepe effens groler as die gemiddeld van 2.5, wat by h i d e  groepe 'n 

mate van refleksie aandui. Die berekende d-waardes dui op 'n klein effekgrootte van die venkil 

lussen die twee groepe vir elk van die slellings in die voordetfase. Daar is dus geen 

betekenisvolle verskil lussen effektiewe en oneffektiewe leerders in hierdie lase as 'n geheel 

nie. 

Dle lemyflase 

Tabel 4.1 5 is 'n weergawe van die berekende gemiddeldes, standaardafwykings, d-waardes en 

effekgroones per stetling van die le~vyffase in afdeling B. 

2.15 ~ i c  het myset gedurig sfgem ck o 2.85 0.91 
Ws$ i6 om vordering le maak Ifl die --- 0.14 
oplos van die problem. E 2.72 0.88 

2.18 TerW ek besig was met d k  2.80 
af en roe . 0.13 

~p en dit wat ek klaar pedoen het 2,67 ,.m 
--.-A*--- 

prog~mrnerihg, he1 ek sd 
gesta 
weer ""rynJa"". I I I I 

2.17 Ek moes op 'n stadium stop en weer 0 
nadink cwr die logika van 'n snnn wd nr. I I I n rn 

vroeer in die program gedoen . . - - I 

2.18 Ek her op n stadium gestw en besluil 0 2.n 1.07 [ 0,30 om die program In eubgedeeltes op ie -. 
deel. E 1.89 0.98 

2.19 Ek mws op 'n stadium stop en weer 0 2.m t.07 
nadink oor 'n legnlek wat ek vantevore 0.08 
~n 'n ander pr0g~gebru ik  het E 2.58 -- 0.94 

2.21 Tefwyt ek met dte programmering besig 0 3.09 0.84 
was. het ek prabeer om d~e sbpp wat . 0.10 
ek doen by mekaar le hat inps en sin E , ,  I],W 
rnaak. 

Klein 

Tabel 4.15: Cohen se elfekgrwties vir dm stellings van die retwylfass in afdeling B 

1 
0: Oneffekthe leerden 
E: EffektRwe leerders 

I 

Klein 
- 
Klein 

Klein 
- 
Klein 

- 



Tabel 4.15: Cohen se effekgraotles vir die sld/~ngs van die tenvyKese in sfdeling 0 (vervdgl 

0. Oneffekliewe Ieerders 
E: Etfekhve leerders 

Tabel 4.15 loon dal die d-waardes van al die stellings van die lewytTase van afdeling B dui op 

'n klein effekgrootte van die venkil tussen die effektiewe leerden en onetfektiewe leerden, met 

die uilsondeting van stelling 2.26 met 'n d-waarde van 0.8. DiB spesilieke stelling dui op 'n 

prakties betekenisvolle venkil tussen effektiewe leerders en oneffektiewe leerden in die opsig 

dat effekliewe leerders minder geneig is om te voel dat hulle nie die probleem volledig sal kan 

oplos nie. Hiwdie waarneming kan toegeskryf word daaraan dat effekliewe l e e r k s  reeds in 

die voordatfase die oplossing goed beplan het en b e w s  is van hul eie verrnoens as effektiewe 

leerders. Stelting 2.27 (d=0.43) dui op 'n st& tendens dat oneffekliewe leerden meer geneig 

is as effektiewa leerden om op 'n stadium heeltemal voor te begin met 'n program. Di gebeur 

omdat oneffektiewe leerders nie d ~ e  oploss~ng van die probleem behoortik beplan voordal hulle 

met die kodering van die rekenaarprcgram begin nie. 

Dle nadaflase 

Tabel 4.16 toon die gemiddeldes, standaardafwykings, d-waardes en effekgroanes wat vir die 

akonderlike slellings van die nadatlase in afdeling B bereken is. 



Tabel 4.16: Coben se effekgroolks vir die sldlings van die nadatlese in afdeling B 

3: Oneffektiewe leerders 
:: Effektiewe leerders 

Die berekende d-waardes in tabel 4.18 dui daarop dat daar vir geen van die stellings in die 

rradatfase 'n prakties betekenisvolle versk~i tussen die reflektiewe denke van die effektiewe 

leerders en oneffekliewe leerden is nie. Dit is slegs stelling 2.35 (d=0.54) wat toon dat 

effektiewe leerders meer geneig is om van mening le wees dat hulle hul doeiwit met die oplos 

van die program bereik het as wal die geval met oneffektiewe leerders is. Effekt~ewe leerders 

wat die oplossing van die probleem vooraf goed beplan het en gedurende die koderingsfase 

aanpassicgs gemaak het as dit nodig was. sal meer geneig wees om te voel dat hulle hul 

doerwit bereik het. 

4.3.2.8.4 Frekwensles en persentasies van afdeling B 

Ter wille van duidelikheid word die frekwensiesnlledings en persentasies van die skoolleerders 

ten opsigte van die stellings in elk van die fases wBI gegee. Alhoewel daar geen prakties 

bstekenisvolle verskille betreffende die reflektiewe verrnoirns van effektiewe en oneffektiewe 

skoolleerders in rekenaerprogrammering gevind is nie (vgl. tabelle 4.13 tot 4.16), dui die 

frekwensiesntledings en persentasies log bepaalde tendense aan wat waerdevol kan wees vir 

verdere sludie. 

Die resuitate van hierdie response word in labelle 4.17 tot 4,19 saamgevat. 



Die voordaffase 

Die 11 stellings van hierd~e gedeelle het gehandel oor reflekliewe denke voordat die leerder 

begm het om 'n rekenaarpqram te skryf. Hjerdie stellings het ten doel gehad om te bepaal in 

Walter mate die leerder van reflektiewe denke gebruik maak terwyt hylsy die probleemvraag 

analiseer, die oplossing beplan en die oplossing ontwerp. 

'n Opsomming van die frekwensies en persenlasies soos dit vir hierdie lase bereken is, word in 

tabel 4.17 saamgevat. 
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Uil t a h l  4.17 blyk di dat daar 'n aantal aspekte is waarin die effektiewe en die oneffektiewe 

leerdergroep se response 'n groot male van ooreenkoms loon. So, byvoorbeeld, het die 

meerderheid van die eflektiewe leerders (66.67%) Bn die oneflektiewe leerders (63.64%) die 

probleemvraag gelees en sonder enge verdere beplanning begin om die program op die 

rekenaar in te sleutel. Die ooreenkoms geld ook die lae persentasie leerders in b i d e  die 

effekliewe (47,371) en oneflektiewe (46.43%) leerdergroepe wat probeer het om die 

probleemvraag met hul eie ondervindinglervarings in verband le  bring. 

Die persentasie leerders wat, terwyl hulle die probleemvraag gelees het, probeer het om 

konneksies te maak tussen dit wat hulle alreeds weet en die nuwe p robbm wet gevra word, is 

in beide groepe meer as 74%. Die meerderheid leerders in h i d e  die effektiewe (63.15%) en 

oneffekliewe (73.22%) leerdergroepe he! ook, nadat hulle die probleemvraag gelees hel. 

probeer onlhou of hulle al voorheen 'n soottgelyke program mms onlwikkel. Vootts hel die 

meerderheid leerders in b i d e  die effektiewe (73.68%) en oneffektiewe (80.36?4) leerdergrmpe 

ook probeer om soveel moonlhk tegnieke as wat hulle kan te onthou. 

Van die aspekle waarop die oneflektiewe lkrders meer posilief gereageer he1 as die effektime 

leerden, sluit in die groter persentasie van die oneffekliewe leerders (76.78%) as effektiewe 

leerders (57.90%) wal die probleemvraag oor en oor gelees om seker le  maak dal hulle wee1 

wat die probleem behels. Daar was oak 'n groler persenlasie van die oneffekliewe leerders 

(73.22%) as effektiewe leerders (50.88%) wat hulself afgevra het of hulle genoeg strategiel! of 

legnieke ken om die probleem op te los, nadat hulle die probleemvraag gelees hel. Die 

oneffektiewe leerden (76.78%) is ook meer geneig as die effekliewe leerders (84.91%) om, 

voordat hulle begin het om die program te ontwikkel. te probeer onthou wat die onderwyser in 

die klas ges@ het wrt hulle kan help. 

Op hul beurt was die effektiewe leerdets (68.42%) meer geneig as die oneffektiewe leerders 

(48.22%) om die probleem in subprobleme opgebeek. 'n Groler persentasie van die effektiewe 

(68.42%) leerden as oneffektiewe (58.93%) leerders het vir elke subprobleem afsonderlik 

probeer onthau of hulle 'n slrategie of tegniek ken waarmee hulle dit kan oplos. Van die leerders 

wat we1 die probleem in subprobleme opgedeel het, het ongeveer w e  derdes van beide die 

eflektiewe (66.08%) en onefiektiewe (69.65%) leerdergroepe vir elke subprobleem afsonderlik 

probeer onthou of hulle a1 vanlevore soortgelyke programgedeeltes moes onlwikkel. 



Die tenvyflaae 

Die 17 stellings in h~erdie fase behels reflektiewe denke tenvyl die leerder besig was met die 

rekenaarprograrn. Hierdie stellings het ten doel gehad om te bepaal in watter male die leerder 

reflekleer terwyl hylsy die oplossing ge'implernenteer het deur dit Le kodeer en te ontfout. 

'n Opsomming van die hekwensies en persentask soos dit vir hierdie fase bereken is, word in 

label 4.78 saarngevat. 



Tabel 4. i t  Opmrnrning van resulfate vlrdfe ~~ 

212 Ek het kort-kon weel na ole I orobieemvraaa aekvk om te beoaal of ek 1 3 1 5 2 6  5 

gekies het werk. 
2.14 Ek het myself gedurig afgevra of ek 73 

vsntaan wat ek besig is am te doen. 
2.15 Ek he! myself gedurig afgevra of ek besig 

15 om vardennq te maak in die o ~ i o s  van 8 14.03 13 

nadlnk wr 'b tegniek wat ek kntevore in 7 1228 21 
.n ander pmgram gebwlk het 

2.2l Terwyl ek met d ~ e  programmering besig 
was. het ek pmbeer om die stappe wat ek 
doen bv mekaar te isa! inoas en sin 

I maak. I I I 
2.22 Ek he1 deurenwd 'n verband prober vind 

tussen die stap waarmee ek besig was en 2 3.51 17 
d'n walek reeds weet 



Tabel 4 18. Opsomming ven resufiate vlr die fenvylfase (vervolg) 

2.23 [Ik het probeer om soveel as rnoontlik 1 Grategiee of legn~eke as waf e i  kon 1 5 1 8.77 1 11 1 19.30 1 27 
onthou toe te pas. 

2.24 Ek het my strategic of tegniek verander 
as ek agterkom dat dit waarmee ek besig 2 3.51 12 21.05 21 
is nle gaan werk nie. 

2.25 Ek het eers die heie program klaar 
geskryf en toe die programkompileerder 2, 38.84 14.04 ,9 gebruik om my te help om logiese foute 
op te spoor. 

2.26 Ek het op 'n stadium die gevoel gekry dat 
ek me die mbleern volledig sal kan oplos 13 23.21 11 19.64 17 
me. 

2.27 Ek het op 'n stadium besluit om heeltemal 39 69.84 vmr te begin met die program. 
2.28 Die tyd was te min en ek kon nie klaarkry 20 35.72 ll ,9.64 13 me. 



Uit tabel 4.18 word afgelei dat daar 'n aantal stellings is waarin die effektiewe en oneffektiewe 

leerdergroepe 'n groot mate van ooreenkoms toon. 

Die meerderheid leerders in beide die effektiewe (85.96%) en oneffektiewe leerdergroepe 

(85.72%) het gereeld weer na die probleemmag gekyk om te bepaal of hulle dit reg 

geTnterpreteer het. Net so het die meerderheid leerders in beide die effeMiewe (66.67%) en 

oneffektiewe (67.86%) leerdergroepe hulseH gedurig afgevra of die strategieti wat hulle vir 

hiirdii probleern gekies het, werk. Die persentasie effektiewe leerders (63.16%) en die 

persentasie oneffektiewe leerders (65.45%) wat hulself gedurig afgevra of hulle besig is om 

vordering te maak in die oplos van die probleem. verskil ook nie veel nie. Beide die effaktiewe 

leerders (66.67%) en oneffektiewe (75.00%) leerders het deurentyd 'n verband probeer vind 

tussen die stap waannee hulle besig was en dit wat hulle reeds geweet het. Dle meerderheid 

leerders in h ide  die effeMiewe (71.93%) en oneffektiewe (67.27%) leerder~roepe het ook 

probeer om soveel as moontlik strategid of tegnieke as wat hulle kon onthou toe te pas. 'n 

Groot persentasie van die oneffektiewe leerders (80.36%), sowel as van die effektiewe leerders 

(75.44%). toon dat hulle hut strategie of tegniek verander het as hulle agtergekom het dat dit 

waannee hulle besig is nie gaan werk nie. Meer as 80% van b ide  die effektiewe en 

oneffektiewe leerdergroepe het, terwyl hulle met die programmering besig was, probeer om die 

stappe wat hulle doen by mekaar te laat inpas om rneer sin te maak. 

In hierdie fase is daar 'n groot aantal stellings waawan die oneffektiewe leerders se response 

aandui dat die stelling meer w a r  is, byvoorbeeld die groter persentasie oneffektiewe leerders 

(71.43%) as effektiewe leerders (61.40%) wat hulself gedurig afgewa het of hulle verstaan wat 

huile besig is om te doen. 'n Groter persentasie oneffektiewe leerders (69.65%) as effektiewe 

leerders (57.89%) het, terwyl hulle besig was met die programmering, so af en toe gestop en dit 

wat hulle klaar gedoen het weer oorgegaan. Meer oneffektiewe leerders (71.43%) as 

effekttewe leerders (58.93%) het aangedui dat hulle op 'n stadium moes stop en weer nadink 

oor die logika van 'n stap wat hulle woe& in die program gedoen het. Daar was ook 'n groter 

persentasie oneffektiewe lesrders (57.14%) as effektiewe leerders (50.88%) wat op 'n stadium 

gestop om weer na te dink het oor 'n tegniek wat hulle vantevore in 'n ander program gebruik 

het. Laasgenoemde twee stellings dui op 'n groter mate van refleksie by one f fek t i i  as by 

effektiewe leerders. Hierdie tendens kan daaraan toegeskryf word dat die oneffektiewe leerders 

nie in die voomffase voldoende besin het oor tegnieke en strategiee wat aan hulle bekend is 

nie. Sodra hulle in hierdie terwylfase vasbrand met kddering van die oplossing, moet hulle 

noodgedwonge begin dink aan die logika van die program waarmee hulle tans besig is en dit 

wat hulle in vorige programme gebruik het. 



Die aspekte in hierdie fase waarop 'n groter persentasie effektiewe leerders as oneffektiewe 

leerders aangedui het dat dit minder of glad nie waar vir hulle is nie, sluit die groter persentasie 

effektiewe leerders (71.93%) as oneffektiewe leerders (63.64%) in wat op 'n stadium gestop en 

besluit het om die program in subgedeettes op te deel. 'n Groter persentasie e f f e M i  

leerders (85.71%) as oneffektiewe leerders (69.09%) het gerapporteer dat dit minder waar is 

dat hulle op 'n stadium besluit het om heeltemal voor te begin met die program. 

Die !wee stellings wat handel oor die feit dat die hele program klaar geskryf en toe m.b.v. die 

programkompileerder ontfout is en dat die tyd te min was om die program te voltooi, het 

eweredige verspreidings van response gelewer en gem afleiding kan daaruit gemaak word nie. 

Die stelling in hierdie fase wat die grootste verskil tussen die effektiewe en oneffektiewe 

leerders getoon het, is die 57.15% van die effektiewe leerders wat aangedui het dat hulle op 'n 

stadium die gevoel gekry het dat hulle nie die probleern volledig sal kan oplos nie, teenoor die 

89.28% van die oneffektiewe leerders. 

Die agt stellings in hierdie fase handel oor reflektiewe denke nadat die ieerder die 

rekenaarpmgram voltooi het. Hierdie stellings was gerig daarop om te bepaal in watter mate 

die leerder reflekteer gedurende sythaar evaluering van die oplossing. 

'n Opsomming van die frekwensies en persentasies soos di vlr hierdie fase bereken is, word in 

tabel 4.19 saamgevat. 

Ontleding van die gegewens in tabel 4.19 toon dat rneer as 60% van beide die effektiewe en 

oneffeMiewe leerdergroepe die probleemvraag weer gelees het om te bepaal of hulle die 

instruksies van die probteemvraag gevolg het. 'n Groter persentasie van die oneffektiewe 

leerders (73.21%) as die effektiewe leerders (61.40%) het weer gekontroleer of hulle die regte 

bewerkings enlof prosedures gedoen het. 'n Groter persentasie effektiewe leerders (61.40%) 

as oneffektiewe leerders (50.00%) het weer na hul afvoer gekyk om te bepaal of hul antwoode 

sinvol is. 'n Groter persentasie effektiewe leerders (64.28%) as oneffektiewe leerders (42.86%) 

het ook gevoel dat hulle hul doelwit met die oplos van die program bereik he;. 

Die Wee stellings (stellings 2.31 en 2.32) rakende kontrole van spelfoute in lokboodskappe en 

kornmentaarsinne, asook die kontrole van goeie programrneringstegnieke. het eweredige 

verspreidings van response opgelewer. 



Tabel 4.19: Opsomming van resultate vir die nadaffase 

C - 

- 
.==- 

- 

2.29 

2.30 

2.31 

2.32 

2'33 

2.35 

-. 
Ek het d ~ e  probleemvraag weer gelees 
om te bepaal of ek d ~ e  ~nstruks~es van die 11 19.30 11 19.30 21 36.84 14 24.58 10 17.85 12 21.43 22 39 29 12 21.43 
probleemvraag gevolg het 
Ekhetweergekontroleerofekdieregte 10 17.55 12 21.05 28 49.12 7 12.28 7 12.50 8 14.29 32 57.14 9 16.07 
bewerkings enlof prosedures gedoen het. 
Ek he1 weer deur d ~ e  hele program 
gegaan om te kontroleer vir spelfoute in 17 29.82 15 26.32 18 31.58 7 12.28 15 26.79 14 25.00 14 25.00 13 23.21 
die lokboodskappe en kommentaarsinne. 
Ek het weer deur die hele program 
gegaan om te bepaal of ek goeie 15 28.32 14 24.58 20 35.09 8 14.03 12 21.43 17 30.35 15 26.79 12 21.43 
programrneringstegnieke gebmik het. 

Ek weer na my afvoer gekyk Om te 9 15.79 13 22.81 18 31.58 17 29.82 15 26.79 13 23.21 20 35.71 8 14.29 
bepaal of my antwoorde s~nvol IS. 

Ek gemel ek my die 7 12.50 13 2322 23 41.07 13 23.21 17 30.36 15 26.78 19 33.93 5 8.93 
oplos van die program bereik. 







4.4 Samevafflng van die mul tate van dle ondersoek 

Die u lomste van die ondedelboek onder skwlkerden rakende refleksie lydens 'n 

programmeringstaak stem nie ooreen met die inligting wat deur die literatuuntudie verkry is 

aangaande reflektiewe denke van effeiiliewe en oneffektiewe leerders in dim algemeen nie. 

Volgens die literatuur is daar 'n duidelike venkil tussen die mate waarin e f f e k t i i  leerders en 

oneffektiewe leerden r e s p e k i i i i k  van refleksie gebruik maak gedurende die pmbieemoplos- 

singsproses (vgl. 2.4.6 en tabel 2.4 in 2.5). Hierde verskil in refleksie is nie verkry met die 

ondenoek onder skoolleerders nie (vgl. 4.3.2.8). Moontlike verkiarings h i i ~ o o r  kan daarin 

g e l e  wees dat . die skwileerders wal as effektiewe kerden geldentiiseer is se prestasie in 

rekenaarprogrammering eerder op hul ander kcgniliewe en metakognitiewe vermoens berus 

as wat di op W s i e  bews. 

die skoolleerden ncg nie Mldoende sensitief gemaak is vir die voordelige invioed van 

r e f l e k t i i  denke op e f f e k t i i  leer nie en . die tipe taak wat die skoolleerders wat betrokke was in die ondersoek moes uitwer vwrdat 

hulk die vraelys voilooi het, van so aard wa dat din nie refmktiewe denke by die effektiewe 

leerders gestimuieer het nie. 

Die uitkomste van die onderroek onder skwlkerden verskil mk van die resuitate van dim 

ondenoek wat met die Wejaamtkenaametenskaptudente gedoen is. Dle resunate van die 

ondenoek onder die universiteitstudente loon 'n p rak t i i  betekenisvoile verskil tussen dm 

reflektiewe denkvaardighede van die e f f e k t i i  en one f f ek t i i  studente in 

rekenaarprogramrnaing (vgl. tabei 4.3) en ondersteun dun die navoningshipotese. Die 

resultate van die ondersoek onder skoolleerders ondersteun egter nie die navoringshipotese nie 

(vgl label 4.13). Moonliike wrklarings vir hierdii teenstrydigheid kan daarin gels6 weas dal . d* melyste van die twee ondenoeke van mekaar verskil het, alhoewel die betmubaameid 

van b i d e  vraeiyste statisties bepaai is: . stegs een dosent betrokke was by die o n d m  van die univeniieitstudente, tewyt die 

skoolleerders by venkiilende ondemysen ondem ontvang k t ;  . die t i p  taak wat die skoolleerders moes uiivoer voordat hulie dim vraelys voiiooi hat, van so 

aard was dat dii nie rekktiewe denke gestimuieer het nie, moonlik vanwea dim bekende 

aard daalvan: 

ondew op skooblak daamp gerig is om ieerden bepaalde algorihes of 'resepte' met 

betrekking tot rekenaarpmgrammering aan te leer en 

die universiteitstudente vanwe(! hul opieiding op tenihre vlak raeds lot 'n h&r vlak van 

reffektiewe denke geneig is. 



In hierdie hoofstuk is die doelstellings en ontwerp van die empiriese ondersoek beskryf, a m k  

die samestelling en hanlering van die gestruklureerde vraelyste wat gebruik is. Die statistiese 

resunate wat verkry is van bide die ondersoek onder univefsitelstudente en die ondersoek 

onder skoolleerders Is weergegee en geTnterpretesr. 

Wr die Onderscek onder die univwsite'~tudenle is die navoningshipotese, nl. dal eReMiewe 

leerden en oneffekliewe leerders verskil wat reflekibm vemMns betref in die vwrdaf-, tenvyl- 

en nadaffases van 'n programmeringstaak waar bevlnd, maar dit was nie waar rir die 

ondersoek ondw skoolleerders nie. 

Op grond van die inligting wat deur middel van die literatuuntwdie van hoofstukke 2 en 3 verkry 

is en die resunate n n  die empiriese ondersoek. kan 'n aantal gevoigvekkings en aanbevelings 

nou gedoen word. Die volgende hoofstuk word aan 'n samevatling van die studie. 

gevolglrekkings en aanbevelings gewy. 



HOOFSTUK 5 

SAMEVATTING, GEVOLGTREKKINGS EN AANBEVELINGS 

5.1 Samevaning van studle 

Die doel van hierdie studie was om 'n analise te maak van die reflektiewe verm&ns van 

onderskeidelik effektiewe en oneffektiewe leerders op universiteitsvlak en skoolvlak in 

rekenaarprogrammering g e d m d e  die uitvoering van 'n programmeringstaak. Daar is 

terselfdertyd gepoog om vas te stel wat die rol van refleksie in effektiewe leer en in effektiewe 

prograrnontwikkeling is. 

Die studie bestaan uit vyf hoofstukke. Vervolgens word 'n samevatting van elke hoofstuk 

gegee, waama die gevolgtrekkings gegee en aanbevelings gedoen sal word. 

Hoofstuk 1 is gewy aan 'n onentering ten opsigte van die belangrike rol wat rnetakognitiewe 

vaardighede in e f f e k t i i  leer in rekenaarprogrammering speel, met spesifieke verwysing na 

refleksie. Dit het aanleiding gegee tot die probleemstelling. die vrae waarom die navorsing 

sentreer, die doe1 van die navorsing, formulering van 'n navorsingshipotese en die 

navorsingsontwerp. 

In hoofstuk 2 is 'n grondige literatuurstudie gemaak van verskillende beskouings van effeMiiwe 

leer. Daar is besin oor effektiiwe leer as die produk van die strategiese gebruik van 

metakognitiewe kennis. selfgereguleerde leer en refleksie. 'n Onderskeid is gemaak tussen 

verskillende t i ps  refleksie en die rol van elke tipe in effektiewe leer en probleernoptossing. 

Verder is daar onderskei tussen effektiewe en oneffektiewe leerders in terme van hul 

eienskappe as strategiese, seifgereguleerde en reflektiewe leerders. 

Haofstuk 3 is gewy aan 'n lieratuurstudi oor verskillende determinante vir effektiewe leer in 

rekenaarprogramrnering en die rol van reflektiewe denke in effektiewe programontwikkeling. 

Die aard van rekenaarprogrammering, sowel as die kennis, kognittewe en metakognitiewe 

vaardighede wat vereis word vir effektiewe programontwikkeling is ondersoek. Aandag is 

gegee aan 'n aantal deteminante wat bepalend is vir die effekthviteit van leer in 

rekenaarpogramrnenng. Dit was deurgaans duidelik dat rekenaarprogrammering 'n kmplekse 

akti ieit  is wat nie net baie van leerders verg nie, maar ook hot? eise aan onderwysers stel in 

terme van kennis en vaardighede. 



Hoofstuk 4 behels die ernpiriese navorsing en beskryf die totale proses wat gevolg is tydens die 

ondersoek onder universiteitstudente en skoolleerders. 'n Volledige uiteensetting en 

interpretasie van die resultate wat vir b i de  die universiteitstudente en skoolleerders verkry is, is 

gedoen. 

Die inligting wat deur die literatuurstudie en die empiriese ondersoek versamel is, rnaak dii 

moontlik om sinvolle gevolgtrekkings en aanbevelings te kan rnaak. Die gevolgtrekkings wat 

uit die literatuurstudie en die empiriese ondersoek gemaak word, asoak die aanbevelings wat 

daaruit voortvloei, word vervolgens in hierdii hoofstuk weergegee. 

5.2 Gwolgtrekkings op grond van die literatuurstudie 

5.2.1 Effektlewe leer in rekenaarprograrnmering 

Op die gebied van rekenaarprograrnrnering is die verskil tussen effektiewe en oneffektiewe 

leerders gelee in die leerders se verrnd om 'n probleem met behulp van 'n rekenaarprograrn 

op te 10s (vgl. 1 .l). Effektiewe leerders in rekenaarprogramrnering stel dit vir hulself ten doel 

om 'n probleem met behulp van die rekenaar op te 10s en bereik dan hierdie doe1 rneestal 

redelik rnaklik. Oneffektiewe leerders, daarteenoor, het dikwels glad nie 'n duidelike doelwit nie. 

Dii lei gewoonlik daartoe dat oneffektiewe leerders rekenaarprograrnmering baie moeilik vind en 

nie goed presteer daarin nie. 

Effektiewe leer in rekenaarprograrnmering. en gevolglik ook leerders se prestasie daarin, word 

gerneet aan die mate waarin leerders oor die toepaslike kennis, kognitiewe vaardighede en 

rnetakognitiewe vaardighede beskik en in staat is om hierdie kennis en vaardighede toe te pas 

in probleernoplossing (vgl. 1.1). Alhoewel versklllende navorsers elkeen hut eie beskouing het 

van wat effektiewe leer behels (vgl. 2.1), is di uit die liratuur duidelik dat effektiewe leer 

uiteindelik lei tot die suksesvolle bereiking van uitkomste. In rekenaarprograrnmering impliseer 

effektiewe leer dat leerders uiteindelik in staat sal wees om 'n probleern suksesvol met behulp 

van die rekenaar op te 10s. 

Die studie van die literatuur rakende effektiewe leer, met die gepaardgaande verskille tussen 

effektiewe en oneffektiewe leerders, het gelei tot die samestelling van tabel 2.4 waarin daar in 

tabelvorm onderskei word tussen effektiewe en oneffektiewe leerders betreffende hut 

eienskappe as strategiese, seifgereguleerde en reflektiewe leerders (vgl. 2.5). 



5.2.2 Verskillende beskouings van effektiewe leer in rekenaarprogrammering 

Die beskouing van effektiewe leer waarin daar gefokus word op die kennis en gebruik van 

leerstrategi& (vgl. 2.2) vereis van leerders in rekenaarprogramrnering dat hulle, benewens 

kennis van hulself as leerders, ook rnoet beskik oor kennis van die vereistes wat 

programmeertake aan hulle kan stel, kennis van spesifieke leerstrategieli in 

rekenaarprograrnrnering en kennis van die inhoud van rekenaarprogramrnering. Om leer in 

rekenaarprogramrnering effektief te rnaak, rnoet hulle in staat wees om die verskillende tipes 

kennis strategies aan te wend in die bereiking van hul gestelde doelwitte (vgl. 2.2). Die 

aanwending van die leerstrategi& moet deurlopend bestuur en gemonitor word. Effektiewe 

leer in rekenaarprograrnmering vereis voorts van hierdie leerders 'n gemothrdheid om die 

doelwitte wat hulle vir hulself gestel het te bereik. 

lndien daar in effektiewe leer op selfgereguleerde leer gefokus word, irnpliseer did dat leerders 

in rekenaarprograrnrnering op 'n aktiewe, konstruktiewe wyse vir hulle leerdoehnitte stel en dan 

probeer om hut kognisie, motivering en gedrag te monitor, te reguleer en te beheer ten einde 

hul doelwitte te bereik (vgl. 2.3). Seifgereguleerde leerders kan effektief leer en suksesvol wees 

in rekenaarprograrnmering orndat hulle tydens die leerproses gebruik maak van persoonlike, 

gedrags- en orngewingsprosesse om die leerproses te monitor en aan te pas met die oog op 

suksesvolle bereiking van doehwitte (vgl. 2.3). Op grond van die sosiaal-kognitiewe beskouing 

van selfregulering wat konstateer dat die selfmgulerende prosesse en gepaardgaande 

oortuigings in drie sikliese fases vat, naamlik voorafdenke, beheer van werkverrigting en self- 

refleksie, is die ernpiriese ondersoek van hierdie studie gedoen met die vooraf-, terwyl- en 

nadatfases van 'n prograrnmenngstaak. 

Dit is reeds genoem dat effektiewe leer te doen het met die suksesvolle bereiking van 

uitkomste, maar ongeag watter beskouing van effektiewe leer ooK al ter sprake is, is di duidelik 

dat elkeen van hierdie beskouinge ook steun op die gebruik van metakognitiewe vaardighede 

soos rnonitering van eie denke en leer (vgl. 2.2 & 2.3). Metakognitiewe vaardighede behels 

leerders se Venn& om hut kennis van hul eie kbgnitiiwe prosesse en die veranderlikes wat leer 

belnvloed te gebruik en hul kognitiewe prosesse te beheer (vgl. 2.4.1). Die skakeling tussen 

hierdie rnetakognitiewe kennis en bestuur van die leerproses word deur refleksie moontlik 

gemaak (vgl. 2.4). Refleksie verskaf aan leerders in rekenaarprogrammering inligting in 

verband met die effektiiiteit van strategie& wat gebruik Is en lei dus tot verhoogde kennis van 

die geskiktheid van spesifieke strategiei? vir die oplos van spesifieke problerne. Verder maak 

refleksie di vir leerders in rekenaarprogrammering rnoontlik om te besin oor beplanning wat 

gedoen is voordat die prograrnmeertaak aangepak is, evaluering en veranderinge tydens die 



uitvoering daarvan, en evaluering en aanpassing na voltooiing van die pmgrammeertaak (vgl. 

2.4.2). Refleksie stel die leerder in staat an besluite te neem ow watter moontlike aanpassings 

of veranderinge gemaak kan word in toekomstige ieeraktiwiteite. 

Probleemoplossing is 'n integrale deel van rekenaarprogrammering (vgi. 2.4.6 8 3.2). 

Effektiewe leer in rekenaarprcgrammering kan net plaasvind as leerdefs op 'n slstematiese en 

konstruktiewe wy~e reflekteer tydens die pmbleemopiossingsaktiirt (vgl. 2.4.6). E f fek t i i  

leerden benader probleemoplossing g m n l i k  in drie hwffases, nl, die beplanningsfase, die 

weMike oplospmses en die evaluwng van die oplossing (vgl. 1.1). Die onderskeid wat t u w n  

refleksie-opaksie, refleksie-in-aksie en sefrefleksim getref is tydens die liieratuurstudie het gelei 

t d  die diagrammatiem voontelling van die mi van refleksie tydem hierdie drle hooflases in 

probleemwlossing, soos voorgeslel in fguw 2.4 (vgl. 2.4.6). 

Die drie hdasas  van probleemoplossing, soos hierbo genoern, kan ncg verder onderverdeel 

word tydem die ontwlkkeling van 'n rekenaarprcgram. Dim beplanningsfase kan verdeel word in 

'n rase waarin die pmbleem behooriik gefmuleer word. 'n fase waarin die werldike beplanning 

van die oplossing geskied en 'n fase waarin die oplossing ontwerp word (vgl. 3.3). Daama vind 

kodering na 'n rekenaartaat en die uiteindelike onlfouting en evaluering van die oplossing plaas. 

Die kennis en vaardighede wat van leerders vereis word gedurende sodange 

prqlramontwikkeling. is saamgevat in label 3.1 (vgl. 3.3). UI dim tabel kan die gevolgtrekking 

gemaak word dat refleksie tydens die prcgramontwikkelingspmses onontbeerlik is, aangesian 

dii leeden bewus maak van hul eie vlak van kennis. hui vaardighede as pfooMeemoplossers, 

as& dia posesse van kodering, ontfouiii en evaluering van die oplossing (vgl. 3.3). 

5.2.4 Ander hktom wat effektiewe leer in rekenaarprognmmering behvloed 

Effektiewe leer word nie by alk leerders op dieselfde manier teweeggebring nie. Leerdws se 

leerstylvoorkeure he4 'n direkte i n v l d  op hul keuse van bepaalde leerstrategie4 wat leer vir 

eike indindu doenreffend en betekenisvoi maak (vgl. 3.4.1), m.a.w, oor wat vir eikeen die mees 

eflektiewe maniw is om inligiing te verstaan. te vemerk en te integreer. Alhoewel die indiiidu 

gewoonlik 'n vowkeur vir 'n bepaalde ieerstyi openbaar, beskik indi iue ook oor eienskappe 

van ander leerstyle. Leerders kan dus verskiilende leerstyle op verskiilende tye gebruik. 

afhangende van die spesifieke leenktiwiteit edof omstandighede (vgl. 3.4.1). Venkillende 

studies en navorsing toon dat effektiewe leerders In rekenaarprogrammering normaalweg 



bepaalde eienskappe gemeen het. EffeMiewe ieerders in rekenaarprogrammering het 

gewoonlik 'n voorkeur vir die gebruik van logika en simbole. ahstrakte voontelling van 

konsepte, onlwikkellng van t w r i d  en modeile, sistematiese analise van probleme. 

pmbleemoplossing, besluilnemmg en deduktiewe redenering. Hierdie leerden se Venn& tal 

abstrakte redenering is normaahveg ook kerker (vgl. 3.4.1.4). 

Leerders se vookeure vir leentyie is nou verweef met hui kogniliewe slyle, wal onder andere 

verband hou met hul breindominansie en hul mate van veldafhanklikheidlvel&nafhanklikheid 

(vgl. 3.4.2). Daar is 'n posiliewe verband tussen prestasie in pmsedurele pmgrammering en 

linkerbreindominansie, waarvan laal, simboliese, logiese en analitiese beredenering tipiese 

eienskappe en funksies is (vgl. 3.4.2.1) en rekenaarprogrammering juis 'n onpersoonlike. 

sekwensiele en logies-analiliese o w s i e  tot pmbleemoplossing vereis (vgl. 3.4.3). Daar is 

ook posiliewe kwrelasie tussen prestasie in programmering en die mate waarin leerden veld- 

onahanklik is (vg. 3.4.2.2). wat moontlik toegeskryf kan word daaraan dal wldonafhanktike 

individue analiiies van aard is en beter daarbe in staat is om relevante inligling uil 'n komplekse 

siluasie te haal. ERektiewe programmeerden openbaar verder bepaalde tipiese 

pe~oniikheidseienskappe. soos om logies le wees, om aandag te gee aan detail, om 

gestNMureerd en presies te kan werk, om gelukkig daarmee le wees om allsen le w r k  en wn 

goeie probleemoplossen le wzes (vgi. 3.4.3). 

E M i e w e  leer in rekenaarprogrammering word bevorder indien leerden 'n natuurllke aanleg vir 

proWmoplossing en pmgramontwikkeling openbaar (vgl. 3.4.4). Di gaan gewoonlik gepaard 

me1 'n bewese aanleg in wiskunde en kan toegesluyf word daaraan dat rekenaarprogrammering 

kognitiewe vaardighede gebntik wal soortgelyk is aan di6 in die studie van wiskunde (vgl. 

3.4.4). Daarrnee saam is dil belangrik dat ieerden 'n gunstige persepsie, gesindheid en 

moliiring teenoor die leer van pmbleemoplossing en pmgrammering moet openbaar (vgl. 

3.4.5). Al sou 'n leerder oor die ncdige aanleg beskik, maar 'n negatiewe persepsie M wat 

syhaar eie venoms en die aard van rekenaarprogrammering betref, kan dn syhaar leer in 

rekenaarprogrammering en prestasie benadeel. 

5.2.5 Dle ondenvyaer in rekenaarprogrmmerlng 

Effektiewe ker in rekenaarprogrammering word bevorder deur goedtmruste, vaardige en 

ingeligte onderwysers wat w e t  dal leerders se leer aRanklik is van die ondemyser se 

onderrigstyl, kennis en didaktiese vaardighede (vgl. 3.4.6). Om ieerden met verskilknde 

leerslyle te akkommodeer, moet die onderwyser 'n grondige kennis van verskillende leestyle 

hb en self daarop ingestel weer om venkillende ondenigslyb te gebruik. (vgl. 3.4.6.2). Die 



onderwyser moet beskik oor 'n grondige kennis van die vakinhoud van rekenaarprogrammering 

en van die vaardighede wat hylsy by leerders moet ontwikkel om leer in 

rekenaarprogrammering effektief te laat plaasvind (vgl. 3.4.6.1). Ander vaardighede waaroor 

die onderwyser moet besklk sluit in proMeemoplossingsvaardighede, vaardighede rakende 

verskillende onderrig en assesseringstrategie& vaardighede in die keuse van geskikte 

leermateriaal en toepasllke leertake, amok die verm& om by leerders die kognitiewe en 

metakognitiewe vaardighede wat noodsaaklik is vir effektiewe leer in rekenaarprogrammering te 

ontwikkel (vgl. 3.4.6.2). 

Vervolgens word die gewlgtrekkings wat uit die empi* studie gemaak kan word weergegee. 

5.3 Gevolgtrekkings utt die empiriese studie 

6.3.1 Ondersoek onder univemiteltstudente 

In die ondersoek wat onder die universiteitstudente gedoen is, is bevind dat daar 'TI prakties 

beduidende verskil tussen effektiewe en oneffektiewe leerders is in elk van die voordet-, tefwyC 

en nadaffases (vgl. 4.3.1.8.2). Die effektiewe leerders reflekteer mew as die oneffektiewe 

leerders voordat hulle begin om 'n rekenaarprogram te kodeer wat daarop dui dat effektiewe 

leerders behoorlike beplanning doen voordat hulle met kodetfng van die programMls begin 

(vgl. 4.3.1.8.2). EffeMiewa leerders probeer eerstens om te bepaal of huNe al voorheen 'n 

soortgelyke program moes oplos, verdeel dan die probleem in subprobleme, probeer om elk 

van die subprobleme in verband te bring met 'n vorige programmeertaak en oorweeg tegnieke 

en prosedures wat hulle a1 vantevore met sukses gebnrik het (vgl. 4.3.1.8.2). 

Die verskynsel dat die oneffektiewe leerders in die ondersoek onder die universiteitstudente 

meer reflektee~ as die effektiewe leerders lerwyl hulle besig is om die program te kodeer, het 

waarskynlik te doen daarmee dat die oneffektiewe leerders nie vooraf behoorlik beplan het nie. 

Oneffektiewe leerders begin in hierdii fase oorweging daaraan skenk om die probleem in 

subprobleme te verdeel en die subprobleme afsonderlik op te los (vgl. 4.3.1.8.2). Dit is eers 

wanneer hulle begin probleme ondervind met die kodering dat hulle begin dink aan maniere om 

die gegewe problem op te 10s. Daarteenoor beplan die effektiewe leerders voomit en beslult 

op strategie.4 enlof prosedures wat hulle kan gebruik voordat hulle die taak van kodering 

aanpak (vgl. 4.3.1.8.2). 



Die effektiewe leerden in die ondenoek onder die univeniteltstudente toon 'n groter mate van 

refkksie as die o n M e M i i  leerden nadat hulle die rekenaarprogram gekodeer het. Die 

e f f e k l i i  leerders maak veral seker dat die pmgram wat hulle gekodeer het, we1 die korrekte 

oplossing vir die pmbleem gee en dat die afvoer wal verkry is verslaanbaar en sinvol is (vgl. 

4.3.1.8.2). 

5.3.2 Ondenoek onder skwlleerden 

Met die ondenoek onder skoolkerders is bevind dat daar in die vwrdaffase nie 'n praklies 

betekenisvolk venkil is tussen die effekliewe en die oneffektiewe leerden wal reflektiew 

denke betref vcordat hulle b?gin om die rekenaarpmgram te kodeer nie. EM kan mwnllik 

verklaar word deur die feii dat die meerderheid van die effektlewe leerden dit onnodig vind om 

baie tyd te bestee cm 'n oplossing behoorlik te beplan en oor vorige ervarings te dink voordat 

hulle begin om die programre& te kcdeer (vgl. 4.3.2.8.4, tabel 4.17). Sodra die effektiewe 

leerders die probleemvraag bestudeer het en 'n goeie idee he1 van wat van hulle verwag word. 

begin hulle op die rekenaar aan die kodering van die pmgrammeertaak te werk en d m  die 

beplanning en ontwerp van die oplossing soos vial hulle wrder. Sooa wat hulle vorder, breek 

hulk die program in subgedeeltes op en reRekteer op strategie6 en tegnieke vial hulle v w M n  

in soortgelyke subpmgramme toegepas het (vgi. 4.3.2.8.4, label 4.17). Die feit dat eflektiewe 

leerden meer geneg is om 'n pmbleem in subpmbleme op te deal en dan elke subprobleem 

afsonderlik probeer oplos, het ook in die ondenoek onder die univeniteitstudente duidelik na 

vore gekom. 

Net soos die e f f e k t i i  leerden begin die onsffeMiewe leerden ook sonder veel beplanning 

met die kodering, maar om heekernal 'n ander rede. Omdat hulle nie regtlg presies weet wat 

die pmbleemwaag van hulle vemag nie, alhoewel hulle dit oor en oor lees, en nie in staat is om 

dii met voi-ige ervarings in verband le bring nie, probeer hulle om te anthou warier tegnieke 

hulk ken en wat die onderwyser in die kias g e e  het wat hulle kan help (vgl. 4.3.2.8.4, tabel 

4.17). Hulk bsgin dan met die kodering en hoop om die pmbleem op te 10s sooa wat hulle 

vorder. 

Die termyllase van die ondenoek onder skoolleerden toon ook geen prakties betekenisvolle 

venkil tussen die effekiiewe en die oneffektiewe leenlers betreffende refleksie tenvyl hulle 

besig is om ean die prcgramkodering te werk nie. Die enkek aspekte waarin die oneffektiewe 

leerden we1 'n gmter mate van refleksk aandui, beheis sake sooa dat hulle hulseH meer 

gereeld a k a  of hulk w e t  wat hulle besig is om te doen, dat hulie so afen toe stop en dl wat 

hulle klaar gedoen het weer oorgaan, dat hulle op stadiums moet stop en weer nadink oor die 



logika van 'n stap wat hulle woe& in die program gedoen het, of dat hulle weer nadink oor 'n 

tegniek wat hulle vantevore in 'n ander program gebruik het (vgl. 4.3.2.8.4, tabel 4.18). Hierdie 

refleksie kan uit n o d  plaasvind, waarskynlik omdat hulle nie in die voordaffase behoorlik 

beplan het nie, soos wat ook uit die ondersoek onder die universiteitstudente afgelei is. Dit kan 

ook daartoe lei dat oneffektiewe leerders in 'n groter mate op 'n stadium besluit om heeltemal 

vwr  te begin met die program en oorwegend die gevoel het dat hulle nie die probleem vofledig 

sal kan oplos nie (vgl. 4.3.2.8.4, tabel 4.18). 

Die mindere mate van refleksie wat in die ferwyffase by effektiewe leerders waargeneem word, 

kan toegeskryf word daaraan dat hulle reeds in die voordaffase beter beplan het deur 

byvoorbeeld die probleem in subprobleme op te deel en vir elke subgedeelte te reflekteer op 

strategiee en tegnieke wat hulle voorheen in soortgelyke subprogramme toegepas het (vgl. 

4.3.2.8.4, tabel 4.17), of dat hulle in staat is om dit te doen terwyl hulle besig is met kodering 

van die rekenaarprogram. Volgens Kember et a/. (2000:384) kan die feit dat effektiewe leerders 

in staat is om 'n probleem (of subprobleem) met 'n vorige soortgelyke probleem te verbind tot 

gevolg h& dat effektiewe leerden nie meer hoef te reflekteer oor toepaslike tegnieke en 

strategic nie, omdat baie daarvan al by hulle 'n gewoonte geword he!. 

Alhoewel daar ook in die nadaffase van die ondenoek onder skoolleerders nie 'n praktiis 

beduidende verskil tussen die effektiewe en oneffektiewe leerdergroepe gevind is nie, toon die 

frekwensies en persentasies tog enkele interessante tendense by die twee groepe. 

Oneffektiewe leerders is meer geneig as effeMiewe leerders om weer te kontroleer of hulle die 

regte bewerkings enlof prosedures uitgevoer het, moontlik omdat hulle nie seker is dat hulle hul 

doelwit met die oplos van die probleem bereik het nie (vgl. 4.3.2.8.4, tabel 4.19). Effektiewe 

leerders, daarteenoor, kontroleer eerder of die oplossing wat hulle gekry het sinvol is en gebruik 

dit as maatstaf om te bepaal of hulle hut doelwit met die program bereik het (vgl. 4.3.2.8.4, tabel 

4.19). Hierdie tendens is ook by die ondersoek onder die universiteitstudente gevind. 

Op grand van die literatuurstudie is effektiewe leerders in hierdie studie beskou as leerders wat 

rekenaarprogrammering maklik vind, hul doelwitte maklik bereik en goed presteer in 

rekenaarprogrammering. Leerders wat rekenaarprogrammering baie moeilik vind, nie hul 

doelwitte bereik nie en swak presteer in rekenaarprogrammering, is beskou as one f fek t i i  

leerders (vgl. 1.1). In die ondersoek is die prestasie van die skoolleerders in 

rekenaarprogrammering as maatstaf gebruik om die 'effektiewe' en 'oneffekliewe' 

leerdergroepe van die skoolleerders te bepaal. Die resultate van die ondersoek wat onder die 

skoolleerders gedoen is, t w n  nie 'n prakt-ks betekenisvolle verskil tussen effektiewe en 

oneffektiewe leerders in rekenaarprogrammering se reflektiewe venMns nie. Hieruit kan 



UfeMiewe Jeer in rekmaarprogrammering kgn vowCB bsvcrrder word krdien dle o w h v y s r  
leerders oncbmwm in diet rritboulng van hul Icennis van hulself as leerdsrs, van die epes#ieke 

vemiBtss van take in r e k e n v r n e r h r g ,  toepadkg hmtmbgier) in 
rekenaarpragrammering en die inhoud van rekertaarprogmmerhrg. ProgrammsringsEeke wat 



aan kerders gegee word mcet vir hulle die geleenthede skep om die kennis strategies aan te 

wend om hui gesteb doefwine te bereik. Vir beginnerpmgrammeerders is dii belangrik dat 

take aan die begin nie te mceilik is nie en dat hulle so vinnig as mcantlik terugvoering daarop 

kfy. Op di6 manier kry leerders dm gekenlheid om op die strategieO wat hulk getfuik het, te 

reflekteer. Leerders kan hulle eie vordering dan makliker monitor en dra dii by tot die 

verbetering van hul eie persepsies van selfdoelfreffendheid. wat weer hul rnolivering beinviced. 

Die ondemyser kan lwrders se mate van effeMiwiteil in rekenaarprcgrammering vemoog deur 

vir kerders gekenthede te skep om as selfgereguleerde ieerders te ontwikkel. Aspekte wat 

bydra tot selfgereguleerde leer meet deur die onderwyser aan kerders uiigewys word en dan 

mOet opdragte en kertake van so 'n aard wees dat hulle kans kry om hierdie selhegulerende 

vaardighede te ontwikkel. Die ondwwyser kan byvoorbeeld rninder voorsbiftetik wees 

betreffende die metodes waamp leertake in rekenaarprogrammering ungevoer maet word. 

sodat meer gekonsenhmr kan word op tmreiking van die uitkomste. Leerders wat maar net 

dcen wat die onderwyser vir hulle sB om te doen, is beslis nie besig met sdgeregukerde leer 

nie. 

Die ondemyser wat effektiewe leer in rekenaarpmgrammering wil bevorder, moet op hoogte 

wees van die tipes kennis. k c g n i t i i  vaardighede en metakognitiewe vaardiihede wat 'n ml 

sped in die verskillende fases van dim onhvikkding van 'n rekenaarprcgram (yll, label 3.1). 

Siegs as die ondemyser self deeglik kennis dra hiirvan is dii mcantlik om elk van hierdie t ips  

kennis en vaardighede in eike fase van pmgramontwikkeling te beklemtoon, te monitor of 

leerden daamor beskik en. indien nodg, ondemgotrategie€ aan te wand ter ultbouing daarvan. 

Dit is belangrik dat die ondemyser die verskilknde fases in die programonlwikkelingspmses 

deurlopend bekkmtoon. Daardeur word v m o m  dat leerders net wegspring met kodering van 

'n rekenaarprcgrarn op die rekenaar en niks beplan nie, geen algoritme skryf nie en nie geen 

evaluering agterna doen nie. 

Behalwe grondige kennis van rekenaarprogrammering m m  die ondeemyser wk beskik wr 

kennis van die eienskappe van kerders met verskillende leerstyle. kogniiiemt styk en 

persoonlikheidseiemkappe, sodat hylsy in sylhaar eie onderrigstyl en -benadering, aswk in 

assesseringslrategie€. voorsiening kan maak om alie leerders te akkommodeer. Leerdm wal 

behokke is by ieeraktiwiteile in rekenaarpmgrammering wat by hul spesh7eke keleerstyi. 

kognitiewe styl en perswnlikheid pas, kry die geleenthe'd om gceie leerpatrone te ontwikkel 

wat kan lei tot effektiewe leer in rekenaarpmgrammering. 



6.6 Aanbevellngr vir verdere navonlng 

'n Ambeveling wat uit hierdie studie voorlvloei, is dat die studie onder univsniteeItstudente 

uitgebrei moet word na ander jaargroepe wat ook rekenaametemkap as 'n vak neem. enlof 

ander modules van die rekenaarwetenskap. Di kan bydra om te bepaal of daar deurgaans 'n 

venkil tussen die effektiewe leerders en oneffekfiewe leerders in rekenaarprogrammering op 

univeniteitvlak is, en of dit die invloed van db dosenl is wat studente se gebruik van reflekiiewe 

denke stimuleer en cmlwikkel. 

'n Ondersoek soortgelyk aan herdie studie kan onder univeniteitsludante en skoolleerders 

gedoen word met gebruikmaking van presies dieseifde meetinstrument. Met so 'n studie kan 

moontlik bepaal word of univeniteltstudente oor die algemeen meer van refleksm gebruik maak 

as skoolleerders in rekenaarprogrammering. 

Verdere navorsing is oak noodsaaklik om die presiese onderrigvaardghede te bepaal waaroor 

'n ondemggewer in rekenaarpmgramrnering moet beskik om 'n daadwerklike rol te kan speel in 

die ontwikkeling van leerders se reflekiiewe verm&ns. Di sal gepaard gaan met die kennis 

waaroor db onderriggewer rnoet beskik en die strateglee wat hylsy moet aanwend ten einde 

hierdie uitkomste te bsreik. 

Navoning waarin daar van universiteitshxfenb en skoalleerders gebruik gemaak word met 

vmrtoetse en natoehe en daadwerklike inglyping In die ontwikkeling van die leerders se 

reflektii denke, kan moontlik bewys lewer van die stadium of ouderdomsvlak waarop 

ontwikkeling van reReWewe vermc4m maksimaal plaasvind. 

Die ontwikkeling van ntiwe rekenaartale wat al hoe meer objekgebri(tnteerd is in vergelyking 

met rekenaartale wat m r  hoofsaaklik pmsedureel van aard was, naodsaak verdere 

navoning w r  die eise wat objekgeOrilnteerde rekenaartale aan leerders stel in term van 

refleksie. 

Die liieratuurstudie waf in hierdie studie gedoen is. het die belangrikheii van refleksie in 

effekilewe k r ,  wk in effeMiewe probleemoplossing in rekenaarpmgrammering, beklemloon. 

Die empiriase ondersoek onder univenitebtudente he1 die bevindinge wat uit die 

literatuurstudie gemaak is bevestig. Die empiriese ondersoek wat onder skoolleerders gedoen 



is, toon dat daar by die Skoolieerden van die betrokke studiepopulasb nie 'n beduidende venkil 

tussen die reilektiewe denke van effektiewe en oneffeMiewe leerden is nie. 

Laasgenoemde bevinding kan 'n aanduiding wees daarvan dat daar nie vir skoolleerders 

genoeg geleenthede geskep word om as refleMiewe leerden te ontwikkel nie. Dit moet 

aangespreek wMd deur die gebruik van spesReke ondenigbcnaderings en die keuse van 

stlmulerende M a k e  in rekenaarpmgrammering waarin daar aanspraak gemaak word op 

lserden se kritiase, kreatiewe en refleMiewe denkvenncans. Die 'effektiewe' leerder in 

rekenaarpmgrammering moenie bloat die leerder wee5 wat die beste na-aper is van dH wat hy 

by die onderwyserldosent gehoor of gesmn het nie. 

Daar wwd verlrou dat dm navoning wat in hierdii studie gedoen is en verdere navoning wat 

daatun mag voorhrloei. sal bydra tot die ontwikkeling van leerdm in rekenaarprogrammering 

wal deur ret!eksk in staat is om dit wat hulie in bepaalde lserervarlngs leer. doelmatlg te kan 

aanpas en betekenisvol te kan toepas in toekomtige pmgammeringsaWeite, ssdal hulk tot 

werklik effektiewe leerden in rekenaarprogrammering kan gmi .  
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Tel: 01 8 299 1475 (w) 
01 8 294 4283 (h) 
082 441 8819 (cell) 

Fax: 01 8 299 4238 

YUNIBESm YA BOKONE-BOPHIRIMA 
NORTH-WEST UNIVERSITY 
NOORDWES-UNIVERSITEIT 

Faculty of Mucotional Sclences 
School for Teacher Education 

June 2004 

The Superintendent-GeneraI 
Northwest Department of Education 

Dear Dr Karodia 

Permission to submit questionnaires to grade 12 leamers In Computer Studies HQ 

At present I am involved in research that is required for an M.Ed degree in Learning and 
Teaching. The theme of my research is on the reflective abilities of expert and novice leamers 
in computer programming. My tutors are Dr E Mentz and Prof JL de K Monteith at the North- 
West Univers~ty. 

I hereby request permission to enable me to send questionnaires to the schools in the 
Northwest Province that have grade 12 learners in Computer Studies HG. Computer Studies 
teachers will be requested to let a selected group of learners complete the questionnaires 
after completion of their Computer Studies practical paper in the preliminary exams. The 
leamers will complete the questionnaires anonymously and no person or school will be 
identified by name in the analysis of these questionnaires. 

I want to stress the fad that the completion of the questionnaires will by no means interfere 
with the practical exam of the leamers. They will only be asked to complete them after they 
have finished their practical exam. Completion of the questionnaire should not take longer 
than 10 minutes. For the purpose of the research it is necessary to be sure that the leamers 
who will complete the questionnaire should have had about the same change of acquiring 
knowledge and skills in computer programming and that is why we consider it best to use 
grade 12 learners in the preliminary exam. From experience we know that learners in grade 
11 are not always busy with the same work at a given point in time. 

I will also gladly reveal the findings of my research to all teachers in computer programming in 
the province. I believe that these will be of great benef& to all of them, especially with the 
implementation of the new programming language in the province in 2005. Maybe the 
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Internet: http:llwww.nwu.ac.za 



findings wuld be useful regarding the way in which lnsbuction of mnnputer programming 
should be approached. 

For any further enquiries you am most welcome to wntad me at any of the telephone 
numbers given above. 

Thank you for your anemon. 

Yours sinamly. 

E A Breed 
~ectumr. Comouter Sdenca 



North West Department of Education 

Office of the Superintendent General 

To: E A B d  
Lecturer: Computer Studles 
Universtty of the North West 

From: Or A M KProdla 
Superintendent General 

Dsts: 11 June 2004 

Subject PERMISSION TO SUBMIT QUESTIONNAIRE TO GRADE 12 
LEARNERS IN COMPUTER STUDIES 

Dear Sir l Madam 

I acknowledge receipt of your comspondsna, dated 4 June 2004, which reached me on 
the 8m of June 2004.1 have noted the content of your correspondence and hereby grant 
permission for you to submii the questionnaire thet accompanied your correspondmar 
to grade 12 computer studies learners as part of your M.Ed Degree studies. Permission 
is hereby granted with the following provisos: 

1. It is incumbent upon you to inform the Executtve Regional Managers of your 
Intentton to distribute the questlonnelre at schools in their regions 

2. There should at no time be any disruption of the teaching learning m s  
3. The results of your research must ba sharsd with the Department and no rssutta 

should be published without the pennisslon of the Department 
4. A wpy of your thesls must be forwarded to my omca upon completion 

I take this opportunity to wlsh you well with your endeavours. 



SUPERINTENDENT GENERAL 



NORTH-WEST UNIVERSITY 
NOORDWES-UNIVERSITEIT 

Tel: 018 299 1475 (w) 
01 8 294 4283 (h) 
082 441 8819 (sel) 

Faks: 01 8 299 4238 

Fakultelt Opvoedlngswetermkappe 
Skml vir Onderwysersopleiding 

22 Julie 2004 

Die Skoalhoof 

Beste DrlMnrlMe 

Vraelyste aan graad 12 leerders In Rekenaantudie HG 

Ek is tans besig met navorsing rakende die reflektiewe verrn&ns van effektiewe en 
oneffektiewe leerders in rekenaarprogrammering en hoe hierdie vermo.§ns ontwikkel kan word 
om leerders se effektiwiteit as rekenaarprogrammeerden te verbeter. 

Dr. Karodia het toestemming verleen dat ek vraelyste aan die graad 12 leerders in 
Rekenaarstudie HG in die ~oordwes Provinsie mag uitdeel om te volt&i op die dag van hulle 
~raktiese mestel in die voorbereidende eksamen. Hierrnee wil ek ook u toestemmina vra om 
hierdie vraelyste deur die graad 12 leerders in Rekenaa6tud.e HG by u skool te la$ voltooi. 
Die ~ekenaarstudie-ondekysers word versoek om die vraelyste ie  laat voltooi deur 'n 
aeselekteerde aroeD leerders direk na a f l oo~  van hul Rekenaarstudie ~raktiese vraestel 
rn die voorbereidfkde eksamen. Die leerders sal die vraelyste anoniem voltool en geen 
persoon of skool sal geTdentifiseer word gedurende die analise van die vraelyste nie. 

DR sal egter waardeer word indien die betrokke leerders voar die dag van hulle paktiese 
eksamen ingelig kan word dat daar van hulle verwag sal word om die vraelys te voltooi, sodat 
dit nie vir hulle as 'n verrassing kom nie. Andersins weet ek dat hulle dalk haastig mag wees 
om te loop en dan nie die vraelys met die nodige ems en eerlikheid voltooi nie. 

Onderwysers word versoek om die 20% leerders wat die hoogste punte en die 20% leerders 
wat die laagste punte behaal het in die proarammerlnasaedeelta van hul vorige praktiese 
eksamen In Rekenaarstudle HG, te identifiseer. Die 20% leerders met die hoogste 
punte moet vraelyste voltooi wat met In P gemerk is en die 20% leerders met die laagste 
punte moet vaelyste voltool wat met 'n R gemerk Is. lndien u skool minder as 5 leerders 
in HG Rekenaarstudie het, moet vraelys P voltooi word deur die leerder wat die hoogste punt 
behaal het in die programmeringsgedeelte van hul vorige praktiese eksamen en vraelys R 
moet voltooi word deur die leerder wat die laagste punt behaal het in die 



pmgrammeringsgedeelte van hul w m e  praktiese eksamen. Leerden MOET NIE ingellg 
word oor hoe die seleksie gedoen Is nie. 

Ek wil graag oeklerntwn dat voiiool~ng van die vraelyste glad nie met die p r a M i s ~  eksamen 
van die ieerden Dehwrt ln te m e q  nie. Onderwysers moet slegs van die gesdekteerde 
leerden vemag om die melys te voltooi nadat hulle hul p r a w e  eksamen afgehandel het. 
Vonooiing van die waelyste behwrl nie ianger as 10 minute te neem nie. Vir die doe1 van die 
navoning is dit belangrik dat alle leerden omtrent dieseifde geleentheid moes gehad het om 
kennis en vaardighede in rekenaarprogrammering te bekom en dii is hoekom ons dit die beste 
geag het om graad 12 leerden in hul voorbereidende eksamen te gebruik. Uit ewaring weet 
ons dat ieerden in graad 11 by venkiliende skole op 'n bepaalde tydstip in die jaar nie 
noodwendig met dieselfde werk in programmering besig is nie en dus nie almai reeds wr 
dieseifde moontiike vaardighede beskik nie. 

Ek sal die bevindinge van die studie gnag aan a h  ondarwyten in rekenaaqxqrammering In 
die pfovinsie beskikbaar stel. Ek glo dat dit vir hulle van nut mag wees, veral met die 
implementering van die n w  prcgrammeertaal in die pmvinsie in 2005. Die bevindinge mag 
dalk bmikbaar wees bebeffende die manier waarop die ondemg van rekenaarprogrammenng 
benader moet word. 

'n Gefrankeerde koavert word ingesluil wat daur o n r h v p n  gebrurk kan word om die 
voiiooioe waeime aan my terug te pos lndlen J enige verdere n a m e  k t .  is u welkom om 
my by enge van die bogenoemde leiefoonnommen te ronla* 

Baie dankie vir u aandag en dat u benid is om te help. 

Die w e .  

E A Breed 
Dosent Rekenaarwetenskap 
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WNlBESlll YA BOKONE-BOPHIRIMA 
NORTH-WEST UNIVERSITY 
NOORDWES-UNIVERSITEIT 

Faculty of Educational Sciences 
School for Teacher Education 

22" July 2004 

The Principal 

Dear DrlSirMadam 

Questionnaires to grade 12 leamers in Computer Studies HG 

At present I am involved in research on the reflective abilities of effective and ineffective 
learners in computer programming and how these abilities can be developed to enhance 
learners' effectiveness as computer programmers. 

I have obtained permission From Dr. Karodia to submit questionnaires to grade 12 learners in 
Computer Studies HG in the Northwest Province on the day of their practical paper in the 
preparatory exams. I hereby request your permission to submit these questionnaires to the 
grade 12 learners in Computer Studies HG at your school. Computer Studies teachers will be 
requested to let a selected group of leamers complete the questionnaires immediately after 
completlon of their Computer Studies practical paper in the preparatory exams. The 
leamers will complete the questionnaires anonymously and no person or school will be 
identified by name in the analysis of these questionnaires. 

However, it would be appreciated if these learners could be identified and informed about the 
completion of the questionnaire before the day of their practical exams so that it doesn't come 
as a surprise to them. Otherwise I fear that they might be in a hurry to leave and that they 
won't complete the questionnaire with the necessary attention and honesty. 

Teachers are requested to identii the 20% leamers who scored the highest marks and the 
20% learners who scored the lowest marks in the pmarammina mrt of their prevlous 
practical exam in Computer Studies HG. The 20% learners with the highest marks must 
complete the questionnaires marked with a P and the 20% learners with the lowest 
marks must complete the questionnaires marked with a R. If it should happen that your 
school has less than 5 leamers in HG Computer Studies questionnaire P must be completed 
by the learner who obtained the highest mark in the programming part of their previous 
practical exams, and questionnaire Q must be completed by the learner who obtained the 
h 
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lowest mark in the pmgramming part of their previaus practical e m s .  Learners must NOT 
BE i n fmed  how the selection was made. 

I want to stress the fact that the mmpletion of the quesUonnaires shculd by no means interfere 
with the practical exam of the leamers. Teachers should only reqwst the leamers to 
complete them afler they have finished their practical exam. Completion of the questionnaire 
should not take longer than 10 minuter. For the purpose of the research I is necessary to bs 
sure that the learners who will complete the questionnaire should have had about the same 
change of acquiring knowledge and skilk in computer prcgramming and that is why we 
considered it best to use grade 12 leamers in the preparatory exams. From experience we 
know that leamers in grade 11 are not a h y s  busy vith the same work at a given point in 
time. 

I will also gladly reveal the findings of my rasearch to ail teadwn in mrnputer pmgramming In 
!he province. I believe that these migM be of great benefit to all of them, especially with the 
implementation of the new programming language in the province in 2W5. Maybe the 
findings could be useful regarding the way in which instruction of computer programming 
should be approached. 

I enclose a stamped envelope that teachen can use to mail me questionnaires back to me. 
For any further enquirk you am most welcome to contact me at any of the telephone 
numbers given above. 

Thank yw for ywr attention and that you are willing to help. 

Yours sincerely 

E A Breed 
Lecturer. Computer Sdence 



Vraelysnr: I[ (11) 

ENGLISH ON REVERSE SIDE 

VRAELYS AAN GR.12IEERDERS IN REKENAARSTUDIE HG IN NOORDWES 

B Y m  D I 

1. AFDELING A 

Beantwoord asseblief die voloende m e  deur die towaslike s~asie te voltooi of deur 
'n kruisie in die toepaslike blokkie te maak: 

Ouderdom van leerdec 

Geslag van leerdec Manlik I I 
Vroulik ) 2 

Het jy Rekenaarstudie as een van 
jou 6 skoolvakke of as 'n 7de vak? 

Beskik jy oor 'n tuisrekenaar? 

Een van 6 mkke 11 
7de vak 1 2  

Ja 1 1  
Nee 1 2  

Rangskik die gegewe rekenaar- 
toepassings in die volgorde van wat 
jy die meeste gebruik tot by wat 
jy die minste gebruik deur dit van 
1 tot 8 te nornmer. 
(1 = meeste gebruik tot by 

Hoeveel ure per week staan jy 
gerniddeld af aan die programme- 
ring van Rekenaarstudie? Meer as 10 ure (1 8) 

8 = rninste gebruik) 7. Internet en epos 
8. Ontwerpprogramme (1 0-1 7) 



ENGLISH ON REVERSE SIDE 

Die volgende gedeelte van die vraelys bestaan uit 'n aantal bewerings verwant aan 
jou werkwyse met betrekking tot die rekenaarprogram wat jy so pas voltooi het. Lees 
elke stelling en merk dan een van die gegewe opsies. Maak 'n kruisie in die blokkie 
met die 1, 2, 3 of 4 indien jy voel dat dit op jou van toepassing is. 

Beoordeel jouself op gmnd van hoe goed die stelling jou denkdoptrede beskryf en 
nie in terme van wat jy dink dit behoort te wees of wat ander doen nie. Daar is 
geen regte of verkeerde antwoorde op die stellings nie. Voltooi asseblief al die die 
items. 

Sleutel 

Stellings 2.1 tot 2.11 handel oor jou denkdoptrede voordat jy begin het om die 
program te skryf. 

1 
Gladnie waar van 
my nie 

Stellings 2.12 tot 2.28 handel oor jou denkeloptrede temyl jy besig was om aan die 
program te werk. 

Stellings 2.29 tot 2.36 handel oor jou denkeloptrede nadaf jy die program voltooi het 

2 
Nie baie waar van 
my nie 

VOORDAT JY BEGIN HET OM DIE REKENAARPROGRAM TE SKRYF: 

Ek het die probleemvraag gelees en sander 
enige verdere beplanning begin om die program 
op die rekenaar in te sleutel. I l 1 2 1 3 1 4 1 ( 1 9 )  

3 
Redelik waar van 
my 

Ek het die probleemvraag oor en oor gelees om 
seker te maak ek weet wat die probleem behels. I 1 1 2 1 3 1 4 1 (20) 

4 
Baie waar van my 

TeNvyl ek die probleemvraag gelees het, het ek 
probeer om dit in verband te bring met my eie 
ondervindings / ewarings. I 1 1 2 1 3 1 4 )  (21) 

Terwyl ek die probleemvraag lees het, het ek 
~robeer om konneksies te maak tussen die dinae 
wat ek alreeds weet en die nuwe pmbleem wa< 
gevra word. 1 1  1 2  1 3 1 4 1  (22) 

Nadat ek die probleemvraag gelees het, het ek 
myself afgevra of ek genoeg strategic of 
tegnieke ken om die probleem op te 10s. [ 1 1 2 1 3 1 4 1 ( 2 3 )  

Nadat ek die probleemvraag gelees het, het ek 
probeer onthou of ek al voorheen 'n soortgelyke 
program moes ontwikkel. l l 1 2 1 3 1 4 ] ( 2 4 )  





1 ENGLISH ON REVERSE SIDE 

Terwyl ek met die programmering besig was, het 
ek probeer om die stappe wat ek doen by mekaar 
te laat inpas en sin maak. I 1 1 2 1 3 1 4 1 ( 3 9 )  

Ek het deurentyd 'n verband probeer vind tussen 
die stap waarrnee ek besig was en din wat ek 
reeds weet. [ 1 1 2 1 3 1 4 ] ( 4 0 )  

Ek het probeer om soveel as moontlik strategiee 
of tegnieke as wat ek kon onthou toe te pas. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  (41) 

Ek het my skategie of tegniek verander as ek 
agterkom dat dil waarmee ek besig is nie gaan 
werk nie. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  (42) 

Ek het eers die hele program klaar geskryl en toe 
die programkompileerder gebruik om my te help 
om logiese foute op te spoor. 1 1 1 2 1 3 1 4 1 ( 4 3 )  

Ek het op 'n stadium die gevoel gekry dat ek nie 
die pmbleem volledig sal kan opios nie. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  (44) 

Ek het op 'n stadium beslut om heeltemal voor te 
begin met die program. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  (45) 

Die tyd was te min en ek kon nie klaar kry nie. I 1 1 2 1 3 1 4 1  (46) 

NADAT JY DIE REKENAARPROGRAM VOLT001 HET: 

2.29 Ek het die probleemvraag weer gelees om te 
bepaal of ek die inSt~ksieS van die pmbleem 
vraag gevoig het. I 1 1 2 1 3 1 4 1  (47) 

2.30 Ek het weer gekontroleer of ek die regte 
bewerkings enlof prosedures gedoen het 1 1  1 2 [ 3 1 4 ] ( 4 8 )  

2.31 Ek he1 weer deur die hele program gegaan om te 
kontroker vir spelfoute in die lokbaodskappe en 
kommentaarsinne. 1 1  1 2  1 3  1 4 1  (49) 

2.32 Ek het weer deur die hele program gegaan om te 
bepaal of ek goeie programmeringstegnieke 
(soos inkeping, sinvolle veranderlike name, ens.) 
gebNik het. 1 1  1 2 1 3 1 4 1 ( 5 0 )  

2.33 Ek het weer na my afvoer gekyk om te bepaal of 
my antwoorde sinvol is. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  (51) 

4 



3. AFDEUNGC 

Die volgende gedeefte van die vraelys besfaan uTt 'n aentel alprnene bewdfqs 
rakende die -ram mt jy so pas vdtooi het Lees eke stelling en merk 
dan een van die gegewe opsies. Maak h W i e  En db b M b  met die f, 2,3 of 4 
indien jy voel dat dit op jou van toepassing k. 

3.1 Ek het slegs die fwtbaodskappe van die program- 
kampiWer geblulk an my te help om die 
problem op te bos. [ I  1 2 1 3 1 4 \ ( 5 5 )  

slsvtsl 

3.4 As ek weer 'n soorPgelyke probleem meet oplos, 
sel ek 'n party van die stmbgb6 of tsgnieks 
anders hphmmber. 1 1  1 2  1 3 1  4 1  (58) 

I 
Gladnii waar van 
my nie 

3.5 Ek het probeer agterkm hoe ek die programme- 
ring we! ek in hierdii probleem moee doen in die 
alklaagselewekmtoepas. ~ 1 1 2 1 3 1 4 ~  (59) 

3.6 Ek voel dat ek die probbm I prcrgram korrek 
opgelos I uitg@voer het 

2 
Nb baie waar van 
my nie 

3 
Redelik ~faar  van 
my 

4 
Baie waar van my 



Questionnaire no. -1 (1-4) 

QUESTlONNAlRE FOR GRADE 12 LEARNERS IN COMPUTER STUDIES HG IN 

1 HE NORTHWEST PROVINCE 

Please answer the following questions by completing the appropriate space or by 
making an X in the appropriate block. 

Age of learner: 

Sex of learner: Male 1 1  
Female 1 2 (7) 

Do you take Computer Studies as 
one of your 6 school subjects or as 

Arrange the given computer 
applications in the order in 
which you use it the most to which 
you use it least. 
(1 = used most up to 
8 = used least) 

(1 0-17) 

One of 6 subjects 1 1  
7'"ubject 

Do you have a computer at home? 

How many hours per week do Less than 5 hours 
you spend on the programming 
part of Computer Studies? More than1 0 hours 

Yes 1 1  
No 1 2 (9) 

a 71h subject? 
1 2 (8) 



I AFRIKAANS OP DIE AGTERKANT 
2. SECTION 8 

The following part of the questionnaire consists of a number of statements related to 
your method of work regarding the wmputer programme you have just finished. 
Read every statement and mark one of the options. Use a cross In the block with the 
1.2, 3  or 4  if it is applicable to you. 

Key 
1  I 2  I 3  I 4  

Not at all true about I Not very true I Fairly true about I Absolutely m e  
Lme I about me I me I about me I 
Judge youneif on how the statement describes you and not in terms of what you 
think how It should be or what other people do. There isn't any correct or wrong 
answer. Please complete all the items. 

Statements 2.1 to 2.11 deal with your thoughtslactions before you started to code 
the computer pmgramme. 

Statements 2.12 to 2.28 deal with your thoughtslactions while you were busy 
working on the programme. 

Statements 2.29 to 2.36 deal with your Vloughtslackns &r you have completed 
the programme. 

After reading the problem I started 
typing the program on the computer without 
doing any further planning. l l 1 2 1 3 1 4 1 ( 1 9 )  

I read the pmblem over and over to make sure 
that I understand the problem. 1 1  1 2  1 3  1 4 1  (20) 

Whik reading the problem I tried to bring it into 
relation with my own experiences. I 1 1 2 1 3 1 4 1 ( 2 1 )  

While reading the problem I tried to make 
connections between things I already know and 
what is expected in this new problem. [ 1 1 2 1 3 ) 4 1 ( 2 2 )  

After reading VH) problem I asked myself if I knew 
enough strategies or techniques to solve the 
problem. 1 1  1 2 [ 3 1 4 ]  (23) 

After reading the problem I bied to remember 
fi I ever had to develop a similar pmgramme 
before. 1 1  1 2  1 3 1  4 1  (24) 





1 AFRIKAANS OP DIE AGTERKANT 

While I was busy programming I tried to get a 
connection between the steps I was doing so 
that they would make sense. [ 1 1 2 ) 3 1 4 ]  

I continually tried to bring the step I was busy 
with in relation with what I already know. 1 1 1 2 1 3 1 4 1  

1 tried to apply as many strategies or techniques 
as I could remember. 1 1 1 2 1 3 1 4 )  

I changed mv strateav or techniaue whenever 
I realised that what r&s busy &ing was not 
going to work. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  

I first completed the whole programme and then 
used the programme compiler to help me find the 
logical errors in the programme. 1 1 1 2 1 3 ) 4 ]  

At some stage I felt like I would not be able to 
solve the problem completely. ( 1  1 2 1 3 1 4 1  

At one stage I decided to start all over with the 
programme. 1 1 ( 2 1 3 1 4 ]  

The time was to short and I could not finish. 

AFTER YOU HAVE COMPLETED THE COMPUTER PROGRAMME: 

I read the question again to determine if I had 
followed the instructions of the question. 1 1 1 2 1 3 1 4 1  

I checked again if I had used the correct 
techniques andlor procedures. 1 1  1 2 1 3 1 4 ]  

I checked the whole programme again for spelling 
mistakes in the prompts and comments. [ I  1 2 ) 3 1 4 1  

I checked the whole programme again to 
determine if I had used good programming 
techniques (like indenting, proper variable 
names, etc) 1 1  1 2 1 3 1 4 1  

I checked the output again to see if my solution 
of the problem made sense. 1 1 1 2 1 3 1 4 1  



r - 
OP DIE AGTERKANT 1 

2.34 1 tried to think about a different way to solve the 
problem that could give better results. I 1 1 2 1 3 1 4 1  (52) 

2.35 1 felt like I had reached my goal with the solution 
of the problem. ( 1 1 2 ) 3 ] 4 1 ( 5 3 )  

2.36 After I had completed the programme and got an 
output I assumed that it was correct and did not 
do any further checking. [ I  1 2 1 3 1 4 1  (54) 

The following part of the questionnaire consists of a number of general statements 
regarding the computer programme you have just finished. Read every statement 
and mark one of the options. Use a cross in the block with the 1, 2, 3  or 4 if it is 
applicable to you. 

I Key 
1 I 7 I R I 4 

Judge yourself on how the statement describes you and not in terns of what you 
think how it should be or what other people do. There isn't any correct or wrong 
answer. Please complete all the items. 

- I - I 

3.1 1 only used the error messages of the program 
compiler to help me solve the problem. 1 1  1 2  1.3 1 4 1  (55) 

Not at all true about 
me 

3.2 A similar programme that I had done before 
helped me to solve the problem. I 1 1 2 1 3 1 4 ] ( 5 6 )  

3.3 1 think that what I have learned by doing this 

Not very true 
about me 

programme can be used in other programmes 
as well. ) 1 1 2 1 3 1 4 ] ( 5 7 )  

3.4 If ever I have to solve a similar problem I would 

Fairly true about 
me 

implement some of the strategies or techniques 
differently. 1 1  1 2 1 3 1 4  ( ( 5 8 )  

Absolutely true 
about me 

3.5 1 tried to think how I could apply the programming 
that I had to do in this problem in real life. 1 1 1 2 1 3 1 4 1  (59) 

3.6 1 feel that I have solved I executed the 
problem I program correctly. [ 1 1 2 1 3 1 4 1 ( 6 0 )  

Thank you for your time and that you were willing to help. 



VRAELYS AAN 2* JAAR ONDERWYSSNDENTE IN REKENAARWETENSKAP 

1. AFDELING A: Biegrafiese gegewens 

Beantwoord asseblief die volgende vrae deur die toepaslike spasie te voltooi of 

deur 'n kruisie in die toepaslike blokkie te rnaak: 

1.1 Ouderdom van leerder: I] ((4-5) 

1.3 Tipe h&rskool bygewoon: 1 Staatskool 

1.2 Geslag van leerder: Manlik 1 1  
Vroulik 1 2 

1.4 Het u Rekenaarstudie as skoolvak Ja 1 1  
gehad? Nee 1 2 

(6) 

(8) 

Indien wel, op watter vlak? 

1.6 Watter van die volgende toepas- 
singsprograrnrne gebruik u dikwels? 

(1 1-1 6) 

Hergraad 1 1  
Standaardgraad 1 2 (9) 

1.5 Beskik u oor 'n tuisrekenaar? 

1.7 Hoeveel ure per week staan u 
gemiddeld af aan die praktiese werk Tussen 5 en 10 ure 
van Rekenaarwetenskap? Meer as 10 ure (1 7) 

Wat Is u ander hoohrak? 

Ja 1 1  
Nee 1 2  (10) 



( Biologie l O l 6 l  
Aardrykskunde 1 0 1 7  
Gsskiedenis 1 0 1 8  

Wat was u finale modulepunt vir 
COMPlGl? 

- - - . . . - - - . . . - . - 1 Rekeningkunde 1 0 1 9  1 E k o y i e  1 ; 1 1 Bed sekonomie 
Rekenaartik 
Kuns 1 1 1 3  
Ander: 1 1  1 4  

Die volgende gedeelte van die vraelys bestaan uit 'n aantal bewerings vennrant 

aan u we&vyse met betrekking tot die rekenaarprogram wat u so pas vottooi het 

Lees elke vraag en merk dan een van die gegewe opsies. Maak 'n kruisie in die 

blokkie met die 1, 2, 3 of 4 indien u voel dat dit van toepassing is op u. 

[ my nie 1 my nie I my I I 

Sleutel 

Beoordeel uself op grond van hoe g o d  die stelling u beskryf en nie in tenne van 

wat u dink dit behoort te wees of wat ander doen nie. Daar is geen regte of 

verkeerde antwoorde op die stellings nie. Voltooi asseblief al die die items. 

1 

Vrae 2.1 tot 2.4 handel oor u denke voordat u begin het om die program te skryf. 

Vrae 2.5 tot 2.12 handel oor u denke kwyl u besig was om aan die program te 

werk. 

Vrae 2.13 tot 2.19 handel oor u denke nadat u die program voRooi het. 

VOORDAT U BEGIN HET OM DIE REKENAARPROGRAM TE SKRYF: 

Gladnie w a r  van 1 Nie baie w a r  van / Redelik waar van ( Baie waar van my 

2.1 Nadalek die probleemvraag een keer gelees het, 
het ek dadelik begin om die program te ontwikkel. I 1 1 2 1 3 1 4 ] (22) 

4 2 

2.2 Ek het probeer onthou of ek al voorheen 'n 
soortgelyke program moes ontwikkel. r 1  1 2  1 3 1 4  l ( 23 )  

3 



2.3 Ek het die probleem in subgedeeltes opgebreek en 
vir elkeen afsonderlik probeer onthou of ek al 
vantevore soortgelyke programgedeeltes moes 
ontwikkel. l l 1 2 1 3 [ 4 ] ( 2 4 )  

2.4 Ek het die probleem in subgedeeltes opgebreek en 
vir elkeen afsonderlik probeer onthou of ek 'n teg- 
niek of strategie ken waarmee ek dit kan oplos. ] 1 ( 2 1 3 ( 4 ]  (25) 

TERWYL U AAN DIE REKENAARPROGRAM GEWERK HEF 

2.5 Ek het kort-kort weer na die probleemvraag gekyk 
om te bepaal of ek nog op die regte spoor is. 1 1  1 2 1 3 1 4 1  (26) 

2.6 Ek het met elke stap bepaal of dit korrek is met 
Betrekking tot die vorige stap of programgedeelte. 1 1 1 2  1 3  1 4 ] (27) 

2.7 Ek moes op 'n stadium stop en weer nadink oor 'n 
stap wat ek vroeer in hierdie program gedoen het I 1 [ 2 1 3  1 4  1 (28) 

2.8 Ek het op 'n stadium gestop en besluit om die 
program in subgedeeltes op te deel. ] l 1 2 1 3 ( 4 1  (29) 

2.9 Ek moes op 'n stadium stop en weer nadink oor 'n 
tegniek wat ek vantevore in 'n ander program 
gebruik het I. 1  1 2  ( 3  1 4 1  (30) 

2.10 Ek het iets verkeerd gedoen en moes toe 'n stap 
(of 'n paar stappe) weer oordoen. I 1 1 2 1 3 1 4 ] ( 3 1 )  

2.1 I Ek het eers die hele program Maar geskryf en toe 
die kompileerder gebruik om my te help om foute 
op te spoor. 1 1  1 2 ( 3 1 4 ]  (32) 

2.12 Ek het op 'n stadium die gevoel gekry dat ek nie die . 

probleem volledig sal kan oplos nie. [ I  1 2 1 3 1 4 1  (33) 

2.13 Ek het op 'n stadium besluit om heeltemal voor te 
begin met die program. 1 1  1 2 1  3 1 4 1  (34) 

NADAT U DIE REKENAARPROGRAM VOLT001 HET: 

2.14 Ek het die probleemvraag weer gelees om te 
bepaal of ek die instruksies van die probleemvraag 
gevolg het. I 1 1 2 1 3 1 4 1  (35) 

2.15 Ek het weer gekontroleer of ek die regte 
bewerkings enlof prosedures gedoen het. 



2.17 Ek het weer deur die hele program gegaan om Be 
bepaal of ek goeie programmeringstegnieke 
(800s inkeping, sinvolle veranderlike name, ens.) 
gebruik ht. 1 1 , 1 2 1 3 1 4 1  (38) 

2.18 Ekhetwnarnyafvoergekykomtebepaalof 
my oph ing  van die plobleem s i d  is. 1 1 1 2 1 3 1 4 1  (39) 

219 Ut het gedink a m  'n ander m t l l k e  manCom 
die proMeemvraeg dalk b a r  op te h. ) I 1 2 1 3 1 4 1  (40) 

220 Nadat ek die program VOW het en 'n aTvoer gekry 
het, het ek aamraat dat dii korrek is en gem 
kontrok, gedoen nb. [ l  1 2 1 3 1 4 1  (41) 

3. AFDEUNOC 

Dk, vdgende gedeelte van die melp  bestaan uit 'n aantal algemene bwwings 
rakende die rekenaarprogtrarn wat u so pas vdtooi het Lees v*tag en merk 
dan een van die gegewe opsles. Maak 'n lauisk in die bldrWe met die 1,2,3 of 4 

indien u voel dat dit van toepassing is op u. 

Beoordeel use# op grond van b e  goed die steUfng u beskrjf en nle hr demre van 
wat u dlnk $it behoort te woes of wat mior doen nb. har  is geen r q t e  of 
verkeerde antwoorde op die &ellings nie. V O W  85$BbIief al die die item. 

slew 

3.1 Me foutboodakappg van die kmpbedw was voC 
doende om my te help om dm prableem op blos. [ I 1 2 1 3 1 4 1 (42) 

1  
GHadnie waar van 
my nie 

3.2 'n Soodgelyke program wat ek at vantesuwe geslayf 
M, hetmygehelpomdbprobkaemoptelos. [ 1 1 2 1 3 1 4 1 ( 4 3 )  

Bale &nWe vir u tyd en bereidwllllgheid om be help. 

2  
Nie baie waar \ran 
my nie 

3  
Redelik waar van 
mY 

4 
Baie waar van my 


