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OPSOMMING 

Die statistieke uit die PIRLS en provinsiale sistemiese toetse, toon dat Suid-Afrika se 

onderwysstelsel ’n leeskrisis beleef. Meer spesifiek, ’n krisis in leesbegrip, wat ’n impak het 

op akademiese sukses oor die kurrikulumgrense heen. In 2021 het die PIRLS resultate ’n 

afwaartse trajeksie getoon en 81% van die die deelnemende graad 4 leerders en 56% van die 

graad 6 leerders kon nie op standaard met begrip lees nie. Die 2024 WKOD sistemiese toetse 

vir Tale het ’n verbetering getoon by die graad 3 en graad 6 leerders en slegs die graad 9 

leerders het verswak. Die algehele statistiek toon egter dat daar in al drie grade steeds minder 

as 50% van die leerders met begrip kan lees. Ingryping en volhoubare ondersteuning is dus 

steeds nodig as ons leerders se leesbegrip wil verbeter. 

Hierdie studie het ten doel om omvattende riglyne te ontwikkel vir die onderrig van 

leesbegrip in die Senior fase. Daar word dus gepoog om onderwysers in Suid-Afrikaanse 

Huistaal klaskamers toe te rus met effektiewe riglyne wat saamgestel is uit bewese navorsing.  

Die navorsingsmetodologie vir die studie is ’n kwalitatiewe interprevistiese dokument 

analise, met Braun en Clarke (2006) se tematiese ontleding vir die finale data-analise. Die 

geselekteerde bronne sluit in die nasionale beleidsdokument vir die Senior fase en drie 

goedgekeurde graad 8 leerderboeke en die gepaardgaande onderwysersgidse. Die riglyne vir 

leesbegrip wat aangebied word, is geskoei op die bevindings van relevante navorsing 

enersyds en die beginsels van die sosiaal-konstruktivistiewe teorie, andersyds. Saam vorm dit 

die lens waardeur die geselekteerde dokumente geanaliseer is. 

Die studie wou vasstel of die riglyne en grondbeginsels wat verkry is uit die bestaande 

navorsing en teorie, neerslag gevind het in die geselekteerde bronne wat in Suid-Afrikaanse 

Huistaalklaskamers gebruik word. Uit hierdie resultate is effektiewe riglyne vir die onderrig 

van leesbegrip saamgestel.  

Die analise het getoon dat daar leemtes is in terme van die bronne wat in die graad 8 

klaskamer gebruik word en dit wat die bewese Suid-Afrikaanse navorsing en die teorie as 

beste praktyke vir die effektiewe onderrig van leesbegrip, voorhou. Die riglyne wat uit 

hierdie proses voortgevloei het word as aanbevelings aan onderwysers, kurrikulum 

ontwerpers en handboeksamestellers voorgehou. 

Kernwoorde: leesbegrip, leesbegripstrategieë, onderrigstrategieë, handboektekste, 

leesbaarheidsindeks, metakognisie, steiering.  
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ABSTRACT 

Statistics from the PIRLS and provincial systemic assessments paints a picture of a reading 

crisis in the South-African education system. More specifically a crisis in reading 

comprehension across the curriculum. In 2021 the PIRLS results showed a decline and 81% 

of grade 4 learners and 56% of Grade 6 learners could not read with understanding. The 2024 

WCED systemic results for Languages showed an improvement in the grade 3 and 6 results 

and a decline in grade 9, but the reality is that in all three grades, 50% of the learners are still 

not able to read with understanding. Intervention and sustainable support are still crucially 

important to improve learners’ reading comprehension.  

The aim of this study is to develop comprehensive guidelines to teach reading comprehension 

in the Senior phase. These guidelines were developed from existing South-African research.  

The research methodology is a qualitative interprevist document analysis with Braun and 

Clarke’s (2006) thematic analysis used for the final data analysis. The selected documents 

include the National Senior phase policy document, three approved grade 8 learner books and 

the accompanying teacher guides. Guidelines were compiled from the findings of South-

African research and the principles of social constructivism. Together this formed the lens 

through which the selected documents were analysed. 

This study sought to determine if the guidelines from the research and the principles from the 

theory, were reflected in the selected resources used in South African Home Language 

classrooms. From this analysis, a set of guidelines were compiled to effectively teach reading 

comprehension.  

The analysis showed a void in the resources used in the grade 8 classroom and therefor 

lacking in the areas which the research and theory concluded were best practices for the 

teaching of reading comprehension. The guidelines compiled from this analysis are listed as 

recommendations for teachers, curriculum developers and textbook writers. 

 

 

 

Keywords: reading comprehension, comprehension strategies, teaching strategies, textbook 

texts, readability index, metacognition, scaffolding 
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HOOFSTUK 1 

Agtergrond, probleemstelling en navorsingsvrae 

1.1 Inleiding 

In Hoofstuk 1 sal die agtergrond vir hierdie studie geskets word. Die Suid-Afrikaanse konteks 

wat ’n behoefte ervaar vir debatvoering en oplossings rondom leesbegrip, sal breedvoerig 

uiteengesit en bespreek word. Die probleemstelling, wat die uitdagings rakende leesbegrip in 

die praktyk omskryf, sal ook onder die loep geneem word. Hierdie omskrywing sal ook die 

relevansie en nodigheid vir hierdie studie binne perspektief plaas. Die navorsingsvrae, wat 

die grondslag van die studie vorm en die proses en keuses by die navorsingsmetodologie lei, 

sal die hoofstuk afsluit.  

1.2 Kontekstualisering en agtergrond 

Die opvoedkundige landskap in Suid-Afrika toon tekens van akademiese agteruitgang en 

meer spesifiek, ’n “leeskrisis” soos beskryf deur Pretorius en Lephalala (2011). Die gebruik 

van hierdie term verwys spesifiek na die uitslae van die provinsiale sistemiese toetse vir 

graad 3, 6 en 9. Hierdie toetse vir geletterdheid en gesyferdheid is deur die Wes-Kaapse 

Onderwysdepartement (WKOD) ingestel om akademiese vordering in Wiskunde en Tale te 

assesseer. Dit stel ook die betrokke rolspelers in staat om te meet of die onderwyssisteem die 

verwagte vaardighede, kennis, waardes en ingesteldhede, soos in die Kurrikulum- en 

Assesseringbeleidsverklaring (KABV) uiteengesit, bereik het. Areas vir verbetering word dan 

geïdentifiseer wat tot datagedrewe intervensies lei. Die toetsuitslae het onomwonde ’n 

afwaartse trajek ten opsigte van leesbegrip getoon. Hierdie afwaartse trajek word onderstreep 

deur die oorvloed plaaslike navorsing wat verwys na die lae leesvaardigheidsvlakke in Suid-

Afrika, Klopper (2012); Le Cordeur (2014); Basson en Le Cordeur (2018); Beck en Condy 

(2017); Ntshikila en Condy et al. (2022); Du Plessis en Vos (2022) en Messina (2023) om ’n 

paar te noem. Volgens die verklaring deur David Maynier, die Minister van Opvoedkunde in 

die Wes-Kaap, het die mees onlangse resultate, die 2024 sistemiese toetsing, goeie 

verbetering getoon vir graad 3 en 6, maar graad 9 het swakker gevaar. graad 3 het met 2.9 

persentasie punte verbeter in vergelyking met die 2023 resultate en die 2019 (pre-Covid) 

uitslae met 0,5% verbygesteek. Die graad 6 leerders se uitslae het met 4,0 persentasie punte 

verbeter, gemeet teen die 2023 uitslae en is nou slegs 1.3 persentasie punte minder as pre-

pandemie. Die graad 9 uitslae het met 2.8 persentasiepunte gedaal. Kan ons regtig sukses 
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vier, as die helfte leerders van al drie grade steeds sonder begrip lees, soos in hierdie tabel 

aangedui? 

Sistemiese toets resultate vir Taal – persentasies per jaar 

Graad 2019 2020 2021 2022 2023 2024 

3 44.9  36.9 38.5 42.4 45.4 

6 42.8  39.4 36.1 37.5 41.5 

9 53.6  50.1 50.2 51.6 48.8 

Tabel 1.1: Inligting verkry uit ’n WKOD verklaring deur David Maynier, Minister van Onderwys, Wes-Kaap. 

 

Die internasionale assesserings, Progress in International Reading Literacy (PIRLS) bevestig 

die leeskrisis en plaas hierdie agteruitgang in die openbare domein. Volgens Dr Mark Chetty, 

Hoof Opvoedkundige Spesialis (DBO), neem Suid-Afrika al sedert 2006 deel aan die PIRLS 

toetsing met daaropvolgende siklusse in 2011, 2016 en 2021. ’n Totaal van 12 426 graad 4 

leerders in 321 skole en 9 317 graad 6 leerders in 253 skole was in die mees onlangse toetse 

geassesseer. Die graad 4 leerders wat deelgeneem het aan die assesserings het die 11 amptelike 

tale en 9 provinsies verteenwoordig, terwyl die graad 6 leerders net Afrikaans en Engels 

verteenwoordig het. Die resultate wys dat die land se tendens telling vanaf 2016 aansienlik 

gedaal het – van 320 tot 288. 81% van die graad 4 en 56% graad 6 leerders het nie die lae 

maatstaf van 500 punte bereik nie. Suid-Afrika het die swakste gevaar uit die 57 lande wat aan 

die 2021 PIRLS assesserings deelgeneem het.  

Bogenoemde statistieke bevestig dat groot getalle leerders in die breë Suid-Afrika uitdagings 

rondom leesbegrip toon en dat die afwaartse trajek ook ’n nasionale verskynsel is. Die 

Intermediêre Fase, ’n oorbruggingsfase tot die Senior fase, en waar die eksplisiete onderrig van 

leesbegrip ononderhandelbaar is, is volgens die uitslae van die PIRLS toetse in ’n krisis 

gedompel.  

 

Die Covid pandemie het ongetwyfeld ’n negatiewe invloed op leer gehad, maar die swak 

uitslae kan nie net aan die pandemie toegeskryf word nie. Soos aangedui in die verslag deur 

Howie, Combrinck, Roux, Tshele, Mokoena en Palane (2017) oor die Suid-Afrikaanse 

leesbegripvlakke na aanleiding van die PIRLS assesserings vir 2006, 2011 en 2016, kon 50% 

van Suid-Afrikaanse graad 4 leerders toe reeds nie aan die laagste kriteria van leesbegrip 

voldoen nie en in 2016 kon 78% van leerders nie met begrip lees nie. Die statistiek bevestig 
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die enorme uitdagings rakende leesbegrip wat reeds voor die pandemie deur beide 

onderwysers en leerders ervaar is.  

 

’n Verdere bydraende faktor tot die Suid-Afrikaanse leeskrisis is die Nasionale Beleid 

rakende bevorderingsvereistes. Dit stipuleer dat ’n leerder wat nie voldoen aan die minimum 

vereistes in al vyf die vereiste vakke nie, en dus druip, slegs een keer in ’n fase teruggehou 

mag word (National Policy pertaining to the Programme and Promotion Requirements). Die 

groot getalle leerders wat in die Intermediêre en Senior fase uitdagings met leesbegrip ervaar, 

sal dus steeds na die volgende fase bevorder word, soos uiteengesit in die NPPPR. Die gebrek 

aan leesbegrip en die groter werkslading sal die akademiese uitdagings en leerproses verder 

bemoeilik. Die moontlikheid om tot in graad 12 te vorder sonder om enige eksamen te slaag, 

is ’n werklikheid. 

 

Volgens die Departement van Basiese Onderwys (DBO) se verslag het van die 1 177 089 

leerders wat in 2011 vir graad 1 geregistreer het, slegs 752 003 die matriekeksamen in 2022 

afgelê. Hierdie groot getal uitvalle is kommerwekkend. Daarmee saam die feit dat 

matrikulante die graad 12 Nasionale Senior Sertifikaat kan verwerf deur in twee van hul ses 

vakke 40% te behaal en in drie ander vakke 30% (National Senior Certificate (NSC) Policy 

and the associated Promotion requirements for Grade 10-12). Hierdie verlaagde 

slaagvereistes bevraagteken die kwaliteit van die 2022 en 2023 matriekslaagsyfer van 

onderskeidelik 80,1% en 82,9%.  

 

Die belangrikheid van leesbegrip in die leerproses kan nie oorbeklemtoon word nie. In hul 

navorsing verwys Basson en Le Cordeur (2018) asook Pretorius en Klapwijk (2016) na ’n 

leemte in voorgraadse opleiding van onderwysers met betrekking tot leesbegriponderrig. Die 

navorser as onderwyseropleier ervaar soortgelyke terugvoer wanneer onderwysers in die 

huidige onderwysstelsel aan leesbegripstrategieë blootgestel word. Die eksplisiete onderrig 

van leesbegrip, wat volgens Elston, Tiba en Condy (2022) reeds in die grondslagfase moet 

begin, bly dus in gebreke, omdat onderwysers nie blootgestel word aan die nodige strategieë 

en metodologieë rakende leesbegrip nie. Dit word verder onderskryf deur Ntshikila, Condy, 

Meda en Phillips (2022) wanneer hulle tot die gevolgtrekking kom dat eksplisiete beplanning 

en onderrig van begripstrategieë nie net lei tot ’n genotvolle ervaring vir die leerders nie, 

maar dat dit ’n beduidende verbetering in hoë-orde denkvaardighede teweeg bring. 
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Die mees onlangse leesbegripstatistieke toon dat daar ruimte vir verbetering is en dat praktiese 

haalbare ingrypings nodig is. Die hoofdoel van die huidige studie is om ’n bydrae te lewer deur 

omvattende riglyne vir verbeterde leesbegrip in Afrikaans HT, graad 8, saam te stel. Dit word 

gedoen in ’n poging om aanbevelings te maak aan kurrikulumontwerpers en 

handboeksamestellers. Deur die gebruik van die aangepaste bronne in Suid-Afrikaanse 

klaskamers, sal die saamgestelde riglyne deursypel na onderwysers en aan hulle ondersteuning 

bied met die onderrig van leesbegrip.  

1.3 Probleemstelling 

Dit is duidelik dat die leerders wat tans in die onderwyssisteem is, groot uitdagings rakende 

leesbegrip ervaar soos uitgewys in die voorafgaande afdeling. 

Die probleemstelling van hierdie studie is gesetel in die gegewe dat leerders steeds groot 

uitdagings met leesbegrip ervaar, deels omdat onderwysers nie altyd opgelei is om dit effektief 

aan te bied nie. Hierdie navorsing wil derhalwe ondersoek tot watter mate bestaande bronne 

soos handboeke en onderwysersgidse onderwysers in staat stel om die probleme aangaande 

leesbegrip in die klaskamer op te los.  

As gewese Afrikaanse HT hoërskoolonderwyser en huidige onderwyseropleier, vind ek dat die 

onderrig van leesbegrip deur onderwysers gesien word as begripstoetse wat aan leerders gegee 

word in ’n poging om hul leesbegrip te verbeter. Smith (2004: 26) voer aan dat begripstoetse 

’n geheue-oefening is, en juis dit wat dit wil toets, naamlik begrip, teenwerk. Begripstoetse 

word ook baie keer gebruik as ’n intervensie-strategie. Dit hou egter weinig langtermyn 

verbetering of steiering vir die leerders in. Beck en Condy (2017) bevind dat die meeste leerders 

inligting wat in die teks voorkom, uithaal en vrae daaroor beantwoord, maar hulle kon nie vrae 

beantwoord waar dit vereis word dat hulle afleidings en konneksies maak nie, en hulle kon ook 

nie die teks evalueer nie. Hoë orde begripsvrae was dus buite hulle verwysingsraamwerk en dit 

het gelei tot swak uitslae. Steiering, soos deur Wood, Bruner en Ross (1976) in Gonulal en 

Loewen (2018) beskryf, is ’n proses wat die leerder in staat stel om ’n taak te verrig wat buite 

bereik is, omdat aktiewe ondersteuning en leiding toegepas is. Die konsep spruit uit Vygotsky 

(1978: 84) se Sone van Proksimale Ontwikkeling (SPO). Dit is ’n onderrigstrategie waartydens 

leerders ondersteuning ontvang met die aanleer van nuwe vaardighede en die ondersteuning 

geleidelik onttrek word namate leerders onafhanklik begin werk. Ondersteuning word deur ’n 

Meer Kundige Ander (MKA) verleen en kan dus ’n klasmaat, onderwyser of enige bron van 

inligting wees.  
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Die onderwyser, as MKA ondervind eiesoortige probleme as groot getalle leerders uitdagings 

met leesbegrip ervaar en die onderwyser nie altyd opgelei is in die onderrig daarvan nie. 

Pretorius en Klapwijk (2016: 15) bevestig dit met hul bevinding dat die onderwysers in hul 

projek nie behoorlik toegerus was om leesgeletterdheid aan te bied nie. En hoewel onderwysers 

aangedui het dat hulle wel leesbegrip onderrig, weerspreek die skool se geletterdheidsresultate 

dit. Onderwysers se agtergrondskennis en verstaan van die metodologieë en konsepte vir 

effektiewe leesonderrig behoort dus versterk te word. Soos reeds genoem, beklemtoon Basson 

en Le Cordeur (2018) hoe essensieel professionele ontwikkeling vir voorgraadse 

onderwyseropleiding is met ’n sterk fokus op die metodologie van leesbegripstrategie-

onderrig. Klapwijk en Adrianatos in Carstens en van Dyk (2022) lys ’n paar moontlike redes 

waarom begripstrategieë nie in klasse onderrig word nie en hul eerste moontlike rede verwys 

na die onvoldoende opleiding van huidige onderwysers asook die tradisionele 

onderwysopleiding wat grotendeels fokus op leesonderrig en dekodering. Dit sal dan sekerlik 

ook geld vir onderwysers wat tans in diens is van die Wes-Kaapse Onderwysdepartement en 

daagliks met hierdie uitdagings gekonfronteer word. Die hulpbronne wat daagliks gebruik 

word, kan as moontlike MKA intree en ’n bydrae lewer om leesbegrip in die klaskamer te 

ondersteun. 

 

 Die beleidsdokument, KABV kan rigtinggewend wees vir die onderrig van leesbegrip, want 

lesplanne en roetines word hiervolgens beplan, uitgewerk en toegepas. Die navorser sal hierdie 

dokument verder ondersoek as ondersteuningsbron aan onderwysers. Die KABV stel dit ook 

as ’n vereiste dat elke leerder ’n handboek moet hê en dit beklemtoon die groot rol wat 

handboeke in onderrig en leer in Suid-Afrikaanse klaskamers speel. Du Plessis en Vos (2022) 

verwys daarna dat die huidige kurrikulum ’n handboekgedrewe onderrigbenadering volg. 

Onderwysers gebruik dus die bronne, meer spesifiek, handboeke en gidse tot hul beskikking, 

in ’n poging om leesbegrip te onderrig. Volgens Kalmus (2003: 269) kan skoolhandboeke 

gesien word as ’n waardevolle instrument om kennis en waardes aan ’n jonger generasie oor te 

dra. Die invloed wat die inhoud van handboeke het om ideologieë oor te dra kan nie onderskat 

word nie. Curdt-Christiansen (2017) voer aan dat skoolhandboeke een van die primêre en 

basiese onderrig- en leerhulpbronne in skole is en kan gesien word as die hoeksteen vir kennis 

oordrag. Dit word beklemtoon deur Khine (2013), wanneer hy aanvoer dat handboeke en 

gepaardgaande gidse, een van die hoofbronne en hulpmiddels is om ’n spesifieke vak te 

onderrig.  
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In oorvol klasse, waar leerders nie op graadvlak met begrip lees nie en onderwysers nie altyd 

opgelei is om lees met begrip te onderrig nie, wil die huidige navorsing vasstel of die 

beskikbare bronne wat op ’n gereelde basis deur onderwysers en leerders in klaskamers 

gebruik word, in lyn is met die gevolgtrekkings en bevindings van toonaangewende 

navorsing in Suid-Afrika. Dit kan ’n interim oplossing bied om leerders en onderwysers te 

ondersteun in ’n poging om leesbegrip te verbeter, want soos Van den Berg en Engelbrecht 

(2023) aanvoer, kan handboeke van goeie gehalte beide leerders en onderwysers ondersteun 

in die ontwikkeling van die nodige vaardighede en strategieë.  

 Die navorser sal die KABV vir Senior fase, geakkrediteerde Afrikaans HT, graad 8, Senior 

fase handboeke en gepaardgaande onderwysersgidse ondersoek, om vas te stel of dit kan 

bydra tot die moontlike oplossing vir die leesbegrip krisis in ons land.  

 

1.4 Navorsingsvrae 

Die navorsing beoog om begripslees in die Senior Fase te ondersoek. Dit wil vasstel watter 

Suid-Afrikaanse navorsing reeds in hierdie verband gedoen is en wat die gevolgtrekkings en 

aanbevelings uitlig. Daar sal gefokus word op die kennis, vaardighede en strategieë wat 

deurgaans uitgelig word, as moontlike oplossings tot die leeskrisis in Suid-Afrika. Verder sal 

daar ook vasgestel word of hierdie bevindings in goedgekeurde Afrikaans HT graad 8 

handboeke en die KABV weerspieël word.  Die volgende navorsingsvrae sal hierdie studie 

onderlê: 

• Watter riglyne vir leesbegrip kan saamgestel word uit die gevolgtrekkings en 

aanbevelings van bewese Suid-Afrikaanse navorsing? 

• Hoe vind hierdie riglyne neerslag in die beskikbare klaskamerbronne, naamlik die 

Afrikaans HT graad 7-9 KABV beleidsdokument, asook Afrikaans HT graad 8 

goedgekeurde skoolhandboeke en meegaande onderwysersgidse? 

• Watter omvattende, volhoubare riglyne, met ’n teoretiese begronding, kan vir die 

effektiewe onderrig van leesbegrip saamgestel word?  

1.5 Samevatting 

Hoofstuk 1 het die agtergrond geskets waarteen die navorsing geskied. Die uitdagings wat 

elke dag in klaskamers regoor die land beleef word is uiteengesit aan die hand van 

verifieerbare statisieke. In die volgende hoofstuk sal daar gefokus word op die 

literatuurstudie wat insluit ’n aanvaarde definisie vir leesbegrip, bewese navorsing rakende 
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leesbegrip en die teoretiese raamwerk wat hierdie studie begrond. Die bestaande navorsing 

strek vanaf 2010 tot 2024 en die teikengroep van al die studies is Huistaalleerders in die 

Senior en Intermediêre fase. Die studies bespreek onderskeidelik begripstrategieë, 

begriponderrigstrategieë, uitdagings met leesbegrip en gepaste tekste. 
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HOOFSTUK 2 

Literatuurstudie 

2.1 Inleiding 

 Hoofstuk 2 verskaf  die teoretiese en metodologiese fondasie vir die studie gelê word. Eerstens 

sal ’n definisie vir leesbegrip, die hartklop van hierdie studie, saamgestel word uit dit wat 

kundiges reeds aangevoer het rondom die onderwerp. Daarna sal opsommings gemaak word 

van bestaande navorsing wat gefokus het op leesbegrip in die Intermediêre en Senior fase. Dit 

word gedoen om vas te stel watter riglyne is reeds deur bewese navorsing daargestel. Daarna 

volg die teoretiese raamwerk wat die lens vorm waardeur die navorsing gedoen sal word.  

2.2 Wat is leesbegrip? 

Die konsep leesbegrip word meestal as ’n onderafdeling binne die breë veld van lees geplaas. 

In die Verklarende Handwoordeboek van die Afrikaanse Taal (HAT) word lees gedefinieer as 

“in staat wees om betekenis te heg aan lettertekens of ander simbole; kennis neem van, inneem 

wat geskryf, gedruk, getik is.” Begrip word gedefinieer as “bevatting, verstand.” Hieruit blyk 

die woord leesbegrip toutologies van aard te wees aangesien lees volgens die HAT in wese 

alles te make het met betekenis/verstaan heg aan geskrewe teks. Klapwijk en Adrianatos in 

Carstens en van Dyk (2022: 165) argumenteer juis dat leesbegrip nie ’n onderafdeling van lees 

behoort te wees nie, maar eerder die hooffokus.  

Die samestellers van die 2011 PIRLS assesserings, Mullis, Martin, Foy en Drucker (2009) 

jukstaponeer leesbegrip en leesgeletterdheid en definieer leesgeletterdheid as die vermoë om 

geskrewe taalvorme soos deur ’n gemeenskap of die individu aanvaar, te verstaan en te gebruik. 

Zimmermann en Hutchins (2003) voer aan dat ware lees te make het met die denke, leer en die 

uitbreiding van die leser se kennis en horisonne. Ware lees brei agtergrondkennis uit, bemeester 

nuwe kennis en maak verbindings met mense se denke wat jy nog nooit ontmoet het nie. Kucan 

en Palincsar (2013) sluit ook aan by die konsep van agtergrondkennis en noem dat daar twee 

prosesse is wat belangrik is wanneer ons met begrip lees, naamlik die inligting wat in die teks 

is en waaruit die leser betekenis konstrueer, asook die nuwe teks se idees wat met bestaande 

agtergrondskennis geïntegreer word.  

Begrip is ’n kreatiewe, veelvlakkige denkproses waarin leerders interaktief met die teks 

omgaan, aldus Tompkins (2014: 234). ’n Proses is baie meer gekompliseerd as ’n enkele aksie, 

want ’n proses behels ’n reeks aksies en optredes wat oor tyd geskied. Klapwijk en Andrianatos 

in Carstens en van Dyk (2022: 165) verklaar dat lesers basiese taalkennis benodig – beperkte 
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kennis van morfologie, fonetiek, sintaksis en die leksikon van die taal, maar om ’n letter of 

woord te herken, is volgens hulle, nie genoeg nie. As die leser nie verstaan wat gelees word 

nie, wonder hulle of lees werklik plaasgevind het. 

 

Ellery (2014: 225) stel dit baie eenvoudig wanneer sy sê dat begrip die essensie van lees is. 

Pretorius en Murray (2024: 34) deel hierdie sentiment en voer aan dat begrip dit is waaroor 

lees eintlik gaan, want kinders en volwassenes lees om te verstaan. Begrip is die doel van 

lees, want dis die rede waarom mense lees, volgens Tompkins (2014: 233). Ons kan dus 

hieruit aflei dat leesbegrip ’n onlosmaaklike deel van die leesproses uitmaak. Lawrence, Le 

Cordeur, Van der Merwe, Van der Vyver en van Oort (2014: 127) bevestig hierdie aanname as 

hulle verklaar dat lees en begrip hand aan hand loop.  

 

In die Afrikaans HT graad 7-9 KABV word daar geen definisie vir leesbegrip, begripslees of 

lees gegee nie.  

Hierdie navorsing oor die ontwikkeling van riglyne vir die onderrig van leesbegrip aanvaar 

die definisie van leesbegrip as ’n veelvlakkige en komplekse proses om betekenis te gee aan 

geskrewe tekste. Dit dus te interpreteer en te verstaan, deur gebruik te maak van ’n 

kombinasie van kognitiewe vaardighede en strategieë.  

 

2.3 Suid-Afrikaanse navorsing rakende leesbegrip 

2.3.1 Die navorsing van Le Cordeur (2010) 

Die studie fokus op sukkelende lesers, wat hul uitdagings is, hoe hierdie lees uitdagings 

manifesteer; en hoe dit in ’n klaskamer aangespreek kan word. Die onderwyser se benadering 

tot leesonderrig word veral onder die soeklig geplaas. Die moontlike redes vir die leerders se 

swak leesvermoëns, die mees algemene leesprobleme en die strategieë wat deur onderwysers 

gebruik kan word om die uitdagings aan te spreek, is ook deel van die fokus.  

Hierdie navorsing word genoodsaak deur die groot impak wat gebrekkige leesvaardighede op 

’n groep graad 6 leerders se akademiese prestasies het. Die navorser steun op vorige 

navorsing om ’n sukkelende leser te definieer as ’n leerder wat dit moeilik vind om geskrewe 

tekste op skool te lees en dus leesprobleme ervaar. Die leesprobleme hou nie noodwendig 

verband met die leerder se intellektuele vermoëns nie. Die leerders ontwikkel ’n swak 
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selfbeeld, voel soos buitestaanders en soek na redes om nie in die klas voor ander leerders te 

lees nie. 

Le Cordeur se literatuurstudie steun op ’n wye verskeidenheid plaaslike en internasionale 

studies om hierdie kwessies aan te spreek en effektiewe riglyne saam te stel wat vir 

onderwysers van waarde sal wees in hul pogings om sukkelende lesers te help en te 

ondersteun. 

Moontlike redes wat aangevoer word vir die leerders se swak leesvermoëns is: 

• leerders met spesiale behoeftes; 

• leerders van diverse kulturele agtergronde; 

• veeltaligheid; 

• motivering om te lees; 

• ’n kultuur van verwaarlosing, waar sukkelende leerders nie die nodige ondersteuning 

kry nie;  

• swak sosio-ekonomiese omstandighede, waar ten minste die helfte van skoolgaande 

leerders en hul gesinne hulself onder die broodlyn bevind of leerders afwesig bly omdat 

hulle na jonger sibbe omsien of nie wonings het nie; en 

• ’n gebrek aan leesstrategie-instruksie, dit wil sê die onderrig en modellering van 

effektiewe leesstrategieë, wat as een van die hoofredes vir leerders se swak 

leesvermoëns gesien word.  

Leerders se leesprobleme manifesteer op baie verskillende wyses en hul gedrag toon baie 

teenstrydighede wat hulle heel dikwels nie kan verduidelik nie. Dit kan beide onderwysers en 

leerders verwar en frustreer. Leerders kan in sommige areas intelligent en bevoeg voorkom en 

dan weer in ander areas heeltemal verward en onbevoeg. Hulle ervaar dikwels gedragsverwante 

leesprobleme soos swak: spelling, verbale kommunikasie, leesbegrip, luistervaardighede, 

leesspoed, handskrif asook die onvermoë om notas te maak. Die leesprobleme manifesteer ook 

in die volgende areas:  

• vluglees en soeklees,  

• om instruksies te onthou,  

• weglating en byvoeging van woorde,  

• om die hoofgedagte vas te stel,  

• die onvermoë om bekende woorde te herken,  
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• uitdagings in die gebruik van woordeboeke  

• en om teen ’n normale spoed te lees, maar nie te verstaan wat hul lees nie.  

Le Cordeur se navorsing fokus egter op leesbegrip, leesspoed, woordeskat en leerders se 

houding teenoor lees.  

Daar is vele strategieë om lees te verbeter, maar die strategieë wat Le Cordeur uit vorige 

navorsing verkry het en daarvolgens die beste geleenthede bied om leerders se leesvermoë te 

verbeter, word vervolgens uitgelig.  

Die volgende strategieë om leesbegrip te verbeter word deur Le Cordeur aanbeveel. Dit sluit 

in die vermoë om:  

• die hoofgedagte op te som;  

• belangrike inligting te onthou; 

• voorspellings te maak; 

• instruksies te volg; 

• gevolgtrekkings te maak;  

• die tegnieke wat deur die outeur gebruik word, te identifiseer; en  

• woorde, frases en sinne te onderskei of te herken.  

Die bevindings dui daarop dat die bewustelike stappe wat lesers neem om sin te maak van ’n 

teks, dus leesbegripstrategieë, kan deur eksplisiete onderrig aan leerders oorgedra word, sodat 

hulle by magte is om hierdie strategieë onafhanklik en met sukses toe te pas. Die doel van 

begripstrategie-onderrig en die sterk aanbeveling daarvoor, is om leerders sodanig toe te rus 

dat hulle dit deurgaans en op hul eie kan gebruik en toepas. Leerders moet geleer word om 

hul eie verstaan en begrip te monitor en aanpassings te maak of alternatiewe strategieë 

gebruik om sin te maak van ’n gelese gedeelte.  

’n Verdere aanbeveling wat Le Cordeur (2010) maak, is dat leesvlotheid kan verbeter deur die 

volgende strategieë gereeld in te oefen:  

• onafhanklike lees; 

• voorlees en modellering deur die onderwyser; 

• ondersteunende lees waar leerders die teks gelyktydig lees en hoor; en  

• afrigting waar gereelde individuele terugvoer aan leerders gegee word.  
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Woordeskat en woordeskatuitbreiding word uitgewys as een van die beste maatstawwe van 

goeie leesbegrip. Die onderrig van woordeskat behoort die volgende in te sluit: 

• vlak 1 (algemene woorde); 

• vlak 2 (moeiliker, maar nie tegniese woorde); 

• vlak 3 (tegniese woorde) wat moeilike woordeskat in sluit; en  

• blootstelling aan geskrewe tekste (lees en luister) asook direkte onderrig in vaktaal. 

 

Verder argumenteer Le Cordeur dat daar ’n leeskultuur by skole en aan huis gekweek moet 

word ten einde ’n meer positiewe houding teenoor lees te bevorder. Tydens lees word beide die 

brein en emosies betrek en as leerders geen begeerte het om te lees nie, sal vele van die 

intervensies onsuksesvol wees. Onderwysers wat aan leerders genoegsame geleenthede gee om 

te lees vir genot, gereelde voorlees doen en lees ’n aangename aktiwiteit maak, mag dalk ’n 

beter kans hê om ’n positiewe leeskultuur te skep.  

 

2.3.2 Die navorsing van Stols (2010) 

Hierdie studie gebruik die 2006 PIRLS se uitslae en verslaggewing, om vas te stel watter skole 

suksesvol was en goeie uitslae behaal het. Daarna word ’n studie by een van hierdie skole 

geloods om te bepaal watter begripstrategieë gebruik en onderrig word, die aktiwiteite en 

assesserings wat toegepas word om die effektiwiteit van hierdie strategieë te bepaal, asook die 

uitstaande kenmerke van die onderwysers. Die effektiwiteit van wat die onderwysers by hierdie 

suksesvolle skole doen, is reeds uitgelig deur hul leerders se goeie prestasies in die 2006 PIRLS 

assesserings, wat as data bron gebruik is. Die navorsing poog dus om effektiewe 

begripstrategiepraktyke te identifiseer, sodat toekomstige intervensies beter resultate sal 

oplewer.  

’n Afrikaanse skool en Afrikaans HT onderwysers wat die vak onderrig, word vir die studie 

gebruik, omdat hierdie skool se Afrikaanse leerders van die beste uitslae in die 2006 PIRLS 

assesserings behaal het. Die gemengde metode benadering het van beide kwantitatiewe en 

kwalitatiewe data gebruik gemaak. Die kwantitatiewe data was vanaf die 2006 PIRLS toetse 

verkry en die kwalitatiewe data vanaf die gevallestudie wat klaskamerobservasies, onderhoude 

en ’n vraelys ingesluit het. 
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Soos reeds aangetoon deur Le Cordeur het leerders met swak leesbegrip ’n skraal kans op 

sukses, veral met die groter werkslading en assesserings in latere grade en verdere studies. Stols 

gee erkenning aan die integrale rol en invloed wat huis, skool en klaskamer speel in die 

suksesvolle uitkoms van die assesserings, maar vir die doeleindes van hierdie studie sal slegs 

op die klaskamer gefokus word.  

Stols se literatuurstudie fokus grotendeels op begripstrategiepraktyke en die effektiwiteit 

daarvan. Dit sluit in: 

• leesgeletterdheid; 

• leesbegrip;  

• kennis van woordeskat;  

• kennis van begripstrategieë (voorspellings en afleidings maak, die maak van 

opsommings, visualisering en om te bevraagteken); 

• modelle om begripstrategieë te ontwikkel (Resiprokale Onderrig, eksplisiete onderrig 

en steiering); en  

• tipes begripassesseringsaktiwiteite (hoë orde vrae, veelvuldige en oop-einde vrae en 

voorlees) .  

Daar is ’n aanvaarding dat dekodering, leesvlotheid, woordeskat en begrip interafhanklike 

prosesse is en vaardige lesers span dit alles in om sin te maak van ’n moeilike teks. Daar is ’n 

fokus op die kognitiewe vermoëns wat die leser na die leesproses bring en dit sluit in: 

• die doel vir die lees van die teks; 

• aandag; 

• geheue, kritiese analitiese vermoëns; 

• om afleidings te maak, visualisering, woordeskat; 

• kennis van die onderwerp, linguistieke en diskoerskennis; en 

• ervaring van en in begripstrategieë.  

Stols fokus grotendeels op strategie kennis en die toepassing daarvan, asook woordeskat, 

omdat dit wil beskryf hoe begripstrategie bydra tot ’n leerder se algehele leesgeletterdheid. 

Vaardige lesers word strategiese lesers wanneer hulle moeiliker tekste lees en gebruik maak 

van verskillende strategieë en hul voorkennis van die woordeskat en inhoud om betekenis te 

heg aan dit wat hul lees. Betekenis kan op drie vlakke gekonstrueer word, naamlik ’n 

letterlike-, interpretatiewe- en toepassingsvlak.  

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



25 
 

 ’n Effektiewe begripstrategieë sluit in: 

• kennis van die tekstipe; 

• om opsommings te kan maak van dit wat gelees is; 

• om vrae te genereer; 

• voorspellings te maak; en 

• om uitklarings te maak van dit wat onverstaanbaar is.  

Stols steun op navorsing wat bewyse lewer dat strategie instruksie leesbegrip verbeter. 

Leesbegrip is ’n aktiewe, komplekse kognitiewe proses wat ’n doelbewuste interaksie tussen 

leser en teks behels. Dit beteken dat onderwysers wel leerders kan bemagtig en toerus om 

leesbegripstrategieë te ontwikkel en toe te pas. Die beste manier om begripstrategieë 

eksplisiet te onderrig, is om genoegsame tyd en onderrig aan een strategie op ’n slag te 

bestee. Die VSA Nasionale Leespaneel (2000) lig die volgende vyf leesbegripstrategieë uit:  

• voorspellings maak;  

• uitklaring; 

• bevraagtekening; 

• opsom; en  

• visualisering.  

Drie leesbegrip-onderrigstrategieë om leesbegrip effektief te onderrig is ondersoek: 

• wederkerige of Resiprokale Onderrig; 

• eksplisiete onderrig; en 

• steiering.  

Stols het gepoog om bewyse te kry vir hierdie drie onderrigstrategieë in die klaskamers van 

skole wat goed gevaar het in die 2006 PIRLS assesserings. Gekoppel aan elkeen van hierdie 

onderrigstrategieë is verskillende leesbegrip assesseringsaktiwiteite. Die vier aktiwiteite 

waarop die navorsing fokus is: bevraagtekening, meerkeuse vrae, oop-einde vrae en voor 

lees. Die 2006 PIRLS assesserings maak gebruik van die eerste drie aktiwiteite in hul 

begripstoetse en sal dus ook lig werp op die onderrigstrategieë.  

Tydens Stols se observasies is dit duidelik dat: 

• voorlees ’n gereelde aktiwiteit is; 

• stillees ’n daaglikse aktiwiteit is; 
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• afleidings maak en veralgemenings eksplisiet onderrig word; 

• die vind van die hoofgedagte belangrik is; 

• konneksies maak, onderrig word; 

• die verskillende tekstipes en hul uitstaande kenmerke onderrig word; 

• die uitbreiding en aanleer van nuwe woorde ’n daaglikse aktiwiteit is; 

• geskrewe en mondelinge begripsaktiwiteite albei aandag geniet het, maar daar word 

meer tyd geskenk aan die geskrewe begripstoetse; 

Uit Stols se waarnemings is dit duidelik dat visualisering en metakognisie nie gereeld onderrig 

word nie. Daar word ook meer begripstoetse aan leerders gegee as die eksplisiete onderrig van 

begripstrategieë. Stols maak dit egter duidelik dat die onderwysers wat deel van die observasies 

was, nie dieselfde onderwysers was wat die suksesvolle PIRLS leerders onderrig het nie. Die 

PIRLS 2006 vraelys asook die klaskamerobservasies toon dat hoë orde strategieë steeds te min 

onderrigtyd in hierdie klaskamers geniet. Hierdie studie hou voor dat leesbegripstrategieë wel 

eksplisiet onderrig kan word en dat dit ’n rol kan speel in leerders se geletterdheidsprestasies. 

Onderwysers wat aanvanklik voldoende ondersteuning en onderrig in leesbegripstrategieë aan 

leerders verskaf en hul ondersteuning geleidelik onttrek namate leerders verbeter, sal hul 

leerders help om leesbegripstrategieë suksesvol toe te pas.  

 

2.3.3 Die navorsing van Klopper (2012)  

Klopper ondersoek die riglyne vir effektiewe en eksplisiete onderrig in leesbegripstrategieë vir 

die Senior fase.  

Die studie is binne ’n kritiese navorsingsparadigma uitgevoer en volg ’n kwalitatiewe 

benadering. As deel van deelnemende aksienavorsing is ’n groep graad 7-leerders in Afrikaans 

HT twee keer per week, vir 28 weke lank in leesbegripstrategieë onderrig. Hierdie 

eksperimentele groep het uit 27 leerders bestaan, terwyl die kontrolegroep 29 leerders ingesluit 

het. In totaal is 56 sessies van 30 minute elk aangebied. Data is ingesamel deur middel van 

voor- en na-toetse, deurlopende assessering en ’n persoonlike joernaal gebaseer op 

waarneming. 

Die ondersoek fokus op die PIRLS-studie wat daarop dui dat 72% van Suid-Afrikaanse leerders 

minder as 3 ure leesonderrig per week ontvang. Ook is daar min korrelasie tussen die ure wat 

vir leesonderrig geskeduleer is en prestasievlakke. Dit kan moontlik toegeskryf word aan 
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oneffektiewe benutting van die leesonderrig tyd. Die probleem volgens Klopper lê dus nie net 

by die hoeveelheid tyd wat vir leesonderrig geskeduleer word nie, maar by die benutting van 

daardie tyd en hoeveel daarvan werklik aan eksplisiete en effektiewe leesbegriponderrig bestee 

word. Die uitslae van die 2007 nasionale sistemiese toetse het soortgelyke uitdagings getoon 

en bevestig die PIRLS uitslae. 

Weens beperkte onderrigtyd het Klopper besluit om op drie leesbegripstrategieë te fokus, 

naamlik voorspellings maak, die monitering van eie begrip en vraagstelling. Voorspelling het 

deel gevorm van die studie omdat dit verskeie ander strategieë insluit; die monitering van 

begrip beklemtoon die belangrikheid van metakognitiewe bewustheid; en vraagstelling is 

aangewend vanweë die veelsydigheid daarvan. Selfs wanneer slegs twee of drie strategieë 

eksplisiet onderrig word, bevorder dit steeds die vermoë om betekenisvol te lees en te 

interpreteer. 

Die belangrikheid van die drie leesfases het ook deel gevorm van Klopper (2012) se 

intervensie, omdat die gekombineerde gebruik van geskikte leesbegripstrategieë tydens die 

onderskeie fases effektiewe leesbegrip tot gevolg het. Die gekose onderrigmetode, naamlik 

transaksionele-strategie onderrig, is ’n goed nagevorste strategie en bied volgens Klopper die 

beste ondersteuning vir leesbegripstrategie-onderrig. Dit begin by ’n verduideliking van die 

strategie deur die onderwyser, waarna die modellering van denke tydens voorlees volg. 

Leerders oefen met die ondersteuning van die onderwyser om die strategie te gebruik en toe 

te pas.  

Die voor- en na-toetse (formele assessering) dui op verbetering in beide groepe, maar daar is 

’n wesenlike verskil in die eksperimentele groep se denkprosesse, terwyl die kontrolegroep 

nie ’n noemenswaardige verandering getoon het nie. Hierdie teenstrydigheid dui daarop dat 

die intervensie ’n groter bewuswording by die eksperimentele groep oor leesbegrip geskep 

het en langtermyn leesbegripstrategieë vasgelê het.  

Klopper bevind dat daar sonder twyfel groot waarde lê in die eksplisiete onderrig van 

begripstrategieë in die Senior fase. Die verandering in leerders se houding ten opsigte van 

lees en die noemenswaardige verandering in hul denkpatrone bevestig dit. Die feit dat 

sukkelende en goeie lesers, in dieselfde klasgroep, baat gevind het by die intervensie, 

bevestig dat die eksplisiete onderrig van die begripstrategieë deur die gebruik van ’n 

transaksionele onderrigstrategie, ’n moontlike oplossing vir die Suid-Afrikaanse 

geletterdheidskrisis kan wees.  
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Aanbevelings wat uit hierdie studie voortvloei is die volgende: 

• Eksplisiete leesbegripstrategie-onderrig moet ’n prioriteit word in elke skool en 

behoort oor ’n lang tydperk plaas te vind.  

• Die gebruik van die transaksionele onderrigmodel behoort deel te vorm van die 

onderrigplan. 

• Leesonderrigtyd moet vir leesonderrig gebruik word en nie vir ander 

administratiewe take of om huiswerk te doen nie. 

• Die wegbeweeg van begripstoetse waar punte die dryfveer is, na ’n meer intrinsieke 

motivering met selfbemagtiging en selfverantwoordbaarheid as die einddoel.  

• Gekose tekste moet binne die belangstellingsveld van leerders wees. 

• Die moeilikheidsgraad van tekste moet op ’n vlak wees waar dit uitdagings aan 

leerders kan bied.  

• Die doel van begripstrategie-onderrig, die bekendstelling van metakognisie en ’n 

bewustheid van leesbegrip is in elke skool nodig.  

• Onderwysers moet opgelei word in die volgende leesbegripstrategieë: 

▪ bepaal die doelstelling vir die leesaktiwiteit; 

▪ vluglees om ’n idee te vorm voordat daar gelees word;  

▪ aktiveer skema deur agtergrondkennis op te roep; 

▪ maak voorspellings, monitor deurgaans eie begrip;  

▪ stel vrae tydens lees;  

▪ visualiseer deur visuele beelde in die gedagtes te skep;  

▪ reflekteer voor, gedurende en nadat daar gelees is, deur terug te kyk; 

▪ herlees en herstel as begrip ontbreek; 

▪ maak afleidings;  

▪ lê verbande, deur gebeure in die teks met bekende gebeurtenisse of ervarings 

te konnekteer; 

▪ identifiseer hoofgedagtes en kerngedeeltes en maak gevolgtrekkings;  

▪ evalueer die teks; en  

▪ sintetiseer deur alles as geheel saam te trek om betekenis te konstrueer.  

• Die gebruik van refleksie deur onderwysers en leerders, ten einde onderrig en 

assessering meer doeltreffend te maak.  
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2.3.4 Die navorsing van Vos, Nel en Van den Berg (2015) 

Met hierdie navorsing word daar vasgestel of begripstoetse wat volgens die voorskrifte van die 

KABV (Suid-Afrika 2011) opgestel is, werklik leesbegrip toets.  

Vir dié studie is ’n groep graad 9 Afrikaans HT leerders uit sewe hoërskole in verskillende 

geografiese gebiede van een onderwysdistrik gebruik. Altesaam 823 leerders het aan die 

studie deelgeneem. Twee begripstoetse is as meetinstrumente gebruik en opgestel volgens die 

leesbegripvereistes vir graad 9. Die leesbaarheid van die tekste is grotendeels bepaal deur die 

Nuwe Dale-Chall-leesbaarheidsformule wat fokus op woorde se moeilikheidsgraad en 

sinslengtes, asook op ander geoutomatiseerde leesbaarheidsindekse wat die aantal letters en 

lettergrepe tel. Al die leesbaarheidsindekse het aangetoon dat die gekose tekste geskik is vir 

hierdie graadgroep. Vir die opstel van die vrae vir die begripstoets is Bloom se taksonomie 

(wat ses kognitiewe vlakke in drie denkvlakke groepeer) se 40%-40%-20% verspreiding, 

soos deur die KABV aanbeveel, gebruik.  

Twee leesbegripstoetse, waarvan die een oor ’n bekende onderwerp en die ander ’n minder 

bekende, meer abstrakte onderwerp handel, is deur elke leerder voltooi. Die 

punteverspreiding van die begripsvrae van die twee leesbegripstoetse was dieselfde. Leerders 

het die toetse onder gekontroleerde omstandighede op twee verskillende dae afgelê en ’n 

gesamentlike opleidingsessie vir nasieners sou ’n gestandaardiseerde nasienwyse moontlik 

maak. Die voltooide begripstoetse is ewekansig tussen die nasieners verdeel om meer 

objektiwiteit te verseker en 10% van die leesbegripstoetse is uiteindelik gemodereer.  

Die bevindings van die studie dui daarop dat die aantal leerders wat die begripstoetse gedruip 

het, se Afrikaans HT en gemiddelde akademiese punte nie daarmee korreleer nie. Moontlike 

oorsake hiervoor is: 

• onvoldoende tydstoedeling wat ’n direkte impak op leesspoed het; 

• die assessering van taalkonvensies op sigself;  

• gebrekkige kennis van bepaalde taalkonvensies;  

• beperkte woordeskat en agtergrondkennis oor bepaalde kontekste;  

• formuleringswyse van vrae; en  

• die assessering van abstrakte kennis van leestegnieke. 
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Verdere bevindings dui daarop dat die 40%-40%-20% verspreiding op verskillende 

kognitiewe vlakke soos deur die onderwysdepartement voorgeskryf word, daartoe lei dat vrae 

soms op ’n hoër abstraksievlak is, as wat beoog word. Die navorsers het met die 

loodsondersoek agtergekom dat frases en begrippe soos chronologiese volgorde, intensiewe 

vorm en die woord alternatief, onbekende konsepte vir die leerders was, maar onderwysers 

het dit steeds in die begripstoetse gebruik, omdat dit deel van die voorgeskrewe graad 9 

KABV is.  

Leerders is baie keer goeie dekodeerders, maar ondervind uitdagings met laefrekwensie-

woordeskat, idiomatiese taal en teksonafhanklike taalkennis ontbreek. Bogenoemde 

kontaminasie in die beantwoording van die leesbegripstoetse het streng gesproke net 

betrekking tot die begripstoetse in hierdie navorsing, maar dit kan volgens die navorsers redelik 

algemeen op leesbegripstoetse wat volgens die KABV riglyne opgestel is, van toepassing 

gemaak word. Dit is gegrond op die feit dat daar wye konsultasie deur alle rolspelers 

(provinsiaal en nasionaal) gedoen is en beide leesbegripstoetse is deur almal as tipiese graad 9 

leesbegripstoetse aanvaar.  

Die navorsers beveel aan dat: 

• leesbegripstoets vrae ten volle op die assessering van leesbegrip behoort te fokus; 

• daar te alle tye by die voorgeskrewe 40%-40%-20% verspreiding van kognitiewe 

vlakke wat die departementele norm stel, gehou word; en  

• taalkundige vrae geskei behoort te word van begripsvrae. 

Vos, Nel en Van den Berg (2015) maak ’n belangrike opmerking wanneer hulle noem dat 

huidige internasionale en Suid-Afrikaanse uitsprake rakende leerders se swak leesbegrip en die 

invloed daarvan op ander vakke, waarskynlik geskoei is op leesbegripstoetspraktyke wat nie 

altyd ’n akkurate weergawe van hul vermoëns is nie, omdat dit soos in hierdie studie uitgewys 

is, deur ander faktore beïnvloed word.  
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2.3.5 Die navorsing van Pretorius en Klapwijk (2016)  

 Pretorius en Klapwijk (2016) voer aan dat daar reeds ’n korpus navorsing in Suid-Afrika 

gedoen is oor leerders se lae geletterdheidsvlakke asook akademies swak presterende skole. 

Daar is volgens hulle egter ’n gebrek aan in-diepte navorsing vanuit ’n onderwysersperspektief, 

hul onderrigpraktyke en wat presies hulle in die klas doen om leesbegrip te onderrig. 

 Pretorius en Klapwijk se navorsing probeer hierdie gebrek aanspreek deur die gebruik van 

kwantitatiewe vraelyste om meer inligting vanaf onderwysers te verkry. Die vraelyste fokus op 

onderwysers se eie leesgewoontes, hul onderrig konteks en wat hulle werklik in die klas doen 

ten opsigte van leesbegrip.’n Totaal van 159 onderwysers uit 30 skole, versprei oor drie 

provinsies, het aan die opname deelgeneem.  

Die navorsers se data dui aan dat, ten spyte van die landwye leeskrisis, ’n baie klein persentasie 

van onderwysers daagliks aan leerders voorlees en lees werklikwaar onderrig. Onderwysers 

moes aandui watter van die gegewe agt begripstrategieë (die vind van hoofgedagtes, die maak 

van opsommings, die herkenning van tekstipes, die maak van afleidings en voorspellings, die 

stel van vrae, die monitor van eie begrip en die uitbreiding van woordeskat) hulle eksplisiet 

onderrig en ook die frekwensie van aanbiedings, indien wel. Die vind van hoofgedagtes, die 

maak van voorspellings en die uitbreiding van woordeskat was die mees algemene strategieë 

wat wel onderrig is. Omdat ’n vraelys gebruik is, is onderwysers se response nie noodwendig 

’n aanduiding van die effektiwiteit van hulle onderrig nie en ook nie of lees wel eksplisiet 

onderrig word nie. Hulle response is ook onderhewig aan hulle eie verstaan en interpretasie 

van die vraag.  

Daar is gevind dat ’n hoë persentasie van die betrokke onderwysers wel in hulle onderrig, op 

die uitbreiding van leerders se woordeskat fokus, wat positief is, gegewe die direkte verband 

tussen woordeskat en leesbegrip. Die KABV dokument dui presies aan hoe groot leerders se 

woordeskat per graad behoort te wees, maar onderwysers is egter onseker hoe om hierdie 

maatstawwe op ’n sistematiese manier te bereik. Die maak van afleidings is ’n vaardigheid wat 

baie min aandag geniet aangesien dit nie eksplisiet onderrig word nie. Dit is in lyn met die 

PIRLS uitslae wat aantoon dat leerders beter vaar in letterlike vrae as om afleidings te maak of 

tussen die lyne te lees.  

Die gekose en mees gebruikte aktiwiteit rakende begripslees blyk steeds die skriftelike 

beantwoording van begripstoetse te wees. Baie min, indien enige, kwaliteit gesprekvoering en 

debatte rondom dit wat gelees is, vind plaas. Dit is kommerwekkend aangesien hierdie 
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aktiwiteite van kardinale belang is vir die ontwikkeling van denkvaardighede, hoë-orde 

begripslees en woordeskatuitbreiding. Daar is ook ’n gebrek aan skryfgeleenthede in die klas. 

’n Opname vraelys verkry nie altyd in-diepte antwoorde nie, maar dit verskaf wel genoeg 

breedvoerige data om tendense en neigings vas te stel. Die resultate dui daarop dat onderwysers 

in swak presterende skole self baie min lees en min boeke besit, teenoor onderwysers wat in 

meer gegoede of beter presterende skole onderrig. In al die betrokke skole het onderwysers 

egter aangedui dat ’n groot persentasie van leerders uitdagings met lees ervaar, maar verbasend 

genoeg is leesonderrig nie ’n kerngedeelte van daaglikse onderrig nie. Onderwysers se 

onderrigpraktyke volgens hul terugvoering en hul onderskeie skole se Jaarlikse Nasionale 

Assesserings (ANA resultate) stem nie ooreen nie. Die afleiding wat gemaak kan word, is dat 

onderwysers op ’n dieper vlak, die onderrig van leesbegrip steeds nie verstaan nie of nie reg 

implementeer en toepas nie. Pretorius en Klapwijk (2016)  vind dus ook ’n verband tussen 

onderwysers se eie leesgewoontes en die effektiewe onderrig van leesbegrip.  

Hulle bevind verder dat leesonderrig nie ’n groot rol speel in onderwyseropleiding nie, ten 

spyte van die leeskrisis in Suid-Afrika. Derhalwe beveel hulle sterk aan dat onderwysers 

indiens-opleiding in die verskillende nagevorste raamwerke ontvang waarin die eksplisiete 

onderrig en modellering van leesbegrip ’n integrale deel vorm. Kundige, reflekterende 

onderwysers wat leesbegrip eksplisiet aanbied kan ’n verskil maak in die lees en leerproses.  

 

2.3.6 Die navorsing van Ntshikila, Condy, Meda en Phillips (2022) 

Met hierdie studie wil die navorsers oplossings vind vir die leesbegripkrisis deur die ontwerp 

van ’n intervensieprogram wat op hoë-orde begripsvaardighede fokus. ’n Groep Senior fase 

graad 7 leerders is aan ’n verskeidenheid geletterdheidsaktiwiteite blootgestel in ’n poging om 

hul geletterdheidsvermoëns te verbreed sodat hulle kan ontwikkel tot onafhanklike kritiese 

denkers.  

Die studie is geloods in ’n gemengde sosio-ekonomiese omgewing waar die skoolgemeenskap 

bestaan uit leerders van beide welvarende en arm huishoudings. Die studie was gedoen vanuit 

’n interprevistiese paradigma deur gebruik te maak van ’n kwalitatiewe benadering en ’n 

gevallestudie ontwerp. Dit het die navorsers in staat gestel om in-diepte ondersoek na ’n 

spesifieke verskynsel te doen.  
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Vyf leerders wat die laagste punte in die 2018 WKOD basislyntoets behaal het en almal 

isiXhosa as hul moedertaal en Engels as hul onderrigtaal het, is gekies om aan die studie deel 

te neem. Die leerders se Engelse en leerondersteuningsonderwysers is ook by die navorsing 

betrek.  

 ’n Pre-toets is gedoen. Daarna is ’n intervensieprogram met die fokus op hoë-orde 

denkvaardighede wat oor ’n tydperk van 10 weke eksplisiet onderrig was, geïmplementeer. Die 

hoë-orde denkvaardighede naamlik: geheue, leesbegrip, analisering en evaluering het deel 

gevorm van die intervensieprogram en is verkry vanaf Bloom se taksonomie, wat volgens die 

KABV gepas is vir grade 7-9. Die graad 7 KABV leesbegrip verwagtinge van 30% lae-orde 

denkvaardighede (geheue en herroeping), 40% medium-orde-denkvaardighede (verstaan en 

pas toe) en 30% hoë-orde denkvaardighede (analiseer, evalueer en skep), is in lyn met die 

PIRLS assesserings items en vraagstelling. Daar is dus ook eksplisiet op die volgende PIRLS 

leesbegripvaardighede gefokus: 

• herroep duidelike vermelde inligting; 

• maak eenvoudige afleidings; 

• interpreteer en integreer idees en inligting; en 

• evalueer en ondersoek inhoud, taal en tekselemente. 

Koöperatiewe leer is toegepas met deurlopende vraagstelling om die leerproses te fasiliteer en 

leerders is ook aangemoedig om self vrae te stel en aktief met mekaar te kommunikeer. Alle 

rolspelers het na elke sessie gereflekteer oor die leerproses. 

 Na afloop van die 10 weke intervensieprogram is ’n post-toets gedoen, onderhoude met die 

twee onderwysers gevoer en is die navorsers se eie observasies en refleksies opgeteken. Data 

verkry vanaf die pre- en post-toetse, leerders se werkboeke met geskrewe begripstoetse om 

akademiese vordering te assesseer, asook leerders se daaglikse kommentare op hul motiverings 

grafieke, dui aan dat leerders met rasse skrede verbeter het. Die leerders het geleidelik meer 

hoë-orde denkvaardighede begin gebruik en meer op die verstaan en analiseer van die tekste 

gefokus eerder as op geheue en herroeping. Hulle kon konneksies maak tussen die gelese 

gedeeltes en hul eie lewens, voorspellings maak en tussen die lyne lees, d.w.s. afleidings maak. 

Tydens die onderhoude was dit ook duidelik dat hulle selfvertroue toegeneem het en hulle kon 

vrylik en met gemak van die onderwyser verskil en ’n ingeligte opinie gee.  

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



34 
 

Dit bewys dat eksplisiete onderrig en ingryping swak leerders se hoë-orde 

begripsleesvaardighede kan verbeter, ten spyte van hul agterstande. Alhoewel dit ’n klein 

steekproef is, staaf die resultate steeds dat onderwysers goeie resultate teweeg kan bring as 

goedbeplande en gefokusde geletterdheidstrategieë geïmplementeer word.  

 

2.3.7 Die navorsing van Messina (2023) 

Keuseteorie en Resiprokale Onderrig word in hierdie studie ondersoek as moontlike 

onderrigbenaderings om leesbegrip in die intermediêre fase te bevorder. Die soeklig beweeg 

vanaf die leerders en hul swak uitslae na drie onderwysers en hul onderrigpraktyke.  

Sosiaal Konstruktivisme, Keuseteorie en Resiprokale Onderrig vorm die teoretiese raamwerk 

waarop hierdie studie gebaseer is. ’n Enkelgevallestudie dien as navorsingsontwerp om 

sodoende in-diepte inligting vanaf die deelnemende onderwysers te verseker. Data word aan 

die hand van semi-gestruktureerde onderhoude, klaskamerwaarnemings, fokusvergaderings 

asook reflektiewe joernale wat deur onderwysers byderhand gehou is, versamel. Deur die 

gebruik van ’n kwalitatiewe navorsingsbenadering probeer die navorser sin maak uit 

deelnemende onderwysers se ervarings rakende die twee benaderings.  

Keuseteorie is ’n raamwerk wat menslike gedrag en motivering verduidelik. Volgens die 

Keuseteorie het leerders almal basiese behoeftes om in te pas en te behoort aan ’n groep om 

sodoende ’n mate van sukses te ervaar. Die bevrediging van hierdie behoeftes kan dan weer lei 

tot selfvertroue en ’n beter selfbeeld. Leerders het ook behoefte aan vryheid en ’n begeerte om 

keuses te maak. Sosiale interaksie is nodig om aan al hierdie behoeftes te voldoen. Wanneer 

onderwysers hierdie basiese behoeftes verstaan en herken sal leerders beter samewerking gee, 

meer betrokke wees en harder werk en hierdie gevoel van tevredenheid in die klaskamer kan 

dan leesbegriponderrig bevorder.  

Resiprokale onderrig is ’n metodologie wat vier noodsaaklike leesbegripstrategieë gebruik, 

naamlik: 

• die maak van voorspellings;  

• uitklaring;  

• om te bevraagteken; en 

• die maak van opsommings.  
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Die volgende pedagogiese beginsels onderlê Resiprokale Onderrig:  

• steiering;  

• hardop dink;  

• metakognisie; en  

• koöperatiewe leer.  

Hierdie benadering is meta-kognitief van aard en bevorder aktiewe leer, want leerders werk 

deurgaans in groepe van vier. Dit behels ’n gesprek tussen die onderwyser en die leerders oor 

gedeeltes van die teks sodat hulle self betekenis kan skep. Die onderwyser modelleer eksplisiet 

die vier begripstrategieë en dan is daar ’n geleidelike verskuiwing van verantwoordelikheid, 

vanaf onderwyser na leerder. Later in die proses aanvaar die leerders volle verantwoordelikheid 

en neem beheer van hul eie leer.  

Ons huidige onderwysstelsel waar beide leerders en onderwysers die hiërargie van outokratiese 

eksterne beheer geïnternaliseer en aanvaar het, sal lei tot die mislukking van Resiprokale 

Onderrig. ’n Veranderde benadering tot leerdergedrag en onderwyser-leerder-verhoudings is 

volgens Messina (2023) nodig om ’n sukses te maak van Resiprokale Onderrig en bied 

Keuseteorie as die alternatief aan. In lyn hiermee is Vygotsky se Sosiale Konstruktivisme wat 

postuleer dat kognitiewe ontwikkeling afhanklik is van effektiewe sosiale interaksies.  

Die data uit bogenoemde studie dui aan dat onderwysers wat ontvanklik is vir beide Vygotsky 

se Sosiaal-Konstruktivisme en Glasser se Keuseteorie en dit implementeer, positiewe 

verhoudings met leerders bou wat bevorderlik is vir effektiewe leer. Dit bied weer ’n teoretiese 

onderbou om leesbegripstrategieë effektief in die intermediêre fase te onderrig. Onderwysers 

besef na die opleiding dat die enigste gedrag en optrede wat hulle kan beheer, is hul eie, maar 

wanneer leerders hulle uitdaag, val hulle terug na die ou behavioristiese optrede van eksterne 

beheer en stimulus reaksie, wat oneffektief is. Meer tyd is nodig om Keuseteorie tot sy reg te 

laat kom. 

 Onderwysers het voor die opleiding baie sterk geleun op die voorlees van begripstoetse en die 

beantwoording van vrae. Na die opleiding het onderwysers moeite gedoen om lesse interessant, 

speelgebaseerd en genotvol te maak. Met die uitsondering van een klas waar isiXhosa 

moedertaalsprekers uitdagings ervaar het met die Afrikaans HT aanbiedings, het beide 

onderwysers en leerders aangedui dat die leesbegrip onderrig groter sukses tot gevolg gehad 

het. 
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 Die studie, alhoewel beperk tot een skool en slegs 3 onderwysers het bewys dat Resiprokale 

Onderrig en Keuseteorie tot verbeterde leesbegrip kan lei en met effektiewe opleiding, 

onderwysers kan bemagtig om leesbegrip eksplisiet te onderrig. 

 

2.3.8 Die navorsing van Sibanda, Dippenaar en Swart (2024) 

Hierdie studie is onderneem om vas te stel of leesbegripstrategieë eksplisiet deur onderwysers 

onderrig word en indien wel, watter begripstrategieë onderrig word. Hoe leerders die onderrig 

en leer hiervan ervaar, het ook deel gevorm van die studie. Leesbegrip vorm ’n integrale deel 

van leer en om inligting uit ’n geskrewe teks te verkry, moet daar met begrip gelees word. Dit 

is dus om hierdie rede, volgens die navorsers, dringend noodsaaklik dat leesbegripstrategieë 

eksplisiet deur onderwysers onderrig word.  

Drie onderwysers van twee verskillende skole, en 99 graad 9 Engels HT leerders het aan die 

studie deelgeneem. Dit is belangrik om te noem dat Engels nie noodwendig die moeder- of 

huistaal van al hierdie leerders is nie. Die studie gebruik ’n interpretivistiese paradigma waar 

betekenis sosiaal gekonstrueer word en binne konteks geformuleer word. ’n Kwalitatiewe 

benadering, binne ’n natuurlike klaskamer opset, word gebruik en dataversameling sluit in ’n 

dokument analise, vraelyste aan leerders, onderhoude met die onderwysers en observasies 

tydens die onderrig van leesbegrip.  

Vyf vlakke om leesbegrip binne drie fases te onderrig word as grondslag vir die studie gebruik 

om vas te stel of leesbegripstrategieë wel eksplisiet onderrig word. Hierdie vyf vlakke sluit in: 

die voor-lees fase waar aktiwiteite gebruik word om leerders se voorkennis te aktiveer, vlak 2, 

3 en 4 verwys na die tydens-lees fase waar die onderwyser demonstreer en modelleer hoe en 

waar om die begripstrategieë te gebruik en die 5de vlak is in die na-leesfase waar leerders 

implementeer en toepas wat hulle geleer het en nuwe kennis wat hulle tydens die leesproses 

geleer het, bespreek.  

Data is deur vier metodes ingesamel. Eerstens is ’n inhoudsanalise van twee dokumente, 

naamlik die KABV en Jaarlikse Onderrigplan gedoen en tweedens het leerders vraelyste 

voltooi waarin hulle aangedui het hoe hulle die onderrig van leesbegrip ervaar. Derdens het 

onderwysers ’n semi-gestruktureerde vraelys voltooi, omdat Covid-19 maatreëls in-persoon 

onderhoude verbied het. Laastens was lesse deur die navorser waargeneem en ’n vooraf 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



37 
 

beplande stiplys is gebruik om aan te dui hoe en wat die onderwyser tydens lesaanbieding 

onderrig.  

Die inhoudsanalise van die KABV dokument het beperkte inligting oor die onderrig van 

leesbegrip gevind. Vaardighede word gelys, maar dit word aan die onderwyser oorgelaat hoe 

om hierdie vaardighede te onderrig, dus is daar geen duidelike riglyne gegee nie. Die hersiene 

JOP is deur die Departement van Basiese Onderwys ingestel as ’n herstelplan wat leiding gee 

oor die belangrikste aspekte van die sillabus wat onderrig moet word. Die navorsers het bevind 

dat daar in die JOP egter ook min leiding gebied word in die eksplisiete onderrig van leesbegrip.  

Die vraelys vir leerders het aangedui dat daar baie min eksplisiete onderrig in 

leesbegripstrategieë en -vaardighede in die lesaanbiedings plaasvind. Om opsommings te 

maak, was die een vaardigheid wat wel deur al drie onderwysers onderrig word. Leerders kry 

egter baie min geleentheid om met mekaar te kommunikeer en idees te ruil.  

Die onderwysers het elk hul eie benadering tot die aanbieding van leesbegripvaardighede, maar 

al drie dui aan dat die aktivering van voorkennis nie vir hulle ’n prioriteit is nie. Dit was 

duidelik dat al drie onderwysers in ’n poging om leesbegrip te onderrig, eerder leesbegrip 

assesseer en begripstoetse doen, deur deurgaanse vraagstelling. Hulle beskou dit as die 

effektiefste manier om leesbegrip te onderrig. Tydens observasies was dit verder duidelik dat 

vaardighede soos vluglees, soeklees en om afleidings te maak implisiet onderrig word en daar 

was op geen stadium van die les aan leerders verduidelik waarmee hulle besig is nie.  

Die data-analise toon dat daar weinige onderrig van leesbegripstrategieë in hierdie klasse 

plaasvind nie en alhoewel ’n klein steekproef gebruik is, wys dit op die tendense van Senior 

fase HT onderrigpraktyke rakende die eksplisiete onderrig van leesbegrip. Om hierdie rede 

word daar sterk deur die navorsers aanbeveel dat alle onderwysers bewus gemaak word van 

hoe belangrik dit is om begripsvaardighede eksplisiet te onderrig. 

 

2.4 Suid-Afrikaanse navorsing rakende handboeke en leesbegrip 

2.4.1 Die navorsing van Engelbrecht (2014) 

Engelbrecht ondersoek die rol van die onderwysersgids as ’n ondersteuningsinstrument binne 

die handboekgedrewe KABV-kurrikulum.  
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Riglyne wat deur die KABV voorgehou word en elemente van verskillende leerteorieë word 

saam gebruik om ’n raamwerk vir die navorsing daar te stel. Die gebruik van elemente uit 

verskillende leerteorieë vorm deel van ’n eklektiese benadering omdat die gebruik van een 

enkele onderrigbenadering, volgens die navorser, tot ’n verskraalde fokus en stagnering kan lei.  

Onderstaande pedagogiese raamwerk poog om op ’n eklektiese wyse die kernaspekte met 

betrekking tot die onderrigpraktyk saam te vat: 

• Leerdoelwitte en verwagtinge word duidelik gekommunikeer. 

• Voorkennis/agtergrondkennis word geaktiveer en aan nuwe leer gekoppel. 

• Motivering- en aandagstrategieë word in die lesbeplanning geïnkorporeer. 

• ’n Fokus op probleemgebaseerde onderrig en outentieke leefwêreld toepassing. 

• Selfgerigte leer word deur fasilitering aangemoedig. 

• Instruksionele metodes en aanbieding betrek die volle spektrum sintuie. 

• Leerontwerp neem die werking van geheuesisteme in ag. 

• Leerdervermoë word deur interaktiewe en ervaringsleer verbeter. 

• ’n Positiewe en suksesgeoriënteerde atmosfeer wat die leerder se selfbeeld doelbewus 

verbeter, word geskep. 

• Assesseringspraktyke is in die leerontwikkeling geïntegreer om die beoogde 

leeruitkoms te bereik en kwaliteit terugvoer te gee. 

 

Teen hierdie agtergrond doen Engelbrecht (2014) ’n inhoudsanalise van ’n geakkrediteerde 

Afrikaans HT KABV-onderwysersgids om te bepaal hoe die kernbeginsels soos in die 

raamwerk uiteengesit, manifesteer, al dan nie. Verder ondersoek die navorser of die 

onderwysersgids onderwysers ondersteun en wel lei tot goeie onderrigpraktyke wat help om ’n 

eklektiese onderrigbenadering te volg sodat hulle nie slaafs nie handboek volg nie, maar dit 

as ’n hulpmiddel aanwend.  

Die Platinum 10 Afrikaanse Onderwysersgids (2012) se riglyne aan die onderwyser word in-

diepte ondersoek. ’n Kwalitatiewe inhoudsanalise van die eerste kwartaal met sy 5 hoofstukke 

en die laaste kwartaal met sy 3 hoofstukke word bestudeer. Die navorser se aanvanklike 

interpretasie van die onderwysersgids is dat dit sterk neig tot die meer tradisionele 

handboekgedrewe benadering en indien die onderwyser dit konsekwent en soos ’n resep volg, 

sal die lesse baie na aan die kurrikulumvereistes beweeg. 
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 Die skrywers van die onderwysersgids dui egter by die riglyne aan dat onderwysers dit as 

rigtinggewer kan gebruik en nie as beperkend hoef te sien nie. Die onderwysers word 

aangemoedig om buite die gegewe raamwerk te beweeg en dus eie inisiatief ook te gebruik. 

Die tekste voldoen aan die vereistes en kriteria soos deur die KABV vasgestel ten opsigte van 

lengte en moeilikheidsgraad, asook die verskillende tekstipes wat gebruik moet word. Hierdie 

inligting word duidelik in die gids aangedui en vergemaklik die onderwyser se werk. Tyd kan 

dus bestee word aan hoe om die tekste te onderrig, eerder as watter tekste om te onderrig. Die 

onderrigtyd per week, taalvaardighede, strategieë en inhoude word in die oriënterende oorsig 

aangedui. Hierdie administratiewe en organisatoriese inligting verseker dat onderwysers weet 

dat dit wat hulle onderrig, sal aansluit by die kurrikulumvereistes en dit gee onderwysers meer 

tyd om aandag te skenk aan beplanning. Genoegsame aandag word aan selfgerigte leer geskenk 

asook om leerders te bemagtig om deur ’n prosesbenadering en aan die hand van ’n 

verskeidenheid tekste hulle eie tekste te produseer. Voorkennis en die outentieke leefwêreld 

word deurgaans beklemtoon.  

 Die onderwyser kan ten spyte van die resepmatigheid ’n eie onderrigstyl aanwend om die 

inligting oor te dra. Die navorser vind tussen die eerste drie en laaste drie hoofstukke ’n 

duidelike verskil in terme van ondersteuning en riglyne aan die onderwyser. Volgens 

Engelbrecht kom die laaste hoofstukke neer op afskeepwerk en het net herhalende een-lyntjie-

sinne met antwoorde vir die vrae in die leerderboek. Dit is dus veel eerder ’n antwoordboek as 

riglyne om die lesse te onderrig. Volgens die navorser kan dit toegeskryf word aan die beperkte 

tyd wat uitgewers gekry het om die onderwysersgidse te voltooi en voor te lê.  

Ten spyte van die genoemde tekortkominge, bevind Engelbrecht dat hierdie onderwysersgids 

wel onderwysers in staat stel om weldeurdagte onderrigpraktyke te implementeer deur ’n 

eklektiese onderrigbenadering. Die onderwysersgids neem ’n bemiddelingsrol aan om die 

voorskriftelike KABV meer onderhandelbaar te maak. Die kernaspekte van gehalte 

onderwyspraktyk soos in die studie bespreek, word konsekwent in die onderwysersgids 

aangewend. Hierdie onderwysersgids kan, volgens die navorser, ondersteuning aan 

onderwysers bied om hul vak suksesvol en in lyn met die kurrikulum aan te bied.  

 

2.4.2 Die navorsing van Du Plessis en Vos (2022) 

Hierdie studie ondersoek selfgerigte tekskeuses vir Afrikaans HT met behulp van ’n 

leesbaarheidsindeks, omdat swak leesbegrip, volgens die navorsers, moontlik aan tekste wat te 
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moeilik is vir die fase, toegeskryf kan word. Leesbaarheidsindekse word gebruik om die 

moeilikheidsgraad van tekste te bepaal. Die leesbaarheidsvlak van voorgeskrewe tekste vir ’n 

spesifieke fase leerders word dus nagevors, omdat leerders swak leesbegrip toon wanneer hulle 

op die inhoud van tekste geassesseer word.  

Die kwalitatiewe ondersoek word vanuit ’n interprevistiese invalshoek benader. Daar is ’n 

fokus op die volgende dokumente: 

• Die KABV (Afrikaans HT, IF) se riglyne, kriteria vir tekskeuses, die leesbaarheid van 

tekste. 

• Die leesbaarheidsindekse wat vir Afrikaans HT gebruik kan word om tekskompleksiteit 

te meet.  

• Die KABV geakkrediteerde handboeke. Tekste uit twee handboekreekse is hiervoor 

gebruik, naamlik die Platinum-reeks (2012) en die Reënboog-Werkboeke wat gratis 

deur die Departement van Basiese Onderwys (DBO) aan alle skole in al die amptelike 

landstale voorsien word. Die geselekteerde tekste was in beide handboekreekse 

dieselfde tekstipes en genres en word ook op dieselfde tydstip onderrig, dit wil sê binne 

dieselfde kwartaal en tweeweek-siklus. 

Die doel van Du Plessis en Vos se studie is om voorstelle en riglyne daar te stel vir Afrikaans 

HT onderwysers en handboeksamestellers rakende selfgerigte tekskeuses en die gebruik van 

leesbaarheidsindekse.  

Suid-Afrikaanse leerders se swak leesbegrip kan, volgens die navorsers, moontlik toegeskryf 

word aan die kompleksiteit van voorgeskrewe tekste en die min blootstelling aan leesstrategieë. 

Daar is ’n aanname dat onderwysers en handboeksamestellers ingelig is oor die kriteria vir 

gepaste tekskeuse, veral ten opsigte van leesbaarheidsvlakke. Onderwysers gebruik die 

goedgekeurde handboeke omdat hulle vertrou dat die handboektekste aan die nodige 

leeskriteria voldoen.  

Die studie bevind egter dat die Mis-indekse, wat op grond van die handboektekste bereken is, 

duidelik toon dat nie al die tekste op ’n gepaste leesvlak, soos deur die KABV aanbeveel is, 

gedoen is nie. Die Mis-indeks soos ontwerp deur A.J. Combrink in 1992, is geskoei op die 

beginsels van die Gunning Fog-indeks en bepaal die leesbaarheid van ’n teks deur die 

geskiktheid vir verskillende lesers te meet. Die moeilikheidsgraad en teksleesbaarheid word 

beïnvloed deur die inhoud, formaat, styl en die samestelling van die teks. Die aantal letters en 

lettergrepe waaruit ’n woord bestaan, sinslengte, aantal leestekens, hoe gereeld die woord in 
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die teks voorkom is ook elemente wat die moeilikheidsgraad van ’n teks bepaal. Hierdie “Mis” 

wat deur onduidelike en komplekse skryfwyses teweeg gebring word, lei tot swak leesbegrip. 

Handboeksamestellers behoort aandag hieraan te skenk.  

Daar word derhalwe deur die navorsers aanbeveel dat: 

• daar in die handboeke ’n aanduiding van die numeriese leesbaarheidsvlak per teks 

verskyn om onderwysers te lei en ondersteun in die gebruik daarvan; en 

• onderwysers meer inligting en leiding ontvang rakende die Mis-indeks, aangesien dit 

tans die enigste leesbaarheidsindeks vir Afrikaans is wat gebruikersvriendelik is.  

Volgens Du Plessis en Vos noop die handboekgedrewe onderrigbenadering van die 

onderwysdepartement onderwysers om die tekste in die voorgeskrewe handboeke te gebruik, 

en hul studie het bewys dat nie altyd aan die leesbaarheidsvereistes voldoen  nie.  

Die navorsers beveel aan dat ’n selfgerigte benadering waar onderwysers self tekste skep en 

saamstel, gevolg word. Dit sal leerderbehoeftes aanspreek, die leesbaarheidsindeks op hul 

leesvlak plaas, differensiasie vergemaklik en die aktualiteit en relevansie van tekste sal nie ’n 

kwessie wees nie. Gepaste tekskeuses kan bydra tot beter leesontwikkeling en die leeskrisis in 

Suid-Afrika aanspreek en verbeter.  

Vervolgens ’n opsomming van bogenoemde studies, wat insluit die hooffokusse, bevindings en 

aanbevelings, in tabelvorm. Al die bevindings en aanbevelings uit bogenoemde studies verkry, 

sal saam met die teoretiese grondbeginsels, die lens vorm waardeur die hulpbronne wat tans in 

Afrikaans HT, graad 8 klaskamers gebruik word, ondersoek word. Hierdie studie poog dus om 

die gapings en tekortkominge rakende die onderrig van leesbegrip in die hupbronne te 

identifiseer. Voortspruitend daaruit sal omvattende riglyne vir die oderrig van leesbegrip 

saamgestel word.   
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2.5 Opsomming en oorsig van Suid-Afrikaanse navorsing rakende leesbegrip 

 TITEL BEVINDINGS/AANBEVELINGS 

 

Le Cordeur  

(2010) 

 

 

The struggling reader: identifying and 

addressing reading problems successfully at 

an early stage 

 

 

Die volgende strategieë om leesbegrip te verbeter word aanbeveel en sluit in die vermoë om die 

hoofgedagte op te som, belangrike inligting te onthou, voorspellings te maak, instruksies te volg, 

gevolgtrekkings te maak, die tegnieke wat deur die outeur gebruik word, te identifiseer en woorde, frases 

en sinne te onderskei of te herken. ’n Verdere aanbeveling is dat leesvlotheid kan verbeter deur die 

volgende strategieë gereeld in te oefen naamlik, onafhanklike lees, voorlees en modellering deur die 

onderwyser, ondersteunende lees waar leerders die teks gelyktydig lees en hoor asook afrigting waar 

gereelde individuele terugvoer aan leerders gegee word. Woordeskat en woordeskatuitbreiding is 

belangrik en behoort baie aandag te geniet. Daar word aanbeveel dat die eksplisiete onderrig van 

begripstrategieë deurgaans toegepas word. Ook moet daar gepoog word om ’n positiewe leeskultuur by 

skole te skep. 

 

 

Stols 

(2010) 

 

 

The role of comprehension strategy practices 

in reading 

literacy achievement of grade 4 and 5 learners 

 

Daar word bevind dat in die suksesvolle klaskamer is voorlees en stillees gereelde aktiwiteite. Om 

afleidings en konneksies te maak en veralgemenings word eksplisiet onderrig en om die hoofgedagte te 

vind is belangrik. Die verskillende tekstipes en hul uitstaande kenmerke word ook onderrig en die 

uitbreiding en aanleer van nuwe woorde is konsekwent. Die doel vir die lees van die teks behoort ook 

aandag te geniet en leerders moet oor genoegsame kennis van die onderwerp beskik. Geskrewe en 

mondelinge begripsaktiwiteite geniet albei aandag. Kennis van begripstrategieë (voorspellings en 

afleidings maak, opsommings, visualisering en om te bevraagteken) is belangrik en behoort eksplisiet 

onderrig te word deur die volgende modelle te gebruik: Resiprokale Onderrig, eksplisiete onderrig en 

steiering. Begripassesseringsaktiwiteite met hoë orde vrae, veelvuldige en oop-einde vrae behoort 

prioriteit te wees.  
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Klopper  

(2012) 

 

Riglyne vir die effektiewe onderrig van 

leesbegripstrategieë in die Senior fase 

 

Die volgende aanbevelings word gemaak.  

• Eksplisiete leesbegripstrategie-onderrig moet ’n prioriteit word in elke skool en behoort 

oor ’n lang tydperk plaas te vind.  

• Die gebruik van die transaksionele onderrigmodel behoort deel te vorm van die 

onderrigplan. 

• Leesonderrigtyd moet vir leesonderrig gebruik word en nie vir ander administratiewe 

take of om huiswerk te doen nie. 

• Die wegbeweeg van begripstoetse waar punte die dryfveer is, na ’n meer intrinsieke 

motivering met selfbematiging en selfverantwoordbaarheid as die einddoel.  

• Gekose tekste moet binne die belangstellingsveld van leerders wees. 

• Die moeilikheidsgraad van tekste moet op ’n vlak wees waar dit uitdagings aan leerders 

kan bied.  

• Die doel van begripstrategie-onderrig, die bekendstelling van metakognisie en ’n 

bewustheid van leesbegrip is in elke skool nodig.  

• Onderwysers moet opgelei word in die volgende leesbegripstrategieë: 

▪ Bepaal die doelstelling vir die leesaktiwiteit; 

▪ vluglees om ’n idee te vorm voordat daar gelees word;  

▪ aktiveer skema deur agtergrondkennis op te roep; 

▪ maak voorspellings, monitor deurgaans eie begrip;  

▪ stel vrae tydens lees;  

▪ visualiseer deur visuele beelde in die gedagtes te skep;  

▪ reflekteer voor, gedurende en nadat daar gelees is deur terug te kyk; 

▪ herlees en herstel as begrip ontbreek; 

▪ maak afleidings;  

▪ lê verbande deur gebeure in die teks met bekende gebeurtenisse of ervarings te 

verbind; 

▪ identifiseer hoofgedagtes en kerngedeeltes en maak gevolgtrekkings;  
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▪ evalueer die teks en  

▪ sintetiseer deur alles as geheel saam te trek om betekenis te konstrueer.  

• Die gebruik van refleksie deur onderwysers en leerders ten einde onderrig en assessering 

meer doeltreffend te maak.  

 

 

Vos, Nel en Van Den 

Berg  

(2015) 

 

Assesseer leesbegripstoetse werklik 

leesbegrip? 

 

Daar word aanbeveel aan dat leesbegripstoets vrae ten volle op die assessering van leesbegrip behoort 

te fokus. Daar moet te alle tye by die voorgeskrewe 40%-40%-20% verspreiding van kognitiewe vlakke 

wat die departementele norm stel, gehou word. Taalkundige vrae behoort geskei te word van begripsvrae. 

Leerders se beperkte woordeskat en agtergrondkennis oor bepaalde kontekste lei ook tot swak leesbegrip 

en dit moet aangespreek word. Onderwysers se formuleringswyse van vrae lei ook tot verwarring en 

meer aandag moet daaraan geskenk word.  

 

 

Pretorius en Klapwijk  

(2016) 

 

 

Reading comprehension in South African 

schools: Are teachers getting it, and getting it 

right? 

 

Die onderwysers in swak presterende skole lees self baie min en leesonderrig is nie ’n kerngedeelte van 

daaglikse onderrig nie. Onderwysers verstaan nie die onderrig van leesbegrip nie of dit word nie korrek 

toegepas en geïmplementeer nie. Indiens-opleiding vir Suid-Afrikaanse onderwysers waarin die 

eksplisiete onderrig en modellering van leesbegrip ’n integrale deel vorm, is ’n sterk aanbeveling. 

Kundige, reflekterende onderwysers wat leesbegrip eksplisiet aanbied kan ’n verskil maak in die lees en 

leerproses.  

 

 

Ntshikila, Condy, Meda 

en Phillips  

(2022) 

 

Five Grade 7 learners’ understanding of 

comprehension skills at a quintile 5 school in 

South Africa 

 

Die hoë-orde denkvaardighede naamlik, geheue, leesbegrip, analisering en evaluering het deel gevorm 

van ’n intervensieprogram en daar is gefokus op die graad 7 KABV leesbegrip verwagtinge van 30% 

lae-orde denkvaardighede (geheue en herroeping), 40% medium-orde-denkvaardighede (verstaan en pas 

toe) en 30% hoë-orde denkvaardighede (analiseer, evalueer en skep). Daar is dus ook eksplisiet op die 

volgende leesbegripvaardighede gefokus: 

• herroep duidelike vermelde inligting; 
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• maak eenvoudige afleidings; 

• interpreteer en integreer idees en inligting; en 

• evalueer en ondersoek inhoud, taal en tekselemente. 

 

Die resultate van die pre- en post toetse dui aan dat die intervensieprogram suksesvol was en dit bewys 

dat eksplisiete onderrig en ingryping swak leerders se hoë-orde begripsleesvaardighede kan verbeter, 

ten spyte van hul agterstande.  

 

 

Messina 

(2023) 

 

 

Utilising Choice Theory and Reciprocal 

Teaching to promote the teaching of reading 

comprehension in the Intermediate Phase 

(Grades 4 to 6) 

 

Die studie het bewys dat Resiprokale Onderrig en Keuseteorie tot verbeterde leesbegrip kan lei en met 

effektiewe opleiding kan onderwysers bemagtig word om leesbegrip eksplisiet te onderrig. Resiprokale 

onderrig fokus op die vier begripstrategieë: voorspellings maak, uitklaring, afleidings maak en die maak 

van opsommings. Metakognisie, steiering en koöperatiewe leer speel ’n belangrike rol in Resiprokale 

Onderrig. Hierdie onderrigstrategieë behoort ’n integrale deel van die onderrigtyd in Huistaalklaskamers 

te wees indien die Onderwysdepartement leesbegrip wil verbeter. 

 

 

Sibanda, Dippenaar en 

Swart (2024) 

 

 

The teacher’s role in teaching reading 

comprehension skills to Grade 9 English 

Home Language learners 

 

Die studie bevind dat daar weinige onderrig van leesbegripstrategieë in klasse plaasvind en alhoewel ’n 

klein steekproef gebruik is, wys dit op die tendense van Senior fase HT onderrigpraktyke rakende die 

eksplisiete onderrig van leesbegrip. Om hierdie rede word daar sterk deur die navorsers aanbeveel dat 

alle onderwysers bewus gemaak word van hoe belangrik dit is om begripsvaardighede eksplisiet te 

onderrig. 

 

 

Engelbrecht  

(2014) 

 

Die onderwysersgids as 

ondersteuningsinstrument 

 

Die studie bevind dat die gekose onderwysersgids wel onderwysers in staat stel om weldeurdagte 

onderrigpraktyke te implementeer deur ’n eklektiese onderrigbenadering. Die onderwysersgids neem ’n 

bemiddelingsrol aan om die voorskriftelike KABV meer onderhandelbaar te maak. Die kernaspekte van 
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 binne die handboekgedrewe KABV-

kurrikulum 

 

gehalte onderwyspraktyk word konsekwent in die onderwysersgids aangewend. Hierdie 

onderwysersgids kan, volgens die navorser, ondersteuning aan onderwysers bied om hul vak suksesvol 

en in lyn met die kurrikulum aan te bied.  

 

Du Plessis en Vos 

(2022) 

 

 

Selfgerigte tekskeuse vir Afrikaans HT in die 

intermediêre fase met behulp van ŉ 

leesbaarheidsindeks 

 

Die navorsers beveel aan dat: 

• daar in die handboeke ’n aanduiding van die numeriese leesbaarheidsvlak per teks verskyn om 

onderwysers te lei en ondersteun in die gebruik daarvan. 

• onderwysers meer inligting en leiding ontvang rakende die Mis-indeks, aangesien dit tans die 

enigste leesbaarheidsindeks vir Afrikaans is wat gebruikersvriendelik is. 

•  ’n selfgerigte benadering waar onderwysers self tekste skep en saamstel, gevolg moet word, 

want dit sal leerderbehoeftes aanspreek, die leesbaarheidsindeks op hul leesvlak plaas, 

differensiasie vergemaklik en die aktualiteit en relevansie van tekste sal nie ’n kwessie wees 

nie.  

Gepaste tekskeuse kan bydra tot beter leesontwikkeling en die leeskrisis in Suid-Afrika aanspreek en 

verbeter.  

 

Tabel 2.1: Saamgestel uit die bestaande Suid-Afrikaanse navorsing wat deel vorm van hierdie studie se literatuurstudie. 
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2.6 Teoretiese raamwerk: Sosiale konstruktivisme en leesbegrip 

Hierdie raamwerk voer aan dat leesbegrip nie ’n eensydige aksie is om betekenis uit ’n teks te 

verkry nie, maar eerder ’n dinamiese, sosiaal gemedieerde proses van betekenis skep en 

konstrueer. Kennis en verstaan word nie direk en outomaties vanaf teks na leser oorgedra nie, 

maar word deur die leser geskep deur interaksie met die teks en hul voorkennis. Hierdie kennis 

en verstaan word nog verder uitgebrei deur interaksie binne ’n gemeenskap van lesers en 

leerders.  

Die kognitiewe leerteorie, konstruktivisme, soos deur Jean Piaget (1896–1980) beskryf, 

postuleer dat leer ’n dinamiese en interaktiewe proses is waarin individue hul kennis uitbrei 

deur middel van ervarings en interaksies met die omgewing. Dit impliseer ’n 

leerdergesentreerde benadering, waar kennis nie bloot oorgedra word nie, maar aktief deur die 

individu gekonstrueer word deur nuwe inligting aan bestaande kennis en voorkennis te verbind. 

Lev Vygotsky (1978) se sosiale konstruktivisme brei hierdie teorie verder uit wanneer daar nie 

uitsluitlik op die individu se konstruksie van begrip gefokus word nie, maar ook op sosiale 

interaksies, kulturele invloed, taal, samewerking en gedeelde ervarings, wat as ’n integrale deel 

van die leerproses beskou word. Schunk (2000:238) voer aan dat hierdie sosiale omgewing 

binne ’n skoolopset deur koöperatiewe leer en groepbegeleide aktiwiteite verskaf word, want 

daardeur word geleentheid geskep vir sosiale interaksies en samewerking rakende ’n spesifieke 

onderwerp of opdrag.  

 

2.6.1 Die Filosofiese en Epistemologiese grondbeginsels 

Die volgende konsepte soos deur Lev Vygotsky (1978) voorgehou, vorm die hoeksteen van 

sosiale konstruktivisme: 

Sosiokulturele teorie: Hoë orde kognitiewe prosesse, soos begrip, het sy oorsprong in die 

sosiale en kulturele lewe en omgewing. Leer vind eers plaas op ’n interpsigologiese vlak tussen 

twee of meer persone deur sosiale interaksie en daarna op ’n intrapsigologiese vlak, binne die 

individu (Vygotsky 1978: 46-57). Gesprekvoering en sosiale interaksies met ander gee dus 

aanleiding tot ’n interne stem/gesprek wat bewustelike refleksie, bevraagtekening en 

metakognisie teweegbring.  
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Metakognisie verwys na die proses om te dink oor jou eie denke, dus ’n bewustheid en verstaan 

van jou eie denkprosesse, wat die hoeksteen van begripslees is. Flavell (1979) beskryf 

metakognisie as die kennis wat jy het oor jou eie kognitiewe prosesse. Die individu se kennis 

en vermoë om sy denkprosesse te beheer deur verskeie strategieë soos organisering, monitering 

en aanpassing toe te pas om te verstaan wat gelees word. Vygotsky (1978: 26-29) gebruik nie 

spesifiek die term metakognisie nie, maar verwys wel na egosentriese taal wat ’n hulpmiddel 

word vir selfregulering van eie denke en optrede. Metakognisie is belangrik vir leesbegrip 

omdat dit die ruimte skep om jou eie verstaan te monitor en dan gepaste strategieë toe te pas 

wanneer daar ’n onderbreking in leesbegrip is.  

Meer Kundige Ander: Dit verwys na enige persoon of entiteit met meer begrip of vaardigheid 

as die leerder of leser, en ondersteuning kan verleen om ’n spesifieke taak te voltooi. Hierdie 

ondersteuning geskied deur mediëring en steiering. Die onderwyser word nie gesien as die 

enigste bron van kennis en ondersteuning nie. Klasmaats, ouers, tekste, lede van die 

gemeenskap en sosiale platforms kan dien as medewerkers en MKA’s om begrip te medieer.  

Die Sone van Proksimale Ontwikkeling: Die Sone van Proksimale Ontwikkeling (SPO), soos 

beskryf deur Vygotsky (1978: 84-86), beklemtoon sosiale interaksie en die belangrike rol wat 

dit in die leerproses speel. Die SPO verwys na die area tussen dit wat ’n leerder onafhanklik en 

sonder hulp kan doen en ’n volgende vlak van begrip wat bereik kan word met leiding en 

ondersteuning van ’n kundige ander. Die Meer Kundige Ander (MKA) kan ’n onderwyser, ouer, 

klasmaat, persoon uit die gemeenskap, leermateriaal of tegnologiese platforms wees wat die 

leerder deur ondersteuning in sy SPO, na ’n volgende vlak van begrip lei. McLaughlin en Allen 

(2009:8) vind dat die MKA aanvanklik beduidende ondersteuning bied, maar hierdie 

ondersteuning word geleidelik verminder hoe meer bevoeg die leerder word. Hierdie 

geleidelike oorgee van verantwoordelikheid word gerugsteun deur die konsepte, steiering en 

mediëring. Donald, Lazarus en Lolwana (2002: 111) vind die gebruik van ’n steier ’n gepaste 

analogie vir die leerproses, omdat dit ’n tydelike struktuur is wat verwyder word soos die werk 

voltooi word en die steier nie meer benodig word nie.  

Mediëring: Die belangrikste hulpmiddel om begrip te medieer is taal. Tydens lees is taal, beide 

die teks en gesprekvoering daaroor, die primêre medieerder van betekenis. Vygotsky (1978: 

54) beklemtoon dat taal sentraal staan in alle leer. Dus is taal en taalontwikkeling ook belangrik 

oor kurrikulumgrense heen en in alle vakke. Donald, Lazarus en Lolwana (2002: 116) 
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beklemtoon dat taal as ’n hulpmiddel binne ’n akademiese opset, veronderstel dat leerders 

genoeg selfvertroue in die Taal van Leer en Onderrig (TvLO) het, om te kan kommunikeer.  

2.6.2 Kernbeginsels rakende leesbegrip: 

Betekenis word geskep en gekonstrueer, nie uitgehaal nie. Die teks dra nie ’n vaste, eensydige 

betekenis nie. Lees is ’n interaktiewe proses waardeur die leser betekenis skep deur die nuwe 

inligting te verbind met bestaande kennis. 

Voorkennis (skemata): Dit sluit in persoonlike ervarings, kulturele agtergrond, kennis van die 

wêreld, die tekstipe en die spesifieke woordeskat binne die teks. Ausubel (2000) se teorie van 

betekenisvolle leer beklemtoon dat die sleutel tot betekenisvolle leer lê in dit wat die leerder 

reeds weet en dat nuwe inligting en kennis geïntegreer word met die leerder se bestaande 

kognitiewe strukture, dus sy voorkennis. Die medieerder sal leerders se voorkennis aktiveer 

om uit te vind wat hulle reeds weet omtrent die onderwerp sodat hulle deur die proses van 

steiering gelei kan word na ’n volgende vlak van begrip. 

Doel van lees: Volgens  Afflerbach, Pearson en Paris (2008), is die leesdoel uiters belangrik vir 

leesbegrip. Word daar gelees vir genot, om spesifieke inligting te soek, vir ’n eksamen, om te 

resenseer, om iets te maak/bou ens.? Die rede waarom daar gelees word, het ’n direkte impak 

op die leesstrategieë wat gebruik word en hoe gefokus die leser sal wees.  

Die sosiale konteks: Dit verwys na Vygotsky (1978) se fundamentele sosiokulturele teorie. Die 

klaskamer kultuur, gedeelde doelstellings, en ingesteldheid teenoor lees, dra by tot die 

leerkultuur. Palinscar (1998) brei verder uit met die konsepte van ’n gemeenskap van leerders 

en koöperatiewe leer wat binne ’n klaskamer die sosiale konteks skep. 

Leer word sosiaal gemedieer: Begrip word tot ’n hoër vlak geneem en bekragtig deur 

gesprekvoering. Deur te praat van en oor ’n teks is ’n integrale deel van die leesbegripproses. 

Deur dialoog word die lesers se eie verstaan versterk, want hulle hoor en internaliseer ander se 

interpretasies, onderhandel diskrepansies en skep ryker betekenisse, leer om vrae te vra en 

opinies te deel (Vygotsky, 1978; Alexander, 2020). 

Onderstaande gedeelte bespreek hoe bostaande kernbeginsels neerslag vind binne die 

klakamerpraktyk. 

Die klaskamer is ’n gemeenskap van inoefening: Die leeromgewing word deur Lave en Wenger 

(1991) gesien as ’n gemeenskap van lesers waar leerders interaktief betrokke is en saamwerk 

in die praktyke van vaardige lees. Die onderwyser is nie die enigste gesaghebbende nie, maar 
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’n medieerder wat strategieë modelleer, demonstreer, koöperatiewe leergeleenthede skep en ’n 

kultuur bevorder waar alle stemme gehoor word en dit veilig is om te waag en eie opinies te 

deel. Vygotsky (1978) en Palincsar (1998) raak in ’n breër sin hieraan as hulle verwys na sosiale 

samewerkende aard van leer. 

Geletterdheid is ’n kulturele praktyk: Lees is nie kultureel neutraal nie. Gekose of 

voorgeskrewe tekste, hoe en wat daaroor gepraat word en wat as begrip geklassifiseer word, 

word deur kulturele waardes en normes beïnvloed. ’n Sosiaal konstruktivistiese benadering 

neem veelvuldige perspektiewe in ag en moedig lesers aan om krities na tekste te kyk en seker 

te maak wie se stemme verteenwoordig word en wie se stemme word glad nie gehoor nie, soos 

beskryf deur Janks, (2010); Luke, (2012). Hierdie subtiele nuanses gaan soms verlore as die 

leser nie bewus gemaak word daarvan dat geletterdheid ’n kulturele praktyk is nie. 

Eksplisiete onderrigpraktyke: Gestruktureerde leiding om leesbegrip te onderrig vind aanklank 

by ’n sosiale leeromgewing en ondersteun sosiale kostruktivisme. Steiering, modellering, SPO 

en die geleidelike oorgee van verantwoordelikheid behels ’n kundige wat leiding en 

ondersteuning gee. Hoewel eksplisiete onderrig ’n onderwysergeleide metode is, word dit 

binne hierdie konteks geïmplementeer om leerders te lei tot onafhanklike denke deur interaksie, 

wat ’n kernbeginsel van sosiale konstruktivisme is. Direkte instruksie binne ’n sosiaal 

konstruktivistiese leeromgewing bevorder leerder-onderwyser en leerder-leerder interaksies 

waar almal veilig en gemaklik voel om vrae te vra en saam te werk. Deur eksplisiete 

onderrigstrategieë word leerders ondersteun sodat hulle ontwikkel in aktiewe deelnemers in die 

skep van betekenis eerder as passiewe deelnemers in die leesproses. Ardiansyah en Ujihanti 

(2018) verwys daarna dat onderwysers binne ’n konstruktivistiese klaskamer nie monoloë voer 

nie en ook nie leerders net steier en ondersteun nie, maar dat hulle ook die ruimte en 

geleenthede vir leerders skep om die toepaslikheid van hul nuutaangeleerde begrip te toets.  

Vervolgens ’n grafiese voorstelling van die leesproses, saamgestel en uiteengesit deur die 

skrywer van hierdie tesis. Die inligting vir die voorstelling is uit die sosiaal konstruktivistiese 

teorieë verkry. 
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2.6.3 ’n Model van die leesproses 

’n Sosiaal-konstruktivistiese model van leesbegrip is ’n dinamiese, herhalende proses: 

 

 

 

 

Figuur 1: Die grafiese voorstelling beeld die belangrikheid en alomteenwoordigheid van die 

sosiale en kulturele konteks binne ’n leeromgewing uit. Leesbegrip vereis beide 

oppervlakstruktuur wat verwys na die teks en alles wat daarin is en dieptestruktuur wat 

verwys na die leser en alles wat hulle na die leesproses bring. Die MKA’s bring deur 

mediëring en steiering, die twee strukture bymekaar, indien die leser nog nie onafhanklik met 

begrip kan lees nie. Dit is ’n dinamiese proses wat deurgaans herhaal word. 
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2.7 Implikasies vir die onderrigpraktyk 

Hierdie teoretiese raamwerk lei tot spesifieke grondbeginsels vir suksesvolle leesbegrip: 

• Interaktiewe voorlees:  

▪ Die onderwyser moet hardop-dink strategieë modelleer wat ’n vorm van 

steiering is en leerders by ’n gesprek tydens die voorlees sessie betrek.  

▪ Die onderwyser verbaliseer sy/haar eie denkprosesse terwyl hy/sy voorlees. 

▪ Die onderwyser kan van die volgende begripstrategieë gebruik maak: 

uitklaring; die maak van voorspellings, verbindings en afleidings; vraagstelling; 

en om opsommend te lees. 

▪ Metakognisie moet eksplisiet tydens lees gemodelleer word sodat die 

verantwoordelikheid geleidelik (van kognitiewe werk deur begeleide en 

onafhanklike oefening) verskuif vanaf onderwyser na leerder.  

• Leesstrukture:  

▪ Geleenthede waar leerders hul eie verstaan met ’n maat kan deel, moet 

deurgaans geskep word.  

▪ Groepbegeleide lees, waar leerders in groepsverband die voortou neem en 

spesifieke begripstrategie rolle aanneem, moet aangemoedig word (sien 

Palincsar & Brown (1984) se verwysing na Resiprokale Onderrig en Messina 

(2023) se bevindings). 

• Koöperatiewe leer:  

▪ Leerders moet aangemoedig word om in groepe te werk en besprekings te voer en 

te debatteer om sodoende saam betekenis te skep (vergelyk Vygotsky (1978) se 

beginsel van leer as ’n sosiale proses). 

▪ Hierdie groepwerk moet gebou word op positiewe interafhanklikheid, individuele 

aanspreeklikheid en verantwoordbaarheid (sien Johnson en Johnson (1999)). 

• Metakognisie en refleksie:  

▪ Leerders moet aangemoedig word om te fokus op hul eie denkprosesse en te 

reflekteer oor hul eie leer. 

• ’n Drie fase leesmodel:  

▪ In die pre-leesfase moet die onderwyser leerders se voorkennis aktiveer. Tydens-

lees modelleer die onderwyser die begripstrategieë. In die na-lees fase word die 

nuut-aangeleerde kennis en strategieë vasgelê (sien die National Reading Panel, 

2000) se uiteensetting van die drie fases.  
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• Eksplisiete onderrig, mediëring en steiering:  

 

▪ Die onderwyser moet leesbegripstrategieë eksplisiet onderrig en modelleer. Sien 

in hierdie verband die navorsing van Pretorius en Murray (2024: 186) wat daarop 

wys dat die wat en hoekom van die begripstrategieë tydens eksplisiete onderrig aan 

leerders verduidelik moet word en dat dit dien as motivering; en ook die navorsing 

van Elston, Tiba, en Condy (2022) wat aanbeveel dat die WKOD deurgaans 

programme organiseer wat onderwysers toerus met die nodige kennis en 

vaardighede om leesbegrip eksplisiet te onderrig, gegee die leeskrisis in Suid-

Afrika. Die eksplisiete onderrig van begripstrategieë sal deur mediëring en steiering 

geskied. Mediëring geskied deur die MKA waar leerders ondersteun word in die 

Sone van Proksimale Ontwikkeling (SPO) deur leiding en steiering. Aandag word 

gegee aan die gedeeltes wat hulle nog nie onafhanklik kan bemeester nie en dan 

word hulle gelei tot ’n volgende vlak van verstaan. Landsberg, Kruger en Swart 

(2016: 103) beskryf mediëring as ’n doelbewuste en beplande aksie om die 

kognitiewe kapasiteit van ’n leerder uit te brei. Hoewel die term steiering deur 

Bruner geskep is, spruit dit ook uit Vygotsky se teorie van SPO en die MKA, waar 

die leerder stelselmatig ondersteun word en die ondersteuning geleidelik onttrek 

word sodat die leerder die vaardigheid self kan toepas en bemeester.  

 

In ’n poging om teorie en praktyk bymekaar te bring, asook die leesbegrip uitdagings in Suid-

Afrikaanse klaskamers aan te spreek, sal die teoretiese raamwerk van sosiaal konstruktivisme 

die onderbou van hierdie navorsing vorm. Sosiaal konstruktivisme verskaf ’n kragtige en 

genuanseerde lens om leesbegrip te verstaan en effektief te onderrig. Leesbegrip deur hierdie 

lens is ’n sosiale proses van betekenis skep. Dit beweeg weg van die tradisionele siening dat 

lees slegs die dekodering van ’n teks is, na ’n definisie wat die dinamiese, interaktiewe 

prosesse van betekenis skep, insluit. Hierdie perspektief spruit uit die werk van Vygotsky wat 

beklemtoon dat kennis en begrip nie passief geabsorbeer word nie, maar aktief gekonstrueer 

word deur interaksie, samewerking en gedeelde kulturele praktyke. Die konsepte SPO, 

steiering en outentieke leergeleenthede lig die belangrike rol van begeleide sosiale interaksie 

en taalontwikkeling uit wanneer leerders tot ’n volgende vlak van begrip gelei word. Dit is 
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nie net ’n akademiese uitgangspunt nie, maar ’n oproep tot aksie sodat leerders toegerus word 

met die nodige begripstrategieë om te ontwikkel tot onafhanklike en kritiese lesers. 

 

2.8 Samevatting 

Die inligting wat uit die literatuurstudie verkry is, sal die basis vorm vir die res van die 

studie. In die volgende hoofstuk sal die navorsingsmetodologie bespreek word. Hoofstuk 3 

sal uiteen sit watter werkswyse gevolg sal word om hierdie navorsing te voltooi. Die 

navorsingsparadigma en -benadering sal beskryf word asook die navorsingsontwerp. Die 

keuse en seleksie van dokumente sal breedvoerig bespreek word, waarna die ontleding van 

die dokumente en data-insamelingsprosedure uiteengesit word. Die data-analise, wat ’n 

tematiese analise sal wees sal in die fynste besonderheid bespreek en omskryf word. Die 

hoofstuk sal afgesluit word met ’n reflektiewe blik op die etiese oorwegings en beperkings 

van die metodologie wat gevolg word.  
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HOOFSTUK 3  

Navorsingsmetodologie  

3.1 Inleiding 

Die gekose navorsingsmetodologie wat die teoretiese raamwerk van sosiale konstruktivisme 

soos in Hoofstuk 2 bespreek, ondersteun, word vervolgens bespreek. Die metodologie sal die 

navorsingsparadigma en -benadering uiteensit, die navorsingsontwerp verduidelik, die seleksie 

van dokumente omskryf en die proses om data in te samel en die analisering daarvan 

breedvoerig beskryf. Die etiese oorwegings en beperkinge van die navorsingsmetodologie sal 

ook onder die loep geneem word. Onderstaande uiteensetting van die metodologie sal wys hoe 

die teorie binne die praktyk rigtinggewend is om die navorsingsvrae te beantwoord deur 

gebruik te maak van spesifieke prosedures, hulpmiddels en instrumente.  

3.2 Navorsingsparadigma en -benadering 

Hierdie studie word binne ’n interprevistiese/konstruktivistiese paradigma geplaas. Dit 

veronderstel dat die realiteit subjektief is en sosiaal gekonstrueer word. Paradigmas volgens 

Joubert et al. (2016: 8) bepaal wat nagevors behoort te word, en hoe die navorsingsresultate 

geïnterpreteer moet word. Hierdie paradigma is gepas vir hierdie navorsing omdat dit aanvaar 

dat betekenis nie inherent deel is van die dokumente nie, maar gekonstrueer word deur die 

navorser se interaksies met die dokumente en tekste. Volgens Henning, Van Rensburg en Smit 

(2004: 21) is ’n interprevistiese paradigma fundamenteel gemoeid met betekenis en ’n soeke 

om ander se definisies en verstaan van situasies, te begryp. 

Pervin en Mokhtar (2022) voer aan dat interprevistiese navorsing die navorser geleentheid bied 

om deur die analise van die data, die inhoud kan verken, verduidelik, beskryf en dan poog om 

die bedoelde betekenis weer te gee. Die analise behels die interpretasie van die onderliggende 

aannames, ideologieë en pedagogiese benaderings soos vervat in die dokumente. Die gekose 

paradigma vind direk aansluiting by die teoretiese raamwerk wat ’n sosiaal konstruktivistiese 

onderbou het.  

’n Kwalitatiewe benadering word gevolg omdat hierdie studie die geskrewe dokumente 

ondersoek wat ’n impak het op die onderrig van leesbegrip in ’n graad 8 HT-klas. Kwalitatiewe 

navorsing behels ’n in-diepte ondersoek na spesifieke verskynsels, ten einde insigte te verkry 

oor die geskrewe tekste (bron). Dit word verder in 3.4 bespreek.  
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3.3 Navorsingsontwerp 

’n Kwalitatiewe beskrywende ontwerp met ’n tematiese analise sal gebruik word. Hierdie 

ontwerp leun hom tot die sistematiese verkenning en ontleding van die inhoud van die 

dokumente om patrone en temas binne die data te identifiseer, analiseer en rapporteer. Die 

fokus en doel hiervan is om insigte te verkry oor die wat en hoe van leesbegrip in die amptelike 

dokumente en die voorgeskrewe onderwysersgidse.  

Die ontwerp sal ’n vergelykende komponent insluit. Die bevindings van een groep dokumente 

(vorige Suid-Afrikaanse navorsing rakende leesbegrip) word deurgaans vergelyk en 

gekontrasteer met ’n tweede groep dokumente (KABV asook die geakkrediteerde Senior fase 

HT handboeke en gepaardgaande onderwysersgidse). Dit word gedoen om vas te stel of 

bogenoemde riglyne uit vorige navorsing neerslag vind in die goedgekeurde handboeke en om 

ooreenkomste, verskille en gapings te identifiseer. 

3.4 ’n Kwalitatiewe dokumentanalise 

Kwalitatiewe navorsing met behulp van dokumentanalise vorm die ruggraat van hierdie studie. 

Anders as kwantitatiewe navorsing wat fokus op stagnante en meetbare resultate, is daar by 

kwalitatiewe navorsing die oortuiging dat betekenis en die werklikheid sosiaal gekonstrueer 

word deur individue wat hul wêreld verken, soos beskryf deur Joubert et al. (2016: 110). ’n 

Kwalitatiewe benadering veronderstel ’n ondersoekende gesigspunt en ’n aktiewe proses wat 

aanvaar dat daar veelvuldige konstruksies en interpretasies van die realiteit is en dat dit oor tyd 

kan verander Joubert et al. (2016). Hierdie benadering is ideaal vir die sistematiese evaluering 

van dokumente om ’n beter verstaan daarvan te verkry en in-diepte insigte en kennis daaroor 

te ontwikkel. 

’n Kwalitatiewe interprevistiese dokument analise vind direk aansluiting by die teoretiese 

raamwerk van hierdie studie, naamlik sosiaal-konstruktivisme, soos deur Lev Vygotsky (1978) 

beskryf. Beide word onderlê in die kernbeginsel dat realiteit sosiaal gekonstrueer word en 

subjektief eerder as objektief is. Gemeenskappe konstrueer hul realiteit deur taal, simbole en 

tekste.  

3.4.1 Die seleksie van dokumente 

Die dokumente wat deel vorm van die studie hou direk verband met die doel van die studie, 

naamlik om vas te stel of die navorsing wat reeds oor leesbegrip gedoen is reflekteer in die 

bronne wat in klaskamers gebruik word. Die inhoudsanalise sal die volgende insluit: 
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• Dokumente A: Vorige Suid-Afrikaanse navorsing (Akademiese literatuur) rakende 

leesbegrip. 

 

o Insluitingskriteria: 

▪ Eweknie-beoordeelde akademiese tydskrifartikels, doktorale en 

meestergraad tesisse van erkende Suid-Afrikaanse instellings. 

 

▪ Publikasie datums strek vanaf 2010 tot 2024, omdat die 

onderwysersgidse in 2012 geskryf is en ook die datum van 

implemetering van die KABV is. 

 

▪ Die fokus is op empiriese en teoretiese navorsing rakende leesbegrip in 

Senior fase (grade 7-9) en Intermediêre Fase (grade 5-6). 

 

▪ Huistaal (oorwegend Afrikaans) is die fokus. 

 

o Bronne: Databasisse soos SaePublikasies, Sabinet, Google Scholar, 

ResearchGate. 

 

Hierdie gedeelte oor vorige Suid-Afrikaanse navorsing rakende leesbegrip word 

breedvoerig in Hoofstuk 2 bespreek.  

 

• Dokumente B: Beleidsdokument – KABV Kurrikulum en JOP 

 

o Dokument 1: Die amptelike Kurrikulum en Assesseringsbeleidsverklaring vir 

Afrikaans HT (grade 7-9), gepubliseer deur die Departement van Basiese 

Onderrig (DBO), 2011. 

 

o Dokument 2: JOP, Afrikaans HT, graad 8, vrygestel deur die DBO. Hierdie 

aangepaste onderrigplanne was deel van die DBO se herstelplan na die 

beduidende leer en onderrig verliese wat deur die Covid pandemie veroorsaak 

is. Dit sou aanvanklik net ’n interim maatreël vir 2020 en 2021 wees, maar is 

toe uitgebrei na die daaropvolgende jare.  
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• Dokumente C: Geakkrediteerde skoolhandboeke en meegaande onderwysersgidse.  

 

o Leerderboeke/handboeke 

▪ Piekfyn. ’n Geïntegreerde taalteks Afrikaans Huistaal Graad 8 

Leerderboek 

▪ Platinum Afrikaans Huistaal Leerderboek 8 

▪ Via Afrika Afrikaans Huistaal Graad 8 Leerderboek 

o Onderwysersgidse:  

▪ ’n Geïntegreerde taalteks. Piekfyn Afrikaans Graad 8-Onderwysersgids 

▪ Platinum Afrikaans Huistaal Onderwysersgids 8. 

▪ Via Afrika Afrikaans Huistaal Graad 8 Onderwysersgids 

 

Die dokumente wat in hierdie studie ondersoek word kan moontlik lig werp op die leeskrisis 

in Suid-Afrika en sal volledig in Hoofstuk 4 bespreek en ontleed word.  

3.4.2 Die ontleding van dokumente 

Dokumente is nie neutrale versamelings van feite nie, maar eerder aktiewe deelnemers in hoe 

sosiale realiteite gekonstrueer word, soos aangevoer deur Janks (2010). Die navorser analiseer 

hoe die dokument saamgestel is, watter aannames dit maak en wie se stem afwesig is. Die 

tematiese analise van dokumente deur ’n kwalitatiewe interprevistiese metode, bied aan die 

navorser geleentheid om ander se verstaan deur hul geskrewe tekste te verken. Dit is in lyn met 

konstruktivisme, omdat die navorser ’n aktiewe deelnemer in die proses is om sin te maak 

van ’n gedeelde realiteit, eerder as ’n passiewe waarnemer. Die sosiaal-konstruktivistiese 

raamwerk verleen verder ’n kritiese lens wat aan die navorser die geleentheid bied om 

dokumente te sien en te ontleed as meer as net databronne. Die dokumente fungeer as aktiewe 

bronne van betekenisgewing en sosiale mag.  

3.5 Data-insamelingsprosedure 

• Bronversameling: Alle dokumente wat betrekking het op vorige navorsing, sal digitaal 

verkry word en in ’n digitale bewaarplek vir ontleding gestoor word. Die KABV en 

onderwysersgidse sal harde kopieë wees.  

• Samestelling: 'n Volledige bibliografie van die geselekteerde akademiese literatuur 

(Korpus A) asook die onderwysersgidse (Korpus C) sal saamgestel word. 
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• Identifikasie van relevante en toepaslike afdelings: Vir die meer lywige dokumente soos 

die KABV, leerderboeke en gepaardgaande onderwysersgidse, sal spesifieke afdelings 

wat relevant is tot leesbegrip, geïdentifiseer en onttrek word. Dit sluit in: 

 

▪ KABV Afrikaans HT (graad 7-9): AFDELING 3: Inhoud en Onderrigplanne vir 

Taalvaardighede met ’n spesifieke fokus op die onderafdeling, Lees en kyk 

(algemeen) en Lees en kyk as deel van die graad 8 onderrigplanne. 

 

▪ Skoolhandboeke en gepaardgaande onderwysersgidse: Lees en kyk met 

leesbegrip as die fokus oor die vier kwartale verspreid.  

3.6 Data-analise: Tematiese analise 

’n Tematiese analise word volgens Joubert et al. (2016: 120) as ’n instrument gesien, 

eerder as ’n benadering of metode. ’n Sikliese proses van data-analise word voorgestaan 

wat die navorser aanmoedig om deurentyd heen en weer tussen die data en die analise 

daarvan te beweeg. Ook behoort daar konstante beweging tussen die data, konsepte en 

teorieë in die literatuurstudie te wees. Dit sal verseker dat die analise en die teoretiese 

raamwerk as ’n eenheid funksioneer.  

 

 Hierdie studie sal Braun en Clarke (2006) se ses-fase benadering tot tematiese 

ontleding volg: 

• Raak vertroud met die data: Aktiewe en in-diepte lees van alle dokumente, 

maak notas en som op. 

• Verkry aanvanklike kodes: Sistematiese kodering van uitstaande 

kenmerke wat vanaf die data verkry word en deur teoretiese konsepte gedryf 

word. 

• Soek na temas: Sorteer kodes en plaas in moontlike temas. 

• Hersien temas: Stel vas of die temas inpas by die oorspronklike doel van 

die studie en die volle dokument analise. 

• Definieer en benoem die temas: Verfyn en spesifiseer die finale temas en 

verskaf duidelike definisies en name. 

• Verslaggewing: Finale inhoudsanalise wat in verband met die 

navorsingsvrae gebring word. 
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Uiteindelik sal die analise gapings probeer identifiseer en aanbevelings maak ten opsigte van 

die kurrikulum, onderwyser ondersteuning en die Leer en Onderrig Ondersteuningsmateriaal 

(LOOM) wat in graad 8 HT-klasse gebruik word, ten einde die leeskrisis in ons land aan te 

spreek.  

3.7 Konseptuele raamwerk 

Die tematiese analise sal deur ’n konseptuele raamwerk gelei word, wat die volgende 

integreer: 

• Teorieë oor leesbegrip: Lev Vygotsky (1896-1934) se sosiaal-konstruktivisme 

wat postuleer dat kennis en begrip deur kulturele en sosiale interaksies 

gekonstrueer word, vorm die teoretiese raamwerk. 

• Riglyne vir leesbegrip: Die riglyne en aanbevelings wat verkry is uit bestaande 

Suid-Afrikaanse navorsing en voorhou dat dit leesbegrip kan verbeter.  

• Pedagogiese inhoudskennis: Ondersoek of die dokumente die hoe van 

leesbegrip aanspreek en nie net die wat nie. 

3.8 Etiese oorwegings 

Kopiereg en erkenning: Alle dokumente sal korrek aangehaal word en na verwys word. 

Kopiereg wetgewing sal gerespekteer word en analises sal onder die beginsel en wettige 

uitsondering van billike handel vir akademiese navorsing, resensies en kritiek gedoen word. 

(Artikel 12 van Suid-Afrika se kopiereg wet). 

3.9 Beperkings van die metodologie 

Die analise sal geskoei word op die geskrewe, voorgeskrewe dokumente en vervat nie hoe dit 

werklik in die klaskamer toegepas en geïmplimenteer word nie. 

Die steekproef van vorige navorsing is dalk nie noodwendig volledig nie, maar dit sal 

verteenwoordigend wees.  

Joubert et al. (2016: 238) verwys daarna dat kwalitatiewe navorsing nie altyd doen wat dit 

belowe het nie, omdat dit gepaard gaan met digte beskrywings wat gehalte-dokumentnavorsing 

soms belemmer.  

Pervin en Mokhtar (2022) vind dat interpretatiewe navorsing gewoonlik nie daarop ingestel is 

om spesifieke antwoorde te soek nie, maar eerder fokus op die verstaan van dinamiese sosiale 

prosesse, en dit gebeur oor tyd.  
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Die analise is afhanklik van die navorser se interpretasies. Die navorser is die primêre 

instrument en integraal tot die data insamelingsproses en dit kan tot subjektiwiteit lei. 

Deurgaanse selfrefleksie en ’n terugkeer na die oorspronklike dokumente wat insluit: bestaande 

navorsing, KABV en handboeke, is belangrik.  

3.10 Samevatting 

Die studie volg ’n kwalitatiewe interprevistiese metodologie wat dokument analise gebruik 

deur ’n sosiaal-kontruktivistiese teoretiese lens, soos uiteengesit in hierdie hoofstuk. Die 

sinergie wat hierdeur teweeg gebring word, verseker dat die navorsingsmetodologie die 

beginsels van sosiaal-konstruktivisme onderhou en uitbou.  

Riglyne vir leesbegripstrategieë en grondbeginsels vir die onderrigpraktyk is reeds in Hoofstuk 

2 geïdentifiseer en saamgestel uit bestaande Suid-Afrikaanse navorsing rakende leesbegrip.  

In Hoofstuk 4 word die data-analise gedoen. Die bestaande navorsing word volgens Braun en 

Clarke (2006) se tematiese analise ontleed en ’n stel riglyne word daaruit verkry. Hierdie 

riglyne word dan teenoor die kernbeginsels wat uit die teorie verkry is, gestel. Die 

wisselwerking tussen die analise, die kurrikulum en die goedgekeurde handboeke en gidse 

word dan bespreek. Daar word dus beoog om vas te stel hoe hierdie riglyne en grondbeginsels 

binne die handboeke en gepaardgaande onderwysersgidse manifesteer, al dan nie. Uiteindelik 

sal die analise gapings probeer identifiseer en aanbevelings maak ten opsigte van die 

kurrikulum, onderwyser ondersteuning en LOOM wat in graad 8 HT-klasse gebruik word, ten 

einde die leeskrisis in ons land aan te spreek.  
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HOOFSTUK 4 

Data-analise 

4.1 Inleiding 

In hierdie hoofstuk sal daar op die data-analise, soos in Hoofstuk 3 beskryf, gefokus word. 

Volgens Joubert, Hartell en Lombard (2022: 117), word daar in kwalitatiewe navorsing 

oorwegend van tekstuele analise gebruik gemaak, dit wil sê, tekste of dokumente sal 

geanaliseer word. In hierdie studie is die dokumente wat geanaliseer is, bestaande Suid-

Afrikaanse dokumente wat fokus op leesbegrip in die Intermediêre en Senior fase, die KABV 

(graad 7-9) en goedgekeurde graad 8 handboeke en gepaardgaande onderwysersgidse.  

Die bewese navorsing word volgens ’n ses-fase tematiese analise, soos deur Braun en Clarke 

(2006) beskryf, ontleed, om riglyne vir leesbegrip vas te stel. Daarna is die kernbeginsels soos 

uit die sosiaal-konstruktivistiese teorie verkry, gelys en saam vorm die riglyne en 

grondbeginsels die analitiese lens waardeur die kurrikulum, handboeke en gidse ondersoek 

word. Dit word gedoen om vas te stel of hierdie riglyne en grondbeginsels neerslag gevind het 

in die genoemde dokumente. Daar sal nie net gefokus word op watter van die riglyne en 

grondbeginsels in die dokumente voorkom, of nie voorkom nie, maar ook hoe die instruksie 

vir die toepassing daarvan, daar uitsien. Op grond van die gebreke of weglatings in die 

dokumente sal ’n lys omvattende riglyne om leesbegrip te verbeter, saamgestel word. Dit sal 

lei tot aanbevelings aan kurrikulum ontwerpers en handboeksamestellers in ’n poging om aan 

onderwysers LOOM te verskaf met ’n teoretiese onderbou en wat op bewese navorsing gegrond 

is.  

Soos reeds genoem, is die tekstuele analise wat in hierdie studie gevolg is, ’n tematiese analise. 

Joubert, Hartell en Lombard (2022: 120) beskryf ’n tematiese analise as ’n instrument eerder 

as ’n spesifieke metode of benadering, maar Braun en Clarke (2006) argumenteer dat dit wel ’n 

metode in sy eie reg is en onafhanklik kan fungeer. ’n Tematiese analise leun hom tot 

buigsaamheid wat spruit uit die feit dat dit nie gekoppel word aan een spesifieke teoretiese of 

epistemologiese siening nie, maar eerder oor ’n wye reeks benaderings gebruik kan word. Die 

buigsaamheid beteken nie dat die navorser binne ’n tematiese analise ’n laissez-faire houding 

teenoor die data-analise prosedure kan inneem nie. Daar is steeds sistematiek en deursigtigheid 

binne hierdie benadering, soos deur Braun en Clarke (2006) se ses-fase metode uiteengesit.  
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Beide ’n inhoudsanalise en ’n tematiese analise identifiseer patrone binne die kwalitatiewe data, 

maar ’n inhoudsanalise is ’n semantiese benadering wat fokus op die frekwensie van spesifieke 

woorde of inhoudelike data, wat lei tot ’n meer oppervlakkige interpretasie van die data. 

Daarteenoor fokus ’n tematiese analise op onderliggende temas en betekenisse wat tot ’n ryker 

en meer genuanseerde verstaan van die konteks en skrywer(s) se perspektiewe lei. ’n Tematiese 

analise fokus nie op die tel van voorvalle of woorde nie, maar skenk eerder aandag aan die 

interpretasie van die betekenis en implikasie van die onderskeie temas.  

Dit alles, asook die toeganklikheid en gedetailleerdheid van ’n tematiese analise, lei daartoe 

dat hierdie benadering wêreldwyd gebruik word in kwalitatiewe navorsing. Dit is juis om al 

hierdie genoemde redes dat die navorser hierdie metode van analise gekies het; dit pas by die 

aard van hierdie ondersoek; die ontwikkeling van riglyne vir die onderrig van leesbegrip. Die 

data-analise vir hierdie studie sal dus geskied volgens ’n tematiese analise soos deur Braun en 

Clarke (2006) uiteengesit.  

Hieronder is ’n skematiese voorstelling van Braun en Clarke (2006) se 6-fase tematiese analise 

vir die ontleding van die bronne. 

4.2 ’n Skematiese voorstelling van Braun en Clarke se tematiese analise  

 

Figuur 2: Skematiese voorstelling van Braun en Clarke se tematiese analise saamgestel deur die navorser. 
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4.3 Braun en Clarke (2006) se ses-fase benadering  

Wat volg is ’n uiteensetting van Braun en Clarke (2006) se 6-fase benadering tot tematiese 

ontleding om aan te dui wat in elke fase van die ontledingsproses behoort te gebeur:  

Fase 1: Raak vertroud met die data: Hierdie fase behels die aktiewe en in-diepte lees 

van alle geselekteerde dokumente. 

Noukeurige lees word aanbeveel, aangesien hierdie leesstrategie lei tot beter 

begrip en daar word aantekeninge gemaak tydens die leesproses. Dit verseker 

aktiewe interaksie met die bronne, wat al tot moontlike oorkoepelende patrone 

kan lei. Die lees en herlees van data is tydrowend en navorsers mag oorweeg 

om hierdie stap af te skeep of oor te slaan, maar Braun en Clarke (2006) waarsku 

sterk hierteen omdat hierdie stap die hoeksteen van die volgende stappe sal 

vorm.  

Fase 2: Verkry aanvanklike kodes: Sistematiese kodering van uitstaande kenmerke 

wat vanaf die data verkry word en deur teoretiese konsepte gedryf word. 

 In hierdie fase word daar soveel moontlik inligting gekodeer wat potensiële 

temas kan wees. Verder word daar ook in hierdie fase begin met ’n aanvanklike 

lys van idees ten opsigte van wat presies in die data voorkom, uitstaan en wat 

interessant is daaromtrent, volgens Braun en Clarke (2006). Die data word in 

betekenisvolle groepe geplaas. Kodes volgens Braun en Clarke sal afhang 

daarvan of die temas meer data-gedrewe of teoreties-gedrewe is. Met data-

gedrewe temas sal die data die temas bepaal, terwyl teoreties-gedrewe temas die 

data met spesifieke vrae in gedagte kodeer. Die navorser moet in gedagte hou 

dat nie alle inligting wat gekodeer is noodwendig deel uitmaak van die finale 

analise nie.  

Fase 3:  Soek na temas: Sorteer kodes en plaas in moontlike temas. 

In hierdie fase word die geïdentifiseerde kodes van fase 2 met mekaar verbind 

en in spesifieke hoof- en sub-temas geplaas. Kodes word uit die aanvanklike 

kodelys geneem en sommige sal verander of herbenoem word en selfs nuwe 

kodes sal bygevoeg word, volgens Joubert, Hartell en Lombard (2022: 122). 

Braun en Clarke (2006) verduidelik ook dat temas nie slegs afhang van 
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kwantifiseerbare inligting nie, maar eerder of dit iets belangrik vasvang met 

betrekking tot die algehele navorsingsvrae. Hier word dus sterk op die navorser 

se oordeel staat gemaak, wat die buigsaamheid van hierdie analise beklemtoon.  

Fase 4: Hersien temas: Stel vas of die temas inpas by die oorspronklike doel van die 

studie en die volle dokument analise. 

 In hierdie fase word die temas wat in fase 3 saamgestel is, hersien en daar word 

vasgestel of dit steeds inpas by die oorkoepelende doel van die ondersoek. 

Aanvanklike hooftemas kan nou deel van sub-temas word en andersom. Twee 

aparte temas kan nou by nadere ondersoek selfs een tema word. Die hoofdoel 

van hierdie fase is om te verseker dat die kern van die data wel weerspieël word 

in die gekose temas.  

Fase 5: Definieer, verfyn en benoem die temas: Verfyn en spesifiseer die finale temas 

en verskaf duidelike definisies en name. 

 In hierdie fase word alle onduidelikhede oor elke tema uit die weg geruim en 

die essensie van die temas uitgelig. Ook word daar aandag gegee aan die 

onderlinge verhouding wat daar tussen die temas is. Die benoeming van die 

tema moet dadelik aan die leser verduidelik waaroor die tema gaan en wat dit 

behels. Volgens Braun en Clarke (2006) is ’n goeie toets om die tema se omvang 

en inhoud in ’n paar sinne te beskryf. Indien dit nie moontlik is nie, is verdere 

verfyning nodig.  

Fase 6: Verslaggewing: Finale inhoudsanalise wat in verband met die navorsingsvrae 

gebring word. 

 In hierdie fase vertel die verslag van die data ’n beskrywende verhaal wat 

gekenmerk word deur ’n argument ten opsigte van die navorsingsvrae. Daar sal 

retrospektief besin word oor elke tema en ’n samehangende verhaal wat die kern 

van die data saamvat, sal weergegee word. 
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4.4 Toepassing van Braun en Clarke se 6-fase benadering tot tematiese ontleding op die 

bestaande Suid-Afrikaanse navorsing 

4.4.1 Fase 1: Raak vertroud met die data 

In hierdie studie was die eerste stap om eers die bestaande navorsing te lees en te herlees. 

Die data is verkry uit bestaande navorsing wat fokus op leesbegrip en hierdie studies 

strek vanaf 2010 tot 2024. Die eerste lees is om ’n algemene beeld van elke studie te 

verkry en daarna was dit in-diepte gelees om te soek vir herhalende patrone. Notas was 

gemaak en die data is opgesom. In Hoofstuk 2 is daar ’n gedetailleerde opsomming van 

elke studie. Daarna is die opsommings verder verfyn en verder opgesom en in 

tabelvorm uiteengesit (sien Hoofstuk 2). 

4.4.2 Fase 2: Aanvanklike kodes 

Onderstaande tabelle en inligting is saamgestel uit die Suid-Afrikaanse navorsing 

rakende leesbegrip. So veel as moontlik inligting is gekodeer, omdat dit kon lei tot 

potensiële temas. Die kodes is verkry uit die studies se hoof fokusse, bevindings, wat 

as gegewe binne die studie aanvaar word, en die aanbevelings. Die kodes is die aspekte 

wat aan die linkerkant van elke tabel gelys is. Hierdie aspekte en konsepte hou direk 

verband met leesbegrip en die onderrig van leesbegrip. Die data is in betekenisvolle 

groepe verdeel, naamlik begripstrategieë, onderrigstrategieë vir leesbegrip en tekste. 

Aan die regterkant van die tabel is die onderskeie studies gelys om vas te stel in hoeveel 

van die studies ’n bepaalde aspek voorkom. Dit is nie gedoen om ’n kwantifiseerbare 

getal te verkry nie, maar eerder om die oorkoepelende aspekte wat saam ’n eie storie 

vertel, vas te stel. Die data vanuit die onderskeie studies wat betrekking het op die 

navorsingsvrae sal bepaal wat die temas sal wees.  

In die tabel 4.1 word die begripstrategieë wat uit die data verkry is en sentraal staan in 

leesbegrip, gelys. Hierdie vaardighede en strategieë is essensieel tot die leesproses en 

meer spesifiek, om met begrip te kan lees. Hierdie lys weerspieël dus die ‘wat’ van 

leesbegrip
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Aanvanklike kodes: begripstrategieë uit die data verkry.  

Begripstrategieë 

L
e 

C
o

rd
eu

r 
(2

0
1
0

) 

S
to

ls
 (

2
0
1

0
) 

K
lo

p
p

er
 (

2
0
1

3
) 

V
o

s,
 V

an
 d

en
 B

er
g

 e
n

 

N
el

(2
0

1
5

) 

P
re

to
ri

u
s 

en
 K

la
p

w
ij

k
 

(2
0
1

6
) 

N
ts

h
ik

al
a,

 C
o

n
d
y,

 

M
ed

a 
en

 P
h

il
li

p
s 

(2
0
2

2
) 

M
es

si
n

a 
(2

0
2

3
) 

S
ib

an
d

a,
 D

ip
p

en
aa

r 
en

 

S
w

ar
t 

(2
0
2

4
) 

E
n

g
el

b
re

ch
t 

(2
0

1
4

) 

D
u

 P
le

ss
is

 e
n

 V
o

s 

(2
0
2

2
) 

Opsommings/Som hoofgedagte 

op 
✓ ✓ ✓  ✓  ✓ ✓   

Voorspellings maak ✓ ✓ ✓  ✓  ✓    

Instruksies volg ✓          

Belangrike inligting onthou ✓     ✓     

Gevolgtrekkings/afleidings 

maak 
✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓   

Woorde/sinne/frases herken ✓          

Leesvlotheid ✓          

Woordeskat en 

woordeskatuitbreiding/nuwe 

woorde aanleer 

✓ ✓ ✓ ✓ ✓      

Konneksies maak  ✓ ✓        

Veralgemenings  ✓         

Tekselemente/tekstipes en hul 

uitstaande kenmerke 
 ✓ ✓  ✓ ✓     

Voorkennis/agtergrondkennis  ✓ ✓ ✓  ✓   ✓  

Visualisering  ✓ ✓        

Bevraagteken/vra vrae tydens 

lees 
 ✓ ✓  ✓  ✓    

Metakognisie   ✓  ✓  ✓    

Reflekteer voor/gedurende en 

nadat daar gelees is 
  ✓        

Uitklaring/Herlees en herstel as 

begrip ontbreek 
  ✓  ✓      

Evalueer die teks   ✓   ✓     

Sintetiseer om betekenis te skep   ✓        

Doel vir lees van die teks  ✓ ✓  ✓ ✓   ✓  

Tabel 4.1: Inligting in hierdie tabel is saamgestel uit bevindings en aanbevelings verkry uit bestaande Suid-Afrikaanse 

navorsing. 
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Aanvanklike kodes: onderrigstrategieë uit die data verkry.  

Onderrigstrategieë 
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Eksplisiete onderrig van begripstrategieë/ 

Begripstrategie-onderrig/minder begripstoetse 
✓ ✓ ✓  ✓ ✓ ✓ ✓  

Voorlees en modellering ✓ ✓ ✓  ✓  ✓ ✓  

Skep ’n positiewe leeskultuur ✓         

Geleidelike Oorgee van Verantwoordlikhede       ✓   

Resiprokale onderrig   ✓     ✓   

Steiering  ✓ ✓    ✓   

Transaksionele onderrigmodel   ✓       

Pre-lees (aktiveer voorkennis), tydens lees en 

na-lees model 
 ✓ ✓  ✓   ✓  

Reflekteer na afloop van lesse  ✓ ✓       

Koöperatiewe leer  ✓     ✓   

Onderwyser se eie leesgewoontes     ✓     

Assessering en begripstoetse: 

Hoë-orde vrae, veelvuldige en oop-einde vrae 

40%-40%-20% verspreiding van kognitiewe 

vlakke 

Formuleringswyse van vrae belangrik 

Skei taalkundige vrae van begripstoetse 

 ✓  ✓  ✓    

Handboek as rigtinggewer         ✓ 

Keuseteorie       ✓   

Tabel 4.2: Inligting in hierdie tabel is saamgestel uit bevindings en aanbevelings verkry uit bestaande Suid-Afrikaanse 

navorsing. 
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In tabel 4.3 word die inligting wat betrekking het op tekste, en uit die data verkry is, uitgelig 

en gelys. Die tekste wat gebruik word vir die onderrig van leesbegrip het ’n direkte impak op 

leerders se belewing van sukses ten opsigte van leesbegrip. 

Aanvanklike kodes: inligting oor tekste uit die data verkry. 
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Binne belangstellingsvlak van leerders/gepaste tekskeuses ✓  ✓ ✓ 

Moeilikheidsgraad van tekste belangrik ✓  ✓  

Gebruik Mis-indeks om moeilikheidsgraad te bepaal.   ✓  

Skep eie tekste  ✓   

Tabel 4.3: Inligting in hierdie tabel is saamgestel uit bevindings en aanbevelings verkry uit bestaande Suid-Afrikaanse navorsing. 

 

 

4.4.3 Fase 3: Soek na temas 

In hierdie fase word die kodes soos gelys en gegroepeer in fase 2, met mekaar verbind 

en in spesifieke hoof- en sub-temas verdeel. Die onderrigstrategieë en 

vaardighede/strategieë word nou vervleg en saamgevoeg op grond van hoe die 

leesproses en die onderrig daarvan geskied. Onderstaande potensiële temas is verkry. 

Tema 1: Eksplisiete en direkte onderrig van begripstrategieë 

Tema 2: Voorlees en modellering van begripstrategieë 

Tema 3: Transaksionele strategie-onderrig 

Tema 4: Drie fase leesmodel 

Subtemas: 

Pre-lees:  

• Doel 

• Uitstaande kenmerke 

van die tekstipe 

• Aktiveer voorkennis 

Tydens lees: 

• Voorspellings maak 

• Gevolgtrekkings/afleidings 

maak 

• Konneksies maak 

Na-lees: 

• Opsommings/som 

hoofgedagte op 

• Instruksies volg 

• Evalueer die teks 
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• Woordeskat 

• Reflekteer 

• Visualisering 

• Bevraagteken/vra vrae 

• Metakognisie 

• Uitklaring/herlees en 

herstel as begrip ontbreek 

• Reflekteer 

• Sintetiseer deur alles as 

geheel saam te trek om 

betekenis te konstrueer 

• Reflekteer 

 

Tema 5: Resiprokale onderrig 

Tema 6: Steiering 

Tema 7: Moeilikheidsgraad van tekste – gebruik Mis-indeks om moeilikheidsgraad te 

bepaal  

Tema 8: Assessering en begripstoetse 

  Subtemas 

• Hoë-orde vrae, veelvuldige en oop-einde vrae 

• Formuleringswyse van vrae moet minder verwarrend wees 

• 40%-40%-20% verspreiding volgens die kognitiewe vlakke is belangrik 

 

4.4.4 Fase 4: Hersien temas 

Die doel van hierdie studie, naamlik om omvattende en effektiewe riglyne saam te stel 

vir die onderrig van leesbegrip, word weer in oënskou geneem om vas te stel of die 

gekose temas steeds hierdie doel aanspreek en weerspieël. Die studie het ten doel om 

op beide die ‘wat’ en ‘hoe’ van leesbegrip te fokus. Dit wil sê, wat moet onderrig word 

en hoe moet dit onderrig word om sukses te verseker. Assessering, hoewel belangrik, 

val buite die omvang van die studie en sal dus nie deel vorm van die temas nie. Die 

temas is as volg aangepas: 

Tema 1: Eksplisiete en direkte onderrig van begripstrategieë 

Tema 2: Transaksionele strategie-onderrig 

Tema 3: Voorlees en modellering van begripstrategieë 

 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



71 
 

Tema 4: Drie fase leesmodel: 

Subtemas 

Pre-lees:  

• Doel 

• Uitstaande kenmerke 

van die tekstipe 

• Aktiveer voorkennis 

• Woordeskat 

• Reflekteer 

Tydens lees: 

• Voorspellings maak 

• Gevolgtrekkings/afleidings 

maak 

• Konneksies maak 

• Visualisering 

• Bevraagteken/vra vrae 

• Metakognisie 

• Uitklaring/herlees en 

herstel as begrip ontbreek 

• Reflekteer 

Na-lees: 

• Opsommings/som 

hoofgedagte op 

• Instruksies volg 

• Evalueer die teks 

• Sintetiseer deur alles as 

geheel saam te trek om 

betekenis te konstrueer 

• Reflekteer 

 

Tema 5: Resiprokale onderrig en steiering 

Tema 6:Tekste: Moeilikheidsgraad van tekste – gebruik Mis-indeks om 

moeilikheidsgraad te bepaal. Is die tekste binne die leerders se belangstellingsveld? 

 

4.4.5 Fase 5: Definieer en benoem die temas 

Die temas vanuit die bewese navorsing is verfyn en word nou in twee hooftemas verdeel, 

naamlik die eksplisiete onderrig van leesbegrip, asook die belangrikheid van tekste. Al 

die subtemas onder die tema, eksplisiete onderrig is in wese verskillende 

onderrigmetodes wat gebruik kan word om leesbegrip eksplisiet te onderrig. Die 

begripstrategieë, soos gelys in fase 2, word binne hierdie onderrigmetodes vervat. 

Tekste staan buite hierdie groepering en vorm dus ’n tema op sy eie. Assessering, 

hoewel belangrik in die debat oor lees, val buite die omvang van hierdie studie en sal 

dus nie as ’n tema aangeteken word nie.  

Die kernbeginsels wat vanuit die teorieë verkry is, word ook hier gelys en dit is 

insiggewend dat die temas uit die navorsing en die kernbeginsels uit die teorie dieselfe 

fokusse het. Die enigste uitsonderings is twee aspekte naamlik, tekste en die 

transaksionele strategie-onderrig, wat slegs by die navorsing teenwoordig is. Dit moet 
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egter genoem word dat transaksionele strategie-onderrig ’n sosiaal-konstruktivistiese 

onderbou het. Hieroor word verder uitgebrei in Hoofstuk 4.  

Onderstaande temas en grondbeginsels is in antwoord op die eerste navorsingsvraag, 

naamlik: 

Watter riglyne vir leesbegrip kan saamgestel word uit die gevolgtrekkings en 

aanbevelings van bewese Suid-Afrikaanse navorsing? 

Vervolgens, die temas soos verkry uit die navorsing en die grondbeginsels soos 

saamgestel uit die teorie om leesbegrip effektief te ontwikkel, te bevorder en te onderrig. 

Hierdie grondbeginsels vorm die teoretiese lens waardeur die dokumente ondersoek 

word. 

Temas/riglyne verkry vanuit bestaande navorsing Kernbeginsels verkry vanaf teoretiese raamwerk 

 

Tema 1: Eksplisiete en direkte onderrig van 

begripstrategieë 

 

Sub-temas: 

1.1 Voorlees en modellering van begripstrategieë 

(Tabelle 4.8-4.11) 

1.2 Drie fase leesmodel: pre-lees, tydens lees en na-

lees (Tabelle 4.12-4.15) 

Pre-lees:  

• Doel 

• Uitstaande kenmerke van die tekstipe 

• Aktiveer voorkennis 

• Woordeskat 

• Reflekteer 

• Voorspellings en afleidings 

Tydens lees: 

• Voorspellings maak 

• Gevolgtrekkings/afleidings maak 

• Konneksies maak 

• Visualisering 

 

• Eksplisiete onderrig, mediëring en steiering 

(Tabelle 4.4-4.7) 

• Interaktiewe voorlees:  

▪ Die onderwyser moet leesbegripstrategieë 

eksplisiet onderrig en modelleer: 

▪ Die onderwyser moet hardop-dink strategieë 

modelleer wat ’n vorm van steiering is en 

leerders by ’n gesprek tydens die voorlees 

sessie betrek.  

▪ Die onderwyser kan sy/haar eie denkprosesse 

verbaliseer terwyl hy/sy voorlees. 

▪ Die onderwyser kan van die volgende 

begripstrategieë modelleer: uitklaring, die 

maak van voorspellings, 

verbindings/konneksies, afleidings, 

vraagstelling, en om opsommend te lees. 

▪ Metakognisie moet eksplisiet tydens lees 

gemodelleer word, sodat die 

verantwoordelikheid geleidelik verskuif vanaf 

onderwyser na leerder.  
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• Bevraagteken/vra vrae 

• Metakognisie 

• Uitklaring/Herlees en herstel as begrip 

ontbreek 

• Reflekteer 

Na-lees: 

• Opsommings/Som hoofgedagte op 

• Instruksies volg 

• Evalueer die teks 

• Sintetiseer deur alles as geheel saam te 

trek om betekenis te konstrueer 

• Reflekteer 

1.3 Resiprokale onderrig en steiering (Tabelle 4.22-

4.25) 

Dit is ’n groepbegeleide leesaktiwiteit waar vier 

leerders elkeen die verantwoordelikheid van een 

begripstrategie aanvaar. Die vier strategieë 

waarop daar tydens Resiprokale onderrig 

gefokus word is: uitklaring, vraagstelling, 

voorspelling en opsomming.  

1.4 Koöperatiewe leer 

1.5 Transaksionele strategie-onderrig 

Tema 2: Tekste 

2.1 Moeilikheidsgraad van tekste. (Tabelle 4.4.6-8) 

Gebruik Mis- indeks om moeilikheidsgraad 

van tekste te bepaal om te verseker dat dit op 

Graadvlak is. 

2.2 Tekste moet binne leerders se 

belangstellingsveld wees. 

 

 

• Leesstrukture:  

▪ Geleenthede waar leerders hul eie verstaan met 

’n maat kan deel, moet deurgaans geskep word.  

▪ Groepbegeleide lees, waar leerders in 

groepsverband die voortou neem en spesifieke 

begripstrategie rolle aanneem, moet 

aangemoedig word (sien Palincsar & Brown 

1984 se verwysing na Resiprokale onderrig en 

Messina (2023) se bevindings). 

• Koöperatiewe leer:  

▪ Leerders moet aangemoedig word om in groepe 

te werk en besprekings te voer en te debatteer 

om sodoende saam betekenis te skep (vgl. 

Vygotsky (1978) se beginsel van leer as ’n 

sosiale proses). 

▪ Hierdie groepwerk moet gebou word op 

positiewe interafhanklikheid, individuele 

aanspreeklikheid en verantwoordbaarheid (sien 

Johnson en Johnson (1999). 

• Metakognisie en refleksie (Tabelle 4.20-21):  

▪ Leerders moet aangemoedig word om te fokus 

op hul eie denkprosesse en te reflekteer oor hul 

eie leer. 

• ’n Drie fase leesmodel:  

▪ In die pre-leesfase moet die onderwyser 

leerders se voorkennis aktiveer. Tydens lees 

modelleer die onderwyser die begripstrategieë. 

In die na-lees fase word die nuut-aangeleerde 

kennis en strategieë vasgelê (sien die National 

Reading Panel (2000) se uiteensetting van die 

drie fases).  
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4.4.6 Fase 6: Verslaggewing/Analise 

In hierdie gedeelte word die riglyne en grondbeginsels wat in Fase 5 verkry is, gebruik 

om die tweede navorsingsvraag te beantwoord, naamlik: 

Hoe vind hierdie riglyne neerslag in die beskikbare bronne, naamlik die Afrikaans 

Huistaal graad 7-9 KABV beleidsdokument, asook Afrikaans HT graad 8 

goedgekeurde skoolhandboeke en meegaande onderwysersgidse? 

Elkeen van die dokumente, naamlik die KABV, goedgekeurde leerderboeke en 

onderwysersgidse sal vervolgens aan die hand van elkeen van die temas uit die navorsing 

en grondbeginsels uit die teorie, ondersoek word. Hierdie analise word gedoen om vas te 

stel of daar bewyse van die temas en beginsels in hierdie bronne neerslag gevind het.  

Leesbegrip word in beide die KABV en handboeke onder die vaardigheid Lees en kyk 

geplaas. In die beleidsdokument sal daar op die algemene beginsels rakende leesbegrip, 

asook die vaardigheid Lees en kyk in Afdeling 3 gefokus word. Die inhoud en 

onderrigplanne vir taalvaardighede, en spesifiek die onderrigplanne vir graad 8, sal ook 

deel van die ondersoek vorm. In die leerderboeke en gepaardgaande onderwysersgidse sal 

die afdeling Lees en kyk ondersoek word. 
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4.4.6.1 Die eksplisiete onderrig van leesbegrip 

In die volgende vier tabelle sal daar vasgestel word of die dokumente die tema/grondbeginsel, eksplisiete onderrig van leesbegrip bevat. 

Die KABV 

Tema/Grondbeginsel: Eksplisiete onderrig van begripstrategieë (Uit die navorsing). Eksplisiete onderrig, mediëring en steiering (Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokument Skermgrepe as bron verwysings 

 

Op p.27 in die KABV word verwys na leesonderrig wat die fases van die leesproses betrek. Op dieselfde 

bladsy word genoem dat leerders voorberei mag word, wat onderrig van hierdie gedeelte impliseer, maar die 

feit dat dit opsioneel is, ondermyn die konsep van eksplisiete onderrig. 

In die JOP is daar geen verwysing na eksplisiete of direkte onderrig nie. 

 

 

 

Uit die KABV p.27 

Tabel 4.4: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die KABV. 
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Piekfyn (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel: Eksplisiete onderrig van begripstrategieë (Uit die navorsing). Eksplisiete onderrig, mediëring en steiering (Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokument Skermgrepe as bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Daar is nie duidelike bewyse van eksplisiete onderrig, van begripstrategieë, mediëring of 

steiering in die Piekfyn OG en LB gevind nie.  

Kwartaal 2: 

In die OG op p.195 onder onderwyseraktiwiteite word visualisering met leerders wel 

bespreek en leerders word ook aangemoedig om te visualiseer, wat die onderrig daarvan 

impliseer.  

Kwartaal 3, 4: 

Daar is nie duidelike en direkte bewyse van eksplisiete onderrig, van begripstrategieë, 

mediëring of steiering in die Piekfyn OG en LB gevind nie.  

 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.195 

Tabel 4.5: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Piekfyn leerderboek en onderwysersgids. 
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Platinum (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel: Eksplisiete onderrig van begripstrategieë (Uit die navorsing). Eksplisiete onderrig, mediëring en steiering (Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente 

Kwartaal 1, 2, 3 en 4: 

In die Platinum OG is daar deurgaans riglyne vir die onderrig van verskillende vaardighede, maar daar word nie na die eksplisiete onderrig daarvan verwys nie nie; leerders se aandag word gefokus op, of die 

onderwyser maak leerders attent op. 

Tabel 4.6: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Platinum leerderboek en onderwysersgids. 

 

Via Afrika (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel: Eksplisiete onderrig van begripstrategieë (Uit die navorsing). Eksplisiete onderrig, mediëring en steiering (Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente 

Kwartaal 1, 2, 3 en 4: 

Daar is nie duidelike en direkte bewyse van eksplisiete onderrig, van begripstrategieë, mediëring of steiering in die Via Afrika OG en LB gevind nie.  

In die Via Afrika OG se voorafgedeelte op p. 23-24 word die verskillende leerstyle bespreek en op p. 24 – 26 is ’n breedvoerige uiteensetting van leerhindernisse, wat steiering en mediëring kan impliseer. 

 

 

Tabel 4.7: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Via Afrika leerderboek en onderwysersgids. 
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4.4.6.2 Voorlees en die modellering van die begripstrategieë.   

Die volgende vier tabelle sal die tema/grondbeginsel van voorlees en die modellering van die begripstrategieë in die dokumente ondersoek. 

Die KABV 

Tema/Grondbeginsel: Voorlees en modellering van begripstrategieë 

Interaktiewe voorlees: Die onderwyser moet hardop-dink strategieë modelleer. Die onderwyser kan haar/sy eie denkprosesse verbaliseer terwyl hy/sy voorlees. Die onderwyser kan van 

die volgende begripstrategieë modelleer: uitklaring; die maak van voorspellings, verbindings/konneksies en afleidings; vraagstelling; en om opsommend te lees. (Uit die navorsing) 

Metakognisie moet eksplisiet tydens lees gemodelleer word, sodat die verantwoordelikheid geleidelik (van kognitiewe werk deur begeleide en onafhanklike oefening) verskuif vanaf 

onderwyser na leerder. (Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokument 

Die navorser vind nie duidelike en direkte riglyne vir voorlees en modellering in die KABV of JOP, soos uiteengesit in die navorsing en teorie nie.  

Tabel 4.8: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit KABV. 

 

Piekfyn (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel: Voorlees en modellering van begripstrategieë 

Interaktiewe voorlees: Die onderwyser moet hardop-dink strategieë modelleer. Die onderwyser kan haar/sy eie denkprosesse verbaliseer terwyl hy/sy voorlees. Die onderwyser kan van 

die volgende begripstrategieë modelleer: uitklaring; die maak van voorspellings, verbindings/konneksies en afleidings; vraagstelling; en om opsommend te lees. (Uit die navorsing) 

Metakognisie moet eksplisiet tydens lees gemodelleer word, sodat die verantwoordelikheid geleidelik (van kognitiewe werk deur begeleide en onafhanklike oefening) verskuif vanaf 

onderwyser na leerder. (Uit die teorie) 

 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Geen aanduiding van modellering of interaktiewe voorlees in die OG nie. Onderstaande 

instruksies om tekste voor te lees is gevind:  

Lees teks aandagtig... : p.58 
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Lees die toespraak vir die leerders...: p.71 

Lees gedigte aan klas voor... : p.79 

Begeleide lees: Lees die verhaal voor. Leerders beantwoord die vrae: p.88 

In die leerderboek word daar tydens begeleide lees aangedui dat die onderwyser voorlees 

gaan doen en die leerders volg in hul boeke: p.28, p.48  

 

Kwartaal 2: 

Geen aanduiding van modellering of interaktiewe voorlees in die OG nie. Wel 

onderstaande: 

Laat leerders beurtlees... p.103 

Onderwyseraktiwiteit: Lees teks en beantwoord vrae. : p.119 

Lees ’n transkripsie ... en beantwoord die vrae. : p.145 

Lees die gedig aan die leerders voor... : p.147 

Lees radiodrama en beantwoord vrae. : p.159 

Lees teks en beantwoord vrae. : p.161 

Leesbegrip: Lees teks en beantwoord vrae. Hersien soeklees. : p.175 

 

Kwartaal 3: 

Weinige aanduiding van modellering of interaktiewe voorlees in die OG. Daar is geringe 

verwysings na die besgripstrategie, visualisering tydens lees: Verduidelik visualisering soos 

in leerderboek uiteengesit. Moedig leerders aan om toneel vir hulself te visualiseer. 

Leerders vergelyk hul prentjies agterna. Onderwyseraktiwiteite: p.195 

Leesbegrip: beantwoord vrae; lees inligtingsteks en beantwoord vrae: p.211 

Lees gedigte saam met leerders. Bespreek inhoud en moeilike woordeskat: p.213 

 

 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.28 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.103 

 

 

 

 

 

 

 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



80 
 

Kwartaal 4: 

Geen aanduiding van modellering of interaktiewe voorlees in die OG nie. 

Onderwyseraktiwiteite:  

Vluglees die artikel: p.265 

Lees ’n gedig voor: p.267 

Begeleide lees: Lees die gedig ... terwyl leerders in hul boeke volg: p.273 

Lees rubriek; Lees wenke vir e-pos: p.299 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.273 

• In die vooraf van die OG gedeelte op p.23 onder klaskamerpraktyk word daar na modellering deur hardoplees verwys, maar dit word as ’n strategie om leesvlotheid te bevorder, gebruik. So die 

klem is dus op uitspraak, intonasie en frasering en nie op begripstrategieë nie.  

• Op p.48 onder wenke by die onderrig van literêre tekste, by kolpunt vier, word aangedui dat indien ’n kortverhaal, roman of drama bloot saam met leerders gelees word sonder om op kerngedeeltes 

van die teks te fokus, leerders oorweldig sal word en nie sal kan onderskei tussen wat belangrik is en wat nie.  

• Op p.49 onder die opskrif, Die Leesproses, word daar aangedui dat lees ’n interaksie tussen die leser en die teks veronderstel. Dat doeltreffende lesers aktiewe lesers is wat hulle kennis, vaardighede en begripleesstrategieë voor, gedurende en na hul interaksie met 

die teks gebruik.  

• Op p.49 (Tydens lees) kry die onderwyser by kolpunt 2 die opdrag om leerders te begelei tydens lees, deur vrae te vra oor betekenis, tegnieke, kenmerke van die genre, stylfigure ensovoorts, sodat 

hulle kan verstaan wat hulle lees. 

Tabel 4.9: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Piekfyn leerderboek en onderwysersgids. 

 

 

 Platinum (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel: Voorlees en modellering van begripstrategieë 

Interaktiewe voorlees: Die onderwyser moet hardop-dink strategieë modelleer. Die onderwyser kan haar/sy eie denkprosesse verbaliseer terwyl hy/sy voorlees. Die onderwyser kan van 

die volgende begripstrategieë modelleer: uitklaring; die maak van voorspellings, verbindings/konneksies en afleidings, vraagstelling, en om opsommend te lees. (Uit die navorsing) 

Metakognisie moet eksplisiet tydens lees gemodelleer word, sodat die verantwoordelikheid geleidelik (van kognitiewe werk deur begeleide en onafhanklike oefening) verskuif vanaf 

onderwyser na leerder. (Uit die teorie) 
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Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Geen instruksies om voorlees te doen en begripstrategieë te modelleer is gevind nie. 

Onderstaande instruksies is verwysings na voorlees: 

Tydens lees in die OG: Bring dit onder leerders se aandag dat hulle afleidings moet maak... 

: p.4 

Lees ’n snit uit ’n hoorspel. : p.16 

Lees: Dit handel oor... : p.23 

Lees ’n uittreksel uit ’n roman. : p.27 

 

Kwartaal 2: 

Geen instruksies om voorlees te doen en begripstrategieë te modelleer nie.  

Lees ’n kaart en ’n gedig: p.51 

Lees ’n opname van ’n radioprogram en ’n spotprent: p.60 

Lees die teks(te) in die leesboek en gebruik die antwoorde in die OG: p.68 

Lees ’n onderhoud en ’n uittreksel uit ’n drama: p.69 

Lees ’n tydskrifartikel en ’n gedig: p.78 

 

Kwartaal 3: 

Geen instruksies om voorlees te doen en begripstrategieë te modelleer nie.  

Lees oor die dele van ’n boek en ’n gedig: p.88 

Lees die teks(te) in die leesboek en gebruik die antwoorde in die OG: p.95 

Lees ’n koerantberig en ’n tydskrif artikel: p.96 

Lees ’n uittreksel uit ’n kortverhaal en ’n spotprent: p.104 

Lees ’n uittreksel uit ’n roman en ’n gedig: p.113 

 

Kwartaal 4: 

Geen instruksies om voorlees te doen en begripstrategieë te modelleer nie.  

Lees ’n artikel en ’n gedig: p.135 

 

 

 

 

 

 

 

 

Uit die Platinum onderwysersgids: p.60 
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Lees ’n kortverhaal. Lees ’n inligtingsteks, ’n berig en ’n gedig: p.138 

Lees ’n onderhoud, ’n gedig en ’n biografie: p.153 

Lees ’n spotprent en twee koerantberigte: p.162 

Tabel 4.10: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Platinum leerderboek en onderwysersgids. 

 

Via Afrika (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel: Voorlees en modellering van begripstrategieë 

Interaktiewe voorlees: Die onderwyser moet hardop-dink strategieë modelleer. Die onderwyser kan haar/sy eie denkprosesse verbaliseer terwyl hy/sy voorlees. Die onderwyser kan van 

die volgende begripstrategieë modelleer: uitklaring; die maak van voorspellings, verbindings/konneksies en afleidings; vraagstelling; en om opsommend te lees. (Uit die navorsing) 

Metakognisie moet eksplisiet tydens lees gemodelleer word, sodat die verantwoordelikheid geleidelik (van kognitiewe werk deur begeleide en onafhanklike oefening) verskuif vanaf 

onderwyser na leerder. (Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Geen duidelike riglyne of instruksies om voorlees te doen en tydens lees die begripstrategieë te modelleer, 

is gevind nie.  

Onder die opskif: Hoe om hierdie vaardigheid (Lees en kyk) te onderrig, word die onderwyser verwys na 

prosesse en strategieë soos uiteengesit op p. 20-21, wat uit die KABV gekopieer is. Onder die opskrif, 

Lees vir begrip, p.35, word daar slegs op pre-leesstrategieë gefokus: pp.34, 38, 51, 62, 73, 83, 85 

Lees ten minste die eerste bladsy saam met die leerders... : p.40 

Die teks word gevoelvol deur die onderwyser voorgelees. : p.61 

Tydens lees: Dis ’n maklike verhaal en die leerders kan dit op hul eie lees. Die leerders sal dit geniet om 

die gedig self hardop te lees: p.67 

Laat die leerders die verhaal in pare hardop vir mekaar lees: p.77 

Kwartaal 2: 

Hoewel dit nie eksplisiet aangedui word nie, is daar sprake en verwysings na interaksie tydens die lees 

van die teks.  

 

Uit die Via Afrika Onderwysersgids: p.20 
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Tydens lees: Wanneer u enige afleidings maak, verduidelik aan die leerders hoe u by die afleiding 

uitgekom het: p.101  

Lees die stuk voor en wys tydens die lees die hooftekste en newetekste uit: p. 109  

Lees die spraakborrels, maak opmerkings oor die leestekens, die gesigsuitdrukkings...: p.113 

Die teks word gevoelvol deur die onderwyser voorgelees. Verduidelik ook die betekenis van vreemde 

woorde en begrippe: p.139 

 

 

Kwartaal 3: 

Hoewel dit nie eksplisiet aangedui word nie, is daar sprake en verwysings na interaksie tydens die lees 

van die teks.  

Die teks word gevoelvol deur die onderwyser voorgelees. Verduidelik ook die betekenis van vreemde 

woorde en begrippe: p.161 

Tydens lees: Hier word modellering en hardop-dink strategieë aangedui: p.176, p.189  

Vir die res van die kwartaal tot en met p.246, word daar nie aktiwiteite vir tydens lees aangedui nie. 

Kwartaal 4: 

Geen duidelike riglyne of instruksies om voorlees te doen en tydens lees die begripstrategieë te modelleer 

nie.  

Lees die kortverhaal saam met die leerders: p.251  

Lees die gedig saam met leerders en bespreek die inhoud: p.262 

 

 

 

 

 

Uit die Via Afrika onderwysersgids: p.139 

 

 

 

 

In die vooraf gedeelte van die OG (p. ix) onder lees en kyk, word genoem dat daar tydens lees die ontwikkeling van strategieë, soos die maak van afleidings, woordkeuse, taalgebruik en 

beelde, aandag sal geniet. 

Tabel 4.11: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Via Afrika leerderboek en onderwysersgids. 
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4.4.6.3 Data verkry uit die geselekteerde dokumente 

Onderstaande vier tabelle sal die inligting rakende die tema/grondbeginsel van die drie fase leesmodel: pre-lees, tydens lees en na-lees uiteensit. 

In die leerderboeke en onderwysersgidse word dit per kwartaal opgesom.  

Die KABV en die JOP  

Tema/Grondbeginsel 

Drie fase leesmodel: pre-lees, tydens lees en na-lees  

Pre-lees: Doel, uitstaande kenmerke van die tekstipe, aktiveer voorkennis, woordeskat en reflekteer. 

Tydens lees: Voorspellings maak, gevolgtrekkings/afleidings maak, konneksies maak, visualisering, bevraagteken/vra vrae, metakognisie, uitklaring/herlees en herstel as begrip ontbreek 

en reflekteer. 

Na-lees: Opsommings/som hoofgedagte op, instruksies volg, evalueer die teks, sintetiseer deur alles as geheel saam te trek om betekenis te konstrueer en reflekteer. 

(Uit die navorsing) 

 

’n Drie fase leesmodel:  

In die pre-leesfase moet die onderwyser leerders se voorkennis aktiveer. Tydens lees modelleer die onderwyser die begripstrategieë. In die na-lees fase word die nuut-aangeleerde kennis 

en strategieë vasgelê (sien die National Reading Panel (2000) se uiteensetting van drie fases).  

(Uit die teorie) 
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Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Daar is bewyse van die drie fase leesmodel in die dokument. 

Op p.27-28 word die drie fase-aktiwiteit as leesonderrigstrategie genoem. Die drie 

fases is die pre-lees, tydens lees en na-lees, maar nie alle stappe van die proses sal 

altyd gebruik word nie. Wanneer leerders ’n onbekende tekssoort lees, moet daar ’n 

pre-lees aktiwiteit gedoen word wat hul aandag vestig op die opvallende kenmerke 

van die tekssoort.  

Pre-lees 

Leerders mag voorberei word vir die teks op verskeie maniere, afhangend van die 

tipe teks en die vlak van die leerder.  

• Leerders word aangemoedig om verwagtinge oor die teks te hê, gebaseer 

op leidrade uit foto’s, tekstipe, uitleg, woordelys, uitleg, inhoudsopgawe 

ens. 

• Vluglees en soeklees tekskenmerke. 

• Vluglees vir kerngedagtes en aanbieding van eie idees in ’n pre-

leesbespreking. 

• Vluglees ook vir ondersteunende besonderhede. 

• Maak voorspellings, gebaseer op die inligting verkry vanaf die vluglees en 

soeklees. 

Tydens lees 

Lei die betekenis van onbekende woorde en beelde af deur gebruik te maak van die 

woordaanpakvaardighede en kontekstuele leidrade. 

• Herlees/hersiening en visualiseer wat gelees word. 

• Lei betekenis af (konteks, analogie, formaat ens.). 

• Bevraagteken. 

• Maak aantekeninge van die kern en ondersteunende gedagtes. 

• Opsomming van kern en ondersteunende gedagtes in 

puntvorm/paragraafvorm volgens vereiste lengte. 

 

 

Uit die KABV: p.27 
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• Verklaring van kwessies. 

• Maak afleidings. 

• Evalueer die skrywer se afleidings. 

 

Post-lees 

• Beantwoord laer-orde tot hoër-orde vrae oor die teks. 

• Maak gevolgtrekkings en gee eie mening. 

• Evalueer en bespreek verskillende vertolkings van die teks. Vergelyk en 

kontrasteer. 

• Ontgin die teks vir taalleer en woordeskat. 

• Waar gepas, reproduseer die genre in eie ’n skryfstuk. 

• Ontwikkel kritiese taalbewustheid: feite en mening, direkte en 

geïmpliseerde betekenis, denotasie en konnotasie, sosio-politieke en 

kulturele agtergrond van die teks en outeur, die invloed wat seleksie en 

weglating op die teks het ens. 

’n Gedetailleerde en breedvoerige uiteensetting van aandagtige lees word op p.29-

32 gegee. Aandagtige lees van kort geskrewe tekste vir woordbegrip, sins- en 

paragraafbegrip en teksbegrip. Asook vir opsommings en aantekeninge, kritiese 

taalbewustheid en aandagtige lees van multimedia- en visuele tekste. By elkeen word 

’n verskeidenheid strategieë verskaf om ’n teks, die organisering van tekste, doel en 

effek van tekste as geheel te verstaan.  

Die formele studie van literêre tekste waar die metataal van letterkunde toegepas 

word om literêre elemente te verstaan en te waardeer, word verduidelik. Uitgebreide 

en selfstandige lees en kyk bied geleentheid om al die strategieë waaraan die leerders 

tot dusver blootgestel is, toe te pas (p.32).  

In die JOP word die drie opskrifte (pre-lees, tydens lees en post-lees) met ’n 

opsommende sin genoem. Dieselfde inligting word in al die kwartale vir elke 

tweeweek-siklus herhaal. 

Uit die KABV: p.27 

 

 

 

  

 

Uit die Jaarlikse Onderrigplan vir Afrikaans HT, graad 8 (kwartaal 1) 
  

Tabel 4.12: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die KABV en JOP. 
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’n Voorbeeld van die 2023/2024 Jaarlikse Onderrigplan: Afrikaans HT: graad 8 (kwartaal 1) is aangeheg as Addendum A.’n Voorbeeld wat aandui 

hoe die vaardighede: luister en praat, lees en kyk, skryf en aanbied en taalstrukture en -konvensies in die beleidsdokument, onder die opskrif, 

Onderrigplanne, uiteengesit is, is aangeheg as Addendum B. Vir hierdie studie sal daar slegs op lees en kyk gefokus word. Die vier tabelle wat 

’n samevoeging is van die vaardigheid lees en kyk per kwartaal, per tweeweek-siklus vir graad 8, soos aangedui in die KABV, is aangeheg as 

Addendum C. Dit gee die uiteensetting van bogenoemde aktiwiteite, naamlik pre-lees, tydens lees en na-lees asook die strategieë wat tydens die 

lesaanbieding onderrig behoort te word. Die volgende drie tabelle fokus ook op die goedgekeurde leerderboeke en onderwysersgidse rakende die 

drie fase leesmodel.  

 

Piekfyn (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel 

Drie fase leesmodel: pre-lees, tydens lees en na-lees  

Pre-lees: Doel, uitstaande kenmerke van die tekstipe, aktiveer voorkennis, woordeskat en reflekteer. 

Tydens lees: Voorspellings maak, gevolgtrekkings/afleidings maak, konneksies maak, visualisering, bevraagteken/vra vrae, metakognisie, uitklaring/herlees en herstel as begrip ontbreek 

en reflekteer. 

Na-lees: Opsommings/Som hoofgedagte op, instruksies volg, evalueer die teks, sintetiseer deur alles as geheel saam te trek om betekenis te konstrueer en reflekteer. 

(Uit die navorsing) 

 

’n Drie fase leesmodel:  

In die pre-leesfase moet die onderwyser leerders se voorkennis aktiveer. Tydens-lees modelleer die onderwyser die begripstrategieë. In die na-lees fase word die nuut-aangeleerde kennis 

en strategieë vasgelê (sien die National Reading Panel (2000) se uiteensetting van drie fases).  

(Uit die teorie) 

 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 
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Kwartaal 1: 

Daar is bewyse van die drie fase leesmodel in hierdie boeke gevind. 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Duidelike stappe oor hoe om ’n boek te pre-lees en dit word eers in groepe 

en dan in pare toegepas: pp.2, 3 

Pre-lees saam met ’n maat. Gesprek word rondom vyf vrae gevoer: p.12 

Pre-leesvrae. Drie vrae om voorkennis te aktiveer: p.16 

Pre-lees saam met ’n maat. Gebruik spotprente om voorspellings te maak: 

p.19 

Pre-lees. Aktiveer voorkennis: p.28 

Pre-lees die draaiboek saam met ’n maat. Tekskenmerke van ’n draaiboek. 

Groepbespreking om voorkennis te aktiveer: p.32 

Pre-lees saam met ’n maat. Intertekstueel en sensoriese integrasie: p.48 

Pre-lees die gedig saam met ’n maat: p.52 

Pre-lees die volgende verslag. Uitstaande kenmerke van ’n verslag: p.73 

 

Tydens lees 

Lees aandagtig: p.9 

’n Voorbeeld van groepbegeleide lees: p.12 

Lees saam met jou onderwyser: p.4 

Onafhanklike lees: p.14 

Paarlees: p.16 

Begeleide lees: p.28 

Lees en interpreteer ’n spotprent: p.45  

Begeleide lees: p. 48 

Beurtlees: p.68 

Lees aandagtig: p.73  

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.12 

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.60 
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Post-lees 

Leesbegrip: beantwoord die vrae: pp.4, 14, 17, 28, 33, 52, 60, 74  

Maak opsommings/vind hoofgedagte: pp.55, 68 

Doen navorsing: p.74 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Lees en kyk: Die doel van lees en kyk is veral belangrik vir leesbegrip en 

kritiese taalbewustheid. Die leesproses veronderstel dat leerders in staat is 

om verskillende leesstrategieë toe te kan pas op verskillende tekste, om 

strategieë te kan gebruik om die betekenisse van woorde en frases van die 

konteks af te lei, woordaanpakvaardighede en ’n woordeboek te gebruik.  

Maak preaktiwiteite interessant en laat dit by leerders se belangstellings en 

leef- en ervaringswêreld aansluit: pp.5, 6 

Bespreek tekskenmerke. Gee gepaste agtergrondinligting.  

Begelei leerders om self die doel/doelstelling te bepaal: p.49 

Onderwyseraktiwiteite: Bespreek met leerders hoe om te pre-lees en laat 

groepe die tegniek toepas: pp. 5, 55  

Bespreek tekskenmerke: p.57 

Herhaling van KABV inhoud: pp.62, 63, 80, 86, 87, 94, 98, 102, 103, 110, 

113, 115 

Lees gedigte en bespreek tekskenmerke: pp.79, 91  

Inleidende gesprek oor die onderwerp: p.93 

 

Tydens lees 

Hardoplees: p.62  

Begeleide lees: p.6  

Beurtlees: p.103  

Onafhanklike lees: p.109 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.5 

 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.103 
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Na-lees 

Beantwoord vrae – vrae word verdeel in vrae oor die inhoud, afleidings maak 

en hoe die leerder daaroor voel: pp.77, 79, 95, 99, 107, 113, 114 

Maak ’n opsomming: pp.91, 97, 103 

 

Kwartaal 2: 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer voorkennis deur ’n groepbespreking: pp.85, 128 

Stapsgewyse uiteensetting om voorkennis te aktiveer deur vluglees: p.91 

Aktiveer voorkennis: pp. 97, 129, 143, 152  

Tekskenmerke, afleidings maak – wat dit is, waarom dit nodig is en die 

toepassing daarvan: p.108 

Tekskenmerke: pp.121, 143, 152, 153, 154 

 

Tydens lees 

Kolomlees: pp.85, 112, 148 

Fokus om lees- en begripstrategieë toe te pas. Leerders word aangemoedig 

om met hul brein te lees deur die betekenisse in te neem: p.90  

Aandagtige lees: pp.91, 115 

Begeleide lees: p.139 

Paarlees: p.154 

 

Na-lees 

Beantwoord die vrae - vrae word verdeel in vrae oor die inhoud, afleidings 

maak en hoe die leerder daaroor voel: pp.86, 130,145, 146, 150 

Beantwoord die vrae: pp.93, 98, 99, 127 

Woordverklarings: p.119 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.148 

 

 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.137 

 

 

 

 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



91 
 

Doen navorsing en stel vrae op – vasvra-kompetisie: p.154 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Toeligting tot voorkennis vrae: pp.124, 155, 166 

Moontlike antwoorde van pre-lees: p.129, 147 

Leerders deel hul pre-lees idees met die klas: p.131 

Verduidelik en bespreek afleidings: p.148 

Groepbespreking om voorkennis te aktiveer: p.167 

 

Tydens lees 

Onderwyseraktiwiteit – leesbegrip: lees teks en beantwoord vrae: p.119 

Laat leerders toe om kolomlees te ontwikkel: p.124 

Onafhanklike lees, kolomlees met ’n maat en hou tyd: p.181 

 

Na-lees 

Moontlike memorandum: pp.124, 129, 131, 138, 151, 155, 163, 167, 179, 

181 

Doen ’n opsomming (opsioneel): pp.137, 148 

Leerders beantwoord vrae gebaseer op begripstrategieë (onduidelik wat dit 

beteken): p.151 

Navorsing, leerders stel vrae op, vasvrakompetisie: p.184 

Kwartaal 3: 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Tekskenmerke: pp.167, 188, 199, 219, 231 

Aktiveer voorkennis deur vraagstelling: pp. 67, 197, 214, 216, 228, 232 

Hoe word inligting in ’n teks verpak – vir die beantwoording van vrae: p.240 

 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.188 
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Tydens lees 

Visualiseer terwyl jy lees (Wat is dit? En hoe, word verduidelik?).  

Rollees: pp.168, 214 

Aandagtige lees: pp.197, 219 

Begripslees - dink terwyl jy lees, wat is die doel?  

Gebruik agtergrondkennis, maak afleidings en gevolgtrekkings: p.205 

Paarlees: p.229 

 

Post-lees 

Beantwoord vrae. Tekskenmerke: pp.173, 191, 203, 229, 243 

Leesbegripvrae verdeel in inhoud, afleidings en hoe jy daaroor voel: pp.185, 

207, 217, 234/5, 238/9, 242 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Onderwyseraktiwiteite: Bespreek konvensies van die drama en visualisering. 

Moedig leerders aan om te visualiseer terwyl hulle die drama lees: p.195 

Tekskenmerke: pp.228, 242, 254 

Aktiveer voorkennis deur vraagstelling: pp.207: P.234, 248 

 

Tydens lees 

Visualisering as leesstrategie. Moedig leerders aan om prentjies te vorm 

terwyl hulle lees: p.200 

Rollees: p.210  

Voorbereide en onvoorbereide lees: p.206  

Aandagtige lees: p.220 

Voorlees: p.227 

 

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.239 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.230 
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Post-lees 

Moontlike antwoorde op vrae/memorandum: pp.203, 214, 227, 229,230, 240, 

242/3, 248, 254, 255, 257, 260 

 

Kwartaal 4 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

 Tekskenmerke: pp.262, 264, 272, 283, 286, 296/7, 299  

Aktiveer voorkennis deur vraagstelling: pp.264, 272, 297 

 

Tydens lees 

Vluglees en aandagtige lees: p.248 

Rollees: p.299 

 

Post-lees 

Beantwoord die vrae: p.250 

Leesbegripvrae verdeel in: inhoud, afleidings en hoe jy daaroor voel: pp.254, 

263, 277, 288, 298, 309, 314, 317, 318 

Som hoofgedagtes op met ’n kopkaart: pp.250, 308 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Agtergrondkennis vir pre-lees: pp.269, 280, 285, 289, 305  

Tekskenmerke: pp.282, 289, 302 

 

Tydens lees 

Wenke vir vluglees: p.269 

Leesstrategie - hoe om albei kante van ’n saak te sien: p.285  

 

 

 

 

 

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.299 

 

 

 

 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



94 
 

Beurtlees: p.293  

Aandagtige lees: pp.303, 305 

Rollees: p.312  

Voorbereide en onvoorbereide lees: p.320  

 

Post-lees 

Moontlike antwoorde op vrae/memorandum: pp.269, 271, 285, 287, 289, 

303, 305, 306, 310 

Leesbegripvrae verdeel in inhoud, afleidings en hoe jy daaroor voel en 

beoordeel die inhoud: pp.284, 319, 322, 325, 327, 328 

Opsomming: pp.269, 287, 321 

 

Tabel 4.13: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Piekfyn leerderboek en onderwysersgids. 

 

Platinum (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel 

Drie fase leesmodel: pre-lees, tydens lees en na-lees  

Pre-lees: Doel, uitstaande kenmerke van die tekstipe, aktiveer voorkennis, woordeskat en reflekteer. 

Tydens lees: Voorspellings maak, gevolgtrekkings/afleidings maak, konneksies maak, visualisering, bevraagteken/vra vrae, metakognisie, uitklaring/herlees en herstel as begrip ontbreek 

en reflekteer. 

Na-lees: Opsommings/som hoofgedagte op, instruksies volg, evalueer die teks, sintetiseer deur alles as geheel saam te trek om betekenis te konstrueer en reflekteer. 

(Uit die navorsing) 

 

 

’n Drie fase leesmodel:  
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In die pre-leesfase moet die onderwyser leerders se voorkennis aktiveer. Tydens-lees modelleer die onderwyser die begripstrategieë. In die na-lees fase word die nuut-aangeleerde kennis 

en strategieë vasgelê (sien die National Reading Panel (2000) se uiteensetting van drie fases).  

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Daar is bewyse van die drie fase leesmodel in hierdie boeke gevind. 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Tekskenmerke en woordeskat: p.3 

Tekskenmerke en aktiveer voorkennis: p.17 

Aktiveer voorkennis: pp.3, 15, 45, 59 

Tydens lees 

Vluglees en aandagtige lees: p.3 

Voorlees. Vluglees, soeklees en aandagtige lees: pp.17, 45, 30 

Voorspel: p.31  

Maak afleidings en gevolgtrekkings: p.59 

Vluglees en soeklees: p.59 

Post-lees 

Beantwoord vrae: pp.4, 17, 33, 61  

Maak opsommings: p.20  

Tekskenmerke: pp.34, 47, 48, 62  

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer agtergrondkennis, voorspel en vluglees: pp.ix, xi 

Bespreek tekskenmerke: pp.4, 13, 20, 27 

Aktiveer voorkennis: pp.23, 32, 41 

  

Tydens lees 

 

Uit die Platinum leerderboek: p.3 
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Fokus op noukeurige lees terwyl die onderwyser ondersteun deur vraagstelling; ontwikkel 

strategieë, soos afleidings maak; fokus op woordkeuse, taalgebruik en beelde: pp.ix, xi.  

Bring onder die leerders se aandag dat hulle afleidings en gevolgtrekkings moet maak tydens 

die leesproses: p.4, 32 

Lees die leesstuk met geannoteerde teks saam met leerders: pp.32, 33, 61 

 

Post-lees 

Interpreteer die teks as geheel deur die gebruik van strategieë, soos die skep van sinteses, maak 

opsommings, vergelyk en konstrateer, evalueer, gee opinies en maak afleidings en 

gevolgtrekkings: pp.ix, xi 

Werk met woorde. Memorandum vir begripsvrae: pp.5, 14, 24, 33 

Tekskenmerke: pp.5, 14, 25, 33, 42 

Kwartaal 2: 

Leerderboek: 

Pre-lees/ Voor lees 

Tekskenmerke: p.73  

Aktiveer voorkennis: pp.87, 101 

Woordeskatkolom: pp.73, 87, 101, 115  

Vluglees en voorspel: p.115 

 

Tydens lees 

Lees van inligtingstekste: p.73 

Aandagtige lees: p.87 

Vluglees en soeklees, gebruik woordaanpakvaardighede (deel woorde op in verskillende dele 

en kyk na die konteks): p.101 

 Leesstrategie: direkte en geïmpliseerde betekenis: p.115  

 

Post-lees 

Tekskenmerke: pp.74, 75, 89, 90, 103, 104, 118 

 

 

Uit die Platinum onderwysersgids: p.13 

 

 

 

Uit die Platinum onderwysersgids: p.33 
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Beantwoord begripsvrae: pp.74, 75, 89, 90, 103, 104, 118 

Vat saam: pp.90, 118: 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Bespreek die leesstrategie-inligting: p. 51 

Klasbespreking om voorkennis te aktiveer: pp.60, 69 

Leerders beantwoord die vrae wat as prikkels dien: p.78 

 

Tydens lees 

Bring onder leerders se aandag... tekskenmerke: p.51 

Aandagtige lees: p.69 

 

Post-lees 

Memoranda – tekskenmerke en begripsvrae: pp.52, 61, 69, 79  

Vat saam antwoorde: p.79 

Kwartaal 3: 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer voorkennis deur vrae: pp.129, 143, 157, 171, 185 

Tekskenmerke: pp.129, 132 

Woordeskat: pp.129, 143, 157 

Werk met woorde: pp.129, 143, 157, 171, 185 

 

Tydens lees 

Leesstrategie: ondersoek die dele van ’n boek: p.129  

Voorspel en soeklees: p.143 

 

Uit die Platinum leerderboek: p.87 

 

 

 

Uit die Platinum onderwysersgids: p.60 
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Vluglees, aandagtige lees, maak gevolgtrekkings, geïmpliseerde betekenis en gevoelstaal: 

pp.157,185 

Visualisering en geïmpliseerde betekenis: p.171 

 

Post-lees 

Tekskenmerke en begripsvrae: pp.129, 132, 145, 159, 160, 173, 174, 186/7, 188 

Vat saam: pp.132, 160, 174, 188 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Vrae wat as prikkels dien word deur die leerders beantwoord. Maak logiese afleidings. Gee eie 

opinie: pp. 88, 104 

Bespreek vrae in LB en fokus op taalgebruik in ’n koerantberig: p.96  

Aktiveer voorkennis deur bespreking: p.113, 123 

 

Tydens lees 

Leerders volg instruksies oor die dele van ’n boek: p.88 

Lees en voorspel, soeklees: p.96 

Vluglees-instruksies word bespreek en gevolg; Brei uit op die maak van afleidings en 

gevoelstaal: p.104 

Voorlees – verduidelik vooraf wat visualisering is, lees terwyl leerders hul oë toemaak om te 

visualiseer. Bespreek geïmpliseerde betekenis: p.113  

 

Post-lees 

Memoranda – tekskenmerke en begripsvrae: pp.88, 97, 104/5, 114, 115, 124-126 

Vat saam – antwoorde: pp.89, 105, 115, 126 

Werk met woorde: pp.96, 113, 12 

 

Kwartaal 4: 

 

 

Uit die Platinum leerderboek: p.143 
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Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer voorkennis deur vraagstelling: pp.199, 213, 227, 241 

Werk met woorde: pp.199, 213, 227 

 

Tydens lees 

Begripslees (aandagtige lees en stiplees), soeklees en vluglees: p.199  

Visualiseer en maak gevolgtrekkings: p.213 

Vluglees en leesstrategie: vergelyk en kontrasteer: p.227 

 

Post-lees 

Memoranda – tekskenmerke en begripsvrae: pp 201, 202, 215, 216, 229, 230, 241, 242/3 

Vat saam: p.202  

Maak ’n opsomming: p.230 

Woordeskat: p.241 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer voorkennis deur vrae te beantwoord en bespreking: pp.135, 143, 156, 162 

 

Tydens lees 

Soeklees en vluglees: p 135  

Leesstrategie: vergelyk/kontrasteer: p.153  

Onafhanklike lees: p.162 

 

 

 

Post-lees 

 

 

Uit die Platinum onderwysersgids: p.114 
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Werk met woorde: pp.136, 143, 153  

Memoranda – tekskenmerke en begripsvrae: pp.136, 137, 144/5, 154, 163  

Vat saam en antwoorde: pp.137, 144, 155, 163 

 

 

 

Uit die Platinum onderwysersgids: p.153 

 

 

Tabel 4.14: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Platinum leerderboek en onderwysersgids. 

 

 

Via Afrika (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel 

Drie fase leesmodel: pre-lees, tydens lees en na-lees  

Pre-lees: Doel, uitstaande kenmerke van die tekstipe, aktiveer voorkennis, woordeskat en reflekteer. 

Tydens lees: Voorspellings maak, gevolgtrekkings/afleidings maak, konneksies maak, visualisering, bevraagteken/vra vrae, metakognisie, uitklaring/herlees en herstel as begrip ontbreek 

en reflekteer. 

Na-lees: Opsommings/som hoofgedagte op, instruksies volg, evalueer die teks, sintetiseer deur alles as geheel saam te trek om betekenis te konstrueer en reflekteer. 

(Uit die navorsing) 
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’n Drie fase leesmodel:  

In die pre-leesfase moet die onderwyser leerders se voorkennis aktiveer. Tydens-lees modelleer die onderwyser die begripstrategieë. In die na-lees fase word die nuut-aangeleerde kennis 

en strategieë vasgelê (sien die National Reading Panel (2000) se uiteensetting van drie fases).  

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Daar is bewyse van die drie fase leesmodel in hierdie boeke gevind. 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Tekskenmerke: pp.13, 14, 15, 16, 31, 49, 65, 80  

Aktiveer voorkennis: pp.15,46, 77 

Voorspel: p.28 Vluglees.: pp.50, 64 

 

Tydens lees 

Begeleide lees, groeplees en onafhanklike lees: p.28  

Tekskenmerke: p.29  

Vluglees: p.33, 65 

Aandagtige lees: p. 46, 77 

Woordeskat: p.51, 66 

Post-lees 

Beantwoord vrae: pp.16, 18, 30, 33, 48, 52, 64, 67, 79, 82 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/ Voor lees 

Soos in KABV uiteengesit Onderwysers word deurgaans hierna verwys: p.20 

 Aktiveer voorkennis (genoegsame inligting word verskaf): pp.40, 41, 54, 55, 60, 67, 72, 77, 85  

Leerders werk self betekenis van woorde uit: pp.47,49, 60, 72, 85  

Tekskenmerke:p.91 

 

 

Uit die Via Afrika leerderboek: p.15 
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Tydens lees 

Soos in KABV uiteengesit: p21 

Lees een bladsy saam met leerders: p.40  

Lees verhaal saam met klas. Pols en vra leerders oor tegnieke, ruimte en karakters: p41  

Leerders maak afleidings en vra vrae tydens lees. Gebruik woordeboeke vir woorde wat hulle 

nie verstaan nie: p.48 

Maak afleidings: p.49 

Vluglees, soeklees en aandagtige lees: p.49 

Rollees: p.54 Voorlees (met gevoel): p.61  

Onafhanklike lees: p.67 

Lees in pare: p.77 

 

Post-lees 

Soos in KABV uiteengesit: p.21 

Bespreek vrae met ’n maat: pp.40, 41, 91 

Beantwoord vrae individueel. pp.50, 54, 55, 61, 67, 68, 73, 84, 86 Beantwoord die vrae. 

(Memorandum) pp.54, 77 

Groepbespreking.  

Kwartaal 2: 

Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer voorkennis: pp. 99, 100, 101, 104, 134, 155 

Tekskenmerke: pp.101, 115, 116, 118, 119, 122, 132, 137, 151, 153 

Woordeskat: p.102 

 

Tydens lees 

Vluglees: pp.101, 116, 119, 137, 153, 165, 104, 165 

Soeklees en aandagtige lees: p.120 

Maak afleidings.  

 

Uit die Via Afrika onderwysersgids: p.41 
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Voorlees. p.122 

 

Post-lees 

Beantwoord vrae: pp.100, 103, 109, 118, 121, 122, 136, 139, 141, 152, 154/5, 156 

Som op: p.104 

 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Aktiveer voorkennis: pp.97, 98, 109, 113, 126, 128,139, 141 

Tekskenmerke: pp.98, 100, 101, 109, 111, 113, 126, 139, 153 

Instruksiewoorde en voorbereiding vir begripstoets: p.151 

Verduidelik moeilike woorde: p.144 

Skakel met bestaande kennis: p.144 

 

Tydens lees 

Soeklees en aandagtige lees: p.100 

Verduidelik hoe leser by afleidings uitgekom het: p.100 

Voorlees: pp.113, 139, 142, 153 

 

Post-lees 

Memorandum: pp.97, 151, 154 

Vrae en antwoorde verdeel in: kennisvrae, begripsvrae, toepassingsvrae, analise vrae, sintese 

vrae en evalueringsvrae: pp.100, 109, 112, 114, 126/7, 128, 140, 142/3, 144 

 

 

 

 

Kwartaal 3: 

 

Uit die Via Afrika onderwysersgids: p.101 

 

 

 

 

 

 

Uit die Via Afrika leerderboek: p.256 
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Leerderboek: 

Pre-lees/Voor lees 

Tekskenmerke: pp.180, 186, 201, 203, 218, 224, 226, 238, 244 

Aktiveer voorkennis: pp.187, 218, 248 

Doel van die gedig, teikengroep, direkte en geïmpliseerde betekenis, feite en mening: p.186 

 

Tydens lees 

Vluglees en soeklees: pp.248, 263 

Lei die betekenis van onbekende woorde af. pp.256 

Visualiseer: p.256 

 

Post-lees 

Beantwoord vrae: pp.185, 203, 204, 213, 223/4, 225/6, 227, 240, 247, 249, 257, 261, 263 

Woordverklaring: p.188 (met prente) 

KABV lys vir tydens lees: p.220 

Onderwysersgids: 

Pre-lees/Voor lees 

Tekskenmerke: pp.160, 161, 175, 189, 193, 205, 210, 235,236 

Aktiveer voorkennis: pp.178, 191, 193, 205, 210, 212, 225, 226, 237 

Verwagtinge en voorspellings: p.160 

Opsommings se vereistes: p.241 

 

Tydens lees 

Lees teks gevoelvol: p.163 

KABV opsomming:p.176, 189 

Vluglees en soeklees: pp.212, 226 

Voorlees: p.225 

 

 

 

 

 

Uit die Via Afrika leerderboek: p.300 
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Post-lees 

 Vrae en antwoorde verdeel in: kennisvrae, begripsvrae, toepassingsvrae, analise 

vrae/evalueringsvrae: pp.161, 163, 176, 178, 190, 192, 193, 205, 210, 213, 222, 225, 227, 237, 

242 

Puntsgewyse opsomming: p.241 

Kwartaal 4: 

Leerderboek: 

Op p.332 word ’n maklik verstaanbare uiteensetting gegee oor wat lees is en hoe leesbegrip 

gebeur. Asook die redes waarom ons lees en die voordele wat lees inhou. Die 

woordaanpakvaardighede word ook verduidelik.  

 

Pre-lees/ Voor lees 

Tekskenmerke: pp.279, 294, 297, 318 

Vluglees en skep verwagtinge: p.283 

Aktiveer voorkennis: pp.315, 320 

Leesbegrip se stappe word uiteengesit en omskryf as deel van die pre-lees: vluglees, aandagtige 

lees, maak afleidings terwyl jy lees, onbekende woorde (wat om te doen), feite en mening, outeur 

se stem, geïmpliseerde betekenis en figuurlike taal: p.300 

 

Tydens lees 

Visualiseer, maak aantekeninge en lei die betekenis van onbekende woorde af: p.283 

Aandagtige lees: p.300 

 

Post-lees 

Beantwoord vrae: pp.279, 285, 296, 298/9, 302, 317, 319 

Maak opsommings: pp.281, 303 

 

Onderwysersgids: 
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Op p.280 word ’n maklik verstaanbare uiteensetting gegee oor wat lees is en hoe leesbegrip 

gebeur. Asook die redes waarom ons lees en die voordele wat lees inhou. Die 

woordaanpakvaardighede word ook verduidelik en ’n breedvoerige uiteensetting van al die 

genres. 

Pre-lees/ Voor lees 

Klasbespreking oor titel, verwagtinge van verhaal: p.251 

Tekskenmerke: pp.252, 257, 267 

Aktiveer voorkennis: pp.253, 256, 268, 270, 272 

 

Tydens lees 

Aandagtige lees en afleidings maak: p.255 

Lei betekenis van woorde uit konteks af: p.255 

 

Post-lees 

Vrae en antwoorde verdeel in: kennisvrae, begripsvrae, toepassingsvrae, analise 

vrae/evalueringsvrae: pp.251, 253/4, 256, 268, 270, 272 

Memorandum vir opsomming: p.257 

Tabel 4.15: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Via Afrika leerderboek en onderwysersgids. 
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4.4.6.4 Data verkry uit geselekteerde dokumente oor resiprokale onderrig 

Die volgende vier tabelle sal Resiprokale Onderrig en steiering binne die geselekteerde dokumente ondersoek.  

 

Die KABV en die JOP 

Tema/Grondbeginsel  

Resiprokale onderrig en steiering 

Dit is ’n groepbegeleide leesaktiwiteit waar vier leerders elkeen die verantwoordelikheid van een begripstrategie aanvaar. Die vier strrategieë waarop daar tydens Resiprokale Onderrig 

gefokus word is: uitklaring, vraagstelling, voorspelling en opsomming.  

(Uit die navorsing) 

 

Groepbegeleide lees, waar leerders in groepsverband die voortou neem en spesifieke begripstrategie rolle aanneem, moet aangemoedig word (sien Palincsar & Brown 1984 se verwysing 

na Resiprokale Onderrig en Messina (2023) se bevindings). 

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokument Skermgrepe uit die dokument 

 

Begeleide lees word in die onderrigplanne (graad 8) onder die opskrif leesstrategieë gelys. Geen 

uitbreiding of verduideliking hoe dit onderrig word nie. (p.77). Resiprokale onderrig word nie 

direk genoem of verduidelik nie. 

 

Geen verwysing na steiering binne hierdie verband gevind nie in die KABV of JOP nie. 

 

 

                                                                                 KABV: p.77 

Tabel 4.16: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die KABV beleidsdokument, Piekfyn, Platinum en Via Afrika leerderboeke en 

onderwysersgidse. 
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Piekfyn (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel  

Resiprokale onderrig en steiering 

Dit is ’n groepbegeleide leesaktiwiteit waar vier leerders elkeen die verantwoordelikheid van een begripstrategie aanvaar. Die vier strrategieë waarop daar tydens Resiprokale Onderrig 

gefokus word is: uitklaring, vraagstelling, voorspelling en opsomming.  

(Uit die navorsing) 

Groepbegeleide lees, waar leerders in groepsverband die voortou neem en spesifieke begripstrategie rolle aanneem, moet aangemoedig word (sien Palincsar & Brown 1984 se verwysing 

na Resiprokale Onderrig en Messina (2023) se bevindings). 

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Leerderboek:  

Geen direkte verwysing na Resiprokale onderrig is gevind nie. ’n Ander vorm van 

groepbegeleide lees word gebruik.  

(p.9 en p.214) Verwys na groepbegeleide lees waar elke groeplid ’n beurt kry om die teks 

hardop te lees. Terwyl die een groeplid voorlees, volg die ander in hul boeke. Hulle hou 

aan totdat almal die teks vlot kan lees. Op p.28 en 48 is daar verwysings na begeleide lees 

waar die onderwyser voorlees doen en die leerders volg in hul boeke. Leerders lees dan die 

teks op hul eie. Geen verwysing na stappe soos beskryf in Resiprokale onderrig nie.  

Onderwysersgids: 

In die OG op p.88 en p.273 onder die opskrif begeleide lees, word die onderwyser beopdrag 

om die verhaal te lees en die leerders beantwoord die vrae. Groepbegeleide lees op p. 207 

en p.234 verwys na groeplede wat die teks om die beurt met gevoel lees. 

Op p.24-26 word ’n breedvoerige uiteensetting gegee vir leerders met leerstruikelblokke 

wat kan aansluit by die konsep van steiering. 

  

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.214 

 

 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.271 

 

Tabel 4.17: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Piekfyn leerderboek en onderwysersgids. 
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Platinum (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel  

Resiprokale onderrig en steiering 

Dit is ’n groepbegeleide leesaktiwiteit waar vier leerders elkeen die verantwoordelikheid van een begripstrategie aanvaar. Die vier strrategieë waarop daar tydens Resiprokale Onderrig 

gefokus word is: uitklaring, vraagstelling, voorspelling en opsomming.  

(Uit die navorsing) 

 

Groepbegeleide lees, waar leerders in groepsverband die voortou neem en spesifieke begripstrategie rolle aanneem, moet aangemoedig word (sien Palincsar & Brown 1984 se verwysing 

na Resiprokale Onderrig en Messina (2023) se bevindings). 

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente 

 

 

Vind geen bewyse in die leerderboek of onderwysersgids van groepbegeleide lees of Resiprokale Onderrig nie. 

 

Tabel 4.18: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Platinum leerderboek en onderwysersgids 
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Via Afrika (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel  

Resiprokale onderrig en steiering 

Dit is ’n groepbegeleide leesaktiwiteit waar vier leerders elkeen die verantwoordelikheid van een begripstrategie aanvaar. Die vier strrategieë waarop daar tydens Resiprokale Onderrig 

gefokus word is: uitklaring, vraagstelling, voorspelling en opsomming.  

(Uit die navorsing) 

 

Groepbegeleide lees, waar leerders in groepsverband die voortou neem en spesifieke begripstrategie rolle aanneem, moet aangemoedig word (sien Palincsar & Brown 1984 se verwysing 

na Resiprokale Onderrig en Messina (2023) se bevindings). 

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

 

Geen direkte verwysing na Resiprokale onderrig is gevind nie. ’n Ander vorm 

van groepbegeleide lees word gebruik.  

 

In die leerderboek op p.28 word begeleide lees omskryf as ’n voorlesing deur die 

onderwyser terwyl die leerders volg.  

In die OG op p. 24-26 word inligting verskaf oor verskillende leerstyle en 

ondersteuning aan leerders met spesiale behoeftes, wat kan aansluit by die konsep 

van steiering. 

 

 

 

Uit die Via Afrika leerderboek: p.28 

Tabel 4.19: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Via Afrika leerderboek en onderwysersgids. 
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4.4.6.5 Data verkry uit geselekteerde dokumente oor metakognisie 

Metakognisie en hoe dit neerslag vind in die dokumente sal in die volgende vier tabelle bespreek word. 

Die KABV/JOP, Piekfyn, Platinum  

Tema/Grondbeginsel 

Metakognisie 

(Uit die navorsing) 

Metakognisie en refleksie 

(Uit die teorie) 

 

Bewyse uit die dokumente: KABV/JOP, Piekfyn en Platinum 

 

Die navorser vind nie ’n omskrywing of aktiwiteite wat na metakognisie verwys nie.  

 

Tabel 4.20: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die KABV beleidsdokument, Piekfyn, Platinum leerderboeke en onderwysersgidse. 

 

Via Afrika (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel 

Metakognisie 

(Uit die navorsing) 

Metakognisie en refleksie 

(Uit die teorie) 
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Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgreep as bron verwysing 

Die navorser vind nie ’n direkte verwysings na die konsep 

metakognisie nie, maar op p.41 in die OG is daar ’n geïmpliseerde 

verwysing dat daar tydens lees vrae gevra word. Op p.48 word dit 

direk gestel dat jy ook vrae kan vra tydens die leesproses. Op 

p.101 word daar tydens ’n bespreking/voorlees oor data op ’n 

kaart genoem dat indien die onderwyser afleidings maak hy/sy aan 

die leerders moet verduidelik hoe hy/sy by die afleiding uitgekom 

het. 

 

 

Uit die Via Afrika onderwysersgids: p.41 

 

Tabel 4.21: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Via Afrika leerderboek en onderwysersgids 

 

4.4.6.6 Data verkry uit geselekteerde dokumente oor koöperatiewe leer  

In onderstaande vier tabelle sal koöperatiewe leer in die onderskeie dokumente ondersoek word. 

 Die KABV 

Tema/Grondbeginsel 

Koöperatiewe leer  

(Uit die navorsing) 

Koöperatiewe leer:  

• Leerders moet aangemoedig word om in groepe te werk en besprekings te voer en te debatteer om sodoende saam betekenis te skep (vgl. Vygotsky (1978) se beginsel van leer 

as ’n sosiale proses) 

• Hierdie groepwerk moet gebou word op positiewe interafhanklikheid, individuele aanspreeklikheid en verantwoordbaarheid (sien Johnson en Johnson (1999) 

(Uit die teorie) 
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Bewyse en verwysings uit die dokument Skermgreep as bron verwysing 

 

Daar is geïmpliseerde verwysings na groepwerk in die KABV gevind. 

 

Op p.5 onder die opskrif Algemene doelwitte van die Suid-Afrikaanse Kurrikulum word daar 

aangedui dat die NKV (graad R-12) dit in die vooruitsig stel dat leerders onder andere die 

volgende sal kan doen: 

• Werk doeltreffend saam met ander as lede van ’n span, groep, organisasie en 

gemeenskap.  

• Begryp die wêreld as ’n stel verwante stelsels waarin probleme nie in isolasie opgelos 

word nie. 

 

 

Uit die KABV: p.5 

Tabel 4.22: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die KABV. 

 

 

Piekfyn (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel 

Koöperatiewe leer  

(Uit die navorsing) 

Koöperatiewe leer:  

• Leerders moet aangemoedig word om in groepe te werk en besprekings te voer en te debatteer om sodoende saam betekenis te skep (vgl. Vygotsky (1978) se beginsel van leer 

as ’n sosiale proses) 

• Hierdie groepwerk moet gebou word op positiewe interafhanklikheid, individuele aanspreeklikheid en verantwoordbaarheid (sien Johnson en Johnson (1999) 

(Uit die teorie) 
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Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgrepe as bron verwysings 

Kwartaal 1: 

Daar is bewyse van koöperatiewe leer in die leerderboek en gids gevind.  

Leerderboek: 

Groepwerk: pp.3, 8, 9, 22, 29, 58, 66, 74, 83 

Werk in pare: pp.16, 19, 48, 68, 70, 72  

 

Onderwysersgids: 

Op p.21 -22 onder die opskrif, Onderrigstrategieë, word groepwerk uitgelig as ’n strategie 

wat baie geskik is vir die kommunikatiewe benadering tot taalonderrig. Leerders 

ondersteun mekaar en help om hul gedagtes en idees te orden, verskillende menings in ag 

te neem en gesamentlike verantwoordelikheid vir ’n opdrag te aanvaar.  

Duidelike stappe word gegee om groepe effektief en georden te hou sodat maksimum leer 

kan plaasvind. Verskillende onderrigstrategieë vir groepwerk word gegee en verduidelik: 

rondomtalie, paneel, koppe-tel en legkaart. 

Onder koöperatiewe groepe word ’n gestruktureerde plan vir die groepwerk uiteengesit. 

Die onderwyser hou ’n klasbespreking sodat die leerders agtergrondkennis het oor die 

onderwerp, waarna elke groep ’n kleiner taak/opdrag kry. ’n Spesifieke prosedure word 

gevolg: beplanning, ondersoek, verloop, verslag en evaluering.  

Kwartaal 2: 

Leerderboek:  

Groepwerk: pp. 85, 107 (forumbespreking), 116, 119, 142, 154. 

 In pare: pp.91, 97, 112, 154. 

 

Onderwysersgids 

Groepwerk: pp.124, 131, 134-136, 147 (forumbespreking) 166/7, 183 

In pare: pp.128, 131, 139, 181, 183. 

 

Uit die Piekfyn onderwysersgids: p.20 

 

 

 

 

 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



115 
 

Kwartaal 3: 

Leerderboek:  

Groepwerk: pp.172, 191, 203, 218, 239 

In pare: pp.168, 199, 214, 216, 221, 229, 232 

 

Onderwysersgids: 

Groepwerk: pp.211, 227, 257 

In pare: pp. 240, 248 

Kwartaal 4: 

Leerderboek:  

Groepwerk: pp.263, 264, 266, 276, 282, 300 

In pare: pp.272, 299 

Onderwysersgids: 

Groepwerk: pp.283, 285, 289, 302, 306 

 

 

Uit die Piekfyn leerderboek: p.300 

 

 

 

 

 

 

Tabel 4.23: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Piekfyn leerderboek en onderwysersgids. 

 

 

 

 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



116 
 

Platinum (leerderboek en onderwysersgids) 

Tema/Grondbeginsel 

Koöperatiewe leer  

(Uit die navorsing) 

Koöperatiewe leer:  

• Leerders moet aangemoedig word om in groepe te werk en besprekings te voer en te debatteer om sodoende saam betekenis te skep (vgl. Vygotsky (1978) se beginsel van leer 

as ’n sosiale proses) 

• Hierdie groepwerk moet gebou word op positiewe interafhanklikheid, individuele aanspreeklikheid en verantwoordbaarheid (sien Johnson en Johnson (1999) 

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgreep as bron verwysing 

Kwartaal 1: 

Daar is min bewyse van koöperatiewe leer in die leerderboek en gids gevind.  

 

Leerderboek: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie.  

Onderwysersgids: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie.  

Kwartaal 2: 

Leerderboek:  

Groepwerk: p.80 

In pare: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

Onderwysersgids: Vind geen bewyse by lees en kyk nie. 

Kwartaal 3: 

Leerderboek:  

Groepwerk: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

In pare: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

Onderwysersgids 

 

 

 

 

Uit die Platinum leerderboek: p.80 
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Groepwerk: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

Kwartaal 4: 

Leerderboek:  

Groepwerk: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

In pare: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

 

Tabel 4.24: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Platinum leerderboek en onderwysersgids. 

 

Via Afrika (leerderboek en onderwysergids) 

Tema/Grondbeginsel 

Koöperatiewe leer  

(Uit die navorsing) 

Koöperatiewe leer:  

• Leerders moet aangemoedig word om in groepe te werk en besprekings te voer en te debatteer om sodoende saam betekenis te skep (vgl. Vygotsky (1978) se beginsel van leer 

as ’n sosiale proses) 

• Hierdie groepwerk moet gebou word op positiewe interafhanklikheid, individuele aanspreeklikheid en verantwoordbaarheid (sien Johnson en Johnson (1999) 

(Uit die teorie) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente Skermgreep as bron verwysing 

Kwartaal 1: 

Daar is bewyse van koöperatiewe leer in die boeke gevind.  

Leerderboek: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie 

Onderwysersgids:  

Groepwerk: pp.60, 71  

In pare: Geen voorbeelde hiervan nie. 

Kwartaal 2: 
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Leerderboek: 

Groepwerk: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie 

In pare: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie 

Onderwysersgids: 

Groepwerk: pp.96, 98, 100, 124, 125, 139, 141 

In pare: pp. 96, 98, 100, 127, 141  

Kwartaal 3: 

Leerderboek:  

Groepwerk: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

In pare: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

Onderwysersgids: 

Groepwerk: pp.188, 192 

In pare: p.243 

Kwartaal 4: 

Leerderboek: 

Groepwerk: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

In pare: Vind geen voorbeelde by lees en kyk nie. 

Onderwysersgids: 

Groepwerk: p. 252 In pare: p. 252 

 

 

Uit die Via Afrika onderwysersgids: p.141 

Tabel 4.25: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die Via Afrika leerderboek en onderwysersgids. 
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4.4.6.7 Data verkry uit dokumente oor die transaksionele strategie-onderrig 

 

Die volgende tabel verskaf inligting oor die transaksionele strategie-onderrig en die geselekteerde dokumente 

Tema/Grondbeginsel  

Transaksionele strategie-onderrig 

(Uit die navorsing) 

Bewyse en verwysings uit die dokumente 

 

In die KABV en JOP is geen bewyse van die transaksionele strategie-onderrig soos deur Klopper (2013) uiteengesit, gevind nie. 

Piekfyn, Platinum en Via Afrika se leerderboek en gepaardgaande onderwysersgids het nie enige verwysings na die transaksionele strategie-onderrig of iets soortgelyk nie. 

 

Tabel 4.26: Die inligting in hierdie tabel is verkry uit die KABV beleidsdokument, Piekfyn, Platinum en Via Afrika leerderboeke en onderwysersgidse. 
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4.4.6.8 Data verkry uit dokumente oor die moeilikheidsgraad van die tekste 

 

 

 

 

Die moeilikheidsgraad van ’n teks volgens die studie van Du Plessis en Vos (2022) dra by tot 

leerders se uitdagings rondom leesbegrip. Vervolgens sal die leesbaarheidsindeks per kwartaal 

per leerderboek, volgens die Mis-indeks, soos uiteengesit in Cornelius (2020: 11-14); 

Lawrence et al. (2023: 151) en Du Plessis en Vos (2022) bereken word. Die berekening word 

as volg gedoen: 

1. Tel die aantal woorde van die betrokke teks (die teks moet minstens uit 100 woorde of 

meer bestaan. Indien die 100ste woord in die middel van ’n sin voorkom, tel aan tot aan 

die einde van die sin, byvoorbeeld 106).  

2. Bepaal die gemiddelde sinslengte deur die aantal woorde deur die aantal sinne in die 

teks te deel. ŉ Dubbelpunt, kommapunt en aandagstrepe tel as ŉ punt, mits die dele 

daarna volsinne is (byvoorbeeld Getal sinne = 6. Gemiddelde sinslengte = 106 gedeel 

deur 6 = 17,7).  

3. Tel die aantal woorde met drie of meer lettergrepe en deel deur 2 (22 meerlettergrepige 

woorde – drie of meer lettergrepe – gedeel deur 2. Die langwoordindeks = 11).  

4. Tel die antwoorde van stap 2 en stap 3 bymekaar en vermenigvuldig met die faktor 0,4 

(17,7 + 11 = 28,7 x 0,4 = 11,48).  

 

Die faktor van 0,4 waarmee daar vermenigvuldig word, gee die resultaat wat die hoeveelheid 

jare van skoolopleiding aandui, byvoorbeeld indien die berekening 11,48 is, sal dit beteken dat 

dit die ideale leser se opleidingspeil aan die einde van die tweede kwartaal van graad 11 behoort 

te wees. 

Combrink (1992) in Du Plessis en Vos (2022) verskaf ook ŉ skaal wat vir die evaluering van 

tekste gebruik kan word:  

 

 

Tema: Moeilikheidsgraad van tekste en die tekste behoort binne leerders se 

belangstellingsveld te wees. 
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Skaal vir die evaluering van tekste 

5 Taamlik maklik 

7 of 8 Standaard 

9-11 Taamlik moeilik 

12-15 Moeilik 

16+ Baie moeilik 

 

• KABV/ JOP en leesbaarheidsindekse/ moeilikheidsgraad 

Die teksgebaseerde benadering (KABV p.9) verwys nie na die moeilikheidsgraad of dat dit 

binne leerders se belangstellingsveld behoort te val nie. Op p.33 word daar kriteria gegee om 

tekstipes of genres te kies. Geen verwysing na moeilkheidsgraad nie. Die lengte vir 

leesbegrip/soekleestekste word per graad binne die fase op p.35 in die KABV aangedui. Vir 

graad 8 is dit 400-450 woorde. Daar word geen lengte gegee vir die tekste wat tydens 

onafhanklike lees gebruik word nie.  

• Die drie goedgekeurde leerderboeke en leesbaarheidsindekse/moeilikheidsgraad 

Vier tekste per leerderboek, een per kwartaal se leesbaarheidsindeks sal volgens die Mis-indeks 

gedoen word om vas te stel wat hul moeilikheidsgraad is. Die gekose tekste uit die drie 

leerderboeke is ten eerste op grond van die tekstipe ingesluit en daarna volgens kwartaal en die 

tweeweek-siklus soos aangedui in die handboeke. Dit is gedoen om te verseker dat die drie 

handboeke min of meer op dieselfde vlak beoordeel word. Alle leerderboeke se tekstipes is 

deurgaans dieselfde. Met die uitsondering van kwartaal 2 se inligtingsteks, waar die tweeweek-

siklus vir een teks nie ingepas het nie, is alle ander kwartale en tweeweek-siklusse presies 

dieselfde.  

Vervolgens die leesbaarheidsindekse vir die tekste in die onderskeie goedgekeurde 

leerderboeke. 
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Bewyse en verwysings uit die dokumente: 

Piekfyn leerderboek se Mis-indekse 

Piekfyn leerderboek 
Kwartaal 1 Kwartaal 2 Kwartaal 3 Kwartaal 4 

Week 1-2 Week 3-4 Week 5-6 Week 1-2 

Tekstitel en bladsynommer 

Draadjies hoef nie 

afskuwelik te wees 

nie (p. 4) 

Dié akkedisse is 

wolwe in skaap se 

klere (p. 115) 

Dooie water 

(p.200) 

Kinderarbeid 

(p. 252) 

Tekstipe Inligtingsteks Inligtingsteks Verhaal Artikel 

Aantal woorde 105 101 101 102 

Aantal sinne 7 6 8 6 

Gemiddelde sinslengte 15 16.83 12.63 17 

Meerlettergrepige woorde 20 24 7 17 

Langwoordindeks 10 12 3.5 8.5 

Gemiddelde Sinslengte + 

langwoordindeks 

 

25 

 

28.83 

 

15.68 

 

25.5 

Mis-indeks 10 11.53 6.27 10.2 

Opleidingspeil/gepaste graad Graad 10 Graad 11 Graad 6 Graad 10 

Tabel 4.27: Hierdie tabel is berekeninge van die Mis-indekse vir tekste in die Piekfyn leerderboek. 

 

 Platinum leerderboek se Mis-indekse 

Platinum leerderboek 
Kwartaal 1 Kwartaal 2 Kwartaal 3 Kwartaal 4 

Week 1-2 Week 3-4 Week 5-6 Week 1-2 

Tekstitel en bladsynommer 
Goed begonne is 

half gewonne (p.4) 

Ekoforum (RSG): 

Sondag, 29 Julie 

(p.88) 

Joppie (p.158) 

Afrikaans is my 

taal en ek is 

Afrikaans 

(p.200) 

Tekstipe Inligtingsteks Inligtingsteks Verhaal Artikel 

Aantal woorde 103 117 101 112 

Aantal sinne 4 8 14 9 

Gemiddelde sinslengte 25.75 14.63 7.64 12.44 

Meerlettergrepige woorde 27 36 12 10 

Langwoordindeks 13.5 18 6 5 

Gemiddelde sinslengte + 

langwoordindeks 

 

39.25 

 

32.63 

 

13.64 

 

17.44 

Mis-indeks 15.7 13.05 5.45 6.98 
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Opleidingspeil/gepaste graad 

3de jaar tersiêre 

opleiding 

1ste jaar tersiêre 

opleiding Graad 5 Einde graad 6 

Tabel 4.28: Hierdie tabel is berekeninge van die Mis-indekse vir tekste in die Platinum leerderboek. 

 

Via Afrika leerderboek se Mis-indekse 

Via Afrika leerderboek 
Kwartaal 1 Kwartaal 2 Kwartaal 3 Kwartaal 4 

Week 1-2 Week 7-8 Week 5-6 Week 1-2 

Tekstitel en bladsynommer 

Die fiets se 

eenvoudige begin 

(p.11) 

Jou tong en hoe jy 

proe (p.155, 156) 

Die honger knaag 

nog (p.220, 221) 

Boeing se 787 

Dreamliner 

(p.284) 

Tekstipe Inligtingsteks Inligtingsteks Verhaal Artikel 

Aantal woorde 112 100 102 121 

Aantal sinne 8 5 10 7 

Gemiddelde sinslengte 14 20 10.2 17.29 

Meerlettergrepige woorde 17 8 11 32 

Langwoordindeks 8.5 4 5.5 16 

Gemiddelde sinslengte + 

langwoordindeks 

 

22.5 

 

24 

 

15.7 

 

33.29 

Mis-indeks 9 9.6 6.28 13.32 

Opleidingspeil/gepaste graad Graad 9 Graad 9 Graad 6 1ste jaar tersiêr 

Tabel 4.29: Hierdie tabel is berekeninge van die Mis-indekse vir tekste in die Via Afrika leerderboek. 

 

4.5 Bevindings 

Onderstaande bevindings en interpretasies is saamgestel uit bogenoemde analise en sal 

bespreek word in dieselfde volgorde soos uiteengesit in die voorafgaande afdeling. Hierdie 

bevindings beantwoord die tweede navorsingsvraag, naamlik: 

Hoe vind hierdie riglyne (wat uit die bestaande navorsing verkry is) neerslag in die beskikbare 

klaskamerbronne, naamlik die Afrikaans HT graad 7-9 KABV beleidsdokument, asook 

Afrikaans HT graad 8 goedgekeurde skoolhandboeke en meegaande onderwysersgidse? 

Die eksplisiete en direkte onderrig van leesbegrip en begripstrategieë (uit die navorsing). 

Sewe uit die tien studies, soos in Hoofstuk 2 uiteengesit, het die eksplisiete onderrig van 

leesbegrip uitgelig as ’n belangrike bousteen om leesbegrip te ontwikkel en te verbeter. 

Vygotsky (1978) se Sone van Proksimale Ontwikkeling (SPO) waar ’n leser deur ’n 
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Meerkundige Ander (MKA) tot ’n volgende vlak van begrip, deur ’n steieringsproses, geneem 

word, dui ook op direkte ingryping en ondersteuning. Tompkins (2014: 247) verwys na begrip 

as ’n onsigbare verstandelike leerproses en juis dit maak die onderrig daarvan uitdagend. Sy 

voer verder aan dat die eksplisiete onderrig van leesbegrip dus hierdie onsigbare proses, sigbaar 

kan maak. Dit is gegrond in kognitiewe en konstruktivistiese beginsels wat die onderwyser 

sentraal plaas in die mediëring en steieringproses.  

Pearson en Gallagher se se onderrigmodel van Geleidelike Oorgee van Verantwoordelikheid 

(GOV) in Duke en Nel (2002: 210) is ’n effektiewe en aanvaarde strategie vir die eksplisiete 

onderrig van leesbegripstrategieë. Direkte en eksplisiete onderrig van leesbegrip is 

ononderhandelbaar as onderwysers leerders se leesbegrip wil verbeter. Duke en Pearson (2002: 

207) wys egter daarop eksplisiete onderrig van spesifieke strategieë gebalanseerd behoort te 

wees. Dit wil sê daar moet ook genoeg tyd aan selfstandige lees en skryf van outentieke tekste 

wees en gesprekke rondom die lees van boeke moet gevoer word. 

Een van die beginsels waarop die Nasionale Kurrikulumverklaring graad R-12 (p.4) gebaseer 

is, is om aktiewe en kritiese leer te bevorder. Dit word omskryf as ’n kritiese benadering tot 

leer eerder as om te leer sonder om te begryp. Ook in die KABV (2011: 26) word die 

belangrikheid van goed ontwikkelde leesvaardighede vir suksesvolle leer beklemtoon. In die 

Senior fase is die voorgestelde benaderde tyd in ’n tweeweek-siklus vir lees en kyk 3 uur en 30 

minute en 1uur 45 minute daarvan word aan begrip toegeken en die res aan letterkundige tekste. 

Lees en kyk kombineer volgens die dokument twee aspekte, eerstens die leer en toepassing van 

strategieë vir dekodering en begrip van teks en tweedens die leer en toepassing van kennis oor 

die kenmerke van tekste en genres. Op p.29 in die KABV word leesbegrip uitgewys as een van 

die leesaktiwiteite en die tipe leser wat in die vooruitsig gestel word.  

By nadere ondersoek is daar egter bevind dat daar nie in die KABV of JOP verwysings na die 

eksplisiete onderrig van leesbegrip of leesbegripstrategieë is nie. Daar word wel op p.27 in die 

KABV genoem dat leesonderrig fases van die leesproses betrek, wat die onderrig van lees 

impliseer.  

Du Plessis en Vos (2022) verwys in hulle studie na die KABV se handboekgedrewe benadering 

en op p.55-56 in die Senior fase HT kurrikulum word onderwysers ook in die onderrigplanne 

na die handboeke verwys. Onderwysers vertrou dus dat die goedgekeurde handboeke en 

gepaardgaande onderwysersgidse die nodige ondersteuning sal bied om die vaardighede soos 

in die KABV uiteengesit, te onderrig.  
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In die drie goedgekeurde Afrikaans HT graad 8 handboeke is daar ook nie bewyse gevind van 

eksplisiete onderrigmetodes nie. Hierdie weglating kan dalk toegeskryf word aan die 

kurrikulum wat dit nie uitlig en benadruk nie. Engelbrecht (2014) wys daarop dat wanneer ’n 

nuwe kurrikulum geïmplementeer word dit die gebruik is om gepaste handboekreekse en 

gepaardgaande onderwysersgidse wat die nuwe kurrikulum se benadering en werkswyse 

illustreer, te publiseer en aan skole beskikbaar stel. In Via Afrika onderwysersgids (2013: 23-

26) is daar wel breedvoerige inligting oor verskillende leerstyle en hoe om leerders met spesiale 

behoeftes te ondersteun, wat inklusiwiteit inkorporeer, maar dalk ook kan dui op mediëring en 

steiering. In die Platinum OG (p.xv) word genoem dat die gids help om leerders met 

verskillende vermoëns te onderrig deur ’n verskeidenheid aktiwiteite om vir verskillende 

leerstyle voorsiening te maak. In die Piekfyn OG (p.24-26) is ook ’n uitgebreide uiteensetting 

met idees vir leerstruikelblokke en diversiteit, wat mediëring mag impliseer. Hierdie vae 

geïmpliseerde verwysings is egter nie genoeg om die eksplisiete onderrig van leesbegrip te 

vervang of versterk nie. Ook word die inligting nie konsekwent deurgetrek na die aktiwiteite 

nie. 

Die voorlees en modellering van begripstrategieë  

Die onderwyser moet hardop-dink strategieë modelleer en eie denkprosesse verbaliseer terwyl 

hy/sy voorlees. Die voorlees en modellering van begripstrategieë vorm deel van eksplisiete 

onderrig, want die onderwyser as MKA neem die leiding in die leesproses. Tompkins (2014: 

248) verduidelik verder dat die onderwyser die begrip sigbaar maak deur aan leerders te 

verduidelik wat begrip is, waarom dit belangrik is en dan te modelleer deur hardop-dink 

strategieë. Die verantwoordelikheid word geleidelik en oor tyd verskuif na die leerders, totdat 

hulle dit onafhanklik kan doen en toepas.  

Klapwijk en Adrianatos in Carstens en van Dyk (2022: 169) verwys na die direkte 

onderrigmetode, Stapsgewys Onafhanklike Leer (SOL), waar die onderwyser demonstreer en 

hardop vertel wat hulle dink en doen as ’n vorm van steiering. Dit is vir alle vakgebiede en vir 

alle ouderdomme belangrik en dit hou nie op in ’n bepaalde graad nie. Die VSA se Nasionale 

Leespaneel (NICHD, 2000) het bevind dat begrip monitering, waarvan die voorlees met 

modellering en hardopdink ’n goeie voorbeelde is, een van die effektiefste 

begriponderrigstrategieë is om ’n beduidende verbetering in leesbegrip teweeg te bring.  

Die deurgaanse modellering van strategieë om sin te probeer maak uit gedeeltes of woorde wat 

nie tydens lees verstaan word nie, is baie belangrik. In die KABV word daar na die 
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woordaanpakvaardighede en kontekstuele leidrade verwys. Dit is egter nie konsekwent en 

prakties uiteengesit in die drie leerderboeke en onderwysersgidse nie. Daar word sporadies na 

hierdie strategieë verwys in die onderskeie boeke. 

In die beleidsdokument kon die navorser nie verwysings of voorbeelde van die 

onderrigstrategie waar voorlees en modellering uitgebeeld word, vind nie. In die handboeke en 

onderwysersgidse word daar voorlees gedoen en daar word verwys na die onderwyser wat ’n 

teks gaan lees, maar geen modellering of hardopdink strategieë volg nie. In die inleiding van 

Piekfyn op p. 23 onder klaskamerpraktyk word daar na modellering deur hardoplees verwys, 

maar dit word as ’n strategie om leesvlotheid te bevorder, gebruik. Die klem is op uitspraak, 

intonasie en frasering en nie op leesbegrip en leesbegripstrategieë nie.  

Die drie fase leesmodel (pre-lees, tydens lees en na-lees).  

Duke en Pearson (2002) beskryf die drie fase leesmodel as ’n benadering wat lees sistematies 

omskep vanaf ’n individuele en eensame aktiwiteit na ’n gesteierde, kognitiewe 

vakleerlingskap. Die leerders is dus aktief betrokke by die leerproses en word gesteier tot beter 

begrip. Die gaping tussen dit wat hulle alreeds weet en die uitdagings van die nuwe teks word 

oorbrug, deur pre-lees, tydens lees en na-lees aktiwiteite.  

In die KABV (p.26-27) word daar aangedui dat leesonderrig drie fases betrek. Nie al die stappe 

van die proses sal altyd gebruik word nie, want dit sal afhang van wat leerders reeds weet van 

byvoorbeeld tekskenmerke. Dit, volgens die navorser, ondermyn die belangrikheid van wat in 

elke fase behoort te gebeur.  

In die pre-leesfase word daar verwys na assosiasies en vorige kennis van die tekstipe. Die 

belangrikheid van tekskenmerke word later ook uitgelig. Die aktiveer van voorkennis oor die 

onderwerp en die doel waarom daar gelees word, ontbreek egter,   soos uiteengesit per kwartaal 

en tweeweek-siklus in Addendum C. Daar word in die onderrigplanne in die pre-lees na 

tekskenmerke verwys en daarna word die drie fases deurgaans met dieselfde bewoording 

herhaal: pre-lees (lei die teks in), tydens lees (kenmerke van die teks) en post-lees (beantwoord 

vrae, vergelyk, kontrasteer, evalueer). Planne impliseer dat dit aan onderwysers leiding sal gee 

oor hoe om dit te doen. 

Tydens lees verskaf ’n verduideliking van die woordaanpakvaardighede en die gebruik van 

kontekstuele leidrade om die betekenis van onbekende woorde af te lei. Dit is ’n belangrike 

strategie en daarin word metakognisie vervat, want wanneer die woordaanpakvaardighede 
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gebruik word, was daar ’n onderbreking in begrip en die leser wil dit herstel. Die stappe vir 

hierdie strategie word nie duidelik uiteengesit of verduidelik nie. Die maak van opsommings 

en ondersteunende gedagtes in puntvorm/paragraaf volgens die vereiste lengte (KABV p.28) 

is verwarrend en maak nie sin nie, want dit sal ’n onderbreking in begrip teweeg bring as so ’n 

opsomming tydens lees gemaak word. 

Daar word nie melding gemaak van metakognisie nie. Om te dink oor jou eie denke, terwyl jy 

lees, kan gesien word as die enjin van leesbegrip. Die gesprek wat in jou brein afspeel terwyl 

jy lees en die monitering en regulering van prosesse en begrip verwys na metakognisie. Die 

verwysing na die woordaanpakvaardighede (p.27 in die KABV) is wel ’n voorbeeld hiervan.  

Tydens lees word die modellering van die begripstrategieë soos by nommer 2 (KABV p.27) 

beskryf, deur die onderwyser gedoen. Wat word gemodelleer? In die kurrikulum word daar by 

tydens lees verwys na visualisering, bevraagtekening en afleidings. Die begripsvaardighede, 

konneksies maak en uitklaring ontbreek. Hoe onderwysers dit moet doen is nie duidelik 

uiteengesit nie en lei dus daartoe dat geen modellering en demonstrasies van 

leesbegripstrategieë nie plaasvind nie. 

Post-lees gee ’n uiteensetting van laer-orde tot hoër-orde vrae uit die teks en die ontwikkeling 

van kritiese taalbewustheid.  

In al drie fases, asook in die onderrigplanne, is die inligting grotendeels gemik op dit wat die 

leerder moet doen en nie wat en hoe die onderwyser leesbegrip moet onderrig nie. Dit 

ondermyn die eksplisiete onderrig van leesbegrip in die Senior fase. 

In die drie leerderboeke en onderwysersgidse word daar in die pre-lees baie aandag geskenk 

aan die onderrig van tekskenmerke (tabelle 4.13,14 en 12). In Platinum word die tekskenmerke 

in die pre-lees onderrig en weer in die na-lees vasgelê. Dit is verblydend dat al drie groepe 

handboeksamestellers aandag hieraan gee, aangesien die verstaan van uitstaande tekskenmerke 

belangrik is vir leesbegrip. Indien ’n leerder die tekstruktuur verstaan, sal die skemata rondom 

daardie genre of tekstipe dadelik geaktiveer word en sekere verwagtinge skep, wat lei tot 

gefundeerde voorspellings, afleidings en konneksies.  

Pretorius en Murray (2024: 117) noem dat begrip plaasvind wanneer daar interaksie tussen die 

leser en die teks plaasvind. Voorkennis oor die tekstipe dra by tot beter interaksie en skep 

verwagtinge wat lei tot beter begrip. Duke en Pearson (2002: 217) voer aan dat die tyd en 

aandag wat aan tekstruktuur verskaf word ook die leser lei om die inhoud beter te verstaan.  
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Die aktiveer van voorkennis van die onderwerp vorm ’n integrale deel van die drie handboeke 

en onderwysersgidse se pre-lees afdeling. Die aktiveer van voorkennis word op ’n 

verskeidenheid maniere gedoen, byvoorbeeld deur vraagstelling, groepwerk, klasgesprekke en 

interaktiewe aktiwiteite. Dit verseker dat metakognitiewe prosesse kan plaasvind terwyl daar 

gelees word, want die geaktiveerde voorkennis skep verwagtinge wat die leser laat besin oor 

sy eie denke. Dit skep ook die geleentheid om konneksies en afleidings te maak. Pretorius en 

Murray (2024: 188) voer aan dat die aktiveer van voorkennis die leser geleentheid gee om ’n 

raamwerk vir die bou van ’n verstandelike model wat die leser help om aandag te fokus, 

belangstelling te wek en direk betrokke te raak by die teks. Fisher, Frey en Lapp (2009: 1) het 

vasgestel dat die agtergrondkennis wat die leerders na die leesproses bring, of nie bring nie, die 

ontbrekende stukkie van die begrip legkaart is. 

Woordeskat geniet nie in al drie boeke dieselfde hoeveelheid aandag nie. Die Platinum 

leerderboek het ’n woordblok met die betekenis van die woord en wat die skrywers, tref met 

taal, noem, waar uitdrukkings en idiomatiese taal omskryf word. Dit is egter nie duidelik in 

watter fase dit ingewerk word nie en die OG verwys ook nie daarna nie. In Via Afrika word 

daar in die OG verwys na strategieë wat gebruik kan word wanneer onbekende woorde in ’n 

leesstuk opduik. Om op die woordeskat in die pre-lees te fokus gaan help om voorkennis te 

aktiveer, leesvlotheid te verbeter en dit skep verwagting en verwyder kognitiewe oorlading, 

wat leesbegrip benadeel. Dit behoort bygevoeg te word dat daar in die na-lees aandag gegee 

word aan woordeskat en woordeskatuitbreiding, wat die integrasie van taalstrukture insluit. 

Fisher, Frey en Hattie (2016: 49) beklemtoon die belangrikheid van woordeskatontwikkeling 

vir leesbegerip en dat die onderrig daarvan op diepte en oordrag moet fokus. Om net in die 

verbygaan kennis te maak met nuwe woorde gaan, volgens Fisher, Frey en Hattie (2016), nie 

tot groot sukses in die verband lei nie.  

In al drie die handboeke se tydens-leesfase is die fokus oorwegend op leesonderrigstrategieë 

soos paar-lees, begeleide-lees, kolom-lees, beurt-lees asook leesstrategieë soos soeklees en 

vluglees. Aandagtige lees word genoem, maar die uitbreiding daarvan, soos in die KABV 

uiteengesit, word nie uitgepak en toegepas nie. Die onderwyser doen voorlees en leerders volg 

in hul boeke. Geen modellering van leesbegripstrategieë vind konsekwent en eksplisiet plaas 

nie. Visualisering en afleidings en voorspellings maak, word wel in sommige modules 

verduidelik en toegepas, maar dis nie iets wat na alle gedeeltes deurgetrek word nie. Die 

woordaanpakvaardighede en die volg van kontekstuele leidrade om onbekende woorde uit te 

klaar kom nie werklik in enige van die handboekreekse tot sy reg nie. In een boek word daar 
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aanbeveel dat leerders die woordeboeke tydens lees gebruik in plaas van binne konteks 

afleidings maak. Die woordaanpakvaardighede word soms in ’n module genoem en 

verduidelik, maar dit word nie deurgaans en konsekwent toegepas nie. In ’n  ander leerderboek 

word leerders aangemoedig om woordeboeke te gebruik tydens lees in plaas van die 

woordaanpakvaardigede, waar kontekstuele leidrade gebruik word. Die tydens lees gedeelte 

word hanteer asof die leerders al almal suksesvolle onafhanklike lesers is en nie die onderrig 

van leesbegrip benodig nie.  

In die post-lees fase word vaslegging van die begripstrategieë gedoen en leerders wys hulle 

verstaan deur opsommings te maak, grafiese organiseerders te voltooi en vrae te beantwoord 

(Duke en Pearson 2002: 207). Opsommings maak, hoewel ’n moeilike konsep vir leerders, is 

’n effektiewe metode in die samevatting van nuut aangeleerde inligting en om dit te sintetiseer. 

In al drie handboeke (tabelle 4.13,14 en 15) word daar aandag gegee aan opsommings en ook 

in een van die handboeke word daar saamgevat deur vraagstelling. Die vrae na die teks is in 

een van die boeke verdeel in inhoudelike vrae, afleidings maak en die leerders se gevoelens 

oor die teks. ’n Ander verduidelik in die voorafgedeelte die belangrikheid daarvan om in die 

post-lees aandag te gee aan die strategieë wat die teks saamvat. Die post-lees in al drie 

leerderboeke (tabelle 4.13, 14 en 15) is egter oorwegend die beantwoording van vrae en dus ’n 

fokus op begripstoetse en nie begripsonderrig nie. In die onderwysersgidse word die 

memorandum vir die begripstoetse verskaf.  

Resiprokale onderrig en steiering 

Resiprokale onderrig is in die1980’s deur Palincsar en Brown (1984) ontwikkel as ’n 

gestruktureerde koöperatiewe of begeleide strategie om leesbegrip te verbeter. Leerders werk 

in groepe van 4 waar elkeen ’n beurt kry om die gesprek te lei wanneer daar oor vier kern 

begripstrategieë gepraat word, naamlik: voorspellings, uitklaring, opsommings en 

bevraagtekening. Die onderwyser lei en ondersteun aanvanklik, maar gee later die 

verantwoordelikheid oor aan die groeplede. Dit verseker aktiewe deelname en leerders 

konstrueer hul eie betekenis en kry geleentheid om dit met klasmaats te deel.  

Elke groeplid kry dus geleentheid om die rol van die onderwyser aan te neem en ontwikkel 

metakognisie. Duke en Pearson (2002: 225) stel voor dat die onderwyser die vier strategieë 

eksplisiet onderrig, modelleer of ’n kombinasie daarvan. Oczkus (2010: 4) voer aan dat in die 

tegnologiese oorlaaide tyd waarin jongmense leef, daar ’n groeiende behoefte ontstaan dat hulle 

voorberei word om komplekse tekste en elektroniese bronne te verstaan en te evalueer en 
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Resiprokale Onderrig kan aan hierdie vereiste voldoen. Hattie in Fisher, Frey en Hatti (2016) 

het bevind dat hierdie strategie een van die effektiefste benaderings is om leesbegrip te verbeter 

en dit het ’n effek grootte van 0.74 behaal (Fisher, Frey en Hattie 2016: 98). Hulle noem verder 

dat leerders se metakognisie, selfmoniteringsvaardighede en strategiese lees ook hierdeur 

verbeter.  

Daar is geen bewyse van hierdie onderrigbenadering in die KABV, JOP of drie leerderboeke 

en gepaardgaande onderwysersgidse gevind nie. Die vorm van begeleide lees in die handboeke 

en onderwysersgidse wat wel plaasvind, is die tradisionele vorm waar die onderwyser of ’n 

leerder hardop lees en die ander leerders volg in hul boeke.  

In een van die onderwysersgidse word daar aanbeveel dat nog meer van ’n spesifieke tekstipe 

voorgelees word in ’n poging om meer inklusief te wees en daardeur leerders met uitdagings 

te betrek. Dit impliseer steiering en ondersteuning. 

Metakognisie en refleksie  

Omdat metakognisie so ’n belangrike deel van leesbegrip vorm, word dit as ’n aparte 

gesprekpunt uitgelig. Die belangrikheid van metakognisie, om te dink oor jou eie denkprosesse, 

is al deurgaans verweef in die vorige besprekings omdat dit so ’n integrale en onlosmaaklike 

deel van leesbegrip is. Om te dink terwyl jy lees, verwys immers na leesbegrip. Donald, 

Lazarus en Lolwana (2002: 105) beskryf metakognisie as ’n bewustheid van wat in ons 

gedagtes gebeur, wat ons verstaan en wat ons dink, beplan en onthou. Metakognisie is ’n interne 

proses, maar deur modellering word dit sigbaar en verbaal gemaak. Resiprokale Onderrig is ’n 

strategie wat gebruik kan word om metakognisie te onderrig en ontwikkel.  

In die kurrikulum dokumente is daar geen direkte verwysings na metakognisie nie. Die 

woordaanpakvaardighede en om betekenis af te lei van kontekstuele leidrade (KABV p.27) is 

’n geïmpliseerde verwysing daarna.  

In die drie handboeke en gepaardgaande onderwysersgidse is daar enkele geïmpliseerde 

verwysings, maar geen direkte en eksplisiete omskrywings of aktiwiteite wat hierdie 

vaardigheid ontwikkel nie. 
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Koöperatiewe leer  

Lev Vygotsky (1978) postuleer dat betekenis sosiaal gekonstrueer word. Koöperatiewe leer is 

’n onderrigbenadering waar leerders in groepe werk om ’n spesifieke taak of opdrag uit te voer. 

Saam konstrueer hulle dan betekenis en leer ook om met ander saam te werk en idees uit te 

ruil. Donald et al. (2002: 114) dui aan dat koöperatiewe leer verskillende vorme kan aanneem. 

Dit kan pare wees, kleiner groepies of ’n groot groep leerders met ’n gedeelde of gesamentlike 

doel. Koöperatiewe leer bevorder ook metakognisie, want om idees en verduidelikings met ’n 

groeplid te deel, moes jy eers self daaroor gedink en bepeins het. Die maat/ander persoon tree 

dan op as MKA. 

In die beleidsdokument word daar op p.5 leerders in die vooruitsig gestel wat doeltreffend met 

ander kan saamwerk as lede van ’n span, groep , organisasie en gemeenskap. Ook in die 

onderrigplanne word daar na paarlees, groeplees en groepbegeleide lees verwys. 

In die drie handboeke en onderwysersgidse (tabelle 4.23, 24 en 25) is daar aktiwiteite wat 

groepwerk en in pare werk, aanbeveel. In die Piekfyn onderwysersgids (p.21-22) is daar ’n 

gedetailleerde uiteensetting van aktiwiteite vir groepwerk en koöperatiewe leer. Dit moet 

bygevoeg word dat die analise net groepwerk in die lees en kyk vaardigheid gelys het en dat 

daar nog groepwerk in veral die luister en praat vaardigheid is, wat baie keer inleidend tot die 

lees en kyk aktiwiteite is.  

Die transaksionele onderrig-strategie  

Volgens Klopper (2012) is daar ’n verskeidenheid nagevorste onderrigmetodes om 

leesbegripstrategieë te ontwikkel, maar die transaksionele onderrig-strategie het die meeste 

ondersteuning gekry. Die transaksionele onderrig-strategie begin met ’n verduideliking van ’n 

spesifieke strategie deur die onderwyser aan die leerders en daarna word dit gemodelleer tydens 

die leesproses waar die leser se denke geverbaliseer word. Op hierdie manier word die 

verduideliking oor die strategie, wat dit is en hoe dit toegepas gaan word, prakties 

gedemonstreer. Die onderwyser onttrek die ondersteuning namate die leerder die strategie 

onafhanklik kan toepas. Die leerders oefen dan die strategie, tot hulle dit met selfvertroue kan 

gebruik. Hierdie onderrigmetode het as gevolg van hierdie ondersteuning die benaming 

gesteierde instruksie gekry, na aanleiding van Vygotsky (1978) se Sone van Proksimale 

Ontwikkeling. 
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Duke en Pearson (2002) voer aan dat leesbegriponderrig nie net kan steun op goeie onderrig 

nie. Die onderrigstrategie moet gebruik maak van eksplisiete onderrig en modellering, 

samewerkende aksies, begeleide onderrig deur die gebruik van die geleidelike oorgee van 

verantwoordelikheid strategie en ook die onafhanklike gebruik daarvan.  

Die onderrig van transaksionele strategieë, volgens Klopper (2012), is gemik op die 

ontwikkeling van selfregulerende lesers wat ’n verskeidenheid begripstrategieë in verskillende 

kontekste suksesvol kan toepas en gebruik. 

Geen bewyse van hierdie onderrig-strategie is in die beleidsdokument (KABV) of JOP gevind 

nie. Dit vorm ook nie deel van die drie leerderboeke of gepaardgaande onderwysersgidse nie. 

Dit ontbreek waarskynlik omdat dit nie deel van onderwyseropleiding is nie en ook omdat 

akademiese navorsing nie neerslag vind in die hulpbronne wat in klaskamers gebruik word nie.  

Leesbaarheidsindekse en die moeilikheidsgraad van tekste. Tekste behoort binne leerders 

se belangstellingsveld te wees. 

Du Plessis en Vos (2022) voer aan dat leerders se vermoë om ’n teks vlot te lees, nie beteken 

dat hulle verstaan wat hulle lees nie. Verder beklemtoon hulle  dat die onvermoë om te verstaan 

wat hulle lees ’n direkte impak het op die suksesvolle beantwoording van begripsvrae, wat 

voortvloei uit die betrokke teks. Die leesbaarheid van die teks speel daarom ’n belangrike rol 

in die leesproses. Selfs al is daar ’n MKA betrokke kan die tekskompleksiteit tot soveel 

frustrasie lei dat die leerders belangstelling in die lees van die tekste verloor. 

Een van die benaderings wat in die KABV voorgehou word, is ’n teksgebaseerde benadering 

(p.9). Hierdie benadering volgens die kurrikulum ondersoek die manier waarop tekste 

saamgestel is. Die doel daarvan is om leerders in staat te stel om vaardige, vrymoedige en 

kritiese lesers, besigtigers en ontwerpers van tekste te word. Daar word verder klem gelê op 

die tekstipes en genres en hulle uitstaande kenmerke. Voorgestelde tekste vir luister en praat, 

lees en skryf word in die KABV gelys. Daar is egter geen verwysing na die moeilikheidsgraad 

of leesbaarheidindekse van die tekste nie.  

In die Piekfyn OG (p.5) word daar pertinent van die leestekste in die leerderboek gepraat. Daar 

word aangevoer dat die tekste interessant is en verband hou met die teikengroep se 

ervaringswêreld. Daar is nie partydigheid en vooroordeel in die tekste nie en die taal- en 

woordgebruik van inligtingstekste moet vereenvoudig word. Alle tekste in die boek kan 

gebruik word om leerders se begripsvaardighede en kritiese taalbewustheid te ontwikkel.  
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Die moeilikheidsgraad van al drie leerderboeke is volgens die Mis-indeks gedoen. Volgens 

Lawrence et al. (2023: 151) en Cornelius (2020: 11-14) is die Mis-indeks gebaseer op die tekste 

se sinslengte en meerlettergrepige woorde. Die formule wat deur die Mis-indeks gebruik word 

is in 1992 deur Combrink ontwikkel en dit is geskoei op die Gunning-Fog indeks. Die mis in 

Mis-indeks is ’n analogie wat verwys na die wasigheid/mis waardeur ’n leser na ’n teks kyk 

wat te moeilik is om te lees en te verstaan, die teks is dus op ’n vlak waar dit die leser frustreer.  

Die tekste in al drie leerderboeke is nie op graadvlak nie. Dit is of te maklik of hopeloos te 

moeilik vir ’n graad 8 leerder. Daarmee saam is daar ook nie eksplisiete onderrigstrategieë in 

plek gestel om die moeiliker tekste te medieer nie. 

Dit is moeilik om tekste te kies wat alle leerders, wat met die leerderboeke in kontak gaan kom, 

se belangstellingsveld sal dek. Van die inligting in die leerderboeke is al verouderd en uit 

voeling met dit wat in vandag se vinnig bewegende tegnologiese inligtingsontploffing gebeur. 

Daar is egter gepoog om ’n wye verskeidenheid onderwerpe aan te spreek en met die 

verskillende tekstipes verskillende inhoud binne ’n tema oor te dra. 

4.6 Samevatting 

In hierdie hoofstuk was die data-analise deur ’n tweeledige lens gedoen. Ten eerste deur riglyne 

vanuit bestaande Suid-Afrikaanse navorsing te gebruik om die bronne te ondersoek en 

tweedens deur grondbeginsels vanuit die teoretiese raamwerk, naamlik sosiaal-konstruktivisme 

te gebruik. Dit gee aan die riglyne wat in Hoofstuk 5 saamgestel is, ’n teoretiese onderbou. Uit 

die die bevindings wat in hierdie hoofstuk uiteengesit is, sal riglyne saamgestel word en 

aanbevelings gemaak word aan onderwysers, handboeksamestellers en 

kurrikulumontwikkelaars. Dit word gedoen in ’n poging om ’n volhoubare bydrae te lewer tot 

oplossings rakende die leeskrisis in Suid-Afrika.  
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HOOFSTUK 5 

Beperkinge van die studie, riglyne en aanbevelings  

5.1 Inleiding 

Hierdie hoofstuk is reflektief van aard, want dit fokus onder andere op die beperkinge van die 

studie soos deur die navorser ervaar. Daar word dan besin oor die bevindings soos in Hoofstuk 

4 uiteengesit en hierdie bevindings word as vertrekpunt gebruik om riglyne en aanbevelings 

saam te stel vir die suksesvolle onderrig van leesbegrip.  

5.2 Beperkinge van die studie 

In kwalitatiewe navorsing is subjektiwiteit ’n aanvaarde deel van die studie, omdat die navorser 

se persoonlike ervarings, oortuigings en perspektiewe ’n rol kan speel by die keuses wat 

gemaak word en die interpretasie van die data. En hoewel refleksie en herlees ’n integrale deel 

van hierdie studie was, is dit nodig om die volgende uit te lig:  

• Die tien studies wat in die literatuurstudie bestudeer en opgesom is, hoewel 

verteenwoordigend, mag dalk nie ’n groot genoeg steekproef wees om alle vaardighede 

en strategieë volledig te dek nie. 

• Daar bestaan nie genoeg plaaslike studies oor leesbegrip wat op Senior fase 

huistaalleerders fokus nie, en daarom moes Intermediêre Fase (HT) studies ingesluit 

word. 

• Die navorser se klaskamer ervaring en ervaring as onderwyseropleier kon dalk tot 

subjektiwiteit gelei het en daarom was deurgaanse refleksie belangrik. 

• Omdat daar net op een vaardigheid, naamlik Lees en kyk in die KABV, leerderboeke en 

gidse gefokus is, het dit nie altyd ’n geheelbeeld geskep nie, omdat van die aspekte in 

bv. Luister en Praat, opgeneem is.  

• In hierdie studie word daar met sekondêre data gewerk wat ’n algemene tekortkoming 

van enige uitgebreide literatuurstudie is.  

5.3 Riglyne en aanbevelings 

Uit die bevindings, soos uiteengesit in Hoofstuk 4, is die volgende omvattende riglyne 

ontwikkel vir die effektiewe onderrig van leesbegrip.  

Die derde en baie belangrike, navorsingsvraag, word hierdeur beantwoord, naamlik: 

https://uwcscholar.uwc.ac.za/home 



135 
 

Watter omvattende, volhoubare riglyne, met ’n teoretiese begronding, kan vir die effektiewe 

onderrig van leesbegrip saamgestel word?  

Hierdie navorsing het die onderstaande riglyne opgelewer wat as ononderhandelbaar beskou 

word vir die effektiewe onderrig van leesbegrip. 

1. Leesbegrip behoort eksplisiet en direk onderrig te word. Die transaksionele onderrig-

strategie kan hiervoor gebruik word. 

2. Die voorlees en modellering van begripstrategieë, tydens lees, behoort ’n daaglikse 

aktiwiteit te wees, sodat die ontwikkeling van metakognisie kan plaasvind. 

3. Die drie fase leesmodel (pre-lees, tydens lees en na-lees) moet duideliker in die KABV 

omskryf word, sodat onderwysers presies weet wat in elke fase gedoen moet word. Daar 

behoort ’n groter fokus geplaas te word op die begripsvaardighede wat tydens lees 

aandag moet geniet. 

4. Resiprokale onderrig behoort deel te vorm van ’n tweeweek-siklus soos uiteengesit in 

die onderrigplanne. 

5. Tekste wat vir die onderrig en assessering van leesbegrip gebruik word, se 

moeilikheidsgraad behoort volgens ’n betroubare leesbaarheidsindeks bepaal te word.  

Die navorser beveel aan dat hierdie riglyne deel vorm van leesbegriponderrig en dat 

onderwysers opleiding ontvang in elkeen van hierdie aspekte, sodat die toepassing van die 

riglyne meer effektief kan wees. Daar word verder aanbeveel dat kurrikulum ontwerpers en 

handboeksamestellers bostaande riglyne in ag neem wanneer nuwe bronne vir Huistalleerders 

ontwikkel en saamgestel word.  

’n Volgende aanbeveling is dat daar in die toekoms ook meer empiriese of 

klaskamergebaseerde navorsing oor leesbegrip en die stand van leesbegripsvaardighede in 

Suid-Afrikaanse skole gedoen moet word. Saam met literatuurstudies soos hierdie sal dit dan 

help om ’n duideliker en meer gebalanseerde siening te bied van die stand van leesbegrip in 

Suid-Afrikaanse skole, en belangriker nog, hoe om dit te verbeter.  

5.4 Samevatting 

Hierdie studie het begin met riglyne wat saamgestel is uit bewese Suid-Afrikaanse navorsing 

en daarmee saam is grondbeginsels uit die teorie verkry. Saam het dit die lens gevorm waardeur 

die bronne wat in Afrikaans HT graad 8 klaskamers gebruik word, ondersoek is. Daarna is ’n 

in-diepte analise gedoen om vas te stel watter van hierdie riglyne word reeds in klaskamers, 
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via die bronne, gebruik en watter nie. Ook is daar gefokus op hoe deeglik die aspekte in die 

bronne omskryf en verduidelik word. Die bevindings hiervan het gelei tot die ontwikkeling van 

’n breedvoerige stel riglyne vir die effektiewe onderrig van leesbegrip. 

Die hoop word uitgespreek dat die bevindings van hierdie navorsing en toekomstige navorsing, 

’n verskil sal maak in die bevordering van leesbegrip op skoolvlak, om sodoende van ons 

leerders beter lesers te maak. 

Verdere navorsing, wat veral aksienavorsing insluit, sal hierdie bevindings en riglyne binne die 

onderrigpraktyk op die proef stel en daardeur ’n meer praktiese en gebalanseerde beeld rondom 

die eksplisiete onderrig van leesbegrip, skep. Meer navorsing rondom leesbegrip in die Senior 

fase behoort gedoen te word.  
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Addendum A 

Tabel: Jaarlikse Onderrigplan vir Afrikaans Huistaal, Graad 8 (kwartaal 1) 
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Addendum B 

’n Voorbeeld van die vaardighede soos uiteengesit in die onderrigplanne vir Graad 8 (p.91 in die KABV) 

 Tabel: Skermgreep uit die KABV, Afrikaans Huistaal, Senior fase, Graad 7-9, p.57. 
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Addendum C 

 

Graad 8 Kwartaal 1: Inhoud: Lees en kyk (p.76-80) 

Weke 1-2 Weke 3-4 Weke 5-6 Weke 7-8 Weke 9-10 

Literêre teks soos jeugverhale: 

• Algemene bespreking oor die belangrikste 

kenmerke soos karakter, karakterisering, 

intrige, konflik, agtergrond, ruimte, verteller en 

tema.  

Die leesproses:  

Pre-leesstrategieë: Stel leerders bekend aan:  

• Tekskenmerke – titels, opskrifte, 

onderskrifte, illustrasies.  

• Dele van ’n boek – titelbladsy, flapteks, 

inhoudsopgawe, hoofstukke, woordelys, indeks, 

bylae, voetnotas, ens. 

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die teks). 

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer) 

Lees ’n toespraak:  

• Identifiseer en bespreek belangrike 

kenmerke. 

• Ontleed taalgebruik.  

• Identifiseer en bespreek die gebruik van 

gevoels- of manipulerende taal.  

• Ontleed inleiding en afsluiting.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die teks). 

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer). 

Lees strategieë:  

• Begeleide lees.  

• Groeplees.  

• Onafhanklike lees.  

Literêre teks soos roman/kortverhale/ 

drama  

• Belangrikste kenmerke van 

letterkundige teks soos karakter, 

karakterisering, intrige, konflik, 

agtergrond, ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

Lees koerantberig of tydskrifartikel  

• Belangrikste kenmerke van 

letterkundige teks soos karakter, 

karakterisering, intrige, konflik, 

agtergrond, ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die 

teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, 

vergelyk, kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

Lees ’n ondersoekende verslag 

• Formaat.  

• Taalgebruik. 

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die 

teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, 

vergelyk, kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos 

reëls, strofes, tipografie; 

• figuurlike betekenis;  
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Lees en kyk van geskrewe/visuele teks 

vir begrip:  

• Vluglees en soeklees. 

 • Aandagtige lees. 

 • Doel en teikengroep. 

 • Afleiding van betekenis en 

gevolgtrekkings.  

• Identifiseer manipulerende taal. 

 • Invloed van verskeidenheid en 

weglating op die betekenis van teks.  

• Hoe taal en beelde waardes en houdings 

weerspieël en vorm.  

• Impak van gebruik van lettertipe en -

groottes, opskrifte en onderskrifte op 

betekenis. 

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, 

strofes, tipografie; 

 • figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

 OF  

Lees en kyk vir begrip (strategieë):  

• Vluglees en soeklees.  

• Aandagtige lees.  

• Afleiding van betekenis, kom tot 

gevolgtrekkings.  

• Identifiseer manipulerende taal.  

• Invloed van verskeidenheid en 

weglating op die betekenis van teks.  

• Afleiding van betekenis van onbekende 

woorde deur gebruik van 

woordaanpakvaardighede.  

• Onderskei tussen feit en mening. 

 

• uiterlike bou van ’n gedig soos 

reëls, woorde, strofes;  

• tipografie;  

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

 

Tabel 4.32: Hierdie tabel is ’n samestelling van die lees en kyk vaardigheid vir kwartaal 1 per tweeweek-siklus, soos uiteengesit in die onderrigplanne van die KABV. 

 

 

Commented [DL1]: Kies donkerder kleur – gaan dalk 
baie dof wees as jy print.  
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Graad 8 Kwartaal 2: Inhoud: Lees en kyk (p.81-84) 

Weke 1-2 Weke 3-4 Weke 5-6 Weke 7-8 

Lees inligtingsteks met visuele teks, bv. landkaarte, 

bakens, skale:  

• Formaat.  

• Taalgebruik.  

• Kenmerke. 

Die leesproses:  

Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die teks). 

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, kontrasteer, 

evalueer). 

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, strofes, tipografie; 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

Literêre teks soos opname van 

televisie/radio/simulasie  

• Belangrikste kenmerke van die teks:  

• Taalgebruik. 

• Formaat.  

• Rolspelers. 

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die teks). 

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, kontrasteer, 

evalueer). 

 Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, woorde, 

strofes;  

• tipografie;  

Literêre teks soos drama/rolspel:  

• Belangrikste kenmerke van letterkundige teks 

soos karakter, karakterisering, intrige, konflik, 

agtergrond, ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, strofes, 

tipografie; 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

Literêre teks soos jeugroman/kortverhaal:  

• Belangrikste kenmerke van letterkundige teks soos 

karakter, karakterisering, intrige, konflik, agtergrond, 

ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, kontrasteer, 

evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, woorde, 

strofes;  

• tipografie;  

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 
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• tema en boodskap. 

 Lees en kyk na visuele tekste: 

 • Soeklees.  

• Aandagtige lees.  

• Maak afleidings.  

• Maak ’n opsomming (gebruik kopkaarte) 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap 

Lees en kyk van geskrewe/visuele teks vir begrip:  

• Vluglees en soeklees. 

 • Aandagtige lees. 

 • Maak afleidings (karakters, ruimte, milieu, 

boodskap). 

 • Afleiding van betekenis en gevolgtrekkings.  

• Gevoelstaal 

 

Leesbegrip:  

• Vluglees en soeklees.  

• Aandagtige lees.  

Maak voorspellings 

• Lei die betekenis van onbekende woorde en 

beelde af deur inoefening van 

woordaanpakvaardighede .  

• Identifiseer manipulerende taal.  

• Standpunt van rolspelers 

• Onderskei tussen feit en mening. 

• Geïmpliseerde betekenis. 

Leesstrategieë vir begrip: 

 • Doel en teikengroep.  

• Maak van afleidings.  

• Gee eie mening.  

• Onderskei tussen feit en mening.  

• Direkte en geïmpliseerde betekenis. 

Tabel 4.33: Hierdie tabel is ’n samestelling van die lees en kyk vaardigheid vir kwartaal 2 per tweeweek-siklus, soos uiteengesit in die onderrigplanne van die KABV. 
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Graad 8 Kwartaal 3: Inhoud: Lees en kyk (p.85-90) 

Weke 1-2 Weke 3-4 Weke 5-6 Weke 7-8 Weke 9-10 

Literêre teks soos drama/toneelstuk 

• Belangrikste kenmerke van letterkundige teks 

soos karakter, karakterisering, intrige, konflik, 

agtergrond, ruimte, verteller en tema 

Die leesproses:  

Pre-leesstrategieë 

•Tekskenmerke – titels, opskrifte, onderskrifte 

en illustrasies.  

• Dele van ’n boek – titelbladsy, flapteks, 

inhoudsopgawe, hoofstukke, woordelys, indeks, 

bylae, voetnotas, ens. 

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, strofes, 

tipografie; 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

Lees ’n koerantberig / tydskrifartikel oor 

hedendaagse/sosiale aangeleenthede:  

• Formaat.  

• Kenmerke van die teks.  

• Taalgebruik.  

• Toon.  

• Ordening. 

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die teks). 

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer). 

 Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, 

woorde, strofes;  

• tipografie;  

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

Literêre teks soos 

jeugroman/kortverhaal/drama:  

• Belangrikste kenmerke van 

letterkundige teks soos karakter, 

karakterisering, intrige, konflik, 

agtergrond, ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, 

strofes, tipografie; 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

Lees en kyk vir begrip (gebruik 

geskrewe en/of visuele teks soos 

strokiesprente):  

Literêre teks soos kortverhaal, 

roman:  

• Belangrikste kenmerke van 

letterkundige teks soos karakter, 

karakterisering, intrige, konflik, 

agtergrond, ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die 

teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, 

vergelyk, kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos 

reëls, woorde, strofes;  

• tipografie;  

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

Lees ’n letterkundige teks soos ‘n 

kortverhaal/roman: 

 • Belangrikste kenmerke van 

letterkundige teks soos agtergrond, 

tyd, milieu en verteller. 

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die 

teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, 

vergelyk, kontrasteer, evalueer). 

 Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos 

reëls, woorde, strofes;  

• tipografie;  

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 
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• tema en boodskap. 

Leesstrategieë vir begrip:  

• Doel en teikengroep.  

• Maak van afleidings.  

• Gee eie mening.  

• Onderskei tussen Onderskei tussen feit en 

mening. 

• Direkte en geïmpliseerde betekenis. 

• tema en boodskap. 

OF 

Eenbedryf (eenakter) 

 Gebruik minstens:  

• een begrip vanuit die handboek; en  

• een letterkundige teks. 

 - Verduidelik intrige, sub-intriges, 

karaktertekening, konflik en dramatiese 

respons.  

 - Identifiseer temas, atmosfeer en toon. 

• Vluglees en soeklees.  

• Aandagtige lees. 

• Maak afleidings (karakters, ruimte, 

milieu, boodskap). 

• Afleiding van die betekenis van 

onbekende woorde deur 

woordaanpakvaardighede.  

• Gevoelstaal  

 

 

Leesbegrip: (teks van teks 

voorgeskrewe letterkunde): 

• Vluglees, soeklees, visualisering.  

• Aandagtige lees.  

• Maak afleidings. 

•Betekenisleer en 

woordeskatuitbreiding. 

• Die skrywer se standpunt.  

• Onderskei tussen feit en mening.  

• Geïmpliseerde betekenis. 

 

Lees en kyk vir begrip (gebruik 

geskrewe en/of visuele teks soos 

strokiesprente):  

• Vluglees en soeklees.  

• Aandagtige lees. 

• Maak afleidings (karakters, ruimte, 

milieu, boodskap). 

• Afleiding van die betekenis van 

onbekende woorde deur 

woordaanpakvaardighede.  

• Gevoelstaal  

 

 

Tabel 4.34: Hierdie tabel is ’n samestelling van die lees en kyk vaardigheid vir kwartaal 3 per tweeweek-siklus, soos uiteengesit in die onderrigplanne van die KABV. 
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Graad 8 Kwartaal 4: Inhoud: Lees en kyk (91-94) 

Weke 1-2 Weke 3-4 Weke 5-6 Weke 7-8 

Lees ’n koerantberig / tydskrifartikel 

• Formaat.  

• Taalgebruik.  

• Kenmerke van die teks.  

• Ordening. 

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, kontrasteer, 

evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, strofes, 

tipografie; 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

Literêre teks soos jeugroman/kortverhadrama:  

• Belangrikste kenmerke van letterkundige teks soos 

karakter, karakterisering, intrige, konflik, agtergrond, 

ruimte, verteller en tema.  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in).  

• Tydens lees (kenmerke van die teks). 

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, kontrasteer, 

evalueer). 

 Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, woorde, 

strofes;  

• tipografie;  

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap 

Leesbegrip: (teks vanuit handboek):  

Literêre teks soos drama/rolspel:  

Die leesproses:  

• Pre-lees (Lei die teks in). 

• Tydens lees (kenmerke van die teks).  

• Post-lees (beantwoord vrae, vergelyk, 

kontrasteer, evalueer).  

Poësie  

Belangrikste kenmerke van ’n gedig:  

• interne struktuur van ’n gedig soos 

beeldspraak/stylfigure, rym, ritme;  

• uiterlike bou van ’n gedig soos reëls, strofes, 

tipografie; 

• figuurlike betekenis;  

• atmosfeer;  

• tema en boodskap. 

Leesbegrip: bv. ’n dialoog: 

• Doel, teikengroep en konteks. 

 • Verduidelik tema/boodskap.  

• Maak afleidings.  

Voorbereiding vir eksamen  

Lees: 

• Leesbegrip.  

• Opsomming.  

• Letterkunde: 

roman/kortverhale/volksverhale; - 

drama/filmstudie; en 

 - gedigte. 
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Lees en kyk vir inligting deur die volgende te 

gebruik: (geskrewe/ visuele teks/multimedia tekste):  

• Aandagtige lees. 

• Maak afleiding. 

• Maak ’n voorspelling. 

• Visualisering. 

• Betekenisleer en woordeskatuitbreiding. 

• Onderskei tussen feit en mening.  

Skryf ’n opsomming. 

• Vluglees, soeklees, visualisering.  

• Aandagtige lees. 

• Maak afleiding.  

• Betekenisleer en woordeskatuitbreiding. 

• Die skrywer se standpunt. 

• Onderskei tussen feit en mening.  

• Geïmpliseerde betekenis.  

Skryf ’n opsomming in paragraafvorm of 

puntsgewys. 

 

• Gee eie mening.  

• Direkte en geïmpliseerde betekenis.  

• Sosio-politiese en kulturele agtergrond van teks 

en outeur 

 

Tabel 4.35: Hierdie tabel is ’n samestelling van die lees en kyk vaardigheid vir kwartaal 4 per tweeweek-siklus, soos uiteengesit in die onderrigplanne van die KABV. 
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