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HOOFSTUK 1 

PROBLEEMSTELLING, DOEL EN PLAN VAN STUDIE 

1. Inleidende orientering 

W~reldbetrokkenheid is die onontkenbare vertrekpunt vir 

refleksie oor die werklik-wesenlike van menswees in al 

sy synsmodi. Dit proklameer die mens as inisiator van 

verhoudinge, waardeur die menslike "in-sein" nie slegs 

tot n ruimtelike relasie ingeperk word nie, maar inder= 

daad as antropologiese "Lebensraum" gekwalifiseer word. 

Sodanige oersynsgerelasioneerdheid impliseer n kontinue 

deurbraak vanaf die onties "sein"-like tot die ontolo= 

gies "sollen"-like: Die altyd voorhandene word deur 

menslike gemoeid-wees tot eie sin- en betekeniswereld 

omgestel as realisering van die menslike fait primitif, 

naamlik n bekend wil wees met die wereld. 

Tog is dit so dat n kind nie in die wereld as ding-an­

sich gewerp word nie, maar dat hy te lande kom in n ver= 

woorde werklikheid as kultuurwereld.l ) Hierdie kuituur= 

w~reld is die sedimentasie van menslik-geiniseerde wereld= 

verhoudinge. Verwoor.de werklikheid is enersyds die aan 

die ligtreding van die ontologiese sin van die synde-in 

die woorde van Heidegger: 2 ) "1m Wort, in der sprache 

werden und sind erst die Dinge" - andersyds 'n weerspiee= 

ling van die lewensopvatlike. As Merleau-ponty3) be= 

weer dat woorde maniere is waarop die wereld deurleef 

word, impliseer dit n noodwendigheid om die lewensopvat= 

like aandeel aan die verwoordingsakt te erken. Land= 

man4 ) stel die aandeel daarvan selfs sterker as hy beweer 

dat die essensialiteit van die benoemde nog helderder 

skyn deurdat die essensie-benaming lewensopvatlik gekleur 

word. Op dieselfde trant beweer Van der StoepS) dat die 

sinduidinge van die "sein" juis in die interpretasie van 

die "sollen" Ie. 
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Menslike deelname aan die werklikheid bring dus mee dat 

die ontologiese sin deur die singewings- en sinnemings= 

akt tot persoonlike sinstigting omvorm word. Persoon= 

like sinstigting is egter ook waarderingsaangeleentheid, 

6) en daarom is verwoorde werklikheid van normatiwiteit 

deurdrenk. Kennis is daarom ook kennis van die waar= 

de. 7 ) Vergelyk in die verband ook die bekende uitspraak 

van Nohl: 8 ) " ••• die iibliche Trennung von geistigend Le= 

ben und Kenntnissen ist falsch, weil geistiges Leben sei= 

ne Realitiit nur in den gehal ten hat ••• " 

Hierdie feit dring die opvoedingsimperatief na vore, want 

kennis met sy alomteenwoordige aksiologiese keerkant, is 

vanselfsprekend nie vir die kind voorhande nie. Aan die 

ander kant is die gegewe werklikheid n gedeeltelik bedek= 

te en altyd vOllediger sigbaarwordende grootheid,9) wat 

slegs vir die kind ontsluit kan word. Kennis van die 

werklikheid val binne die betekenisraamwerk van die vol= 

wassene en omdat behoorlike volwassenheid as opvoedings= 

doelstelling per slot van sake n sintese tussen le\ .. ens= 

vorm en lewensinhoud impliseer, moet die werklikheid vir 

die kind nader gebring, teenwoordig gestel word. Be= 

skikhaarstelling van lewensinhoud aan die kind kan nie 

buite die oorspronklike onderrigshandeling geskied nie. 

Die opvoedingsgebeure word daarom struktureel deur die 

handeling van die onderrig gedra terwyl die onderrig sy 

sin in die opvoeding vind. lO ) 

Die relief wat die volwassene onder andere deur beheer= 

sing en betekening daarvan op die lewenswerklikheid ver= 

kry, impliseer n ordening - of n kategoriale sigbaarwor= 

ding, aldus Van der stoepll) - van die leefinhoude, wat 

besluitvorming ten opsigte van opvoedingsdoelstellings 

moontlik maak. Die besluit waarborg die lewensnaby= 

heid van die inhoude en sou die onderrig boonop opvoe= 

dingsbetreklikl2 ) wees, kan daar, vir sover dit die vol= 

wassene betref, met n redelike mate van sekerheid verwag 

word dat die kind lerend tot die situasie sal toetree. 
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Die sin van die onderrig is immers gelee in die feit dat 

n kind kan verander, en daarom is die onderrig afgespits 

op die leerhandeling aan die hand waarvan die veran= 

dering (meer spesifiek: wordingsvoltrekking) kan geskied. 

Hoewel die leerhandeling en die sinvolheid van die onder= 

rig waarborg, en as voltrekkingsmodus van die kinderlike 

Dasein dien, wil die indruk nie gelaat word dat leer in 

n oorsaak-gevolg-betrekking met onderrig staan nie: On= 

derrig as oorspronklike ervaring verskyn sonder oorsaak 

op die mens se leefhorison en net 5005 leer,13) is die 

onderrig niks anders as oorspronklike leefvorm nie. 

Opvoeding verloop vanselfsprekend nie geisoleerd van die 

sosiale samelewing nie, n feit wat meebring dat die same= 

lewing medeseggenskap in die formulering van dieopvoedings= 

doel het. 14 ) Waar Botha15 ) die opvoedingsdoel formuleer 

as die beeld van die volwasse mens wat deur n bepaalde 

kultuurgroep gehuldig word, spreek dit van self dat n ge= 

meenskaplike poging aangewend sal word vir die verwesen= 

liking van die opvoedingsdoelstelling. 

Die skool se verskyning op die wordingsweg van die kind 

is daarom onvermydelik, en as die kompleksiteit van die 

maatskaplike leefstyl enersyds, en die bykans onoorsien= 

bare kennisontploffing andersyds, in berekening gebring 

word, is n behoorlike greep op die lewenswerklikheid son= 

der skool nie te bedink nie. 16 ) VOlgens Van der Stoep 

17) bestaan die opgaaf van n skool daarin dat dit gese= 

1ekteerde kennis en vaardigheidstotale beskikbaar ste1, 

waardeur daar vir die kind n oefenveld geskep word wat 

hom ge1eentheid bied tot orientasie met maatskaplike aan= 

geleenthede. Skool is derhalwe n weg tot lewensontwerp 

(Gous), waar die wording hom in al die modi van leer in 

mindere of meerdere mate bevestig. 

Skool figureer veral ten aansien van sy middellikheid 

en afhandelende karakter op die kinder1andskap: n Doel= 
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gerigte aanbieding van geselekteerde inhoud vind plaas 

met die verwagting van effektiewe leerhandelinge, wat 

op sigself n neerslag moet vind in n gedyende en ver= 

diepende deelname aan die werklikheid. Sonder leerdivi= 

dende is skoolgaan n sinlose handeling. 1S ) 

Die onderrigs- en leerhandeling kan alleenlik op effek= 

tiewe leer uitloop as die handelinge harmonierend ten 

aansien van die leerinhoud funksioneer. Nou val dit 

goed te begryp dat hierdie harmonie om verskeie en uit= 

eenlopende redes dikwels nie gerealiseer word nie. Net 

so dikwels word hierdie gapings egter deur n verskerpte 

leerintensie enersyds, en deur didaktiese maatreels an= 

dersyds, opgehef. 

Die feit bly egter dat toereikende leereffek ten spyte 

van velerlei maatreels net eenvoudig by sommige kinders 

nie deurbreek nie. Vir so n kind is n belewing van vas= 

gelopenheid bykans n noodwendigheid. n Gevoel van ver= 

twyfeling, bedreiging en n verminderde selfvertroue is 

kenmerkend van so n kind, wat uit die aard van die saak 

in intensionaliteitsverduistering as toekomsverduiste= 

ring resulteer. 19 ) Sy dialoog met die betekeniswereld 

sien ingeperk en verskraald daar uit; hy is inderwaar= 

heid "Dasein ohne Existenz" (Jaspers) omdat hy nie toe= 

reikend op sy synsbevraagdheid (kan) antwoord nie. 20 ) 

Moontlik kan so n kind se onderwyssituasie ten beste om= 

skryf word as n disharmoniese onderwyssituasie omdat die 

onderrigs- en leerhandeling nie harmonierend ten aansien 

van mekaar geskied nie. 

Hierdie enigsins kursoriese uiteensetting van menslike 

deelname aan werklikheid as antwoord op sy synsbevraagd= 

heid, die dienooreenkomstige aangesproke-wees van ~l kind 

tot toereikende prestasielewering in die skool - didak= 

tiese situasie ten einde volwaardige draer van die mens= 

beeld in die lig van die kulturele vereistes waarin hy 

hom bevind, onderstreep die belang van gespesialiseerde, 
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verantwoordbare bemoeienis met kinders wat hulle dermate 

in die formeel-didaktiese situasie vasgeloop het, dat 

hulle hulleself in n eksistensiele noodsituasie bevind. 

Die aanvanklike negering van die Pedagogiek om leermoei~ 

like kinders vir sy rekening te neem, het nie verhoed 

dat n bepaalde hulpverleningspraktyk sy beslag gekry het 

nie. Talle bemoeiinge en toepassings vanuit ander vak= 

spesialistiese rigtings is hede ten dage aan die orde 

van die dag sonder om die gekompliseerde disharmoniese 

onderwyssituasie enigsins in berekening te bring. Daar~ 

by dra eensydige en dikwels oppervlakkige navorsing geen~ 

sins by tot die daarstelling van n gefundeerde hulpver~ 

leningspraktyk nie. 

In die lig van die voorgaande, ontstaan die vraag of n 
besinning oor die disharmoniese onderwyssituasie nie 

moontlik nuwe lig op die problematiek van die leermoei= 

likhede kan werp nie. 

Die onderhawige studie wil n poging tot presisering van 

die disharmoniese onderwysgebeure wees. VervoZgens wiZ 

besin word in watter mate bepaaZde Pedagogiek-perspektie= 

we tot diens van die Ortodidaktiek staan en in die ver= 

dere begryping en uitZeg van die disharmoniese onderwys= 

situQsie, en in die ontwerp van huZpverZeningsprogramme 

aan kinders wat huZZe ten aansien van die onderwysende 

gebeure vasgeZoop het. Die status van die Ortodidaktiek 

as selfstandige deelperspektief van die Pedagogiek sal 

noodwendig in behandeling gene em word, veral in die lig van 

die voorgenome interpretasie van wetenskaplike oordele uit 

ander Pedagogiekperspektiewe vir n eie ortodidaktiese prak= 

tyk. 

2. Probleemstelling 

2 .1 Oorsig van die gangbare beskouing oor leermoei~ 

likhede 



- 6 -

Die onderhawige problematiek sal waarskynlik beter begryp 

word as die leser georienteer is ten aansien van die gang= 

bare, dikwels onaanvaarbare benadering van leermoeilik= 

hede. Dit is geensins die bedoeling om n diepgaande uit= 

eensetting van die praktyk van die gang bare Remedierende 

Onderwys te gee nie. Dit wil hoegenaamd ook nie die om= 

vattende en insiggewende bydraes ten aansien van leer= 

moeilike kinders geringskat nie. Feit is dat sedert die 

Pedagogiek sig kan verantwoord ten aansien van die leer= 

moeilike kind, kritiek teen die gangbare praktyk nie uit= 

gebly het nie. Skrywer vereenselwig hom met die punte 

van kritiek wat pedagoe soos onder andere Sonnekus,2l) 

Gouws 22 )en Stander 23 ) oor die aangeleentheid uitgespreek 

het. Dit is egter gepas om kortliks enkele besware aan 

te stip: 

Vanwee die pedagogiek se verstrengeldheid met die Filo= 

sofie, as gevolg waarvan n wesenlike bydrae tot die pro= 

blematiek van leermoeilikhede tot onlangs toe uitgebly 

het, was dit veral die Psigiatrie en in later jare die 

Psigologie - albei toe reeds gevestigde empiriese weten= 

skappe - wat leiding ten opsigte van die braakveld van 

leermoeilikhede geneem het. Die opstelling van psigia= 

triese siektebeelde, die etiologie, simptomatologie en 

terapie,24) het insig in ook die leermoeilike kind laat 

gedy. Die toepassing van psigiatriese en psigologiese 

insigte op die onderwys van leermoeilikhede is om op= 

sigtelike redes Remedierende Onderwys genoem. Nog later 

sou insigte van uit n velerlei wetenskappe hul toepassing 

in die praktyk vind, sodat die Remedierende Onderwys 

spoedig n potpourri van dikwels eensydige en selfs teen= 

strydige praktyke geword het. 

Getrou aan sy oorsprong gee die Remedierende Onderwys 

blyke van n onderliggende Naturalistiese Antropologie 

wat moontlik ten beste aan die lig tree in sy byna koors= 

agtige onderwerping van die leermoeilike kind aan n soge= 

naamde objektiewe toetsing met behulp van n "arsenaa.l va.n 
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wetenskaplike apparaat of metingstegnieke".25) Met 'n 

strewe na objektiwiteit is op sigself nie fout te vind 

nie. Die aanname dat objektiwiteit in die diagnostiek 

langs dieselfde wee bewerkstellig kan word as in die na= 

tuurwetenskaplike eksperiment, is egter nie net 'n weer= 

spieeling van 'n ongefundeerde antropologiese beskouing 

nie, maar openbaar inderdaad 'n naivliteit ten aansien van 

die eksistensiele. 26 ) Met 'n kenmerkend objektivistiese 

kenhouding word die kind van sy eksistensiele landskap 

ontsteel, meer nog, word hy gereduseer tot dingmatigheid. 

Van 'n ontmoeting met 'n kind-in-nood, dus van 'n pedago= 

giese deurskouing van sy beleweniswereld kan daar ipso 

facto nie sprake wees nie. Die hoe premie wat op ek= 

sakte, verifieerbare gegewens geplaas word, maak 'n sub= 

jektiewe betrokkenheid onmoontlik. Ironies genoeg is 

outentieke objektiwiteit slegs via intersubjektiwiteit 

bekombaar, en wie hierdie logiese feit ontken, verval in 

sy soeke na objektiwiteit noodwendig in of 'n subjekti= 

visme of 'n objektivisme. 27 ) 

Die objektivistiese kenhouding word by uitstek weer= 

spieel in die wyse waarop die psigologiese instrumenta= 

rium ingeskakel en geinterpreteer word. Die gestan= 

daardiseerde toets, geregverdig en ontwerp op basis van 

die naturalistiese beginsel, naamlik dat 'n geaktiveerde 

funksie 'n ooreenkomstige prestasie na buite lewer,28) 

impliseer byvoorbeeld dat dit wat veronderstel is om ge= 

meet te word, deur die meting geisoleer word. Die ge= 

mete funksie verkry dan selfstandigheidstatus, en "ope= 

reer" as sodanig in die menslike psige kragtens die feit 

dat dit verifieerbaar en vergelykbaar geword het. Waar 

die Naturalisties-georienteerde psigoloog hom bykans uit= 

sluitlik verlaat op die versyferde uitkomste van gestan= 

daardiseerde toetse, beteken dit die implisiete aanvaar= 

ding van 'n atomistiese antropologie, waar menswees ge= 

sien word as "rariteitskabinet" (Van den Berg), as 'n som= 

totaal van net soveel funksies en fasette as waarvoor 

daar gestandaardiseerdc toetse bestaan. 
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Op basis van hierdie resultate - die somtotaal waarvan 

kennis van die leermoeilike kind veronderstel - word n 
program vir die remedierende onderwys beplan, wat neer= 

kom op niks anders as die remediering van defekte funk= 

sionele aspekte nie, sou dit dan ook by wyse van simp= 

toombeelde in die toetse voorkom. 

Een van die belangrikste aanklagte bly sekerlik die feit 

dat n Ieermoeilike kind beswaarlik na sy wesenlike be= 

gryp kan word, dat hy dus nie as kind-in-opvdeding ge= 

sien word nie, maar dat hy as outomaat van konstant her= 

halende aard beskou word. Daarom loop so n benadering 

al te dikwels op n simptoomdiagnose en -behandeling uit. 

Teoreties word die pedagogiese weI as veroorsakende fak= 

tor tussen tal Ie eksogene faktore erken, maar die prak= 

tyk vertoon n ontstellende Ieemte ten aansien daarvan. 

"Pedagogiese" word in elk geval geIyk gestel aan "onder= 

wys" (education), wat op sy beurt weer gedegradeer word 

tot metode, tegniek en kunsresep. As dit uit die diag= 

nose nodig mag blyk, word dit aangevul met n psigotera= 

peutiese program vir die behandeling van gevoelens van 

minderwaardigheid, gebrekkige seIfvertroue, apatie en 

tanende beIangstelling. 29 ) 

2.2 Oorsig van die kontemporere Pedagogiekdenke oor 

Ieermoeilikhede 

Sedert die Pedagogiek ook Ieermoeilikhede vir sy rekening 

neem; word n geheel nuwe beriadering ten aansien van die 

problematiek gevolg en bepleit. In teenstelling met n 
atomisties-meganistiese werkswyse, word n kind nou in sy 

individueelheid as persoonsgesitueerde benader: Ooreen= 

komstig die geponeerde antropologiese synsfeit, dat die 

pedagogiese gebeure onloenbare ervaringsfeit is,30) word 

die beleweniswereld aan die hand van pedagogiese krite= 

ria verken met die oog op die maksimale begryping daar= 

van. In teenstelling met funksie-remediering, word die 

opvoedbaarheid van die leermoeilike kind vooropgestel 50= 
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dat leermoeilikhede as openbaringswyses van dieperliggen= 

de oorsake en nie as oorsaak op sigself gesien word nie. 

Op basis van die bogenoemde benadering het die Ortodidak= 

tiek, onder wie se jurisdiksie die problematiek val, be= 

langwekkende navorsingsresultate op beide teoretiese en 

praktiese vlak die lig laat sien. 31 ) Ten spyte hiervan 

is daar tog probleemgebiede van hoogs kontensieuse aard 

waarop die Ortodidaktiek sig tot onlangs toe nog nie kon 

waag nie: Vanwee waarskynlik n eensydige kyk op, en ver= 

snipperde sieninge oor die praktyk van hulpverlening, het 

die Ortodidaktiek nog nie daarin kon slaag om n verant= 

woorde teorie ten aansien van die ontwerp van hulpver= 

leningsprogramme daar te stel 

die Ortodidaktiek hom bevind, 

nie. Die dilemma waarin 

kan lynreg in verband ge= 

bring word met die historiese ontwikkelingsgang van die 

plaaslike Pedagogiekdenke oor die algemeen, en in beson= 

der die "afhanklikheid" van die Ortopedagogiek (respek= 

tiewelik Ortodidaktiek) van die Psigopedagogiek en Didak= 

tiese Pedagogiek. 

2.2.1 Die aandeel van die psigopedagogiek 

Dit is bekend dat die Fakulteit Opvoedkunde, Universiteit 

van Pretoria, hier te lande die voortou geneem het in die 

beoefening en uitbouing van die pedagogiek as outonome 

wetenskap. Die Psigopedagogiek veral, het n moeisame 

stryd om ontvoogding van die Psigologie gevoer. Hoogte= 

punte van die ontworsteling word paslik gekenskets met 

die verskillende benaminge waaronder die perspektief be= 

kend was: Vanaf die Opvoedkundige Sielkunde as toepas= 

singsgebied van psigologiee op die opvoeding, via die 

PSigologiese Pedagogiek (Nel), nou as erkende Pedagogiek= 

dissipline maar tog nog funksionerend met psigologiese 

* insigte, het die Psigopedagogiek (Sonnekus) uitgekri= 

* Vergelyk byvoorbeeld die Van Parrerense leerteoriee 
en die Franklse logoterapie wat met enkele wysig= 
ings tot psigologies-pedagogiese uitsprake omvorm 
is. 
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stalliseer tot 'n selfstandige perspektief op die opvoedings= 

werklikheid. Die geproklameerde objeksgebied van die 

Psigopedagogiek is, volgens Sonnekus, "die totaal van al= 

les wat verskyn aangaande die psige van die kind, 5005 

hulle tot aktualisering kom in die pedagogiese situasie 

van die kind". 32) 

Die tradisionele baas-kneg-verbintenis van die Psigologie 

en Opvoedkundige Sielkunde met die Remedierende Onderwys, 

is onder die regime van die Psigologiese Pedagogiek, nou 

as selfstandige deeldissipline van die Pedagogiek, in 'n 

groot mate voortgesit. T6g met die belangrike verskil: 

Die besef het naamlik algaande begin posvat dat besin= 

ninge oor leer- en gedragsmoeilikhede by kinders 'n afson= 

derlike eie terre in uitmaak,en dat dit 'n gespesialiseer= 

de deelteorie onder die koepel van die pedagogiek reg= 

verdig. Dusdoende is die Ortopedagogiek en Ortodidak= 

tiek geproklameer as 'n deelwetenskap van die Pedagogiek, 33) 

navorsing is ten aansien van die terrein gedoen, maar 

dit het steeds onder jurisdiksie van die Psigologiese 

Pedagogiek geskied. Heel tereg kan beweer word dat dit 

uitsluitlik psigologies-pedagogiese insigte was wat vir 

die ortopedagogies-ortodidaktiese situasie geinterpreteer 

en verwerk is. 

Vir geen oomblik wil die besondere bydrae van die Psigo= 

logiese Pedagogiek vir die Ortodidaktiek ontken 0= in 

twyfel getrek word nie. Tog het die monopolisering van 

die leermoeilikhede-problematiek deur die Psigologiese 

Pedagogiek die newe-effek gehad dat dit leermoeilikhede 

vereng hettot h ontoereikende le~rakt as gevolg van 

"somatiese of psigiese of geestelike afwykings". (Nel) 

Leermoeilikhede is met ander waorde nie bestudeer binne 

die konteks van h disharmoniese onderwyscituasie nie, 

maar wel in terme van n gefsoleerde !ee~probleem. Van= 

selfsprekend kon die Ortodidaktiek op basis van so 'n een= 

sydige benadering nie deurdring tot onder andere 'n ver= 

antwoorde ontwerp van ortodidaktiese hulpverleningspro= 
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gramme nie. 

2.2.2 Die aandeel van die Didaktiese Pedagogiek 

Ooreenkomstig die Nelse 34 ) omskrywing van die Ortodidak= 

tiek, as daardie aspek van die Ortopedagogiek wat besin 

oor die heropvoeding van die didakties-ontspoorde kind 

deur middel van gespesialiseerde korrektiewe didaktiese 

maatreiHs, is die klem veral geplaas op die "heropvoe= 

ding" eerder as die "didaktiese maatreeH". 

Teen hierdie agtergrond gesien,het Van der stoep35) n 
belangwekkende deurbraak bewerkstellig toe hy die Orto= 

didaktiek as aspek van die Didaktiese Pedagogiek aange= 

dui het; ook dat die taak van die Ortodidaktiek daarin 

Ie om die aard, wese en probleme van onderwyssituasies 

wat n regstellende of buitengewone karakter het, te deur= 

vors en te beskryf. Hierdeur het hy by implikasie ge= 

poog om die fokuspunt vanaf die leergeremde kind te ver= 

skuif na die onderwysgebeure as die knooppunt tussen die 

onderrigs- en leergebeure. 

Ongelukkig was die Ortodidaktiek op die stadium nog nie 

in staat om so n klemverskuiwing te maak nie. Belang= 

rikste rede hiervoor is gelee in die feit dat nog die 

Psigologiese Pedagogiek nog die Didaktiese Pedagogiek oor 

n kategoriale struktuur beskik het, wat as strukture vir 

die besinning oor leermoeilikhede kon dien. 36 ) Boonop 

was dieinsigte uit die Didaktiese Pedagogiek oor die 

onderrig en uit die Psigopedagogiek oor die leerverskyn= 

sel, nie tot n integrale struktuur opgebou nie, en enige 

snyvlakke wat weI daar tussen bestaan het, was bloot toe= 

vallig van aard. Eers nadat die lesstruktuur deur die 

Didaktiese Pedagogiek beskryf is, waarin die wetenskap= 

like oordele van ander deelperspektiewe tot n eenheid= 

struktuur versmelt het, sou die Ortodidaktiek in staat 

gestel word om hierdie so noodsaaklike klemverskuiwing 

ten aansien van die problematie~ van leermoeilikhede te 
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doen. 

Die daarstelling van n lesstruktuur is n implisiete be= 

wys van die vordering van die Pedagogiekdenke hier te 

lande tot kategoriale denke. 

2.3 Die opkoms van n kategoriale Pedagogiekstruktuur 

2.3.1 Die Fundamentele Pedagogiek 

Met die opkoms van die Fundamentele Pedagogiek, aangevoor 

deur Oberholzer engevestig deur Landman, geruime tyd 

reeds doyen onder Suid-Afrikaanse Fundamentele Pedago= 

giekers, is die moontlikheid daargestel vir sinvolle 

koordinering met betrekking tot uitleg en interpretasie 

vanuit die verskillende wetenskapsgebiede. Danksy die 

fenomenologiese metode, toon Landman die outonomie van 

die Pedagogiek op onbetwisbare wyse aan, synde n ...... 
Pedagogiek met n eie en unieke en nie na iets anders her= 

leibare perspektief op die leefwereld vanuit die pedago= 

giese situasie ... 37 ) Met pedagogiese perspektief word 

bedoel n "afspraak" met die opvoedingswerklikheid deur 

te vra dat die opvoedingswerklikheid sigself moet toon 

soos wat dit universeel-werklik is, gesien vanaf die be= 

sondere staanplek. 38 ) Die onthulde werklike essensies 

word dan in wetenskaplike oordele ofkategoriee uitgedruk. 

Die kompleksiteit van die opvoedingswerklikheid maak 

deelperspektiewe as fokuspunte binne die raamwerk van die 

Pedagogiekperspektief moontlik. 39 ) Die kategoriale 

strukture wat so aan die lig tree, is egter in die lewens= 

werklikheid met mekaar vervleg,40) en verseker aldus dat 

die verskillende Pedagogiekperspektiewe nie in komparte= 

mentalistiese uitsprake kan verval nie, sonder om die 

pedagogiese geweld aan te doen. 

n Kategoriale Pedagogiekstruktuur blyk dus n noodwendig= 

heid te wees vir sinvolle wetenskapsbeoefening. Die 

vOlgende aanhaling konst.ateer die feit: "Die Pedagogiek 
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sal Essensie-pedagogiek wees of anders geen Pedagogiek 

wat op wetenskaplikheid aanspraak maak nie".41) 

Dit is duidelik dat die Kategoriale Pedagogiekstruktuur, 

gesien as oorkoepelende begrip vir die onderskeie kate~ 

goriale strukture van die onderskeie deelperspektiewe, 

verreikende implikasies vir die Ortopedagogiek (respek~ 

tiewelik Ortodidaktiek) inhou, want die vraag na n ver~ 
antwoordbare benadering ten aansien van die kind met leer~ 

moeilikhede in die onderwyssituasie, sal noodwendig in 

lyn met hierdie strukture moet wees. 

2.3.2 Die Didaktiese Pedagogiek 

Kort op die hakke van die Fundamentele Pedagogiek, het 

Van der Stoep in sy verantwoording van die werklike essen~ 

sialiteit van die didakties-pedagogiese,tot die ontwerp 

van n eie kategoriale struktuur oorgegaan. 42 ) Op skerp~ 
sinnige wyse slaag hy daarin om die onderrig na sy werk~ 

lik-wesenlike te beskrywe, waardeur hy onder andere die 

onheilsame skeiding tussen opvoeding en onderrig ophef, 

en sydelingse klappe uitdeel aan diegene wat die didak~ 

tiese wil beskryf vanuit iets anders as die onderrig self, 

en sodoende die selfstandigheid van die didakties-peda~ 

gogiese ondermyn. 

As essensie-openbarende denker poneer hy dan didakties­

pedagogiese kategoriee as die aan die ligtreding van die 

universeel-vormlike van "didaskein", en terselfdertyd kon~ 

dig hy didakties-pedagogiese kriteria aan, aan die hand 

waarvan die didakties-pedagogiese gebeure toetsbaar ge~ 

maak kan word met betrekking tot sy werklik-wesenlike 

verskyning al dan nie. Navorsing ten aansien van onder= 

rigsinhoud en die se besondere samehang met die onderrigs~ 

vorm, het ook nie uitgebly nie. Met die oortuiging· dat 

n verantwoorde didakties-pedagogiese teorie in die prak~ 

tyk op n les uitloop,43) het Van der Stoep en medewerkers 

soos Van Dyk, Swart, Louw en andere, hulle na die lessitu~ 

asie as oorspronklike ervaringsgegewene gewend, met as 
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uitvloeisel die konstruksie van n lesstruktuur as omvat= 

ing van die basiese gegewenhede 44) wat n bepaalde plan 

of ontwerp vir die onderwys tot les verklaar. 

In die lig van wat reeds ges~ is, is dit bykans nie no= 

dig om die belangrikheid van die lesstruktuur vir die 

Ortodidaktiek te onderstreep nie. 

2.3.3 Die Psigopedagogiek 

Soos reeds in 2.2.1 vermeld, het die Psigopedagogiek sig= 

self langs n moeisame weg van n PSigologie-oorheersing 

bevry. Danksy veral Sonnekus het die psigopedagogiek 

selfstandigheidstatus, as deelperspektief binne n outo= 

nome Pedagogiek verwerf, met die daarstelling van n kate= 

goriale struktuur vir die psigopedagogiek. Die nuwe be= 

naming "Psigopedagogiek" versinnebeeld dan ook op treffen= 

de wyse die Psigopedagogiek se finale "verloswees van 

toegepastheid" (Landman). 

Sonnekus45 ) poneer die objeksgebied van die Psigopedago= 

giek as die bestudering van die psigiese lewe van die 

kind-in-opvoeding. Die klem val egter by uitstek op 

die psigiese lewe as voltrekkingsgebeure, en dit geskied 

by wyse van "word" en "leer" as gelykoorspronklike struk= 

ture in die psigiese lewe van die kind. Word en leer 

as moontlikhede vind hul verwerkliking in terme van n 
aktualisering- "stroom", wat by nadere ontleding n fyn 

nuanse tussen selfaktualisering en begeleide aktualisering 

veronderstel. Om aan te toon hoe "word" en "leer" dit 

by die kind voltrek, het Sonnekus synsmodi, te wete be= 

lewe, ervaar, wil, ken en gedra, uit die psigiese lewe 

van die kind verbesonder, wat in hulle sinsamehange ak= 

tualiseringsmodi vir word en leer verteenwoordig. Op 

basis hiervan, is selfaktualisering en begeleide aktuali= 

sering moontlik, en kom dit tot spreke in die opvoeding= 

situasie. 

2.3.4 Sintese 
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Dit sal bemerk word dat daar nie gepoog is om n volledige 

uiteensetting van die Kategoriale Pedagogiekstruktuur te 

gee nie, maar om aan die hand van enkele momente n oorsig 

van die huidige pedagogiekdenke ten aansien van ter saak= 

like deelperspektiewe te skets. Hoewel afsonderlike 

deelperspektiewe n wetenskaplike noodwendigheid is met 

die oog op n deurdringender deurdenking van die opvoe= 

dingsgebeure, word dit deur Landman 46) beklemtoon dat 

die onthulde essensies (synstrukture) met mekaar in die 

lewenswerklikheid vervleg is, meer nog, dat aie verwerk= 

liking van essensies uit een deelperspektief moontlik= 

heidsvoorwaarde vir die verwerkliking van essensies uit 

n ander deelperspektief is. Soos onder 2.4.1 sal blyk, 

is die lesstruktuur in velerlei opsig openbaring van die 

fyn sarnespel tussen onder andere fundarnentele, didaktiese 

en psigopedagogiese essensies. In der waarheid dien die 

in-funksie-gaan van n les as knooppunt vir die voltrek= 

king van die pedagogiese essensies. 47 ) 

In die Zig van hierdie uitsprake ontstaan die vraag of 

'n bZik op ZeermoeiZikhede vanuit die verknogtheid van 

'n enkeZe perspektief 'n verantwoorde siening tot ge= 

voZg kon he. Sou 'n verantwoorde siening nie moontlik 

gesoek moet word in 'n interpretasie en uitZeg van die 

KategoriaZe Pedagogiekstruktuur vir die ortodidaktiese 

situasie nie? Dit saZ onder andere meebring dat die be= 

grip ~eermoeiZikhede"onder die Zoep geneem moet word, 

ten einde die inhoud daarvan vanuit 'n gesamentlike pers= 

pektief te evaZueer. As dit nodig mag bZyk, sal nuwe 

inhoud daaraan gegee moet word. En op basis hiervan, 

saZ dit moontZik wees om heZderder rigZyne vir die orto= 

didaktiese praktyk te trek. Sou so n werkswyse gevolg 

word, ontstaan die vraag voorts na die wetenskapstatus 

van die Ortodidaktiek. 

Eersgenoemde vraag sal vervolqens onder behandeling ge= 

neern word terwyl die status van die Ortodidaktiek as 

wetenskap onder 3.5 ter sprake sal korn. 
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vorm. As in aanmerking geneem \'lord dat pedagogiese-

essensies konstitutief van die opvoedingswerklikheid 

is,49) is dit n noodwendigheid dat die lessituasie nie 

net die in-funksie-gaan van die pedagogiese-essensies -

soos deur die verskillende deelperspektiewe geopenbaar -

moontlik maak nie, maar dat die praktykwording van die 

essensies noodwendig besondere sinsamehange met mekaar 

vertoon. Soos dit algaande duidelik sal word, is die 

sinsamehange wat die onderskeie pedagogiese-essensies 

met mekaar deur die inhoudsessensies vertoon; moontlik= 

heidsvoorwaarde vir n harmoniese lessituasie. n In= 

dringender ontleding lyk egter noodsaaklik te wees en 

dit sal by wyse van enkele aspekte van die lesstruktuur 

geskied: 

2 .4.1.1 Onderrig-inhoud-leer 

Die oorspronge van n les openbaar dit struktureel in twee 

aspekte, naamlik die vormlike en die inhoudelike, beide 

wat harmonies in beweging gebring word deur n derde kom= 

ponent, die didaktiese modaliteite. Die onderrig as 

een van die handelinge wat in die onderwyssituasie af= 

speel, gee onder andere gestalte aan die vormlike aspek: 

Die eerste ontologiese kategorie poneer die feit van n 
handelende besigwees van die mens met sy wereld, synde 

n inisiatief tot stigting van verhoudinge met die werk= 

likheid. Wereldbetrokkenheid kom dus tot openbaring 

in bepaalde lewensvorme, waarvan die opvoeding en daar= 

mee die cnderrig, onontkenbaar op die menslike horison 

figureer. Inderwaarheid behels die onderrigtende han= 

deling Daseinsimperatief,omdat daar-wees sonder die on= 

derrig nie te bedink is nie. 50 ) Onderrigsvorm is dus 

aangeleentheid van lewensvorm. 

Hierbenewens beklemtoon die in-die-wereld-wees ook die feit 

van Zewenoinhoude. Die oorspronklike ervaring openbaar 

sy sinduiding juis daarin, dat daar met die werklikheid 
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omgegaan word by wyse van sin- en betekenisgewing. Son= 

der inhoud is menslike bestaan nie moontlik nie, want 

dit is die inhoude wat menslike ongeslotenheid waarborg, 

en dus ook die moontlikheid van vorming by die mens po= 

neer. 

Op grond van die feit oat lewensvorme sonder inhoud so= 

weI sinledig as onmoontlik is, en dat werklikheid nie son= 

der lewensvorm tot leefinhoude omgestel kan liord nie, 

impliseer die eerste ontologiese kategorie noodwendig n 
sintese, n samehang, n harmonie ten opsigte van lewens= 

vorm en lewensinhoud. Die stelling het dus ook segwaar= 

de vir die opvoeding wat telkens by wyse van n les in 

funksie gaan, deurdat onderrigsvorm en leervorm met die in= 

houd harmonieer. Die feit dat die onderrigsvorm as 

gietstuk vir die leerinhoud dien, maak die struktuur van 

n les moontlik. En wanneer n les in die sekondere prak= 

tyk op verantwoorde wyse aangebied word, hou dit in dat 

lesvormlike en lesinh.oudelike gegewenhede noukeurig in 

oorweging geneem is vir die belverkstelliging van n ewe= 

wig daartussen. 

Hiervoor moet die leerinhoud tot die essensiele gereduseer 

word. Dit is bekend dat die lewenswerklikheid n kate= 

goriale struktuur openbaar, waarmee bedoel word dat die 

werklikheid toeganklik of kenbaar gemaak word aan die 

hand van, of ooreenkomstig die essensies daarvan. 51 ) 

Die onderwyser moet dus noodwendig die leerinhoud tot 

daardiegrondige, eenvoudige en outentieke elementare 

reduseer. As die vormlike, gekies in die lig van die 

onderwysdoel, en ooreenkomstig die elementare-inhoud, 

harmonierend in-funksie gaan, is dit redelik om te ver= 

wag dat toereikendeleer sal plaasvind. Dit beteken 

enersyds dat die deur die onderwyser geantisipeerde leer= 

wyses harmonierend ten aansien van die onderrig voltrek 

Ivord. Andersyds bctekcn dit oat die leerakt ook met 

die elementare-inhoud harmonieer waardeur n omstelling 
52) tot funda:uentale inhoud plaasvind. Kruger omskryf 
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die fundamentale as, "dit wat die kind in die didaktiese 

situasie sy eie gemaak het, wat hom bring tot sinvolle 

eie deelname aan die werklikheid, en begrip gee vir sy 

eie w!reld". 

Tot dusver is daar sprake van n ewewigtige samespel van 

onderrigsessensies en inhoudsessensies in die harmoniese 

onderwysgebeure. Die veelseggende didakties-pedagogiese 

uitspraak, dat opvoeding hom in die onderrig verwerklik, 

en dat die onderrig sy sin in die opvoeding" vind,53) be= 

vestig egter die feit van opvoedingsessensies se verwerk= 

liking in die harmoniese lesgebeure. Landman 54 ) stel 

dit dat die verwerkliking van fundamenteel-pedagogiese 

essensies in moontlikheidsvoorwaardeverband met lesstruk= 

tuuressensies staan. In die harmoniese lessituasie sal 

die onderrig dus na sy vormlike van opvoedingsbetreklik= 

heid 55) getuig, maar wat dan ook inhou dat die inhoud 

aan die kriterium van lewensnabyheid56 ) voldoen. 

Met betrekking tot die ZeerverskynseZ in die onder~~s= 

situasie, het die tyd sedert Bollinger, Hillebrand, Van 

der Stoep, Sonnekus en andere, sekerlik finaal verbyge= 

gaan, waar gangbare uitsprake deur nie-werklikheidsge= 

fundeerde perspektiewe oor die leerverskynsel as waar en 

bindend beskou is. Die naturalistiese omskrywing van 

die leerakt as n blote prikkel-reaksie-prosesmatigheid, 

getuig nie net van n naiwiteit ten aansien van die eksis= 

tensiele nie, maar verberg en versluier bo aIle twyfel 

die werklik-wesenlike van die verskynsel. Omdat outen= 

tieke uitsprake oor die menslike van die mens slegs moont= 

lik is, met as hoekstene, dat fenomenologie slegs as on= 

tologie sinvol is, ontologie slegs as fenomenologie moont= 

lik is (Heidegger), en fenomenologiese denke slegs as 

kategoriale denke implementeerbaar is (Landman), bring 

die bogenoemde fenomenologies-georienteerde wetenskappers 

langs d!§ denkweg die leerverskynsel in sy essensieelheid 

tot spreke: 

Sonnekus57 ) verklaar die leerverskynsel tot onties-ge= 
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gewene, dit wil s~ oermodus van Dasein. Leer is met 

ander woorde n verskynsel wat na sy 

vorm van mens-in-die wereld is. 58 ) 

wese n primere lewens= 

Leer is daarom niks 

anders as stigtingsakt van verhoudinge nie, as vol trekker 

van dialoogvoering met die wereld, synde n intensionele 

uitgaan met die oog op konstituering, verkenning, beheer= 

sing en omstelling van werklikheid tot n persoonlike werk= 

likheid. Sin- en betekenisgewing skyn aldus nie moont= 

lik te wees sonder die voltrekking van die leerakt nie. 

n Kind se lerende uitgaan tot die werklikheid is geensins 

n starre natuurwetmatige aangeleentheid nie. Sy toetrede 

geskied by wyse van verskillende leerwyses wat opvallende 

ooreenkomste met onderrigswyses vertoon. 59 ) Dit hou in 

dat n lesbeplanning ook afgespits moet wees op die uitein= 

delike korrelasie tussen die onderrigs- en leervorm. Sonne= 

kus60 ) sien die harmonie in n wyer betekenis, as hy daarop 

wys dat die harmonie bewerkstellig moet word tussen bege= 

leiding en selfaktualisering van die ganse psigiese lewe 

van die kind, en dat dit dus nie net gaan om die voltrek= 

king van die ken van die leerinhoud nie. 

Soos vroeer opgemerk, is leefinhoude nie ipso 

facto vir die kind voorhande nie. Leefinhoude word 

slegs vir n kind by wyse van elementare toeganklik, en 

omdat die vind van elementare en die ontsluiting daarvan, 

volwasse bemoeienis veronderstel, onderstreep dit weer 

eens die ontiese feit, dat n kind nie sonder die hulp 

en steun van n volwassene kan word en leer nie. Die 

harmonie tussen elementare en onderrigsvorm sal eers tot 

vergestalting kom wanneer ook leervorm en elementare har= 

monieer. Met ander woorde, eers wanneer die elementare 

fundamentale word, kan daar sprake wees van n harmoniese 

lesgebeure. In die taal van Klafki sou so n situasie 

omsKryf kan word as kategoriale vorming ten gevolge van 

die dubbele ontsluiting van werklikheid. 

2.4.1.2 Leer- en onderrigsdoel 
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Net soos in die geval van die oorspronklike ervaring is 

daar in die sekonder-gestigte situasie sprake van bedoel= 

de onderwys. Die volwassene het naamlik n bewusbeplan= 

de onderwysdoel wat hy in die lessituasie wil realiseer. 

Lesvorm, lesinhoud en didaktiese modaliteite is dus ook 

afgespits op n onderwysdoel met sy samestellende kompo= 

nente van n leer- en n onderrigsdoel. 

In die lesdoel gaan dit om die aandeel van die onder~7ser 

betreffende die aanbieding van onderrigsinhoude, terwyl 

die leerdoel die aandeel van die kind bekler:ttoon met die 

oog op die bereiking van effektiewe leer. 

Die saambindende faktor tussen les- en leerdoel bly die 

leerinhoud. Die onderwyser ontwerp die les met die oog 

op die sinvolle ontsluiting van die onderrigsinhoud, ten 

einde n sinvolle selfontsluiting moontlik te maak. As 

dit so is, beteken dit noodwendig n harmonie tussen les­

en leerdoel. Sonder ~l ewewig tussen hierdie kompo~lente 

is n harmonie tussen vorm en inhoud nie moontlik nie. 

n Harmoniese les impliseer dus implisiet n noukeurigeles­

en leerdoelontwerp, sodat r.armoniering tussen begeleide 

aktualisering en selfaktualisering voortdurend sal plaas= 

vind. 

2.4.2 Sintese 

Die voorgaande uiteensetting laat blyk dat die harmonie= 

se lessituasie na sy oorspronklike handelingstruktuur 

uniek en van komplekse aard is. Die twee handelings= 

essensies, onderrig en leer, met die inhoud as saambin= 

dende faktor, kan slegs kinderlike emansipasie tot gevolg 

he, indien die ewewig tussen onderrigs- en leerverloop 

deurgaans gehandhaaf word. Dit blyk ook dat dit die 

taak van die volwassene is om die werkli.kheidsontsluiting 

so in te klee dat die les- en leerdoe1 'n harmoniese ska= 

kel vorr:t. Hierin speel die didaktiese modaliteite as 
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die bewegingsinisiatief n oorheersende en beslissende 

rol. Daarom verg die aktualiseringsbeginsels, die on= 

derrigs- en leermiddele, asook die voltrekking van die leer= 

wyses by die kind, n noukeurige ontwerp wat ooreenkomstig 

die beplanning in funksie moet gaan. 

Gerugsteun deur die oersynsfeit dat n kind iemand is wat 

self wil leer, die voltrekking waarvan by wyse van self= 

aktualisering aan die hand van onder andere leerwyses 

geskied, kan die didaktikus-onderwyser dus met n redelike 

mate van sekerheld die vol trekking van leerwyses by die 

kind antisipeer. Sou di~ nie moontlik gewees het nie, 

is n lesstruktuur, en gevolglik n verantwoorde lesbeplan= 

ning moeilik te bedink; eintlik verteenwoordig die les= 

struktuur n konvergensie van onderrigsontwerp en insig 

in die leerwyses op grond waarvan die onderrig, vir so= 

ver dit menslik moontlik is, gewaarborg word. 611 

2.4.3 Die disharmoniese lessituasie 

Die voorgaande uiteensetting van die harmoniese lessitu= 

asie gee duidelik blyke daarvan dat die gangbare begrip 

"leermoeilikhede" nie net na sy benaming nie, maar ook 

na sy inhoud, n verengde betekenis inhou. Eintlik weer= 

spieeH die begrip "leermoeilikhede" nog presies die gang= 

bare benadering, waar die kind as ontoereikend-Ierende 

die brandpunt van aIle belangstelling uitmaak. Daarom 

word leermoeilikhede nog al te dikwels beskryf in terme 

van defektie~le leermodaliteite soos perseptueel-motoriese 

of ouditief-verbale uitvalle;6 2 1 of in terme van opvoe= 

dingsmoeilikhede. 631 Hoewel daar dikwels indirekte ver= 

wysjngs na pedagogies-didaktiese faktore is, word leer= 

moeilikhede nie in geintegreerde verband met verstelde 

lesstruktuuressensies gebring nie. Anders gestel: Dit 

is die kind wat leermoeilikhede het, en dit word nie in 

berekening gebring dat sy leermoeilikhede die uitkoms 

van n disharmoniese onderwysgebeure is nie. 
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In navolging van die omskrywing van die harmoniese les= 

situasie, sou ~ disharmoniese Zesaituasie vervoZgens om= 

skryf kan word as versteurde sinsamehange tussen opvoe= 

ding-, onderrigs-, Zeer- en inhoudsessensies, met as uit= 

vZoeiseZ die versteZde verskyning van Zesstruktuuressen= 

sies. 

Word die begrip leermoeilikhede teen die agtergrond van 

die disharmoniese lessituasie gekaats, dan Ie dit voor 

die hand dat dit n veel omvattender konnotasie regverdig, 

veral sover leermoeilikhede nou basies na n disharmonie 

in die dubbele ontsluitingsgebeure terug te voer is. 

Tog kan leermoeilikhede nie heeltemal met die disharmo= 

niese onderwyssituasie gelykgestel word nie, eenvoudig 

omdat aIle disharmoniese lessituasies nie noodwendig op 

leermoeilikhede uitloop nie. Normaalweg breek toerei= 

kende leereffek tog deur en weI by wyse van (n) heront= 

werpte les(se), wat enersyds impliseer dat die onderv~= 

ser, na peiling van sy onderrigseffek, met groter insig, 

vaardigheid en doelgerigtheid onderrig. Andersyds impli='.J 

seer dit ook dat hy moontlik ander leerwyses kan antisi= 

peer, en dat die kind dan lerend tot die ontsluite in= 

houd kan toetree. Elke disharmoniese situasie kan dus 

nie as n leermoeilike situasie getipeer word nie. Aan 

die ander kant is dit ewe waar dat n disharmoniese les= 

situasie of -situasies ten grondslag van elke leermoei= 

likheid Ie. Die begrip "leermoeilikhede" verg dUs n 
verdere verbesondering uit die disharmoniese onderwys= 

situasie. 

Onder 2.4.1.1 is melding gemaak van die fei t dat toe= 

reikende leereffek n omstelling van elementare veronder= 

stel. Kruger 64) brei verder daarop ui t as hy se: "Toe= 

komstige omgaan met werklikheid staan in die teken van. 

inhoude wat meespreek as 'verlenging van elementare' . 

Die kind se deelname aan toekomstige situasies impliseer 

dus n toetrede met reeds verowerde inhoude tot sy beski= 

king" . 
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Vanuit ervaringsperspektief sluit Ferreira65 ) hierby 

aan: "Die insigte wat die kind in die leerhandeling ver= 

werf op grond van vorige ervaring, word voortdurend ge= 

wysig en verander ten einde steeds nuwe werklikheid te 

kan antisipeer. Die ervaring keer in die leerhandeling 

dan eintlik telkens op sigself terug, veral om die moont= 

likhede van die nuwe ervaring te beoordeel". 

Vanuit verskillende perspektiewe maak beide outeurs dus 

melding van die belang van toereikende ervaringsreste, 

soos geput uit vorige lessituasies, met die oog op die 

begryping van toekomstige onderwyssituasies. Die impli= 

siete betekenis wat bogenoemde uitsprake vir die verbe= 

sondering van leermoeilikhede inhou, is duidelik: Dis= 

harmoniese onderwyssituasies word normaalweg aangeleent= 

heid van leermoeilikhede wanneer die ontoereikende leer= 

effek akkumuleer in verdere ontoereikende leereffekte, 

wanneer daar dus n geskiedenis van mislukkings aanwesig 

is. 

Daarom kan in navolging van Ter Horst66
) verklaar vlOrd 

dat daar eers van leermoeilikhede sprake is, as en onder= 

v~ser en kind die disharmoniese onderwyssituasie as uit= 

sigloos, sinloos en bedreigendervaar, en waar professio= 

nele hulp noodwendig blyk te wees vir die opklaring van 

die situasie. In hierdie sin word die disharmoniese 

onderwyssituasie dan terrein vir die Ortodidaktiek. 

Skrywer bepleit nie soseer n nuwe benadering in die plek 

vir leermoeilikhede nie, maar wel n nuwe, uitgebreide be= 

tekenis vir die begrip "leermoeilikhede". 

Vervolgens sal enkele metodologiese probleme onder oe ge= 

neem word. 

3 . Metodo l_og iese oorweginge 

3 .1 !.nlejdjn~ 
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Daar is vroeer reeds melding gemaak van die 

interpretasie en uitleg van deelperspektief-essen= 

sies vir die Ortodidaktiek. Sodanige werkswyse laat 

heelwat vrae ontstaan: 

Waarom is die Ortodidaktiek aangewys op die verbesonde= 

ring en uitleg van ander deelperspektief-essensies? 

Wie moet die uitleg en verbesondering doen: die ander 

deelperspektiewe of die Ortodidaktiek? 

As dit die Ortodidaktiek is, wat is sy wetenskapstatus? 

Waarom beskik hy nie oor 'n "eie" kategoriale struktuur 

nie? 

Hierdie vrae hang nou saam met die terloopse opmerking 

(in 2.4) dat die disharmoniese onderwyssituasie nie 

oerfenomeen op sigself is nie. Die beantwoording van 

die vrae is eers moontlik na 'n nadere plaasbepaling van 

die begrippe perspektief, deelperspektief en gesament= 

like perspektief. 

3.2 perspektief 

Die perspektiefgedagte hang besonder nou saam met die 

menslike oersynsgerelasioneerdheid, asook die objektiwi= 

teitsproblematiek. 

67) Van Peursen beweer dat objektiwiteit (deur baie ou= 

teurs met waarheid gelykgestel), nie denkbaar is sonder 

mens en werklikheid nie. Objektiwiteit kan sodoende 

omskrywe word as 'n belangelose, vooroordeelsvrye, sin= 

gewende gerigtheid op die werklikheid, as 'n bereiking 

van die werklikheid self deur die subjek (Landman). 

Ricoeur68 ) sluit in hierdie verbano aan deur te beweer 

dat, "Objectivity is the indivisable unity of an appear= 

ance and an articulation; the thing shows itself and 

can be articulated. To articulate the thing, is to de= 
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termine its appearance; to appear is to be capable of 

being articulated". As dit so is dat objektiwiteit 'n 

sintese tussen betekenis (meaning) en verskyning (appear= 

ance) veronderstel,69) onderstreep dit weer eens dat die 

persoon telkens midde in objektiwiteit staan, dat objek= 

tiwiteit slegs moontlik is in relasie met subjektiwi= 

teit. 

Maar hiermee duik 'n nuwe probleem op, naamlik in hoeverre 

objektiwiteit werklik moontlik is. remand soos Van der 

Stoep70) beweer dat so iets as volledige objektiwiteit 

nie in die menslike kenvermoe bestaan nie, omdat die 

mens te1kens persoonlik ken. Op diese1fde trant merk 

Van Peursen 71) op dat in e1ke individuele en momentane 

waarneming daar iets is wat vir korreksie vatbaar is, 

maar omdat die werk1ikheid steeds vanuit kontinue en wis= 

se1ende perspektiewe deur die mens gesien word, en boenop 

aangevul word deur intersubjektiewe dia1oogvoering, word 

die mens bewus van die werklikheid as sodanig. Objek= 

tiwiteit is dus bereikbaar, omdat die mens se re1asione1e 

verbondenheid met die werk1ikheid horn verhoed om in 'n 

enkele perspektief (perspektivisties) vasgevang te wees. 

Pit verseker 'n perspektiviese kyk op die werklikheid, 

waardeur waarheid deur "gedurige worsteling,,72) moont1ik 

word. Ter Horst73 ) omskryf waarheid "as het cognitieve 

speuren naar onweer1egbaarheid". 

Die geponeerde moont1ikheid tot waarheid, het besondere 

segwaarde, ook en vera1 vir wetenskapsbeoefening. ab= 

jektiwiteit as wetenskapsideaa1 74 ) behe1s daarom 'n nood= 

wendige perspektiviese blik op die werklikheid, wat ener= 

syds die onverbreekbare verbondenheid van die subjek met 

die objek bek1emtoon, andersyds die feit bek1emtoon dat 

'n geheeloorsig oor die tota1e 1eefwereld nie mens1ik 

moont1ik is nio. 75 ) 

'n Besondere snit, ooreenkomstig daardie aspek van die 

werk1ikheid waaroor die wetenskapper hom op intense wyse 
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verwonder (Plato), en wat hy die meeste bewonder (Mar= 

eel), word dan gemaak. Die verwondering en bewondering 

word by wyse van n vraagstelling onder woorde gebring, 

en die wetenskapper wil hom dan aandagtig oorgee aan wat 

die werklikheid vir homself te 5e het n1areel), maar 
76) 

steeds teen die universe Ie werklikheid as agtergrond. 

Dft is n wetenskaplike perspektief. 

Om as n wetenskaplike perspektief gekwalifiseer te word, 

moet dit aan sekere vereistes voldoen. Die wetenskap= 

like perspektief het volgens Landman, 77) n denkende en 

verhelderende indringing in die bekykte faset van die 

leefwereld om daar moontlike, werklike essensies te ont= 

dek en te ken. Die oopdekking van essensies as antvlOord 

op die wetenskaplike vraagstelling, is slegs moontlik by 

wyse van die fenomenologiese metode. Onthulling van 

essensies beteken n ontologiese begryping van die alge= 

meen-geldige inhoude, die sin en sinsamehange daarvan, 

waardeur ontologie en fenomenologie mekaar wedersyds im= 

pliseer. 

n Perspektivistiese skou, as n verabsoluteerde inle van 

betekenisse in die te deurskoue fenomeen, word grootliks 

verhoed deurdat die onthulde essensies noodwendig onder 

woorde gebring word, dus ko~~unikeerbaar gemaak word. 

Deur intersubjektiewe kommunikasie word onder andere ver= 

seker dat kennis nie tot n relativisme ingeperk word nie, 

maar gedy tot die werklik relasionele, dus tot ware, uni= 

verseel~geldige kennis. 78 ) 

Met "noodwendig onder woorde bring" word bedoel dat es= 

sensies nie kan syn alvorens die verwoordingsakt voltooi 

is nie. Hoewel tal Ie fenomenoloe, onder andere Van 

Peursen, Merleau-Ponty, en Van der Stoep, hulle oor die 

saak uitgelaat het, kan volstaan word met die volgende 

opmerking van Landman: 79 ) "Geen synde is wanneer die 

verwoording daarvan ontbreek nie, want die beskikbare 

woord verleen aan die synde syn ",. 
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Op grond van die besondere verbondenheid tussen woord 

en essensie, is dit begryplik dat daar besondere eise 

aan die benoeming gestel word: Omdat dit die essensieel­

betekenisvolle moet onthul, aandui en uitle, moet so= 

danige benoeminge (katekorie!) uit die fenomene self ver= 

besonder word, dus fenomenologies gevind word. am dus 

op kategoriale status aanspraak te maak, moet die ver= 

woording die essensi!le aan die lig laat tree, teenwoor= 

dig stel soos dit werklik is. 80) Fenomenologiese denke 

is dus altyd kategoriale denke (Landman). 

Vir die evaluering van die teenwoordig-gestelde essensies 

moet die wetenskapper ook oor n kriteriale struktuur be= 

skik, omdat dit ook op sy weg Ie om die kwaliteit van 

verwerkliking en implementering van kategoriaal-teenwoor= 

dig gestelde synstrukture te evalueer. 8l ) 

Dit bZyk dus dat 'n werkswyse op perspektiviese grondsZag 

op outonome wetenskapZikheid aanspraak kan maak, omdat 

daar vanuit 'n besondere vraagsteZZing, 'n snit uit die 

ZewenswerkZikheid gemaak word, met die oog op die oop= 

dekking van die essensieZe, die sin en sinsamehange. 

Word die Pedagogiek aan bogenoemde normstruktuur opge= 

weeg, blyk dit dat dit aan al die vereistes voldoen, en 

dat dit gekwalifiseer kan word as n outonoom-wetenskap= 

like perspektief op die lewenswerklikheid. 

3.3 Deelperspektief 

Wanneer die lewenswerklikheid, en dus ook die opvoedings= 

werklikheid, so kompleks van aard is dat verskillende 

vraagstellinge ten aansien daarvan kan opduik, beteken 

dit dat slegs bepaalde essensies van die opvoedingswerk= 

likheid vanuit n besondere vraagstelling onthul kan word. 

am ander essensies raak te kan sien, sou dus beteken dat 
82) daar van plek of standp~aas verwissel sal moet word, 

sodat aan die hand van 'n ander stel beligtende denkmid= 
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dele antwoorde gevind kan word op n ander pedagogiese 

vraagstelling. Die verskillende plekke of standplase 

is niks anders as afsonderlike pedagogiese perspektiewe 

op die opvoedingswerklikheid nie. 

Dit dien egter beklemtoon te word dat die aksent nooit 

op die veelheid van deelperspektiewe val nie, maar altyd 

op die eenheid, wat op grond van hulle gemeenskaplike 

vertrekpunt aan mekaar gebind is. Van Zy183) merk tereg 

op dat die pedagogiese in elke deelperspektief die sen= 

trale tema bly, en dat daar geen duidelike skeidslyne tus= 

sen die deelperspektiewe bestaan nie. Voorts wys die 

een steeds na die ander. Elkeen toon net n besondere 

perspektief van die grondtema en so belig die een die an= 

der. Pedagogiese deelperspektiewe word ook op grond van 

n gemeenskaplike wetenskaplike doelstelling aan mekaar ge= 

bind, naamlik die aan die lig bring van pedagogiese essen= 

sies vanwee n besondere essensiebe\olUstheid. 84) Die im= 

plisiete gedagte hierin vervat, is dat elke deelperspek= 

tief enersyds n eie kategoriale struktuur moet ontwerp, 

andersyds die noodwendige sinsamehange tussen die essen= 

sies, soos deur die verskillende deelperspektiewe aan die 

lig gebring, moet aantoon. 

In die lig van hierdie kursoriese uiteensetting blyk dit 

dus dat n pedagogiese deelperspektief op selfstandigheid 

aanspraak kan maak mits dit aan al die vereistes van die 

outonome Pedagogiekperspektief voldoen. 

3.4 Gesamentlike perspektief 

Die opvoedingsgebeure as gemeenskaplike vertrekpunt vir 

die selfstandige deelperspektiewe, bevestig die feit dat 

daar talle verskynsels is wat om uitleg en begryping van= 

uit verskillende pedagogiese vraagstellinge vra. Dik= 

wels vorm n bepaalde verskynsel n "konvergensj.e" tussen 

een of meer deelperspektiewe - bedoelende dat dieselfde 

verskynsel besondere seg~aarde vir meer as een deelper= 
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spektief het - in welke geval n gesamentlike perspektief 

noodwendig en logies blyk te wees, om die pedagogiese be= 

tekenis daarvan enigsins te vervolledig. 

Met "gesamentlike perspektief" word geensins n wedersyd= 

se aantasting van die selfsfandigheidskarakter van die 

betrokke deelperspektiewe bedoel nie: Dit gaan eerder 

om n verruimde perspektief omdat aan die hand van meer 

beligtende denkmiddele, essensies openbaar gemaak kan 

word, wat by gebreke daarvan "tussen deur" kan val. 

Met bogenoemde uiteensettinge as agtergrond kan die pro= 

bleem van die Ortopedagogiek (respektiewelik Ortodidak= 

tiek) se wetenskapstatus vervolgens onder oe gene em word: 

3.5 Die Ortopedagogiek (respektiewelik Ortodidaktiek) 

as selfstandige deelperspektief van die Pedago= 

giek 

3.5.1 Ortopedagogiek 

Die oorspronklike ervaring toon onteenseglik dat die peda= 

gogiese sig afwisselend as toereikend en as ontoereike~d-

geaktualiseerde bedryf vertoon. Pedagogiese handelinge 

kan as ontoereikend gekwalifiseer word wanneer die ver= 

werkliking van essensies verskraald, versteld of kontra= 

diktories verskyn85 ) by wyse van vergrype, mistasting en 

verkeerd-geantisipeerde handelinge. 

Die Fundamentele pedagogiek, Didaktiese Pedagogiek en 

Psigopedagogiek, wat pedagogiese essensies vanwee n be= 

sondere essensiebewustheid aan die lig wil bring (Land= 

man), werp n perspektief op die opvoedingswerklikheid 

waar die pedagogiese essensies toereikend geaktualiseer 

word. Die raaksien van pedagogiese essensies veronder= 

stel immers toereikend geaktualiseerde essensies, een= 

voudig omdat dit wat nie syn nie, ni.e raakgesien kan word 

nie. In hierdie lig gesien, is die harmoniese opvoe= 



- 31 -

dingsgebeure "oorspronkliker" as die disharmoniese. 

Waar die ontoereikende opvoedingsgebeure deur die Orto= 

pedagogiek vir sy rekening gencem word, volg dit logies 

dat n wetenskaplike doelstelling van essensie-oopdekking 

nie moontlik kan wees nie, omdat versteld-verskene essen= 

sies nie in hulle essensieelheid aan die lig te bring is 

nie. Die indruk wil hoegenaamd nie gelaat word dat daar 

nie sprake is van enige essensieverwerkliking in n dis= 

harmoniese opvoedingsituasie nie. Maar wanneer sodanige 

essensies weI in toereikend-geaktualiseerde vorm verskyn, 

is dit sinloos om sodanige essensies van nuuts af vanuit 

n ortopedagogiese perspektief onder woorde te bring, om= 

dat hulle as verwerklikte essensies reeds na hulle essen= 

sieelheid deur ander perspektiewe verwoord is. Sou dit 

moontlik wees om n reeds benoemde essensie vanuit n ander 

perspektief na sy werklik-,wesenlike te herbenoem, hou dit 

Of in dat die essensie oorspronklik nie na sy werklik­

wesenlike beskryf is nie, Of dat die essensie na sy uni= 

verseel-vormlike struktuur in die disharmoniese situasie 

verander het - albei moontlikhcde waarvan op sigself n 
contradictio in terminis impliseer. 

Dieselfde redenasie geld ten aansien van die versteld-

verskynde essensies. Geen versteld-verskynde essen= 

sie kan op kategoriale status aanspraak maak omdat dit 

vanuit ortopedagogiese perspektief anders benoem word nie. 

Die toereikend-geaktualiseerde essensie is immers "oor= 

spronkliker" in die sin dat dit "eerder" raakgesien is; 

dat dit eers in sy toereikend-verwerklikte vorm raakge= 

sien moes gewees het, alvorens dit as versteld, ver= 

skraald of kontradiktories getipeer kon word. 

Die dilemma van die Ortopedagogiek is dan daarin gelee 

dat die disharrnoniese eintlik n "verworde" harmoniese 
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* situasie impliseer; dat dit as gevolg hiervan nie as 

essensiesoekend gekYialifiseer kan word nie, en dat die 

ontwerp van n eie kategoriale en kriteriale struktuur nie 

moontlik is nie. Ooreenkomstig die norme vir n selfstan= 

dige deelperspektief faal die Ortopedagogiek dus om meto= 

dologies as selfstandige deelperspektief te funksioneer. 

Bogenoemde argumente dra dieselfde gewig wanneer die or= 

topedagogiese situasie, (dft waarin die besinninge oor 

die disharmoniese opvoedingsituasie in regstellende han= 

delinge moet uitmond) onder oe geneem word: 

Om die risiko van enige verstrengeling in bepaalde teo= 

** riee en metodes vry te spring, word die ortopedagogiese 

situasie soos dit in die oorspronklike ervaring afspeel, 

deur die Ortopedagogieker onder die vergrootglas geplaas: 

Hieruit blyk dit baie duidelik dat die ortopedagogiese 

gebeure niks anders as opvoeding is of kan wees nie. 

Per slot van rekening: Watter ander steungewende en hulp= 

verlenende bemoeienis kan deur n volwassene met n kind 

aangegaan word wat nie oplaas as opvoeding getipeer kan 

word nie? Die ortopedagogiese gebeure is na sy wesen= 

like struktuur niks anders as opvoeding nie, en waar op= 

voeding reeds na sy essensiele struktuur beskryf en uit= 

gele is, is dit dus vir die Ortopedagogiek sinloos om 

ook hier as essensiesoeker op te tree. 

Waar die ortopedagogiese gebeure tog dikwels omskryf word 

as "heropvoeding",86) moet dit, in plaas van n ortopeda= 

gogiese "kategorie", eerder gesien word as n ortopedago= 

giese begrip, wat in onderskeid met die normale gang van 

opvoeding, bepaalde kwalitatiewe aksentueringe en ver= 

fynings wil beklemtoon. 

* 

** 

Vergelyk: Van Niekerk, P A: Die problematiese 
opvoedingsgeheure, p 60. 
Vergelyk byvoorbeeld kinderterapie op psigo-ana= 
litiese grondslag en die Non-direktiewe metode 
van Rogers. 
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Ten spyte van die betoog tot dusver, is dit geensins ge= 

se dat die Ortopedagogiek nie bestaansreg het nie. Dit 

is tog onteenseglik so dat die Ortopedagogiek n duidelik-

afgegrensde terrein van studie het. En dit is verder 

onbetwisbaar so dat die Ortopedagoog n eie praktyk be= 

dryf en beoefen. 87 ) Op treffende wyse toon Ter Horst 

88) dat die Ortopedagogiek slegs n praktiese vraagstel= 

ling inhou, dat dit beoefen word om "des handelens wil", 

en dat dit nie sy taak is om die wetenskap ter wille van 

die waarheid te beoefen nie. 

Die oopdekking van die strukturele as onties-gegewene val 

dus buite die kader van die Ortopedagogiek, en die fokus 

is gerig op die wyse van in beweging gaan van die peda= 

gogiese konstituente in die ortopedagogiese situasie. 

Die afleiding is dus geregverdig, dat die Ortopedagogiek 

nie bedryf kan word sonder die Kategoriale Pedagogiek= 

struktuur nie. In die lig hiervan, kry die Van dar 

Stoepse postulaat toenemend segwaarde as hy die taak van 

die Ortopedagogiek as 'n tweeerlei opgawe stel, te wete, 

die interpretasie van algemeen-geldige uitsprake vir die 

ortopedagogiese situasie, en, navorsing met die oog op 

die wendbaarheid van hierdie uitsprake in die ortopeda= 

gogiese opset as n verbesonderde aangeleentheid. 89 ) 

Wat Van der Stoep bepleit, gebeur presies net so in die 

primere opvoedingsituasie: By die ontdekking van n 
disharmoniese gebeure, interpreteer die ouers dit in die 

lig van die toereikende opvoedingsgebeure, en op intui= 

tiewe wyse maak hulle die nodige verstellings en beklem= 

tonings vir hulle besondere situasie - en in die meeste 

gevalle blyk dit effektief te wees. Die onderskeid wat 

Dumont90 ) tussen opvoeding en (pedo-)terapie trek, weer= 

spieel in n groot mate dit waarmee die Ortopedagogiek 

sig (moet) besighou: "In de therapi.e gebeurt niets dat 

niet in de opvoeding zijn analogon vindt ... Het ver= 

schil is, dat in die situaties die therapeutisch genoemd 

worden I het,;elfde op een ander manier gebeul-t I explicie= 
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ter, intenser, meer nadrukkelijk, of juist meer onnadruk= 

kelijk, uitvoeriger of juist beknopter, meer verbaal of 

juist concreter Het is dus geconcentreerde opvoe= 

ding, of anders uitgedr':lkt, de opvoeding zelf wordt thera= 

peutisch". 

Hiermee word die Ortopedagogiek onmiddellik tot volwaar= 

dige, gelykwaardige perspektief verhef, op grond van die 

feit dat hy as essensiebewuste perspektief die essensies 

soos deur die ander deelperspektiewe geopenbaar, noukeu= 

rig vir sy eie gespesialiseerde praktyk onder oe moet 

neem, met die oog op die nodige wendbaarheid of verfyning 

daarvan. Sy ontologiese onselfstandigheid degradeer hom 

dus allermins tot minderwaardige in die ry van pedagogie= 

se deelperspektiewe, terwyl sy taakopdrag verseker dat hy 

op minstens organisatoriese selfstandigheid aanspraak kan 

maak. Sy taakopdrag impliseer onder andere n uiteinde= 

like konvergensie van verbesonderde en fyn genuanseerde 

Pedagogiekessensies en sinsamehang met die oog op die op= 

heffing van die disharmoniese opvoedingsituasie. En dit 

waarborg weer die identiteit van die Ortopedagogiek ener= 

syds, en verhoed n moontlike versnippering van sy terrein 

andersyds. 

Om klaarblyklike redes bestaan die neiging en gevaar dat 

die Ortopedagogiek her lei kan word na ander deelperspek= 

tiewe van die Pedagogiek, vir sover die onderskeie kate= 

goriale strukture deur die selfstandige deelperspektiewe 

self vir die Ortopedagogiek verklaar en geinterpreteer 

wil word. In sulke gevalle word daar gepraat van Psigo-

Ort.opedagogiek, Fundamentele Ortopedagogiek, Didaktiese 

Ortopedagogiek, ensovoorts. 

Hierdie neiging word sterk teengestaan. Eerstens is 

skrywer van mening dat die selfstandige deelperspektiewe 

in sulke gevalle ultra vires handel. Op grond van sy 

gespesialiseerde kennis van die disharmoniese opvoeding= 

situasie kan slegs die Ortopedagoog uitsprake ten aansien 
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van sy terrein maak, en uitsprake vanuit ander deelper= 

spektiewe sou dus impliseer dat die Ortopedagogiek as so= 

danig geen bestaansreg het nie. 

Tweedens sou dit beteken dat so iets as 'n "suiwer" Orto= 

pedagogiek nie kon bestaan nie, want as die Ortopedago= 

giek net bedryf kan word aan die hand van die Kategoriale 

Struktuur van die pedagogiek, sou die Ortopedagogiek tel= 

kens gekoppel moes word aan een of ander selfstandige 

pedagogiese deelperspektief. 

Daar is egter geen beswaar teen die gebruik van begrippe 

5005 fundamenteel-ortopedagogiese momente, psigo-ortopeda= 

gogiese-, of didakties-ortopedagogiese momente nie, mits 

daaronder verstaan word, die ortopedagogiese interpreta= 

sie en nuansering van die onderskeie kategoriale struk= 

ture, met die oog op die harmoniering van sodanige essen= 

sies in die ortopedagogiese gebeure. In hierdie konteks 

gesien, moet die idee van gesamentlike perspektiewe ook 

bevraagteken word omdat slegs die Ortopedagogieker deur 

navorsing en gespesialiseerde bestryking van sy terrein, 

ortopedagogiese uitsprake kan maak. Daar kan hoogstens 

sprake wees van 'n gesamentlike perspektief, indien die 

uitsprake wat verkry is, as ortopedagogiese uitsprake 

geld. Met ander woorde: sodanige uitsprake staan onder 

jurisdiksie van die Ortopedagogiek. 

3.5.2 Ortodidaktiek 

Die Ortodidaktiek,as onlosmaaklike faset van die Ortopeda= 

gogiek, bevind hom ook in die rol van onder andere uitleg= 

ger van algemeen-geldige uitsprake met die oog op die 

stigting van 'n baie definitiewe praktyk. Die opgawe van 

I die Ortodidaktiek kan kortweg geformuleer word as die 

soeke na wee om kinders,wat hulle in die formeel skoolse 

sitllasie vasgeloop het, so te laat toetree tot 'n aange= 

bode stuk werklikheid, dat daar sprake sal wees van 'n toe= 

reikende leereffek. 
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Omdat die leermoeilike kind oor die hele linie van sy 

persoonwees in n noodsituasie verkeer,9l) impliseer die 

ortodidaktiese opgawe ipso facto n taak wat binne die 

oorkoepelende Ortopedagogiek verrig moet word. Op die= 

gene wat die kategoriese stelling ontken, berus die be= 

wyslas om aan te toon dat (her-)opvoeding en (her-)onder= 

rig van mekaar geskeie entiteite is. By implikasie hou 

dit in dat hulle moet aantoon dat leermoeilikhede n par= 

siele defek92 ) is, wat as uitsluitlik kognitiewe uitval 

weer in lyn gebring kan word met behulp van remedieren= 

de onderwystegnieke, wat in baie opsigte op leerpsigo= 

logiese teoriee berus. 

Die beoefening van die Ortodidaktiek impliseer dus ewen= 

eens n uitleg van Pedagogiese uitsprake met die oog op die 

harmoniese praktykwording in n besondere ortodidaktiese 

situasie. Omdat sodanige uitsprake nie sonder meer toe= 

pasbaar is in die ortodidaktiese situasie nie, is die 

'. analisering van die disharmoniese onderwyssituasie van 

groot belang. Dit sluit onder andere die omvattende 

diagnostiseringsproblematiek in, asook die interpretasie 

van uitsprake uit verskeie hulpwetenskappe, wat vir sy 

gespesialiseerde praktyk van waarde kan wees. 

Afgesien van n grondige kennis van die kategoriale Peda= 

gogiekstruktuur, van uitsprake van aanverwante weten= 

skappe, moet die Ortodidaktiek sig deeglik op die hoogte 

stel van vakdidaktiese uitsprake. Waar dit die taak van 

die vakd.idaktiese teorie is om die les as konvergensie 

van die praktykwording van die pedagogiese te verbeson= 

der met die oog op n spesifieke onderwyspraktyk, spreek 

dit vanself dat die Ortodidaktiek sterk kan aanleun by 

die Vakdidaktiek. Die Ortodidaktiek se ontwerpe moet 

per slot van sake algar fyn-genuanseerde verbesonderings= 

lesse wees, en daarom is vakdidaktiese ontwerpe van 

groot waarde. 
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4. Samevatting 

In die onderhawige hoofstuk is gepoog om die sin van die 

te volge wetenskaplike besinning te regverdig. 

Eerstens is aangetoon dat die begrip leermoeilikhede n 
verengde betekenis inhou, veral vir sover dit nie met die 

formele onderwysgesitueerdheid van die kind in verband 

gebring word nie. Rede hiervoor is enersyds gelee in n 
eensydige psigologies-pedagogiese interpretasie van leer= 

moeilikhede, andersyds die gemis aan n kategoriale Peda= 

gogiekstruktuur wat in die jongste verlede eers tot stand 

gekom het. 

Met behulp van die kategoriale Pedagogiekstruktuur is 

vervolgens gepoog om n verantwoorde omskrywing van leer= 

moeilikhede te gee, deur dit teen die agtergrond van die 

disharmoniese onderwyssituasie te interpreteer. 

Bogenoemde besinninge het enkele metodologiese probleme 

aan die lig laat tree, die belangrikste waarvan die vraag 

of die Ortopedagogiek, respektiewelik die Ortodidaktiek, 

sy selfstandigheidstatus inboet as hy as verbesonderings= 

wetenskap op onder andere die uitleg van deelperspekti= 

viese pedagogiese essensies aangewys is. Dit het meege= 

bring dat ook besin moes word oor die begrippe perspek= 

tief, deelperspektief en gesamentlike perspektief. 

5. Die doel van die ondersoek 

,Die ondephawige studie het ten doel om die ppoblematiek 

van leepmoeilikhede teen die agtepgpond van, en in same= 

hang met die dishapmoniese cndepwyssituasie te deurskou, 

ten einde piglyne tep opheffing of vepbystur1:ng daar = 

van vip die optodidaktiese praktyk te verbesondep, 

Die ortopedagogiese vraagstelling van hoe daar verder met 

die aan my toevertroude kind gehandel moet word (Van Gel.= 

d1:!r) , wat tot riog toe 'n lukraak-karakter openbaar het, 
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salop die wyse op n gefundeerde grondslag geplaas word. 

6. Probleemstellende vooruitskou 

In hoofstuk twee sal konstituente van die disharmoniese 

onderwyssituasie verbesonder word. Enkele leermoeilike 

kinders wat na hulle leervoltrekking, onderliggende oor= 

sake en leeruitkoms, n uiteenlopende en selfs teenstry= 

dige beeld, in die disharmoniese ondenvyssituasie mag 

vertoon, sal onder die loep geplaas word. Hieruit sal 

gemeenskaplike faktore blootgel~ en voorlopig as konsti= 

tuente van die disharmoniese onderwyssituasie geponeer 

word. 

Hoofstuk drie sal gewy word aan n uitvoerige bespreking 

van ortodidaktiese oorwegings by die ontwerp van lesse 

aan die leermoeilike kind. Lesvormlike, -inhoudelike 

en -modaliteitskwessies, tesame met aspekte van die le5= 

verloop, sal met die oog op die eksplisitering van die 

ortodidaktiese verbesonderings- en nuanseringstaak,aan 

die orde gestel word. 

In hoofstuk vier sal die ontoereikende leerakt van die 

kind indirek onder bespreking kom deur dit aan die diag= 

nostiseringsproblematiek te koppel. Pedodiagnostisering, 

en daarom ortodidaktiese diagnostisering, het geen inhe= 

rente doel op sigself nie. Die doel is altyd gelee in 

die regstellende hulpverlening. Deur daarom te vra na 

die relevansie van daardie gegewens wat bepaalde ortopeda= 

gogiese media vir die ortodidaktiese hulpverleningsprak= 

tyk beskikbaar stel, sal nie net insig verkry word in die 

ontoereikende leervoltrekking van die leermoeilike kind 

nie,maar ook n herwaardering van die bestaande diagnos= 

tiseringspraktyk. 

In hoofstuk vyf sal n ortodidaktiese lesmodel ontwerp 

word \vaarin die gegewens van en die leervoltrekkings-

en leeruitkomsl:ebeeld, en die uitkoms van die orl:odidak= 
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tiese oorwegings van didaktiese kwessies, harmonies in= 

georden word. Daarna sal n eksemplaar van n dishar= 

moniese situasie-analise aangebied word, en voortvloei= 

ende daaruit, n eksemplaar van n ortodidaktiese hulpver= 

leningsprogram, wat afgerond sal word met n ortodidaktie= 

se lesontwerp. 

In hoofstuk ses sal n algemene sintese, gevolgtrekkings 

en aanbevelings volg. 
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HOOFSTUK 2 

KONSTITUENTE VAN DIE DISHARNONIESE ONDERWYSSITUASIE 

1. Inleiding: Die problematiese opvoedingsituasie 

In die vorige hoofstuk is n disharmoniese lessituasie om= 

skryf as versteurde sinsamehange tussen opvoedings-, on= 

derrigs-, leer en inhoudsessensies, met as uitvloeisel die 

verstelde verskyning van lesstruktuuressensies. Dit is 

verder beklemtoon dat n leermoeilikheid nie nood\Vendig met 

n disharmoniese lessituasie gelyk te stel is nie. n Dis= 

harmoniese lessituasie dien \Vel as gepreformeerde veld 

vir leermoeilikhede, maar daar kan eers van outentieke 

leermoeilikhede gepraat word as daar sprake van nood (Ter 

Horst), krisis (Van der Stoep~ verleentheid (Ter Horst), 

en vasgelopenheid (Gom.;s) is. n Kind kan daarom nie as 

leermoeilik bestempel word, bloot omdat verswarende om= 

standighede ten aansien van sy leervoltrekking aanwesig 

is nie. Eers wanneer n kind nie ooreenkomstig sy moont= 

likhede leer nie, en die betrokkenes hul gesitueerdheid 

in so n mate beleef, dat hulle op professionele hulp aan= 

ge\Vys is, kan n kind as leermoeilik getipeer \.;ord. 

Die opgawe is vervolgens om die aangeleentheid van nood, 

vasgelopenheid, verleentheid, ensovoorts, van naderby te 

bekyk. Rede hiervoor is gelel in die feit dat difi nood= 

hebbendheidnoodwendig die opvoedingsfaset na yore moet 

bring. Sou die aandeel van die opvoeding nie ten aan= 

sien van die leermoeilikhede in relilf geplaas word nie, 

sou n soeke na moontlike konstituente van die problema= 

tiese opvoedingsituasie, en dus ook van die disharmonie= 

se onderwyssituasie, ernstig gekortwiek, indien nie on= 

moontlik, gemaak word nie. 

In navolging van Ter Horst, 1) stel ortopedagoe hier te 

lande 2) die problematiese opvoedingsituasie as objeksge= 

bied van die Ortopcdagogiek. Aangesien die Ortodidak= 
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tiek n onlosmaaklike faset van die Ortopedagogiek is, 

het dit eweneens dieselfde vertrekpunt. Die benaming 

"disharmoniese onderwyssituasie" as objeksgebied vir die 

Ortodidaktiek moet daarom as n nouer afgrensing binne die 

problematiese opvoedingsituasie gesien word. Die dis= 

harmoniese onderwyssituasie verwys immers na die skoolse 

aangeleentheid van onderwys, terwyl die problematiese op= 

voedingsituasie primer die oorspronklike opvoedingserva= 

ring in sy blikveld het, hoewel dit nie blind is vir die 

didaktiese probleme in die skool nie. 3 ) 

Ter Horst4 ) omskryf die problematiese opvoedingsituasie 

soos volg: "De problematische opvoedingsituatie is die 

welke door de bet.rokkenen als ui tzichtloos, zinloos en 

bedreigend wordt ervaren en waarin men er zonder profes= 

sionele hulp niet in slaagt het geheel bevredigend en 

perspectief-biedend te veranderen". 

Onder opvoedingsituasie verstaan hy die komplekse inter= 

afhanklike geheel van faktore wat die volwassewording 

van die kind beinvloed. Met "faktore" word bedoel "fak= 

tisch werkende krachte", met betrekking tot die kind in 

die opvoedingsgebeure. Voorts wys hy daarop dat die 

faktore in opvoedingsbevorderende en opvoedingsbelem= 

merende faktore onderskei kan word. In die verband be= 

weer pretorius S) dat n opvoedingsituasie problematies 

word,wanneer die opvoedingsbelemmerende faktore die op= 

voedingsbevorderende faktore oorheers. 

Die bogenoemde omskrywing van die problematiese opvoeding= 

situasie maak ook van uitsigloosheid, sinloosheid en be= 

dreigdheid melding. Die implisiete betekenis wat hier= 

aan geheg moet word, is dat "opvoedingsbelemmerende fak= 

tore" n wydlopige kriterium vir die bepaling van n pro= 

blematiese opvoedingsituasie is. As sodanig sal dit 

vanuit die belewingsperspektief verbesonder moet word tot 
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verfynde kriterla, aan die hand waarvan n outentieke 

problcmatiese opvoedingsituasie uitgewys kan word. Op 

die keper beskou, is dit voor-die-hand-liggend dat die 

belewingsmatige in die beoordeling van die problematiese 

opvoedingsituasie n belangrike, indien nie die sentrale 

plek nie, moet inneem. Dit is immers so dat talryke op= 

voedingsbelemmeringe in n opvoedingsituasie kan voorkom 

sonder dat die betrokkenes daarvan bewus hoef te wees. 

In so n situasie is daar dan nie noodwendig sprake van 

n problematiese opvoedingsgebeure nie. 

Moderne kinderantropologiese beskouinge postuleer n vei= 

ligheids- en geborgenheidsbelewing as moontlikheidsvoor= 

waarde vir die optimale persoonsontplooiing. Lubbers6 ) 

s€'l: "Toch hangt 

of het kind bij 

een door hen zo 

het juist van het 'in liefde aanvaarden' 

zijn 

goed 

ouders geborgenheid zal vinden in 

mogelijk beveiligde w€'lreld. Dan 

pas ontstaat er de verbesonderheid, waardoor de ontwik= 

keling van het kind wordt tot een niet risicoloos, maar 

weI gesamenlijk avontuur. 

gestoord ontwikkelen". 

Dan ook pas kan een kind on= 

Die afleiding wat hieruit gemaak word,is dat n kind wat 

nie geborgenheid in die opvoedingsituasie ervaar nie, 

dit as n opvoedingsnoodsituasie belewe. Daarom ook dat 

opvoedingsnood deur talle outeurs as belangrikste krite= 

rium vir die bepaling van n problematiese opvoedingsitu= 

asie aangewys word: 

Ne1 7 ) is van mening dat n kind opvoedingsnood ervaar as 

hy nie in verbondenheid met die opvoeder leef nle. 

Kwakkel-scheffer8 )sluithierby aan,deur te beweer dat op= 

voedingsnood n tekort met n bepaalde karakter is: "Die 

opvoedingstaat is daar slecht en de opvoedingswerkzaam= 

heid onvoldoende". 

In navolging van Langeveld, sonder pretorius 9 ) versteur= 

de kommunikasie as kenmerk van die problematiese opvoe= 
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dingsituasie uit, en voeg by dat die opvoedingsnood sy 

neerslag in n lewensbedreiging, n verwekte angs, vind. 

Die kind se bestaansmoontlikheid kom in gevaar ~lanneer 

hy van die opvoeder geisoleerd raak. IO ) 

versteurde kommunikasie beteken in pedagogiese sin en n 
kinder like onmag om sy nood en hulpbehoewendheid aan die 

oUer bekend te maak, en n ouerlike onmag tot hulpverlening 

en opheffing van sy nood. Geeneen van die betrokkenes is 

dus by magte om die kommunikatiewe breuk op "te hef nie. 

11) 
Daar is dus, volgens Ter Horst, sprake van n sirkulere 

dinamiek: In die normale opvoedingsituasie is daar \1 

dinamiese spanningsveld aanwesig, dit wil se, opvoeder en 

kind is perspektiefbiedend op mekaar aangewys. Die dina= 

miek is van lineere aard, omdat die opvoedingsfaktore op 

die volwassewording van die kind afgestem is. 

Die dinamiese faktore in die problematiese opvoedingsitu= 

asie is egter perspektiefloos op mekaar aangewys, en werk 

dus belemmerend op mekaar in. Die perspektiefloosheid 

van die problematiese opvoedingsituasie gee dus by die 

betrokkenes aanleiding tot gevoelens van moedeloosheid, 

isolement, skuld, ontnugtering,ensovoorts,12) sodat met 

reg beweer kan word dat die kind oor die he Ie linie van 

sy persoon-wees geraak word. 

As in gedagte gehou word dat die mens, en dus ook die 

kind, se wereld n wereld is wat prlmer deur die gevoel 

gerealiseer word,13) spreek dit vanself dat die affektie= 

we nood, of gelabiliseerde gevoelsmatigheid, die ander 

synsmodi 

wyse het 

nie ongedeerd laat nie. Die menslike handel= 

as dryfveer die "redelike affek", wat nie uit 

die verstand voortkom nie, maar juis in die spontane 

wyse die kognitiewe moontlikhede opwek en daarvoor n 
werks= 

doel 
14) aanwys. Die persoon as sy 

mate die kognitiewe 

affektiwjteit rig derhalwe 

in n groot lnoontJ.ikhede, en 

daarom ook die implimentering daarvan op. Die 

dring 

affek is, 
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aldus Van der Stoep, 15) n keerkant van die eksistensiele 

gesitueerdheid. Met ander woorde, "Daseins"-kwaliteit 

word aan die gevoelslewe toegeken in plaas van reaksie= 

kwaliteit. Opvoedingsnood en psigiese lewensonderak= 

tualisering gaan daarom hand aan hand, en konstitueer as 

sodanig die problematiese opvoedingsgebeure. 16 ) 

Psigiese lewensonderaktualisering kan daarom as die kind 

se antwoord op die problematicse opvoedingsituasie gesien 

word. Dit kan ook versteurde uitingsvorrne soos enurese, 

diefstal, leuens, naelsbyt, stotter, ensovoorts, insluit. 

n Lewenstyl soos gekenmerk deur angs, onveiligheid, isole= 

ment, onsekerheid, ensovoorts, is n verdere openbaring van 

iemand wat in sy persoonsvoltrekking gerem word. 

Hierdie remminge ten aansien van die persoonsvoltrekking 

(dus van sy volwassewording), kan daarom ook as aanlei= 

dende faktore tot n gaping tussen die bereikte en die be= 

reikbare niveau van die persoonsaktualisering getipeer 

word. n Toereikende persoonsaktualisering is vanwee n 
ontoereikende selfaktualisering, en ontoereikende vol'l'las= 

sene-begeleiding, net nie moontlik nie. Die Psigopeda= 

gogiek onderstreep telkens die feit dat die voltrekkings= 

gebeure in terme van word en leer as gelykoorspronklike 

strukture geskied; dat dit as gegewe aktualiseringsmoont= 

likhede telkens by wyse van selfaktualiserings- en bege= 

leide aktualiseringsmomente sy loop neem. 

Dit is dus van belang om te weet dat versteurde kommuni= 

kasie tussen opvoeder en kind noodwendig op ontoereiken= 

de persoonsvoltrekking by die kind moet uitloop. 

Die so ewe genoemde verstcurde kommunikasie impliseer n 
disharmoniese opvoedingsgebeure. As Kwant l ?) beweer dat 

outentieke kommunikasie telkens n ontmoeting veronderstel; 

en as Landman ontmoeting as n onwegdinkbare verloopsmo= 

ment18 ) vir egte opvoeding poneer, moet versteurde kom= 

munikasie as konstituent van die problematiese opvoeding= 
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situasie op n ontmoetingsbreuk, dUs n disharmoniese op= 

voedingsgebeure dui. Hiermee word onder andere bedoel 

die ontoereikende verwerkliking van die fundamentele op= 

voedingsverhoudinge. Die pedagogiese verhoudinge, -ver= 

loop, -doel en -bedrywighede verskyn versteld, kragtens 

die kommunikatiewe breuk tussen die betrokkenes. Met 

ander woorde, hierdie breuk word noodwendig in die dis= 

hannoniese lessituasie sigbaar. Vir die doel van die 

onderhawige studie, sal daar nie pertinent by die aange= 

leenthede stilgestaan word nie, maar weI gekonsentreer 

word op die interpretasie van didakties-pedagogiese en 

psigopedagogiese momente. 

Ooreenkomstig die besondere sinsamehange wat die funda= 

menteel-pedagogiese strukture met onder andere die didak= 

ties-pedagogiese essensies vertoon, (vergelyk hoofstuk een) 

volg dit logies dat laasgenoemde strukture ook versteld 

in die problematiese opvoedingsituasie verskyn. Die in= 

formeel-toevallige karakter van die dubbele ontsluitings= 

gebeure in die oorspronklike opvoedingsituasie, bring 

egter mee dat die verstelde verskyning van die didakties 

pedagogiese essensies nie so prominent in die problema= 

tiese opvoedingsituasie aan die lig tree nie. Om die= 

selfde rede handhaaf die ontoereikende leergebeure in die 

problematiese opvoedingsgebeure n veel laer profiel as 

die ontoereikende wording. Die onverbreeklike samehang 

van leer met word, en daarom van leerremming met wor= 

dingsremming, word hiermee nie bevraagteken nie, maar 

eerder bevestig. Dit staan immers vas dat leerreluminge 

sekerlik ook die uitkoms van die problematiese opvoedings= 

gebeure is. Tog figureer die ontoereikende leereffek, 

as uitkoms van n doelmatige ontsluiting van inhoud en die 

verlewendiging van die kind op grond van onderrig, nie 

so prominent nie. Die opvallende in die problematiese 

opvoedingsituasie is dus die wordingsremming,synde die 

ontoereikende voltrekking van beginsels of momente aan 

die hand waarvan n kind se wording moet gedy, te wete 

die hulpeloosheids-, veiligheids-, eksplorasie- en eman= 
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sipaSiebeginsels. 19 ) 

Tot dusver is deurgaans melding van die wordingsgel'emde 

kind gemaak. Tog is dit n bekende feit dat ortopedagoe 

n onderskeid tussen die wordingsgeremde en wordingsge= 

stremde klnd maak. Met wordingsgeremdheid word dan be= 

doel die kind wat in sy volwassewording gerem, vertraag 

of verhinder word. Onder wordingsgestremdheid word ver= 

staan die kind wat "tekorte" of gestremdhede in sigself 

aanwesig het. Hoewel beide soorte kinders tradisioneel 

deur die Ortopedagogiek vir sy rekening geneem is, is 

daar tog al pogings aangewend om of die een of die ander 

buite die kader van die Ortopedagogiek geplaas te kry. 

En nie sonder rede nie. 

In die verband speel die benaming Ortopedagogiek n belang= 

rike roI. Na sy etimologiese betekenis (Grieks: "orthos" = 

reguit), is die Ortopedagogiek daardie dissipline van die 

Pedagogiek wat hom met die hers tel of hersporing van dle 

ontspoorde kind20 ) besig hou. By implikasie dus die op= 

heffing van dit wat die kind in sy volwassewording rem. 

Voorstanders van die gedagte gryp die onophefbaarheid van 

n kind se gestremdheid aan, om te "bewys" dat sodanige 

kinders buite die blikveld van die Ortopedagogiek val; 

dat hulle eerder in die kader van Spesiale of Buitenge= 

wone Onderwys tuishoort. 

Andersyds word uitvoerige argumente aangehaal waarom slegs 

die wordingsgestremde kind terrein vir die Ortopedagogiek 

moet uitmaak. Saam met Hanselmann betoog vliegenthart21 ) 

dat "Heilpadagogik" is "die Lehre vom Unterricht, von der 

Erziehung und Flirsorge aller jener Kinder, deren korperlich­

seelische Entwicklung dauernd durch individuelle und so= 

ciale Faktoren gchemmt ist" (my kursivering) . Hy meld 

dan terloops dat " ... pedagogisch advieswerk ten bate van 

kinderen, waarmee de ouders op zeker ogenblik min of meer 

vastgelopen BiJn, niet zonder meer onder de orthopedagogiek 
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(Die uitsluiting dus van die wordingsgeremde 

Te midde van die enigsins teenstrydige standpunte, bied 

teoretiseringe rondom die problematiese opvoedingsituasie 

n heeltemal aanvaarbare oplossing ten opsigte van die 

problematiek. Soos gemeld, is die kriteria vir die be= 

paling van n problematiese opvoedingsituasie onder andere 

opvoedingsnood en psigiese lewensonderaktualisering. 

Hieraan gemeet, beteken dit dat die wordingsgeremde kind hom 

onteenseglik in n problematiese opvoedingsituasie bevind, 

terwyl die gestremde kind hom nie noodwendig in n proble= 

matiese opvoedingsituasie hoef te bevind nie. Gestremd= 

heid as sodanig konstitueer nie noodwendig n problema= 

tiese opvoedingsituasie nie,22) maar eers wanneer die ge= 

stremde sy gestremdheid as n tekort beleef, en voortvloei= 

end daaruit, opvoedingsnood aanwesig is, bevind hy hom in 

n problematiese opvoedingsituasie. Vanselfsprekend is 

daar dan ook sprake van psigiese lewensonderaktualisering. 

Die implisiete betekenis hierin vervat, is dat die opvoe= 

dingsgestremde ten spyte van verswarende omstandighede 

tog tot optima Ie persoonsvoltrekking kan gedy, dat hy met 

ander woorde aan daardie volwassenheidsniveau, waartoe hy 

op grond van sy persoonsmoontlikhede in staat is, gestal= 

te kan gee. 23 ) 

In sulke gevalle is daar dus nie spra.ke van n problema= 

tiese opvoedingsgesitueerdheid nie, en maak die gestremde 

kind ook nie aanspraak op ortopedagogiese bemoeienis 

nie. 

Wanneer in die onderhawige studie na gestremde kinders 

verwys word, word daarmee die gestremde kind bedoel wat 

hom in n problematiese opvoedingsituasie bevind, en dus 

ook wordingsgeremd is. 

Dit moet ten slotte beklemtoon word dat die problematie= 

se opvoedingsituasie in velerlei opsig na n verskeiden= 
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heid opvoedingsfoute teruggevoer kan word, wat bewus of 

onbewus deur die opvoeder gemaak word. Rienstra 24) 

maak onder andere melding van affektiewe verwaarlosing, 

soos afwykings deur een of albei die ouers, te sterk bin= 

dinge tussen ouer en kind, ambivalente gevoelsverhoudinge 

ensovoorts. pretorius25 ) voeg hierby verharding, oor= 

strengheid, onstabiliteit, doodkorrigering, neurotisering, 

ensovoorts. Ter Horst26 ) en Rienstra27 ) noem ook bydraen= 

de faktore soos gesinsamestelling, gesinsverhoudinge, ge= 

sondheid, sosiale voorsiening, werkende moed"ers, ensovoorts. 

Aan die ander kant kan faktore van verskillende aard by 

die kind aanwesig wees, wat ten grondslag van 'n proble= 

matiese opvoedingsituasie Ie. Aanleg, temperament, ver= 

steurdheidsvorme soos neurologies-, liggaamlik- en ver= 

standelikgestremdhede, ensovoorts, gee dikwels aanleiding 

tot 'n problematiese opvoedingsituasie. Die opvoeder kan 

byvoorbeeld vanwee die versluierdheid van die faktore, nie 

'n greep daarop kry nie, sodat sy optrede dan op raaiwerk 

en 'n gevolglike mistasting uitloop. 

Die enigsins kursoriese uiteensetting van die problema= 

tiese opvoedingsituasie, gee onteenseglik blyke van 'n 

pedagogiese keerkant ten aansien van leermoeilikhede. 

Dit bring ook aan die lig dat 'n problematiese opvoeding= 

situasie eers sy werklike beslag in 'n bepaalde belewings= 

patroon van uitsigloosheid, vasgelopenheid en perspektief= 

loosheid, kry. Hierdie sake verskaf 

langrike aanwysings vir die sekondere 

vanselfsprekend be= 

praktyk, en kan, 

aan die hand daarvan, gepoog Nord om konstituente van die 

disharmoniese onderwyssituasie uit te sonder. 

2. Die sameha~an d~roblematiese opvoedingsgebeure 

en die disharmoniese ondeywysgebellre 

Pedag·oe van naam haal gevdgtige argumente aan om aan te 

toon dat die pedagogiese sig in die didaktiese kontinlleer. 

So is reeds telkens melding van die Van der Stoepse uit= 
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spraak gemaak, dat opvoeding hom in die onderrig verwerk= 

lik, en dat die onderrig sy sin in die opvoeding vind. 

Dit impliseer ook dat die lessituasie n voortdurende her= 

konstituering van die oorspronklike opvoedingsituasie is. 

Dit moet egter beklemtoon word dat belangrike klemver= 

skuiwings en verbesonderinge van die oorspronklike weI 

in die skoolsituasie ontvou; in der waarheid is dit juis 

kenmerkend van n verantwoorde lespraktyk, want hiersonder 

sou kategoriale ontsluiting nie moontlik wees nie. 

Na sy werklik-wesenlike struktuur is daar egter geen verskil 

tussen die oorspronklike pedagogiese situasie en die her= 

gekonstitueerde lessituasie nie. Dit is daarom nader 

aan korrek om die oorspronklike opvoedingsituasie en die 

formele lessituasie as twee situasietipes te beskou, waar= 

in beide se primere doelstelling die volwassewording van 

die kind is. 

Die forme Ie lessituasie onderskei hom van die oorspronk= 

like lessituasie daarin, dat dit geen toevallige karakter 

dra nie, dat dit spesifiek is in sy opset, en as Bodanig 

n groot mate van plastisiteit vertoon; ook dat dit n sis= 

tematiese verloop het, en dat dit aan ordelikheid geken= 
28) merk word. 

Op analoe wyse vertoon die kind hom nie anders in die 

lessituasie nie. Ook hier is hy iemand wie se psigiese 

lewensvoltrekking in terme van word en leer geskied. Om= 

dat opvoedingswerklikheid in die lessituasie nou op on= 

derwyswerklikheid dUi, opvoedingsdoelstelling op onder= 

wysdoel, en opvoedingsinhoud 01' leerinhoud, val die klem 

in die situasie ook op die kind as lerende kind. 

Sy deelname van die onderwys is nou aangeleentheid van 

selfontsluiting; sy antwoord op die onderrigsappEd is 

aangeleentheid van n lerende toetrede tot die leerinhoude, 

kortom: die situasionele imperatief is aangeleentheid 
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van n formele beoordeling van die effektiwiteit al dan 

nie van sy lerende deelname. 

Hoewel daar in die oorspronklike opvoeding eise gestel 

word aan die hand waarvan die situasiereekse hulle ver= 

loop moet neem, is daar egter nie sprake van n formeZe 

beoordeling nie. In die onderwyssituasie, wat per slot 

van sake n versnelde toetrede tot die werklikheid impli= 

seer, word die kind konsekwent opgeroep tot n lerende 

deelname. Gevolglik word die kwaliteit van sy deelname 

ook gereeld formeel beoordeel. 

Die kind wat dus ontoereikend tot die onderwysende ge= 

beure toetree, vertoon horn daarom in die beoordeling van 

sy leereffek as leergeremd. As sy gesitueerdheid boon= 

op gekenmerk word deur vasgelopenheid, uitsigloosheid en 

bedreigdheid, word sy onderwyssituasie as disharmonies 

getipeer, en hy self as leermoeilik. 

Dit blyk dus duidelik dat die problematiese opvoeding 

hom in die disharmoniese onderwyssituasie kontinueer. 

Die konstituente van die problematiese opvoedingsituasie 

vind naamlik n besliste weerklank in die disharmoniese 

onderwyssituasie. En tog is die twee situasietipes nie 

presies met mekaar gelyk te stel nie. Daarom sal ver= 

vOlgens by wyse van enkele situasie-analises gesoek moet 

word na dit wat n disharmoniese onderwyssituasie in aan= 

syn roep. 

3. n Soeke na konstituente van die disharrnoniese onder= 

wyssituasie 

n Soeke na konstituente van die disharmoniese onderwys= 

situasie sal noodwendig op 'n analise van enkele dishar= 

moniese onderwyssituasies moet uitloop, waarin verskil= 

lende leermocilike kinders hulle bevind. Die gemeenskap= 

like besonderhede wat sodoende verkry word, sal beskou 

kan word as konstitutief van die disharmoniese onderwys= 
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situasie. 

Soos in hoofstuk een uiteengesit, sal dit'n ortopedagogiese, 

respektiewelik ortodidaktiese,ontrafeling en interpre= 

tasie wees, van onder andere versteld-verskene psigopeda= 

gogiese, didakties-pedagogi.ese en fundamenteel-pedagogie= 

se essensies. Die disharmoniese onderwyssituasie sal 

geanaliseer word teen die agtergrond van die leermoeilike 

kind se leerwereld as beleweniswereld. 

Die volgende leermoeilike kinders sal vervolgens onder 

bespreking kom soos wat hulle hul in die normaal-didak= 

tiese lessituasie openbaar: 

(a) Die neurologies-gestremde kind. 

(b) Die affektiefversteurde kind. 

(e) Die swakbegaafde kind. 

3.1 Die neurologies-gestremde kind 

Dit wil voorkom asof neurologiese gestremdheid in die 

huidige tydsgewrig 'n prominente sub-kategorie van leer­

en opvoedingsmoeilikhede geword het, veral vanwee die 

oenskynlik groter omvang wat die verskynsel begi.n aanneem 

het. Sonder om die skynbaar groter omvangrykheid uit= 

voerig te wil beredeneer, wil in die verbygaan met 'n en= 

kele bydraende faktor volstaan word, wat hedendaagse neig 

om in belangrikheid toe te neem: 'n Groter bewusvlOrding 

van daardie leermoeilike kind wat skynbaar nie opvallen= 

de tekorte en versteurings ten aansien van sensoriek, 

motoriek, gevoel en intelligensie openbaar nie, het naam= 

l.ik vanuit verskeie oorde begin posvat. Belangstelling 

en bekommernis oor die kind het gelei tot doelgerigte en 

intensiewe navorsing vanuit 'n verskeidenheid dissiplines, 

die uit.koms waarvan onder i'lndere geopenbaar is in ver= 

fynde en meer gesofistikeerde differensiele diagnosti= 

seringsprosedures. Kinders wat dus vantevore onontdek 
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gebly het, en wie se onderprestasies aan n verskeidenheid 

ander faktore toegeskryf is, het nou identifiseerbaar ge= 

word, en word tans binne die Kader van neurologiese ge= 

stremdheid opgeneem. 

n Uitvoerige beskrywing van oorsake, klassifikasie en 

grade van neurologiese gestremdhede sal vermy word, aan= 

gesien dit vir die doel van die onderhawige studie, nie 

van kardinale be lang geag word nie. 

Om dieselfde rede word weggeskram van die bespreking oor 

die verkieslikheid van een gangbare term bo die van n 
ander. Daar word volstaan met "neurologiese gestremd= 

heid", nie soseer om n6g n term in te voer nie, maar om= 

dat dit as oorkoepelende begrip geskik geag word vir daar= 

die kind wat ons in gedagte het. 

Dit gaan naamlik om die feit van die neurologies-gestrem= 

de kind, ongeag of hy as breinbeskadigd, breindisfunksio= 

neel, minimaal breinbeskadigd, psigoneurologies-disfunk= 

sioneel, of as n kind met spesifieke leergestremd- of 

geremdhede bekend staan. Dit gaan om die feit van die 

neurologies gestremde kind in die disharmoniese onderwys= 

situasie, veral in soverre gesoek word na moontlike ge= 

meenskaplike momente wat die disharmoniese konstitueer. 

Die aandag word daarom toegespits op die vraag na wie 

die neurologies-gestremde kind is, en dit hou by impli= 

kasie in, die wyses waarop hy horn met die leeropgaaf ver= 

hou, hoe hy hom as inisiatief van verhoudinge in die 

leerakt aankondig, dus hoe hy by wyse van leer tot sinbe= 

tekening oorgaan. 

Ten einde n greepop die leerwereld van die neurologies­

gestremde kind te kry, moet ten aanvang enkele tipiese 

gedraginge aangestip word: 

3.1.1 Gcdraginge wat die leervoltrekking by die neuro= 
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logies-gestremde kind beinvloed 

Eisenberg29 ) betwis die feit van TI neurologies-gestremd= 

heidsindroom, terwyl Birch30) te velde trek teen TI te 

simplistiese beskouing, as sou, " ... all brain lesions, 

wherever localized (are) followed by a similar kind of 

disordered behavior". Kalverboer3l ) wys daarop dat 

selfs by hemiplee, slegs TI beperkte korrelasie met tipie= 

se gedragsmoeilikhede aan te toon is. 

Nogtans maak talle outeurs soos Cruickshank, Birch, 

Eisenberg, en andere melding van TI aantal tipiese ge= 

draginge wat by die neurologies-gestremdheid gemanifes= 

teer kan word. 

Eisenberg32 ) sonder drie karakteristieke kenmerke uit, 

te wete hiperkinesie, aandagstoornisse en intelligensie= 

tekorte. Cruickshank33 ) voeg hierby, probleme ten aan= 

sien van persepsie, antisosiale gedraginge en emosionele 

labiliteit. 

Die meerderheid deskundiges maak egter gedetailleerde on= 

derskeidinge. So toon Beck,34) dat die volgende vyftien 

kenmerke deur prominente navorsers soos Strauss en Lethi= 

nen, Doll, Goldstein, Bende4 Gesell en andere,aangegee 

word: perseverasie, afleibaarheid, gebrekkige integrasie, 

perseptuele probleme, konseptuele probleme, spraakgebreke, 

motoriese inkoordinasie, hiperaktiwiteit, emosionele la= 

biliteit, prikkelbaarheid, senutrekkings, intelligensie= 

tekorte, swak geheue, ongelykmatige wording en n algemene 

onveiligheid. 

Aangesien sommige kenmerke meer relevansie vir die onder= 

wysgebeure het as ander, verdien die volgende nadere toe= 

ligting: 

3.1.1.1 Hiperkinesie of hiperaktiwiteit 
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Hiperaktiwi tei t word as een van die mees promir.ent.e ge= 

dragingstoornisse by die neurologies-gestremde kind be= 

skou. Hiermee word bedoel n motoriese onrustigheid wat 

deur cruickshank35 ) gedefinieer word as, "de noodzaak 

voor het kind met een beweging te reageren op aIle prik= 

kels in zijn omgewing". SchuIman36 ) beskou dit as, "an 

observed inability to modulate activity level in response 

to variations in environmental demand". Die kind is met 

ander woorde nie in staat om sy motoriese aktiwiteite te 

reguleer en te kontroleer nie; hy is ooraktief, en nie 

by magte om stil te sit wanneer dit van hom verwag word 

nie. 

3.1.1.2 Aandagstoornisse 

Die neurologies-gestremde kind is onmagtig om sy aandag 

by dit wat van belang is te bepaal. Cruickshank37 } be= 

skryf die verskynsel as "forced responsiveness to ex= 

traneous stimuli", terwyl Eisenberg38 ) die verskynsel be= 

skou as n onmag om die aandag selektief te fokus en te 

behou. Die neurologies-gestremde kind is daarom nie by 

magte om sy aandag onverstoord by dit wat situasioneel 

relevant is te bepaal nie. Hy is oormatig afleibaar, 

wat op n hiperbeYlUstheid van visuele, ouditiewe en tas= 

sintuiglikc stimuli dui. 

3.1.1.3 Versteurde waarneming 

Kotz€39) toon aan die hand van uitvoerige dokumentasie 

aan, dat perseptuele versteurings in baie kringe as pri= 

mere gedragskriteriumvir neurologiese gestremdheid geld. 

So kwoteer hy byvoorbeeld vir Diller, wat beweer dat, 

"The most extensive and definite studies of brain-in= 

jured children have beer. in the area of perception", en 

verder: "The role of perception in the functioning of 

the cerebral-palsied persor. is almost the entire story 

of cerebral palsy as a cor.dition". 
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Aangesien die neurologies-gestremde kind nie net ooreen= 

komstige leerprobleme nie, maar ook groot ooreenkomste 

in leergedraging met die spas ties- serebraalgestremde 

kind vertoon,40) geld bogenoemde opmerking eweneens vir 

die neurologies-gestremde kind. 

Dit verbaas daarom nie as navorsing ten aansien van neuro= 

logiese gestremdheid in bepaalde kringe feitlik eksklusief 

om perseptueel-motoriese probleme gesentreer word. Uit= 

einde hiervan is dat diagnostiseringsprosedures en hulp= 

verleningsmaatreels ten aansien van die neurologies-ge= 

stremde kind, oormatig op perseptueel-motoriese uitvalle 

afgespits is. 

Die volgende kenmerkende perseptuele stoornisse word by 

die neurologies-gestremde kind geboekstaaf. 

(a) Dissosiasie 

Die kind is nie by magte om objekte as n geheel, 

n eenheid of "gestalt" te sien, te hoor of te 

voel nie. 

(b) Figuur-agtergrondversteuring 

Die neurologies-gestremdekind ondervind moeite 

om dit waarop sy aandag gerig is, in n onderling 

juiste verhouding met agtergrondgegewens te 

bring. Daarom is hy geneig om die voorgrond 

met die agtergrond te verwar. 

(e) Perseverasie 

Dit is die verskynsel waar die neurologies-ge= 

stremde kind nie by magte is "om gemakkelijk 

van de ene geestelijke bezigheid op de andere 

over te sehakelen" nie, aldus Cruiekshank41 ). 

By die neurologies-gestremde kind skep dit die 
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indruk van n langdurige nawerking van n prikkel 

op die daaropvolgende aktiwiteite waarin die 

kind betrokke raak. 42 ) 

3.1.2 Liggaamlikheid en Leer 

Hoewel die aandag prim@r gerig is op die neurologies-ge= 

stremde kind wat nie uiterlike tekens in die vorm van 

spastisiteit vertoon nie, kan in die lig van die bogenoem= 

de gedragingskenmerke met n redelike mate van sekerheid 

gekonstateer word dat die neurologies-gestremde kind sy 

liggaam as n liggaam met tekorte beleef, omdat dit hom 

voortdurend in die steek laat. n Uiteensetting van die 

verband tussen leer en die liggaamlike wyse van syn moet 

daarom aan die orde gestel word. 

Dit is n onloenbare synsfeit dat in-die-w@reld-wees n 
liggaamlike in-die-w@reld-wees is. Die liggaam is die 

grondslag, die voorafgaande skets van die menslike be= 
43) staan as Ek. Die liggaam dien as oorgang na die 

w@reld, as n springplank (Langeveld) om n greep op die 

w@reld te kry. As sodanig raak die mens dus liggaamlik 

by die w@reld betrokke,sodat die liggaam beskou kan word 

as die oorgang tussen die mens se geestelikheid en sy be= 

sitneming van die objektiveerbare. En hiermee wil vir 

geen oomblik beweer word dat die liggaam "slegs maar" n 
medium of instrument van 

kamp44) beweer tereg dat 

eksistensie is nie. Bone= 

word. Linschoten45 ) 

die liggaam dour die Ek deurleef 

sluit hierby aan as hy opmerk: 

"Ons lichaam is datgene wat ons het meest van aIle er= 

vaarbare dingen eigen .is". Ek is in n heel besondere 

ledernate waarrnee ek tot kennis mate self aanwesig in die 

van in die w@reld korn. 46 ) Daarorn, as die hand seerkry 

as die oor geen geluid opvang nie, 

nie kan hoor nie. 47 ) 

is dit ek wat hoor, en 

is dit eweneens ck wat 

Deurleefde liggaamlikheid beteken daarom dat my liggaam 

totaal met my subjek-wees vergro~i is, waarin die lig= 
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geheel 
. 48) 
1S. 
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aan die kant van 
49 ) Harcel se: 

die subjek is, dat ek my 

"Ek kan nie se dat ek my 

liggaam is nie, want ek is meer as my liggaam. Ek kan 

ook nie se dat ek my liggaarn het nie, \vant ek beskik nie 

daaroor, soos oor n ding of instrument waarsonder ek kan 

klaarkom nie". 

Deurleefde liggaamlikheid as eenheid tussen subjek en lig= 

gaam word geopenbaar in die Daseins-voltrekking: Herleau­

ponty50) beskou liggaarn en gees as in n dial~ktiese weder= 

kerigheid, wat sy sintese in sin- en betekenisgewing vind. 

In sy ontmoetende besig wees met die wereld word die mens 

dus meer as sy liggaam, gaan hy so in sy landskap op, dat 

die liggaam gedepasseer word. 

My liggaamlikheid stel my dus in staat tot Daseins-vol= 

trekking, want as "vehikel van my intentionale akten,,5l) 

kan ek wereldbetrokke raak, kan ek my wereld vir my toe-

eien. Wereldbetekening is daarom n liggaamlike beteke= 

ning, en in die geval van die kind, gaan hy 

lik heeltemal voorrefleksief met die wereld 

dus aanvank= 
52) 

om. Deur 

te gryp, te hanteer, tree hy in liggaamlike kontak met 

die werklikheid. Dis wyses van singewing en eksistensie 

want eers deur die hanterende omgaan met die dinge leer 

hy hulle eie aard ken,53) ook in terme van vorrn, verskil, 

ooreenkoms, massa, ensovoorts. 

Die mens bevind horn voortdurend in n wereld wat van mede= 

menslikheid deurspek is. Dasein is eintlik deurgaans 

mitsein: 54 ) Die wereld is dit wat ek met ander deel en 

dit is die deelneming aan dieselfde wereld wat die same= 

syn konstitueer. 55 ) Die mens gee dus sin en betekenis 

binne n bestaansveld wat deur ander voorberei is, en daar= 

om is eksistensie altyd ko-eksistensie. In der waarheid 

word eksistensie pas werk~ike eksistensie (teenoor moont= 

like eksistens-ie) wanneer met die ander in kornrnunikasie 

getree word. 56) Denkers 800S Camus, Sartre en Chris= 

toff beklemtoon dan ook telkens dat die verIVerkliking 
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van die mens, via die ander moet geskied, dit wil se, via 

die wereld van medemenslikheid. 571 

Kontak met die ander geskied eweneens deur die liggaam. 

Die mens stel homself deur die liggaam teenwoordig,en 

wel as iemand wat hom deur sy gedraginge, houdinge, eks= 

pressies, uitinge en woorde openbaar. Terselfdertyd 

leer hy die ander ook deur hul liggaamlikheid ken en be= 

gryp. Engelbrecht stel dit so: "Ek ontdek en begryp 

die ander en sy gedagtegang, gevoelens en bedoelings baie 

beter uit sy gesitueerde liggaam deur op sy liggaamlike 

doen en late te let". Hy gaan verder deur daarop te wys 

dat binne die verwysingsruimte van die liggaamlikheid, 

die gebare van die een Dasein spontaan weer-gebare by die 

ander oproep. 

In die lig van die feit dat n effektiewe onderwysgebeure 

n dubbele ontsluitingsgebeure, synde n harmoniese leer­

en onderrigsakt veronderstel, is hierdie uitsprake veel= 

seggend, in besonder met betrekking tot die neurologies­

gestremde kind. Vanwee sy besondere gesitueerdheid, 

vanwee sy besondere gedragingspatroon, roep die onder= 

wysende gebaar dikwels juis nie die geantisipeerde weer­

gebaar by die neurologies-gestremde kind op nie. Fun= 

damenteel-pedagogiese verhoudingstrukture word daarom 

nie toereikend verwerklik nie, sodat die daaruit voort= 

vloeiende disharmoniese onderwysgebeure, akkumulatief 

tot n ondergeaktualiseerde psigiese lewe bydra. 

Voeg hierby die feit dat die neurologies-gestremde kind 

op grond van sy gedraginge, deur die ander met n afkeuren= 

de, bejammerende, selfs vyandige blik bekyk word. Afge= 

sien van die rampspoedigheid hiervan vir die toereiken= 

de verwerkliking van die fundamentele opvoedingsverhou= 

dinge, het di took 'n beslissende effek op die liggaams= 

beeld en uiteindelike selfkonsep van die neurologies-ge= 

stremde kind. 
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Liggaamlike betrokkenheid by wereldkonstituering word 

verder bevestig wanneer die ruimtelike orienteringsakt 

onder oe geneem word: Dit is noodwendig so dat die kind 

algaande die wereldlike of geometriese ruimte tot antro= 

pologiese ruimte of ruimte-vir-my omvorm. Volgens Hei= 

degger58 ) geskied die omstelling deur die "omzichtige 

zorgende aktiviteit", van n naderbring van verte, van n 
ter hand neem van die synde, wat hy as "Entfernung" be= 

skrywe. 

As ter-hande-nemende het die Dasein voorts die eienskap 

van "Ausrichtung", van situering of orientering. Net 

soos met "Entfernung" is die orientasie n synslvyse van 

die mens se in-die-wereld-wees en is dit gefundeer in sy 

"omzichtig zorgende aktiviteit".59) 

Dit is duidelik dat die "omzichtig zorgende aktiviteit" 

die sentrale posisie van die liggaam in die ruimtelike 

orienteringsakt beklemtoon, en dit verbaas daarom nie as 

Kwant, 60) vliegenthart,61) Merleau-ponty,62) strasser63 ) 

en andere, die bewegingsmoontlikhede van die Ziggaam, 

tesame met die waarnemingsakt, uitsonder as primere modi 

in die ruimtelike orienteringsakt. Die feit van die 

liggaamlike beweeg deur die ruimte, en gepaardgaande daar= 

mee, die hantering van die objekte, maak onder andere al= 

Ie afstand en ruimte relatief, of anders gestel: word 

afstand en ruimte omvorm tot ruimte-vir-my. Bakker64 ) 

stel dit so: "Die afstand heeft een eigen bepaaldheid. 

De ene keer is de weg naar mijn kantoor subjectief langer 

dan de andere keer. Een, 'objectief' lange weg kan subjec= 

tief korter zijn dan een 'objectief' zeer korte". Die 

plek waar my liggaam hom bevind, is dus georienteer na 

dit wat in die wereld rondom as ter hand ontdek is. Die 

mens kan sy weg vind omdat alles op sy liggaam betrokke 

is, en hy vanuit sy 

ter kan aandui. 65 ) 

liggaam, links of regs, voor of ag= 

Hy meet die wereld met die maatver= 

houdinge van sy liggaam: Haag is dit wat hy nie kan be= 

reik nie en groat is dit wat hy nie kan omvat. nie. 66 ) 
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Vanselfsprekend word die waarnemingsakt nie buite reke= 

ning gelaat in die ruim·tellke orHlntering nie. In der 

waarheid vorm dit telkens keerkant van die liggaamsbe= 

weging: Die ruimte in in die visuele waarneming die on= 

middellikste gegewene. Hoewel deur n horison begrens, 

strek die ruimte voor die waarnemer uit wat vir hom van 

meet af aan gedifferensieerd en konkreet aanwesig is. 

As gevolg van die gestruktureerdheid, - onder andere ook 

ten opsigte van vormgrootte en kleurkonstantheid - dra 

veral die nabye ruimte n appellatiewe karakter. Dit 

10k uit tot handeling en daarom vind mens hier die ver= 

smelting van die haptiese en optiese rUimte. 67 )* 

OrHlntering 

gaam plaas. 

n suksessie 

ten aansien van die tyd vind ook via die lig= 

Augustinus69 ) het al beweer dat tyd nie as 

van afsonderlik-meetbare momente ervaar word 

nie, maar as duurte, as n aaneenskakeling van die verlede, 

hede en die toekoms, en dat dit as n herinnering, opmerk= 

saamheid en n verwagting beleef word. 

Vir Heidegger70 ) is die verlede, he de en die toekoms, 

"ekstases" van tydelikheid wat mekaar oorspronklik in 

wedersydse implikasie omvat: Die mens is sigself voor= 

uit in die toekoms (Sich-vorweg), hy is n reeds in die 

wereld geworpe-syn in die verlede (Schon-sein-in), en 

ten derde is "het zich verloren hebben in de dingen der 

wereld hetgeen in de tegenwoordig-stelling mogelijk wordt 

gemaakt (Sein-bei).71) Op die wyse verwerklik die Dasein 

sig in die tyd. 

Die wyse waarop die ori6ntasie in die tyd bewerkstellig 

* Die akoestiese ruimte h~t n groter greep op die 
mens as die visuele. In di~ geval staan die 
mens in die ruimtc, waarvan hy self die resep= 
tiewe middelpunt is. Of ons wil of nie, die ge= 
luid vcrbind ons voortdurend met die omringendc 
wereld. As sodanig konstitueer die geluid geen 
ruimt.e ~1ie, maar vul 'n pre-·eksi stente optiese en 
haptiese rUimte. 68 ) 
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word, is volgens Kephart72 ) oorspronklik 'n motoriese ak= 

tiwiteit wat later met die ouditief-visuele waarneming 

gekombineer word. Hy sonder drie aspekte uit, aan die 

hand waarvan tydsbegrip tot stand kom, te wete gelyktydig= 

heid, ritme en volgorde. Al drie word bewerkstellig 

deur motoriese aktiwiteite: "Synchrony is observed when 

muscles move in concert, rhythm is developed when muscles 

move alternately or recurrently. Sequence is observed 

when movements occur in co-ordinated patterns.. From the 

generalization of many such observations, a temporal sys= 

tern evolves, and a temporal dimension developes",73) 

Dit blyk dus dat die mens hom in die wereld ten opsigte 

van tyd en ruimte deur rniddel van sy liggaam orienteer. 

Dit blyk verder dat daar 'n 

bestaan. 

besondere verband tussen 

Engelbrecht74 ) som die 

leer 

ver= en liggaamlikheid 

wantskap treffend op as hy beweer: "Die liggaam is die 

situasie-kern waarin sy hele bestaan veranker is, en van 

waaruit hy perspektief op die werklikheid kry. Dit is 

sy standpunt in die wereld. 

mens 'n greep op die wereld". 

Deur sy liggaam kry die 

3.1.3 Die leerwereld van die neurologies-gestremde kind 

Word die leerwereld as beleweniswereld teen die agter= 

grond van bogenoernde uiteensettinge geskou, blyk dit op= 

eens dat sy liggaamlikheid as liggaam-met-tekorte 'n baie 

groter hindernis in sy konstituering van werklikheid is, 

as wat van die blote kenmerke van neurologiese gestremd= 

heid afgelei kan word. Dit gaan naamlik nie net om die 

feit van liggaamlike betrokkenheid en die gevolglike be= 

hindering wat die liggaarnlike tekort in die leerakt te 

weeg bring nie, maar as deurleefde liggaamlikheid raak 

dit die kind oor die volle draagwydte van sy eksistensie. 

Die neurologies-gestremde kind se liggaarn is en kan nooit 

maar net instrumentele waarde he nie, maar het ook, en 

vera}, ontmoetings- en belewLngswaarde. 75
) 
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Kotz€! 76) bevind in 'n ui tvoerig·e ondersoek dat die neurologies­

gestremde kind voortdurend in die knoop met sy liggaam 

sit, dat hy dus 'n sterk liggaamsbelewing openbaar waarvan 

'n belewing van sy liggaam-met-tekorte in di.e oe van die 

ander geen geringe rol speel nie. Hy belewe met ander 

woorde sy liggaam as iets wat horn in sy eksistensiele sin= 

gewing kortwiek. 

Die oorskrydingsmoontZikhede na die Zeeropdrag kry dUB 

nie toereikend gestaZte nie, omdat sy Ziggaam tussen hom 

en die taak "in beweeg". Hy beleef sy liggaam op labiel-

patiese niveau, sodat sy liggaam nie meer as "springplank 

tot" dien nie, maar wel as "behindering van". Hy word 

inderdaad deur sy liggaam gevange gehou, sodat sy leren= 

de word onder andere in terme van eksploreer, emansipeer, 

distansieer, differensieer en objektiveer beswaarlik toe= 

reikend geaktualiseer kan word. 

Hierby moet in gedagte gehou word dat die neurologies­

gestremde kind as opvoedingsgesitueerde dikweZs nie toe= 

reikende steun en begeZeiding ten aansien van sy inten= 

se ZiggaamsbeZewing ontvang nie. Vanwee onbegrip van vol= 

wassene kant, bevind hy hom dikwels in onbenydenswaardige 

situasies, wat verrny kon gewees het deur 'n versigtige 

antisipering en verbysturing daarvan. 

Dit verbaas daarom nie as hy horn as 'n kind-in-affektiewe­

nood, vanwee onveiligheids- en onsekerheidsgevoelens, 

aankondig nie. 'n Labiel-patiese lewenshabitus word 

daarom by die neurologies-gestremde kind aangetref, en 
77 ) word volgens Clemrnens geopenbaar in angs, vyandigheid, 

opstandigheid en skoolfobie. 

Dit is bekend dat 'n belewing op labiel-patiese niveau 

allerrnins vir 'n toereikende leerakt.ualisering bevorder= 

l "k" 78) 1 1 d d" 1 1S. Wanneer vervo gens ge et wor op 1e ver= 

werkliking van die te onderskeie leenlyses by die neuro= 

logies-gestremde kind, sal dit blyk dat die labiel-patie= 
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se belewingsnivenu h allcsoorheersende rol in die leer= 

akt speel. 

3.1.3.1 Die begeleidende leerwyses 

(a) Gewaarword 

In n uitvoerige studie oor die leerwereld as belewenis= 

wereld van die neurologies-gestremde kind, kom Kotze 79 ) 

tot die volgende bevinding: "Hierdie kinders soek mcest= 

al sin by wyse van gewaarword as die onmiddellike,nie-ge= 

distansieerde belewingswysc, en bly dus vasgevang in n 
subjektiewe belcwing van die leeropdrag, en kom dus nie 

tot n ken as objektiewe universe Ie kennis van die leer= 

objekte nie". 

Hoewel dit nie die tradisionele verklaringsmodel van per= 

septueel-motoriese stoornisse insluit nie, bied hierdie 

uitspraak n omvattender verklaring vir die neurologies­

gestremde kind se leermoeilikhede, deur dit binne die 

konteks van die totale psigiese lewensvoltrekking te plaas. 

Dit is bekend dat n stabiel-patiese gewaarword n voorver= 

onderstelling vir toereikende gnosties-kognitiewe leer 

vorm. Vanwee onsekerheid, angs en spanning, vertoon die 

neurologies-gestremde kind n labiel-patiese gewaarword, 

en is daarom nie by magte om n toereikende gnosties-kog~ 

nitiewe stellingname te maak nie. 

Hy skep daarom die indruk dat hy "yerby" sy wereld leef, 

dat sy greep op die werklikheid ontoereikend is. Hy be= 

leef sy wereld as h wereld van vaaghede, as ongestruktu= 

reerd en selfs diffuus. Waarneemstoornisse soos figuur= 

agtergrondsteurnis, dissosiasie en perseverasie is aan= 

duidend hiervan, maar ook van h eerste, pre-kognitiewe, 

labiel-patiese gewaarword. 

Hy is dus nie tot n kontinue niveauverheffing in staat 

nie, omdat sy dialoog met die werklikheid mank gaan aan 
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n objektiewe stellingname. As gevolg van sy hiperakti= 

witeit wil dit oppervlakkig-gesproke voorkom asof hy sy 

wereld toereikend eksploreer. By nadere ondersoek blyk 

dit egter dat daar in terme van die kind se ervaar, moei= 

lik sprake is van n "geintendeerde toewending tot, 'n in= 

gaan in, 'n handel met, en 'n verkenning van die dinge wat 

sy onmiddellike teenwoordigheidsveld kcnstitueer".80) 

Hierdie ernstige ervaringstekort, gee ",eer aanleiding tot 

die ontoereikende voltrekking van die wordingsessensies. 81 ) 

Vanselfsprekend word differensieer as wordingsessensie 

ernstig deur die labiel-patiese gewaarword in die wiele 

gery. Differensiering hou, aldus Ferreira,82) enersyds 

n ek-ontdekking, andersyds 'n deurdringing tot die kate= 

goriale struktuur van die werklikheid in. Hiervoor is 

n ondersoekende, nadenkende en onderskeidende instelling 

nodig, iets wat vanselfsprekend ontoereikend op die land= 

skap van die neurologies-gestremde kind figureer. 

Melding is reeds van n nie-gedistansieerde en 'n subjek= 

tiewe belewingswyse by hierdie kinders gemaak, sodat dit 

as vanselfsprekend aanvaar word dat die neurologies-ge= 

stremde kind ook nie toereikend distansieer en objekti= 

veer nie. 

Die oorheersend labiel-patiese gewaarword gee dus duide= 

lik blyke van 'n ondergeaktualiseerde psigiese lewe. Dit 

moet steeds beklemtoon word dat die neurologies-gestremde 

kind hom in 'n opvoedingsituasie, bevind. Hy is dus ewen= 

eens van begeleide aktualisering afhanklik, en sou dit 

enigsins ontoereikend verloop, het dit 'n akkumulaticwe 

effek op sy wordingsgeremdheid. Dit spreek ook vanself 

dat die ontoereikende aktuaJisering van die te volge leer= 

wyses ewcneens die bogenoemde wordingscssensies nadelig 

sal beinvloed. 

(b) Attendeer (aandag gee) 

Sl:abicle attendeer is nie net moontlikheidsvoorwaarde 
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vir die aktualisering van die gnosties-kognitiewe leer= 

wyses nie, maar is in vergesellende hoedanigheid intiem 
83). 84) 85) daarmee verwikkel. Sonnekus, Blrch, Ross, en 

andere merk daarom tereg op, dat sou die aandag verflou, 

daar terselfdertyd sprake van n verlaging in die kwali= 

teit van die kind se waarneem, dink en memoriseer intree. 

Waar gewaarword die eerste gemoeid raak met die inhoud 

is, is aandag-gee (attendeer) n bereidheid om met die in= 

houd gemoeid te bly. Aandag-gee impliseer dus n ver= 

skerpte leerintensie, waartydens die totaal van die kind 

se leermoontlikhede op die ter saaklike afgespi ts word. 86) 

Dit op sigself predisponeer n gnosties-kognitiewe stel= 

lingname, deurdat die kind willend, belewend, ervarend 

en kennend tot die werklik-wesenlike van die saak deur= 

dring. 

Aandag-gee behels daarom ook n selektiewe aktiwiteit waar= 

tydens iets spesifiek in die brand punt van die kind se 

aandag staan, en die omliggende gegewenhede voorlopig op 

die agtergrond vervaag. 87 ) 

Gedagtig aan die gedragingspatroon van die neurologies­

gestremde kind, kan dit onomwonde gestel word dat daar 

van n stabiele attendeer beswaarlik sprake kan wees. 

Figuur-agtergrondsteurnis, dissosiasie, afleibaarheid, en= 

sovoorts moet noodwendig tot n onmag in toereikende/sta= 

biele attendeer lei. 

Die neurologies-gestremde kind belewe die onmag in n be= 

sondere mate. Belewingsmatig word hy telkens op die 

eie liggaam teruggewerp, en die 1iggaamsbe1ewing lei tot 

n verdere labi1isering van die patiese belewingsniveau. 

Die neuro10gies-gestremde kind bevind hom dus in n bose 

kringloop deurdat die labiel-patiese belewinge weer die 

liggaamsbelewing versterk. Dit verbaas daarom nie as 

ondersoekers soos SChilder,8S) Eisenberg89 ) en Bender,gO) 

bevind dat die neurologie5-ge5tremde kind ten aanaien van 
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By waarneemetoornieBe ernBtig gefrustreer word, in eo 'n 

mate dat hy voortdurend ~ onderZiggende ange openbaar. 

Die neurologies-gestremde kind ag homself dus as vasge= 

lopene, nie net ten aansien van sy liggaamstekorte nie, 

maar ook in terme van sy ont08reikende opvoedingsbeg8lei= 

ding. Hy beleef hom in sy gesitueerdheid as 'n buite= 

stander, as iemand wat hom enersyds greeploos in die 

wereld bevind, andersyds vir die wereld onbegryplik is. 

Sy ontoereikende tyd-ruimtelike orilntasie is in die ver= 

band 'n verswarende faktor. 91 ) 

In die lig van sy problematiese opvoedingsgesitueerdheid 

as 'n affektiewe noodgesitueerdheid, kry die gedragings= 

patroon van die neurologies-gestremde kind nuwe betekenis, 

veral wanneer dit vanuit belewingsperspektief geinterpre= 

teer word. Sy hiperaktiewe gedraginge en aandagstoor= 

nisse word nou beskou as 'n wanhopige poging om deur mid= 

del van toereikende attendeer 'n greep op die werklikheid 
92) . 

te verkry. Bender stel dit soos volg: "One may say 

that the hyperkinesis may be understood as an effort con= 

tinually to contact the physical and social environment, 

to re-experience and integrate the perceptual experiences 

in a continual effort to gain some orientation in the 

world". Op dieselfde trant beweer Ross 93 ) dat hiperak= 

tiwiteit, perseverasie, afleibaarheid en impulsiwiteit 

die gevolg van ~l onmag tot selektiewe attendeer is. Hy 

beweer verder dat namate die kind ouer word en dus meer 

by magte is om selektief te attendeer, hiperaktiwiteit 

dienooreenkomstig verminder. 94 ) 

Bogenoernde uitsprake onderstreep die feit dat die totale 

gedragingspatroon van die neurologies-gestremde kind tot 

sy ontoereikende leerakt bydra. En dit is in ooreensternming 

met die Van der Stoepse uitspraak, naamlik, dat leerpre= 

stasie telkens 'n kulminasiepunt is waarin die totaal van 

kinderlike werklikheidsbetrokkenheid en -beheersing sig= 
95) baar gerneW.k word. fli t bt:vcstig ook die deurslag= 
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gewende rol wat attendeer as begeleidende leerwyse speel, 

veral ook, omdat dit blyk dat die totaal van die gedra= 

ginge wat as verswaring vir toereikende leer dien, op on= 

toereikende attendeer uitloop. By impZikasie hou dit in 

dat die onderwyser in die disharmoniese onderwyssituasie 

nie oorgaan tot die bedinking en bepZanning van effektie= 

we maatreeZs en prosedures ten einde die kind genoegsaam 

te begeZei tot toereikende attendeer nie. 

3.1.3.2 Die gnosties-kognitiewe leerwyses 

Dit is reeds by herhaling beklemtoon dat gewaarword en 

attendeer nie net in begeleidende hoedanigheid nie, maar 

veral ook as moontlikheidsvoorwaarde vir die toereikende 

vol trekking van die gnosties-kognitiewe leerwyses dien. 

Dit kan dan ook ten aanvang kategories gestel word dat 

die neurologies-gestremde kind in terme van die gnosties­

kognitiewe leerwyses eweneens n ontoereikende vol trekking 

openbaar. 

Dit is duidelik dat waarneem as gedistansieerde, objek= 

tiewe leerakt, wat veral gerig is op analisering, verge= 

lyking, ordening, en sintesering, as noodwendige stappe 

in die oplossing van n probleem, moeilik tot vergestal= 

ting by die neurologies-gestremde kind kom. As in ge= 

dagte gehou word dat so n kind voortdurend worstel met 

probleme van analise en sintese op beide visuele en oudi= 

tiewe vlak, blyk dit dat n deurdringing tot die wesens= 

aard van dit wat hy waarnemend ervaar, nie toereikend 

vergestalt word nie. Omkerings, opeenvolgingsprobleme, 

probleme met die herkenning van woorde en klanke, is slegs 

enkele aanwysings van die kind se onmag tot toereikende 

vol trekking van waarneem as gnosties-kognitiewe leerwyse. 

Dink wat na sy essensie omstrukturering en ordening van 

n veelheid tot n eenheid behels, en dus n sinteserings= 

akt veronderstel, waaraan skematisering, klassifi= 

sering en veral abstrahering n prominente aandeel het,96) 
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kan nie deur die neurologies-gestremde kind toereikend 

kt 1 " d" 97) "1 b "I" " gea ua ~seer wor n~e. Sy pat~ese a ~ ~ser~ng,en 

voortvloelend daaruit, sy onmag tot toereikende voltrek= 

king van die begeleidende leerwyses, die onderaktuali= 

sering van waarneem,waarmee dlnk in noue verband staan, 

dui almal op die voor-die-hand-liggende feit van b onder= 

geaktualiseerde dink. 

Ondersoeke wat in die verband uitgevoer is, se bevindinge 

is dat die dinkakt nie outentiek vol trek word nie, veral 

vanwee b gebrekkige klassifisering, kategorisering en or= 

dening, 

loop. 

almal wat oplaas op b onmag tot abstrahering uit= 

De Hirsch98 ) skryf die onmag toe aan die gebrek= 

kige greep op, en beheersing van die werklik-wesenlike 

van b saak. werner99 ) bring in b ondersoek aan die lig 

dat die neurologies-gestremde kind se gebrekkige klassi= 

fisering, skematisering en ordening, na b onmag tot ab= 

strahering te herlei is: Een van die opdragte in sy 

ondersoek het daaruit bestaan dat b aantal woorde onder 

verskillende kategoriee geklassifiseer moes word. Een 

neurologies-gestremde seun het "brood" en "pyp" saam met 

woorde soos "werksbank", "hamer" en "saag" geklassifiseer 

met die volgende insiggewende verduideliking daarby: 

"When you have finished working at the bench you want to 

eat and smoke a pipe". Dit laat Werner konkludeer dat 

hy die woorde ooreenkomstig b konkrete situasie, en nie 

in terme van die meer abstrakte kategorie, naamlik "ge= 

reedskap" geklassifiseer het nie. lOO ) 

In die verbygaan moet dit weer eens beklemtoon word dat 

taal en dink mekaar wedersyds impliseer. Gebrekkige 

taalverwerwing benadeel b toereikende denkverloop, ter= 

wyl b ondergeaktualiseerde denkakt eweneens die taalver= 

verwing op b laer niveau laat stagneer. 

In difi lig gesien, verbaas dit nie as gesaghebbendes soos 

Myklebust en Johnson,lOl) wepman,102) en De Hirsch,103) 

aantoon dat die taa1 van die neurologies-gestremde kind na 
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sowel die kwantitcit as kwaliteit daarvan, nie op peil 

is nie. Die reeds gesiteerde ondersoek deur Werner, be~ 

vestig in der waarheid die neurologies-gestremde kind se 

gebrekkige greep op die abstrakte begrip (in die geval 

van "gereedskap"). DefinHlrings- en formuleringsopdrag~ 

te soos deur De Hirsch l04 ) aan neurologies-gestremde kin~ 
ders gegee, bevestig ook dat die kinders se taal hoofsaak~ 

lik op konkreet-aanskoulike niveau funksioneer. 

Ondersoeke toon dat die neurologies-gestremde kind nie 

die leerwyses voorstcZ en fantaaeer toereikend op gnos~ 

ties-kognitiewe niveau aktualiseer nie.* Benderl06 ) 

maak melding van "endless daydreams", en "overtalkative~ 

ness with confabulations", terwyl De Hirschl07 ) tot die 

slotsom kom dat die neurologies-gestremde kind n sterk 

ondergeaktualiseerde 

kind ondervind veral 

voorstel in sy spel openbaar. Die 

probleme om hom in die rol van iets 

of iemand in te dink, en aangesien dit n wesenlike faset 

van illussiewe ,spe1, as die hoogste spelniveau ui tmaak, 

108)word dit betwyfel of die kind op die niveau kan speel. 

Memoriaeer vind ook nie n toereikende voltrekking by die 

neurolog1es-qestremde kind nie. Myklebust en Johnson, 

109) Bender, 110) en Eisenbergl1l ) wys daarop dat die kin~ 
ders, veral ten aansien van die oproeping of teenwoordig~ 

stellende (onthou) aspek van memoriseer, probleme ervaar. 

Vanselfsprekend het die ondergeaktua1iseerde memoriseer 

n besondere effek op die leerprestasies van die neurolo= 

gies-gestremde kind. 

Meyer en Simme1112 ) werp'n interessante lig op die memo= 

riseerakt,deur aan te teon dat hierdie kinders in hoof= 

* Sonnekus en Ferreiral05 ) stel dit duidelik dat 
die leerwyses n sterk paties-affektiewc ins lag 
kan h~, en wannecr dit ep di€ nivcau voltrek 
word, "verlear" die kind hemself in n w~reld 
waar paties-affekLiewe geveelens, wense of be~ 
geertes hooqty vier. 
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saak meganies memoriseer en nie by wyse van insig en be= 

grip nie. Daarom is die neurologies-gestremde kind dik= 

wels nie by magte om rekenkundige probleme op te los nie, 

in weerwil van die feit dat hy die basiese bewerkinge on= 

der beheersing kan he. 

n Sodanige memoriseerakt is in ooreenstemming met n leer= 

modus wat oorwegend op n labiel-patiese niveau berus, en 

waar daar boonop nie aanspraak gemaak kan word op n werk= 

like begryping van die leerinhoud nie, spreek dit vanself 

dat die kind dit nie sinvol kan integreer met sy bestaan= 

de kennisbesit nie, en dus ook nie weer teenwoordig kan 

stel nie. 

Samevattend moet dit beklemtoon word dat leer n eenheids= 

akt is en dat die verskillende leerwyses as blote onder= 

skeidinge in die leervoltrekking aan die orde gestel is. 

Verder ook, dat leer nie n substantiewe vol trekking bin= 

ne die mens impliseer nie, maar dat dit inderdaad n psi= 

gieselewensvoltrekking as n Daseinsvoltrekking behels. 

Daarom laat die ontoereikende leervoltrekking die neuro= 

logies-gestremde kind hoegenaamd nie ongedeerd nie: Die 

belewing van sy liggaam as n liggaam-met-tekorte, die be= 

lewing van sy in-die-~ereld-wees as tyd-ruimtelik gedis= 

orienteerd, die feit dat hy sy gesitueerdheid as misluk= 

king onder die blik van die ander beleef, dra alles by 

tot n negatiewe selfkonsep of _beeld. 113 ) Dit het op 

sigself n gevoel van vertwyfeling, bedreiging, verminder= 

de selfvertroue, kortom, n algemene intensionaliteits= 

verduistering tot gevolg. Die neurologies-gestremde 

kind bevind hom daarom in n affektiewe noodsituasie, wat 

primer as n pedagogiese noodhebbendheid aan vertroue, ge= 

sag en begryping gekwalifiseer kan word. 

In die lig van die voorgaande beteken dit dat die ophef= 

fing van die disharmoniese onderwyssituasie van die neuro= 

Zogies-gestremde kind, daarin geZel is dat die begeZeiden= 

de inisiatief kennis sal moet neem van By leeFw6reld as 
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beZewenisweI'eZd. Van daaruit behoort die beplanning 

van elke les gestalte te kry, en behoort dit afgespits 

te wees op die leervoltrekkingsmodus en leeruitkomstekor= 

te van die kind. 

Vervolgens word die neurologies-gestremde kind soos wat 

hy hom in die normaal-didaktiese situasie openbaar, onder 

oe geneem. 

3.1.4 Die neurologies-gestremde kind in die' disharmo= 

niese onderwyssituasie 

Soos in hoofstuk een uiteengesit, is dit die onderwyser 

se taak om op grond van sy vakdidaktiese kundighede n 
soepele lesontwerp in beweging te bring wat op n harmo= 

niese onderrigs- en leerakt sal uitloop. Dit is ook ge= 

stel dat die lesstruktuur n konvergensie verteenwoordig 

van aIle verantwoordbare didakties-pedagogiese insigte, 

en dat iedere lesontwerp aan die hand van die lesstruk= 

tuur vergestalting vind. 

Wanneer die neurologies-gestremde kind in die disharmo= 

niese lessituasie onder oe geneem word, moet dit dus nood= 

wendig teen die agtergrond van die lesstruktuur geskied. 

n Volledige analise van aIle lesstruktuuressensies is eg= 

ter nie moontlik nie. Enkele momente in die les, wat 

eintlik vir die nie-gestremde kind ontwerp is, sal vanuit 

die neurologies-gestremde se gesitueerdheid geanaliseer 

word, om aan te toon wat konstitutief is van n disharmo= 

* niese onderwyssituasie. 

Ten opsigte van ZeeI'stofI'eduksie blyk dit dat die gewoon-

* Aangesien die te volge lesaspekte breedvoerig in 
hoofstuk drie bespreek sal word, vind hier slegs 
n kort bespreking plaas, en weI in terme van n 
soeke na moontlike disharmoniese onderwyskonsti= 
tuente. 
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skoolse lesontwerp, op die veronderstelling berus, dat 

die kinders oor homogene of gemeenskaplike ervaringsres= 

te beskik. 114 ) Die neurologies-gestremde kind vertoon 

'n vas, diffuse greep op die werklikheid, wat ontoerei= 

kende ervaringsreste na en gehalte en volume tot gevolg 

het. Hiervoor maak die gewoon-didaktiese les nie voor= 

siening nie, en dit is dus vanselfsprekend dat leerstof= 

reduksie in die besonder, en kurrikulering in die alge= 

me en nie hiermee rekening hou nie. Die leerstofreduk= 

sie verskyn dus ontoereikend op die neurologies-gestrem= 

de kind se leerhorison, sod at die onderwysakt reeds hier 

n disharmoniese verloop kan neem. 

Ook die ppobleemstelling moet andermaal by en die lewens= 

wAreld, en die ervaringsreste van die neurologies-gestrern= 

de kind aansluiting vind. lIS ) En waar die onderwyser in 

die gewoon-didaktiese les so n moontlikheid nie antisipeer 

nie, en dus nie spesifiek individualiserend ten aansien 

van di.e probleemstelling te werk gaan nie, is die kans 

baie goed dat n disharmoniese lessituasie in aansyn geroep 

sal word. 

Hoe belangrik kennis van die neurologies-gestremde kind 

se leerwAreJd vir die,probleemstelling geag word, kan 

geillnstreer word.aan die hand van die wyse waarop die 

kindepvpaag by hom figureer: 

Dar, die kindervraag eweneens as n moontlikheid aan die 

neurologies-gestremde kind gegee is, kan in geen opsig be= 

twyfel word nie. Daar die kindervraag egter parallel met 

Ifd 'ff , .. , d' " 116) d se 1 erenslerlng as \~or lngsesSensJ,e geoy, en aar 

die neurologies-gestremde kind n ontoereikend-gedYEnde 

selfdifferensi!ring openbaar, moet aanvaar word dat die 

kindervraag na sy niveauvoltrekking nie toereikend op sy 

horison verskyn nie. Sy vraende instclling getuig van 

n gebrekkige deurbreking van die sensories-beleefde feite= 

likhcce. Dit is aanduidend van n nic-by-magte-wees om 

die onmiddellik-teenwoordige as paties-beleefde gewaar= 
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word te deurbreek nie. Die kindervraag figureer dus on= 

toereikend op gnosties-kognitiewe niveau; die waarom­

vraag as n soeke na n geantisipeerde orde, vind moeilik 

vergestalting - n verdere aanduiding dus van sy vae, en 

diffuse greep op die lewenswerklikheid. 

Omdat hy n gnosties-kognitiewe vraagstelling as vanself= 

sprekend in die gewoon-didaktiese les aanvaar, is die on= 

derwyser se probleemstelling nie altyd daarop afgestem 

om die kind tot n deurbreking van die onmiddellik-teen= 

woordige te begelei nie. Dit bring mee dat die neuro= 

logies-gestremde kind n ontoereikende kennisgaping ervaar, 

dat die leerstof dus sinledig voorkom, en dat n disharmo= 

niese lesgebeure bykans noodwendig is. 

Teen die agtergrond van die neurologies-gestremde kind 

se wereldgerelasioneerdheid, wat onder andere deur Cruick= 

shankl17 ) beskryf word as een van "misvormde gewaarwor= 

dingen en verwarring", is dit logies dat Zeerstofordening 

n noodsaaklike voorwaarde vir n harmoniese les uitmaak. 

Toereikende leerstofordening waarborg nie net die goeie 

gang van n les nie, maar dit bied oak n allernoodsaaklike 

steunpunt in die ordening van die neurologies-gestremde 

kind se ongeordende leeraanpak. 

Enersyds bied n toereikende leerstofordening sekerheid en 

vastigheid aan die neurologies-gestremde, en op basis hier= 

van, bied dit andersyds n belangrike steunpunt ten opsigte 

van n toereikender kognitiewe stellingname. As Sonne= 

kus l18 ) leerstofordening as n ordening van ervaar, wil 

en kognitiewe belewinge beskou, geld dit beslis in n n6g 

ruimer mate vir die neurologies-gestremde kind. 

Dit is nie die bedoeling om bepaalde ordeningsbeginsels 

ten koste van ander uit te sonder nie. Omdat soveel 

faktore die keuse van n ordeningsprinsipe bepaal, sou die 

propagering van bepaalde beginsels gevaarlik en aanveg= 

baar wees. As enkele beginsels vervolgens genoem word, 
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moet dit eerder beskou word as n poging om die geskikt= 

heid daarvan vir die neurologies-gestremde kind aan te 

dui. 

Myklebust en Johnson l19 ) ag die simbiot1:ese en heemkun= 

dige ordeningsbeginseZs as uiters geskik vir die neurolo= 

gies-gestremde kind. In die lig van sy ontreddering en 

verwardheid in vreemde situasies, is dit logies dat die 

werklikheidsnabye n besondere steunpunt aan die neurolo= 

gies-gestremde kind bied, en dat die ordeningsbeginsels 

telkens noukeurige oorweging verdi en. 

Eisenberg120 ) is n voorstander van die konsentriese or= 

deningsbeginsel. Hy beweer: "The brain damaged child 

who fails to respond to conventional tutelage may be cap= 

able of moving ahead if we begin by simplifying the chal= 

lenge we present and then tax him with progressively more 

complex tasks". 

Hiermee moet akkoord gegaan word, veral in die lig van 

die feit dat die neurologies-gestremde kind n ontoereiken= 

de analisering en sintesering openbaar, en dat hy moeilik 

sinsverbande en -samehange kan Ie. In navolging van De 

Corte, noem Van Goor en Den Dulk121 ) hierdie ordenings= 

vorm die "cursorische behandelingsvorm", en hulle wys daar= 

op dat di~ behandelingsvorm baie geskik is vir diegene met 

n chaotiese, ongestruktureerde wereldbeeld. 

Om dieselfde rede sou die integrasiebeginseZ met groot om= 

sigtigheid oorweeg moet word by die ordening van leerstof 

vir die neurologies-gestremde kind. n Mens sou selfs kon 

beweer dat, sou n onderwyser gereeld van die ordeningsbe= 

ginsel gebruik maak, dit as n verswarende faktor in die 

disharrnoniese onderwyssituasie kon dien. 

Uit die bogenoernde voorbeelde blyk dit duidelik dat n ver= 

keerd-gekose ordeningsprinsipe n bydraende faktor in die 

tot standkorning van n disharrnonicse ondenlyssi tuasie kan 
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wees. 

Lesvormlike aangel.eenthede soos die keuse van grondvorme, 

metodologiese beginsels en ontsluitingsmetodes, kan ewen= 

eens tot n disharmoniese onderwyssituasie vir die neuro= 

logies-gestremde kind aanleiding gee. So byvoorbeeld 

is bepaalde grondvorme sonder doelbewuste verbesonderinge, 

hoegenaamd nie vir die neurologies-gestremde kind se on= 

derwys geskik nie. Die onderwyser wat sy keuse op die 

eksemplaar as grondvorrn laat val, en nie weet hoe die ek= 

semplaar horn by die neurologies-gestremde kind met sy ver= 

steurde waarneming aandien nie, dra dus by tot die tot 

standkoming van n disharmoniese onderwyssituasie. 

Aansluitend by en aanvullend tot die 

n enkele opmerking betreffende 

gemaak te word. In die geval 

leer-

eksemplariese, dien 

en onderrigsmiddele 

van die neurologies-ge= 

stremde kind speel laasgenoemde n groot en belangrike rol, 

veral omdat dit ook as hulpmiddele aangewend word om per= 

septuele stoornisse op te hef, of om begrip te bewerk= 

stellig deur die strukturering van die "korrekte" persep= 

sie. As die onderwyser in sy antwerp van leer- en on~ 

derrigsmiddele nie met die neurologies-gestremde kind se 

perseptuele stoornisse rekening hou nie, is die kanse op 
* n harmoniese onderwysgebeure skraal. 

Soos in die geval van aIle kinders, speel die didaktiese 

aktualiseringsbeginsels n wesenlike rol in die onderrig 

van die neurologies-gestremde kind. Laasgenoemde bevind 

hom egter in n normaal-didaktiese situasie, waar die ak= 

tualiseringsbeginselsdikwels lynreg in teenstell.ing met 

sy vereistes in beweging 

daar dus duidelik sprake 

gaan. In sodanige gevalle is 

van disharmoniese ondenlYs. 

* Vergelyk ook die opmerkings oor die aangeleent= 
heid in hoofstuk dric, wat in meer as een opsig 
op die neurologies-gestrernde kind van toepassing 
is. 
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Sowel Eisenberg 122) as Kotze123 ) maak byvoorbeeld mel= 

ding van n lae leertempo by die neurologies-gestremde 

kind. Waar die lestempo in die normaal-didaktiese situ= 

asie op die leertempo van die "normale" kind afgespits is, 

spreek dit vanself dat die neurologies-gestremde kind hom 

weldra in n disharmoniese lessituasie sal bevind. 

In die voorafgaande bespreking van die neurologies-ge= 

stremde kind is telkens na sy leervoltrekkingswyse verwys, 

en daarom word dit nie nodig geag OIll die kwessie weer in 

detail te beskryf nie. Slegs enkele opmerkings in die 

verband: As die onderwyser nie oor gedetailleerde inlig= 

ting betreffende die kind se leervoltrekkingswyse beskik 

nie, geskied sy onderrig op n lukraak-wyse, en is die 

kanse op n disharmoniese onderwysgebeure des te groter. 

Dit is n erkende feit dat n neurologiese gestremdheid sig 

op of die ouditiewe of die visuele, of op albei kan wreek. 
124) Sou die onderwyser in sy lesaanbieding n appel op 

daardie sensoriese leermodaliteite rig wat ontoereikend 

vol trek word, is die kanse om n disharmoniese onderwys= 

situasie te konstitueer, baie goed. 

Ten slotte moet dit beklemtoon word dat n toereikende 

vol trekking van die fundamentele opvoedingsverhoudinge 

wesensnoodsaaklik is vir die daarstelling van n harmonie= 

se lesgebeure. Vanwee die neurologies-gestremde kind se 

labiel-patiese belewinge, wat n neerslag in onsekerheid, 

angs en opvoedingsnood vind, is dit n besondere opgaaf om 

die fundamenteel-pedagogiese essensies in die lesaanbie= 

ding met die inhoud en die kind se leervoltrekking te laat 

harmonieer. Sy opgaaf Ie vera 1 daarin dat hy vertroue, 

gesag en begryping in genuanseerde en verfynde vorm in sy 

ontsluiting moet integreer. 

Die voorgaande gee duidelik blyke daarvan dat n harmonie= 

se onderwysgebeure met die neurologies-gestremde kind 

slegs in aansyn geroep kan word as die onderwyser oar n 
gedetailleerde leervoltrekkingsbeeld van die kind beskik. 
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AIle gegewens verdien die noukeurigste oorweging by die 

saamknoping en verbesondering daarvan in n verantwoorde 

les. Verbesondering beteken onder andere dat die peda= 

gogiese essensies nader in besonderhede uitgele word, so= 

dat dit in verfynde vorm met ander essensies kan inte= 

greer. 

3.2 Die affektiefversteurde kind 

3.2.1 Inleiding 

Ten aanvang moet dit duidelik gestel word dat dit nie die 

bedoeling is om n uitvoerige en indringende uiteensetting 

oor die problematiek van affektiefversteurde kinders te 

gee nie. Dit gaan primer om die uitleg en interpreta~ 

sie van die affektiefversteurde kind soos gesitueerd in 

die problematiese onderwyssituasie met die oog op die 

blootlegging van konstituente van die disharmoniese on= 

derwyssituasie. Met disharmoniese ondenlyskonst.i tuente 

word bedoel disharmoniese selfaktualiseringsmomente wat 

of kan uitloop op, of gepaard kan gaan met, of die gevolg 

van disharmoniese begeleide aktualisering kan wees. 

Ter wille van n algemene orientering moet enkele ter saak= 

like aangeleenthede nogtans kortliks aan die orde gestel 

word: 

Talle pogings is reeds aangewend om die affektiefversteur= 

kind per definisie onder woorde te bring. Grootse po= 

gings ten spyt, is daar tot nog toe nie sprake van n al= 

gemeen-aanvaarde omskrywing nie, en word dit betwyfel of 

dit in die toekoms sal kan realiseer. 

Rede hiervoor word eerstens gegrond op die feit dat daar 

geen eensluidende benaming vir hierdie kinders bestaan 

nie. Gangbare literatuur maak onder andere melding van, 

"maladjusted children (Caspari,125) Laslett l26 )), "emo= 

tionally disturbed children" (Morse127 )), "emotional dis= 
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orders" (pearson128 )) nanpassingstoornisse (Vedder129), 

ensovoorts, sodat dit dikwels moeilik is om t.e bepaal of 

al die benaminge op dieselfde soort kind betrekking het. 

Tweedens vertoon geen twee affektiefversteurde kinders 

dieselfde gedraginge nie. Die problematiek is so omvat= 

tend dat dit 'n verskeidenheid "soorte" of "sindrome" huis= 

ves. So byvoorbeeld kan die opvoedingsmoeilike kind, 

die getraumatiseerde, die opvoedingsverwaarloosde, die ge= 

pSigopatiseerde, die skoolweerlose, selfs die outistiese 

kind, binne die Kader van "affektiefversteurd" val. 

'n Derde rede is dat daar verskillende grade van affekstoor= 

nisse bestaan wat 'n algemene definiering bemoeilik. 

Die belangrikste rede is waarskynlik gelee in die feit 

dat iedere omskrywing vanuit 'n besondere verwysingsraam= 

werk geskied, wat vir ander perspektiewe met ander verwy= 

singsraamwerke onannvaarbaar kan wees. 

Voeg hierby dat elke omskrywing 'n waarde-oordeel impli= 

seer130), wat streng gesproke 'n persoonlike standpuntstel= 

ling behels, 

problematiek 

en 'n mens kry insig in die uiters moeilike 

van 

versteurde kind. 

'n algemene 
paul131 ) 

omskrywing van die affektief= 

stel dit so: "Emotional dis= 

turbance, perhaps more than any other handicap, interacts 

with the personal values of those who define it". 

Aangesien die affektiefversteurde kind hom ook leen vir 

multidissiplinere bemoeiing, het daar veral vanuit die 

mediese en psigiatriese perspektief, 'n neiging ontstaan 

om die affektiefversteurde kind te beskou as iemand met 

'n abnormaliteit, 'n psigiatriese afwyking of 'n patologie= 

se toestand. Gevolglik is meer as een poging aangewend 

om die affektiefversteurde kind te omskryf in psigopato= 

logiese terme, en dienooreenkolOstige indelinge te roaak. 

V dd 132) "d I" k" • " " " e er se 1n e 1ng van 1naers met stoorn1ssen 1n de 

aanpassing" dien hier as goeie voorbeeld, as hy praat van 
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psigotiese, gepsigopntiseerde, en neurotiese kinders. 

Sonder om te ontken dat sommige affektiefversteurde kin= 

ders wI'!! in 'n psigopatologiese kader kan tUishoort, word 

vanuit pedagogiese perspektief sterk standpunt teen die 

denkrigting ingeneem. 'n Etiketter1ng van die k1nders 

in bepaalde siektebeelde sou meebring dat die kind agter 

die siektebeeld verdwyn, en dat die moontlikheid van dif= 

ferensiasie en verbesondering ten 

verlening grootliks kan wegval. 

hierteen beswaar, " ... because it 

aansien van die hulp= 

Laslett133 ) maak ook 

has tended to deflect 

attention from the educational needs of maladjusted chil= 

dren, and it has tended to lead ~o an assumption that 

psychiatric disorders or pathological conditions are pre= 

sent in all these children and not only in some of them". 

Dit word aanvaar dat die affektiefversteurde kind hom by 

wyse van sosiaal onaanvaarbare 

Hewett134 ) stel dit soos volg: 

gedraginge openbaar. 

"Underlying all of the 

specialized terms and complex diagnostic labels used to 

describe him, is the implication that his behavior, for 

whatever reason, is maladaptive according to the expecta= 

tions of the society in which he lives". 

Literatuur betreffende die affektiefversteurde kind on= 

derskei tussen twee hoofgroepe: Stott135 ) praat van kin= 

ders met "under-reactive behavior", en "over-reactive be= 

havior", terwyl Faas 136) tussen "aggressive" en "retiring 

behavior" onderskei. caspari 137 ) maak melding van "dif= 

ficult children", en "withdrawn, inattentive children". 

Vir die doeleindes van die onderhawige studie sal ewen= 

eens met die aggressiewe en teruggetrokke kind volstaan 

word. 

Die affektiefversteurde kind met agg~essiewe ged~aginge, 

word beskryf as iemand wat hcm voor-tdurend verset, pur= 

mantig, ongehoorsaam, vernielsugtig en brutaal 1s. Hy 

is gelleig tot woedebuic, vertel leuens, pleeg d1efstul, 

ensovoorts. By sy maats hou hy hom nie by die reels van 
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watter spel ookal nie, is afknouerig en geneig om andere 

vir die geringste te konfronteer. 

Die affektiefversteurde kind met teruggetrokke gedraginge, 

is geneig tot isolasie en regressie. Sy onopvallende 

gedraginge maak hom juis opvallend. Dit moet egter be= 

klemtoon word, dat hierdie kind nie ligter affektiefver= 

steurd is as die aggressiewe kind nie. Die kind trek 

hom terug in n wereld van dagdromery en wilde fantasiee. 

Hy is beangsd en openbaar buitengewone vrese. Hy is 

selfsugtig, oorsensitief en huil baie maklik. Hy het 

min maats. Boonop haal hy die gramskap van sy medeleer= 

linge op die hals, omdat hy voortdurend besig is om wit= 

voetjie by sy onderwyser te soek. 

Beide groepe kinders is geneig tot enurese, enkoprese, 

gesigstrekkings, hakkel, "kompulsiewe" gedraginge soos 

aan die eie hare trek, klere te kou, ensovoorts. 

Die gedraginge soos hierbo uiteengesit, is n blote kom= 

pilasie van tipiese simptome, en is daarom ook dit wat 

die buitestander gewoonweg raaksien. 

Vir die pedagoog gaan, dit egter om n begryping van die 

gedraginge. Die klem val nie op die etikettering van 

bepaalde siektesindrome nie, maar dit gaan om n begryping 

van die kinderlike gesitueerdheid, ten einde die remmende 

effek van sy affektiewe versteurdheid op die persoonsvol= 

trekking aan te toon. Op basis hiervan, kan dan gepoog 

word om die remming op te hef, en die kind te begelei 

tot maksimale persoonsaktualisering. 

Alvorens n ortopedagogiese skou op die affektiefversteur= 

de kind gemaak word, wat noodwendig n skou op die affek= 

tiefversteurde kind as lerende kind impliseer, moet kort= 

liks gelct word op die gronde van leer en affek. 
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3.2.2 Die verband tussen leer en affek 

Daar is reeds in hoofstuk een aangetoon dat leer oermodus 

van Dasein is, en dat dit ~ stigtingsakt van verhoudinge 

impliseer. Daseinsvoltrekking is dus sonder die leer= 

akt nie te bedink nie. 

Ook die affek is oermodus van die Dasein. Volgens Hei= 

degger138 ) gaan die mens nie net kennend nie, maar ook 

sorgend met die wereld om, AIle synsmodi van die Dasein 

is konkrete wyses van een fundamentele vorm van in-wees, 

wat hy "Sorgen" (besorgdheid) noem. As fundamentele vorm 

van in-wees, openbaar die "Sorgen" dit in tweerlei modi, ' 

te wete "Besorgen" (gemoeid raak met die dinge), en "FUr= 

sorge" (gemoeid raak met die Illedesynde). 

Sorgende 

dinge, ~ 

omgaan is dus wesenlik ~1 gevoeligheid vir die 
139) "140) deurstemde daar-wees. As Boll~nger 

aantoon dat Daseinsruimte primer deur die ontmoeting met 
141) 142) ander oopgestel \wrd, en as Kwant, Jaspers en 

Bakker143 ) beweer dat die verwerkliking van die mens via 

die aanknoop van sinsbetrekkinge met die ander geskied, 

is dit duidelik dat die affek nie net blote reaksiekwali= 

teit besit nie, maar in der waarheid Daseinskonstituent is . 

. 144) 
As Daseinskonsti~uente moet affek en leer noodwend~g 

onderlinge 

lig op die 

sinsamehange 

problematiek 

vertoon. Heidegger werp veral 

as hy naas "Befindliohkeit", ook 

"Verstehen" as eksistensiaal van die Dasein onderskei. 

Met "Verstehen" word hedoel ~ oorspronklike moontlikheid, 

waaruit aIle wyses van ken moontlik word. 145 ) 

As 'n bevind-wees by die dinge, verkry die mens ook ~ greep 

op die dinge na hulle leefbetekenis. /-let ander woorde, 

in sy deursternde daar-w"ees "lOrd hy ook opgeroep tot kon= 

stituering, omstrukturering, afbakening, strukturering, 

dUB tot leeraktualisering. 
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Die gestemdheid en oorspronklike begryping mag onder geen 

omstandighede as losstaande modaliteite beskou word 

nie: 146 ) Die oorspronklike begryping is altyd in die 

gestemdheid aanwesig, en aIle "Verstehen" is deurstemde 

wete. "Befindlichkeit" en "Verstehen" is as sodanig nie 

net konstitutief aan die grondstruktuur van die Dasein 

nie, maar dit konstitueer terselfdertyd die verwerkliking 

van die Dasein as eksistensiale moontlikheid. 147 ) 

Dit blyk dus dat die verwerkliking van die Daseinsmodi 

nie sonder die leerakt te bed ink is nie. Beide "Befind= 

lichkeit" en "Verstehen" is aan-die-lig-bringend,148) en 

die leerakt is dus enersyds moontlikheidsvooHlaarde vir 

die venverkliking van be ide Daseinsmodi, andersyds vind 

dit sy gronde in die gestemdheid en die oorspronklike be= 

gryping. 

Met die voorgaande as basis moet vervolgens gelet word 

na die wyse waarop die affek sig aandien in en tydens die 

leerakt, met spesifieke verwysing na die affektiefver= 

steurde kind. 

3.2.3 Die leerwereld van die affektiefversteurde kind 

Die hedendaagse Psigopedagogiek onderstreep die wedersyd= 

se implikasie van leer en affek. Kinderlike leer bete= 

ken 'n dialoogwysiging as 'n dialoOgverheffing. 149 ) Onder= 

liggend aan die dialogiese besigwees is 'n bevestiging 

van een van die oerfeite van menswees, naamlik 'n bekend­

wil-wees met die wereld. 150 ) 

Volgens Sonnekus l5l ) geskied die kinderlike dialoog op 

verskillende synswyses, wat basies as .,yses van kinder= 

like belewenisse geopenbaar word. Die kinderlike be= 

lewinge, nou gesien as leer, varieer en wissel voort= 

durend van 'n paties-affektiewe tot 'n gnosties-kognitiewe 

niveau. Die kind neem dus stelling in ten aansien van 

leerinhoude ~n op gevoelsmatige ~n op verstandelike ni= 
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Die patiese is dus 

wanneer die gnostiese meer ter 

deurgaans aanwesig, selfs 

sake is, en omgekeerd. 153 ) 

Outentieke leer word voltrek wanneer die kind sy patiese 

horison deurbreek en sprongsgewys tot gnostiese stelling= 

names oorgaan. Moontlikheidsvoorwaarde hiervoor is n 
stabiel-patiese belewingsniveau, in teenstelling met n 
labiele en selfs impulsiewe belewingsniveau. 154 ) 

Leer en word as gelykoorspronklike strukture' in die psi= 

giese lewe van die kind-in-opvoeding, geskied via verbe= 

sonderde voltrekkingswyses. Sonnekus155 ) onderskei 

tussen gewaarword, aandaggee (attendeer), waarneem, dink, 

voorstel, fantaseer en memoriseer, as verbesonderde aktu= 

aliseringswyses of leerwyses. 

Gewaarword is die gevoelsmatige leerwyse en vorm telkens 

n voorbereiding of aanloop tot alle kennende leer. 156 ) 

Van Niekerk157 ) poneer gewaarword as n begeleidende leer= 

wyse omdat dit die eerste gemoeidraak met die inhoud, n 
bewus-word daarvan impliseer. Gewaarword is intensio= 

neel subjektief-gekleur as die onmiddellike, voor-kogni= 

tiewe dialoog met die inhoude van die wereld. 

Wanneer die kind homself oopstel vir die inhoude, dus n 
wilsintensie openbaar om dit deel te maak van sy eie er= 

varingswereld, beteken dit dat hy waarnemend, dinkend, 

voorstellend, fantaserend en memoriserend toetree, en dat 

hy dus attenderend by die inhoude gemoeid bly.158 Dit 

is veral van belang om op te merk dat attendeer sy ont= 

staan in die paties-affektiewe verwondering oor die gnos= 

ties-beleefde het, dat n stabiele gewaarword dus ont= 

staansvoorwaarde vir attendeer is. 159 ) 

Met stabiele gewaarword word bedoel dat die kind die be= 

lewingswyses van sy ervaringsreste, sy dit labiel-paties 

of stabiel-gnosties, in so n mate verwerk het, dat hy dit 

telkens kan deur'breek, en sodoende op n geordende wyse 
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by die leerinhoude gemocid te bly.l60) Die verwerking 

is slegs moontlik waar die kind liefde, aanvaarding, 

sekuriteit, aanmoediging, vertroue, en begryping, 

ervaar, kortom, waar opvoedingsnood nie bestaan nie. 

Die affektiefversteurde kind se belewinge van angs, on= 

sekerheid, onveiligheid, ensovoorts, rig as labiele, on= 

verwerkte gewaarwordinge voortdurend s6 'n sterk appel, 

dat sy attenderende gemoeid bly by die inhoude noodwen= 

dig daardeur in gedrang kom. Sy leerintensie verwater, 

die leerinhoude dien hul nie meer as verwonderingswaar= 

dig aan nie, sodat die kind dit nie meer as 'n weer stand­

vir-my-wat-oorwin-moet-word beleef nie. 

Sy labiele gewaarword en attendeer bring mee dat hy nie 

gerig is op 'n soeke na outentieke sin en betekenis van 

die leerinhoude nie. Gedraginge van afleibaarheid en 

hiperaktiwiteit is aan die orde van die dag. Tog bete= 

ken dit nie dat hy hom nooit attenderend in die wereld be= 

vind nie. Dit is eerder so dat sy attendeer, vanwee 'n 

labiele gewaarword, bepaalde modi van ontoereikendheid 

kan openbaar. In die verband maak Ross1 61 ) melding van 

'n "overexclusive attention", waarmee hy bedoel dat 'n kind 

nie daarop ingestel is om, " ... to focus on those aspects 

of a stimulus-complex which carry the d1:stinctive featupe 

(my kursivering) ... He is captured by one aspect of 

the stimulus and attends to it to the relative exclusion 

of all others". 

Dit kan ook gebeur dat die kind slegs aan of die visuele 

of die ouditiewe aspek van die leerstof aandag kan gee, 

soos onder andere deur Senf,162) en Lovaas en Screib= 

man 163 ) aangetoon. 

Dit spreek vanself dat die ontoereikende vol trekking van 

die begeleidende leerwyses 'n ontoereikende vol trekking 

van die gnostiese leerwyses in die hand werk. 
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Bostaande opmerkings impliseer dat die affektiefversteur= 

de kind se waarneem ontoereikend vol trek word; afgesien 

van die feit dat die kind op n konkreet-aanskoulike niveau 

dink, maak Hewett164 ) ook melding van n ongeordende, en 

chaotiese denkwyse, van n impulsiewe en onkritiese dink= 

benadering; Laslett,165) Hewett,166) en andere, bevind 

n ontoereikende voltrekking van memoriseer; Shapiro167 ) 

bevind dat die fantasiewereZd van die affektiefversteur= 

de kind, soos in sy spel geopenbaar, van angs, woede en 
168) skaamtegevoelens deurspek is. Sonnekus toon aan 

dat die affektiefversteurde kind, seIde die hoogste spel= 

niveau, naamlik illussiewe bereik. 

Die bogenoemde ontoereikende psigiese lewensvoltrekking 

gaan hand aan hand met die kind se intense belewing van 

opvoedingsnood. In der waarheid word opvoedingsnood deur 

vele outeurs uitgesonder as een van die mees prominente 

veroorsakende faktore vir affektiewe versteurdheid. Las= 

lett169 ) gee byvoorbeeld toe dat fisiese en genetiese 

faktore bydraend mag wees tot affektiewe versteurdheid, 

maar sonder tog die afwesigheid van "fundamental support 

systems" as primere veroorsakende faktor uit: "The sys= 

tern includes unconditional love of the child by an at= 

tachment figure or figures; adequate nurture and physi= 

cal care; the presence of appropriate identificatory and 

modelling figures; and appropriate discipline". 

Dit verbaas dus nie dat die affektiefversteurde kind hom 

as n anderssynde aandien nie, dus as iemand met n ander= 

se wereldstigting en -betekening. Hy is nie net op 

grond van sy gedraginge anders nie; hy beleef ook sy an= 

derswees omdat hy van sy opvallendheid bewus is. Hy 

is voortdurend onder die oe van die ander, en sy onaan= 

vaarbare gedraginge bring mee dat sy maats en onderwysers 

hom dikwels vyandiggesind is. Hy belewe mislukking en 

afwysing deur sy maats, en dit lei weer tot (onaanvaar= 

bare) gedraginge waardeur hy hulle aanvaarding wil af= 

bedel, 
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Vir sy opvoeders is hy n bron van bekommernis, verleent= 

heid en teleurstelling. Hulle raak onseker van hulle 

optrede teenoor hom, sodat n spontane, intuitiewe aanvoe= 

ling plek maak vir n geforseerde, berekende wyse van om= 

gaan met die kind. Hy word nie meer as kind gesien nie, 

maar wel as iemand-met-versteurde-gedraginge. 

Die kind se geborgenheid word hierdeur ondermyn. Hy is 

bewus van hul "verborge, gemaskeerde negatiewe gevoelens, 

wat hy as depresierend ervaar",170) sodat hy homself nie 

net as n anderssyn belewe nie, maar ook as n mindersyn, 

as n "in die wereld geworpene".17l) 

Sonder om sy vryheid tot sinbetekening te bevraagteken, 

kan met n redelike wete van sekerheid aanvaar word dat 

die affektiefversteurde kind se negatie\~e leefstyl deur 

die afkeurende houding van sy opvoeders en maats versterk 

word, en dat n negatiewe selfkonsep dUs noodwendig is. 

3.2.4 Die affektiefversteurde kind in die disharmoniese 

onderwyssituasie 

In die voorgaande is melding gemaak van n ondergeaktuali= 

seerdheid oor die hele linie van die psigiese lewe van 

die affektiefversteurde kind. Vanwee n ongeborgenheids= 

belewing, wat ook as opvoedingsnood gekwalifiseer kan 

word, is die kind nie by magte om toereikend te leer nie. 

Wil die onderwyser die affektiefversteurde kind tct n 
toereikende leervoltrekking begelei, sal hy die aangeleentheid 

van ondergeaktualiseerde leerwyses in aanmerking moet 

neem. Sy les sal in der waarheid afgespits moet wees op 

die opheffing en/of omseiling van die kind se labiel­

patiese gevoelslewe. 

Ten einde aan te toon watter opgawes aan die onderwyser 

gestel word om n harmoniese lesgebeure met n affektief= 

versteurde kind in aansyn te roep, sal kortliks na en= 
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kele aspekte van die les verwys word, waarna die lesver= 

loopsfases ook onder die vergrootglas geplaas sal word: 

In hoofstuk een is melding gemaak van die feit dat 'n les 

as knooppunt vir die voltrekking van die pedagogiese es= 

sensies dien; verder, dat die fundamenteel-pedagogiese, 

didakties-pedagogiese en die psigopedagogiese hul ver= 

werkliking via die leerstofinhoud vind. Sonder 'n harmo= 

niese voltrekking hiervan, kan daar nie van 'n harmonie 

tussen begeleide aktualisering en selfaktualisering spra= 

ke wees nie. 

Aangesien die affektiefversteurde kind gebuk gaan onder 

'n gelabiliseerde g"evoelsmatigheid, as gevolg waar= 

van hy enersyds nood het aan toereikend-geaktuali= 

seerde opvoedingsverhoudinge, andersyds moeilik tot die 

verwerkliking van sodanige verhoudinge oorgaan, staan die 

onderwyser voor die opgawe om die ambivalente gevoelens 

in sy lesaanbieding te deurbreek. 

Normaalweg geskied die aktualisering van die pedagogiese 

verhoudingstrukture intuitief en onbedag. In die geval 

van die affektiefversteurde kind moet die verwerkliking 

daarvan doelbewus beplan word. Dit impliseer dat die 

onderwyssituasie ook pedoterapeutiese situasie word, ener= 

syds omdat die onderwyser die opheffing van die opvoe= 

dingsnood in die oog het, andersyds omdat die opvoedings= 

matige eksplisieter, intenser, meer nadruklik moet plaas= 
. d 172) 

Vl.n • 

Die bogenoemde impliseer 'n doelbewuste be planning wat 

noodwendig in die omskrywing van die lesdoel as 'n eerste 

doelwit opgeneem moet word. Beplanning hiervan sal eers 

kan geskied na 'n noukeurige analise van die kind se dis= 

harmoniese opvoedingsverhoudinge ten einde die misloping 

daarvan vas te stel: 

Is die Que~s byvoorbeelc te streng? En indien weI, in 
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watter opsig, waar en wanneer? Is hulle te genaakbaar? 

Is hulle beskikbaar vir die kind, en aanvaar hulle hom? 

Is daar sprake van harmoniese huweliksverhoudinge? Be= 

gryp die ouers hulle verantwoordelikhede, ook ten opsig= 

te van die behoorlikheidseise waaronder hulle gestel 

is?, ensovoorts. 

Aan die ander kant weer sal die onderwyser sy eie ver= 

trouens-, gesags- en begrypingswaardigheid onder die ver= 

grootglas moet plaas, en na die nodige verfyning en ver= 

besondering daarvan veral in die lig van die kind se leef= 

wereld-verhoudinge, dit in die lesontwerp "inbou". So 

kan hy homself byvoorbeeld bevraagteken ten opsigte van 

die volgende: In watter mate stel ek myself toeganklik 

vir die kind? Wat is die aard van my agting vir die kind 

se persoonwees? Is die kwaliteit van my ontmoeting met 

die kind van so n aard dat hy hom met vertroue op die 

leerinhoud kan waag? Hoe sal ek my optrede kan plooi 

dat hy my as gesagsdraer kan aanvaar? Is my gesag van 

so n aard dat hy die geldigheid van wat ek uitle en voor= 

se, sal aanvaar? Is my gesag ferm, plooibaar en plas= 

ties genoeg? Begryp ek werklik die andersheid van die 

affektiefversteurde kind? Begryp ek sy gemoeid-wees 

met die behoorlikheidseise, wat ook uit die leerstof kan 

spreek? 

Hierdie en dergelike vrae kan die onderwyser tot insigte 

bring wat sal meehelp tot die verfyning en verbesondering 

van die fundamentele opvoedingsverhoudinge. 

Dit beteken dus dat hy nie net die gereduseerde vakinhoud 

in berekening moet bring nie, maar ook die gereduseerde 

"ervaringswereld-inhoud" van die kind, wat hy boonop vorm= 

lik moet laat harmonieer met die vakinhoud. Die les- en 

leerdoel sal n besondere nuansering moet openbaar, omdat 

dit ook pedoterapeutiese doelstellings inkorporeer, soos 

begeleiding tot leerbereidwilligheid, met die implisiete 

irnperatief van stabilisering van die gevoelsrnatige. 
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Vanselfsprekend sal so n genuanseerde onderwysdoel mee= 

bring dat n anderse klem op leerstofreduksie geplaas moet 

word. Dit sal nog steeds om die oopdekking van die es= 

sensiele in die lig van die lesdoel gaan, llLaar die onder= 

wyser sal nou ook affektiewe steunpunte 6f behinderinge 

in die gereduseerde leerstof moet uitsonder, ten einde 

dit te beklemtoon of te vermy. Sy reduksies sal ook 

moet geskied teen die agtergrond van die kind se voorken= 

nis in terme van die besondere tema. Hy sal noodwendig 

moet antisipeer in watter mate die affektiefversteurde 

kind se leermoontlikhede hom tot toereikende leereffek 

in staat sal stel, ensovoorts. 

Dit kom dus daarop neer dat die affektiefversteurde kind 

hom telkens in 'n disharmoniese lessituasie sal bevind, 

as die lesontwerp nie op die spesifieke affektiewe ver= 

steurdheid afgespits is nie. 

Redl en Winemanl73 ) toon op oortuigende wyse aan dat nie 

net die neurologies-gestremde kind nie, maar ook die 

affektiefversteurde kind, besonder baie baat vind met n 
strukturerende benadering. Hiermee word bedoel n doel= 

bewuste ordening en strukturering van die kind se cha= 

otiese in-die-wereld wees. Uitgangspunt hiervoor is ge= 

lee in die veronderstelling dat die kind n gebrekkige in= 

nerlike struktuur vertoon. Wat hulle nie van binne het 

nie, moet van buite-af aangebring word. 174 ) 

Situasies moet dus sodanig gestruktureer word, dat dit 

vir die kind klokhelder behoort te wees hoe hy hom daar= 

in moet gedra. Dumont l75 ) sien die benadering as n mo= 

dus om aan die kind," mogelijkheden (te) geven, een 

weg (te) wijzen, een plan (te) realiseren" sodat die kind 
* struktuur kan ontdek. 

* Vergelyk gedetailleerde opmerkings in hoofstuk 
drie oor dieselfde aangeleentheid. 
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Word bogenoemde benadering in die les gevolg, sal dit 

oor die hele linie van die lesvormlike, bepaalde verbe= 

sonderinge en nuanserings tot gevolg he. Wanneer spel 

byvoorbeeld as grondvorm gekies word, sal dit in so 'n 

mate verfyn moet word, dat dit steeds op die innerlike 

struktuurvorming afgespits sal wees. Op dieselfde wyse 

sal leerstofordening, didaktiese aktualiseringsbeginsels, 

onderwys- en leermiddele, ensovoorts, met die struktu= 

reringsbeginsel in be~ekening gebring word .. 

Hieruit blyk dit dat die lesontwerp vir die affektief= 

versteurde kind, onteenseglik anderse beklemtoninge sal 

moet vertoon. Daarom sal die onderwyser hom ook moet 

verantwoord ten aansien van die pos'isie "lat hy in die 

lessituasie inneem. Kragtens die groter klem op sy op= 

voedings- of pedoterapeutiese funksie - hy moet byvoor~ 

beeld groter geborgenheid bewerkstellig in die hoop om 

die kind se opvoedingsnood te verlig of op te hef - wil 

dit voorkom asof hy 'n posisie by die kind sal moet in= 

neem. 176 ) 5y posisie sal egter ook bepaal word deur 

die verskillende doelstellings wat hy in elke lesverloops= 

fase wil realiseer. 

En dit lei weer onvermydelik tot die vraagstuk van leer= 

staf as doel en as middel. Aangesien die aangeleentheid 

in hoofstuk drie onder behandeling geneem wor.d, kan op 

die stadium volstaan word met 'n enkele opmerking: Waar 

leerstof weI as doel aangebied word in die les, sal dit 

telkens die keerkant van inhoud as middel moet he; dit 

moet steeds voor oe gehou word dat die inhoud ook as mid= 

del aangewend word om die kind se ongeborgenheidsbele= 

wing op te hef. Dat daar sinvolle probleme op die kind 

se leerlandskap moet figureer, is noodwendig, maar ter= 

selfdertyd moet dit ook as pedoterapeutiese middel dien. 

So moet affektiewe steunpunte byvoorbeeld in die leerstof 

vir die kind toeganklik gcmaak word, sodat hy gunstige 
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betekenisse daarvan kan toeken. 

Ook ten opsigte van die onderskeie lesverloopfases geld 

bepaalde oorweginge: 

Waar dit in die voorkennisaktualiseringsfase om die 

tee.nwoordigstelling van ter saaklike kennisbesit gaan, 

sod at dit, in die lig van die onderwysdoel, 'as sinvolle 

aanknopingspunte vir die te ontsluite leerinhoude kan 

dien, staan die onderwyser voor n besondere opgaaf met 

betrekking tot die affektiefversteurde kind. 

Sonnekus l77 ) toon aan dat voorkennisaktualisering hoof= 

saaklik langs die weg van memoriseer as leerwyse geskied, 

wat op sigself aan n toereikende aktualisering van ge= 

waarword en attendeer onderhewig is. 

Waar die affektiefversteurde kind blyke van n ontoerei= 

kende aktualisering van hierdie leerwyses gee, sal die 

onderwyser noulettend aandag moet skenk aan maatreels 

ter stabilisering van die kind se gewaarword en .aandag­

gee ten einde memoriseer toereikend te laat aktualiseer. 

So sal erkende verlewendigingsmaatreels soos nuutheid, 

* verrassing, verandering, kompleksiteit ensovoorts, 

met omsigtigheid ingeskakel moet word. Vanwee sy ge= 

neigdheid tot gewaarword op labiel-patiese niveau, moet 

veral gewaak word teen n te wye aanloop ten opsigte van 

lesverlewendiging. n Doelgerigte lesverlewendiging, 

aangebied in n vertroude geborgenheidsatmosfeer sal veel 

daartoe bydra dat die leerling toereikend attendeer en 

memoriserend sy voorkennis sal verwerklik. 

* vergelyk hoofstuk drie. 
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VoorkennisaktuaZisering geskied telkens in die lig van 

die les- en leerdoel. Die voorkennis word daarom, al= 

dus Louw,178) in n nuwe raamwerk geplaas waardeur die 

nuwe tema as sinvol beleef word. Aktiewe en dinamiese 

begeleiding deur die onderwyser stel die kind in staat 

om die voorkennis in n sinvolle verhouding te plaas, en 

dit geskied deur die belewing van die nuwe tema as n 
probleem. 

Normaalweg vereis dit n toereikende aktualisering van 

waarneem en dink, en in n mindere mate voorstel en fan= 

taseer. In sy soeke na "oplossings" is die kind voort= 

durend op soek na moontlike sinsverbande en sinsamehange 

met die geaktualiseerde voorJ~ennis, en di t lei tot toereikend­

geaktualiseerde waarneem en dink wat sporadies afgewis= 

sel word met voorstel en fantaseer. n Stabiele gewaar= 

word en attendeer geld in al die gevalle as moontlikheids= 

voorwaarde. 

Ten opsigte van die affektiefversteurde kind is die moont= 

likheid baie groot dat n plotselinge labilisering van ge= 

waarword en attendeer kan intree. 

In sy soeke om vanuit, die bekende die probleem van die 

nuwe raak te sien, is die affektiefversteurde kind, van= 

wee n gebrekkige ordenin~ skematisering en transformering, 

geneig om sinsamehange te soek by wyse van voorstel en 

fantaseer. Sonder toereikende steun en begeleiding kan 

hy dan baie maklik in n labiele voorstel en fantaseer of 

"dagdromery" verval. 

Om dit enigsins teen te werk, sal die onderwyser sy di= 

daktiese beginsels noukeurig moet beplan: Die Zestempo 

byvoorbeeld, sal van so n gevarieerde aard moet wees, 

dat dit telkens n moontlike labilisering sal kan voor= 

kom. In die verhand sou herhaling, en die vraag- en 

antwoorometode nuttig ingeskakel kan word. 
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Geen les aan die affektiefversteurde kind kan sonder die 

individualiseringsbeginsel 

derrig nie afgespits is op 

gedink word nie. As die on~ 

die ontoereikende leervol~ 

trekkingsmodi van die spesifieke kind nie, is die kanse 

op toereikende leereffek baie skraal. 

Wat onderwys- en leermiddele betref, sal dit eweneens 

aan besondere vereistes moet voldoen. As in ag geneem 

word dat die hulpmiddel gewoonweg die kind se voorkennis 

aanskoulik voorstel, sal dit in besondere mate ontwerp 

moet wees om moontlike waarneem-stoornisse die hoof te 

bied. Gepaardgaande hiermee, moet in gedagte gehou 

word dat die affektiefversteurde kind maklik afleibaar 

is, en dat te veel bykomstighede tot n labiele gewaar~ 

word en ontoereikende attendeer kan bydra. Daarom moet 

die hulpmiddel gereduseer wees tot die absoluut essen~ 

sUHe. 

Dit kom dus daarop neer dat die onderwyser die kind kog~ 

nitief moet begelei tot n probleembelewing en formule= 

ring wat slegs te realiseer is, as dit begelei en onder= 

steun word deur affektiewe en normatiewe opvoeding. As 

in aanmerking geneem word dat dit ook in die lesfase gaan 

om begeleiding tot di"e "diepste en lewendigste sinopvat~ 

tinge"l79) met die oog op die oplossing van n probleem, 

spreek dit vanself dat n stabiele gevoelsmatigheid voor= 

vereiste is vir die bereiking van n bereidwilligheid tot 

gnostisering. 

In die fase van die eksposisie van nuwe inhoud gaan 

dit om die sigbaarmaking van die leerstofessensies ten 

einde die kind tot n probleemoplossing te voer. Die 

aanbieding, asook die interpretasie van die elementare­

inhoud, hang nou saam met die gereedheid van die leer= 

ling, sy besondere aktualiseringsmoontlikhede, en die 

eie aard van die vak. 
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Die feit van die affektiefversteurde kind se labiele ge= 

voelsmatigheid, en die daarmee gepaardgaande ontoereiken= 

de leervoltrekking, noodsaak daarom n ontsluitingsakt 

wat ook aan die hand van pedoterapeutiese beginsels moet 

geskied. Die posisionele nabyheid van die onderwyser, 

sy gestruktureerde en geordende aanbieding, die doelbe= 

wuste verwerkliking van fundamentele opvoedingsverhou= 

dinge, is algar sake wat die noulettendste aandag sal 

moet geniet. 

Hierbenewens moet noukeurige aandag aan die antisipering 

van Zeerwyses geskenk word. Waar dit hier om be= 

gripsvorming en die onderlinge samehang van begrippe 

gaan, is dit belangrik om in ag te neem dat dink n onder= 

geaktualiseerde leerwyse is,en dat die kind n gebrekkige 

skematisering, ordening en abstrahering openbaar. Waar 

dink dUs as leerwyse geantisipeer word, sou n meer kon= 

krete benadering sterk oorweeg word. Dit moet beklem= 

toon word dat die affektiefversteurde kind normaalweg 

weI oor die moontlikhede tot gnostisering en abstrahering 

beskik. 

n Meer konkretc benadering verskaf enersyds n sterk af= 

fektiewe steunpunt aan die kind, andersyds vorm dit die 

basis aan die hand waarvan hy eventueel n greep op die 

begripsmatige en abstrakte kan kry. 

Daarom sal die onderwys- en leermiddele dienooreenkomstig 

beplan moet word. Die klem sal veral moet val op leer= 

middele wat die kind in staat sal stel om insig in die 

wesenlike van n bepaalde tema te ontdek. Die moontlike 

visualisering van abstrakte begrippe, skematiese voor= 

stellings, ensovoorts,sal bydra tot strukturering, tran= 

sendering en gnostisering. 

Dit moet beklemtoon word dat die kind in die intieme ver= 

bondenheid met die ondcrwyser stap vir stap begelei sal 

moet vlOrd tot die reduksie van die leerstof. Hoewel dit 
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algemeen aanvaar word dat die kind oplaas deur selfstan= 

dige worsteling moet deurbreek tot insig,180) moet die 

onderwyser egter deurgaans tot beskikking van die kind 

wees ten einde hulp en steun te verleen. 

'n Stabiele gewaarword en attendeer bly steeds wesensnood= 

saaklik vir toereikende dinkaktualisering, en daarom sal 

die onderwyser met aIle pedagogiese middele tot sy be= 

skikking moet poog om die kind gevoelsmatig'te stabili= 

seer. 

Die aktualisering van Zeerinhoudis van kardinale belang 

vir die affektiefversteurde kind. Waar dit die kontrole 

van die leer ling se insig in en greep op die ontsluite 

leerinhoud behels, en waar daar vanwee die labiele gewaar= 

word en attendeer, moontlike gapings in die beheersing 

van die inhoud kan voorkom, kan en mag hierdie lesfase 

nie ligtelik opgeneem word nie. 

In der waarheid word dit van soveel belang geag, dat, af= 

hangende van die aard van die leerstof, dit op geen tyd= 

stip gelgnoreer mag word nie, en in die totale les in= 

eengevleg moet word.' Met ander woorne, kontinue kon= 

trole is die onderwyser van die affektiefversteurde kind 

se voorland. 

Daarby moet die kont.role op so 'n wyse gedoen word dat die 

kind nie daardeur aan 'n verdere labilisering blootgestel 

sal word nie. Van Dyk en Van der Stoep18l) beweer tereg 

dat die verwerkliking van die lesfase, blyke van 'n ware 

onderwyskuns gee. En dit is by uitstek die geval met 

die onderwys van die affektiefversteurde kind. Sug= 

gererende en inisierende vrae, opdragte, werkstukke, en= 

sovoorts, moet op so 'n wyse ingeskakel word, dat dit tel= 

kens as versterking van die kind se attendeerniveau sal 

dien. Dit impliseer verder dat die onderwyser 'n ver= 

sigtige middeweg moet ins1aan tussen ~ onnodig-wydlopige 
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kontrole en 'n oppervlakkige kontrole,waarby die essen= 

sies van die 1esinhoud nie aangeraak word nie. A1bei 

uiterstes hou die moont1ikheid van 'n 1abi1iserende atten= 

deer in. 

Funksiona Zisering het 'n verinner1iking, 'n dieper begry= 

ping, 'n duide1ike strewe na verbeterde prestasies, opera= 

tiewe gevormdheid en 'n voorbereiding vir ander situasie­

onafhanklike belewings, toepassings en skeppings ten 

doe1. 182 ) Dit impliseer 'n oorgang van e1ementare na fun= 

damentale inhoud, wat onder andere die sinvol1e integra= 

sie van die nuwe met bestaande kennis beteken. 

In die 1ig van die affektiefversteurde kind se 1abiele 

gevoelsmatigheid en gevolglike ontoereikende leervoltrek= 

king, verg die lesfase 'n noukeurig-beplande aanpak. Be= 

ge1eiding tot, en handhawing van 'n stabiele gewaarword 

en attendeer moet deurgaans voor 

moet die funksiona1isering 1iefs 

oe gehou word. Daarom 

onder die waaksame oog 

van die onderwyser afspeel. 'n Ontspanne en vertroude 

situasie is wesensnoodsaaklik, want daar mag geen belet= 

sel ten opsigte van toegang tot, en beskikbaarheid van 

die onderwyser bestaan nie. Of die funksionalisering 

nou by wyse van opeenvo1gende voorbeelde, hersiening, 

herhaling of wat ookal p1aasvind, moet dit in die les= 

eituasie geskied. 

Hoewe1 die kind dus in hierdie lesfasie self tot aktua1i= 

sering oorgaan, moet dit bek1emtoon word dat bege1eide 

aktua1isering voortdurend vir die affektiefversteurde 

kind beskikbaar moet wees. 

Afgesien van aktiwiteit as didaktiese beginsel, is dif= 

ferensiasie en individua1isering van besondere belang, 

ook ten opsigte van die lesfase. 
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Na afhandeling van die funksionaliseringsdoelstelling 

volg ~ finale evalueringsdoelwit waartydens "van die kind 

gevra word om in ~ formele situasie daarvan bewys te lewer 

dat hy ~ bepaalde prestasie (vrerkverrigtinge, operasies) 

op atandaard kan uitvoer", aldus Van der Stoep en Van Dyk. 
183) 

Aangesien die evaluering van die affektiefversteurde kind 

nie wesenlik van die gangbare evalueringsmodi verskil nie, 

wil volstaan word met dieselfde didaktiese beginsels, 

leerwyses en onderwys en leermiddele, wat normaalweg in 

hierdie lesfase geantisipeer word. 

Die voorgaande gee onteenseglik blyke van die konstitu= 

ering van ~ disharmoniese onderwyssituasie tensy die les= 

ontwerpe op die leerwAreld as beleweniswAreld van die af= 

fektiefversteurde kind afgestem is. Vanselfsprekend im= 

pliseer dit ~ ortodidaktiese diagnostisering ten einde ~ 

leervoltrekkingsbeeld en ~ beeld van die leeruitkomste= 

Korte te bekom. 

3.3 Die swakbegaafde kind 

3.3.1 Inleiding 

Die swakbegaafde kind maak ongeveer 15% (Dumont) tot 25% 

(Vedder) van ~ norma Ie skoolbevolking uit. Grondige 

redes bring mee dat daar nie vir hom voorsiening gemaak 

kan word in 6f afsonderlike spesiale skole 6f in skole 

vir verstandelik-gestremde kinders nie. 

Onder die gangbare benadering word kinders as swakbegaafd 

geklassifiseer wanneer hulle intelligensiekwosient tussen 

80 en 90 val. Hull_e is dus ietwat Minder begaafd as die 

middelmatig-intelligente kind, en hulle psigieselewens= 

voltrekking geskied daarom langsaam. 

Hoewel hy hom in 'n mate in die normale skool kan handhaaf, 
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word hy tog gekenmerk aan 'n stadige leer"tempo wat uitein= 

delik in een of meer druipings in sy skoolloopbaan kan 

akkumuleer. Dumont 184) be,veer tereg dat swakbegaafd= 

heid onvermydelik op leermoeilikhede uitloop, en skryf 

die oorsaak daarvan toe aan die feit dat die kinders be= 

oordeel word deur 'n norm met betrekking tot tempo en pres= 

tasie wat ver bo hulle moontlikhede 16. 

Sonder om op die problematiek in te gaan, bly dit 'n feit 

dat die swakbegaafde kind 'n besondere opgawe aan die on= 

derwyser stel, indien hy 'n harmoniese lesontwerp met be= 

trekking tot die swakbegaafde kind in funksie wil laat 

gaan. Dumont,18S) en Vedder,186) maak immers albei ge= 

wag van die moontlikheid dat die swakbegaafde kind 'n toe= 

reikende skoolvordering binne bepaalde grense kan vertoon. 

Ten einde te bepaal wat die onderwyser ten aansien van 

die swakbegaafde kind in sy lesontwerp inaanmerking moet 

neem, is dit nodig om kortliks sy leerw6reld as belewe= 

nisw6reld in oenskou te neern: 

3.3.2 Die leerw6reld van die swakbegaafde kind 

Hoewel die swakbegaafde kind gangbaar beskryf word as ie= 

mand wat oor gebrekkige intelligensiemoontlikhede beskik, 

moet dit ten aanvang beklemtoon word dat dit nie beteken 

dat hy hom as 'n minus-variant ten aansien van slegs 

nitiewe dimensie vertoon nie. Inderdaad vertoon 

die kog= 

hy hom 

op die volle draagwydte van mens like eksistensie as swak= 

begaafde. Die betekenisw6reldverhouding van die swak= 

begaafde kind sal daarom telkens aanduidend wees van 'n 

besonderse stellingname, wat by nadere deurskouing die 

wesenlike van swakbegaafdheid aan die lig sal laat tree. 

Die swakbegaafde kind is iemand wat, hoewel hy eventueel 

abstrahering, as essensie van toereikende dink kan be= 

reik, nooit oor 'n plastiese en soepele beheersing van die 

abstrakte kan beskik nie. Met ander woorde, ~ georden= 
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de kognitiewe stellingname op abstrakte niveau, val nie 

binne sy beheersingsmoontlikhede nie. Aangesien die 

mens like "Umwelt" van die abstrakte begrip deurspek is, 

beteken dit dat hy nie n behoorlike greep op die bete= 

keniswereld kan kry nie. Anders gestel: die wereld met 

betekenisse 10k die kind nie tot toereikende antwoordeuit 

nie. 

Sy onmag tot 

ste vorm van 

n toereikend-abstraherende denkakt as hoog= 

denkontplooiing,187) behels oo~ die ontoe= 

reikende verwerkliking van abstraheringsessensies soos 

omstrukturering, klassifisering, ordening, sintesering, 

skematisering, ensovoorts. Die swakbegaafde kind kan 

dus hoogstens n globaal-diffuse greep op die werklikheid 

he, soos ten beste blyk uit sy omgaan met n vak soos Wis= 

kunde. 

Wiskunde vereis n strak-logiserende denkakt, waarin ge= 

talbegrip van kardinale belang geag word. As Dumont188 ) 

klassifisering en serie-ordening as moontlikheidsvoor= 

waardes vir getalbegrip stel, is dit begryplik dat getal= 

beg rip moeilik by die swakbegaafde kind kan deurbreek. 

Vandaar dat die swakbegaafde kind oor die algemeen Wis= 

kunde as sy "moeilikste" vak beskou. 189 ) 

Dlt is egter nie net dink as leerwyse wat ontoereikend 

geaktualiseer word nie. Al die ander gnosties-kogni= 

tiewe leerwyses "lOrd ontoereikend geaktualiseer, nie net 

vanwee die kind se mindere leermoontlikhede nie, maar ver= 

al omdat gewaarword as die gevoelsmatig-deurstemde bege= 

leidende leerwyse,gelabiliseer is. Verskeie v~~r die 

hand liggende redes is hiervoor aan te toon: 

Vanwee n wankelrige stellingname op kognitiewe niveau, 

loop die dinge hom nie tegemoet as dinge-met-betekenis 

wat tot omgang uitnooi nie. Hy leef daarom "verby" sy 

wereld. Die opdragtelike uit die wereld (leerinhoude) 

spreek hom nie toereikend aan nie, en 5y vraag5tellinge 
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aan die were1d behels nie 'n soeke na klaarheid en insig 

nie, maar is gebaseer op dit wat onmiddellik van die leer= 

inhoude ervaar word. Hy openbaar met ander woorde 'n 

habituele intuitiewe, voor-kognitiewe kenhoUding,190) wat 

op sy beurt weer die ondergeaktualiseerdheid van ander 

synswyses versterk. Veral sy affektiewe uitgaan tot die 

wereld word geraak, aangesien die noodwendige mislukkings 

op kognitiewe gebied tot affektiewe instabiliteit en in= 

tensionaliteitsverduistering lei. Dit op s.igself lei 

weer tot 'n verdere onderaktualisering van sy reeds beperk= 

te kognitiewe moontlikhede. 

Dit moet verder in ag geneem word dat die swakbegaafde 

kind se mislukkende omgaan met die dinge, onder die be= 

oordelende, en selfs veroordelende blik van die ander ge= 

skied. Gelabiliseerde gevoelens soos angs, mismoedig= 

heid, en vertwyfeling is daarom dikwels aan die orde van 

die dag. 

Die bogenoemde uiteensettinge gee blyke van 'n wordingsge= 

stremdheid by die swakbegaafde kind. Hoewel hy tog by 

magte is om eventueel die Piagetse abstrak-ideatiewe denk= 

fase te bereik, handhaaf hy steeds 'n ontoereikende greep 

Vedder191 ) tref in die verband die volgende ver= daarop. 

gelyking: As ons die verskillende trappe van intelligen= 

sie as kamers van 'n huis beskou, kan die normaal begaafde 

kind goed rondbeweeg in die kamer van die abst.rakte den= 

ke, terwyl die swakbegaafde kind weI oor die drumpel kom, 

maar steeds ontuis daarin voel. 

Sy wordingsgestremdheid gaan egter telkens gepaard met 

'n wordingsgeremdheid. Omdat hy aan die norme van die 

normaalbegaafde onderwerp en opgeweeg word, beleef hy sy 

verstandelike gestremdheid as 'n tekort. Die vreerndheids= 

gevoel wat ouers, 

openbaar, vind sy 

swakbegaafde kind 

onderwysers 

neerslag in 

en selfs maats teenoor hom 

affektiewe nood. Die 

ervaar dus cpvoedir.gsnood omdat hy nood 
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aan begrip, aanvaarding en geborgenheid het. Hy kan 

nie net maar as n kind-met-mindere-leermoontlikhede be= 

skou word, wat hoogstens lastigheidswaarde in die klas 

het nie; hy is unieke kind in eie reg, wat eweneens aan= 

spraak op kategoriale werklikheidsontsluiting mag maak. 

3.3.3 Die swakbegaafde kind in die disharmoniese onder= 

wyssituasie 

Weer eens is dit nie die bedoeling om n volledige les= 

situasie-analise van die swakbegaafde kind te maak nie. 

Dit gaan steeds primer om n soeke na dit wat n disharmo= 

niese les konstitueer. Met die oog hierop sal enkele 

ter saaklike momente uit die lesontwerp aan die orde ge= 

stel word. 

Leerstofreduksie is in velerlei opsig van deurslaggewen= 

de belang vir die totstandkoming van n harmoniese lesge= 

beure. In die geval van die swakbegaafde kind is dit des 

te meer so, omdat diereduksie ook met bepaalde faktore moet 

rekening hou, soos die verskraalde ervaringsreste, ontoe= 

reikende leergereedheid, die wyse waarop die kind se in= 

sigte geherstruktureer kan word. 

Soos in die geval van die neurologies-gestremde kind, 

ontstaan die vraag boonop, of en hoe die elementaar op 

die leerlandskap van die swakbegaafde kind verskyn. Is 

hy werklik by magte om die elementaar te hanteer, veral 

as in aanmerking geneem word dat die werklike betekenis 

van die elementaar eers tot sy volle ontplooiing kom as 

die leerling al die relevante en samehangende kundighede 

wat daarmee verband hou, verower het?192) In die lig 

van sy labiele affektiwiteit, sy gebrekkige kognitiewe 

leermoontlikhede wat boonop ondergeaktualiseer word, 

blyk dit in elk geval dat, sou hy wel daartoe in staat 

wees, dit aZleenlik by wyse van noukeurig-ontwerpte be= 

geleidingsmaatreMls sal kan geskied. 
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In die verband sal sy gebrekkige.voorkennis medebepaler 

word van die aard en hoeveelheid leerstofessensies wat 

aangebied moet word. By implikasie beteken dit dat die 

leerstof feitlik deurgaans verskraald sal moet wees, dat 

die leerstofessensies veral ten aansien van hulle sins= 

verbande en onderlinge samehange konkreet voorgestel sal 

moet word, ensovoorts. 

Dit is reeds verrneld dat die swakbegaafde kind moeilik 

deur die dinge van die wereld tot n kognitiewe stelling= 

name uitgelok kan word. Dit beteken dat die wereld as 

sodanig horn nie as n probZeem by die swakbegaafde kind 

aandien nie, en dat die kind dus nie sy wereld as n pro= 

bleem beleef nie. Daarom figureer die kindervraag op 

gnostiese niveau geheel en al ontoereikend op die leer= 

landskap van die swakbegaafde kind. 

Teen die agtergrond gesien, staan die onderwyser voor n 
besonder belangrike opgaaf in sy lesontwerp. Enersyds 

sal sy probZeemstelZing minstens n verwonderingsbelewing 

by die swakbegaafde kind moet wek; andersyds sal dit 

sodanig geformuleer moet word dat die kind nie deur die 

probleem oorweldig word, en sodoende gevoelsmatig n ver= 

dere labilisering ondergaan nie. 

In die verband is dit van kardinale belang dat die pro= 

bleemstelling sal voortvloei uit, en aansluit by die 

lewenswereld van die swakbegaafde kind. Dit moet steeds 

v~~r oe gehou word dat sy lewenswereld - hoe oppervlakkig 

en ongestruktureerd dit ookal vir die volwassene daar mag uit= 

sien - vir horn n besliste "vastigheid" bied. liy is te= 

vrede met wat sy wereld horn bied en hy leef sy wereld 

sonder om vrae na die wesenlike daarvan te stel. Die 

probleemstel.lingsontwerp sal noodwendig hierby aanslui= 

ting moet vind as dit enigsins sinvol vir die swakbe= 

gaafde kind wil wees. By implikasie hou dit n eenvou= 

dige, enkeZvoudige en konkrete vraagstelling in, wat 
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stap vir stap saam met die kind tot n probleembelewing 

begelei moet word. 

Uit die aard van die saak sal die probleembelewing via 

stabiele gewaarword en attendeer moet geskied, en die be= 

planning ten aansien van lesverlewendiging sal daarom 

noukeurige aandag moet kry. In die verband dien dit 

weereens beklemtoon te word dat waar die swakbegaafde 

kind vanwee affektiewe nood hom in n opvoedingsnoodsitu= 

asie bevind, die lesgebeure ook ooreenkomstlg pedotera= 

peutiese beginsels gestalte sal moet kry. Watter oor= 

wegings en beginsels, sal alleenlik deur pedodiagnosti= 

seringsdata bepaal kan word. So byvoorbeeld sal die 

aard van ontoereikende fundamenteel-opvoedingsverhoudinge 

bepaal of die klem in die verwerkliking daarvan op simpa= 

tieke aanvaarding, of fermer gesagsuitoefening of groter 

begryping van die behoorlikheidseise sal val. Feit is 

dat hierdie, en ook ander oorVlegings, die noulettende 

aandag van die onderwyser behoort te verkry, sodat ook 

d'i:t in die onderwysdoel opgeneem kan word. 

Leerstofordening sal ook oorweging teen die agtergrond 

van die leerwereld as beleweniswereld van die swakbegaaf= 

de kind moet geniet. 

Soos die geval met die neurologies-gestremde en affektief­

versteurde kind, toon die lewenswereld van die swakbe= 

gaafde kind ook n ongeordenheid en ongestruktureerdheid. 

Tog is daar n verskil: Die ongestruktureerdheid by eers= 

genoemde twee wente I veral om n labiele en selfs impul= 

siewe gewaarword. Voortvloeiende daaruit is daar sprake 

van n onderaktualisering op kognitiewe niveau. 

By die swakbegaafde kind is daar op grond van sy affek= 

tiewe nood ook sprake van n lubiel-patiese gewaarword, 

maar sy ongestruktureerde leefwereld gee eerder blyke 

van n gebrekkige greep op die werklik-wesenlike, en n 
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ontoereikende insig in die onderlinge relasies en same= 

hange. 

Hiermee sal die onderwyser baie deeglik in die lesont= 

werp moet rekening hou. Sonder om ander ordeningsbegin= 

sels te wil diskrediteer - per slot van sake bepaal n 
velerlei faktore die keuse van n bepaalde ordeningsbegin= 

sel - wil dit tog lyk of die simbiotiese, konsentriese 

en lineere ordeningsbeginsels n besonder wa~rdevolle rol 

te speel het. 

Die simbiotiese ordeningsbeginsel spreek vanself. 

Beoordeel vanuit die swakbegaafde se leerwereld aIleen, 

sal n konsentriese ordening, dit wil se vanaf die mak= 

like na die moeilike, enersyds vastigheid bied, en dus 

n meer stabiele gewaarword en attendeer tot gevolg he. 

Andersyds sal dit steeds die geleentheid laat vir vorde= 

ring vanaf n konkreet-aanskoulike tot die abstrak-idea= 

tiewe niveau. 

n Lineere ordening hou vir die swakbegaafde kind die voor= 

deel in dat die leerstof in baie klein stappies of een= 

hede opgedeel word. . As die een dan direk na die ander 

aangebied word met n baie geleidelike styging in die moei= 

likheidsgraad, bied dit die swakbegaafde kind die geleent= 

heid om ooreenkomstig sy moontlikhede n greep op die leer= 

stof te verwerf. 

In teenstelling met die neurologies-gestremde en affek= 

tiefversteurde kind, wil dit voorkom of spel as grondvorm 

horn goed leen in die onderrig van die swakbegaafde kind. 

Dit bied veral n minder "formele" aanslag op die leerstof, 

en verskaf aan die kind geleentheid om met groter vrymoe= 

digheid aan die onderwysgebeure deel te neem. 

Wanneer die swakbegaafde kind se gesitueerdheid in die 
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lesgebeure in oenskou geneem word, val dit op dat hy van= 

wee E!n sy mindere leermoontlikhede, en die ondergeaktuali= 

seerdheid daarvan, in n uitsonderingsposisie verkeer. 

Daarom sal didaktiese aktualiseringsbeginsels besondere 

aandag moet kry, as dit die onderwyser erns is om n har= 

moniese les vir die swakbegaafde kind daar te stel. 

Dit is bekend dat die swakbegaafde kind n stadige leer= 

tempo openbaar. Die onderwyser is daarop verplig om 

sover dit enigsins moontlik is, die swakbegaafde kind se 

leertempo te antisipeer en sy les dienooreenkomstig aan 

te bied. Afgesien van n oor die algemeen stadige bege= 

leide tempo sal hy ook die tempo ten aansien van die ver= 

skillende verloopsfases moet varieer. In die verband 

word gedink aan n stadiger tempo tydens die eksposisie 

van die nuwe, in vergelyking met n moontlik versnelde 

tempo tydens funksionalisering, ensovoorts. 

Nou samehangend hiermee, is die kwessie van individuali= 

sering. Waar die swakbegaafde hom ondergemiddeld- en 

bo-gemiddeld-begaafde kinders in n klas bevind, is dif= 

ferensiasie en individualisering n noodwendigheid. Waar 

daar reeds n bree gedifferensieerde klasindeling bestaan, 

bly individualisering steeds van die uiterste belang. 

Geen kind beskik immers oor dieselfde leermoontlikhede, 

of handhaaf dieselfde leertempo nie. Begeleide indi= 

vidualisering is egter direk afhanklik van die onderwy= 

ser se intuitiewe aanvoeling, antisipasie en pedagogiese 

gevoeligheid vir die swakbegaafde kind se gesitueerdheid. 

Bege leide akt?:wi teit tot selfaktiwi tei t is eweneens n 
basiese aktualiseringsbeginsel wat met die grootste om= 

sigtigheid in die les geaktualiseer moet word. As ge= 

dink word aan die labiel-patiese gevoelsmatigheid wat 

dikwels in angsgevoelens en onsekerheid gemanifesteer 

word, en aan die swakbegaafde se gevoel van minderwaar= 

digheid, kan die simpatieke begeleiding tot selfaktiwi= 

teit nie genoeg beklemtoon word nie. As die onderwyser 
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nie agting vir sy menswaardigheid, waardering vir sy min= 

dere leermoontlikhede, kontinue opvoedende instemming, 

ensovoorts,voor oe hou nie, sal sy begeleiding tot self= 

aktiwiteit nie na behore kan gedy nie. 

Andersyds Ie sy begeleidende aktiwiteit in die ontslui= 

tingsgebeure, waar die "moontlikheid, noodwendigheid en 

waarheid", aldus Van Dyk193 ) aan die kind uitgewys moet 

word. 

Die mindere leermoontlikhede en die ondergeaktualiseerd= 

heid daarvan by die swakbegaafde kind is telkens vermeld. 

Wanneer die onderwyser bepaalde leerwyses antisipeer, sal 

hy hiermee rekening raoet hou, en sy les sodanig beplan 

dat die swakbegaafde kind tot n so toereikend-moontlike 

aktualisering daarvan kan ko~. 

Gedagtig aan die swakbegaafde kind se ontoereikende en 

wisselende intensionele gerigtheid, kan die waarde van 

die onderwys- en leermiddel nie genoeg beklemtoon word 

nie. Ten einde sy intensionele gerigtheid te behou en 

te laat gedy, sal die onderwyser sy middele - weer eens 

afhangende van die leerdoel - so moet ontwerp dat dit n 
stabiele gewaarword en attendeer in die hand sal werk. 

Deur middel van kleur, beweging, die vreemde, die uitson= 

derlike, ensovoorts, moet die kind tot n eerste verwon= 

dering en n latere probleembelewing gevoer word. Tog 

moet die onderwys- en leermiddel ook daardeur gekenmerk 

word, dat dit die essensies van die saak duidelik weer= 

spieel. 

Die konkreet-aanskoulike onderwys- en leermiddel, ook wat 

die inhoudelike daarvan betref, sal waarskynlik die mees 

effektiewe wees. 
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Waar die handboek as leermiddel gebruik word, sal die 

onderwyser hom moet vergewis dat die essensiele maklik 

van die nie-essensiele onderskei sal kan word, dat die 

abstrakte begrip vir die kind verklaar en omskryf word, 

en dat die inhoud verskraald daaruit sal sien. Sou dit 

nie die geval wees nie, kan dit nie as geskikte leermid= 

del dien nie, en sal die nodige improvisasie aan die dag 

gele moet word. 

n Retrospektiewe blik op die vereistes vir n harmoniese 

les(ontwerp) vir die swakbegaafde kind, onderstreep weer 

eens die be lang van n gedifferensieerde onderwysstelsel. 

Dit is haas onmoontlik om n harmoniese les gelyktydig 

vir n normaalbegaafde en swakbegaafde aan te bied. Selfs 

in n gedifferensieerde klas bied die swakbegaafde kind 'n 

besondere, 

derwyser. 

maar nie onoorkomelike, uitdaging aan die on= 

Kennis en begryping van die leerwereld as be= 

leweniswereld van die swakbegaafde kind, is en bly egter 

n absolute voorvereiste. 

4. Konstituente van die disharmoniese onderwyssituasie 

Die voorgaande bied insae in die gesitueerdheid van drie 

soorte leermoeilike kinders, wat as eksemplare uit drie 

veel-voorkomende oorsaaklike gebiede beskou word, te wete 

neurologiese, affektiewe en kognitiewe stoornisse. 

Ten spyte van die enigsins uiteenlopende voorbeelde, bring 

n makrostrukturele situasie-analise bepaalde gemeenskaplike 

besonderhede aan die lig, wat as moontlike konstituente 

van die disharmoniese onderwyssituasie geponeer word. Dit 

moet beklemtoon word dat die daarstelling van sodanige kon= 

stituente, nie die noodsaak van 'n oopdekking van die indi= 

viduele betekening van genoemde konstituente ophef nie. 

Die ortodidaktiese praktyk vereis telkens 'n begryping van 

die kind se ontoereikende leervoltrekking, wat dus 'n mikro= 

strukt:ure1e sitnasie-anc,lise impliseer. 
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Die teenwoordigheid van die volgende mOJnente lei tot die 

konsti tuering van ~l disharmon:~ese onderwyssi tuasie. 

4.1 Disharmoniese pedagogiesfe verhoudinge 

Geen onderwysgebeure kan harmonies verloop waar die fun= 

damenteel-pedagogiese verhoudinge versteld verskyn of 

ontoereikend vol trek word nie. Die disharmoniese onder= 

wyssituasie word gekenmerk deur 'n wedersydse gevoel van 

teleurstelling. Die kind se ontoereikende leereffek 

lei tot 'n vreemdheidsg(woel by die onderwyser, omdat hy 

onder meer die kind se mislukkings as 'n refleksie op sy 

eie onderrig ervaar. Daarom stel hy hom nie as 'n ver= 

troue-skenkende, gesagsdraende en begrypende opvoeder 

aan die kind beskikbaar nie. Voorts is hy nie bereid 

om sy onderrig op die leermoeilike kind se spesifieke 

leervoltrekking af te spits nie. 

Andersyds is dit ook so dat die onderwyser nalaat om die 

kind in sy andersheid te probeer bereik en te begryp. 

Hy sien nie die kind se nood raak nie, en is moontlik nie 

bewus van die kind se spesifieke leervoltrekkingstekorte 

nie. Hy benader gevolglik die kind as 'n nie-geremde of 

nie-gestremde kind, wat in terme van die kind se leeruit= 

komste, toenemend in 'n katastrofe ontaard. 

Die kind ervaar die verstelde opvoedingsverhoudinge as 

'n verdere versterking van sy noodhebbendheid. Hy ervaar 

moontlik sy onderwyser as 'n ongenaakbare en onsimpatieke 

gesagsfiguur, wat onbegrypend teenoor sy probleme staan. 

Hy is iemand wat nie toegankl:i.k is nie, omdat vertroue 

en aanvaarding nie teenoor hom gedy nie. Die wesens= 

noodsaaklike intimiteit tussen die betrokkenes in die 

onderwyssituasie verskyn versteld en kontradiktories. 

Die kind antwoord gevolglik met gedraginge van angs, on= 

sekerheid, spanning, ensovoorts, waardeur hy sy nood aan 

toereikende opvoedingsverilOudinge bekend mLtak. 
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4.2 Affektiewe nood 

By n kind is affektiewe nood altyd opvoedingsnood. In 

wese beteken affektiewe TIood 'n nood aan opvoederlike ge~ 

borgenheid. Die kind in affektiewe nood ervaar sy peda= 

gogiese gesitueerdheid as sinloos en bedreigend. Daar= 

om kan die leermoeilike kind nie anders as om die dis= 

harmoniese onderwyssituasie in die terme te aanvaar nie. 

Die intieme verband tussen affektiwiteit, intensionali= 

teit en kognitiwiteit bring mee dat n labiele affektiwi= 

teit hom op die volle draagwydte van en die intensionele 

gerigtheid en die onderskeie kognitiewe stellingnames 

wreek. Gewaarword as affektlewe, begeleidende leerwyse 

vertoon n labiliteit wat noodwendig op n ontoereikende 

leervoltrekking uitloop. 

4.3 Belewing van anderswees 

Vanwee die middellike en afhandelende karakter van die 

formele onderwyssituasie, en die daarmee gepaardgaande 

kontinue evaluering van die leereffek, bevind die leer= 

moeilike kind hom geredelik as falende per soon onder die 

oe van die ander. Hy beleef homself as iemand wat nie 

aan verwagtings voldoen nie, as iemand wat n uitsonde= 

ringsposisie beklee. 

Die leermoeilike kind openbaar daarcm n negatiewe self= 

beeld of -siening, wat nie net bydraend is tot n verdere 

onderaktualisering van die psigieselewe nie, maar ook en 

veral tot n verduisterde toekomsperspektief lei. 

4.4 Ontoereikende voltrekking van die kognitiewe moont= 

likhede 

Vanwee die besondere sinsamehange wat die voorgaande kon= 

stituente met die kognitiewe moontlikhede vertoon, doen 

dit nie vreemd aan dat die geanaliReerde situasies tel= 

kens n ontoereikende aktualis8ring van kognitiewe moont= 

likhede uitwys nie. Of dit nou aan endogene of ekso~ 



te skryf is, feit is dat die onderwys gene oorsake toe 

ernstig daardeur belemrner word. Hierdie aangeleentheid 

hang begryplik saam met die hieropvolgende aspek, te wete, 

die van die prestasieniveau as geheel waarby leeruitkom= 

stes van n ander en omvattender aard onder die begrip 

"leerui tkoms te'korte" geinterpreteer word. 

4.5 Leeruitkomstekorte 

Hoewel nie n konstituent in eie reg nie, is leeruitkoms= 

tekorte die noodwendige resultaat van n disharmoniese 

onderwyssituasie. Soos aangcdui, het dit inderdaad ook 

betrekking op die kognitiewe prestasies van sodanige kin= 

ders. Andersyds moet mens egter ook goed insien dat 

leeruitkomstes nie tot 

wees nie. Affektiewe 

die kognitiewe beperk is of kan 

betrokkenheid, waarna ook vooraf 

verwys is, kom hier eweneens in berekening; maar so ook 

bepaalde motories-liggaamlike vaardighede en beweeglik= 

heid waardeur die vestiging van die kind in die "leer­

leef-situasie" ingrypend gerailk word. In der waarheid 

kwalifiseer die voorgaande nie as konstituente van die 

disharmoniese onderwyssituasic alvorens leeruitkomste= 

korte duidelik hulle verskyning gemaak het nie. Hier= 

mee word bedoel dat daar sprake van n historisiteit van 

mislukkings moet wees, en dat dit boonop n akkumulatiewe 

effek moet vertoon. 

4.6 Verkeerd-qeantisipeerde didaktiese lesontwerpe 

Verkeerd-geantisipeerde verbesonderinge van die didaktie= 

se ontwerp,dit wil se,na die onderrigsaspekte geoordeel, 

konstitueer n disharmoniese onderwyssituasie, vir sover 

dit nie op die bereikbare niveau van die leerling afge= 

stem is nie. So word die onderrigsdoel byvoorbeeld 

nie in terme van die pedagogi.ps-bereikte en pedagogies­

bereikbare niveau gestel nie. Dit word verkecrdelik 

aanvaar dat cUe kind hom op n bepaalde niveau bevind, 
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en op basis hiervan word verbesonderde lesdoelwitte ge= 

stel. Uiteindelik blyk dit dat die les- en leerdoel= 

witte nie gerealiseer word nie, vanwe~ bepaalde gapings 

tussen die bereikte en bereikbare niveaus waarmee nie 

rekening gehou is nie. Dikwels is dit die leervoltrek= 

kingsmodus en die leeruitkomstekorte wat nie toereikend 

in berekening gebring word nie. 

In die praktyk kom dit daarop neer dat iedere lesaktiwi= 

teit ten aansien van die leermoeilike kind in n meerdere 

of mindere mate disharmonies verloop, en dat elke onder= 

skeibare lesverloop n disharmoniese onderwyssituasie kan 

konstitueer. 

Die volgende word eksemplaries as konstituente van die 

disharmoniese onderwyssituasie aangedui: 

As saambindende faktor tussen die les- en die leerdoel, 

spreek dit vanself dat die lecrinhoud in velerlei opsig 

n deurslaggewende bydrae in dj.e konstituering van die 

disharmoniese onderwyssituasie lewer. 

soort is veral van beslissende belang. 

Hoeveelheid en 

Te veel of te 

min inhoud kan die i~~anente betekenis daarvan, in be= 

paalde omstandighede.ontoereikend blootle of selfs ver= 

doesel. 

Wanneer die soort inhoud buite die werklikheidsgreep van 

die kind val, loop dit gevaar om as sinledig op die land= 

skap van die kind te verskyn. Die rampspoedige gevolg 

hiervan is dikwels die konstituering van n disharmoniese 

onderwyssituasie. 

Die voorgaande impliseer n ontoereikende leerstofreduk= 

sie wat nie net die probZeemstelling en leerstofordening 

direk beinvloed nie, maar ook die aangeleentheid van 

vormlike beplanning, didaktiecc aktualiseringsbeginsels, 

en die totale lesverZoop in n meerdere of n mindcre 

mate raak. 
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So byvoorbeeld kan te veel inhoude, vanwee 'n ontoerei= 

kende reduksie, 'n versnelde lestempo, ontoereikende in= 

dividualisering, verskraalde onderwysmiddele, ensovoorts, 

in die hand werk, elkeen waarvan op sigself 'n wesenlike 

bydrae tot die daarstelling van 'n disharmoniese onder= 

wyssituasie kan lewer. Dit lei dikwels ook tot die 

byna onvermydelike onderbeklemtoning van die inhoud as 

middel. 

Aangesien hierdie momente in die volgende hoofstuk vol= 

ledig aan die orde gestel word, word met hierdie ter= 

loopse opmerkinge volstaan. Wat hiermee beklemtoon wil 

word is dat iedere lcsstruktuuressensie, en iedere les= 

verloopsfase,askonstituent van die disharmoniese onder= 

wyssituasie kan dien as dit nie afgespits is op die leer= 

voltrekkingsmodi van die kind nie. 

5. Sintese 

In die onderhawige hoofstuk is drie soorte leermoeilike 

kinders, soos hulle hul in die normaal-didaktiese situ= 

asie openbaar, in makrostrukturele verband bespreek. 

Aangesien die onderwyser se lesontwerpe op die veronder= 

stelling gebaseer is dat elke kind toereikend leer, dat 

elkeen oor min of meer homogene ervaringsreste beskik 

(ten aansien van 'n bepaalde lestema), en dat elkeen in 

'n toenemende mate aan die algemene kriteria vir volwas= 

senheid kan voldoen,is dit voor die hand liggend dat ge= 

noemde kinders se onderwys disharmonies verloop. 

Ten spyte van die uiteenlopendheid van die drie soorte 

leermoeilike kinders, is gemeenskaplike faktore in elk= 

een se onderwyssituasie geldentifiseer, wat noodwendig 

as konstituente van die disharmoniese onderwyssituasie 

geld. 
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Soos verderaan sal blyk hou die geidentifiseerde konsti= 

tuente belangrike konsekwensies vir die ortodidaktiese 

praktyk in. 

In die volgende hoofstuk word enkele ortodidaktiese oor= 

wegings betreffende die ontwerp van n les aan n leermoei= 

like kind aan die orde gestel. 
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HOOFSTUK 3 

ENKELE OORWEGINGS BETREFFENDE DIE ONTWERP VAN 'N ORTO= 

DIDAKTIESE LES 

In die vorige hoofstuk is n aantal konstituente van die 

disharmoniese onderwyssituasie aan die orde gestel. 

Sou die disharmoniese opgehef wil word, spreek dit van= 

self dat die ortodidaktikus die konstituente onder oe 

moet neem ten einde n harmoniese lesontwerp daar te stel. 

Elkeen van die konstituente sal dermate beredeneer moet 

word dat verbesonderde ortodidaktiese handelinge daaruit 

sal voortspruit. 

Op die oog af wil dit voorkom asof die konstituente van 

die disharmoniese onderwyssituasie en verbesonderde orto= 

didaktiese handelinge ver-verwyderde pole is wat niks 

met mekaar in gemeen het nie. En dit is inderdaad so. 

Tog speel beide gegewenes n kardinale rol by die didak= 

tiese lesontwerp. So is die verbesonderde onderwyshan= 

delinge nie te bed ink sonder n indringende analise van 

die konstituente van die disharmoniese nie. Anders ge= 

stel: As die verstelde lesstruktuuressensies nie onder 

die loep geneem en grondig geanaliseer word nie, kan ver= 

antwoorde maatreels ter opheffing van die verstelde es= 

sensies nie getref word nie. 

Dit le daarom op die weg van die ortodidaktikus om die 

konstituente van die disharmoniese onderwyssituasie nou= 

keurig onder oe te neem. In die praktyk sou dit neer= 

kom op n analise van onder andere die ortodidaktiese 

diagnostiseringsgegewens ten einde n beginsituasiebe= 

paling te maak. Met ander woorde, die geheel van per= 

soonlike, sosiale, situasionele en skoolse gegewens moet 

by die formulering van die onderwysdoel in berekening 

gebring word. l ) 

Dit is reeds by herhaling beklemtoon dat die ortodidak= 
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tiese les na sy werklik-wesenlike struktuur nie van die 

gewoon-didaktiese les kan verskil nie. Per slot van 

sake neem die opvoedingsgebeure sy gang by wyse van les= 

situasies,2) en omdat enige ortodidaktiese ingreep niks 

anders as opvoeding kan wees nie, is die ortodidaktiese 

gebeure n les in die ware sin van die woord. Die orto= 

didaktiese van n ortodidaktiese les is egter gelee in die 

feit van sy anderse benaderinge, nuanseringe en verbe= 

sonderinge. 

Om die verwantskap en teenstellinge tussen n ortodidak= 

tiese en gewoon-didaktiese les nader toe te lig, word 

vervolgens kortliks gelet op die verskille en ooreenkom= 

ste tussen die Vakdidaktiek en Ortodidaktiek, wat onder= 

skeidelik die gewoon-didaktiese en ortodidaktiese gebeure 

vir sy rekening neem. 

1. Vakdidaktiek en Ortodidaktiek 

In hoofstuk een ( 3.5.1) is uitvoeringe argumente aange= 

haal om te bewys dat die oopdekking van onties-gegewe 

strukture buite die kader van die Ortopedagogiek (respek= 

tiewelik Ortodidaktiek) val. Sy vraagstelling is afge= 

spits op die wyse van in beweging gaan van die pedago= 

giese konstituente in die ortodidaktiese lessituasie. 

Die Vakdidaktieke staan eweneens voor dieselfde opgawe. 

Sy vraagstelling sentreer om n teoretisering oor die for= 

mele onderwyspraktyk in die algemeen, en in die besonder 

oor die verbesondering van n bepaalde vak vir n beson= 

dere groep kinders met n bepaalde gereedheidsniveau en 

met bepaalde moontlikhede. 3 ) In sy wetenskapsbedryf is 

die Vakdidaktieke dus op die toereikend-geaktualiseerde 

lessituasie ingestel. In sy ontwerpe word n toereiken= 

de leereffek geantisipeer, met ander woorde, die ontwer= 

pe veronderstel n begeleide aktualisering wat langs die 

gewone wee met die kinder like psigiese lewensaktuali= 

sering sal harrnonieer. 
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Hierteenoor is die Ortodidaktiek daarop afgespits om wee 

te bed ink ten aansien waarvan die disharmoniese under= 

wyssituasie opgehef kan word. 

Beide Vakdidaktiek en Ortodidaktiek vorm dus die akade= 

miese brughoof tussen Pedagogiekteorie en pedagogiese 

praktykwording in die sekondere onderwyssituasie, deur= 

dat albei perspektiewe die pedagogiese feitelikhede in 

hul beskrywinge tot praktykwordende essensies verbeson= 

der. Verbesondering beteken onder andere dat die lewe= 

10se4 ) pedagogiese essensies nader in besonderhede uit= 

gele word, sodat dit in verfynde vorm met ander pedago= 

giese essensies kan integreer, om sodoende n harmoniese 

praktyk te skep. Die vak- en ortodidaktiese formuleringe 

verleen dus n soepelheid en beweeglikheid aan die saaklik­

beskrewe pedagogiese essensies, wat mede in berekening 

gebring word met die eie aard van die lesinhoud, die ge= 

reedheid en moontlikhede van die leerlinge, asook die be= 

sondere moontlikhede en onderwysstyl van die onderwyser. 

Aangesien die lesstruktuur die basiese gegewenhede omvat 

wat n bepaalde plan of ontwerp vir die onderwys tot ~es 

verklaar,S) is dit noodwendig dat die vakdidaktiese en 

ortodidaktiese verbesonderinge telkens verfyninge van les= 

struktuuressensies sal wees. Die lesstruktuur, as n om= 

vatting van oorsigtelike, algemene uitsprake, word as 

makrostruktuur deur die vakdidaktiese en ortodidaktiese 

verbesonderinge tot mikrostrukture omvorm. Die mikro= 

strukture getuig dus van besondere verfynings en nuan= 

ses waardeur deelfunksi~s en doelwitte, uitvoerings- en 

beheerfunksies van die betrokkenes in die praktyk, enso= 

voorts, duideliker aan die lig tree. 

Bogenoemde uiteensettinge moet nie die indruk laat dat 

die Vakdidaktieke en Ortodidaktiek met mekaar gelyk te 

stel is nie. Dat daar talle aanwysbare snypunte tussen 

die deelperspektiewe hestaan, kan en mag nie ontken word 

nie. Dit is egter ewe waar dat beide Vakdidaktiek en 
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Ortodidaktiek n eie identiteit, opgaaf en studieterrein 

het. Die konteks waarin die ortodidaktiese gegewens 

verskyn, is totaal anders. Daarom het dit n eie be= 

paling van sy beklemtonings, van sy prioriteite, van uit= 

sprake betreffende die verbesondering van aanpakwyses, 

ensovoorts. Natuurlik impliseer dit ook n eie navor= 

sing met eie metodes. 

Beide deelperspektiewe openbaar dus n eie gespesialiseer= 

de karakter met n eie verwysingsraamwerk • 

Dit dien vermeld te word dat ortodidaktiese uitsprake en 

ontwerpe ook vakdidaktiese relevansie kan he, veral met 

betrekking tot daardie hulpverleningsituasies waar kin= 

ders "uitsluitlik" probleme met vakinhoude ondervind. 

Sodanige kinders ag hulle nie as vasgelopenes, as ver= 

kerend in u opvoedingsnoodsituasie nie, en korn dus nie 

onder die kam van die benaming "leermoeilik" (5005 in 

hoofstuk twee omskryf is) tuishoort nie. Daar= 

om kwalifiseer hierdie soort.kind ook nie as bemoeienis= 

terrein vir die Ortodidaktiek nie; Die hulpverlener, 

gewoonlik die vakonderwyser, is nie noodwendig kenner 

van die Ortodidaktiek nie. Op grond van sy vakkennis 

is hy in staat tot n analise van die kind se besondere 

vakprobleme, en op grond van sy didakties-pedagogiese in= 

sigte is hy in staat om sy hulpverleningsontwerpe so in 

te klee, dat dit met die kind se leeraktualisering kan 

harmonieer. 

Sou n toereikende leereffek in weerwil van die intensie= 

wer onderrigs- en leerpoging uitbly, l@ dit voor die hand 

dat die kind sy gesitueerdheid toenemend as n opvoedings= 

noodsituasie sal beleef. Dan is hy op professionele or= 

todidaktiese hulp aangewys. Dit behels onder andere n 
so volledig-moontlike verkenning van sy leerwereld as be= 

leweniswereld ten einde moontlike veroorsakende leerrem= 

mingsmomente vas te stel. 
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Dit moet in die verbygaan vermeld word dat die onder= 

wysershulp aan die "leermoeilike" kind, gangbaar ook be= 

kend staan as "remedierende onderwys", en dat daar in 

die praktyk geen verskil gemaak word tussen die meer ge= 

spesialiseerde, professionele remedierende onderwys en 

die individuele hulp deur die vakonderwyser aan sy leer= 

ling nie. 

Omdat die situasietipes nie met mekaar gelyk te stel is 

nie, en dieselfde benaming dikwels tot verwarring aan= 

leiding gee, wil skrywer pleit vir afsonderlike bena= 

minge vir elk. Melding is reeds gemaak van die onaan= 

vaarbare inhoudelike konnotasie van simptoombehandeling, 

funksionalistiese inoefeningsprogramme, ensovoorts, wat 

aan die term "remedierende ondervlYs" kleef. Omdat die 

onverantwoorde werkswyse al minder voorkom, stel skrywer 

die term "ortodidaktiese hulpverlening" of "heronderwys" 

in die plek van "remedierende onderwys" voor, wat dan na 

die professionele, verantwoorde hulpverleningspraktyk sal 

verwys. Die gewoon-alle daagse hulpverleningspraktyk 

deur die vakonderwyser aan sy leerlinge ten opsigte van 

bepaalde vakagterstande, kan ter wille van die onderskei= 

ding, "korrektiewe onderwys" genoem word. 

As dit so is dat die ortodidaktiese les slegs ten aansien 

van beklemtoninge en nuanseringe van die van die gewoon­

didaktiese les verskil, ontstaan die vraag of die doe1 

van die ortodidaktiese 1es diese1fde kan wees as die on= 

derwysdoe1 by die gewoon-didaktiese 1es. 

2. Die onderwysdoe1 in die ortodidaktiese 1es 

Van der Stoep6) beweer dat die onderwysdoel as sintese 

tussen 1es- en 1eerdoel, die uitkoms van die ewewig ten 

aansien van vorm en inhoud openbaar; ook dat onderrigs­

en leerdoelste11ings 'n definitiewe lesstruktuurvoorwaar= 

de ' 7) 
~S. 
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In die lig van die uitsprake word die formulering van n 
onderwysdoel geag van deurslaggewende betekenis te wees 

vir die aard van die lesaktiwiteit. In der waarheid dien 

dit as norm, aan die hand waarvan die verskillende moont= 

likhede vir die lesontwerp teen mekaar opgeweeg kan word. S ) 

Dit impliseer weer dat iedere lesverloopsfase in die lig 

van dieonderwysdoel beplan word. Nog nader gestel: Ge= 

durende elke fase van die lesverloop sal daar sprake van 

n doelverskuiwing of doelverandering wees. 9 ) 

2. I Algemene opvoedingsdoelstellings 

Vanwee die feit dat opvoeding sy verwerkliking in die on= 

derrig vind, en die onderrig sy sin in die opvoeding,IO) 

is dit logies dat opvoedingsdoelstellings telkens in on= 

derwysdoelstellings vervat word. Opvoedingsdoel word 

deur Landman ll ) geformuleer, as dat die opvoedeling ge= 

leidelik en in toenemende mate die normbeeld van volwas= 

senheid moet lewe. Hierdie uitspraak impliseer waarde= 

moontlikhede wat deur pedagogiese bemoeienis ontsluit 

moet en kan word. 

Namate die kind die waardes deur die leerakt vir homself 

toe-eien, is hy besig om sy eie positiewe moontlikhede 

te verwerklik, en is hy besig om toenemend aan die kri= 

teria vir volwassenheid te voldoen. In die verband 

no em Landmanl2 ) sinvolheid van bestaan, selfbeoordeling 

en selfbegrip, menswaardigheid, sedelik-selfstandige be= 

sluitvorming en handeling, verantwoordelikheid, norm= 

identiflkasie, en lewensopvatting, as nastrewenswaardige 

idees van volwassenheid. Hoewel dit menslik nie moont= 

lik is om in sy geheel aan die volwassenheidskriteria te 

voldoen nie, is dit in elk geval die waardemoontlikhede 

wat in die opvoeding voortdurend voorgehou en voorgeleef 

word. 

Die opvoedingsdoelstellinge is dus weI deeglik in die 

formele onderwys ter sprake, en word dit vanuit vakdidak= 
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tiese perspektief verbesonder en fyner genuanseer tot on= 

derwysdoelstellinge, wat noodwendig op nadere verfyning 

vir die onderrig van n bepaalde skoolvak uitloop.13) 

Ortodidaktiese hulpverlening kan ook niks anders in die 

oog he as die volwassewording van die kind nie. Ook sy 

onderwysdoel het in oorkoepelende hoedanigheid uiteinde= 

like volwassenheid in die oog. Tog met die verskil: 

Sy onmiddellike doel is daarin gelee om n toereikende 

leereffek te bewerkstellig, wat n opheffing van die kind 

se opvoedingsnood en psigiese lewensonderaktualisering 

veronderstel, sodat hy weer langs die gewone wee sy on= 

derwys kan ontvang. Hiervoor is nodig dat sy pedagogie= 

se doelstelling in so n mate genuanseer word, dat dit di= 

rek afgespits is op wat vir die besondere ~eermoeiZike 

kind bereikbaar is. Van Gelderl4 ) verklaar in hierdie 

verband: "De algemene doelstelling van het pedagogisch 

handelen, het leiden tot zelfstandigheid; tot zelf be= 

palen, tot levensbekwaamheid, tot volwassenheid, zal v~~r 

het afwijkende kind gezien moeten worden in relatie tot 

het bereikbare, waarbij sommige doelen als onbereikbaar 

of nog niet bereikbaar moeten worden gesteld". 

Nogtans waarsku Van Gelder dat die doelstellings in die 

totale beeld van die opvoeding, en nie as doel op sig= 

self gesien moet word nie. 

In die verband dra die stellings van vliegenthart l5 ) be=· 

sondere gewig, as hy in navolging van Langeveld, n onder= 

skeid tussen opvoedingsmiddel en opvoedingsfaktor maak. 

Hy toon aan dat kinders in ortopedagogiese verband dik= 

wels op opvoedingsmiddele vir die bereiking van n bepaal= 

de opvoedingsdoel aangewys is. Waar dieselfde opvoe= 

dingsdoel normaalweg deur opvoedingsfaktore tot stand 

kom, dit wil se, in die onnadruklike daaglikse opvoeder= 

like omgang, moet dit dikwels by wyse van n doelbewuste 

pedagogiese bemoeienis in die ortopedagogiese situasie 

ge:J~ied.16) 
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Die Vliegenthartse stellinge bevestig op haas onomstoot= 

like wyse dat opvoedingsdoelstellinge noodwendig in die 

ortopedagogie, en daarom ook in die ortodidaktiese les, 

nie net deeglik in berekening gebring word nie, maar ook 

vir n spesifieke kind verbesonder moet word. 

So het navorsing byvoorbee1d aan die 1ig gebring dat die 

leermoeilike kind se beleweniswereld b1yke van n verduis= 

terde toekomsperspektief gee. 17 ) Engelbrecht18 ) kom tot 

die bevinding dat die verduisterde toekomsperspektief n 
aans1ag op die 1eerintensie van die kind doen; en voorts, 

dat sy be1eweniswereld aan n devaluerende singewing en 

sinbelewing gekenmerk word: "n Kind wat die leerwere1d 

as minder werd skat, of wat dit as bokant sy vermoe be­

teken, is dikwe1s ook geneig oni homse1f as gering of min= 

der werd te belewe ••. As eksistensie1e wese strewe e1= 

ke mens na selfverwerkliking en synsvervulling en dit 

word nou deur leeronmag gedwarsboom" .19) n Duidelike . 

aanduiding dus dat bepaalde volwassenheidsessensies bui= 

te bereik van die leermoeilike kind val - of altans voor= 

lopig. Die gebrekkige begryping van homself en sy wan= 

begrip van sy leermoontlikhede, is alles n openbaring 

van n gebrekkige selfkonsep wat die noulettendste aandag 

van die ortodidaktikus verdien, omdat n verwaar10sing 

hiervan,enige vorm van ortodidaktiese hulpverlening skip= 

breuk kan laat lei. 

In die normaal-didaktiese les gebeur dit seIde dat sin= 

volheid van bestaan, selfbeoordeling en selfbegrip, enso= 

voorts, eksplisiet in die lesdoel opgeneem word, eenvou= 

dig omdat dit in die alledaagse, normale opvoedingsver= 

loop, dus as "opvoedingsfaktor" teregkom. 

Pie ortodidaktikus moet die aangeleentheid egter perti= 

nent as opvoedingsdoelstelling in die onderwysdoel laat 

figureer. Met ander woorde, die ortodidaktikus sal hom 

doelbewus toespits op toereikende selfkonsepverwerkliking, 

en dit verteenwoordig niks anders as n pedoterapeutiese 
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aspek van die lesontwerp nie. 

Terselfdertyd is die ortodidaktikus ook bewus van die 

feit dat n toereikende selfkonsepontplooiing n gesonde 

basiese liggaamsbeeld veronderstel;20) en verder, dat 

liggaamsbeeld weer met die perseptueel-motoriese ontplooi= 

ing van die kind verband kan hou. 2l ) Afhangende van die 

diagnostiseringsgegewens kan die uiteindelike opvoedings= 

doel (van toekomsverheldering) dus so verbesonder wees, 

dat dit in se,n les wat oor lateraliteitsorientering, of 

oor liggaamsbetrekkingskennis handel, vervat kan wees. 

Soos uit die voorbeeld afgelei kan word, dra die opvoe= 

dingsdoel in die ortodidaktiese les dus dikwels die karak= 

ter van afhandeling in die nabye toekoms. Dit moet im= 

mers onthou word dat die bereiking van die verbesonderde 

opvoedingsdoelstelling in baie opsigte voorwaarde vir die 

opheffing van sy problematiese onderwysgesitueerdheid ver= 

onderstel. Aan die ander kant weer, waarborg die opvoe= 

dingsdoelstelling dat die kind nie aan allerlei tegnieke 

en prosedures uitgelewer word nie, maar dat die bemoeie= 

nis te alle tye pedagogies van aard sal wees. 

Die opheffing van opvoedingsnood het as moontlikheidsvoor= 

waarde die toereikende aktualisering van opvoedingsessen= 

sies. Aangesien die leermoeilike kind die toereikende 

aktualisering van opvoedingsessensies ontbeer, bring dit 

mee dat die ortodidaktikus doelbewus aan die hand van n 

beplanningstruktuur moet poog om die opvoedingstrukture 

teaktmiliseer. Weer eens moet dit beklemtoon word dat 

die ortodidaktiese hulpverleningsituasie ook pedoterapeu= 

tiese situasie is, enersyds omdat dit die opheffing van 

opvoedingsnood in die oog het, andersyds omdat dieselfde 

opvoedingsgebeure eksplisieter, intenser, meer nadruklik 

moet plaasvind. 

Die bogenoemde impliseer n doelbewuste beplanning wat 

noodwendig in die formulering van die lesdoel opgeneem 



- 141 -

moet word. Beplanning hiervan kan eers geskied na n 
noukeurig~ analise van die kind se disharmoniese opvoe= 

dingsverhoudinge, pSigiese lewensonderaktualisering, en= 

sovoorts, waarin gepoog moet word om die aanleidinge tot 

die mislopinge vas te stel. 

Is die ouers byvoorbeeld te 

baar? Is hulle beskikbaar 

streng? Is hulle te genaak= 

en toeganklik vir die kind? 

Is daar sprake van harmoniese huweliksverhoudinge? Be= 

gryp die ouers hulle verantwoordelikhede, ook ten opsig= 

te van die behoorlikheidseise waaronder hulle gestel is? 

In watter mate aanvaar die vakonderwyser die leermoeilike 

kind? Poog hy om ten spyte van die kind se probleme n 
begrypingsverhouding daar te stel? Hoe sien die gesags= 

verhouding daar uit? Is dit konsekwent? Simpatiek? 

Aan die hand van die en ander vrae staan die ortodidakti= 

kus dan voor die opgaaf om n eie opvoedingstrategie te 

ontwerp. Sy eie vertrouens-, gesags- en begrypingswaar= 

digheid word onder die vergrootglas geplaas, en in die 

lig van die kind se beleweniswereld, word die verhoudinge 

verfyn en verbesonder. Die ortodidaktikus is dus ge= 

dwing om antwoorde op byvoorbeeld die volgende vrae te 

vind: Hoe moet die kind benader word dat hy my agting 

vir sy persoon-wees kan begryp? Wat moet die kwaliteit 

van my ontmoeting met die kind wees, sodat hy hom met ver= 

troue op die leerinhoud kan waag? Hoe sal ek my optrede 

kan plooi dat hy my as gesagsdraer kan aanvaar? Is my 

gesag ferm, plooibaar en plasties' genoeg? Begryp ek 

werklik die andersheid van die kind se psigiese lewe? 

Begryp ek sy gemoeid-wees met die behoorlikheidseise wat 

ook moet spreek uit die leerinhoud? 

Hierdie en dergelike ander vrae kan die ortodidaktikus 

tot insigte bring wat sal meehelp tot die verfyning en 

verbesondering van die fundamentele opvoedingsverhoudinge, 

wat dan bepland en doelbewus in die ortodidaktiese les ge= 
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aktualiseer moet word. 

Die ortodidaktikus staan dus voor die opgaaf om nie net 

die gereduseerde vakinhoud in berekening te bring nie, 

maar ook die gereduseerde "ervaringswereld-inhoud" van 

die kind wat hy vormlik moet laat harmonieer met die vak= 

inhoud. Die les- en leerdoel openbaar n besondere nuan= 

sering omdat dit ook pedoterapeutiese doelstellings in= 

korporeer, soos begeleiding tot leerbereidwilligheid met 

die implisiete imperatief van stabilisering van die ge= 

voelsmatige. 

2.2 Die ortodidaktiese onderwysdoel 

Die voorgaande uiteensetting van die opvoedingsdoel moet 

in konteks met die ortodidaktiese onderwysdoel gelees 

word. Dit moet in gedagte gehou word dat die leermoei= 

like kind hom op stuk van sake in die formeel-didaktiese 

situasie opvallend,vanwee n ontoereikende leereffe~ ge= 

maak het. Daarom sal die herstellingsgebeure ook nood= 

wendig in n formeel-ortodidaktiese situasie geskied, wat 

meebring dat die geformuleerde onderwysdoel die doel en 

rigting van die hulpverlening sal aandui. Dat n orto= 

didaktiese hulpverleningsprogram (as aaneenskakelende 

hulpverleningslesse met n oorkoepelende en uiteindelike 

onderwysdoell ook momente kan behels waar die klem meer 

op die pedoterapeutiese faset sal val, staan SOOS n paal 

bo water. Dit is selfs moontlik dat bepaalde gedragings= 

remminge vooraf deur pedoterapeutiese ingryping opgehef 

moet word, omdat dit in die weg kan staan van effektiewe 

ortodidaktiese hulpverlening. 

Hieruit kan afgelei word dat die ortodidaktiese onderwys= 

doel nie net die opheffing van die kind se vakkenniste= 

korte of leeruitkomstekorte in die oog het nie. Dit 

gaan om die opheffing van sy leervoltrekkingstekorte, 

wat n leergereedmaking impliseer, sodat hy sy onderwys 

weer in die gewoon-didaktiese situasie kan hervat. 
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In teens telling met die gewoon-didaktiese les word die 

onderwysdoel van die ortodidaktiese program grootliks 

deur die ortodidaktiese diagnostiseringsgegewens bepaal. 

Volgens Van Niekerk22 ) openbaar sodanige diagnostisering 

die aard, omvang en onderliggende oorsake van die kind 

se ontoereikende leer. En dit geskied aan die hand van 

'n omvattende beeld van sy leefVJ~reld, as ervarings-, 

wilsbelewings- en gedragingswereld, op grond waarvan ook 

'n aanduiding verkry word van s1' bereikte leerniveau, met 

behulp van pedagogiese kriteria en leernorme, ontleen 

aan die leerplanne. 23 ) 

Uit die magdom van gegewens moet die ortodidaktikus hom 

veral toespits op die geanaliseerde gegewens van die leer= 

resultaat. Hy moet hom naamllk vergewis van daardie as= 

pekte van die leerstof wat die kind toereikend beheers, 

en.ook daardie aspekte waarmee die kind probleme onder= 

vind. Beide is van groot belang in die ortodidaktiese 

lesontwerp: Eersgenoemde as aanknopingspunt, as aanslui= 

tings- of vertrekpunt vir die ortodidaktiese hulp, laas= 

genoemde as toespitsingsgebied van die ortodidaktiese 

hulpverlening. Alle hulpverleningsbedrywe moet oplaas 

op die spesifieke moeilikhede van die leermoeilike kind 

afgespits wees. 24 ) 

Dit is byvoorbeeld goed en wel om 'n kind met 'n lees- en 

spelprobleem met se, pedoterapeutiese maatreels, bepaal= 

de funksie-oefeninge, ensovoorts, te benader, maar op 

die ou end moet hy noodwendig met sy fout gekonfronteer 

word. Dit is eers in die leesakt waar so 'n kind se 

probleme finaal besweer kan word. Van der Spuy, Nel en 

O'Brien25 ) merk in die verband veelseggend op: ..... we 

should attempt to learn an activity by doing that activi= 

ty, or, when that fails, by performing an activity as 

closely related as possible to that which we hope to 

master. This conventional wisdom might be regarded as 

so self-evident that it hardly needs stating". En tog 

is daar hedendaags nog talle praktyke van perseptuele en 
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visuo-motoriese oefeninge wat nerens met die leesakt as 

sodanig in verband gebring word nie, 

Tweedens moet die ortodidaktikus hom ook vergewis van 

spesifieke leerremminge, veral in soverre dit geinterpre= 

teer is in terme van n ontoereikende voltrekking met be= 

trekking tot die onderskeie leerwyses-in-opvoeding. 26 ) Dit 

impliseer nie net n pedagogiese observasie van die kin= 

derlike leergedraginge nie, maar ook n soeke na die same= 

hang tussen die onderaktualisering van leerwyses, funk= 

sie- en ander uitvalle, en die verwerklikingskwaliteit 

van die opvoedings-en onderrigstrukture wat ten grond= 

slag van die ontoereikende leer le. 27 ) Dit is met an= 

der woorde nie voldoende om n bepaalde leerremming te 

konstateer, en op basis daarvan n onderwysdoel te beplan 

nie. n Leerremming, 5005 byvoorbeeld ontoereikende 

attendeer, moet telkens in verband gebring word met die 

kind se totale persona Ie gesitueerheid. In watter mate 

is ontoereikende attendeer byvoorbeeld toe te skryf aan 

opvoedingsnood? Of aan visuo-motoriese probleme wat 

op sy beurt weer verband kan hou met een of ander orga= 

niese stoornis? As dit opvoedingsnood is, watter rol 

speel sy ouers of onderwysers daarin? Wat is die kwali= 

teit van die fundamentele opvoedingsverhoudinge, enso= 

voorts? 

Die verantwoordelike formulering van n ortodidaktiese 

onderwysdoel hou dus ook direk verband met die leerwereld 

as beleweniswereld van die leermoeilike kind. Disharmo= 

niese opvoedingsverhoudinge, affektiewe nood, die bele= 

wing van die kind se anderssyn, en die ontoereikende ak= 

tualisering van die kind se kognitiewe moontlikhede, as 

die konstituente van die disharmoniese onderwyssituasie, 

moet dus in detail verbesonder wees na hul aard, omvang 

en oorsaak. 

Natuurlik veronderstel die leerbeeld ook n kwalitatiewe 

evaluering van die kind se ondergeaktualiseerde psigiese 
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lewe; ook veral in terme van ontoereikende eksploreer, 

emansipeer, distansieer, differensieer en objektiveer. 

En die gegewens is van wesenlike belang, omdat dit die 

niveau van gewordenheid van die leermoeilike kind aandui. 

Sonder die gegewens is die ortodidaktikus nie in staat 

om die sogenaamde "Einstig" te bepaal nie. (Waar dit 

normaalweg intuitiewe aangeleentheid is om die aanvangs= 

niveau te bepaal, moet die ortodidaktikus in die opsig 

noukeurig te werk gaan, omdat n te hoe of te lae niveau 

die gehele hulpverleningsprogram kan laat skipbreuk ly). 

Dit is byvoorbeeld bekend dat die leermoeilike kind, as 

noodhebbende, ontoereikend objektiveer. 28 ) Basies be= 

teken ontoereikende objektiveer n onmag tot n objektiewe 

stellingname vanwee n ontoereikende distansiering van 

die self. Die kind is met ander woorde nie gereed tot 

n perspektiviese stellingname ten aansien van die essen= 

siele van n saak nie, (vergelyk hoofstuk een, 3.1). Hy 

handhaaf n perspektivistiese stellingname deurdat hy die 

lewe slegs vanuit die eie standpunt beoordeel. 29 ) 

Ten grondslag van n ontoereikende objektiveer, word ge= 

noem n labiele gevoelsmatigheid en n onvoldoende kennen= 

de bevraging, 30) terwyl sonnekus31 ) die omgang tussen 

volwassene en kind as moontlikheidsvoorwaarde vir die 

aktualisering van "objektiveer-as-belewende word" stel. 

Laasgenoemde uitspraak sluit baie nou aan by die Van 

Peursense stelling,32) dat intersubjektiewe kommunikasie 

kennis tot die werklike relasionele laat gedy, dus tot 

ware universeel-geldige kennis. Dit hou in dat n leer= 

moeilike kind moontlik ontoereikend kan objektiveer van= 

wee n ontoereikende kommunikasie wat weer n arm taalwoor= 

deskat as oorsaak (of gevolg) kan he. 

* Vanwee die besondere samehang tussen die boge= 
noemde voltrekkingsvorme, impliseer die ontoe= 
reikende voltrekking van een, ook die voltrek= 
king van n ander. Vir die doeleindes van die 
onderhawige voorbeeld, word dit egter buite re= 
kening gelaat. 
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Hierdie voorbeeld gee duidelik blyke van die ingewikkel= 

de ortodidaktiese taak om tot 'n verantwoordbare onder= 

wysdoel te kom. Faktore en gegewens wat aangebied word, 

blyk omvattend te wees, en elkeen verdien die noulettend= 

ste aandag van die ortodidaktikus. 

In die onderhawige voorbeeld moet hy byvoorbeeld oorweeg 

of sy onderwysdoel afgespits moet wees op kognitiewe uit= 

dagings, en indien wei, hoe "maklik" of "moeilik" dit 

moet wees? Laat die kind se labiel-gevoelsmatige struk= 

tuur enige ruimte vir n kognitiewe aanslag, of moet die 

doel eers afgespitswees op pedoterapeutiese begeleiding 

ten einde die kind gevoelsmatig te stabiliseer? Moet 

daar nou reeds gepoog word om die kind in die ortodidak= 

tiese les te begelei tot n toereikende objektiveer? Of 

moet die onderwysdoel eers afgespits wees op die bybring 

van n toereikende woordeskat, sodat hy in staatgestel 

kan word om deur kommunikasie op hoer niveau tot n toe= 

reikender objektiveer kan kom? 

As vrae soos die medebepalend is vir die formulering van 

die ortodidaktiese onderwysdoel, behoort dit duidelik te 

wees dat pedodiagnostiseringsgegewens n onontbeerlike 

rol in die verband speel. 

Word die konstituente van die disharmoniese onderwyssitu= 

asie (soos in hoofstuk twee beskrywe) op die keper beskou, 

blyk dit dat dit in momente, wat betrekking het op die 

onderwyser, inhoud en kind, uiteenval. Hoewel laasge= 

noemde reeds op terloopse wyse ter sprake gekom het, 

moet die drie momente onder die loep geneem word, ten 

einde die faktore te bepaal wat in die ortodidaktiese 

lesontwerp in aanmerking geneem moet word. Aangesien 

die drie momente ten nouste met mekaar verweef is, en 

besondere samehange met mekaar vertoon, sal die lesstruk= 

tuur as basis vir die besinning dien. 

2.2.1 Ortodidaktiese 1eerstofreduksie 
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Het die diagnostiseringsgegewens tot sy beskikking, moet 

die ortodidaktikus hom tot die inhoud wend. In teen= 

stelling met die normale praktyk, waar leerstof tot sy 

essensies gereduseer word om n stuk werklikheid ooreen= 

komstig die eie aanbieding te beplan,33) moet die orto= 

didaktikus reeds-ontsZuite stuk werkZikheid van nuuts 

af reduseer, maar nou in die lig van die volgende: 

(a) Die tekorte of Zeemtes wat die kind ten aansien 

van sy kennisbesit van die vak openbaar. Uit 

die aard van die saak het die ortodidaktiese 

diagnostiek die leemtes grootliks oopgevlek, 

maar dit Ie die ortodidaktikus ten taak om die 

leemtes verder te analiseer, onder andere tot 

by die oorspronklike', "eerste" leemte. Dit 

is bekend dat leermoeilikhede n kummulatiewe 

effek het, en dit is daarom te begrype waarom 

die oorspronklike kennisleemte van groot be= 

lang is vir die ortodidaktiese lesontwerp. 

Kennis van die leemte(s) sal onder andere mee= 

spreek in die bepaling van n leergang vir n be= 

sondere leermoeilike kind. ,Andersyds sal dit 

ook veel gewig dra by die uiteindelike bepaling 

* van die intree-niveau. 

(b) Die psigiese onderaktuaZiseringsniveau van die 

ZeermoeiZike kind. Afgesien van die gegewens 

ten aansien van die aard en omvang van die la= 

biele affektiwiteit en kognitiewe onderaktuali= 

sering, moet die inhoudsreduksie ook geskied 

in die lig van die leermoeilike kind se onder= 

* Die bepaling van die intree-niveau kan egter nie 
losgedink word van die uiteindelike formulering 
van die onderwysdoel nie, wat op sy beurt medebe= 
paal ~~fd deur die diagnostiseringsgegewens. De 
Corte vermeld in die verb and die vOlgende: 
"vlanneer het onderwijsdoel niet op de beginsitua= 
tie is afgestemd, loopt de leerkracht kans te hoog 
of te laag te gijpen". 
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geaktualiseerde wilslewe, of ontoereikende be= 

reidheid tot deelname aan die didaktiese ge= 

beure, sy gedragings-, belewings- en ervarings= 

wereld. 

(e) Die lJeerstand lJat die leerling teen die vakin= 

houd opgebou het. Reeds in die reduksiehande= 

ling moet die ortodidaktikus in gedagte hou 

dat die leermoeilike kind die leerstof moont= 

lik kon afgewys het, nie net op grond van sy 

eie psigiese onderaktualisering of labiele ge= 

voelsmatigheid nie, maar ook op grond van n 
moontlik ontoereikende begeleide aktualisering. 

Hoewel dit in die ortodidaktie'se leerstofreduksie steeds 

gaan om n redusering van die inhoud tot die essensiele, 

blyk dit dus dat die reduksie langs die weg van bykomen= 

de oorwegings moet geskied. Die algemeen aanvaarbare' 

strukture waarop verwagtings normaalweg in die didaktie= 

se situasie gekoester word, geld nie in aIle opsigte vir 

die ortodidaktiese situasie nie. Sy antisipasies is 

gebaseer op die situasionele gegewens soos uit die orto= 

didaktiese diagnostisering verkry. 

Wanneer bepaalde leerstof vir byvoorbeeld n neurologies­

gestremde kind gereduseer word, moet die ortodidaktikus 

in ag neem dat so n kind n vae, diffuse greep op die 

werklikheid, en dus die vakinhoud, het. Dit vind weer= 

spieeling in ervaringsreste wat na omvang en gehalte 

ver te kort skiet. 

Daarom ontstaan die vraag of die neurologies-gestremde 

kind byvoorbeeld, hoegenaamd die saak van die elementaar, as 

verwoorde leerstofessensie,kan hanteer. Syanderse-in-die­

wereld-wees getuig immers van n ontoereikende deurdrin= 

ging tot die essensiele. En dit laat die ortodidakti= 

kus met die imperatief van n gewysigde of veranderde 

aanslag op die elementaar as sodanig, wat byvoorbeeld 



- 149 -

* ~ stapsgewyse inleiding tot die elemeptaar kan behels. 

Die reduksie moet dus sodanig wees dat die leerstof slegs 

as "elementaar" kan geld vir sover dit binne die moontlik= 

heidsgreep van die neurologies-gestremde kind kan val. 36 ) 

Dit moet dus rekening hou met die kind se ontoereikende 

psigiese lewensaktualisering, wat aangeleenthede soos 

die ontoereikende aktualisering van leerwyses, labiele 

gevoelsmatigheid, wisselvallige intensionele gerigtheid, 

verarmde taalgebruik, ensovoorts,insluit. Die vakin= 

houd moet dus in terme van volume, soort, aard en struk= 

tuur ontleed word,sodat dit in die regte konteks vir die 

leermoeilike kind aangebied kan word. 

Dit blyk dus duidelik dat die Ivesenlike aspekte van die 

ortodidaktiese les- en leerdoel allermins van die alge=· 

mene leerplan afgelees kan word. Deur die aktvan die 

leerstofreduksie, moet die ortodidaktikus opnuut afgrens 

in die lig van die kind se leervoltrekkingstekorte en 

die blootgelegde leerui tkomstekorte. Di t moet ook gedoen 

word teen die agtergrond van die aanvaarde feit dat die 

leermoeilike kind nie leergereed en leerbereidwillig is 

nie. Daarom sal die ortodidaktikus byvoorbeeld die oog 

in die seil hou, om moontlike affektiewe steunpunte enl 

of behinderinge in die leerstof te identifiseer, ten ein= 

de dit te beklemtoon of te vermy. 

Dat die leerstofreduksie ~ belangrike aspek van die or= 

todidaktiese lesontwerp uitmaak, val dus nie te betwyfel 

nie. Per slot van sake gaan dit in die woorde van Van 

Goor en Den DUlk,37) om die " ••• opstellen van een indi= 

vidueel leerplan (orthopedagogisch-orthodidactisch han= 

* Die uitspraak van Klafki 35 ) dra in die verband 
besondere segwaarde: "Wenn die Wirklichkeit vom 
jungen Menschen auf jeder Stufe in anderer Sinn= 
haltung erlebt wird, dan musz sich auch der Sinn 
der erschlieszenden elementaren Bildungsinhalte 
und Bildungsformen und der in Ihnen beschlosse= 
nen padagogischen Vorwegnahmen wandeln". 
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delingsplan) waarbij alle componenten van het onderwijs= 

leerproces worden afgestemd op de specifieke constella= 

tie van mogelijkheden en moeilijkheden van het kind ••. " 

2.2. 2 Ortodidaktiese probleemstelling 

Deur die ortodidaktiese reduksiehandeling word die leer= 

doel as die essensie van die saak38 ) onthul, en in die 

lesdoel opgeneem. Waar dit egter in die lesdoel om bei= 

de die wat en die hoe van die onderwysgebeure gaan;9)word 

dit nou belangrik om te kyk watter weg gevolg moetword 

om die leerdoel tot n probleem vir die leermoeilike kind 

omgestel te kry. 

Oosthuizen40 ) beweer dat die leerdoel aIleen tot n pro= 

bleem vir die kind omgebuig kan word, indien hy op grond 

van sy voorhande kennis en wete, reeds in n mate sin 

daaraan kan gee. Sonnekus 41 ) kwalifiseer dit nog nader 

deur te beweer dat die antisipasie van n lesprobleem sy 

aanloop vind in die kind se ervarende-in-die-wereld-wees, 

met ander woorde, in die kind se selfinisiatief as toe= 

wending tot en bereiking van werklikheid. In die ge= 

woon-didaktiese les tree die leer ling vanwee n leerge= 

reedheid en leerbereidwilligheid toe tot die probleem= 

stelling. Leergereedheid impliseer onder andere n leer= 

bereidwilligheid op grond van n toereikend-geaktualiseer= 

de kinder like wil wat op sigself afhanklik van stabiele 

affektiewe en kognitiewe belewinge is. 42 ) Met die ge= 

aktualiseerde voorkennis as aanknopingspunt, gee hy be= 

slag aan die probleemstelling deur dit om te stel tot n 
vraagstelling-vir-hom. Die oms telling word bewerkstel= 

lig deur sekere deelaspekte of momente in die lig van 

die voorkennis te herken, te identifiseer en te benoem. 

Deur dit wat vir hom bekend is, voorlopig met die onbe= 

kende in n "struktuur" in te orden en samehange te le,* 

* Sonnekus,43) in navolging van Straus, beskou die 
soeke na n geantisipeerde o~de, Q5 die eerste te= 
kens van n gnostiese belewing van die kindervraag, 
en beskou dit as die oorsprong van dink as gnos= 
tiese belewingsvorm. 
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ontdek. die kind die onvolledigheid van sy kennis. Hier= 

uit ontstaan dan ~ sinvolle vraagstelling as ~ probleem= 

belewing. 44 ) 

Hierteenoor het die ortodidaktikus te doen met ~ kind wat 

vanwee sy ontoereikende psigi.ese lewensaktualisering en 

opvoedingsnood, pynlik bewus is van die kennisgapings 

waarmee hy binnekort weer gekonfronteer gaan word. Sy 

labiel-patiese belewinge kan meebring dat hy afwysend, 

aggressief of beangsd teenoor die leerstof staan. Die 

leerstof se appellatiewe karakter het verdwyn, en hier= 

mee gepaardgaande, figureer die gnostiese vraagstelling 

ontoereikend op die landskap van die leermoeilike kind. 

~ Labiele gewaarword en attendeer hang nou hiermee saam, 

en dit is gevolglik gebiedendnoodsaaklik om die kind se 

gereedheidsniveau, in die lig van sy ortodidaktiese op= 

gawe, in ag te neem. 

Dit is moontlik dat die kind hom belewingsmatig op ~ im= 

pulsief-patiese niveau 45 ) bevind, dat ortodidaktiese in= 

gryping weinig waarde sal he, en dat hy eers by wyse van 

pedoterapie tot ~ meer stabiele belewingsniveau begelei 

moet word. 

Die ortodidaktikus moet in ieder geval die feit in ag 

neem dat die omstelling van die probleemstelling tot ~ 

probleembelewing, langs die weg van intensionaliteits= 

verheldering, gevoelsmatige stabilisering en die appel 

tot gnostiese vraagstelling sal geskied. Hy sal dus 

moet poog om by wyse van opvallende "blikvangers" die 

leermoeilike kind tot ~ probleembelewing te begelei. 

In die verband maak Ross 46 ) melding van nuutheid, kom= 

pleksiteit, onsekerheid, verrassing, konflik en veran= 

dering as hulpmiddele, terwyl Oosthuizen47 ) die gewaar= 

word van iets onbekends, vreemd, verrassends of selfs 

snaaaks, vermeld. 

Dit moet steeds voor oe gehou \Vord dat dit in die orto= 
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didaktiese leerdoel om die opheffing en/of omseiling van 

ondergeaktualiseerde leermoontlikhede soos dit in die on= 

toereikende beheersing van bepaalde vakinhoude tot open= 

baring kom. Die formulering van die ortodidaktiese leer= 

dOAI, waarby die inhoudelike lesprobleem ingesluit is, 

moet dus nie net die essensies van wat die kind nog nie 

toereikend beheers, onder woorde bring nie: Dit moet 

ook op so n wyse ontwerp wees dat 

rr.oeilike kind appellatief sodanig 

kinder like leerintensie gewek sal 

op die kinderlandskap sal wees. 

ling hou die volgende in: 

die leerstof die leer= 

sal aanspreek, dat die 

word, dat dit sinvol 

Sodanige probleemstel= 

(a) n Noukeurige analise. van die voorkennis wat die 

kind voorhande moet he om die gapings in sy 

leerbesit op te hef. Voorkennis dien nie net 

as aanknopingspunt vir die te ontsluite inhou= 

de nie (vergelyk verwysing 43 hoerop), maar 

ook as vastigheid vir die leermoeilike kind. 

Die bekende bied aan hom n vastrapplek, veral 

in terme van stabiele gevoelsmatigheid, of eer= 

der, dat dit n verdere labilisering tydens die 

lesaanbieding teewerk. 

(b) n Sinvolle lesprobleem veronderstel dat dit 

binne die moontlikheidsgreep van die leermoei= 

like kind val, dit wil se, binne sy ondergeak= 

2. 2.3 

tualiseerde psigiese lewe. Daarom sal die 

formuleringe rekening moet hou met die ontoe= 

reikende leervoltrekkingsmodi, en sal dit des 

te meer gevrywaar moet wees van vaaghede, dub= 

belsinnighede of die onoordeelkundige gebruik 

van begrippe. 

Ortodidaktiese leerstofordening 

Dit is n bekende didaktiese feit dat die inhoud nie sin= 

vol in die beplanning van die lesdoel kan funksioneer as 
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daar nie sprake van n sinvo11e orden~ng van 1eerstof is 

nie. In die geva1 van die 1eermoei1ike kind is dit des 

te meer van be1ang, vera1 wanneer in aanmerking geneem 

word dat sy be1eweniswere1d van n ongeordende, dikwe1s 

chaotiese lewenstyl getuig. n Negatiewe be1ewing van 

die self, n ge1abi1iseerde gevoe1smatigheid, en n ontoe= 

reikende vo1trekking van sy kognitiewe 1eermoont1ikhede, 

is immers a1gar aanduidend van n ongeordende 1eefsty1. 

Dit moet verder on thou word dat 1eerstofordening se sin 

ook daarin gelee is dat dit as rigtingwyser in die dub= 

be1e onts1uitingsgebeure dien. Daarom is dit vera1 vir 

die leermoei1ike kind gebiedend noodsaaklik dat die 1eer= 

stof sodanig georden word, dat hy koers en sekerheid in 

die inhoud sal ervaar. 

Den Du1k en Van Goor,48) Ka1verboer,49) Birch,50) Red151 ) 

en Dumont,52) maak melding van "strukturering" as pedo= 

terapeutiese behande1ingsmetode. Hoewe1 dit in hoofsaak 

betrekking het op die pedoterapeutiese aspek, het dit, na 

die oordee1 van skrywer, ook konsekwensies vir die orto= 

didaktiese 1es. Basies word met strukturering bedoel 

die daarstel1ing van n gestruktureerde omgewing met kon= 

sekwent-gehanteerde gedragsree1s, wat vanuit een grond= 

gedagte beplan is. 53 ) Dumont verduide1ik verder: 

"Het doel en de weg wordt met het kind besproken, samen 

wordt de weg uitgestippe1d die gegaan moet worden. Tus= 

sen de plaats waar het kind staat en de plaats waar het 

moet komen, wordt steeds een trap geconstueerd en wordt 

het kind geho1pen trede voor trede te k1immen. Waar 

een trede te groot is voor het kind worden tussentreden 

geconstrueerd; e1ke stap wordt gewaardeerd en be100nd 

doordat de angst er door wordt geremd, de aanpassing ver= 

betert, de resu1tate toenemen".54) 

Hieruit is af te lei dat die struktureringsmetode in oor= 

eenstemming met pedagogies-verantwoorde uitsprake is; dat 

dit in der waarheid 'n samevattin'J is van wat in opvoeding, 
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feitelik ree4s gebeur. 55 ) In 

tereg op: " ... het is als ge= 

heel een en al vertrouwen in de groeikracht van het kind, 

een en al vertrouwen in zijn doen-het-zelf-mogelijkhede, 

een en al acceptatie van het feitelijk niveau waarop het 

elk moment staat, maar ook een en al reele hulp om ver= 

der te komen".56) 

Die struktureringsmetode moet dus ook geinterpreteer word 

as oorkoepelende of onderliggende ordeningsprinsipe van 

die totale ortopedagogiese hulpverleningsplan. Die or: 

todidaktiese hulpverlening maak vanselfsprekend n baie 

belangrike aspek van die plan uit. Daarom sal ook sy 

ordeningsvorme noue aansluiting moet vind by die oor= 

koepelende strukturering. 

Sonder om voorskriftelik te wil wees - per slot van sake 

bepaal n velerlei faktore die keuse van ordeningsvorme -

wil dit voorkom asof bepaalde ordeningsvorme verkiesliker 

sal wees, in soverre hulle komplementer tot die oorkoe= 

pelende strukturering kan staan. In die verband word 

veral gedink aan die simbiotiese, lineere en konsentrie= 

se ordeningsbeginsels. Dit wil egter beklemtoon word 

dat ander ordeningsvorme ook met groot vrug in die or= 

todidaktiese les kan figureer: 

Dit spreek bykans vanselfdat die simbiotiese ordenings= . 

vorm nie uit die ortodidaktiese lesontwerp gedink kan. 

word nie, veral as in gedagte gehou word dat die eis van 

opvoedingsbetreklikheid en werklikheidsgetrouheid des te 

groter in die ortodidaktiese les behoort te spreek. 

n Lineere ordening verdien ook noukeurige oorweging. 

So kan die ortodidaktikus dit nodig vind om inhoude waar= 

mee n kind probleme ervaar, sistematies in besonderhede 

te ontleed, waarna hy oorgaan om dit dan weer tot 'n ken= 

nisgeheel oor te gaan. 
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h Lineere ordeningsvorm speel n belangrike rol by kin= 

ders wat lees- en spelprobleme ervaar, omdat dit die 

kind help om insig in die taalstruktuur te kry. Die 

taal word tot sy eenvoudigste elemente geanaliseer, en 

met behulp van goedgekose voorbeelde word dit tot h ge= 

heel opgebou. Op die wyse ontdek die kind sy eie foute, 

en word dit met behulp van sy insig in die taalstruk= 

tuur, algaande uitgeskakel. 

Beoordeel vanuit die leerwereld as beleweniswereld van 

die leermoeilike kind, sal h konsentriese ordening ook 

sterk oorweging verdien. h Ordening vanaf die maklike 

na die moeilike hou besliste voordele in, veral as in ge= 

dagte gehou word, dat so h ordening vastigheid aan die 

kind bied, in terme waarvan die begeleide leerwyses toe= 

nemend gestabiliseer word. Hierbenewens laat dit ook 

geleentheid vir die toereikende aktualisering van die 

kind se kognitiewe moontlikhede, deurdat dit in ooreen= 

ste~~ing is met die aanvaarde laagsgewyse wording van 

die denke. 57 ) 

Die reduksie van leerinhoud, probleemstelling en ordening 

van leerstof, blyk dus nie wesenlik te verskil van die 

gewoon-didaktiese nie. Die ortodidaktikus moet egter 

h veelheid bykomende faktore in berekening bring, wat 

anderse beklemtonings en nuanserings in die ortodidak= 

tiese les tot gevolg het. 

2.2.4 Die ortodidaktiese lesvorm 

Vroeer is melding gemaak van die feit dat toereikende 

leereffek eers tot vergestalting kan kom wanneer die on= 

derrigs- en leervorm met die leerinhoud harmonieer (ver= 

gelyk hoofstuk een,2.4.l.I). As die ortodidaktikus dus 

die disharmoniese onderwyssituasie wil ophef, moet hy 

poog om die onderrigsessensies so met die inhoudsessen= 

sies te laat versmelt, dat dit met die kind se leerwyse­

aktualisering sal harmonieer. 
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Die ortodidaktiese lesvorm kan weseniik nie van die van 

die gewoon-didaktiese verskil nie. Daarom geld ook die= 

selfde oorwegings vir die ortodidaktiese lesontwerp. 

Die verskil Ie slegs daarin dat die ortodidaktiese les= 

ontwerp die psigiese lewensaktualiseringsmodus noukeurig 

in berekening bring. 

Dit is daarom nie die bedoeling om al die lesvormlike 

oorwegings in detail te bespreek nie. Slegs enkele as= 

pekte sal aan die orde gestel word, ten einde die aan= 

vullende oorwegings ten opsigte van die keuse daarvan, 

te illustreer: 

Hoewel nie die enigste nie, is die eie aard van die leer= 

stof sekerlik die belangrikste enkele faktor wat die keu= 

se van die didaktiese grondvorme bepaal. Ditgeld ook 

ten opsigte van die ortodidaktiese les. Om die inhoude 

betekenisvol op die landskap van die leermoeilike kind 

te plaas, moet die ortodidaktikus egter noodwendig n ver= 

dere belangrike faktor in oorweging 

leervoltrekkingsbeeld van die kind. 

neem, te wete die 

Aangesien aIle on= 

derrig op leervoltrekking afgespits is, en die ortodi= 

daktikus daarby te doen het met n ondergeaktualiseerde 

leervoltrekking, is dit bykans noodwendig dat die leer= 

voltrekkingswyses n beslissende rol in die uiteindelike 

lesontwerp sal speel. 

In die verband moet weer in gedagte gehou word dat die 

ortodidaktiese hulpverlening tweerlei doelstellinge wil 

verwerklik, wat in aIle opsigte as keerkante vir mekaar 

dien. Enersyds gaan dit om die opheffing en/of vernou= 

ing van die kind se kennisgapings of leeruitkomstekorte, 

andersyds gaan dit om n leergereedmaking wat onder an= 

dere die opheffing en/of omseiling van ondergeaktuali= 

seerde leerwyses impliseer. 

As die ortodidaktiese doe Is telling op eersgenoemde ge= 

fokus is, sal die ortodidaktikus n beroep op daardie 
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leermodi doen wat noptimaal n deur die kind in die lessitu= 

asie verwerklik kan word. Terselfdertyd sal hy poog om 

geblokkeerde of geremde leerwyses te vermy. Val die 

klem op die leergereedmakingsaspek, sal hy poog om die 

minder toereikend-geaktualiseerde leerwyses te betrek, 

met die oog op inoefening tot toereikende aktualisering. 

In laasgenoemde geval kan hy dit nodig ag om gespesiali= 

seerde hulp van aanven.ante dissiplines soos die opto= 

metrie, spraakterapie, arbeidsterapie, ensovoorts te ver= 

kry. 

Wat die geval ookalmag wees, feit is dat die ortodidak= 

tikus deeglik kennis sal moet neem van die leermoontlik= 

hede en -moeilikhede van 'n bepaalde kind om 'n verantwoord= 

bare keuse ui t die grondvorme .te kan maak. So sal ge= 

sprek as grondvorm byvoorbeeld vermy word vir 'n kind wat 

ouditief-perseptuele probleme ondervind, omdat hy onder 

andere moeilik tussen die gesproke woord en omgewings= 

klanke kan onderskei. Sodanige kinders is op visuele 

en taktuele leermodaliteite aangewys, en dit bring mee 

dat grondvorme soos voorbeeld en opdrag meer geskik is 

as byvoorbeeld spel en gesprek. 

Die vermyding van grondvorme is egter nie altyd moontlik 

nie. In die praktyk kom dit eerder daarop neer, dat 'n 

keuse uit al die grondvorme gemaak word, en dat dit vir 

'n bepaalde les en kind verbesonder word. In die geval 

van die neurologies gestremde kind byvoorbeeld, beklem= 

toon deskundiges soos Strauss en Lethinen,58) Hewett, 59) 

cruickshank60 ) en andere, die verkieslikheid van moto= 

riese aktiwiteite in die les, n ••• to engage the child 

directly in his task and to hold his attention ..• • 6l ) 

In die opsig sal spel dus sterk oorweging verdien as 

moontlike grondvorm. Maar terselfdertyd waarsku Strauss 

en Lethinen n ••• that while materials provide manipu= 

lative activity, they are not games to increase moti= 

vat ion or to teach through play n.62) Dit bring mee dat 

spel as grondvorm verbesonder moet word tot 'n vorm waar= 
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in die momente van mededinging, opgewondenheid, enso= 

voorts, tot 'n minimum beperk v;ord, en 'n gestruktureerde 

spelvorm eerder voorrang sal geniet. Vanselfsprekend 

sal 'n verbesonderde grondvorm ook aanleiding tot die ver= 

besondering van al die ander lesvormlike aspekte gee. 

Gesprek, voorbeeld en opdrag, moet na noukeurige oor= 

weging eweneens aan verbesondering onderwerp word, so= 

dat dit in ooreensternming kan wees met die moontlikhede 

en moeilikhede van 'n bepaalde kind. Dit is byvoorbeeld 

bekend dat die neurologies-gestremde kind moeilik abstrak= 

te begrippe hanteer, dat hy 'n labiele gewaarword en atten= 

deer openbaar, en dat bepaalde waarneemstoornisse by hom 

voorkom. As die keuse dus op die eksemplaar as grond= 

vorm sou val, beteken dit dat die ortodidaktikus hom moet 

vergewis van presies hoe die eksemplaar hom by so 'n kind 

sal aandien. Gevolglik sal hy die eksemplaar sodanig 

moet verbesonder, dat dit rekening sal hou met faktore 

soos figuuragtergrondversteuring, dissosiasie, perseve= 

rasie,ensovoorts. 

Ander lesvormlike aspekte soos metodologiese beginsels, 

ontsluitingsmetodes, ensovoorts, staan onder dieselfde 

eis van verbesondering. Dit moet egter beklemtoon word 

dat grondvormkeuse, metodemoontlikhede, metodologiese be= 

ginsels, leerstofordeningsprinsipe ensovoorts, nie los= 

staande, afsonderlike keuses verteenwoordig nie, maar 'n 

integrale eenheid vorm. 

2.2.5 "Ortodidaktiese modaliteite 

Die kwessie van leer- en onderrigsmiddele, (ortoldidak= 

tiese beginsels 

de gestel word. 

en leerwyses moe"t vervolgens aan die or= 

Die bedoeling is nie om 'n volledige 

uiteensetting te gee van die modaliteite-problematiek 

in sy geheel nie, maar eerder am ortodidakties ter saak= 

like aspekte eksemplaries voor te hou. 

Omdat die ortodidaktikus dikwels wee moet bed ink om on= 



- 159 -

ophefbare leerremminge te omseil, of om bepaalde blok= 

keringe op te hef, speel leer- en onderrigsmiddele n baie 

belangrike rol in die ortodidaktiese les. 

kringe bestaan selfs die neiging om leer- en 

middele te verhef tot metode op sigself. 63 ) 

standpunt kan egter nie onderskryf word nie. 

In sommige 

onderrigs= 

Sodanige 

Die bekende Kantiaanse uitspraak, naamlik, ..... het ver= 

stand heeft aanschouwing nodig om niet louter denken te 

zijn, maar kennis te verwerwen .. ,64) geld gewis in ruimer 

mate vir die leermoeilike kind. As maar net in gedagte 

gehou word dat hy n ondergeaktualiseerde dink openbaar, 

wat n gebrekkige skematisering, ordening, verbandlegging, 

abstrahering, ensovoorts impliseer, sal die besondere 

waarde van aanskoulike onderri'gs- en leermiddele onmiddel= 

lik besef word. In die lig hiervan moet dus gepoog word 

om die onderrigs- en leermiddele aan minstens die vereis= 

te van die "absoluut essensHHe" te laat voldoen. Hier= 

mee word bedoel dat die leermiddele die basiese struktuur 

of strukture van die leerstof sal blootle, en dat dit van 

alle irrelevansies ontdaan sal wees. 65 ) 

In hierdie opsig is dit veral die handboek wat nie aan 

al die vereistes vir gebruik in die ortodidaktiese les 

voldoen nie. Dit skiet veral tekort ten opsigte van 

hoeveelheid, letterdruk, abstrakte woorde en illustra= 

sies. 66 ) Voeg hierby die "verskraalde" leergang van die 

ortodidaktiese program, die grootte van bladsye en die 

komplekse aktiwiteite wat op illustrasies uitgebeeld word, 

en die leser kry n beeld van die ontoereikendheid van die 

gewone handboek vir die ortodidaktiese hulpverleningspro= 

gram. 

Hieruit is af te lei dat die ortodidaktiese leer- en on= 

derrigsmiddele ook in die lig van die leermoeilike kind 

se spesifieke moontlikhede en moeilikhede ontwerp moet 

word. Dit moet verder in gedagte ghou word dat die or= 

todidaktiese onderrigs- en leermiddel ook op elke fase 
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van die lesverloop gekies moet word, en wel op grond van 

die ondersteuning wat dit aan die Zeerwyse-aktualisering 

bied. 67 ) Daarom kan dit ook nooit verhef word tot n me: 

tode op sigself nie. Strauss en Lethinen maak in die ver: 

band die volgende opmerking: "Although it is true that 

the materials are used extensively, they are but one 

means of reaching the child and, as such, represent the 

externalization of the method. Without knowledge of 

the method as a whole, the materials are merely static 

devices".68) 

Die ortodidaktikus moet dus die belangrikheid van die 

leer- en onderrigsmiddel nie oor- of onderskat nie. Hy 

moet steeds voor oe hou dat dit deel van n geordende les: 

struktuur uitmaak, en dat dit op verantwoordelike wyse 

ten opsigte van plek, tyd en modus in die lesverloop in: 

geskakel moet word. 

Ten opsigte van (orto-)didaktiese aktualiseringsbegin= 

sels moet die kwessie van tempovariasie hoe prioriteit 

by die ortodidaktiese lesbeplanning geniet. Eerstens 

behoort kennis geneem te word van die feit dat die leer: 

tempo van die leermoeilike kind oor die algemeen laag is. 

Dit is immers net logies dat diegene wat nie n ferme 

greep op die leerstof het nie, wat n historisiteit van 

mislukkings ten opsigte van die leerstof openbaar, en 

wat as gevolg van opvoedingsnood nie toereikende leervol: 

trekking kan laat geskied nie, n lae leertempo sal open: 

baar. Daarom sal die ortodidaktikus n verlangsaamde 

lestempo as algemene riglyn in sy lesbeplanning antisi: 

peer. En hiermee word nie bedoel dat daar n uniforme 

lestempo dwarsdeur die lesverloop gehandhaaf moet word 

nie, maar eerder dat die lestempo gevarieer word ooreen: 

komstig die leertempo wat die kind aan die dag Ie. Die 

ortodidaktikus sal dus die leertempo dwarsdeur die les: 

verloop noukeurig moet beoordeel en selfs antisipeer, 

ten einde n harmoniese lestempo te handhaaf. Dit spreek 

van self dat n oorhaastige of te trae lestempo baie daar: 
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toe kan bydra dat die ortodidaktiese hulpverlening kan 

misluk. 

Die voorgaande oorwegings geskied met die veronderstel= 

ling dat n ortodidaktiese hulpverleningsprogram vir n 
spesifieke kind met n spesifieke leerprobleem ontwerp 

word. Dit moet onthou word dat enige hulpverleningspro= 

gram die opheffing van n disharmoniese onderwyssituasie 

in die oog het. Daarom is die lesontwerpe opdie spesi= 

fieke leerprobleme en -moontlikhede van n spesifieke kind 

afgespits. In hierdie lig gesien, kan dus met veilig= 

heid beweer word dat die individualiseringsbeginsel een 

van die hoekstene van elke ortodidaktiese program uit= 

maak. 

Ortodidaktiese hulpverlening is weI in klassikale ver= 

band moontlik, mits die betrokke leerlinge n "homogene" 

groep vorm ten aansien van hulle leermoontlikhede en leer= 

moeilikhede, asook die probleemgebiede met betrekking tot 

die inhoud. Dit moet beklemtoon word dat dit hier nie 

gaan om spesiale of buitengewone onderwys nie, maar om 

n hulpverleningsprogram wat oor n kort- of mediumtermyn 

strek. Sodanige klasse sal egter tot n maksimum van 

ses tot agt leerlinge beperk moet bly, juis om die begin= 

sel van individualisering ten beste te benut. Slegs 

deur individualisering kan die ortodidaktikus die leer= 

moeilike kind begelei tot n toereikende oops telling vir 

die aangebode leerinhoud. En miskien belangriker nog: 

Deur individualisering kan hy die kind begelei tot intra= 

kommunikasie, dit wil se, n selfgesprek waartydens 'die 

kind hom ten opsigte van die leerstof kan orienteer, en 

die elementaar tot fundamentaal kan omstel. 69 ) 

As die sosialiserings- en die aktiwiteitsbeginsel nie 

gedetailleerd bespreek word nie, is dit nie omdat dit as 

ortodidaktiese beginsels geringgeskat word, nie maar eer= 

der omdat dieselfde oorwegings wat vir die voorafgaande 
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geld, ook op hulle van toepassing is. Beide verdien 

eweneens die noulettendste oorweging, antisipasie en uit= 

eindelike in werking-stelling vir n spesifieke lessitu= 

asie. So kan die sosialiseringsbeginsel by voorbeeld 

vir die een kind ingeskakel word met die oog op die ver= 

stewiging van sy greep op die leerstof; vir n ander met 

die oog op dialoogvoering, waardeur hy tot n toereiken= 

de selfbeeld of -konsep kan geraak. 

Antisipasie van leerwyses en die daaropvolgende maatreels 

ter aktualisering daarvan, vorm in aIle opsigte die skar= 

nierpunt waarom die didaktiese lesverloop draai. Onder= 

rigseffek is slegs uit die leereffek af te lees,70) en 

by implikasie beteken dit dat toereikende onderrigseffek 

eers gekonstateer kan word wan'neer die geantisipeerde 

leerwyses begelei is tot toereikende aktualisering. Die 

vooruitbeplanning van daardie leerwyses wat noodsaaklik 

geag word vir die bereiking van die onderwysdoel, is dus 

van kardinale belang vir enige les. 

Normaalweg lewer die antisipasie van leerwyses vir die 

normaal-didaktiese lesontwerp nie groot probleme op nie. 

Beide onderrig en leer is immers Daseinsaangeleentheid, 

vir sover hulle deel van die spontane uitgang van die 

mens op die werklikheid71 ) is. Boonop is onderrig en 

leer op mekaar afgestem, en staan hulle dus in komple= ' 

mentere verband tot mekaar. 72 ) As dit nie die geval is 

nie, kan daar van n harmoniese les nie sprake wees nie, 

en sal die onderwyser ook nie in staat wees om bepaalde 

leerwyses te antisipeer nie. 

In die geval van die leermoeilike kind staan die ortodi= 

daktikus v~~r 'n meer gekompliseerde opgawe. In die 

eerste plek moet hy die feit in berekening bring dat die 

leermoeilike kind nie tot toereikende leeraktualisering 

oorgaan nie. 

trekkingsmodus 

Hy is dus verplig om die kind se leervol= 

in detail te analiseer, ten einde n beeld 

bloat te Ie van daardie leerwyses wat o~toereikend ge= 
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aktualiseer word, en van die wat minder toereikend, of 

selfs toereikend geaktualiseer word. Vanselfsprekend 

sal hy sy les dan ooreenkomstig daardie leerwyses probeer 

beplan w'at meer toereikend aktualiseerbaar is. Terself= 

dertyd sal hy egter ook poog om die ontoereikend-geak= 

tualiseerde leerwyses in te oefen tot die toenemende ak= 

tualisering daarvan. 

Maar in die tweede plek sal die ortodidaktikus hom ook 

deeglik op die hoogte moet stel van tekorte, stoornisse, 

remminge, selfs voor- of afkeure wat 'n kind ten opsigte van 

bepaalde leerwyses openbaar. Dit is byvoorbeeld van wesen= 

like be lang om in die antisipasie van waarneem, te weet 

dat 'n ouditiewe opname van inligting, 'n toereikender leer= 

effek tot gevolg kan he as 'n oorwegend visuele opname. 

Dit blyk dus dat die ortodidaktikus oor 'n magdom gegewens 

moet beskik, alvorens hy 'n verbesonderde leerwyse vir 

'n bepaalde les kan antisipeer. Hoe meer gegewens tot 

sy beskikking, hoe meer verbesonderd sal die geantisi= 

peerde leerwyse daar uitsien. Met verbesondering word 

hier onder andere bedoel 'n gedetailleerde beeld van die 

moontlikhede en moeilikhede ten aansien van die leermodi, 

aan die hand waarvan die appel tot leervoltrekking sodanig 

geplooi ,'lord dat maksimale leereffek behaal kan word. 

Dit moet beklemtoon word dat leerwyses nie maar net op 

'n sekere stadium van die lesontwerp in ag geneem en ge= 

antisipeer kan word nie, maar dat die ortodidaktiese Zes= 

ontwerp in sy geheel om die leervoltrekkingsmodus van die 

kind opgebou moet word. Die ortodidaktiese les moet in 

ooreenstemming met die leerstyl van die leermoeilike kind 

wees, want slegs dan bestaan die moontlikheid van 'n har= 

moniese dubbele ontsluitingsgebeure. 

Ten slotte moet daarop gewys word dat geen leerwyse sub= 

stantiewe status verwerf, wanneer dit vir aktualisering 

in 'n les geantisipeer word nie. Die kind is lerende in 
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die wereld en as sodanig is hy as pers66n, as totaliteit­

in-kommunikasie by die leerakt betrokke. Die leerakt is 

maar een van die modi van die psigiese lewensvoltrekking van 

die kind-in-opvoeding, en daarom moet die onderwyser in die 

antisipasie van die leerwyses, die interafhanklikheid 

van die leerwyses onderling, en die sinsamehange wat dit 

met ander essensies van 

durend voor oe hou. 73 ) 

die psigiese lewe vertoon, voort= 

Per slot van sake kan die toe= 

reikende aktualisering van die leerwyses nooit ortodi= 

daktiese doel op sigself wees nie. Dit gaan steeds om 

die opheffing van nskewe leergebeure, waarmee bedoel 

word die bybring van elementare-inhoud wat deur die kind 

tot fundarnentale inhoud omgestel moet word. Dit gaan 

daarom altyd om die leermoeilike kind as persoon, waar= 

tydens die geantisipeerde leerwyses tot diens van die op= 

heffingsgebeure staan. 

2.2.6 Ortodidaktiese lesverloop 

Ten aanvang moet dit beklemtoon word dat die ortodidak= 

tiese les dieselfde verloop as die gewoon-didaktiese les 

neem. Vanwee die feit dat ortodidaktiese hulpverlening 

"geconsentreerde opvoeding" (Dumont) is, is dit egter 

weI so dat die les anderse beklemtonings sal vertoon. 

Die beklemtonings hang egter grootliks van die wording= 

stand van die kind af, asook die gapings ten aansien van 

die leerinhoud. 

Groter klem word gele op bepaalde lesverloopsfases in 

die ortodidaktiese les. So onderskei die ortodidaktie= 

se les horn byvoorbeeld daarin dat daar baie meer her= 

halings plaasvind as in die ge~100n-didaktiese les, en 

gepaardgaande hiermee is daar ook sprake van n kontinue 

kontrole en evaluering. 

Dit is egter nie die voorneme om al die oorwegings ten 

opsigte van elke lesverloopsfase aan die orde te stel 
nie. Slegs enkele ander algemene oorwegings, wat in 
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noue verband met die lesverloop staan, sal kortliks be= 

spreek word: 

2.2.6.1 Inhoud as doel en inhoud as middel 

Dit is bekend dat in die gewoon-didaktiese lesverloop, 

h omskakeling van die doelstelling "inhoud as doel" na 

die doelstelling "inhoud as middel" plaasvind. Daar is, 

volgens Van der Stoep en Van Dyk,74) sprake van h duide= 

like faseverandering by die ontsluiting van die werklik= 

heid op grond van h doelverandering wat noodwendig uit= 

loop op h funksieverandering, deurdat die kind nou self 

iets met die inhoud moet doen. Die lesdoel vind eers 

sy voltooiing, wanneer die inhoud as middel verskyn, dus 

wanneer die kind die inhoud as middel aanwend, ten einde 

tot h eie prestasie of vergestalting te kom. 75 ) 

Normaalweg bestaan daar h delikate balans in h les ten 

aansien van die twee duidelik onderskeibare lesverloops= 

fases, die bakens waarvan tog, op grond van velerlei fak= 

tore, deur die kundigheid van die onderwyser, na die een 

of die ander kant toe verskuif kan word. 

Die vraag ontstaan vervolgens of beide doelstellings in 

die ortodidaktiese hulpverleningsprogram figureer. Tree 

die inhoud ooit as doel op sigself na Yore, of is daar 

slegs sprake van inhoud wat as middel aangewend word? 

As ortodidaktiese hulpverlening pedoterapie is, en dit 

in die pedoterapie primer gaan om steun aan die kind tot 

herbelewing as h herbetekening,76) moet dit tog in die 

ortodidaktiese les eweneens gaan om h herbetekening van 

leerinhoud, wat reeds van tevore vir die kind ontsluit 

was? Herbelewing as herbetekening impliseer struktuur= 

wysiging, nuwe konstruering en die opbou van nuwe same= 

hange en nie soseer die bybring van nuwe inhoude nie. 

Op grond van hierdie logiese redenasie word dan in som= 

mige kringe beweer dat die inhoud nie as doel in die or= 

todidaktiese les kan verskyn nie. 
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Skrywer wil dit egter onomwonde stel dat standpunte van 

die aard, allermins die ware toedrag van sake in die prak= 

tyk weerspieel. Beide doelstellings figureer inderwaar= 

heid prominent in die ortodidaktiese les: Dit is onweer= 

legbaar so dat die leermoeilike kind reeds van tevore, 

waarskynlik herhaalde kere, met leerstof gekonfronteer is, 

sonder dat hy n toereikende greep op, en beheersing daar= 

van, kon verwerf. Hieruit sou mens kon aflei dat die 

elementare-inhoud of self nie tot verwerkliking gekom het 

nie, en dus noodwendig ook nie tot fundamentale omgestel 

is nie, of dat die elementare-inhoud weI (gedeeltelik) 

geaktualiseer is, maar tog nie tot die vlak van die fun= 

damentale deurgebreek het nie. 

By eersgenoemde moontlikheid beskik die kind nog nie oor 

die basisinhoude, oor dit wat voorhande moet wees vir die 

selfstandige beheersing daarvan nie. By laasgenoemde 

moontlikheid het die kind insigtelik n greep op die basis= 

inhoude verwerf, maar is nog nie by magte om selfstandig 

en verantwoordelik nuwe konstruksies te maak en nuwe same= 

hange met behulp daarvan op te bou nie. 

Die ortodidaktikus staan dus voor die opgawe om in die 

ortodidaktiese diagnostisering n indringende analise te 

maak van watter leemtes die kind ten aansien van die leer= 

inhoud openbaar. Aan die hand van die gegewens, sal hy 

dan in staat wees om sy doelstellings fyner te differen= 

sieer ten aansien van veral die tipe of aard daarvan. 

Dit sal" hom met ander woorde in staat stel om te bepaal 

waar die klem in sy lesaanbieding moet val. 

Tog moet dit beklemtoon word dat beide doelstellings tel= 

kens teenwoordig sal wees. Dit moet voorts onthou word 

dat die lesinhoud van die ortodidaktiese program, uit die 

skoolleerplan gereduseer is tot daardie aspekte waarmee 

die kind moeilikhede ondervind. Vanwee die besondere 

doelstellings in die ortodidaktiese les, en dus vanwee n 
anderse reduksie, sal die elementaar dus ook in n ander 
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gewaad verskyn. Verder moet in gedagte gehotl word dat 

die elementaar die implisiete betekenis van kind-gereed­

gemaakte inhoud dra. 77 ) As sodanig sal die elementaar 

dus op die beleweniswereld van die kind afgespits wees. 

Die elementaar is dus teleologies bepaald, en daarom sal 

die inhoud as doel telkens tot n mindere of meerdere mate 

in die ortodidaktiese les ter sprake wees, selfs al sou 

die kind blyke van n insigtelike greep op die leerstof 

gee. 

Dit spreek van self dat die differensiering van doelstel= 

lings in terme van inhoud as doel, en inhoud as middel, 

n bepalende en beslissende rol ten aansien van die les= 

verloop speel. Daarom staan die ortodidaktikus voor die 

opgawe om die diagnostiseringsgegewens noukeurig onder oe 

te neem, met die oog op vasstelling van waar die klem in 

terme van die twee te onderskeie doelstellings behoort te 

val. 

2.2.6.2 Funksiemoontlikhede in die ortodidaktiese 

lessituasie 

In samehang met die doelstellings van inhoud as doel en 

inhoud as middel, moet die ortodidaktikus ook besin oor 

die verskillende funksiemoontlikhede wat in die ortodi= 

daktiese les ingeneem kan word. Hoewel die posisie wat 

hy ten opsigte van die kind en die leerstof inneem, deur 

velerlei faktore bepaal word, bly dit, aldus Van der Stoep 
78) en Van Dyk, n onderwyskuns wat deur opleiding en sko= 

ling ingeoefen kan word. As sodanig moet die ortodidak= 

tikus vanuit beskikbare teoretiese uitsprake, in staat 

wees om n verantwoorde keuse te maak, veral as in gedagte 

gehou word dat sy posisie die aard en effek van sy lesont= 

werp beinvloed. 79 ) 

Daar is reeds vermeld dat die ortodidaktikus n tweeledige 

funksie van pedoterapie en ortodidaktiese hulpverlening 

beliggaam. Die tweeledige funksie sal in n groot mate 
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sy posisie in die les beinvloed. 

Ten opsigte van 

funksie, is dit 

sie by die kind 

die orto-opvoedings of pedoterapeutiese 

belangrik dat die ortodidaktikus n posi= 

sal inneem met die doel 
* essensies toereikend te aktualiseer. 

om die pedagogiese 

Dit moet in gedag= 

te gehou word dat die leermoeilike kind noodhebbend aan 

vertroue, begryping en gesag is, en dat die toereikende 

aktualisering daarvan by wyse van ingryping en instem= 

ming, n pedagogiese nabyheid vir hom veronderstel. Van 

der Stoep en Van Dyk80 ) maak ook melding van n posisie 

voor, agter en tangs die kind. Hoewel elkeen van die 

posisies ook vir die ortodidaktiese les besondere seg= 

waarde het, wil dit tog vanuit ortodidaktiese perspek= 

tief, as differensieringe en verbesonderings van die 

nabyheidsposisie geinterpreteer word. Natuurlik kan 

die posisie van die ortodidaktikus gedurende die verskil= 

lende verloopsfases wissel, maar in hoofsaak kom dit daar= 

op neer, dat hy posisioneel by die kind posisie sal inneem, 

n ••• met die doel om tydelik die opgawes van die kind oor 
te neem n . 81 ) 

Betreffende die onderrigsfunksie van die ortodidaktikus, 

staan dit in direkte relasie tot die onderwysdoel wat na= 

gestreef word. In die geval van inhoud as primere doel= 

stelling wys Van der Stoep en Van Dyk, drie funksiemoont= 

likhede uit, naamlik n posisie voor, langs, of agter die 

inhoude: 

(a) V~~r die inhoud, waartydens die inhoud as sodanig 

grootliks verdwyn, en in die representasie van 

die onderwyser te ,voorskyn tree. 

* Vergelyk in die verband die verskillende struk= 
tuurmodelle van nortovakdidaktiese n lessituasies, 
soos deur Erasmus uiteengesit. (Erasmus, M M: 
Die posisie van die leerling in die junior pri= 
mere lessituasie, pp 235-237). 



- 169 -

(b) Langs die inhoud, waartydens inhoud en onder= 

wyser as't ware een word of een identiteit ver= 

toon. 

(e) Agter die inhoud, waartydens hy as't ware agter 

die inhoude wegkruip, en sy eie oordeel of stel= 

linginneming eintlik nooit duidelik uitgespel 

word nie. 82 ) 

Ten opsigte van die onderrigsfunksie, met die doel om in= 

houd as middel in te skakel, onderskei hulle tussen twee 

moontlikhede, te wete die van n mikro-afstemming en die 

van n makro-afstemming: In die geval van n mikro-afstem= 

ming antisipeer die onderwyser die nood aan hulp en steun 

by die leerling. Hy voorsien in sy lesontwerp dat hy 

nader aan die kind sal beweeg, ten einde groter geborgen= 

heid en veiligheid te verleen. In hierdie geval is hy 

gereed om tydelik die opgawes, waarvoor die kind geplaas 

word, in sy geheel of gedeeltelik oor te neem, die kind 

se affektiewe en kognitiewe belewinge te stabiliseer en 

hom daartoe te voer om so gou moontlik weer sonder hulp 

oor te gaan tot n gewenste waaghouding en toewending tot 

die nuwe leerinhoude".83) 

In die geval van die makro-afstemming wys die outeurs 

daarop dat die onderwyser n andersoortige beklemtoning 

by die lesverloop antisipeer: "Hy vermoed in hierdie ge= 

val dat die leerhandeling op n bepaalde tydstip veral op 

grond van verheldering ten opsigte van die vakinhoud be= 

vorder kan word. Derhalwe beweeg die onderwyser nader 

aan die inhoud ten opsigte waarvan hy dan onder meer die 

volgende funksies verrig; verfyning wat die seleksie 

daarvan betref, toepasliker ordening van inhoud, doelge= 

rigte aktualisering van voorkennis, n probleemstelling 

binne die ervaringskennis van die leerling, intensiewer 

eksemplariese ontslui·ting, verfyning van die kontrole, 

verdere inoefening en toepassing, (en) evaluering in de= 

t 'I" 84) a~ . 
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Word die bogenoemde uiteensettings vanuit ortodidaktiese 

perspektief geinterpreteer, spreek dit duidelik dat elk= 

een van die funksie-moontlikhede besondere segwaarde vir 

die ortodidaktiese praktyk het. Ortodidaktiese lessitu= 

asies vertoon geen wesensverskille met gewoondidaktiese 

lessituasies nie. 851 Dat daar besliste verfynings en 

nuanserings sal plaasvind, is eweneens waar, veral wan= 

neer in aanmerking geneem word dat ortodidaktiese hulpver= 

lening, 

in sterk geindividualiseerde verband geskied, 

die inhoud verskraal en beperk is tot dit waar= 

mee die kind probleme ondervind, en 

die kind in pedagogiese nood verkeer, en as ge= 

volg daarvan n psigiese lewensonderaktualisering 

openbaar. 

Ten slotte moet dit weer beklemtoon word dat ortodidak= 

tiese hulpverlening nooit van ortopedagogiese hulpver= 

lening losgemaak kan word nie, en dat die aard van die 

ortodidaktiese doelstellings tussen die twee pole sal be= 

weeg. 

3. Sintese 

Die oorwegings betreffende n ortodidaktiese lesontwerp 

wat in die onderhawige hoofstuk aan die orde gestel is, 

vorm n wesenlike aspek van die ortodidaktiese praktyk. 

Tog is did gegewens nie die enigste waaroor die ortodi= 

daktikus moet beskik om n verantwoordbare praktyk in die 

lewe te roep nie: Die voorgaande bespreking het telkens 

blyke gegee van die feit dat die moontlikhede in die lig 

van die leermoeilike kind se tekorte en probleme geinter= 

preteer moet word. Die uiteindelike keuse uit die onder= 

hawige lesstruktuurgegewens sal noodwendig op basis van 

die leerbeeldgegewens gedoen moet word. watter gegewens, 

en hoe dit verkry kan word, sal in hoofstuk vier aan die or= 
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de gestel word. En eers wanneer hy oor ook die gegewens 

beskik, sal hy by rnagte wees om veranblOordbaar ten aan= 

sien van sy hulpverleningspraktyk te handel. Per slot 

van sake onderskei die ortodidaktiese les horn juis daarin, 

dat dit die resultaat van n sintese tussen die lesstruk= 

tuurgegewens en die gegewens van n kind se leerbeeld ver= 

teenwoordig. 
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HOOFSTUK 4 

DIE INTERPRETASIEMOONTLIKHEDE VAN ORTOPEDAGOGIES-ORTO= 

DIDAKTIESE MEDIA -_. 

1. Inleiding 

Die voorgaande hoofstukke het reeds belangrike gegewens 

ten aansien van die didaktiese komponente van die orto= 

didaktiese lesontwerp aan die lig laat tree. So byvoor= 

beeld is aanduidings en riglyne ten opsigte van doelstel= 

lings, vorm, inhoud, modaliteite, leerwyses, ensovoorts, 

getrek, gegewens waarsonder die ortodidaktikus beswaarlik 

tot n ortodidaktiese lesontwerp sal kan oorgaan. Die ver= 

besondering van die makrostrukturele gegewens in mikro= 

strukture is egter steeds nie realiseerbaar nie, eenvoudig 

omdat dit noukeurig vir (n) bepaalde leermoeilike kind 

(ers) geinterpreteer moet word. Kennis van die leermoei= 

like kind as per soon is dus noodsaaklik en Ie ook op die 

weg van die ortodidaktiese bemoeiing. Die diagnostisering 

van leermoeilikhede isn problematiek in eie reg, maar ten 

einde gegewens met die oog op n lesontwerp te bekom, moet 

die aangeleentheid kortliks aangesny word. 

Ortodidaktiek is reeds in hoofstuk een (3.5.2) as n faset 

van die Ortopedagogiek afgebaken. Ook is dit beklemtoon 

dat die ortodidaktiese hulpverlengingspraktyk nie van die 

ortopedagogiese hulpverleningspraktyk of pedoterapie 

losgedink kan word nie (vergelyk hoofstuk drie). In der 

waarheid behels die ortodidakt.iese praktyk hoogstens n 
ortopedagogiese klemverskuiwing na die vasgeZope kind in 

die formeZe onderwyssituasie. Dit moet steeds in ge= 

dagte gehou word dat die leermoeilike kind hom ook in die 

forme Ie onderwyssituasie as ontoereikende inisiatief van 

verhoudinge openbaar; dat hy vanwee sy verskraalde dia= 

loog met die leerstof, nie tot toereikende selfverwesen= 

liking kan kom nie; dat hy dus nie net ten aansien van die 
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kognitiewe dimensie faal nie, maar inderdaad as persoon.* 

Wie die fundamentele feit nie in sy diagnostisering in 

berekening bring nie, kan hoogstens op die inligting van 

parsiEHe defekte, wat hulle boonop as simptome aandien, 

aanspraak maak. l ) Dit kom daarop neer dat 'n beoordeling, 

begryping en waardering van die kind se unieke ontwerp van 

sy leerwereld as betekeniswereld uitbly, hoofsaaklik om= 

dat pedagogiese kriteria nie aangele word nie. 2 ) 

In teenstelling met so '1'1 werkswyse, het 'n verantwoorde 

ortodidaktiese diagnostiek die oopdekking van 'n leerbeeld 

as 'n verbesonderde belewenisbeeld in die ~Og. Daarom hou 

diagnostisering van die leermoe.ilike kind nie maar net die 

inskakeling van diagnostiese en skolastiese media, wat 

hoogstens die simptoom kan verhelder, in nie. Hy word as't 

ware met 'n volle arsenaal van pedagogiese instrumentaria 

benader, waardeur die ortodidaktiese diagnostisering on= 

middellik tot 'n ortopedagogiese diagnostisering verhef word. 

Hiermee word bedoel dat nou gepoog word om insig te verkry 

in die anderse betekenisse van die leermoeilike kind, in 

sy ervaringswereld, wat ook meebring 'n kennismaking met 

die kind se werklike disharmoniese volwassewordingsver= 
loop.3) 

Slegs teen hierdie agtergrond kan die ortodidaktiese diag= 

nostiseringsdoelstelling bereik word. So byvoorbeeldmoet 

*In sy omskrywing van die term "persoon", wys Nel 
daarop dat dit 'n dialogiese verwikkeldheid veronder= 
stel, dat mens like aanspreking in die diepste gronde 
van menswees geskied, en dat sy antwoord daarop 'n ge= 
normeerde antwoord is, wat op eie verantwoordelik= 
heid berus, en in vryheid plaasvind. (Nel, B P, 
Sonnekus, M CHen Garbers, J G: Grondslae van die 
Psigologie, p 118) 
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die ortodidaktiese diagnostisering 'n indringende ont= 

leding van die kind se leeraktualiseringsniveau uitvoer. 

Met ander woorde, die ortodidak1:ikus moet by wyse van 

onder andere differensiele diagnostiseringstegnieke 'n 

so noukeurig moontlike bepaling van die ~eervoltrekkings= 

niveau maak. Dit behels die identifisering van onderge= 

aktualiseerde leerwyses, en die vasstelling van daardie 

leerwyses wat in 'n mindere mate ondergeaktualiseerd of 

selfs toereikend geaktualiseer word. Dit is immers so 

dat 'n bepaalde leervoltrekkingsbeeld uniek is; dat 

elke leermoeilike kind oor kennis en vaardighede beskik 

op grond waarvan hy net so goed, indien nie beter nie, 

as sy ouderdomsgenote presteer, maar gekoppel hieraan, 

is daar dan ook 'n verskeidenheid laer as normale en 

vertraagde funksioneringsvlakke. 4 ) 

Diebepaling van 'n leervoltrekkingsbeeld hou dus inder= 

daad 'n soeke in na harmoniese en disharmoniese leervol= 

trekkingsmomente. So is leerremminge, aldus Van Niekerk5 ) 

'n disharmonie in die selfaktualisering van leer, wat weer 

inhou 'n disharmonie in die aktualisering van ervaar, wil 

en beleef, met uitkoms 'n disharmonie in die betekenis= 

gewing in terme van labiele affektiewe en wanordende kog= 

nitiewe sinbelewing, as gebrekkige bedding vir die inte= 

grering van nuwe ervaringsreste daarby. 

Uit die aard van die saak behels die bepaling van 'n leer= 

voltrekkingsbeeld ook die bepaling van die kind se ontoe= 

reikende' leereffek, of nog nader : die uitkoms van sy on= 

toereikende leeraktualisering, wat ook as die simptoom= 

beeld bekend staan. 

Die moderne Ortodidaktiek stel hom op die standpunt dat 

leermoeilikhede normaalvi'eg simptome van dieperliggende 

probleme is. Dit beteken dat die ortodidaktiese diag= 

nostiek ook ingestel is op die blootlegging van oor= 

saaklike faktore wat onderliggend aan leermoeilikhede is. 
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En dit is slegs moontlik wanneer die leermoeilike kind 

in sy gesitueerdheid, dit wil s§ as persoon-in-opvoeding, 

geskou en begryp word. Dit behels die inskakeling van or= 

topedagogiese kriteria as verbesonderde pedagogiese maat= 

stawwe, aan die hand waarvan die disharmoniese opvoedings= 

dinamiek blootgel§ word" 

2. Die interpretasiemoontlikhede van ortope<'l:agogies­

ortodidaktiese media 

Ten aanvang enkele opmerkings wat vir die doeleindes van 

die onderhawige studie as postulate beskou moet word, aan= 

gesien dit nie beredeneer sal word nie. Sodanige postula= 

te vind 'n kontinue realisering in die ortopedagogies-orto= 

didaktiese diagnostiser:Lngspraktyk: 

* Alle pedodiagnostiseringsmedia dien as middele aan die 

hand waarvan die leermoeilike kind in sy wereld ontmoet 

word. G) Volgens Van Niekerk 7 ) moet die kind 'n "stuk= 

kie w§reld" vir homself herontwerp, en die ondersoeker 

moet die herkonstituering analiseer en evalueer. So= 

danige analise en evaluering is slegs moontlik as die 

ortopedagoog hom via die realisering van die pedagogiese 

in die w§reld van die leermoeilike kind inwerp. 

** Aansluitend hierby lean geen medium, selfs nie die ge= 

standaardiseerde toets nie, geinterpreteer word as sou 

dit uitsluitlik gegewens verskaf ten aansien van 'n be= 

paalde sogenaamde geisoleerde psigiese funksie. Die 

leermoeilike kind is in gesprek met sy w§reld en die 

kommunikatiewe betrokkenheid is telkens 'n weerspieeling 

van sy totale persoonsvoltrekking. In navolging van 

die Linschotense ui-tspraak dat mens like bestaan met 

mens like w§reld korreleer, kan daar nie sprake wees van 

geisoleerde psigiese funksies nie, omdat geen voorwerp 

geisoleerd bestaan nie. "Er zijn geen geisoleerde 

voorwerpen; alles waarmee wij ons bezighouden ver= 

wijst door zijn betekenis direct of indirect, manifest 
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of verhuld, naar aIle andere voorwerpen en betekenis= 

sen".8) 

2.1. Die Historisiteitsgesprek 

Dit is nie die bedoeling om 'n uiteensettingvan die sin, 

noodsaak, voorwaardes en verloop van die historisiteits= 

gesprek te gee nie. Die belangstellende leser word in 

die verband na omvattende literatuur oor die onderwerp 

verwys.9) 

Die onderhawige uiteensetting gaan oor die vraag na wat= 

ter anamnestiese gegewens vir die ortodidaktikus van be= 

lang is. Aangesien die leerhandeling 'n uiters komplekse 

struktuur openbaar, waarby onder andere die verlede van 

die kind sy huidige gesitueerdheid mede-bepaal en so ook 

sy teenswoordige leerakt, kan kategories beweer word dat 

aIle anamnestiese gegewens met betrekking tot die leer= 

moeilike kind relevant is. lO ) Iedere gegewene verdien 

'n versigtige ortodidakt.iese oorweging en interpretasie, 

ten einde die relevansie daarvan in die totale leerbeeld 

aan te wys. 

Ooreenkomstig vroeere uitsprake, dat dit in die ortope= 

dagogiese diagnostisering om 'n bepaling van die leermoei= 

like kind se opvoedings- en wordingstand gaan, en dat 

dit vanuit ortodidaktiese perspektief gedetailleerde in= 

ligting ten opsigte van leerremminge en leeruitkomste= 

korte of"vakkennistekorte impliseer, (vergelyk hoofstuk 

drie, 2.2.) geskied die inwin van historisiteitsgegewens in 

terme van die kind se leermoontlikhede en leermoeilikhede. 

Om wydlopigheid te vermy sal die historisiteitsgegewens 

onder hoofde van die volgende twee fasette bespreek word. 

2.1.1. Die fisiese wordingstand van die kind 

Aangesien die liggaam die orienterende situasiekern is 
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van waaruit die mens se hele bestaan perspektief kry, is 

gegewens ten opsigte van die liggaamlikheid van die kind, 

vir die ortodidaktikus van besondere belang. Engelbrecht 

stel liggaamlikheid as die onmisbare voorwaarde vir eks= 

plorasie, beweging, dialoog en betekeniswereldstigting, 

en daarom is dit voor-die-hand-liggend datliggaamstekorte 

-skete en -stoornisse, \1 betekenisvolle bydrae tot die 

kwaliteit van 'n kind S8 leerprestasie op skool lewer. 

Daaromsal gegewens wat op n organiese stoornis kan dui, 

baie noukeurig deur die ortodidaktikus, dikwels in oorleg= 

pleging met kundiges van aanverwante perspektiewe, verre= 

ken en geinterpreteer moet word. Dit sal veral geskied in 

die lig van die kind se leergedraginge en die openbarings= 

vorme van sy leermoeilikhede. In die verband maak Gouws 11) 

melding van siektetoestande soos epilepsie, sclerosis mul= 

tiplex, arteriosclerosis cerebri, meningitis-tuberculosa, 

en encaphilitis, wat al"rar ten grondslag van n neurologiese 

stoornis kan Ie. Fisiese traumas v(lor, tydens of na geboor= 

te kan eweneens n beslissende invloed op die kind se wor= 

dings- en leerverloop hE,. Daarom is die duur van die ge= 

boorte, die gebruik van instrumente, 'n tekort aan suurstof, 

'n naelstring om die nek, ensovoorts, goeie voorbeelde van 

gegewens wat vir die ortodidaktikus in die lig van die kind 

se gedragingsbeeld, op oorsaaklike faktore kan dui. 

AZZe siektes wat die kind deurgemaak het, is van belang, 

onder andere omdat bepaalde siektes soos skildklieraandoe= 

ninge, diabetes, hipertensie, bepaalde bloedsiektes en 

hepatitis, tot spanningstoestande aanleiding gee. 12 ) Dit 

is bekend dat oormatige spanning, as uitingsvorm van n 
affektiewe labiliteit, n remmende effek op die toereiken= 

de aktualisering van leerwyses het. Voeg hierby dat die 

merendeel siektes boonop met afwesigheid van skoolbywo= 

ning gepaard gaan. Afhangende van die tydsduur kan dit 

tot 'n kennisgaping aanleiding gee, wat ter lange laas 
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in bepaaZde leermoeilikhede kan akkumuleer. l3 ) 

Ook word b geringe geboortemassQ noukeurig as bydraende 

faktor by leermoeilikhede oorweeg, omdat dit dikwels met 

die sogenaamde "laat rypwording van die sentrale senu= 

stelsel" in verband staan. Neuroloe is die mening toege= 

daan dat hierdie kinders b fisiologiese onvolledigheid 

vertoon, byvoorbeeld in die vorm van vertraagde myelise= 

ring of insulasie van senuvesels in die brein, wat dan 

vir bepaalde vorme van leerprobleme verantwoordelik kan 

wees. l4 ) 

Bestaande literatuur bevestig.b groot mate van eensgesind= 

heid ten opsigte van die sleutelrol wat ZiggaamZikheid oor 

die algemeen in die psigiese lewensaktualisering speel. So 

beweer Nanninga-BoonlS ) byvoorbeeld, dat "de lichaamlik= 

heid zich openbaart in beweging als voorwaarde voor bewus= 

wording en kennen." Maer in die besonder wys Prick en 

calon 16 ) op die verwantskap tussen liggaamlikheid en taal= 

verwerwing, as hulle opmerk dat liggaamsbesef, liggaamsge= 

bruik en liggaamsbetrekkingskennis nie net in die spraak 

veronderstel word nie, maar ook 

liggaamsbeweginge inbegrepe is. 

in die betekenis wat in 
17) Kephart beklemtoon die 

besondere verwantskap tussen motoriek en visuele- en 

akoestiese waarneming, wat in geintegreerde verband die 

daarstelling van b tydruimtelike orientasie tot gevolg 

het. 

Die ortodidaktikus moet dus noulettend op elke anamnes= 

tiese gegewene wat moontlik in verband gebring kan word 

met b bewegingsbelemmering en motoriese agterstand ag= 

slaan. Daarby is enige stoornis ten aansien van die tyd= 

ruimtelike orientasie van wesenlike belang. Detailgege= 

wens ten opsigte van vele fasette van tydruimtelike orien= 

tasie SOOS sydigheid, liggaamskema, dominansie,rigting= 

sekerheid, ritme, balans, vormwaarneming, temporele struk= 
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turering, ensovoorts,is dUG van kardinale belang. 

Enige aanduiding van 'n negatielve liggaamsbe Lewing is ewen= 

eens van groot belang, omdat dit 'n bekende feit is, dat 'n 

sodanige belewing, 'n kind in sy intensionaliteitsverwerk= 

liking rem, en dat 'n gnosties-kognitiewe distansiering en 

stellingname dus moeilik toereikend verwerklik kan word. 18 ) 

Dit is veral die sieklike kind en die een met 'n opvallende 

liggaam of liggaamsdeel, wat so gepre-okkupeerd raak met 

sy liggaam, dat hy dit nie kan vergeet nie. Die liggaam 

word, aldus Engelbrecht,19) so sterk beleef dat die deur= 

lewing daarvan (as transenderende deurtog na die volle gees= 

telike bestaan) onmoontlik word. Hy is so vasgevang in die 

konkreetheid van sy liggaamsbelewing as patiese belewing 

en affektiewe nood, dat hy nie tot 'n toereikende aktuali= 

sering van sy kognitiewe moontlikhede kan kom nie. 

Ongunstige liggaamsbelewing kan dus 6f aanleiding tot leer= 

moeilikhede gee, 6f minstens daartoe bydra dat die leer= 

moeilikhede voortduur. 20 ) Dit is begryplik dat 'n ortodidak= 

tiese hulpverleningsprogram vir 'n kind met so 'n probleem, 

geheel en al anders daar sal uitsien, omdat dit met pedo= 

terapie en liggaamsterapie geintegreer sal moet word. 

Vanselfsprekend dra vermeldings van sintuiglike afwykings, 

hoe vaag en terloops dit ookal deur die ouers gestel word, 

besondere gewig. Nie net handel die sintuiglike inligting 

oor die mees oorspronklike ervaring en -belewing nie, maar 

dien dit ook as moontlikheidsvoorwaarde vir die toereikende 

psigiese lewensaktualisering, veral in terme van die lees-, 

spel- en rekenakt. In die verband word ook gedink aan 

psigiese aktes soos voorstel, simboliseer, konseptualiseer, 

laasgenoemde wat weer aktes soos abstraheer en kategoriseer 

insluit. 21 ) 

Uit die enkele voorbeelde behoort die belang van liggaam= 

likheidsgegewens en hulle interpretasie vir die Ortodidak= 
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tiek duidelik te blyk. Dit moet. egter beklerntoon word 

dat aIle gegewens voortdurend in konteks met, en teen die 

agtergrond van die kind in die disharmoniese onderwyssitua= 

sie beoordeel word. 

Hoewel die anamnestiese gegewens as n belangrike rigting= 

wyser vir die verdere verloop van die ortodidaktiese diag= 

nostisering dien, verkry dit veel groter segwaarde as dit 

in die res van die ondersoek bevestig word. 

2.1.2 Die psigiese lewensaktualiseringsniveau 

Dit is lank reeds bekend dat affektiewe probleme een van 

die belangrikste vergesellende·en/of aanleidende faktore 

tot en by die verskynsel van leermoeilikhede is. 22 ) Dit 

verbaas hoegenaamd nie, veral as in gedagte gehou word dat 

iemand soos pos23) die rol van die "redelike" affek omskryf 

as die dryfveer van die menslike handelswyse, wat nie uit 

die verstand voortkom nie, maar juis in die spontane werks= 

wyse die inteZZektueZe kY'agte opwek en daaY'vooY" n doeZ aan= 

wys (my kursivering). Op dieselfde trant beskryf perQuin24 ) 

die gevoel as, "de moedE~rbodem van het kennen". 'n Gelabi= 

liseerde gevoelslewe moet dus noodwendig meebring dat die 

kognitiewe aktualiserincJ geaffekteerd raak, as gevolg waar= 

van n toereikende aktualisering uitbly. 

Dit is verder bekend dai: n gelabiliseerde gevoelslewe. 

in terme van kindwees, met n ongeborgenheidsbelewing ge= 

lyk gestel word. 'n Kind ervaar veral ongeborgenheid in 

die problematiese opvoedingsgesitueerdheid. So 'n situa= 

sie word dikwels gekenmerk aan disharmoniese verhoudinge 

dit wil se, waar wedersydse agting en vertroue en aan= 

vaarding nie geld nie; \,aar die kind in sy kindwees nie 

begryp word nie; waar onsekerheid heers ten aansien van 

die behoorlike, ensovoolrts. (Vergelyk hoofstuk twee, 

4.1) • 
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Die ortodidaktikus moet daarom aIle gegewens wat die op= 

voedingsdinamiek kan versteur, noukeurig teen die agter= 

grond van die leerwereld as beleweniswereld projekteer, 

ten einde die relevansie daarvan vir die kind se leermoei= 

likhede aan te dui. 

Omdat die huisgesin by uitstek die plek is waar voldoen 

moet word aan die kind se hunkering na veiligheid, is die 

leermoeilike kind se labiele affektiwiteit (nou as opvoe= 

dingsnood gesien), dikwels in terme van disharmoniese ge= 

sinsverhoudinge te verklaar. pretorius 25 ) maak melding 

van opvoedingsversteuringe, opvoedingsfoute en besondere 

gesinsituasies as opvoedingsbelemmerende faktore. Elk= 

een van die faktore sal onder die ortodidaktikus se ver= 

grootglas geplaas moet word, om te bepaal in watter mate 

dit ook die kind se kognitiewe en normatiewe stelling= 

names verhinder. 

Versteurde onderwysverhoudinge en onderrigsfoute in die 

sekondlre onderwyssituasie is eweneens aanleidend tot 

'n gelabiliseerde affekt:Lwi tei t. Hierdeur verkry die or= 

todidaktikus nie net insig in die kind se gedraginge nie, 

maar help dit hom ook om die kind se weerstand vir be= 

paalde vakinhoude en/of sy antagonisme teenoor die onder= 

wyser (en veral die redes waarom) te verklaar. Die orto= 

didaktiese lesontwerp en hulpverleningsprogram sal hier= 

voor noodwendig voorsiening moet maak. 

In aansluiting by bogenoemde, is gegewens met betrekking 

tot die leerwereld van die kind soos deur sy ouers en on= 

derwysers gesien, van groot belang. Ferreira26 ) noem 

dat die ortodidaktikus gedetailleerde inligting van onder 

andere die volgende momente verlang: 

Die aard en omvang van die kind se leerprobleme; 

Leerbereidwilligheid; 

Hoe hy leer: 
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Die aard van sy studiemetodes; 

GeroetineerdheJld, pligsgetrouheid en ver= 

antwoordelikheiLdsin met be trekking tot sy 

werk; 

Die huiswerksi l:uasie en die oUers se be= 

skikbaarheid en bereidheid om hulp te ver= 

leen; 

Prestasie in die algemeen en in die beson= 

der; 

Verwagtinge wale gekoester word deur ouers 

en onderwysers; 

rnskakeling by die skool en skoolse be= 

drywighede; 

Verhoudinge met: onderwysers en medeleer= 

linge; 

Onderrigsprobleme; 

Moontlike gedra.gsprobleme; 

Persoonlikheidsprobleme. 

Die oorsigtelike lys kan verder aangevul word met aange= 

leenthede soos die stand van die kind se skoolgereedheid 

by skooltoetrede, die niveau van sy ervaringsreste by 

skooltoetrede, n bepaling van die leefstyl van die kind 

wat noodwendig ook n weerspieeling van sy leerstyl moet 

gee, ensovoorts. 

Dit spreek vanself dat bogenoemde gegewens haas on= 

ontbeerlik vir die ortodidaktikus is, omdat elke gegewene 

tot n anderse aksentuering en nuansering in die ortodidak= 

tiese lesontwerp kan bydra. Sonder vrees vir teenspraak 

kan beweer word dat n verkenning na die leerwereld as be= 

leweniswereld van die leermoeilike kind, nie realiseerbaar 

is sonder om antwoorde oJ? bogenoemde kwessies te vind nie. 

En verder: Sonder die inligting is 'n verantwoorde hulp= 

verleningsprogram eweneens nie moontlik nie. 

Afwykings in taalveY'u)eY'wing en taalgebruik is vir die or: 
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todidaktikus om drieerlE'i redes van groot belang:-

* 

** 

*** 

'n Taaltekort laat geen kind in sy wereldkonsti= 

tuering ongedeerd nie. Dit moet in gedagte ge= 

hou word dat die taal, kragtens die feit dat aIle 

ander vorme van singewing tot taaltema gemaak word, 

as sentrale fenomeen in ons eksistensie figureer. 27 ) 

Menslike werklikheid is verwoorde werklikheid,28) 

en daarom is dit noodwendig dat 'n taaltekort sig 

oor die hele linie van menslike eksistensie sal 

wreek. 

Vanwee sy verweefdheid met die menslike synsmodi -

innerwaarheid funksioneer die taal as moontlikheids= 

voorwaarde vir die toerei'kende aktualisering daar= 

van - lewer die afwykings en tekorte in die taal= 

struktuur asook die taalverwerwingstand en taal= 

beheersing 'n insiggewende bydrae tot begryping van 

die pSigiese lewensaktualiseringsniveau van die 

leermoeilike kind. So is dit byvoorbeeld 'n be= 

ken de feit dat 'n relatief-vroee taalverwerwing op 

kwalitatief-hoe intelligensiemoontlikhede dui. 29 ) 

In dieselfde asem moet dit egter beklemtoon word 

dat 'n relatief-lat.ere taalverwerwing nie noodwendig 

op 'n kwalitatief-mindere intelligensiemoontlikheid 

d
. . 30) 

U1 n1e. 

Die verband tussen taal en dink, taal en waarneem, 

taal en memoriseer, ensovoorts, is uitvoering in 

die kontemporere Psigopedagogiekliteratuur beskryf, 

en die belangstellende leser word daarna verwys.31l 

Leermoeilikhede is taalmoeilikhede, altans vir so= 

ver dit kinders in die primere skool betref. Hulle 

probleme sentreer vera 1 om die lees-, spel- en 

rekenhandeling, en waar hulle moeilikhede met ander 

vakke soos Aardrykskunde, Geskiedenis en Biologie 

ondervind, is dit eweneens na taalmoeilikhede terug 
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32 ) te voer. Met be trekking tot die anamnestiese ge= 

gewens is die stelling veral gewigtig vir sover daar 

'n intieme verwantskap tussen die gesproke taal en die 

geskrewe taal bestaan. 33 ) By implikasie beteken dit 

dat spraakafwykings en -tekorte, taalarmoede, arti= 

kulasiestoornisse, ensovoorts, 'n neerslag in die 

kind se lees, spelling en rekene kan vind. 

Schenk en K6rnd6rffer 34 )merk tereg op dat goeie lees- en 

skryfonderwys met spraakonderwys begin, en hand aan hand 

met spraakverbetering gaan. Op dieselfde trant verklaar 

Vernon 35) dat " ... learning to read is particularly dif= 

ficult when language is inadequate, either in simple speech 

or in the more highly developed linguistic functions." 

Gouws 36 ) maak melding van statistiese studies deur onder= 

soekers, soos Hallgren, Robinson en Monroe. Laasgenoemde 

vind dat spraakfoute in 27% van 415 kinders met leerpro= 

bleme aangetref is, teenoor 8% by die kontrolegroep van 101 

kinders. 

Die taalwereld van die leermoeilike kind verdien daarom 

'n indringende ontleding, 66k in die historisiteitsgesprek 

waar die fokus by uitstek op die gesproke taal sal val. 

Bo en behalwe 'n verkenning van die gesproke taal van die 

kind, (tydens die gesprE~k of outo-anamnese) sal dit die 

ortodidaktikus ook baat om 'n noukeurige beluistering te 

doen na die taalwereld van die ouers. Dit is bekend dat 

taalontplooiing in 'n hOE~ mate van opvoedingsfaktore af= 

hanklik is;37) ook dat die taalmilieu waarin die kind 

grootword, 'n aansienlike invloed op sy taalgebruik en be= 

heersing het. 

Bernstein38 )vind 'n positiewe korrelasie tussen die lees­

en spelmoeilikhede van \1 aantal kinders van hande-arbei= 

ders en die gesproke taal wat alledaags in hulle omgewing 

gebesig word. Hy beskryf die karakteristieke van die 

taalgebruik as onder andere kort, grammatikaal-eenvoudige 
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sinne, waarin bysinne, byvoeglike naamwoorde en bywoorde 

be perk is; verder, dat sinne in passiewe vorm seIde voor= 

kom, dat frases dikwels herhaal word, en boonop op n on= 

geordende wyse deur middel van voegwoorde saamgeflans word. 

Die spreektaal is in die kinders se geskrewe taal terug= 

gevind. Dit het ook geblyk dat die "formele" en"korrekte" 

onderrigstaal vir die kinders in baie opsigte lewensvreemd 

is. Probleme is veral gevind met fyner genuanseerde be= 

tekenisse, en die anderse artikulasie van woorde, waar 

daar veral n appel op die diskriminasievermoe van die kind 

gedoen is. 39 ) 

Afsluitend moet dit beklemtoon word dat die historisiteits= 

gesprek n belangrike rol in die ortodidaktiese ondersoek 

vervul, enersyds vanwee die inligting wat verkry word, 

andersyds vanwee die riglyne wat dit aan die res van die 

ondersoek verskaf. 

2.2 Observasiemedia 

Van Niekerk maak die stelling dat die ortopedagoog nou= 

keurig sal moet let op dit wat minder "opsetlik" deur die 

kind bedoel word, want behalwe dit wat die kind bewustelik 

wil meedeel oor homself in sy gesprek, sy spel, ensovoorts,. 

laat hy ook veel meer slen vir die waarnemer wat weet waar= 
~ ~~ 40) 

na en hoe om te kyk. 

Die te volge uiteensetting wil kortliks riglyne bied, aan 

die hand waarvan vanuit ortodidaktiese perspektief, na n 
leermoeilike kind gelet moet word. Hier wil met ander 

woorde die segwaarde wat die pedagogiese observasie, as 

fundamentele metode vir die ortodidaktikus het, aangetoon 

word. Kontemporere uitc:prake oor pedagogiese observasie, 

beklemtoon 'n medeverantvmordelike deelgenootskap waarin 

met die kind in dialoog getree word, en hy as per soon ont= 
41) 

moet word. Wanneer dus oor pedagogiese observasie ge= 

spreek word, kan die gespl'ek, as outo-anamnestiese moment, 
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nie daaruit geweer word nie. 

Hoewel die ortodidaktiese gesigspunt n noodsaaklike klem= 

verskuiwing veronderstel, moet dit met nadruk beklemtoon 

word dat dit steeds n pedagogiese perspektief bly. 

Elke handeling, gedraging en ekspressie word daarom in 

die lig van die pedagogiese kriteriale struktuur beoordeel 

en geinterpreteer, wat onder andere n gedifferensieerde 

en beweeglike denke oor die kind-in-opvoeding veronderstel. 

In die ortodidaktiese observasie gaan dit in besonder om 

n soeke na moontlike leerre~mingstekorte ten einde ver= 

klaringe te vind waarom n kind leeruitkomstekorte openbaar. 

Daarom is n ortodidaktiese beoordeling van die waargenome= 

ne telkens n beoordeling teen die agtergrond van n dishar= 

moniese onderwyssituasie. Die onderliggende vraagstelling 

is telkens: "Hoe is dit moontlik dat die bepaalde kind nie 

toereikende leereffek openbaar nie? 

Soos in die geval van die ander media, sal die te volge 

bespreking in makrostrukturele verband geskied. Die pe= 

dagogiese observasie in die algemeen, die pedagogiese ge= 

sprek,asook die verskillende observasiemedia, sal daarom 

momentele aandag geniet, sonder om n spesifieke uiteen= 

setting van elk te gee: 

Observasie van ekspressies, gedraginge en handelswyses 

is van besondere belang vir die ortodidaktikus, omdat dit 

hom op die spoor kan plaas van simptome wat die ontoerei= 

kende leerakt vergesel, of van moontlike oorsaaklike fak= 

tore. Daarom is hy in besonder daarop ingestel om die 

kind se gedraginge in terme van sintuiglike ervaringe te 

observeer. Die observasie bied aan hom die geleentheid 

om die leermoeilike kind se skou, hoor, en tas, in sy op= 

voedingsgesi tueerdheid ·te beoordeel, en voorlopige ant= 

woorde op die vol trekking van die ouditiewe en visuele 

waarneem te vind; of daar aanduidings van moontlike waar= 
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nemingstoornisse SOOS a9nosie, afasie en apraxie is; of 

daar geblokkeerde sintuiglike ervarings as gevolg van ~ 

labiele affektiwiteit is, ensovoorts. Dit is imrners \1 

bekende verskynsel by leerrnoeilike kinders dat hulle toe= 

reikend kan hoor en skou, maar nie toereikend luister en 

kyk nie, die oorsake waarvan dikwels terug te voer is na 

rnetastabiele affektiewe belewinge. 

Observasie van die motoriek met al sy verskillende fa sette 

is ~ belangrike fikseerpunt vir die ortodidaktikus. Die 

motoriek het ~ intieme verbintenis met die onderskeie leer= 

wyses soos waarneem, memoriseer, intelligensieaktualise= 

ring, dink, ensovoorts. 42 ) Ook dien ~ toereikend-geaktua= 

liseerde motoriek as ~ moontlikheidsvoorwaarde vir die kon= 

stituering van liggaamskema en -konsep, ruimtelike en tem= 

porele orientasie, ensovoorts, wat verbesonderde komponente 

soos links-regsorientasie, rigtingsekerheid, balans, r.itme, 

insluit. 43 ) Waar al die fasette ~ aandeel het aan die leer=' 

akt oor die algemeen en aan die lees-, spel- en rekenakt in 

die besonder, is 'n noukeurige pedagogiese observasie van 

besondere belang. Dit moet egter beklemtoon word dat die 

observasie van die motoriek nie in geisoleerde verband mag 

plaasvind nie: Dit gaan telkens om ~ deurskouing van die 

leermoeilike kind se dialoogvoering met sy wereld, waarvan 

die motoriek 'n noodsaaklike en integrale aspek verteen= 

woordig. 

Gegewens ingewin van handeZingsmedia soos die "Guide it", 

"Passalong" en Wigglyblok speel in die verband ~ nood= 

saaklike rol. Elkeen verskaf in ~ meerdere of ~ mindere 

mate geleentheid tot observering van die verskillende 

dimensies van die motoriek, soos statiese koordinasie, 

dinamiese koordinasie en snelheid van bewegings. 44 ) Dit 

lewer ~ belangrike bydrae tot die evaluering van die moto= 

riese, waardeur die ortodidaktikus onder andere op die spoor 

geplaas word van 'n moontlike motoriese stoornis soos inner= 

vatoriese, ideokinetiese of ideatoriese apraxie. 45
) 
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Daarby lewer die media oak n uitstekende geleentheid tot 

observasie van gedraginge, wat die implisiete betekenis 

van psigiese lewensaktualisering inhou. Die ideale, maar 

prakties onmoontlike diagnostiseringsituasie sou waarskyn= 

lik wees om n leermoeilike kind in die formele onderwys= 

situasie voortdurend onder observasie te hou, ten einde 

die disharmoniese momente bloot te Ie. Hoewel nie die 

ware Jakob nie, lewer die inskakeling van die media tog 

belangrike komponente van die lesstruktuur, en kan die or= 

todidaktikus insae verkry in die psigiese ZewensaktuaZi= 

sering, soos dit in die disharmoniese onderwysgebeure af= 

speeZ. In die geval van die Wigglyblok byvoorbeeld, is 

daar in die instruksies duidelik van voorkennisaktualise= 

ring,probleemstelling, eksposisie en evaluering sprake. n 
Noukeurige observasie verskaf daarom belangrike inligting 

omtrent die stand van die pSigiese lewensaktualisering, 

soos byvoorbeeld die kind se intensionele gerigtheid, af= 

fektiewe gesteldheid, wilsmatige verbondenheid en gnosties­

kognitiewe stellingname. 

Die bemoeienis van die kind met die blokke openbaar in de= 

tail die niveau van leerwyse-aktualisering, waarvan dink 

en waarneem kortliks as voorbeelde uitgesonder wil word: 

Die dinkakt, as intensioneel bepaalde handeling; en as 

antwoord op n appel uitgaande van die werklikheid as pro= 

bleem, dring hom in hierdie medium prominent op die voor= 

grond. 46 ) Die kind is aan n spesifieke opdrag gebonde, 

die blokke vra om voltooiing,en vanwee die appellatiewe 

karakter daarvan, word die kind deurgaans denkend geboei. 

As gevolg hiervan kry die ortodidaktikus insae in die ak= 

tualiseringstand van verbesonderde dinkessensies soos be= 

planning en ordening, analise, rekonstruering, logisering, 

abstrahering, ensovoorts. 47 ) Weer eens moet die dinkes= 

sensies nie as geisoleerde entiteite geobserveer word nie, 

maar teen die agtergrond van die kind se totale situasio= 

nele betrokkenheid. 
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Hierdie gegewens is van kardinale belang vir die ortodi= 

daktiese hulpverleningsprogram, onder andere vir die be= 

paling van die "Einstig", en ook om te let in watter mate 

hulp verleen kan word t.en opsigte van bepaalde leergereed= 

makingsfasette. Sedert. die SeIze eksperimente is dit be= 

kend dat doeltreffende oplossingsmetodes leerbaar is. 48 ) 

Die oordrag van doeltre.ffende oplossingsmetodes impliseer 

'n niveauverhoging in denkaktualisering, natuurlik binne 

die perke van die verst.andsmoontlikhede van 'n bepaalde 

kind. So kan die kind byvoorbeeld gelei word tot n toe= 

reikende analiseringsakt, tot 'n sistematieser en meer ge= 

ordende aanpak, ensovoorts. 

Ten opsigte van waarneemaktualisering leen die Wigglyblok 

hom veral tot die observasie van n kind se ruimtelike voor= 

stellingSvermoe. 49 ) Hoewel maar een van die faktore by 

die suksesvolle voltooiing van die opdrag, is dit vanuit 

ortodidaktiese perspekt:ief tog van groot be lang . Ruimte= 

like voorstelling behels eintlik die toereikende aktuali= 

sering van n velerlei ruimtelike orientasie-fasette en 

psigiese lewensaktualiseringsmomente. Eersgenoemde behels 

weer die plasing van die figuur in die ruimte, vorm- en 

rigtingkonstansie, integrasie en ordening van elemente 

tot n betekenisvolle geheel, die konstruering van n spe= 

sifieke struktuur. Die psigiese lewensaktualisering sluit 

onder meer leerwyses soos voorstel, waarneem, dink, memo: 

riseer, intelligensie-aktualiseer, in. 

Ruimtelike voorstelling speel n dominante rol by die kon= 

struering van woorde op produktiewe vlak, soos byvoorbeeld 

die opstel. Die kind moet naamlik oor n voorstelling of 

n geantisipeerde idee beskik wanneer hy n bepaalde woord, 

nou as sintese van 'n grafiese en fonetiese sisteem gesien, 

wil neerskryf. Sou n kind dus probleme ten aansien van 

die voltooiing van die Wigglyblokke ervaar, sal dit die or= 

todidaktikus loon om 'n noukeurige evaluering van die ver= 

skillende ruimtelike orienteringsfasette te maak. Moont= 
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lik kiln dit ten grondslag van sy lees- en spelprobleme 

HL 

Die feit van In ek-werkstuk-maatskapPy-situasie,50) word 

dus vanuit ortodidaktiese perspektief ook beoordeel as In 

disharmoniese onderwyssituasie, waaruit belangrike gage= 

wens van die ontoereikende leerakt verkry word. 

Gegewens met betrekking tot die taalgebruik van die kind 

bly om voor-die-hand-liggende redes In belangrike ortodidak= 

tiese fokuspunt. In die verband neem die gesprek as outo-

anamnese In prominente plek in die pedodiagnostisering in. 

Hier word die kind as taal-in-funksie ontmoet; hier word 

hy direk op die voorgrond geplaas omdat dit in die gesprek 

gaan om In gesprek oor sy eie gesitueerdheid;51) hier dink 

en formuleer hy deurentyd, en op die wyse openbaar hy sy 

wereld as In taalwereld. Gesindhede, sienswyses en ver= 

houdinge oor velerlei sake, maar veral ook oor aange= 

leenthede wat direk met die disharmoniese onderwyssituasie 

in verband staan, kan op die wyse aan die lig tree. 

Afgesien van In naspeuring van taaltekorte en -leemtes -

wat in elk geval teen die agtergrond van die kind se totale 

pedagogiese gesi tueerdheid ge-eval ueer moet word - gaan di t. 

dus by uitstek om In beluistering na hoe In kind sy wereld 

beteken. Hieruit verkry die ortodidaktikus belangrike 

insae in die stand van sy psigiese lewensaktualisering: 

So kondig die intensionaliteit, die wilslewe, die affek= 

tiewe en' die kognitiewe sig op ondubbelsinnige wyse in die 

taal aan. In die verband stel Van der Stoep52) die vol= 

gende tipiese vrae waarop die ortodidaktikus antwoorde 

moet vind: "Van watter betekenis is die kort, afgemete, 

enkelvoudige sinne waarvan so baie van hierdie kinders 

hulle bedien: In affekt.iewe ontsporing, sterk intellektuele 

kontrole, In afwysing van die ondersoek, Intaaltekort? 

Vertoon die kind hom as onverskillig, beskroomd of uitdagend, 

en hoe openbaar die gesindheid hom in die wyse waarop die 
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kind met die taal omgaan, ook as gebaar en mimiek? Gee 

die taal blyke van belewinge op die vlak van die affek= 

tiewe? Soms word ook reeds hier 'n gelate aanvaarding 

van die omstandighede opgemerk of die tekort wat vanself= 

sprekend die lewenstempo en dus ook die leertempo reg= 

streeks raak. Andersyds is die kind soms heftig in sy 

veroordeling van die skool as plek van opgawes, van die 

onderwyser as eiser en bestrawwer, van die ouer as ingryper 

en veroordeler. Variante in die tendens van stelling= 

name maak hier die ondersoeker opmerksaam vir 'n geheel 

patiese, 'n labiele of metastabiele affektiwi tei t." 

Bo en behalwe die algemene handelingsmedia soos die "Guide­

it", "Passalong" die Kohsblokke en die Wigglyblok, bestaan 

daar ook 'n velerlei gedifferensieerde handelingsmedia, 

ontwerp vir 'n spesifieke doel. So is daar verskillende 

vorm- en patroonmedia, media ter evaluering van sintuiglike 

persepsie, van ruimtelike orientasie, rigtingsekerheid en 

dominansie. 53 ) 

Elkeen van die media is ontwerp om ter saaklike inligting 

met betrekking tot lees-, spel- en rekenfasette te ver= 

skaf. Tog wil dit beklemtoon word dat al die media veel 

meer inligting oor 'n kind kan verstrek as waarvoor dit 

oorspronklik ontwerp is. 

Dit kan ten slotte nie wegredeneer word nie, dat die peda= 

gogiese observasie een van die belangrikste inligtings= 

media is wat tot diens van die ortodidaktikus staan. 

2.3 Die intelligensiemedium (N.S.A.I.S.) 

Dit is 'n onweerlegbare feit dat daar 'n innerlike verbon= 

denheid tussen leer, denke en intelligensie bestaan. 54 ) 

Die evaluering van die leermoeilike kind se intelligensie= 

moontlikhede neem daarom 'n belangrike plek in die diag= 
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nostisering in. Sonder om in die definieringsproblematiek 

betreffende intelligensie betrokke te wil raak, wil met 

n enkele opmerking hieromtrent volstaan word, wat vir die 

doeleindes van die onderhawige studie, besondere segwaar= 

de het: lntelligensie dui op die oordrag of wendbaarheid 

van insig na nuwe probleemsituasies. 55 ) Die sekondere 

onderwyssituasie stel in besonder die eis van probleemop= 

lossings, en daarom is bogenoemde beskrywing direk ter 

sake. 

Normaalweg word die nuwe Suid-Afrikaanse lndividuele Skaal 

(N.S.A.l.S.) by die diagnostisering van leermoeilike kin= 

ders ingeskakel. Ander media kan met net soveel effekti= 

witeit ingeskakel word, maar vir die doeleindes van die 

onderhawige studie sal met n bespreking van eersgenoemde 

volstaan word. Bepaalde media wat ook evalueringsimpli= 

kasies vir die intelligensie-aktualisering het, sal metter= 

tyd, ook in die konteks, onder bespreking kom. 

Ooreenkomstig die aanvaarde pedagogiese standpunt dat in= 

telligensie nie n geisoleerde, konstante grootheid is nie, 

en dus ook nie in n enkele syfermatigheid vasgevang kan 

word nie, word die N.S.A.l.S. ook beskou as medium ter 

deurskouing van die kind as inisiatief van verhoudinge, 

as n spanningsveld van waardes, as betekenisgewer aan n 
unieke eie leefwereld, maar by uitstek as iemand wat gnos= 

ties-kognitiewe stellingnames moet inneem. Hiermee word 

bedoel dat die medium ook aan n kwalitatiewe analise onder= 

werp word, wat vanuit die perspektief gesien, noodwendig 

n pedagogiese analise word. Dit moet on thou word dat in= 

telligensie-aktualisering slegs maar n dimensie van die 

totale psigiese lewensaktualisering uitmaak, en dat laas= 

genoemde nie buite die opvoedingsgesitueerdheid gedink 

kan word nie. 

Vanuit ortodidaktiese perspektief leen n kwalitatiewe 

analise van die intelligensiemedium hom veral daarin 
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om inligting oor belangrike fasette van n kind se leer= 

styl en leerhouding te bekom. Die kind word telkens met 

n spesifieke probleem gekonfronteer wat om oplossing vra. 

Sy besondere stellingname sal dus belangrike antwoorde in 

terme van werktempo, volharding, vermoeibaarheid, enso= 

voorts,verskaf. 

Uit die aard van die saak speel pedagogiese observasie n 
belangrike rol omdat bogenoemde veral in die gedraginge 

van die kind opgemerk word. Die besluitlose "staar" na 

opdragte, n haastige keuse, teenoor n noukeurig-beplande 

antwoord, die opsigtelike raai van n antwoord, is byvoor= 

beeld belangrike aanwysings in die naspeuring van n kind 

se psigiese lewensaktualisering, in sy leerstyl en -benade=' 

ring. 

Die N.S.A.l.S. sal vervolgens itemsgewys aan die or de ge= 

stel word, ten einde die ter saaklike en relevante aandui= 

dings vir die ortodidaktiese ondersoek uit te wys. 

2.3.1 Die verbale items 

2.3.1.1 Woordeskat 

Die telling in die woordeskat-item weerspieel n kind se 

taalbeheersingstand wat vOlgens Madge en Van der West= 

huizen56 ) veral afhanklik is van sy opvoeding en omgewing. 

Vir die "ortodidaktikus gaan dit nie slegs om die woorde= 

skat wat die kind tot sy beskikking het nie, maar eerder 

of hy die betekenis daarvan beheers. VOlgens Kotze 57 ) 

moet hy hom verder vergewis of die beheersing op patiese 

of op gnostiese niveau funksioneer. 

Dit is daarom belangrik dat die kind bepaalde woorde moet 

definieer ten einde vas te stel hoedanig die taal vir die 

kind beskikbaar is; of die besondere woord n buigsaamheid 
betreffende sy betekenis het, kortom; of hy die woord be= 
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begripmatig en situasioneel kan hanteer. 

Die woorde van elke kaart is in n stygende graad van 

moeilikheid gerangskik enleenhulle uitstekend vir die 

peiling van n kind se woordeskat in longitudinale wor= 

dingsverband. Dit is byvoorbeeld te wagte dat die 

jonger kind hoofsaaklik woorde met n konkreet-aanskoulike 

strekking korrek sal beantwoord, en dat die .ouer kind ook 

woorde met n abstrakte betekenis sal beheers. Enige af= 

wyking in die antisiperinge, kan vir die ortodidaktikus 

gewigtige betekenis in sy begryping van die leerwereld 

van die leermoeilike kind he. Sy interpretasies berus 

dan nie net op die kognitiewe moontlikhede van die kind 

aIleen nie, maar ook op intensionaliteits-en affektiwi= 

teitsoorwegings. So byvoorbeeld is n swak prestasie op 

woorde met n abstrakte betekenis deur n ouer kind, nie 

noodwendig aan ontoereikende kognitiewe moontlikhede toe 

te skryf nie. n Swak op-leer-gerigte intensie, of n meta= 

stabiele affektiwiteit kan ook n onderaktualisering van 

kognitiewe moontlikhede tot gevolg he. Die ortodidaktikus 

moet selfs bedag wees op moontlike projektiewe uitinge 

in die kind se woordomskrywinge, wat hom op die spoor van 

oorsake van genoemde intensionaliteits- en affektiewe pro~ 

bleme kan plaas. 

Die woordeskat-item doen n beroep op visuele en akoestiese 

waarneem, op dink, voorstel, fantaseer en memoriseer, en 

die prestasies van die kind moet dus ook telkens in die 

lig van n moontlik ondergeaktualiseerde leerwyse beoordeel 

word. 

2.3.1.2 Begrip 

Madge en Van der Westhuizen58 )beweer dat geverbaliseerde 

begrip van sosiale situasies n essensiele aspek van intel= 

lektuele funksionering uitmaak. Bewys vir hierdie stel= 

ling word gevind in die feit dat n sodanige item in alle 
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Binet- en Wechslerskale opgenecm is. 

Die begripsitem van die N.S.A.I.S bestaan uit tien vrae 

wat in In stygende graad van moeilikheid gerangskik is. 

Die eerste aantal vrae doen In beroep op insig in sosiale 

situasies wat normaalweg uit alledaagse ervarings opge~ 

doen is. Die beantwoording van die daaropvolgende vrae 

vereis kennis wat van formele onderrig en/of van In be~ 

sondere sosio-ekonomiese omgewing afhanklik is. 59 ) 

Die beantwoording van die vrae vereis dus In goedgeska~ 

keerde ervaring van sosiale situasies. Dit doen In beroep 

op In stabiele affeklewe, In toereikend-geaktualiseerde 

gnosties-kognitiewe stellingname, wat deur In hoogstaande 

attendeerkwaliteit vergesel word. Verbesonderde dink~ 

essensies soos oordeel, skematiseer, analise en sintese 

speel In belangrike rol, "mnt die kind moet ui t'n veelheid 

van ervaringsmoontlikhede In antwoord formuleer, wat in In 

mindere of meerdere mate In geabstraheerde begrip weer~ 

spieiH. Die ondersoeker moet hieruit In duidelike beeld 

verkry van die aktualiseringstand van die kind se ervarings~ 

reste. 

Bo en behalwe die gegewene, verskaf die item geleentheid 

tot insae in die kind se taalbeheersing, omdat sy formu~ 

leringe In weerspieeling is van die wyse waarop hy met 

die taal in verhouding met sy wereld tree. Kragtens die 

feit van In kind se "geaffekteerdheid" in die wereld, is 

die moment van die affektiewe nerens uit die taal te weer 

nie. Daar moet dus noukeurig gelet word op die affek~ 

tiewe keerkant in elke formulering: Getuig In kind se for~ 

muleringe van In intellektueel-gekontroleerde affeklewe? 

Is hy in staat om formeel en doelgerig met die taal te han~ 

del, of getuig sy taal van In patiese oorspoeldheid? 

Of is daar sprake van In arm en verskraalde ekspressie~ 

modus, wat op sy beurt In kwalitatief-arme affeklewe open~ 

bddr? 
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Wanneer gelet word op die samehang van formuleringe, 

die mate van geordenheid, die stand van 10gie5e redenasies, 

die beskikbaarheid van oplossingsmetodes en die soepele 

oorgang van een metode na 'n ander, verkry die ortodidak= 

tikus eweneens insig in die gnosties-kognitiewe struktuur. 

Dit moet steeds nie uit die oog verloor word nie, dat 'n 

leermoeilike kind 'n taalmoeilike kind is en dat hy by uit= 

stek lees-, spel- en rekenprobleme ondervind. Daarby is 

reeds aangetoon dat daar 'n intieme verwantskap tussen 

spraak en lees en spelling bestaan. 

Dit is daarom duidelik dat die besondere item inligting 

van onskatbare waarde aan die ortodidaktikus verskaf, om= 

dat die kind in 'n bepaalde opsig met sy "fout" g.ekonfron= 

teer word, en dat inligting van en sy taalbeheersingsniveau 

en sy psigiese lewensaktualiseringsniveau bekom word. 

2 .. 3.1.3 Verbale redener ing. 

Volgens sonnekus60 )beteken begripsvorming dat die wereld 

van objekte of dinge vanaf 'n outonome dingopvatting, ge= 

abstraheer moet word tot 'n abstrakte begrippesisteem. 

Die aanskoulike dingwereld moet dus deurbreek en tot 'n 

begrippesisteem omvorm word. Sodanige omvorming impli= 

seer 'n verbandlegging (verbale redenering) tussen ba= 

siese essensiele verhoudinge en begrippe. 

Hierdie item in die N.S.A.I.S. leen hom by uitstek tot 

insig in die dinkaktualisering, meer in besonder in dink= 

verbesonderinge soos klassifisering, skematisering,kate= 

gorisering,abstrahering,asook ordeningsfasette soos oor= 

saak-gevolg, ooreenkoms-teenstelling, middel-doel, enso= 

voorts. Wat veral in die dinkaktualisering van kardinale 

belang is, is die beskikbaarheid van taal as abstrahe= 

ringsmiddel of as begrippesisteem. Hoewel kontradikto= 

ries,wil mens ter wille van die beklerntoning beweer dat 

al sou n kind die bogenoemde denkoperasies toereikend 
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aktualiseer, maar nie oor n toepaslike begrippesisteem 

beskik nie, hy tot mislukking gedoen is, omdat hy na 'n 

(dikwels) omslagtige konkrete beskrywing sal moet terug= 
val. 

n Kwalitatiewe ontleding van die verbale redenerings= 

item bring dus nie net insig ·in die verbesonderde dink= 

aktes nie, maar ook en veral in die daarmee gepaardgaande 

taalbeheersingsniveau. 

2.3.1.4 Probleme 

Rekenkundige items kom in bykans aIle bekende intelligen= 

sieskale soos die Binetskale, Wechslerskale, die Kuhlman­

Andersontoets en die California Test of Mental Maturity 

voor.61) Daar bestaan dus n algemene aanvaarding dat 

rekenkundige bewerkinge 'n belangrike kriterium vir intel= 

ligensie is. 

Tog staan rekenkunde nie los van taal nie. So beweer Van 

Gelder62 ) dat die rekensisteem morfologies een van die 

semantiese sisteme is wat hul oorsprong in die taal vind. 
63) Volgens Van der Stoep berus rekenkunde op n interpre= 

tasie van die taalwaarde van die sisteem van simbole. 

Gouws 64 ) merk op dat daar geen hulpmiddel of teken in die 

rekenkunde is, wat in sy hoogste vorm nie deur taal ver= 

vang kan word nie. 

Bogenoemde opmerkings is van groot be lang vir diegene wat 

hulle met leermoeilike kinders bemoei. Die probleme-item 

bestaan uit vyftien verbaalgestelde probleme. Die beant= 

woording daarvan verg n taalbeheersing op abstakte niveau, 

soos weerspieel word in onder andere die beheersing van, 

en insig in bepaalde verhoudingsbegrippe, soos "net soveel 

meer en minder," "tweemaal soveel," "meer as", ensovoorts. 

Dit verg n manipulasie en bewerking wat op 

dening, transformasie en abstrahering van n 
n or= 

veelheid 
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(konkrete) gegewens tot ~ bepaalde eenheid (as oploss 

sing van die probleem) uitloop. Bogenoemde veronderstel 

n numeriese vaardigheid, want sou n kind nie sekerheid 

ten aansien van die hoofbewerkings he nie, sal hy gewis 

nie die korrekte oplossing van die probleem vind nie. 

Die probleem-item vereis dus 'n streng gnosties-kognitiewe 

stellingname, waartydens attendeer en die gnosties-kog= 

nitiewe leerwyses toereikend geaktualiseer moet word. 

Teen die agtergrond van die ideaalbeeld, word die prestas 

sies en dinkaktes van die leermoeilike kind dan beoordeel. 

So kan dinkfoute en -gapings, onnoukeurige hoofbewerkings 

en onsekerheid met betrekking tot bewerkstellingskemas, 

op n onderaktualisering van die psigiese lewe, vanwee by= 

voorbeeld n patiese oorspoeldheid dui (vergelyk byvoorbeeld 

rekenangs) . 

moontlikhede 

Of dit kan aan ontoereikende intellektuele 

of selfs gebrekkige ervaringsreste toegeskryf 

word. Deur verdere analise en observasie kan dit die ors 

todidaktikus op die spoor van moontlik 'n didaktiese en/of 

pedagogiese verwaarlosing plaas. 

2.3.1.5 Geheue 

Bo en behalwe die feit dat geheue (memoriseer) n belang= 

rike kriterium vir die beoordeling van intelligensie in sy 

breedste betekenis vorm, is die geheue-item vanuit orto= 

didaktiese perspektief van besondere belang. Toereikende 

leer is· sonder n toereikende memoriseervoltrekking nie moont= 

lik nie en dit spreek dus vanself dat die item insiggewen= 

de feite omtrent ~ leermoeilike kind kan openbaar. 

Van Niekerk65 )onderskei tussen memoriseer as leerwyse en 

memoriseer as beleweniswereldstigtingswyse: "As leerwyse 

hou memoriseer onder meer in n ordening, sintesering, sis= 

tematisering, ensovoorts, in die hede met die oog op herbe= 

tekening in die toekoms. As beleweniswereldstigtingswyse 

is memoriseer n herbelewing in die he de van inhoude wat 
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in die verlede beteken is." 

In die geheue-item word beide memoriseer as leerwyse 

en as belewenisw@reldstigtingswys~ aan die orde gestel. 

Enersyds word van die kind verwag om die gegewe inhoud, 

terwyl die ondersoeker dit aan hom "vertel", te orden, 

andersyds, sodra hy klaar geluister het, dit wat hy ge= 

memoriseer het, "herbelewend" weer te gee. 66 ) Ten op= 

sigte van eersgenoemde verg dit en 'n hoe attendeerkwa= 

liteit en die toereikende aktualisering van die gnosties­

kognitiewe leerwyses, in besonder die van ouditiewe waar= 

neem, memoriseer, dink en voorstel. Ten opsigte van laas= 

genoemde verg dit eweneens 'n toereikende attendeer, memo= 

riseer en toereikende dinkaktualisering. 

'n Kwalitatiewe analise van prestasies op die geheue-item, 

kan onder andere die volgende foute of tekorte aan die lig 

bring: 

* 
* 

* 
.* 

.* 

'n Deurmekaar volgorde; 

Bepaalde gedeeltes, byvoorbeeld die eerste en 

die laaste, word minder goed onthou, en word 

glad nie vermeld nie; 

Invoeging van irrelevansies; 

Onsamehangende taalbeheersing; 

Onnoukeurige inligting; 

Afhangende van die leerbeeld van die leermoeilike kind, en 

gekaats teen die agtergrond van die disharmoniese onderwys= 

situasie, kan die memoriseerprobleme onder andere op die 

volgende moontlikhede dui: 

'n Labiele affektiwiteit as manifestasie van 'n ontoe= 

reikende attendeer en 'n daarmee gepaardgaande onder= 

aktualisering van die kognitiewe leerwyses. Pedagogie= 

se observasie bring dikwels ook angs- en spannings= 

toestand aan die lig. 
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Ontoereikende leermoontlikhede oor die algemeen, en 

in besonder ontoereikende memoriseerrnoontlikhede; 

'n Gehoorgebrek; 

'n Organiese afwyking; 

'n Afwysing van die ondersoeksituasie waarin faktore 

soos die persoon van die ondersoeker, fisiese om= 

standighede, asook die ingesteldheid van die kind 

self, 'n rol kan speel. 'n Negatiewe ingesteldheid 

word dikwels aangetref, en word gewyt aan die feit 

dat die kind waningelig is omtrent die doel van die 

ondersoek, of dat hy sat is van ondersoeke vanwee 

"oortoetsing" deur verskillende instansies, of 'n 

verduisterde toekomsperspektief, ensovoorts. 

Aansluitend by laasgenoemde, 'n swak "op-leergerigte 

intensie," of "relevante leerintensie," waar die 

inhoud in samehang met situasionele verhoudinge en 

omstandighede, 'n gebrekkige appel tot die kind rig. 

Aangesien die besondere opdrag van die geheue-item 

in meer as een opsig met die formele onderwysgebeure 

korreleer, kan 'n sodanige leerhouding hom ook daar 

voordoen. In samehang met ander diagnostiserings= 

gegewens, kan dit ook dui op 'n ontoereikende leer= 

gereedheid, wat dikwels by wyse van pedoterapeutiese 

ingryping en gereedmakingsprogramme, reggestel moet 

word. 

2.3.2 Nie-verbale items 

2.3.2.1 patroonvoltooiing 

Die patroonvoltooiingsitem bied aan die ortodidaktikus 

die geleentheid om die kind in terme van logiese redenering 

deur middel van konkrete figure te beoordeel. Voorver= 

eiste vir die suksesvolle voltooiing van die items, geld 'n 

noukeurige visuele waarneem,waarby analisering en sintese= 
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ring 'n prominente rol speel. 

Hierbenewens verg die item ook 'n toereikende ruimtelike 

orientasie wat verbesonderinge soos fiksering, plasing 

van 'n figuur in die ruimte en onderskeid tussen voor= 

grond, en agtergrond inkorporeer. In der waarheid 

behels ruimtelike orientasie veel meer as net 'n toereiken= 

de visuele waarneem. Johnson en Myklebust67 )beskryf ruim= 

telike orientasie soos volg: "Orientation in space is a 

term describing the faculty normally possessed by humans 

which permits them to have at all times precise knowledge 

of their position in relation to the outside world as it is 

perceived by them. This faculty is not a specific or an 

isolated one, but is dependent upon a variety of psycho= 

logical and physiological processes .•... Orientation im= 

plies the ability of the individual to relate himself to 

a fixed point. This point may be part of his own body, or 

it may be perceived by him in space outside his body. 

Human orientation depends upon the complete integration 

and harmonious balance of the sensorimotor system, and all 

the senses contribute towards its achievement" (my kursivering) 

Hoewel die geometriese figure 'n besondere eis aan visuele 

waarneem stel, wys bogenoemde sitaat onteenseglik dat 'n 

mislukking op die items,'nvelerlei oorsake kan inhou. Die 

verband tussen die lettersimbool en die geometriese figure 

van die item is beperk, maar tog toon dit minstens 'n ver= 

wantskap vir sover beide 'n toereikende ruimtelike orien= 

tasie veronderstel. Sou 'n leermoeilike kind dus 'n swak 

prestasie op die item behaal, verskaf dit minstens 'n aan= 

duiding van 'n moontlike ontoereikende ruimtelike orienta= 

sie. 'n Nadere plaasbepaling van die sintuiglik-motoriese 

gronde daarvan, kan dan met behulp van ander media vasge= 

gestel word. 

Melding is reeds gemaak van die eis van logiese redenering 

vir die suksesvolle voltooiing van die subitem. 'n Logiese 
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redenering vereis 'n stellingnarne op gllosties-kognitiewe 

niveau, orndat dit by uitstek die toereikende aktualise= 

ring van dinkessensies soos analoqiserinq, verband= 

legging, ordening, rekonstruering, transforrnering, konsep= 

tualisering en abstrahering veronderstel. Laasgenoernde 

drie essensies is veral by die rnoeiliker items betrokke, 

omdat geverbaliseerde begrip onontbeerlik is vir die vol= 

tooiing daarvan. 

Hoewel die patroonvoltooiingsitem ontwerp is met die oog 

op konkrete redenering aan die hand van geometriese figure, 

verkry die ortodidaktikus dus ook insae in die abstrak ge= 

verbaliseerde redeneringsmoont,likhede van die kind. 68) 

Samevattend kan die patroonvoltooiingsitem aanduidings gee 

van moontlike organiese stoornisse, ontoereikende intelli= 

gensiemoontlikhede, sintuiglik-motoriese stoornisse en selfs 

affektiewe probleme. 

/..3.2.2 Blokkies 

Net soos in die geval van die patroonvoltooiingsitem, ver= 

eis die blokkiesitem 'n toereikende analities -sintetiese 

waarneem, waartydens ruimtelike relasies in die waargenome 

materiaal in 'n bepaalde patroon georden en gerangskik moet 

word. Volgens Glasser en Zimmerman 69 )speel die volgende 

faktore 'n beslissende rol by die suksesvolle voltooiing 

van die ,opdrag: 

Figuurverhoudings: om bewus te wees vanver= 

houdings tussen waargenome vorms of ander 

figuurelemente. 

Figuurherdefiniering: om 'n verandering in 

interpretasie te bewerkstellig, sodat 'n voor= 

geskrewe figuureenheid waargeneem word. 

Figuurseleksie: om vinnig te oordeel watter 

figuurenti tei t 'n gestelde kri teriurn bevredig. 
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Ruimtelike orientasie speel dus In oorheersende rol, maar 

ook In gnosties-kognitiewe stellingname is wesensnoodsaak= 

lik. In Toereikende aktualisering van dink, voorstel 

(met antisipasie as verbesondering daarvan), memoriseer 

en waarneem word eweneens vir die suksesvolle afhande= 

ling van die item vereis. 

Die item leen hom as In geskikte pedagogiese observasie= 

medium, omdat dit handelinge van die kind vereis. Die 

hantering en wyse van omgaan met die blokkies kan aandui= 

dinge van werkhoudings en -ingesteldhede verskaf, wat be= 

langrike lig kan werp op die kind se leerstyl, en selfs 

tekortkominge daarin kan uitwys. So byvoorbeeld kan In 

noukeurige observasie van In kind se werkhouding, sy aan= 

pakwyse en eindresultaat,bepaalde leertekorte aandui, 

enkeles waarvan as voorbeelde voorgehou word: 

In Organiese stoornis, waar die blokkies byvoor= 

beeld los of in los eenhede gepak word, sonder 

In poging tot integrasie. 

Sintuiglik-motoriese probleme, soos waar die kind 

se eindresultaat geheel en al nie met die patroon 

wat hy moes gepak het, te rym is nie. 

Beperkte intellektuele moontlikhede, waar sprake 

is van beperkte insig, soos onder andere geopen= 

baar in die perseverasie van In lukraakmetode; 

of In toenemende vas loping in die opdragte, wat in 

In stygende graad van moeilikheid gerangskik is. 

Affektiewe probleme, wat onder andere geopenbaar 

kan word in intensionaliteitsprobleme, die doel= 

lose ronddraai van die blokkies in die hande, In 

oorhaastige en onnoukeurige aanpakwyse, of in 

teenstelling hiermee, In poging tot In perfeksio= 

nistiese pak van elke blokkie afsonderlik, kan 



- 210 -

almal manifestasies wees van ~ patiese oorspoeldm 

heid. 

2.3.2.3 Absurditeite 

Die absurditeite-item is ortodidakties van besondere belang 

omdat dit die aktualisering van waarneem-essensies vereis 

wat ook vir die lees- en spelakt wesensbelangrik is. Die 

item vereis ~ toereikende visuele waarneem in die algemeen, 

maar in besonder ~ analitiese kyk teen ~ globale agtergrond 

van lewensituasies. Daarby rig die alledaagse feit van 

lewensituasies n appel op n stabiele gewaarword en attendeer. 

Die kind mag in sy analitiese kyk nie in "affektiewe" irrem 

levansies verdwaal nie, maar moet siftend ten opsigte van 

"essensiele" en "nie-essensiele" gegewens te werk gaan. Die 

item stel dus n hoe eis aan attendeer as begeleidende learm 

wyi;es. 

Die noodsaaklike herstrukturering van die essensiele en nie­

essensiele gegewens tot n geheel, vereis insig as uitkoms 

van n toereikend-geaktualiseerde dink, voorstel, fantaseer 

en memoriseer. Die sub item is dus ook in die opsig van bem 

lang in soverre dit die psigiese lewensaktualiseringsniveau 

van die kind weerspieel. 

Laastens verskaf die item ook geleentheid om die stand van 

die taalbeheersing en -formuleringe te beoordeel, veral in 

terme van konkrete en abstrak-begripmatige taalgebruik. 

2.3.2.4 Vormbord 

Die vormborditem stel die eis van sintesering van bepaalde 

vorms tot n bepaalde eenheidspatroon. Hoewel die globale 

patroon saam met die elemente beskikbaar is, ontbreek die 

analiseringsmoment in die normale waa.rnemingspatroon,van 
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globaa1-difuus tot analise tot sintese tot outentieke 

globa1iteit. n Toereikende visue1e waarnemingsakt, te= 

same met sekure hand- en vingervaardighede, is voorvereis= 

te vir die suksesvo11e voltooiing van die opdrag. 

Die item bied ge1eentheid tot n deurskouing van die aan= 

pakwyse, ingeste1dheid en werkhouding van die kind. Oit 

gaan onder andere gepaard met die inte1ligensiemoont1ik= 

hede van die kind, en die psigiese 1ewensaktualiserings= 

niveau wat hy openbaar. So byvoorbee1d kan die aanpakwyse 

van n konkrete meet en pas, tot n meer gedistansieerde voor= 

ste11ende en geantisipeerde manipulasie van die elemente in 

die ruimte varieer. Laasgenoemde niveau word deur Madge en 

Van der westhuizen70 )as "ruimtelike visua1isering" getipeer. 

Ruimte1ike visua1isering spee1 in n meerdere of mindere ma= 

te n rol by die 1ees-, spe1- en rekenakt, vir sover dit as 

faktor in die ruimtelike orientasie, tot die konstruksie 

van onder andere onbekende woorde, ensovoorts, bydra. 

Afgesien van n aanduiding van die kind se verstandsmoont= 

1ikhede, is die bogenoemde aanpakwyses ook kensketsend van 

n kind se psigiese lewensaktualiseringsniveau. 

Sou n kind dus prob1eme ten aansien van die voltooiing van 

hierdie subitem ervaar, is die volgende moontlikhede 

as waarskynlike veroorsakende faktore te oorweeg: 

Visueel-motoriese probleme; 

Ontoereikende psigiese lewensaktualisering van= 

wee n gelabiliseerde affektiwiteit; 

Ontoereikende verst.andsmoontlikhede 

Oit moet ten slotte beklemtoon word dat allermins op vol= 

ledigheid aanspraak gemaak word, maar dat dit n poging is 

om minstens die relevansies vir die Ortodidaktiek in die 

N.S.A.I.S. aan te tonn. 
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2.4 Die projeksie- en ekspressiemedia. 

2.4.1 Die Rorschach-inkvlekmedium. 

Ten spyte van sy omstredenheid as medium7ll is die Rorschach 

moeilik buite die diagnostiese apparatuur van die Ortodidak= 

tiek te bedink, omdat dit 'n velerlei fasette van die kind­

wereldverhouding belig. BeneVlens die ontrafeling van die 

intieme verweefdheid van onder andere patiese en gnostie= 

se momente as belewingsmomente in die persoonstruktuur, 

bied dit waardevolle insae in die psigiese lewensaktuali= 

sering, meer spesifiek in die stand van leerwysevoltrek= 

king. Dit impliseer ook aanduidings van ervaar, wil en 

gedra,wat op hulle beurt weer ·op die stand van die kind 

se eksploreer, emansipeer, objektiveer, distansieer en dif= 

ferensieer lig werp. 

'n Pedagogiese evaluering van al die bogenoemde gegewens 

lei tot 'n beeld van die psigiese lewensaktualisering-in­

opvoeding. Laasgenoemde is veral belangrik in soverre dit 

op disharmoniese opvoedings- en onderwysbedrYVlighede lig 

werp, wat aan die hand van ander media verder oopgedek kan 

word. 

Sonder om onnodig op detail in te gaan \~il vervolgens ge= 

let word op watter gegewens in die Rorschach-medium or= 

todidakties van be lang is. 

2.4.1.1· Die paties-affektiewe struktuur 

Dit is by herhaling beklemtoon dat 'n stabiele paties­

affektiewe belewingsniveau moontlikheidsvoorwaarde vir 

toereikende leervoltrekking is. Hiervolgens beoordeel,sou 

mens 'n labiele paties-affektiewe belewingstand by die leer= 

moeilike kind kon verwag. Die Rorschach-gegewens kan so 

'n verwagting bevestig of verkeerd bewys. Outeurs soos 

Kotze 72l Van Niekerk,73l en andere, het ~ aantal slg= 
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nerings en ander aanduidings vnn b gelabiliseerde affek= 

lewe gelokaliseer, en beskryf. Sou die ortodidaktikus 

sodanige aanduidings in die Rorschach-rrotokol aantref, 

kan hy met n groot mate van sekerheid bevestig dat die af= . 

feklewe van die besondere kind gelabiliseerd is. Die vol= 

gende is veral aanwysend van b Iabiele paties-affektiewe 

belewingstruktuur: 14) 

Opvallende toename in Dd-antwoorde; 

Do-signerings; 

Konfabulatoriese antwoorde (DG, en DdG); 

Witspasie-antwoorde (ZwG en GZw); 

F-_ antwoorde; 

FFb-~ FbF- en Fb-antwQorde; , 
Fhd--, HdF- en Hd-antwoorde; 

Hoe persentasie T-antwoorde; 

O--antwoorde; 

Ekstratensiewe en Gekoartierde belewings,,,yse; 

Losse en omgekeerde suksessie; 

Weiering, subjek-kritiek en skok; 

Verskeie ander verskynsels soos b veriengde ·ant= 

woordtyd, en b vermindering van die getal antwoor= 

de. 

Dit moet beklemtoon word dat dit n blote tabulering van 

gegewens is, en dat die teenwoordigheid van hierdie ver= 

skynsels nie tot b noodwendige tipering van n labiele 

paties-affektiewe belewingstruktuur lei nie. Faktore soos 

hoeveelheid, die onderlinge verwantskap van die verskil= 

lende signerings tot mekaar, ensovoorts, speel dikweis b 

beslissende rol ten aansien van so n interpretasie. 

Hoewel bogenoemde gegewens vir die ortodidaktikus van 

groot be lang is, verskaf dit, deur verdere analise, ook 

insae in die stand van die kind se leerwyse-voltrekking. 

Op sigself is die gegewens van groter belang, omdat dit 

hom tot die strukturering van n leervoltrekkingsbeeld in 
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staat stel: 

Dit is bekend dat gewaarword n gevoelsmatig-deurstemde 

leerwyse is. Sonnekus en Ferreira75 ) tipeer gewaarword 

as pre-kognitief en as oorwegend subjektief van aard. 

Daarom verskaf die paties-affektiewe struktuur veral insae 

in die niveau waarop gewaarword dit vol trek. Die feit van 

Dd-, Do- en DG-antwoorde dui byvoorbeeld onteenseglik op 

n gelabiliseerde gewaarword, deurdatdaar in eersgenoemde twee 

gevalle sprake is van n vae, diffuse analise van die ge= 

heel (of n fiksering op detail sonder inagneming van die 

globale beeld). In laasgenoemde geval is dit steeds n 
fiksering op enkele details met n poging tot sintese wat 

"misluk", deurdat n ontoereikende analise aangevul word 

met subjektiewe oorwegings en indrukke. 

n Gelabiliseerde gewaarword moet dus tot lees- en spel= 

moeilikhede lei, omdat beide handelinge n toereikende ana= 

lise en sintese veronderstel. Daarby is dit voor-die-hand­

liggend dat n labiele gewaarword die aandag laat fluktueer, 

verskraal en verflou, en aldus die moontlikheid van effek= 

tiewe leer uitsluit. 76 ) 

2.4.1.2 Die Gnosties-kognitiewe struktuur 

VOlgens Van Niekerk,77)dui die volgende gegewens in die 

Rorschack-protokol op n goeie intelligensiekwaliteit: 

n geordende suksessie; 

h ·· + n oe F %; 

enkele B-antwoorde; 

G, GD of GDDd opvattingswyse; 

lae T % 

n gemiddelde V % 

n gemiddelde 0 % 

M > Md; 

T· > Td 
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Aanduidings van beperkte verstandsmoontlikhede is,al= 

dus dieselfde outeur,die volgende: 

Verlengde antwoordtyd; 
+ lae F %; 

lae 0%; 

antwoorde betrek telkens n klein gedeelte van 

plaatoppervlakte; en 

vermeerdering van suiwer Fb-antwoorde. 

Afgesien van bogenoemde aanduidings ten opsigte van die 

intelligensiekwaliteit; verskaf dieselfde aanduidings 

ook gedetailleerde inligting betreffende die aktualise= 

ringstand van die te onderskeie leerwyses. 

Waar daar vervolgens na afsonderlike leerwyses verwys . 

gaan word, wil dit weer eens beklemtoon word dat die te 

onderskeie leerwyses na hulle vol trekking n bepaalde 

leerverloop neem, en dus nie van mekaar losgedink kan 

word nie. Die te volge verwysings na leerwyses afsonder= 

lik, stel die ortodidaktikus tot n gedetailleerde leer= 

voltrekkingsbeeld in staat. Soos later sal blyk, is n 
sodanige gedetailleerde leervoltrekkingsbeeld bykans on= 

ontbeerlik by die opstelling van ortodidaktiese hulpver= 

leningsprogramme. 

Die volgende duidinge kan as eksemplare vir n gedetail= 

leerde leervoltrekkingsbeeld dien: 

n Lae F+% kan op n visuele 

al as dit met n hoe aantal 

paardgaan. Ontoereikende 

duidinge gelmpliseer word. 

waarneemstoornis dui, ver= . 

G--, Do- en DG-antwoorde ge= 

attendeer kan deur dieselfde 

n Oorheersende aantal G--

antwoorde kan ook aanduidend wees van n ontoereikende 

waarneem, omdat die kind moontlik nie 'n sinvolle sprong 

vanaf die globale,via analise, tot sintese kan maak nie.78) 
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Op sigself kan so 'n waarneem-"habitus"* aan1eiding gee 

tot 'n gebrekkige ruimtelike orilntasie. Die bcoorde1ing 

hiervan is egter direk afhanklik van die wordingstand 

van die kind. 79 ) Sou die kind nie aan die verwagte ge= 

ledings-"habitus" voldoen nie, bestaan daar geregverdig= 

de gronde om voorlopige afleidings ten opsigte van bepaal= 

de stoornisse te maak. 'n Moontlike organiese stoornis, 

affektiewe probleme met 'n ondergrond van pedagogiese ver= 

waarlosing, of sensomotoriese agterstande is dan enkele 

oorwegings wat in die verband geopper kan word. 

'n Losse suksessie en omgekeerde suksessie kan lynreg in 

verband gebring word met die fluktuering van die aandag, 

terwyl ook 'n verlengde antwoordtyd moontlik te verklaar 

is met aandagsfluktuasie. 

'n Laer 0%, dikwels in teenstelling met 'n hoi V%, kan op 

'n ondergeaktualiseerde voorstel en fantaseer dui. Dit 

beteken dat die kind nie by magte is om onder andere ver=. 

bande te Ie tussen ervaringsreste en die huidige waar= 

nemingsakt nie. 80 ) In hierdie konteks gesien, kan 'n on= 

dergeaktualiseerde voorstel en fantaseer as 'n faktor uit= 

gesonder word by die ontstaan van spesifieke 1ees-, skryf­

en spraakmoeilikhede. Begripsvorming, of nog nader ge= 

* Stander, maak melding van 'n waarneern-"instelling", 
as 'n psigiese intensie, waar die kind aanvanklik 
'n globale "Gestalt" handhaaf, en dus nog nie oor= 
gegaan het tot 'n geleding van die "gestalte" nie. 
Uit die aanvanklike ongelede totaalbeeld moet 
die kind die samestellende dele een vir een los 
differensieer. Losstrukturering of geleding 
vereis 'n ander instelling wat op 'n latere stadium 
intree. (Inleiding tot die taalpsigologie, p 104) 
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stel, die assosiasie van ~ spesifieke betekenis met 

~ spesifieke woord, kan deur ~ ondergeaktualiseerde 

voorstel en fantaseer gerem word, deurdat die kind nie 

~ toereikende voorstelling of beeld van ~ situasie kan 

konstrueer nie. Sodoende kan ~ kind ~ passasie vlot 

lees sonder om die inhoud daarvan te verstaan. In ge= 

sproke taal kan echolalie of woordherhaling, as uiterste 

toe stand , hiermee in verband gebring word. 81) 

Kotze82 )en ook Van Niekerk,83) interpreteer ~ hoe T% 

as aanduidend van ~ starre en rigiede dinkpatroon: "n 

Hoe aantal T-antwoorde sal dus ~ aanduiding van ~ uiters 

geremde gnosties-kognitiewe belewing wees." ~ Hoe aantal 

T-antwoorde is ook ~ vorm van perseverasie, wat volgens 

Kotze84 ) op ~ onmag ter deurbreking van die patiese kan 

dul, en aldus ~ toereikende gnosties-kognitiewe betreding 

verhinder. 

Die hierbo genoemde voorbeelde behoort aanduidend te wees 

van hoe die Rorschach-gegewens ~ wesenlike bydrae kan le= 

wer tot die oopdekking en konstruering van ~ leervoltrek= 

kingsbeeld. 

Hierbenewens bied die Rorschach-protokol ook belangrike 

aanwysings ten opsigte van ruimtelike orientasie wat in 

bykans aIle opsigte na liggaamlike funksioneringswyses 

soos die motoriek, akoesties-visuele waarneem, liggaam= 

skema, lateraliteit, ensovoorts, te herlei is. Dit 

spreek vanself dat die ortodidaktikus ook oor die inlig= 

ting moet beskik as hy enigsins insig in die kind se 

leervoltrekkingsbeeld wil he. 

Melding is reeds gemaak van die rol van liggaamsbelewing 

as veroorsakende en begeleidende faktor by leermoeilik= 

hede. ~ Negatiewe liggaamsbelewing gaan ook dikwels ge= 

paard met n ontoereikende liggaamskema. 85 ) As aanduidings 
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van 'n negatielve liggaamsbelewing gevind word, is dit 

minstens die moeite werd om nc te gaan of, en in watter 

mate, daar sprake van 'n ontoereikende liggaamskelOa 

is. 

Die Rorschach-protokol kan aanduidings van en liggaams= 

belewing en liggaamskema verskaf. Die volgende gegewens 

kan aanduidend van 'n negatiewe liggaamsbelewing wees: 

'n Hoe T%; 

'n Hoe aantal anatomie-antwoorde; 

Perseverasie op bepaalde liggaamsdele wat in die 

lig van die kind se leerbeeld as problematies be= 

leef kan word; 

Spesifieke inhoudsantwoorde soos verwysings na 

bloed, ingewande, ensovoorts. 

'n Swak liggaamskema (of liggaamsbeeldl kan byvoorbeeld 

gereflekteer vlord in 'n hoe aantal Do-antwoorde, objek­

subjek kritiek,86l simmetrie-antwoorde, 87 l en die soge= 

naamde anatomies-posisionele antwoorde, waar anatomiese 

antwoorde verstrek word, nie ooreenkomstig vorm, kleur 

of inhoud nie, maar ooreenkomstig die posisie wat dit 

op die inkvlek inneem (byvoorbeeld "kop" bloot omdat dit 

bo-aan die .inkvlek is. l 

Die faktore, ongunstige liggaamsbelewing en swak liggaam= 

skema Q.f -beeld, speel in velerlei opsig \1 bepalende rol 

in die tot standkoming van 'n gebrekkige selfkonsep of ge= 

brekkige betekening van die self. Selfkonsep is van oog= 

lopende hoer abstrakte orde as liggaamsbeeld, omdat dit 

oorwegend binne die persoonlik-sosiale dimensie sy beslag 

kry. Ervaring in die Kinderleidinginstituut, Universi= 

teit van Pretoria, het uitgewys dat die leermoeilike 

kind dikwels 'n gebrekkige betekening van die self open= 

baar. Dit is dus van kardinale be lang am 'n mocntlike ge= 
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brekkige selfkonsep vas te stel, omdat dit die pedotera= 

peutiese keerkant van die ortodidaktiese hulpverlenings= 

program grootliks bepaal. In die verband kan die Rorschach­

gegewens van onskatbare waarde wees. Die volgende kan op 

n gebrekkige betekening van die self dui: 

Lae V%; 

n Lae aantal M- en Md-antwoorde; 

n Introvertiewe belewingswyse; 

Buigkinestiese bewegingsantwoorde; 

objek- en subjekkritiek. 

2.4.2 Die Mens-, boom- en huistekening. 

Bo en behalwe die gangbare interpretasie van die grafiese 

ekspressies aan die hand van gedetailleerde kriteria, soos 

onder andere uiteengesit deur Van Lennep,88) Van Niekerk,89) 

Koch 90) Nel en Esterhuizen,9l) fokus die ortodidaktikus by 

uitstek op daardie fasette wat met ruimtelike orientasie 

in verband staan. 

In n vroeere aanhaling van Myklebust en Johnson (vergelyk 

aanhaling 67) het dit reeds deurgeskemer dat daar n noue 

verband tussen ruimtelike orientasie en die liggaamlikheid 

van die kind bestaan. GOUws 92 )stel dit spesifiek, as hy 

beweer dat die liggaam as uitgangspunt vir die ruimtelike 

orientasie dien. Dit is die sentrum of die verseeling van 

die samehorigheid tussen die mens en sy wereld. Op grond 

van die sentrale posisie van die liggaam wat dan die uit= 

gangspunt van die waarneem en die handeling is, orienteer 

die mens sy wereld, en kan hy ook sy weg vind, omdat alles 

op sy liggaam betrokke is, en hy vanuit sy liggaamlinks 

regs, voor of agter kan aandui. 

Aangesien die 

spieeling van 

mens- en boomtekeninge beskou word as n weer= 
, 
die beeld wat die tekenaar van homself met 

betrekking tot sy omgewing het, het die grafiese ekspres= 
sies n hoe diagnostiese waarde met betrekking tot 
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liggaamsbeeld en liggaamskema. Vanuit ortodidaktiese ge= 

sigshoek is b noukeurige bepaling van laasgenoemde kwa= 

liteite van die uiterste be lang veral as in ag gene em word 

dat leermoeilikhede normaalweg in taalmoeilikhede gemani= 

festeer word. 

Taalgebruik, in watter vorm ookal, hou b tydruimtelike keer= 

kant in. So byvoorbeeld hou die skryfakt b omsetting van 

b akoesties-temporele orde tot b visueel-ruimtelike orde in, 

terwyl lees die teenoorgestelde impliseer. Waar leermoei= 

likhede dikwels sy manifestasie in taalmoeilikhede vind, is 

die ortodidaktikus genoodsaak om onder andere die grafiese 

ekspressies teen die agtergrond van b moontlike distortiewe 

liggaamsbeeld en -skema te int~rpreteer.93) Uit die aard van 

die saak moet die interpretasies in die lig van die kind se 

longitudinale wordingsniveau geskied. 

Die volgende aanduidinge is in die opsig van besondere be= 

lang: 

Liggaamsproporsies (wat ook die proporsionele 

verhouding van die ledemate onderling insluit); 

Simmetriese afwykings; 

Perspektiviese afwykings, veral waar bepaalde 

ledemate in profiel geteken is, en ander in 

vooraansig; 

Posisie van die tekening op die tekenpapier, 

wat veral aanduidend van lateraliteits- en/ 

of middellynprobleme kan wees. 

Voorkoms van die figure waarin detailbeson= 

derhede van belang is. 

Ten slotte moet dit beklemtoon word dat b negatiewe lig= 

gaamsbelewing dikwels b swak liggaamsbeeld en ~skema ver= 

gesel,en dat dit op sigself besliste segwaarde vir insig 

in die leervoltrekkingsbeeld van die leermoeilike kind het. 
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2.4.3 Die wartegg-tekenmedium. 

Hierdie medium bied betroubare inligting ten opsigte van 

n kind se intelligensie, denke, affektiwiteit, belangstel= 

ling, sosialiteit, kunsmoontlikhede, motoriek, ensovoorts. 

Die duidinge en hulle moontlike betekenis is in detail 

deur onder andere Van Niekerk94 )uiteengesit, en die belang= 

stellende leser word na die werk van genoemde outeur ver= 

wys. 

Vir die ortodidaktikus bied die medium bykomende inligting, 

veral in soverre dit lig werp op verbesonderde leerwyses 

wat sterk figureer in die lees-, spel- en rekenakt. 

Die medium stel die kind voor spesifieke probleme en die 

oplossing daarvan vereis n hoe mate van dink op kreatiewe 

niveau. Die kind staan voor die opgaaf om iets nuuts te 

skep aan die hand van alledaagse grafiese tekens. Die krea= 

tiwiteit is daarin gelee dat verbandleggings en identifika= 

sies tussen die grafiese teken.s, op n ongewone wyse gelll 

word, met die oog op die bereiking van iets nuuts. Die klem 

word veral gele op die ongewone verbandlegging, en die re= 

lasie daarvan met betrekking tot n spesifieke doeZ. 95 ) 

Die afleiding wat hieruit gemaak moet word is dat die kwa= 

liteit van n kind se oplossings in.direkte verho~ding tot 

die niveau van psigiese lewensvoltrekking staan. In die 

verband word veral gedink aan attendeer, memoriseer, dink, 

voorstel, fantaseer en waarneem. Verbesonderde leerwyses 

5005 identifiseer, antisipeer, afwagting, klassifiseer, ana= 

logiseer, ensovoorts, speel n belangrike rol, en dit is juis 

die insae wat hierin verky word, wat van die medium n waar= 

devolle ortodidaktiese medium maak. 

2.4.4 Die tematiese projeksie-media. 

Die vraag of die tematiese projeksiemedia relevansie vir 
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die ortodidaktiese ondersoek het, kan bevestigend beant= 

woord word deur in die eerste plek daarop te wys dat die 

media hulle daartoe leen om, aanvullend tot die introspek= 

tief-toeganklike, "subjektiewe" bevindinge, wesenlike ge= 

gewens ten opsigte van die kind se leerwereld as betekenis~ 

wereld beskikbaar te stel. 96 ) 

Ooreenkomstig ontologies-antropologiese uitsprake, is dit 

'n oerfei t, dat wie geken wil word, nie homse l-f kan open= 

baar nie, maar alleenlik sy oersynsgereZasioneerdheid. 

Waar die temas in visuele beeldvorm op die verskillende 

projeksiemedia juis 'n uinodiging tot die stigting van ver= 

houdinge rig, bied dit die ortodidaktikus geleentheid om 

die aard van die kind se verhoudinge beter te begryp. In 

der waarheid dien die temas as 'n "skerm", of in Van Lennepse 

taal, as 'n betrekkingspunt, aan die hand waarvan die kind 

sy eie gevoelens, gedagtes, dade en betekenisse kan inle of 

projekteer. 97 ) 

Die oopdekking van die verskillende leerverhoudinge is van 

kardinale belang omdat dit in baie opsigte die sluitsteen 

vir die begryping van 'n kind se leermoeilikhede vorm. 
98) Kotze noem leerverhoudinge,. soos verhoudinge ten aansien 

van die dinge binne en buite die skool, verhoudinge met 

maats, met volwassenes, veral met sy ouers en onderwysers, 

ensovoorts, as van wesenlike belang vir die begryping van 

die leerwereld van die kind. As die feit boonop in aanmer= 

king gene em word dat die leermoeilike kind 'n disharmoniese 

verhouding in terme van die dubbele ontsluitingsgebeure open= 

baar, word die imperatief van insig in die verhoudingsmati= 

ge daardeur onderstreep. 

Benewens die interpretasie van die projektiewe uitinge, stel 

die media die ortodidaktikus ook in staat tot 'n evaluering 

van die pSigiese lewensaktualiseringsniveau van die kind-in­

opvoeding. 
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Dit geskied deur die inskakeling van onder andere pedago= 

giese kriteria, aan die hand waarvan die taaluitinge geeva= 

lueer word. Op die wyse kan 'n peiling gcmaak word van on= 

der meer die paties affektiewe en gnosties-kognitiewe stel= 

lingnames, asook die stand van die kind se intensionele ge= 

rigtheid. 99 ) 

Die paties-affektiewe word in terme van impulsiwiteit, la= 

biliteit en stabiliteit as onderskeidende voltrekkingsni= 

veaus beoordeel;lOO)die gnosties-kognitiewe in terme van 

onder andere leerwyse"-aktualisering. 

Hierbenewens behoort die projektiewe uitinge betroubare aan= 

duidings van die labiliserende en stabiliserende interper= 

soonlike verhoudinge te verskaf,wat onder meer as moontlike 

gronde vir 'n kind se leerprobleem kan dien. 

Derdens bied die tematiese projeksiemedia 'n verdere dimensie 

aan die ortodidaktiese diagnostiek, deurdat die taal as leer= 

ui tkoms beskikbaar is vir analise en interpretasie. As di.e 

Dumontse uitspraak in aanmerking gene em word, dat leermoei= 

likhede dit by uitstek in taalmoeilikhede openbaar, beteken 

dit dat die taal.nou gesien as vakdidaktiese inhoud, aan n 
noukeurige analise onderwerp moet word. 

Die aandag verskuif dus na die taalbeheer van die kind ten 

einde gapings, foute en tekorte te tabu leer en te orden. 

Sonder n gedetailleerde beeld van die taalfout, in terme 

van tipering, voorkoms, en onder watter omstandighede dit 

begaan word, kan geen diagnostiseringsbeel op volledigheid 

aanspraak maak nie: Enersyds bied die taalfout waardevolle 

aanvullende inligting betreffende die moontlike gronde van 

'n kind se leermoeilikhede,en andersyds kan geen verantwoor= 

ding hulpverleningsprogram sonder die gegewens beplan word 

nie. So byvoorbeeld is 'n duidelik-omskrewe onderwysdoel net 

nie moontlik nie om van aangeleenthede soos leerstofreduksi~ 

liE' t' "b l' 1 1 Ins 19 - epa lng, esver ewendiging, ensovoorts, nie eens 
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te praat nie. 

Aangesien die tematiese projeksiemedia struktureelonder 

taalmedia tuishoort, sal detailinligting hieromtrent in 

samehang met die bespreking van die taalmedia verstrek 

word. 

2.5 Die taalmedia 

As in gedagte gehou word dat die ortopedagogies-ortodidak= 

tiese ondersoek as doelstelling het die copdekking van n 
leerbeeld as belewenisbeeld, dus, die blootlegging van die 

leermoeilike kindwereldverhouding, kan dit nie anders as 

dat taal n integrale moment in·die diagnostisering moet 

uitmaak nie. Taal is, aldus Langeveld, in elke faset wat 

dit openbaar n aanwysing van menslike gesitueerdheid. lOl ) 

Van der Stoepl02)sluit hierby aan as hy beweer dat die mens 

die konstituerende handelinge van die eie bestaan deur die 

taalaanwending openbaar; ook dat taal die belangrikste mid= 

del is wat n kind in staat stel om by die dinge te wees en 

aan jie gebeure deel te neem wat ons as lewe ken. 

Wesenlik is taal kommunikasiemiddel.Denkers SOOS Camus, 

Sartre en Christoff beklemtoon dat die venlerkliking van 

menswees telkens via die ·ander r,loet geskied, dit wil se, 

via die wereld van medemenslikheid, dus ko~~unikasie.103) 
Kommunikasie met die ander geskied veral deur middel van 

taal, en· vanwee hierdie intersubjektiewe gesprek, kom ~ns 

ook tot n gesprek met die dinge van die wereld. 104 ) 

Taal het dus geen toevallige karakter nie. Dit is en bly 

manifestasie van die eie wereldbetrokkeYlheid, en vamvee 

die geordende struktuur daarvan, leen die taal sig by uit= 

stek as diagnostiseringsmiddel. Waar die leermoeilike 

kind met n verskeidenheid taalmedia in die diagnostisering= 

situasie gekonfronteer word I beteken eIi t dat sy verskraal= 
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de dialoogvoering in die taal gestalte moet vind. Sy taal= 

uitinge vorm die kulminasiepunt waarin die totaal van sy 

wereldbetrokkenheid sigbaar word, en daarom sal die taal= 

uitinge beide na taalvorm en -inhoud die kind 5e verskraal= 

de wereldbetekening openbaar. 

Van der Stoepl05)onderskei twee fasette by die ondersoek 

na die taal van die kind: 

* Die fopmele analise as lingulstiese gegewene, waaroor 

die kind formeel 'n beheer van bepaalde omvang moet 

he, om op sinvolle wyse tot die dialoog van eie eksis= 

tensie te kan toetree; en ook om tot 'n voldoende 

verowering en toeeiening van die eie kultuurgoed te 

kan kom. Hier gaan dit om 'n foute-analise aan die 

hand van linguistiese-kriteria, wat onder andere oor= 

dele ten aansien van beheer oor sintaksis, spelling, 

punktuasiesisteem, woordeskat, ensovoorts,kan vel. 

'n Geordende en getabuleerde foute-protokol verskaf 

aan die ortodidaktikus insae in die aard en voorkoms 

van die moeilikhede wat die kind ten aansien van sy 

taal maak. By wyse van noukeurige interpretasies 

en afleidings kan selfs aanduidings vir die psigiese 

lewensaktualiseringsniveau gekry word; of selfs aan= 

duidings van moontlike leerstoornisse en -tekorte. 

Dit kan egter nie besliste oorsake blootl€ nie, 

eenvoudig omdat linguistiese kriteria nie toegang 

verleen tot die kind se betekeniswereld nie. 

Hiervoor is ander kriteria nodig en dit kom onder 

die volgende faset onder bespreking. 

** 'n Taalevalueping, waarby gepoog word om die kind as 

taalmagtige persoon te begryp en te waardeer. Hier 

word die kind as sy taal verken, dit wil se, as 'n 

kind in taalrelasie met sy wereld. Dit gaan om 'n 
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soeke na die kind as persoon, om 'n soeke na die ver= 

d · b l' It 106) band tussen sy taal en le e eWlngsgesta e. 

En daarom gaan dit primer om n beoordeling van die 

taal aan die hand van pedagogiese kriteria, want 

slegs aan die hand hiervan, en gerugsteun deur n 
fyn intuitiewe aanvoeling, kan op die taalspoor van 

die kind beweeg word, ten einde sy wereld as n taal= 

relasie bloot te leo 

In die verband word die taalfout hoegenaamd nie ge= 

ignoreer nie: Hoewel nie daarop gefikseer nie, gaan 
. 107) 

dit volgens Van der Stoep, eerder om n besinning 

oor hoe die tekort ingryp ten aansien van sy wereld= 

konstituering. Die antwoorde op die volgende vrae 

soos deur Van der Stoep geformuleer,108) sal aan die 

leser n beeld gee van watter inligting die ortodi= 

daktikus deur taalevaluering bekom: 

3eskik die kind oor n taalvermoe om die opgaaf 

·te kan interpreteer, ook as n sinvolle aange= 

leentheid op sy landskap? 

Is daar sprake in die werkswyse van werklike 

intensionele handeling, en so ja, in watter 

mate is dit gerig op die opgawe? 

Blokkeer die taal die eksplisitering, as 

keerkant van die outonorne leerakt, met die 

gevolglike swak integrasie en insig? 

Hoe werk sake soos hierdie en die gepaard= 

g'aande gebrek aan sukses in op die kind 

as persoon-met-affek, as iemand-wil-wees? 

Uit die bogenoemde vrae blyk dit duidelik dat dit in die 

taalevaluering oor die hele linie van die kind se persoon= 

wees gaan, maar dat enkele bakens aan die hand waarvan so= 

danige evaluering geskied, tog aangestip kan word: Dit 

word nie nodig geag om n uitvoerige motivering vir die te 

volge bakens te gee nie, endaar word volstaan met n enkele 
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opmerking oor elkeen: 

Die kognitiewe ZewensvoZtrekking. Taal is middel van 

dierangskikkende en ordenende verstand, en is daarom 

onafwendbaar by die kognitiewe aktualisering betrokke. 

Die affektiewe ZewensvoZtrekking. Die essensie van 

'n mens se wereld, is 'n wereld wat primer deur die 

gevoel gerealiseer word, en daar taal 'n primere sin= 

gewingsmodus is, beteken dit dat taal noodwendig van 

die gemoedsbelewing deurtrek is. 109 ) 

Die intensionaZiteitsverwerkZiking. Die affektief­

deurdronge taaluitinge hou die implisiete betekenis 

van 'n intensionele bepaaldheid in, want in die ge= 

voelsmatige word die wederkerige verhouding tussen 

die persoon en sy intensionele objek, tussen die 

persoon en sy wereld gereflekteer. IIO ) 

Die onderhawige uiteensettinge toon duidelik dat iedere 

taaluiting van die kind, sy dit in geskrewe of gesproke 

vorm, ortodidaktiese relevansie het. In die lig gesien, 

dien die gehele ortopedagogiese ondersoek, waar taal ter 

sprake is, as medium vir die taalanalise en -evaluering. 

Ten einde te verseker dat elke taalvariasie die nodige 

aandag geniet, word die kind ook met spesifieke taalop= 

dragte, soos lees, spelling, rekene, formulering, begrips= 

toets, en stelwerk gekonfronteer. 

Deur analisering en evaluering word 'n magdom gegewens be= 

skikbaar gestel,nie net ten aansien van genoemde drie kate~ 

goriee nie, maar in verfynde en verbesonderde vorme. So 

byvoorbeeld word gedetailleerde inligting betreffende die 

te onderskeie leerwyses bekom; die niveau van die paties­

affektiewe voltrekking; faktore wat die intensionele ge= 

rigtheid beinvloed, ensovoorts. 
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Dit word weer eens beklemtoon dat n foute-protokol van 

onskatbare waarde vir die ortodidaktikus is, onder andere 

vir die opstel van n ortodidaktiese leerpl~n. Tog mag die 

fout nooit as oorsaak op sigself gehanteer word nie. 

Die verskillende taalmedia word vervolgens voorgehou, 

maar slegs in terme van die inligting wat dit aan die or­

todidaktikus kan verskaf. 

2.5.1 Die gesprek 

Wesenlik gaan dit in die gesprek om die byeenbring van his= 

torisiteitsgegewens soos deur die kind self verstrek. Outo= 

historisiteitsgegewens is van groot be lang omdat die kind 

oor sy eie gesitueerdheid in gesprek is, en dat sienswyses, 

gesindhede, verhoudinge, ensovoorts, deur die mededeling 

van sy ervarings, handelwyses en belewinge sigbaar word. 

n Noukeurige inluistering na die kind se taalgebruik kan 

die ondersoeker op die spoor van bepaalde gestoordheids= 

vorme plaas, wat n direkte remming op die leeraktualisering 

van die kind kan he: So byvoorbeeld kan aanduidings van 

n sintuigZike tekort,veral op die vlak van die akoestiese, 

gevind wor~deur te let op die kind se pogings om voort= 

durend te spraaklees, of dat vrae en opdragte telkens her= 

haal moet word, voordat hy verstaan, ensovoorts. 

n Waarnemingstoornis, soos n akoestiese agnosie, openbaar 

hom daarin dat die kind wel kan hoor, maar nie kan verstaan 

nie. Die kind is met ander woorde nie by magte om die be= 

tekenis van die geluid as n simbool te snap nie. lll ) Hoewel 

n onderskeid tussen doofheid, swaksinnigheid en n akoestie= 

se agnosie nie sonder rneer in die gesprek te bepaal is nie -

al drie gestoordheidsvorrne word onder rneer geopenbaar in 

"identiese" gedraginge soos nie-begryping, afgeslotenheid, 

afwering, ensovoorts - kan dit rninstens bydra tot gespe= 

sialiseerde onder so eke in die verband. 
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Aanduidings van afatiese en disfatiese stoornisse is ewen= 

eens in die gesprek naspeurbaar. Volgens Stander
l12

)kan 

n afasie hom daarin openbaa4 dat die kind kan weet wat 

hy wil se, maar nie in staat is om sy gedagtes onder woor= 

de te bring nie. Dumont l13 )verwys na die graad van gestoord= 

heid, en wys onder andere daarop dat n afatiese persoon self= 

standige naamwoorde en werkwoorde.kan begryp, maar probleme 

kan ondervind met relatie\~e voornaamwoorde, of abstrakte 

woorde, of woorde wat kwaliteit uitdruk, ensovoorts. 

Disfatiese kinders openbaar hulle onder andere daarin dat 

n kind nie maklik n woord kan vind nie en dikwels terug= 

val op gemeenplase soos "ding", "iets", "wat noem jy dit 

nou weer,?" ensovoorts. 

Bo en behalwe die gestoordheidsvorme, bied die gesprek·ook 

insae in die affektiewe en kognitiewe lewensvoltrekkingsmodi. 

So is n labiel-patiese of stabiel-affektiewe belewingsniveau 

af te lees uit die verskillende stellingnames wat die kind 

tydens die gesprek inneem, terwyl die kognitiewe voltrek= 

kingsniveau eweneens uit die gespreksituasie afgelei kan 

word. Die gebruik van cliches, die omskrywing van abstrak= 

te begrippe, eerder as die gebruik van die abstraksie op 

sigself, die vergeet van voor-die-handliggende feite, die 

gebruikmaking van byvoeglike naamwoorde, bywoorde en ande= 

re, is algar aanduidend van die niveau van die psigiese. le= 

wensaktualisering. Hierbenewens is dit ook aanduidend van 

die kwaliteit van die kind se ervaar, beleef, wil, ken en 

gedra. 

2.5.2 Lees en spelling. 

Soos reeds vermeld is die lees- en -spellingprotokol om ver= 

skeie redes van onskatbare waarde vir die ortodidaktikus. 

Die blote feit dat hierdie media hulleself as "formele" 

skoolwerk aandien, en ook n direkte konfrontasie met die 

kind en sy leerfout veronderste~ bring eerstens mee dat 
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die pedagogiese observasiegegewens hier verkry, besonder 

hoog aangeslaan word. Die kind bevlnd hom onder die be= 

oordelende blik van n ander, hy staan voor n forme Ie op= 

drag wat hy nie kan ontkom nie. Hy moet gestalte gee aan 

dit waaraan hy hom die moeilikste waag, en dit is in oom= 

blikke soos die, waar hy hom as ontredderde ten toon stel. 

Dan kry sy vinnige asemhaling, sy natgeswete wriemelende 

hande, sy bykans patetiese pogings om sy skrifwerk te ver= 

berg, die doodkrap van geskrewe woorde, ensovoorts, veel 

groter betekenis omdat dit openbaring is van sy intiemste 

beleWinge. 114 ) 

Dit is reeds vermeld, dat die lees- en spellingprotokol aan= 

duidend van moontlike leertekorte kan wees. Dit moet egter 

vooraf gewaarsku word dat iedere lees- en spellingfout; -

nie telkens objektief te verklaar is nie;115) - in samehang 

met ander gegewens verklaar moet word. Die foute het dik= 

wels verskeie moontlike verklarings, en die uiteindelike 

keuse berus op die gegewens waarmee dit in kruisvergelyking 

gebring is. 

Verskeie ondersoeke is soos Van der Stoep,116) GOUlvS,117) 
118).. 119) 120) 121) Stander, Muller, Hallgren, Ombredane, 

vliegenthart,122) en andere, het lees en spellingfoute ge= 

teer, wat as tipies by kinders met lees- en spellingmoei=' 

likhede beskou kan word. Die lees en spellingfoute toon 

merkwaardige ooreenkomste, sodat volstaan kan word met, n 
notering van die volgende: 

Omkerings van allerlei tipes; 

Verwarring van letters wat vormlik klein verskil= 

Ie toon, soos k en h, t en 1, m en n, C en G, 

ensovoorts; 

Spelling van die diftonge; 

Foute teen die verdubbelingsreels van klinkers en 

medeklinkers, waarby ingesluit word probleme met 

oop en geslote lettergrepe; 
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Neiging tot n fonetiesc spelwyse; 

Weglating van letters uit \Voorde, of van woorde, 

frases en selfs sinne; 

Invoeging van letters in woorde; 

Foute teen die spelreels; 

Verlesings, verwisseling van woordvolgorde en 

antisipasies. 

Hoewel daar nie gepoog wil word om elke fouttipe aan n 
moontlike oorsaak te koppel nie, sal enkele fouttipes ver= 

volgens eksemplaries aan die orde gestel \Vord, ten einde 

aan te toon dat dit wei op moontlike oorsake kan dui: 

* Omkerings: Moet beoordeel word in terme van die wordings= 

niveau van die leermoeilike kind. Wanneer die ouer kind 50= 

danige foute openbaar, kan met n redelike mate van sekerheid 

beweer word dat die kind n basiese rigtingsonsekerheid open= 

baar, wat op sy beurt weer terug te voer is na die volgen= 

de moontlikhede: 

** 

Swak lateralisasieen ander motoriese stoornisse;123) 

Swak beheersing van die skrifsisteem as n sinvolle 

tekensisteem; 

n Onmag tot sekure visuele diskriminasie met n 
onderliggende figuur- agter grondstoornis; 

n R1gtings- "onbekommerdheid", as n gebrekkige 

besef van ruimtelike verhoudinge, wat aldus Stander124 ) 

t~pies is van die nog-nie-leesgereed kind; 

Poute teen die verdubbeZingsreeZs van kZinkers en mede= 

kZinkers 

Dumont 125)beweer dat di& tipe fout een van die mees voor= 

komende fouttipes is. Basies beteken dit dat n spelreel 

oortree word, maar terselfdertyd hang dit baie nou saam met 

n fonetiese benadering of ingesteldheid, waar die kind woor= 

de konstrueer aan die hand van dit wat hy ouditief hoar. 
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Die volgende oorsake kan van toepassing wees: 

n Ontoereikende attendeer, waardeur die kind 

die foneem as "steunpilaar" gebruik vir om= 

setting in grafeme. In noue samehang hiermee; 

n ~ndoeltreffende hantering van die woord as 

visuele "gestdlt" of begrip. Die kind is met 

ander woorde nie by magte om die woord in die 

skryfhandeling as n gelede of gedifferensieer= 

de gestalt, as gedistansieerd van die klank= 

beeld, te hanteer nie, dit wil se, in konsep= 

tuele verband;126) 

Didaktiese verwaarlosing, deurdat die spel= 

reel nie toereikend ontsluit en ingeoefen 

is nie, en, 

Intellektuele tekorte. 

*** VerZesings 

Die probleem van verlesings doen sig vry algemeen by die 

leesakt van leermoeilike kinders voor. GOuWs 127 )beweer 

dat die mate van leestempo wat bereik is, die laaste is 

wat prysgegee word, omdat dit die indruk by die hoorder 

skep dat hy wel n goeie leser is. Die probleem is dus tea 

rug te voer na n ontoereikende analisering en sintesering 

van die woordbeeld, sodat die kind hoogstens n globaal­

diffuse waarneem van die woord openbaar. 

Die volgende moontlike oorsake kan onderliggend aan die 

probleem van verlesings le: 

n Labiele affektiwiteit, wat op sy ergste in lees= 

angs gemanifesteer kan word; 

n Nie-leesgereedheid, gepaardgaande met didaktiese 

verwaarlosing, waardeur die kind nie stelselmatig 

tot geleding, of gedifferensieerde deurstruktu= 

rering gelei is nie. 128
) 
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l-vaarneemstoornisse, wat vanaf 'n fisieke stoor= 

nis tot stoornisse op psigiese-linguistiese 

stoornisse kan strek. 

Dit word hier beklemtoon dat uitsprake aan die hand van 

'n enkele tipiese lees- of spelfout besonder riskant is, en 

dat sodanige uitsprake nie net teen die agtergrond van die 

gehele leerbeeld moet geskied nie, maar in besonder ook in 

die lig van die disharrnoniese onderwyssituasie. 

In die verband lewer Van der Wissel en Bakker129 )'nbelang= 

wekkende bydrae met die daarstelling van vyf foute-katego= 

riee, wat as aanwysings vir die belangrikste probleme kan 

dien. Hulle onderskei die volgende hoofgroepe, elkeen waar= 

van saamgestel is uit vier tot vyf tipiese foute: 

Visuele disleksie en disortografie; 

Ouditiewe disleksie en disortografie; 

Transformasie van die ouditiewe woord= 

beeld in die visuele woordbeeld en om= 

gekeerd; 

Taalprobleme as bron van skryffoute; 

Spelreels as foutebron. 

Vir 'n uitvoerige uiteensetting word die belangstellende 

leser na die werke van genoemde outeurs verwys, en daarom 

wil volstaan word met twee van die hoofgroepe as eksempla= 

re: 

* Visuele disleksie en disortografie-

Omkerirrg van tweeklanke; 

Verwisseling van d en b; 

Verwisseling van d en b enersyds met p en q 

andersyds; 

Verwisseling van visueel-verwante letters soos 

k en h, t en 1, m en n, ensovoorts. 
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Verwisseling van letters met analoe klanke, 

soos au/ou/ouw; ch en g; ensovoorts. 

* Ouditiewe disleksie en disortografie 

Klinkerverwisseling soos ee en i, eu en u, ui en 

eu, ie en i, uu en ui ensovoorts; 

Verwisseling van die medeklinkers f en v, s en 

v, s en z (soos in Nedl. : zchip en schip); 

Invoeging of weglating van n ekstra lettergreep, 

waar dit foneties gesien nie onlogies is nie, 

(soos in Nedl : werreken/werken, Gert/Gerrit, 

ensovoorts); 

n Woord volledig foneties skryf of lees. 

Dumont130 ) beweer dat n kind se foute oor al 

vyf die kategoriee versprei kan wees, maar 

dat dit tog om n enkele hoofgroep sal sentreer. 

2.5.3 Diktee 

Die resultate van n stukkie diktee verskaf belangrike ge= 

gewens, veral ten opsigte van die stand van n kind se ou= 

ditiewe geheue en ouditiewe diskriminasie. Afgesien van 

die foute, beide na gehalte en kwantiteit, kan die voort= 

durende vraag om herhaling van frases en woorde, ook by= 

draend wees tot die vermoede van n ouditiewe diskriminasie= 

stoornis of n ontoereikende ouditiewe geheue. 

Die diktee mag ook die onmag, of gedeeltelike onmag, tot 

transformasie van die ouditiewe "beeld" in n visuele woord= 

beeld uitwys of bevestig. Die opsporing van n sodanige pro= 

bleem is besonder moeilik, omdat dit by uitstek op die psi= 

gies-linguistiese niveau voltrek word, dit wil se,waar in= 

tegrasie tussen onder andere die ouditiewe en visuele leer= 

modaliteite moet plaasvind. 13l ) Die integrasie moet weer 

uitmond in begripsvorming as transformasie of sintese,of 

vergestalting van die werklikheid in die taalbegrip.132) 
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Hierbenewens verskaf die diktee ook aanduidings van die 

pSigiese lev;ensvol trekkingsniveau, aangesien die eis van 

'n toereikende attendeer, dink, 'Naarneem en memor'iseer by 

die opdrag veronderstel word. 

Laastens is die medium ook van belang vir sover dit ge= 

leentheid tot pedagogiese observasie bied. Diktee ver= 

eis 'n skryfhandeling wat onder 'n sekere mate van druk uit= 

gevoer word, en daarom is die kind se skrif, sy potlood= 

greep, en gedraginge in die algemeen, van groot be lang in 

die beoordeling van aangeleenthede soos die intensionele 

gerigtheid, die affektiewe en kognitiewe aktualiserings= 

niveau, ensovoorts. 

2.5.4 Transkripsie 

Die opdrag veronderstel dat die kind 'n geskrewe teks in 

eie handskrif op 'n vel papier moet weergee. Om die kanse 

te verminder dat hy tot 'n outomatiese letter-vir-letter 

kopiering oorgaan, word die teks nie langs die kind nie, 

maar op 'n skryfbord aangebring. Hierdeur word die kind 

as't ware gedwing om die woordbeeld vanaf 'n "vertikale" 

posisie na 'n "horisontale" posisie oor te plaas. Dit al= 

leen vereis 'n toereikend-attenderende waarneem, memoriseer 

en dink, laasgenoemde veral in terme van 'n transformering 

van die visuele woordbeeld tot 'n gekonseptualiseerde be= 

grip. Die beoordeling hiervan berus by uitstek op 'n nou= 

keurige 9bservasie, terwyl die skrifbeeld op sigself ook 

aanduidings van 'n kopiering of konseptualisering blyke kan 

gee. 

2.5.5 Begripstoets 

Die begripstoets neem 'n belangrike plek in die ondersoek 

na leermoeilikhede in, omdat dit die een taalmedium is 

wat 'n app~l op insigtelike dink doen. Volgens Van der 

stoep1331 vereis die korrekte begripstoetsantwoord, onder 
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andere insig in die leesteks as sodanig; insig in die ver= 

houding van die vraag tot die konteks, insig in die relasie 

van antwoord tot antwoord, wat vanselfsprekend n logiese 

struktuur impliseer, ensovoorts. Daarby moet die kind juis 

wegbeur van die spesifiek inhoudelike kwessies, ten einde 

n logiese gevolgtrekking op te bou. Met ander woorde, die 

teks moet hoogstens as n verwysingsraamwerk funksioneer, 

vanwaar die kind deur sifting van gegewens,vergelyking, 

verbandlegging, logisering, ensovoorts, na die korrekte 

antwoord deurstoot. Die begripstoets pen die kind dus 

eintlik op sy denke vas en vra van die kind n denkaktuali= 

sering op abstrakte niveau. Gepaardgaande hiermee, stel 

dit ook die eis van n ooreenstemmende taalbeheersing met 

presiese formuleringe. Die begripstoets-antwoord is daar= 

om nie anders te interpreteer as n weerspieiHing van die 

mate van insig wat die kind in 'n bepaalde denkopgaaf open= 

baar nie. 

Bo en behalwe die bogenoemde inligting, stel die begrips= 

toets ook n magdom van gegewens aan die observerende peda= 

goog bekend, almal van wesenlike belang 

ling van n leerbeeld as belewenisbeeld. 

vir die daarstel= 
134) Van der Stoep 

noem onder andere die volgende: Die gebruikmaking van 

die teks; die wyse van aanpak; die tempo; die beskikbaar= 

heid van die taal; oormatige soeke na hulp; stagnering van 

die denke, en die houding van die kind indien dit gebeur; 

funksionering van die geheue; ontwyking van die opdrag; 

prestasiesug; verwardheid en verleentheid; gespannendheid; 

angs; beredeneerde stellingname; en selfvertroue en saak=' 

likheid. Aanvullend hierby, verstrek die begripstoets ook 

insigte betreffende sintuiglike funksioneringe, die stand 

van begripmatige lees, ensovoorts. 

2.5.6 Stelwerk 

Stelwerk stel inligting betreffende die produktiewe omgaan 

met die taal in geskrewe vorm aan die orde. Dit impliseer 
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n gesprek in eensaamheid, n gesprek met die self, met 

slegs die opsteltema as riglyn vir die psigiese lewensak= 

tualisering. Daarom gee die opstel nogeens aanduidinge 

van die gnosties-kognitiewe niveau (in terme van ordening, 

strukturering, kennisstruktuur, laasgenoemde veral in so= 

verre die opstelonderwerp feitelikhede vereis), die paties­

affektiewe niveau (waartydens die moment van projektiewe 

uitinge n oorheersende en beslissende rol speel), en ook 

die volisionele ingesteldheid van die kind. 

In die praktyk kom dit dikwels daarop neer dat die stel= 

werk met n projeksiemedium soos die Vierplate-medium van 

Van Lennep gekombineer word. Bo en behalwe die projektie= 

we uitginge, gee die medium ook weer insae in kognitiewe 

besonderhede soos die integrasie van die vier plate tot n 
sinvolle geheel, die analiseringe van die onderskeie plate, 

die mate van geordendheid, ensovoorts. 

2.6 Media ter evaluering van spesifieke psigiese lewens= 

voltrekkingswyses. 

Die gesproke taal as oorspronklikste taalvorm openbaar n 
temporele or de omdat elke woord wesenlik n klankstroom van 

opeenvolgende foneme verteenwoordig. Die geskrewe taal 

daarenteen, verteenwoordig basies n omstelling van die tem= 

poreel-geordende klankstroom tot n ruimtelik-geordende gra= 

feemsisteem. 

Hieruit volg dit logies dat die kind wat toereikend wil 

lees, spel en reken, meer nog: toereikend wil leer, oor n 
goed-gedifferensiee~de tydruimtelike orientasie moet beskik. 

Sodanige orientasie word in hoofsaak bewerkstellig deur n 
volledige integrasie en harmoniese balans van die sensories­

motoriese sisteem. 135 ) Hierdie onderliggende sisteme staan 

in die gangbare literatuur bekend as perseptueel-motoriese 

funksies, terwyl Dumont136 ) daarna verwys as die onderbou 

of basisfunksies. Kok l37 ) verwys daarna as basiese leer= 
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modaliteite, en Van Niekerk138 ) beskryf dit as spesifieke 

psigiese lewensvoltrekkingswyses. 

Laasgenoemde terme is na skrywer se oordeel verkiesliker, 

omdat dit die kunsmatige skeiding van die leergebeure, 

en die gevolglike verhegging tot afsonderlike substantiewe 

"funksies," doeltreffend hokslaan. Per slot van sake kan_ 

die perseptueel-motoriese funksies niks anders wees as 

verbesonderde en verfynde leerwyses wat telkens in die 

leerakt hulvoltrekking vind nie. 

Dumont 139 )bied n oorsigtelike beeld van al die aspekte wat 

hy as moontlikheidsvoorwaarde vir n toereikende taalbe= 

heersing (en dUs leervoltrekking) beskou. Van Niekerk140 ) 

gee eweneens n oorsig, en voeg n betreklik volledige lys 

van die verskillende diagnostiseringsmedia by, terwyl hy 

enkele van die media ook bespreek. Aangesien die meren= 

deel media ontwerp en afgespits is op die verkryging van 

spesifieke inligting, sal die ortodidaktiese relevansie 

van elk nie uitgewys word nie. Daar sal volstaan word met 

n tabulering van die onderskeie aspekte soos deur Dumont141 ) 

aangetoon: 

2.6.1 

* 

** 

Sensomotoriek 

Sensoriese aspekte 

Haptiese informasie 

Rigtingsbewussyn 

Liggaamskema, waaronder ook lateraliteitsbewus= 

syn. 

Vingerdifferensiasie 

Ewewigsgevoel 

Motoriese aspekte 

Growwe motoriek 
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Fynmotoriek, waaronder oog-hand-koordinasie 

hantering van voorwerpe, en rigtingsbewussyn. 

2.6.2 Visuele waarneming 

* Instrumentele funksies, waaronder aspekte 

soos qesigskerpte, konvergensie, en ·scan= 

ninq" val. 

** Kognitiewe visuele funksies. 

Visuele diskriminasie 

Figuur-grond-waarneming 

Visuele waarneming van ruimtelike ver= 

houdinge 

Visuele sintese 

2.6.3 Ouditiewe waarneming 

* 
** 

Instrumentele niveau 

Kognitiewe niveau 

Ouditiewe konsentrasie 

Ouditiewe diskriminasie 

Ouditiewe geheue 

2.7 Media afgestem op die kurrikuleringsinhoud. 

Vir die verdere oopdekking van leeruitkomstekorte, word 

diagnostiese en skolastiese toetse ingeskakel. Ook die 

skoolhandboek kan as basis dien vir n meer noukeurige 

bepaling van die tekorte ten aansien van n bepaalde vak= 

gebied. Dit impliseer dat die ortodidaktikus ook op hoog= 

te moet wees van die verskillende leerplanne. Sonder so= 

danige kennis sal hy beswaarlik n kind se bereikte vlak 

in terme van die bereikbare vlak kan beoordeel. 
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4.3 Sintese 

Die voorgaande uiteensetting gee blyke van die verskil= 

lende interpretasie-moontlikhede van enkele ortodidaktiese 

media. Met behulp van die gegewens is die ortodidaktikus 

in staat tot die daarstelling van n leermoeilike kind se 

leervoltrekkingsmoontlikhede, -tekorte en leeruitkomste= 

korte. 

Tesame met die didaktiese oorwegings soos in hoofstuk drie 

bespreek, is die ortodidaktikus dan by magte om n verant= 

woordbare ortodidaktiese hulpverleningsprogram te ontwerp. 

Elke hulpverleningsprogram se verloop geskied by wyse van 

ortodidaktiese lesse, wat op sigself n verantwoordbare ont= 

werp impliseer. 

In hoofstuk vyf sal eksemplaries aangetoon word hoe n orto= 

didaktiese hulpverleningsprogram opgestel word. 
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HOOFSTUK 5 

'N EKSEMPLARIESE SI'IUASIE-ANALISE TEN AANSIEN VAN 'N KIND 

NET LEERMOEILIKHEDE, EN 'N DAAFUIT VOORTVLOEIENDE ONTWERP 

VAN 'N ORTODIDAKTIESE HULPVERLENINGSPROGRAM 

1. Inleiding 

In hoofstuk een is dit as hipotese gestel dat 'n verantwoord= 

bare ortodidaktiese praktyk alleenlik by wyse van 'n inter= 

pretasie van die pedagogiese kategoriale struktuur vir 

die ortodidaktiese situasie, beslag kan kry. Anders ge= 

stel: Die Ortodidaktiek moet konvergensiewetenskap wees, 

vir sover dit die makrostrukturele essensies tot mikro= 

strukture moet verbesonder,met die oog op die in-beweging­

gaan van sy eie praktyk. 

Die daarstelling van konstituente van die disharmoniese 

onderwyssituasie in hoofstuk twee, het laat blyk dat die or= 

todidaktiese opgawe onder andere daarin gelee is om die 

essensies van die Fundamentele Pedagogiek, Psigopedagogiek 

en die Didaktiese pedagogiek vir sy eie praktyk te ver= 

klaar en te verbesonder, waarby vakdidaktiese insigte geen 

geringe rol speel nie. 

In die onderhawige studie is veral op die interpretasie­

moontlikhede van die Didaktiese Pedagogiek en die Psigo= 

pedagogiek gekonsentreer, en weI soos dit in die onder= 

rigs- en leerhandel.ing tot vergestalting kom. Die proble= 

matiek is in hoofstukke drie en vier aan die orde gestel. Fun= 

damenteel pedagogiese essensies is nie eksplisiet bespreek 

nie, maar die implisiete betekenis daarvan vir die orto= 

didaktiese praktyk het egter oral geblyk. 

In die onderhawige hoofstuk gaan dit om 'n uiteensetting 

van hoe die verskillende perspektief-essensies in konver= 

gensie gebring word, deur aan die hand van 'n empiriese 

ondersoek van beperkte omvang, eerstens diagnostiserings= 
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gegewens beskikbaar te stel, en tweedens aan die hand daar= 

van oor te gaan tot die eksemplariese ontwerp van n ortodi= 

daktiese hulpverleningsprogram. 

Alvorens oorgegaan word tot sodanige uiteensetting, moet 

kortliks oorweging geskenk word aan die moontlikheid van n 
ortodidaktiese lesmodel. 

2. Die moontlikheid van n ortodidaktiese lesmodel 

Dit is deurgaans beklemtoon dat die ortodidaktiese hulpver= 

lening by wyse van lesse verloop; dat die ortodidaktiese 

les na sy wesenlike struktuur nie van die gewoon-didaktiese 

les kan verskil nie. ·Ortodidaskein" bly per slot van sake 

"Didaskein", terwyl die leermoeilike kind net ontoereikend 

leer, en nie anders leer nie. Hieruit volg dit dat die les= 

struktuur eweneens die basiese gegewenhede wat n ortodidak= 

tiese les tot les verklaar, omvat. 

Die ortodidaktiese lesontwerp kan hoogstens van die gewoon­

didaktiese lesontwerp onderskei word, vir sover dit ten 

aansien van sy nuanseringe en verbesonderinge afgestem is 

op die leerbeeld van n spesifieke leermoeilike kind. Sy 

lesse is ontwerp met die oog op die verbysturing van bepaal= 

de ondergeaktualiseerde leerwyses, op die groter benutting 

van toereikend-geaktualiseerde leerwyses, ensovoorts, ten 

einde n disharmoniese onderwysgebeure tot n harmoniese on= 

derwysakt om te stel. 

Die ortodidaktiese diagnostisering of leersituasie-analise 

van die kind impliseer daarom nie net noodsaaklike voor= 

arbeid nie, maar vorm in der waarheid~ integrale eenheid 

met die ortodidaktiese lesontwerp. 

so byvoorbeeld, stel die leersituasie-analise minstens in= 

houd in gereduseerde vorm, n daarmee gepaardgaande intree= 

niveau, en n leervoltrekkingsbeeld beskikbaar. Die ortodi= 

daktiese onderwysdoel is dus direk op die gegewens gebaseer, 

en kan daarom nie in sy gedifferensieerdheid beslag kry nie. 
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In hoofstuk twee is opvoedingsnood en n ondergeaktuali= 

seerde psigiese lewe as konstituente van die disharmoniese 

onderwyssituasie aangedui, met as uitkoms n ontoereikende 

leereffek (of bepaalde leeruitkomstekorte). Die ortodidak= 

tiese onderwysdoel behels dus telkens n gedifferensieerd= 

heid ten aansien van bogenoemde momente. Samevattend kom 

dit op drie strategiee neer, elk waarvan in die onderwys= 

doel opgeneem, of wat in bepaalde omstandighede as afson= 

derlike strategiee kan geld, te wete pedoterapie, leerge= 

reedmaking en heronderwys. 

Teen die agtergrond van die enkele kursoriese uiteensettings, 

word die volgende ortodidaktiese hulpverleningsmodel aangebied: 

LEERSITUASIE-ANALISE 

Toereikende leervoltrek= 
king. 

Leervoltrekkingstekorte 

Leeruitkomstekorte 

Toereikende leeruitkoms 

LESVORM 

Grondvorm 

Metodologiese beginsel 

Ordeningsprinsipe 

Ontsluitingsmetode 

Leerstofreduksie 

~ Intree-niveau 

Leervoltrekkingsniveau 

ONDERWYSDOEL 

Strategie 1 

strategie 2 

Pedoterapie 

Leergereedma= 
king 

strategie 3 Heronderwys 

LESVERLOOP EN DIDAKTIESE MO= 
.[ DALITEITE 

.-I " rei >< .s:: m 
I-< 
<J) " .s:: <J) 

<J) <J) 
::l .-I b' 

" 0" • .., 1-<.'" 
.j.l .j.l I-< 

" "::l o ·0 +J 
:>:: :>:: CIl 

Voorkennis 

Probleemstelling 
Eksposisie 
Aktualisering 
Funksionalisering 

Evaluering 
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3. n Eksemplaar van n ortodidaktiese hulpverleningspro= 

gram 

3.1 n Beeld van n leersituasie-analise/ortodidaktiese 

diagnostisering 

3.1.1 Identifiserende besonderhede 

SUsan, 7 jaar 7 maande, Graad 1. 

3.1.2 probleemstelling 

Die moeder stel dit dat Susan haar in die herhalingsjaar 

van Graad 1 bevind, dat sy steeds nie die mas kan opkom 

nie, en dat haar skolastiese probleme in lees, spel en 

rekene gelee is. Hoewel daar reeds n mate van verbete= 

ring ingetree het, kom omkerings en spieelskrif nog ruim= 

skoots voor, en haar herkenning van woorde is baie swak. 

Sy beteken die skool reeds in n ongunstige lig, veral ook 

omdat sy geen maats kan behou nie en baie aIleen is. Die 

onderwyseres kla dat die kind ongedissiplineerd is, dat 

sy voortdurend tydens lesse inmeng, en dat sy die kind 

baie lastig vind. Sy is oormatig afhanklik, en in veler= 

lei opsig veeleisend. 

3.1.3 Samevattende persoonsbeeld 

3.1.3.1. Historisiteit 

Susan bevind haar in n volledige hUisgesin, met n ouer 

broer van tien jaar, wat n asmalyer is, en ook nie goed 

op skool presteer nie. Haar fisiese wording verloop nor= 

maal, maar sy bereik haar mylpale op n effens later as 

normale ouderdom. Sy loop eers op 22 maande, maar daaren= 

teen praat sy op 14 maande verstaanbare sinnetjies. Tus= 

sen haar sesde rna and en haar vierde jaar het sy vanwee 

virussiektes n baie hoe koors ontwikkel, as gevolg waarvan 
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sy eenkeer vir twee weke gehospitaliseer is. 

Sy bevind haar in n gesin waarin huwelikspanninge redelik 

dikwels voorkom. Die moeder skryf die spanninge toe aan 

die feit dat haar man, "nog nie heeltemal groot geword 

het nie". Die vader wyt die spanninge aan sy vrou se 

voortdurende pogings om baas te speel. 

Die rusies handel dikwels oor die hantering van die kin= 

ders. Die vader is n stugge per soon wat hom weinig met 

die kinders bemoei, en daar is gevolglik nie n hegte band 

tussen hulle en hul vader nie. 

Die verhouding tussen die moeder en Susan is besonder heg, 

in so n mate dat sy openlik erken dat sy die kind baie be= 

derf, en dat sy oor die algemeen oorbeskerm is. Daaren= 

teen is sy baie streng teenoor haar seun, en beweer dat 

sy dikwels ongeduldig met hom is. 

Die moeder werk voltyds, en kom gewoonlik eers na IShOO 

tuis. Die kinders is onder sorg en toesig van n betrou= 

bare huisbediende, wat ook toesien dat die kinders se 

huiswerk smiddae afgehandel word. 

Die ouers is nie meelewende lidmate van hulle kerk nie, 

en godsdiensbeoefening speel n baie geringe rol in die 

gesinslewe, soos onder andere blyk uit die feit dat die 

kinders geen kategetiese onderrig ontvang nie. 

Susan het voor haar skooltoetrede vir n jaar lank n kleuter= 

skool besoek. Toe sy op 6 jaar 3 maande ouderdom skool 

toe is, het die kleuterskool haar skoolgereedheid ernstig 

bevra. Toetse by die skool het haar egter gereed bevind, 

maar die moeder reken dat sy beslis nie skoolgereed was 

nie. 

Sy wou aanvanklik glad nie skool toe gaan nie. Sy sukkel 

van meet af aan met lees en spelling, maar andersins was 
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daar van die skool se kant geen klagtes oor haar vordering 

nie. Die onderwyseres het op n stadium by die moeder kom 

kla oor Susan se oormatige aandagsoekery. Die moeder het 

egter nie die indruk gekry dat sy ernstige probleme ten op= 

sigte van haar skoolwerk ondervind nie. Dit was gevolg= 

lik n groot skok toe sy nie na Graad 2 bevorder is nie. 

Sy het reeds vir n tweede maal die skool se skoolgereed= 

makingsprograrnrne deurloop, en ten spyte hiervan is haar 

vordering steeds nie na wense nie. n Ontleding van haar 

jongste vorderingsverslag toon dat n gemiddelde simbool 
* van 3 vir haar fisies-motoriese ontwikkeling toegeken is; 

4 vir moedertaal, (wat insluit, praat, verbale begrip, ge= 

digte en leesvoorbereiding); 4 vir selfstandigheid en werks= 

tempo; en 3 vir opdragte, sosiale aanpassing, en aandag. 

3.1.3.2 psigiese leervoltrekking 

(a) Verstandelike begaafdheid 

Susan behaal op die Nuwe Suid-Afrikaanse Individuele Skaal, 

n intelligensiesyfer van 97, met n verbale syfer van 95 

en n nie-verbale syfer van 101. Die kwaliteit van haar 

intelligensie blyk gemiddeld te wees. 

Sy presteer die beste op die "blokkies"-item (met n skaal= 

punt van 12 uit n moontlike 20), en op die "verbale rede= 

nering"-item (11/ 20). Sy vaar die swakste op die "geheue"­

en "begrip"-item, waar sy onderskeidelik n skaalpunt van 

6 en 9 behaal. 

Dit blyk deurgaans dat die intelligensie as gegewe moont= 

Zikheid ontoereikend geaktualiseer word: Duidings van 

paties-affektiewe belewinge, soos onder andere geopenbaar 

* Uit n skaalpunt van 5, 1 vir baie goed en 5 vir 
baie swak 
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in n labiele gerigtheid en ontoereikende attendeer, bring 

rnee dat die kind nie tot n toereikende gnosties-kognitiewe 

stellingnarne korn nie. Dit is onder andere af te lei uit 

die feit dat sy dikwels relatief "rnakliker" problerne ver= 

keerd beantwoord, en "rnoeiliker" problerne korrek beant= 

woord. 

(b) Die psigiese lewenstruktuur 

(i) Die intensionalteitstruktuur 

Susan is n netjiese dogtertjie wat aanvanklik teruggetrok= 

ke en baie agterdogtig voorgekorn het, en rnettertyd tog 

aan die gesprek begin deelneern het. Sy het egter voort= 

durend navraag oor haar rnoeder gedoen. Sy openbaar ge= 

durende die hele ondersoek n swak waaghouding. Toe sy 

egter uiteindelik aan die praat begin raak, was sy vir 

geen oornblik rneer stil nie, en is rnoeite ondervind om die 

ondersoek deur te voer. 

n Ontleding van haar gesprek (as funksionele taalgebruik) 

Ie die volgende tendense bloot: 

Haar forrnulerings is ingeperk. Die taal is nie 

geredelik beskikbaar nie, en sy soek na woorde 

en uitdrukkings, 

Haar gesprekke is "inhoudloos"; sy praat ter,wil= 

Ie van praat; haar pratery dien as n steunpunt 

in n soeke na veiligheid en geborgenheid in n 
vreernde situasie, 

Paties-affektiewe "ontploffings", soos gille 

(om geen spesifieke rede nie), en giggel korn 

voor, terwyl daar n opvallende gebrek aan ge= 

voelsrnatige belading in haar taalgebruik be= 

speur word. Sinlose herhalings van frases en 

woorde is aan die orde van die dag, 

Aansluitend by bogenoemde: Die kind is maklik 
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afleibaar, en dit blyk dat sy dikwels "vergeet" 

wat sy besig is om te se, en dat halfvoltooide 

sinne dikwels voorkom; 

Sy openbaa.r 'n onduidelike, "slordige" ui tspraak; 

Dit wemel van taalfoute, sornrnige waarVqn in die 

lig van haar wordingsniveau toelaatbaar is. 

Ander is van ernstiger aard: Sy praat konsekwent 

van "omll waar sy "omdat" bedoel, van "hom sintl, 

in plaas van "syne" of "hare", ensovoorts. (Die 

rol van die huisbediende, moontlik?). 

Die inskakeling van verskillende handelingsmedia het 'n 

meer gedetailleerde intensionaliteitsniveau aan die lig 

laat tree: 'n Toereikende intensionaliteit word openbaar 

waar die taakopdrag nie in spesifieke prestasies uitmond 

nie. (Vergelyk die Rorschach-inkvlekmedium, en die 

Columbusserie van Langeveld) en ook wanneer die media nie 

'n formeZe gnosties-kognitiewe stellingname vereis nie (by= 

voorbeeld die Guide-it). 

Wanneer die opdragte egter sodanig is dat 'n gnosties­

kognitiewe stellingname voorwaarde is vir die toereiken= 

de afhandeling daarvan, blyk dit dat haar intensionele ge= 

rigtheid "meegee", en 'n labiele, wisselende en selfs 

tanende struktuur vertoon. 

(ii) Gnosties-kognitiewe struktuur 

Die kind gee deurgaans blyke van 'n ongeordende gnosties­

kognitiewe stellingname. Haar maklike afleibaarheid en 

hiperaktiewe gedraginge is self reeds aanduidend van 'n 

ZabieZe gewaarword. 

daarin gevind dat sy 

Verdere bevestiging hiervan word 

by uitstek op die opvallende, speel= 

se, die inspanninglose ingestel is. Waar sy haar gewaar= 

word egter op konkrete objekte gerig het, is aanduidings 

van 'n meer stabiele gewaarword gevind, vir sover sy dan 

minder afleibaar voorgekom het. 
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Sy is weI by magte om tot n selektiewe attendeer, dit wil 

se, die rig van die gnosties-kognitiewe moontlikhede op 

n spesifieke voorwerp van die aandag, oor te gaan. l ) Dit 

blyk egter dat dit momenteel van aard is, en dat haar 

attendeer n metastabiele karakter vertoon. Vanwee haar 

onbereidwilligheid tot n gnosties-kognitiewe stellingname, 

wissel haar attendeervlak van toereikend tot ontoereikend, 

afhangende van die gnosties-kognitiewe vereistes wat die 

opdrag inhou. Sy skep die indruk dat sy die "moeilike" 

opdrag dikwels omseil, en haar aandag op irrelevante, 

makliker, aangenamer en voor-die-hand-liggende sake toe= 

spits. So openbaar sy n "toereikende" attendeer op die 

"Guide-it", maar dit blyk algaande dat die eintlike op= 

drag in die wind geslaan word. Haar uiteindelike doel= 

stelling is n poging om die ringetjie op so n wyse voor 

elke gaatjie te probeer hou, dat dit die balletjie moet 

"vang", voordat dit kan deurval. Haar "toereikende" 

attendeer kan dus eerder geinterpreteer word as n terugval 

na gewaarword.Sodra sy op die oorspronklike opdrag gewys 

is, het haar labiele attendeer weer duidelik na vore ge= 

tree. 

Ten opsigte van haar waarneem as gnosties-kognitiewe 

leerwyse, moet dit beklemtoon word dat die kwaliteit van 

haar waarneemvoltrekking, in geen geringe mate deur 

die kwaliteit van haar attendeervoltrekking beinvloed 

word. (Hierdie opmerking geld trouens al die gnosties-

kognitiewe leerwyses). Sy gee dikwels blyke van n ontoe= 

reikende waarneem (ouditief en visueel), maar wanneer n 
appel op n toereikender attendeer gemaak word, verdwyn 

sodanige waarneemtekorte. Sy wek die vermoede van ie= 

mand wat nie kykend en Luisterend op n situasie gerig is 

nie, asof sy haar nie betrokke voel nie, en haar op die 

wyse van haar wereld wil afsluit. 

Die te voLge waarneem-"tekorte" moet telkens in die lig 

van hierdie opmerkingB beoordeeZ word, maar dit word toe= 

gegee dat sodanige waarneemstyZ, tog outentieke waarneem= 
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tekorte in die hand kan werk. 

Ten opsigte van haar visuele waarneem, blyk dit dat dit 

in oorwegende mate globaal-identifiserend van aard is,2) 

en dat n gelede of analitiese waarneem beswaarlik deurge= 

breek het. Die Behn-Rorschach-protokol gee duidelik 

blyke van n globaal-diffuse waarneem (18 G-antwoorde uit 

n totaal van 24); en ook van n ontoereikende analitiese 

waarneem (slegs 4 van die 18 G-antwoorde is G+-antwoorde). 

Daarby is daar besliste aanduidings van n ontoereikende 

sinteserende en ordenende waarneem, hoewel dit in die lig 

van bogenoemde veronderstel word. Dit word onder andere 

in die volgende antwoorde geillustreer: 

Plaat II: 

Plaat VIII: 

"Druppels water loop hier oral af". 

"Dit lyk 5005 kleure". 

Plaat X: "Almal spinnekoppe". 

Bevestiging van hierdie vae, globaal-diffuse waarneem= 

modus is op bykans alle media gevind, maar daar word met 

bogenoemde voorbeelde volstaan. 

Met behulp van gedifferensieerde diagnostiseringsmedia 

blyk dit voorts dat haar visuele waarneem mank gaan aan 

toereikende visuele diskriminasie, visuele volgorde, 

patroon- en figuursluiting, en ruimtelike orientasie. 

Ten opsigte van haar ouditiewe waarneem is daar eweneens 

sprake van n ontoereikendheid, waarvan ouditiewe diskrimi= 

nasie-, ouditiewe geheue- en opeenvolgingsprobleme promi= 

nent figureer. Haar temporele orientasie wat lynreg met 

die motories-ouditiewe waarneem in verband 

is daarby baie swak uitgedifferensieer: 3 ) 

gebring word, 

Sy kan nog 

nie tussen die begrippe, "gister", "vandag" en "more" 

onderskei nie, sy ken nie die dae van die week nie, en 

ten opsigte van die getallyn, verstaan sy nie wat met die 

begrippe voor en na bedoel word nie. Sy is egter wel 
by magte om met behulp van die pennetjiesbordmedium, die 
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betekenis daarvan te snap, maar eers nadat dit uitvoerig 

verduidelik en ingeoefen is. 

Gedagtig aan die bevindinge van Rispens,4) naamlik dat 

daar n duidelike verband tussen artikulasie en ouditiewe 

diskriminasie bestaan, kry haar artikulasieprobleme n 
nuwe dimensie, en kan dit moontlik met die ontoereikende 

ouditiewe diskriminasie in verband staan. 

Sy ondervind voorts probleme met sensories-motoriese in= 

tegrasie. Haar oog-hand-koordinasie is benede peil, ter= 

wyl die fyn motoriese koordinasie ook nie na wense is nie. 

Hiervan is haar skrif n goeie voorbeeld: Sy het n ferme 

greep op die potlood, en sy druk baie swaar op die papier. 

(Hoewel benede peil, word die probleme egter nie in n 
ernstige lig beskou nie). 

Die kind openbaar n liggaamsbeeld wat nie toereikend uit= 

gedifferensieer is nie: Hoewel haar lateraliteit reeds 

in n vollediger regssydigheid uitgedifferensieer het,en 

hoewel sy in n mate reeds al die middellyn oorkruis, open= 

baar sy veral nog probleme met haar rigtingsekerheid. 

Wat haar dinkende uitgaan tot die werklikheid betref, is 

daar ook sprake van dinkvoltrekkingstekorte. Gedagtig 

aan die feit dat dink as leerwyse ten nouste met waarneem 

saamhang,S) doen dit nie vreemd aan dat haar dink dikwels 

nie op n spesifieke probleemoplossing gerig is nie. Ver= 

skillende momente in die ondersoek dui op die tendens: 

Sy pak die blokkies-item op die NSAIS aan sonder om haar 

op hoogte te stel van die eintlike probleem. Eintlik 

vervaag die oorspronklike probleem en word haar aandag en 

dink deur onmiddellike en newegeskikte probleme in beslag 

geneem. Sy skep daarom die indruk dat die blokkies na 

willekeur gepak word, en dat haar handelinge deur "ver= 

byvlietende" assosiasies bepaal word. Haar dinkhandeling 

word met ander woorde deur n labiele gewaarword gerem. 
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Op die vormbord-item (NSAIS), gee sy wel blyke van n pro= 

bleembelewing, maar hier openbaar sy n ontoereikende 

dinkaktualisering in soverre daar van n ongeordendheid, 

gebrekkige klassifikasie, en skematisering sprake is. 

In der waarheid geskied haar oplossings op n probeer-en­

trefniveau, en waar dit nie vrugte afwerp nie, val sy 

terug op paties-oorspoelde, infantiele gedraginge, deur 

byvoorbeeld die verskillende elemente te wil indwing in 

n bepaalde posisie. 

Die kind se memoriseer as leerwyse vertoon n ontoereiken= 

de voltrekking. Sy pre steer die swakste op die geheue­

item. As gevolg van n patiese labiliteit vermeng sy die 

inhoud met ervaringsreste van n eie besoek aan die diere= 

tuin. 

volg: 

Haar weergawe van die inhoud op die item lui soos 

"Eendag het n oom en n tannie hulle twee kinders 

na die dieretuin gevat. Hulle het na al die diere gekyk, 

en toe lekker roomys geeet. Toe het dit laat geword, en 

hulle pa het besluit hulle moet huis toe gaan". 

Haar antwoord gee duidelik blyke van n assosiatiewe vorm= 

gewing, maar vanwee haar labiele affektiwiteit laat sy 

toe dat die memoriseerinhoud deur irrelevante ervarings= 

reste gekleur word. 

Tog blyk dit dat inhoude wat deur drilwerk ingeprent is, 
* goed onthou word. Bybelversies, resitasies, ensovoorts, 

is vir haar geen probleem nie, want inprenting hou die 

voordeel in dat irrelevante ervaringsreste algaande uit= 

geweer word, en dat die inhoude as n "pakket" vir die 

kind beskikbaar bly. Die inprentingsakt stel bowendien 

nie so n hoe eis aan attendeer as begeleide leerwyse nie, 

want namate die inprenting vorder, neem die attendeer= 

* Sonnekus en Ferreira
6

) beweer dat memoriseer by 
die skoolbeginner nog sterk assosiatief gebonde 
is, en dat die inprenting van kognitiewe inhoud 
nog grootliks by wyse van drilwerk geskied. 
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kwaliteit af. 

Waar memoriseer egter n toereikende attendeer as voor= 

waarde het, waar haar memoriseer gepaard moet gaan met 

die ordening, sintesering en sistematisering van feite,7) 

blyk dit dat die kind dan ontoereikend toetree. Waar 

die memoriseer boonop via oUditiewe waarneem moet geskied 

(soos in bogenoemde geheue-item), raak dit des te meer 

problematies, omdat haar luisterkwaliteit sterk onder 

verdenking staan. 

Ten opsigte van voorstel en fantaseer as leerwyses, blyk 

dit dat die kind beswaarlik n irreele voorstellingswereld 

in aansyn kan roep. Haar konkreetgebonde uitinge op 

die projeksiemedia is tekenend van hierdie onmag, en dit 

verbaas nie dat sy by die inskakeling van speelmedia, 

soos die Von Staabs nie die geringste aanduiding van n 
illusiewe spelniveau vertoon nie. Haar spel geskied 

eerder op die vlak van hanteringspel, met uitsondering 

van momentele deurbrake tot n konstruktiewe spelniveau. 8 ) 

Haar ontoereikende voorstel en fantaseer vind ook open= 

baring in n ontoereikende ruimtelike visualisering, wat 

op sy beurt n remmende effek op die spelling van woorde 

het. (Vergelyk hoofstuk vier, 2.3). 

Samevattend blyk dit dat Susan moeilik tot n toereiken= 

de gnosties-kognitiewe stellingname kan kom, vanwee die 

feit v~n n ontoereikende leerwysevoltrekking. Laasge= 

noemde wreek dit veral op psigies-lingurstiese niveau, 

want n toereikende praat-, lees-, spel- en rekenbeheer= 

sing veronderstel die soepele hantering van konsepte en 

begrippe, laasgenoemde waarvan die kulminasie is van n 
geintegreerde aktualisering van leerwyses. 

(iii) Die paties-affektiewe struktuur 

Susan gee blyke van n uiters labiele gevoelslewe wat on= 
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der andere in angs, spanning, 

opgewektheid en aggressie tot 

onsekerheid, ~ "maniese" 

uiting kom. Die kind is 

oormatig afhanklik, sy kom as baie infantiel voor, en 

is voortdurend op soek na aandag. 

Bevestiging van ~ labiel-patiese belewingstruktuur word. 

op bykans al die ekspressie- en projeksiemedia gevind, 

waarvan die Behn-Rorschach ~ goeie voorbeeld is. ~ Hoe 

persentasie T-antwoorde, die oorheersing van FbF- en HdF­

antwoorde bo FFb- en Fhd-antwoorde, verskillende kombi= 

nasies Zw-antwoorde, ~ losse suksessie, en inhoudsant= 

woorde 500S "water", "sand" I IIklippe" en "kleure", word 

aangetref. 

Opvallend verder is die algehele afwesigheid van M-ant= 

woorde. Tesame met gegewens op ander media dui dit op 

interpersoonlike verhoudingsprobleme. Projektiewe·ui= 

tinge op die Columbusserie dui op 'n eensaamheidsbelewing 

en n gemis aan maats. Haar weergawe van die bekende 

"skoolplaat" (Plaat 18) in die Columbusserie, gee op 

geen ondubbelsinnige wyse blyke hiervan: "Eenkeer 

toe speel ander dogtertjies, en toe moet ~ ander dogter= 

tjie spring, en toe loop daar ~ seuntjie Yerby, en toe 

wil hy nie met die dogtertjie speel wat nie ~ maatjie 

het nie, en toe sit daar ~ ander een wat nie ~ maatjie 

het nie, en toe eet sy brood". 

Die moederfiguur word as n maat, as iemand wat "saam met 

my poppe speel", "as iemand wat alles vir my doen",be= 

teken. Die vaderfiguur is opvallend afwesig en figureer 

nerens in al die diagnostiseringsdata nie. 

Aanduidings word gevind van ~ vasgelopenheidsbelewing 

wat nie net tot die formele skoolinhoude beperk is nie, 

maar oor die hele linie van haar persoonswording aange= 

tref word. Sy is moedeloos met be trekking tot haar op= 

voedingsgesitueerdheid tuis, sy "haat" dit om skool toe 

te gaan, en sy wil net maar "heel dag by mamma bly". Sy 
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openbaar n eksplorasie-, emansipasie- en distansierings= 

onwil wat onder alle omstandighede na n belewing van op= 

voedingsnood terug te voer is. Dit verbaas daarom ook 

nie as die kind n gevoel van minderwaardigheid en n ge= 

blokkeerde toekomsperspektief openbaar. 

(iv) Die normatief-singewende struktuur 

In aansluiting by die voorgaande opmerkings openbaar 

Susan haar as n volgsame kind. Hierdie volgsaamheid 

dra egter by tot n verwardheid en onsekerheid,omdat die 

ouerlike norme wat aan haar voorgehou word, dikwels in= 

konsekwent en selfs kontradiktories van aard is. So 

byvoorbeeld, stel die vader n hoe premie op akademiese 

prestasies, terwyl die moeder nie baie daarvoor omgee 

nie. Hy was duidelik nie met haar jongste skoolvorde= 

ringsverslag ingenome nie, terwyl die moeder die kind 

laat verstaan het dat sy goed presteer. 

Dit verbaas dus geensins as daar n dualiteit ten opsigte 

van bepaalde lewenswaardes bestaan nie. Sy is verward 

en onseker ten aansien van norrnidentifikasie, n probleem 

wat verder bemoeilik word deur die ouers se ontoereiken= 

de voorlewing van sodanige norrne. 

Sy openbaar n gebrekkige verantwoordelikheidsin, nie net 

ten opsigte van haar skoolwerk nie, maar ook ten opsig= 

te van die enkele huistakies wat aan haar opgedra word. 

Die ouers se gesagsuitoefening is uiters inkonsekwent, 

en dit dra daartoe by dat aanvaarding van, en inoefening 

tot n toereikende verantwoordelikheidsin dikwels nie tot 

sy reg kom nie. 

3.1.3.3 Die disharmoniese opvoedingsgebeure 

Ten einde n geheelbeeld van die kind se lerende-in-die 

wereld-wees te verkry, moet haar leervoltrekkingsbeeld 

in verband gebring word met die opvoedingsgebeure waar= 
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aan sy deel het. Voor~f moet egter enkele opmerkings 

betreffende die ouers se historisiteit gemaak word, ter 

wille van die beter begryping van hulle bemoeienis met 

hul kinders: 

(a) Die moeder 

Die moeder kom uit n gesin waar n streng patriargale ge= 

sinstruktuur gehandhaaf is. Alles het om haar vader ge= 

draai: sy woord was wet, geen teenstribbeling is geduld 

nie. Hy was n regverdige en dinamiese per soon wat tog 

ook simpatiek en genaakbaar kan wees. Sy identifiseer 

haar sterk met haar vader, en word deur haar as ~ie 

idea Ie man en vader beskou. 

Haar enigste broer is baie deur haar moeder oorbeskerm, 

as gevolg waarvan hy vandag heelwat persoonlikheidspro= 

bleme het. Sy self het egter nie veel liefde van haar 

moeder ontvang nie. Net soos haar vader verag sy swak= 

kelinge soos haar broer. 

Sy het akademies tot St VIII gevorder, en het geen na= 

skoolse kwalifikasies verwerf nie. "Ten spyte daarvan", 

is sy 'n suksesvolle sakevrou, "wat weer eens bewys dat 

geleerdheid nie alles is nie". Sy skryf haar sukses 

toe aan die feit dat sy, net soos haar pa, baie onder= 

nemend is, en n slag het om met mense te werk. Sy ver= 

dien ook baie meer as haar mario 

(b) Die vader 

Die vader is 'n laatlammetjie uit ouers van gevorderde 

ouderdom. Sy broers en susters was reeds getroud, en 

omdat sy ouers of nie kans gesien het om hom groot te 

maak nie, of hom moontlik verwerp het, het hy tussen sy 

broers en susters rondgeswerf. Hy dra dus weinig ken= 

nis van n normale gesinsopset, en erken dat hy nie weet 
wat die pligte en take van 'n vader in 'n gesin is nie. 
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Hy is ~ afhanklike persoon; hy neem nie inisiatief in gem 

sinsake nie, en vertoon nie die beeld van ~ sterk vader= 

figuur nie. Volgens die moeder probeer sy nie eers om 

hom met haar eie vader te vergelyk nie, omdat hy die 

slegste daarvan sal afkom. 

Sy wil egter graag he dat haar man die sterker figuur 

moet wees, en bevorder die vader se selfbeeld op aller= 

lei subtiele maniere. 

Die vader is ~ baie aktiewe sportman, wat onder andere 

meebring dat hy dikwels,en veral naweke,weg van die gem 

sin is. 

(e) Disharmoniese opvoedingsmomente in terme van die 

fundamentele verhoudingstrukture 

Ooreenkomstig die interpretatiewe en verbesonderingskarak= 

ter van die Ortopedagogiek (Vergelyk hoofstuk een, kan die 

opvoedingsmisloping ten beste aangetoon word, deur ~ be= 

paalde praktyk aan die hand van pedagogiese kriteria te 

evalueer. Beperkte ruimte laat net toe dat Susan se 

pedagogiese gesitueerdheid in terme van disharmoniese vera 

houdinge beoordeel word, hoewel disharmoniee in die op= 

voedingsverloop, -bedrywighede en -doelstellinge ook term 

loopse aandag sal kry. 

(i) Disharmoniese vertrouensverhoudinge 

Op die oog af sou beweer kon word dat die moeder-kind= 

verhouding van ~ toereikende vertroue spreek: ~ Beson= 

der hegte verhouding waarin die moeder in haar eie woor= 

de, "volkome gelukkig en tevrede is", en wat sy soms 

vrees ~ bietjie ongesond is, omdat die kind nie genoeg 

aan vertroeteling kan kry nie. 

By verdere navraag blyk dit egter dat die moeder die kind 

as en objek vir haar eie sekuriteit, en as susmiddel vir 
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haar eie gewete gebruik. Die feit dat sy eers na l8hOO 

tuis kom, spreek haar gewete so aan, dat sy alles vir die 

kind doen, en die minimum eise en vereistes aan die kind 

stel. n Tipiese aand word beskryf as een waar sy die 

kinders tuis voor die televisie aantref, en dadelik die 

aandete al televisie-kykende nuttig. Aangesien die be= 

diende al die opwaswerk verrig, gaan hulle rustig voort 

totdat Susan op haar moeder se skoot aan die slaap raak. 

Die moeder gee geredelik toe dat wanneer hulle bymekaar 

is, daar van haar kant nie veel meer gebeur as n blote 

liggaamlike vertroeteling nie. Dit blyk dus dat n peda= 

gogiese omgang bewerkstellig word en dat daar selfs sprake 

van n pedagogiese ontmoeting kan wees. Vanwee n ontoe= 

reikende opneem van verantwoordelikheid, kan die pedago= 

giese engagement nie toereikend gedy nie, en keer die 

ontmoeting terug na n pedagogiese omgang. 

Die moeder erken dat die opvoedingsmomente wat hulle voor= 

doen, dikwels geignoreer word, omdat sy, "nie nag drama 

na n vermoeiende dag w"il veroorsaak nie". 

Sy ontken dus die verantwoordelikheid om haar opvoedend 

met Susan te bemoei, uit vrees dat haar pedagogiese in= 

gryping die vertrouensverhouding sal skaad. 91 Wanneer 

sy wel tot ingryping oorgaan, taan die vert roue in elk 

geval, omdat haar bemoeienis "gewoonlik" uit n geraas en 

geskree bestaan. 

Hierdie optrede bring mee dat haar man prikkelbaar en 

geirriteerd raak, en dat hy dan geneig is om die kinders 

teen hulle moeder te beskerm. Dit lei nie net tot n 
verdere aantasting van die onderlinge vertrouensverhou= 

ding tussen die vader, die moeder en die kind nie, maar 

ook tot n verdere verwarring by die kind ten aansien van 

die normatiewe. 

Van TI harmoniese vertrouensverhouding tussen Susan en 
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haar moeder is dus nie eintlik sprake nie, onder andere, 

omdat die vertrouende opvoedingsontmoeting nie tot TI ver= 

trouende opvoedingsbemoeiing kan gedy nie. Sy voldoen 

nie aan die kind se verwagting van die opheffing van haar 

opvoedingsnood nie. Daarom beleef sy haar moeder nie 

meer as outentieke opvoeder nie. Sy belewe haar moeder 

as iemand wat nie veel van haar verwag nie, as iemand 

wat nie omgee of sy groot word of nie, as iemand wat 

darem fisiese geborgenheid aan haar bied. Dit is daarom 

vanseZfsprekend dat die ontoereikende vertrouensverhou= 

ding tussen moeder en kind as grondsZag vir affektie~e 

ZabiZisering dien. 

Bogenoemde uiteensetting gee ook blyke van TI vaag-omlyn= 

de opvoedingsdoel, nie net in mikrostrukturele nie, maar' 

ook in makrostrukturele opsig. TI Versteld-verskene op= 

voedingsdoel blyk voorts uit die onverantwoordbare sie= 

ning dat die skool aIleen vir die kind se kennisverwer= 

wing verantwoordelik is en dat die ouers geen verant= 

woordelikheid in die opsig het nie. Die effek hiervan 

is dat die kind ook nie oor TI toege-eiende wordingsdoel 

beskik nie, of dat dit hoogstens baie vaag figureer. 

Van TI vertrouensverhouding tussen die vader en Susan, is 

daar eweneens min sprake. Volgens hom het hy TI afkeer 

van klein kindertjies, en het hy nooit sy kinders tydens 

hulle babajare opgetel of vertroetel nie. Tans het hy 

te min tyd tot sy beskikking om aandag aan Susan of haar 

broertjie te gee. 

Hoewel hy meer genaakbaar en minder streng (sic!) as die 

moeder is, blyk dit dat TI toereikende vertrouensverhou= 

ding nie sy beslag kan kry nie, omdat hy hom nie met die 

opvoeding van sy kinders wiZ bemoei nie. Hy het TI af= 

wysende houding teenoor die kinders, en volgens die moe= 

der is opmerkings 5005 die volgende kensketsend van sy 

ingesteldheid teenoor die kinders: "Jy (die seun) ly 

nie aan asma nie. Jy makeer niks en sit maar net aan 
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omdat jy bang is om rugby te speel!" Teenoor Susan: 

"Wanneer ek jou sien, irriteer jy my so met jou kinder= 

agtigheid en aandagsoekery, dat ek kan skree". 

Dit is dUidelik dat funksionele "opvoedings"-handelinge 

soos die, lynreg in stryd met die vol trekking van n har= 

moniese vertrouensverhouding is, en dat dit noodwendig 

as voedingsbodem vir ~ gelabiZiseerde gevoelslewe by die 

dogter dien. Sy belewe haar vader as iemand wat altyd 

te besig is, wat nie tyd vir haar het nie, as iemand met 

wie sy haar nie durf identifiseer nie, omdat hy nie daar= 

van hou nie. 

Susan se onderwyseresse beklemtoon dit oor en oor dat sy 

n besonder veeleisende kind is, en dat sy slegs tevrede 

is wanneer sy die onverdeelde aandag van die onderwyseres 

ingepalm het. Dit het meegebring dat hulle n mate van 

distansiiring moes bewerkstellig. Albei gee geredelik 

toe dat hul vertrouensverhouding in menige opsig dishar= 

monies met Susan verloop. 

Dit verbaas daarom nie dat Susan n afkeer van skoolgaan 

het nie, dat sy haar hoegenaamd nie met haar onderwyser= 

esse identifiseer nie, en dat sy haarself as lastig en 

in die pad beleef. Dit dra nie net by tot ~ verdere 

labilisering van die gevoelsmatige nie, maar wreek dit 

in der waarheid oor die hele Zinie van haar persoonwees, 

soos geopenbaar in 'n uiters ongunstige selfbeeld. 

(ii) Disharmoniese begrypingsverhoudinge 

Die ouers interpreteer Susan se oordrewe aandagsoekery 

as hoogstens n lieftallige en sagsinnige karaktertrek, 

waardeur sy haar liefde vir haar ouers wil betoon. Dat 

haar oordrewe soeke na aandag nog nie as n simptoom van 

n dieperliggende opvoedingsnood deur die ouers geinter= 

preteer is nie, moet noodwendig op n disharmoniese be= 

grypingsverhouding dui. 
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Die ouers se ontoereikende begryping van Susan se be= 

lewenisw@reld, tree in oordrewe simplistiese en eensydige 

uitsprake na vore, waarvan die vOlgende as goeie voor= 

beelde dien: 

Haar angsdrome word aan te veel televisie 

toegeskryf. Die vader weier om na die 

kind te gaan, omdat hy die angsdrome as 

haar verdiende loon beskou. 

Die kind is die vorige jaar in haar stan= 

derd teruggehou, omdat sy nie haar juffrou 

aangestaan het nie. 

Die ouers is nie by magte om te begryp dat daar n paral= 

leI tussen die kind se wordingsniveau en ontoereikende 

leeraktualisering bestaan nie. n Mens kry weliswaar 

die indruk dat die kind se ontoereikende leerprestasies 

hulle nie ontstel nie. Dit verklaar waarskynlik die 

moeder se opmerking dat hulle Susan na die Kinderleiding= 

instituut gebring het, eenvoudig "omdat die onderwyseres 

nou al so lank daarop aandring". 

n Sodanige gesindheid is te wagte, veral as in gedagte 

gehou word dat die bediende smiddae die kinders se huis=· 

werk kontroleer. Daarby erken die ouers dat hulle in 

n reel nie navraag by die kind oor haar doen en late 

by die skool doen nie, en dat hulle haar nie spesifiek 

tot beter skolastiese prestasies aanmoedig nie. 

Susan ervaar haar ouers as mense wat nie werklik haar 

nood begryp nie, n aangeleentheid wat noodwendig haar 

onveiligheidsbelewing moet intensiveer. Laasgenoemde 

gee weer aanleiding tot n verdere onderaktualisering van 

die gnosties-kognitiewe leerwyses, wat uitloop op swak= 

ker leerprestasies. 

Die onderwyseres erken dat sy dikwels ergerlik raak as 

Susan na herhaalde verduidelikings nie die leerstof 
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toereikend baasgeraak het nie. "Ek weet dat Susan beter 

kan presteer, maar sy skep dikwels die indruk dat sy 

moedswillig is". Hieruit spreek dit duidelik dat haar 

onderwyseres ook nie n toereikende begrypingsverhouding 

met Susan handhaaf nie, en dat sy nie die kind se affek= 

tiewe nood begryp nie. 

(iii) Oisharmoniese gesagsverhoudinge 

Vanwee die sinsamehange wat die pedagogiese verhouding= 

strukture met mekaar vertoon, is dit noodwendig dat die 

gesagsverhoudinge kragtens die disharmoniese vertrouens­

en begrypingsverhoudinge, sal misloop.lO) 

Melding is reeds van die ouers se inkonsekwente gesags= 

beoefening gemaak. Oaarby geskied die gesagsuitoefening 

dikwels onpedagogies, omdat di t nie n ingreep is wa-t ui t 

n intieme opvoedingsontmoeting spruit nie. oit is nie 

n handeling met die pedagogiese engagement as basis nie, 

maar n teensinnige handeling wat onder dwang uitgevoer 

word. Oit is veral die vader wat in die opsig oortree, 

want omdat die moeder nie self lyfstraf wil toepas nie, 

word hy saans gedwing om die kinders te tug. 

Geen wonder dus dat Susan haar ouers as onbegrypend be= 

lewe nie, as mense wat haar verhinder om tot n toerei= 

kende self-iemand-wees te ontplooi. 

Oit is'ook reeds vermeld dat die ouers n ontoereikende 

voorlewing van behoorlikheidseise erken. Min aandag 

word bestee aan die eis van verantwoordelikheisaanvaar= 

ding en inoefening tot behoorlikheidseise. Sy word nie 

oor haar ongehoorsaamheid, inspanningloosheid en ontoe= 

reikende genormeerdheid aangespreek nie. Sy beleef die 

norme dientengevolge as gesagsloos, of minstens asof sy 

nie daaraan gehoor hoef te gee nie. Skewe betekenisse 

kQn du~ nie opgehef word nie, en die onbetrokkenheid moet 

noodwendig op n versterking van haar labiele gevoels= 
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matigheid uitloop. 

3.1.3.4 Leeruitkomste 

Die voorgaande leervoltrekkingstekorte moet noodwendig 

op bepaalde leeruitkomstekorte afstuur, omdat die kind 

se weifelende en onbereidwillige toetrede tot die onder= 

wysgebeure haar gelabiliseerde gevoelslewe en die daar= 

mee gepaardgaande ontoereikende gnosties-kognitiewe stel= 

lingname, noodwendig n ontoereikende leereffek tot ge= 

volg moet he. 

Aangesien dit in die junior primere skoolfase bykans uit= 

sluitlik om die aanleer van die lees-, skryf- en reken= 

vaardighede gaan, is die ortodidaktiese ondersoek ook 

daarop afgespits. Die volgende leer- spel- en reken= 

beeld is van die kind verkry. 

(al Lees- en spelbeeld 

Eintlik is daar van n lees- en spelbeeld as sodanig nie 

sprake nie, eenvoudig omdat Susan n bykans totale onmag 

openbaar. 

Sy beskik nie oor n toereikende simbool bewussyn nie. 

Dit lyk as of die insig maar pas begin deurbreek het, naam= 

lik dat woorde die verbeelding van n stuk werklikheidis. 

Sy is by magte om enkele eenlettergrepige woorde te her= 

ken, of eerder, spellend te konstrueer, soos "os", "is", 

"kepI' en Illigil. 

Simboolverwarring is aan die orde van die dag, en oo~ om= 

keringe kom nog dikwels voor. Sinlose spelling is meer 

n rell as n uitsondering. So spel sy "tietkk" vir 

"saet", en "sietie" vir "gaan uit" (die 115'1 in spie~l= 

skrifl. 

Herkenning en benoeming van lettersimbole laat veel te 
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wense oor. 

wels voor: 

Letterverwarring soos die volgende kom dik= 

Ily" vir Ilg", Ilmil vir I'n", "pll vir Ilb ll , I'd" 

vir I'pll, en lie" vir "all. 

Uit die aard van die saak is haar visuele analise en 

-geheue ver benede peil, maar dit blyk tog,dat wanneer 

sy oor die verskillende woordelemente beskik, sy weI tot 

n sintese in staat is. Vanwee n afwesige globale kon= 

sep, is haar sintese-poging egter die resultaat van saam= 

gevoegde klankelemente, met n noodwendige uitkoms van n 
fonetiese spelling: Ilari" vir flare", en "onPr" vir "on= 

der" wat sy al skrYl.-lende, klankend opbou tot "o-n-di-r" 

(vandaar die feit dat die "e" ontbreek). 

Sy openbaar n mate van vaardigheid met betrekking tot 

die formele skryfhandeling. Die peil van haar letter= 

vorming is goed, maar dit blyk tog dat sy die skryf= 

materiaal lomp hanteer, veral in soverre die drukking 

van die potlood op die papier baie swaar voorkom. 

(b) Rekenbeeld 

Hoewel Susan tot by die getal 15 kan tel, is daar van n 
outentieke getalbegrip nog weinig sprake. 

Sy is nog nie by magte om te klassifiseer nie, waarskyn= 

lik vanwee n ontoereikende greep op klassifikasiebegrip= 

pe SODS II sornmige ", n enkele ", "geen II, ensovoorts. Daar= 

by funksioneer die getal nie as n abstrakte aanduiding 

van n versameling nie. Sy is nie in staat om ses blok= 

kies wat telkens op verskillende wyses voor haar gerang= 

skik is, (byvoorbeeld drie groepe van twee elk, en twee 

groepe van drie elk), te herken sonder om van vooraf te 

tel nie. 

Die kind kan nie van 5 af terug tel nie, of om die een= 

voudigste "abstrakte" bewerkinge soos, 3 + 2 = , of 

3 + = 5 uit te voer nie. (Sy het weI die eerste drie 
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vrae van die probleme-item op die NSAIS korrek beant= 

woord, maar dit moet in gedagte gehou word dat die be= 

werkinge aan die hand van blokkies geskied). 

3.l~3.5 Sintese 

Die bogenoemde uiteensettinge toon onteenseglik dat die 

kind haar in n noodsituasie bevind. Vanwee die dishar= 

moniese voltrekking van die opvoedingsessensies belewe 

die kind n intense ongeborgenheid wat in vertwyfeling, 

angs, verminderde selfvertroue, n verduisterde toekoms= 

perspektief, ensovoorts, gemanifesteer word. 

Hierdie affektiewe labiliteit word nie net behinderings= 

faktor in haar intensionele uitgaan, en gemoeid-raak met 

die wereld nie, maar dit het ook die effek van n verflou= 

ende appel wat tot haar gerig word. Daarom dat haar ge= 

draginge n ontoereikende wordingsvoltrekking openbaar, 

5005 weerspieel in haar eksploreer, emansipeer, distansi= 

eer, differensieer en objektiveer. 

Sy openbaar daarom n ontoereikende leerbereidwilligheid. 

Haar gewaarword is hoogsgelabiliseerd, en aangesien dit 

nie net die eerste gemoeidraak met die inhoud veronder= 

stel nie, maar ook die gnosties-kognitiewe leerwyses be= 

gelei, beteken dit dat sy haar nie aandagtig lerend aan 

die inhoud kan wy nie. Haar ervaringsreste wat aanlei= 

ding tot belewinge van angs, onveiligheid, ensovoorts, 

gee, dring hulle sporadies en spontaan aan die leersitu= 

aSie op, en die irrelevante inhoude vermeng en verdring 

selfs daardie inhoude waaraan sy haar aandagtig lerend 

moes wy. 

Die kind is daarom nie by magte om toereikend te atten= 

deer nie, en dit is dus vanseZfsprekend dat haar leer= 

akt ontoereikend verloop. 

Die ontoereikende voltrekking van die gnosties-kognitiewe 
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leerwyses, het tot gevolg dat die kind bepaalde leervol= 

trekkingstekorte openbaar. Toereikende leervoltrek= 

king veronderstel ~ toereikende ontplooiing van al die 

verbesonderingsaspekte van die onderskeie leerwyses. 

Vanwee haar ontoereikende deelname aan die inoefeningsge= 

leenthede, wat buitendien deur die ouers se oorbeskerming 

ingeperk is, is die toenemende gedying van leerwyse-ver= 

besonderinge erg gerem. Die reeds genoemde oorbesker= 

ming, asook die daaglikse afwesigheid van die ouers, bring 

mee dat die kind nie toereikende geleentheid en begelei= 

ding ontvang met betrekking tot ouditiewe en visuele dis= 

kriminasie, die ontdekking van onderskeidende eienskappe, 

ruimtelike orientasie, ensovoorts nie. 

Op die perseptueel-motoriese vlak openbaar die kind in ~ 

meerdere of mindere mate die volgende agterstande: 

Vormwaarnemingsuitvalle. 

Visuele en ouditiewe diskriminasietekorte 

(wat ~ agterstand ten aansien van analise 

en sintese impliseer). 

Visuele geheue-uitvalle. 

Rigtingsonsekerheid. 

Opeenvolgingsprobleme wat in breer verband 

ook balans, ritme en tydsbesef insluit. 

Sensories-motoriese integrasieprobleme. 

Die vraag of die kind se leerbeeld ~ uitvloeisel van ~ 

psigoneurologiese disfunksie kan wees, kan geopper word, 

omdat dit bekend is dat by bepaalde kinders met persep= 

tueel-motoriese tekorte ~ diagnose van "minimale brein= 

disfunksie" of "psigoneurologiese leergestremdheid" ge= 

k
. 11) 

maa ~s. 

Hoewel oorweging aan ~ sodanige moontlikheid geskenk kan 

word, word die noodsaak van ~ diagnose van die aard, van= 

uit ortodidaktiese perspektief sterk bevra. Die vraag 

kan met reg gevra vlOrd of die bevestiging al dan nie van 
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n psigoneurologiese disfunksie enige verheldering ten 

opsigte van n bepaalde leermoeilike kind se probleem 

bring. Hoe daar verder met sodanige kind gehandel word, 

hang nie af van die etiket of kategorie, wat aan die kind 

toegeken word nie. Om verder met n kind te kan handel, 

moet so n noukeurig moontlike leerbeeld van die kind ver= 

kry word, en hiertoe kan n neurologiese diagnose beswaar= 

lik n bydrae lewer. 

Dit bly in ieder geval die oortuiging, dat die kind se 

probleme na ontoereikende persoonsvoltrekkingsmomente 

terug te voer is, waarvan die te onderskeie affektiewe, 

voZisionele en kognitiewe keerkante n akkumulatiewe by= 

drae Zewer tot die probleme wat sy op die psigolingu~s= 

tiese niveau openbaar. 

Tesame met n mankolieke ouerbegeleiding, in terme van 

onder andere verantwoordelikheidsaanvaarding, wegbreek­

van-inspanningloosheid, vervulling van bestemming, mens= 

waardigheid en selfbegryping,12) resulteer haar ontoe= 

reikende leervoltrekkingstekorte in n ontoereikende self= 

beeld of selfkonsep. Hiermee word bedoel n ontoerei= 

kende betekening van die self binne die persoonlik-sosi= 

ale dimensie. Aanduidings hiervan word gevind in by= 

voorbeeld n oormatige egosentriese instelling, ooraf= 

hanklikheid, problematiese gesosialiseerdheid, ensovoorts. 

3.2 Ortodidaktiese hulpverlening 

3.2.1 Leeruitkoms- cum-leervoltrekkingsreduksie 

Word die kind se leeruitkomste met haar leervoltrekking 

in verband gebring, vorm dit n eenheidsbeeld vir sover 

die leervoltrekkingstekorte hul openbaring in bepaalde 

leeruitkomstekorte vind. 

So byvoorbeeld loop 'II samespel van ontoereikende atten= 
deer, tydruimtelike disorientasie, en ondergeaktuali= 
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seerde gnosties-kognitiewe leerwyses, op omkerings en 

Yioordverminkings of sinlose spellingwyses uit. 

n Fonetiese spellingwyse impliseer weer n ontoereikende 

woordbegrip. Met woordbegrip word onder andere bedoel 

die hantering van die woord as losgemaak van die belewings= 

matige, as n gelede, globale, abstrakte voorstelling, wat 

gekonstrueer kan word sonder n klankbeeld, en wat herken 

kan word sonder die moeisame sameflansing van elke afson= 

derlike letter tot n foneem, en vanaf die foneem tot n 
woord. 

n Fonetiese spellingwyse is dus aanduidend van n ontoe= 

reikende gnosties-kognitiewe leervoltrekking, veral in 

terme van dink, voorstel en memoriseer. Vanwee die 

ontoereikende voorstelling van die globale woord, is die 

kind telkens op die ouditiewe waarneem aangewys, aan die 

hand waarvan die woord klankend gekonstrueer moet word. 

En aangesien Susan ouditiewe diskriminasieprobleme en n 
ontoereikende attendeer openbaar, verbaas dit nie dat 

haar woordkonstruksie, wat eintlik op n fonetiese spel= 

ling moes uitloop, op n sinlose spelling uitloop nie. 

Bogenoemde reduksie Ie die intree-niveau van die ortodi=. 

daktiese hulpverlening duidelik bloot. Dit blyk dat 

Susan nog nie die relasie tussen die klank van die spreek= 

taal en die taalsimbool as teken of voorstelling van 

daardie klank stewig kon vasle nie. Vanwee n velerlei 

faktore, soos onder andere n ontoereikend-uitgedifferen= 

sieerde tydruim·telike orientasie, die basis waarvan weer 

terug te voer is na perseptueel-motoriese probleme, is 

sy nie by magte om of die grafeem of die foneem toerei= 

kend te herken nie. 

Dit beteken dus dat die kind n agterstand van bykans twee 

jaar ten opsigte van die basiese vaardighede, lees, spel= 

ling en rekene openbaar. Die 1ees-, spelling- en reken= 

onderrig het van meet af aan disharmonies verloop, en 

daarom is die intreeniveau op geen ander plek te vind as 
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by die eerste ontsluitingsgebeure in die formele onder= 

wyssituasie nie. 

3.2.2 Leervoltrekkingsreduksie in terme van toereikend­

geaktualiseerde en ontoereikend-geaktualiseerde 

leerwyses 

Dit is by herhaling beklemtoon dat die ortodidaktikus in 

sy diagnostisering so n noukeurig-moontlike bepaling van 

die aktualiseringsniveau van die verskillende kognitiewe 

leerwyses moet maak. Hiermee word bedoel dat hy moet 

bepaal watter van die onderskeie leerwyses die geredelik= 

ste vir 'n harmoniese leerstofontsluiting "beskikbaar" 

sal wees. 

Die onderliggende gedagte hieraan is dat die ortodidak= 

tiese lesse sodanig ontwerp sal word, dat dit 'n sterke~ 

appel op die toereikend-aktualiserende leerwyses sal rig. 

Op die wyse bestaan daar dan 'n beter kans om 'n harmonie= 

se onderwysgebeure in beweging te laat gaan. Aan die 

ander kant word daardie leerwyses wat nie toereikend­

aktualiserend is nie, geidentifiseer, en kan daar by wyse 

van inoefening gepoog word om ook hulle ondergeaktuali= 

seerdheid tot 'n toereikender aktualisering om te stel. 

Die probleem waarvoor die ortodidaktikus in hierdie ver= 

band staan, is dat daar nie 'n objektiewe norm beskikbaar 

is, aan die hand waarvan 'n sodanige bepaling kan plaas= 

vind nie. Die verskillende leerwyses kan nie teen me= 

kaar opgeweeg word nie, omdat daar nie 'n vergelykbare 

leersituasie in terme van s~, memoriseer en waarneem, ge= 

skep kan word nie. Per slot van sake is die leerakt 

altyd n eenheidsakt waarin al die onderskeie leerwyses 

implisiet aanwesig is. Die leerwyses word slegs onder= 

skei vir sover die leerakt gedifferensieer word in ver= 

skiZZende gnosties-kognitiewe gerigthede. 131 

Attendeer is in begeleidende hoedanigheid telkens by die 
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aktualisering van die gnosties-kognitiewe leerwyses be= 

trokke, en sou daarom as norm oorweeg kon word. Die 

probleem is egter dat attendeer deur dieselfde faktore 

in sy aktualisering gerem word as die gnosties-kognitie= 

we leerwyses, en dat dit nie as konstante norm kan dien 

nie. So byvoorbeeld verklaar Van Niekerk14 ) die gnos= 

ties-kognitiewe leerwyses as gedifferensieerde wyses 

van attendeer, omdat hulle enersyds konstitutief van die 

attendeerakt is, en andersyds sonder n attenderende stel= 

lingname nie geaktualiseer kan word nie. 

Dit blyk dus dat die stand van elke leerwyse se voltrek= 

king op sigself beoordeel moet word, en dat sodanige be= 

oordeling primer aan die hand van die ortodidaktikus se 

begrypende kenhouding geskied. Ten einde n globale 

beeld te verkry, en n mate van vergelyking te bewerk= 

stellig, word n polariteitsprofiel in terme van toereikend= 

heid en ontoereikendheid opgestel. Op die wyse kan hy dan 

bepaal watter leerwyses in sy lesontwerpe geantisipeer kan 

word, en watter (voorlopig altans) liefs vermy moet word. 

n Polariteitsprofiel van Susan se leervoltrekking sien 

soos volg daaruit: (Vergelyk p 280). 

3.2.3 Die ortodidaktiese hulpverleningsprogram 

Die uiteensettinge van Susan se leerbeeld gee dui= 

delik blyke van drie probleemgebiede, te wete n gela= 

biliseerde gevoelslewe, n ontoereikende leerbereidwillig= 

heid, en n ontoereikende attendeer, met as uitvloeisel 

n ontoereikende gnosties-kognitiewe stellingname, soos 

veral in die stand van haar leerwysevoltrekking geopen= 

baar. 

n Verantwoordbare ortodidaktiese hulpverleningsprogram 

sal dus die drie probleemgebiede moet omvat. Dit moet 

egter onthou word dat die drie probleemgebiede n kulmi= 

nasiepunt in bepaalde leeruitkomstekorte het. Dit be= 
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teken dat al drie probleme mocilik as geskeie groothede 

gesien kan word, en ewe moeilik in geisoleerde hoedanig= 

heid reggestel kan word. Elkeen vereis egter die ver= 

wesenliking van bepaalde doelstellings, en daarom sal ge= 

poog word om Susan se hulpverlening langs die weg van 

die volgende drie strategiee op te hef: 

Eerste strategie: Pedoterapie 

Tweede strategie: Leergereedmaking 

Derde strategie: Heronderwys 

Omdat die kind se affektiewe nood sodanig is, dat selfs 

die deurloping van twee leergereedmakingsprogramme op 

skool weinig effek gehad het, is besluit dat n aanvang 

met slegs die eerste strategie, naamlik pedoterapie, ge= 

maak sal word. Dit is verder besef dat pedoterapeutie= 

se sessies as losstaande, begeleide, gekonsentreerde her= 

opvoedingsmomente geen bydrae sou lewer sonder die same= 

werking van die ouers nie. Gereelde weeklikse sessies 

van ouerbegeleiding is dus beplan. 

Die ouerbegeleiding is veral op twee belangrike momente 

afgespits, te wete: 

Voortdurende orientering ten opsigte van 

die kind se leerwereld as beleweniswereld, 

met beklemtoning van die rol van dishar= 

moniese opvoedingsmomente as oorsaaklike 

faktore; n bespreking van die kind se be= 

reikte leeruitkomste in vergelyking van 

haar bereikbare leerniveau; 

van opvoedingstekorte en die 

die uitwysing 

effek daarvan 

op die sekondere onderwyssituasie; die ver= 

band tussen haar leervoltrekkingsniveau en 

leerui tkoms tekote, byvoorbeeld. 

Begeleiding van die ouers as pedoterapeute, 

met beklemtoning van onder andere die fun= 
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damente1e verhouding-, doe1-, en ver1oop= 

strukture. 

3.2.3.1 Eerste strategie: Pedoterapie 

Pedoterapie is soos vo1g bep1an: 

(al Doe1ste11ing: 

Gevoe1smatige stabi1isering deur die ophef= 

fing van angs en onsekerheid met die oog op 

toereikende attendeer-bereidheid. 

Betekeniswysiging van negatief-betekende in= 

houde. 

(bl Doe1witte: 

Vermyding van angsbe1aaide ervaringsreste. 

Ge1eide1ike invoering van bogenoemde er= 

varingsreste met die oog op die gunstige 

herbetekening deur bege1eiding. 

Bege1eiding tot stabie1e paties-affektiewe 

ste1lingname deur die inoefening van toe= 

reikende gesags-, vertrouens- en begrypings= 

verhoudinge. 

Betekeniswysiging van spesifieke persone, 

soos die ongunstig-betekende moeder, vader 

en onderwyseres. 

Begeleiding tot In positiewer se1fkonsep= 

vorming. 

(el Vorm: Spel-, beeld- en gespreksterapie. 

(dl Funksie van ortodidaktikus: Beplanning en be= 

geleiding. 

(e) Funksie van kind: afhanklik. 
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Dit moet beklemtoon word dat bogenoemde doelwitte in die 

praktyk op verdere gedetailleerde doelwitte uitgeloop 

het (waarop nie verder ingegaan sal word nie). 

Dit het egter geblyk dat, danksy die uitstekende same~ 

werking van die ouers, die pedoterapeutiese sessies be~ 

sonder suksesvol verloop het, in so 'n mate, dat die pedo~ 

terapie veel vroeer aangevul kon word met die tweede 

strategie, as wat oorspronklik geantisipeer is. 

3.2.3.2 Tweede strategie: Leergereedmaking 

(a) Doelstelling: 

'n Toereikender psigiese lewensvoltrekking, meer 

spesifiek, inoefening tot 'n toereikende atten~ 

deer, waarneem, memoriseer, dink, voorstel en 

fantaseer. 

(Die polariteitsprofiel gee blyke van 'n groter 

"beskikbaarheid" van waarneem op ouditiewe en 

haptiese vlak, en 'n mindere beskikbaarheid van 

visuele waarneem. Daarom sal veral gekonsen~ 

treer word op visuele waarnemingsoefeninge). 

(b) Doelwitte: 

(i) visuele diskriminasie 

benoeming van objekte, handelinge, persone 

en diere op prente. 

vergelykings tussen verskillende objekte, 

seisoene, situasies, handelinge, ensovoorts 

(ooreenkomste en verskille). 

sortering van voorwerpe volgens soort, 

grootte, kleut en vorm (groente, blomme, 

vrugte, ensovoorts). 

diskriminasie tussen "letteragtige" 

soos byvoorbeeld die volgende: 

vorms, 
15) 
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(ii) visuele geheue 

Benoeming van pas-waargenome konkrete voor= 

werpe. 

benoeming van ontbrekende voorwerpe. (Ter= 

wyl kind haar oe toehou, verwyder die orto= 

didaktikus n voorwerp tussen n aantal voor= 

werpe waarna sy gekyk het). 

(iii) visuele konseptuering 

Benoeming van voorwerpe wat deur ortodidak= 

tikus beskryf word. (byvoorbeeld: "Iets 

wat groot en rooi is, vier wiele, vier deure 

het, vensters rondom. Word gebruik om van 

een plek na n ander te gaan"). 

Beskrywing van n prent waarna die kind ge= 

kyk het. 

Voltooiing van prente op paper. 

miste dele invoeg. 

(iv) Vormkonstantheid 

Moet ver= 

Identifiseer voorwerpe wat ewe groot is. 

Rangskikking van voorwerpe van grootste tot 

kleinste. 

(v) Ouditiewe diskriminasie 

Luisteroefeninge deur die aandag by wyse 

van opdrag by spesifieke geluide te bepaal. 

Hier geld verskillende moontlikhede, soos 

deur te bepaal of n geluid naby of ver is, 

hard of sag is, hoog of laag is, ensovoorts. 
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Identifikasie van geluide, soos die gerinkel 

van sleutels, geskuifel van voete, skeur van 

papier, ensovoorts. 

Onderskeiding van taalklanke, soos tussen 

woorde wat n bepaalde ooreenkoms in klank 

vertoon, maar in betekenis verskil. 

Op n meer gevorderde stadium kan van die 

kind verwag word om n woord in n bekende 

rympie, wat met n ander rym, te verskaf. 

Byvoorbeeld: 

Vissies wat kom kossies soek 

Pappa yang !luI aan die h----

Identifisering van begin-, middel- en eind= 

klanke in bepaalde woorde. 

Onderskeiding van klankvolgorde in woorde. 

Plaas n paar prente op n flenniebord, by= 

voorbeeld n boom, n sak en n mot. Die or= 

todidaktikus se die woorde baie stadig, so= 

dat die kind die volgorde van die klanke 

dUidelik onderskei: b-o-o-m. Die kind 

dui die prent aan ten ontleed die woord self 

in die verskillende klanke. Die woord word 

stadig gese totdat die afsonderlike klanke 

in die regte volgorde onderskei word. Ge= 

leidelik word die tempo versnel, totdat die 

woord weer as n geheel ui-tgespreek word. 

(vi) Ouditiewe geheue 

Luister aandagtig na sinne en herhaal. 

Luister aandagtig na opdragte, herhaal dit 

terwyl die handeling uitgevoer word. 

Noem vier ",oorde aan die kind; herhaal na 

n kort tydsverloop drie woorde en vra haar 

\-latter woord nie genoem is nie. 
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(vii) Sensomotoriese inteqrasie 

Plaas n aantal matjies van twee groottes, 

rond en bont op die vloer. Verduidelik 

aan die kind dat n lang klank die groter 

mat verteenwoordig en n kort klank die klein 

matjie. Tik, speel of blaas n kombinasie 

van lang en kort klanke, byvoorbeeld lank, 

kort, kort, lank. Sy moet aan die hand 

van die klankpatroon op n groot mat, klein 

mat, klein mat, groot mat spring. 

Die voorgaande leergereedmakingsoefeninge behels nie net 

die inoefening van waarneem as leerwyse nie, maar ver= 

onderstel ook die inoefening van ~n die begeleidende 

leerwyses ~n die ander gnosties-kognitiewe leerwyses. 

Verder wil dit duidelik gestel word dat die voorgaande 

slegs as enkele voorbeelde beskou moet word van n groot 

en wye verskeidenheid perseptueel-motoriese oefeninge 

wat beskikbaar is. 

Laastens moet dit beklemtoon word dat dit nie die enig= 

ste doelwitte is wat gestel is nie. Links-regsorHln= 

tasie-, oog-hand-koordinasie-, ouditiewe visualiserings= 

oefeninge, ensovoorts, is voorbeelde wat ook te gelege= 

nertyd aan die orde gestel sal word. 

Ter wille van die rekenhandeling wil hierdie afdeling 

afgesluit word met enkele oefeninge tot toereikender 

dink: 

(viii) Dinkoefeninge 

Vergelyking. Kind word tot die ontdekking 

van ooreenkomste en verskille aan die hand 

van konkrete voorwerpe en gesproke woorde 

begelei. 

Sortering en klassifikasie. Begeleiding 



- 287 -

tot verhoudingsbegrippe, soos "hoort by", 

"behoort aan", ensovoorts. 

Laat haar aanvanklik klassifiseer aan die 

hand van een gemeenskaplike eienskap soos 

swaar en Zig; later aan die hand van meer= 

dere eienskappe, 

ensovoorts. In 

soos grootte, kleure, vorm, 

die verb and is dit veral 

van belang dat sy begelei word tot self= 

standige beoordeling en besluitvorming. 

3.2.3.3 Derde strategie: Heronderwys 

(a) Inleiding 

Dit sal waarskynlik opgemerk word dat die leergereed= 

makingsprogram op perseptuele vaardighede binne skolas= 

tiese verband afgestem is, en dat dit in der waarheid noue 

aansluiting vind, en selfs in n mate met die derde stra= 

tegie, naamlik heronderwys, oorvleuel. As verder in 

aanmerking geneem word dat die leergereedmakingsprogram 

(en die pedoterapie) sy loop by wyse van formele lesse 

neem, vorm die ortodidaktiese hUlpverleningsprogram n 
integrale eenheid. 

Met die pedoterapie en leergereedmaking ver gevorder, 

en waar besliste vorderinge geboekstaaf is, is besluit 

om oor te gaan na die formele heronderwys. 

Alvorens hiertoe oorgegaan is, is besluit om eers die 

gunstige kommentaar van Susan se ouers en onderwyseres, 

asook eie waarneminge, te probeer bevestig deur haar 

psigiese lewensvoltrekking te herevalueer, onder andere 

aan die hand van vergelykbare media. 

BO en behalwe die feit dat n stabieler gevoelslewe gevind 

is (die Rorschach-protokol het byvoorbeeld n gekontro= 

Zeerde angs teenoor n ongekontroZeerde angs op die Behn-
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Rorschach, gereflekteeri, word nou 'n toereikender leer= 

voltrekkingsbeeld gevind, die resultaat waarvan ook op 

die polariteitsprofiel aangedui is. (Vergelyk p 280) 

Wat egter nie op die profiel aangedui word nie, is die 

bykans dramatiese verbetering ten aansien van die vol= 

trekking van die begeleidende leerwyses, gewaarword en 

attendeer. Al die media gee nou blyke van n werklike 

gemoeidraak met haar wereld, en sy is toenemend kykend 

en luisterend op haar taakopdragte gerig. In verge= 

lyking met die blokkiesitem op die NSAIS (die eerste on= 

dersoek) en die Kohs-blokkies (die herevaluering) het 

die kind kwalitatief beter presteer. Groter planmatig= 

heid, doelgerigtheid, en (leer-) bereidwilligheid kon 

geobserveer word. Hoewel sy nie altyd sukses behaal het 

nie, wend sy haar nou denkend tot die probleem en is 

groter aanduidings van n wilsbereidheid gevind. 

(b) Heronderwys 

(i) Doelstelling: 

Om ooreenkomstig die leerplan vir Graad 1 n toereiken= 

de beheersing van die lees-, spel- en rekenakt by Susan 

te bewerkstellig. 

(ii) Doelwitte: 

Verbandlegging tussen konkrete objekte en 

die gesproke en geskrewe woord. 

Herkenning van woorde in eenvoudige sinne= 

tj ies. 

Konstruering van sinne aan die hand van be= 

skikbare woordeskat. 

Uitbreiding van n basiswoordeskat aan die 

hand waarvan die kind algaande "onbekende" 

woorde ontdek, en toevoeg tot haar eie 
woordeskat. 
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Dit val goed te begryp dat bogenoemde doelwitte 

verdere verbesonderinge kan en moet ondergaan. 

Dit moet onthou word dat die ortodidaktiese leer= 

plan uit die skool se leerplan gereduseer word, 

dat dit dus in kwantitatiewe opsig verskraald 

daaruit sien. Gevolglik kan die lesinhoude by 

wyse van fyn-verbesonderde doelwitte, telkens en 

herhaaldelik aan die orde gestel word. 

Met die daarstelling van n ortodidaktiese hulpverlenings= 

program, wat sy loop by wyse van 'n serie van lesse moet 

neem, sal vervolgens tot n eksemplariese lesontwerp oor= 

gegaan word. 

3.2.4 Eksemplaar van n ortodidaktiese Tesontwerp 

Die doel met die uiteensetting van die eksemplaar, is 

om enersyds die eie aard van die ortodidaktiese les aan 

te toon, andersyds te beklemtoon dat die ortodidaktiese 

les nie wesenlik van die van n gewoon-didaktiese les kan 

verskil nie. 

3.2.4.1 Leerstofreduksie 

n Leeslessie uit die bekende "Mossie en Baas"-reeks vir 

beginners, word as basis vir die ortodidaktiese les ge= 

bruik. 

Op grond van Susan se onmag om woorde te herken, is be= 

sluit dat die leerstof gereduseer sal word tot slegs n 
werkwoord ("loop"), en n eienaam ("Baas" - die naam van 

n papegaai). Die woorde word geskik geag omdat die 

kind die letters wat in die woorde voorkom, ken. 

3.2.4.2 Die onderwysdoel 

(a) Die lesdoel: Die aanleer en inoefening van n 

basiswoord. Die inoefening sal geskied tot op 
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die vlak van herkening in kontekstuele sinne. 

(b) Die leerdoel: Die inoefening van die basiswoord, 

"loop"tot gekonseptualiseerde begrip. 

3.2.4.3 Die probleemstelling 

(a) Probleemformulering 

Langs die weg van voorkennisaktualisering word die kind 

begelei tot die ontdekking van In gaping in haar kennis= 

besit. Die enkele eenlettergrepige woorde waarmee sy 

bekend is, sal aan haar voorgehou word vir die lees daar= 

van, maar ook In paar woorde, waaronder "loop" en "Mos= 

sie", waarmee sy nie bekend is nie. 

(b) Probleemoplossing 

(i) Verbandlegging tussen die handeling, die 

objek en die gesproke woord. 

(ii) Verbandlegging tussen die geskrewe en 

die gesproke woord. 

3.2.4.4 Lesvormlike beplanning 

(a) Keuse van grondvorme 

In die lig van die feit dat spel nie In toereikender ge= 

waarword en attendeer by Susan sal bevorder nie (verge= 

lyk hoofstuk drie (2.2.4), maar eerder In labiliserende 

effek kan he, word spel as grondvorm vir hierdie les 

vermy. 

Waar strukturering as oorkoepelende ordeningsprinsipe 

aangewend sal word, word die gesprek as grondvorm gekies, 

omdat die ortodidaktikus hieroor beheer kan uitoefen, en 

die onderwerpe na goeddunke kan kanaliseer. Omdat Su= 

san geneig is tot In kompulsiewe gepratery, sal gepoog 

word om die gesprek duidelik en doelgerig op die les­

en leerdoel af te spits. Daarorn sal die volgende ge= 



- 291 -

spreksverbesonderinge met oorleg aangewend word: aan= 

spreek, beduie, beveel, en begelei. 16 ) 

Die grondvorme, opdrag en voorbeeld, sluit in noue mate 

by bogenoemde verbesonderings aan, en sal dus ook in die 

les funksioneer. Hulle keuse is vanselfsprekend en ver= 

dien dus nie verdere motivering nie. 

(b) ~1etodologiese beginsel 

Aangesien dit die oortuiging is dat die leermoeilike 

kind begelei moet word tot die ontdekking van die taal= 

ree!l, word metodologies induktief te werk gegaan, hoe= 

weI n deduktiewe werkswyse ook by geleentheid aan die 

orde sal korn. 

(e) Leerstofordeningsprinsipe 

Soos in hoofstuk drie uiteengesit (2.2.3), sal die leer= 

stof binne die oorkoepelende struktureringsprinsipe in= 

georden word. Om Susan se labiele gewaarword en atten= 

deer enigsins te temper, sal die ortodidaktiese lesver= 

loop binne n gestruktureerde orngewing met konsekwent­

gehanteerde gedragsreels geskied. Afgesien van n fi= 

sies-teoreikend-gestruktureerde lokaal, waarin aange= 

leenthede soos ruimte, tyd, aktiwiteit en beweging, en 

geraas noukeurig in berekening word,17) behels die struk= 

turering ook gestruktureerde aktiwiteite met die kind. 

Hiermee·word onder andere bedoel n aktiewe hulpverlening 

aan die kind, in daardie situasies wat sy nie toereikend 

kan struktureer nie. Daarorn is haar hulpverleningspro= 

gram ontwerp met die oog op n stap-vir-stap begeleiding 

tot die opheffing van daardie faktore, wat n disharrno= 

niese onderwysgesitueerdheid tot gevolg het. 

Aansluitend by bogenoemde, word die leerstof Zineer ge= 

orden, orndat geoordeel word dat die leerstof sistematies 

in besonderhede ontleed moet word, en dan weer tot n 
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geheel saamgestel moet word. AIleen op die wyse sal 

die lees- en spelakt toereikend bemeester kan word. 

(d) Ontsluitingsmetode 

Hoofsaaklik die beveZende gesprek, en die vraag-en-ant= 

woordmetode. 

(e) Ortodidaktiese modaliteite 

(i) Onderwys- en leermiddele: 8kryfbord 

en flitskaarte, bandmasjien. 

(ii) Aktualiseringsbeginsels: Verlaagde 

lestempo, individualisering en aktiwiteit. 

(iii) Leerwyses: Oit is reeds vermeld dat 

die derde strategie slegs n aanvang sou kon neem, nadat 

bepaalde doelwitte in die eerste en die tweede strategie 

bereik is. 800s op die polariteitsprofiel aangedui, 

blyk dit dat die doelwitte n dramatiese verbetering ten 

aansien van die kind se algemene leervoltrekking, maar in 

besonder,ten opsigte vim n groter leerbereidwilligheid en 

n toereikender attendeer tot gevolg gehad het. Oit 

blyk verder dat beide die visuele waarneem en die oudi= 

tiewe waarneem, n merkbare verbetering ondergaan het. 

Oit wil egter steeds voorkom asof die ouditiewe waar= 

neem meer geredelik vir die lesaanbieding "beskikbaar" 

is. 

Aangesien n appel op die visuele waarneem nie vermy kan 

word nie, sal spesiale voorsorg getref word om die vi= 

suele waarneem sover moontlik tegemoet te kom, soos 

byvoorbeeld die vermyding van letters wat sterk ooreen= 

komste met mekaar vertoon. 

In die lig van die voorgaande is daarom besluit om die 

volgende leerwyses vir die les te antisipeer: ouditie= 

we en visuele waarneem, dink, memoriseer, voorstel en 
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fantaseer. 

3.2.4.5 Die lesverloop 

(a) Aktualisering van voorkennis en probleemstel= 

ling. 

(i) Lesverlewendiging 

In die lig van die feit dat die kind geneig is om mak= 

lik en baie te praat, word aan haar gevra om oor n aange= 

name ervaring in die resente verlede te vertel. By ge= 

leentheid word sy deur gepaste vrae doelgerig gelei om 

oor n spesifieke gebeurtenis uit haar ervaringsrelaas te 

vertel. Die gebeurtenis word dan as aanknopingspunt 

gebruik om geleidelik en subtiel by haar lees- en spel= 

moeilikhede uit te kom: 

Eerste stap: Vertelling deur die kind oor n naweek= 

uitstappie na n vakansie-oord. 

Tweede stap: Deur vrae word haar gedagtegang op n 
spesifieke ervaring of gebeurtenis vasgepen. Byvoor= 

beeld: "Ek en mamma het langs n bergpaadjie weggekruip, 

en pappa en boetie het lank gesoek voordat hulle ons ge= 
* kry het". 

Derde stap: Vraag: "Dink jy nie ons moet hierdie 

mooi storie/gebeurtenis aan oupa (in n naby-gelee dorp) 

vertel nie?" 

"Hy"bly nie in Pretoria nie". 

"Dan moet jy vir hom n brief skryf, en daarvan ver= 

tel" • 

Die verwagte antwoord sal dan in aIle waarskynlikheid 

* Die belang van die stappe is veral gelee in die 
affektiewe stabilisering (eerste stap), en die 
appel op n stabiele gewaarword en attendeer 
(tweede stap). Laasgenoemde kom veral aan die 
orde in die distansiering wat intree deur die 
refleksie van n deurleefde gebeurtenis. 
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wees: "Ek kan nog nie skryf nie". 

Op die wyse word die kind tot 'n probleembelewing begelei. 

Die leser sal opmerk dat die lesverlewendiging tot by 

die uitmonding in n probleemstelling, n toenemender bege= 

leiding en ondersteuning met die oog op affektiewe sta= 

bilisering vereis. Die verskyning van n kind se pro= 

bleem in die gesprek, lei dikwels tot n gelabiliseerde 

gevoelsmatigheid, en die ortodidaktikus moet daarop be= 

dag wees. Sou hy deur sy intuitiewe aanvoeling en peda= 

gogiese observasie sodanige labiliteit vasstel, het hy 

geen ander keuse as om n regsomkeer in die lesverloop 

te maak nie. By wyse van n herverlewendiging, selfs 

vanuit n ander hoek, of deur ander, relevante ervarings= 

reste te verlewendig, moet hy poog om die kind tot n 
probleembelewing op gnosties-kognitiewe niveau te bege= 

lei. Dit is van kardinale belang dat n leermoeilike 

kind sy leeruitkomstekorte/kennisgaping op gnosties­

kognitiewe niveau moet insien en begryp, want slegs dan 

kan n sinvolle vraagstelling op sy leerhorison verskyn. 

Voorts moet dit beklemtoon word dat die algemene ge= 

pratery algaande gestruktureer word, ten einde die kind 

tenaansien van haar gewaarword en attendeer toenemend 

te stabiliseer. 

Die inhoud van die les is tot op die stadium fundamen= 

tale inhoud (of ervaringsreste), wat deur die voltrek= 

king van memoriseer as leerwyse, n bydrae behoort te 

lewer tot n stabieler gewaarword en attendeer. 

Eers in die volgende stap sal daar sprake wees van n 
ingreep op die fundamentale inhoud, wanneer ~ appeZ tot 

betekeniswysiging (dit wil se, die fundamentale inhoud 

word tot elementare inhoud omgestel), gerig word. 

Vierde stae: Ortodidaktikus: "Maar jy kan tog al be= 

paalde woorde lees!" 
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"Wys vir my dat jy hierdie woorde kan lees". 

Wanneer twee flitskaarte, met vir haar bekende woorde,"os", 

en OligO, aan haar getoon word, met die opdrag om dit 

te "lees", het die lesverlewendiging reeds oorgegaan in: 

(il) Voorkennisaktualisering 

Na die suksesvolle lees van bogenoemde woorde, word n 
flitskaart met dieselfde opdrag getoon, maar nou is 

een van die woorde onbekend, te wete, "loop". 

Omdat sy die opdrag nie kan uitvoer nie,sal sy waarskyn= 

lik haar probZeem formuZeer: . "Ek kan nie hierdie woord 

lees nie". 

Die voorkennisaktualisering behels voorts die benoeming 

van ter saaklike letters, soos o,s,l,i,g en p. Die in= 

skakeling van enkele ouditiewe en visuele diskriminasie­

oefeninge wat tydens die leergereedmakingsfase aangebied is, 

word herhaal indien dit blyk dat die kind nog met boge= 

noemde probleme ervaar. 

Aangesien die lesverlewendiging, vDorkennis-aktualisering 

en probleemformulering aktueel vir die harmoniese in-be= 

weging -gaan van die ortodidaktiese les is, word n ver= 

Zangsaamde tempo gehandhaaf. Voortdurende kontroZe en 

herhaZing is hier reeds al aan die orde van die dag. 

Die begeZeide aktiwiteit as aktualiseringsbeginsel, bring 

mee dat die ortodidaktikus funksioneel Zangs die kind (en 

soms agter) stelling sal inneem. 

(b) Eksposisie 

Vooraf moet beklemtoon word dat aansluiting voortdurend 

by die kind se voorkennis gevind sal word, en dat dit 

Op sigself tot kontinue kontrole en herhaling aanlei= 

ding sal gee. 
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Die les is b geYntegreerde lees en spelles, en die twee 

handelinge sal in afwisselende hoedanigheid aan die orde 

kom. 

Eerste stap: Om aansluiting by die voorkennis te 

vind, word b reeks van vier woorde, waarvan een van die 

drie verskil, mondeling aan die kind gestel. Deur oudi= 

tiewe diskriminasie moet sy die een wat nie pas nie, on= 

derskei, en dit hardop benoem: 

Mossie Mossie Baas Mossie 

En ter wille van ~1 fyner onderskeiding: 

Baas 

Koop 

Baas 

Loop 

Baas 

Koop 

Raas 

Koop 

Tweede stap: Om die begeleidingsaspek in bogenoemde 

oefening ten koste van groter selfaktualisering te ve·r= 

minder, word die oefeninge herhaal, maar die kind sit 

nou met haar rug na die ortodidaktikus gekeer. Sy is 

nou net op Zuister aangewys, en sy kan haar nie meer ver= 

laat op die aanvullende inligting van liplees nie. 

Derde stap: In navolging van Schenk en Kornd6rffer,l8) 

is dit die oortuiging dat b goed-gedifferensieerde woord=. 

beeld ten aansien van die spreektaal, moontlikheidsvoor= 

waarde vir die toereikende lees- en spelakt is. Ten 

einde die klankbeeld van "loop",Cen ter wille van die af= 

wissel~ng, enkele ander woorde soos, "Mossie", "Baas", 

ensovoorts),te verinnerlik, dit wil se, b voorstelling 

van die klankbeeld vas te le, kry Susan die opdrag om 

haar oe toe te maak, en by die aanhoor van b woord, dit 

saggies vir haarself te se. Na toepaslike herhalings, 

moet sy dit dan hardop uitspreek. Besondere klem word 

op die uitspraak van die woorde gele, maar terselfdertyd 

word b oordrewe, gemoduleerde uitspraak ontmoedig. 

Op die stadium moet enkele aangeleenthede onder die aan= 

dag gebring word: 
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Die fundamentale inhoud word nou as elementare 

inhoud aangebied. In hierdie sin impliseer dit 

n betekeniswysiging, nie soseer ten opsigte van 

begripsinhoud nie, maar wel ten opsigte van die 

akoestiese en die visuele woordbeeld. Die les= 

inhoud, "loop" verskyn nOli as doeZ vir sover dit 

betekeniswysiginge behels. 

Die ortodidaktikus neem funksioneel nader aan 

die kind stelling in, omdat sy begeleidende en 

kontrolerende funksie hier sterker na vore tree. 

Die lestempo word meer verlangsaam. 

Die les bly steeds streng gestruktureerd. 

n Groter appel word nou gerig op attendeer, VQor= 

stel en memoriseer. 

am eentonigheid tydens die belangrike lesfase teen te 

werk, kan die kind se uitspraak op n bandmasjien opge= 

neem word. Deur dit vir haar terug te speel, kry sy 

nie net geleentheid tot n toereikend-attenderende waar= 

neem nie, maar word sy ook tot groter selfkontrole inge= 

skerp. In die verband word die leser daaraan her inner 

dat die kind wel tot n onduidelike uitspraak geneig is. 

Vierde stap: Susan kry die opdrag om "Baas" en 

"loop" 'in n sin te gebruik. Waarskynlik sal haar ant= 

woord wees: "Baas loop". 

am die konsep van "loop" as n beweging of n handeling 

vas te H~, ontvang sy die opdrag om n sin met "loop" te 

maak. Vanwee haar sterk egosentriese ins telling sal sy 

waarskynlik se: "Ek loop". 

Vraag: "Wie kan nag loop?" Die doel met hierdie 
vraag is dat sy 

moet gebruik. 

die woord "loop" in verskillende sinne 

Hierdeur ontstaan n betekeniswysiging 
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moet gebruik. Hierdeur ontstaan n betekeniswysiging 

vir sover die woord begripmatig op haar leerhorison ver= 

skyn. Die woord word hierdeur ontdaan van n streng per= 

* soonlike ervaring, en verkry n "universele" betekenis • 

. Die kind moet daarom n hele aantal sinne maak, waarin 

die woord "loop" telkens voorkom. 

Funksioneel neem die ortodidaktikus nou agter die inhoud 

stelling in. Die moment van selfaktualisering tree 

sterk op die voorgrond, waar attenderende dink baie 

prominent na Yore tree. 

Stap vyf: Om die verband tussen die ouditiewe waar= 

neem (Zuister) en praat verder te vestig, ontvang die 

kind bepaalde opdragte waarin sy opeenvolgendehancelinge 

moet uitvoer. 20 ) Byvoorbeeld: "Loop na die deur toe. 

Loop na die venster toe. Loop terug na jou stoel toe". 

Wanneer die opdrag korrek uitgevoer is, moet sy meedeel 

wat sy alles gedoen het. 

Wanneer die verband tussen luister en praat toereikend 

bewerkstellig is, (wat uit die aard van die saak n 
voortdurende kontroZe en herhaZingvan opdragte veron= 

dersteZ)-, word tot die geskrewe beeld oorgegaan. 

Sesde stap: Vanwee die rninder geredelike beskikbaar= 

heid van visuele waarneem as leerwyse, moet die ortodi= 

daktikus funksioneel Zangs die kind stelling inneem, ten 

einde haar (aanvanklik altans), toereikend te onder= 

skraag en te begelei ten aansien van die leeropdrag. 

In aansluiting by die voorkennis, moet die kind aller= 

* Hierdie werkswyse word ontleen aan Nanninga­
Boon,19) wat in die onderrig van haar dowe seun 
daarin geslaag het om deur meerdere ervarings, 
die sogenaamde "komplekse eenhede" te verbreek, 
dus, die woorde as be grippe te leer hanteer. 
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eers tussen die verskillende woordbeelde kan diskrimi~ 

neer. Oorhandig ~ flitskaart aan haar waarop ~ "stan~ 

daard"-, of "voorbeeld"-woord eenkant aangebring is. 

Langsaan is vier variante-woorde, waarvan een met die 

voorbeeld-woord ooreenstem: 

baas / plaas loop baas speel 

loop / plaas baas speel loop 

Opdrag: " Wys nou watter woord lyk nes die eerste eentl. 

Herhaal met 'n aantal ander voorbeelde. 

En ter wille van 'n fyner onderskeiding die volgende: 

baas / plaas raas baas gaas 

loop / loot loop sloot groot 

Sewende stap: Wanneer bogenoemde diskriminasie-op= 

dragte herhaal word, word dit met die gesproke woord 

gekornbineer, deur op te metk: 

"Korn ons se nou die woord wat 5005 die eerste een lyk". 

Met die opdrag word die visuele beeld aan die ouditiewe 

beeld gekoppe,. en aangesien dit die wesenlike van lees 

en skryf uitrnaak, moet die kind intensief gesteun en be= 

gelei word tot integrasie daarvan. Die lesternpo sal 

aanmerklik verlangsaam, en vele herhalings salop basis 

van genoernde voorbeeld uitgevoer word. 

Agtste stap: Sodra die opkoppeling tussen die visuele 

en ouditiewe beelde in 

dit 'n "gemeenskaplike" 

die kind in die analise 

so 'n mate bewerkstellig is, dat 

voorstelling tot gevolg het, word 

van die woord "loop" ingelei. 

Dit kan op dieselfde wyse as hierbo geskied: 

loop / koop noop loop doop 

loop / loot loop 1005 lood 

loop / laap leep loep loop 

Negende sh:e: Sodra die letters in die globale waard 
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geanaliseer is, moet dit weer 'tot 'n eenheid gesinteseer 

word. 

Drie los kaarte waarop onderskeidelik "1", "00", en "p" 

aangebring is, word dan saam met die kind opgebou, ter= 

wyl die woord voortdurend ges~ word. 

Die oefening word telkens herhaal, totdat die kind in 

staat is om die drie elemente korrek saam te stel. Om 

seker te maak dat die woordelemente toereikend onderskei 

word, kan die volgende oefening gegee word: 

00 / aa 

p / d 

00 

p 

ee 00 

p b 

"Wys en se watter letters lyk net soos die eerste". 

(e) Aktualisering van die lesinhoud 

'n Flitskaart met "loop" daarop geskryf, word aan Susan 

oorhandig met die opdrag om dit in drie klanke op te 

sny, waarna sy dit dan weer al lesende moet sinteseer. 

Wanneer sy dit sonder moeite kan doen, kan met 'n rede= 

like mate van sekerheid aanvaar word dat sy die woord 

sal kan "lees" of herken. 

(d) Funksionalisering 

Die vir haar bekende woorde, soos "ek", "os" , "susan" , 

en selfs "baas", word nou met "loop" gekoppel, om aldus 

eenvoudige sinne daar te stel: 

Toon die volgende flitskaart, "baas loop", en lees dit 

hardop. Laat die kind dit vervolgens lees. Laat sy 

die sin met behulp van 'n sker in twee afsonderlike woor= 

de verdeel. Laat sy dit weer saamstel en lees. 
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Vraag: "Wie kan nog loop?" 

Antwoord: "Ek loop". 

Skryf"ek"op b flitskaart, laat haar dit koppel met"loop", 

en vra haar om die sin te lees. 

Wanneer sy op die wyse b paar sinne saamgestel het, word 

die sinnetjies in haar teenwoordigheid, terwyl die or= 

todidaktikus langs haar sit, onder mekaar op b kaart ge= 

skryf. "Ons het nou ens eie leesboek gemaak. Lees jy 

nou die les vir ons". 

'n Logiese stap is vervolgens om die woord te skryf. Die 

woord "loop" word op die skryfbord geskrywe, en Susan kry 

die opdrag om met kleurkryt daaroorheen te skryf. Daar= 

na kan die woord nagetrek word, dan getranskribeer word, 

totdat sy uiteindelik die woord self kan skryf. 

Met behulp van die twee basiswoorde, 5005 "loop" en "baas", 

kan nuwe woorde opgebou word. b Baie effektiewe manier 

is byvoorbeeld om die kind rymwoorde te laat maak: 

"Noem nog b woord wat op -oop, of -aas, of 100-, of 

baa- eindig of begin". 

Wanneer sy die woord se en dit nie kan skryf nie, word 

die woord- en klankbeeld op dieselfde wyse ingeoefen, 

as wat met "loop" die geval was. 

Op die. wyse ontstaan 'n natuurlike klassifikasie van 

woorde, en word dit dienooreenkomstig op aparte kaarte 

aangebring, wat dan b persoonlike spellys vir die kind 

uitmaak. 

3.3 Sintese 

Die voorgaande dien as b eksemplariese uiteensetting van 

b verantwoordbare ortodidaktiese praktyk. Waar die or= 

todidaktiese praktyk die harmoniering van n disharmonie= 
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se onderwyssituasie in die oog het, blyk dit dat daar 

geen ander vertrekpunt is, as om n indringende leersitu= 

asie-ontleding te maak nie. 

n Sodanige leersituasie-analise bring veral twee stelle 

gegewens aan die lig, waarsonder geen verantwoordbare 

hulpverlening in aansyn geroep kan word nie: 

Die leeruitkomstebeeld, wat die riglyn vir die 

inhoudelike aspek van die program vorm. 

Die leervoltrekkingsbeeld, wat aanduidings vir 

die vormlike beplanning van die les(se) verskaf. 

In die breedste sin van die woord verteenwoor= 

dig die leervoltrekkingsbeeld die stand van die 

gehele pSigiese lewensvoltrekking. Gekaats teen 

die agtergrond van die disharmoniese onderwys= 

situasie, verstrek dit duidelike inligting met 

betrekking tot moontlike remminge in die affek= 

tief-kognitief-normatief-singewende struktuur. 

Op basis van die gegewens, blyk dit dat die ortodidaktie= 

se program telkens vir pedoterapie, leergereedmaking en 

heronderwys voorsiening moet maak. Dit is egter slegs· 

onderskeibare strategiee, wat, afhangende van indiwidu= 

ele faktore, onderlinge nuanseringe kan vertoon. 
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HOOFSTUK 6 

SINTESE, GEVOLGTREKKING EN AANBEVELINGS 

1. Inleiding 

Die tema van die onderhawige studie is om, in teenstelling 

met die aanvaarde gebruik, die leermoeilike kind nie as 

geisoleerde entiteit te benader nie, maar te skou teen die 

agtergrond van die disharmoniese onderwyssituasie. Deur 

die kind in sy vasgelopenheidsituasie te deurskou, kan rig= 

lyne gevind word om bepaalde knelpunte in die ortodidak= 

tiese praktyk die hoof te bied. 

Vervolgens n sintese en bevindings van die studie: 

2. Hoofstuk een 

2.1 Doel van die ondersoek 

Ten spyte van die fenomenale vooruitgang in die ortodidak= 

tiese teoriebou en die geleidelike bevrugtende effek daar= 

van op die praktyk, gaandiepraktyk steeds gebuk onder 

argaiese opvattinge en onaanvaarbare bedrywighede. So 

byvoorbeeld kom die ortodidaktiese hulpverleningspraktyk 

vanuit didakties-pedagogiese perspektief baie verdag, en 

in sommige opsigte,onverantwoordbaar voor. 

Rede hiervoor is enersyds gelee in n bepaalde opvatting 

oor leermoeilikhede, die gronde waarvan na n onverantwoord= 

bare antropologie terug te voer is. Op n tydstip toe die 

medies-psigiatries-psigologiese bemoeienis n alleenheer= 

skappy op die gebied van leermoeilikhede gevoer het, is 

die opvatting gevestig, as sou leermoeilikhede die uit= 

koms van inherente stoornisse of tekorte wees, wat deur 

die inoefening van bepaalde funksionele stoornisse opge= 

hef of verbygestuur kon word. Hoewel dit n belangrike 

faset van ortodidaktiese hulpverleningsprogramme ui.tmaak, 
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is aIle hulpverlening nie tot sodanige bedrywighede beperk 

nie. 

Hierdie standpunt is nie net n ontkenning van die didak= 

ties-pedagogiese gesitueerdheid van die leermoeilike kind 

nie, maar impliseer in der waarheid n redusering van die 

kinder like eksistensie tot die van n prikkel-reaksie-pro= 

sesmatigheid. 

Andersyds is die ongefundeerde siening van leermoeilikhede, 

na n gemis aan n kategoriale Pedagogiekstruktuur terug te 

voer, as gevolg waarvan en fundarnenteel-pedagogiese, en 

didakties-pedagogiese en psigopedagogiese insigte nie as 

n gesamentlike perspektief aan die Ortodidaktiek vir in= 

terpretasie beskikbaar gestel is nie. 

Met behulp van die kategoriale Pedagogiekstruktuur, wat 

eers in die onlangse verlede langs fenomenologiese weg 

vanuit verskeie pedagogiese perspektiewe sy beslag gekry 

het, is in die hoofstuk n poging aangewend om die leer= 

moeilikhede-problematiek in terme daarvan te verklaar. 

2.2 Metodologiese oorwegings 

Enkele ter saaklike metodologiese kwessies is vervolgens 

aan die orde gestel. Soos dit verderaan sal blyk, is 

die Ortodidaktiek by uitstek n verbesonderings- en inter= 

pretatiewe wetenskap bevind, en dit het vrae laat ontstaan 

oor sy ~etenskapstatus. 

Dit het eerstens gelei tot n uiteensetting van bepaalde 

begrippe, soos perspektief, deelperspektief en gesament= 

like perspektief. Na uitklaring hiervan,is n skou op 

die Ortopedagogiek, as oorkoepelende deelperspektief van 

die Ortodidaktiek, gewerp, die uitkoms waarvan in die vol= 

gende paragraaf te berde gebring sal word. 
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2.3 Gevolgtrekkings en bevindings 

2.3.1 Daar is tot die slotsom gekom dat die leermoeilike 

kind nie van sy onderwysgesitueerdheid durf geisoleer te 

word nie. In die verlede is die leermoeilike kind per 

se in die ligveld geplaas, en dit het aanleiding tot grow= 

we verabsoluterings gegee. Bemoeienis met die leermoei= 

like kind het gevolglik dikwels n skewe verloop geneem. 

Die leermoeilike kind se onderwyssituasie word as n dis= 

harmoniese dubbele ontsluitingsgebeure beskou. Hoewel 

die "disharmoniese ontsluitingsgebeure" die te volge as= 

pekte veronderstel, word die disharmoniese onderwyssitu= 

asie verder omskryf as, "versteurde sinsamehange tussen 

opvoedings-, onderrigs-, leer- en inhoudsessensies, met 

as uitvloeisel die verstelde verskyning van lesstruktuur= 

essensies". 

2.3.2 Vanwee onder andere die feit dat die disharmonie= 

se onderwyssituasie nie n oorspronklike "eerste" situa= 

sie is nie, en slegs herken kan \oJord in terme van die oor= 

spronklike harmoniese onderwyssituasie; verder, omdat 

"ortodidaskein" nie na sy wesenlike struktuur van "didas= 

kein" verskil nie, blyk dit dat die Ortodidaktiek (respek= 

tiewelik Ortopedagogiek), nie n "eie" kategoriale struk= 

tuur kan blootle nie. Die Ortodidaktiek is dus nie n 
essensiesoekende en -oopdekkende wetenskap nie. 

Dit blyk verder dat die Ortodidaktiek n essensiebewuste 

wetenskap is. 

hou hom besig 

Dit is n praktykgerigte wetenskap, en 

met 

ZeermoeiZike kind 

die vraag na die wyse 

gehandeZ moet word. 

waarop met die 

In die lig van 

die omskrywing van die disharmoniese onderwyssituasie, 

blyk dit dat antwoorde op die ortodidaktiese vraagstel= 

ling net gevind kan word as die pedagogiese essensies 

vir sy praktyk geinterpreteer en verbesonder kan word. 

By implikasie beteken dit dus dat die ortodidaktiese prak= 
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tyk nie verantwoordbaar sonder die kategoriale Pedago= 

giekstruktuur in beweging kan gaan nie. Dit beteken dus 

dat die Ortodidaktiek n akademiese brughoof tussen die 

pedagogiese teorie en praktyk vorm. 

3. Hoofstuk twee 

3.1 Doel en sintese 

Die doel van hierdie hoofstuk was n soeke na konstituente 

van die disharmoniese onderwyssituasie. 

Dit is egter voorafgegaan deur n kort besinning oor die 

samehang tussen problematiese opvoeding en disharmoniese 

onderwys. Noodsaak hiervoor word gevind in belewinge 

van nood, verleentheid en vasgelopenheid, wat dikwels die 

verskynsel van leermoeilikhede of veroorsaak of vergesel 

Die belewinge van affektiewe nood het in meer as een op= 

sig so n sterk pedagogiese keerkant dat die vraag tereg 

gestel kan word of die disharmoniese onderwyssituasie nie 

met n problematiese opvoedingsituasie gelyk gestel kan 

word nie. 

In die soeke na konstituente van die disharmoniese onder: 

wyssituasie, is besluit om die gesitueerdheid van enkele 

"tipiese" leermoeilike kinders,soos hulle hulle in die 

normaal-didaktiese situasie bevind, aan n noukeurige ana= 

lise te onderwerp. Die keuse het op die neurologies­

gestremde, affektief-versteurde en swakbegaafde kind ge= 

val, op grond van die uiteenlopendheid in hulle leervol= 

trekkingsbeeld, onderliggende oorsake,en leeruitkoms. 

Die gemeenskaplike disharmoniee soos uit elkeen se onder= 

wyssituasie geanaliseer, kan gevolglik aanspraak maak op 

konstituente van die disharmoniese onderwyssituasie. 

3.2 Gevolgtrekkings en bevindings 

3.2.1 Daar is tot die gevolgtrekking gekom dat daar na 
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hu1 werk1ik-wesen1ike struktuur, geen verski1 tussen die 

prob1ematiese opvoedingsituasie en disharmoniese onder= 

wyssituasie bestaan nie. Die disharmoniese onderwyssitu= 

asie onderskei hom egter daarin, dat dit 'n forme1e, her= 

gekonstitueerde 1essituasie is, dat dit dus geen toeva1= 

1ige karakter dra nie, dat dit spesifiek is in sy opset, 

dat dit 'n sistematiese ver100p het, en dat dit aan orde1ik= 

heid gekenmerk word. Hoewe1 die prob1ematiese opvoeding 

hom in die disharmoniese onderwyssituasie kontinueer, b1yk 

die onderskeid tussen die prob1ematiese opvoedingsituasie 

en die disharmoniese onderwyssituasie dus tog geregverdig. 

Dit is nader aan korrek om a1bei as twee situasietipes te 

beskou. 

3.2.2 Die vo1gende konstituente van die disharmoniese 

onderwyssituasie is b1ootge1~: 

3.2.2.1 Disharmoniese pedagogiese verhoudinge. 

3.2.2.2 Affektiewe nood. 

3.2.2.3 Be1ewing van anderswees. 

3.2.2.4 Ontoereikende vo1trekking van kognitiewe moont= 

likhede. 

3.2.2.5 Leeruitkomstekorte. 

3.2.2.6 Verkeerd-geantisipeerde didaktiese 1esont,verpe. 

4. Hoofstuk drie 

4.1. Doe1 en sintese 

Die doe1 van hierdie hoofstuk was om bepaa1de aspekte van 

die 1esontwerp aan die orde te ste1, wat vanuit ortodidak= 

tiese perspektief noukeurig in die 1ig van moont1ike ver= 

besonderinge oorweeg moet word. Die ortodidaktiese on= 

derwysdoe1 is in die 1ig van ~n die 1esstruktuur en die 

1esver1oop en teen die agtergrond van die konstituente van 

die disharmoniese onderwyssituasie oorweeg. 
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Vooraf is kortliks besin oor die moontlike samehang tus= 

sen die Vakdidaktiek en Ortodidaktiek, wat onderskeidelik 

die gewoon-didaktiese en ortodidaktiese bedrywighede vir 

hulle rekening neem. 

4.2 Gevolgtrekkings en bevindings 

4.2.1 Daar is tot die slotsom gekom dat die Vakdidaktiek 

en die Ortodidaktiek n groot mate van ooreenkoms vertoon 

betreffende hulle opgawes. Albei se vraagstelling is 

naamlik afgespits op die wyse van in beweging gaan van 

die pedagogiese konstituente in n bepaalde praktyk. Die 

lesstruktuur, as n omvatting van oorsigtelike, algemene 

uitsprake, word as makrostruktuur deur die vakdidaktiese 

en ortodidaktiese verbesonderinge tot mikrostrukture om= 
• 

vorm. Daar bestaan dus talle aanwysbare snypunte tus= 

sen die deelperspektiewe, en tog is dit ewe waar dat elk= 

een n eie identiteit, opgaaf en studieterrein het. 

4.2.2 Dit is bevind dat die lesstruktuur n besondere 

interpretasie en verbesondering in die lig van die orto= 

didaktiese onderwysdoel behels. Waar die ortodidaktiese 

onderwysdoel ook die uiteindelike volwassenheid van die 

leermoeilike kind in die oog het, hou dit in die lig van 

onder andere die volgende faktore, anderse beklemtoninge 

en verbesonderinge in: 

Sy onmiddellike doel is daarin gelee om n toereiken= 

leereffek te bewerkstellig, wat n opheffing van die 

kind se opvoedingsnood en psigiese lewensonderaktu= 

alisering veronderstel. Dit impliseer dat die 

doelstelling telkens afgespits is op wat vir die leer= 

moeilike kind bereikbaar is. 

Die ortodidaktiese onderwysdoel het ook bepaalde op= 

voedingsdoelstellinge in die oog, wat normaalweg 

nie eksplisiet in die onderwysdoel opgeneem word nie. 

Bepaalde opvoedingsdoelstellinge wat in die onnadruk= 
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like, daaglikse opvoederlike omgang gerealiseer word, 

is dikwels nie by die leermoeilike kind verwerklik 

nie, en daarom moet dit in die onderwysdoel (as 

pedoterapeutiese moment) opgeneem word. 

In die lig van die feit dat die onderwysdoel van deurslag= 

gewende be lang geag word vir die aard van die lesaktiwi= 

teit, impliseer bogenoemde opmerkings dus dat die leer= 

stofreduksie, probleemstelling, leerstofordening, lesvorrn= 

like aspekte, modaliteite en die lesverloop, aan die harid 

van en didakties-pedagogiese oorweginge, en oorwegings in 

die lig van die leervoltrekkings- en leeruitkomstebeeld 

ontwerp moet word. 

5. Hoofstuk vier 

5.i Doel en sintese 

In hierdie hoofstuk is gepoog om nie soseer die gangbare 

ortopedagogies-ortodidaktiese diagnostiseringspraktyk aan 

die orde te stel nie, maar om aan die hand van bepaalde 

momente en verkenningsmedia, enkele interpretasiemoont= 

likhede in terrne van die verkryging van n leerbeeld in 

oorweging te neem. 

Die gegewens van die verskillende media is teen die agter= 

grond van die volgende postulate oorweeg: 

Elke diagnostiseringsmedium dien as middel aan die 

hand waarvan die leermoeilike kind in sy w~reld 

ontmoet word; 

Geen medium kan geinterpreteer word as sou dit uit= 

sluitlik gegewens verskaf ten aansien van n spesi= 

fieke, geisoleerde pSigiese funksie nie. Elke ge= 

gewene word beskou as n faset van die kommunikatie= 

we betrokkenheid van die leermoeilike kind met sy 
w~reld. 
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5.2 Gevo1gtrekkings en bevindings 

Daar is tot die gevo1gtrekking geraak dat die diagnosti= 

seringsmedia'onder bespreking duide1ike en bes1iste in= 

terpretasiemoont1ikhede bied. Dit ste1 gegewens oor die 

he1e 1inie van die persoonsvo1trekking beskikbaar. Die 

beskikbare gegewens word aan n pedagogiese interpretasie 

onderwerp met die oog op die verkryging van n 1eerbee1d 

as n be1ewenisbee1d. Dit beteken dat iedere gegewene 

ten aansien van die kognitiewe,affektiewe, vo1isione1e, 

1iggaarnsfunksioneringswyse, ensovoorts, in terrne van die 

disharrnoniese onderwyssituasie beoordee1 en geinterpre= 

teer word. Slegs op die wyse kan die ortodidaktikus tot 

n begryping en verk1aring van die 1eermoei1ike kind se 

1eervo1trekking en 1eeruitkoms' geraak. 

6 .. Hoofstuk vyf 

6.1 Doe1 en sintese 

Ortodidaktiese hu1pver1ening kan slegs op verantwoordbaarheid 

aanspraak maak, as die ortodidaktikus n 1es in beweging 

kan 1aat gaan, wat in so n mate op die 1eerwyse-vo1trek= 

king afgestern is, dat dit met die onderrigshande1ing sal 

harrnonieer. Hiervoor is eerstens so n noukeurig moont= 

like bepa1ing van die kind se 1eervo1trekkingsniveau en 

1eeruitkomste nodig. 

Tweedens moet die onderrig in die 1ig van bogenoemde be= 

plan word. Dit hou in bepaa1de verbesonderinge, die 

oorwegings waarvan in hoofstuk drie uiteengesit is. 

Die doe1 met hierdie hoofstuk was om n eksemp1ariese situ= 

asie-ana1ise ten aansien van n bepaa1de kind met 1eer= 

moei1ikhede te maak, en voortv10eiende daaruit, tot die 

ontwerp van n ortodidaktiese hu1pver1eningsprograrn oor te 

gaan. Laastens is n eksemp1aar van n ortodidaktiese 1es= 

ontwerp voorgehou. 
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Inleidend tot bogenoemde is aandag geskenk aan die moont= 

likheid van n ortodidaktiese lesmodel. 

6.2 Gevolgtrekkings en bevindings 

6.2.1 Daar is tot die slotsom geraak dat n ortodidaktie= 

se lesmodel nie net moontlik is nie, maar in der waarheid 

noodsaaklik is. Omdat n ortodidaktiese les egter nie 

wesenlik van n gewoon-didaktiese les verskil nie, beteken dit 

dat die ortodidaktiese lesmodel noodwendig op die lesstruk= 

tuur gebaseer moet wees. 

Die ortodidaktiese lesmodel wat uiteindelik voorgehou is, 

onderskei hom daarin dat van die belangrikste verbeson= 

deringsmoontlikhede as momente in die model opgeneem is. 

So byvoorbeeld word die diagnostiseringsgegewens so kar= 

dinaal geag, dat die leervoltrekkings- en leeruitkomste= 

beeld daarin opgeneem is. Hierdeur wil nie net die be= 

langrikheid van die gegewens beklemtoon word nie, maar 

ook aangetoon word dat elke ortodidaktiese les n kontinue 

situasie-analise behels. 

Die ortodidaktiese onderwysdoel is verbesonder in drie 

onderskeibare strategiee, naamlik pedoterapie, leergereed= 

making en heronderwys. Daar is tot die gevolgtrekking 

gekom dat geen hulpverleningsakt buite die drie strategiee 

om kan plaasvind nie, en dat nie een strategie die ander 

uitsluit nie. 

7. Aanbevelings 

7.1 Aanbevelings met be trekking tot ortodidaktiese diag= 

nostisering 

Hoewel die gangbare ortodidaktiese diagnostiek daarin 

slaag om n leervoltrekkings- en leeruitkomstebeeld bloot 

te Ie, moet die feit in die gesig gestaar word dat die 

huidige ortodidaktiese instrumentarium nie direk op die 
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leermoeilike kind in die disharmoniese onderwyssituasie 

afgespits is nie. Die media is gerig op die kind as n 
geisoleerde entiteit, en aIle diagnostiseringsdata moet 

oplaas aan n streng ortodidaktiese interpretasie onder= 

werp word ten einde insig in die disharmoniese onderwys= 

situasie te kry. Dit word daarom aanbeveel dat: 

7.1.1. Navorsing gedoen moet word met die oog op die ont= 

werp van outentieke ortodidaktiese diagnostiseringsmedia. 

Dit kan met reg beweer word dat die Ortodidaktiek hom in 

die opsig nog nie verselfstandig het nie, en dat hy hom 

nog grootliks bedien van bepaalde psigologiese media wat 

vir geheel ander doeleindes ontwerp is. Die ontwerp van 

media wat die disharrooniese onderwysgebeure in die oog 

het, sal nie net die kwaliteit van die ondersoek verhoog 

nie, maar ook n nuttige bydrae betreffende die diagnosti= 

seringsekonomie kan lewer. n Vaartbelynde diagnostiek 

wat op spesifieke doelwitte afgespits is, word dringend 

benodig. 

7.1.2 Bestaande media sal in die lig van die nuwe insig= 

te betreffende die leermoeilikhede-problematiek, noukeurig 

ge-evalueer moet word, ten einde hul bruikbaarheid te be= 

paal. Dit beteken nie dat al die media slege en alleen 

gegewens beskikbaar moet stel ten opsigte van die dishar= 

moniese onderwyssituasie nie. Wat hierroee bedoel word 

is dat gegewens verkry van bepaalde media, relevant en 

interpreteerbaar vir die disharmoniese onderwyssituasie 

moet wees. 

7.1.3 Uitsprake vanuit aanverwante dissiplines soos die 

Geneeskunde, Neurologie, Optometrie, Spraakheelkunde, 

Arbeidsterapie, ensovoorts, sal versigtig in die lig van 

die disharmoniese onderwyssituasie beoordeel moet word. 

By gebrek aan n sodanige verwysingsraarowerk, word uit= 

sprake vanuit hierdie oorde dikwels verabsoluteer, medi= 

kamente word voorgeskryf sonder om die effek dQQrvQn vir 
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die onderwyssituasie te bepaal, oefenprogramme word met 

moeite en teen groot onkoste deurgewerk, ensovoorts,son= , 
der om vas te stel of die vermeende uitval, tekort of 

stoornis enigsins op die disharmoniese onderwyssituasie 

betrekking het. Wie hom dus verantwoordbaar met die 

leermoeilike kind bemoei, sal noodwendig van die uitsprake 

en bevindings in die onderhawige studie kennis moet neem. 

7.2 Aanbevelings met be trekking tot ortodidaktiese hulp= 

verlening 

7.2.1 Waar die onderhawige studie n globale benadering 

ten opsigte van leermoeilikhede in die algemeen gevolg 

het, en bepaalde bakens in makrostrukturele verband daar= 

gestel het, sal toekomstige navorsing afgespits moet wees 

op verbesonderde ortodidaktiese lesmodelle. Hiermee 

word bedoel dat modelle ontwerp moet word vir spesifieke 

kategoriee leermoeilike kinders. 

lesmodelle in vir: 

Dit sluit onder andere 

* die leergeremde kind~ 

* die leergestremde kind~ en 

* die leergeremde kind wat leergestremd is. 

7.2.2 In aansluiting by voorgaande, sal navorsing ge= 

doen moet word na die moontlikheid en wenslikheid van be= 

paalde lesmodelle in die lig van die drie gestelde strate= 

giee van pedoterapie, leergereedmaking en heronderwys. 

7.2.3 Die kurrikuleringsproblematiek sal vanuit ortodi= 

daktiese perspektief onder die loep geneem word, ten ein= 

de die relevansie daarvan in terme van die leermoeilik= 

hede-problematiek aan te wys. 

7.3 Aanbevelings met betrekking tot die opleiding 

7.3.1 Dit word aanbevee1 dat voornemende ortodidaktici, 
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hulpklasonderwyseresse, ensovoorts, nie net kennis van die 

teoretiese insigte, 5005 in die onderhawige studie uiteen= 

gesit, moet dra nie, maar ook n deeglike praktiese oplei= 

ding ontvang in die praktykmaking van genoemde insigte. 

Dit impliseer opleiding in die interpretasie van diagnosti= 

seringsgegegewens in terme van die disharmoniese onder= 

wyssituasie, asook die analise en evaluering van bestaande 

hulpverleningspraktyke. Laastens moet hulle indringende 

opleiding ontvang ten aansien van die ontwerp van ortodi= 

daktiese hulpverleningsprogramme en -lesse. 
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SAMEVATTING 

DIE DISHAru~ONIESE ONDERWYSSITUASIE: RIGLYNE VIR DIE 

ORTODIDAKTIESE PRAKTYK 

deur 

ANDRIES STEPHANUS DU TOIT 

PROMOTOR: Prof dr P A van Niekerk· 

MEDE-PROMOTOR: Prof dr F van der Stoep 

GRAAD: Doctor Educationis 

Die doel van die ondersoek val uiteen in n besinning oor 

die ortodidaktiese hulpverleningspraktyk. Aanleiding 

hiertoe word gevind in die feit dat hulpverleningsprak= 

tyke in meer as een opsig nie gefundeerd geskied nie, die 

oorsaak waarvan moontlik terug te voer is na n verengde 

siening van leermoeilikhede. n Besinning oor die leer= 

moeilike kind word daarom as n hoe prioriteit gestel. 

Andersyds het die studie ten doel om op basis van moont= 

lik verruimde insigte, bepaalde riglyne te trek aan die 

hand waarvan n verantwoordbare praktyk in aansyn geroep 

kan word. 

Die ondersoek bring aan die lig dat die leermoeilike kind 

as geisoleerde entiteit, dus los van die disharmoniese 

onderwyssituasie, benader word. Laasgenoemde word as n 
onwegdinkbare gegewene vir die begryping van, en hulpver= 

lening aan die leermoeilike kind geag. n Disharmoniese 

onderwyssituasie is omskryf as versteurde sinsamehange 

tussen opvoedings-, onderrigs-, leer- en inhoudsessensies 

met as uitvloeisel die verstelde verskyning van lesstruk= 

tuuressensies. 

Die disharmoniese onderwyssituasie is n verworde harmo= 
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niese onderwyssituasie, en aangesien dit as prim~re op= 

gaaf vir die Ortodidaktiek geld, hou dit die volgende 

implikasies in: 

Die Ortodidaktiek is nie n essensie-onthullen= 

de wetenskap nie, maar weI n interpretatiewe weten= 

skap, 

Kragtens sy praktykgerigte vraagstelling is die 

Ortodidaktiek n verbesonderingswetenskap. Die 

pedagogiese essensies word nader in besonderhede 

uitgel~, met die oog op die in-beweging-gaan van 

n harmoniese onderwysgebeure, 

n Kategoriale Pedagogiekstruktuur kan nie wegge= 

dink word as basis vir n verantwoordbare ortodi= 

daktiese praktyk nie. 

Moontlikheidsvoorwaarde vir die pone ring van bepaalde 

riglyne vir n verantwoordbare ortodidaktiese praktyk, be= 

hels kennis van dit wat aan die disharmoniese onderwys= 

situasie konstitutief is. Deur die onderwysgesitueerd= 

heid van die neurologies-gestremde, die affektiefver= 

steurde en die swakbegaafde kind, (as eksemplare uit drie 

veel-voorkomende oorsaaklike gebiede), in makrostruk= 

turele opsig te analiseer, is die volgende gemeenskaplike 

besonderhede as moontlike konstituente van die disharmo= 

niese onderwyssituasie geponeer: 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

Disharmoniese pedagogiese verhoudinge, 

Affektiewe nood, 

Belewing van anderswees, 

Ontoereikende vol trekking van kognitiewe moontlik= 

hede, 

Leeruitkomstekorte, en 

Verkeerd-geantisipeerde didaktiese lesontwerpe. 
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Met die disharmoniese onderwyssituasie as agtergrond, 

is vervolgens enkele ortodidaktiese oorwegings ten aan= 

sien van die lesontwerp, as riglyne vir die praktyk, aan 

die orde gestel. Dit blyk dat al die aspekte van die 

lesstruktuur in die lig van die ortodidaktiese onderwys= 

doel verbesonderinge en verfyninge moet ondergaan. 

Aangesien die ortodidaktiese lesontwerp die opheffing van 

n disharmoniese dubbele ontsluitingsgebeure in die oog 

het, moet noukeurige gegewens ten aansien van die leer= 

moeilike kind se psigiese lewensvoltrekking, in besonder 

sy leervoltrekkingsniveau en leeruitkomste,bekom word. 

Gevolglik is riglyne met be trekking tot die interpretasie 

van enkele diagnostiseringsmedia teen die agtergrond van 

die disharmoniese onderwyssituasie beskikbaar gestel. 

n Verantwoordbare ortodidaktiese lesontwerp is aIleen 

moontlik wanneer die didaktiese feitelikhede aan ortodi= 

daktiese oorwegings onderwerp word. Die oorwegings moet 

in terme van en die leervoltrekkingsbeeld en die leeruit= 

komste plaasvind. 

Om al die gegewens in die praktyk te kan laat uitmond, 

is dit in n ortodidaktiese lesmodel georden, wat op en 

pedoterapie en leergereedmaking en heronderwys as ver= 

skillende strategiee, van toepassing gemaak kan word. 

Die studie is afgerond met n eksemplariese disharmoniese 

onderwyssituasie-analise, gevolg deur n ortodidaktiese 

hulpverleningsprogram, en n uiteindelike lesontwerp. 
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SUMMARY 

THE DISHARMONIOUS TEACHING SITUATION: GUIDE LINES FOR 

ORTHODIDACTIC PRACTICE 

by 

ANDRIES STEPHANUS DU TOIT 

PROMOTER: Prof dr P A van Niekerk 

CO-PROMOTER: Prof dr F van der Stoep 

DEGREE: Doctor Educationis 

The aim of this investigation is to reflect 

didactic practice. Motivation for this is 

upon ortho= 

the fact that 

reruedial practices do not always have a sound theoretical 

basis, because of the tendency to view learning problems 

in a limited scope. The study also aims at setting parti= 

cular guide lines for an accountable practice, on the 

basis of a possible broadened view of learning problems. 

The study discloses the fact that children with learning 

problems are often approached in isolation - isolated 

from the disharmonious teaching situation. To be able 

to study and remedy learning problems, this disharmonious 

teaching situation must be taken as point of departure. 

A disharmonious teaching situation is described as a dis= 

turbed interconnection between pedagogic, didactic, lear= 

ning and content essentials, with a resultant inadequate 

actualization of lesson structure essentials. 

Orthodidactics has a primary task with regard to the dis= 

harmonious teaching situation, and this has the following 

implications: 
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Orthodidactics is not a science that discloses 

essentials, but really an interpretative science; 

Because of its practical aims Orthodidactics is 

a science that details. Pedagogic essentials are 

detailed with a view to actualizing a harmonious 

teaching practice; 

The orthodidactic implications of a categorical 

structure of Pedagogics are of utmost importance 

for an accountable orthodidactic practice. 

To be able to set particular guide lines for an accoun= 

table orthodidactic practice, one must know what consti= 

tutes the disharmonious teaching 

pIes of problems that frequently 

situation. Three exam= 

occur, are the neuro= 

ligically-handicapped child, the emotionally-disturbed 

child and the mentally-handicapped child. All these 

children are situated in teaching situations, of which 

the macrostructure must be analysed. The following fac= 

tors are possible constituents of the disharmonious 

teaching situation: 

* 

* 

* 

* 

* 

* 

disharmonious pedagogic relationships; 

emotional disturbance; 

the experience of being different; 

inadequate actualization of cognitive potential; 

inadequate learning results; and 

incorrect lesson designing. 

Against the background of the disharmonious teaching situ= 

ation, a number of guide lines were set for othodidactic 

practice, with regard to the designing of a lesson. It 

is evident that all the aspects of the lesson structure 

must be detailed and refined in the light of orthodidac= 

tic teaching aims. 
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The designing of an orthodidactic lesson aims at recti= 

fying disharmonious teaching and learning activities, 

therefore accurate information must be obtained with 

regard to the psychic life of the child with learning 

problems, and especially with regard to the learning ac= 

tivities and learning results of these children. There= 

fore guide lines were set with regard to the interpreta= 

tion of certain diagnostication media against the back= 

ground of the disharmonious teaching situation. 

An accountable orthodidactic lesson design is only poss= 

ible when didactic facts are taken into consideration. 

These facts must be considered in terms of both the child's 

learning activities and its learning results. 

To apply all this information in practice, it must be 

organized into an orthodidactic lesson model, which must 

include pedotherapy, learning readiness programmes and 

remedial teaching as particular strategies. 

The study is concluded by presenting an example of the 

analyses of a disharmonious teaching situation, followed 

by an orthodidactic programme and an eventual lesson de= 

sign. 


