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HOOWSTUK TIIT
ONDERRIG VAN REKENKUNDE

Inleiding
Ons verkies om te praat van die nuwe benadering in Reken-
kundeonderwys liewers as van die ,Nuwe Rekenkunde."  Die

byvoeging van sekere gedeeltes nuwe leerstof is nie die be=
langrikste aspek van die nuwe neiging in rekekundeonderwys nie,
want as hierdie nuwe leerstof, soos die taal van die versamel-
leer en die verskillende grondtalle of basisse, volgens die
tradisionele metodes aangebied word, sal dit op sigself geen
noemenswaardige verandering aan die onderrig van Rekenkunde

te weeg bring nie.

Die groot verskil of verandering wat beoog word, moet dus
gesoek word in die doelstélling met die vak, me.a.w. wat in die
vak bereik moet word en éan veral ook in die metodes wat aan—
gewend moet word om hierdie doel te bereik. 1In die afgelope
aantal jare was die doel hoofsaaklik om die kind so ver te
kry dat hy alle rekenkundige probleme wat hy in die daaglikse
lewe te&gekom het, vinnig en akkuraat kon oplos. Om in hier=-

die doel te slaag, is spoed en akkurate syfermanipulering
beklembtoon. Waar dit nodig was, is formules of.tegnieke
aan die kind gegee waarmee hy sekere oplossings kon vind.
Hoeveel kinders het oolit geweet waarom die deler omgedraal
word en hulle dan vermenigvuldig as deur 'n breuk gedeel word?
Hoeveel van die formules wat daagliks in die skole gebruik is,
het vir die kind enige betekenis gehad? In die meeste gevalle
is die formule eenvoudig gegee, uit die hoof geleer en dagr-
na -gebruik om die oplossing vir 'n vraagstuk te vind., Hierdie
metodes het ontwikkel omdat die doelstellings van die onder—
wyser daarmee bereik kon word. Ons moet daarbeen waak om nie.

te verdoemend teenoor die onderwysers wat van hierdie metodes
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gebruik gemaak het te wees nie. Die oorsaak L& in die tyds-
gees. Die oorheersénde waarde op die terrein van die op-
voeding was die pragmatiese of prakitiesbruikbare wat vanaf
Amerika ingevoer is en ook ' bale groot invlioed op ons eie
onderwys uitgecefen het. Dit is dan ook die rede waarom
menige onderwyser die vraag pertinent gestel het: Waarom
moet 'n meng kinders belas met lang verduidelikings van for-
miles? Al wat hulle nodig het is om te weet hoe om die for-
imles te gebruik. Nog m voorbeeld wat kere sonder tal aan-
gehaal word, is dat baie min mense weet wat logaritmes 1is en
hoe dit uitgewerk word maar almal kan dit gebruik en dan weer
die vraag: IMpak dit enige verskil san die gebruik van die
tafels as N mens nie weet hoe dit uitgewerk word nie? Dink
ook aan die formules wat gebruik word om die area of inhoud
van balle, kegels en silinders te bepaal, Die leerlinge het
gewoonlik nie die vaagste benul waarom juis die spesifieke
formule vir 'n sekere berekening gebruik word nie. Dit is dan
ook die rede waarom kinders soms die verkeerde formule vir m
berekening probeer toepas., Omdat die formule as sodanig vir
hulle geen betekenis het nie, besef hulle dus ook nie die
onmoontlikheld van die gebruik deaarvan nie.

Dit wys weer daarop dat as die doelstelling in rekenkunde-
onderwys dieselfde bly, geen nuwe 1eerstqf»enige verandering
te weeg sal bring nie omdat die leerstof dan ook net behandel
sal word met die oog op die bruikbaarheid daarvan.

Die verandering wat in die rekenkundeonderwys bepleit-

JUNNIOEREE g
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word, is egler baie meer as net die byvoeging van m paar
afdelings nuwe leerstof. Dit verondergtel n algehele front-~
verandering of reori&ntasie ten opsigte van die vak. Dit stel
heel eerste die vraag: Wat wil ons met die vak bereik? IMet

ander woorde: Wat is die doel met rekenkundeonderwys? Dit is
74‘/nieaoc-0¢oooooooa
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hie'n.vraag wat sommer met een woord beantwoord kan word nle
omdat daar twee groot aspekte is waaraan aandag gegee moet
word. Die een aspek is die bruikbaarheidsfaktox wat in die
tradisionele onderrig van Rekenkunde die oorheersende faktor
was en walt beslis van belang is en die tweede is die begrips-—
faktor, d.w.s. dat die kind m begrip moet h& van wat hy doen,
dat hy dit% moet verstaan. Iy moet nie net in staalt wees om n
bewerking te doen nie maar hy moet ook weet wat hy doen en

wagrom hy dit doen.

Dit is dus maklik verstaanbaar dat onderwysers tussen
hierdie twee pole versprei 18, sommiges by die pool vir be-
gripsonderrig en die ander by die pool vir die meganiese
onderrig wat die kind in staat sal stel om manipulering in sy

daaglikse lewe te doen.

2. Doel met rekenkundeonderwys Y

Dit is die werklike kern waarom die hele saak sentreer,
Ons wil ook die waarde van die vak in die praktyk beklembtoon
omdat dit een van die.vakke is waarvan die inhoud deur alle
mense gebruik word, wel nie almal op dieselfde vlak nie,
mear elkeen op sy ele vlak, in sy eie lewensituasies.
Dit bring ons by die kern-vraag: Vaartoe ioet elke persoon
in staat wees? Afgesien van die vlak waarop hy beweeg of die
aard van die situasie waarin hy hom bevind, bly dit 'n uit-
gemaakte saak dat hy die situasie moet bestudeer en opsom,
interpreteer, besluit wat bereken moet wofd, besluit hoe hy
dit kan bereken en die werklike berekening moet maak. As
n mens hierdie vyf stappe noukeurig beskou, word gemerk dat
die eerste vier berus op begrip van en insig in die probleem~—
situasie en dat net die vyfde op suiwer syfermanipulering
berus. ‘n ilens moet daarteen waak om nie sommer te kon-

stateer dat insig en begrip baie belangriker is as die be~-
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werking as sodanig nie, Dit is waar dat in die werklike
lewensituasies die begrip en insig noodsaaklike voorvereistes
vir die béwerking is, maar die omgekeerde is net so waar.

Die Dbewerking moet op die begrip van en insig in die probleem
volg. IkRkliker gestel, kan m mens s& dat dit van geen waarde
is as iemand . al die bewerkings kan doen maar nie weet watter
een om in m sekere situasie toe te pas nie.

Is dit nie die probleem van dulsende kinders in ons
gkole nie? As aan hulle m woordsom gegee word, stel hulle die
vraag:? Is dit m optel-, aftrek-, vermenigvuldig~ of deelsom?
As die onderwyser hulle dan net sé watter soort som dit is,
ken hulle die antwoord vind. Watter ervare onderwyser het
nog nie hierdie posgisie ondervind nie? Vat is die oorsaak van
hierdie posisie? Dit is tog baie duidelik dat die klem by
hierdie kinders op die ultvoering van bewerkings geval het.
Hulle kan die bewerkings doen maar hulle kan nie n probleem
lees, die inhoud dsarvan vir hulle self opsom en interpreteer,
vagsstel wat gevind moet word en dan kan hulle nie besluit hoe
om die verlangde kcmponent te vind nie.

Die teenoorgestelde is ook waar en net so onbevredigend,
Ag die kind presies weet watter bewerking om toe te pas maar
nie die bewerking kan uitvoer nie, alhoewel hy weet hoe en
wat, kan hy nooit m resultaat vind nie. Die vraagz waarmee
elke onderwyser hom dus moet besig hou, is hoe om hierdie
posisie te verhelp? Sy doel moet wees om die nodige insig
en begrip in die sgituasies by sy leerlinge te kweelk, hulle die
geleentheid te gee om onder sy leliding soortgelyke lewen: -
situasies te beleef, op te som, te interpreteer en deur die
implementering van die korrekte bewerkings die oplossings
te vind.

Indien hierdie stelling aaHVaér word, impliseer dit dat
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die klaskamersituasie waaraan almal gewoond is,; radikaal moed

xerander., In die gewone skoolsituasie is die onderwyser die

aktiewe persoon. Hy verduidelik, hy wys, hy los die probleme

i Srmt e

-

op berwyl die kinders passief git en kyk. Die onderwys 1is

dus onderwysersentries. In die nuwe klaskamersituasie‘sal
die posisie heeltemal moet verander. Qigvonderwys moet
kindsentries word in die opsig dat die kind aktief moet wees.
Hy moet die situasies beleef, opsom,- interpreteer en poog om

ie ¢ ogsing dsarvoor te vind. Hierdie hele aktiwitei a.
die opl g d v t nd 5 d hel k&t Teit van

die kind moet beplan, gelel en gerig word deur die onderwyser,

want ons sien onderwys as T onderdeel van die opvoeding en

onder opvoeding verstaan-ons die doelbewustsd leiding van die

- . L
volwasse~wordende deur die volwassene. ’

——

———

Die doelstellings met rekenkundeonderwys is deur verskil-
lende instansies en persone geformuleer. Ons haal 'n paar van

hierdie standpunte aan,

a. Doelstellings volgens die Ondefwysburo
In die algemene handleiding vir onderwysers vir die
interpretasie en gebuik van die resultate van die skolagtiese
toetse van die Onderwysburo word die doelstellings van reken-—
2)

kundeonderwys soos volg saamgevatb:s

(1) Algemene doelstellings

Die doeltreffende aanmrending van syfers in die
breedste sin van die woord is van basgiese belang vir enige
individu wat suksesvol aan die samelewing wil deelneem.

7T /Daarees.

1) Sien hierdie studie p. 18.
2) Handleiding vir onderwysers vir die interpretasie van die

Onderwysburo se skolastiese toetse, Okbtober 1962, pp.l-2.
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Daar is geen loopbaan of leefwyse wat op T intelligente wyse
in die moderne samelewing met sukses beoefen kan wcrd, sonder
mn deeglike kennis van die bagsiese rekenkundige prosesse nie.
Rekenkunde is die grondslag van die wetenskap, handel, nywer-

heid, landbou, ens. 1 Ontleding van die doelstellings met

Rekenkundeonderwys toon:

i. dat getalsbegrip sodanig ontwikkel moet
word dat die leerling getalsituasies wat
hy in die lewe tekom, sal verstaan en
beheers;

ii, dat die leerling sekere rekenkundige feite,
begrippe en bewerkings moet ken en dat hy
hulle vinnig en noukeurig moet kan toepas.

(2) Spesifieke doelstellings
Lie volgende is meer spesifieke doelstellings met rekenkunde—

OILAeLWYS ¢

1. Kennis van en vaardigheid in die vier
hoofbewerkings,

ii. akkuraatheid en spoed met syferwerk,
1ii . kemnis van begrippe, terme en definisiesy
iv . begrip en interpretasie van probleme,
v. kennis, begrip en aanwending van feite
en onderliggende beginsels,

vi . kennis en aanwending van die doeltreffend-
ste metodes.

b. Doelstellings volgens die Rekenkundesillabus
Die leergang 3)vir Rekenkunde Graad i -~ St. V wat

in 196C deur die Transvaalse Onderwysdepartement uitgegee is,

78/hetnnooaatooad

3) Ieergang vir Rekenkunde, Graad i - St. V van die Transvaalse

Onderwysdepartement, 1960, p. 2.



-78 -
het die algemene doelstellings met Rekenlundeonderwys soos
volg geformyleers:

&

i. Om by die leerlinge " begrip van en liefde
vir syferwerk te kweek,

il. om kinders te leer om vinnig en nou-
keurig met syfers te werk,

iii. om asan die leerlinge die vermo& te vere
skaf om hulle rekenkundige kennis in
alledaagse omstandighede toe te pas,

iv. om leerlinge voor te berei vir die werk
wat in die ho&€rskool wvan hulle verwag
word,

4)

c4 Doelstellings volgensg die nuwe Rekenkundesillabus
4

. / N
| die xplgende twee algemene opmerkings;

die nuwe Rekenkundesillabus vir standerd een verskyn

i. daar word veral nadruk gel€ op begrip.
| Hoewel akkuraatheid en netheid die nodige
aandag moet geniet, moet dit nie ten koste

-

3
van begripsvorming geskied nie

ii, geTllugtreerde voorstelling van inligting
is vir dieleerlinge insiggewend. Inligting,
ook deur die leerlinge self ingesamel, en die
resulbtate van hulle ontdekkings, behoort ook
op sodanige wyse vertolk te word.

de Doelstellings volgens Francesg Flournoy

Frances Flournoy onderskei drie ocogmnerke met die onderwys

van Rekenkundes
i Wiskundig
Hieronder word vérstaan die leer van die basiese begrippre.

79~/Die9,.‘°l..°‘

4) Rekenkunde sillabus van die T.0.D., 1968, standerd een, p.l.
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Die kind moet die basiese strukbture erken, die basiese eien-
skappe ken, beWus wees van die verskillende verwantskappe en
hy moet die bewerkings verstaan., Dit gee dan aan die kind
groter begrip van en insig in die struktuur van die getalle-—
gisteem.

ii, Sosiaal

v,

Dit moet verband hou met die behoeftes en ook met die
tipe Rekenkundigeprobleme wat die persoon in sy latere lewe
sal te8kom. Hy moet in staat wees om die probleme waarmee
hy in aanraking kom, op te los.

| iii, Kultureel

Rekenkundige kennis is absoluut noodsaaklik indien ‘0 per-
soon san die kulturele lewe wil deelneem. 5)

Uit hierdie wverskillende doelstellings is dit dus duide-
1ik dat die verskillende instansies verskillende oogmerke met
die vak het. Vergelyk n mens die algemene doelstellings soos
wat dit in die 1960 silliabus van die T.0.D. verskyn met die
wat aangegee word in die nuwe sillabus vir standerd een (1968)
gsien ons dadelik dat die klem verskulf van die meer meganiese
benadering waarin spoed en akkuraatheid meer aandag geniet het
na meer begripvolle onderwys. Netheid, spoed en akkuraatheid
moet nie ten koste van begrip beklembtoon word nie.

Opvoedkundiges verskil bale oor die inhoud van Rekenkunde
in die laerskocl. Hier is ook weer twee denkrigtings. Die
eerste wil die kind net die nodige kennis gee sodat hy hom=—

self in sy latere lewe sal kan help, Vir die ander righting
vorm Rekenkunde die fondament vir latere wiskundige studies.
8¢ leasgenocende.veeaes

5) Flournoy, ¥. Elementary school mathematics, p. l.
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Iaasgenoemde groep bepleit dan begripvolle onderwys en 1 be-
perking van dril tot die noodsaaklike minimum terwyl die eerste
groep voorstanders van die ,drilmetode™ is.

Soos reeds aangetoon is, word 1 persoon se doelstelling
bepaal deur sy lewens- en wéreldbeskouing‘6 In n staat be-
paal die heersende teoretiese opvoedkunde die praktyk in die
klaskamer. In die begin van die 19% ceu was die heersende
opvatting dat die verstand uit twee hoofafdelings bestasn nl,
geheue en denke, Albei die fasette kon geoefen en gedissi-
plineer word. Ieersituasies was dan ook die waarin hierdie
fasette gebruik is. Die leerling moes memoriseer en redeneer.
Matesis was dan ook beskou as een van die beste vakke om
hierdie verstandskoling te gee,

Ongeveer 1918 het hierdie rigting aansien verloor en hed
die . behaviorisme opgang begin mask. Die grondl8er was Thorn-

dike wat geglo het dat elke gedragsuiting net 'n reaksie op n
sekere prikkel is. 7) Die onderwyser se taak was dan om die
korrekte reaksies en gedragsuitinge by die kind aan te kweek.
Daarom is Mej. Biggs meer bekommerd oor die gouding ten op-
sigte van die vak as oor die inhoud daarvan.”

Iarks en sy medewerkers beklembtoon inhoud en begrip.
Hulle stel dit dat almal wat belas is met Rekenkundeonderrig
moet besin oor die vraag waarom kinders Rekenkunde moet leer,.
Die kinders sal ook aan die onderwyser vra waarom hulle (die
kinders ) Rekenkunde moet leer. Die ouers sal wil weet wat
hulle kinders in Rekenkunde moet leer. Die gemeenskap sal
wil weet waarom die skoolverlaters nie in staat i1s om Reken~
kunde te doen nie. Die onderwysers sal ook onderling moet
gesels oor wat die leerlinge behoort te leer. Vir hulle 1&
die antwoorde vir al hierdie vrae in die rekenkundige eise
wat die samelewing daagliks aan die individu stel.9

‘ 81/ Herbertase...

6) Gunter, C.F.G. Wéreld— en lewensbeskouing. PFenomenologie
en opvoedkunde, Die Unie, Jaargang 64: no 12, Junie
- 1960. ’

7) Wocd, R, Objectives in the teaching of mathematics, Bdu-
cational Research, Vol. 10: no 2, Feb. 1968, p.B84.

8) School council, Mathematics in primary schools, Curriculun

bulletin, no 1, pp. 1-4.
9) ¥orks, J.L. Purdy, C.R. en Kinney L.B. Teaching arithmetic

Lor 1mmideraetanddine. . 1
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Herbert F. Spitzer bepleit ook dat rekenkundeonderwys meer
mnoet behels ag wat in 'n handboek aangegee word. Die onder-

wyser moet Voorbeelde kies wab interessant sal wees en wat n

uitdaging vir die kinders sal wees. 10) Gaandeweg het daar

dus by die opvoeders M ocortuiging ontstaan dat meer aandag

aan insilg en begrip gegee moet word en minder oefening in
11)

vaardigheid noocdsaaklilk is.
Spoelstra sé dat aangesien die sosiale bruikbaarheid as
die belangrikste onmiddellike waarde van Rekene gesgilen word,
die vak sy doel mis as die kind nie in staat is om dit in die
lewe te gebruik nieolz)
Wanneer oor die doel van .rekenkundeonderwyg besin word,,
moet dit in gedagte gehou word dat die praktyk van die opvoed-
ing moet pas by die filosofie van die opvoeding. Daar is
dus inderdaad ook 'n Calvinistiese prakiiese opvoedkunde net
soos dear 'n pragnatistiese, liberalistiese of idealistiese
praktiese opvoedkunde bestaan. Die prakitiese opvoedkunde sal
hom dus bemcel met die metode van onderwys op skool. Net sms die
teistiese teoretieée opveoedkunde in die Godsopenbaring ver-
anker is, is ook die teistiese praktiese opvoedkunde daarin
veranker. As grondslag en uitgangspunt h??%haaf die teistiese

praktiese opvoedkundige die Woord van God. Daarteenoor staan

82/(1:18“.,'

10) Svitzer, H.P. The teaching of arithmetic, p. 10.
11) Moore, E. & De Groff Platte, Diagnosing pupil needs in
| arithmetic,; Arithmetic teacher,
. Vol. 6: no 1, Feb. 1959, D« 34.
12 ) Spoelstra, J. Die onderwys van Rekene aan die Afrikaans-—
nedium middelbare skole in'Transvaal,
M.Ed,-verhandeling 1955, p. 91.

13) Coetzee, J. Chris, Inleiding Lot die algemene praktiese
opvoedkunde, Pp. 15.
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die humanistiese praktiese opvoedkundige wat die mens self as
die grondslag en uitgangspunt van die opvoedkundige daad of
handeling neem.

Die humanistiese onderwysman kom met die praktyk van
wVrye dissipline' en van die selfstandigheid van die kind.
Die uitgangspunt is dat as m kind die vryheid gegee word om
te doen wat hy wil, hy dan self die reghte en goeie sal doen.
Hierdie uitgangspunt is vir die Calvinis onaanvaarbaar want
ons glo dat die mens vanwe& die sondeval van nature geneig
is om die verkeerde te doen. Indien die mens nog 'n volmaakte
wese soog voor die sondeval was, sou hierdie uitbtgangspunt aan-—
vaarbaar gewees het.

Hierdie uitgangspunt van die humaniste is vir die Chris-
telike onderwysman onaanneembaar en daarom moet hy dit verwerp.
Aan die ander kant leer die onderwyser van die nuwe metodés
om kennis en vaardigheid te meet. Hierdie metodes en appa-—
raat kan met vrug gebrulk word.

-Die groot gevaar by die onderrig van die wetenskappe,
waarby Rekenkunde ingesluit is, is die neiging om te veel na
die intellektuele te neig. Dit word uit die oog verloor dat
die kind se opvoeding 'n geheelproses is en nie in aparte kom-—
mrhemante . volgens die verskillende vakke ingedeel word nie.
vie rexenkundeonderwys moet dus n integrale deel van die
totale opvoedingsproses vorm en moet dus ook inpas by die
algemene doel met die opvoeding.

Opveeding is opvoeding tot liefde. Geen mens kan mander
tot 1liefde Jel as hy nie self liefde kan betoon nie.
Liefde is sowel die uitgangspunt as die doel van die opvoed-
ing. Die liefde van die opvoeder vir die kind waarborg dat
hy hom hulp sal verleen tot volwassewording en dat hierdie

hulp die bekwaamste en die mees toegewyde sal wees waartoe hy



83~
in gtaat is. Die liefde van die kind vir die opvoeder bring
weer mee dat hy die aangebode hulp aanvasr en daarmee die
dialogiese handeling, wat opvoeding is, voltooi. Gesag is
dus nie die hoeksteen vir die opvoeding nie, maar dat daar
met liefde op liefdebetoon gsantwoord word.l4)

Uit homself beskik niemand oor die perkelose liefde wat
vir die opvoeding nodig is nie. Om die kind te aanvaar, vir
hom verantwoordelikheid te aanvaar, hom te lei om God se ge-~
sag te erken en tot volle volwassenheid te kom, els groter
liefde as waartoe die mens in staat is. Die grondvoorwaarde
vir die pedagogiese is die liefde wat die mens vrylik van God
gegkenk word.

Die mens verander deur sy opbtrede nie alleen die medemens
nie maar ook homself. Deur hulp te bied tot, en medeverant-
woordelikheid te amanvaar vir die kind se unieke volwassewording,
verander die opvoeder ook homself. Deur sy opvoedingshulp
aan afsonderlike kinders kry hy suiwerder insig in wat die
mens is en word dit ook 'n vorm van godsopenbaring, want as
beeld van God is die mens Sy hoogste natuuropenbaring.

S® kry die opvoeder deur sy hulp aan die kind ook dieper
insig in wie hy self is, so word hy self meer volwasse, word
sy persoonlikheid verfyn.

Hierdie opvatting cor die opvoeding word so mool gereflek-
teer deur die nuwe benadering in die rekenkundeonderwys waar
die klem nie meer op m aantal feite val wat klassikaal aan
almal gegee word en wat dan deur die leerlinge gememoriseer
moet word nie; maar die klem val op die selfwerksaamheid van
elke individu en die persoonlike hulp, aanmoediging en leiding

84/Valeeosess
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van elke kind deur die onderwyser. Hierdie rol van die op-—
voeder kan alleen in liefde tot uitvoering kom,
dekenkundeonderwyvs moet dus nie asg n aparte faset van die

oqderwys in m.afgeslote kompartemsnt afgesonder word met die

ultslu¢t11ke doel om kennis van en vaardigheid met getalle en

syfers te bekom nie maar ons moet rekenkundeonderwys sien as

m deel van die hele proses van die opvoeding met die einddoel
om die leerling te vorm tot kind van God, vir elke goeie werk
toegerus.

e. Watter aspekte word in die laerskole beklemtoon?

Om eksperimenteel vas te stel aan watter aspekts +van
rekenkundeonderwys in die Transvaalse laerskole voorrang ge-
gee word, is vraelys A op 23 Julie 1965 aan die hoofde van die
40 proefskole gestuur. Hierdie skole is so gekies dat die
monster verteenwoordigend sou wees van stedelike, dorp en
plattelandse skole. Die verspreiding van die 40 skole was
s00s volgs

Stedelik of groot dorpPCeseceeses 20
Plattelandse dOrpPCececsccccoscs L2
P1aasskoleeescocsooscassassncoa _O

TOTAATcecoooscassnsss 40

Die hoofde aan wie die vraelyste gestuur is, is gekies omdat
elke skool ™ sekere omgewing of tipe skool verteenwoordig het.
Die hoofde is dus nie om persoonlike redes gekies nie.

Van die hoofde is verwag, om in oorleg met die personeel, die

15)

volgende 10 aspekie (afdelinmg D van vraelys A) in volg-

orde van belangrikheid te rangskik:

a, Vaardigheid in die uiltvoering van die

bewerkings
} 85/b00{¢...

15) Bylae 1. Vraelys A, Afdeling D.
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b. begrip van die prosesse en van die bewefkingsg
¢. netheid,
d. logiese rangskikking van die verskillende stappe,
e, eenvormige metodes om die werk te doen,
f. noukeurigheid,

( &« spoed,

\ h. ontwikkeling van die abstrakte denke,

i. ontwikkeling van die kwantitatiewe begripne,

\ je beklemtoon die werk wat hy later in sy lewe
sal nodig kry.

Hierdie vraelys is van die 40 hoofde terug ontvang., Vir

elke eienskap is 'n gemiddelde posisie bereken en daarna is '
ranglys volgens die gemiddelde posisies opgestel, Die plasing

deur die 40 hoofde was soo0s volg:

Eienskap Gemiddelde posisie 6)
a. Begrip van die prosesse (12 geplaas de?r 28
. 2 " t )
en bewerklngSo‘ao.-conoo'oa 1‘64- Elaelﬂ " 1 3)

b. Vaardigheid in die bewerking 3.47
Ce Noukeurigheidiececooe sesesse ¢T3

d. Logiese rangskikking van die
verskillende stappPBessocsces 404

e, Ontwikkeling van kwantita-
tiewe PegrippCocecccocccsnes Dok

T+ Ontwikkeling van die abstrak-
te delﬂ{e-o-cd'op‘anscoo-aoova 5-52

gl Spoed.e‘Gaﬁnnooooooounoccoooo 5095
h. Netheido-ioooooocooeooonooou 7.09

86/i. Eenvormige,..ss

16) Die som van die 40 posisies vir elke vraag is bepaal.
Daarns is dle totaal deur 40 gedeel om die gemiddelde

waarde vir elke vraag te vind.
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i1, Benvormige metodes om die
werk te doeNessesccecossssses Balb
je« Beklemtoon die werk wat hy (102 deur 21

9 11 13
ho€r geplaas :6

later sal nodig kryeesesesaas 9,07

Uit hierdie rangskikking sien M mens weer die tendens wab
tans so duidelik in die onderwys na vore kom,., Die onderwysers
kom meer en meer tot die oortuiging dat die klem op begrip
moet val. Die kind moet verstaan wat hy doene. Popegaaiwerk
moet uitgeskakel word. Dit is beslis betekenisvol dat die
gebruikswaarde na die laaste posisie gedaal het. Dit is ook
n duidelike aanduiding van M tendens wat vanaf die pragmatiese
na begripvolle onderwys neigs.

N Mens sou egter verwag het dat begrip van die prosesse
en bewerking saam sou gaan met die ontwikkeling van kwanti-
tatiewe denke,'abstrakte denke en gevolglik 'n logiese rang—
skikking. Die klaskamerpraktyk dring egbter op ander aspekte
aan en daarom die groot waarde wat aan vaardigheid en nou=-
keurigheid gegee word. 1 Mens sou egber verwag het dat hier—~
die persone netheid, eenﬁormige metodes en spoed, baie ho&r
sou geplaas het.

" Die gebruikswaarde word deur die 40 hoofde laaste geplaas.

Dit is moeilik om d&it te verklaar, omdat baie metodes wat
destyds nog in die klaskamer gebruik was, net op toekomstige
gebruik toégespits was. Die kind moes in baie gevalle net
die antwoord kon vind, want dit was al wat hy nodig sou hé.
Die kind was dan geleer om die antwoord te vind deur die toe-
passing van M bepaalde aantal formules en tegnieke al het hy
nie die vaagste benul gehad waar dit vandaan gekom het of wat
dit beteken het nie.

Hierdie tendens of neiging wég van die meganiese en m

87/91eid001sccssss
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pleidool vir begripvolle onderrig, kom nie net in Suid'Afrika
voor nie en is ook nie net tot Rekenkunde (Wiskunde) beperk
nie, maar kan tereg beskou word as ' onderwystendens wat op
die hele onderwysterrein oor die hele wéreld opgemerk word.
Banks s€ Rekenkunde sluit baie meer in as meganiese dril en
die bepaling van produkte of ander resultate waarvoor net
blote syfermanipulasie nodig ise. 17)

Wiskunde (Rekenkunde) sal in hierdie eeu m al groter rol
speel. 18) Dit is eintlik tragies dat so m klein persentasie

| van die leerlinge Wiskunde as een van hulle vakke vir matriek

neeim.

3. Benadering in die klaskamer

a. Selfontdekking as onderwysbenadering 19)

Om van hierdie benadering, wear die uitgangspunt is dat
die kinders die feite self moet ontdek, n sukses te maak is
dit noodsaaklik dat die huidige onderwysersentriese Ilase
situasie geheel en al sal moet verander, Dié onderwysersen—
triese klassituasie het bestaaﬁ uit die onderwyser wat ,klas
gegee het," d.we.s. die werk aan die leerlinge verduidelik het,
gewoonlik op die skryfbord gewys het hoe dit gedoen moes word,
waarna hulle dit herhaal het deur soortgelyke voorbeelde te
doen., Gedurende die lessgituasie was die onderwyser dus die
aktiefsté persoon in die klaskamer terwyl die leerlinge baie
passief was,

88/Iﬂ dieﬁ‘..aﬂb‘.'

17) Banks, J.H. Iearning and teaching arithmetic, p. 1.
18) Ibid.y p. 2)
19) of a) Reed, C.H. Developing creative thinking in arith-

metic, Arithmetic teacher, Vol. 4: no I,
'B\eb. 19579 ppo 1"“‘90

b) Pincus, M. An adventure in discovery, Arithmetic
teacher, Vol, 11l: no 1, Jan., 1964, pp.28-29.

¢) Hersh, B.Y. ILearning by discovery, Arithmetic
teacher, Vol. 12; no 6, Okt. 1965, pp.4l4~41T7.
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In die nuwe benadering word dit beoog dat die kind aktief
I0ET Wees. Onder akbtiewe opurede van die kind verstaan ons 'n
reaks1e Qét volg é%in.sekere obdrag. .Di;‘gkgiQ;;éi;“£6e£~th
dus doelbewus, doelgeri& en planmatig wees, so nie is dit doel-
Toos en betekenisloos. Iaat ons 2an die hand van M eenvoudige
voorbeeld die #erskil tugsen die ontdekkingsbenadéring en die
1dacee~benadering verdnidelik.

Die graad i leerlinge moet die kombinasies van die getal
‘WW" bestudeer. Volgens die huidige toelatingsouderdom is

: r‘/- - 0y - 3 .
die meeste kinders + 6 Jjaar oud wanneer hierdie werk aangepak

L

jword° In die benadering moet ook rekening gehou word met die
5‘rypheid van die leerlinge. Hier is altyd verskeie metodes
deur die onderwyseresse gebruik. Een van die bekendste metodes
was die volgende: |

Die onderwyseres het die getal reg benader deur dit as m
geheel aan te bied; Aan elke leerling is 7 voorwerpe (tellers,
doppies, akkers, ens.) gegee. Elke kind moes dan tel hoeveel
doppies daar voor hom/haar op die bank was. Ongelukkig het
die meeste kinders gewoonlik geweet hoeveel daar moes wees
nog voordat hulle die tellers getelthet. Die gétal of hoe-—
veelheid is dan op verskeie maniere gedril deur aan.vérskeie
kinders te vra hoeveel doppies daar voor hulle op die bank
was. Die getalnaam is odk herhaaldelik gesé of individueel
of in koor. Die herhaling van die naam word dus geheel en
al meganies. Om die.kombinasies aan te leer is dan soos
volg te werk gegaan. Die onderwyser het met demonstrasie-
modelle of met semi-konkrete voorstellings op die flenniebord
gewys wat die kinders moes doen. Gewoonlik is hierdie
soort werk aan stories gekoppel. ™M Tipiese voorbeeld is die
volgende., Die kinders speel saam, Elkeen beskou sy 7 tellers

89/33.-.¢¢.o-0
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a8 T appels. Op die bank 1€ 7 appels. Jannie vat 3. Elk-

een neem dan 3 Van\sy tellers. Die onderwyser/es se vraag is
den: Hoeveel is oor? Almal skreeu gewoonlik: Vier, Die
onderwyseres vra weer: Hoeveel is 3 en 4%

Die kinders antwoord: ,7". Die onderwyseres skryf dan op die
skryfbord: 3 + 4 = 7. Hierdie prosedure word herhaal en die
verskillende getalsinne word neergeskryf.,

Teronderstel dat na 'n paar minute die volgende kombinasies

op die skryfbord geskryf is: 3 + 4 = 7.
2+ 5 =717,
54+ 2 =17,
6 + 1 =717,

O+ 7="1T, ens,

Hierdie kombinasies is dan gewoonlik in koor herhaal. Kontrole
was haas onmoontlik. Selfs die swakste leerlingehet maar saam
met dle ander ,gepraat" en so die indruk geskep det die werk
aan hulle bekend was. Nadat die werk dan m aantal keer in
‘koor herhaal is, is die antwoorde van die somme uibtgevee en
mnoes die ,somme" dan in hulle boeke ,gedoen" word, In die
meeste gevalle was hierdie ;doen" niks meer as M transkripsie
cefening nie., Daar was besglis geen Rekenkunde gedoen nie

want die antwoorde was reeds aan hulle alimal bekend. In baie
gevalle is hierdie benadering dan ook nog vererger deur die

strewe na oordrewe netheid, In baie graad-i boekies word al
die somme reeds met stippellyne geskryf en moet dit net oor-’

geskryf word:

4
+
s PR I jr -~
urd .-p'r St P
. E BTN R

; i
v A ¢

Aan die positiewe kant kan die volgende vir hierdie metode ge~
s8& word: Dsar bestaan
i, baie netjiese boekies,
" ii, al die somme is reg,

90/ iiie DPRiCesvescses
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iii. baie ingenome ouers, hoofde en inspekteurs,

iv. al die kinders het dieselfde werk gedoen.

Die grootste nadeel van hierdie benadering is die alge-~
hele passiewe toestand waarin die kind verkeer. Al wat hy
aktief doen, is om te skryf. Hierdie ,oorskryf" van die somme
neem dan ook gereeld die grootste deel van die periode in be-
élag. Die onderwyseres is al persoon wat gedink het. Sy het
elke instruksie gegee en al wat van die kind verwag was, was
n meganiese handeling o die instruksie ult te voer.

-;;e kan hierdie les met M klein verandering verander word
in m les waarin die kinders self akbtief werksaam en self-
/%ntdekkend sal wees?

/ Die aanvang van die les kan presies dieselfde bly. Aan
elke kind word ,7" voorwerpe gegee om hom die getal 7"

as geheel te leer, ‘Op die stadium van die les word aan die
kinders net 'n opdrag gegee:

VPorbeeld: Kyk op hoeveel verskillende maniere Jy die getal
"%" in twee groepe kan verdeel? Skryf elke keer die verdeling
nberr.

As die opdrag gegee isg, moet die kinders self werk.

Almel werk individueel. In die begin sal dit miskien nodig
wees om sekere leerlinge te help. Dit is uiters noodsaaklik
dat die onderwyse:es tussen haar leerlinge sal wees om te lei
waar nodig. Selfwerksaamheid impliseer nie dat die onderwyser/
es by sy/haar tafel kan sif en boeke nasien nie. Hy/sy bly die
1eiér, hy/sy help en besiel, gee M wenk aan die hand waar nodig
?f lei deur middel van ' vraag die kind op die_regte SPOOT.

ﬁoe kan kinders self die kombinesies van die getal ,7" ont-

dek? As die getal net in twee verdeel moet word, kan metodes

soos-die volgende aan die hand gedoen word.

91/ (l)eooa;!to'oonnc
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(1) sit die ,7" tellers voor jou op die bank, Tel
die tellers met jou twee hande op;\\HOeve@l
is damr in elke hend? In sy linkerhand is 3 |
.en in die regterhand is 43 dagrom is 3 + 4 =
7. Die handeling word herhaal. Elkeen skryf
sy ele somme neer en kyk hoeveel sommne hy
kan kry.

(2) Die kind kan ook die kombinasies ontdek deur
die tellers op sy oop boek te laat val. Op
die linkerhandse bladsy val ,6% en op die
regterhandse. bladsy val nlﬁ,.daarqy 6 + 1 =)7;

Die vernaamste verskille tuéééhﬁhiéfdié“bénadering en die
e 1s:
1. die kind is nie meer m toeskouer nie, hy is

die een wat aktief werk,

ii, die kind ontdek sy ele kombinasies en moet nie
net doen wat aan hom ges& word nie,

iii, die kind smaak die genot van prestasie, want
dit is sy eie werk en hy geniet die werk,

ive elke kind doen sy eie werk, Elkeen werk vol-
gens sy eie tempo. Die begaafde word in die
geleentheid gestel om sy vermo8ns ten volle te
ontwikkel,

v. elke kind skryf sy eie somme neer. Hy doen
nou as 'n re8l baie meer as wat eers van hom
verwag was en die belangrikste is dat dit oor-
spronklike werk is,

vi. die laaste deel van die les word dan in be-
slag geneem deur m Xlasbespreking. Die leer-
linge kry die geleentheid om hulle somme te
kontroleer en om elkeen se lys aan te vul,

vii. die boekies is nou ongelukkig nie meer so
netjies nie omdat die klem nou nie meer op
die transkripsie val nie.

92/Diecoooacoooo
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Die verskil tussen die twee benader?gs is duidelik.
In die formele onderrigmetode word die stof wat die kind moet
leer in finale vorm aan hom gegee. Die leerproses verels geen
ontdekking deur die kind nie. Hy moet net die feite in sy
kennisvoorraad inneem en gereed how om te reproduseer of te
_gebruik wanneer dit nodig mag wees., In die_ontdekkingsmetode
word die feite nie aan die icind. gegee nie maar hy word in die
geleentheid géstel om dit self te ontdek voordat hy d4dit kan
agsimileer. Voordat die leerproses dus kan plaasvind, moet
hy eers ondersoek, iets ontdek en dit dan leer.

b. Begripvolle teenoor begriplose leer. 20)

Beide leervorme d.w.s. leer volgens die ontdekkingsmetode
of volgens die metode van meedelende leer, kan begripvol of
begriploos wees. Die ontdekkingsbenadering is nie noodwendig
begripvol en meedeling van‘feite gsonder begrip nie. Die be-
tekenisvolheid van enige leerstof, selfontdekte of meegedeelde,
word bepsal deur die aansluiting van die stof by die reeds ge~

leerde. Daar moet dus 'n moontlike verwantskap gevorm kan word

bewussynstruktuur.

| Die ondersteuners ven die Gestalt-sielkunde beklemtoon
gédie feit dat die kind m situasie eers in sy geheel sien en

?ﬂervaar en dit dan eers daarna ontleed in die samestellende

93/delCesnascens

20) Vergelyk: a) Miller, G.H. How effective is the meaning
method?", Arithmetic teacher, Vol 4: no 2,
Yeart 1957, pp. 45-49.
b) Xeffer, E.R. Individualizing arithmetic teaching ,

Arithmetic teacher, Vol 8: no 5, Mei
1961, p. 248,

¢) Shuster, A.H. & Pigge P.L. Retention efficlency of
meaningful teaching, Arithmetic teacher,
Vol 12: no 1, Jan 1965, p. 30,
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dele, ' Die kind sien, erVaéf en leer dusg die feite as m -

‘deel ven m totaliteit.  Dit is dus vir die kind mekliker
om die feite te verstaan en te interpreteer as hy daarmee ken~
nis maak‘égrdeel'van m geheel en elke feit leer ken ' in sy be~
J&ekenigysilgmyerband met ander feite wat saam 'n totaliteit
/Qorm. Die ondersteuners van hierdie rigting bepleit dan nok
gein%ééfeerde onderwys. Hulle bepleit dus 1 onderwysorgani-
sasle waarin die kennis nie as aparte vakke aangebied word nie
naar waar die leerling in sekere situasies geplaas word waarin
hy die kennis as totaliteit sal ervaar, rfie rigting wys dan
ook daarop dat kennis baie selde gelisoleerd gebruik word. Om
n gewone transaksie soos die koop van 'n tapyt te behartig, sal
die persoon kennis van taal, ons geldstelsel, moontlik ook M
sekere kennis van optel, aftrek, vermenigvuldig, deel, per-
sentasies, breuke, desimale, afslag en dalk nog van ander be-
grippe nodig h&. Die kind wat dus in die skool met hierdie
begrippe afgonderlik kennis gemaak het, moet in die prakiyk
die bewerkings saam aanwend om sy probleme op te los. Hy moeth
dug in staat wees om sy kennis te integreer tot 'n geheel,

Die ondersteuners van die Gestéif~sielkunde maak daarop
aanspraak dat die kennis wat as totaliteit opgedoen is,
makliker oorgedra en toegepas kan word in die daaglikse lewen-
situasies omdat die kind volgens die geheelmetode leer om die
verband tussen die items te ontdek en dus beter begrip van
die feite ontwikkel.

Die integrasie van al die skoolvakke tot een groot pot
pouri van kéhniéitems kan nie ondersteun word nie omdat dit
enige moontlike kontrole, toeltsing en vasstelling van stan-
daarde haas onmoontlik maak. Hierdie tiﬁe klagorganisasie

kan baie maklik ontaard in 'n doellose, onsistematiese besig-
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hou ﬁan kinders sonder enige planmatige of doelgerigfe O
dering.

Ong wil egber saamstem met die mening dat deur praktiese
_ervaring ven die situasies die leerling in die geleentheid ge—
stei word om die feite as deel van die to%aliteit te ervaar.
Hulle ontdek dus die onderiinge verwantskappe tussen die nuwe

feite maar ook die verwantskappe tussen die nuwe feite en
reedswgestaande kennisitems.

“'/;As die feite met begrip aan bestaande kennis gekoppel
vﬁgrd, word dit opgencem as deel van die kind se hele kennis-~
fstruktuur en word dan maklik behou. Feite wat met hegrip

. geleer is, word daarom langer onthou as losstaande feite wat

‘meganies ingeprop is.

Die voorwesarde vir begripvolle leer is dus dat die nuwe

feite man die bestaande kennisstruktuur gekeppel moet word em

deel daarvan moet word, en die toets vir begrip is of die kind
¢/ .

die¢kennis in sy eie woorde kan weergee, of in ander situasies
e i
kan toepas. As hierdie kemmerke bestudeer word, is dit duide-

~
i SO

1lik dat leerstof wel begripvol behandel of meegedeel kon wbrd,

terwyl ontdekking soms sonder begrip kan wees. Die kind,éal

dan ook nie verstaan of weet wat hy waarneem nie, .-~
ey S *.

po

/'Dit is waar dat meganiese ondérwys te %éel op alle viakke
vadgkbm masr dit hoef nie noodwendig sonder begrip te wees nie.
/Méedelende onderwys moet altyd gepaard gaan met voldoende

'/verklarende en verduidelikende onderwys. Goeie wverklarende
onderwys kan dus begripvol wees, terwyl ontdekking en. pro-
bleemoplossing geen wondermiddels is om bhegrip te verseker
nie. In die skool geskied probleemoplossing in baie gévalle
volgens vaste‘patrone of werkwyses waﬁ die kind uitvoer sonde1

dat hy enige begrip het van die prosedures of waarom juls die
95’/'_besondere es e o‘
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besondere metode gevolg word. Hy ken die stappe soos dit op—

mekaar volg-en voer dit in die bepaalde volgorde_ggtc~—”/

T

In die verlede het die onderwys in die klaskamer meer
genelig na meedeling as na ontdekking. Daar was verskeie
redes daarvoor. Eerstens moes die hele leergang gedek word.
Die leergenge het dan ook gaandeweg langer en meer<ui%gebrei¢i‘
geword. Omdat dasar baie werk was wat behandel moes word.
en omdat verduideliking die kortste metode is, is dit verkies.

Tweedens wou die onderwyser seker maak dat al die leer—
linge die feite korrek ontvang.

Derdens moes die onderwyser dit in gedagbe hou dat mee~
deling mondelings geskied. Die kind moes dus oor die nodige
taalvermog beskik véordat hy die meedelings kon verstaan.

Die onderwyser kon sy mondelinge verduideliking aanvul met
konkrete en later semi-konkrete apparaat om hom te help om
die feite met begrip oor te bring.

ce fard van begripvolle leer

Leer vind in n leersituasie plaas. Die kind ervaar en
beleef omstandighede. Hy-ervaar en beleef die nuwe feite en
neem dit op as deel van sy kennisvoorraad, -

- (1) As die kind verstaan het wat hy geleer het,

behoort hy in staatte wees om die geleerde feite in sy eie

woorde weer te gee, Ons vind egter by kinders 'n neiging om
‘n woord-vir-woord weergawe van die feite wat hulle geleer het
te gee. Sodra kinders daarop ingestel is om net woord-vir-
woord weergawes van die geleerde stcf te gee, kry ons dadelik
'n vaslegging deur meganiese herhalings. |

Waarom is kinders dan geneig om die feiﬁéiwat hulle met
begrip geleer het woord-vir-woord of meganies weer te gee?

(a) Uit ervaring het hulle geleer dat alleen m
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weergawe in dieselfde woorde deur sekere
onderwysers aanvaar word. Hulle het dus
geleer dat as hulle ho& punte wou behaal,

n woordelike weergawe 1 vereiste was. Hulle
bekommer hulle dus nie in die klaskamer of
hulle die werk verstaan nie maar gee begrip-
loos die hele storie weer en behaal goeie
punte,

(b) Die kind het geen selfvertroue in sy vermol
om feite in sy eie woorde te stel nie., Hier-
die vertroue moet in die klaskamer gedurende
klasgesprekke gekweek word.

(¢) Die kind leer met die oog op eksamen, Hy
dril homself om die verlangde kennis vin-
nig en sistematies weer te gee. Hy moet
in staat wees om alles vinnig te herhasal.
Die beklemtoning van spoed vanaf die laer
standerds en die tipe vraestelle wat in die
eksamens gestel word, werk hierdie neiging
in die hand.

(d) Sommige kinders is bevrees om te erken dat

hulle sekere werk nie verstaan nie, Om hier-

die gebrek aan begrip te verberg leer hulle

die feite uit die hoof en kan dan te enige

tyd die feite woordeliks herhaal. Hierdie

woordelikse herhaling is dus ™ dekmantel

waaronder die ware gebrek aan begrip bedek

word. Dit is baie moeilik om hierdie kin-

ders se problieme te ontdek.
S (2) Om iets begripvol te kan leer moet dit gekoppel word
"aan verwante kennis wat reeds deel van die kind se kennis—~
gisteem of ~struktuur is. Dit is eglber uiters belangrik dat

die verskille %usséh die ou kennis en nuwe feite baie duldelik

-

o ———

aangetoon en afgebaken moet word. Alhoewel alles saam sy ken-
‘nigvoorraad vorm, moet daar bale duldelik tussen die verskil—
lende kennisitems onderskei word. Die kind moet nie 'n vae
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idee h& nie maar ™ baie duidelike begrip van wat elke item
behelsa

" (3) Die kind moet ontwikkel tot die stadium wear hy in
staat sal wees om uit abstrakte woorde betekenisvolle begrippe
op te bou. Hierdie vermo€ berus op 1 sekere mate van intel-
lektuele rypheid en feitekennis wat reeds deel van die keri~-
nisstruktuur is. As ons dus in die onderwys die kind kon-

~ Zfronteer met feite Wwaarvoor hy nie die intellektuele rypheid

\

it of agtergrondskennls het nie, dwing ons hom tot meganiese op-~

e v ——

{ name en meganiese reproduk31e. Gebrek aan agtelgrondkennls
: x

kan as een van dle vernaamste redes vir meganiese leer bestem—

pel word. Hlerdle probleem kan in eike vak in n groo’c mate ____

e e e corn - — e e e e ameii i meeme e

uitgeskakel word as die onderwyser sorg dat die ba81ese be-

[

grippe eers by al die kinders tulsgebrlng words Begripvolle

1eer en retensie geskled bale beter as die basiese begrippe

T m——

s o 2 o ————

f T e e s

eers gevorm en vasgelé 1s. Die agtergrondkennls is dan direk

i toepasl%ghop die nuwe opdrag. Die kennié_magk die onderwyser
\ se verduideliking verstaanbaar en,ﬁgtekeﬂisvpl. Die bestaande

\ kennis. vorm Tlstablele b331s waaraan die nuwe kennis gekoppel

———— _

e

\wmrdo Die nuwe feite word saan.met dle bekende feite om m

\ - - oo et e

tema gelntegreer en soaoende ook stewiger behou vir latere

R " ——— I

e -

d. Moontlike groeperings vir Rekenkundeonderwys

Verdeling van m klas in verskillende groepe vir lees-
onderrig is N algemenegebruik. Die leerlinge word in groepe
verdeel volgens hulle leegsvermo&., Die verskillende groepe
gebruik leesboeke wat by hulle vermoZ pas. Eksperimenteel is
bepaal dat die leerlinge in ' gewone klas se rekenkundige ver-
\ﬁmoéns net goveel verskil as hulle leesvermoZns. Dit is dus

ﬁoeilik om te verklaar waarom groepering vir leesonderrig

98/818eMeNC e csoseonscs
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algemene gebruik is, terwyl groeperings vir Rekenkundeonderwys

o \ . ~ .
die uitsonderings is.) Volgens Afdeling A, vraelys A 2Lhuat

deu;“ake hoofde. van 40‘laerskole voltooi ds, is dit duidelik .
~dat groepering vir Rekenkundeonderwys in die Transvaalse laer-
skole nie algemeen plaasvind nie,

| Die voor- en nadele van die afsondering van die begrafdes
in aparte klasse of aparte skole is réeds voliledig besgreek,zz)
Omdat daar bale besware bestaan teen algehele afSondering, is
daar ook bale navorsing gedoen i,v.m. die moontlike grceperings
wat in/gewone heterogene klasse gemaak kén word,

Die doel met die groeperings in die gewone klaskamer moet

A
#
Ve

///wees om in elke kind se individuele Dbehoeftes te voorsien.
/

/ Omdat die vermo¥, die peil en die werkstempo van die leerlinge

. in m klas in Rekenkunde so baie verskil, is dit noodsaaklik

dat een of ander vorm van differensiasie toegepas moet word

R
iy

. om te verseker dat san almal reg sal geskiedi

Omdat alle leerlinge nie eenders dink, eenders reageer of

‘ewe vinnig werk nie, is dit noodsaaklik dat ons wel ons onder-—

r

K\ wysmetodes sal varieer.23) Daar is egter verskillende fasette
24)

-van die onderwys wat gevarieer kan word.
(1) Variasie in leertyd

99/Onso¢.......

21) Hierdie studie, p. 107
22 ) Ihid. 9 PP 63_6’5
23) Phillips, J.M. One classroom, with arithmetic and justice

for all, Arithmetic teacher, Vol 5: no 4,

‘ Okt. 1958, pp. 165-171
24 ) Flournoy Frances, lMeeting individual differences in

earithmetic, Arithmetic teacher, Vol

7: no 2, Feb, 1960, pp. 80-81
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Qﬁs varieer deur:

(a) Aan die stadige werker meer tyd te gee vir

opeénvolgende onderwerpe. Hy sal dus stadiger vorder. Hiep~
d;é gebruik sal hom den in die geleentheid stel om die werk
]

w?t hy afhandel, deeglik te verstaan, Die nadeel van hierdie
gebruik sal egler wees dat die leerling nie al die voorgeskrewe

werk afgehandel sal kry nie en dat sekere onderwerpe selfs na
die volgende Jaar oorgedra sal word, Dit kan tot m toestand

lei waar die leerling later glad nie meer saam met sy maats

(b) Om te voorkom dat die stadige werker heeltemal

agter raak, kan in plaas van meer tyd aan hierdie leerlinge
te gee, korter werkstukke aan hulle gegee word. Omdat hulle
dus korter werkstukke het, voltooi hulle dit in dieselfde tyd
wat die ander 1eerlinge aan hulle werkstukke werk.

(¢) In die praktyk vind ons ook die gebruik dat
die stadiger leerlinge die werk wat nie in die klaskamer af-
gehandel is nie, as addisionele huiswerk moet voltooi. 1Met
hierdie gebruik kan n mens Jjouself nie vereenselwig nie omdat®
dit haas onmoontlik is vir die stadiger werker om éy gewone
huiswerkopdragte plus die addisionele werk af te handel,

(d) In plaas daarvan om die werkstyd volgens die

e e e =

tempo van die vinniger leerlinge te bepaal, kan die onder-
wyser sy werkstyd bereken volgens die stadige groep maar dan
addisionele verrykte leerstof vir die vinniger leerlinge
beplan.

(e) Vanneer 0 meer _individuele benadering gebruik

word, kan die onderwyser die vinniger leerlinge met die vol-

gende onderwerp: laat aangaan voordat die stadiger leerlinge

die werk voltool het. Hulle gebrulk dus minder tyd om die

voorgeskrewe onderwerpe af te handél. Die begaafdes in Reken—

100/1&"116.6..0.'..0"‘
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@unde werk dus teen 'n sneller tempo as die res van die klas.
l (2) Variasie in inhoud.
Onder die variasie van die inhoud word verstaan:

‘ {(a) Die byvoeging van onderwerpe wat nie gewoon~
| weg deel van die sillabus is nie vir studie deur die vinnige
leerders, Hulle kry dus die geleentheid om interessante ver-

wantbe onderwerpe te bestudeer. Terwyl dit vah die vinniger

e
——

leerlinge verwag word om addisionele onderwerpe te bestudeer,

kan die stadiger leerlinge selfs sekere onderwerpe wat van

minder belang is, of wat maar selde gebruik word, uitlaat.
(b) Ons kan ook die inhoud in diepte varieer.
! Ons kan verwag dat die begaafdes of vinniger leerlingé mzer
1 van die besondere- onderwerpe moet leer as die stadiger leer-
‘linge. Die inhoud kan ook horisontaal verskil in die opsig .
dat aan die vinniger leerders opdragte gegee word waarvoor hul-
le self eers sekere gegewens moet insamel voordat die opdrag
.uitge§oer kan word.
f ~(c) m Besondere poging moet aangewend word om in die
iverrykingsprogram, of dit in diepte of horisontaal geskied,
%oorbeeldate kies wat by die begeafde of vinnige leerder n
belangstelling in en liefde vir die vak sal laq# ontwikkel
deur hom te lei tot die ontdekking van die Rekenkundige-
strukture, patrqné, re€ls en interessanthede. As ons hierdie
persone kan lei om die oplossing van Rekenkundige probleme as
n gtokperdjie te ontwikkel, sal hulle in dle vak presteer,

(d) Die vinnige leerders kan ook toegelaat word om
ocnderwerpe wat normaslweg in ‘n ho8r standerd gedoen word, aan
te pak,

(3) Variasie in metodes in die Klaskamer.
Dieﬂonderwyser kan ook die metodes wat hy gebruik

varieer om by die verskillende leerlinge te pas. Die volgende
101/variasieScecess
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variasies kan gebruik word:

(a) Hy herhaal en herleer die nuwe beginsels aan
die swakker leerlinge.

(b) Die verskillende stappe in die basiese prese-
dure moet vir die stadige leerder telkens herhaal word.

(¢) Die onderwyser gee meer hylp aan die swakker
leerlinge om die opdragte of probleme in die nandboek te lees
en te interpreteer., Die vianiger leerlinge doen meer sslf-
standige werk."Hulle leer om die handboek stelfsgtandig %e
gebruik,.

(d) Die stadige leerders kan meer gebruik maak van
praktiese hulpmiddels.

(e) Die vinniger leerder sal sekere opdragte hoof-
rekene kan oplos terwyl die stadiger of swakker leerling ver-
plig sal wees om die oplossing skriftelik te vingd.

(£) Vinniger leerlinge sal gelei word om ensiklo~
pidie& en ander boeke te gebruik om probleme op hulle eie op
te log terwyl die swakker leerlinge op die klashandboekie en
die onderwyser se hulp aangewese sal wees.

(4) Klagkemerorganisasie,

Dit is egter nie net ten opsigbte van die leertyd,
inhoud of metodes waar die onderwyser kan eksperimenteer of
differensieer nie. Baile navorsing is ook reeds gedoen in ver-—
band met moontlike indelings in die klaskamer wat moet help
om die onderwys te verbeter, Watter organisasie in die
klaskamer gebruik sal word, sal van baie faktore afhang, soos
die grootte van die klas, die verskil in die standaard van die
leerlinge,‘die algemene beleid van die skool en van die per-—
soonlikheid en menier van optrede van die onderwyser. Die
toestande is in elke klas verékillend en dearom is dit nie

102/moontlikesseeens
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moontlik om M resep uit te werk wat vir elke Klassituasie

sal slaag nie. Die doel is dus ook nie om hier voorskriftelik
te wees nie maar veel eerder om ‘N paar moontlike klasorgani-—
saslies aan te toon wat dan in sekere klassituasies toegepas

kan word.

| , (a) Klas-as-geheel benadering.

{ Wanneer hierdie benadering in die klaskamer toege-—
( pas'word, word die klasg altyd as'h.geheel hanteer., Die werk
o ~§ord aan die hele klas verduidelik en daarns word individuele
hulp gegee. Individuele hulp bestaan dan gewoonlik daaruit
dat die swakker kinders gehelp of dat die werk weer aan hulle
verduidelik word. In hierdie benadering kan daar gewoonlik nie
veel aan individuele leiding en aanmoediging van die begaafdes
! gedoen word nie. Die klas werk dus as n geheel elke periode
\ aan dieselfde werk. Hierdie tipe klasorganisasie is die mees
\\alggmene in die laerskole. ?
{%L\\“ () Die kXlas-as-geheel sowel as verdeling in groepe.
In hierdie benadering word elke nuwe onderwerp
/met die klas as geheel behandel. BSodrea die verduideliking of
/ bekendstelling egter afgehandel is, word die klas verdeel in
g groepe volgens die rekenkundige.bekwaamheid van die leerlinge.
;o 3 Elke groep werk dan teen sy eie tempo. Die onderwyser het
2 dan die geleentheld om sekere groepe weer te help of om die
werk volgens 'L ander metode aan hulle te wverduidelik of om
meer praktiese hulpmiddels tot die beskikking van sekere groepe
of leerlinge te stel. Die groepe werk dus apart. Die inhoud.
van die werk sowel as die hoeveelheid werk wat deur elke groep
gedoen word, kan verskil. Al die groepe is eglter met die~— |

selfde onderwerp besig en hulle bly daarmee besig tot dat die
. s

kKlas weer as geheel met m nuwe onderwerp begin.

L

103/ DiCesscosoonsas
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///Eie feit dat elke onderwerp met die klas—as—geheel behan-
dei‘word en almal gelyktydig aan dieselfde onderwerp besig is,
maak dit baie maklik om leerllnge van die een groep na die
‘ abder oor te plaas. Die groeperings moet noolt staties wees

nle maar leerlinge moet van groep kan verwissel namate hulle

beter of swakker presteer.

(e) Verdeling van dle klas in permanente groepe.

ez Bt

Volgens hierdie benaderlng word die klas aan die
b@éﬁn van die jaar, semester of kwartasl in 'n bepaalde aantal
/y/%roepe verdeel volgens die kinders se vermogns en volgens hulle

prestasies in Rekenkunde, Die groepe bly dan vir dié tydperk

! konstant. In die hantering van die groepe kan ook weer ver-

| skillende variasies aangetref word. Soms word elke nuwe onder-
werp, soos in die tweede benadering, met die Kklas as geheel
behandel en daarna werk elke groep apart.,. Hier kan die

. kind egter nie van groep verander nie.

i
T,

In sekere skole word hierdie groepe egter heeltemal apart
behandel. Elke groep vorder teen sy ele tempo en begin nuwe
onderwerpe wanneer die vorige afgehandel 1is, ongeag die vor-
dering van die ander groepe. In hierdie geval word ocorskakel-
ing van die een groep na 'n ander dus haas onmoontlik, Dit is
dan ook die grootste beswaar teen hierdie benadering omdat die
geleentheid vir elke kind moet bestaaﬁ om sy posisie te ver—
beter en as gevolg van prestasies na m holr groep oorgeplaas
te word.

Baie navorsers het gepoog om te bepaal watter indelings
of klasorganisasies die beste resultate in Rekehkunde gegee
het. Die bevindings is egber baie uiteenlopend.

104/brhart..?2......

25) BErhart, M., Arithmetic for the academically talented,

Arithmetic teacher, Vol 7: no 2, Feb. 1960,
DPe 60,
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Erhardt, Flcurnoy,26) Pinney,27) Baésham,28) Balow, 29)
Burns,3©) Panek,31) Tewis3??! en Schwartz33) bepleit almal
die een of ander vorm van groepering wat gepaard moet gaan
met verryking. Hulle bevind dan ook dat greeperings volgens
vermqé n verbetering in die prestasies in Rekenkunde tot

gevolg het.
lOS/AanGOQAl‘....

26 ) Flournoy, Frances, Meeting individual differences in

Arithmetic, Arithmetic teacher, Vol 7,

) no 2, Febo 1960,, ppo 80"‘810—
27) Pinney, G.C. Grouping by arithmetic ability -~ an experi-
ment in the teaching of arithmetic, Arithme-

tic teacher, Vol 8: no 3, Maart 1961, pp.
120-~-122,

28 ) Bassham, E, e.a. Attitude and achievement in arithmetiec,
Arithmetic teacher, Vol 1l: no 2,
Peb. 1964, pp. 66=72.
29) Balow, I.H. The effects of homogeneous grouping, Arith-
metic teacher, Vol 1l: no 3, Maart 1964,
pp. 186 - 191,

30) Burns, P:C. TFor mentally advanced pupils in arithmetic,

Arithmetic teacher, Vol 10: no 1, Jan. 1963,

Ppc 18"2 00
31) Panek, A. Providing for the gifted child, Arithmetic

teacher, Vol 6: no 5, Nov. 1959, pp.246-250.
32) Iewis, E. & Plath E.C, Plus work for plus children,

Arithmetic teacher, Vol 6: no 5, Nov.

. 1959, pp. 251-256,
33) Schwartz, A.N. Challenging the rapid learner, Arithmetic

teacher, Vol 6: no 6, Desember 1959.
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Aan die anderkant wys Isaacs daarop dat dit soms baie
moeilik is om die redes vas te stel wasarom ' leerling nié van
Rekenkunde hou nie.34) Hy vind dan ook dat daar gewoonlik'n
aantal fakbtore 1s wat saamwerk en vir die swak prestasieé ver-
antwoordelik is. Hy vind dat motivering 'n baie groter in-
vloed uitoefen op die kind se prestasies as klasorganisasie.
Ieerlinge wat 'n redelike mate van sukses behaal, ontwikkel
selfvertroue en sal M nuwe taak met mening aanpak. Ieerlinge
wat egter nie sukses behaal nie, verloor belangstelling en
ontwikkel m negatiewe houding ten opsigte van dis vak. Ileer-
linge wat hulle prestasies, goed of swak, sien as die resul-
taat van hulle eie pogings, doen beter as leerlinge wat op
die onderwyser steun vir hulp,

Die affektiewe aspek wat met gevoelens, houdings en emo-
sies gemoeid is, het m baie groot invioed op prestasies van
individue. Aanmoediging en erkemning is fakbtore van buite
wat die kind tot groter inspanmning motiveer. Hierdie faktore
ven buite is goed, mear stimulerende faktore wat die gevolg
is van sukses wat behaal is en dus uit die kind self kom,
oefen groter invloced uit op die finale peil wat die leerling
sal bereik.

n Ander belangrike aspek wat die motivering van die kind
beInvloced, is die kritiek van die gemeenskap waarin hulle

106/MullCerecnsa

34) Isaacs; A.F., Underachiever in arithmetic, Arithmetic

teacher, Vol 6: mno 5, Nov. 1959,
P. 261.
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hulle bevind., In die samelewing word verwag dat alle indivi~
due na ho€r prestasies moet streef maar die samelewing is bhaie
krities ingestel ten opsigte van mislukkings. Die leerlinge
word aangemeedig tot ho&r prestasies en terwyl hulle daarna
streef, is hulle altyd bewus van die kritiek wat op misluk-
kings volg. Hierdie vrees vir kritiek dem% die individu se
spontane neiging om die onbekende aan te durf. |

Davis het ook die hele probleem van groepering teenoor
die klas-as—geheel benadering ondersoek en bevind dat daar nie
1 beduidende versgkil in die prestasies van die gegroepeerde
monster en die ongegroepeerde kontroleklagse was nie.35)
Hy bevind egter dat die onderwyser se bekwaamheid die deur-
slaggewende faktor is. Die goeie onderwyser behaal met enige
groepering goeie resultate...

Jarvis het bevind dat die deurslaggewende Taktor nie
groepering is nie maar wel die hoevaelheid tyd wat aan Beken-—
kunde bestee word. Hy het bevind dat leerlinge wat van 55-60
minute per dag aan Rekenkunde bestee baie heter presteer as
die wat die gewone 35-40 minute per dag aan die vak bestee.36)
Op grond van die belangrikheid van Rekenkunde as vak op alle

viakke van die sosiale lewe, bepleit hy dan langer tyd vir die

107/0nderrig.eesces

35) Davis 0.L. Arithmetic achievement and instructional

grouping, Arithmetic teacher, Vol 10,

no 1, Jan, 1963, pp. 12-16.
36) Jarvis, 0.T. Time allotment relationships to pupil

achievement in arithmetic, Arithmetic

teacher, Vol 10: no 5, Mei 1963,
Ppo . 248"‘25 Oo
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onderrig van Rekenkunde,
(5) Eie ondersoek.

In Suid-Afrika is nog baie min eksperimentele werk,
waarvan ons bewus is, op hierdie gebied gedoen. Dit 1is dus
nog ‘n faset van ons onderwys waarcor navorsing gedoen moet
word.

Van die beginsel van groepering vir Rekenkunde kom in die
Trangveal nie veel te reg nie. Dit blyk duidelik uit
vraelys A, afdeling A, wat deur die 40 hoofde van die prosf-
skole voltool is.37)

TABEL 1
METODES WAT IN DIE 40 LAERSKOLE GEBRUIK WORD.

Klas as - geheel: Almal deen dieselfde werky
Spesiale hulp asan swak leerlinge er soms
moeiliker werk vir vinniger leerlingC.csese{37

Individuele=-0NnderWySee snccsssesnsscosscoose| 3

To’taal....é..'l.'.ﬂ.‘v..0"0....’9'.....‘.‘i"4‘0

—i

Uit hierdie tabel is dit duidelik dat die metode wat ge~
bruik word die klas-as-geheel metode is. Die werk word aan
die klas as geheel verduidelik en daarna word spesiale hulp
aan die swakker leerlinge gegee. Die neiging is om die
vinnige leerlinge addisionele somme te laat maak. Soms is
dit van dieselfde soort en moeiliker maar soms is dit net
ndie volgende oefening in die somboekie."

Die drie gevalle waar individuele onderrig gegee word,
is in klein skooltjies wear daar tot 4 standerds in dieselfde
klaskamer is. Die kinders moet dus uit die aard van die

lOS/saakg.......h

37) Bylaag 1..
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saak, baie keer self werk omdat die onderwyser met die ander
standerds besig is.

Die monster is nie so verteeawoordigend dat hierdie re—
sultaat beskou kan word as ' aanduiding van die pdsisie in
die hele provinsie nie maar dit toon baie duidelik M tendens
aan en dasarom kan verwag word dat hierdie tendens ook in die

res van die provinsie aangetref sal word.

4. Die Rekenkunde-onderwyser.

;- Daar is reeds baie geskryf oor die karaktereienskappe

1

%at T persoon moet besit om 'n goeie onderwyser te wees. Ver—
%keie pogings is dan ook sangewend om m verband te vind tussen
fsekere karaktereienskappe van onderwysers en die prestasies
%@n die leeriinge_wat aan hulle sorg toevertrou is. - In die
" meeste gevalle was die resultate geheel en al negatief.

w Wefind almost no relation between the
academic gains of pupils and the qualities
of the teacher that can be observed by
principals or supervisors. Medley and .
Mitzel (1963), for instance, cite results
from eight spesific studies and refer in
general terms to many others. They con-
clude that a reading of these studies38)
reveals uniformly negative results.™

PR
ST

) Alhoewel genoemde skrywers bevind het dat daar geen be-
§paalbare verband bestaan tussen die hoedanighede van die on~

N : 109/derwySericecss.

38) Ryons, D.G@. Prediction of teacher effectiveness, in

Stephens, J.M. The process of schooling,
p. T79.
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derwysexr en die resultate wat deur die leerlinge behaal word

/
nle, wil ons tog’aandag skenk aan sekere basiese vereistes

waaroor'n onderwyser» volgens ons mening moet besklk om mn suk-

ses van dle onderwy3°en?van die opvoedlng te maak,
// a. Kennls van die vakinhoud
/

{ Ons aanvaar die feit dat dit onmoontlik is om aan iemand

iets te leer wat aan jouself onbekend is. Dit impliseer dan
/ﬁax die onderwyser ten minste meester var die feite wat hy aan
//die leerlinge wil leer, moet wees. Hy moet self die basiese
begrippe ken. Dit kan ten minste verwag word dat die onder-
|  wyser soveel moet weet as wat sy slimste kind sal wil leer.
Hy sal dan seker in staat wees om die nodige feite aan hulle
oor te dra. Sodra ons ons egter bepaal by belnvloeding en
stimulering ten opsigte van m sekere vak, word dit dadelik
duidelik dat die onderwyéer meester van sy vak moet wees anders
N sal hy self nie cor die basiese agbtergrondskennis beskik om die
\‘vgfwantskappe raagk te sien en die kinders te lei nie. 39)

Die meeste navorsers bevind m redelike korrelasie tussen
die vakkennis van die onderwyser en die prestasies van sy leer-
linge op die ho&rskoolvlak. In die laerskole was daar geen
korrelésie nie of anders was dit heeltemal onbeduidend.

Die teenoorgesteldé\ standpunt word ook deur etlike op-
voedkundlges ingeneemn, fHulle beweer dat op geen ander ter-
rein die onderwyser se, békwaamheld s0 belangrik is vir die
klnae“s se-vordering S%éf in Rekenkunde nie. — Dit word
gestaaf deur die feit dat Rekenkunde gereeld deur laerskool-

ﬁleerllnge bestempel word as d1e uitverkore vak of as die mees

gehaxe vak, 40)
110/Rekenkunde. o oo

39) Ibld-s e 94. ’ *
40) Banks, J.H. Learning and teaching arithmetic, p. 16.
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/ Rekenkunde is m logiese vak waar die een feit op m ander
fgebou word. As sekere begrippe ontbreek; kan die xind nie
g{daarop bou nie. By die kind ontstaan m toestand van opgehoopte'
verwarring. Die kind word moedeloos en s& dan ook téreg wdat
hy niks verstaan nie." Nie net die jong leerkragte ondervind
%andag-n probleem met die onderrig van Rekenkunde nie, maar as
E.gevolg van die vernuwings en die byvoeging van nuwe leerstof
{ondervind ervare onderwysers ook daagliks dat hulle nie oor
%bldoende kennis van die nuwe werk beskik nie.

pWith added emphasis on modern mathematics in the

elementary school curriculum in the past few

years, teachers in service are becoming more

and more concerned about their own inadequacies

and lack of understanding of basic arithmetic

concepts." 41)

Omdat die diensdoende onderwysers baie deeglik van die ge-
brek in hulle mondering bewus'is, is hulle dan ook gretig om
hulle eie kennis aan te wvul. Hulle woon streekkursusse by en
hulle optrede getuig van belangstelling en gretigheid om +te
leer. Hierdie gebrék word nie net in die Transvasal gevoel nie
mear in Amerika is dit m belangrike probleem en daarom sé

42) dan ook dat m ernstige poging aangewend moet word

Harper
om laerskoolonderwysers te voorsien van in-diens opleidings-
kursusse. Hierdie noodsaaklikheid woxd ook deur die Trans-
vaalse Onderwysdepartement besef.

McMeen gaan cok van die veronderstelling uit dat m grondige

kennis van die vak noodsaaklik is vir suksesvolle onderrig

want hy beweer dat dit veral op die gebied van rekenkundige
- 111/begripsvorming. . ...

41) Harper, E.H. Elementary teachers' knowledge of basic
arithmetic concepts and symbols, Arithmetic
teacher, Vol 11; no 8, Des. 1964, p. 543,

42) Tbid., p. 546.
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begripsvorming sal wees waar die swakopgeleide onderwyser sy
klas. sal verwsarloss. Die gevaar bestaan dat die belangrike
fase van begripsvorming oorgeslaan sal word omdat die onderwys—
er self nie die beginsels ken nie en dat daar hoofsaaklik op
vaardigheid en manipulasie gekonsentreer sal wofd.43) Hier
kry ons dus die standpunt dat vakkennis noodsaaklik is vir be-
gripvolle onderrig. Gebrekkige vakkennis en gevolglik m on-
vermo& om die basiese begrippe te behandel, kan tot gevolg hé
dat Rekenkunde vereenselwig word met syfermanipulering.
Suilwer meganiese werk kan dus die gevolg van m gebrekkige vak-
kennis wees,

Christofferson ondersteun ook die standpunt dat vakkennis
m vereiste vir goeie Rekenkundeonderwys is. 44)

Spitzer stel sy standpunt onomwondé as hy s& dat m verdere
vanselfsprekende vereiste ware kennis van en insig in die
rekenkundige prosesse is. 45)

Wat veral treffend is, is die feit dat die posisie wat
in Amerika aangetref word, presies ooreenstem met ons eie toe-
stand in die opsig dat die rekenkundige vermo& van die gemeen-
skap en meer in besonder die van die jonger lede van die ge-
meenskap, onder verdenking is. Frances Brown praat dan ook
Vah nthe mathematical incompetence of the average - and even
the above average'AmericanF 46) Hierdie onvermo® word tot
n groot mate toegeskryf aan swak onderwys wat die gevolg is

van swak opgeleide onderwysers. m Toestand bestaan in

112/ AMerika. coooennens s

44) Christofferson, H.C. Meaning in multiplication, Arithmetic
teacher, Vol 6: no 3, April 1959, p.148.

45) Spitzer, H.F. The teaching of arithmetic, p. 14.

46) Brown F.R. Arithmetic, friend or foe? Arithmetic teacher,
Vol 4: =no 1, Feb. 1957, p. 1.
T
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Amerika, wat dus baie met ons eie toestand ooreenstem nl. dat
die gewone iaerskoolonderwyser self geen rekenkundige agter-
grond het nie. n Groot hoeveelheid aspirant onderwysers be-
haal beswaarlik die slaagpunt in mille eie eksamens, 47)
Besprekings met onderwysers het aangetoon hoe gebrekkig hulle
begrip van die basiese beginsels werklik is.

Dit is m feit wat ons moet sanvaar en deeglik besef dat
die opleiding van = wetenskaplike in graad-een begin waar hy
vir die eerste keer met getalle kennis mask en sekere werks-
wyses leer. Hierdie rekenkundige begrippe, wat by moet ervaar
en verstaan, vorm die basis vir latere wiskundige studies en
Wiskunde vorm die rﬁggraat van die moderne wetenskappe.

Harper beklemtoon ook die belangrikheid van n deeglike
opleiding vir Rekenkundeonderwysersé 48) Hy bepleit dat elke
aspirant—dnderwyser gedurende sy opleiding m kursus moet volg
in die basiese begrippe en fundamentele wiskunde sowel aS.ﬂ
kursus in die metodiek van die Rekenkunde waarin die beginsels
dan geinkorporeer word. Hierdie opvatting van Harper stem
ooreen met die huidige posisie aan die Onderwyskolleges in die
Transvaal. Die klem val op inhoud sowel as die metodiek van
die vak. m Baie groot probleem is egter die feit dat die
huidige studente hulle kennis volgens die +tradisionele en
soms uiters meganiese meétodes aéngeleer het. Ons vinddas m
gebrek aan kennis van die basiese beginsels.

Omdat hierdie studente hulle rekenkunde op skool op die
meganiese wyse geleer het, was die kennis ook nie blywend nie

113/eNeennnes

47) Ibid., p. 1.
- 48) Harper, H.E. a.w., p. 546.



-113-
en is die ervaring dat die meeste van die kennis as gevolg van
die feit dat dit vir m paar jaar nooit gebruik is nie, heelte-

mal vergeet.«<.

n Toets 49)18 aan eerstejaar diplomacstudente aan m Onder-
wyskollege gee. Die groep het bestaan uit 251 studente. Die
volgende tabel toon die rekenkundige agtergrond van hierdie
groep studente aan.

TABEL 2.

REKENKUNDIGE AGTERGROND VAN DIE GROEP STUDENTE

Rekenkunde as vak Tot Tot | Tot Totaal
geneem, I 8t: 6 § st. 71 st. 8
_‘.A..ANTALoeo-a-ooaooao 19 ! 10 222 | 251

Die aantal wat nie Rekenkunde tot en met st. 8 gehad het
nie, is net 29 uit die 251 of naastenby 12%. Hierdie sfudente
was afkomsfig uit ander provinsies as Transvaal waar Rekenkunde
nie m verpligte vak tot aan die einde van st. 8 is nie. Onge-
lukkig is nie nagegaan hoeveel van die 222 wat Rekenkunde tot
gan die einde van Standerd 8 as vak geneem het, wel aan die
einde van daardie jaar in Rekenkunde geslaag het nie. Dit sou
dalk'baie insiggewend gewees het.

Die volgende tabel ‘toon die Wiskunde agtergrond van
dieselfde groep studente.aan.

TABEL 3,

WISKUNDE AGTERGROND VAN DIE GROEP STUDENTE

i

Wiskunde as vak geneem. & . | 5%.10.
Hoogste standerd. §°°lt‘ §%.6 | 8t.7 1 8%.8 | 8%.9 A 1B~baan

1

fAantal..eeeieoinenncnse 12 52 22 77 2 36 50
TOtaalo..ae.-o...... 251\»

49) Bylaag 2.



<114~ 3
Uit hierdie tabel is dit duidelik dat die Wiskundige agter—
grond van hierdie studente baie verskil het. In die volgende
tabel word die studexte in 3 groepe verdeel volgens hulle
wiskundige agtergrond.

TABEL 4.

STUDENTE IN 3 GROEPE VERDEEL VOLGENS WISKUNDE AGTERGROND: =

Wiskunde as vak gehad in. | Aantal | Persentasie
Groep Acevee...4 Nooit, 8t. 6 en st. 7 86 34
GrOeD Beveronns L st. 8 en St. 9 79 32
Groep Couwvnooosh sf. 10 (A & B bane) 86 34 ]

Die volgende tabel gee m ontleding van die punte wat in
die Rekenkundetoets behaal is. Die groep is verdeel volgens

die 3 groepe van tabel 4.
TABEL 5

PRESTASTES VAN OSTUDENTE IN DIE REKENKUNDETOETSSO)

Groep A. Groep B Groep C

OPEELevenvosovocecsannnaces S8% 85% 94%
AFETreK. s vocesoecosncianses 36% 84% 92%
Vermenigvuldig..veoorsiness O5% T78% 93%
Deelescosonsooncaonocesescs B0% 76% ' 86%
BreUKE e eoencrasccoroeanees 26% 30% 49%
DeSimale.esseucosscasooacss 33% 33% 65%

Dit moet duidelik gestel word dat die studente nie in
hierdie groepe A, B en C verdeel wés toe die toets afgeneem
_is nie. Hulle was deurmekaar in 8 verskillende klasgroepe
gegroepeer. Dit skakel dus onmiddellik die moontlikheid uit
dat een van die groepe A, B of C dalk meer tyd tot hulle be-
skikking gehad het om die toets te voltooi of dat aan een van

die groepe meer hulp verleen is.
115/0dite ...,
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Uit hierdie tabel kan ons die volgende afleidings maaks:

i. In die vier hoofbewerking met natuurlike getalle is
redelike punte behaal. Hier is net syfermanipulasie getoets.
Die feit dat gfoep A deurgaans beter presteer het as groep B
kan nie volgens hulle wiskundige agtergrond verklaar word nie.
Groep C het beter presteer as groepe A en B. jﬂ.MEns~sog egter
in hierdie blote meganiese werk van almal beter prestasies ver—
wag het.

ii. Al die studenﬁase kennis van breuke en desimale was
ulters swak. Alhoewel groep C éok in hierdie afdelings die -
beste gevaar het, is hulle prestasies ook swak.

iii. As hierdie swak prestasies in breuke en desimale die
gevolg is van die feit dat die leerlinge die werk vergeet het,
is dit m aanduiding dat die tyd onekonomies gebruik is want
die persone het te veel van die werk vergeet.

Ken dit nie dalk die gevolg wées van begriplose leer nie?
Wat sou die posisie gewees het ag hierdie studente in die skool
meer aandag aan dle beginsels bestee het? Sou hulle dan beter
presteer het? Ongelukkig kan geen antwoorde op hierdie vrae
gegee word nie. »

Uit hierdie toets wat aan die studente by toelating ge~
gee is, blyk dit dus baie duidelik dat die kursus in hulle op-
leiding nie net die metodiek kan behels nie maar ook die in-
houd van die vak moet dek. Die studente beskik darem nog oor
n groter vaardigheid in die bewerkings as wat hulle kénnis van
die basiese begrippe is. Dit mag hulle egter nie teen die
hoof geslinger word nie want hulle is die produkte van ons
onderwysmetodes waarin die bestudering van onderliggende be-
grippe geen plek gehad het nie. Die Rekenkunde wat hulle op
skool gehad het,; het hoofséaklik bestaan uit syfermanipulerings.,

- 116/ Diteesecoecansnns
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Dit is dus van die uiterste belang dat die studente gedurende
hulle opleiding met hierdie basiese begrippe sal kennis maake
Die student moet dus gelei word om sy opvatting van Rekenkunde
geheel en al te verander., Dit is M erkende feit dat die meeste
studente n vyandige of so nie dan m afsydige houding teenoor
Rekenkunde inneem. Hierdie houding word aan verskillende oor-
sake toegeskryf. Die volgende is van die algameenste redes
wat deur die studente asangegee is.

i. Die Rekenkunde in die klaskamer het heeltemal los
gestaan van dile praktyk. Die probleme wat uibtgewerk moes word,
het geen verband met die praktyk gehou nie. Die klaskamerwerk
moet getrou wees asan lewensituasies.

ii. Baie studente verklaar onomwonde dat hulle nooit
enige sukses in die vak kon behaal nig en dus later net een-
voudig die feit aanvaar het dat hulle tog nie Rekenkunde kan
doen nie. Daar was dus later geen poging meer aangewend om
n probleem op te los of om in Rekenkunde te presteer nie.
Hierdie houding word ook nog by die studente aangetref. Dis
noodsaaklik om hierdie persone te reorifnteer en hulle houding
te verander. 'n lMens kan jou nie in die posisie indink waar
dit toegelaat mag word dat M persoon wat hierdie houding toe-
gedsan is, die vak in die laewskool mag behartig nie., Hierdie
toestande lei ons tot ' ander vraag naamlik of dit nie tyd
geword het dat vakonderwys in die ho&r standerds van die laer—
skool vir sekere vakke, waarvan Rekenkunde een is, ingestel
moet word nie. Vakonderwys teenoor klasonderwys in dile laer-
skool is egter m aparte gtudieveld en daarom word desar nie in
hierdie studie gepoog om daarocor uitsluitsel te gee nie. Dit
is egter ons mening dat hierdie vraagstuk in die nabye toekoms
aandag sal verg omdat alle onderwysers net nie meer in staat is

117/Om dieGOCOOOOI"CQ
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om die basiese Rekenkundige beginsels met begrip en insig aan
die laerskoolleerlinge te leer nie.

Wat ons ook in gedagte moet hou, is dat hierdlie tekort-—
koming van die onderwysers Jjuls die intelligente of begaafde
leerling benadeel, Almal is bewus daarvan dat die leerling

met 'n lae intelligensievermo& nie al die basiese wette en
beginsels van die verskillende bewerkings kan ontdek, verstaan
en toepas nie, Die onderrig van leerlinge met ' lae intelli-
gensievemo& gal dus altyd in n sekere mate op die meganiese of
die ,wys en nadoen~beginsel" aangewese wees, Die begaafde
persoon wat die vermo8 besit om die omtdekkings te maak en die
beginsels toe te pas en die vermo& om te veralgemeen kan
ontwikkel, kan alleen daartoe gelel word deur 'n entoesiastiese
onderwyser wat self cor die nodige kennis en agtergrond beskike
Huettig en Newell het bevind dat die meeste onderwysers wat
nie opleiding in die nuwe benadering gehad het nie, negatief
ingestel i1s ten opsigte van die verandering terwyl meer onder—
wysers wat die opleiding gehad het, positief ingestel 18,51)
Verder het hulle oék bevind dat onderwysers met'heer as 10
Jjaar ondervinding negatiewer ingestel 1s as onderwysers metd
minder ervaring. Hierdie laaste bevinding kan seker toege-
skryf word aan die feilt dat die meer ervare onderwysers reeds
vir hulle self vaster gewoontes en benaderings ontwikkel het.
be. Entoesiasme en liefde vir die wvak.

e ————

3 . 3 ——.N
Die volgende onontheerlike eienskap van 1 rekenkunde-

e e
e -
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51) Huettig en Newell, Attitudes towards introduction of modern
mathematics program by teachers with
large and small number of years ex-

perience, Arithmetic teacher, Vol 13:
no 2, reb., 1966, pPp. L2H=129.
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ronderwyser sal sekerlik entoesiasme en liefde vir die vak wees.
/Iwaar liefde vir die vak ontbreek, sal die nodige entoesiasme
’ ook ontbreek, ™ Onderwyser kan homself forseer om 'nn vak te
doseer waarvan hy nie hou gie maar die dinnerlike oortuiging
wat nodig is- om die leerlingé aan te moedig sal ontbreek.
Daardie entoesiastiese optrede waar die persoon homself ver-
" geet en in sy vak opgaan, is die gevolg van liefde vir die vake
Hie;&ie enboegiasme werk aansteeklik in op die klas en word op

\

\dié kinders oorgedra.
/. Liefde vir daie kind.D?)
Liefde vir die kind is nie net 'n noodsaaklike ver—
eiste vir 1 Rekenkunde-—onderwyser nie maar dit kan beskou
word as die belangrikste eienskap vir enige onderwgser. Liefde
/ word beskou as die grondvoorwaarde vir opvoeding eﬁldaarom
sal dit ook vir die Rekenkunde-onderwyser noodsaakiik wees.
Hierdie liefde vir die kind is dan ook die rede waarom die
onderwyser net gy beste vir die kind sal doen en dit is dan

\ die rede vir gereelde, stiptelike, getroue en soms besonder

ikopofferende optrede deur die onderwyser,

-

’ d. Kontak tussen onderwyser en leerlinge.

// Alhoewel dit waar is dat leerlinge die meeste van wat
/ mille leer, buite die klaskamer leer en dat dit ook soms gesé
kan word dat die leerlinge leer ten spyte van die onderwyser

/ in plaas dat hulle geleer het deur sy hulp en ook dat geen
onderwyser ilemand kan forseer om te leer as hy nie self wil
leer nie, bly die onderwyser die persoon wat in beheer is in
die klaskamer., Die onderwyser igs die sleutelfiguur in die

. Poging om die kennis en waardes van ons beskawing aan sy

leerlinge oor te dra, ,
119/DiCcenns

52) Hierdie studie p. 23



TN

// - ~119-
~  Die onderwyser se persoonlikheid bepaal watter atmosfeer
 ééar in sy klaskamer sal heers. Die rol van die onderwyser is
;belangrik maar ons moet daarteen waak om nie die kind te ver~—
ggeet nie. Ons aénvaar dat die Kind meer leer as hy self
Jaktief is en die gréotste deel van die verantwoordelikheid vir
s§\gge pleer® aanvaar,.

Die doel is nie om die onderwyser te vervang of die
belangrikheid van sy posisie te verminder nie maar die hele
kKlemverskulwing moet gesien word as ' poging om onderwys meer
effektief te maak. Die onderwyser moet nie net sorg vir
kontak van hom af na die kinders toe nie maar daar moet ook
kontak wees vanaf die leerlinge na hom toe. Die ideale toe-
stand sal eglter wees as daar gelyktydig kontak bestaan vanaf
die onderwyser na die kinders en omgekeerd en ook tussen die
leerlinge onderling.

Die volgende sketse53)illusfreer die begrippe baie mooi.

Onderwysen
i R
["kind] ind] | kind] *{kind ]

Hier ‘bestaan net kontak vanaf die onderwyser na die kinderse.
Hierdie posisie ontstaan as die onderwyser ,klasgee" en die

kinders stil sit en luister.

/ IO;derws e; x

[kind]  [Fiad | [Kisd | “{E6d |

s et s

Hier probeer die onderwyser om die kontak in albei rigtings
te behou. In hierdie geval sal die leersituasie meer effektief

wees as in die eerste geval. Die onderwyser sal vrae stel
120/ WasloPeesscese

53) Lindgren, H.C. Educational psychology in the classroom,

pe 338,
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waarop die leerlinge antwoorde sal verstrek of indien hulle
- ilets nie verstaan nie, sal hulle vrae stel aan die onderwyser

waarop hy dan weer gy verduideliking sal herhaal.

V///(//ZOnderwyser &\\\\
& ) T S|

o emta b s

Hier bestaan die wederkerende kontak tussen die onderwyser en
die kinders. ~Ge1yktydig bestaan daar ook kontak tussen elke
kind en die maatjie langsaan., Dit is ' verbetering op die

vorige omdat daar nou ook kontak tussen sommige leerlinge

begtaan.
: }Onderwysefj?
: //////5 '\\\\\
[RIRT i N TR
W ~ — P P e
] A
CRIAA —— ki)

Hierdie sal die ideale toestand wees as die onderwyser daarin
kan slaag om hierdie kontak ‘tussen almal te bewerkstellig,
Hier bestaan dus volledige onderlinge kontak. Die onderwyser
word dus hier 1id van die groep. Hy lai, inspireer, help en
bemoedig waar nodig maar die onderwyser en kinders is gelyk-
waardige vennote in die opvoedingsituasie. Gedurende hierdie
klasgesprekke word die kennis aangevul, die leerlinge doen
ervaring op in kommunikasie, die groepmoraal word versterk en
n semebindende mag ontwikkel. Dit is ook gedurende hierdie
kKlasgesprekke dat die leerlinge die vermo& ontwikkel om er-
varings en feite in hulle eie woorde weer te gee. Hulle ont-—
groei dus die neigiﬁg tot woordelikse weergawe van wat hulle
geleer het., .

- . Die sukses van hierdie informele henadering en be-

121/Sprekil’lgs. ssessers
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sprekings sal in M baie groot mate afhang van die bekwaamheid
en persoonlikheid van die onderwyser en véral van dle onder—
linge vertroue tussen onderwyser en leerlinge en ook van die
algemene atmosfeer wat in die klagkamer aangetref word.

Dit moet egter aanvaar word dat by die toepassing van
hierdie metode in die praktyk, daar ookAprobleme ondervind
sal word. Aan probleme soos tydsverlies, afdwaling, ,btrial-
and~error', en so meer sal aandag gegee moet word. Hierdie
probleme kan opgelos word. Die meeste goeie onderwysers maak
reeds van bale van die moderne informele tegnieke in hulle
onderrig gebruik.

e. Vraelys A aan hoofde van proefskole: Afdeling 0;54)
Hierdie vraelys is deur die 40 hoofde van die proefskole
in die Transvaal voltooi, 55)

TABEL 6,
VAKKENNTS VAN DIE NUWE ONDERWYSERS VOLGENS DIE HOOFDE

Aantal | Persentasie|’

Voldoende vakkennis 10 25
Vakkennis, veral kennis van basiese
begrippe -onvoldoende 30 5

Totaal 40 100

75% van hierdie monster hoofde is van mening dat die
nuwe onderwysers nie oor voldoende vakkennis besgkik nie. Ufie
meeste van hulle stel dit ook dat beter kennis van die basiese
begrip as doel gestel moet word. Net 25¢% van hierdie hoofde
was © van mening dat die jong onderwysers/esse wel oor vole
doende vakkennis beskike.

122/Tabel Teeesona
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TABEL Ta
W
NUWE ONDERWYSERS SE KENNIS VAN METODIEK VOLGENS DIE
40 HOOFDE
AANTAT, PEBSENT@SIE
‘ Voldoende kennis van metodiek i 13 33
Nie voldoende kennis nie 27 67
TOTAAL 40 100

Van hierdie hoofde het + 33% gevoel dat die nuwe onder—
wysers oor voldoende kennig van die metodiek beskik. Daar
teenoor het + 67% gevoel dat die nuwe onderwysers se kennis
van die metodiek onvoldoende was.

Uit wenke wat deur die hoofde aan die hand gedoen is,
het die verskil in opvatting oor metodiek duidelik op die
voorgrond getree. Die hoofde is in baie gevalle nie geinteres=—
gseerd in algemene metodiek of die opvoedkundige beginsel wat
op die spel is nie maar huile wil dat aan die studente M meer
klaskamergerigte metodiek gegee word. Die wenk word dan ook
deur sommiges aan die hand gedoen dat die sillabus met die
studente deurgewerk moet word en die studente dan geleer word
hoe om elke tipe som te doen sodat eenvormige metodes deur die
hele proviunsie gebruik kan word. Hierdie beginsel kan ons
nie onderskryf nie, alhoewel dit waar is dat leerlinge wat
van skool verwissel, dan baie maklik sal aanpas. Die nuwe
benadering bepleit juis die gebruik van verskillende metodes
o dieselfde probleem op te los, Ons wil dus dat die student
gedurende sy opleiding kennis maak met verskillende benade~
ringswyses. Hierdie kennis moet Qan in die praekiyk aan die
verskillende situasies aangepas word. Om aan studente vaste
metodes té gee, wat dan onder alle omstandighede toegepas moet
word, sal nle bevorderlik vir die vak of die kind wees nie,

123/Tabel B.ceanas
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ONDERWYSERS SE GESINDHEID TEN OPSIGTE VAN REKEN-
KUNDE S00S DEUR DIE HOOFDE DBEPAATL

AANTAT, PERSENTASIE

GOEAsae savsessssenseneaas 30 75%
i SWAK eoesoovonsesenesosansol 5 125%
WiSSEleNeeeescossnvasnosl 5 1234 a
TOTAAL e vosesceesasnnssnsas 40 100%

Deur naastenby 75% van die hoofde word die gesindheid van die
onderwyser ten opsigte van die vak Rekenkunde as "goedﬁ aange-
gee, Deur 123% word.-die gesindheid as ,swak" aangegee en hier
word spesiaal daarna verwys dat die gesindheid van die dames
swakker is as die van die mens. Die ander 125% sé dat die
gesindheid wissel vanaf ,bale goed" tot ,baie swak®.
Verder word dit gestel dat die sukses wat met die vak behaal
word 'm groot invloed op die onderwyser se gesindheid het.
Mens wonder egter of die teenoorgestelde nie nader aan die'
waarheid is nie, d.w.s. dat die onderwyser ée gesindheid ten
opsigte van die vak, in m bale groot mate sal bepaal watter
sukses hy met die onderrig dasarvan sal behaal? .
IABEL 9

CGESINDHETID VAN DIE KTNDERS TR OPSIGTE VAN REXKEN-
KUNDE S005 DEUR DIE HOOFDE PBEPAAT

AANTAT, PERSENTASTE

Goed-iaooonvooo.-u»oailuaa 22 55%
Wisselendogcooo.ootdooanQﬁ- 18 4’5%
To—taalooo¢oaaonnuoacoaa.h 4‘0 lOO

55% van die hoofde se standpunt is dat die leerlinge =
positiewe houding teenoor Rekenkunde openbaar. Die ander 45%
bevind dat ‘die houding van die leerliﬁge bale wissel en veral

deur twee faktore beTnvloed word nl.
124/ (i)boecoci
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(i) die houding en entoesiasme wat die onderwyser
ten opsigte van die vak openbasar en
(ii) die mate van sukses wat deur die leerling
in die vak behaal word,
Dié leaste groep hoofde gee in hulle beskouing twee fak—
tore wat sterk deur die huidige studie na vore gebring is.

TABEL 10.
e S

KIASONDERWYS OF VAKONDERWYS
VOLGENS 40 HOQ%BE

TEEN .,
Klasonderwys tot en met
Sﬁ% 511006‘00‘000.05!& 16 24
Klasonderwys tot en met
gt. 2 en daarna vak-
ONACTWYS e nsnsascasnoe 24 16
TOTAAL.'I..'OV.GG’&O.. 4‘0 loo

Uit hierdie tabel sien ons dat naastenby 40%‘van die
hoofde die posisie wil behou soos dit tans is. Die res, 60%
wil klasonderwys behou tot en met standerd 2 maar dasrna wil
hulle vakonderwys in die senior klasse van die laerskool
toepas,., Hierdie hele aspek verdien egbter verdere studie en
navorsing.

Die monster wat vir hierdie ondersoek gebruik is, is
sekerlik nie so verteenwoordigend dat hierdie bevindinge sonder
meer aanvaar moet word nie maar wat wel seker is, is dat
sekere tendense deur hierdie bevindinge aangetoon word.

In Vraelys A, bylaag 1, is sekere informasie ingesamel
wat nie op hierdie studie betrekking het nie. Dit word dan
ook nie vir hierdie studie gebruik nie.

Nadat daar nou aandag aan die doelstellings, benaderings
in klaskamer en die werk en gesindheid van die onderwyser gegee
is, moet die veld van die studie na die kind verskuif word.

Dit moet eksperimenteel bepaal word of die leerlinge volgens
hulle vermo8ns presteer in Rekenkunde. In hoofstuk IV word

die leerlinge se Rekenkundepunte in skooltoetse bestudeer en
vergelyk met hulle intelligensievermo8ns en ook met die veld
~van verwagte prestasie,





