HOOFSTUK 7
EMPIRIESE RESULTATE

7.1 INLEIDING

In hierdie hoofstuk word die empiriese studie bespreek. Cresswell (De Vos, 2002:365) se
twee fase model is as benadering gevolg. (Vergelyk paragraaf 1.5.) Die inligting wat
tydens die kwalitatiewe fase ingesamel is (fase drie van die intervensienavorsingproses -
ontwerp) en die resultate wat tydens die kwantitatiewe fase met die voor- en natoets
asook program implementering bekom is (fase vyf — toepassing), word bespreek.
(Vergelyk paragraaf 1.8.) Hierdie aspek is die vyfde fase van Rothman en Thomas
(1994:9-30) se model vir intervensie navorsing, naamlik toepassing en evaluering van die
program (De Vos, 1998:397).

Die hoofstuk word soos volg aangebied: ‘n oorsig oor die navorsingsproses word gegee.
Daarna sal die data ingesamel deur middel van fokusgroepbesprekings tydens die
kwalitatiewe fase, weergegee word. Analisering deur middel van die identifisering van
temas en sub-temas en die voorkoms van patrone en neigings verseker die meer akkurate
ontleding en maak van gevolgtrekkings vanuit die data betroubaar. (Greef, 2002:318-
319). Laastens sal die kwantitatiewe data wat gedurende die voortoets, die program
implementering en die natoets ingesamel is, bespreek word. Die voortoets en natoets sal
vergelyk word om sodoende die impak van die program te meet.

7.2 OORSIG VAN DIE NAVORSINGSPROSES
Die navorsingsproses wat in hierdie studie gevolg is, bestaan uit bepaalde fases en

stappe, naamlik probleemformulering, doelwitformulering, formulering van ‘n
navorsingsvraag en ‘n hipotese, asook die keuses van ‘n navorsingstipe,

navorsingsontwerp en -strategie. Hierdie aspekte word vervolgens kortliks bespreek.

7.2.1 NAVORSINGSPROBLEEM
Die navorsingsprobleem wat hierdie studie gepoog het om aan te spreek is:

Daar bestaan nie in Suid-Afrika ‘n maatskaplikewerkintervensieprogram vir die
adolessente leerder met ‘n gemiddelde of bo-gemiddelde intelligensie met
spesifieke leerhindernisse nie.

Gegewe die navorsingsprobleem en motivering vir hierdie studie, is die volgende stelling
geformuleer wat as doel vir hierdie studie, gestel is:
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‘n Maatskaplikewerkintervensieprogram vanuit gestaltspelterapie sal ‘n positiewe

invioed hé op die sosio-emosionele funksionering en akademiese prestasie van die
adolessent met ‘n gemiddelde/bo-gemiddelde intelligensie met spesifieke
leerhindernisse

7.2.2 AARD VAN DIE STUDIE

Die oorkoepelende doel van hierdie studie is om deur middel van ‘n verkennende studie vas
te stel watter spesifieke probleme op veral sosio-emosionele vlak, by die adolessente
leerder met ‘n gemiddelde of bo-gemiddelde intelligensie met leerhindernisse, voorkom.
Hulle gevoelens, belewenisse en behoeftes is dan in ag geneem tydens die ontwikkeling
van ‘n maatskaplikewerkintervensieprogram vir adolessente leerders met ‘n gemiddelde of
bogemiddelde intelligensie met spesifieke leerhindernisse. Die studie is ook beskrywend

van aard. ‘n Maatskaplikewerkintervensieprogram vir die adolessente leerder met

spesifieke leerhindernisse, word dan ook in die studie beskryf. (Vergelyk paragraaf 1.3.)

7.2.3 DOELSTELLING
Die doelstelling van hierdie studie was:

Om ‘n maatskaplikewerkintervensieprogram wat fokus op die sosio-emosionele
behoeftes van die adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse te ontwikkel, te

implementeer en die impak van die program te evalueer.

7.2.4 DOELWITTE

Ten einde hierdie doelstelling te bereik, is die volgende doelwitte nagestreef :

o Om ‘n kennisbasis te bekom ten opsigte van:
~  Spesifieke leerhindernisse.
~ Die adolessente ontwikkelingsfase.
~ Gestalspelterapie met die adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse.

Hierdie literatuurstudie is in hoofstukke twee tot vyf aangebied.

o Om die gevoelens, ervarings en behoeftes van die adolessente leerder met
spesifieke leerhindernisse te bepaal deur middel van fokusgroepbesprekings.

o Om ‘n maatskaplikewerkintervensieprogram vir die adolessente leerder met
spesifieke leerhindernisse te ontwikkel. Die program is ontwikkel en in hoofstuk ses
bespreek.

o Om die maatskaplikewerkintervensieprogram empiries te implementeer.
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. Om die impak van die maatskaplikewerkintervensieprogram op die sosio-emosionele

funksionering en akademiese prestasie van die adolessente leerder met spesifieke
leerhindernisse te evalueer.

o Om aanbevelings te maak ten opsigte van die benutting van die program ten einde
maatskaplike werkers se kennis en vaardighede uit te bou tot meer doeltreffende
intervensie met die adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse.

7.2.5 NAVORSINGSBENADERING

Navorser het gebruik gemaak van ‘n kombinasie van die kwantitatiewe en kwalitatiewe
benaderings. Hierdie studie het ‘n twee fase model gevolg soos deur Creswell (in De Vos,
2002:367) beskryf. Die eerste fase behels die behoeftebepaling wat berus het op die
kwalitatiewe benadering en data insamelingsmetode. Fokusgroepbesprekings is gehou met
adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse en sodoende is vasgestel watter sosio-
emosionele probleme hulle ervaar en wat hulle gevoelens, ervarings en behoeftes ten
opsigte daarvan is. Twee fokusgroepe is saamgestel. Een fokusgroep met vyf seuns en een
fokusgroep met vyf meisies.

Tydens die tweede fase is die kwantitatiewe benadering benut en die verandering in die
sosio-emosionele funksionering van die adolessente voor en na die intervensieprogram is
met behulp van ‘n gestandaardiseerde metingskaal Kinderfunsioneringsinventaris -
Hoérskool (CFI - Hoér) (Faul & Hanekom, 1999) (bylae 3) bepaal. Tydens die voor- en
natoets is die respondente se akademiese prestasie vergelyk om verandering op dié gebied
te meet. Die metings van die voor- en natoets is vergelyk om die benuttingswaarde van die

intervensieprogram te evalueer.

7.2.6 SOORT NAVORSING
Navorser het gebruik gemaak van toegepaste navorsing en in besonder

intervensienavorsing. Navorser het met hierdie studie ‘n maatskaplikewerk-
intervensieprogram ontwikkel, geimplementeer en geévalueer volgens Rothman en
Thomas (De Vos, 2002:396-414) se model vir intervensie navorsing ten einde die
adolessent met spesifieke leerhindernisse se sosio-emosionele funksionering en

akademiese prestasie te verbeter.

7.2.7 NAVORSINGSONTWERP- EN STRATEGIE
Daar is tydens hierdie navorsing gedurende die kwalitatiewe deel (fase een) gebruik
gemaak van fokusgroepsprekinge om die leefwéreld van die respondente te eksploreer
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soos wat dit subjektief deur hulle beleef word ten einde die gevoelens, ervarings en

behoeftes van adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse vas te stel.

Tydens die kwalitatiewe fase (fase een) is ‘n fenomenologiese strategie gevolg. Navorser
het die gevoelens, ervarings en behoeftes van adolessente met spesifieke leerhindernisse,
bepaal om dit in ag te neem tydens die ontwikkeling van die intervensieprogram. (Vergelyk
hoofstuk ses.)

Tydens die kwantitatiewe fase (fase 2), is die kwasi-eksperimentele ‘een-groep voortoets-
natoets’ ontwerp benut. Eerstens word ‘n voortoets gedoen (O1). Tydens die tweede stap
word die onafhanklike veranderlike (X) (intervensieprogram) toegepas en derdens word ‘n
verdere meting van die afhanklike veranderlike (O2) geneem. Daarna word die verskillende
metings (O1 en O2) vergelyk.

7.2.8 NAVORSINGSPROSEDURE EN WERKSWYSE
In hierdie studie is van (D&D) van Rothman en Thomas (1994:9-30) se intervensie

navorsingsmodel soos ook in De Vos (2002:394-418) bespreek, benut om ‘n
maatskaplikewerkintervensieprogram vir adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse
te ontwikkel en te implementeer. Die model bestaan uit ses fases en ‘n aantal stappe wat

vervolgens bespreek word:

FASE EEN: PROBLEEM ANALISE EN PROJEKBEPLANNING

Navorser het in die praktyk as onderwyser/remediérende terapeut en as maatskaplike
werker gewerk. Tydens gesprekke met maatskaplike werkers en onderwysers is ‘n behoefte
aan ‘n maatskaplikewerkintervensieprogram vir die adolessente leerder met spesifieke
leerhindernisse geidentifiseer. (Vergelyk paragraaf 1.8.1.) Daarna is die volgende vyf
stappe gevolg:

Identifisering en betrekking van kliénte

Die geidentifiseerde populasie vir die kwalitatiewe deel van die studie was geselekteerde
adolessente in graad 11 wat ten spyte van ‘n hoé of gemiddelde intelligensie leerhindernisse
en ook sosio-emosionele probleme ervaar. Vyf meisies en vyf seuns (N=10) is nie-
ewekansig deur onderwysers aan ‘n geselekteerde hoérskool in Mpumalanga geidentifiseer.
(Vergelyk paragraaf 1.10.)

Die geidentifiseerde populasie vir die kwantitatiewe deel van die studie was geselekteerde
adolessente tussen die ouderdom 14 -16 jaar wat ten spyte van ‘n hoé of gemiddelde
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intelligensie spesifieke leerhindernisse en ook sosio-emosionele probleme ervaar en op die

gevallelading van ‘n geselekteerde tak van Kindersorg Suid-Afrika: Mpumalanga was. Met
behulp van die maatskaplike werker in diens van ‘n geselekteerde tak van Kindersorg Suid-
Afrika: Mpumalanga is vyf seuns en vyf meisies (N=10) betrek by die studie. Nie-
ewekansige en wel doelbewuste steekproeftrekking is gebruik. (Vergelyk paragraaf 7.3;
7.4)

Verkry toegang tot en samewerking van navorsingsopset
Die Departement van onderwys Mpumalanga en ‘n geselekteerde hoérskool en tak van
Kindersorg Suid-Afrika: Mpumalanga het samewerking verleen.

Identifiseer bekommernisse van die populasie

As eerste fase van die navorsing is daar deur middel van ‘n verkennende studie,
fokusgroepbesprekings (fenemenologiese onderhoude) met respondente gevoer ten einde
hul belewenisse ten opsigte van hul akademiese prestasie en die effek daarvan op hul totale
funksionering te bepaal. Fokusgroepvrae (vergelyk paragraaf 1.8.3) is gebruik om data in te
samel ten opsigte van die adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse se sosio-
emosionele probleme, gevoelens, ervarings en behoeftes ten opsigte van hul swak
akademiese prestasie.

Analiseer geidentifiseerde probleme

Die doelwit op hierdie stadium in fase een was om ‘n volledige beeld te bekom ten opsigte
van die gevoelens, ervarings en behoeftes van adolessente leerders met spesifieke
leerhindernisse. Data is verkry van die adolessente self deur middel van die fokusgroepe, is
kwalitatief ontleed, geanaliseer en verwerk vir gebruik tydens die ontwikkeling en

implementering van die intervensieprogram in fase twee.

Vasstelling van doelstellings en doelwitte

Die doelwitte vir die navorsing is geformuleer.

FASE TWEE: INSAMELING VAN INLIGTING EN SINTESE

Hierdie fase bestaan uit die volgende drie stappe:

Benut bestaande inligtingsbronne

‘n Bibliografiese soektog is voor die aanvang van die studie geloods. Bestaande literatuur
op nasionale en internasionale vlak, ook dié van ander dissiplines soos opvoeding,
onderwys en sielkunde is bestudeer. Kundiges is geraadpleeg soos in hoofstuk een
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bespreek.

Bestudeer natuurlike voorbeelde
Voorbeelde vanuit die maatskaplikewerk praktyk, ander dissiplines en die literatuur is
bestudeer. Onderhoude is met kundiges gevoer.

Identifiseer funksionele elemente van suksesvolle modelle

Bestaande navorsing en spelterapieprogramme en modelle is bestudeer. Kennis is geneem
van dit wat reeds in Suid-Afrika en internasionaal bestaan. Inligting beskikbaar gestel deur
die Departement van onderwys, asook op internasionale vlak is bestudeer.

FASE DRIE: ONTWERP
Hierdie fase bestaan uit die volgende twee stappe:

Ontwerp ‘n waarnemingsisteem

Tydens fase een, is ‘n kwalitatiewe studie onderneem deur middel van

fokusgroepbesprekings.

Spesifiseer prosedures vir die intervensie
Die beplanning van die intervensieprogram is op die literatuurstudie gebaseer, sowel as
inligting wat verkry is tydens die fokusgroepbesprekings en inligting van kundiges.

‘n Duidelike uiteensetting van prosedures en tegnieke wat tydens die intervensieprogram
benut is, is saamgestel, beskryf en in detail weergegee vir die hoofondersoek soos in
hoofstuk ses.

Die temas van die tien groepwerksessies was: Voortoets; kenmekaar; emosies en
beweging; spanwerk; ‘ek’; binne en buite ; woede; my verlede, hede en toekoms; wie is ek?;
Tot siens - Natoets.

Individuele sessies is na die aanvangsessie met elke respondent gehou. Tydens hierdie
sessies is gefokus op verhoudingsbou met die navorser en die resultate van die
Kinderfunksioneringsinventaris - Hoérskool (CFIl - Hoér) (Faul & Hanekom, 1999) (bylae 3)
en die aanspreek van geidentifiseerde probleemareas. Daarna is daar nog nege
groepsessies met ‘n groep van vyf seuns en ‘n groep van vyf dogters gehou. (Twee
seunsrespondente het kort na die aanvang van die intervensieprogram onttrek. Daar is
nogtans besluit om voort te gaan as gevolg van herhaalde pogings om
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seunsrespondente  betrokke te kry.) Tydens die eerste sessie is die

Kinderfunksioneringsinventaris - Hoérskool (CFIl - Hoér) (Faul & Hanekom, 1999) (bylae 3)
dus deur elke respondent voltooi. Nege spelterapiesessies is daarna in die groepe gehou.
Tydens die laaste sessie is die Kinderfunksioneringsinventaris - Hoérskool (CFl - Hoér)
(Faul & Hanekom, 1999) (bylae 3) weer deur elke respondent voltooi. Altesaam was daar
dus tien groepsessies.

Dieselfde proses is gevolg met die meisies sowel as die seuns respondente.

FASE VIER: VROEé& ONTWIKKELING EN VOORONDERSOEK
Hierdie fase bestaan uit die volgende drie stappe:

Ontwikkel ‘n prototipe of voorlopige intervensie

Inligting verkry van die adolessente tydens fase een van die navorsing is benut in die
ontwikkeling van die program. ‘n Voorlopige intervensieprogram is ontwikkel op grond van
inligting ingesamel en ontwikkel gedurende die vorige fases, en skriftelik uiteengesit. Die
formaat van elke sessie van die program het die volgende aspekte bevat: hulpmiddels,
doelstelling en doelwitte vir elke sessie, verloop van die sessies evaluasie van sessie,
assessering van individuele prosesse. Verskeie spelterapietegnieke wat by die besondere
behoeftes van die adolessente aanpas is gebruik in die ontwikkeling van die

intervensieprogram.

Onderneem ‘n voorondersoek

Die fokusgroepvrae is vooraf getoets deur drie adolessente wat nie deel van die
hoofondersoek was nie. Die program wat gedurende die voorafgaande stappe ontwerp en
ontwikkel is, is uitgetoets deur drie adolessente te betrek wat nie betrokke was by die
hoofondersoek nie. Die vraelys wat in fase twee benut is, is ‘n gestandaardiseerde
metingskaal. Die metingskaal Kinderfunksioneringsinventaris - Hoérskool (CFI - Hoér) (Faul
& Hanekom, 1999) (bylae 3) is gebruik as voor- en natoets. Respondente het dit voor die

aanvang van die intervensieprogram voltooi en weer na afloop daarvan.

Pas ontwerpkriteria toe op die voorlopige intervensieprogram

Tydens die voorondersoek het die volgende aspekte aandag geniet: Daar is onder andere
bepaal of die intervensie herhaalbaar, effektief, prakties uitvoerbaar en aanpasbaar is. Daar
is geévalueer of aktiwiteite en tegnieke die doel bereik waarvoor dit ingesluit is. Die
geldigheid van die intervensieprogram is dus voorlopig geévalueer. Die program is gereed
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gemaak en die nodige veranderinge is aan die program aangebring vir die hoofondersoek.
FASE VYF: EVALUERING EN GEVORDERDE ONTWIKKELING
Hierdie fase bestaan uit die volgende vier stappe:

Selektering van ‘n eksperimentele ontwerp

~ Selektering van respondente vir die kwalitatiewe fase een
Vir die kwalitatiewe fase moes fokusgroeplede van ‘n bepaalde hoérskool in Mpumalanga
geselekteer word.

Die bepaalde hoérskool is geselekteer op grond van die volgende:

- Die skool is in die diensveld van die navorser/maatskaplike werker.

- Onderwysers van hierdie skool verwys kinders dikwels na die navorser vir terapie.
- Goeie samewerking tussen personeel van hierdie skool en navorser bestaan.

- Dit is afstands- en tyd effektief.

- Toestemming is verleen om navorsing by die skool te doen.

- Onderwysers sal behulpsaam wees met selektering van respondente vir fase een.

Kriteria vir doelgerigte seleksie van respondente vir fase een
- Adolessente (16-18 jaar).

- Graad 11 leerders.

- Van die geselekteerde hoérskool in Mpumalanga.

- Beskik oor ‘n gemiddelde/bo-gemiddelde intelligensie.

- Ervaar sosio-emosionele leerhindernisse.

- Afrikaans/Engelssprekend.

- Seuns/meisies.

- Bereid om deel te neem aan die fokusgroepe.

Die eerste vyf seuns en die vyf meisies wat die onderwysers kon vind wat aan die kriteria

voldoen het, is geselekteer.

~ Selektering van respondente vir die kwantitatiewe fase twee

Steekproeftrekking vir hierdie fase is gedoen deur doelgerigte steekproeftrekking. Navorser
het in samewerking met die maatskaplike werker van ‘n kantoor van Kindersorg Suid-Afrika
in Mpumalanga gebruik gemaak van ervaring om doelgerig respondente te selekteer wat
aan die gestelde kriteria voldoen het.
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Respondente wat betrek is by die studie in fase twee het bestaan uit vyf meisies en vyf

seuns (ouderdomme 14-16 jaar) met ‘n gemiddelde of bo-gemiddelde intelligensie, maar
wat spesifieke leerhindernisse openbaar. Respondente is geselekteer deurdat hulle
intelligensie (wat gemiddeld of bo-gemiddeld is) en skoolprestasie vergelyk is, maar wat
volgens onderwysers spesifieke leerhindernisse ondervind en wat dus op hul akademiese

vorderingsverslag weerspieél word.

Kriteria vir doelgerigte seleksie vir fase twee
- Adolessente (14-16) jaar
- Afrikaans of Engelsprekend sprekend.
- Uit die gevallelading van die maatskaplike werker by Kindersorg Suid-Afrika in
Mpumalanga.
- Gemiddelde tot bo-gemiddelde intelligensie.
- Spesifieke leerhindernisse wat weerspieél word in swak akademiese prestasie soos
beskryf in vorderingsverslae.
- Aanmeld tussen 1 September 2005 en 31 Desember 2005.
- Wat bereid is om aan die navorsing deel te neem.
- Sosio-emosionele probleme teenwoordig in meer as een van die volgende kategorieé:
Positiewe funksioneringsareas.
Selfpersepsie.
Dinamika na trauma.
Verhoudings.

Besluitnemingsvermoé.

Die eerste vyf seuns en vyf dogters wat aan die kriteria voldoen het, is vir die navorsing
geselekteer.

Insameling en analisering van data

As data insamelingsintrument is die Kinderfunksioneringsinventaris — Hoérskool (CFI -
Hoér) (Faul & Hanekom, 1999) (bylae 3) ‘n gestandaardiseerde metingskaal, gebruik as
voortoets en natoets. Respondente het die vraelys tydens die eerste sessie van die
intervensieprogram ingevul en weer tydens die laaste sessie. Inligting verkry is deur middel
van die PASWIN 2000 rekenaarprogram verwerk. Sosio-emosionele funksionering en wel
die volgende aspekte of konstrukte is deur die subskale van die Kinderfunksionerings-
inventaris - Hoérskool (CFI - Hoér) (Faul & Hanekom, 1999) (bylae 3) gemeet:
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e Positiewe funksioneringsareas
e Selfpersepsie

e Trauma Dinamika

¢ Interpersoonlike verhoudings

¢ Besluithemingsvermoé

Respondente se akademiese prestasie is gemeet voor implementering van die
intervensieprogram en weer na afloop daarvan. Dit is gedoen deur hul

vorderingsverslae/rapporte te vergelyk.

Herhaal die intervensie onder natuurlike omstandighede

Respondente geselekteer vanuit die gevallelading van die maatskaplike werker in diens van
‘n geselekteerde tak van Kindersorg Suid-Afrika: Mpumalanga is betrek by die kwalitatiewe
deel van studie. Vyf Adolessente meisies is in ‘n groep betrek by spelterapie. Vyf
Adolessente seuns is in ‘n groep betrek by spelterapie. Een individuele sessie is met elke
respondent gehou nadat die meetinstrument voltooi is. Altesaam is tien spelterapiesessies
van 90 minute elk gehou. Sessies is twee keer per week met elke groep gehou.

‘n Voor- en natoets is onderneem met die oog op meting van die waarde van die program.
Dieselfde meetinstrument is weer na afloop van die intervensieprogram voltooi ten einde die
graad van verandering in sosio-emosionele funksionering te evalueer. (Vergelyk paragraaf
7.4.2)

Verfyning van die intervensie
Die nodige veranderinge aan die program is aangebring na evaluering van die program
voltooi is en aanbevelings is gemaak soos in hoofstuk agt uiteengesit.

Kwalitatiewe data ingesamel gedurende die derde fase van die navorsing sal vervolgens
bespreek word:

7.3 KWALITATIEWE FASE

Schurink (1998:240) definieer kwalitatiewe navorsing as ‘n multi-perspektivistiese
benadering wat gevolg word om die betekenis wat subjekte aan hulle sosiale interaksies
heg, te beskryf. Die vraag kan gestel word: Hoe beleef en sien die subjek sy leefwéreld?
Dit het dan ten doel om die betekenis en interpretasie wat die respondente aan hulle
leefwéreld heg, te beskryf.
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7.3.1 NAVORSINGSVRAAG
Vir die doeleindes van hierdie navorsing is ‘n navorsingsvraag gestel.

Wat is die ervaringe, gevoelens en behoeftes wat ondervind word deur die

adolessente leerder wat spesfieke leerhindernisse ervaar?

7.3.2 KWALITATIEWE DATA INSAMELING

WYSE VAN STEEKPROEFTREKKING

Die navorser het gebruik gemaak van nie-waarskynlikheidseleksie.

SELEKTERING VAN RESPONDENTE VIR DIE KWALITATIEWE FASE EEN

Die geidentifiseerde populasie vir die kwalitatiewe deel van die studie was
geselekteerde adolessente in graad 11 wat ten spyte van ‘n hoé of gemiddelde
intelligensie leerhindernisse en ook sosio-emosionele probleme ervaar. Vyf meisies en
vyf seuns (N=10) is nie-ewekansig deur onderwysers aan ‘n geselekteerde hoérskool in
Mpumalanga geidentifiseer. Die eerste vyf seuns en die vyf meisies wat die
onderwysers kon vind wat aan die kriteria voldoen het, is geselekteer. Ingeligte
toestemmingsbriewe is deur die ouers en adolessente geteken voor die
fokusgroepbesprekings gehou is. Etiese aspekte is in ag geneem. (Vergelyk paragraaf
1.11.) Twee fokusgroepbesprekings is op die skoolterrein gehou, een met vyf meisies en
een met vyf seuns. Die bespreking het voortgegaan totdat geen nuwe inligting meer na
vore gekom het nie. Groeplede was gewillig en spontaan om deel te neem aan die
bespreking en om oor die onderwerp te praat. ‘n Bandmasjien is tydens
fokusgroepbesprekings gebruik om data op te neem.

Die volgende fokusgroepvrae is as riglyne benut:

Watter uitstaande emosies beleef jy as gevolg van leerhindernisse en gevolglike swak
akademiese prestasie?

Watter areas/gebiede van jou lewe word deur die leerhindernisse beinvioed?

Op watter wyse word hierdie areas soos bo genoem deur leerhindernisse beinvioed?
Hoe sou jy graag deur ouers, onderwysers, maatskaplike werkers of ander persone
ondersteun wou word ten opsigte van die leerhindernisse en swak akademiese
prestasie?

Hoe beinvioed probleme wat jy op ander gebiede in jou lewe ervaar, (bv.
verhoudings, huislike omstandighede, emosionele toestand, ens.) jou akademiese
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prestasie?

7.3.3 KWALITATIEWE DATA ANALISERING

Die kwalitatiewe benadering stel die navorser in staat om inligting wat gedurende
fokusgroepbesprekings ingesamel is te vergelyk met bevindinge vanuit die literatuur asook
met onderhoude met kenners gevoer. Kwalitatiewe inligting wat ingesamel is, is volgens
Creswell (2003:191-195) se generiese prosedure vir die verwerking van kwalitatiewe data
geanaliseer en geinterpreteer.

Creswell (2003:191-195) se prosedure is as volg:

e Transkribeer elke onderhoud/sessie.

e Lees deur al die data om ‘n geheelbeeld en algemene indruk te bekom.

e Kodeer die materiaal (identifiseer kernwoorde met verskillende kleure).

e |dentifiseer temas tydens die koderingsproses deur byvoorbeeld verskillende kleure te
gebruik.

e Omskryf die temas woordeliks en visueel met grafieke en tabelle.

¢ Interpreteer die data deur van bestaande literatuur gebruik te maak.

Greeff (2002:318) se prosedure ten opsigte van die analise van fokusgroepdata is
stapsgewys gevolg. Die data is in kategorieé, temas en sub-temas ingedeel. Die gevaar
bestaan dat daar aangeneem word dat data van fokusgroepbesprekings op dieselfde wyse
as die transkripsie van ‘n individuele onderhoud geanaliseer moet word (Greef, 2002:318).
Fokusgroepdata-analise kombineer verskillende elemente van kwalitatiewe navorsing asook
die kompleksiteit van groepinteraksie. Die analise moet nie net op die groeplede fokus nie,
aangesien bespreking in die fokusgroep nie alleen van die individue afhanklik is nie, maar
ook van die groepsdinamika. Analise moet dus streef na ‘n balans wat erkenning gee aan
die tussenspel tussen die twee vlakke van analise. Analise sal dus die samevatting en
vergelyking van soortgelyke temas wees en die ondersoek na hoe dit verband hou met die
verskillende individue sowel as binne die groep.

Greef (2002:318) is van mening dat die doel van analise van fokusgroepdata is om neigings
en patrone wat herhaaldelik voorkom binne ‘n enkele fokusgroep of tussen verskeie
fokusgroepe, te identifiseer. Die basis vir analise is dus transkripsies, bandopnames, notas
en die navorser se geheue. Greef (2002:318) stel dit soos volg: “Analysis must be
systematic, sequential, verifiable and continuous; it requires time, is jeopardised by delay, it
seeks to enlighten, should entertain alternative explanations, is improved by feedback, and
is a process of comparison (Greef, 2002:318).”
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Greef (2002:318) verwys na Morgan wie van mening is dat die navorser gedurende analise
aandag moet gee aan woorde, konteks, interne geldigheid, herhaling van temas,
ekstensiwiteit van aanmerkings, spesifiekheid van aanmerkings, wat nie gesé is nie sowel
as die ontdekking van die ‘kern’. (Vergelyk Farber, 2006:367-375.)

Oop kodering (De Vos, 2002:346) is gebruik om die data te ondersoek om die phenomena,
leerhindernisse te kategoriseer in temas en subtemas.

7.3.4 BESPREKING VAN EMPIRIESE DATA

Data verkry uit die twee fokusgroepbesprekings verkry, word vervolgens onder drie

hooftemas bespreek:

e Aspekte wat akademiese prestasie beinvloed / aspekte wat deur akademiese prestasie
beinvloed word.

e Hantering van aspekte wat akademiese prestasie beinvloed.

e Gevoelens, ervarings en behoeftes van die leerders voortspruitende uit aspekte wat
akademiese prestasie beinvioed.

TABEL 7.1 : TEMAS, SUB-TEMAS EN KATEGORIEé

TEMAS SUB-TEMAS KATEGORIEé
Aspekte wat akademiese Huislike Gedagtes dwaal/ gebrek aan
prestasie beinvloed/aspekte probleme. konsentrasie.

wat deur akademiese prestasie
beinvioed word.

Verhoudings. | Ouers/ Verwerping.
Versorgers. Groepsdruk.

Maats. Gebrek aan begrip.
Skool/ Verwerping.
Onderwysers.
Toekoms. Beroep.
Hantering van aspekte wat Positief. Praat daaroor en neem
akademiese prestasie verantwoordelikheid.

beinvioed.
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Negatief. Kan nie daaroor praat nie/kan nie oor
sekere goed praat nie.
Ilgnoreer en gaan aan (apaties —

dissosiasie).
Gevoelens/ervarings/behoeftes | Emosionele Swak selfbeeld.
voortspruitend uit aspekte wat | aspekte. Minderwaardigheidsgevoel.
akademiese prestasie Voel dom.
beinvioed. Gebrek aan selfwaarde.

Gebrek aan motivering.
Moedeloosheid.

Teleurstelling.

Gebrek aan deursettingsvermoé.
Gebrek aan vertroue.

Depressie.

Angstigheid.

Tydens die bespreking van die temas, sub-temas en kategorieé, moet daar voortdurend
terugverwys word na paragraaf 3.7, waar die sosio-emosionele aspekte wat tydens hierdie
studie gemeet word, bespreek word, naamlik positiewe funksioneringsareas, selfpersepsie,
trauma dinamika, interpersoonlike verhoudings en besluitnemingsvermoé. Dit is belangrik
om daarop te let dat die aspekte wat vervolgens onder die temas bespreek word,
noodwendig ‘n invioed uitoefen op die aspekte onder die sosio-emosionele aspekte wat
onder paragraaf 3.7 bespreek is. Terselfdertyd moet ook die implikasies van spesifieke
leerhindernisse op die holistiese ontwikkeling van die adolessente leerder in aggeneem
word, soos beskryf onder paragrawe 4.3: die fisiese-, kognitiewe-, konatiewe-, morele-,
religieuse, emosionele-, en persoonlikheidsontwikkeling. Daar sal dus nie voortdurend terug
verwys word na hierdie paragrawe nie, maar slegs waar dit spesifiek toepaslik is.

7.3.4.1 TEMA EEN: ASPEKTE WAT DEUR AKADEMIESE PRESTASIE BEINVLOED
WORD/ ASPEKTE WAT AKADEMIESE PRESTASIE BEINVLOED

Gevolge van spesifieke leerhindernisse op sosio-emosionele funksioneringsareas —

Kinderfunksioneringsinventaris — Hoérskool (CFI - Hoér), (Faul & Hanekom,1999) (bylae 3).

Aspekte wat akademiese prestasie beinvloed is die eerste hooftema wat geidentifiseer kan
word vanuit die kwalitatiewe data ingesamel vanuit die fokusgroepbesprekings.
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7.3.4.1.1 SUB-TEMA EEN: HUISLIKE PROBLEME
Die volgende aspekte is onder huislike probleme geidentifiseer:

Gebrek aan konsentrasie

Al die respondente het saamgestem dat hulle sukkel om te konsentreer wanneer iets
onaangenaams by die huis gebeur het, of wanneer hulle bekommerd is oor die situasie tuis.
Dit bevestig Van Wyk (1991:142) se stelling: “Problems, disagreements and difficult
circumstances in the family cause children to worry and not to give their full attention to their
schoolwork.” (Vergelyk Van Wyk, 1991:142.)

“..ek kan baie hard leer... op die ou einde is dit nog steeds swak... dit gaan nie oor leer
nie... dit gaan oor...en hoe jou huis probleme ... dit gaan daarom.”

“Dit laat jou brein net op een ding heeltyd.”
e “..maar sé nou jy skryf toets...dan draai jou kop oor huislike probleme, dan skryf jy net
enige...”

“...dan dwaal jy so ver, dan dink jy aan allerhande goed...”

Een respondent is tot ongeveer ‘n jaar gelede seksueel deur haar pa gemolesteer en dit het
veroorsaak dat sy nie op haar skoolwerk kon konsentreer nie, wat noodwendig swak
prestasie tot gevolg gehad het. Navorser is van mening dat gebrek aan konsentrasie
verband hou met onvoltooidhede (‘unfinished business’). (Vergelyk paragraaf 2.5.8.)
Seksuele molestering bring noodwending onvoltooidhede mee indien dit nie deur middel van
terapie aangespreek en afgehandel word nie. Onvoltooidhede is onuitgesproke gevoelens
of onbevredigende behoeftes. Volgens Schoeman (1996:37) benadeel dit verhoudings
(vergelyk paragraaf 3.7.4) en is dit een van die grootste probleme wat ‘n kind kan beleef.
Hierdie aspekte kan suksesvol in spelterapie aangespreek word. Kaduson et al. (1997:173)
stel dit so: “.. through the healing power of play these traumatized children can be given an
opportunity to express and work through the various conflicts and fears they developed as a
result of the abuse.”

Wanneer rusies tussen ouers voorkom kan dit die kind of adolessent baie ontstel. Dit het
noodwendig ‘n invloed op die konsentrasie op skoolwerk. Al die respondente het beweer dat
dit ‘n negatiewe invloed het op hul konsentrasie in die klas wanneer daar probleme tussen
hulle ouers is. (Vergelyk paragrawe 3.5.2; 3.6.5.) Hulle stel dit so:

o “Jy sit jy wil leer, maar jy dink heeltyd aan wat hulle gesé het. Wat gaan nou gebeur?
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Gaan jou ouers nou skei of wat gaan aan...”

e “..endan stres jy maar aan die eenkant ‘n bietjie meer...”
e “..en almal is kwaad en praat nie met mekaar nie, en daar is ‘n atmosfeer in die huis,
dan gaan dit ‘n rol speel.”

e “...dan kan jy nie konsentreer om te leer nie.”

Die feit dat probleme tussen ouers oor ‘n lang tydperk ‘n invioed op die akademiese
prestasie van kinders het word deur een respondent soos volg gestel:

e “Dit het definitief ‘n invloed op jou akademie as daar probleme is by die huis...ek dink dit
vang op ha so ‘n paar jaar eers.”

e “...s0 as jou ouers jou ongelukkig maak dan gaan dit nie dadelik wys nie, dit gaan eers
na ‘n rukkie bykom.”

Hierdie aspek hou dus verband met trauma dinamika en interpersoonlike verhoudings

(vergelyk paragrawe 3.7.3; 3.7.4) wat hanteer moet word tydens die intervensieprogram en

dus in aggeneem moet word tydens die ontwerp van die intervensieprogram.

7.3.4.1.2 SUB-TEMA TWEE: VERHOUDINGS
Ouers of versorgers

Soos in hoofstuk drie bespreek, blyk dit uit verskeie bronne dat dit dikwels nie duidelik is of
sekere aspekte die oorsaak of gevolg van leerhindernisse is nie. (Vergelyk paragraaf 3.5.)
Hierdie feit blyk veral uit verhoudings van die adolessente met hulle ouers. Uit die
fokusgroepbesprekings het dit geblyk dat hulle swak akademiese prestasie verhoudings
negatief beinvioed. Die teenoorgestelde kan ook waar wees, soos Kapp (1991:115) dit stel:
“...disturbed family relationships can transform the child’s educational situation into a
problematical one...the child feels insecure and the accompanying anxiety creates a
multitude of possibilities for emotional and behaviour disturbances.” (Vergelyk Van Wyk,
1991:151))

Alhoewel nie een van die respondente hul ouers of hul verhouding met hul ouers as oorsaak
vir hul swak akademiese prestasie uitgewys het nie, was almal van mening dat hulle ouers
of versorgers nie begrip het vir hulle leerhindernisse en gevolglike swak akademiese
prestasie nie. Twee respondente was van mening dat daar soms begrip bestaan vir die feit
dat hulle hard leer, maar nogtans nie goed presteer nie:

e “..as die ouers dit nie sien nie, dan voel jy hulle sien nie jou probleme nie.”
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e
e “...maar hy sien nie my punt nie.”

e “...vra hoekom het ek nie geleer nie.”

e “...my ouers... verstaan dit net nie.”

e “As jy wil sport doen, dan sé hulle vir jou nee jy moet leer, sport gaan jou niks help nie,
slap siel.”

Dit het ook geblyk dat in die geval van twee respondente hulle ma’s meer begrip toon en
hulle aanmoedig, terwyl die pa’s nie simpatie het nie en aandring op beter prestasie ten
spyte van hulle verduideliking dat hulle probleme ervaar.

e “Hy verstaan nie, hy verstaan nie hoe dit is op skool nie.” maar “... sy sal vir my sé ek
moet volgende keer beter doen.”

e “...my ma moedig my altyd aan, en sy is ook altyd aan my kant, maar sy sal nooit vir my
sé ek is dom of iets nie. My pa sal my een groot uitskel gee en dan sal hy dit soos ‘n
grutch teen my hou... dan sal hy sé, ja tipies van jou, jy is soos wat jy doen, dieselfde as
jou punte, jy is dit en dit en dit...”

Al die respondente was van mening dat hulle soms ervaar dat hulle aanvaarding deur hul
ouers deur hul akademiese prestasie beinvioed word. (Vergelyk paragrawe 3.74; 4.3.3.)
Hulle het dus soms verwerping beleef wat deur die volgende aanhalings aangedui word:

e “..dan sal hy vir die hele week nie met my praat nie.”

e “My pa kyk anders na my as ek swak doen, want hy was een van daai goeie....”

Al die respondente was bang vir hulle ouers en hul gedrag wanneer hulle swak sou presteer
en rapporte huis toe bring:

e “En wanneer my pa vir my punte vra sal ek dit so ‘n bietjie uitstel en ‘n bietjie uitstel en
net hoop hy vergeet daarvan.”

e “Ek bring nie eers my rapport huis toe nie.”

Respondente het ook deurgaans aangedui dat hulle ouers teleurgesteld in hulle is as
gevolg van hoér verwagtinge waaraan hulle nie kan voldoen nie. (Vergelyk Van Wyk,
1991:142.)

e “...endie oomblik as ek dit nie kan doen nie, is hulle teleurgesteld in my...”

280



@ oeversien v ererons
O her s en
Qe YUNIBESITHI YA PRETORIA

e “So dan raak die ouers ‘n bietjie bangerig om vir jou iets te gee..”

e “.. en jy kan ook maar agterkom na ‘n ruk hoe hulle met jou praat as dit kom by
skoolwerk...”

Twee respondente het gevoelens van verwyt by hulle ouers waargeneem omdat hulle
ouers hoé verwagtinge het en hulle dan nie daaraan kan voldoen nie. (vergelyk paragrawe
3.7.3;3.74)

e “As jy bietjie snaaks in die huis optree en dan sal hulle sé, maar kyk dit is hoekom jy so
is, want jou punte...”

e “Dan sal hulle sé jy het nie goed gedoen nie, jy het dit gedoen en jy het dat gedoen, jy
het nie geleer nie.”

Gevoelens van isolasie, eensaamheid, moedeloosheid, vrees en verwerping word as

gevolg van hierdie optrede van die ouers of versorgers, deur die adolessente ervaar.

Derbyshire (1991:396) bevestig hierdie stelling soos volg: “...learning disabled children’s

inability to meet die expectations of their parents is also an important cause of a poor self-

concept.” (Vergelyk Thompson & Rudolph, 2000:534.)

Leerhindernisse kan die adolessent se verhouding met een of beide ouers negatief
beinvloed. Dit is dus nodig om aspekte in die intervensieprogram in te werk waar aandag
gegee word aan die belewenis van isolasie, eensaamheid, moedeloosheid, vrees en
verwerping, asook ‘n gevoel van minderwaardigheid. (Vergelyk paragrawe 3.7; 4.3.3.)
Tydens die intervensieprogram is aandag gegee aan hoe die adolessente hulself sien en
hoe hulle dink ander mense hulle sien. Hierdie gevoelens is dus deur middel van
spelterapietegnieke geprojekteer en aangespreek. Groepinteraksie en dinamika is ook
gedurende die program gebruik om die werklikheid aan die respondente oor te dra sodat
hulle realisties kan kyk na hoe ander hulle sien en hoe dit verskil van hoe hulle hulself sien.

Maats

Die feit dat leerhindernisse en gevolglike swak akademiese prestasie ‘n invloed uitoefen op
die adolessent se verhouding met maats, kon duidelik uit die ingesamelde data
waargeneem word. (Vergelyk ook paragraaf 3.7.4.) Al die respondente het saamgestem, dat
alhoewel die invioed op verskillende maniere uitgeoefen word, dit ‘n belangrike rol in hulle
lewe speel. Nel (in Derbyshire, 1991:390) stel dit soos volg: “The specifically learning
disabled child becomes increasingly aware that he fits in nowhere and is different from his
normal peer group.” Een respondent het rapporteer dat sy deel is van ‘n groep van
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adolessente wat almal swak presteer en daarom nie deur die groep verwerp word nie, maar

dat die groep as geheel deur die res van die leerlinge geétiketteer word:

e “.onsisswakin ‘ngroep.”

Alhoewel die wyse waarop maats prestasie beinvioed by respondente verskil, het almal
rapporteer dat maats wel ‘n negatiewe invloed uitoefen op hul akademiese prestasie.
(Vergelyk parafraaf 4.3.4.) Aanhalings wat die rol van maats weerspieél het, is die volgende:

e “Hulle sal vir jou sé jy is in of jy is uit. As jou akademie sleg is, is jy uit.”

e “Jyis populér as jy slim is.”

e “Hulle sal van jou hou as jy slim is, maar nie as jy dom is nie.”

e “...dan sal hulle as hulle nou goed doen, by jou kom ‘brag’ en bly ‘brag’ en bly ‘brag’.

e “...en hulle sal jou die hele dag ignoreer.”

e “Dan konsentreer jy in elke geval ook nie...gewoonlik beinvloed my klasmaats my. Hulle

beinvlioed my werk.”

Dit is dus duidelik dat die respondente beleef het dat hulle as ‘dom’ gesien word deur ander
en dat hulle daarom verwerping en andersheid beleef deur die ouderdomsgroep. (Vergelyk
Holley, 1994:11: Thompson & Rudolph, 2000:534.) Kaduson et al. (1997:202) bevestig die
gevoel van verwerping wat deur hierdie adolessente ervaar word soos volg: “..leading to
rejection and social skill deficits leading to low acceptance.”

Al die respondente het rapporteer dat maats dikwels ‘n negatiewe invloed het op hulle
prestasie wanneer maats wat nie leerhindernisse ervaar nie, nie begrip toon nie en daarop

aandring dat respondente saam uitgaan wanneer hulle moet leer.

e “Vriendekring...dan wil jy saam met hulle uitgaan.”

Onderwysers
Respondente het deurgaans beleef dat onderwysers by die skool hulle waarde koppel aan

hulle akademiese prestasie. Navorser verbind dit ook met stigmatisering deur onderwysers,
van kinders wat akademies swak presteer. (Vergelyk Van den Berg & Naicker, 1996:30.)

e “Ek dink hulle sien ons soos ons akademie is en nie vir onsself nie.”

e “ _hulle sien net die akademie.”
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e “..yiswatjyis op skool.

e Hulle wil jou nie op ‘n ander punt sien nie.”

Enigiets anders wat hulle doen by die skool word dan oor die loep van akademiese

onvermoé gegooi.

e “Hulle wil nooit jou glo nie.”

e “Hyséekjokeneklieg...”

Hulle het dan ook ervaar dat hulle nie onderwysers oor die algemeen kon vertrou en na

hulle gaan om probleme te bespreek nie:

e “As jy swak akademies is en jy het ‘n probleem en jy vertel hulle dan maak hulle ‘n groot

‘issue’ daaruit.”

Al die respondente het beleef dat meeste onderwysers die adolessente in die klas wat
akademies beter presteer, bevoordeel en voortrek, terwyl die swak presteerders minder
positiewe aandag kry en dikwels negatiewe aandag trek.

. “...maar hulle skuif my nog steeds uit.”

. “... sal hulle eerste na haar toe gaan want sy presteer meer.”

. “Hulle sal jou altyd sien..., die ou wat sleg doen in die akademie.”
o “Dit is soos afpersing. Dit gaan alles oor die akademie.”

Al die respondente beleef dat meeste onderwysers nie hulle probleem verstaan nie, en die
feit dat hulle sukkel om te leer, nie in ag neem nie. Een respondent stel dit so:

e “Onderwysers beinvloed prestasie want hulle sal so twee dae voor die tyd sé waaroor jy
toets of eksamen skryf...”
Holley (1994:6) is van mening dat adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse
gesien moet word as diegene wat probleme ondervind om op die konvensionele wyse in
klaskamers te leer en stel dit so: "It would be more useful to designate them as people who
learn differently.” Van Wyk (1991:142) haal Dreyer aan: “A child who does not like a
teacher, or who is rejected by the teacher, psychologically ‘closes’ himself in the teaching-
learning situation, with the result that a lot of information and facts will go by unnoticed for
that child”. Navorser ondersteun hierdie mening en ook die feit dat sommige onderwysers
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meestal nie begrip toon vir veral die adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse nie,

en dan nie genoeg tyd gee om leerinhoud onder die knie te kry nie. Die verskillende wyses
waarop adolessente leer, word ook nie genoegsaam geakkommodeer in klaskamers nie.
(Vergelyk paragraaf 3.8.)

Al die respondente is van mening dat onderwysers dikwels dink dat hulle te lui is om te leer,
en verstaan nie hulle situasie nie. (Vergelyk Holley, 1994:11.) Een respondent stel dit so:

e “..enjyiste lui om te leer, maar eintlik het jy so hard geleer, dat dit net nie gehelp het

”

nie...

Skool

As gevolg van die negatiewe ervarings ten opsigte van leerhindernisse en die gevolge

daarvan het al die respondente skoolgaan oor die algemeen as negatief en soms traumaties
beleef. (Vergelyk paragraaf 3.7.3.1.) Twee respondente reageer so:

e “Ek wil uit die skool uitgaan...”

e “Ek wou nie teruggaan nie.”

Kapp (1991:117) bevestig hierdie feite wanneer hy dit so stel: “The school may in various
other ways specifically contribute to a child’s emotional and behaviour problems.” Dit
gebeur veral wanneer te streng of onredelike eise aan die kind gestel word wat dan
weerstand of rebellie mag ontketen. Indien ‘n kind nie aan hierdie eise kan voldoen nie,
vrees hy verwerping, veral indien die onderwyser onsimpatiek staan teenoor sy onvermoé
om akademies te presteer. “Such a child often feels disappointed, dissatisfied and even
inferior, and he becomes tense and frustrated. He often seeks acceptance and recognition
in unacceptable ways.” (Vergelyk Kapp, 1991:117.)

Toekomstige beroep

Leerhindernisse beinvioed die adolessent se beroepskeuse en beperk dit aansienlik as
gevolg van die swak akademiese prestasie. Drome oor die toekoms moet dus verander en
verlaag word. As ‘n volwassene sal so ‘n kind dit steeds moeilik vind om nuwe kennis,
insigte en vaardighede te bemeester en dit sal ‘n negatiewe effek hé op sy vordering op
beroepsgebied (Derbyshire, 1998:35). Dit is duidelik dat respondente dit reeds besef en
realisties is ten opsigte van hulle toekomsbeplanning, maar dat dit ‘n negatiewe invlioed het
ten opsigte van hulle motivering vir die toekoms. Dit was veral opvallend teenwoordig by die

seuns respondente. Een respondent stel dit so:
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¢ “Dan het jy nie die keuse van jy kan word wat jy wil word nie.”

Die volgende hooftema wat geidentifiseer is, is die wyse waarop die respondente die
aspekte wat hulle akademiese prestasie beinvloed, hanteer.

7.3.4.2 TEMA TWEE: HANTERING VAN ASPEKTE WAT AKADEMIESE PRESTASIE
BEINVLOED

Ten opsigte van die hantering van die aspekte wat akademiese prestasie beinvlioed, het

respondente verskil. Uiteenlopende menings is onder hierdie tema verkry:

e Kan nie daaroor praat nie.
¢ Praat daaroor en neem verantwoordelikheid.

e |gnoreer en gaan aan (apaties — dissosiasie).

Een respondent het gerapporteer dat sy nie haar probleme en gepaardgaande gevoelens
met iemand kan bespreek nie, maar dit agter ‘n glimlag sal wegsteek.

e “Kan nie daaroor praat nie. Ek hanteer dit weer die teenoorgestelde. Ek sal sit en lag.
Ek sal net lag oor niks.”

Hierdie onvermoé wat adolessente dikwels ervaar om hulle gevoelens met iemand te
bespreek word deur Oaklander (1988:293) bevestig wanneer sy die woorde van ‘n 16-jarige
dogter aanhaal: ”/ can talk to anybody, like | can tell them about myself, what | do, about a
lot of things. But when it comes to talking about some things, it's not so easy. Like, if I'm
feeling insecure, like if | feel as if | don't really have any friends... | can'’t tell what I'm feeling,
what really is me, what's really inside of me. | especially can't tell my parents. | can’t even
tell them things I can tell my friend.” Navorser sien haar gedrag deur te glimlag as defleksie
van ware gevoelens om aandag van haar probleem af weg te lei. (Vergelyk Oaklander,
1988:206.) Die doel van spelterapie is om die kind te help om sy storie te vertel. (Vergelyk
paragraaf 5.6.4.)

Die res van die respondente was van mening dat hulle daaroor kan gaan praat met iemand,

maar dat dit belangrik is dat dit iemand is wie hulle vertrou: Twee respondente stel dit so:

e “Hou op jouself jammer kry en praat daaroor. Dit help nie as jy jouself jammer kry nie.”
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e “Deur met iemand te praat. Jy moet ophou om jouself jammer te kry. Ja, ‘n mens kan

nie net altyd sit en sulk nie.”

Al die respondente was dit eens dat daar wel aspekte is wat hulle bang sal wees om oor te

praat aangesien dit hulself of hulle vriende kan blootstel. Drie respondente se menings word

vervolgens aangehaal:

e “..daaris dinge waarvoor ‘n mens bang is. Jy is te bang iemand gaan iets aan jou
doen.”

e “Daaris goed wat jy nie mag van praat nie.”

e “...jy mag dit nie sé nie.”

Respondente het bevestig dat hulle onaanvaarbare gedrag openbaar as gevolg van hulle
ontevredenheid oor hulle swak akademiese prestasie en die gepaardgaande negatiewe
gevoelens en ervaringe. Al die respondente, behalwe een het erken dat hulle bewus is van
die onaanvaarbaarheid van gedrag, maar dat hulle nie beheer daaroor kon uitoefen nie:
“Slegte goed doen... jy weet jy moet nie, maar jy doen dit, maar jy kan nie help nie.” Die een
respondent het ‘n definitiewe standpunt ingeneem deur self verantwoordelikheid te neem:
“Deur net jou voet neer te sit en te sé: “Ek sal dit doen! Ek moet nie daarmee aangaan nie!
Probeer konsentreer! Bring net jou kant!”

Een respondent was van mening dat hulp deur ander nie die deurslaggewende faktor is om
probleme op te los nie en dat die individu net homself kan help met ondersteuning van
andere “... hulle kan nie, net jy kan jouself help.”; “...net jy kan jouself help...”; “Jdy kan
ondersteuning kry.” ‘n Ander het dit so gestel: “Ek sal dit op my eie doen, maar ek het

ondersteuning nodig.”
Een respondent het haar apatiese houding teenoor haar leerhindernisse en dit wat met haar
gebeur het soos volg uitgespreek: “Ek het nie geworry nie. Ek het aangegaan en my lewe

geniet.”

Een respondent het op die positiewe gefokus en die feit beklemtoon dat die enigste wyse
om dit op ‘n positiewe wyse te hanteer, is: “Jy moet in jouself glo.”

Daar was onsekerheid by een respondent oor hoe dit hanteer moet word:

e “Ons moet seker onsself help.”
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Respondente het besef dat hulle self iets aan hulle situasie moet doen, in teenstelling met
Derbyshire (1998:35) se mening dat kinders hulle ouers kan blameer vir die situasie waarin
hulle is. Alle respondente was van mening dat hulle wel ondersteuning kan kry van iemand,

maar dat die uiteindelike resultate van hulself afhang.

e “Asiemand jou wil help en jy wil nie hé nie, dan gaan dit jou nie help nie.”
e “Jy moet daai ‘kommitment’ maak om te sé maar ek wil, ek wil beter doen.”

e “lemand gaan jou dalk kan aanmoedig, maar...”

Vervolgens word die gevoelens, ervarings en behoeftes van die adolessente bespreek.

7.3.4.3 TEMADRIE: GEVOELENS, ERVARINGS EN BEHOEFTES VAN
ADOLESSENTE TEN OPSIGTE VAN LEERHINDERNISSE EN DIE INVLOED
DAARVAN OP HULLE LEWE

‘n Wye verskeidenheid van gevoelens kom voor by adolessente wat leerhindernisse ervaar.

Swak selfbeeld, gebrek aan selfwaarde, selfbeeld word gekoppel aan hulle akademie

en gevoelens van minderwaardigheid

Nel (in Derbyshire, 1991:390) omskryf die invloed van leerhindernisse op die adolessent

S00S volg:
“..tasks include being aware of the world as a whole with its differing laws, roles
and functions; ultimately solving his egocentricity by substituted moral solidarity;
crystallizing his independent personality by having his own ideas, judgments and
life expectancies, and developing an equality with instead of subjection to his
parents. The specifically learning disabled adolescent apparently experiences
twice as much confusion as the normal individual in this period. His physical
development and needs are normal and adult demands are made of him... he is
now expected to act independently of his parents. However, specifically learning
disabled adolescents are often emotionally very imature and relatively egocentric
and often still experience problems with basic school skills.”

Die respondente het soos volg reageer:

e “Jy word afgebreek.”
e “Ekdink dit kraak jou af.”
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e
e “..enditis ‘n afkraakpunt as jy hard leer en...”
e “..hoe jy akademies is, dit is hoe jy gaan wees. “

Respondente sien hulself ook as dom. Een respondent reageer so:

e “..want hyis net so dom soos ek.”

Die adolessente voel dikwels eensaam en geisoleerd, dit is deur al die respondente beaam,
maar deur een respondent soos volg gestel: “En dan voel jy ook eensaam. Alleen, uitgesluit
en geisoleerd. Hulle verstaan nie.” Hierdie feite word deur Kapp (1991:117) bevestig: “He is
not easily accepted into the class community and often feels unwanted,belittled and alone.”
Kaduson et al. stel dit so: “All of these deficits and problems lead to lower self-esteem,
feelings of incompetences, feelings of failure, and depression.” Dit is belangrik dat
aktiwiteite wat fokus op hierdie gevoelens in ‘n maatskaplikewerkintervensieprogram vir die
adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse ingesluit word. Dit word soos volg deur
Thompson en Rudolph (2000: 490) gestel: “Activities for building body image and self-
perception, sensitiviry to other people, social maturity and skills, self-esteem, and emotional
well-being may enhance these areas.”

Gebrek aan motivering/moedeloosheid

Afgestompdheid, traak-my-nie-agtigheid, ongemotiveerdheid, moedeloosheid, behoefte aan

erkenning.

‘n Onderliggende gevoel van moedeloosheid en hulpeloosheid word deur navorser

waargeneem in die volgende stellings van drie respondente:

e “..jydoen jou bes in die klas en jy luister en alles...”
e “ ..toe swaai alles om en toe is ek nie meer gemotiveerd om te leer nie...”

e “Ek wil ook graag beter doen ...”

Die feit dat kinders met leerhindernisse meer afhanklik is van ekstrinsieke as intrinsieke
versterking en motivering as gevolg van vroeére mislukking is deur verskeie navorsers

bevind (Guerney, 1983:419). Een respondent stel dit so: “...as iemand vir my laat besef

maar jy kan dit doen, maar jy kan dit doen... so as iemand vir my oortuig dat ek dit kan
doen, dan sal ek dit seker kan doen...”

Dit word gevolglik deur navorsers aanbeveel dat kinders met leerhindernisse geleer moet
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word om sukses te verwag deur aan hulle take te gee wat sukses sal oplewer, eerder as om

hulle net te beloon vir klaar voltooide komplekse take. (Vergelyk Guerney, 1983:419.)
Navorser het hierdie beginsel in die intervensieprogram ingebou en speltegnieke en media
gebruik waarmee die adolessent ‘n gevoel van sukses kon smaak om sodoende sy
selfbeeld op te bou en weer in homself te laat glo.

e “.. ekleerso hard en daar gebeur niks... hoekom moet ek dan leer.”
e “As jy nou beter begin doen, sal dit vir jou ‘n aanmoediging wees om weer die volgende
kwartaal nog beter te doen...”

e “Ek weet nie, ek het basies net moed verloor.”

Aangeleerde hulpeloosheid is ‘n aangeleerde eienskap by meeste kinders met hindernisse
tot leer. Guerney (1983:420) is van mening dat: “... they assume that they are inferior and
that they, unlike others, have little power to bring about desirable outcomes. Thus they
manifest poor self-concepts... become victims of ‘learned helplesness’” Thompson en
Rudolph (2000:490) stel dit so: “Because their characteristics tend to create an unstable

world, these children have often experienced failure, rejection, isolation, and confusion.”

Twee respondente se reaksie bevestig hierdie feit:

e “..ekdoen swak in my akademie, dit is klaar, dit is verby.

e “Jy gee oor niks om nie, jy gee fisies oor niks om nie. Jy gaan net aan, go with the flow.”

In die intervensieprogram is aandag gegee aan hierdie feit en gefokus op bewustheid,
kontak en die gevolglike opbou van die selfbeeld. Adolessente is ook geleentheid gegee tot
keuses om sodoende ‘n gevoel van beheer te versterk.

e “Dis hoekom ek sluit my af van alles af.”

e “..die mense sé... kyk hoe ‘act’sy, daar is iets fout met haar.”

Gedurende die bespreking het navorser die onderliggende toon waargeneem dat die
adolessente deurgaans ‘n behoefte aan erkenning en selfwaarde deurgegee het. Kaduson
etal. (1997:204) stel dit so: “... symptoms of anxiety, depression, and low self-esteem.” Dit
bevestig weer eens die noodsaaklikheid om aktiwiteite en tegnieke in die
intervensieprogram in te sluit wat fokus op die opbou van selfwaarde en gevolglike
bewuswording en hantering van onvoltooidhede wat aanleiding gee tot ‘n swak selfbeeld.
Oaklander (1988:225) is van mening : “With increased awareness of self comes new
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awareness of feelings, thoughts, and ideas.”

Gevoelens van teleurstelling

Al die respondente het ‘n gevoel van teleurstelling geverbaliseer wanneer hulle baie moeite
doen of leer en dan nogtans swak doen. Guerney (1983:420) stel dit soos volg: “Because
Learning disabled children see themselves as unable to achieve in spite of what might be
heroic but nonetheless unsuccessful effort...” Kaduson et al. (1997:204) bevestig hierdie
menings: “These children may spend a great deal of time studying for an examination, only
to forget the information by the next day. They may complete the homework under duress,
only to lose it on the way to school or forget to turn it in.”

e “Ek was teleurgesteld. Dit is iets wat jy nie verwag nie. Jy leer hard en dan kom jou
vraestel terug en dan is dit nie wat jy verwag het nie.”

e “Jy het so baie moeite ingesit en dit breek jou af.”

e “..ek sit maar en leer en dan kom ek my vraestel hopelik goed deur of dalk is ek nie
deur nie.”

e “dan sak my hart so bietjie dan voel ek nie goed daaroor nie.”

e “..asjy swak doen, dan is jy maar ‘down’ en jy is ‘grumpy’ en alles.”

e “Jyleer hard maar dan is dit weer swak.”

Gebrek aan deursettingsvermoé

Een respondent het ‘n gebrek aan deursettingsvermoé geverbaliseer:

e “Ekis seker ek kan as ek die deursettingsvermoé het om te sit en leer.”

Holley (1994:11) beweer dat: “If important adults in their lives, their teachers and parents,
tell them that they are stupid or lazy, they lose confidence in themselves.” Sodoende sal die
adolessente leerder met spesifieke leerhindernisse dus voel dat niks die moeite werd is nie

en nie deursettingsvermoé openbaar om ‘n taak te voltooi nie.

Respondente het ‘n gebrek aan vertroue geverbaliseer as gevolg van die feit dat vriende,

onderwysers of ander belangrike persone, nie inligting in verband met hulle leerhindernisse
versigtig hanteer nie, maar dit aan ander vertel, of dit dikwels na verloop van tyd in ‘n

negatiewe konteks ophaal. Die volgende is aangemeld:

e “Ek vertrou nie iemand weer nie.”

e “..dan sal hy of sy sowaar vir almal gaan vertel.”
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e “En mense moet dit nie teen jou hou nie.”

e “.jou verlede is jou verlede hulle moet nie teruggaan op jou verlede nie. Dis die
toekoms wat tel.”
(Vergelyk Van Wyk, 1991: 141-1 42.)

Depressie
Een respondent beskryf sy gevoel van depressie so:

e “Dan gaan jy deur daai dip van depressie en dan sak jou skoolpunte.”

Kaduson et al. konstateer dat “... depression might likely occur over time when a child has
ongoing frustrating experiences with parents, teachers, and peers...may be manifested by
high risk-taking, changes in eating habits, relatively high rates of overactivity, frequent loss
of temper, and lack of pleasure.” Hierdie simptome en ervaringe vorm deel van die
positiewe funksioneringsareas, trauma dinamika en interpersoonlike verhouding aspekte
wat deel vorm van die sosio-emosionele funksionering van die adolessente leerder met
spesifieke leerhindernisse wat in hierdie studie gemeet word. (Vergelyk paragrawe 3.7.1-
3.75)

Navorser het in die ontwerp, ontwikkeling en implementering van hierdie maatskaplikewerk-
intervensieprogram, geleentheid geskep vir die adolessente leerder met spesifieke
leerhindernisse om hierdie gevoelens te verbaliseer. Dit is volgens Oaklander (1988:291)
nodig dat die adolessent geleentheid moet kry om homself te help. Hy het net soos die
volwassene (wat hy bykans is) introjekte opgebou wat verkeerde boodskappe aan homself
oordra en sy gevoelens ten opsigte van homself beinvioed. Oaklander (1988:291) stel dit
so: "He has many feelings, memories and fantasies from his past... he has a depth of
feeling that he finds difficult to share with his family. He needs assistance in expressing his
feelings of anziety, loneliness, frustration, self-disparagement, sexual confusion and fear.

He needs to see how he can take responsibility for his own life as much as possible.”

Angstigheid
Een respondent het ‘n neiging om besonder gespanne te wees as gevolg van ‘n

geskiedenis van swak akademiese prestasie. (Vergelyk paragraaf 3.7.3.) Dit veroorsaak dat
sy besonder gespanne tydens toetse is, wat haar prestasie verder nadelig beinvioed.
(Vergelyk Toerien, 2004:62.) Sy leer hard maar het nie beheer oor spanning wat haar
oorkom tydens toetse nie:
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e “..dan het ek baie hard geleer en dan stres ek hoe ek gaan vorder as ek klaar geskryf
het.”

Volgens Thompson en Rudolph (2000:543-544) is ‘n mindere mate van spanning en
angstigheid noodsaaklik om ‘n kind te motiveer, maar uitermatige spanning en angstigheid
kan leer en akademiese prestasie negatief beinvioed. Botha (1996:233) is ook van mening
dat intense angstigheid en gespannenheid leer en prestasie benadeel: "Measurements of
debilitating anxiety (as well as general anxiety) constantly correlate negatively with learning
and academic achievement” Dit is dus nodig om ontspanningstegnieke in die
intervensieprogram in te sluit ten einde die respondente te leer om te ontspan en hulle
sodoende ‘n gevoel van beheer te laat ervaar en dit ook op situasies buite terapiesessies
toe te pas. Frankel (1984:52) is van mening dat dit uiters belangrik is om aandag aan
angstigheid tydens intervensie te gee, aangesien angstigheid energie blokkeer: “Anxiety is,
after all, basically muscle tension... by learning to relax those muscles, the blocked energy
will be freed. Not only will it become clearer what we need to do but there will now be energy
to do it!” Indien die kind ontspanne is in die terapiesessie kan dit ook bydra tot die
versterking van die terapeutiese verhouding. (Vergelyk Schoeman, 1996:77; Oaklander,
1988:124.)

7.3.5 VERTROUENSWAARDIGHEID VAN KWALITATIEWE NAVORSING

Die navorser het gebruik gemaak van Guba (vergelyk De Vos, 2002:351; Fouché & Delport,
2000:67; Krefting, 1991:215) se strategie€ om vertrouenswaardigheid van die kwalitatiewe
navorsing te verseker. Lincoln en Guba (in De Vos, 2002:350-352) stel vier konstrukte voor
waarvolgens kwalitatiewe navorsing getoets kan word vir vertrouenswaardigheid, naamlik:
“Credibility, transferability, dependability en conformability”. Hierdie strategieé is gebruik om
vooroordele ten opsigte van die kwalitatiewe bevindinge te voorkom asook om die waarde

van die bevindinge van die studie te assesseer.

¢ Geloofwaardigheid

Dit is interne geldigheid, waar die doel is om te bewys dat die studie op so ‘n wyse
uitgevoer is dat die bron van inligting of onderwerp akkuraat geidentifiseer en beskryf is.
(Vergelyk Guba in De Vos, 2002:352; Krefting, 1991: 216.) Vir hierdie studie is vyf seuns en
vyf meisies in graad elf en tussen die ouderdomme 16-18 jaar wat ‘n plaaslike hoérskool
bywoon, betrek. Seleksie is deur ‘n onderwyseres en die navorser gedoen op grond van
hulle swak akademiese rekords en sosio-emosionele probleme wat manifesteer. Seuns en

meisies is betrek om te verseker dat standpunte van beide geslagte in aanmerking geneem
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word. Daar kan dus met vrymoedigheid gesé word dat die navorser in hierdie kwalitatiewe

studie gepaste respondente betrek het en dat inligting wat ingesamel is, dit is wat die
oogmerk was. Respondente het dus genoegsame kennis gehad van die onderwerp, om
toepaslike inligting te verskaf.

e Oordraagbaarheid (Veralgemening)

Dit is eksterne geldigheid of veralgemening en vergelyk die mate waartoe bevindinge verkry
binne een konteks oorgedra kan word na ‘n ander konteks of ander groepe. (Vergelyk De
Vos, 2002:352; Fouche & Delport, 2000:67.) Volgens Lincoln en Guba (in De Vos,
2002:352) kan triangulasie gebruik word as ‘n strategie om die moontlikheid
oordraagbaarheid te vergroot. In hierdie studie is gebruikgemaak van bandopnames
waarna inligting getranskribeer is en veldnotas is gemaak na die fokusgroepbesprekings
om die inligting te verifieer. Literatuurstudie is ook gedoen om inligting bekom, te bevestig.
Tydens die voortoets van die fokusgroepvrae het navorser seker gemaak dat die vrae reg
geformuleer was om nie twyfel oor die antwoord wat verwag word by die fokusgroep te laat
nie. Dieselfde vrae is met twee fokusgroepe tydens die hoofondersoek gedoen en die
resultate was dieselfde.

e Betroubaarheid (Konsekwentheid)

Betroubaarheid in terme van navorsing impliseer dat dieselfde resultate verkry word elke
keer wat die navorsing gedupliseer word met dieselfde respondente of in ‘n soortgelyke
konteks. (Vergelyk Fouche & Delport, 2000:67.) Volgens Lincoln en Guba (in De Vos, 2002:
352) is dit op sigself problematies in geval van kwalitatiewe navorsing, omdat dit impliseer
dat die sosiale omgewing onver