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HOOFSTUK 1
PROBLEEMSTELLING
1.1 INLEIDING

In 'n meertalige land soos Suid-Afrika is dit nie ongewoon dat
probleme in situasies ondervind word waar 'n tweede taa]l)
onderrig word nie. Die vraag hoe 'n tweede taal die effektief=
ste geleer kan word, bly steeds problematies - ook in gevalle
waar Afrikaans as tweede taal geleer word.

In 1979 is daar by die Randse Afrikaanse Universiteit met 'n
navorsingsprojek begin oor die probleme in die onderrig van
Afrikaans aan onder andere Swartmense. Die projek is aangepak
deur die Eenheid vir die Onderrig van Afrikaans. Een van die
bevindinge wat in die voorlopige Vorderingsverslag (1979, Deel
B, p. 2 en Deel E, p. 5) gemeld word, is dat Swartleerders on=
voldoende kennis van Afrikaanse woordeskat het. Dit word as
een van die redes aangegee waarom daar in Afrikaans as skool=
vak swak gevaar word. Die navorsers van die Eenheid vir die
onderrig van Afrikaans (waarvan skrywer ook 1id was), het

tot dié gevolgtrekking gekom nadat daar met verskeie Afrikaans=
onderwysers onderhoude gevoer is en die probleme self in die
praktyk ervaar is. Die gebrek aan kennis van woordeskat word
allerweé as een van die oorsake beskou dat leerlinge sukkel
met begripstoetse en opstelle en dat taalleerboeke en voor=
geskrewe tekste moeilik verstaan word.

1) 'n Tweede taal word gedefinieer as 'n taal wat 'n nie-
moeder taalspreker leer nadat hy reeds sy moedertaal verwerf
het. In par. 5.1 volg 'n volledige omskrywing van tweede
taal.

1



1.2 PROBLEEMSTELLING

In die praktyk is daar onder meer drie wyses gevind waarop
Afrikaanse woordeskat aan Swartleerlinge onderrig word. Die
drie benaderings verskil van mekaar wat betref die taal waarin
die betekenisse van nuwe woordeskat vir die leerder verduidelik
word. Die drie tale wat gebruik word is onderskeidelik Afri=
kaans, Engels en die leerder se moedertaal. In die klassituasie
is daar onderwysers wat voorstanders is van 3f net een van die
drie benaderings, of wat oortuig is dat al drie suksesvol kan
wees.

Die onderhawige studie is 'n poging om vas te stel of dit enige
verskil maak om Afrikaanse woordeskat volgens een van die ge=
noemde benaderings te leer. Om dit reg te kry, is die beson=
dere probleem ‘n meer algemene raamwerk gegee waarbinne dit
ondersoek kan word. Sodoende word die oorhoofse probleem van
die studie 'n ondersoek na die invloed van konteksl) op die leer
en langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat. So gesien, word
die tale wat 'n Swartleerder gebruik om Afrikaanse woordeskat

te leer, beskou as deel van die konteks van die leersituasie.

'n Studie word daarom eers gemaak van die invloed van konteks

in die algemeen met die doel om uiteindelik te kan vasstel of
daar 'n verskil is in die prestasie van Swartleerlinge na hulle
Afrikaanse woordeskat in die konteks van drie verskillende tale
geleer het.

1) Konteks word voorlopig gedefinieer as die samehang van die
leerinhoud en omstandighede in 'n leersituasie. In dié
geval word die taal wat gebruik word om Afrikaanse woorde=
skat te leer, beskou as deel van die samehang van die leer=
inhoud . In paragraaf 4.2 word konteks volledig gedefinieer.



'n Analise van bogenoemde probleem lei tot die identifisering
van drie subprobleme:

Wat is die aard van konteks en hoe beinvloed dit die leer en
retensie van leerstof?

* Hoe word tweedetaalwoordeskat geleer en wat bepaal die
retensie daarvan?

Wat is die aard en werking van die geheue en hoe beiinvioed
dit langtermynretensie?

Dit is duidelik dat die bestudering van die drie subprobleme
dit moontl1ik sal maak om uitsprake te kan Tewer oor die eint=
like vraag na die invloed van konteks op die leer en lang=
termynretensie van tweedetaalwoordeskat.

1.3 METODE VAN ONDERSOEK

Die doelstelling met die studie is, soos hierbo uiteengesit, om
antwoorde te kry vir die besondere vrae in die praktyk na die ef=
fektiefste wyse waarop Swartleerders Afrikaanse woordeskat leer.
Twee metodes van ondersoek is gevolg om die genoemde vrae te

kan beantwoord. Eerstens is 'n literatuurstudie ter wille van

'n breé teoretiese verwysingsraanwerk gedoen en tweedens is 'n
eksperiment uitgevoer.

Die literatuurstudie is gedoen oor die drie geidentifiseerde
subprobleme. Verslag hiervan word in die vorm van vyf hoof=
stukke gedoen:



kS

In hoofstuk 2 word 'n oorsig van die aard en werking van die
geheue gegee.

* In hoofstuk 3 word die langtermyngeheue beskryf asook die
faktore wat langtermynretensie beiinvloed.

In hoofstuk 4 volg 'n beskrywing van konteks en die invloed
daarvan op langtermynretensie in die algemeen.

In hoofstuk 5 word die wyse waarop tweedetaalwoordeskat
geleer word, beskryf.

* Hoofstuk 6 is die hoogtepunt van die literatuurstudie en
hier word al die gevolgtrekkings van die vorige hoofstukke
saamgevat in 'n beskrywing van die invloed van konteks op
die leer en langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat.

As uitvloeisel van die literatuurstudie word een besondere
konteks waarin Zoeloeleerlinge Afrikaanse woordeskat kan leer
eksperimenteel ondersoek, naamlik dié van 'n Afrikaanse sino=
niem, 'n Engelse ekwivalent en 'n Zoeloe-ekwivalent. Die be=
doeling met die eksperiment is om vas te stel of die genoemde
kontekste enige verskil in prestasie tot gevolg het en of dit
ook 'n verskil maak in die prestasies van leerlinge in ver=
skillende standerds (6 en 9) en verskillende taalvlakke (hoé
en lae taalpresteerders). Die beplanning en verloop van die
eksperiment word in hoofstuk 7 bespreek, waarna die resultate
in hoofstuk 8 volg.

Die samevatting en gevolgtrekkings van die hele studie word
in hoofstuk 9 gegee.

4



HOOFSTUK 2
DIE GEHEUE
2.1 INLEIDING

Ondersoeke oor die geheue gedurende die negentiende en twintig=
ste eeu kan hoofsaaklik in twee benaderings verdeel word, naam=
1ik die assosiatiewe en die inligtingverwerkingsbenadering.
Eersgenoemde beskou die inhoud van die geheué as die resultaat
van leer en leer dus as 'n wyse om inligting in die geheue te
berg (Bartz, 1968, p. 2). Deur leer vind daar versterking
plaas tussen 'n stimulus en 'n respons =~ op so 'n wyse dat
dit geen bewustheid, begrip, kontrole of verstaan van die leer=
der vereis nie (Montague, 1977, p. 360).

Die inligtingverwerkingsbenodering is 'n nuwer benadering wat
die geheue sien as 'n komplekse stelsel met verskillende stadia
in interaksie {Norman, 1970, p. 1). So gesien, is die geheue
'n integrale deel van die leerverloop en speel dit reeds 'n

rol by dit wat 'n leerder waarneem in 'n stimulussituasie (De
Wet, 1973, p. 20). Klem word veral gelé op die leerder as

aktiewe verwerker van inligting deur die vloei van inligting
in die geheue te analiseer in diskrete stadia (Montague, 1977,
p. 361).

Waar die assosiatiewe benadering klem 18 op die inhoud van die
geheue as neerslag van assosiasievormings, speel die geheue vir
die inligtingverwerkingsbeandering 'n rol tydens die berging en
die verkryging van inligting uit die geheue (E1lis, 1978, p. 80).



Die geheue staan dus nie los van leer nie, maar het eerder van
meet af 'n rol te speel, soos Tater uiteengesit sal word.

In die res van dié hoofstuk en studie word die geheue en leer
vanuit die inligtingverwerkingsoogpunt beskou. Heelwat navorsing
is in die jongste tyd oor die benadering gedoen; navorsing wat
enersyds die komplekse aard van die mens se geheue erken en wat
andersyds tog probeer vasstel hoe 'n leerder leerstof verwerk en
onthou. Die inligtingverwerkingsbenadering bied 'n akkurate en
duidelike omskrywing van die aard en die werking van die geheue;

'n omskrywing wat in 'n toenemende mate deur navorsingsbevindinge
ondersteun word.

2.2 OMSKRYWING VAN DIE GEHEUE

Die geheue van die mens word dikwels beskryf in terme van
prosesse of aktiwviteite. Volgens Ellis (1978, p. 5) bestaan
die geheue uit drie basiese prosesse, naamlik die koderingl),
berging en verkryging van inligting. Al drie dié prosesse is
deel van die geheue; foute of mislukkings in enigeen hiervan
kan lei tot foutiewe werking van die geheue. Hiernaas definieer
Meyer (1978, p. 33) die geheue as 'n "aantal komplekse bio-
psigologiese aktiwiteite wat inligting oor 'n tydperk in die
brein bewaar." Die belangrikste psigologiese stadia van die
geheue is naamlik die sensoriese waarneming, kodering, opberging
en vaslegging en die oproep van inligting.

Die geheue kan ook beskou word as 'n vermoé. Gouws e.a. (1979,
p. 96) definieer die geheue as: ". . . die vermoé van die

1) Kodering in die sin van verwerking van inligting.
'n Omskrywing van die term volg in par. 2.5.1.



organisme om te onthou, d.w.s. dié eienskap van organismes
wat toekomstige gedrag beinvloed op grond van wat reeds beleef
is.”

Uit die genoemde beskrywings is dit duidelik dat die geheue

dié vermoé van die mens is waarby daar besondere aktiwiteite
betrokke is. Dié aktiwiteite sluit in die vermoé om te onthou
en die vermoé om inligting te verwerk en te berg. Die term ge=
heue verwys daarom (ook in dié studie) na die aktiwiteit waar=
deur inligting in die geheue bewaar word, na die vermoé om te
onthou en na die bergplek of lokalisering in die brein waar
inligting gehou word.

2.3 DIE PLEK VAN DIE GEHEUE IN DIE OPVOEDING

Opvoeding word onder meer gesien as leiding tot bestemmings=
verwerkliking (Heyns, 1971, p. 7 ). Onder leiding van die op=
voeder verander en groei die opvoedeling van 'n hulpbehoewende
onvolwassene na selfstandigheid en volwassenheid (Ruperti, 1965,
p. 3). Dié verandering deur opvoeding is moontlik omdat die
opvoedeling oor die vermoé beskik om te leer; sonder dié ver=
moé is opvoeding nie moontlik nie. Die opvoedingshandeling
waardeur die opvoedeling gelei en gevorm word kan weer nie plaas=
vind as die opvoedeling nie oor die vermoé beskik om dit wat hy
leer te onthou nie. Dit is 'n voorvereiste vir enige leer=
sukses (en daarom vir opvoeding) dat 'n leerling sal onthou

wat in die opvoedingshandeling aan hom oorgedra word. Opvoeding
‘het dan ook geslaag wanneer die leerling dit wat hy onthou ook
kan gebruik in ander situasies.



In die opvoedingshandeling is leer, die vermoé om te onthou
(retensie) en die gebruik van kennis (oordrag) aaneenlopende
gebeure. Retensie, wat dui op die mate waarin nuwe kennis be=
hou word (Ausubel e.a., 1978, p. 134), word saam met oordrag
beskou as die gevolge van leer (Gagné en White, 1978, p. 187).
Sentraal in dié aaneenlopende gebeure staan die geheue; sonder
die geheue is daar nie sprake van leer en opvoeding nie.

Die geheue is voorts ook vir opvoeding 'n vereiste in dié sin
dat die inhoud van die geheue medebepalend is in die leerhande=
1ing. Leer vind plaas wanneer 'n stimulussituasie saam met die
inhoud van die geheue die leerder op so 'n manier beinvloed
dat sy prestasie verander (Gagné, 1977, p. 5). 'n Opvoedeling
kan alleen opgevoed word, omdat hy sy leerervarings in die lig
van sy bestaande kennis interpreteer, en dit stel hom in staat
om sy eie gedragsmoontlikhede te verander.

Die doeltreffendheid van opvoeding word dus duidelik medebepaal
deur die funksionering van die opvoedeling se geheue: sonder
die geheue kan daar nie sprake wees van leer, retensie, die ge=
bruik van kennis en dus opvoeding nie.

2.4 DIE SAMESTELLING EN WERKING VAN DIE GEHEUE
2.4.1 Inleiding
Die vraag of die geheue van die mens uit een of meer stelsels

of stadia bestaan, is 'n vraag wat navorsers Tank reeds besig
hou (Kumar, 1971, p. 379). Die mees algemene beskouing hieroor,



soos dit blyk uit die navorsing van die afgelope een en 'n

half dekade, is dat die geheue uit meer as een stelsel bestaan -
'n onderskeid wat gemaak word op grond van verskille in retensie
{Craik en Lockhart, 1972, p. 671). 'n Uiteensetting hiervan
volg later.

Die bespreking in die res van die hoofstuk van die samestelling
en werking van die geheue stem in 'n groot mate ooreen met die
kognitiewe siening van Teer. Volgens dié siening is leer 'n
aktiewe proses (Wingfield, 1979, p. 15), waar inligting op 'n
linigre en opeenvolgende wyse deur verskillende stadia in die
geheue van die leerder verwerk word (Norman en Bobrow,1976,

p. 117).

2.4.1.1 Die geheue bestaan uit stelsels

Die siening dat die geheue uit verskillende stelsels bestaan,

is deur heelwat navorsing oor die samestelling en omvang van
die geheue bevestig. William James het reeds in 1890 'n twee=
Tedige siening van die geheue gehuldig. Hiervolgens het elke
mens 'n primdre en 'n sekondgre geheue. Waar die primére ge=
heue inligting bevat wat nog nie die bewuste van die mens ver=
laat het nie, bevat die sekondére geheue inligting wat reeds
die bewuste van die mens verlaat het (James, 1950, p. 643, 648).
Die indeling in twee komponente word vandag nog deur sommige
navorsers as geldig beskou.

In die literatuur is dear heelwat modelle beskryf waarvolgens
die geheue as een, twee, drie of selfs vier stadia of stelsels

beskryf word. Wickelgren stel in 1969 byvoorbeeld 'n multi-
spoorteorie voor waarvolgens die geheue uit vier fases bestaan:
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‘n (baie) kort korttermyngeheue, 'n korttermyngeheue, 'n
intermedigre geheue en 'n langtermyngeheue (Wickelgren, 1970,
p. 66). MWickelgren (1972, p. 50) erken self dat dié multi-
spoorteorie meer ekstensiewe toetsing benodig voordat dit ge=
skik kan wees as 'n algemene teorie van die geheue.

Naas Wickelgren se vierledige beskrywing van die geheue, is

daar ook nog die drieledige beskrywing van Atkinson en Shiffrin.
Volgens laasgenoemde skrywers bestaan die geheue uit drie struk=
turele komponente, naamlik die sensoriese geheue, die korttermyn=
geheue en die langtermyngeheue (Atkinson en Shiffrin, 1968,

p. 8 e.v.). Hoewel navorsing gedurende die afgelope dekade
daarop dui dat die sensoriese geheue en die korttermyngeheue

as 'n eenheid gesien moet word, word dié indeling van Atkinson

en Shiffrin vry algemeen aanvaar op die basis van die retensie=
verskille tussen die drie stadia (Shiffrin, 1977, p. 1).

Vervolgens word die werking van die geheue beskryf aan die hand
van die model van Atkinson en Shiffrin. Dit word eers kortliks
gedoen ten einde 'n geheelbeeld te gee; daarna volg 'n beskry=
wing in meer besonderhede.

2.4.1.2 Die werking van die geheue

Inligting gaan in die mens se geheue deur drie stadia, naamlik
die sensoriese geheue, die korttermyngeheue en die langtermyn=
geheue:

* Die leerder neem aanvarklk met sy sintuie 'n verskeidenheid
inligting waar. In die sensoriese geheue word selektiewe
aandag aan 'n bepaalde deel van die inligting gegee, waarna
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die geselekteerde inligting na die korttermyngeheue oor=
geplaas word. Dié proses kan gesien word as die oorgang
van persepsie na die geheue (E1lis, 1978, p. 87).

Die geselekteerde inligting wat na die korttermyngeheue

(KG) oorgeplaas word, word daar verwerk deurdat die leer=
der dit kodeer™/ in terme van die bestaande kennis wat hy

in sy langtermyngeheue het. So kan 'n leerder byvoorbeeld
'n sekere onbekende gedierte wat hy sien kodeer as 'n rep=
tiel mits hy vorige kennis van reptiele het en as dit wat

hy sien in die lig daarvan geiinterpreteer kan word. Dié
verwerking van nuwe inligting vind in die KG plaas en daarom
word die KG ook dikwels die werksgeheue ("working memory")
genoem.

In die KG bly inligting vir ongeveer dertig sekondes
(Reynolds en Flagg, 1977, p. 148), waarna dit verlore gaan
as daar nie herhaling en repeteringz) plaasvind nie. Inlig=
ting kan ook verlore gaan weens die beperkte omvang van die
KG (De Wet, 1979, p. 5; vgl. verder par. 2.4.3).

Inligting wat die langtermyngeheue (LG) bereik, word daar
relatief permanent gehou (Atkinson en Shiffrin, 1977, p. 11).

1)

Kodering verwys na die verwerking en interpretasie van in=
ligting in die 1ig van bestaande kennis (De Wet, 1979,p.5).
In par. 2.5.1. word kodering verder omskryf.

Repetering is die vertaling van "rehearsel” en dui op die
herhaalde deurlaat van inligting deur dieselfde beperkte-
omvang kanaal, naamlik die KG (Kintsch, 1970, p. 147).
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Die LG verskil van die KG ten opsigte van omvang, retensie=
tyd, wyse van kodering en wyse waardeur inligting verlore
raak (De Wet, 1979, p. 23). Die LG het 'n feitlik onbeperkte
omvang en inligting wat meestal in terme van betekenisse
gekodeer word, word baie Tanger onthou {vgl. verder paragraaf
3.2.2.3).

Die drie stadia van die geheue soos dit hierbo beskryf is,

moet nie as diskrete dele los van mekaar gesien word nie. In=
ligting vloei gedurig heen en weer (De Wet, 1379, p. 6). Wanneer
'n leerder byvoorbeeld leer dat 'n sekere gedierte 'n reptiel
is, moet hy sy kennis oor reptiele uit sy LG oproep en sy waar=
neming in die lig daarvan interpreteer. Dit illustreer die
vlioei van inligting tussen die KG en die LG.

Benewens bogenoemde benadering tot die geheue, kan die werking
van die geheue ook nog beskryf word in terme van die vlakke van
verwerking ("leveis-of-processing"). Volgens dié benadering
word die onderskeid tussen die KG en die LG vervang met

", . .traces durability being a function of the way in which
the material was encoded" (Baddeley, 1978, p. 139). Inkomende
inligting word hiervolgens gedurig in die geheue op verskil=
lende vlakke geanaliseer soos wat dit aandag kry {Wingfield,
1979, p. 325). Sinlose leerstof sal byvoorbeeld nie so “diep
geprosesseer" word as sinvolle leerstof nie, omdat die leerder
laasgenoemde verwerk deur dit op verskillende wyses met be=
staande kennis in verband te bring (vgl. par. 3.2.2.3). So=
danige dieper analise van leerstof lei vir Craik (1973, p. 62)
tot uitbreiding van die geheuespanl) en daardeur verklaar hy

1) Geheuespan word geassosieer met die omvang van die KG.
Vergelyk paragraaf 2.4.3.
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waarom 'n mens se geheuespan vir 'n onbekende vreemde taal twee
of drie woorde is, terwyl dit vir die moedertaal nader aan
twintig woorde is.

Die twee beanderings tot die werking van die geheue soos dit
deur Atkinson en Shiffrin en Craik en Lockhart beskryf is, toon
wel ooreenkomste (Craik, 1973, p. 62). Een hiervan is dat
beide in beginsel die bestaan van die KG en LG erken (Baddeley,
1978, p. 139). Die KG is volgens die vlakke van verwerking-
benadering nie 'n strukturele kenmerk van die geheue nie, maar
is eerder 'aan die kant" (en dus "vlakker") op die roete wat in=
Tigting volg na die langtermyngeheue.

Daar is tans heelwat navorsingsbevindinge wat as genoegsame
bewys dien vir die verdeling van die geheue in ten minste 'n
KG en 'n LG, Van dié bevindinge oor veral die kapasiteit, die
retensietyd en foute begaan in elke stelsel, word vervolgens
in die afsonderlike beskrywing van elke stadium weergegee.

2.4.2 Die sensoriese geheue (SG)

In die sensoriese geheue word sintuiglike indrukke van wat
waargeneem word, vir 'n breukdeel van 'n sekonde behou nadat
die stimulus reeds weggeneem is (De Wet, 1979, p. 7). Dié
sensoriese “"eggo" bestaan uit die visuele en/of ouditiewe
inligting wat net lank genoeg in die SG gehou word om geanali=
seer te word vir registrasie in die KG (Wingfield, 1979,

pp. 325, 326).

Oor die visuele aspek van die SG (ook genoem die ikoniese ge=
heue) s& Atkinson en Shiffrin (1977, p. 13) dat 'n visuele
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stimulus 'n soort fotografiese spoor laat wat verswak binne 'n
paar honderd millisekondes, omdat dit gou vervang word met in=
komende inligting (“succeeding stimulation"). Daar is byvoor=
beeld met behulp van die tagistoskoop bewys dat visuele sti=
muli vorige stimulering kan verander of selfs uitwis (Atkin=
son en Shiffrin, 1977, p. 13). Sperling (aangehaal deur Wing=
field, 1979, p. 326) het deur middel van eksperimente met 'n
tagistoskoop aangetoon dat proefpersone nege letters binne 50
millisekondes kan waarneem, maar dat dié inligting in die SG
so gou verswak dat die proefpersone, teen die tyd dat hulle
vier of vyf letters kan rapporteer, die res vergeet het.

Die eggoiese geheue ("echoic memory") is die ouditiewe teen=
beeld van die ikoniese geheue (Wingfield, 1979, p. 327). Die
term eggoiese geheue is afkomstig van Neisser (1967) en soort=
gelyk aan Massaro (1970) se "preperceptual storage" (Underwood,
1976, p. 27). Dit het dieselfde funksie, naamlik " . . . to
retain the stimulus prior to analysis so that the perceptual
system does not have to be directed to a stimulus at the time
of presentation" (Underwood, 1976, p. 27).

Vir De Wet (1979, p. 8-10) is die rol wat aandag in die 3G
speel belangrik. Die inligting in die SG is ". . . rou senso=
riese inligting wat nog nie geinterpreteer of enigsins verwerk
is nie". Die mens gee selektiewe aandag aan stimuli waaraan

hy blootgestel word. In 'n klassituasie is baie stimuli waaraan
die kind byvoorbeeld aandag kan gee. De Wet verwys na die
"volle prosesseringsmodel" waar alle of byna alle inligting uit
die SG die KG bereik, maar dat selektiewe aandag plaasvind by
die intree in die KG. In 'n klas neem die kind byvoorbeeld
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verskillende stimuli waar, maar gee net aandag aan die onder=
wyser se stem - een van die baie stimuli.

Die SG bevat dus 'n groot hoeveelheid inligting in die vorm

van ". . . raw, sensory patterns as yet unanalyzed for meaning
(Loftus en Loftus, 1976, p. 32, 33). Deur 'n proses van patroon=
herkenning word betekenis geheg aan sensoriese patrone en so
word 'n deel van die inligting in die SG behou. Hieruit is dit
duidelik dat die aandag wat gegee word bepaal watter inligting

in die SG geselekteer word (Loftus en Loftus, 1976, p. 33). Dié
geselekteerde inligting word vir verwerking langer in die KG
gehou.

2.4.3 Die korttermyngeheue (KG)

Die korttermyngeheue is die volgende fase in die verwerking

van inligting in die geheue. Inligting kom in die KG via die
aandag wat die leerder daaraan in die SG gee (Loftus en Loftus,
1976, p. 34). Inligting word geselekteer en net 'n beperkte
hoeveelheid word oorgedra na die KG.

Die KG word beskou as die "bottelnek" in die verwerkingslyn
van inligting (De Wet, 1979, p. 10). Daarmee word bedoel dat
inkomende inligting eers in die verbygaande toestand in die
KG behou moet word voor dit deel word van die LG (Wingfield,
1979, p. 315). Die kapasiteit van die KG is om en by sewe
eenhede of "chunks" (Miller, 1956). Indien daar meer as 'n
bepaalde hoeveelheid inligting of eenhede gelyktydig in die
KG is, gaan die oortolliges verlore, tensy repetisie plaas=
vind en inligting so in die LG geplaas word. Die kapasiteit
(of soms genoem "geheuespan”) van die KG is beperk wat betref
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die aantal items wat gehou kan word en nie in die grootte en
inhoud van die items nie (Kintsch, 1970, p. 145). 'n Eenheid
kan 'n letter, 'n woord, 'n gedagte of selfs 'n spreekwoord
wees. Om sewe spreekwoorde te onthou is waarskynlik net so
moeilik as om sewe letters te onthou (De Wet, 1979, p. 11).

‘n Belangrike kenmerk van die KG is dus die beperkte omvang
daarvan. Die beperking op die hoeveelheid inligting wat in
die KG hanteer kan word, vereis dat 'n mens strategieé kan
ontwikkel vir die verwerking en berging van inligting in die
geheue (E11is, 1978, p. 89). Hoe beter dié
strategieg ontwikkel is, hoe meer inligting kan in die KG
hanteer word: om byvoorbeeld 'n reeks klanke soos die klin=
kers a, e, 0, i, u te onthou, kan dit as deel van 'n woord
gekodeer word en onthou word as "(m)ieaou".

Die KG word ook gesien as werksgeheue ("working memory") -

'n "werkspasie" waarbinne baie van die aktiewe, leerder-gekon=
troleerde verwerking van inligting plaasvind (Reynolds en Flagg,
1977, p. 120; Lindsay en Norman, 1977, p. 326). Behalwe vir
die aktiewe verwerking van inligting, is die KG ook dié deel
van die geheue waarin inligting vir 'n kort tyd gehou word (of
vir so lank as wat 'n mens wil), voordat dit oorgeplaas word
na die LG (Kumar, 1971, p. 394). As 'n mens in 'n alledaagse
situasie byvoorbeeld 'n telefoonnommer opsoek, word die nommer
lank genoeg in die KG gehou vir gebruik en vergeet na dit ge=
skakel is (Bartz, 1968, p. 10).

In werklikheid word in die KG 'n onmiddellike interpretasie
van gebeure gehou, byvoorbeeld die laaste paar woorde van 'n
pas uitgespreekte sin, 'n telefoonnommer, of 'n persoon se
naam. Al is die omvang van die KG beperk, kan inligting in
16



die KG deur 'n bewuste poging van herhaling vir 'n onbeperkte
tyd behou word (Lindsay en Norman, 1977, p. 306) en daardeur
oorgeplaas word na die LG.

2.4.4 Die langtermyngeheue (LG)

Hier word die LG net kortliks beskryf as deel van die geheue.
In hoofstuk 3 word dit in meer detail beskryf.

In die LG word inligting relatief permanent gehou. Die omvang
van die LG is onbeperk. Waar daar in die KG inligting van
fisiese of fonologiese karakter gekodeer word, word inligting
in die LG in terme van betekenis gekodeer (Herriot, 1974,

p. 6). ianneer 'n telefoonnommer vergeet word na dit geskakel
is, is dit waarskynlik net in die KG op grond van die klanke
{uitspraak) van die syfers onthou. Wanneer dieselfde nommer
vir iemand betekenis kry as die nommer van 'n naasbestaande,
word dit in die LG langer onthou. In laasgenoemde geval word
die nommer langer onthou, omdat dit in terme van die betekenis
gekodeer is.

Die LG kan beskryf word as " 'n groot pakhuis" wat letterlik
alles bevat wat 'n mens weet: woordskat, reéls (soos byvoor=
beeld taalreéls) en die geakkumuleerde inhoud van ervaring
(Reynolds en Flagg, 1977, p. 120; Lindsay en Norman, 1977,
p. 305). In hoofstuk 3 sal verder aangetoon word dat die LG
episodiese en semantiese inligting bevat, dat daar sprake is
van soek- en verkrygingsprosesse in die LG en dat langtermyn=
retensie deur 'n aantal faktore be'invlioed word.
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2.5 KONTROLEPROSESSE

In die geheue van die mens is daar sekere prosessel) wat die
vloei van inligting deur die verskillende stadia kontroleer
(Atkinson en Shiffrin, 1977, p. 24). Dié kontroleprosesse is
daarop gerig om inligting te verwerk, te hou of te interpreteer
(De Wet, 1979, p. 14).

Die belangrikste kontroleprosesse in die geheue wat die verwer=
king, interpretasie en die onthou van inligting kan beinvloed is
kodering en repetering. Dié twee kontroleprosesse funksioneer
veral in die KG en word in paragraaf 2.5.1 en 2.5.2 beskryf. 1In
die LG is kodering (in die vorm van organisasie van inligting) en
die soek en verkryging van inligting die hoofmeganismes van be=
heer (E11is, 1978, p. 120). Laasgenoemde word in paragraaf 2.5.3
beskryf.

2.5.1 Die kodering van inligting

Kodering word beskou as dit wat plaasvind as 'n leerder inligting
verwerk en interpreteer in die 1ig van bestaande kennis (De Wet,
1979, p. 16). Deur kodering?) word inligting in die K& verwerk
waarna dit oorgeplaas word na die LG. Dit vind plaas deur 'n
selektiewe verandering en/of byvoeging van inligting in die KG
(Atkinson en Shiffrin, 1977, p. 33).

Die sukses waarmee inligting gekodeer word hang onder meer af
van die aandag van die leerder. Voor inligting gekodeer word
moet die leerder sy aandag selektief vestig op dié inligting wat

1) Handelinge word in die plek van prosesse gebruik waar daar
sprake is van meer bewuste aktiwiteite.

2) Sommige skrywers, soos Gagné (1977, p. 54), gebruik hiervoor
ook die term enkodering.
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hy wil verwerk en dit bepaal wat in die LG opgeneem gaan word.
Sperling (1960, aangehaal deur Atkinson en Shiffrin, 1977, p.25)
het byvoorbeeld aangetoon dat proefpersone wat gelyke aandag aan
al die items in 'n tagistoskooptoets gee, swakker vaar as wanneer
hulle aandag op 'n spesifieke deel gevestig is.

Terwyl 'n leerder aandag aan besondere gedeeltes van leerstof
gée, kan hy dit verwerk by wyse van verandering en/of byvoeging
van informasie. Op so 'n wyse word nominale stimuli deur die
leerder in sy KG verwerk tot funksionele stimuli (E11is, 1978,
p. 593 Herriot, 1974, p. B). Dit beteken dat inligting deur
kodering meer "onthoubaar" gemaak word. Dit vind plaas deur
die herrangskikking en organisering daarvan.

Inligting kan meer onthoubaar gemaak word deur blokvorming en
leerderorganisasie. Beide is kontrolehandelinge wat in die KG
plaasvind en is tegnieke om inligting te rangskik en te organi=
seer. Blokvorming ("chunking") vind plaas wanneer 'n reeks
syfers soos 1-9-2-8-1-9-4-9 onthou word as 1928 en 1949 (De Wet,
1979, p. 17). Deur blokvorming kan die omvang van die geheue-
eenhede vergroot word en kan meer inligting na die LG oorgeplaas
word (Reynolds en Flagg, 1977, p. 181). Leerderorganisasie
("subjective organization") vind plaas wanneer inligting op so
'n wyse gerangskik word dat dit beter onthou word. So kan 'n
leerder die skynbaar onverwante woorde "oupa", "foto" en "hoed"
onthou as 'n foto van oupa met 'n hoed (Loftus en Loftus, 1976,
p. 69).

Die verwerking (kodering) van inligting in die KG kan ook plaas=
vind deur vedusering of uitbreiding. Kodering deur reduksie vind
plaas as 'n leerder die inligting wat onthou moet word, verminder
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deur al die irrelevante inligting uit te laat. Daar is byvoor=
beeld sprake van redusering as 'n leerder, in plaas daarvan om
'n storie woordeliks te memoriseer, net kernwoorde wat die hoof=
trekke verteenwoordig, onthou. Waar daar by reduksiekodering
inligting uitgelaat word om iets meer onthoubaar te maak, word
daar by uitgebreide kodering inligting bygevoeg (Baddeley, 1976,
p. 348). So kan dit byvoorbeeld help as die klinkers in Afri=
kaans a, e, i, 0, u in die rympie "arme ek is oupa uil" onthou
word. Deur dié uitgebreide kodering word die letters makliker
onthou.

Kodering vind in die KG en in die LG plaas. Waar kodering in die
KG meestal beperk is tot die verwerking van sensoriese inligting
tot 'n akoestiese of fonetiese kode (De Wet, 1979, p. 16), ge=
skied kodering in die LG weer meer in terme van betekenis
(Loftus en Loftus, 1976, p. 48, 70). Die voorbeeld van die
kodering van 'n telefoonnommer (vgl. par. 2.4.4) illustreer dié
verskil duidelik. Belangrik hierby is dat kodering in die KG

en LG nie los van mekaar staan nie. Om inligting in die KG te
kan kodeer, is dit nodig dat daar van die reeds bestaande

kennis in die LG gebruik gemaak moet word. Die gegewens in

die LG is medebepalend vir die kodering wat in die KG plaas=
vind. Uit die LG kry die leerder byvoorbeeld informasie waar=
volgens hy inkomende inligting orden (De Wet, 1979, p. 16). Die
woorde wat in die genoemde voorbeeld gebruik word om die klin=
kers te onthou, is kennis wat die leerder uit sy LG gebruik om
inligting in die KG te kodeer.
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2.5.2 Repetering

Repetering is 'n kontrolehandeling waardeur inligting in die
KG gehou word vir verwerking (De Wet, 1979, p. 15). Deur her=
haling word inligting in die KG gehou vir gebruik en vir oor=
plasing na die LG.

Die presiese aard van repetering as kontrolehandeling word
weerspiegl in die instandhoudings- en integreringsrepetering
(Lindsay en Norman, 1977, p. 319). Deur eersgencemde "main=
tenance rehearsel” word inligting in die KG gehou vir gebruik,
soos die voorbeeld van die telefoonnommer in paragraaf 2.4.4
illustreer. Deur integreringsrepetering ("integrative rehear=
sal") word nuwe inligting met ander, bestaande kennis geiinte=
greer. Dit vind onder meer plaas deur kodering (Atkinson en
Shiffrin, 1977, p. 29). Ellis (1978, p. 89) praat in die plek
van laasgenoemde ook van uitgebreide repetering (vergelyk
paragraaf 2.5.1).

2.5.3 Deursoek en verkryging van inligting in die geheue

Die deursoek en verkryging van inligting uit die sensoriese
geheue is direk en outomaties. E1lis (1978, p. 94) meld hier
die voorbeeld van die tennisspeler wat die beeld van wat hy
gesien het toe die bal grond raak, vinnig deursoek om te be=
sluit of die bal uit was of nie.

Die deursoek van inligting in die KG word genoem geheuevlug=
soek ("memory scanning") (Reynolds en Flagg, 1977, p. 171).
Dié soektog is 'n direkte proses omdat die inhoud van die KG
beperk in omvang is. Die inligting bly hoogs beskikbaar, veral
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as dit gerepeteer is (E1lis, 1978, p. 94). Die verkryging van
inligting in die LG word verder in par. 3.4 beskryf.

Ten slotte is dit duidelik dat die kontroleprosesse of -handelinge
in die geheue 'n belangrike en bepalende faktor is vir dit wat 'n
mens onthou. Kontroleprosesse vereis heelwat denkaktiwiteit van
die leerder en die leerder as aktiewe verwerker van inligting

is self bepalend vir wat in sy geheue gehou gaan word.

2.6 SAMEVATTING: IMPLIKASIES VIR DIE STUDIE

Die beskrywing van die aard en werking van die geheue dien
as verwysingsraamwerk vir wat verder oor leer en langtermyn=
retensie vermeld gaan word.

Die oogmerk met die studie is om vas te stel wat die invloed

van konteks op die leer en langtermynretensie van tweedetaal=
woordeskat is. Die implikasies van die hoofstuk oor die geheue
vir dié oogmerk, 1& opsommenderwys in die volgende:

* Die geheue funksioneer as 'n eenheid; vir die suksesvolle
leer en retensie van enige leerstof moet rekening gehou word
met die kontroleprosesse in die sensoriese, korttermyn- en
langtermyngeheue.

Die sukses van leer en retensie word reeds deur die selek=
tiewe aandag van die leerder in die sensoriese geheue be=
paal. Inligting waarop die leerder se aandag (visueel,
ouditief of hoe ook al) toegespits is, word in die KG ver=
werk en oorgeplaas na die LG.
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*

Die mate van kodering wat in die KG plaasvind, beinvloed

ook die uiteindelike sukses van leer en retensie. Inligting
wat op verskillende vlakke geanaliseer word (vgl. par.
3.2,2.3) en so met verskillende reeds verworwe inligting in
verband gebring is, word beter gekodeer en dus beter onthou.
Dit impliseer dat bestaande kennis in die LG 'n belangrike
faktor is vir sover as wat 'n leerder nuwe leerstof daarmee
assosieer en in die lig daarvan interpreteer.

Die belangrikste kontroleprosesse wat leer en retensie bepaal
is kodering, repetering en die soek en verkryging van inlig=
ting. Leerstof word beter geleer wanneer daar van kodering=
strategieé gebruik gemaak word. Voorbeelde hiervan is die
organisering van inligting deur kategorisering en herrang=
skikking. Deur sodanige verandering word inligting meer sin=
vol en dus meer onthoubaar gemaak. Verdere voordele is dat
die beperkte omvang van die KG deur veral kategorisering
oorbrug word en dat 'n verskeidenheid sinvolle assosiasies
moontlik gemaak word, veral deur die twee wyses van repe=
tering.

Ten slotte moet die leerder steeds gesien word as aktiewe
verwerker van inligting - die aandag wat hy aan 'n bepaal=
de stuk leerstof gee, die denkpoging wat hy aanwend om dit
te verwerk en die bestaande kennis wat hy in sy LG het, is
alles faktore wat leer en langtermynretensie beinvloed.
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HOOFSTUK 3

DIE LANGTERMYNGEHEUE (LG)
3.1 INLEIDING

Die langtermyngeheue word gesien as dié deel van die geheue

wat bestaan uit relatief permanente voorstellings van ervaring
(Bartz, 1968, p. 15). In die hoofstuk word 'n uiteensetting
gegee hoe dié voorstellings van ervaring in die LG Zngevoer word,
wat die aard daarvan is, hoe dit georganiseer is en hoe dit

weer uit die LG verkry word. Die hoofstuk word afgesluit met
verwysing na dié faktore wat langtermynretensie in die algemeen
beinvioed.

.3.2 DIE INVOER VAN INLIGTING IN DIE LANGTERMYNGEHEUE
3.2.1 1Inleiding: faktore wat 'n rol speel

Inligting word vanaf die KG na die LG oorgeplaas deur 'n kon=
troleproses wat onder beheer van die leerder is (De Wet, 1979,
p. 23). Hierby is daar nog twee faktore wat 'n rol speel,
naamlik die konteks waarbinne leer plaasvind en die kenmerke
van die inligting self (vergelyk Annett e.a., 1974, p. 45).
Eersgenoemde faktor, naamlik dit wat die leerder self doen,
word bepaal deur die ander twee gencemde faktore; derhalwe
word dié faktor eerste onderverdeel en beskryf. Oor die kon=
teks van die leersituasie word in hoofstuk 4 gehandel, terwyl
die kenmerke van die inligting self in paragraaf 3.3 uiteen=
gesit word. ’
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'n Leerder kan inligting uit sy KG oorplaas na sy LG deur dit

te kodeer en te repeteer. Dit is reeds aangetoon in paragrawe
2.5.1 en 2.5.2. Vervoigens word, met betrekking tot die invoer
van inligting in die LG,kortliks 'n beskrywing gegee van selek=
tiewe kodering, kodering deur organisasie en van kodering op
verskillende vlakke. Wat in paragraaf 2.5.2 geskryf is oor
repetering, word nie verder uitgebrei nie. Verskeie skrywers
{soos El1lis, 1978, p. 89 en Reynolds en Flagg, 1977, p. 178)
stel dit dat blote repetering nie voldoende is vir die invoer
van inligting in die LG nie en dat 'n soort uitgebreide repe=
tering waar inligting aktief gemanipuleer en verwerk word,
beter is. Laasgenoemde aktiewe verwerking van inligting kom in
werklikheid neer op kodering, 'n saak wat nou in meer besonder=
hede beskryf word.

3.2.2 Die invoer van inligting deur kodering en repetering
3.2.2.1 Kodering vind selektief plaas

Alle inligting wat waargeneem word, word nie altyd gekodeer en
in die LG geberg nie. Kodering is 'n kontrolehandeling wat
selektief plaasvind. Twee faktore wat hier 'n rol speel, is
die ingesteldheid of vooraf oriéntering van die leerder en die
vrae wat tydens kodering gevra word. Dat kodering selektief
plaasvind en alle inligting wat 'n mens waarneem nie in die LG
ingevoer word nie, blyk uit 'n studie wat deur Royer, Perkins
en Konold (1978, p. 457 e.v.) gedoen is.

Dié navorsers het die bestaan van 'n selektiewe bergingsmega=
nisme in die menslike kognitiewe stelsel aangetoon. Aan 'n
groep proefpersone is, voordat hulle 'n leesstuk gelees het,
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gesé dat die leesstuk oor 'n beroemde of 'n fiktiewe persoon
sou handel. Proefpersone aan wie eersgenoemde gesé is, het
meer foute gemaak in 'n herkenningstoets waarin sinne oor die
tema van die Teesstuk uitgeken moes word as die ander groep
proefpersone. Hieruit blyk dat die kodering van die inligting
selektief plaasgevind het ooreenkomstig die oriéntering wat
die groep proefpersone vooraf ten opsigte van die leesstuk ont=
vang het.

In 'n ander studie het Moeser (1978, p. 290 e.v.) aangetoon dat
vrae 'n invloed het op die mate waarin prosamateriaal gekodeer
is. As vrae byvoorbeeld die vloei van 'n verhaal onderbreek het,
het leerlinge dié sinne waaroor vrae gevra is, swakker onthou -
swakker as leerlinge wat nié vrae oor die sinne beantwoord het
nie. Met vrae wat hulle aangemoedig het om aandag aan die rela=
sies tussen idees te gee, het leerlinge beter gevaar as die wat
nié sulke vrae ontvang het nie. Verder is gevind dat vrae wat
in die Teer- en toetsfase identies was, leerlinge dié feite
beter laat onthou het as feite waaroor geen vrae gevra is nie.
Die doel van Moeser se eksperimente was om te verduidelik hoe
koderingstrategie€ deur vrae beinvloed kan word. Vrae kan dus
bepaal hoe inligting gekodéer word: as elke segment van die
passasie as deel van 'n enkele patroon gekodeer word, word al
die idees in die paragraaf as 'n geheel onthou (Moeser, 1978,

p. 291). As die segmente onafhanklik van mekaar gekodeer word,
word dit ook as aparte episodes geberg. Moeser (1978, p. 301)
kom ten slotte tot die gevolgtrekking dat vrae intensionele leer
grootliks verbeter en dat dit ook dikwels 'n toename in insiden=
tele leer tot gevolg het.  Vrae bepaal dus die doelbewuste po=
gings van die leerder om inligting selektief te verwerk.
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3.2.2.2 Kodering deur organisasie

Die verwerking van inligting deur die leerder vereis ook die
organisasie van die inligting in bepaalde strukture. Dit word
dikwels as die mees effektiewe manier van kodering beskou
(Kintsch, 1977, p. 244), Vir Lindsay en Norman (1977, p. 304)
is dit een van die belangrikste aspekte van die LG omdat dit

in lyn met die georganiseerde aard van die inligting in die
LG is.

Die organisasie van inligting moet gesien word as 'n poging
van die Teerder om inligting binne 'n bestaande logiese raam=
werk te pas, of om 'n nuwe logiese raamwerk te vorm wat vorige
en nuwe materiaal saambind " . . . into some cohesive unit"
(Loftus en Loftus, 1976, p. 64).

Leerstofstrukturering in die klas word deur die onderwyser ge=
doen tydens sy aanbieding, maar word ook deur elke leerder self
uitgevoer. Tulving (1962, pp. 344, 345) het in di& verband
aangetoon dat die leerder tydens die repetering van inligting
in die geheue, leerstof in 'n toenemende mate organiseer.
Proefpersone moes dieselfde woorde wat in die verskillende
volgordes aangebied is, leer. Resultate in die herroeptoetse
het gedemonstreer dat die leerders self die leerstof in 'n be=
paalde volgorde georganiseerd herroep het en dat’ dié organi=
sasie toegeneem het in noukeurigheid saam met die toename in
repetering.

27



3.2.2.3 Vlakke van verwerking

Die ‘invoer van inligting in die LG geskied hoofsaaklik deur
verbale kodes (gesproke taal) en visuele kodes (geskrewe taal).
Hierby is daar ook nog smaak-, reuk-, emosionele- en motoriese
kodes (Reynolds en Flagg, 1977, p. 170). Dié kodes waardeur
inligting ingevoer word, word in die geheue deur die leerder op
verskillende vlakke geanaliseer. Die analise vind eers plaas
in terme van die fisiese kenmerke van die kodes en dié geanali=
seerde kenmerke . are then matched against more symbolic,
abstract semantic features" (Craik, 1973, p. 48). Dié vlakke
van analise blyk duidelik uit die volgende studie wat aangetoon
het dat woorde eers ten opsigte van voorkoms van letters en uit=
spraak en dan van betekenis geanaliseer word:

Deur in 'n eksperiment van vrae gebruik te maak, het Craik
(1973, p. 57 e.v.) aangetoon hoe inligting progressief dieper
geprosesseer kan word. Twintig proefpersone is indiwidueel
getoets om te kyk hoe vinnig hulle verskillende besluite kan
neem oor woorde wat deur middel van die tagistoskoop vertoon
is. Die vyf vrae wat dan tot verskillende vlakke van kodering
sou lei, was:

1. 1Is daar 'n woord teenwoordig?

2. Is die woord in hoofletters geskryf?

3. Rym die woord met __ ?

4. 1Is die woord deel van die volgende kategorie 7
5.

Pas die woord in die volgende sin ?

Uit dié voorbeeld is dit duidelik dat woorde oppervlakkig ge=
analiseer kan word in terme van byvoorbeeld skryfwyse (vraag
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nommer 2). Hierteenoor kan 'n woord ook in terme van sy beteke=
nis verwerk word deur besluite wat die leerder moet neem oor die
betekeniskategorie waarin die woord val. Sodanige "dieper be=
sluite" oor die woorde vereis meer tyd van die leerder en het

in Craik se eksperiment gelei tot beter prestasie in herkennings=
toetse.

Die vlak waartoe inligting gekodeer word, hang voorts ook af
van die tyd wat beskikbaar is vir die taak en die hoeveelheid
en rigting van die aandag wat 'n leerder gee (Herriot, 1974,
pp. 93-95). Volgens Herriot (1974, p. 93) het ‘n mens meer tyd
nodig om inligting dieper te kodeer. Inligting wat 'n mens
vlugtig waarneem, word net oppervlakkig in terme van akoestiese
en uitspraakkenmerke ("acoustic-articulatory features") ge=
analiseer. Wanneer daar meer tyd is, kan 'n leerder inligting
kodeer in terme van die denotatiewe attribute daarvan (vergelyk
die voorbeeld van Craik). Sodanige semantiese kodering vereis
meer tyd omdat die leerder onder meer die betekenis van nuwe
leerstof moet vergelyk met die reeds bestaande kennis in sy LG.

Benewens die hoeveelheid tyd, is die graad en rigting van die
leerder se aandag ook bepalend vir die vlak waartoe inligting
gekodeer word (Herriot, 1974, p. 94). Verdeelde aandag het
gewoonlik vlakker kodering tot gevolg en wanneer meer aandag
aan 'n besondere attribuut van inligting soos die spelwyse van
woorde gegee word, word dit vir kodering gebruik. Leerders
wat byvoorbeeld weet dat hulle 'n speltoets aan die einde van
'n leesstuk gaan skryf, se aandag bly veral gevestig op die
spelwyse van woorde.
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Die vlak waartoe inligting gekodeer word, beinvliced die uit=
eindelike retensie daarvan: dieper semantiese kodering het
beter retensie tot gevolg as kodering op 'n viakker persep=
suele vlak (Craik en Lockhart, 1972, pp. 675, 676; Herriot,
1974, p. 93). Die rede hiervoor 12 waarskynlik in die feit
dat semantiese kodering vir die leerder meer sinvol is en dat
hy daardeur 'n verskeidenheid sinvolle assosiasies kan vorm met
bestaande kennis in sy LG. Vir die vlak van kodering is die
voorkennis van die leerder dus van besondere belang: hoe meer
relevante voorkennis gebruik kan word in kodering, hoe dieper
is die vlak van kodering.

'n Verdere voordeel van dieper kodering en 'n verskeidenheid
assosiasies met voorkennis uit die LG, is dat laasgenoemde
weer dien as hulp by die verkryging van inligting uit die LG
(par. 3.4). Die verkryging van inligting is 'n belangrike
faktor wat retensie bepaal (Moscovitch en Craik, 1976, p. 447).
Deurdat die vlak van kodering die verkryging van inligting
vergemaklik, speel dit ook 'n bepalende rol in die retensie
van inligting. Dié saak kom in par. 3.4 onder bespreking.

3.3 DIE AARD VAN DIE INLIGTING IN DIE LANGTERMYNGEHEUE

3.3.1 Semantiese en episodiese geheue

Inligting wat in die LG gehou word, kan semanties of episodies
van aard wees. Eersgenocemde inligting wat in die semantiese
geheue geberg word, is inligting wat nie aan 'n bepaalde tyd
of plek verbind word nie, terwyl inligting in die episodiese
geheue di& soort inligting is wat aan 'n spesifieke episode
gekoppel word.
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Die onderskeid wat tussen die semantiese en episodiese geheue
getref word, is afkomstig van Tulving (1972, p. 383). Hy
definieer die semantiese geheue soos volg: "It is a mental
thesaurus, organized knowledge a person posesses about words
and other verbal symbols, their meaning and referents, about
relations among them, and about rules, formulas and algorithms
for the manipulation of these symbols, concepts and relations."
Die semantiese geheue word ook beskou as dié kognitiewe struk=
tuur van die mens wat tot stand kom as gevolg van ryping en
ervaring en bestaan uit konsepte, hulle relasies, logiese en
linguistiese reélsisteme, en algemene items van kennis (Herriot,
1974, p. 11).

Die episodiese geheue hierteenoor, word gedefinieer as die ge=
heue vir episodes of gebeure en die tydruimtelike verbande
tussen dié gebeure (Tulving, 1972, p. 385). Die episodiese in=
1igting wat onthou word, is gewéonlik persoonlike ervarings
waarby 'n mens direk en persoonlik betrokke is.

Laasgenoemde inligting in die episodiese geheue is ook meer
outobiografies van aard en verskil van dié in die semantiese
geheue wat meer dien as 'n algemene kognitiewe verwysings=
raamwerk. Verder verskil die semantiese én episodiese geheue
ook wat betref die verkryging van inligting, en wel ten opsigte
van die omstandighede tydens en die gevolge van vaortdurende
verkryging (vergelyk Kintsch, 1974, p. 4). Verkryging van in=
1igting laat die semantiese geheue onveranderd, terwyl dit in
die episodiese geheue lei tot verandering in die inhoud en die
verkrygbaarheid daarvan (Tulving, 1972, p. 391). Die gedurige
oproep van inligting uit die semantiese geheue veroorsaak nie
‘n verandering daarvan nie, omdat die inligting semanties van
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aard is. Verkryging verander egter episodiese inligting, omdat
die terugvoer wat 'n mens kry die persoonlike indrukke van
ervaring kan beinvloed. Dit gebeur wanneer 'n leerling by=
voorbeeld sy besondere herinnering aan 'n klasepisode wysig

as gevolg van reaksie wat hy van klasmaats kry as hy die epi=
sode beskryf.

'n Mens se semantiese en episodiese geheues staan nie los van
mekaar nie. Kodering van episodiese inligting is byvoorbeeld
geheel afhanklik van inligting in die semantiese geheue (Tulving,
1972, p. 392). Bestaande kennis in die semantiese geheue word
altyd gebruik om episodes te verwerk (Schulman, 1975, p. 43).
Kennis wat 'n persoon in sy semantiese geheue het, sal byvoor=
beeld bepaal hoe hy 'n insident soos 'n motorongeluk sal waar=
neem en onthou (Loftus en Loftus, 1976, p. 134).

3.3.2 Attribute of hoedanighede van inligting
3.3.2.1 Omskrywing van attribute

Behalwe dat 'n mens 'n geheue vir betekenisse en besondere
insidente het, kan daar ook sekere attribute of hoedanighede
van inligting onthou word. Daarmee word bedoel dat 'n mens
dikwels ook onthou waar en wanneer iets geleer is, of dit
gehoor of gelees is en hoe 'n mens daaroor gevoel het.

'n Volledige beskrywing van die verskillende attribute wat 'n
mens onthou, is deur Underwood (1969) gemaak. 'n Geheue=
voorstelling bestaan volgens hom uit 'n versameling attribute
wat een voorstelling van 'n ander onderskei; 1in so 'n mate dat
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" . . . a memory without attributes is incapable of being
remembered (Underwood, 1969, p. 559).

Die attribute van inligting maak dit vir 'n leerder moontlik

om te kan onderskei tussen alles wat hy moet onthou. Underwood
(1969,pp. 559-569) onderskei sewe verskillende attribute van
inligting. Omdat dit ook deel uitmaak van die konteks van 'n
leersituasie (vergelyk paragraaf 4.2), word dit kortliks hier
weergegee.

3.3.2.2 Temporele attribuut

Wanneer 'n mens onthou dat iets op 'n spesifieke tyd plaasgevind
het, word die temporele attribuut van die inligting onthou. Dit
maak ‘n herinnering uniek omdat geen ander herinnering terself=
dertyd in 'n persoon se geheue gevestig is nie. So kan ‘n Tleers=
. ling byvoorbeeld 'n deel van sekere leerstof onthou juis omdat
die onderwyser dit op 'n besondere oomblik die dag voor die
eksamen gesé het.

3.3.2.3 Ruimtelike attribuut

Die ruimtelike kenmerke van leerstof word onthou wanneer 'n
mens ook weet op watter besondere plek iets geleer is. Dit
gebeur dikwels dat 'n leerling 'n bepaalde feit nie kan onthou
nie, maar wel dat hy dit in ’'n sekere deel van 'n boek gelees
het.

3.3.2.4 Frekwensieattribuut

Die frekwensieattribuut van inligting onthou 'n mens wanneer
jy in staat is om te kan s& hoeveel keer iets gelees, gehoor of
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ervaar is. Dié attribuut word gewoonlik geassosieer met die
hoeveelheid wat geleer word. Frekwensie is 'n groot manipu=
leerbare veranderlike in enige leersituasie: hoe meer 'n item
tydens 'n leerfase voorkom, hoe beter word dit onthou.

3.3.2.5 Modaliteitsattribuut

Dié attribuut dui op die wyse waarop inligting waargeneem word:
visueel of ouditief. Wanneer 'n leerling byvoorbeeld kan ont=
hou dat hy van die onderwyser spesifieke leerstof gehoor het
of in 'n handboek gesien het, het hy die modaliteitsattribuut
van die inligting onthou.

3.3.2.6 Ortografiese attribuut

Die skryfwyse (spelling) van woorde is voorbeelde van die orto=
grafiese attribuut. Die op-die-punt-van-die~tong-verskynsel
dien gewoonlik as bewys vir die feit dat 'n mens dié attribuut
onthou (Brown en McNeil, 1966, p. 325). Dié verskynsel word
aangetref in gevalle waar 'n mens byvoorbeeld 'n woord glad
nie uit die geheue kan oproep nie, maar wel kan onthou dat dit
met 'n sekere letter begin.

3.3.2.7 Assosiatiewe attribute: verbaal en nie-verbaal
Assosiatiewe attribute sluit al dié inligting in wat nie direk
deel is van 'n leertaak nie en waarmee leerstof tog geassosieer

word, Verbaal assosiatiewe attribute van woorde is sinonieme,
antonieme en kategoriewoorde waarmee die woorde geassosieer is.
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Voorbeelde van die nie-verbaal assosiatiewe attribute is die
akoestiese kenmerke van woorde en die visuele beelde wat dit
kan oproep. Die retensie van die twee tipes assosiatiewe
attribute verskil: hoe groter die sinvolheid van leerstof

vir 'n mens is, hoe beter word die verbaal assosiatiewe attri=
bute onthou, en hoe minder prominent is die rol van byvoorbeeld
die akoestiese attribuut (Underwood, 1969, p. 567).

3.3.2.8 Taal as ‘n attribuut

Bogenoemde attribute van inligting is 'n aanduiding van die
aard van die inligting wat in die LG onthou kan word. By dié
inligting voeg McCormack (1976) ook nog taal as 'n attribuut.
Wanneer 'n leerder ook kan onthou in watter taal hy inligting
gekodeer het, beteken dit dat hy ook taal as attribuut van
die inligting onthou het.

3.3.3 Geheue vir beelde

In 'n mens se LG word dikwels ook beelde gevorm van bepaalde
waarnemings. Die beelde wat bekend staan as mentale beelde
("mental imagery"), is dit wat 'n mens kan sien "with the
mind's eye" (Wingfield, 1979, p. 292); dit is ook dié vorm
waarin 'n mens se waarneming van byvoorbeeld 'n ongelukstoneel
in die LG geberg word. Hierby is dit ook moontlik dat iemand
vir homself 'n beeld in sy gedagtes kan oproep van hoe hy by=
voorbeeld dink 'n geneesheer behoort te 1yk.

Daar is al deur verskeie navorsers aangetoon dat mentale beelde
retensie verbeter. Dié moontlikheid van beelde wat in die LG
gevorm kan word, word byvoorbeeld as rede aangegee waarom Kon=
krete woorde beter as abstrakte woorde onthou word (Paivio,
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1971, p. 177 e.v.). Konkrete woorde s0os stoel en bed word
beter onthou as liefde en emosie, omdat 'n mens van die eers=
genoemde twee 'n duideliker en meer konkrete beeld in die LG
kan berg.

Mentale beelde verbeter retensie omdat dit die assosiasie
tussen leerstof-items versterk. Dit het Morris en Stevens
(1974, p. 310) aangetoon deur in 'n eksperiment beeldvorming
van items afsonderlik met beeldvorming van kombinasies van
items te vergelyk. Die bevinding was dat proefpersone wat
drie items met een beeld geassosieer het, inligting later
beter herroep het as die proefpersone wat vir elke item 'n
beeld gevorm het. Hieruit blyk dit dat die gebruik van men=
tale beelde tot beter assosiasies lei en daardeur word reten=
sie verbeter.

Vir Paivio (1971,pp. 347-348) 1@ die rede vir die effektiwi=
teit van mentale beeld in die lewendigheid, duidelikheid
("vividness") of vreemdheid daarvan. Hoe duideliker en meer
uitstaande 'n beeld in die geheue is, hoe beter word dit ont=
hou. Buitengewone en besonderse beelde maak gewoonlik 'n in=
druk op 'n mens en juis daarom is retensie dan goed. 'n Leer=
der wat byvoorbeeld woordeskat-items s00s outeur, driewiel,
klouter wil onthou, kan 'n beeld in sy geheue vorm van 'n

vir hom bekende skrywer wat op 'n klein driewielfietsie klim.
So 'n mentale beeld is ongewoon en lei daarom tot beter
retensie.

36



3.4 DIE VERKRYGING VAN INLIGTING UIT DIE LANGTERMYNGEHEUE
3.4.1 Inleiding

Anders as in die sensoriese geheue of die korttermyngeheue,
js die inligting in 'n mens se LG nie in die "onmiddellike
bewustheid", of beperk tot 'n paar items nie (E1lis, 1978,
p. 95). Die mens kan in sy LG 'n enorme, feitlik onbeperkte
hoeveelheid inligting berg. Ten spyte hiervan, is die vers
moé om dié inligting te bekom beperk (E1lis, 1978, p. 94).

Die wyse waarop inligting uit die LG bekom word, staan as ver=
kryging ("retrieval") bekend. - In die literatuur sluit dije
term verkryging gewoonlik die herroeping en herkenning van in=
ligting in, Die herroeping van inligting vind plaas wanneer
‘n mens jou LG deursoek, die inligting lokaliseer en dit op=
roep, soos dit byvoorbeeld die geval is in 'n toets waar 'n
mens antwoorde moet produseer. Hierteenoor word iets herken
wanneer dit bekend lyk in terme van bestaande kennis in die
LG, soos wat die geval is met die beantwoording van meervou=
dige keusevrae.

Vir Kintsch (1974, p. 76) is die twee wyses van verkryging
nie identies nie. Dit is eerder twee verskillende prosesse.
Herroep is meer sensitief vir die manier waarop leerstof by=
voorbeeld georganiseer is, terwyl dit by die kerken van in=
ligting nie die geval is nie. Herroep van inligting vereis

‘n meer uitgebreide geheuespoor wat in die een of ander net=
werk georganiseer is. Dit beteken dat die inligting wat uit
die geheue verkry moet word, verbind moet wees aan ander items
in 'n georganiseerde netwerk van inligting. Die ander items

dien dan as verkrygingswenk (vergelyk paragraaf 3.4.3).
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Suksesvolle herkenning is moontlik met " . . . a raw record of
experience" (Kintsch, 1974, p. 76), en al wat ter sprake fis,
is die teiken-item en sy geheuevoorstelling.

3.4.2 Die soek en verkryging van inligting

Om inligting uit die LG te verkry, vereis 'n soektog wat soms
tiendes van 'n sekonde kan duur en soms dae, weke of maande
(Norman en Bobrow, 1976, p. 115). Soms gebeur dit dat 'n mens
jets nie dadelik kan onthou nie en dit tog later, deur rustig
te dink, kan onthou, Dit gebeur nie omdat daar probleme was
tydens die berging van inligting in die geheue nie, maar wel
omdat die inligting nie dadelik in die LG gevind kon word nie.
Dié probleem sien 'n mens duidelik wanneer jy probeer om 'n
persoon se naam te onthou. 'n Mens kan probeer deur te dink
aan hoe so ‘n persoon gelyk het; as dit nie help nie, probeer
om spesifieke inligting aangaande hom op te roep. In dié
proses dink 'n mens dalk aan alternatiewe name wat getoets word
vir korrektheid deur die "herkenningsgeheue" - 'n mens kyk
met ander woorde of ander name nie herken kan word nie. Die
rol van verkrygingswenke ("cues") blyk belangrik te wees in
die herroep van inligting, omdat verskillende wenke of lei=
drade gebruik word om by die antwoord uit te kom (vgl. par.
3.4.3). 'n Verdere illustrasie van die feit dat daar van 'n
soekproses in die LG sprake is, blyk uit die pogings wat 'n
mens aanwend om te probeer onthou waar jy was en wat jy gedoen
het tydens jou verjaardag twee jaar gelede. So 'n soekproses
bestaan gewoonlik uit twee stadia: eers probeer 'n mens 'n
algemene idee van gebeure vorm en dan word addisionele inlig=
ting rondom spesifieke gebeure opgeroep - so begin progres=
sief meer detail bekend raak (E11is, 1978, p. 95).
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Die soektog na inligting in die LG geskied normaalweg in 'n
bepaalde logiese orde. Iemand wat byvoorbeeld die state van
Amerika moet opnoem, sal dit makliker regkry as hy dit in
liggingsorde opnoem, as wanneer hy dit lukraak en deurmekaar
probeer doen (Atkinson en Shiffrin, 1977, p. 38).

Benewens probleme wat die leerder kan hé in die soektog van
inligting in die LG, kan hy ook probleme met die weergee van
inligting ondervind (De Wet, 1979, p. 34). Die weergee van
inligting vind soms plaas deur 'n proses van rekonstruksie.
Bartlett het reeds in 1932 aangetoon dat 'n mens in die herroep
van stories rekonstruktief te werk gaan: net die essensie of
die hoofgedagte van die verhaal word onthou en deur eie rekon=
struksie weergegee (Bartlett, 1964, p. 93). Bates, Masling en
Kintsch (1978, p. 188) onderskei in dié verband ook tussen

" memory-as-retrieval” waar die een of ander spoor (betekenis)
verkry word uit die geheue, versus "memory-as-reconstruction"
waar materiaal herorganiseer word deur 'n heropbou van die in=

voer . on the basis of one's fragmented memory for sen=
tences and one's knowledge about probable structures in a
given context" (vgl. byvoorbeeld par. 6.2.1 oor die aflei van

betekenis uit konteks).

0f die herroep van inligting uit die LG konstruktief is, hang
deels af van die gebeure wat plaasvind tydens die vraag na die
inligting (Hasher en Griffin, 1978, p. 318). Dit kan geillus=
treer word met die feit dat daar tydens herroep ook sprake is
van groepering ("clustering"). Bousfield (1953, aangehaal deur
Mandler, 1977, p. 315) het byvoorbeeld aan proefpersone 'n lys
van 60 woorde bestaande uit vier kategorie€ (diere, name, pro=
fessies en groente) met vyftien woorde per kategorie gegee.
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Reeds na 'n enkele kennismaking met die woorde het die proef=
persone dit in groepe volgens die genoemde kategorie€ herroep.
Die faktore wat die gebruik van kategorieé vir groepering be=
paal, beskryf Mandler (1977, p. 317) as assosiatief, sintakties,
semanties en kategories van aard. Vorige ervaring is ook 'n
belangrike faktor. Al hierdie faktore is medebepalend vir die
plasing van inligting in groepe tydens die weergee daarvan.

3.4.3 Die rol van wenke

Die beskikbaarheid van verkrygingswenke vergemaklik die soektog
en verkryging van inligting uit die langtermyngeheue. Dié& wenke
of leidrade is enige ander inligting wat gekoppel is aan of ge=
assosieer is met die bepaalde inligting wat in die LG gesoek word.
Sodanige verkrygingswenke ("retrieval cues") help dan om die be=
trokke inligting in herinnering te roep, omdat dit 'n mens daar=
aan laat dink. In die genoemde voorbeeld van 'n poging om iemand
se naam te onthou kan die plek waar hy ontmoet is, dien as wenk
om die nodige inligting uit die LG te kry.

Inligting kan dien as verkrygingswenk net as dit teenwoordig
was tydens die kodering van dié bepaalde inligting (Kintsch,
1970, p. 370). Wanneer 'n leerder byvoorbeeld nuwe woorde aan=
leer in 'n spesifieke sinsverband, kan dié sin later dien as
verkrygingswenk vir die leerder om die woord te onthou. Benewens
die inligting as sodanig, kan attribute van inligting ook dien
as verkrygingswenk, Dit gebeur byvoorbeeld wanneer die akoes=
tiese attribuut van 'n woord lei tot die verkryging daarvan uit
die LG. Wanneer 'n mens die naam van 'n bepaalde rankplant soos
Bougainvillea probeer onthou, sou 'n eendersklinkende woord soos
"Siesta Villa" 'n mens aan die woord kon herinner. In dié geval
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is die akoestiese attribuut van die woord Bougainvillea die
verkrygingswenk.

Verskillende wenke het nie altyd dieselfde doeltreffendheid as
leidrade om inligting te onthou nie. In 'n eksperiment het
Nelson en Brooks (1974) die doeltreffendheid van rympies en sino=
nieme as verkrygingswenke vergelyk. Die wenke is op verskil=
lende wyses aan bepaalde inligting gekoppel, sodat dit moontlik
was om dit in sommige gevalle as swak wenke te kon klassifiseer
en in ander gevalle as sterk wenke. Resultate het getoon dat

die herroep van inligting die hoogste was met sterk verkrygings=
wenke, gemiddeld met swak wenke en die swakste was met geen ver=
krygingswenke nie.

Dit is so dat hoe meer wenke vir die leerder kan dien as leidrade
om inligting in sy LG te kry, hoe beter is die retensie van die
inligting. 1In 'n eksperiment het Nelson en Hill (1974) twee
groepe proefpersone woordelyste gegee om te leer. Beide groepe
het herhaaldelik geleentheid gekry om die woordelyste te leer.
Die verskil was net dat een groep die woorde telkens in 'n ander
volgorde geleer het. Sewe weke later het die groep wat die lys
in verskillende volgordes geleer het, drie-en-twintig persent
meer woorde herroep as die ander. As rede hiervoor voer Nelson
en Hi1l aan dat die verskillende volgordes waarin die woorde ge=
leer is, gedien het as verskillende verkrygingsroetes om die
inligting uit die LG te kry.

3.4.4 Die beskikbaarheid en bekombaarheid van inligting

Die groot hoeveelheid inligting wat in die Tangtermyngeheue
geberg is, kan nie altyd onthou word nie. Dit illustreer
ook die feit dat inligting wel beskikbaar ("available") is,
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maar nie bereikbaar of oproepbaar ("accessible") is nie {Rey=
nolds en Flagg, 1977, p. 128). In 'n reeds klassiek geworde
artikel het Tulving en Pearlstone (1966) aangetoon dat proef=
persone beter vaar in 'n herroeptoets waar verkrygingswenke
("cues") teenwoordig is as in 'n toets waar wenke afuesig is.
Die feit dat proefpersone met wenke meer inligting uit die ge=
heue herroep as andersins, dui daarop dat daar tog heelwat in=
ligting beskikbaar is, maar dat dit nie altyd bereikbaar (of
oproepbaar) in verskillende omstandighede is nie (Tulving en
Pearlstone, 1966, p. 389).

Dit gebeur dikwels dat ‘'n mens net 'n deel van sekere inligting
kan onthou en nie alles nie. Die op-die-punt-van-die-tong-
gevoel is 'n goeie illustrasie van dié feit dat die geheuesoek=
tog net nie suksesvol is nie. Inligting is in sulke gevalle wel
in die LG, maar net nie beskikbaar nie (Wingfield, 1979, p. 288).
Vir Freedman en Landauer (1966, p. 310) 1& die rede daarin dat
die soektog op 'n verkeerde plek in die LG plaasvind. Deur die
gebruik van nuwe wenke kan die geheuesoektog "iewers anders"
plaasvind. Dit kan 'n mens doen deur die plek waaruit die in=
Tigting verkry moet word nader te definieer. Ten opsigte van 'n
woord wat onthou moet word, kan 'n mens sé& dit klink soos . .

of val in 'n betrokke semantiese kategorie (Wingfield, 1979,

p. 288).

Inligting kan as hoogs beskikbaar beskou word en maklik uit die
LG verkry word as daar genoeg verkrygingswenke is wat die op=
roep van die inligting verseker (Underwood, 1976, p. 146). In
paragraaf 3.4.3 is reeds gewys op die feit dat inligting kan
dien as wenke veral as dit teenwoordig is tydens kodering.
Lindsay en Norman (1977, p. 354) het in dié verband aangetoon
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dat die vlak van prosessering van inligting verband hou met die
verkrygbaarheid daarvan uit die LG. Wanneer twintig woorde elk
byvoorbeeld geleer word deur dit vir vyf sekondes te herhaal,
sal die verkrygbaarheid van dié inligting uit die LG nie so
goed wees as wanneer dit dieper verwerk is nie. As die woorde
in terme van betekenis gekodeer word deur te dink aan byvoor=
beeld die teenoorgesteldes, sal dit Tater makliker onthou word.
Deur die twintig woorde betekenisvol te orden of 'n beeld van
elke paar woorde te vorm, sal dit waarskynlik dié gevolg he

dat dit nog makliker bekombaar is uit die LG. Deur 'n storie
van twintig woorde te maak, sal dit miskien die beste onthou
word. By wyse van spreke kan dan gesé word dat die twintig
woorde dan die "hoogste bekombaarheid" het.

3.5 SAMEVATTING: FAKTORE WAT LANGTERMYNRETENSIE BEINVLOED

In dig hoofstuk is die aard en werking van die langtermyngeheue
beskryf deur verwysing na die invoer van inligting in die LG,
die aard van dié inligting en die verkryging daarvan uit die LG.
Dié fasette het elk besondere implikasies vir die langtermyn=
retensie van leerstof in die algemeen. Die implikasies word
vervolgens vir elke faset aangedui:

3.5.1 Die invoer van inligting in die LG

Die wyse waarop inligting in die LG beland, bepaal in 'n mindere
of meerdere mate die langtermynretensie daarvan. Uit paragraaf
3.2 word die volgende feite uitgelig om te illustreer dat daar
reeds by die invoer van inligting in die LG faktore is wat lang=
termynretensie befinvioed:
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* Die Teerder is die aktiewe verwerker van inligting wat deur

aandag en kodering kan bepaal in watter mate leerstof in die
LG bewaar gaan bly.

* Deur kodering en repetering word inligting in die LG geberg.
Selektiewe kodering (soos onder meer deur vrae), organisasie
van inligting in sinvolle eenhede en diep semantiese kodering
is wyses waardeur retensie verbeter kan word.

*

Die vlak van kodering hang onder meer af van die voorkennis
van die leerder, sy aandag aan die Teerstof en die tyd wat
beskikbaar is vir die leertaak. Die retensie van leerstof
wat op 'n dieper vlak in terme van betekenis gekodeer is,
is beter as dié wat oppervlakkig gekodeer is.

3.5.2 Die aard van die inligting in die LG

Die inligting in die LG is onder meer semanties van aard en is
in bepaalde strukture georganiseer. Enige kennis wat 'n leerder
opdoen moet binne die bestaande semantiese strukture in die LG
opgeneem word. Vir retensie is dit daarom beter om inligting
semanties en in terme van die bestaande kennis in die LG te
kodeer.

Die beklemtoning van 'n besondere attribuut van inligting tydens
die verwerking daarvan, lei tot beter retensie van dié attribuut.
Die attribute wat 'n mens van byvoorbeeld woorde wil onthou (soos
uitspraak of spelwyse), moet spesifieke aandag tydens die Teer=
stadium kry ten einde die retensie van die betrokke attribuut

te verbeter.
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Die gebruik van verskillende attribute (veral die frekwensie,

ruimtelike, temporele en taalattribute), verbeter retensie

omdat die leerder leerstof met iets spesifiek kan assosieer.
So byvoorbeeld kan die taal waarin hy 1ets geleer het as wenk

gebruik word om iets te onthou (vergelyk in dié verband die =

die rol van verkrygingswenke in par. 3.4.3).

3.5.3 Die verkryging van inligting uit die LG

i
Die verkryging van inligting uit die LG (en dus retensie) word

deur vier faktore bepaal:

*

*

Die sukses van die geheuesoektog. Retensie is beter in ge=
valle waar 'n mens gebruik kan maak van verkrygingswenke om
inligting in die geheue te kan vind. Attribute van inligting
vorm byvoorbeeld nie alleen deel van die geheuevoorstelling
nie, maar dien ook as verkrygingswenk.

Die konteks van die verkrygingsituasie help en vergemaklik
die rekonstruksie van inligting wat uit die LG verkry word.

Inligting wat tydens die leer (kodering) daarvan in sinvolle

eenhede georganiseer is en met verwante inligting geassosieer
is, word makliker 6nthou. Die gecrganiseerde inligting vers

gemaklik die logiese soektog daarna en die geassosieerde in=

ligting dien terselfdertyd as verkrygingswenke.

Die effektiewe gebruik van verkrygingswenke verbeter retensie.

Wenke moet in beide die leer en verkrygingsituasie teenwoordig -
wees; eers dan word dit effektief gebruik. Dit is ook waar
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dat hoe meer wenke gebruik word, hoe beter is die retensie.
Inligting wat met verskillende wenke geassosieer is, is ook
meer beskikbaar en bekombaar.



.

HOOFSTUK 4

DIE AARD VAN KONTEKS EN DIE INVLOED DAARVAN OP LANGTERMYN=
RETENSIE

4.1 INLEIDING

Die sinvolheid en effektiwiteit van enige leer word bepaal

deur die konteks waarin dit plaasvind (Mursell, 1954, p. 69).
Twee redes kan onder meer hiervoor aangevoer word. Eerstens
vervul die konteks waarin 'n mens iets leer dié funksie dat

dit bepaalde relasies tussen leerstofitems onderling en tussen
leerstof en konteks moontlik maak. Tweedens ontleen inligting
hul betekenis uit die konteks waarin dit voorkom (Van Dam, 1977,
p. 195). Beide die relasies (vgl. ook Glucksberg en Danks,
1975, p. 195) en die betekenisgewing is faktore wat retensie be=
‘inviced (vgl. par. 3.2.2.3). Konteks is daarom 'n belangrike
faktor wat die effektiwiteit van enige leer soos deur die mate
van retensie aangedui, bepaal.

Die invloed van konteks op die langtermynretensie van leerstof
in die algemeen, word in die hoofstuk beskryf in die lig van
die reeds beskrewe funksionering van die geheue en die lang=
termyngeheue.

4.2 DIE AARD VAN KONTEKS

4.2.1 Omskrywing van die begrip

Die woord konteks is afkomstig van die Latynse woord "texere" wat
verwys na die tekstuur waaruit iets bestaan (Shipley, 1945). Omdat

die tekstuur van iets die wyse is waarop dit saamgestel is,
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verwys konteks dan na die bepaalde samehange en verbande van 'n
geheel. Die struktuur van byvoorbeeld 'n leesstuk word deur die
woorde daarin opgebou en die konteks van een woord bestaan dan
uit dié sinstukke wat die woord voorafgaan en volg (Shaw, 1972;
Concise Oxford Dictionary, 1976). Dit stem ooreen met die
linguistiese begrip konteks wat volgens Maatje (1974, p. 213) dié
"talige" omgewing van 'n onderdeel van 'n taaluiting is.

Behalwe dat konteks verwys na die samehang van woorde, kan dit
ook verwys na die samehang van omstandighede waarbinne iets voor=
kom (Gouws, e.a., 1979), In dieselfde verband gebruik psigoloé
die term konteks om te verwys na die geheel van omstandighede
wat gedrag beinvioed (Miller en Selfridge, 1950, p. 177).

In bogenoemde omskrywings word die begrip konteks in 'n be=
sondere en meer algemene verband gebruik. Afgestem op Teer=
situasies in 'n skool verwys konteks dan na

* die samehang van die leerstof en
* die samehang van omstandighede en gebeure van besondere
leersituasies.

Eersgenoemde verwys na die Teerstofgeheel waaraan 'n leerder
blootgestel word. Elke gedeelte van die leerstof moet binne

die konteks van die geheel gesien word. Hierby is die gebeure

en die omstandighede waarbinne dit plaasvind deel van die breére
samehang en dus ook die konteks van die leersituasie. Dié ver=
deling van die totale leerkonteks in 'n spesifieke leerstofgeheel
en 'n algemene geheel van gebeure en omstandighede, vorm die
basis vir die bestudering van konteks in dié studie.
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4,2.2 Algemene en spesifieke konteks

Die verdeling van die konteks van die leersituasie in 'n al=
gemene en 'n spesifieke konteks, stel 'n mens in staat om onder=
soek in te stel na die invioed daarvan op leer en langtermyn=
retensie.

Onder algemene konteks word ingesluit die samehang van gebeure
en omstandighede wat die leerder in die klas ervaar. Gebeure
sluit in die optrede van die onderwyser en die aktiwiteite van
die leerder. Voorbeelde hiervan is die psigologiese reaksies

van die leerder: sy reaksie op instruksies (onder meer op die
affektiewe vlak) en die leerstrategieé€ wat hy aanwend (Underwood,
1972, p. 14). Die omstandighede van die leersituasie sluit onder
meer in die fisiese kenmerke van die klaskamer, apparaat wat ge=
bruik word en die leerder se manier van sit (Wickelgren, 1977,
p.424). Hierby word ook faktore soos kamertemperatuur, geluide,
droé keel, maaggeluide, verveligheid, ensovoorts gegroepeer
(Bower, 1972, p. 93). In kort kom dit daarop neer dat onder al=
gemene konteks al dié omstandigheidsfaktore ingesluit word wat
losstaan van die leerstof self.

Die benaming spesifieke konteks verwys na die samehang van en
verbande tussen aspekte van die leerstof self. Di& inligting
(leerstof) wat die spesifieke konteks van die leersituasie uit=
maak, bestaan uit semantiese en nie-semantiese inligting. Die
onderwerp of tema van bepaalde leerstof is 'n aanduiding van
die semantiese konteks waarbinne die dele van die leerstof res=
sorteer. As semantiese konteks bestaan dit uit die geheel van
betekeniseenhede (resp. leerstofkomponente). So kan die onder=
werp woordsoorte bestaan uit die komponente bywoorde en byvoeg=
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like naamoorde. Met semantiese konteks as spesifieke konteks
word dus bedoel al dié inligting (leerstof) wat onder die be=
paalde onderwerp ressorteer. Die spesifieke konteks van enige
leersituasie kan in die tweede plek nie-semantiese inligting
insluit. Voorbeelde hiervan is inligting aangaande die plek
waar leerstof aangetref is, soos op 'n bepaalde bladsy in 'n
handboek, die kode waarin die leerstof te kry was (byvoorbeeld
op skrif), ensovoorts. Dit gebeur dikwels dat 'n mens iets kan
onthou omdat dit byvoorbeeld saam met ander geskrewe inligting
op 'n bepaalde plek in 'n boek gestaan het.

Die verdeling in 'n algemene en spesifieke konteks stem ooreen
met Underwood (1969) se indeling van attribute (kenmerke) van
inligting wat in die geheue gehou word (vgl. par. 3.3.2). Dié
attribute wat onafhanklik van die leertaak bestaan, is die tem=
porele, ruimtelike en frekwensieattbribute en kan by die bo=
genoemde algemene konteks gegroepeer word. Die attribute wat
volgens Underwood (1969, p. 559) afhanklik van die leertaak is,
is die modaliteits-, ortografiese en die assosiatiewe attribute.
Die assosiatiewe attribute word verdeel in die nie-verbale
(akoestiese en visuele) en die verbaal assosiatiewe attribute.
Na laasgencemde is voorheen as die spesifieke semantiese konteks
verwys wat veral vir die leer en langtermynretensie van woorde=
skat van belang is.

In die res van hoofstuk 4 word die invlced van algemene en
spesifieke konteks op leer en retensie in die algemeen aangetoon.
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4.3 KONTEKS EN DIE VERWERKING VAN INLIGTING
4.3.1 Konteks bepaal die inhoud van kodering

Konteks bepaal die inhoud van kodering (en dus wat onthou sal
word) deurdat dit in die eerste plek gebruik word om as deel van
inligting gekodeer te word en in die tweede plek deurdat dit
betekenis gee aan leerstof. Oor die laasgenoemde invloed van
konteks word in paragraaf 4.3.1.2 gehandel, veral met betrekking
tot die besondere interpretasies van inligting waartoe konteks
kan lei. Dat kontekstuele inligting gebruik word om geheue=
voorstellings te vorm, word vervolgens eerste bespreek.

4.3.1.1 Kontekstuele inligting vorm deel van geheue=
voorstellings

Die inligting wat 'n mens gebruik om 'n geheuevoorstelling te
vorm, kan df deel wees van die stimulus (dus die spesifieke
konteks), df kan uit die algemene konteks van die leersituasie

verkry word.l)

Deur kodering vind daar 'n assosiasie plaas tussen inligting en
die konteks waarin dit voorkom (Norman en Rumelhart, 1970, p.29).

1) Voss (1972, p. 174) tref 'n soortgelyke onderskeid tussen
eksterne en interne kontekstuele inligting. Eksterne kon=
teks sien hy as inligting wat saam met of as deel van 'n
stimulus gekodeer word en interne konteks as dié inligting
wat deel vorm van die gebeure wat gekodeer word.
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Dit blyk duidelik uit die feit dat elke konteks 'n unieke aan=
tal kontekskodes!) verskaf wat dien as etiketkode ("tagging code")
(Brown, 1976, p. 8). Deur assosiasie etiketteer 'n mens dan in=
ligting met betrokke kontekskodes en onthou dit so in jou LG. Dit
gebeur byvoorbeeld wanneer 'n leerder 'n begrip soos metafoor
leer deur dit te assosieer met 'n toepaslike voorbeeld uit 'n
gedig soos "Bitterbessie Dagbreek". Saam met sy kennis van 'n
metafoor, berg die leerder ook nog die verwysing na die gedig

as 'n etiketkode. Op dieselfde wyse word veral ook nie-
semantiese kontekstuele inligting in die LG geberg {(Liepman en
Saeggert, 1974, p. 1137; vergelyk ook paragraaf 4.4).

4,3.1.2 Konteks beinvloed die semantiese interpretasie van
inligting

Die konteks waarbinne byvoorbeeld 'n woord voorkom dra by tot
die betekenis daarvan en soms ontleen sulke inligting hulle be=
tekenis uit die konteks {(Van Dam, 1977, p. 49). ‘'n Voorbeeld
wat deur verskeie skrywers gebruik word om dit te illustreer,

is die betekenisverandering wat die Engelse woord "jam" onder=
gaan wanneer dit in verskillende verbale kontekste gebruik word
(Bower, 1972, p. 93; Light en Carter-Sobell, 1970, p 2). Die=
selfde woord kan gebruik word in die sin van “traffic jan" en in
die sin van "strawberry jam". In beide gevalle is dit die kon=
teks (by name die spesifieke semantiese konteks) wat die beteke=
nis van die woord en dus die inhoud van kodering, bepaal.

1) Kontekskodes (of attribute) is dié kontekstuele inligting
waarmee leerstof geassosieer word.
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Die gedagte dat konteks die inhoud van kodering bepaal, illus=
treer E11is (1978, p. 106) deur die gebruik van bepaalde etikette
uit die spesifieke konteks. Die twee etikette bril en klokke
veroorsaak elk dat 'n tekening van twee kringetjies wat met 'n
strepie verbind is (0-0), heel anders in die geheue gekodeer
word. Op dié wyse bepaal die spesifieke konteks, soos deur die
etikette uitgemaak, duidelik die verskil in die inhoud van kode=
ring.

Benewens die spesifieke konteks, kan die algemene konteks ook
die inhoud van kodering bepaal. Dit is duidelik dat 'n term
soos vergelyking verskillende betekenisse kan he, afhangende van
die algemene konteks waarin dit gebruik word. - Die term sal by=
voorbeeld anders en met 'n ander betekenis in 'n wiskundeklas
gekodeer word as in die Afrikaanse letterkundeklas. Dit stem
ooreen met die gedagte van Bransford en Johnson (1972, p. 720)
dat konteks die leerder oriénteer en help met die keuse van die
regte semantiese raamwerk in die LG vir die interpretasie van
inligting.

4.3,2 Konteks bepaal die wyse van kodering

Kodering is 'n denkhandeling wat bepaal word deur die fisiese
kenmerke van die inligting self, asook die kognitiewe omgewing
waarin dit voorkom (Thomson, 1972, p. 508)., Di& omgewing is
volgens die definisie in par. 4.2.2 die konteks van die inlig=
ting. Dat konteks die wyse van kodering bepaal (Ellis, 1978,
p. 106), word vervolgens bespreek met verwysing na die diepte
van kodering en na die verskeidenheid assosiasies wat binne 'n
konteks moontlik is.
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4.3.2.1 Konteks en die vlakke van kodering

In paragraaf 3.2.2.3 is die verskil tussen dieper en viakker
kodering in terme van die wyse waarop inligting geanaliseer word,
bespreek. Daar is onder meer aangetoon dat die aandag van die
leerder en die moeite waarmee hy inligting verwerk, bepalend is
vir die vlak van kodering. Konteks vervul in die verband 'n
funksie omdat dit die semantiese interpretasie van inligting
bepaal en ook omdat dit in 'n mindere of meerdere mate die
strategieé van die leerder rig.

Dat konteks die vlak van kodering bepaal illustreer Herriot
(1974, p. 12) aan die hand van episodiese en semantiese inlig=
ting. Kodering van episodiese inligting soos byvoorbeeld die
temporele en ruimtelike attribute, is meer opperviakkig en
vind gouer plaas, omdat inligting soos byvoorbeeld posisie in
'n lys van woorde en die fonologiese voorstelling van 'n item
(die uitgespreekte vorm), gebruik word tydens kodering. Die
gebruik van sodanige episodiese attribute is dikwels voldoende
vir kodering, maar inligting word so gouer vergeet, terwyl
dieper kodering in terme van die semantiese nie so gou vergeet
word nie. Dieper prosessering vind gewoonlik plaas wanneer die
denotatiewe en affektiewe attribute van inligting gebruik word.
Dit gebeur wanneer 'n mens byvoorbeeld 'n bepaalde slangsoort
wat jy in die veld waarneem, kodeer in terme van denotatiewe
attribute as 'n reptiel wat giftig en vimmig is. Affektiewe
attribute soos ‘n mens se eie evaluering van jou waarneming
dien hierby ook as moontlikheid om inligting dieper te kodeer.
Hieruit is dit duidelik dat konteks 'n verskil maak in die vlak
waartoe inligting gekodeer word. Die laasgencemde semantiese
kodering wat plaasvind nadat die konteks die relevante voor=
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kennis geaktiveer het, is 'n dieper kodering wat tot verbetering
in retensie lei.

'n letwat teenstrydige bevinding is gemaak deur Kulhavy e.a.
(1978, p. 62) wat aangetoon het dat dit in bepaalde gevalle beter
is om kontekstuele wenke soortgelyk aan bogenoemde episodiese
inligting te gebruik vir kodering, eerder as om leerstof in

terme van betekenis te analiseer. Dié gevolgtrekking is gemaak
nadat daar in 'n eksperiment die diepte-prosesseringstrategie
vergelyk is met die gebruik van kontekstuele wenke. Eersgenoemde
strategie het neergekom op die parafrasering van prosaleerstof

en laasgenoemde op die beklemtoning van kontekstuele inligting.
Kulhavy en sy medewerkers het gevind dat die gebruik van kon=
tekstuele inligting in besondere gevalle meer effektief as
semantiese kodering was. Assosiasies met die konteks het waar=
skynlik beter retensie tot gevolg gehad, omdat die Teerders

elk in die lig van eie voorkennis daardeur unieke geheue=
voorstellings gevorm het wat maklik uit die geheue verkry kon
word.

Dit blyk uit bostaande paragrawe dat konteks die viakke van kode=
ring en daarom ook retensie kan beinvloed. Die konteks van be=
paalde leerstof bied die geleentheid vir dieper kodering wan=
neer die leerder relevante semantiese inligting uit die konteks
gebruik tydens kodering. Benewens die feit dat konteks tot
dieper kodering kan lTei en daardeur retensie verbeter, is dit

so dat die blote assosiasie met kontekstuele inligting ook goeie
retensie tot gevolg het. In die volgende paragraaf word aan=
getoon hoe konteks 'n verskeidenheid assosiasies moontlik maak.
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4,3.2.2 Die invloed van konteks op assosiasievorming

Konteks beinvloed die verwerking van inligting deurdat dit die
vorming van 'n verskeidenheid assosiasies moontlik maak. In
paragraaf 4.3.1.1 is reeds aangetoon dat kontekstuele inligting
gebruik word as etiketkode. In werklikheid kom dit daarop neer
dat die konteks 'n spektrum van moontlike assosiasies bied en
'n wye verskeidenheid daarvan is moontlik met die spesifieke en
die algemene konteks. Kintsch (1970, p. 369) illustreer dit
met verwysing na woorde wat binne die konteks van 'n woordelys
geleer word. Die verskeidenheid assosiasies met verskillende
ander woorde in so 'n woordelys (per definisie dus spesifieke
konteks), help die leerder met die latere onthou daarvan, want
sommige woorde dien as verkrygingswenke om ander uit die LG

op te roep. Die assosiasies, wat met inligting uit die algemene
konteks gemaak kan word, verbeter retensie, omdat dit tipiese
kruisverwysings is waardeur inligting as't ware deur verskillende
weé in die LG opgespoor kan word. Dié assosiasies met konteks
(wat ook onbewus kan plaasvind), is so suksesvol dat Higbee
(1977,pp. 45, 46) dit 'n beginsel van geheueverbetering noem.
Deurdat die verskeidenheid assosiasies meer moontlike ver=
krygingsroetes bied, verhoog dit ook die beskikbaarheid en ver=
krygbaarheid van inligting uit die LG (vgl. par. 3.4.4 en ook
Anderson, 1975, p. 217).

Deur 'n verskeidenheid assosiasies kan inligting betekenis kry
en vir die Teerder meer sinvol gemaak word (Lahey en Johnson,
1978, p. 106). Kunsmatige assosiasies soos byvoorbeeld die ge=
bruik van sleutelwoorde, kan lei tot 'n toename in sinvolheid
van die materiaal vir die leerder. Met kunsmatige assosiasies
word hier bedoel die ekstra assosiasies wat help dat die leer=
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stof onthou kan word. Leerstof word deur assosiasie met 'n
konteks meer sinvol vir die leerder gemaak deurdat hy aan meer
inligting dink. So kan 'n tweedetaalleerder die woord baljaar
assosieer met 'n Engelse sleutelwoord soos ballyear sodat hy die
woord baljaar beter kan onthou. Dit is egter nie altyd nodig om
van kunsmatige assosiasies gebruik te maak nie; ook deur leer=
stof te herorganiseer in meer sinvolle eenhedé, kan sinvolle
assosiasies gevestig word (Lahey en Johnson, 1978, p. 106).

Benewens die feit dat 'n groter hoeveelheid assosiasies beter
retensie tot gevolg kan hé, is dit ook die kwaliteit van en

die leerder se belangstelling in die assosiasies wat die reten=
sie van leerstof kan beinvloced (Stevick, 1976, p. 25). 'n
Leerder vir wie 'n besondere spreekwoord in die konteks van 'n
leesstuk baie treffend was, sal dit moontlik probeer onthou
deur meer daaraan te dink en dit te assosieer met verwante be=
staande kennis in sy LG. Hierteenoor sal 'n ander leerder vir
wie dieselfde spreekwoord een van baie is, geen moeite doen met
die assosiasie tussen die spreekwoord en die konteks nie. Hy
sal dit waarskynlik ook gou vergeet.

Die konteks van die leersituasie as geheel bied dus die moont=
likheid dat bepaalde inligting daarmee geassosieer kan word.
Die inviced van die verskeidenheid assosiasies 18 daarin dat
leerstof meer sinvol gemaak word; dat die beskikbaarheid en
verkrygbaarheid van inligting uit die LG verhoog word en dat
retensie deur die so verkreé verskeidenheid van verkrygings=
wenke verbeter.
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4.4 KONTEKS EN DIE AARD VAN DIE INLIGTING IN DIE LG

Die inligting in die mens se LG is hoofsaaklik semanties en
episodies van aard (Kintsch, 1977, p. 284; vgl. ook par. 3.3
en Rose e.a., 1975, p. 604). Waar die semantiese inligting
primér en basies is, is die episodiese inligting sekondér en
dien as etikette ("tags") aan inligting (vgl. par. 3.3.1).

In die konteks van die leersituasie kan die leerder semantiese
en episodiese inligting verwerf, Semantiese inligting word ver=
werf binne bepaalde betekeniskontekste van leerstof. 'n Leerder
kan byvoorbeeld leer wat beeldspraak is deur voorbeelde daarvan
binne die kontekste van 'n prosa- en pogsieles te hoor. Die
verskeidenheid kontekste waarin beeldspraak aangetref word,
veroorsaak dat die leerder die betekenis daarvan onthou sonder
dat hy dit met 'n bepaalde episode in verband kan bring. Llaas=
genoemde is 'n illustrasie van die feit dat semantiese inlig=
ting ook binne episodiese konteks geleer kan word sonder dat
enige episodiese inligting onthou word.

Semantiese inligting soos begrippe, feite en beginsels word
meestal onthou sonder verwysing na die konteks waarbinne dit ge=
leer is (Wickelgren, 1977, p. 232). Benewens die semantiese
inligting, word daar ook inligting in die LG gehou wat nie-
semanties van aard is. Voorbeelde van die tipe inligting uit
die spesifieke konteks is die temporele en die ruimtelike
attribute (vgl. par. 3.3.2). Die besondere nie-semantiese in=
ligting van die genoemde beeldspraakvoorbeeld sou kon bestaan
uit die uitspraak en spelwyse van die woord self en die tyd en
plek waar die begrip vir die eerste keer gehoor of gelees is.

So kan die besondere les, voorgeskrewe boek en hulpmiddels wat
die onderwyser byvoorbeeld gebruik nie-semantiese of episodiese
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inligting wees wat die leerder die begrip beeldspraak help ont=
hou. Die twee redes waarom konteks retensie so verbeter, is die
feit dat konteks deel van die geheuevoorstelling vorm (Voss,
1972, p. 174) en dat dit later kan dien as verkrygingswenke
{vgl. par. 4.3.2.2).

4.5 DIE INVLOED VAN KONTEKS OP DIE VERKRYGING VAN INLIGTING
UIT DIE LANGTERMYNGEHEUE

4.5.1 Inleiding

Die situasie en omstandighede waarbinne die leerder hom bevind
dien saam met die kennis van die inligting wat gesoek word, as
hulp om inligting uit die LG te verkry (Rumelhart, 1977, p. 217).
Die gedefinieerde algemene en spesifieke konteks kan in vele op=
sigte ook die rol van verkrygingshulp vervul.

Konteks vergemaklik verkryging deurdat dit dien as hulp in die
lokalisering en selektering van inligting uit die LG (par. 3.4.2).
Die funksie van konteks 18 in die feit dat dit dien as 'n origén=
tering en 'n riglyn vir die tipe inligting wat gesoek word en

dat dit toepaslike verkrygingswenke bied. Dit is duidelik dat
die algemene konteks van byvoorbeeld 'n letterkundeklas 'n leer=
der oriénteer om 'n ander betekenis van die term vergelyking uit
sy LG te verkry as wat dit die geval sou wees binne die konteks
van 'n wiskundeklas. 'n Besondere assosiasie tussen die term
vergelyking en x + y = I sou 'n leerder kon help onthou wat ‘n
vergelyking binne wiskundekonteks beteken, in welke geval die

z +y = I deel is van die inligting self. Laasgenoemde is 'n
voorbeeld van die rol van die spesifieke konteks en help met ver=
kryging, omdat ‘n deel van die assosiasie, naamlik « + y = 1

dien as verkrygingswenk.
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Konteks vergemaklik dus die verkryging deurdat dit die leerder
oriénteer en moontlike verkrygingswenke bied. Die besondere
funksies van konteks word nou afsonderlik in meer besonderhede
beskryf.

4,5.2 Konteks dien as oriéntering

Daar word algemeen aanvaar dat konteks die verkryging van in=
1igting uit die LG vergemaklik as die konteks van die verkryging=
situasie met dié van die bergingsituasie ooreenstem (Rumelhart,
1977, p. 215). Dit gebeur ook dat inligting in 'n gegewe konteks
nie opgeroep kan word nie en in 'n ander "meer geskikte" situasie
wat meer ooreenkom met die bergingsituasie, wel opgeroep kan
word. Dié bevinding is onder meer deur Wallace (1978, p. 451)
gemaak toe hy aangetoon het dat prestasie in 'n geheuetoets
ooreenkomstig die geskiktheid van die toetskonteks verander. In
die eksperiment het proefpersone items wat in 'n aanvanklike
geheuetoets foutief beantwoord is, in 'n daaropvolgende veranderde
toets reg onthou sonder dat enige addisionele studietyd gegee is
(Wallace, 1978, p. 441).

In drie ander eksperimente het Dallet en Wilcox (1968) proef=
persone woordelyste in twee verskillende omgewings (lokale)
laat leer en herroep. Vir 'n paar dae moes proefpersone twee
lyste van 25 woorde leer. In elke eksperiment het telkens die
helfte van die proefpersone verandering van omgewing ondergaan.
Dié verandering in konteks het die herroep van woorde verbeter,
of ten minste die verminderde herroep vertraag.

In nog 'n studie het Light en Carter-Sobell (1970, pp. 1-4) aan=
getoon dat die verandering in die besondere konteks verkryging
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beinvloed. In 'n eksperiment is gebruik gemaak van byvoeglike
naamwoorde om die semantiese interpretasie wat moontlik aan
woorde gegee kan word, te verander. So is byvoorbeeld "sugar
cubes, soda cracker” en "sweet jam" verander na "geometrical
cubes, safe cracker" en “traffic jam". Die verandering in die
semantiese waarde van woorde het tot verswakte prestasie in die
herkenningstoetse gelei.

Dit is dus duidelik dat sover die leer- en verkrygingsituasie
aangaan, ooreenkoms in die twee kontekste verkryging vergemaklik
en verskille dit by implikasie bemoeilik. Die invloed van kon=
teks strek egter nog verder: in bepaalde gevalle is dit moont=
1ik dat leerstof so geleer word dat dit in 'n konteks "vasgevang”
word. Dit is dikwels die geval dat 'n mens werk wat deeglik

tuis geleer is, moeilik in 'n (ander) eksamenkonteks kan herroep.
Dieselfde werk wat in die geleerde vorm goed weergegee kan word,
word moeilik in die konteks van die eksamen weergegee, omdat dit
sterk gekoppel is aan die leerkonteks.

In bogenoemde verband het Baker en Santa (1977) die volgende
hipotese getoets: hoe meer geintegreerd die oorspronklike kode=
ring van inligting is, hoe moeiliker is dit om dit los te maak
van die oorspronklike konteks en dit met verskillende ander
wenke te herroep. In drie eksperimente het die navorsers proef=
persone bepaalde leerstof volgens verskillende grade van ge=
integreerdheid met die konteks, laat leer. Verskillende opdragte
het daartoe gelei dat proefpersone die inligting verskillend ge=
kodeer het. Die algemene gevolgtrekking wat Baker en Santa
(1977, p. 313) na aanleiding van die eksperimente maak, is dat
die goed geintegreerde kodering van leerstof en konteks daartoe
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lei dat die konteks as minder effektiewe verkrygingswenke dien.
Dit het dié implikasie dat 'n leerder wat leerstof deeglik
interpreteer, kategoriseer en organiseer, kontraproduktief te
werk gaan en daardeur die .effektiwiteit van verkrygingswenke

in 'n mindere of meerdere mate belemmer. Werk wat baie deeglik
geleer is, kan miskien selfs verbatim opgesé word, terwyl die
leerder nie enige "creativity of access" aan die dag 18 nie
(Baker en Santa, 1977, p. 313). Dié bevindinge en gedagtes van
Baker en Santa kom neer op 'n pleideoi vir die kreatiewe ge=
bruik van kontekswenke eerder as die geintegreerde

kodering daarvan as deel van die leerstof (vgl. par. 4.5.3).

4.5.3 Kontekskodes as verkrygingswenke

Verkrygingswenke is in paragraaf 3.4.3 beskryf as die inligting
waarmee 'n stimulus geassosieer is en wat help om dit uit die LG
in herinnering te roep. As sodanig kan konteks ook dien as
verkrygingswenke wanneer stimuli met kontekstuele inligting
geassosieer word (par. 4.3.1.1).

Om te i1lustreer dat konteks as verkrygingswenke kan dien, word
volistaan met 'n verwysing elk na die algemene en spesifieke
konteks, Gestel 'n leerling assosieer 'n bepaalde feit omtrent
'n hoofkarakter in 'n voorgeskrewe drama met die konteks van
die leersituasie. Die verskillende assosiasies met algemene
kontekstuele inligting So0s byvoorbeeld die relevante grappie
van die onderwyser, die toneelopset voor in die klas waar 'n
paar leerlinge die drama speel, die psigologiese reaksies van
die leerder en ander soortgelyke faktore wat in paragraaf 4.2
beskryf is, kan die rol van verkrygingswenke speel. Die be=
trokke feit onthou die leerder dan juis omdat die genoemde
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kontekstuele inligting hom daaraan laat dink. Die spesifieke
konteks van die genoemde leersituasie kan dieselfde funksie ver=
vul. Die bepaalde karaktertrek van die genoemde hoofkarakter kan
'n leerder makliker onthou, wanneer hy dit assosieer met die
beeld wat hy van die hoofkarakter het, met besondere woorde van
'n newekarakter, of met woorde van die hoofkarakter self.

Navorsing oor die rol van konteks as verkrygingswenk, word veral
met woorde as leerstof gedoen. In die meeste gevalle kom na=
vorsers tot die gevolgtrekking dat woorde met die eksperimentele
konteks as geheel geassosieer word en wat dan as sodanig dien

as verkrygingswenk (Van Dam, 1977, p. 114; Underwood, 1972,

p. 14). In sulke omstandighede het 'n leerder nie verskillende
verkrygingswenke vir elke woord nie, maar maak eerder gebruik
van die stimulusgeheel. Hierdeur word die rol van assosiasies
met ander woorde of posisie in 'n lys as verkrygingswenke nie
ontken nie (Underwood, 1972, p. 14).

Die blote gebruik van wenke waarborg nie verbeterde herroep uit
die LG nie. Die effektiwiteit van konteks as verkrygingswenke
hang af van die formaat van kodering. Dit was Thomson en
Tulving (1970) se bevinding nadat hulle die effek van sterk en
swak wenke vergelyk het. Ongeag die sterkte van assosiasie
tussen die woorde wat onthou moes word, is die effektiwiteit
van wenke steeds bepaal deur die mate van kodering (vgl. par.
3.2.2.3 oor die diepte van kodering).
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4.6 SAMEVATTING: IMPLIKASIES VIR DIE STUDIE

Wat in dié hoofstuk oor die aard van konteks en die invloed
daarvan op langtermynretensie in die algemeen geskryf is, vorm
die basis van die studie. Ten einde gevolgtrekkings te kan maak
oor hoe konteks die langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat
beinvloed (vgl. hoofstuk 6), moet eers kennis gedra word van die
implikasies van konteks vir langtermynretensie in die algemeen.
Dié kennis is kortliks die volgende:

4.6.1 Omskrywing van konteks

Die konteks van 'n leersituasie is gedefinieer as dié algemene
en spesifieke samehang van faktore wat die totale raamwerk vorm
waarbinne ‘'n leerstofitem geleer kan word. Die algemene konteks
bestaan uit alle nie-leerstoffaktore wat die samehang van ge=
beure en omstandighede vorm. Spesifieke konteks is meer beson=
der van aard en word gevorm deur dié inligting wat semanties en
nie-semanties van aard kan wees en wat deel is van die leerstof
self.

4.6.2 Die redes waarom konteks langtermynretensie
beinvioed

Daar is hoofsaaklik drie redes waarom konteks Tangtermynretensie
beinvloed. Eerstens is konteks 'n bepalende faktor wat die
leerhandeling rig; tweedens verskaf dit die moontlikheid om
inligting op verskillende wyses te interpreteer en word ook ge=
bruik om unieke geheuevoorstellings te vorm; derdens is dit
onder meer een van die faktore wat verkryging uit die LG

bepaal.
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4.6.2.1 Konteks beinvioed die leerhandeling

Die sukses waarmee 'n mens iets onthou, word in 'n groot mate
deur die leerhandeling bepaal. Die fasette van die leerhandeling
waarby die invloed van konteks duidelik is, is veral die aandag
van die leerder, die inhoud en wyse van kodering en die verskei=
denheid assosiasies wat moontlik gemaak word. Ten opsigte van
eersgenoemde rig konteks die leerder se aandag op bepaalde
leerstofgedeeltes en dit maak 'n dieper kodering van inligting
in terme van die leerder se voorkennis moontlik. Laasgenoemde'
verskeidenheid assosiasies is tesame hiermee 'n illustrasie van
die feit dat konteks die leerhandeling en dus langtermynretensie
beinvloed.

4.6.2.2 Konteks bepaal dit wat onthou word

Deurdat konteks die inhoud van kodering bepaal, bepaal dit ook
wat die leerder onthou. Nuwe leerstof word teen die agtergrond
van die konteks geinterpreteer en daardeur kry dit besondere
betekenis. Retensie word hierby veral verbeter wanneer konteks=
tuele inligting gebruik word om geheuevoorstellings te vorm.
Sodanige geheuevoorstellings verbeter retensie omdat dit as ge=
volg van die konteks uniek is.

4.6.2.3 Konteks vergemaklik verkryging

'n Laaste en belangrike wyse waardeur konteks retensie verbeter,
is deur die invioed wat dit het in die vekryging van in]igting
uit die LG. Verkryging en dus retensie word vergemaklik wanneer
die verkrygingsituasie ooreenstem met die situasie waarin iets
geleer is. Waar sodanige situasies ooreenstem, dien dit as

65



hulp in die lokalisering en selektering van inligting in die
LG. Verskil in die twee situasies bemoeilik verkryging, veral

waar leerstof "vasgevang" word in een konteks en daarom moeilik
in 'n ander uit die geheue verkry kan word.

Kontekstuele inligting wat gebruik word om geheuevoorstellings

te vorm, dien ook as verkrygingswenke. Sodanige wenke verbeter
retensie omdat dit as hulp dien om inligting uit die LG te kry.
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HOOFSTUK 5
DIE LEER VAN TWEEDETAALWOORDESKAT

5.1 INLEIDING: ODIE TERME MOEDERTAAL, TWEEDE TAAL EN
VREEMDE TAAL

Die onderskeid tussen die tale wat 'n meertalige persoon beheers,
kan volgens Kroes (1979) gemaak word op grond van onder meer die
blootstelling aan ‘n taal tydens die verwerwing daarvan, die
hiérargiese volgorde waarin dit aangeleer word, die graad van
beheersing en die besondere taalvoorkeure van die leerder. Aan
die hand van dié kriteria kah daar tussen moedertaal, tweede

taal en vreemde taal soos volg onderskei wordl):

Die wyse en duur van 'n persoon se blootstelling aan 'n taal
is 'n kriterium waarvoigens sy taal as 'n tweede of vreemde
taal gekategoriseer kan word. Wanneer 'n Afrikaanssprekende
byvoorbeeld net op skool met Duits te doen kry en nooit buite
kTasverband aan die taal blootgestel word nie, leer hy dit
aan as 'n vreemde taal. Wanneer dieselfde persoon in 'n
Duitse gemeenskap woon en die taal dus ook buite die klas
moet gebruik, leer hy dit aan as 'n tweede taal. Duits word
dan as tweede taal beskou omdat die leerder meer dikwels op
reseptiewe en produktiewe vlak aan die taal blootgestel word.
Die feit dat die blootstelling aan die taal veral op resep=
tiewe vlak plaasvind en weinig op produktiewe vlak, word ook

1) Die kriteria bied 'n breé riglyn waarvolgens die tale van
'n meertalige benoem kan-word. Hier word nie ingegaan op
fyner onderskeidings en variasies nie.
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soms as rede aangegee waarom 'n taal (soos Duits in dié ge=
val) as 'n vreemde taal beskou moet word.

In gevalle waar 'n persoon binne 'n klassituasie sowel as
daarbuite met 'n taal te doen kry, dit leer en dit ook ge=
bruik, word die taal as tweede taal beskou. So kan Afri=
kaans en Engels vir 'n Zoeloesprekende leerling albei
tweede tale wees omdat hy in die klas sowel as daarbuite
(deur byvoorbeeld kommunikasiemedia) aan die tale bloot=
gestel word.

Die chronologiese volgorde waarin tale geleer word, kan ook
geld as kriterium vir die verskillende benaminge. 'n Tweede
taal is dan dié taal wat chronologies tweede na die moeder=
taal geleer word. '

* Die tale wat 'n spreker magtig is, kan benoem word as eerste,
tweede of derde taal op grond van eie taalvoorkeure. Dit is
moontlik sonder inagneming van die graad van beheersing.

Soms gebeur dit dat iemand op grond van bepaalde voorkeure
een taal bo 'n ander verkies, al praat hy dit minder goed.

Ten opsigte van die oorwegings wat kan geld vir die benoeming
van die tale wat 'n meertalige leer en beheers, bestaan daar ock
ander ingewikkelder uiteensettings. 'n Voorbeeld hiervan is die
verdeling van Van Wyk (1975, pp. 11-13). Hy stel 'n hiérargiese
ordening van tale voor en Bééeer dit op die wyse van aanleer
en die beheersing van die tale.

Die term tweede taal verwys in dié verhandeling na die taal of
tale wat 'n persoon naas sy moedertaal leer en waaraan hy ook
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buite klasverband op 'n reseptiewe en produktiewe vlak bloot=
gestel word. Die feit dat Afrikaans as die tweede taal van
Zoeloesprekendes beskou word, word in paragraaf 7.5.1 omskryf
en in die 1ig van bogenoemde redenasie gemotiveer.

5.2 DIE AARD VAN WOORDESKAT
5.2.1 Inleiding

Woordeskat vorm deel van die leksikon van 'n taal. Volgens

Van Wyk (1975, p. 18) bestaan die leksikon van 'n taal uit die
woorde, woordstamme en morfeme waaruit sinne gekonstrueer kan
word, Hierby voeg Carpay (1975, p. 160) ook nog konstruksies
met woordbetekenis (soos "vergeet-my-nie"), fraseologismes,
uitdrukkings van die omgangstaal, situasie clichés (byvoorbeeld
"I'd rather . . .") en kapstoksinne (soos "I'm going to . . .").
As deel van die leksikon bestaan die woordeskat van 'n taal uit
"al die leksikale items wat in 'n taal voorkom en wat elkeen 'n
onderskeibare element van betekenis uitdruk" (Eksteen, 1976,

p. 7). Dit sluit in wat gewoon as "woorde"” beskou word en ander
betekenisdraende leksikale items soos voor- en agtervoegsels.
Vir die doel van die studie word laasgenoemde uitgesluit en
verder net na woorde as elemente van woordeskat verwys.

5.2.2 Woorde as draers van betekenis

Woorde is dié essensiéle elemente van 'n taal waardeur betekenis
oorgedra word. Volgens Reichling (1969, pp. 30, 31) is 'n woord
die reeks spraakklanke waarvan die gebruik gepaard gaan met 'n
sekere wete of betekenis. Die wete of betekenis is die seman=
tiese aspek wat kennis bydra tot dit waaroor gepraat word. Vir
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0'Rourke (1974, p. 14) is woorde dit waarmee 'n mens ervarings
benoem. Alles wat 'n mens s&, hoor, lees, skryf of waarneem
word in woorde uitgedruk. Taal is die medium waardeur taal=
gebruikers kommunikeer en betekenis uitdruk en woorde is spesi=
fiek die draers van dié betekenis.

Betekenis is dit wat van 'n bepaalde kombinasie van klanke 'n
woord maak en is dié wete wat 'n mens in 'n woord vind (Van der
Walt, 1969, p. 139). Volgens Van Wyk (1979) is betekenis dié
kennis en begrip wat 'n mens van 'n woord het en verwys na dit
waaraan jy kan dink as jy 'n woord hoor. 'n Woord soos tafel
verwys byvoorbeeld nie net na 'n klomp besondere voorwerpe nie,
maar sluit ook alle ander moontlikhede in wat met die woord ge=
assosieer word, Di& moontiikhede noem Combrink (1968, p. 7)
die "som van die geaktiveerde (en dus aktiveerbare) saaklike
wetes." Die verskillende aktiveerbare saaklike wetes van 'n
woord soos byvoorbeeld helder blyk uit die feit dat dit gebruik
kan word in die sin van helder geluid, helder glans, helder=
groen, helder beeld, helder hemel, helder verstand en helder
betoog (HAT, 1979, p. 372).

Die genoemde saaklike wete (dit is die betekenis) en die saak
waarna 'n woord op 'n bepaalde oomblik kan verwys deur middel
van die wete, is vir Combrink (1968, p. 5) twee afsonderlike
entiteite. Die woord dier is byvoorbeeld slegs 'n taalteken
wat ons in staat stel om 'n groot aantal sake in die werklik=
heid in een betekenisgeheel saam te vat (Van der Walt, 1969,

p. 147). Die betekenis van die woord dier stel 'n mens in
staat om na sake s00s leeu, hond en bees te verwys. Dat beteke=
nis en saak verskil, word ook geTllustreer met die feit dat ver=
skillende woorde na dieselfde saak kan verwys, byvoorbeeld
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papier, bladsy en vel (Combrink, 1968, p. 5). Hieruit is dit
duidelik dat woorde betekenis het en dat dit na verskillende
sake uit die werklikheid kan verwys. Dieselfde onderskeid word
deur Reichling (1969, p. 32) gemaak as hy sé dat woorde kan
beteken en kan noem.  'n Woord kan iets beteken (dus "'n wete
he") en dit kan ook as dit gebruik word, bepaalde sake noem. Dié
onderskeid lei tot 'n akkurater beskrywing van betekenis as

“. . . 'n konstante geheel wat sy identiteit in verskillende
gebruiksgevalle handhaaf, hoewel verskillende sake deur die=

selfde woord genoem kan word" (Van Wyk, 1958, p. 211).

Ten spyte daarvan dat een woord verskillende sake kan beteken,
is daar ook 'n bepaalde konstantheid in die betekenis wat
kommunikasie moontlik maak (Van der Walt, 1969, pp. 140, 142).
Die vaste betekenis wat woorde kan he, blyk uit die onder=
skeid wat getref word tussen denotasie (begripsinhoud) en
konnotasie (betekenisskakering). Eersgenoemde dui op die vaste
betekenis wat 'n woord het wat veroorsaak dat dit net in sekere
situasies en vir sekere doeleindes gebruik word (Carrol, 1967,
p. 225). Die denotatiewe betekenis van 'n woord, wat ook die
kognitiewe of konseptuele betekenis genoem word, is dit wat

een woord ten opsigte van betekenis van 'n ander afgrens (Leech,
1974, p. 11). Laasgenoemde betekenis word algemeen deur taal=
gebruikers aanvaar; daarenteen is konnotatiewe betekenis dié
(veranderbare) betekenis wat aan 'n woord geheg word in ver=
skillende gebruiksituasies. Dit gebeur dikwels dat taal=
gebruikers verskil oor die konnotasie wat hulle aan 'n woord
heg. So sal die woord owpa nie vir twee sprekers presies die=
selfde beteken nie, omdat elke gebruiker 'n eie, deur ervaring
bepaalde konnotasie daaraan heg. Ten spyte hiervan het elke
woord tog 'n vasstaande betekenis wat deur die hele gemeenskap
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van taalgebruikers erken word (Carrol, 1967, p. 226). Dit is
moont1ik dat die woord oupa vir alle Afrikaanse taalgebruikers
basies na iemand verwys wat kinders en kleinkinders het.

Uit bogenoemde is dit duidelik dat die betekenis van 'n woord
enersyds (in Carrol se woorde) 'n "societally-standardized
concept" is wat vir die meeste lede van 'n taalgemeenskap die=
selfde beteken en andersyds ook dié konnotasie wat deur die
ervaring van die gebruiker daarmee verkry word. In aanslui=
ting hierby onderskei Kroes (1979) tussen die semantiese veld
en die semantiese inhoud van 'n woord. Die semantiese veld is
die hele spektrum van betekenis, terwyl die semantiese inhoud
die besondere betekenis is wat 'n woord in die konteks van by=
voorbeeld 'n sin kan kry.

Daar is tot dusver uitgewy oor die aard van woorde en hul
betekenis. Die bespreking word afgesluit met die stelling dat
alle woorde nie betekenis het nie. In terme van die vermelde
uiteensetting kom dit daarop neer dat nie alle woorde 'n
spesifieke wete het wat na 'n saak uit die werklikheid verwys
nie. So byvoorbeeld gee die woord die niks te wete waaroor 'n
mens praat in vergelyking met 'n woord soos koei nie {Reichling,
1969, p. 32). Dieselfde geld vir 'm, met, amm, op, deur, of en
maar. Die genoemde woorde vervul 'n funksie slegs in kombinasie
met ander woorde, en het op sigself nie betekenis soos in dié
sin wat die woord koei dit het nie. In dié studie word daar net
gekonsentreer op naamwoorde en werkwoorde omdat sulke woorde op
sigself wel betekenis dra.
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5.2.3 Die betekenis van moedertaalwoorde en tweedetaal
ekwivalente

Wat tot dusver oor die aard van woorde en hul betekenis gesé
is, geld vir die woordeskat van enige taal. Ten einde nader
aan die problematiek van die studie te kom, is dit nodig om

enkele relevante gedagtes oor die betekenis van moedertaal=

woorde en tweedetaalekwivalente uit te 1lig.

In die eerste plek is dit moontlik om groot getalle woorde

in verskillende tale te kry wat in 'n mindere of meerdere mate
dieselfde denotasie of betekenisveld het. Voorbeelde hiervan
is die Afrikaanse woorde bottel, tafel, skool, masjien, perd,
boom wat met bottle, table, school, machine, horse en tree in
Engels ooreenstem, asook met ibhodlela, ttafula, tsikole, wnshini,
thashi, en wnuthi in Zoeloe. Hoewel nie absoluut nie, stem die
denotatiewe betekenis van die ekwivalente grootliks ooreen.
Sulke ekwivalente woorde is volgens Leisi (1962, soos aangehaal
deur Sciarone, 1979, p. 19) gewoonlik konkreet en tegnies van
aard; minder verskille in betekenis word gewoonlik by self=
standige naamwoorde aangetref as by werkwoorde en byvoeglike
naamwoorde.

'n Belangrike faktor wat bogenoemde ooreenkoms en verskille be=
paal is die afgegrensdheid van 'n woord se betekenis. Sommige
konkrete woorde soos lamp, vurk, mes, bord en appel se beteke=
nis is duidelik afgegrens, terwyl ander konkrete woorde meer

as een ekwivalent in 'n ander taal het (Sciarone, 1979, p. 19).
Voorbeelde van ‘taasgencemde is die woorde skurk, tou en land
wat elk meer as een ekwivalent in Engels het (skurk - villian,
scoundrel; tou - string, cord, rope; land - land, field,

country).
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Die betekenis van ooreenstemmende woorde in verskillende tale

kan ook wissel. Dit kan geillustreer word met die woorde
chicken en kutken. Hoewel beide woorde denotatief dieselfde

kan beteken, kan dit in konnotasie gebruik word waar verskil=
lende betekenis daaraan geheg word. Om vir iemand in Afrikaans
te s& hy is 'n kutken is nie dieselfde as om vir jemand in Engels
te s& hy is 'n chicken nie (Van Wyk, 1979). Met kuiken word ver=
wys na iemand wat klein gebou of jonk is, terwyl chicken verwys
na iemand wat bang is. Nou kan dit gebeur dat 'n persoon die
betekenis van 'n woord in een taal verkeerdelik projekteer na

'n woord in 'n ander taal. Dit gebeur wanneer 'n Engelssprekende
in Afrikaans vir iemand s& hy is 'n kutken en dan bedoel hy is
bang. Verkeerdelike betekenisprojektering is ook die geval waar
'n Afrikaanssprekende in Engels praat van path as hy hoofpad be=
doel en van road as hy 'n voetpaadjie bedoel (Van Wyk, 1979).

Van die genoemde probleem dat die betekenis van ekwivalente
woorde in twee tale verskil, kan oneindig baie voorbeelde gegee
word. Een faktor wat hier 'n rol speel, is waarskynlik die af=
stand wat daar tussen twee tale bestaan. Daar kan met sekerheid
beweer word dat daar minder betekenisverskille tussen byvoors
beeld Afrikaans en Nederlands sal wees, as tussen Afrikaans en
Spaans. Die faktore wat dit bepaal, is onder meer die oorsprong
van die tale, die kultuur van die taalgebruikers en beskawings=
peil. Ooreenkoms hierin veroorsaak dat tale nader aan mekaar
is. In sulke tale is die betekenisverskille van ekwivalente
woorde ook minder as by tale wat verder van mekaar is.

In enige studie oor die leer van tweedetaalwoordeskat moet deeg=
1ik rekening gehou word met die verskille in woordbetekenis.

74



Sodanige verskille kom weer ter sprake by die keuse van woorde=
skat vir die eksperiment (par. 7.6).

5.3 DIE LEER VAN WOORDESKAT
5.3.1 Wat word geleer?

'n Mens leer nuwe woordeskat aan deur die betekenis van woorde
te Teer. Volgens Van Wyk (1958, p. 198) is die betékenis van 'n
woord geleer wanneer ‘n mens by die gebruik daarvan kennis dra
van enigeen van die groot aantal sake waarna die woord kan uit=
wys. Woord en betekenis word geleer deur 'n bepaalde eenheid

te skep tussen die aanskoulike element (die woord self) en die
abstraksie of begrip wat die woord simboliseer (Van Wyk, 1958,
p. 198),

Soos dit blyk uit paragraaf 5.2.2 word woorde se denotatiewe

en konnotatiewe betekenis geleer. Om byvoorbeeld die betekenis
van 'n woord soos kaart te leer, sou daarop neerkom dat die ge=
woon denotatiewe betekenis geleer moet word, naamlik dat dit 'n
stywe, gladde, meestal reghoekige stuk papier is waarop gewoon=
1ik iets gedruk of geskrywe is. Hierby moet ook nog geleer word
dat die woord in verskillende konnotasies gebruik word, byvoor=
beeld in die sin van uitnodigingskaartjie, toegangskaartjie,
speelkaart, padkaart, landkaart en ander variasies (vgl. die
HAT, 1979, p. 499). By die betekenismoontlikhede moet die
leerder ook leer hoe die woord geskryf (gespel) en uitgespreek
word.
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5.3.2 Omstandighede waaronder geleer word

'n Woord kan direk en eksplisiet of indirek en implisiet geleer
word (Werner en Kaplan, 1967, p. 291). Woorde word indirek en
implisiet geleer deur ervaring met die werklike saak en/of
deur betekenis af te lei uit verbale kontekste. Dit gebeur
veral wanneer 'n kind gelykwaardige voorstellings vorm ("rep=
resentational equivalence") tussen simbole en konkrete beelde
(Ausubel e.a., 1978, p. 53). So kan 'n kind leer wat 'n kaaxrt
is as hy self verskillende soorte kaarte hanteer. Deur dit te
doen, vorm hy 'n aanvanklik beperkte voorstelling in sy geheue
van wat 'n kaart is. Hierby word woorde ook indirek en impli=
siet geleer wanneer 'n spreker uit die konteks van die gebruik=
situasie die betekenis van 'n woord aflei (vergelyk verder par.
6.2.1).

Woorde word direk en eksplisiet geleer as iemand sake uit die
werklikheid benoem of woorde definieer {Werner en Kaplan, 1967,
p. 291). Dit gebeur baie dat 'n kind vra wat 'n voorwerp is wat
hy sien of 'n woord wat hy hoor. In sulke situasies word baie
sake, ervarings en voorwerpe uit die werklikheid vir die kind
benoem en gedefinieer.

5.3.3 Die wyse waarop leer plaasvind

Omdat die betekenis van 'n woord in sy geheel moeilik omskryf=
baar is, is dit dikwels onmoontlik om presies te spesifiseer
hoe dit alles geleer word. Wat wel vasstaan, is dat daar in
‘n groot mate sprake is van assosiasievorming (Anisfeld, 1966,
p. 122). Eerstens is dit duidelik dat 'n woord geassosieer
word met sy besondere betekenis, waarna die leerder tweedens
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deur ervaring wyer kennis opdoen van die gebruiksmoontlikhede
van die woord. Deur ervaring Teer 'n mens dan die verskillende
sake waarna dieselfde woord kan verwys. Die woord buffel kan
iemand leer deur dit te assosieer met 'n dier wat buffel genoem
word. Dieselfde woord word ook geassosieer met 'n onbeskofte
persoon. Dus leer 'n mens die woord (of die betekenis van die
woord) deur dit te assosieer met die betrokke sake uit die werk=
1ikheid.

Dit is nie altyd moontlik om 'n woord te leer deur dit met die
werklikheid wat dit voorstel, te assosieer nie. In die plek

van die werklike saak, moet die leerder dikwels die woord
assosieer met 'n visuele beeld [prent) of verbale voorstelling
daarvan. Om byvoorbeeld te weet wat die woord pons beteken, kan
die leerder aan die hand van 'n prentjie en 'n verbale beskry=
wing die woord leer. Dié assosiasie tussen voorwerp en woord is
nie eenduidig van aard nie, maar eerder meervoudig. Verskillende
kenmerke van byvoorbeeld ‘n pons (soos skerp, hard, lank, ens.)
"become linked in the associative transaction with various
features of the word" (Anisfeld, 1966, p. 112). 'n Voorbeeld
van Jaasgenocemde kenmerke van 'n woord is die spelwyse.

Vanwegé die komplekse aard van betekenis is dit vir 'n leerder
nie altyd moontlik om met eens die totale betekenisgeheel en
gebruiksmoontlikhede van ‘n woord te leer nie. Die leer van
woordbetekenisse moet dan miskien eerder gesien word as 'n
Tangtermyngeheueproses van konsepontwikkeling (Lindsay en
Norman, 1977, p. 405). Hiervolgens leer ‘n kind ‘n woord
deur algaande 'n beter begrip van die woord te vorm en deur
akkumulerend met meer voorbeelde (sake waarna die woord kan

verwys) en relasies te doen te kry.
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5.4 DIE LEER VAN WOORDE IN 'N TWEEDE TAAL
5.4.1 Inleiding

Enige spekulasie oor hoe woorde in 'n tweede taal geleer word,
kom voor die reeds lank bestaande vraag te staan of 'n mens
een stelsel van semantiese voorstelling in jou geheue het vir
elke taal wat jy kan praat. Die meerderheid navorsing in die
verband dui daarop dat 'n mens 'n enkele geheuestelsel het vir
die semantiese voorstellings van woorde in verskillende tale
(McLaughlin, 1978, p. 193). Volgens die sogenaamde "een-
tenkhipotese" word die tale wat 'n mens magtig is, beskou as
etikette aan dieselfde stelsel van semantiese voorstellings
(McLaughlin, 1978, p. 211. Vergelyk ook die werk van Kolers,
1963).

In die 1ig van bogenoemde kan beweer word dat 'n mens 'n tweede=
taalwoord aanleer deur dit as 'n etiket aan die bestaande bete=
kenisse in die geheue te "koppel". Dié stelling vorm die basis
vir die beskouing oor die wyse waarop woordeskat in 'n tweede
taal geleer word en word in paragraaf 5.4.3 verder bespreek.

n
Oorsig word vervolgens eers gegee van die verskillende benade=
rings wat daar in die verlede en die hede tot die leer van
tweedetaalwoordeskat is.

5.4,2 Verskillende benaderings
5.4.2.1 Die direkte metode

Volgens dié benadering, wat veral aan die begin van die twintig=
ste eeu geldend was, word 'n tweede- of vreemdetaalwoord aan=
geleer soos woorde in die moedertaal. Dit impliseer dat 'n
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woord geleer word wanneer dit by herhaling en in die teenwoordig=
heid van die saak waarna dit verwys, gehoor word {Dodson,1976,

p. 45). 'n Engelssprekende persoon kan byvoorbeeld Teer wat 'n
brandweerwa is deur 'n beskrywing daarvan by herhaling te hoor
en 'n illustrerende prentjie te aanskou. Direkte assosiasie
tussen die woord en die prentjie hang af van die aantal kere

wat die leerder die woord hoor en herhaal.

‘n Belangrike tekortkoming van die direkte benadering is dat

dit die kennis van die werklikheid wat reeds deur die moedertaal
opgedoen en benoem is, nie in berekening bring nie. Deur woorde=
skat net op so 'n wyse te leer, word daar nie in gedagte gehou
dat die leerder nogtans die betekenis van dit wat hy waarneem
(die prentjie van die brandweerwa) herken in terme van sy moeder=
taal nie (Dodson, 1967, p. 51).

5.4.2.2 Dodson se tweetalige metode

Volgens die tweetalige metode van Dodson (1967, p. 91) word
woorde in 'n vreemde of tweede taal geleer deur eers die klanke
van die teikentaal na te boots totdat die uitspraak reggekry
word. Daarna word die moedertaal gebruik om betekenis oor te
dra. Deur die moedertaal word begrippe oorgedra en dit is dié
begrippe wat die leerder in die vorm van die vreemde taal moet
uitdruk. By wyse van spreke word die begrip "losgemaak" van
die spreker se moedertaal en "oorgegiet” in die woorde van die
ander taal.
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5.4.2.3 Die kognitiewe benadering

Die sogenaamde kognitiewe kode-leerteorie is veral beskryf
deur Carrol (1966, p. 101 e.v.). Hiervolgens word 'n taal ge=
Teer deur die verwerwing van ‘n bewuste kennis van en beheer
oor die fonologiese, grammatikale en leksikale patrone. Deur

'n deeglike analise van dié patrone kry die leerder 'n behoor=
Tike mate van kognitiewe beheer oor die strukture van die taal.

Volgens die kognitiewe benadering word woordeskat geleer deur
woorde bewustelik te analiseer en te memoriseer. Die leerder
moet bewustelik ondersoek instel na die verskeie betekenisse
van 'n woord en dit deur memorisering sy eie maak.

5.4.2.4 Die inligtingverwerkingsbenadering

Volgens dié benadering volg woorde, soos enige ander inligting,
die verwerkingslyn in die geheue. 'n Mens leer nuwe woordeskat
aan deur die verwerking en kodering daarvan op so 'n wyse dat
beide woord en betekenis en die langtermyngeheue geberg word.

Wanneer 'n woord geleer word, vind daar verandering plaas van
die "tydelike" vorm van die woord in die korttermyngeheue na
dié vorm wat dit aanneem in die langtermyngeheue (Gagné, 1977,
p. 186; wvgl. ook par. 2.4.3 en 2.4.4). Die kodering wat so
plaasvind lei daartoe dat die woord as etiket aan 'n betekenis
in so 'n vorm geberg word dat dit maklik uit die LG bekombaar
is as die leerder dit wil herroep. Woorde word gewoonlik so
gekodeer dat dit unieke kenmerke en assosiasies het (vgl. par.
6.4.3 oor assosiasies met konteks).
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Daar is verskillende maniere waardeur woordeskat gekodeer kan
word. Gagné (1977, pp. 186-189) beskryf drie hiervan, naamlik
die gebruik van bemiddelaars ("mediating links"}, groepering
{"clustering") en uitbreiding ("elaboration”). Kodering met
behulp van bemiddelaars vind plaas deur die gebruik van bekende
woorde of prente. Die woord kans dien byvoorbeeld as bemidde=
laar vir 'n Zoeloesprekende wat die Afrikaanse woord geleent=
heid wil leer., Laasgenoemde woord word geleer deurdat dit met
die vir die leerder bekende woord kans geassosieer word. Van

die drie woorde geleentheid, kans, ithuba is die middelste
woord die bemiddelaar omdat die leerder dit reeds met die moeder=
taalekwivalent geassosieer het. Die teikenwoord kry dieselfde
betekenis as die moedertaalwoord via die bekende middelwoord
kans. Kodering deur groeperina kom daarop neer dat woorde in
sinvolle semantiese groepe geleer word. .So kan die woord ge=
leentheid sinvol semanties gekodeer word as dit saam met 'n
groep verwante woorde oor 'n onderwerp soo0s beroepe geleer word.
Kodering deur uitbreiding vind plaas wanneer 'n leerder nie net
die enkele denotatiewe betekenis van 'n woord leer nie, maar

die woord ook assosieer met al die betekenisvariasies wat moont=
Tik is.

Volgens die inligtingverwerkingsbenadering word woorde in die
geheue geberg in relasie tot die woord se referent ('die kon=
septe wat dit voorstel en die intellektuele vaardighede wat die
konsepte identifiseer). Dit beteken dat 'n woord, soos dit in
die geheue geberg word, binne bepaalde sub- en superordinate
staan (Gagn&, 1977, p. 187; Rivers en Melvin, 1977, p. 498).
So staan die woord hond in die superordinaat dier en het die
woord hond weer 'n subordinaat soos Spaniel.
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5.4.3 Die leer van tweedetaalwoorde as 'n assosiasietaak

Waar 'n leerder in sy moedertaal reeds met 'n groot verskeiden=
heid betekenisse (begrippe) kennis gemaak het, moet hy, wanneer
hy 'n tweede taal leer, dieselfde betekenisse uitdruk deur ‘n
nuwe woordeskat (Jacobovits, 1970, p. 269). Die woorde van die
tweede taal kan beskou word as nuwe etikette ("tags") aan die
reeds bekende begrippe (Lindsay en Norman, 1977, p. 521). So
gesien is die leer van woorde in die tweede taal dan 'n
assosiasietaak. Verskeie skrywers beskou die assosiasievorming
as 'n variasie van paarassosiasieleer (Rivers en Melvin, 1977,
p. 501).

Paarassosiasieleer is 'n vorm van verbale leer waarin gebruik
gemaak word van woordpare waar die eerste 1id die stimulus en
die tweede 1id die respons is (Gouws e.a., 1979, p. 221). Om 'n
tweedetaalwoord op dié wyse te wil leer, sou beteken dat 'n mens
die teikenwoord moet assosieer met 'n respons wat die betekenis
van die stimuluswoord voorstel. As 'n Engelssprekende die woord
geneesheer Wil leer, moet hy dit met die respons "doctor” of
dokter (as dié vir hom bekend is) assosieer.

Die Teer van woorde deur paarassosiasie beskou Rivers en Melvin
(1977, p. 501) as 'n soort klassieke kondisionering, Die tweede=
taalwoord kan na genoegsame afparings 'n beeld of 'n moedertaal=
woord oproep. Dit is egter net 'n klein deel van die betekenis
van 'n woordeskat-item - die res bestaan uit verwagtinge wat
aan die woord geheg word en sintaktiese raamwerke waarbinne die
woord gebruik kan word (Rivers en Melvin, 1977, p. 501).
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Bogenoemde beskrywing van paarassosiasieleer is slegs een wyse
waarop die betekenis van 'n woord vir 'n leerder duidelik kan
word. Ander wyses word later in die paragraaf oor die rol van
konteks in betekenisafleiding beskryf. Die verskillende wyses
waardeur betekenis afgelei word)is net die eerste stap in die
leer van woordeskat - die leerder moet ook moeite doen om nuwe
woorde te onthou en deur gebruik dit sy eie te maak (Allen en
Valette, 1977, p. 155). Oie moeite wat 'n leerder doen om woorde
te onthou, soos deur 'n verskeidenheid assosiasies, asook deur
die gedurige gebruik van die woorde, kompenseer grootliks vir
die tekorte van die beskouing dat woordeskat deur paarassosiasie
geleer kan word. Laasgenoemde bly steeds 'n vereenvoudigde
siening en dui hoogstens die presiese leerwyse aan waardeur
bei de woord en betekenis geleer word.

5.5 SPESIFIEKE HULPSTRATEGIEE IN DIE LEER VAN TWEEDETAAL=
WOORDESKAT

5.5.1 Inleiding: ODie vaardigheidsvlak van die leerder

Leerstrategieé vir die leer van woordeskat verskil van leerder
tot leerder. Volgens Henning (1973, p. 185) verander die
strategie@ vir die kodering van woordeskat in die geheue as
funksie van die bedrewendheid van die leerder in die taal.
Leerders op 'n laer vaardigheidsvlak ("low proficiency learners")
sal nuwe vreemdetaalwoorde in die geheue kodeer in terme van
akoestiese en ortografiese coreenkomste tussen woorde eerder as
op die basis van betekenisassosiasie. Leerders op 'n hoér vlak
van bedrewenheid kodeer woordeskat hoofsaaklik op basis van be=
tekenis, Die implikasies hiervan is dat eersgenoemde leerders

n

meer baat sal vind by 'n leerstrategie waar geluister word en
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waar ooreenkomste en verskille tussen die uitspraak en spelling
van woorde uitgewys word. Henning (1973, p. 194) illustreer

dit deur daarop te wys dat dit vir 'n swakker leerder meer werd
sal wees om byvoorbeeld te ontdek wat die verskil is tussen
whether en weather as tussen whether en if. Leerders met 'n hoér
vaardigheidsvlak sal weer meer voordeel trek uit sinoniem-
antoniemspeletjies of die skryf van 'n opstel deur 'n lys woorde
te gebruik.  Sulke strategieé vereis kodering in terme van be=
tekenis.

Die vaardigheid van jonger en ouer leerders in 'n tweede taal
lei tot verskille in retensie van sommige attribute van woorde,
Hiermee word bedoel dat die hoedanighede van woorde soos die
akoestiese en assosiatiewe attribute, nie deur alle leerders
ewe goed onthou word nie. Bach en Underwood (1970, pp. 292-296)
het in twee eksperimente die retensie van die akoestiese en
assosiatiewe attribute van woorde vergelyk. Hulle het by jonger
leerlinge (in graad twee) 'n dominansie in die retensietoets ge=
vind vir akoestiese attribute en leerlinge in standerd vier vir
die assosiatiewe attribute. Akoestiese attribute word ook ge=
woonlik gouer vergeet. Dit impliseer dat jonger leerders veral
onthou hoe 'n woord uitgespreek word, terwyl ouer leerders veral
die betekenis van woorde onthou.

Die taalvaardigheid van die leerder het dus wel implikasies vir
die leer van woordeskat. Die keuse van leerstrategiegé in die
klas moet pas by die leeftyd, skoolvlak en vermoé van die leerder
(vergelyk ook Ickenroth, 1374, p. 99).
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5.5.2 Die gebruik van onderrigmedia

Vir die verwerwing van basiese woordeskat beveel Salt (1976,

pp. 320-324) aan dat foto's, transparante en skyfies gebruik
moet word. Daardeur word die leerder direk blootgestel aan
"ware ervaring" en die sosiale situasies waarin die woordeskat
waarskynlik gebruik sal word. Dié& hulpmiddels help nie net die
leerder onthou nie, maar is ook funksioneel as die betekenis van
woorde moeilik beskryfbaar is. Laastens is skyfies vir Salt ook
bruikbaar om fyner verskille in betekenis van woorde aan te dui,
om kleur en vorm te skei en om byvoorbeeld uitdrukkings op ge=
sigte te illustreer.

5.5.3 Die sleutelwoordmetode

Dié metode vereis die gebruik van 'n sleutelwoord of "security
word" (Curran, 1968, soos aangehaal deur Stevick, 1976, p. 19).
'n Sleutelwoord dien as skakel tussen die moedertaalwoord en
die woord wat geleer moet word. Om byvoorbeeld die betekenis
van die Engelse woord white te assosieer met die Spaanse woord
blanco, kan 'n Engelssprekende gebruik maak van blank as sleutel=
woord (Stevick, 1976, p. 19). Van dié drie woorde white-blank-
blanco is blank dan die Engelse tussenwoord wat gebruik word om
die assosiasie tussen white en blanco te versterk. 'n Sleutel=
woord moet dus 'n moedertaalwoord wees wat deels of as geheel
-klink soos die vreemde woord. Gewoonlik het die sleutelwoord
geen verband met die nuwe woord nie, behalwe dat dit naastenby
eenders klink (Atkinson, 1975, p. 821).

Die gebruik van 'n sleutelwoord as hulptegniek om woordeskat te
leer, vind plaas in twee stadia (Atkinson, 1975, p. 821). Die
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eerste stadium vereis dat die leerder die gesproke nuwe woord
assosieer met die sleutelwoord; 'n assosiasie wat vinnig en
mak1ik behoort te wees weens die akoestiese ooreenkoms (blank-
blanco). Die tweede stadium vereis dat die leerder 'n bewus=
synsbeeld van die sleutelwoord vorm en dit assosieer met die
moedertaalwoord. Om woorde te leer deur gebruik te maak van
dié metode kom dus daarop neer dat daar skakels gevorm word
tussen die nuwe woord en die moedertaalekwivalent by wyse van
'n akoestiese en 'n beeldassosiasie (Atkinson, 1975, p. 821).

5.5.4 Die gebruik van moedertaalekwivalente

Waar die sleutelwoordmetode gebruik maak van woorde uit die
moedertaal om akoestiese assosiasies te 18, kan moedertaalwoorde
ook gebruik word om assosiasies op grond van betekenis te 1&.
Woorde word dan met mekaar geassosieer op grond van die feit
dat hulle min of meer dieselfde betekenis het (vgl. par. 5.2.3).

Die standpunt dat die moedertaal vir die beginner tweedetaal=
leerder essensieel is om tydens die leer van 'n woord betekenis
oor te dra, is onder andere deur Hammerley (1974) gestel en ge=
motiveer. Hy het die gebruik van prente as middel om betekenis
oor te dra ondersoek en terselfdertyd gekyk na die assosiasies
wat gemaak word as prente gebruik word om nuwe woorde te leer.
Deur middel van die resultate uit sy eksperimente kon hy aan=
beveel dat dit nutteloos is om net op prente te reken om beteke=
nis aan die tweedetaalleerder oor te dra. Tensy die moedertaal
gebruik word, is die betekenis vir die Teerder nie heeltemal
duidelik nie. Die leerder neig steeds om in sy moedertaal te
dink wanneer hy betekenis aan 'n nuwe woord heg (Hammerley,
1974, pp. 124, 125).
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Carpay (1975, p. 177) is van mening dat die spaarsame aantieding
van moedertaalekwivalente tydens die leer en onderrig van 'n
vreemde taal meer voordele as nadele het. Waar daar sprake is
van verskillende nuanses in betekenis, moet die moedertaal as
draer van betekenis in elk geval vermy word, omdat betekenis=
verskille wanvoorstellings kan veroorsaak (Dodson, 1967, p. 48).

Verwantskappe wat daar tussen die moedertaal en ‘n vreemde of
tweede taal bestaan, kan die gebruik van die moedertaal reg=
verdig in die tweedetaalsituasie, omdat die ooreenkomste tussen
die twee tale dit makliker maak om tweedetaalwoorde te leer en

te onthou (Allen en Valette, 1977, p. 158). Woorde kan byvoor=
beeld ooreenstem ten opsigte van betekenis, spelling en uitspraak.
'n Zoeloeleerling sal die woord dokter maklik leer en onthou,
omdat die Zoeloe-ekwivalent udokotela daarmee ooreenstem ten op=
sigte van betekenis, spelling en uitspraak.

Ausubel e.a. (1978, p. 76) is van mening dat iemand wat ‘n tweede
taal aanleer en dus reeds kennis aangaande ‘n taal (sy moeder=
taal) het, die laasgenoemde kennis kan en moet gebruik. Moeder=
taalwoordeskat vorm deel van hierdie kennis en dit kan met vrug
gebruik word; veral in gevalle waar daar ooreenkomste bestaan
tussen twee tale. Deur moedertaalwoorde word ‘n wye spektrum
betekenisse aange]eer; juis daarom moet dit gebruik word om ook
nuwe woorde aan te leer (Lindsay en Norman, 1977, p. 521).

5.5.5 Besware teen die gebruik van moedertaalekwivalente
Besware teen die gebruik van moedertaalekwivalente in die leer
van tweedetaalwoordeskat word gewoonlik geopper op grond van

probleme wat dit sou meebring in die kodering en verkryging van
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woordeskat in die geheue. Hiermee word dan bedoel dat die moeder=
taal 'n bykomstige “"las" is waarmee die leerder probleme kan
ondervind. Waar die leerder byvoorbeeld 'n nuutgeleerde tweede=
taalwoord uit sy geheue wil oproep, moet hy dit via sy moeder=
taal doen deur eers aan die moedertaalekwivalent te dink. Dié
omweg veroorsaak dat die tweedetaalwoord nie direk vir die
leerder bekombaar is nie (Ickenroth, 1974, p. 97). In dié ver=
band wys Valette (1967, p. 47) daarop dat die leerder wat woorde
sonder verwysing na die moedertaal geleer het, 'n langer
retensievermoé ("retention span") het as dié leerder "who men=
tally establish English equivalents."

Die gebruik van moedertaalekwivalente kan verder as onwenslik
beskou word, omdat daar te veel betekenisverskille tussen tale
is. Die beswaar is gegrond op die feit dat daar uiters min
woorde in twee tale is wat presies dieselfde betekenisveld het.
Dié argument word moeilik aanvaar. Die verskille in die be=
tekenis van moedertaalwoorde en tweedetaalekwivalente sien
Dodson (1967, p. 47) as 'n saak van graad en nie van soort
nie. Graadverskille in betekenis bestaan nie net tussen tale
nie, maar selfs tussen verskillende gebruikers van een taal.
Handboekskrywers en navorsers is bewus van dié graadverskille
i n betekenis en kies daarom woorde wat bekend is, 'n hog
frekwensie van gebruik het, wat in die natuurlike situasie
gebruik word en so ver as moontlik 'n een tot een relasie in
betekenis tussen die twee tale het. Wanneer dit nie moontlik
is om woorde met so 'n &&n-&én relasie te vind nie, kan
betekenisverskille maklik uitgeskakel word deur die gbruik van
visuele illustrasies. Die verskille in betekenis wat daar wel
mag bestaan, is in elk geval nie genoeg rede vir die absolute
negering van die waarde wat die moedertaal het in die leer van
tweedetaalwoordeskat nie.
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Die standpunt wat in die studie ten opsigte van die gebruik van
moedertaalwoorde gehuldig word, is dat dit wel 'n funksionele
wyse is waardeur tweedetaalwoorde geleer kan word. In gevalle
waar woordbetekenisse van twee tale ooreenstem kan die moeder=
taalwoorde die wyse wees waardeur die betekenis van tweedetaal=
woorde bekend gemaak kan word. Dié wyse van leer word in elk
geval allerwed beskou as die eerste stadium in die Teer van 'n
tweede taal (Belyayev, 1963, p. 23).

Die oordrewe gebruik van moedertaalekwivalente is egter nie
wenslik nie en 'n mens moet waak teen die uitsluitlike gebruik
daarvan. Die nadeel bestaan dat dit die vloeiendheid in die
gebruik van die tweede taal kan belemmer, soos dit reeds aange=
dui is (vgl. ook Anisfeld, 1966, p. 113). Die ideaal is dat die
leerder ook in die tweede taal moet leer dink (Belyayev, 1963,
p. 66); daarom moet die gebruik van tweedetaalwoorde oordeel=
kundig wees.

5.6 DIE RETENSIE VAN TWEEDETAALWOORDESKAT

Tot op die stadium is klem gelé op die leer van tweedetaal=
woordeskat. Enkele faktore wat 'n rol speel in die assosiasie
van woord met betekenis is ook uitgewys (vgl. par. 5.5). Ver=
volgens word 'n meer eksplisiete samevatting gegee van die fak=
tore wat die retensie van tweedetaalwoordeskat beinvloed. Hier=
voor word die genoemde faktore wat die sukses van leer beinvloed
in ag geneem, ascok die algemene faktore wat die langtermyn=
retensie van enige leerstof soos in par. 3.5 beskryf, beinvioed.
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5.6.1 Die belangrikheid van leerlingaktiwiteit

Sieninge oor die leer van woordeskat handel dikwels oor wat ge=
leer word en waar dit geleer word, terwyl dit ook nodig is om

te weet wat die leerder se leeraktiwiteite is (Ott e.a., 1976,

p. 37). Die belangrikheid van dit wat die leerder doen en die
invlioed daarvan op die retensie van woordeskat blyk duidelik uit
die verskillende pogings wat aangewend kan word om byvoorbeeld 'n
lys van twintig woorde te leer. Lindsay en Norman (1977, p. 354)
noem vier strategieé wat verskille in retensie by so 'n taak tot
gevolg kan hé. Eerstens sou 'n leerder vyf sekondes aan elke
woord kon spandeer deur dit oor en oor op te sé&. Tweedens kan
elke woord in terme van sy betekenis ondersoek word deur by=
voorbeeld te dink aan die teenoorgesteldes. Dit behoort al te
lei tot beter retensie. In die derde plek kan die twintig
woorde betekenisvol georden word waarna verskillende beelde
("images") van die groepe woorde gevorm kan word.

Retensie sal waarskynlik die beste wees wanneer daar in die
vierde plek 'n storie gemaak word van die woorde. Deur dié
verskillende strategieé illustreer Lindsay en Norman onder meer
dat dit wat die leerder doen, langtermynretensie verseker kan
be‘inviloed.

5.6.2 Verskeidenheid assosiasies

Die verskeidenheid assosiasies wat 'n leerder met woorde maak,
bepaal ook retensie. Assosiasies soos byvoorbeeld met moeder=
taalekwivalente, met sinonieme en antonieme en met die konteks
van die leersituasie veroorsaak dat 'n woord makliker uit die
geheue verkry kan word (vgl. par. 3.4,3 en 6.4.4). Ickenroth
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(1974, p. 99) beskryf dit as 'n wyse waardeur retensie doel=
bewus verbeter kan word. Die sukses van 'n verskeidenheid
assosiasies skryf hy toe aan die feit dat retensie die beste
is wanneer daar soveel as moontlik "ori&ntasiepunte” in die
geheue van die leerder moet wees. Dié ori€ntasiepunte word
bewus en onbewus gevorm en baan die weg vir alternatiewe soek=
prosedures in die geheue. Daardeur word dit moontlik om 'n
woord wat nog nie "regstreeks" in die geheue te vinde is nie,
te soek en "op sy spoor te kom" (Ickenroth, 1974, p. 99).

5.6.3 Beeldvorming

Retensie kan verbeter wanneer 'n leerder 'n visuele voorstelling
vorm van die betekenis van die woord (Ott,e.a., 1973, p. 204).
Die woord geneesheer kan 'n leerder goed onthou wanneer hy by=
voorbeeld vir hom 'n visuele voorstelling vorm van 'n persoon
wat hom in die verlede gesond gemaak het en die woord daarmee
assosieer. In die klassituasie kan beeldvorming retensie op 'n
soortgelyke wyse verbeter. Die woord outeur kan byvoorbeeld
makliker en langer onthou word as dit geassosieer word met ‘'n
geheuebeeld van 'n skrywer se foto voor in 'n voorgeskrewe boek.
Dit is veral konkrete woorde wat geskik is vir dié retensie=
tegniek (Allen en Valette, 1977, p. 151).

Die vorming van geheuebeelde van meer as een woord is ook moont=
1ik. Die woorde plotseling, besoldig en heuglik sal 'n leerder
beter kan onthou as hy in sy gedagtes byvoorbeeld ‘n beeld kan
vorm van 'n werker wat skielik bly voel omdat hy tyding van sy
verhoogde salaris gekry het. So 'n beeld is funksioneel

wanneer 'n leerder die drie woorde as sulks wil onthou.
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5.6.4 Organisasie

Dit is so dat leerstof wat georganiseerd is, beter onthou word
as leerstof wat geen struktuur vertoon nie. Dieselfde geld vir
die leer van tweedetaalwoordeskat. Die groepering van woorde
is vir Allen en Valette (1977, p. 156) een van dié tegnieke
waardeur retensie verbeter kan word. Groeperings van woorde
kan byvoorbeeld plaasvind onder dieselfde lestema en as leer=
wyse verbeter dit retensie.

5.6.5 Klem op attribute

Soos daar reeds in paragraaf 5.3.1 aangetoon is, kan daar van
woorde heelwat inligting onthou word, byvoorbeeld spelwyse,
1ettergrootte, kleur van letters, verskeie variasies in betekenis
insluitende woordeboekbetekenis, ander verwante woorde, ensovoorts
(vergelyk ook Stevick, 1976, p. 18).

Langtermynretensie word bevorder wanneer 'n leerder besondere
aandag aan een of meer attribute van 'n woord gee as hy dit
leer. 'n Anderstalige kan byvoorbeeld die woord musici lank
onthou omdat dit 'n besondere spelwyse het. 'n Woord soos
dokter sal 'n Zoeloesprekende lank onthou omdat dit naastenby
klink en gespel word soos udokotela in sy eie taal,

Die taal van invoer tydens leer kan ook as attribuut onthou word.
Dit het Saegert, Hamayan en Akmar (1975) aangetoon toe hulle in
twee eksperimente veeltaliges se vermoé getoets het om leer=
stof waarin daar van meer as een taal gebruik gemaak is, te
onthou. Hulle het bevind dat leerders by sulke leerstof wel

die taal van invoer onthou. Die vergeet van taaletikette



("1anguage tags") is beskou as bewys van die selektiewe kodering
van dié nie-semantiese attribute. In dié verband het Kolers
(1966, p. 314) deur 'n ander eksperiment aangetoon dat woorde
beter onthou word as dit in beide die tale van tweetalige leer=
ders by herhaling aangebied word. Omdat die woorde in die twee
tale (in dié geval Frans en Engels) foneties en visueel verskil,
is dit volgens Kolers die betekeniskenmerk ("conceptual identity")
wat retensie verbeter wanneer dieselfde woord in verskillende
tale aangebied word.

5.6.6 Die konteks van die leersituasie

Die konteks van die leersituasie het 'n besondere bepalende
invloed op die leer en langtermynretensie van tweedetaal=
woordeskat. Konteks kan onder meer 'n verskeidenheid assosiasies
moontlik maak en speel ook 'n rol in die organisasie van inlig=
ting. In hoofstuk ses word verder hierop ingegaan.

5.7 SAMEVATTING EN IMPLIKASIES VIR DIE STUDIE
5.7.1 Omskrywing van tweede taal

Die verskillende tale wat ‘n meertalige persoon magtig kan
wees, word benoem volgens verskeie kriteria. Die twee oor=
wegings op grond waarvan 'n tweede taal in dié verhandeling
van moedertaal en vreemde taal onderskei word, is naamlik die
mate van blootstelling aan 'n taal terwyl dit aangeleer word
en die volgorde waarin dit aangeleer is. Hiervolgens is die
tweede taal dié taal wat 'n meertalige na sy moeder=

taal aanleer en waaraan hy binne sowel as buite klassituasies
blootgestel word.
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5.7.2 Die aard van woordeskat

Woordeskat vorm deel van die leksikon van enige taal. Die
woorde waaruit woordeskat bestaan is die essensiéle elemente
van 'n taal waardeur betekenis oorgedra word. Dié& betekenis
van woorde het 'n vaste (denotatiewe) en 'n konnotatiewe
karakter. Dit is moontlik om aan die meeste woorde 'n eie
besondere konseptuele betekenis te heg. Hierby is dit ook
moontlik dat een woord in verskillende gebruiksituasies vers
skillende konnotasies kan hé.

Waar tweedetaalwoordeskat geleer word, moet ook deeglik kennis
geneem word van die komplekse aard van betekenis en van die
betekenisvariasie van woorde.

5.7.3 Die betekenis van moedertaalwoorde en tweedetaal=
ekwivalente

Daar is aangetoon dat die betekenis van ekwivalente woorde in

twee tale in baie gevalle kan ooreenstem, maar in baie gevalle
ook kan verskil., Dit is veral konkrete woorde en terme van 'n
tegniese aard waarvan die betekenisse dikwels ooreenkom. Verder
is dit ook so dat selfstandige naanwoorde in twee tale minder

in betekenis verskil as wat dit die geval is met werkwoorde en
byvoeglike naamwoorde.

Die afgegrensdheid van 'n woord se betekenis blyk 'n belangrike
faktor te wees in die verskil van woorde in twee tale se beteke=
nis. Dit strook met die feit dat konkrete woorde soos tegniese
terme en ander selfstandige naamwoorde grootliks ooreenkom in
betekenis.
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5.7.4 Die leer van tweedetaalwoordeskat

In paragraaf 5.3 is 'n beskrywing gegee van hoe moedertaalwoorde=
skat geleer word. Hierop is in par. 5.4 uitgebrei met 'n be=
skrywing van die wyse waarop tweedetaalwoordeskat geleer word.

Om saam te vat word die beskouing oor hoe 'n woord in die tweede
taal geleer word soos volg gestel:

* In die meeste gevalle het die spreker reeds via sy moeder=
taal begrippe gevorm van sake uit die werklikheid. Om 'n
woord so00s geneesheer te leer moet 'n Zoeloesprekende die
nuwe woord assosieer met reeds bekende udokotela.

* Die voorwaarde bestaan dat 'n tweedetaalleerder nuwe woorde
kan leer indien die reeds bekende betekenisse (voorkennis)
daarvoor geaktualiseer kan word. Dit kan gedoen word deur
die moedertaal te gebruik, deur visuele voorstellings(prente)
te gebruik of deur die nuwe woord met die saak self te
assosieer.

* Die bevindinge van twee studies oor die kodering van woorde=
skat verdien hier weer vermelding, omdat dit relevant is vir
die eksperimentele gedeelte van die studie. In afsonderlike
studies het Henning sowel as Bach en Underwood onderskeidelik
gevind dat Jeerders op 'n laer vaardigheidsvlak asock jonger
leerders woorde veral op akoestiese vlak kodeer, terwyl
leerders op 'n hoér vaardigheidsvlak en ouer leerders veral
in terme van betekenis kodeer.

* Dit moet steeds erken word dat bogenoemde wyse om tweedetaal=
woordeskat te leer 'n ietwat vereenvoudigde siening is. Die
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reeds uitgespelde probleme van betekenisverskille tussen
tale, asook die komplekse en moeilik omskryfbare aard van
betekenis dra by tot dié besef.

5.7.5 Hulpstrategieg in die leer van tweedetaalwoordeskat

Van die verskillende strategie& wat beskryf is, het die gebruik
van moedertaalekwivalente besondere implikasies vir die res van
dié studie. Die bewering is gemaak dat moedertaalekwivalente
gebruik kan word in die oordra van betekenis. Daar is aange=
toon hoe 'n spreker so tweedetaalwoorde kan leer deur dit te
assosieer met 'n moedertaalekwivalent. Die betekenis van laas=
genoemde moet vanselfsprekend ooreenstem met dié van die be=
trokke teikenwoord. In die 1ig van die reeds gestelde pro=
bleem van die betekenisverskille tussen tale (wat seker die
belangrikste beswaar is teen dié leerwyse), word gewaarsku dat
dié hulptegniek versigtig en met oorleg gebruik moet word. Die
sukses hiervan sal onder meer afhang van die mate waarin die
betekenisse van die ekwivalentwoorde ooreenstem.

5.7.6 Die retensie van tweedetaalwoordeskat

In par. 5.6 is die verskeidenheid faktore wat die retensie van
tweedetaalwoordeskat beinvloed, bespreek. Die volgende is rele=
vant vir die studie:

* verskeidenheid assosiasies;

* organisasie en
* klem op attribute.
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Die faktore is relevant vir sover as wat dit gaan om die in=
vioed van konteks op die langtermynretensie van tweedetaal=
woordeskat. Dié tema word in die volgende hoofstuk bespreek.
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HOOFSTUK 6

DIE INVLOED VAN KONTEKS OP DIE LEER EN LANGTERMYNRETENSIE
VAN TWEEDETAALWOORDESKAT

6.1 INLEIDING

In die studie is daar tot dusver kennis geneem van {a) die aard
en werking van die geheue en die invloed daarvan op langtermyns=
retensie; (b) die tipiese kontekste in enige leersituasie en
hoe dit retensie kan beinvloed en (c) die wyse waarop tweedetaal=
woordeskat geleer word. Daarmee is die bestudering van die drie
subprobleme van die studie (vgl. par. 1.2) afgehandel en kom die
oorhoofse probleem nou aan die orde, Deur gebruik te maak van
die kennis wat tot sover versamel is, kan daar nou 'n beskrywing
gegee word van die invloed van konteks op die leer en langtermyn=
retensie van tweedetaalwoordeskat. Daardeur vorm die hoofstuk
die hoogtepunt van die literatuurstudie, want dit wat in al die
vorige hoofstukke bespreek is, vind hierin neerslag. Oie hoof=
stuk word afgesluit met die beskrywing en motivering van die
keuse van die besondere konteks wat die onderwerp van die eksperi=
mentele ondersoek is. Laasgenoemde aanloop tot die empiriese
ondersoek word afgesluit met die navorsingshipoteses.

Die bespreking in die hoofstuk van die invlioed van konteks word
in twee gedeeltes aangebied, naamlik ten opsigte van leer en die
langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat. Die skeiding word
om twee redes gemaak: eerstens omdat die invloed van konteks s@
duideliker is en tweedens ohdat dit as twee fases van die leer
van tweedetaalwoordeskat beskou kan word. Dit word aanvaar dat
die verkryging van woordbetekenis die eerste stap is in die leer
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van woordeskat. Die besondere moeite wat die leerder hierby
doen om die woorde te onthou en sy eie te maak is die tweede
stap (Allen en Valette, 1977, p. 155). Wanneer daar dus verder
beskryf word wat die invloed van konteks op die leer van tweede=
taalwoordeskat is, word dit in die sin van bogenoemde eerste
stap gedoen. Die beskrywing van konteks se invloed op lang=
termynretensie verwys na die genoemde tweede stap waar die
pogings van die leerder om tweedetaalwoordeskat te onthou, die
fokuspunt is.

6.2 DIE INVLOED VAN SPESIFIEKE KONTEKS OP DIE LEER VAN
TWEEDETAALWOORDESKAT

Spesifieke konteks is in paragraaf 4.2.2 beskryf as die same=
hang van en verbande tussen faktore wat direk met leerstof te
make het. Dit sluit die semantiese attribuut, sowel as die
verskillende nie-semantiese ortografiese, assosiatiewe en
modaliteitsattribute in. Die volgende paragrawe word op dié
onderskeid tussen semantiese en nie-semantiese attribute ge=
baseer.

6.2.1 Die aflei van betekenis uit spesifieke kontekste

'n Tweedetaalwoord word geleer deur onder meer 'n geskrewe en/of
gesproke kombinasie van letters of klanke met 'n bepaalde be=
tekenis te assosieer (vgl. par. 5.4). Die feit vereis dat 'n
leerder op die een of ander wyse die betekenis moet ken waar=
mee hy nuwe woorde (unieke kombinasies van letters en klanke)
assosieer. Laasgenoemde bekende betekenisse wat 'n tweede=
taalleerder in die meeste gevalle reeds via sy moedertaal ver=
werf het, vorm die spesifieke konteks waaruit die betekenis van
‘n nuwe woord afgelei kan word.
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Vo]gens.Humes (1978, p. 321) is dit nie altyd duidelik wat die
presiese aard is van die kontekstuele ]eidradel) waarmee 'n mens
kan vasstel wat die betekenis van 'n woord is nie. Heelwat
pogings is al aangewend om dié leidrade te omskryf. Drie voor=
beelde van sodanige pogings is naamlik die van Artley, Morris
en Humes. Artley (1943, pp. 69-71) onderskei onder meer die
volgende verskillende leidrade waardeur betekenis bekend gemaak
of uit die konteks afgelei kan word:

Substituutwoorde soos sinonieme en antonieme;

2. woordelemente soos voor- en agtervoegsels;
figuurlike taal soos stylfigure waarin betekenis implisiet
opgesluit l&;
voorstellings deur prente;
subjektiewe wenke waar 'n onderwyser byvoorbeeld deur sy
stemtoon kan help om betekenis te suggereer;

6. tipografiese en strukturele hulp soos aanhalingstekens,
voetnotas en parenteses waardeur die leerder in geskrewe
gedeeltes gehelp word om betekenis af te lei en

7. -direkte verklaring van woordbetekenisse,

'n Korter en meer gekonsolideerde indeling van die kontekstuele
leidrade waarmee betekenis uit konteks verkry kan word, is deur
Morris (1976, soos aangehaal deur Humes, 1978, pp. 321, 322)
gemaak. Hy onderskei eksplisiete, implisiete en strukturele
leidrade. Eersgenoemde tipe leidrade is byvoorbeeld sinonieme
of frases waaruit die betekenis van 'n woord direk blyk. Kon=
tekstuele 1eidrade3daarenteen, so0s in voorbeelde en kontraste

1) Die term kontekstuele leidrade staan ook bekend as konteks=
wenke en is dié gegewens soos onder meer ander bekende
woorde in sinsverband en die stemming van 'n leesstuk waar=
uit betekenis afgelei kan word (Artley, 1943, p. 68).
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is meer implisiet van aard. 'n Voorbeeld van strukturele lei=
dfade is tipografie. Die drie soorte leidrade kan soos volg
bruikbaar wees. Die betekenis van die woord welslae kan by=
voorbeeld afgelei word deur dit met die woorde sukses (sinoniem)
of miglukking (kontras) te vergelyk. Strukturele leidrade word
onder meer gebruik wanneer 'n woord in 'n sin tussen aanhalings=
tekens, met hoofletters of in skuinsdruk, of voor 'n verklarende
parentese geskryf staan: "Sy WELSLAE - die bekroning op harde
werk - het hom gelukkig gemaak.” In die sin is dit die be=
tekenis van die woord welslae wat in die parentese verklaar word.
Dit kom die leser agter deur middel van die strukturele leidrade,
naamlik die hoofletters en aandagstrepe.

Humes (1978, p. 323 e.v.) verdeel die kontekstuele leidrade in
strukture, tekens en kognitiewe prosesse. Betekenis word uit
sintaktiese strukture afgelei onder meer deur kontrastering,
groepering, vergelyking, herhaling en direkte verduideliking.
Die kognitiewe prosesse wat plaasvind by betekenisafleiding is
gewoonlik een van drie: kobdrdinering, klassifisering, en
attribuering (toeskrywing). Eersgencemde is die eenvoudigste
en kom neer op die assosiasie van ekwivalente woorde. Die tweede
naamlik klassifisering, vereis die generering van en assosiasie
tussen woorde wat in 'n sub- en superordinaatrelasie tot mekaar
staan. In die sin: "The book had pictures of lions, tigers
and biokars" word die vreemde woord "biokars" saam met "lions"
en "tigers" gegroepeer. Laasgenoemde twee is subordinate van
‘n superordinaat "wildcats"; daarom kan 'n mens die afleiding
maak dat "biokars" wildekatte is (Humes, 1978, pp. 324, 325).
Die "attributing process" is die mees komplekse van die drie
kognitiewe prosesse en is 'n proses waardeur verskillende al=
gemene kenmerke aan 'n woord toegeken word. Die volgende sin
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dien as 'n verdere voorbeeld: "The big trailer truck myrsted
dangerously toward our car." Die vreemde woord "myrsted" moet
iets met beweging te doen hé omdat die komponente van die sin,
naamlik "the big trailer truck”, "dangerously" (wyse) en
"toward our car" (rigting) almal in 'n mindere of meerdere mate
daarop dui.

Die bogenoemde indelings van Artley, Morris en Humes dui duide=
1ik daarop dat die spesifieke konteks waarin 'n woord voorkom,
vir die leerder 'n aanduiding kan wees van die betekenis van on=
bekende woorde daarin. Vir dié studie is dit van besondere be=
lang, veral omdat sinonieme ook as 'n semantiese konteks kan
dien waaruit 'n leerder die betekenis van 'n onbekende woord
kan aflei. Volgens Nilsen (1976, pp. 100, 101) word sinonieme

(wat ook Teksikale ekwivalente in 'n ander taal insluit), veral
buite sinsverband gebruik. In die eksperimentele ondersoek
waarvan die aanloop in paragraaf 6.6 beskryf word, vorm dié
benadering die grondslag van die beskouing van die wyse waarop
tweedetaalwoordeskat geleer word.

6.2.2 Die invloed van nie-semantiese kontekste

Die spesifieke nie-semantiese kontekste wat in hierdie verband
algemene konteks uitsluit, speel 'n beperkte rol in die leer
van tweedetaalwoordeskat. Die invloed van nie-semantiese
kontekste 18 veral daarin dat dit die retensie van tweedetaal=
woordeskat kan verbeter; voorts het dit ook 'n invloed op dit
wat 'n mens van sodanige woordeskat onthou. Hiervoor is veral
die ortografiese en verbale kontekste bruikbaar. Eersgenocemde
konteks word gebruik wanneer 'n Teerder met 'n woord soos
medici binne die konteks van woorde wat op dieselfde wyse gespel
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word, klem word dan gelé op die leer van die besondere spelwyse.
Verbale kontekste word veral gebruik om die uitspraak van woorde
te leer. Waar Swartleerlinge dikwels geneig is om kort vokale
in Afrikaans uit te rek en as Tang vokale uit te spreek, kan
woorde s00S astrant, amusant, predikant en ontspan in een vers
bale konteks gegroepeer word met die doel om uitspraak te ver=
beter.

In die onderrigsituasie is daar wel ruimte vir die gebruik van
nie-semantiese kontekste, omdat dit nie net die betekenis van
woorde is wat geleer word nie, maar ook spelwyse en uitspraak.
Verder het nie-semantiese kontekste ook waarde vir die reten=
sie van woordeskat soos in paragraaf 6.4.3 aangedui sal word.

6.3 DIE INVLOED VAN ALGEMENE KONTEKS OP DIE LEER VAN
TWEEDETAALWOORDESKAT

Algemene konteks is in paragraaf 4.2.2 omskryf as die samehang
van gebeure en omstandighede wat die leerder in die klas ervaar
en wat nie deel is van die leerstof self nie. Die verskillende
faktore wat algemene konteks uitmaak, beinvloed die leer van
tweedetaalwoordeskat in dieselfde mate waarin dit die doel=
treffendheid van enige leerpoging raak. Die doeltreffendheid
waarmee 'n leerder tweedetaalwoordeskat aanleer, sal nie so
hoog wees binne die algemene konteks van byvoorbeeld 'n swak=
verligte vertrek met ondoeltreffende hulpmiddels en ander ge=
breke in die fisiese fasiliteite nie. Doeltreffende leer word
verder ook verhinder wanneer die aanbieding van die onderwyser
en die vak self negatiewe reaksies ontlok, Dié faktore dra
gesamentlik by om 'n ongunstige konteks te skep vir die doel=
treffende leer van enige leerstof asook van tweedetaalwoordeskat.
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Ten opsigte van die leer van tweedetaalwoordeskat, lewer konteks
dus 'n meer indirekte bydrae tot die sinvolheid en die effek=
tiwifeit van die leerpoging. In paragraaf 6.4 word in meer
besonderhede gelet op die invloed van algemene konteks op die
langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat.

6.4 KONTEKS EN DIE LANGTERMYNRETENSIE VAN TWEEDETAAL=
WOORDESKAT

6.4.1 Inleiding

Retensie word allerweé beskou as aanduiding van leersukses.

In die geval van tweedetaalwoordeskat dui retensie Teersukses
aan wanneer die leerder nie alleen die woord en Sy betekenis kan
onthou nie, maar ook die uitspraak en spelwyse daarvan. In beide
gevalle kan konteks soos verder aangetoon sal word, 'n beduidende
rol speel.

Die beskrywing van die wyse waarop konteks die retensie van
tweedetaalwoordeskat beinvloed, leun sterk op en is 'n ver=
besondering van wat in paragrawe 3.5 en 4.6.2 geskryf is. Eers=
genoemde paragraaf is 'n samevatting van die faktore wat lang=
termynretensie in die a]gemeen‘beinvloed en laasgenoemde van
die redes waarom konteks langtermynretensie beinvioed. Met dié
voorkennis kan die invloed vah konteks op die leer van tweede=
taalwoordeskat nou beskryf word.

6.4.2 Kodering in terme van betekenis

Konteks beinvloed die langtermynretensie van tweedetaalwoorde
omdat dit kodering in terme van betekenis moontlik maak. Dié
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moontlikheid bestaan in gevalle waar 'n leerder 'n tweedetaal=
woord binne die een of ander semantiese konteks aantref. Wan=
neer 'n woord se betekenis dan uit sodanige konteks afgelei
word, vind kodering in terme van betekenis plaas. Binne die
betekenisomvang van die onderwerp padveiligheid sou 'n leerder
'n woord soos toegeeteken interpreteer as 'n padteken, dat dit
anders as byvoorbeeld "n stopteken is en dat die saak waarna
die woord verwys 'n bepaalde voorkoms en funksie het. Sodanige
kodering van die woord toegeeteken in terme van die betekenis
daarvan lei tot beter retensie as wanneer 'n leerder die woord
bloot op grond van sy akoestiese en meer oppervlakkige attri=
bute gekodeer het (Craik en Lockhart, 1972, pp. 675, 676).

Dit is reeds bekend dat retensie afhang van die vlak van kode=
ring, Dieper semantiese kodering vind onder meer plaas deur
meer bewuste aandag, deur die sinvoller groepering en organi=
sering van leerstof en deur kodering in terme van 'n verskeiden=
heid betekenisse (vgl. par. 3.2.2.3). Konteks kan in die eerste
plek die aandag van 'n leerder op nuwe tweedetaalwoorde bepaal.
Woorde wat byvoorbeeld meer as een keer in 'n leesstuk, 'n hoor=
beeld, 'n begripstoets of in 'n liedjie voorkom, kry op die wyse
meer aandag. Kodering vind dieper plaas wanneer 'n woord in
verskillende kontekste aangetref word, veral wanneer dieselfde
woord daardeur verskillende konnotasies kry.

Kodering is in die tweede plek dieper en retensie dus beter
wanneer nuwe woorde gegroepeer is. Die groepering kan in
verskillende kategorie€ plaasvind, soos byvoorbeeld volgens
woordsoorte, geslag, in paradigmas, en so meer. Deur sodanige
groepering word nuwe woordeskat meer sinvol; daarom word dit
beter onthou.
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Die kodering van tweedetaalwoordeskat in terme van betekenis

is die ideale leerwyse om retensie te verseker. Retensie kan
voorts ook verseker word deur die feit dat konteks 'n verskei=
denheid assosiasies moontlik maak. Alhoewel assosiasievorming
'n wyse van kodering is, word daaraan verder in 'n afsonderlike
paragraaf aandag gegee.

6.4.3 Verskeidenheid assosiasies

'n Leerder kan tweedetaalwoorde onthou deur dit te assosieer met
die semantiese en nie-semantiese inligting uit die konteks van
die leersituasie. Assosiasie met semantiese inligting kan by=
voorbeeld die volgende insluit: ‘'n lestema, 'n gedig, 'n
liedjie, 'n woordelys, 'n leesstuk, ‘n sinoniem of antoniem

en sub- en superordinaatterme. Assosiasie met nie-semantiese
inligting uit die spesifieke en algemene konteks kan byvoor=
beeld die volgende insluit: 'n sleutelwoord, woorde met die=
selfde uitspraak, 'n visuele voorstelling, die fisiese fasili=
teite in die klas, tipe les, onderrigmedia en metodes van
onderrig. Dit is hieruit duidelik dat konteks die moontlikheid
byed dat nuwe woordeskat met 'n verskeidenheid kontekstuele
inligting geassosieer kan word.

Die wyse waarop bogemelde moontlike assosiasies retensie kan
verbeter, word aan die hand van 'n voorbeeld geillustreer.
Gestel 'n Zoeloesprekende leerling wil die volgende vyf nuwe
Afrikaanse woorde leer: padkode, voetganger, padteken, spoed=
beperking en kruising, Deur assosiasies met kontekstuele in=
ligting kan die retensie van dié woorde soos volg verbeter
word:
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Binne die konteks van 'n leesstuk of les kan 'n leerder

dié woorde onthou deur dit met die onderwerp van die les,
naamlik padveiligheid te assosieer. Hiervolgens kan die
woorde  juis onthou word as woorde wat met padveiligheid
te doen het.

Die vyf woorde kan ook geassosieer word met enkele woorde
s00s sinonieme, antonieme, moedertaalekwivalente en ander
woorde in 'n woordelys. So word bepaalde relasies beklem=
toon wat retensie kan verbeter.

Die woorde sou voorts ook goed onthou kan word deur dit met
'n skets van byvoorbeeld 'n straattoneel te assosieer. Op
die wyse vorm 'n mens 'n visuele voorstelling van iets kon=
kreet; selfs van 'n besondere padteken wat 'n spoed=
beperking aandui.

Vitstekende retensie sou waarskynlik die gevolg wees wanneer
'n leerder die vyf woorde kan assosieer met 'n werklike besoek
aan 'n geskikte straattoneel. Assosiasie met 'nlbepaa1de
konteks wat werklik ervaar is, soos byvoorbeeld die krui=
sing buite die skool wat vir die doel van die les besoek is,
lei in die meeste gevalle tot goeie retensie.

Die assosiasies wat met kontekstuele inligting gemaak kan word,
is feitlik onbeperk en hierbo is slegs enkele moontlikhede aan=
getoon. Sulke assosiasies is vir retensie funksioneel veral

in gevalle waar daar unieke geheuevoorstellings gevorm word;
uniek in die sin dat 'n nuwe woord met besondere kontekstuele
inligting eie aan die konteks van die betrokke leersituasie
geassosieer word. 'n Verdere rede waarom assosiasie met
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kontekstuele inligting retensie verbeter, 18 in die verskeiden=
heid van dié assosiasies. Woorde wat met baie ander inligting
uit die konteks geassosieer is, word goed deur die leerder ont=
hou. Assosiasies met bekende ekwivalente so00s road sign en
crossing Vir padteken en kruising, met bekende onderwerpe soos
padveiligheid en verkeersreéls, met woorde wat dieselfde klink
soos die Zoeloewoord -theketheke vir padteken en —khothe

vir padkode word alles as wyses beskou waardeur woorde vir die
leerder meer onthoubaar gemaak word.

Die assosi€ring van woorde met sleutelwoorde is 'n tegniek waar=
deur spesifieke konteks gebruik kan word om retensie te ver=
beter. Dit is gebaseer op bogenoemde stelling dat die assosiasie
met woorde wat dieselfde klink retensie kan verbeter. 'n Zoeloe=
sprekende sal byvoorbeeld die woord bewaarder beter onthou
wanneer hy dit nie net met die moedertaalekwivalent wnmantshinge=
lane assosieer nie, maar ook met bheva wat raas en skel kan
beteken en wat naastenby klink soos bewaarder. Retensie is

beter omdat laasgenoemde woord 'n bykomstige assosiasie bied

wat die leerder kan gebruik om die teikenwoord uit sy geheue

te kry (vgl. ook par. 3.4.3). Die volgende voorbeelde illus=
treer ook hoe die sleutelwoordmetode gebruik kan word:

Afrikaanse woord Sleutelwoord Zoeloe-ekwivalent

klomp - xhoma - okuningi
(kan ophang beteken)

byna - wena - okucisha kwenzeke
(kan jy beteken)

outeur - othula umbhali
(kan aftel beteken)
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'n Zoeloesprekende sal bogenoemde Afrikaanse woorde beter kan
onthou vanweé die assosiasie met die sleutelwoorde. In elke
geval is retensie beter omdat die sleutelwoord naastenby kZ:uk
soos die Afrikaanse woord, Die bykomstige assosiasie verbeter
die uiteindelike verkrygbaarheid van die Afrikaanse woorde uit
die geheue.

6.4.4 Die invioed van konteks op die verkryging van
tweedetaalwoordeskat uit die geheue

In par. 4.5 is tot die gevolgtrekking gekom dat konteks as hulp
in die lokalisering, selektering en rekonstruksie van inligting
uit die LG kan dien. Ten opsigte van konteks en die. verkryging
van tweedetaalwoordeskat word nou by wyse van toespitsing gelet
op die verskille en ooreenkomste tussen leer- en verkrygings=
kontekste, die probleem van konteksgebondenheid en die rol van
konteks as verkrygingswenk.

Die verkryging van inligting uit die LG word vergemaklik wan=
neer die verkrygingsituasie ooreenstem met die bergingsituasie
(vgl. par. 4.5.3). Hieruit volg dat 'n tweedetaalleerder woorde=
skat veral goed sal onthou indien hy dit moet oproep in 'n
situasie soortgelyk aan die aanvanklike leersituasie. Dit
impliseer dat die konteks van die leersituasie so na as moont=
1ik moet ooreenstem met die werklike gebruikskontekstel)
dit onder meer in rolspelsituasies moontlik is.

S00S

1) Hoewel die term konteks steeds die inhoud het wat per defi=
nisie in par. 4.2.2 daaraan gegee is, verwys gebruiks=
kontekste veral na verskillende kommunikasiesituasies.
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Die gedagte dat tweedetaalwoordeskat makliker uit die LG ver=
kry word, geld veral in gevalle waar die leerder nuwe woorde
binne die konteks van 'n gesprek oor 'n bepaalde onderwerp aan=
leer. MWoorde s00s kennismaking, ontmoeting, verlang, lanklaas
sal makliker uit die LG verkry en dus beter onthou word as dit
binne die konteks van werklike groetsituasies aangeleer word.
Dieselfde geld vir woorde oor onderwerpe soos sport, gesins=
lewe, lewenskoste, vervoermiddels, vergaderingprosedure en
dies meer, wat geleer word in kontekste wat ooreenstem met
die situasies waar sulke woorde gewoonlik gebruik word. Die
voordeel wat sodanige kontekste inhou, is dat groepe woorde
wat oor dieselfde onderwerp handel ook beter onthou word. Dit
berus op die feit dat dit wat saam in die geheue geberg is,
ook saam onthou word (Stevick, 1976, p. 18).

Benewens die feit dat konteks dus die verkryging van woordeskat
kan vergemaklik, is dit ook so dat konteks in bepaalde gevalle
kan lei tot konteksgebondenheid. Dit gebeur wanneer woorde=
skat wat byvoorbeeld in die konteks van 'n taallaboratorium
geleer is, moeilik in ander kontekste gereproduseer kan word
(Anisfeld, 1966, p. 113). In dié sin is konteks dan nadelig
vir die herroeping van woordeskat uit die LG. Vanweé die kom=
plekse aard van betekenis en die verskeidenheid gebruiks=
moontlikhede wat woorde het, is dit eintlik vanselfsprekend
dat dit nie wenslik is om woorde konteksgebonde te onthou nie.
Volgens Anisfeld (1966, p. 113) moet daar in die leerkonteks
Jjuis voorsiening gemaak word vir buigsaamheid en ognafhanklik=
heid van konteks. Laasgenoemde probleem van konteksgebonden=
heid kan oorkom word deur die aanbieding van woordeskat in ver=
skillende kontekste. Hierdeur word voorsiening gemaak vir die
verskeidenheid moontlike woordbetekenisse en vir assosiasies
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met verskillende kontekste wat verkryging uit die LG vergemak=
lik. Navorsers het al by herhaling aangetoon dat wyer vers
skeidenheid leerkontekste tot beter retensie lei (Stevick,
1976, p. 25).

Dat konteks 'n leerder kan help om tweedetaalwoorde uit sy
geheue te verkry, is aan die gebruik van verkrygingswenke te
wyte. Enige van die kontekstuele inligting waarmee nuwe
woorde geassosieer word, kan vir die leerder as hulp dien om
woorde te onthou. So is dit moontlik dat kontekstuele in=
1igting soos die lesonderwerp, verwante woorde, andertaalse
ekwivalente, 'n liedjie, 'n besondere rolspel, en so meer vir
die leerder as 'n wenk kan dien en hom dus op die wyse herinner
aan 'n woord wat hy wil onthou. Hoe meer van die kontekstuele
wenke beskikbaar is, hoe beter is dje retensie.
6.4.5 Wyses waarop konteks die langtermynretensie van
tweedetaalwoordeskat kan beinvlioed - 'n samevatting

Die langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat word deur kon=
teks op die volgende wyses beinvloed:

* Dit verskaf die moontlikheid dat woorde in terme van beteke=
nis gekodeer kan word. Sodanige dieper kodering lei tot
beter retensie.

In die konteks van verskillende woordgroeperings op grond van
byvoorbeeld woordsoorte en semantiese ooreenkoms, word
woorde makliker onthou.

Konteks bied die moontlikheid dat woorde op 'n verskeiden=
heid wyses met kontekstuele inligting geassosieer kan word.
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Hoe meer sodanige assosiasies gelé word hoe beter word
woorde onthou.

*  Woorde word goed onthou wanneer die verkrygingsituasie
ooreenstem met die bergingsituasie.

*  Woorde word makliker uit die geheue verkry wanneer konteks=
tuele inligting as verkrygingswenke gebruik word.

Met bogenoemde samevatting word die literatuurondersoek na die
invloed van konteks op die leer en langtermynretensie van .
tweedetaalwoordeskat afgesluit. Vervolgens word 'n besondere
konteks beskryf en die invloed daarvan op die leer en retensie
van woordeskat in 'n besondere tweede taal eksperimenteel
ondersoek.

6.5 DIE INVLOED VAN "N BEPAALDE SEMANTIESE KONTEKS
OP DIE LEER EN RETENSIE VAN AFRIKAANSE WOORDESKAT DEUR
ZOELOESPREKENDES - DIE EMPIRIESE ONDERSOEK

6.5.1 Inleiding

Die doel met die afgelope literatuurstudie was om na die invloed
van konteks op die leer en retensie van tweedetaalwoordeskat te
kyk. Daar is ook ondersoek ingestel na die invioed van konteks
in die breé en die invioed daarvan soos dit by enige tweede taal
geld. Vervolgens word die invioed van een besondere konteks op

die leer en retensie van woordeskat in 'n besondere tweede taal
bestudeer. '

By die keuse van die konteks en die tweede taal vir die empiriese
ondersoek is rekening met die eise van die probleemstelling in
paragraaf 1.2 gehou. Die probleem wat die eintlike motivering
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van die hele studie is, het die keuse laat val op 'n ondersoek
na die invloced van 'n semantiese konteks op die leer en retensie
van Afrikaanse woordeskat deur Zoeloesprekende leerlinge.

Die eksperimentele ondersoek wat gedoen is, word in die volgende
hoofstuk beskryf. Wat hier volg, is 'n oriéntering ten opsigte
van die hele eksperiment: 'n beskrywing en motivering word ge=
gee van die betrokke konteks (par. 6.6.2), van die ander rele=
vante veranderlikes (par. 6.6.3) en laastens word die hoofstuk
afgesluit met die navorsingshipoteses (par. 6.6.4).

6.5.2 Die keuse van die semantiese konteks

Die semantiese konteks van tweedetaalwoordeskat bestaan onder
meer uit die "bekende betekenisse" (vgl. par. 6.2.1) waaruit

nuwe woorde hul eie betekenis kry. 'n Leerder leer die beteke=
nisse van nuwe tweedetaalwoorde onder meer deur dit met moeder=
taalekwivalente of sinonieme te assosieer of deur die betekenisse
af te lei uit sinsverband of paragraafverband (vgl. par. 5.5.4;
6.2.1 en ook Kruse, 1979, p. 208). Vir die doel.van die eksperi=
ment is die genoemde sinonieme en ekwivalentewoorde as tipiese
semantiese konteks gekies.

Die finale oorweging vir die keuse van die sinonieme (wat vir
die doeleindes van die bespreking die ekwivalente woorde in
ander tale insluit), was die feit dat die gekose teikengroep
(die Zoeloesprekende leerlinge) Afrikaanse woordeskat in drie
verskillende semantiese kontekste kan leer (vgl. par. 1.2). In
die klaskamerpraktyk bestaan daar onsekerheid oor die konteks
wat die beste leerresultate tot gevolg het. Die vraag is
of dit enige verskil maak as Zoeloesprekende leerlinge
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Afrikaanse woordeskat in een van die drie kontekste leer. Dié
drie is naamlik 'n Afrikaanse sinoniem, 'n Engelse ekwivalent
of 'n Zoeloe-ekwivalent.

Die genoemde drie kontekste dien as variasies van die semantiese
konteks en is wyses waarop die leerder die betekenis van nuwe
Afrikaanse woordeskat kan leer. Telkens maak die leerder van

sy kennis in sy moedertaal, Engels of Afrikaans gebruik om te
leer wat die nuwe Afrikaanse woord beteken. Die sinonieme en
ekwivalente woorde dien as semantiese konteks omdat die leerder
daaruit die betekenis van die teikenwoord kan kry.

6.5.3 Ander relevante veranderlikes

Ten einde die resultate van die ondersoek na die inviced van
die gemelde kontekste op die leer en retensie van Afrikaanse
woordeskat sinvoller en meer bruikbaar te maak, is twee verdere
veranderlikes by die ontwerp van die eksperiment ingebring. Die
twee veranderlikes is standerd en taalprestasie (skoolprestasie
soos dit gemeet is in die vakke Afrikaans, Engels en Zoeloe).
Standerd is as veranderlike gebruik omdat die vermoede bestaan
dat die drie genoemde kontekste 'n ander invloed sal h& by
leerlinge in die laer as in die hoér standerds. Die rede hier=
voor is dat leerlinge se kennis van die drie tale waarskynlik
sal bepaal met watter sukses dit gebruik gaan word om nuwe
Afrikaanse woordeskat te leer. Die verwagting is dat die drie
kontekste die prestasies van leerlinge in die hoér standerds
{standerd 9) anders sal beinvloed as dié van die Teerlinge in
standerd 6. In standerd 9 het leerlinge reeds meer kennis en
ervaring van tweede taie soos Engels en Afrikaans, terwyl leer=
linge in standerd 6 nog in 'n groot mate steun op hulle moedertaal.
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Dieselfde argumente geld vir die veranderlike taalprestasie

soos gekwantifiseer deur die gemiddelde prestasies op skool in
Afrikaans, Engels en Zoeloe (vgl. par. 7.5.4.2). Die genoemde
drie kontekste het, so is die vermoede, nie dieselfde invlioed

by die hoé taalpresteerders as by die lae taalpresteerders nie.
Die taalprestasiepunte kan as ‘n goeie aanduider beskou word van
die leerders se taalvaardigheid. Die verwagting is dan dat leer=
linge met 'n hoé taalvaardigheid kontekste soos dié van die
Afrikaanse sinoniem en Engelse ekwivalent met groter sukses sal
aanwend as leerlinge met 'n lae taalvaardigheid.

Die veranderlikes wat in die eksperiment gebruik is, is dan
die volgende:

* Konteks: onderskeidelik Afrikaanse sinonieme, Engelse ekwi=
valente en Zoeloe-ekwivalente.
* Standerd: 6 en 9.

* Taalvlak: twee taalvlakke volgens taalprestasie: hoog en
laag.

6.5.4 Navorsingshipoteses

In die Tig van die bostaande beskrywing en motivering van hoof=
veranderlike konteks en die byveranderlikes standerd en taal=
vlak, word sewe navorsingshipoteses gestel. Die hipoteses is
net 'n kernagtige formulering van die verwagtings wat vroeér
gestel is:

1. Die verskillende kontekste behoort tot verskille in die
prestasie van leerlinge te lei.
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2. Die prestasies van leerlinge in die twee standerds
sal verskil.

3. Die leerlinge in die twee taalvliakke sal verskillend
presteer.

4, Die invloed van die kontekste is nie dieselfde vir leerlinge
in standerd 6 en 9 nie.

5. Die invloed van die kontekste is nie dieselfde vir leerlinge
op die twee taalvlakke nie.

6. Die prestasie van leerlinge op die twee taalviakke sal ver=
skillend wees vir die twee standerds.

7. Die prestasies van leerlinge wat in die drie kontekste
geleer het,sa] verskil in die twee standerds en die twee
taalvlakke.

In die geheel gesien, is die vraag na die invlced van die drie
kontekste die belangrikste hipotese wat getoets moet word. Oor
al die vlakke van die ander faktore standerds en taalvlak, is
die verwagting dat die konteks van die moedertaal Zoeloe tot
beter prestasie as enigeen van die ander sal Tei. Dit word
eerstens verwag omdat die leerders die vaardigste in hulle efe
taal is; tweedens omdat hulle via die moedertaal die meeste
begrippe vorm. Moedertaalwoorde is daarom 'n beter wyse om
betekenis aan nuwe Afrikaanse woorde as Afrikaans self of Engels
te gee; met laasgenoemde tale is die leerders minder bekend en
die gebruiksfrekwensie daarvan is Tlaer as die van die moedertaai,



HOOFSTUK 7
EKSPERIMENTELE ONDERSOEK
7.1 INLEIDING

Die ondersoek na die invloed van konteks in die studie is op
twee wyses aangepak. Eerstens is die invloed van konteks deur
middel van die literatuurstudie bestudeer soos dit ter sprake
is by die leer en langtermynretensie in die algemeen. Tweedens
is 'n eksperimentele ondersoek gedoen na die invloed van 'n be=
sondere konteks op die leer en retensie van woordeskat in

'n besondere tweede taal deur 'm gekose groep proefpersone.
Soos in par. 6.6 beskryf en gemotiveer, bestaan die konteks van
die eksperiment uit sinonieme en ekwivalente uit ander tale; is
Afrikaans as tweede taal gekies en is 'n groep Zoeloesprekende
leerlinge die teikengroep. Verslag word vervolgens gedoen van
die eksperiment wat by die Sekond&e skool dr. B.W. Vilakazi in
Soweto afgeneem is,

7.2 KORT OORSIG OOR DIE EKSPERIMENT

Alvorens die eksperimentele ontwerp en die keuse van die proef=
persone en leerstof beskryf word, is dit nodig om kortliks die
eksperimentele opset te verduidelik. Dit word gedoen ten einde
'n raamwerk te bied vir die interpretésie van die uiteensetting
wat volg.

'n Eksperiment is beplan wat in twee fases verloop het. Die
twee fases neem die presiese wyse in ag waarop tweedetaalwoorde=
skat binne konteks geleer word. In die voorleerfase raak die
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proefpersone met die konteks vertroud en in die eintlike leer=
fase word die nuwe woordeskat geleer deur dit met die konteks
te assosieer. Sodoende word die konteks gebruik om betekenis
aan nuwe woorde te gee. In die gekontroleerde eksperimentele
omstandighede is die eerste fase die kriteriumfase genocem en
die tweede die eintlike leerfase.

Die genocemde twee fases pas soos volg in die totale verloop van
die eksperiment :

'n Voortoets is aan die begin geskryf om die vlak van voor=
kennis vas te stel.

* 'n Voorleerfase is deurloop met die doel om die proefs=
persone se kennis aangaande die konteks waarmee die Afri=
kaanse woorde geassosieer gaan word, op 'n gelyke vlak te
bring.

* 'n Kriteriumtoets is geskryf om die sukses van die voorleer=
fase te meet.

In die eintiike Teerfase is Afrikaanse woorde deur die onder=
skeie groepe geleer by wyse van assosiasie met 'n sinoniem

in Afrikaans, 'n ekwivalent in Engels of 'n ekwivalent in
Zoeloe.

* In Natoets I is die sukses van die assosiasietaak in die
leerfase getoets.

* Kriteriumtoets II het gedien as aanduiding of die vlak van
voorkennis steeds behou is.
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* Natoets II is geskryf en dien in die vorm van 'n “oop"-
toets as aanduiding van die werklike leerresultate van die
leerfase.

* Na verloop van een week is 'n retensietoets geskryf.

Die beskrewe eksperiment is 'n poging om vas te stel of dit
enige verskil maak as Swartleerlinge Afrikaanse woordeskat

in drie besondere en verskillende semantiese kontekste geleer
het (vgl. par. 1.2). Soos gemotiveer in paragraaf 6.6 is die
teikengroep Zoeloeleerlinge en die kontekste dié van 'n Afri=
kaanse sinoniem, 'n Engelse ekwivalent en 'n Zoeloe-ekwivalent
(vgl. verder par. 7.5). Hierby is nog twee veranderlikes, naam=
1ik standerd en taalvlak in die ontwerp van die eksperiment in=
gebou (par. 6.6.3 en 7.3). Daar is dus van drie onafhanklike
veranderlikes gebruik gemaak,naamlik konteks, standerd en taal=
viak.

7.3 DOEL VAN DIE EKSPERIMENT

Die doel met die eksperimentele ondersoek is om die geldigheid
van die navorsingshipoteses wat in par. 6.6.4 gestel is, te be=
paal. Dit word gedoen deur na die invloed van konteks, standerd
en taalvlak te kyk en ook na die gesamentlike invloede van dié
onafhanklike veranderlikes. Daar word met ander woorde na die
volgende gekyk:

1. of die Zoeloesprekende leerlinge wat Afrikaanse woorde

binne drie verskillende kontekste leer, verskillend
presteer;
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2. of die prestasies van leerlinge in die twee standerds
(ses en nege) verskil;

3. of die prestasies van leerlinge in die hoé taalvlak=
groep en dié in die lae taalvlakgroep verskil.

Die doel van die eksperiment is dus in die eerste plek om
spesifiek te kyk na die effek van bogencemde onafhanklike
veranderlikes, naamlik konteks, standerd en taalvlak. Hierby
word daar egter ook belang gestel in die interaksie tussen
die drie veranderlikes. Dit beteken dat daar gekyk moet
word

4, of die kontekste (Afrikaans, Engels en Zoeloe) verskillende
effekte op die standerds (ses en nege) se prestasies het;

5. of die drie kontekste waarin die Afrikaanse woordeskat
geleer is 'n ander effek het op die prestasie van leerlinge
op die hoé en die lae taalvlak;

6. of taalvlak(hoog en laag) 'n ander invloed het op die
prestasie van standerd 6-leerlinge as op die prestasie
van die standerd 9-leerlinge;

7. of die konteks waarin geleer is vir die leerlinge in die
twee standerds en taalvlakke tot verskillende prestasies
lei.

Bogenoemde hoofeffekte en interaksies word ondersoek ten op=
sigte van twee afhanklike veranderlikes, naamlik 'n natoets
en 'n retensietoets. Daardeur kan vasgestel word wat die on=
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middellike en wat die uiteindelike ("delayed") invloed van die
onafhanklike veranderlikes is.

7.4 EKSPERIMENTELE ONTWERP
7.4.1 3 x 2 x 2-faktoriale ontwerp

In die eksperiment is drie onafhanklike veranderlikes gekombi=
neer in 'n faktoriale ontwerp. Die ontwerp van die eksperiment
word 'n 3 x 2 x 2-faktoria1e1) ontwerp genoem. Elke syfer verwys
na 'n onafhanklike veranderlike en na die hoeveelheid vlakke van
elke veranderlike. Die eerste faktor konteks het drie vlakke,
naamlik A, B en C. Die faktor word ook die behandelingsfaktor
genoem, omdat die drie kontekste waarin geleer is ook die ek=
sperimentele behandeling is wat die proefpersone ondergaan het.
Die faktore standerd en taalvlak het elk twee vlakke. Standerd
word verdeel in ses en nege, terwyl taalviak onderskei word in
hoog en laag. Die laasgenoemde twee faktore standerd en taal=
vlak word die klassifikasiefaktore genoem; daarvolgens is die
proefpersone in subgroepe verdeel.

Diagrammaties lyk die 3 x 2 x 2-faktoriale ontwerp wat hierbo
beskryf is, soos volg:

1) Die 3 x 2 x 2 word gelees as "drie by twee by twee".
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TABEL

ONTWERP VAN DIE EKSPERIMENT:

7.1

'N 3 x 2 x 2-FAKTORIALE ONTWERP

Konteks
A (Afrikaans) B (Engels) C (Zoeloe)
Stan=
derd 6 9 6 9 6
Taal=
vlak |Hoog |.aag Hoog|Laag Hoog Laag| Hoog| Laagf Hoog jLaagj Hoog| Laag

7.4.2 Voordele van die faktoriale ontwerp

Volgens Ary e.a. (1972, p. 250 e.v.) en Kerlinger (1975, p. 245
e.v.) is daar drie voordele in die gebruik van 'n faktoriale
ontwerp vir 'n eksperiment:

*

Meer as een faktor kan gelyktydig in berekening gebring word;

* Die invioed van elke onafhanklike veranderlike kan afsonder=
1ik vasgestel word,

* Die gekombineerde invloed van die verskillende onafhanklike

veranderlikes kan bepaal word.

Soos in enige leersituasie, is daar ook in situasies waar
woordeskat geleer word 'n verskeidenheid faktore wat 'n rol

speel.
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woordeskat bepaal, is onder meer ouderdom, taalvaardigheid, in=
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Deur 'n faktoriale ontwerp kan daar van dié faktore gekombineer
word en is dit nie nodig om elk afsonderlik in 'n eksperiment
te ondersoek nie. So is daar in die genoemde 3 x 2 x 2-
faktoriale ontwerp die faktore konteks, standerd en taalvlak
saamgevoeg in een eksperiment wat dit moontlik maak om die in=
vloed van elke faktor afsonderlik en saam te bestudeer.

7.5 KEUSE VAN DIE PROEFPERSONE
7.5.1 Oriéntering: Afrikaans as taal vir Swartmense

In par. 5.1 is 'n uiteensetting gegee van die oorwegings waar=
volgens die tale wat 'n meertalige kan praat, benoem word. Twee
kriteria wat kan geld is gefidentifiseer, naamlik taalvoorkeur
en wyse van aanleer. Volgens dié kriteria kan Afrikaans vir
die Swartmense in die verskillende streke van Suid-Afrika, as
tweede, derde en selfs vreemde taal beskou word. Wat taal=
voorkeur betref, is Afrikaans vir die meerderheid Swartmense
'n derde taal naas die moedertaal en Engels, terwyl daar ook
streke is waar Afrikaans as tweede taal beskou word (vergelyk
Schuring, 1977, pp. 59, 65). Laasgenoemde is veral op die
platteland die geval. Ten opsigte van die wyse waarop die
taal aangeleer word, word Afrikaans as tweede of as vreemde
taal beskou. In sommige gevalle word Afrikaans as vreemde
taal aangeleer omdat dit nez in die klassituasie gehoor word
en omdat Swartleerlinge nie daarbuite aan die taal bloot=
gestel word nie. 1In die meeste gevalle, so sou met reg be=
weer kon word in die Tig van Schuring (1977) se ondersoek,
leer Swartleerlinge Afrikaans aan as tweede taal. Die rede
hiervoor is dat die leerlinge op baie vlakke met Afrikaans

in aanraking kom: die radio, televisie, in kommunikasie=
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situasies met Blankes en Taastens veral in die brood-en-botter-
situasies. Schuring (1977, p. 28) het in dié verband aangetoon
dat 18 persent van die Swartmense in sy proefgroep Afrikaans ge=
woonlik met Blankes by die werk praat teenoor die 10,4 persent
in die geval van Engels. Afrikaans word ook die meeste gebruik
(28,3 persent) wanneer daar met Blanke winkeliers gepraat word,
teenoor die 27,2 persent in die geval van Engels.

7.5.2 Die taalmilieu van die populasie

By navraag het dit geblyk dat die taalmilieu van die Zoeloe=
leerlinge redelik homogeen is. Die skool is in 'n oorwegend
Zoeloesprekende deel van Soweto geleé en met die uitsondering
van enkeles is al die leerlinge in die skool Zoeloesprekend.
Die homogeniteit van die populasie se taalmilieu blyk verder
ook uit hulle besondere taalvoorkeure, kontak met Afrikaans en
die onderrigmetodes van die onderwyser.

Vir die besondere teikengroep waaruit die proefpersone vir die
eksperiment getrek is, is Afrikaans volgens taalvoorkeur 'n
derde taal. Dit is vasgestel uit gesprekke met die skoolhoof,
mnr. L.R. Maake en die adjunk-hoof en Afrikaansonderwyser,
mnr. J,E. Motloung. Engels word steeds as tweede taal verkies
omdat dit as prestigetaal beskou word.

Volgens die hoof en die adjunk-hoof word die Zoeloeleerlinge
hoofsaaklik in die klassituasie aan Afrikaans blootgestel en
die kontak buite die klas is beperk tot televisie en sommige
werksituasies. In die Tig hiervan kan Afrikaans vir die teiken=
groep as 'n tweede taal beskou word (vgl. die kriteria in par.
5.1). Voorts blyk dit dat onderwysers in dié skool dikwels
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Engels of Zoeloe gebruik om moeilike Afrikaanse woorde te ver=
duidelik. Zoeloe word in 'n mindere mate gebruik en dit is veral
Engels wat dikwels as die "medium van onderrig" in die Afrikaanse
klas gebruik word. ’

7.5.3 Die universum en bereikbare populasie

Vir die doel van die eksperiment is die Sekondére Skool dr.
B.W. Vilikazi in Soweto as universum gekies.

Die bereikbare populasie het bestaan uit al die Zoeloesprekende
leerlinge in standerd 9 (76 in totaal) en uit drie van die nege
standerd 6-klasse wat deur die hoof beskikbaar gestel is (102
in totaal). Die twee standerds is gekies omdat hulle onderskei=
delik die senior en die junior sekondére skoolfase verteenwoor=
dig.

7.5.4 Die steekproef
7.5.4.1 1Inleiding

Om redes wat weldra duidelik sal word, is daar uit die bereik=
bare populasie van 178 Zoeloesprekende standerd 6 en 9-leerlinge
'n steekproef van 155 leerlinge getrek. Dit is gedoen deur
midde] van die metode van gestratifiseerde steekproefneming.

Die bereikbare populasie is volgens taalvaardigheid en geslag

in subgroepe (strata) verdeel om sodoende 'n meer verteenwoordi=
gende steekproef te verkry. Die leerlinge in elke subgroep is
daarna op 'n ewekansige wyse in die verskillende konteksgroepe
verdeel.
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7.5.4.2 Verdeling van die populasie in subgroepe

Elke leerling in die bereikbare populasie is volgens taal=
vaardigheid in 'n hoé en lae taalvlakgroep verdeel. Die taal=
vaardigheidstandaard is gebaseer op die Teerlinge se prestasie

in Afrikaans, Engels en Zoeloe tydens die halfjaarlikse ek=
samens (1979). Die gemiddelde van die drie vakke is vir elke leer=
1ing bereken. Dié gemiddelde taalpunt wat as 'n goeie aandui=
ding van die Teerlinge se taalvaardigheid beskou kan word, is
gebruik om elkeen in 'n ho& of Tae taalvlak te verdeel. Dié
verdeling is vir elke standerd afsonderlik gedoen. Vir die
standerd 6-leerlinge het dit soos volg verloop:

* Vir elke leerling is 'n gemiddelde taalpunt bereken. Deur
die taalpunte van al 102 standerd 6-leerlinge in berekening
te bring, is 'n skeidslyn (117 uit 300) vasgestel. Dié
waarde word ook die mediaan genoem en verdeel die punte
presies in twee helftes. Na die boonste helfte word ver=
wys as hoé en na die oorblywende deel as die lae presteer=
ders.

* 0Om 'n eweredige verdeling volgens ges]agl) te verseker, is
dié populasie uiteindelik in vier subgroepe verdeel, naamlik
standerd 6-seuns hoog, standerd 6-seuns laag, standerd 6-
dogters hoog en standerd 6-dogters laag.

1) Hiervolgens was daar 72 seuns en 30 doqters. Omdat die
totaal van 102 die hantering van eksperimentele groepe sou
bemoeilik (vgl. par. 7.5.4.4) is daar op ewekansige wyse
23 seuns gekies wat nie aan die eksperiment deelgeneem het
nie,
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Die verdeling van die standerd 9-leerlinge is op dieselfde wyse
gedoen. Die mediaan waarvolgens die gemiddelde taalpunte ver=
deel is, was 134 uit 300.

7.5.4.3 Ewekansige verdeling in die konteksgroepe

Nadat die 79 proefpersone in standerd 6 en die 76 in standerd

9 volgens taalvaardigheid en geslag in subgroepe gedeel is, is
hulle alfabeties gerangskik en genommer. Die subgroepe seuns

6 hoog, seuns 6 laag, dogters 6 hoog en dogters 6 laag iS van

1 tot 79 genommer en die soortgelyke subgroepe vir standerd 9

van 1 tot 76. Hierna is die proefpersone, met behulp van die
ewekansige tabelle van Stoker {1977, p. 27) in drie groepe ge=
deel. ETk van dié drie groepe is toe weer ewekansig aan konteks
A, B of C toegesé. Sodoende is drie eksperimentele groepe gekry.

7.5.4.4 Grootte van die steekproef

Daar is probeer om die steekproef so groot as wat prakties
moontlik was te trek. As daar in elke sel van die ontwerp
omtrent 12 proefpersone gekry kon word, dan sou daar met groepe
van omtrent 36 in 'n klas gewerk kon word. Met dié praktiese
oorweging as riglyn is die steekproef getrek. Die uiteindelike
hoeveelheid proefpersone wat aan die eksperiment deelgeneem het,
word in tabel 7.2 weergegee. Hoewel die steekproefgrootte aan=
vanklik 155 was (76 in standerd 9 en 79 in standerd 6), was

daar uiteindelik 129 teenwoordig.
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TABEL 7.2

AANTAL PROEFPERSONE WAT AAN DIE EKSPERIMENT DEELGENEEM HET

Konteks

Standerd

Taalvlak

11 |12

14

14 |11 {10 | 11

Totaal in
elke stan=
derd

23

17

24

19

25 21

Totaal in
elke groep

40

43

46

Taalvlak
Hoog

19

26

24

Taalvlak
Laag

21

17

22

Wat die leerlinge in standerd 9 betref, is die hele bereikbare
subpopulasie dus as steekproef gebruik.

woordig,

Daarvan was 57 teen=
Uit die bereikbare populasie van 102 standerd 6-

leerlinge is daar 79 ewekansig getrek waarvan 72 aan die eksperi=
ment deelgeneem het.
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7.6 DIE KEUSE VAN LEERSTOF VIR DIE EKSPERIMENT

Die Afrikaanse woordeskat wat gekies is vir die eksperiment
(bylae A) moes aan drie vereistes voldoen:

* Elkeen moes 'n Afrikaanse sinoniem en 'n ekwivalent in Engels
en Zoeloe hé wat dieselfde beteken.

* Die gekose Afrikaanse woorde moes relatief onbekend wees,
anders kon daar nie sprake wees van nuwe woordeskat wat
geleer word nie.

* Die sinoniem en ekwivalente moes vir die leerders so goed
moont1ik bekend wees.

Die eerste vereiste is gestel in ooreenstemming met die doel van
die eksperiment, naamlik om te kyk of dit 'n verskil maak as
Zoeloeleerlinge Afrikaanse woordeskat leer deur dit te assosieer
met 'n sinoniem, 'n ekwivalent in Engels, 6f 'n moedertaal=
ekwivalent. Die tweede vereiste spreek vanself. Die derde
vereiste is gestel sodat daar verseker kan word dat die konteks
(dus die sinonieme en ekwivalente) gebruik kan word om die nuwe
Afrikaanse woorde te leer. Die konteks verteenwoordig die be=
tekenis waarmee die nuwe woordeskat geassosieer word.

Daar is op verskeie wyses gekontroleer of die teikenwoordeskat
voldoen aan die gestelde vereistes. Met behulp van woordeboeke
en die uitsprake van verskeie Zoeloetaalkenners aan die RAU

en die SAUK is vooraf seker gemaak dat die Afrikaanse woorde en
hulle sinonieme en ekwivalente dieselfde beteken. Verder is
die woordeskat eers vooraf in enkele kleiner woordeskat=
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eksperimente gebruik. Die finale keuse is gemaak nadat 'n
proeflopie afgeneem is by die Sekondére Skool Dobsonville. Die
24 Afrikaanse woorde wat uiteindelik gekies is, word in bylae
A aangegee. Ter wille van die eweredige verdeling, het die 24
woorde bestaan uit agt selfstandige naamwoorde, agt werkwoorde
en agt byvoeglike naamwoorde en bywoorde. Dié woorde is vir
elke fase van die eksperiment in verskillende ewekansige volg=
ordes verdeel.

Die resultate van twee toetse in die eksperiment het getoon dat
die gekose woordeskat wel aan bogencemde vereistes voldoen het.
In die voortoets wat afgeneem is, het die proefpersone ge=
middeld 0,07 persent behaal wat getoon het dat die gekose
Afrikaanse woorde wel onbekend was. Die vereiste dat die
sinonieme en ekwivalente bekend moet wees, is nagekom deur die
eerste deel van die eksperiment, naamlik die kriteriumfase.
Tydens die fase moes die proefpersone in die verskillende groepe
tot op 'n bevredigende vlak bekend word met die kontekswoorde
(dit is die sinonieme en ekwivalente}, sodat almal dieselfde
voorkennis het waarmee die nuwe woordeskat geassosieer kon
word. Dié voorkennis is getoets nadat almal die kriteriumfase
deurloop het. Die gemiddeld vir die proefpersone in standerd

6 was 85 persent en dié vir die proefpersone in standerd 9

95 persent.

7.7 DIE VERLOOP VAN DIE EKSPERIMENT
7.7.1 Inleiding

Die eksperiment wat vervolgens bespreek word, is ontwerp om die
hipoteses in par. 6.6.4 te toets. Die agt stappe van die
eksperiment is die volgende:
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* 'n Voortoets

* 'n Voorleerfase
*  Kriteriumtoets I
* Die leerfase

*  Natoets I

* Kriteriumtoets 11
* Natoets II

* Retensietoets

Die beskouing oor die presiese wyse waarop tweedetaalwoordeskat
binne konteks geleer moet word (vgl. par. 5.3.3), het vereis dat
die eksperiment twee fases moes h&, naamlik 'n kriteriumfase en
die eintlike leerfase. Tydens die kriteriumfase (die voorleer=
fase hierbo) is kennis van die woorde (sinonieme en ekwivalente)
wat as konteks gebruik gaan word, bemeester. Dit was as voor=
vereiste gestel vir die eintlike leerfase waartydens die nuwe
Afrikaanse woorde geleer is deur assosiasie met die pasgeleerde
sinonieme en ekwivalente.

Vervolgens word bogenoemde agt stappe aan die hand van voor=

beelde beskryf en gemotiveer. Vir 'n geheeloorsig van die
eksperiment kan tabel 7.3 vergelyk word.
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TABEL 7.3

CHRONOLOGIESE VERLOGP VAK D1E EKSPERIMENT

Stappe Tydsduur Beskrywing Doel

1| Voortoets 6 min 'n "Oop" toetsl) Om die voorkennis van die

teikenwoordeskat te toets

2 | Yoorleer= 30 min Hier is die konteks= Om al die proefpersone op 'n

fase moordez geleer met bevredigende vlak te kry wat
behulp van 'n tru= voorkennis betref.
projektor.

3 Kriterium= 4 min Meervoudige keuse= Om vas te stel tot op watter

toets | toets vlak die voorkennis bemeester
is.

41 Leerfase 40 min Met behylp van sky= Om die 24 Afrikaanse woorde
fies is woordpare ge= met die kontekswoordete
leer. Proefpersone assosieer.
moes hardop herhaal
en terugvoer is ge=
gee deur middel van
‘n toets.

5 | Natoets | 6 min Proefpersone moes die Toets kennis van die assosiasies
geassosieerde konteks= wat in die leerfase geleer is.
woorde skriftelik
weergee,

6| Kriteriums 4 min Dieselfde as krite= Dien as "vuller" tussen die

toets II riumtoets twee natoetse en ook om te kyk
of die kriterum steeds behou
word.

7 | Natoets 11 6 min Soos die "oop" voor= Toets of die proefpersone die
toets. betekenis van die nuwe Afri=

kaanse woorde geleer het.

8 | Retensie= 6 min Dieselfde as na= Om te kyk hoeveel die proef=

toets toets 11 persone onithou na die verloop
van een week.
Sleutel 1) "Oop" toets - proefpersoon kon in enige taal die betekenisse van

die gevraagde woorde weergee.

2) Kontekswoorde - dié sinonieme in Afrikaans en die ekwivalente in
Engels en Zoeloe van die Afrikaanse woorde wat geleer moes word.
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7.7.2 Uiteensetting en motivering van die verloop van die
eksperiment

7.7.2.1 Die voortoets (bylae B)

Die voortoets is in die vorm.van 'n "oop" toets gegee. Dit
beteken dat die proefpersone toegelaat is om op enige wyse die
betekenisse van die woorde weer te gee. Hulle kon die woorde
in sinne gebruik, sinonieme neerskryf en enige taal gebruik -
solank dit net daaruit duidelik was of hulle geweet het wat
die woorde beteken. Al die proefpersone het dieselfde toets -
geskryf en ses minute is daarvoor toegelaat. ’

Die bedoeling met die voortoets was om te kyk wat die voor=
kennis was wat die proefpersone van die teikenwoordeskat - dit
wil sé dié Afrikaanse woordeskat wat in die eintlike leerfase
van die eksperiment geleer moes word - gehad het. Daardeur is
vasgestel dat die proefpersone gemiddeld 7 persent van die 24
Afrikaanse woorde geken het; hiervolgens kan met reg beweer
word dat die teikenwoordeskat vir die leerders relatief on=
bekend was.

7.7.2.2 Die voorleerfase (bylaes C, D en E)

In die voorleerfase is die voorkennis van al die proefpersone
tot op 'n bepaalde kriteriumvlak gebring. Die besondere voor=
kennis van die sinonieme en ekwivalente wat as konteks vir die
latere leerfase moet dien, is met behulp van 'n truprojektor
soos volg bekend gestel. Elke woord is in die verband van 'n
sin langs 'n illustrerende prentjie geprojekteer, terwyl die
proefpersone in groepsverband die sinne hardop herhaal het. Vir
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elke groep is die sinne in 'n ander taal gegee, terwyl die .
illustrasies dieselfde gebly het.

Groep A 1. Hy klZm in 'n boom.
2. 'n Nota is iets wat geskryf word.

Groep B 1. He climbs a tree.
2. A note is something that one writes down.

—

Ukhwela emthini.
2. Amaminithi (omhlangano) yilokho okubhalwayo

Groep C

Met die ooreenstemmende illustrasies is gepoog om die betekenis
van die skuinsgedrukte woorde vir die leerders duideliker te
maak en ook om moontlike betekenisvariasies tussen tale te vers
minder. Ten einde te verseker dat die drie groepe proefpersone
dieselfde kriterium bereik, het die voorleerfase vir Groep A
langer geduur as vir groep B en dié van groep B langer as vir
groep C, Dit het nodig geblyk vanweé die verskil in bekend=
heid van die tale en ook vanweé die ondervinding van die
eksperimenteerder in die proeflopie. 'n Min of meer gelyke
kriterium is bereik nadat groep A elke sin vier keer, groep B
drie keer en groep C twee keer herhaal het.

Deur die voorleerfase is aan die proefpersone geleentheid gegeé
om 'n bepaalde (min of meer gelyke) kriterium te bereik wat
hulle voorkennis van die kontekswoorde betref. Dig& kriterium
was nodig sodat daar in die eintlike leerfase sinvolle assosiasie
kon plaasvind tussen die Afrikaanse woord wat geleer moes word

en die kontekswoord.
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7.7.2.3 Kriteriumtoets I

(bylaes F, G en H)

Die kriteriumtoets waarmee vasgestel is of die proefpersone na

die voorleerfase die vereiste vlak van voorkennis bereik het,

het uit meervoudige keusevrae bestaan.

beelde van die vrae:
Groep A (bylae F)

1. 'n Mens kiim as jy

2. 'n Nota is

Groep B (bylae G)

1. A person climbsif he

2. A note is like

Groep C (bylae H)

1. Umuntu ukhwela uma

0o o o

[ B~ o ¥ -1

o o o
Dl

O o i{w

[o o o

Die volgende is voor=

op jou hande staan
weghardloop
in 'n boom wil kom

iets wat geskryf word
'n prent
'n toets

. stands on his hands

runs away
wants to get in a tree

something that is written
a picture
a test

ema ngezandla
ebaleka
efuna ukwenyuka emthini.

135



2. Amaminithi (omhlangano) a. into ebhalwayo
b. kuyisithombe
c

. kuyisivivinyo

Die proefpersone in-al drie groepe het 'n gemiddeld van 89,4
persent behaal wat as goed beskou kan word. Dit dui daarop dat
almal se voorkennis op 'n hoé peil was. Die proefpersone kon
dus in die werklike leerfase dié kennis as konteks gebruik om
die nuwe Afrikaanse woordeskat te leer.

7.7.2.4 Die leerfase (bylae I)

In die leerfase het die drie groepe proefpersone dieselfde
24 Afrikaanse woorde geleer deur dit met 'n kontekswoord
te assosieer.

Groep A Groep B Groep C
Klouter - klim Klouter - climb Klouter - ukhwela

Aantekening - nota Aantekening - note Aantekening - Amaminithi
Omhlangano

Die teikenwoorde is met behulp van 'n skyfieprojektor geleer.
Elke groep het bostaande woordpare afsonderlik op die skerm

gesien. By elke woordpaar is die volgende drie keer herhaal:

- Eksperimenteerder: "Klouter beteken klim.
Wat beteken klouter?"

- Proefpersone almal hardop: “Klouter beteken klim."
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Die assosiasie tussen die teikenwoord "klouter" en die konteks=
woord "k1im" is verder versterk deur 'n kort toets. Die toets
wat met behulp van die skyfieprojektor afgeneem is, vorm deel
van die leerfase en het aan die proefpersone die geleentheid
gebied om te sien hoe doeltreffend hulle leer. Op die skerm
het die proefpersone gesien: Klouter - ? Elkeen moes die
sinoniem neerskryf soos hy dit onthou het. Direk hierna is
terugvoering gegee deurdat die oorspronklike woordpaar

"klouter - k1im" weer op die skerm verskyn het. Sodoende kon
die leerders hulle eie response nasien en korrigeer.

In dié fase wat die eintlike leerfase in die eksperiment was,
het die proefpersone dieselfde woordeskat in drie verskillende
kontekste geleer. Die kontekste het bestaan uit Afrikaanse
sinonieme, Engelse ekwivalente en Zoeloe-ekwivalente., Dié
woorde is gebruik as konteks, omdat die leerders deur assosiasie
daarmee die betekenis van die nuwe woorde kon leer. Die bekende
betekenis, soos dit opgesluit 18 in die sinonieme en ekwivalente
woorde, is dus op die wyse gebruik as die konteks waarmee bete=
kenis aan die nuwe woorde gegee is.

7.7.2.5 Natoets I (bylae J)

Natoets I is direk na die afloop van die leerfase afgeneem.

Al die proefpersone het dieselfde toets geskryf waar die ge=
assosieerde woorde weergegee moes word. Hierdeur is vasgestel

in watter mate die assosiasietaak suksesvol was.

Die bedoeling met natoets I was om te kyk of die kennis van
die woordeskat by wyse van 'n assosiasietaak effektief getoets
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kan word. Omdat die proefpersone beter in natoets II gevaar
het, is laasgenoemde gebruik as afhanklike veranderlike.

7.7.2.6 Kriteriumtoets II (bylae K)

Die toets is 'n herhaling van kriteriumtoets I. Die doel
daarmee was om te kyk of die proefpersone steeds die konteks=
woorde op 'n bevredigende viak ken, Hierby moes die toets ook
dien as "vuller" tussen die twee natoetse. Dit was nodig om=
dat natoets II verskil het van natoets I.

7.7.2.7 Natoets II (bylae K)

In vergelyking met natoets I is natoets II 'n betroubaarder
aanduiding van die sukses waarmee die Afrikaanse woorde aange=
leer is. Waar natoets I net die assosiasies tussen die 24
teikenwoorde en hulle sinonieme of ekwivalente getoets het,
was natoets II daarop gemik om die proefpersone die beste ge=
leentheid te gee om die betekenisse van die geleerde woorde
weer te gee. Natoets II is daarom beskou as 'n "oop toets",
omdat dit die proefpersone vrygestaan het om dit in Afrikaans,
Engels of Zoeloe te beantwoord. In alle gevalle is proef=
persone toegelaat om sinne te gebruik, beskrywings te gee &f
om sinonieme en ekwivalentewoorde neer te skryf. Uit die ant=
woorde moes dit net duidelik wees of hulle weet wat die Afri=
kaanse woorde beteken. Die antwoorde is deur die skrywer self
nagesien. 'n Zoeloesprekende, mnr. D. Gama,was behulpsaam met
die Zoeloeantwoorde.
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7.7.2.8 Die retensietoets (bylae L)

Na verloop van een week is 'n retensietoets geskryf wat behalwe
vir die veranderde woordvolgorde, dieselfde toets was as natoets
II. Die toets is 'n goeie aanduiding van die mate van lang=
termynretensie van die geleerde Afrikaanse woordeskat. Dit kan
met sekerheid beweer word as aanvaar word dat 'n deel van die
inligting wat 'n mens leer, binne 'n paar dae vergeet word.

Dit wat 'n mens onthou word na verloop van dié paar dae in elk
geval ook langer onthou sonder dat baie daarvan verlore gaan.
Die tempo van vergeet blyk ook duidelik uit die sogenaamde
retensiekurwe van Ebbinghaus (Laycock en Munro, 1966, p. 144).
Daarvolgens stabiliseer die tempo waarteen 'n mens inligting
vergeet na verloop van vier of vyf dae. Die hoeveelheid inlig=
ting wat 'n mens daarna onthou bly met weinig verlies, dieselfde
vir minstens dertig dae.

7.8 OPMERKINGS OOR DIE EKSPERIMENT

Die eksperiment is in sy geheel deur die skrywer self afgeneem.
Mnr. D. Gama van die RAU was behulpsaam met die opstel van die
onderrigmedia. Die verskillende groepe proefpersone soos dit
hierbo beskryf is, is afsonderlik geneem en het al die fases
van die eksperiment voltooi.

Instruksies is aan al die proefgroepe in Afrikaans en Engels
gegee om te verseker dat almal weet wat van hulle verwag word.
‘n Plakkaat is ook voor in die lokaal aangebring waarop die
verloop van die eksperiment stapsgewys uiteengesit is.
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7.9

7.9

Aan
$00
die
wat

*
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GELDIGHEID EN BETROUBAARHEID VAN DIE TOETSE
.1 Geldigheid

die hand van die kriteria vir die geldigheid van toetse
s dit deur Ary e.a. (1972,pp. 190-200) gestel word, word
volgende afleidings gemaak met betrekking tot die toetse
in die eksperiment geskryf is:

Al die toetse het inhoudsgeldigheid en beantwoord aan die
doel waarvoor dit opgestel is. Met elke toets is kennis
van al die pasgeleerde werk getoets.

Die toetse wat gebruik is in die toetsing van die hipoteses
toon 'n bevredigende mate van saamallende geldigheid. Dit -
is vasgestel deur na die korrelasie tussen die toetse en 'n
beskikbare kriterium te kyk. Die gemiddelde punte wat leer=
linge tydens die halfjaareksamen in die taalvakke Afrikaans,
Engels en Zoeloe behaal het, is as kriterium gebruik., Die
korrelasies met die taalpuntgemiddeides word in tabel 7.4
aangegee. Die onderskeie korrelasies dien op die wyse as
geldigheidskoéffisiént. Die korrelasie tussen die kriterium
taalpuntgemiddeld en natoets II is 0,54 en dié tussen die
kriterium en die retensietoets is 0,47.



TABEL 7.4
KORRELASIEMATRIKS VAN DIE VERSKILLENDE TOETSPUNTE

Skoo]puntel)
1 2 3 4 5 6 7 8 ] 10
[1] 1] -t
b » | 88 BT i
© o Q —— 7)) —— " —
o w [)] S5 o S + 1 5 + w
21| 2|22 ¢ |28 8 (8a| 8 (58
;1 5 o )] © E =) - Q + — Q) + o
4 =4 O o O [e] s O o) S Q 1] u O
<L [} N _o} > pozgnt = pyap = o ¥
1.Afrikaans } 1,0
° .
'g 2.Engels 0,55}1,0
2 3.Zoeloe 0,12]0,20{1,0
_§ 4,Taalpunt
v gemiddeld {0,83]0,83]/0,49|1,0
5.Voortoets {0,51/0,4110,08{0,49|1,0
6.Kriterium=
toets I 0,48}0,4010,09}0,4810,34{1,0
7.Natoets I | 0,63/0,51|0,04{0,59|0,41{0,54{1,0
8.Kriterium=
toets II 0,48{0,44{0,11}0,50{0,28(0,84(0,52(1,0
9.Natoets II{0,61}0,47}0,00{0,54{0,48]0,52}{0,91(0,51]1,0
10.Retensie=
toets 0,490, 38}0,07{0,47/0,40{0,36}0,69;0,37|0,68}1,0
1) Hier is die punte gebruik wat Teerlinge in die skoolvakke

behaal het tydens die halfjaarlikse eksamen.
puntgemiddeld is die gemiddelde prestasies in die drie

taalvakke.

Die taal=
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7.9.2 Betroubaarheid

Die betroubaarheid van 'n toets gee 'n aanduiding van die kon=
sekwentheid van meting. Volgens die toets-hertoetsmetode (Ary
e.a., 1972, p. 204) is dit moontlik om die betroubaarheid van
die kriteriumtoetse en die natoetse te bepaal. In tabel 7.4
word die korrelasie tussen die kriteriumtoetse aangegee as 0,84
en tussen die natoetse as 0,91. Dié koéffisi€nte van stabiliteit
dui op die hoé betroubaarheid van die toetse,

7.10 KEUSE VAN STATISTIEK

Die statistiese metode wat gebruik is om die eksperimentele

- gegewens te verwerk, staan bekend as kovariansieanalise. Dié
prosedure is 'n uitbreiding van die gewone variansieanalise.
Vervolgens word Taasgenoemde tegniek eers beskryf sodat die
beskrywing van die kovariansieanalise in perspektief geplaas
kan word.

7.10.1 Variansieanalise

Variansieanalise is 'n statistiese tegniek wat gebruik word in
faktoriaal ontwerpte eksperimente waar die gemiddeldes van twee
of meer groepe proefpersone met mekaar vergelyk word.

Volgens Kerlinger (1975, pp. 257-259), Ferguson (1976, pp. 235,
240) en De Wet e.a. (1979, pp. 202, 227, 281) is die voordeel
van variansieanalise die volgende:

* Deur variansieanalise word die navorser in staat gestel om met
twee of meer veranderlikes gelyktydig te eksperimenteer. Dié
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veranderlikes se invloed kan afsonderlik en gekombineerd
beskryf word (vgl. in dié verband ook Ary e.a., 1972, p.145).

* Deur variansieanalise toe te pas kan daar met growwe aannames
van normaliteit en homogeniteit van variansie gewerk word
sonder dat die geldigheid van die afleidings wat gemaak word
ernstig daardeur geraak word.

7.10.2 Kovariansieanalise

Die tegniek van kovariansieanalise word gebruik as 'n uitbreiding
van die beskrewe variansieanalise. Deur dié tegniek word
variansieontledings uitgevoer op die tellings van die afhanklike
veranderlike wat aangepas is vir die moontlike invloede van
faktore anders as die eksperimentele behandelingsfaktor

(Ferguson, 1976, p. 346).

Kovariansieanalise is 'n wyse om verskille tussen eksperimentele
groepe te analiseer nadat die aanvanklike verskille soos aangedui
deur voortoetsmetings of ander onafhanklike veranderlikes in ag
geneem is (Ary e.a., 1972, p. 224). Die metings van die afhank=
like veranderlikes word vir die invloed van die steurings=

1)

variansie verminder (Huysamen, 1976, p. 199). Dit beteken dat

veranderlikes ™’ gekorrigeer. Deur dié aanpassing word die fout=

die groter deel van die variasie in die afhanklike veranderlike
aan die invloed van die behandelingsfaktor toegeskryf kan word.

1) "Steuringsveranderlike"” is 'n term van Huysamen (1976, p. 91)
wat verwys na veranderlikes wat nie behandelingsfaktore is
nie. Dit is sodanige veranderlikes wat wel invloed kan hé
op die resultate van 'n eksperiment. Dié invloed word dan
deur die tegniek van kovariansieanalise in berekening gebring.
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Vanweg die aard van die eksperiment is dit nodig om die invloed
van drie toetse wat geskryf is en die voorleerfase wat deurloop
is, by die verwerking van die gegewens in ag te neem, Dit is
nodig om te verseker dat die prestasies van die proefpersone net
toe te skryf is aan die eksperimentele leerfase. Die invloed
van die genoemde drie toetse word statisties in berekening ge=
bring deur die tegniek van kovariansieanalise.

7.10.3 Verdere uiteensetting van variansie- en kovariansie=
analise deur vergelyking van die modelle

Deur gebruik te maak van eenvoudige statistiese vergelykings is
dit moontlik om 'n duideliker beeld van variansie- en kovariansie
analise te kry (vgl. Myers, 1966, p. 54 en 302; Snedecor en
Cochran, 1967, p. 419).

Die normale wyse waardeur die prestasie van proefpersone in
groepe deur variansieanalise opgebreek kan word, word gegee deur:

. Y. = utast el
1 Y'IJ n O.J €1J
waar Yij = die prestasie van proefpersoon i in die
behandelingsgroep Js
u = die gemiddelde prestasie in die groep,
o5 = die effek van die behandeling j
en €5 = die fout geassosieer met die i de proefpersoon

in die j de groep.

Bogemelde vergelyking geld vir 'n eenrigtingklassifikasie van

die onafhanklike veranderlike. Die aj-vergelyking word vir 'n
drierigtingklassifikasie uitgebrei om voorsiening te maak vir die
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invloed van die hoof en gesamentlike effekte van drie afsonder=
like veranderlikes (vgl. die ontwerp). Dieselfde opbreking as
in 1 verander as 'n kovariansieanalise gedoen word, na:

2. Y.. = ”+°‘j+ Bxij+51j

1]
waar o', = die behandelingseffek wat aangepas is vir
die begeleidende veranderlike (ook genoem
kovariaat of steuringsveranderlike) X

ij°

elij = die foutkomponent wat aangepas is vir die
bydrae van die steuringsveranderlike en

B = die regressiekoéffisiént van Y op X (d.i.

die helling van die reguit lyn wat die beste
pas vir Y as 'n funksie van X.

Die gemelde vergelyking 2 is 'n tipiese model vir die analise
van kovariansie en kan maklik uitgebrei word om meer behande=
Tingseffekte en steuringsveranderlikes in berekening te bring.

Om die vergelyking in die verwerking van die eksperimentele ge=
gewens in hoofstuk 8 te gebruik, moet die afsonderlike en ge=
samentlike effekte van die drie onafhanklike veranderlikes
konteks, standerd en taalvlak in berekening gebring word. Hier=
by moet die prestasies van die proefpersone gekorrigeer word
vir die invloed van drie steuringsveranderlikes, naamlik voor=
toets, kriteriumtoets [ en kriteriumtoets II. Die uitgebreide
opbreking sien dan oos volg daaruit:
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+ (aKaT) + (G.SG.T)

i K., S. T, ,KS
3. Yijkl —U+Gj+ak+aﬁ.+(aa)jk jx kJL+
KST v K1 K2
(a%aa D5 + BuXigke * Ber¥igka * Bk2Miike * & gke

waar aK, as en aT die hoofeffekte simboliseer,

(aKas), (aKuT), (aSuT) die eersteorde-interaksies

tussen die hoofeffekte aandui,

(aKaSaT) die tweedeorde-interaksie simboliseer en

) K1l K2 . .
Bvxijkl’ Bklxijkl’ en BkZXijkz die effek van die

steuringsveranderlikes i

Uit vergelyking 3 is dit duidelik dat drie steuringsveranderlikes

in ag geneem word in die berekening van die prestasie van proef=
persone. Volgens Kerlinger (1975, p. 643) is dit die eintlike nut
van kovariansieanalise naamlik dat daardeur die beduidendheid van

die

verskille tussen groepgemiddeldes getoets kan word nadat dié

verskille vir die invloed van die kovariate aangepas is. Sodoende

word die invloed van die foutvariansie verminder wat meebring dat
prestasie in 'n meerdere mate toegeskryf kan word aan die eint=
1ike behandelingsfaktore. Volgens Huysamen (1976, p. 200) word,
deur die foutvariansie (die ke in vergelyking 3) te verminder,
'n meer onderskeidende en akkurater beduidendheidstoets verkry.

7.10.4 Die tegniek van meervoudige vergelyking

Wanneer daar met behulp van kovariansieanalise verskille in die

prestasie van groepe proefpersone verkry word, is die logiese
volgende stap die gebruik van die meervoudige vergelykings=
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prosedure om spesifieke groepverskille aan te dui (Keselman en
Rogan, 1977, p. 1050). Na dié tegniek word ook as a posteriori=
vergelykings verwys, omdat dit toegepas word nadat daar aangetoon
is dat daar verskille bestaan in die prestasies van meer as twee
groepe proefpersone (Ferguson, 1976, p. 283).

Die tegniek van meervoudige vergelyking stel 'n mens in staat om
pare gemiddeldes te vergelyk. Waar die reeds genoemde meer=
rigtinganalise hoogstens 'n aanduiding gee van die beduidende
hoofeffekte en interaksies, kan die tegniek van meervoudige ver=
gelyking die analise verfyn sodat daar presies ges2 kan word of
die verskille tussen elke twee groepgemiddeldes beduidend is of
nie (vgl. verder die voorbeelde in par. 8.3.5).

Die meervoudige vergelykings van die data in die eksperiment is
gedoen in dié gevalle waar die drierigting-kovariansieanalise
beduidende hoofeffekte en interaksies uitgewys het (vgl. par.
8.3.4). Die tegniek wat gebruik is, is dié van Kramer wat 'n
variasie van die Tukey meervoudige vergelykingstoets is (Kesel=
man en Rogan, 1977, p.1050). Kramer se metode wyk af van die
gewone meervoudige vergelykings deurdat dit voorsiening maak
vir ongelyke groepe proefpersone.

Die rekenaarprogram wat gebruik is vir die meervoudige vers
gelyking, is die BMDPIV-program (vgl. die handleiding: Brown,
1977). Die verskille tussen pare gemiddeldes is vergelyk deur
die betrokke t-waardes uit die rekenaarprogram te gebruik en
die toets van Kramer uit te voer (vgl. tabel 1 in Keselman en
Rogan, 1977,p. 1052). In par. 8.3.5 word 'n voorbeeld van die
werkswyse gegee.
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7.11 SAMEVATTING

In dié hoofstuk is 'n beskrywing gegee van die eksperimentele
ondersoek wat gedoen is, asook die statistiese metodes wat
gebruik is in die verwerking van die resultate. Hoewel dit mag
voorkom of die eksperiment ingewikkeld is en dat dit bestaan
uit fases en toetse wat maklik kan verwar, is dit die enigste
wyse waarop proefpersone woordeskat in gekontroleerde omstandig=
hede kan leer en wat so getrou as moontlik is aan die werklike

wyse waarop tweedetaalwoordeskat geleer word.
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HOOFSTUK 8

RESULTATE EN BESPREKING
8.1 INLEIDING

In hoofstuk 7 is die metode van ondersoek beskryf asook die
statistiese tegnieke waarmee die eksperimentele gegewens ver=
werk is. In dié hoofstuk volg die resultate van die statistiese
bewerkings soas dit met behulp van die IBM 370/125-rekenaar van
die PU vir CHO gedoen is.

Die resultate van die eksperiment word, nadat die nulhipoteses
gestel is, eerstens weergegee en bespreek ten opsigte van na=

toets Il en daarna ten opsigte van die retensietoets.

8.2 NULHIPOTESES

Ten einde die navorsingshipoteses wat in par. 6.6.4 gestel is
te toets, word die volgende nulhipoteses gestel:

8.2.1 Nulhipoteses ten opsigte van die drie hoofeffekte,
naamlik konteks, standerd en taalvlak

H 1: Daar is geen verskil in die populasie se gemiddeldes
ten opsigte van konteks nie.

H 2: Daar is geen verskilin die populasies se gemiddeldes ten
opsigte van standerd nie.
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H 3: Daar is geen verskil in die populasies se gemiddeldes
ten opsigte van taalviak nie.

8.2.2 Nulhipoteses ten opsigte van die moontlike interaksies
tussen bogenoemde drie hooffaktore

H0 4: Daar is geen interaksiel) tussen konteks en standerd
nie.

H 5: Daar is geen interaksie tussen konteks en taalvlak Nie.

Ho 6: Daar is geen interaksie tussen standerd en taalviak nie.

H0 7: Daar is geen interaksie tussen konteks, standerd en
taalvlak nie.

8.3 RESULTATE VAN NATOETS 11
8.3.1 Inleiding

Deur middel van die BMDP2V-rekenaarprogram is 'n drierigting-
kovariansieanalise van die natoets II-prestasies gedoen. Natoets
II is bo natoets I as afhanklike veranderlike verkies omdat die
proefpersone in eersgenoemde toets nie beperk is nie. Met na=
toets 1 is net 'n aanduiding gekry van die mate waarin daar met
die leertaak as assosiasietaak suksesvol was (par. 7.7.2.5). In

1) Geen interaksie impliseer dat die nulhipotese "“interaksie-
effekte = 0" gestel word.
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die opsig is natoets II dan 'n beter aanduiding van die sukses
waarmee die 24 Afrikaanse woorde geleer is, omdat die proef=
persone daarin nie beperk is nie; hulle kon op enige wyse aan=
dui in watter mate hulle die betekenisse van die teikenwoorde
ken (vgl. par. 7.7.2.7).

Om redes wat in par. 7.10.2 gestel is, is die natoets II-punte
deur middel van die tegniek van kovariansieanalise verwerk.
Daardeur is die werklike natoets II-punte verkry wat gekorrigeer
is vir die moontlike invlioede wat fases anders as die eintlike
leerfase daarop kon hé. Op die wyse is die effek van drie
steuringsveranderlikes,naamlik die voortoets en die twee
kriteriumtoetse uitgeskakel. Die voortoets is as steurings=
veranderlike gebruik omdat verskille daarin ook verskille in

die afhanklike veranderlikes natoets II en die retensietoets
meegebring het (vgl. tabel 8.3 en 8.8). Die twee kriterium=
toetse is gebruik omdat beide, hoewel nie afsonderlik nie, tog
gesamentlik 'n beduidende invliced gehad het op die afhanklike
veranderlike (vgl. par. 8.3.2). In die 1ig hiervan is dit duide=
1ik dat die aangepaste punte wat so verkry is, net te wyte is aan
die invloed van die eintlike behandelingsfaktor, konteks.

8.3.2 Prestasies in natoets II

Die gemiddelde prestasies van die verskillende groepe proef=
persone in natoets II word in tabel 8.1 weergegee.
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TABEL 8.1

PRESTASIES IN NATOETS II

Konteks
A (Afrikaans) B (Engels) C (Zoeloe)
Standerd 6 9 6 9 6 9
Taalvlak Hoog | Laag |Hoog |Laag | Hoog [ Laag [Hoog |Laag |Hoog |Laag [Hoog |Laag
Gemiddeldes| 10,63} 7,50(15,38]10,89( 12,50 4,70(18,92|13,29| 8,50| 6,09|16,50{ 16,00
Standaard=
afwyking 4,11 4,89 4,98| 3,22 2,84 2,16| 4,85 5,41 4,49| 3,70 4,55] 3,69




Die aangepaste natoets II-punte wat gekorrigeer is vir die in=
vloed van die drie steuringsveranderlikes, naamlik voortoets,
kriteriumtoets I en kriteriumtoets II word in tabel 8.2 weer=
gegee.

153



$S1

TABEL 8.2

GEKORRIGEERDE PRESTASIES IN NATOETS II

Konteks
A (Afrikaans) B (Engels) C (Zoeloe)
Standerd 6 6 6 9
Taalvlak Hoog {Laag |Hoog |Laag |Hoog {Laag |Hoog {Laag |Hoog |lLaag [Hoog {Llaag
Gemiddeldes | 10,81| 8,50|16,74|11,25| 12,41 4,41|17,86|12,76( 8,45 5,26]16,70|16,04




Die gegewens in tabel 8.2 wat met behulp van die BMDP2V-
rekenaarprogram verkry is, is die werklike prestasies van die
proefpersone wat toe te skryf is aan die invloed van die eint=
like leerfase. Om te illustreer dat dit wel nodig was om die
natoets II-prestasies vir die invloed van die kovariate of
steuringsveranderlikes te korrigeer, word die bydrae van elk
tot dié korrigering in tabel 8.3 weergegee.

TABEL 8.3

DIE BYDRAE VAN ELKE STEURINGSVERANDERLIKE TOT DIE PRESTASIES
IN NATOETS II

Steuringsveranderlikes | Gemiddelde som p-waardesI)

van kwadrate

Voortoets 235,64 0,00
Kriteriumtoets I 2,07 0,70
Kriteriumtoets II 37,85 0,10
Gesamentlik 128,77 0,00

1) Die p-waardes dui die kans aan dat die bydrae van die ver=
anderlike tot die variansie van prestasie in natoets II
toevallig is. Waar p groter is as 0,05 lewer die verander=
like self nie 'n betekenisvolle bydrae nie en kan die nul=
hipotese dat die veranderlike geen bydrae lewer tot die
variansie van prestasie in natoets II dus nie verwerp word
nie.
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Uit die p-waardes in tabel 8.3 is dit duidelik watter steurings=
veranderlikes 'n beduidende bydrae gelewer het tot die variansie
van prestasies in natoets II. Dit blyk dat dit net die voor=
toets afsonderlik en die drie veranderlikes gesamentlik is wat
‘n beduidende bydrae Qe]ewer het (p < 0,05). Dit onderstreep
die vereiste dat daar in die verwerking van die natoets II-punte
wel rekening gehou moes word met die invloed van die steurings=
veranderlikes.

8.3.3 Die drierigting-kovariansieanalise van prestasies
in natoets II

Die resultate van die kovariansieonteleding wat gedoen is ten
opsigte van die natoets II-punte, word in tabel 8.4 weergegee.

TABEL 8.4
RESULTATE VAN DIE DRIERIGTING-KOVARIANSIEANALISE VAN NATOETS II

Bron van [Gemiddelde [Grade van |F-waarde p-waardel)
variansielkwadrate |[vryheid
Hoofeffekte:| Konteks 0,71 2 0,05 0,95
Standerd 487,73 1 34,65 0,00
Taalvlak 104,06 1 7,39 0,01
Interaksies:| SK 86,12 2 6,12 0,00
TK 58,55 2 4,16 0,02
ST 4,36 1 0,31 0,58
STK 26,87 2 1,91 0,15
Fout 14,08 114

1) Die p-waarde dui die kans aan dat die variansieverhouding F
sy betrokke waarde sal oorskry onder die betrokke nulhipotese.
As p kleiner is as 0,05, word die nulhipotese verwerp op 'n
0,05 beduidendheidspeil.
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Die resultate soos dit in tabel 8.4 aangegee is, word eers vir
die hoofeffekte bespreek; daarna vir die interaksies. In die
geval van die hoofeffekte word H0 2 en Ho 3 verwerp (par. 8.2.1).
In beide gevalle word die alternatiewe hipotese aanvaar. Dit
beteken dat daar wel 'n verskil is tussen die prestasies van
die proefpersone in die twee standerds (F (1; 114) = 34,65;

p = 0,00) en tussen dié van die hoé en lae presteerders

(F (1; 114) = 7,39; p = 0,01). Van die drie hoofeffekte is
dit net H, 1 wat nie verwerp word nie (F (2; 114) = 0,05; p =
0,95). Om die rede moet aanvaar word dat die kontekste waarin
die proefpersone geleer het geen verskil gemaak het aan die
populasies se gemiddelde natoets II-punte nie.

Van die nulhipoteses wat ten opsigte van die moontlike inter=
aksies gestel is (par. 8.2.2),1s dit net H, 4 en H, 5 wat ver=
werp word. Dit beteken dat die alternatiewe hipoteses aanvaar
word., Daar was dus wel 'n interaksie tussen standerd en kon=
teks (F (2, 114) = 4,165 p = 0,02). In die geval van H0 6 en
H0 7 word die nulhipoteses nie verwerp nie. Dit beteken dat
daar geen interaksie tussen standerd en taalvlak is nie

(F (1, 114) = 0,31; p = 0,58) en ook nie tussen die drie ver=
anderiikes konteks, standerd en taalviak nie (F (2, 114) = 1,91;
p = 0,15).

8.3.4 Bespreking
8.3.4.1 Die hoofeffekte
In par. 8.3.3 is tot die bevinding gekom dat konteks geen ver=

skil in die prestasies van die proefpersone in natoets II ge=
maak het nie en dat beide standerd en taalvlak wel 'n verskil
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gemaak het.

TABEL 8.5

In tabel 8.5 word die prestasies weergegee.

GEMIDDELDE GEKORRIGEERDE PRESTASIES IN DIE STANDERDS EN
TAALVLAKKE S00S BEHAAL IN NATOETS II

Konteks
A (Afrikaans) | B (Engels) C (Zoeloe)
Standerd 6 9 6 9 6 9
Natoets II | 10,32 | 14,32 8,78 [15,84 6,67 | 16,08
Taalvlak Hoog Laag Hoog | Laag Hoog |laag
Natoets II | 13,95 | 10,45 14,64 | 7,83 11,68 | 9,94

Die gegewens in tabel 8.5 en die bevinding ten opsigte van
standerd en taalvlak is vir die eintlike doel van die studie

van sekondére belang.

lend sal presteer.

Il gemaak het nie, nie volgens verwagting nie.

het.
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Die verwagting was in elk geval dat die
proefpersone in die twee standerds en twee taalvlakke verskil=

Waar die klem in die studie val op die in=
vloed van die verskillende kontekste, is die bevinding dat dit
geen verskil in die prestasies van die proefpersone in natoets

In tabel 8.6
kan gesien word hoe die proefpersone in die kontekste gevaar




TABEL 8.6

GEMIDDELDE GEKORRIGEERDE NATOETS II-PRESTASIES VAN ALLE
PROEFPERSONE SAAM IN DIE DRIE KONTEKSTE

Konteks
A B C
12,48 11,74 10,71

Ten opsigte van die invioed van konteks is daar met die retensie=
toets wel resultate verkry wat met die verwagting ooreenstem
(vgl. par. 8.4,1).

8.3.4.2 Die interaksies

Die resultate van die eksperiment toon dat twee tweefaktor=
interaksiesl) beduidend was,naamlik dié tussen standerd en kon=
teks en tussen taalviak en konteks. Die oorblywende twee=
faktorinteraksie tussen standerd en taalvlak en die enigste
driefaktorinteraksie was nie beduidend nie. In die bespreking
van die interaksies wat nou volg, word telkens terugverwys na

tabelle 8.2 en 8.5 waarin al die betrokke gemiddeldes weergegee
word.

1) Na die tweefaktorinteraksies word dikwels ook verwys as
eersteorde-interaksies en na die driefaktorinteraksie as
'n tweedeorde-interaksie.
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8.3.4.2.1 Die interaksie: standerd en konteks

Die beduidende interaksie wat tussen standerd en konteks gevind
is, beteken dat die drie kontekste tot verskillende prestasies
van die proefpersone in die twee standerds gelei het. Dié
interaksie is grafies voorgestel in fig. 8.1 en 8.2.

FIGUUR 8.1
DIE INTERAKSIE TUSSEN STANDERD EN KONTEKS

Konteks C
£ 16 A Konteks B
—_ 14 1 Konteks A
<
S5 12
Q
28 10 -
38
I~ 8 -
&=
6 1 i ]
6 9
Standerd
FIGUUR 8.2

DIE INTERAKSIE TUSSEN STANDERD EN KONTEKS OOR DIE VLAKKE
VAN DIE FAKTOR TAALVLAK

Die lae presteerders

Konteks C
16 {
14 1
- 12 | Konteks B
= Konteks A
2510
gﬂ 8 1
28 64
o+
a2 4
6 ngé 9 Laag

Standerd
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Die hoé presteerders

Konteks B
18 1 Konteks A
£ 16 - Konteks C
o 14W
o -
T 12 4
0w
o 10 -
+ O
S& 81
a =
6 1
6 Hoog 9 Hoog
Standerd

Uit figure 8.1 en 8.2 is dit duidelik watter kontekste tot die
hoogste en watter tot die laagste prestasies gelei het (vgl. ook
tabelle 8.2 en 8.5). Op dié stadium word volstaan met die aan=
duiding dat sekere kontekste tot die hoogste en sekeres tot die
laagste prestasies gelei het. In par. 8.3.5 word die resultate
verder geanaliseer.

Die interaksie tussen standerd en konteks soos hierbo beskryf, is
die bevinding wat gemaak is nadat 'n drierigting-kovariansie=
ontleding gedoen is. Dié statistiese tegniek stel ‘n mens in
staat om, as die interaksie soos in dié geval beduidend is, te
s& dat die drie kontekste in die twee standerds tot verkillende
prestasies lei. Dit is egter die enigste bevinding wat gemaak
kan word en dit beperk alle verdere afleidings. Hierby is dit
00k nog nodig om te weet of die prestasies van dieproefpersone
in die drie kontekste beduidend van mekaar verskil {of nie).
Dit is byvoorbeeld nodig om te kan s& of die prestasies van die
standerd neges (en ook die ander groepe proefpersone) in kon=
teks C beduidend beter is as di& in konteks A en konteks B.
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Soos in par. 7.10.4 beskryf, kan die beduidendheid van die ver=
skille wat die kontekste tot gevolg kan h&, getoets word deur
die tegniek van meervoudige vergelyking. Deur dié tegniek kan
die interaksie tussen standerd en konteks verder ontleed word
deur te gaan kyk na die beduidendheid van-die verskille wat die
drie kontekste tot gevolg kan h& vir die proefpersone in stan=
derds 6, 9, 6 laag, 9 laag, 6 hoog en 9 hoog. Dié resultate
word in par. 8.3.5 gegee en bespreek.

8.3.4.2.2 Die interaksie: taalvlak en konteks

Die beduidende interaksie tussen taalvlak en konteks impliseer
dat die leerders in die taalvlakke hoog en laag verskillend
presteer as hulle in dieselfde konteks geleer het. Dié inter=
aksie word in figure 8.3 en 8.4 grafies voorgestel.

FIGUUR 8.3
DIE INTERAKSIE TUSSEN TAALVLAK EN KONTEKS IN NATOETS II

— Konteks B
—r 14 Konteks A
%fg 12 Konteks C
Fal
az
S. 8
a.

Laég Hoég
Taalvlak
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FIGUUR 8.4

DIE INTERAKSIE IN NATOETS II TUSSEN TAALVLAK EN KONTEKS OOR DIE
VLAKKE VAN DIE FAKTOR STANDERD

Eerste vlak: Standerd 6

14 + ‘ 8
vl onteks
—— Konteks A
p 10 ¢
25 Konteks C
[F 1) 8
L o 6 F
e
g:: 4r
Qe _
6 Laag 6 Hoog
Taalvlak
Tweede vlak: Standerd 9
18 - ) Konteks B
16 | ~<Konteks A
— Konteks C
" 141
o n
S 121
Falie)
v 10
P C
g:: 8‘(
o~
61
9 L;ag 9 Qoog
Taalvlak

Uit figure 8.3 en 8.4 is dit duidelik watter kontekste tot die
hoogste en watter tot die laagste prestasies gelei het (vgl.
tabelle 8.2 en 8.5).
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Ten einde te kan vasstel of die prestasieverskille wat die drie
kontekste tot gevolg gehad het statisties beduidend is, is dit
hier ook nodig om die meervoudige vergelykings te tref. Die
interaksie tussen taalvlak en konteks kan daardeur verder ont=
leed word sodat dit moontlik is om die beduidendheid van die
verskille wat die drie kontekste tot gevolg het vir die proef=
persone in lae en hoE taalvlakke aan te dui. Dié resultate word
in die volgende paragraaf weergegee en bespreek.

8.3.5 Meervoudige vergelyking van die gemiddelde prestasies
wat die drie kontekste tot gevolg gehad het

Soos hierbo beskryf, is daar met die drierigting-kovariansie=
analise twee beduidende interaksies gevind, naamlik tussen
standerd en konteks en tussen taalvlak en konteks. Die kern=
vraag in die eksperiment is steeds na die Znvloed van konteks,
en daarom is daar met die tegniek van meervoudige vergelyking
gekyk na die verskillende prestasies wat konteks tot gevolg het
in die volgende gevalle: standerd 6, standerd 9, taalvlak hoog,
taalvlak laag, standerd 6 hoog, 6 laag, 9 hoog, 9 laag en al
die proefpersone saam. In elke geval is die prestasies in die
drie kontekste onderling vergelyk: konteks A met B, A met C

en B met Cl).

By wyse van een voorbeeld word geillustreer hoe die paarsgewyse
vergelyking van groepgemiddeldes soos behaal deur die proef=
persone in standerd 6 getref is. Eerstens word die groep= .
gemiddeldesz) gerangskik van die hoogste na die laagste:

1) Konteks A was Afrikaans, B Engels en C Zoeloe.

2) Hier word steeds gewerk met aangepaste groepgemiddeldes (vgl.
par. 8.3.2).
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A B C
Afrikaans Engels Zoeloe

10,32 8,78 6,67

Hierna word die verskille tussen die onderskeie groepgemiddeldes
getoets vir beduidendheid. Dit word gedoen deur die ooreen=
komstige t-waarde uit die t-toetsmatriks vir aangepaste groep=
gemiddeldes te gebruik en dit met 'n kritieke waarde te ver=
gelyk. Die t-waardes se berekening is deur die BMDPIV-
rekenaarprogram gedoen en neem die ongelyke groepgroottes in

ag (vgl. die BMDP-handleiding: Brown, 1977, p. 526). Volgens
die metode van Kramer (Kesselman en Rogan, 1977, p. 1952) word
'n waarde, byvoorbeeld D verkry wat met 'n kritieke waarde Q
vergelyk word. Die kritieke waarde Q word in die "Q-tabel van
gestudentifiseerde variasiebreedtes" afgelees by K behandelings
en V vryheidsgrade. So word Q-waardes verkry waarvan die waar=
skynlikheid-om dit te oorskry 0,05 is onder die aanname dat al
die moontlike pare gemiddeldes gelyk is (HO: Mp = Mps W] T Mg

up = Mg Waar wup, y, en uy die populasiegemiddeldes is). In die

gevalle waar D > Q is, is die verskil tussen die groepgemiddeldes
wel beduidend. Die beduidende verskille wat daar so tussen
groepe gevind is, word in tabel 8.7 weergegee.
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TABEL 8.7

RESULTATE VAN DIE MEERVOUDIGE VERGELYKING VAN DIE ANGEPASTE
GROEPGEMIDDELDES S00S BEHAAL IN NATOETS II

Kontekste vergelyk Toets= Kritieke Beduidende
statistiek|waarde Q ) verskil
D p = 0,05
Standerd 6
Afrikaans vs. Zoeloe| 4,00 3,40 D>Q wel
Afrikaans vs. Engels | 1,79 3,40 D<Q geen
Engels vs. Zoeloe 2,64 3,40 D <Q geen
St. 6 hoog
Engels vs. Zoeloe 4,16 3,44 D>Q wel
Engels vs. Afrikaans| 1,38 3,44 D<Q geen
Afrikaans vs., Zoeloe| 1,99 3,44 D<Q geen

1)

Die Q-waarde is deur middel van Ferguson (1976, p. 505) se

tabel L verkry met k = 3 behandelings en vryheidsgrade =
66 vir die eerste drie berekenings, en vryheidsgrade 33 vir
die laaste drie berekenings.

In tabel 8.7 is net die resultate weergegee van die groepverskil=

le wat enigsins beduidend was.

Soos dit blyk uit die tabel is

daar van al die verskillende groepe proefpersone wat in die drie
kontekste geleer het, net beduidende verskille gevind by die
proefpersone in die standerd 6~groep as geheel en by dié in

standerd 6 hoog.

Vir al die ander groepe proefpersone

(standerd 6 laag, 9 totaal, 9 laag, 9 hoog, taalvlak hoog, taal=
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vlak laag en almal saam) is daar nie beduidende verskille ge=
vind tussen die prestasies in die kontekste Afrikaans, Engels
en Zoeloe nie.

Die enigste beduidend verskillende prestasies by die standerd
sesse is gevind tussen dié wat in die kontekste van Afrikaans en
Zoeloe geleer het. Volgens tabel 8.7 is daar nie 'n beduidende
verskil tussen die groepgemiddeides van die ander twee pare wat
vergelyk is nie. Met figuur 8.1 in verband gebring, beteken

dit alles dat dié standerd sesse wat in konteks A geleer het,
beduidend beter gevaar het as dié wat in konteks C geleer het,
maar nie beduidend beter gevaar het as dié wat in konteks B
geleer het nie. Die verskille tussen B en C was ook nie be=
duidend nie.

Ten opsigte van die verskille in groepgemiddeldes is daar by

die standerd 6-hoé taalvlakgroep beduidende verskille gevind
tussen dié wat in die Engelse en Zoeloekontekste geleer het.

Die ander pare groepgemiddeldes (Engels vs. Afrikaans, Afrikaans
vs. Zoeloe) het geen beduidende verskille opgelewer nie. Met
verwysing na figuur 8.4 is die bevinding dus dat die Engelse
konteks beduidend beter prestasies as die Zoeloekonteks tot
gevolg het. Die verskille tussen die oorblywende pare gemiddel=
des is egter nie beduidend nie.

8.4 RESULTATE VAN DIE RETENSIETOETS
8.4.1 Resultate van die drierigting-kovariansieanalise

Die prestasies van die proefpersone in die retensietoets is ook
verwerk met die kovariansieanalisetegniek. Daardeur word die nul=
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hipoteses soos gestel in par. 8.2 ook tén opsigte van dié af=
hanklike veranderlike getoets.

Die retensietoetspunte wat in die analise gebruik is, is aanvank=
1ik soos in die geval van die natoets II-punte aangepas vir die
invloed van drie steuringsveranderlikes. In die geval van die
retensietoets was die bydrae van laasgenoemde veranderlikes soos
volg: '

TABEL 8.8

DIE BYDRAE VAN ELKE STEURINGSVERANDERLIKE TOT DIE PRESTASIES
IN DIE RETENSIETOETS

Steuringsveranderlikes | Gemiddelde som van p-waardes
kwadrate

Voortoets 127,27 0,01

Kriteriumtoets I 6,27 0,58

Kriteriumtoets II 17,13 0,37

Gesamentlik 147,55 0,07

Die feit dat dit net die voortoets was wat 'n beduidende in=
vloed gehad het op die prestasies in die retensietoets, het
veroorsaak dat daar in die verwerking uiteindelik net een
steuringsveranderlike was wat in aanmerking geneem is. Anders
as in die geval van natoets II, is die retensietoetspunte dus
net aangepas vir die invloed van een van die drie veranderlikes,
naamlik die voortoets. Die bevindinge word in tabel 8.9 weer=
gegee,
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TABEL 8.9

RESULTATE VAN DIE RETENSIETOETS-KOVARIANSIEANALISE

Bron van Gemiddelde | Grade van| F-waarde p
variansie kwadrate vryheid

Hoof=

effekte: [Konteks(K) 84,99 2 4,12 0,02
Standerd(S) | 601,58 1 29,16 0,00
Taalvlak(T) 78,71 1 3,82 0,05

Inter=

aksies: [SK 43,77 2 2,12 0,13
TK 7,48 2 0,36 0,70
ST 25,24 1 1,22 0,27
STK 2,51 2 0,12 0,89
Fout 20,63 116

Uit tabel 8.9 blyk dit dat daar van die moontlike hoofeffekte
en interaksies net die twee hoofeffekte, naamlik konteks en

standerd beduidend was.

Dit was die enigste gevalle waar

p < 0,05 en die nulhipoteses op die 5 persent peil dus verwerp

kon word.

Dit impliseer dat daar na verloop van een week be=

duidende verskille was tussen prestasies van die drie konteks=

groepe en die twee standerdgroepe.

8.4.2 Bespreking

Daar is geen beduidende
interaksies gevind tussen die faktore standerd, taalvlak en
konteks nie.

Die punte wat in die retensietoets behaal en aangepas is vir die
inviced van die steuringsveranderlike , word in tabel 8.10 weer=

gegee.

169




0L1

TABEL 8.10

DIE GEMIDDELDE GEKORRIGEERDE PRESTASIES IN DIE RETENSIETOETS

‘Konteks

Afrikaans Engels Zoeloe
Standerd 6 9 6 9 6 9
Taalvlak | Hoog | Laag | Hoog |Laag | Hoog | Laag | Hoog | Laag | Hoog | Laag | Hoog | Laag

6,751{3,92 9,29 |7,91 |9,0114,05| 13,06 12,65| 6,26 | 3,31 | 12,09| 10,21

5,28 8,15 6,85 12,72 5,04 11,62
6,54 9,88 7,70

Taalvlak
hoog 7,51 11,00 8,80
Taalvlak
laag 5,50 7,09 7,27




Oor al die kontekste beskou, beteken die genoemde hoofeffek
standerd dat die prestasies van die standerd 6 en 9-leerlinge
beduidend van mekaar verskil. Die nulhipotese Ho 2 word op
grond daarvan verwerp (F (1, 166 = 29,16; p = 0,00) In figuur
8.5 word die verskille wat standerd tot gevolg gehad het, gra=
fies voorgestel. Die paralelle verloop van diewrbindings=
lyne dui op 'n afwesigheid van interaksies.

FIGUUR 8.5
DIE HOOFEFFEKTE VAN STANDERD IN DIE RETENSIETOETS

[+)]
S 14 4
w
g% 12+
~ o Standerd 9
2% 10
[
S8 8-[
wn O
Lo 6' ,/\
& Standerd 6
T T T
Afrikaans Engels Zoeloe
Konteks

Uit figuur 8.5 is dit duidelik in watter kontekste die hoogste
prestasies behaal is. Die onderlinge vergelyking tussen die
prestasies in die drie kontekste word in par. 8.4.3 beskryf.

Die belangrikste bevinding wat ten opsigte van die retensie=
toets gemaak is, is dat konteks beduidende hoofeffekte tot ge=
volg gehad het (F (2, 114) = 4,12 ; p = 0,02). In die lig

van die bevinding word Ho 1 verwerp. Dit beteken dat daar aan=
vaar kan word dat die kontekste wel verskillende prestasies tot
gevolg gehad het. Die verskille word in figuur 8.6 voorgestel.
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FIGUUR 8.6
DIE EFFEK VAN DIE KONTEKSTE OP DIE RETENSIETOETS
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Afr%kaans Eaaels Zoeioe

Konteks

Dit blyk uit figuur 8.6 dat konteks B (Engels) die hoogste en
konteks A (Afrikaans) die laagste resultate gelewer het.

Voordat die twee bogenoemde hoofeffekte enigsins bespreek kan
word, is dit soos in die geval van natoets II nodig om vas te
stel of die prestasies in die drie kontekste in alle gevalle
beduidend verskil (of nie). Dit word met die tegniek van meer=
voudige vergelyking gedoen.

8.4.3 Meervoudige vergelyking van die gemiddelde prestasies
wat die drie kontekste in die retensietoets tot gevolg
gehad het

Deur die meervoudige vergelykingstegniek is dit moontlik om, soos
in die geval van natoets II, die gemiddelde prestasies in die .
drie kontekste met mekaar te vergelyk. Waar die hoofeffekte
hierbo hoogstens 'n aanduiding is dat die drie kontekste wel
verskille in prestasie tot gevolg het, is dit nog nie duidelik
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of besondere kontekste tot bedutdende verskille tussen besondere
groepe gelei het nie. Dit is ook nodig om byvoorbeeld te kan sé&
of die gemiddelde prestasies van die proefpersone wat in konteks
A geleer het, beduidend verskil van dié wat in konteks B of in
konteks C geleer het. Die gemiddelde prestasies wat die proef=
persone in die twee standerds en almal saam in die drie kontekste
behaal het, is daarom met mekaar vergelyk. Die resultate van dié
meervoudige vergelyking word in tabel 8.11 saamgevat.

TABEL 8.11

RESULTATE VAN DIE MEERVOUDIGE VERGELYKING VAN PRESTASIES
IN DIE RETENSIETOETS

Kontekste vergelyk Toets= Kritieke Beduidende
statistiek waard? verskil
D ol p = 0,05

Alle proefpersone

Engels vs. Afrikaans| 3,51 3,36 {D>Q wel
Engels vs. Zoeloe 1,54 3,36 |D<Q geen
Zoeloe vs. Afrikaans| 2,05 3,36 {D<Q geen

1) Q is verkry soos by natoets II. Die vryheidsgrade is 125.

Van al die pare gemiddeldes wat met mekaar vergelyk is, is daar
net 'n beduidende verskil gekry tussen die proefpersone wat in
die konteks van Engels geleer het en dié wat in die konteks van
Afrikaans geleer het. In die lig hiervan kan dus aanvaar word
dat vir al die proefpersone saam, die konteks van Engels tot
beduidend beter prestasies gelei het as die konteks van
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Afrikaans. In geen ander geval is beduidende verskille tussen
groepgemiddeldes gekry nie.

8.5 SAMEVATTING VAN BEVINDINGS

In die eksperiment is die invloed van drie onafhanklike ver=
anderlikes op twee afhanklike veranderlikes ondersoek. Van
die drie onafhanklike veranderlikes, naamlik standerd, taal=
vlak en konteks is die invloed van laasgenoemde van die groot=
ste belang. Die invloed van die drie kontekste op die pres=
tasies van alle proefpersone in natoets II en die retensietoets
is nagegaan, Natoets II word beskou as 'n aanduiding van die
onmiddellike leersukses wat die kontekste tot gevolg het en
die retensietoets is 'n aanduiding van die sukses wat die kon=
tekste op die lang duur tot gevolg het.

8.5.1 Natoets II

Ten opsigte van natoets Il is daar twee hoofeffekte en twee
interaksies gevind. Die Aoofeffekte van die twee faktore
standerd en taalviak impliseer dat beide tot verskille in
prestasies gelei het: die prestasies van die proefpersone in
standerd 6 het verskil van dié in standerd 9 en die prestasies
van diegene op die hoé taalvlak het verskil van dié op die lae
taalvlak. Van die moontlike <nteraksies tussen die drie hoof=
faktore is net twee beduidend: dié tussen standerd en konteks,
en dié& tussen taalvlak en konteks. Eersgenoemde interaksie kom
daarop neer dat die drie kontekste tot verskillende prestasies
in die twee standerds gelei het. Die tweede interaksie beteken
dat die drie kontekste ook tot verskillende prestasies van die
proefpersone op die twee taalvlakke gelei het.
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Bogenoemde resultate is verder ontleed om vas te stel in watter
kontekste watter proefpersone beduidend beier gevaar het. Die
enigste beduidende verskille wat tussen groepgemiddeldes gevind
kon word, was by die proefpersone in standerd 6 en dié in
standerd 6 hoog. Die proefpersone in standerd 6 het beduidend
beter in die konteks van Afrikaans gevaar as in dié van Zoeloe.
Diegene in die groep standerd 6 hoog het weer beduidend beter
in die konteks van Engels as in die konteks van Zoeloe gevaar.

8.5.2 Retensietoets

By die retensietoets was dit net twee hoofeffekte wat beduidend
was, terwyl daar geen beduidende interaksies gevind is nie. Dit
beteken dat standerd en konteks tot verskille in prestasie ge=
lei het. Van besondere belang is die feit dat die kontekste
waarin geleer is wel 'n verskil gemaak het in die prestasies
van al die proefpersone saam. By nadere ondersoek is daar ge=
vind dat al die proefpersone wat in die konteks van Engels ge=
leer het, beduidend beter gevaar het as dié wat in die konteks
van Afrikaans geleer het.
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HOOFSTUK 9

GEVOLGTREKKINGS EN SAMEVATTING

9.1 INLEIDING

Dit het in hierdie studie gegaan om die bestudering van die in=
vloed van konteks op die leer en langtermynretensie van tweede=
taalwoordeskat. Met die literatuurstudie is die invloed van
konteks in breére sin aangedui. Twee tipes kontekste is beskryf,
naamlik spesifieke en algemene konteks en die invloed van beide
is aangetoon met betrekking tot die leer en die retensie van
tweedetaalwoordeskat. Vir die doel van die eksperiment is die
hele problematiek van die studie verbesonder en die invloed van
een tipe konteks op die sukses waarmee Zoeloeleerlinge Afrikaanse
woordeskat leer en onthou, is bestudeer.

In die hoofstuk word eers die gevolgtrekkings uit die resultate
van die eksperimentele ondersoek gemaak. Daarna word 'n same=
vatting van die literatuuroorsig en van die eksperimentele onder=
soek gegee. Die hoofstuk word afgesluit met 'n beskrywing van
die gebreke van die studie en met die aanbevelings en verdere
navorsingsmoontlikhede wat uit die studie voortvloei.
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9,2 GEVOLGTREKKINGS UIT DIE EKSPERIMENTELE RESULTATE
9.2.1 Gevolgtrekkings ten opsigte van natoets II
9.2.1.1 Die hoofeffekte standerd en taalvlak

Van die drie faktore standerd, taalvlak en konteks was dit net
eersgenoemde twee wat verskille in die prestasie van die proef=
persone tot gevolg gehad het. Die alternatiewe hipotese wat in
die geval van die faktor standerd aanvaar word, is dat daar wel
'n verskil is in die prestasies van die proefpersone in stan=
derd 6 en 9. Ten opsigte van die faktor taalviak word die hipo=
tese aanvaar dat die prestasies van die proefpersone in die hoé
en lae taalvlak wel verskil. Die faktor konteks het nie tot
verskille in prestasies gelei nie.

Die genoemde bevinding ten opsigte van standerd en taalvlak was
te wagte. Die verskil tussen die prestasies van die standerd 6
en 9-Teerlinge word toegeskryf aan die feit dat die laasgenoemde
leerlinge ouer is, meer skoolervaring het en verder in denke en
Teervermoé ontwikkel is as die leerlinge in standerd 6. Die
verskil tussen die prestasies van die hoé en lae taalvlakleers
linge word toegeskryf aan die feit dat die eersgenoemde groep
leerlinge 'n beter taalvermog het en dus beter in die woorde=
skateksperiment behoort te vaar. Die prestasieverskille moet
ook in die 1ig van die verskille in kodering gesien word. In
par. 5.5.1 is aangetoon dat ouer Tleerlinge en 1eerlinge'op 'n
hoér vaardigheidsvlak eerder geneig is om leerstof in terme

van die betekenis daarvan te kodeer as wat die geval is by
jonger leerlinge en leeriinge wat op 'n laer vaardigheidsvlak
is.
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In die analise van natoets Il is geen beduidende hoofeffek vir
konteks gevind nie. Die feit dat konteks nie tot prestasie=
verskille gelei het nie, kan moeilik verklaar word. Soos dit
blyk uit die retensietoetsresultate is dit duidelik dat die in=
vloed van die eksperimentele behandeling eers met verloop van tyd
gestabiliseer het. Dié gevolgtrekking strook met die bevindings
van Bach en Underwoord (1970, p. 296) en Thomson (1972, p. 509).
Dié navorsers het aangetoon dat die akoestiese en ortografiese
kenmerke van woorde gouer vergeet word as die betekenisse van
die woorde. Dit kanm daarom beweer word dat die invloed van die
kontekste eers met verloop van tyd duidelik geword het en dat
die prestasies in natoets II nog in 'n groot mate bepaal is deur
die feit dat die akoestiese, ortografiese en ander kontekstuele
inligting nog vars in die geheue is. Laasgenoende kontekstuele
inligting sluit onder meer die besonderhede in verband met die
onderrigmedia wat gebruik is in, die opset van die eksperiment
en ander kontekstuele inligting (par. 4.2.2).

Soos in die geval van die akoestiese en ortografiese kenmerke
beinvloed die kennis van die konteks van die leersituasie die
prestasies direk na afloop van die eksperiment in 'n groot mate.
Die invloed van die kontekste op die sukses waarmee die woorde
se betekenisse onthou is, het dus eers later al duideliker ge=
word, soos dit sal blyk uit die bespreking van die retensietoets=
prestasies.

9.2.1.2 Die invloced van konteks op die prestasies van die
proefpersone in die verskillende standerdgroepe

Die eerste interaksie wat daar gevind is, 1S dié tussen konteks
en standerd. Die bevinding kom daarop neer dat die invloed van
konteks nie dieselfde is vir die proefpersone in standerd 6 en 9

178



nie. Soos dit blyk uit figuur 8.1 vaar die proefpersone in
standerd 6 die beste in konteks A (Afrikaans) en die swakste in
konteks C (Zoeloe); dié in standerd 9 vaar weer die beste in
konteks C en die swakste in konteks A. Die feit dat die stan=
derd 6<leerlinge die beste vaar na hulle in die konteks van
Afrikaans geleer het en dié in standerd 9 die beste na hulle

in die konteks van Zoeloe geleer het, kan verklaar word in die
1ig van paragraaf 5.5.1. Daarvolgens kodeer leerlinge op 'n
hoé taalvaardigheidsvlak (die standerd neges) woorde veral in
terme van betekenis, terwyl diegene op 'n laer taalvaardigheidsvlak
woorde meer oppervlakkig in terme van byvoorbeeld uitspraak
kodeer (Henning, 1973, p. 193). Laasgenoemde oppervlakkige
kodering word geillustreer deur sommige van die tipiese ant=
woorde wat leerlinge in die natoets gegee het. Die woord
baljaar is in die natoets byvoorbeeld verklaar as die jaar van
die bal; byna is verklaar as naby en bewaarder is verklaar as
waar. Dieé verklarings is in Afrikaans, Engels en Zoeloe deur
Teerlinge in die onderskeie groepe gegee. Die voorbeelde illus=
treer dat die Afrikaanse woorde op grond van die akoestiese en
ortografiese attribute gekodeer is en dat die antwoorde in die
toets ook op grond daarvan gerekonstrueer is.

Die gevolgtrekking in die geval van die standerd sesse is dus
dat die konteks van Afrikaans tot die hoogste prestasie gelei
het omdat kodering in terme van die ortografiese en akoestiese
inligting waarskyn1ik 'n sterker invloed by die jonger as by
die ouer leerders gehad het.

179



9.2.1.3 Die invioed van konteks op die prestasies van die
proefpersone in die twee taalvlakgroepe

Die interaksie tussen konteks en taalvlak impliseer dat die
leerlinge op die %oé taalvliak 1in 'n ander konteks beter vaar
as diegene op die lae taalviak. Uit fig. 8.3 en tabel 9.1 is
dit duidelik dat die eersgenoemde groep leerlinge die beste in
die konteks van Engels en die swakste in die konteks van Zoeloe
vaar, maar dat laasgenoemde groep leerlinge die beste in die
konteks van Afrikaans en die swakste in die konteks van Engels
vaar.

Dieselfde redes wat by die konteks/standerd-interaksie gegee
is, word aangevoer om die beskrewe interaksie tussen konteks

en taalvlak te verklaar. Omdat lae presteerders geneig is om
woordeskat oppervlakkig in terme van die uitspraak of spelwyse
te kodeer, is dit te verstane dat die konteks van Afrikaans tot
hoér prestasies by die leerlinge van die lae taalvlakgroep ge=
lei het.

In die geval van die hoé presteerders sou 'n mens verwag dat
die moedertaal tot die hoogste prestasie moes lei, aangesien
kodering in 'n meerdere mate in terme van betekenis plaasvind.
Die feit dat Engels tot die hoogste prestasie gelei het is
teen die verwagting in. Volgens Henning (1973, p. 193) vind
kodering by leerlinge van 'n hoé vaardigheidsvlak veral in
terme van betekenis plaas en daarom is verwag dat die konteks
van Zoeloe tot die hoogste prestasie sou lei; veral as die
siening dat die moedertaal die "draer van betekenisse" is, in
aanmerking geneem word. As daar egter van die veronderstelling
uitgegaan word dat die leerlinge Engels reeds in 'n groot mate
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bemeester het, kan dit wees dat dié taal met sukses aangewend

is in die kodering van woordbetekenisse. Die belangrikste

rede hiervoor is sekerlik gelegé in die feit dat Engels deur die
leerlinge baie gebruik word en dat dit in die meeste skoolvakke
die medium van onderrig is.

Uit die bogenoemde uiteensetting is dit duidelik dat die ver=
skille in die vlak van kodering die beste verklaring bied vir
die konteks/taalvlak-interaksie. In die geval van die leer=
linge in die lae taalvlakgroep het die konteks van Afrikaans
tot die hoogste prestasies gelei en in die geval van diegene

in die hoé taalvlakgroep het die konteks van Engels tot die
hoogste prestasies gelei. In beide gevalle is prestasies waar=
skynlik die gevolg van kodering in terme van die akoestiese en
ortografiese kenmerke van woorde. Die feit dat Engels tot die
hoogste prestasie by die hoé taalvlakgroep gelei het, is 'n aan=
duiding van die moontlikheid dat die leerlinge se vaardigheid
en toenemende gebruik van die taal dit moontlik maak dat Engels
in 'n meerdere mate tot kodering in terme van betekenis gelei
het.

9.2.1.4 Die kontekste waarin daar beduidend beter as in
ander gevaar is

Die kontekste waarin die verskillende groepe proefpersone die
beste en die swakste gevaar het word in tabel 9.1 aangegee.
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TABEL 9.1

KONTEKSTE WAT TOT DIE BESTE EN DIE SWAKSTE PRESTASIES IN
NATOETS II GELEI HET

Konteks waarin die Konteks waarin die
beste gevaar is swakste gevaar is
Standerd 6 Afrikaans Zoeloe
Standerd 9 Zoeloe Afrikaans
Taalvlak laag Afrikaans Engels
Taalvlak hoog Engels Zoeloe
6 Laag Afrikaans Engels
9 Laag Zoeloe Afrikaans
6 Hoog  Engels Zoeloe
9 Hoog Engels Afrikaans

Die statistiese vergelyking tussen die gemiddelde prestasies
wat die kontekste tot gevolg gehad het, het getoon dat die
proefpersone in standerd 6 as groep beduidend beter in die
konteks van Afrikaans as in die konteks van Zoeloe gevaar het.
In die geval van die proefpersone in die standerd 6-hoé taal=
vlakgroep is beduidend beter in Engels as in Zoeloe gevaar. In
beide gevalle het die konteks van die moedertaal tot die swakste
prestasie gelei en die konteks van een van die tweede tale
Engels en Afrikaans tot die beste prestasie. Dié bevinding is
teen die verwagting in, want in die 1ig van die literatuur=
navorsing is verwag dat die konteks van die moedertaal tot die
beste prestasie sou lei.
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Die verwagte uitkoms van die eksperiment is in par. 6.6.4 op
grond van twee oorwegings gestel. Dié oorwegings is nie ge=
baseer op ander soortgelyke eksperimentele ondersoeke nie,

maar op afleidings wat uit die literatuurstudie gemaak is. In
die eerste plek is voorspel dat die moedertaalkonteks tot die
beste prestasie sou lei, omdat 'n leerder die oorgrote meerder=
heid van begrippe via sy moedertaal vorm. Die moedertaalwoord
dien dan as draer van die betekenis wat deur assosiasie aan die
tweedetaalwoord oorgedra word. In die tweede plek word daar
aanvaar dat die moedertaal 'n beter wyse is om betekenisse oor
te dra as 'n tweede taal omdat die gebruiksfrekwensie en dus
kennis van eersgencemde meer uitgebreid is.

In die 1ig van die resultate dat die standerd 6-groep as geheel
en die leerlinge in standerd 6 hoog beter in die konteks van
tweede tale vaar as in die konteks van die moedertaal, kan aan=
vaar word dat laasgenoemde taal nie die verwagte funksie vervul
het nie. Teen die agtergrond van die feit dat jonger leerders
minder geneig is om in terme van betekenis te kodeer, blyk dit
dat die tweede tale ook funksioneel is wanneer dié leerders
Afrikaanse woordeskat leer.

9.2.2 Gevolgtrekkings ten opsigte van die retensietoets

9.2.2.1 Die invloed van standerd en konteks

Van die drie onafhanklike veranderlikes was dit net standerd en
konteks wat betekenisvolle hoofeffekte tot gevolg gehad het.
Ten opsigte van die prestasieverskille wat die faktor standerd
tot gevolg gehad het, word dieselfde gevolgtrekkings gemaak as
in die geval van natoets II {par. 9.2.1.1).

183



Die drie kontekste waarin daar geleer is, het anders as in die
geval van natoets II, wel tot verskillende prestasies in die
retensietoets gelei. Ter wille van die geheelbeeld word in
tabel 9.2 'n opsomming gegee van die invioed van die kontekste
_ by die verskillende groepe proefpersone.

TABEL 9.2

KONTEKSTE WAT TOT DIE BESTE EN SWAKSTE PRESTASIES IN DIE
RETENSIETOETS GELEI HET

Konteks waarin die Konteks waarin die

beste gevaar is swakste gevaar is
Standerd 6 : Engels Zoeloe
Standerd 9 Engels Afrikaans
Taalvlak hoog Engels Afrikaans
Taalvlak laag Zoeloe Afrikaans
Alle proefpersone Engels Afrikaans

9.2.2.2 Die konteks waarin daar beduidend beter as in
ander gevaar is

Tabel 9.2 gee 'n beeld van watter kontekste tot die beste en
swakste prestasies gelei het. Die prestasieverskille was net
beduidend in die geval van al die proefpersone (par. 8.4.3).
Die proefpersone wat in die konteks van Engels geleer het, het
beduidend beter gevaar as die wat in die konteks van Afrikaans
geleer het.
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Dat die konteks van Engels beter prestasies as die konteks van
Afrikaans in die retensietoets tot gevolg gehad het, is die
belangrikste bevinding van hierdie studie. Dié bevinding lei
in die 1ig van die literatuurstudie tot die volgende gevolg=
trekkings:

* Wanneer nuwe woordeskat deur 'n tweedetaalspreker geleer word,
is die rol van die konteks onder meer daarin geleé dat die
betekenis daaruit afgelei kan word (vgl. par. 6.2.1). Dit
word algemeen aanvaar dat sinonieme en andertaalse ekwivalente
kan dien as sodanige konteks met dien verstande dat dit vir
die leerder bekend moet wees. In dié sin word die konteks
dan gelykgestel aan die voorkennis van die leerder. Hy leer
dan 'n nuwe woord deur dit te assosieer met 'n vir hom be=
kende sinoniem of ekwivalent. Die rede vir die feit dat die
konteks van Engels tot beter prestasies gelei het, moet dan
gesoek word in die moontlikheid dat dié groep 'n beter voor=
kennis gehad het as groep A wat in die konteks van Afrikaans
geleer het.

Die voordeel wat die konteksgroep Engels ten opsigte van voor=
kennis gehad het, kan gesoek word in die eksperiment self en
in dit wat tydens die retensietyd gebeur het. In die eksperi=
ment is gepoog om al die proefpersone op gelyke vlak te kry
wat hulle kennis van die kontekswoorde betref. Daarin is,
soo0s aangetoon in par. 7.7.2.3, wel geslaag en die aanname is
gemaak dat die proefpersone met dieselfde mate van voorkennis
die eksperimentele behandeling ondergaan. Geen beheer kon
egter uitgeoefen word oor dit wat tydens die retensietyd ge=
beur het nie. Daar moet in gedagte gehou word dat Engels

in die betrokke skool die medium van onderrig is en dat die
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leerlinge in alle waarskynlikheid vaardiger in dié taal as
in Afrikaans is (vgl. ook Schuring, 1977, pp. 16, 18). Laas=
genoemde stelling impliseer dat die leerlinge 'n groter
woordeskat in Engels het as in Afrikaans en dat die in die
eksperiment gebruikte Engelse ekwivalente eerder in hulle
aktiewe woordeskat voorkom as die Afrikaanse sinonieme.

In die geheel gesien moet daar aanvaar word dat diegene wat
in die Engelse konteks geleer het indirek daardeur bevoor=
deel is. Dié leerlinge kon met groter sukses die betekenisse
uit die Engelse konteks aflei as wat dit die geval was met
die wat in die konteks van Afrikaans geleer het.

Die argumente ten gunste van die feit dat die Engelse konteks
die beste prestasies tot gevolg gehad het, kan ook geld vir
die Zoeloekonteks; te meer omdat die moedertaalkonteks die
beste resultate sou lewer. Die voordeel van die moedertaal
is dat die leerders daarin 'n wyer verskeidenheid betekenisse
het wat sinvoller as konteks aangewend kan word. Die feit
dat Engels in die plek van Zoeloe tot die beste prestasie’
gelei het, kan met twee argumente verklaar word. Eerstens
vaar die leerlinge beter deur die Afrikaanse woorde in die
konteks van Engelse ekwivalente te leer, omdat daar tussen
Afrikaans en Engels meer ooreenkoms is as tussen Afrikaans

en Zoeloe. 'n Tweede rede is dat die leerders, omdat Engels
die medium van onderrig in die meeste skoolvakke is, gewoond
is daaraan om in Engels te leer. In die Tig van dié twee
argumente kan verstaan word waarom die Engelse konteks meer
effektief is vir die leer van Afrikaanse woordeskat as die
Zoeloekonteks.
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'n Verdere rede waarom Engels tot beter retensie lei, is
geleé in die vlak van kodering. In paragrawe 3.5.1 en 6.4.2
is aangetoon dat dieper kodering in terme van betekenis tot
beter retensie lei. Hierbo is aangetoon dat die leerlinge
wat in die Engelse konteks geleer het indirek daardeur be=
voordeel is deurdat hulle kennis van die Engelse konteks=
woorde eerder deel is van hulle aktiewe woordeskat as wat
die geval is met die Afrikaanse kontekswoorde. Omdat voor=
kennis onder meer een van die faktore is wat die vlak van
kodering bepaal, kan daarom aanvaar word dat die Engelse
konteksgroep die teikenwoorde op 'n dieper vlak gekodeer
het. Oie Engelse kontekswoorde het sinvoller assosiasies
moontlik gemaak en dit lei tot dieper kodering (vgl. ook
Mursell, 1954, p. 69). In terme van Henning (1973, p. 193)
se gedagte dat vaardiger leerlinge leerstof dieper kodeer
en dit dus beter onthou, is dit daarom ook vanselfsprekend
dat die taal waarin leerlinge vaardiger is tot dieper
kodering en ook beter retensie sal lei.

Die konteks waarin geleer is word deur leerlinge in 'n mindere
of meerdere mate gebruik om geheuevoorstellings te vorm (par.
4.3.1.1). In die onderhawige eksperiment is dit waarskynlik
ook die geval. Dit is so dat 'n mens ook taal as attribuut
onthou (par. 3.3.2.8). Engels is, ook vanweé die belangrik=
heid van die taal vir die leerlinge, heel moontlik meer
funksioneel aangewend as deel van geheuevoorstellings. Dit
kon retensie bevoordeel, omdat die taal van die konteks ook
as verkrygingswenk kon funksioneer. In dié opsig het Engels
waarskynlik ook die leerlinge bevoordeel omdat hulle die taal
meer gebruik en beter ken.
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Die leerlinge se kennis van en vaardigheid in Engels is beslis
'n voordeel wat in die onderrig van Afrikaanse woordeskat aan=
gewend moet word. Dit blyk duidelik uit die bostaande uiteen=
setting. Wat nou hiermee saamhang is die taalhouding van die
leerlinge. Die moontlikheid bestaan sterk dat die positiewe
houding teenoor Engels die gebruiksfrekwensie van die taal en
die gemotiveerdheid om dit te leer, verhoog. Daarom sal die
gebruik van Engels in die leer van Afrikaanse woorde meer
sukses hg as die gebruik van Afrikaanse sinonieme. Laas=
genoemde lewer swak resultate, omdat die leerders die taal
minder goed ken en ook minder gebruik.

Dit wil dus voorkom asof Engels voordelig is om as konteks te
dien waar Afrikaanse woordeskat geleer word. Die voordeel is
die gevolg omdat die Zoeloesprekende leerlinge baie meer aan
dié taal as Afrikaans blootgestel is en daarom as't ware
geleer het om in Engels te leer.

9.2.3 Samevatting van die gevolgtrekkings

Opsommend word daar uit die eksperimentele bevindings die vol=
gende gevolgtrekkings gemaak:

Die standerd 6 en 9-leerlinge se prestasies in natoets II
en die retensietoets verskil omdat laasgenoemde leerlinge
ouer, meer ervare en op skool gevorderd is.

Die hoZ en lae-taalvlakleerlinge se prestasies in natoets I
het verskil omdat laasgenoemde groep leerlinge oor 'n beter
taalvermoé beskik.
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Die standerd 6-leerlinge vaar in natoets Il die beste in die
Afrikaanse konteks en dié in standerd 9 die beste in die
Zoeloekonteks omdat eersgenoemde leerlinge die woordeskat
veral in terme van akoestiese en ortografiese attribute
kodeer en laasgencemde dit meer in terme van betekenis doen.

Die leerlinge op die lae taalvlak presteer beter in natoets
IT na hulle in die konteks van Afrikaans geleer het en die=
gene op die hoé taalvlak na hulle in die konteks van Engels
geleer het. Die eersgencemde leerlinge kodeer leerstof
veral in terme van akoestiese en ortografiese attribute,
terwyl laasgenoemde leerlinge dit veral in terme van bete=
kenis doen. Dié dieper kodering is moontlik omdat Engels
'n taal is waarin die leerlinge vaardig is en wat hulle
meer gebruik.

Dat die Engelse konteks tot beter prestasies gelei het en

nie die moedertaalkonteks nie, word toegeskryf aan die feit
dat Engels nader aan Afrikaans is as Zoeloe. Hierbenewens
word leerlinge bevoordeel deur die feit dat Engels die medium
van onderrig op skool is. Die leerlinge is daarom meer ge=
woond om deur medium van Engels te leer as deur Zoeloe.

In natoets II vaar die leerlinge in standerd 6 beduidend
beter in die konteks van Afrikaans as in die konteks van
Zoeloe; die leerlinge in die groep standerd 6 hoog vaar
weer beduidend beter in die konteks van Engels as in die
konteks van Zoeloe. Die bevinding ondersteun die resultate
van Henning (1973, p. 105) dat leerlinge met 'n lae vaardig=
heidsvlak (en dus ook jonger leerlinge) geneig is om woorde=
skat in terme van die akoestiese kenmerke van woorde te
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kodeer; daarom het die kontekste van die tweede tale Afri=
kaans en Engels beter prestasies as die konteks van die
moedertaal tot gevolg.

* In die retensietoets het die drie kontekste verskille in die
prestasies tot gevolg gehad. Omdat dit nie die geval was in
natoets II nie, is die gevolgtrekking dat leerlinge die kon=
tekstuele inligting met verloop van tyd vergeet en dat die
woorde se betekenisse langer onthou word.

* As die retensietoetsprestasies van al die proefpersone saam
geneem word, blyk dit dat die konteks van Engels beduidend
beter resultate as die konteks van Afrikaans tot gevolg het.
Die redes hiervoor 128 in die verskille wat die kontekste
veroorsaak het- ten opsigte van voorkennis en die vlak van
kodering. Taalhouding en taal as verkrygingswenk het waar=
skynlik ook 'n rol gespeel.

9.3 SAMEVATTING
9.3.1 Omvang van die studie

Die literatuurstudie is oor 'n wye boeg aangepak en drie temas

is hoofsaaklik bestudeer: die geheue, konteks en tweedetaal=
woordeskat. Die keuse van die besondere studievelde is bepaal
deur die gestelde probleem in par. 1.2 wat gebaseer is op die
verskillende wyses waarop Afrikaanse woorde aan Swartleerlinge
onderrig kan word. In die praktyk word dikwels gebruik gemaak
van Afrikaanse sinonieme, Engelse ekwivalente &f van Zoeloe-
ekwivalente om Afrikaanse woordeskat te onderrig. Met dié studie
is  gepoog om uitsluitsel te kry oor watter metode die beste
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resultate lewer. Die drie tale is daarom as drie kontekste
gedefinieer waarna die probleem van die studie geformuleer is
as 'm ondersoek na die tnvloed van konteks op die leer en lang=

termynretensie van tweedetaalwoordeskat.

Die so geformuleerde probleem het gelei tot die afbakening van
drie subprobleme of studievelde vir die literatuurondersoek:
die geheue, konteks en tweedetaalwoordeskat.

9.3.2 Die funksie van die geheue in leer en langtermynretensie

Kennis van die aard en werking van die geheue bied die nodige
agtergrond vir die bestudering van die faktore wat leer en lang=
termynretensie in die algemeen beinvioed. Volgens die inlig=
tingverwerkingsteorie funksioneer 'n mens se geheue tydens leer
sodanig dat daar gedurig sprake is van die aktiewe verwerking
van inligting. Die sukses van leer word reeds bepaal deur die
aandag van die leerder: dié inligting waaraan meer tyd gespan=
deer word en wat meer aandag kry, word beter geleer en onthou.
‘n Leerder gee aandag aan bepaalde inligting en op die wyse word
dit van sy sensoriese geheue verplaas na sy korttermyngeheue
(KG). In die KG word inligting verwerk deur onder meer kodering
en daardeur word dit na die langtermyngeheue (LG) verplaas.
Inligting word gekodeer wanneer dit geanaliseer, verander, ge=
nterpreteer en in verband gebring word met bestaande kennis

in die LG. Ander kontroleprosesse wat ook vir leersukses belang=
rik is, is repetering, organisering en die soek en verkryging
van inligting.

Ten opsigte van langtermynretensie is verskeie faktore (aspekte/
kenmerke van die LG) geidentifiseer wat in 'n mindere of meerdere
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mate by enige leerstof 'n rol speel. Goeie retensie is
gewoonlik die gevolg in vier gevalle: wanneer inligting in
terme van betekenis gekodeer is, dit in sinvolle eenhede ge=
organiseer is, met verwante kennis en besondere attribute van

inligting geassosieer is en wanneer verkrygingswenke effektief
gebruik word.

9.3.3 Konteks en langtermynretensie

'n Stelling wat dikwels gemaak word, is dat die sinvolheid en
die effektiwiteit van enige leer bepaal word deur die konteks
waarin dit plaasvind (Mursell, 1954, p. 69). Dié stelling is
as uitgangspunt geneem in die definiéring van konteks. Konteks
word vir die doel van die studie beskou as die samehang van
leerinhoude, van omstandighede en van gebeure waarbinne leer
plaasvind. Die begrip konteks is geriefshalwe verdeel in 'n
spegifieke en '‘nalgemene konteks.Eersgencemde sluit dit in wat
die samehang van die leerstof self uitmaak; laasgenoemde sluit
alles daarbuite in (vgl. par. 4.2.2).

Konteks beinvloed langtermynretensie deurdat dit die leerder
se leeraktiwiteite rig en sy interpretasie van inligting groot=
1iks bepaal. Kontekstuele inligting word baie gebruik om
geheuevoorstellings te vorm en as sodanig kan dit ook dien

as hulp om inligting uit die LG te verkry. Die feit dat kon=
teks verder ook 'n verskeidenheid assosiasies moontlik maak,
beinvloed retensie, omdat sodanige assosiasies inligting uit
die geheue makliker via verskeie "roetes" bekombaar maak.
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9.3.4 Die leer en retensie van tweedetaalwoordeskat

'n Tweede taal word hier gedefinieer as 'n taal wat 'n persoon
naas sy moedertaal aanleer, en waaraan hy binne en buite klas=
situasies in 'n mindere of meerdere mate blootgestel word.

Tweedetaalwoordeskat kan op verskillende wyses geleer word. Vir
die doel van dié studie word een besondere Teerwyse, naamlik
dat 'n woord in 'n tweede taal meestal geleer word deur dit

met die moedertaalekwivalent te assosieer, beklemtoon. Bewyse
bestaan vir die feit dat 'n mens reeds in sy geheue een begrip=
sisteem met behulp van sy moedertaal aanleer. 'n Tweedetaal=
woord word dan geleer en kry betekenis wanneer dit met die
moedertaalekwivalent geassosieer word,

Die algemene faktore wat die retensie van tweedetaalwoordeskat
beinvioed, 18 onder meer in die sinvolheid van die leertaak, die
organisasie van die leerstof en die klem wat die attribute van
woorde kry. Die sinvolheid kan verhoog’word deur woorde met

‘n verskeidenheid ander te assosieer en deur dit op besondere
wyses te organiseer. Klem op attribute soos spelwyse en uit=
spraak kan retensie verbeter omdat die leerder so besondere
geheuevoorstellings vorm wat die latere verkryging van die
woord uit die geheue vergemaklik.

9.3.5 Die invloed van konteks op die leer en langtermyn=
retensie van tweedetaalwoordeskat

Met die 1iteratuurstudie is ten slotte gepoog om 'n beskrywing
te gee van die invlioed van konteks op die leer en langtermyn=
retensie van tweedetaalwoordeskat.
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Ten opsigte van die sukses waarmee tweedetaalwoordeskat geleer
word, speel beide die spesifieke en die algemene konteks 'n rol.
Die funksie van die spesifieke konteks 18 daarin dat die beteke=
nisse van woorde daaruit afgelei word, Op verskeie wyses ver=
skaf die konteks waarin 'n woord voorkom leidrade wat 'n leer=
der help om die betekenis van die woord vas te stel. Behalwe
dat die algemene konteks ook in 'n sekere mate die funksie van
betekenisgewing vervul, kan dit ook nog leersukses be‘invloed
soos dit met enige leerstof die geval is. Waar leer moet plaas=
vind binne 'n nie-stimulerende konteks is dit gewoonlik minder
suksesvol. Voorbeelde hiervan is gebrekkige fisiese fasiliteite,
negatiewe klasatmosfeer ensomeer.

Konteks beinvloed die retensie van tweedetaalwoordeskat op baie
wyses. Eerstens bepaal konteks kodering: die betekeniskonteks
waarin 'n woord voorkom kan kodering op 'n dieper vlak en in
terme van betekenis moontlik maak. Retensie kan in sodanige
gevalle verbeter want dit is 'n feit dat hoe dieper die kode=
ring is, hoe beter is die retensie. Dieselfde voordeel vir
retensie 12 in die groepering van woorde volgens onderwerp of
tema. Hierby kan die retensie van tweedetaalwoorde voorts ook
beinvloed word deur die verskeidenheid en sinvolheid van die
assosiasies wat daarmee gemaak word. Assosiasies met seman=
tiese sowel as nie-semantiese kontekstuele inligting verbeter
retensie omdat die leerder daardeur besondere en unieke geheue=
voorstellings vorm, en omdat dit verkryging uit die LG ver=
gemklik (vgl. par. 6.4.4).
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9.3.6 Die eksperimentele ondersoek
9.3.6.1 Doel van/die ondersoek

Die doel met die eksperiment was enersyds om 'n oplossing te
vind vir '‘n besondere onsekerheid wat daar in die praktyk van
Afrikaanse woordeskatonderrig bestaan. Andersyds was dit 'n
poging om die invlioed van 'n besondere konteks op die leer en
langtermynretensie van tweedetaalwoordeskat eksperimenteel te
ondersoek. Om dié doelstelling te bereik is 'n eksperi=
ment aangepak waarin daar gekyk is na die invloed van 'n Afri=
kaanse, Engelse en Zoeloekonteks op die sukses waarmee
Zoeloesprekende leerlinge Afrikaanse woordeskat leer.

9.3.6.2 Keuse van die veranderlikes

In die eksperiment is gebruik gemaak van drie onafhanklike ver=
anderlikes en twee afhanklike veranderlikes. Eersgencemde drie
was naamlik standerd, taalvlak en konteks. Standerd en taalvlak
was beide groeperingsveranderlikes en beide is gebruik om die
proefpersone in kleiner groepe te verdeel sodat die invloed van
die derde onafhanklike veranderlike noukeuriger ondersoek kon
word. Standerd en taalvlak het elk bestaan uit twee Vvlakke,
naamlik standerds 6 en 9 en taalvlak hoog en laag. Laasgencemde
verdeling van die proefpersone is gedoen op grond van die ge=
middelde skoolprestasies wat in die skoolvakke Afrikaans, Engels
en Zoeloe behaal is. Die hoé taalvlakgroep het dan uit die
boonste 50 persent van die so verdeelde taalpresteerders bestaan
en die lae taalvlakgroep uit die onderste 50 persent.
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Die onafhanklike veranderlike konteks is die behandelings=
veranderlike waarvan die invloed ondersoek is. Drie kontekste
is gebruik om Afrikaanse woorde te Teer: die Afrikaanse kon=
teks het bestaan uit Afrikaanse sinonieme, die Engelse konteks
uit Engelse ekwivalente en die Zoeloekonteks uit Zoeloe-
ekwivalente. In al drie gevalle het die woorde die betekenis
van die Afrikaanse woorde wat geleer moes word, voorgestel.

Die genoemde drie onafhanklike veranderlikes is in 'n 3 x 2 x 2-
faktoriale ontwerp gekombineer. Sodoende is die invloed van
drie faktore afsonderlik en gesamentlik ondersoek: konteks

met sy drie vlakke A, B en C; standerd met sy twee vlakke 6

en 9 en taalvlak met die twee vlakke hoog en laag. Die invloed
van dié drie onafhanklike veranderlikes op twee afhanklike ver=
anderlikes » naamlik natoets II en die retensietoets, is be=
studeer.

9.3.6.3 Keuse van die leerstof

In die eksperiment moes die proefpersone 24 Afrikaanse woorde
leer. Die 24 is so gekies dat daar vir elk 'n duidelike sino=
niem in Afrikaans, 'n ekwivalent in Engels en 'n ekwivalent in
Zoeloe was (vgl. bylae A),

9.3.6.4 Keuse van die proefpersone

Vir die doel van die eksperiment is die Sekondére Skool dr.
B.W. Vilakazi in Soweto as universum gekies. Deur middel van
die metode van gestratifiseerde steekproefneming is daar 154
proefpersone ewekansig uit die bereikbare populasie van 178
standerd 6 en 9-leerlinge getrek. Hierna is die proefpersone

196



verdeel volgens taalvlak en geslag waarna die toewysing aan die
drie konteksgroepe gemaak is.

9.3.6.5 Vef]oop van die eksperiment

Die eksperiment het bestaan uit 'n voorleerfase en uit 'n Teers
fase. Daardeur is die fases in die Teer van tweedetaalwoorde=
skat so getrou moontlik gevolg: om 'n nuwe woord te kan leer
moet 'n leerder eers kennis dra van die betekenis waarmee hy
die woord assosieer. Tydens die voorleerstadium is die sino=
nieme in Afrikaans en die ekwivalente woorde in Engels en Zoeloe
aan drie groepe proefpersone onderskeidelik bekend gemaak. Die
fase is voltooi en elke groep het die kontekswoorde (sinonieme
of ekwivalente woorde)tot op 'n bevredigende viak bemeester
{gemiddeld 89,4 persent). Met behulp van 'n skyfieprojektor
het die proefpersone hierna die eintlike Afrikaanse woorde ge=
leer deur dit met die kontekswoorde te assosieer.

Die stappe van die eksperiment was naamlik:

* 'n Voortoets om 'n aanduiding van die voorkennis van die

leerders te kry sodat dit later statisties in berekening
gebring kan word;

'n voorleerfase waartydens die kontekswoorde (die sinonieme
en ekwivalente) bemeester is;

kriteriumtoets I wWat 'n aanduiding gegee het of die vereiste
voorkennis tydens die voorleerfase bemeester is;
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die eintlike leerfase waartydens die 24 Afrikaanse woorde
onder gekontroleerde omstandighede geleer is;

* die natoets I waarin die sukses van die assosiasies in die
leerfase getoets is;

* kriteriuntoets II wat met die oog op natoets II, moes dien
as kontrole of die kriteriumvliak steeds bemeester is;

* natoets II waarin die proefpersone vry was om die betekenisse
van die geleerde woorde op enige wyse aan te toon en

%*

die retensietoets wat na verloop van een week afgeneem is om
vas te stel hoe suksesvol die Afrikaanse woorde geleer en
onthou is.

9.3.7 Resultate van die eksperimentele ondersoek
9.3.7.1 Hipoteses wat getoets is

Die hoofhipotese is naamlik dat konteks wel 'n verskil maak in
die prestasies van die proefpersone. Die verwagting was dat
die proefpersone wat in die konteks van Zoeloe die Afrikaanse
woorde leer, beter sal vaar as die ander,omdat die moedertaal
in die meeste gevalle die beste wyse is waardeur 'n leerder 'n
onbekende tweedetaalwoord se betekenis kan verstaan en leer.
Ander hipoteses wat ondersoek is, is naamlik dat beide stan=
derd en taalvlak verskille in prestasies sal meebring en dat
daar besondere interaksies is tussen die drie onafhanklike
veranderlikes: konteks, standerd en taalvlak.
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9.3.7.2 Keuse van die statistiek

In die verwerking van die gegewens is gebruik gemaak van 'n
drierigting-kovariansieanalise- en 'n meervoudige yerge]ykings=
tegniek. Deur kovariansieanalise is vasgestel watter van die
drie onafhanklike veranderlikes afsonderlik en in kombinasie
verskille in die afhanklike veranderlikes (natoets II en retensie=
toets) tot gevolg gehad het. Dit is vasgestel terwyl die in=
vioed van die steuringsveranderlikes voortoets, kriteriumtoets I
en kriteriumtoets II statisties in aanmerking geneem is.

Die verskille wat die kovariansieanalise uitgewys het, is verder
ontleed deur die tegniek van meervohdige vergelyking, Daardeur
is vasgestel watter kontekste tot beduidend beter prestasies as
ander gelei het.

9.3.8 Samevatting van die resultate van die eksperiment
(vergelyk tabel 9.3)

TABEL 9.3
SAMEVATTING VAN DIE RESULTATE VAN DIE EKSPERIMENT

Kontekste waarin beduidend
beter as ander gevaar is

Hoofeffekte| Interaksies
Natoets II| Standerd Standerd/ St. 6 | Afrikaans beter as

konteks Zoeloe
Taalvlak Taalvlak/ St. 6 |Engels beter as
konteks hoog Zoeloe
Retensie= | Standerd - Alle Enggls beter as
toets konteks g;gg;:e Afrikaans
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9.3.8.1 Resultate van natoets II

Met behulp van die drierigting-kovariansieanalise is twee hoof=
effekte en twee interaksies uitgewys. Die hoofeffek standerd
lei tot die aanvaarding van die hipotese dat die prestasies van
die proefpersone in standerd 6 en 9 verskil. Die hoofeffek
taalvlak lei tot die aanvaarding van die hipotese dat die pres=
tasie van die proefpersone op die lae en hoé taalvlak verskil.
Die prestasieverskille in beide gevalle moet onder meer gesien
word teen die agtergrond van die aanname dat leerlinge op 'n
hoér taalvaardigheidsvlak, wat vir dié redenasie ouer leerlinge
insluit, woordeskat in terme van betekenis kodeer; diegene op
'n laer vaardigheidsvlak kodeer veral in terme van die akoes=
tiese en ortografiese kenmerke van woorde.

Die twee interaksies wat gevind is, is naamlik dié tussen stan=
derd en konteks en dié tussen taalvlak en konteks. Die eers=
genoemde interaksie dui daarop dat die invloed van die kontekste
op die prestasies van die proefpersone in die twee standerds nie
dieselfde was nie. Waar die proefpersone in standerd 6 die
beste in die konteks van Afrikaans gevaar het, het dié in
standerd 9 weer die beste in die konteks van Zoeloe gevaar.

Die beste prestasies van die standerd sesse word toegeskryf aan
die feit dat jonger leerders woordeskat veral in terme van die
uitspraak en spelwyse kodeer; die beste prestasie in standerd

9 word weer toegeskryf aan die moontlikheid wat die moedertaal
bied tot kodering in terme van betekenis.

Die interaksie tussen taalvlak en konteks kom daarop neer dat
die invloed van die kontekste nie dieselfde was vir die proef=
persone op die twee taalvlakke nie. Diegene op die hoé taal=
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vlak presteer die beste na hulle in die konteks van Engels ge=
leer het; diegene op die lae taalvlak vaar weer die beste na
hulle in die konteks van Afrikaans geleer het. By dié resul=
tate is tot dieselfde gevolgtrekkings gekom as by die bogenoemde
interaksie tussen standerd en konteks. '

Die invloed van die drie kontekste is verder deur die tegniek
van meervoudige vergelyking ondersoek. Deur dié tegniek is
pare groepgemiddeldes met mekaar vergelyk. Daar is net in twee
gevalle gevind dat groepgemiddeldes beduidend verskil en dit is
by die proefpersone in standerd 6 en dié in die groep standerd
6 ‘hoog. By die standerd 6-groep as geheel is gevind dat die
konteks van Afrikaans tot beduidend beter prestasies as die
konteks van Zoeloe gelei het. By die groep standerd 6 hoog is
gevind dat die konteks van Engels beduidend beter prestasies as
die konteks van Zoeloe tot gevolg gehad het. Die feit dat die
tweede tale Engels en Afrikaans as kontekste tot beter pres=
tasie as die moedertaalkonteks gelei het, lei tot die gevolg=
trekking dat jonger leerlinge woordeskat in terme van die
akoestiese en ortografiese kenmerke kodeer.

9.3.8.2 Resultate van die retensietoets

Deur die tegniek van kovariansieanalise is net twee hoofeffekte
gevind, naamlik van die faktore standerd en konteks. Dieselfde
gevolgtrekkings as by natoets II word hier vir die hoofeffek
standerd gemaak. Na die verloop van een week het die.prestasies
van die proefpersone in standerd 6 en 9 steeds verskil. Die
redes wat by natoets 11 aangevoer is, geld ook hier.

Die belangrikste bevinding van die hele eksperiment is dat die
drie kontekste na verloop van een week prestasieverskille
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tot gevolg gehad het. Die prestasies van al die proefpersone
saam in ag genome, het die konteks van Engels tot beduidend
beter prestasies as die konteks van Afrikaans gelei. Verskeie
redes word vir dié bevinding aangevoer:

*
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Leerstof wat dieper gekodeer is, word beter onthou. Omdat
die vlak van kodering onder meer afhang van die voorkennis
van die leerder en die sinvolle assosiasies daarmee, moet die
sukses van die Engelse konteks gesoek word in die leerlinge
se kennis van die taal. Omdat Engels in die meeste gevalle
die medium van onderrig is en die taal meer as Afrikaans

deur die Tleerlinge gebruik word, kan met sekerheid aanvaar
word dat die Engelse konteks die leerlinge grootliks bevoor=
deel het: dit het dieper kodering en dus beter retensie tot
gevolg gehad.

Vanweé die bekendheid en belangrikheid van Engels vir die
leerlinge bestaan die moontlikheid dat dit retensie kon
verbeter omdat Engels as "taal van invoer" meer funksioneel
aangewend is. Die Afrikaanse woorde se betekenisse is goed
onthou omdat die leerlinge hulle juis kon herinner dat die
betekenisse in Engels geleer is. Sodoende word die taal
waarin geleer is as verkrygingswenk gebruik om die betekenisse
uit die geheue op te roep.

Die gedagte dat die proefpersone wat in die konteks van
Engels geleer het bevoordeel is, word verder ondersteun

deur die feit dat die leerlinge 'n positiewe houding teenoor
Engels het en dat dit die gemotiveerdheid om te leer in 'n
toenemende mate beinvloed.



9.4 AANBEVELINGS

9.4.1 Aanbevelings ten opsigte van die rol van konteks in

die onderrig van Afrikaanse woordeskat aan Zoeloe=
sprekende leerlinge

Uit die literatuurstudie kan enkele aanbevelings gemaak word ten
opsigte van die invloed van konteks op die leer en langtermyn=
retensie van tweedetaalwoordeskat:

*

Die konteks van die leersituasie bied 'n verskeidenheid
moontlike wyses waardeur die betekenis van nuwe woorde bekend
gemaak kan word. Enkeles hiervan sou kon bestaan uit sino=
nieme, antonieme, moedertaalekwivalente, prente, sinskonteks
en ander (vgl. par. 6.2.1).

Tweedetaalwoorde word beter onthou wanneer dit in terme van
betekenis gekodeer word. Dit impliseer dat woorde wat sin=
vol gegroepeer is, wat binne die konteks van byvoorbeeld 'n
leesstuk, liedjie of gesprek voorkom, wat in 'n verskeiden=
heid gebruiksituasies aangetref is of wat in teenwoordigheid
van die werklike saak waarna dit verwys voorkom, beter ont=
hou word. In elke geval is die woorde vir die leerder sinvol
en bestaan die moontlikheid dat hy van sy bestaande kennis
kan gebruik en die nuwe woord met betekenis daarin kan op=
neem.

Die retensie van tweedetaalwoorde kan verbeter word deur van
verskeidenheid assosiasies gebruik te maak. Woorde wat met
die algemene en spesifieke kontekstuele inligting uit die
leersituasie geassosieer is, word beter onthou vanweé die
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unieke geheuevoorstellings wat sodoende gevorm word (vgl.
par. 6.4.3). Een besondere konteks wat bekend is vir die
suksesvolle retensie waartoe dit altyd lei, is die sleutel=
woordkonteks (par. 5.5.3 en 6.4.3).

Die resultate van die eksperiment bied verder ook sekere rig=
lyne aan diegene wat Afrikaanse woordeskat aan Zoeloesprekende
leerlinge moet onderrig. Uitsluitsel kan gegee word oor die keu=
se van die taal wat as konteks gebruik moet word om die beteke=
nisse van nuwe Afrikaanse woorde te onderrig. Drie moontlike
tale kan gebruik word, naamlik Afrikaans, Engels en Zoeloe.

Die volgende aanbevelings word gemaak:

* Vir goeie korttermynresultate is dit beter as standerd 6-
leerlinge nuwe Afrikaanse woorde in die konteks van Afrikaans
leer. Leerlinge wat nuwe woorde met Afrikaanse sinonieme
assosieer presteer beter as diegene wat dieselfde woorde
met ekwivalente Zoeloewoorde assosieer.

Leerlinge in standerd 6 wat meer taa]vaardigl) is as ander in
dieselfde standerd, baat meer daarby wanneer die betekenis
van nuwe Afrikaanse woorde met behulp van Engelse ekwivalente
aan hulle verduidelik word as wat die geval is wanneer
Zoeloe-ekwivalente gebruik word.

Vir die beste resultate op die lang duur is dit beter dat
die konteks van Engels gebruik word en nie die konteks van

1) Taalvaardigheid soos gemeet deur die prestasies wat in die
skoolvakke Afrikaans, Engels en Zoeloe behaal is.
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Afrikaans nie. Leerlinge onthou nuwe Afrikaanse woorde die
beste wanneer hulle dit met die Engelse ekwivalente ge=
assosieer het. Dit geld vir die Zoeloesprekende leerlinge
in die algemeen.

9.4.2 Aanbevelings ten opsigte van verdere navorsing

Soortgelyke eksperimente by anderstaliges (soos Tswana-, Sotho-
en Xhosasprekendes) sou uitsluitsel kon gee of Engels altyd in
die plek van Afrikaans self of die moedertaal gebruik moet word
om Afrikaanse woordeskat te onderrig. Die gebruik van verdere
groeperingsveranderlikes soos geslag, taalhouding en woonarea
sou interessante en meer bruikbare resultate kon oplewer.

Die verdeling van leerlinge volgens prestasies in die onderskeie
drie tale afsonderlik kan verdere 1ig werp op die verband tussen
die prestasies waartoe die kontekste lei en die taalvaardigheid
van leerlinge. Daardeur kan aangetoon word of die swak pres=
tasies wat die moedertaalkonteks tot gevolg het enigsins ver=
band hou met lae vaardigheid in die betrokke taal en of daar
ander faktore is wat 'n rol speel.

Die sukses waarmee Afrikaans, Engels en die moedertaal gebruik
kan word om Afrikaanse woordeskat te leer, kan voorts ook onder=
soek word deur die konteks breér te definieer. Daar sou telkens
gebruik gemaak kon word van die konteks van 'n paragraaf. Sulke
tipe semantiese kontekste word dikwels in die klassituasie ge=
bruik om die betekenis van Afrikaanse woorde uit af te lei.
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9.5 GEBREKE VAN DIE UNDERSUEK

Die belangrikste enkele faktor waarvoor daar in die eksperiment
nie gekontroleer is en kon word nie, is die taalervaring van die
Teerders. Hoewel die voorleerfase die leerlinge oénskynlik tot
op dieselfde vlak van voorkennis gebring het, kon die verskille
in die algemene vermoéns om Afrikaans, Engels en Zoeloe te ge=
bruik en hulle taalervaring in die drie tale in so 'n kort fase
nie gelykgestel word nie, Die bevindings van die hele eksperi=
ment moet daarom ook teen die agtergrond gesien word.

Ten opsigte van die woorde wat in die eksperiment gebruik is,
kan daar nooit sekerheid wees of betekenisverskille tussen die
drie tale vir die verskillende indiwidue geheel en al uit die
weg geruim is nie. Hoewel daar noukeurig gekontroleer is vir
moontlike verskille, mag dit wel wees dat leerders variasies
in die woorde se betekenis gesien het.

9.6 SLOT
Dit blyk uit dié studie dat Afrikaanse woordeskat die effektief=
ste deur Swartleerlinge onthou word wanneer dit in die ‘konteks

van Engels geleer is. Di& uitspraak werp 1ig op 'n enkele
probleem in 'n studieveld waarin meer navorsing nodig is.
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BYLAE A

LYS VAN WOORDE WAT IN DIE EKSPERIMENT GEBRUIK IS

Die Afrikaanse
woorde wat deur
al die proef=
persone geleer
moes word

—

. byna

k1omp
onooglik
heuglik
astrant
plotseling
gevoelig
amusant
predikant

W 0o~ OO0 & w N
e e .l g T2

—
o

. aantekening

11, geneesheer
12, geleentheid
13. outeur

14. welslae
15. owerste
16. bewaarder
17. ontspan
18. begryp

19. verklik
20. besoldig
21. baljaar

22. Klouter
23. verspil
24. meedeel
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Die Afrikaanse
sinonieme wat

as konteks vir
groep A gedien
het

amper

baie

lelik

bly
parmantig
skielik
sensitief
vermaaklik
dominee
nota

dokter
kans
skrywer
sukses
hoof
oppasser
rus
verstaan
nuus aandra
betaal
speel
klim
mors
vertel

Die Engelse
ekwivalente
wat as konteks
vir groep B
gedien het

nearly

a lot
unattractive
Jjoyful
cheeky
suddenly
sensitive
entertaining
minister
note

doctor
opportuni ty
author
success
chief
caretaker
relax
understand
split

pay

play

climb
waste
inform

Die Zoeloe-
ekwivalente wat
as konteks vir
groep C gedien
het

okucishe kwen=
zeke

okuningi
okubi
okujabulisayo
okunenkani
masinyane
ukuba nozwela
okuhlekisayo
umfundisi

amaminithi
(omhlangano)

udokotela
ithuba
umbhali
umphumelelo
induna
umantshingelane
ukuphumula
ukugonda
ukuzithutha
ukuholela
ukudlala
ukukhwela

ukuchita
ukulanda



BYLAE B
VOORTOETS::
NAAM EN VAN:

GROEP:

SKRYF DIE BETEKENISSE VAN DIE VOLGENDE AFRIKAANSE WOORDE HIER
NEER. ANTWOORDE KAN IN AFRIKAANS, ENGELS OF ZOELOE WEES.

amusant

aantekening

astrant
geleentheid

bewaarder
meedeel

byna
heuglik
verklik

W 00~ O oW N

—
o

. baljaar
. predikant

—
—

—
(AN

. owerste

—
w

. ontspan

—
S

. geneesheer

—
o

. klomp

—
[+

. gevoelig
. besoldig

—
~

—
oo

. plotseling
. begryp

. klouter

. onooglik

—
Y=}

n
o

(AN
—

~N
N

. outeur

N
w

. verkwis

~N
=

. welslae
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BYLAE C, DENE

Die volgende ses bladsye is afdrukke van die transparante wat
gebruik is in die voorleerfase. In elke geval word geillustreer
hoe vier woorde in Afrikaans, Engels of Zoeloe binne sinsverband
en aan die hand van 'n illustrerende prentjie duidelik gemaak is.
Op die eerste drie bladsye is dieselfde prentjies en sinne ge=
bruik om die ekwivalente woorde te verduidelik: net telkens

in 'n ander taal. Dieselfde geld vir die volgende drie bladsye.

Bylae C1l en C2 : Groep A, Afrikaans

Bylae D1 en D2 : Groep B, Engels
Bylae E1l en E2 : Groep C, Zoeloe

222



BYLAE C1

Hy vertel stories
waaroor hulle lag.Hull
vind dit vermagklik,

"n Nota is iets wat
geskryf word.

Die seun bly nie stil
as die onderwyser met
hom proat nie.Hy is
garmantig..

Elke seun kry 'n kans
om veoor te staan in di
ry.
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BYLAE D1

JR— —

He tells stories that
they laugh about.He
is entertoining.

A note is something
that one writes down,

The boy does not keep
quiet when the teacher
talks to him. He is
cheeky.

Every boy gets a
chance to stand in
front.

”
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BYLAE El

Emgminithi (OmhlongonoL
yilokho okubhalwayo.

Ulando izingonekwane
ezihlekisa abanye.
Bathi ngezihlekisgyo.

Umfana ongathuli nxa
utisha emthethisa
unenkani.

My

Lowo nolowo mfana
uthola ithubg lokuma

phambili ohlwini.
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BYLAE C2

/_ A - ~
Hy word met geld betogl \w

omdat hy gewerk het,

Hy het weggehardloop

uit die bos kom,

SNy
Die seun verstaan wat (2
die onderwyser se. y—=-!

AN _ N /
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BYLAE D2

f/>He was pgid money

i because he worked.

He ran away when the

appeared from the
bush .,

The boy understionds  §
what the teacher says.

He ¢climbs ¢ tree.
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BYLAE E2

Uhglelwg ngemali ngoba
esebenzile.

Wabaleka lapho
ivela mgsinygne
ehlathini,

inyoko

Umfana ugonda !okho
okushiwo nguthisho,

Ukhwela emthini.
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BYLAE F

DIE KRITERIUMTOETS WAT DIE PROEFPERSONE IN GROEP A MOES

VOLTOOI

NAAM:

GROEP:

8Y ELK VAN DIE VOLGENDE VRAE IS DAAR NET EEN REG.

OOR DIE LETTER VOOR DIE REGTE ANTWODRO.

1.

5.

6.

10.

M.

12.

n Mens betaal iemand wet

Om nuus sen te dre ie om te

Vertel ie om te

Iete gebeur skielik ss dit

Iemand het pukses es hy

'n Mene rus ae jy

As die hoof prest dan

Om 'n kana te kry beteken am

Iemsnd is lelik se hy

n Dokter 1 iemend wat

n Dominee 18 'n man van die

Bale beteken

(a)
b)
(c)

(a)
(b)
(c)

(8)
(b)
(c)

(a)
(b)
(c)

(a)
(b)
(c)

(a)
(b)
(c)

(m)
(b)
(c)
(e)
(b)
(c)
(a)
(c)
(o)
(c)
(s)
(b)
(c)
(s)

(b)
(c)

bale gewerk het
gespeel het
gelag het

eing cor iete
vertel wst die kinders doen
loop

s® wst gebeur het
eing
luister

etadig is
mooi is
vinnig ie

goed doen in 'n toets
bale verkeerd het
niks weet nie

wil speel
moeg ie
bly 1e

gebeur nike
beglin hulle speel
luinter slmel

geld te kry
nog koa te kry
nog 'n beurt te kry

altyd sing

'n kind 1a wat skewe mond trek

lul 1e

huiee bou
diere verkoop
snder gesond megk

kerk
besigheid
veld

glster
klippe
klomp

MAAK *N KRUISIE
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13. m Note is (a) 1ete wet geskryf word
(b) m prent
(c) m toets

1%, Om te mors is om (a) te luister
(b) water te lesst uitloop
(c) iets te drink

15. ' Mens speel ms Jjy (@) m bel ekop
(b) werk
(c) eet
16. Amper beteken (a) ver
' (b) byna
(c) klser
17. ' Mens klim mm jy () op jJou hande stesn

(b) weg hardloop
(e) inn boom wil kom

18. Iemend is yermeeklik wat (@) lekker stories vertel
(b) vinnig loop
(c) mooi lyk

19. Iemend is sensitief mse hy (a) gou weghardloop
(b) sltyd lsg
(c) meklik huil

20. Die seun is bly se hy (8) kan speel en leg
(b) sit en huil
(c) nool leg nie

21, ™ Skrywer is iemand wet (m) boeke skryf
(b) verf
(c) sing

22. Hy verstesn die werk ss hy (m) dit nie goed sien nie
(b) weet wat die onderwymer s@
(c) nle hoor nie

23. Iemend 1s permantig me hy (m) lees
(b) terugpramst
(c) 1lmsg

24. ' Oppeseer is iemand wet () bsng is

(b) ven die huis ef wegloop
(c) ne die huis kyk
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BYLAE G

DIE KRITERTUMTOETS WAT DIE PROEFPERSONE IN GROEP B MOES

VOLT00I

NAAM:

GROEP:

BY ELK VAN DIE VDOLGENDE VRAE IS DAAR NET EEN REG.

0OR DIE LETTER VOOR DIE REGTE ANTWOORD.

1.  You pav somebody who did (2) 2 lot of working
(b) pleying
(c) laughing

2. To split an somebody is to ga;
b
(e)

3. To inform somebody is to ga)
b)
(c)

sing sbout shomething
give him sway
walk

tell him what happened

sing
listen

4. Something hsppens suddenly if it happens

(®)
()
(e)

5. Dne hes success when one (a)
(b)
(c)

6. Dne-rests when one ()
(b)
(e)

7. Uhen the chief spesks, then Ea;
b
(c)

8. To get sn gpportunity is to get

(8)
(b)
(c)

9. Somebody is unattractive who (s)

(b)

(c)

10. A doctor is somebody who ga;
b
(e

11. A minister is s msn from the EH;
b
()

12, A _lot meens (8)
(n)
(c)

graduslly
nestly
quickly

does well in a test
hss many snswera wrong
knows nathing

wents to play
is heppy
is tired

nothing happens
they begin to play
everybody listens

money
more food
snother chance

is slusys singing
pulls s fsce
is lezy

builds houses
sells snimsls

MAAK 'N KRUISIE

looks sfter you when you sre 111

church
business
veld

yesterday
stones
much
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13. A ngte 1s like (a) something that is written
(b) a picture
(c) a test

4. To waste is to (a) listen
(b) let the water flow
(c) drink something

15. One pleys when one (8) kicks a bsll
(b) works
(c) ests

16. Nearly means () far
(b) slmost

(c) slresdy

17. A peraon Climbe if he (a) atsnds on his hends
(b) runs susy
(c) wants to get in s tree

18. Someone is entertaining who (a) tells stories
(b) looka attrective
(c) wslks faat

19, 1 Person is sensitive who (8) runs suay
(b) mlweys laughe
(c) cries esaily

20. The boy 18 hsppy when he (a) can play snd lsugh
(b) sita end cry
(c) never hss to laugh

21. An author is acmegne who (a) writea booke
(b) painta
(c) sings

22. He understands the work when he

(8) is not sble to see well
(b) knowe what the tescher ssys
(c) hesrs nothing

23. Someone 1s cheeky when he (a) reads
(b) talks back
() lsughs
24. A ceretasker is someone who (s) is afrald

(b) walks sway from the house
(c) looks after the house
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BYLAE H

DIE KRITERIUMTOETS WAT DIE PROEFPERSONE IN GROEP C MOES
VOLTOOI

NAAM:
GROEP :

8Y ELK VAN DIE VOLGENDE VRAE 1S DAAR NET EEN REG, MARK 'N MRUISIE
DOR DIE LETTER VOOR DIE REGTE ANTWOORD. ~—

1.  Ummuntu uhplels omunye (s) osebenze kakhulu
(b) odlalile
(c) ohlekile

2. Igsme elithi ukuzithuthe kusho ukuthi

(&) ukucula ngento ethile
(b) ukulands ukuthl okwenziws ngabantwana
(e) ukuhemba

3. Igeme elithi ukulends kusho ukuthi

(e8) kutehelus ngokwenzekile
(b) ukucule
(c) ukulelele

4. leigigebe senzeke mesinyang ums eenzeka

(a) kencene
(b) kehle
(c) ngokushesha

5. Umuntu uzuze imphumelelo ume (s) eeebenze kehle esivivinyweni
(D) enze emaphutha smsningi
(c) engskwezi lutha

6. Umuntu uphumule ume (8) efuna ukudlela
(b) ekhathele
(c) ajsbulile

7. Ume induna tkhulums (e) kungenzeki putho
(b) begele ukudlsla
(c) kulelele borke

8. Ukuthols ithube kuehp ukuthi umuntu

(a) uthala imali
(b) utholae ukudle
{e) uthole laikhala esinye

9., Umuntu mubl ume (a) ecula njelo
N (b) ezighoboys
(c) svilephe

10. Udokathale ngumuntu (s) owskhs izindlu
(b) othengiss izilwane
(c) owelspha -abanye

11,  Umfundial ngumuntuy (8) wesonto
(b) webhizininisi
(c) wesendle

12. Igema elithi okuningl kusho ukuthi

() yizolo
(b) amatshe
(c) okuphuphumeyo
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14,

15.

16.

17.

1.

20.

21,

22,

23.

24,

234

Ameminithi (omhlangeno)

Ukuchitha kusho ukuthl

Umuntu uyedlala uma

(8)
(b)
(c)

(o)
(b)
(c)

(@)
(b)
(c)

into ebhalwayo
kuyleithombe
kuyisivivinyo

ukulelels
ukugeleza
ukuphuze

ekhahlela ibhole
eaebenza
edla

Igama elithl gkucishe kwenzeke kusho ukuthi

Umuntu ukhuele uma

Umuntu ghlekiseyo ngumuntu

Umuntu unozuela ume

Umfene ujsbulile ume

Umbheli ngumuntu

Umuntu ugonde umsebenzi ume

Umuntu unekeni ume

Umantshingelana ngumuntu

(@)
(b)
(e)

(a)
(b)
(c)

(o)
(b)
(c)

(o)
(b)
(c)

(e)
(b)
(c)

(a)
(b)
(c)

(a)
(b)
(e)

(a)
(b)
(c)

(a)
(b)
(e)

okude
okuphose kwenzeke
okugediwe

ema ngezandle
ebaleka
efuna ukwenyuka emthini

oclands 1zindstahana ezimnendi
ochamba kakhulu
ocbukeka emuhle

ebaleks masinyane
ehleka njelo
ekhale kalulas

edlels noma ehleka
ehlezi ekhalae
sngahlekl nokuhleka

obhele smabhuku
opendeyo
oculayo

engaboni kahle
wezl lokho okuahiwo nguthisha
engezwa

efunds
ephendula uthiehe ngoleka
ehleka

onovalo
ohambeyc ekhaye
obheke indlu



BYLAE I

VOORBEELDE VAN DIE SKYFIES WAT IN DIE EINTLIKE LEERFASE

GEBRUIK 1IS.

A
Konteks van Afrikaans

B
Konteks van Engels

¢
Konteks van Zoeloe

Woordpare soos dit op die skerm

vertoon 1s vir assostasie

Klouter-klim
Aantekening-nota
Selftoets fase

Klouter- ?
Klouter-k1im

Aantekening- ?
Aantekening-nota

Klouter-climb

Aantekening-note

Klouter - ?
Klouter-climb

Aantekening- ?
Aantekening-note

Klouter-ukukhwela
Aantekening-amaminithi

Klouter - ?
Klouter-ukukhwela

Aantekening- ?

Aantekening-amaminithi
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BYLAE J
NATOETS 1

NAAM EN VAN:

GROEP:

SKRYF OP DIE BLADSY BY ELKEEN VAN DIE VOLGENDE WOORDE DIE
WOORDE NEER S00S JY DIT NOU NET GELEER HET

heuglik

geleentheid

owerste

onooglik

k1omp

gevoelig

plotseling

welslae

O 00 ~N O Oy AW N -

geneesheer

—
(=3

. verkwis

—
—

. astrant

—
~N

. besoldig

—
w

. outeur

—
F=3

. verklik

—
[34]

. byna

—
(=)

. baljaar

—
~

. amusant

—
[+23

. klouter

—
o

. predikant

~n
(=)

. begryp

N
—

. meedeel

~n
~N

. bewaarder

~n
w

. aantekening

n
-

. ontspan
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BYLAE K
NATOETS 11

NAAM EN VAN:
GROEP:

SKRYF HIER WEER ASSEBLIEF DIE BETEKENISSE NEER VAN DIE VOLGENDE
AFRIKAANSE WOORDE. ANTWOORDE KAN IN ENIGE TAAL WEES: AFRIKAANS,
ENGELS OF ZOELOE.

AS JY WIL KAN JY ELKE WOORD IN 'N SIN GEBRUIK, OF SKRYF DIE
BETEKENIS VAN ELKE WOORD NEER.

onooglik

verspil
geneesheer
owerste
aantekening
baljaar
plotseling

welslae
predikant
. begryp
. amusant
. verklik
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22. klomp
23. meedeel
24. ontspan
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RETENSIETOETS

NAAM EN VAN:
GROEP:

SKRYF DIE BETEKENISSE VAN DIE VOLGENDE AFRIKAANSE WOORDE HIER
NEER. ANTWOORDE RAN IN AFRIKAANS, ENGELS OF ZOELOE WEES.
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SUMMARY

THE INFLUENCE OF CONTEXT ON THE LEARNING AND LONG-TERM
RETENTION OF SECOND LANGUAGE VOCABULARY

1. AIM

In situations where Afrikaans vocabulary is taught to Black
pupils three languages can be used to explain word meanings,
namely Afrikaans, English or the pupils' vernacular. There is,
however, no certainty as to which one of the three leads to the
most success in the learning and long-term retention of Afri=
kaans vocabulary. This study was launched to determine the in=
fluence of the mentioned languages on the success by which
vocabulary of Afrikaans as second language is learned.

This problem is studied within the broader framework of the
question as to how context influences the learning and long-
term retention of second language vocabulary. This was done
because the three languages are seen as different contexts in
which Afrikaans vocabulary can be learned.

To reach this aim a study of the relevant literature was done
on the influence of context in general on the learning and
Tong-term retention of vocabulary of any second language. An
experiment was also performed to determine the influence of
the mentioned languages as context on the learning and long-
term retention of Afrikaans vocabulary by Zulu speaking pupils.
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2. REVIEW OF THE LITERATURE

By means of a survey of the literature a description of the
following main themes are given:

* The human memory, and how it functions as a factor in
learning and long-term retention.

* The context of any learning situation as described in
general and specific terms, and of the ways in which con=
texts influence learning and retention.

"

* The nature, ways of learning, and factors that influence

the retention of second language vocabulary.

The study of the literature culminated in a description of the
infTuence of context on the learning and Tong-term retention
of second language vocabulary.

3. THE EXPERIMENTAL SURVEY

The experiment was used to investigate the influence of three
specific contexts on the learning and long-term retention of
Afrikaans vocabulary. Context A consisted of Afrikaans syno=
nyms. Context B consisted of the English equivalents and con=
text C consisted of the Zulu equivalents of the 24 to-be-
learned Afrikaans words. Context was used as the treatment
variable. Two other independent variables were also used -
school standard and the level of language competency.
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3.1 Experimental design

The overall design was a 3 x 2 x 2 Factorial, the factors being
context (Afrikaans vs. English vs. Zulu); school standard (Std.
6 vs. Std. 9) and the level of language proficiency (high vs.
Tow).

3.2 Subjects

Std. 6 and Std. 9 Zulu speaking pupils of the Dr. B.W. Vilakazi
secondary school in Soweto were used as subjects. The method
of stratified sampling was used to select 154 subjects from the
178 available std. 6 and 9 pupils. These pupils were then
randomly selected and alloted to the 12 groups according to

the experimental design. There was an average of 11 subjects
in every group.

3.3 Materials

During the experiment the three context groups learned the same
24 Afrikaans words, each in a different context. The three
contexts consisted of synonyms in Afrikaans and their equiva=
lents in English and Zulu.

3.4 Procedure

The experiment consisted of a pre-learning phase and the actual
learning phase. During the first phase the prior knowledge was
brought to a criterion level. During the actual Tearning phase
the 24 Afrikaans words were learned by means of associating

them with the context words. Two tests were used as independant
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variables, namely an immediate post-test and a retention test.

3.5 Processing of the data

The achievement of the subjects in the two tests were analysed
to determine what the influence of the three factors, context,
school standard and language level, The interactions
between these factors were also investigated. Two forms of
statistics - analysis of covariance and the multiple compari=
son technique were used.

4. FINDINGS

The following are the most important findings concerning the
influence of context on the learning and long-term retention
of second language vocabulary:

* Context influences learning in that it is used as a means
of giving meaning to words that must be learned.

* Context determines the long-term retention of second
language vocabulary in two ways. Firstly, semantic context
makes it possible for words to be coded (in memory)} in terms
of their meaning. Secondly, it makes a variety of associa=
tions possible.

The following are the most important findings from the experi=
mental study:

* In the direct post-test the pupils in std. 6 performed signi=
ficantlv better in Afrikaans context than in the Zulu con=
text. The high language achievers in std. 6 performed
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significantly better in the English context than in the
Zulu context.

* (Contexts for all the Zulu speaking subjects together lead
to differences in the retention test results. It also
appeared that the context of English lead to significantly
better achievement than the context of Afrikaans.
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