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___________________________________________________________________ 

 
Emosionele bewustheid is „n vaardigheid onderliggend aan emosionele intelligensie 

en vorm „n kritiese deel van die holistiese ontwikkeling van kinders. Emosionele 

bewustheid word beskryf as „n persoon se vermoë om in kontak met sy/haar 

emosies te wees en emosies effektief uit te druk, en kan kinders se sosiale 

vaardighede, akademiese prestasie, interpersoonlike verhoudings en positiewe 

gedrag bevorder.  

Die middekinderjare is die lewensfase waarin kinders die formele skoolsisteem 

betree. In die skoolsisteem word daar hoofsaaklik klem gelê op kinders se 

akademiese prestasie. Suksesvolle aanpassing en funksionering in die skool vereis 

egter ook dat kinders oor genoegsame psigososiale vaardighede beskik om by die 

eise van die skoolomgewing aan te pas. Emosionele bewustheid kan dus voordele 

vir kinders in die skoolomgewing inhou. Emosionele bewustheid word beskou as „n 

kognitiewe vaardigheid wat aan kinders geleer kan word, byvoorbeeld deur middel 

van „n emosionele bewustheidsprogram. 

 
Die doel van hierdie studie was om die effektiwiteit van „n emosionele 

bewustheidsprogram wat vir kinders in die middelkinderjare in die skoolomgewing 

ontwerp is, te evalueer. Vir hierdie doel is die betrokke program oor „n tydperk van 

twee maande aan „n steekproef van 55 leerders in „n openbare skool in die Vrystaat 

aangebied. „n Kwantitatiewe kwasi-eksperimentele navorsingsbenadering, gebaseer 
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op „n vergelykende groep voortoets natoets navorsingsontwerp, is gevolg en data is 

ingesamel en geanaliseer deur gebruik te maak van „n gestandardiseerde 

meetinstrument, die Vlakke van Emosionele Bewustheidskaal vir Kinders (LEAS-C).  

 
Die navorsingsbevindinge dui daarop dat die respondente wat aan die emosionele 

bewustheidsprogram deelgeneem het, verhoogde vlakke van emosionele 

bewustheid getoon het. Derhalwe kan dit gestel word dat die emosionele bewustheid 

van kinders in die middekinderjare verhoog kan word deur hul blootstelling aan „n 

emosionele bewustheidsprogram. Op grond van die navorsingsresultate word daar 

aanbeveel dat openbare skole in Suid-Afrika die moontlikheid oorweeg om 

soortgelyke programme in die skoolomgewing aan te bied. Daar word voorts 

aanbeveel dat vergelykende navorsingstudies in ander openbare- en privaatskole in 

Suid-Afrika herhaal word.  

 
KERN KONSEPTE 

 Emosionele bewustheid 

 Emosionele intelligensie 

 Emosionele bewustheidsprogram 

 Kind in die middelkinderjare 

 Openbare skool 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© University of Pretoria 



vi 
 

ABSTRACT 

EVALUATION OF AN EMOTIONAL AWARENESS PROGRAMME 

FOR CHILDREN IN MIDDLE CHILDHOOD IN A PUBLIC SCHOOL IN 

THE FREE STATE 

 

RESEARCHER:  Zandri van Niekerk 

SUPERVISOR:  Dr MP le Roux 

DEGREE:   MSW (Play-based Intervention) 

INSTITUTION:  University of Pretoria 

___________________________________________________________________ 

Emotional awareness is a basic skill underlying emotional intelligence and forms a 

critical part of the holistic development of children. This skill is described as a 

person‟s capacity to be in contact with his/her emotions and to effectively express 

emotions. Emotional awareness can enhance the social skills, academic 

performance, interpersonal relationships, and positive behaviours of children in 

middle childhood. 

Middle childhood is the life stage when children enter the formal school system. The 

school system primarily emphasises the academic performance of children. 

However, children also need psychosocial skills in order to adapt to the demands of 

school and effectively function within the school system. Emotional awareness can 

thus benefit children within the school environment. Emotional awareness is 

regarded as a cognitive skill that can be taught to children, for example by means of 

an emotional awareness programme.  

The goal of this study was to evaluate the effectiveness of an emotional awareness 

programme that was developed for children in middle childhood within the school 

context. For this purpose, the programme was presented to a sample of 55 children 

in middle childhood in a public school in the Free State Province. A quantitative 

research approach, based on a quasi-experimental comparison group pre-test post-

test research design, was followed. Data was collected and analysed by means of a 
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standardised measuring instrument, the Levels of Emotional Awareness Scale for 

Children (LEAS-C).   

The research findings indicate that the respondents that attended the emotional 

awareness programme, showed enhanced levels of emotional awareness. Thus, it 

could be stated that the emotional awareness of children in middle childhood can be 

enhanced through their exposure to an emotional awareness programme. Based on 

the research results, it is recommended that public schools in South Africa consider 

the implementation of similar programmes in the school environment. It is further 

recommended comparative studies are conducted in other public and private schools 

in South Africa.  

 
KEY CONCEPTS 

 Emotional awareness 

 Emotional intelligence 

 Emotional awareness programme 

 Middle childhood 

 Public school 
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HOOFSTUK 1 

ALGEMENE INLEIDING TOT DIE STUDIE 

 

1.1  INLEIDING 

 

In die hedendaagse samelewing ervaar kinders talle uitdagings wat druk op hul 

plaas en hul emosionele en sosiale funksionering affekteer (Cohen, 2001:4; 

Henderson & Thompson, 2011:2-3, 9). Aangesien kinders nie altyd oor die 

vaardighede beskik om hul emosies te verbaliseer nie, kom hul emosies dikwels in 

hul gedrag na vore (Blom, 2006:123). Dit mag ook gebeur dat kinders nie bewus is 

van hul emosies nie óf geneig is om negatiewe emosies te onderdruk. Hul 

onderdrukte emosies manifesteer dan as onvanpaste gedrag (Oaklander, 2007:139). 

 

Wanneer „n kind ondersteun word om van sy/haar emosies bewus te raak, kan hy/sy 

die vaardighede aanleer om emosies op „n gesonde en sosiaal-aanvaarbare wyse uit 

te druk (Blom, 2006:132). Emosionele bewustheid verhoog dus „n kind se vermoë tot 

self-regulering; die proses onderliggend aan die regulering van alle gedrag (Blom, 

2006:23; Oaklander, 2007:122). Die vermoë om verskillende emosies te identifiseer, 

help kinders om bewus te word van emosies en om sin te maak van die lewe 

(Barnes, 1995:138).  

 

Emosionele bewustheid word gedefinieer as die vermoë om tussen verskillende 

emosies te kan onderskei en om emosies in die self en in ander te identifiseer en te 

beskryf (Bajgar, Ciarrochi, Lane & Deane, 2005:256). Emosionele bewustheid word 

beskou as „n kernvaardigheid van emosionele intelligensie (Bajgar et al., 2005:569; 

Cohen, 2001:3).  

 

Die konsep emosionele intelligensie het internasionaal bekend geraak met die 

publikasie van die boek deur Daniel Goleman (1995) oor hierdie onderwerp (Smith, 

Cowie & Blades, 2011:214; Zins, Elias & Greenberg, 2003:58). Emosionele 

intelligensie word gedefinieer as „n individu se vermoë om sy/haar denke en emosies 

te idenfiseer, te begryp en te beheer; om denke en emosies toepaslik te 

kommunikeer; asook die vermoë om empatie met ander te toon en op „n emosionele 

vlak in interaksie met hulle te tree (De Klerk & Le Roux, 2003:8). Emosionele 
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intelligensie sluit vyf spesifieke vaardighede in: kennis van eie emosies, die 

hantering van emosies, die vermoë om emosies in ander te herken, die vermoë tot 

self-motivering, asook die effektiewe hantering van interpersoonlike verhoudings 

(Goleman, 1995:43; Smith et al., 2011:210). Louw en Louw (2007a:244-245) beskou 

emosionele intelligensie as „n vorm van sosiale intelligensie aangesien dit persone in 

staat stel om hul emosies te herken en te benut om hul denke en optrede te lei.  

 

Emosionele intelligensie hou sekere voordele vir kinders in. Kinders wat as 

emosioneel intelligent beskou word, is geneig om beter fisiese gesondheid te ervaar, 

akademies beter te presteer, positiewe verhoudings met die portuurgroep te 

handhaaf, positiewe gedrag te toon, asook groter aanpasbaarheid en emosionele 

welsyn te ervaar (De Klerk & Le Roux, 2003:11-12; Knoetze, 2012:23). Goleman 

(1995:34) beskou „n persoon se emosionele intelligensie as meer belangrik as 

sy/haar kognitiewe intelligensie (IK), omdat emosionele intelligensie „n bepalende rol 

in „n persoon se sukses in die lewe speel. 

 

Op grond van die voordele wat emosionele intelligensie vir kinders inhou, het 

Knoetze (2012) „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die 

middelkinderjare ontwikkel. Die program is gebaseer op die uitgangspunt dat 

emosionele bewustheid, en dus ook emosionele intelligensie, kognitiewe 

vaardighede is wat aan kinders geleer kan word (Bajgar et al., 2005:569, 572; 

Cohen, 2001:3; De Klerk & Le Roux, 2003:8; Goleman, 1995:34). Knoetze (2012:4) 

toon aan dat emosionele bewustheid „n beduidende voordeel vir kinders in die 

middelkinderjare kan inhou. 

 

Die middelkinderjare word gesien as „n belangrike ontwikkelingsfase wat kinders 

voorberei vir ontwikkelingstake in die opvolgende adolessente lewensfase (Louw & 

Louw, 2007a:214). Die middelkinderjare strek tussen die ouderdom van ses en elf of 

twaalf jaar en gaan gepaard met die uitbreiding van die kind se leefwêreld, 

skooltoetrede en die bemeestering van die basiese vaardighede wat die kind vir 

sy/haar skoolwerk en die hantering van vriendskappe benodig (Berk, 2013:6; Louw & 

Louw, 2007a:214). Kinders in die middelkinderjare ontwikkel belangrike vaardighede 

ten opsigte van hul fisiese-, kognitiewe-, emosionele- en sosiale funksionering 

(Harold & Hay, 2003:9). 
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Betreffende hul fisiese ontwikkeling, neem kinders in die middelkinderjare se lengte 

en gewig toe en neem hul liggaam toenemend volwasse liggaamsproporsies aan 

(Lightfoot, Cole & Cole, 2013:391; Louw & Louw, 2007a:215). Die ontwikkeling van 

die liggaam, die brein en groot- en fynmotoriese vaardighede stel hulle in staat om 

aan akademiese-, sport- en sosiale aktiwiteite in die laerskool deel te neem (Berk, 

2013:181, 189; Lightfoot et al., 2013:398; Louw & Louw, 2007a:215, 217). 

 

Gedurende die middelkinderjare ontwikkel kinders die kognitiewe vaardighede om 

logies te redeneer, inligting meer effektief in te neem en te onthou, aandag aan take 

te skenk, hul gedrag meer doelgerig te beplan en probleme meer effektief op te los 

(Berk, 2013:281-282; Smith et al., 2011:462-463, 499). Hul taalvaardighede en 

woordeskat brei aanmerklik uit, hulle leer lees en skryf, maar sukkel egter om 

abstrakte en hipotetiese denke te bemeester (Berk, 2013:249, 252; Louw & Louw, 

2007a:220-221; Smith et al., 2011:420). Hul kognitiewe ontwikkeling lei daartoe dat 

kinders in die middelkinderjare die perspektief van ander kan verstaan en empatie 

met ander kan toon (Louw & Louw, 2007a:243, 273). 

 

Kinders in die middelkinderjare ontwikkel meer gevorderde emosionele vaardighede. 

Hulle kan komplekse emosies, die oorsake van emosies asook die ervaring van 

veelvuldige emosies in „n spesifieke situasie verstaan. Voorts kan hulle hul emosies 

beter reguleer en empatie met ander toon (Levine & Munsch, 2011:369; Louw & 

Louw, 2011a:244; Santrock, 2009:322). Kinders in die middekinderjare se vermoë 

om hul emosies te reguleer, ondersteun hulle op vele terreine, onder meer in hul 

sosiale interaksies, akademiese prestasie, interpersoonlike verhoudings en hul 

gedrag (Berk, 2013:412-413, 415; Levine & Munsch, 2011:371, 415-416). 

 

Hul sosiale ontwikkeling bring mee dat dit vir kinders in die middelkinderjare 

belangrik is om „n gevoel van arbeidsaamheid te ervaar (Berk, 2013:16). „n Gevoel 

van arbeidsaamheid word onder meer op bemeestering van hul skoolwerk en op hul 

aanvaarding deur die portuurgroep gebou (Berk, 2013:16, 412; Levine & Munsch, 

2011:391; Louw & Louw, 2007a:242). Die verhouding met die portuurgroep word „n 

belangrike aspek van hul sosiale lewe (Smith et al., 2011:170). Terwyl die 

portuurgroep vir hulle die voordele van onder meer vriendskap bied, kan verwerping 
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deur die portuurgroep tot intense emosionele probleme lei (Levine & Munsch, 

2011:437; Smith et al., 2011:468). 

 

Emosionele ontwikkeling vorm „n belangrike aspek van ontwikkeling in die 

middelkinderjare aangesien kinders se emosionele vaardighede ander aspekte van 

hul funksionering beïnvloed (Levine & Munsch, 2011:145; Mash & Wolfe, 2010:44). 

Emosionele bewustheid, as „n vaardigheid onderliggend aan emosionele 

intelligensie, kan dus van groot waarde wees vir die algehele ontwikkeling van 

kinders in die middelkinderjare (Knoetze, 2012:4). Emosionele ontwikkeling volg „n 

bepaalde proses wat gekenmerk word deur vyf opeenvolgende vlakke van 

emosionele bewustheid: liggaamlike sensasies, liggaamlike reaksies, enkelvoudige 

emosies, kombinasies van emosies en uitgebreide kombinasies van emosies (Lane 

& Schwartz, 1987 in Zunhammer, Halski, Eichhammer & Busch, 2015:3). 

 

Die ontwikkeling van emosionele bewustheid blyk nou saam te hang met emosionele 

ontwikkeling in die kinderjare. In die kinderjare ontwikkel emosies vanaf die ervaring 

van twee basiese gemoedstemmings na die ervaring van basiese emosies, 

selfbewuste emosies, empatie, en die vermoë tot emosionele self-regulering (Berk, 

2013:406, 408-409, 417, 412-413, 415, 450; Levine & Munsch, 2011:468; Louw & 

Louw, 2007c:81-144; Louw & Louw, 2007b:148-211; Smith et al., 2011:201). Die 

konteks waarin die kind ontwikkel, sal bepaal hoe hy/sy emosies verstaan en uitdruk 

(Levine & Munsch, 2011:341, 370; Louw & Louw, 2007c:81-144). 

 

Kinders in die middelkinderjare begin hul formele skoolopleiding, wat nuwe eise stel 

ten opsigte van akademiese leer en aanpassing by die gedragskodes en die reëls 

van die skool as opvoedkundige sisteem (Louw & Louw, 2007a:221; Seefelt, 

2005:133; Smith et al., 2011:622). In die skoolsisteem word kinders blootgestel aan 

„n omgewing met „n sterk klem op akademiese prestasie, aan onderlinge vergelyking 

van hul prestasies met dié van die portuurgroep, asook aan verwagting ten opsigte 

van positiewe gedrag en die navolging van reëls (Berk, 2013:412, 458; Levine & 

Munsch, 2011:387, 391; Louw & Louw, 2007a:222; Seefelt, 2005:133). Skoolgaande 

kinders word ook dikwels blootgestel aan probleme soos afknouery en geweld in 

skole, terwyl „n gebrek aan ouerbetrokkenheid in die skoolsisteem kinders ontneem 

van ondersteuning om die akademiese en sosiale eise van die skoolopset te hanteer 
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(Levine & Munsch, 2011:447-448; Okeke, 2014:1; Pretorius, 2009:173; Smith et al., 

2011:365; Van der Westhuizen & Maree, 2009:49). Dit blyk ook dat die aard van die 

interaksie tussen leerders en opvoeders „n impak op kinders se leerervaring het 

(Ellis & Newton, 2000:266; Vos, Van der Westhuizen, Mentz & Ellis, 2012:57-58). In 

dié opsig word die opvoedkundige milieu en die atmosfeer in die klaskamer in Suid-

Afrikaanse skole dikwels negatief beïnvloed deur beperkte bronne en „n gebrek aan 

onderwysers (Pretorius, 2009:173-174; Vos et al., 2012:56). 

 

Verskeie skrywers beveel dus aan dat skole die verantwoordelikheid moet neem om 

leerders op emosionele- en sosiale gebied te ondersteun (Nix, Bierman, Domitrovic 

& Gill, 2013:1001; Rawatlal & Peterson, 2012:347; Zins et al., 2003:57). Die skool 

word as „n ideale konteks gesien om kinders met sosio-emosionele vaardighede toe 

te rus wat  hulle  in beide hul akademiese en sosiale omgewing kan bevoordeel 

(Cohen, 2001:56; Smith et al., 2011:309). Hierdie idee word deur Knoetze (2012:32) 

gesteun en vorm die agtergrond vir die emosionele bewustheidsprogram wat sy 

ontwikkel het en wat in hierdie studie geëvalueer is. In hierdie studie verwys „n 

emosionele bewustheidsprogram dus na die program wat deur Knoetze (2012) 

ontwikkel is met die doel om die emosionele bewustheid van kinders te bevorder. 

Die betrokke program berus op die beginsels onderliggend aan Gestaltteorie 

(Knoetze, 2012:24). Gestaltteorie vorm ook die teoretiese raamwerk vir die huidige 

studie en word vervolgens bespreek.  

 

1.2 TEORETIESE RAAMWERK 

 

Die studie is gegrond op die Gestaltbenadering wat deur Fritz Perls ontwikkel is 

(Henderson & Thompson, 2011:221). Die term Gestalt verwys na die unieke wyse 

waarop die dele van „n geheel gerangskik en geïntegreer word, sodat die geheel „n 

struktuur vorm wat meer as bloot die som van die verskillende dele daarvan 

verteenwoordig (Blom, 2006:18; Henderson & Thompson, 2011:221). Gestaltteorie is 

„n eksistensiële, fenomenologiese en holistiese benadering, met die klem op die 

bevordering van bewustheid in die hede of in die hier-en-nou (Blom, 2006:18-19; 

Corey, 2013:194-195). Spesifieke teoretiese konsepte lê ten grondslag van die 

teorie. Die teoretiese konsepte relevant tot hierdie studie sluit die volgende in: 
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holisme, die hede (hier-en-nou), kontak, bewustheid, selfregulering, homeostase, 

kontakgrensversteurings, polariteite, en die strukuur van persoonlikheid. 

  

Gestaltteorie is „n holistiese benadering wat fokus op die totaliteit van die persoon se 

fisiese-, emosionele- en spirituele funksionering, insluitend die persoon se liggaam, 

emosies, denke, gedrag, taal, geheue en drome (Blom, 2006:18; Corey, 2013:196). 

Holisme dui op die interafhanklikheid van al hierdie komponente. Daarom sal die 

ervaring van emosies „n direkte effek op ander komponente van die persoon se 

funksionering hê (Blom, 2006:22).  

 

Volgens die Gestaltteorie is effektiewe funksionering gebaseer op ervaringe in die 

hier-en-nou; dus op die persoon se ervarings in die hede. Ervaring in die hier-en-nou 

stel die persoon in staat om sy/haar situasie direk aan te spreek, in plaas daarvan 

om op die verlede of die toekoms te fokus (Corey, 2013:197-198). Ervaring in die 

hier-en-nou impliseer dat die persoon kontak maak met die omgewing deur middel 

van die gebruik van die sintuie, die gepaste gebruik van die liggaam, die uitdrukking 

van emosies, en die gebruik van die intellek om idees, denke en behoeftes uit te 

spreek (Blom, 2006:29). Kontak behels die vermoë om ten volle in die hier-en-nou te 

funksioneer deurdat die persoon van al sy/haar kontakfunsies gebruik te maak – die 

sintuie, liggaam, emosies en intellek (Oaklander, 2006:22). Geen ervaring kan 

derhalwe sonder effektiewe kontak plaasvind nie. 

 

Bewustheid is „n voorvereiste vir kontak en verwys na die persoon se vermoë om in 

aanraking te wees met ervarings in die hier-en-nou. Bewustheid stel die persoon in 

staat om kontak met die self, ander en die omgewing te maak; om bewus te wees 

van wat in die omgewing gebeur; om te weet wat hy/sy voel of dink; en bewus te 

wees van hoe hy/sy op „n spesifieke moment optree (Blom, 2006:52-53). „n Primêre 

doel van Gestaltterapie is om die persoon se bewustheid van sy/haar liggaamlike 

sensasies, emosies en denke te verhoog, sodat die persoon in staat is om ten volle 

in die hier-en-nou te leef (Henderson & Thompson, 2011:228). Die bevordering van 

bewustheid in kinders sal hul ondersteun om in kontak te wees met hul kognitiewe-, 

sensoriese- en emosionele ervarings; in kontak te wees met ander en met die 

omgewing; hulself beter te ken en te aanvaar; asook om verantwoordelikheid vir hul 
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keuses te neem (Blom, 2006:53). In Gestaltteorie word bewustheid as die grondslag 

van emosionele welsyn gesien (Henderson & Thompson, 2011:224). 

 

Wanneer „n persoon sy/haar behoeftes deur middel van bewustheid en kontak kan 

identifiseer en bevredig, lei dit tot gesonde organismiese selfregulering. 

Selfregulering verwys na die proses waardeur die individu sy/haar behoeftes 

identifiseer, behoeftes in interaksie met die omgewing bevredig en „n toestand van 

homeostase bereik (Blom, 2006:33). Alle lewende organismes streef daarna om 

homeostase of balans te bereik deur middel van selfregulering, wat natuurlik en 

voortdurend plaasvind (Blom, 2006:24; Corey, 2013:197). 

 

Kinders word gebore met die vermoë om ten volle kontak te maak deur die gebruik 

van hul sintuie, emosies en liggaam (Blom, 2006:28). Tog beïnvloed omstandighede 

binne die omgewing die kind se interne selfreguleringsproses en sal negatiewe 

omstandighede „n negatiewe effek op die kind se selfregulering en holistiese 

funksionering hê. In hierdie opsig speel die terugvoer en optrede van volwassenes „n 

belangrike rol. Indien kinders byvoorbeeld ervaar dat dit onaanvaarbaar is om 

negatiewe emosies uit te druk, kan hulle leer om hul emosies te onderdruk (Blom, 

2006:29-30; Oaklander, 2006:50). Die herhaalde onderdrukking van ervarings gee 

aanleiding tot gebrekkige bewustheid en kontak, wat dan die kind se natuurlike 

proses van selfregulering affekteer (Blom, 2006:28; Henderson & Thompson, 

2011:238). Onvoldoende selfregulering lei tot onvoltooidhede in die kind se lewe en 

kan as negatiewe gedrag en psigosomatiese simptome manifesteer. 

 

Die onvermoë om effektief kontak met die omgewing te maak word volgens die 

Gestallteorie as „n kontakgrensversteuring beskryf. Kontakgrensversteurings lei tot 

oneffektiewe funksionering en voorkom dat die persoon sy/haar behoeftes deur die 

proses van selfregulering bevredig (Blom, 2006:31; Corey, 2013:199). Violet 

Oaklander, wat Gestaltspelterapie ontwikkel het, het gevind dat kinders wat vir 

terapie verwys word, meestal probleme ervaar om effektief kontak te maak 

(Oaklander, 2006:5). Dit is derhalwe nodig dat kinders gehelp word om bewus te 

word van alle aspekte van die self, dus van die self as „n holistiese entiteit (Blom, 

2006:23).  
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Volgens die Gestaltteorie beteken positiewe en gesonde funksionering dat „n 

persoon alle aspekte van die self in „n geïntegreerde en gekoördineerde wyse benut 

(Henderson & Thompson, 2011:226). Gestaltteorie beklemtoon dus selfregulering en 

die holistiese funksionering van die persoon (Blom, 2006:53). Soos vroeër bespreek, 

impliseer die konsep holisme dat alle aspekte van die self interafhanklik is, derhalwe 

kan emosionele bewustheid en kontakmaking met emosies „n positiewe effek op die 

totale funksionering van „n kind hê en tot sy/haar vermoë tot selfregulering bydra. 

 

Knoetze (2012) het vir haar doktorale studie „n emosionele bewustheidsprogram vir 

kinders in die middelkinderjare vir benutting in „n opvoedkundige konteks ontwikkel. 

Soos in die hipotese en sub-hipoteses van haar studie aangedui is, was die algehele 

doelstelling van die program om kinders se emosionele bewustheid te verhoog. Die 

onderliggende doelwitte was om kinders se vermoë te verhoog om in kontak te wees 

met hulle emosies, om tussen verskillende emosies te onderskei, asook om hul 

emosies te kan verbaliseer en “in besit te neem” (Knoetze, 2012:11-12). Emosionele 

bewustheid is „n voorvereiste vir kontak met emosies en kan, volgens die 

Gestaltperspektief, kinders se algehele funksionering bevorder. In hierdie studie is 

die emosionele bewustheidsprogram wat deur Knoetze (2012) ontwikkel is, 

geëvalueer. Soos in Knoetze (2012) se studie, word Gestaltteorie in die huidige 

studie as „n gepaste teorietiese raamwerk vir die bespreking van emosionele 

bewustheid beskou.  

 

1.3 RASIONAAL EN PROBLEEMSTELLING 

 

In die Suid-Afrikaanse opvoedkundige sisteem fokus onderrig tradisioneel op die 

intellektuele funksionering van kinders deur middel van die bevordering van 

vaardighede soos onder meer geletterdheid en wiskundige- en wetenskaplike begrip, 

terwyl dit die verantwoordelikheid van die gesin is om na die die kind se sosiale- en 

emosionele welsyn om te sien (Louw & Louw, 2007a:245). Suid-Afrika word 

gekenmerk deur veranderings in die tradisionele familiegroeperings en 

werksomstandighede van ouers, asook „n verswakking van geloofspraktyke. Hierdie 

veranderinge het „n invloed op die sosiale- en emosionele welsyn van kinders asook 

op ouers se vermoë om kinders te ondersteun. As gevolg van die genoemde 

uitdagings binne sosiale omgewing en ook binne die skoolsisteem word daar 
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toenemend van opvoeders verwag om emosionele ondersteuning en leiding aan 

leerders binne die skoolomgewing te voorsien (Louw & Louw, 2007a:245).   

 

Emosionele intelligensie is „n vaardigheid wat die kind in staat stel om sy/haar 

emosies te herken, te monitor en te gebruik om sy/haar denke en gedrag te bestuur 

(Louw & Louw, 2007a:244-245). Emosionele intelligensie kan kinders se fisiese- en 

emosionele welsyn, akademiese prestasie, sosiale vaardighede en selfbeeld 

bevorder (De Klerk & Le Roux, 2003:11) en kan dus tot die algehele welsyn van 

leerders in die skoolomgewing bydra. Emosionele bewustheid is „n kernvaardigheid 

van en „n voorvereiste vir die ontwikkeling van emosionele intelligensie (Lane, 2000 

in Bajgar et al., 2005:569).  

 

Knoetze (2012) het „n behoefte aan leerprogramme wat fokus op die bevordering 

van die emosionele welsyn van leerders in die skoolkonteks geïdentifiseer. Sy stel dit 

dat emosionele bewustheid „n effek op die kind in die middelkinderjare se 

ontwikkeling het en wys daarop dat kinders met sosiale- en emosionele vaardighede 

geneig is om beter op skool te presteer. Om dié rede is emosionele opvoeding van 

uiterste belang in die Suid-Afrikaanse opvoedkundige sisteem. Verbeterde 

emosionele bewustheid in die middelkindjare kan kinders help om emosies te ervaar 

en te begryp.  Wanneer kinders hul emosies verstaan, is hul in staat om gepas op „n 

spesifieke emosie te reageer en meer beheer uit te oefen oor die effek wat dit op hul 

denke en die liggaam het.   

 

Op grond van die bogemelde waarneming het Knoetze (2012) „n program vir die 

bevordering van emosionele bewustheid vir kinders in die middelkinderjare 

ontwikkel. Die emosionele bewustheidsprogram is in „n hoofstroom primêre skool in 

die Waterbergdistrik in die Limpopo Provinsie geïmplimenteer en vir Graad 3 

Afrikaanssprekende leerders aangebied. Die resultate van die studie het daarop 

gedui dat dat die emosionele bewustheidsprogram tot „n verhoging in die vlakke van 

emosionele bewustheid van die respondente gelei het (Knoetze, 2012:208). Die 

studie was egter beperk betreffende die taal en ouderdom van die respondente, 

asook die geografiese ligging. Die navorsingsresultate kon dus nie veralgemeen 

word nie en Knoetze (2012:234) het aanbeveel dat die studie in ander kontekste 

herhaal word. 
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Die doel van die huidinge navorsing was om die effektiwiteit van die emosionele 

bewustheidsprogram (Knoetze, 2012) in „n ander opvoedkundige opset te evalueer.  

Die navorsing is by „n hoofstroom primêre skool in die Vrystaat Provinsie onderneem 

en vorm deel van „n aantal studies wat die emosionele bewustheidsprogram van 

Knoetze (2012) in ander kontekste evalueer. 

 

Die hipotese vir die studie was: Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders 

in die middelkinderjare in „n opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal die 

leerders se emosionele funksionering bevorder word. 

 

Die sub-hipoteses vir die studie was soos volg:  

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hul vermoë tot kontak met 

hul emosies bevorder word. 

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hul vermoë om tussen 

verskillende emosies te onderskei, verbeter. 

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hulle die vermoë ontwikkel 

om hul emosies te verbaliseer en “in besit te neem.”   

 

1.4 DOEL EN DOELWITTE VAN STUDIE  

 

Die doel en doelwitte van die studie was soos volg:  

 

1.4.1   Doel  

 

Die doel van die studie was om die effektiwiteit van „n emosionele 

bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n Vrystaatse skool te 

evalueer.  

 

1.4.2  Doelwitte   

 

Die doelwitte van die studie was soos volg:  
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 Om emosionele bewustheid teoreties te konseptualiseer met spesifieke klem op 

kinders in die middelkinderjare in die konteks van die Suid-Afrikaanse 

opvoedkundige sisteem.  

 Om te evalueer of „n emosionele bewustheidsprogram kinders in die 

middelkinderjare se vermoë om in kontak met hul emosies te wees, sal bevorder.  

 Om te evalueer of „n emosionele bewustheidsprogram kinders in die 

middelkinderjare se vermoë om tussen verskillende emosies te kan onderskei, 

sal bevorder.  

 Om te evalueer of „n emosionele bewustheidsprogram kinders in die 

middelkinderjare se vermoë om emosies te verbaliseer en “in besit te neem,” sal 

bevorder. 

 Om gevolgtrekkings te maak rakende die toepaslikheid van die emosionele 

bewustheidsprogram binne die konteks van „n Suid-Afrikaanse skoolomgewing.  

 

1.5     NAVORSINGSMETODOLOGIE 

 

Die doel van die studie was om die effektiwiteit van „n emosionele 

bewustheidsprogram (Knoetze, 2012) deur middel van „n voor- en natoets te 

evalueer, met die gebruik van „n gestandaardiseerde meetinstrument, die Levels of 

Emotional Awareness Scale for Children (LEAS-C) (Bajgar et al., 2005:560). „n 

Kwantitatiewe navorsingsbenadering (Fouché & Delport, 2011:64) is as die mees 

gepaste benadering beskou om die respondente se vlakke van emosionele 

bewustheid voor en ná die implementering van die emosionele bewustheidsprogram 

te meet. Op grond van die feit dat „n program geëvalueer is, was evaluasie-

navorsing van toepassing op die studie (Fouché & De Vos, 2011:97). Toegepaste 

navorsing was „n gepaste tipe navorsing, aangesien daar op „n onderwerp gefokus is 

wat relevant is tot „n situasie in die praktyk (Welman, Kruger & Mitchell, 2012:25). 

 

„n Kwasi-eksperimentele navorsingsontwerp, die vergelykende groep voor-toets 

natoets navorsingsontwerp (Fouché, Delport & De Vos, 2011:50; Welman et al., 

2012:88) is gebruik om te bepaal of die onafhanklike veranderlike (die emosionele 

bewustheidsprogram) „n invloed op die afhanklike veranderlike (die emosionele 

bewustheid van die respondente) sou hê (Welman et al., 2012:16). Respondente 

van „n eksperimentele- en „n vergelykende groep het die voortoets gelyktydig afgelê, 
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waarna die program aan die respondente in die eksperimentele groep aangebied is. 

Na afloop van die program het beide groepe die natoets gelyktydig afgelê. Die impak 

van die emosionele bewustheidsprogram is bepaal deur die data van die 

eksperimentele groep voor en ná hul blootstelling aan die program te vergelyk, 

asook om die data van die voor- en natoets van die eksperimentele- en die 

vergelykende groep te vergelyk. Dieselfde emosionele bewustheidsprogram is na 

afhandeling van die natoets aan die vergelykende groep aangebied. 

 

Die populasie vir die studie was leerders „n openbare primêre skool in Ficksburg in 

die Vrystaat. Hierdie groep, naamlik kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing, was relevant tot die fokus van die studie (Strydom, 

2011a:223). Doelgerigte steekproeftrekking is gebruik om respondente volgens 

bepaalde kriteria vir die steekproef te selekteer (Babbie, 2013:128-129). Die totale 

steekproef vir die studie het uit 55 respondente bestaan. 

 

Data is deur middel van „n gestandaardiseerde meetinstrument, die Levels of 

Emotional Awareness Scale for Children (LEAS-C) (Lane & Bajgar, 2003), 

ingesamel. Dié groepsgeadministeerde vraelys is vir die voor- en natoets gebruik. 

Die ingesamelde data is met behulp van die Microsoft Excell rekenaarprogram 

ontleed en geïnterpreteer aan die hand van die lys van woorde en die handleiding 

wat deel van die LEAS-C vorm. 

 

„n Meer omvattede beskrywing van die navorsingsmetodologie word in Hoofstuk 3 

aangebied. Die etiese oorwegings waarvolgens die studie uitgevoer is, word ook in 

Hoofstuk 3 bespreek. 

 

1.6 LEEMTES VAN DIE STUDIE 

 

Die volgende aspekte kan as leemtes van hierdie studie beskou word: 

 Die steekproef vir die studie was „n relatief klein groep leerders in Graad 3.  

 Op grond van die beperkte grootte van die steekproef en die feit dat die 

navorsing in een skool uitgevoer is, kan die bevindinge van die studie nie 

veralgemeen word nie. 
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 Die groep-geadministreerde vraelys het uitdagings gestel omdat sommige 

respondente die proses minder ernstig opgeneem het en dit moontlik ander 

respondente se ingesteldheid tydens die data-insameling kon affekteer. „n 

Opvoeder moes dus teenwoordig wees tydens die afneem van die voor- en 

natoets.  

 

1.7 DIE NAVORSINGSVERSLAG 

 

Die navorsingsverslag word in vier hoofstukke aangebied. Die hoofstukke word soos 

volg uiteengesit: 

 

Hoofstuk 1: Algemene inleiding tot die studie 

Hierdie hoofstuk verskaf „n algemene inleiding tot die navorsing en sluit „n oorsig van 

die literatuur, die teoretiese raamwerk, die rasionaal en probleemstelling, asook die 

doel en doelwitte van die studie in. „n Opsomming van die navorsingsmetodologie en 

„n aanduiding van die leemtes in die studie is ook verskaf.  

 

Hoofstuk 2: Emosionele bewustheid van kinders in die middelkinderjare 

In Hoofstuk 2 word gefokus op die omskrywing van emosionele bewustheid en 

emosionele intelligensie. Voorts word „n oorsig van die ontwikkeling van die kind in 

die middelkinderjare, asook van die kind in die skoolsisteem verskaf.   

 

Hoofstuk 3: Navorsingsmetodologie en navorsingsbevindinge 

In Hoofstuk 3 word die navorsingsmetodologie en etiese oorwegings relevant tot die 

studie beskryf. Die navorsingsbevindinge word ook aangebied. 

 

Hoofstuk 4: Gevolgtrekkings en aanbevelings 

In Hoofstuk 4 word die kernbevindinge van die navorsing saamgevat. 

Gevolgtrekkings en aanbevelings gebaseer op die bevindinge van die studie, word 

ook in hierdie hoofstuk bespreek. 
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1.8 SAMEVATTING 

 

In Hoofstuk 1 is „n algemene agtergrond tot die studie verskaf. Die hoofkonsepte van 

die studie, naamlik emosionele intelligensie, emosionele bewustheid, die kind in die 

middelkinderjare en die kind in die skoolsistem is oorsigtelik bespreek. Die teoretiese 

raamwerk, rasionaal en probleemstelling, doel en doelwitte van die studie asook „n 

oorsig van die navorsingsmetodologie en leemtes in die studie is aangebied. In 

Hoofstuk 2 sal „n volledige literatuur-agtergrond tot die studie verskaf word. 
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HOOFSTUK 2 

EMOSIONELE BEWUSTHEID EN DIE KIND IN DIE MIDDELKINDERJARE 

2.1   INLEIDING 

 

Kinders wat in die 20ste eeu grootword, word met vele uitdagings gekonfronteer 

(Cohen, 2001:4). Waar die kinderjare „n tyd is waartydens kinders beskerm, onderrig 

en gekoester behoort te word, word hulle in werklikheid aan talle probleme in die 

huis en die samelewing blootgestel wat hul psigososiale funksionering negatief kan 

beïnvloed (Henderson & Thompson, 2011:2-3, 9). Kinders in die middelkinderjare 

begin voorts met formele onderrig, wat nuwe eise ten opsigte van akademiese 

prestasie en verhoudinge met die portuurgroep stel (Louw & Louw, 2007a:222). 

Hulle benodig die nodige vaardighede om hierdie uitdagings te hanteer en dit is 

derhalwe belangrik om strategieë in plek te stel wat kinders ondersteun om tot die 

beste van hul vermoë te funksioneer (Henderson & Thompson, 2011:11). 

 

Op grond van die feit dat emosionele bewustheid kinders se akademiese-, sosiale- 

en emosionele funksionering kan bevorder, het Knoetze (2012:10) „n emosionele 

bewustheidsprogram ontwikkel vir kinders in die middelkinderjare binne die 

skoolkonteks. Die program fokus op emosionele bewustheid as een van die 

boustene vir die ontwikkeling van emosionele intelligensie. Die doel van hierdie 

studie was om die program (Knoetze, 2012) in „n ander skool-opset te evalueer. In 

hierdie hoofstuk word „n literatuur-oorsig gegee van konsepte wat relevant tot die 

studie is. Die navorser konseptualiseer eerstens emosies, emosionele intelligensie 

en emosionele bewustheid en bespreek vervolgens die kind in die middelkinderjare 

en kinders in die skoolopset. 

 

2.2   KONSEPTUALISERING VAN EMOSIES 

 

Emosionele bewustheid is die hooffokus van hierdie studie. Gevolglik is dit belangrik 

om eers die konsep emosies te bespreek, asook „n oorsig van die ontwikkeling van 

emosies gedurende die kinderjare te verskaf.  
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2.2.1 Emosies 

 

Emosies word gedefinieer as „n psigososiale gesteldheid wat met „n verskeidenhied 

gevoelens, gedagtes en gedrag geassosieer word (Blocker-Adams, 2010:201). West 

en Turner (2011:217) definieer emosies as „n kritiese interne struktuur wat „n 

persoon ten opsigte van sy/haar gevoelens rakende die self en ander orienteer. Berk 

(2013:401) beskou emosies as die persoon se beoordeling van die persoonlike 

betekenis van „n situasie, wat hom/haar dan vir optrede voorberei. Die genoemde 

definisies kan saamgevat word in Louw en Louw (2007c:116) se beskrywing van 

emosies, naamlik dat dit deur bepaalde situasies en ervarings veroorsaak word en 

deur emosionele- en gedragsreaksies gevolg word. Die laasgenoemde skrywers is 

van mening dat emosies die funksie het om „n persoon by omstandighede te laat 

aanpas en die persoon te beskerm. 

 

Burton, Pavord en Williams (2014:142) onderskei tussen gevoelens (“feelings”) en 

emosies (“emotions”). Hulle noem dat „n gevoel ervaar word, terwyl „n emosie getoon 

word. „n Kind kan byvoorbeeld „n gevoel van intense hartseer ervaar, maar dit as „n 

emosie van woede toon. Volgens Morris (2009:74) kan emosies breedweg in agt 

kategorieë geplaas word, naamlik woede, vrees, hartseer, plesier, liefde, afkeur, 

skaamte en verrassing. Emosies kan ook op verskillende vlakke ervaar word. 

 

Webster Stratton (1999 in Knoetze, 2012:89) dui aan dat emosies op drie vlakke 

ervaar kan word, naamlik op „n biologiese-, gedrags- en kognitiewe vlak: 

 Biologies: Die biologiese vlak van emosionele ervaring word as die mees 

basiese vlak van emosies beskou en behels fisiese reaksies wat op die 

outonome senustelsel berus, byvoorbeeld asemhaling en hartklop.  

 Gedrag: Die gedragsvlakke van emosionele ervaring behels die uitdrukking van 

emosies as gedrag of „n aksie. Die persoon se gedrag gee dus „n aanduiding dat 

„n emosie ervaar word. Gedragsreaksies sluit gesigsuitdrukkings en gedrag soos 

huil en onttrekking in. 

 Kognitief: Die kognitiewe vlakke van emosies verwys na die persoon se gebruik 

van taal om emosies te identifiseer en uit te druk, en sluit gesproke taal, 

gedagtes of geskrewe taal in. Taalgebruik stel die persoon in staat om sy/haar 

emosies te verwoord, byvoorbeeld deur die stelling “Ek is kwaad.” 
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Knoetze (2012:91) dui aan dat daar „n sterk korrelasie tussen die kompleksiteit van 

emosies en kognitiewe funksionering is. Vanuit „n sielkundige perspektief word 

emosies beskou as „n komplekse emosionele stemming wat as veranderings in „n 

persoon se denke en gedrag waargeneem kan word. Die kognitiewe element van 

emosies is duidelik in Levine en Munsch (2011:341) se beskrywing van emosie-

skemas (“emotion schemas”). Hulle verduidelik dat emosie-skemas, of die wyse 

waarop persone oor emosies dink en redeneer, vanuit persone se vorige ervarings, 

hul geheue, asook sosiale- en kulturele norme ontwikkel. „n Persoon se emosie-

skemas sal dan bepaal hoe hy/sy emosies sal interpreteer en in woorde en gedrag 

uitdruk (Levine & Munsch, 2011:341-342). 

 

Levine en Munsch (2011:341) wys daarop die ontwikkeling van emosies sy 

oorsprong in die biologiese komponent van emosionele ervaring het. Die 

ontwikkeling van emosies word kortliks in die volgende onderafdeling bespreek. 

 

2.2.2 Die ontwikkeling van emosies  

 

Die ervaring van die basiese emosies (geluk, hartseer, vrees en woede) kom 

universeel in die vroeë kinderjare voor. Die ontwikkeling van die vermoë om emosies 

as duidelik herkenbare reaksies te toon, volg „n geleidelike proses oor die verloop 

van die kinderjare (Berk, 2013:406).  

 

Tydens die babajare gebruik kinders emosies om te kommunikeer (Mayer, Salovey, 

Caruso & Sitarenios, 2001:236). Kort na geboorte toon babas hul emosies 

hoofsaaklik deur twee gemoedstemmings: „n positiewe stemming wat meestal deur 

„n glimlag aangedui word en „n negatiewe stemming wat gewoonlik deur huil 

aangedui word (Smith et al., 2011:201). Die ontwikkeling van die basiese emosies 

vind geleidelik oor die verloop van weke en maande plaas en kinders toon die 

basiese emosies reeds in hul eerste lewensjaar (Berk, 2013:406; Levine & Munsch, 

2011:468). 

 

Die vermoë om komplekse emosies soos trots, skuldgevoelens, jaloesie en skaamte 

te toon, ontwikkel eers op „n later ouderdom wanneer kinders „n bewustheid van die 

self as persoon ontwikkel (Levine & Munsch, 2011:468). Die ontwikkeling van hierdie 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© University of Pretoria 



18 
 

selfbewuste emosies begin teen ongeveer die middel van die tweede lewensjaar, 

wanneer kinders tussen die ouderdom van 18 en 24 maande bewus word van die 

self as „n afsonderlike en unieke persoon (Berk, 2013:408). Die ontwikkeling van 

selfbewuste emosies is ook afhanklik van die terugvoer wat die kind van die ouers of 

versorgers, en later ook van onderwysers en ander volwassenes kry. Namate 

kinders se selfkonsep ontwikkel, raak hulle toenemend ingestel op terugvoer deur 

middel van aanprysing en/of teregwysing deur betekenisvolle volwassenes in hul 

lewe (Berk, 2013:408). 

 

Empatie, of die vermoë om „n ander persoon se situasie en gevoelens te begryp, 

ontwikkel gedurende die tweede lewensjaar namate bewustheid van die self, asook 

taal- en kognitiewe vaardighede ontwikkel (Berk, 2013:417; Louw & Louw, 

2007b:180, 208; Smith et al., 2011:297). Hierdie vaardighede is onderliggend aan 

die vermoë om die perspektief van ander te verstaan (Berk, 2013:450).  

 

Kinders se vermoë om ander se situasies en emosies te begryp is ook afhanklik van 

die ontwikkeling van self-insig (“theory of mind”) (Levine & Munsch, 2011:425). Louw 

en Louw (2007a:220) dui aan dat “… theory of mind refers to the individual‟s 

knowledge of the mind and how it functions. It includes knowledge of one‟s own 

mental state and those of others and how these mental states influence behaviour.” 

Hierdie vaardigheid is reeds teen die ouderdom van drie tot vier jaar op „n 

elementêre vlak by kinders teenwoordig, en word teen die ouderdom van ongeveer 

sewe jaar gevestig, en verder tydens die middelkinderjare afgerond (Berk, 2013:452-

453; Louw & Louw, 2007a:220; Levine & Munsch, 2011:246; Smith et al., 2011:206-

207, 527-529). Teen die tyd dat kinders hul formele skoolopleiding begin, is die 

meeste kinders dus in staat om begrip te toon vir hul eie gemoedstoestand asook vir 

die gemoedstoestand van ander persone (Smith et al., 2011:334).  

 

Kinders se vermoë om hul emosies te reguleer behels dat hulle bewustelike beheer 

oor hul emosies uitoefen. Hierdie vermoë is afhanklik van die ontwikkeling van die 

pre-frontale korteks in die brein, asook van sosialisering deur hul ouers en 

versorgers (Berk, 2013:409). Die vermoë tot emosionele regulering stel kinders in 

staat om strategieë te gebruik om die intensiteit van hul emosies op „n hanteerbare 

vlak te handhaaf en begin reeds tydens die vroeë kinderjare ontwikkel (Louw & 
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Louw, 2007c:121-121). Tydens die middelkinderjare vind daar „n merkbare 

ontwikkeling in kinders se emosionele regulering plaas. Hul kognitiewe ontwikkeling 

stel hulle in staat om interne strategieë te gebruik om hul emosies te beheer, gepas 

uit te druk, en om ander persone se emosies te verstaan (Berk, 2013:412-413, 415).  

 

Die manier waarop emosies verstaan en getoon word, word grootliks bepaal deur die 

konteks waarin die kind leef. In hierdie opsig speel faktore soos kultuur, taal en 

geslag, asook die kind se temperament en persoonlikheid „n rol (Levine & Munsch, 

2011:341). Vanaf die ouderdom van nege tot twaalf maande begin kinders hul 

emosies uit te druk volgens die voorbeeld wat hul ouers en versorgers stel. Deurdat 

kinders hulself met hul ouers en ander persone vergelyk (“social referencing”), kry 

hulle riglyne oor hoe om hul emosies op „n gepaste wyse uit te druk (Levine & 

Munsch, 2011:370; Louw & Louw, 2007c:120). Seuns en dogters word byvoorbeeld 

gesosialiseer om hul gevoelens op verskillende wyses uit te druk (Levine & Munsch, 

2011:375). 

 

Emosies speel „n belangrike rol in die ontwikkeling van die kind. Panju (2008:6) 

beklemtoon die belangrikheid van emosies in „n persoon se lewe op grond van die 

volgende faktore: 

 Die liggaamlike reaksies op emosies beklemtoon die belangrikheid daarvan dat 

„n persoon gelukkig en gesond moet leef. 

 „n Persoon se emosies kommunikeer „n boodskap aan ander – „n glimlag trek 

byvoorbeeld mense aan terwyl „n kwaai gesigsuitrukking mense waarsku om weg 

te bly. 

 Emosies reguleer „n persoon se gedrag en reaksies op verskillende situasies.  

 Emosies reguleer „n persoon se denkprosesse – „n positiewe gemoed neig 

byvoorbeeld om „n persoon se kreatiwiteit te verhoog. 

 

Kennis van emosies, die uitdrukking van emosies en die reaksies op emosies vorm 

derhalwe „n belangrike deel van die ontwikkeling van die kind (Levine & Munsch, 

2011:145). Mash en Wolfe (2010:44) beskou die ontwikkeling van emosies en 

emosionele uitdrukking as twee kern-elemente in die ontwikkeling van die mens. Die 

sentrale rol wat emosies in die lewe van die mens speel, word deur die konsep 

emosionele intelligensie ondersteun. Hierdie konsep word vervolgens bespreek. 
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2.3 EMOSIONELE INTELLIGENSIE 

 

Die idee dat „n mens oor verskillende tipes intelligensie beskik, het sy oorsprong in 

Howard Gardner (1993) se teorie van veelvuldige intelligensies (“theory of multiple 

intelligences”) (Berk, 2013:325; Levine & Munsch, 2011:270-271; Smith et al., 

2011:592). Gardner het agt tipes intelligensie geïdentifiseer, naamlik taalkundige-, 

musikale-, ruimtelike-, logies-rekenkundige-, liggaamlik-kinestetiese-, 

interpersoonlike-, intrapersoonlike-, naturalistiese- en eksistensiële intelligensie. 

Twee van hierdie tipes intelligensie, te wete intra- en interpersoonlike intelligensie, 

stem ooreen met die vaardighede onderliggend aan emosionele intelligensie en 

word vervolgens bespreek. 

 

In sy teorie van veelvuldige intelligensies verwys Gardner (1993) na intrapersoonlike 

intelligensie as „n persoon se vermoë om sy/haar eie emosies en denke te verstaan, 

uit te druk en te benut om gedrag te rig, terwyl hy interpersoonlike intelligensie 

beskou as „n persoon se interpersoonlike vaardighede onderliggend aan sy/haar 

interaksie met ander persone (Berk, 2013:325; Levine & Munsch, 2011:270-271). 

Interpersoonlike vaardighede behels die vermoë om ander persone se gevoelens en 

intensies te herken en op „n gepaste wyse daarop te reageer. Die konsep 

emosionele intelligensie het internasionaal bekend geword op grond van Daniel 

Goleman se invloedryke boek oor die onderwerp (Smith et al., 2011:214). Goleman 

(1995:43) wys daarop dat intrapersoonlike- en interpersoonlike intelligensie deel 

vorm van die basiese definisie van emosionele intelligensie.  

 

Gardner (1999:32) definieer emosionele intelligensie as die die persoon se vermoë 

om sy/haar emosies akkuraat waar te neem en te evalueer, en om op „n sosiaal 

aanvaarbare manier uiting aan emosies te gee. Voorts behels emosionele 

intelligensie die vermoë om bewus te wees van emosies, om emosies te benut om 

denke te rig, asook die vermoë emosies in ander te herken (Cooper, 2005:35; 

Goleman, 2012:132). Goleman (2012:132) definieer emosionele intelligensie as die 

vermoë om emosies in die self en in ander persone te herken, om emosies te beheer 

en te bestuur, en die vermoë tot selfmotivering.  
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Emosionele intelligensie word dus beskou as „n vorm van sosiale intelligensie wat 

die persoon in staat stel om sy/haar eie emosies te onderskei, te monitor en te benut 

om sy/haar denke en optrede te bestuur (Louw & Louw, 2007a:244-245). De Klerk 

en Le Roux (2003:8) gee „n samevattende definisie van emosionele intelligensie en 

beskryf dit soos volg: 

Emotional intelligence is the ability to identify, understand and control 
your own thoughts and feelings, communicate them appropriately to 
others and have empathy with the emotions of others which enables 
you to interact with them on an emotional level. 

 

Emosionele intelligensie berus op vyf areas of domeine, wat elk spesifieke 

vaardighede insluit. Die vyf domeine behels kennis van emosies in die self, die 

hantering van emosies, self-motivering, herkenning van emosies in ander, asook die 

hantering van interpersoonlike verhoudings (Goleman, 1995:43; Smith et al., 

2011:210) en word vervolgens kortliks bespreek: 

 

 Kennis van emosies in die self 

Kennis van emosies in die self word beskou as die vermoë om „n gevoel of emosie 

te identifiseer op die oomblik wanneer dit voorkom. Hierdie bewustheid en kennis 

van emosies word as die kern van emosionele intelligensie beskou en stel „n 

persoon in staat om sy/haar emosies van oomblik tot oomblik te monitor, en insig in 

en begrip vir verskillende emosies te ontwikkel. Sodanige kennis lê ten grondslag 

van die persoon se vermoë om sy/haar emosies te hanteer. 

 

 Hantering van emosies 

Die vermoë om emosies op „n gepaste wyse te hanteer, stel „n persoon in staat om 

die uitdagings van die lewe te hanteer. Daarteenoor is persone wat nie oor die 

vaardigheid beskik om hul emosies te reguleer nie, meer geneig om negatiewe 

gevoelens te ervaar. 

 

 Self-motivering 

Emosionele self-regulering help persone om hul aandag op „n doelwit te fokus en 

verhoog hul kreatiwiteit en vermoë om take te bemeester. Voorts stel emosionele 

regulering persone in staat om minder impulsief op te tree en verhoog dit hul self-
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motivering. Derhalwe is sulke persone meer produktief en suksesvol in take wat 

hulle aanpak. 

 

 Herkenning van emosies van ander 

Die vermoë om emosies van ander persone te kan identifiseer, vorm die grondslag 

van empatie. „n Empatiese persoon is in staat om die subtiele tekens van emosies in 

ander waar te neem en gepas daarop te reageer. 

 

 Hantering van interpersoonlike verhoudings 

Die vermoë om emosies in ander te herken en te hanteer, stel persone in staat om 

interpersoonlike verhoudings meer effektief te hanteer. Sosiale vaardighede verhoog 

die persoon se vermoë om effektief met ander om te gaan en vorm die basis vir 

aspekte soos „n persoon se gewildheid en leierskap.  

 

Emosionele intelligensie word as „n belangrike vaardigheid beskou aangesien dit 

voordele vir „n persoon se psigososiale funksionering inhou. Persone wat oor 

emosionele intelligensie beskik, word gewoonlik gekenmerk deur groter 

aanpasbaarheid en self-motivering; „n verhoogde vermoë tot emosionele regulering 

en -uitdrukking en die hantering van stres; verhoogde emosionele welsyn en 

optimisme; „n positiewe selfbeeld; positiewe interpersoonlike verhoudings en 

verhoogde sosiale bewustheid (Smith et al., 2011:211).  

 

Emosionele intelligensie hou verskeie voordele vir kinders in, onder meer beter 

gesondheid, hoër akademiese prestasie, beter verhoudings met die portuurgroep, 

groter emosionele welsyn en veerkragtigheid, „n positiewe selfbeeld en self-

aanvaarding (De Klerk & Le Roux, 2003:11-12). Die laasgenoemde skrywers dui 

daarop dat kinders wat oor emosionele intelligensie beskik meer selfhandhawend 

optree, asook minder probleemgedrag, dwelm- en alkoholgebruik en ander 

negatiewe gedrag toon. Kinders met „n hoë vlak van emosionele intelligensie het „n 

goed-gedefinieerde selfkonsep, handhaaf „n positiewe verhouding met ander mense, 

kan meer effektief op moeilike situasies reageer asook beter by hul omstandighede 

aanpas (Knoetze, 2012:23). Goleman (1995:34) is derhalwe van mening dat 
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emosionele intelligensie net so belangrik, indien nie meer belangrik, as akademiese 

intelligensie is vir „n persoon se suksesvolle funksionering in die lewe.  

 

Die vaardighede onderliggend aan emosionele intelligensie kan aan kinders geleer 

word, wat impliseer dat „n persoon se emosionele intelligensie nie staties is nie, 

maar verhoog kan word (De Klerk & Le Roux, 2003:8; Goleman, 1995:34). Louw en 

Louw (2007a:245) is van mening dat ouers primêr die verantwoordelikheid het om 

hul kinders in emosionele intelligensie te onderrig. In dié opsig is daar gevind dat 

kinders wie se ouers meer emosie-woorde gebruik en wat hul kinders van 

verskillende emosies bewus maak, self geneig is om meer emosie-woorde gebruik, 

emosies beter verstaan en beter in staat is om ander se emosies te herken (Berk, 

2013:216). 

 

Wanneer kinders hul formele skoolonderrig begin, speel onderwysers toenemend „n 

rol in die lewe van die kind (Louw & Louw, 2007a:245). Weens die voordele wat 

emosionele intelligensie vir kinders inhou, blyk dit dat skole meer tyd afstaan aan 

onderrig oor emosies en emosionele regulering, asook aan die bevordering van 

emosionele intelligensie (Berk, 2013:327; Smith et al., 2011:214). 

 

Die belangrikheid van emosionele intelligensie vir skoolgaande kinders word deur 

Berk (2013:328) bevestig. Hierdie skrywer verwys na „n program oor sosiale en 

emosionele leer (“social and emotional learning”) wat op grond van Daniel Goleman 

(1995) se konsep van emosionele intelligensie ontwikkel is. Die program is gebaseer 

op die uitgangspunt dat verhoogde sosio-emosionele vaardighede drie komponente 

van kinders se funksionering kan bevorder, naamlik hul houding, gedrag en 

prestasie. Betreffende kinders se houding, lei emosionele intelligensie tot „n 

verhoogde ervaring van selfbevoegdheid, „n positiewe houding teenoor die skool en 

onderrig, groter motivering ten opsigte van hul akademiese werk, respek vir 

onderwysers, asook „n verhoogde vermoë om die uitdagings van die skoolkonteks te 

hanteer. Voorts dra sosio-emosionele vaardighede by tot pro-sosiale gedrag, groter 

taakgerigtheid, minder probleemgedrag, verbeterde skoolbywoning en „n meer 

aktiewe betrokkenheid in die klaskamer. Betreffende hul skoolprestasies, toon 

kinders hoër akademiese prestasies, verhoogde vaardighede in vakke soos 
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wiskunde, tale en sosiale studies, asook beter probleemoplossing en beplanning 

(Berk, 2013:329). 

 

Emosionele intelligensie ontwikkel wanneer „n persoon die vereiste vlakke van 

emosionele bewustheid bereik het (Gardner, 1999:33). Die konsep van emosionele 

bewustheid word in die volgende afdeling bespreek. 

 

2.4  EMOSIONELE BEWUSTHEID 

 

Emosionele bewustheid word beskou as die kernvaardigheid onderliggend aan 

emosionele intelligensie (Bajgar et al., 2005:569; Cohen, 2001:3). In hierdie afdeling 

sal emosionele bewustheid eerstens gedefinieer en omskryf word, waarna die 

ontwikkeling van emosionele bewustheid volgens verskillende vlakke beskryf word. 

 

2.4.1 Definiëring van emosionele bewustheid 

 

Emosionele bewustheid dui in essensie op „n persoon se vermoë om sy/haar 

emosies te identifiseer, te omskryf en uit te druk (Lane & Shwartz, 1987 in 

Eastabrook, Flynn & Hollenstein, 2014:487). Bajgar et al. (2005:569) verwys na twee 

dimensies onderliggend aan emosionele bewustheid, naamlik duidelikheid oor 

emosies en aandag aan emosies. Duidelikheid oor emosies verwys na die mate 

waartoe „n persoon emosies kan identifieseer, tussen verskillende emosies kan 

onderskei en sy/haar eie emosies begryp. Aandag aan emosies verwys na die mate 

waartoe die persoon aktief aandag skenk aan sy/haar emosies, op emosionele of 

affektiewe ervarings reflekteer en die inligting benut om sy/haar denke en gedrag te 

rig. Die skrywers dui aan dat beide aspekte noodsaaklik is vir effektiewe emosionele 

bewustheid.  

 

Emosionele bewustheid impliseer dus dat „n persoon in kontak is met sy/haar 

gevoelens en emosies (Gross, 2007:27). Emosionele bewustheid behels egter ook 

die vermoë insluit om ander se emosies te verstaan. Derhalwe definieer Gross 

(2007:27-28) emosionele bewustheid as „n persoon se vermoë om sy/haar eie 

gevoelens te omskryf en om die gevoelens van ander te evalueer. 
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In hul definisie van emosionele bewustheid, beskryf Ellis en Newton (2000:245) die 

konsep as „n motiverende aspek van „n persoon se gedrag, gevoelens en 

gemoedstoestand.  Die invloed van emosionele bewustheid op „n persoon se gedrag 

en denke word in Knoetze (2012:18-19) se omskrywing van emosionele bewustheid 

saamgevat, waar sy aandui dat emosionele bewustheid lei tot die nodige kennis om 

te kan diskrimineer tussen emosies, om gevoelens te eien en om die kennis te benut 

om denke en gedrag te rig.  

 

In die konteks van Gestaltteorie word bewustheid beskou as „n persoon se kennis en 

persepsie van „n situasie (Kirchner, 2012:51). Bewustheid dui op die vermoë om „n 

spesifieke emosionele ervaring of situasie te herken, te verstaan en te hanteer. Dit 

stel dus die persoon in staat om kennis te neem van die invloed wat die situasie sal 

hê, asook van die gevolge van sy/haar optrede. Emosionele bewustheid kan die kern 

van „n persoon se menswees beïnvloed, derhalwe is die ontwikkeling van kennis van 

verskillende emosies van uiterste belang (Ellis & Newton, 2000:246).  

 

Kinders se vermoë om hul emosies te identifiseer, tussen verskillende emosies te 

onderskei en hul emosies te interpreteer, word beskou as die grondslag vir hul 

vermoë tot positiewe interpersoonlike verhoudings en kommunikasie met ander 

(Smith et al., 2011:202). Emosionele bewustheid is dus „n belangrike komponent van 

die holistiese ontwikkeling van die kind. Kinders wie se ouers hulle help om emosie-

woorde te gebruik, is beter in staat om oor hul emosies te praat, wat op sy beurt tot 

die emosionele welsyn van kinders bydra (Levine & Munsch, 2011:370-371; Mayer 

et al., 2001:236). Voorts is kinders se kennis van emosies en hul vermoë tot die 

uitdrukking en hantering van verskillende emosies „n belangrike deel van hul 

ontwikkeling omdat dit  hulle bewus maak van die doel van verskillende emosies en 

hulle in staat stel om sin te maak van gebeure in hul lewe (Barnes, 1995:138).   

 

Dit is duidelik dat emosionele bewustheid „n belangrike rol in die emosionele welsyn 

van kinders speel (Kincheloe, Burzstyn & Steinberg, 2004:106). Die bewuswording 

van emosies lei daartoe dat die kind negatiewe ervaringe as minder bedreigend sal 

ervaar en beter in staat sal wees om sulke ervaringe deur self-regulering te hanteer 

(Oaklander, 2007:122). Hierteenoor kan onsekerheid oor emosies die kind se 

ontwikkeling negatief beïnvloed (Knoetze, 2012:86). Emosionele bewustheid is „n 
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voorvereiste vir kinders se vermoë om onderskeid te tref tussen sterk emosies, 

byvoorbeeld angs en woede, en emosies wat minder duidelik waargeneem kan 

word, byvoorbeeld skaamte en skuld (Knoetze, 2012:86). Negatiewe- en positiewe 

emosies is deel van kinders se daaglikse ervarings en beide sterk en minder sterk 

emosies speel derhalwe „n belangrike rol in kinders se lewe. 

 

Emosionele bewustheid kan op verskillende vlakke, naamlik op bo- en sub-verbale 

grense, ervaar word (Steiner, 1997:27). Bo-verbale grense van emosionele ervaring 

is „n aanduiding van „n verhoging in verbale emosionele kommunikasie, wat „n 

verhoging in bewustheid van emosies impliseer. Hierteenoor dui sub-verbale grense 

op die onvermoë om gevoelens te verbaliseer. 

 

2.4.2 Vlakke van emosionele bewustheid 

 

Die ontwikkeling van emosionele bewustheid geskied volgens „n hiërargiese 

struktuur, vanaf vae liggaamlike sensasies en reaksies tot emosionele ervarings wat 

ryk is in kwaliteit en intensiteit van emosies (Nandrino, Baracca, Antoine, Paget, 

Bydlowski & Carton, 2013:1073). Emosionele bewustheid word dus aanvanklik as „n 

vae, globale emosionele gemoedstemming ervaar en ontwikkel tot komplekse en 

gedifferensieërde emosionele ervarings. 

 

Gedurende die babajare word emosies aanvanklik as fisiese simptome ervaar en in 

die baba se gedrag uitgedruk, hoofsaaklik as twee gevoelservarings wat 

tevredenheid óf ongemak aangedui (Nandrino et al., 2013:1073). Namate kinders se 

taal- en kognitiewe vermoëns ontwikkel wat hulle in staat stel om emosies as 

abstrakte konsepte te verstaan, kan hulle meer komplekse en gedifferensieërde 

emosies begryp en uitdruk. Persone wat die hoogste vlak van emosionele 

bewustheid bereik, begryp dat „n aantal emosies gelyktydig ervaar kan word (die 

sogenaamde “gemengde gevoelens”) en kan subtiele nuanses in emosies in die self 

en in ander onderskei (Eastabrook et al., 2014:488).  

 

Schwartz en Lane (in Lane, 2006:117) het „n model ontwikkel om verskillende vlakke 

van emosionele bewustheid aan te dui op grond van die vlak waartoe „n persoon 

emosies ervaar. Knoetze (2012:110) dui op grond van verskillende outeurs se 
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uiteensettings van emosionele bewustheid agt vlakke van emosionele bewustheid 

aan. Hierdie vlakke word in Tabel 2.1 opgesom.   

Tabel 2.1 Vlakke van emosionele bewustheid 

Vlakke van emosionele 
bewustheid 

 Kenmerke Persepsies en 
sensasies 

Emosionele 
vaardighede 

Vlak 1 Emosionele 
afstomping 

Geen emosie word 
ervaar nie 

Onvermoë om 
emosies korrek te 
identifiseer en ervaar 

Geen emosionele 
vaardighede 

Vlak 2 Fisiese sensasie Ervaar emosies as „n 
fisiese sensasie 

Fisiese sensasie, bv. 
hoofpyn of maagpyn 

Bewuswording van „n 
spesifieke emosie is 
gekoppel aan fisiese 
sensasies 

Vlak 3 Primere ervaring Bewustheid van „n 
emosie word gekoppel 
aan „n ervaring van 
energie 
Kan nie die emosie 
verbaliseer nie 

Toon reaksies op 
emosionele ervaring 
 

Herken emosies 

Vlak 4 Verbale 
blokkasie 

Bewus van „n emosie 
Gebrekkige 
woordeskat om 
emosie te verbaliseer 

Kognitiewe 
etikettering van 
emosies 

Identifiseer emosies 
Bepaal die emosionele 
behoefte 
Meer logiese reaksie op 
emosies 

Vlak 5 Differensiasie Bewus van die verskil 
tussen die basiese 
emosies 
Begryp verskille in 
intensiteit van emosies 

Identifiseer emosies 
Begryp die betekenis 
van „n emosie, bv. 
vrees teenoor 
blydskap 

Herken en identifiseer 
emosies 
Emosionele selfregulering 
Bereik positiewe doelwitte 
Verhoogde vermoë om 
take te voltooi 

Vlak 6 Oorsaaklikheid Begin om emosies te 
begryp 
Kan „n spesifieke rede 
gee vir die emosie wat 
ervaar word 

Bewuswording van 
gekombineerde 
emosies 

Reflekteer op emosies: 

 Lae bewustheid =   
reflekteer op die 
emosie nadat dit 
ervaar is 

 Hoë bewustheid = 
ervaar, identifiseer en 
reflekteer op emosie 
die oomblik dat dit 
ervaar word 

Vlak 7 Empatie en 
interaktiwiteit 

Volle bewustheid van 
die emosies in die self 
en in ander 
Vermoë om emosies 
wat self en ander 
affekteer, te bestuur 

Bewus van „n 
kombinasie van 
gekombineerde 
emosies 

Bewuswording van 
verskillende intensiteite in 
emosies 
Begrip van komplekse 
kombinasies van emosies 
 

Vlak 8 Voorspelling van 
emosies 

Motivering 
Doelgerigtheid 
Besluitnemingsvaar-
dighede 

Optimale bewustheid 
van emosies en die 
effek daarvan 

Vermyding van situasies 
waar negatiewe emosies 
ervaar is 
Gemotiveerd om betrokke 
te raak by situasies waar 
positiewe emosies ervaar 
is 
Inagneming van ander 
Besluitnemings-
vaardighede 

 
Bron: Knoetze (2012:110) 
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Die bogenoemde uiteensetting dui op die toenemende kompleksiteit in emosionele 

bewustheid vanaf vlak een tot vlak agt. In die literatuur word daar aangevoer dat 

emosionele bewushteid op kognitiewe vaardighede berus en dus verhoog kan word. 

Hierdie aspek word vervolgens bespreek. 

 

2.4.3 Emosionele bewustheid as ‘n kognitiewe vermoë 

 

In die bespreking van emosionele intelligensie (punt 2.2) is aangedui dat emosionele 

intelligensie aangeleer kan word (De Klerk & Le Roux, 2003:8; Goleman, 1995:34). 

Emosionele bewustheid is „n kernvaardigheid onderliggend aan emosionele 

intelligensie (Bajgar et al., 2005:569; Cohen, 2001:3), en derhalwe word emosionele 

intelligensie ook beskou as „n vermoë wat aangeleer kan word (Bajgar et al., 

2005:572; Knoetze, 2012:108). Die kognitiewe aard van die ontwikkeling van 

emosionele bewustheid word deur Lane en Schwartz (1987:133-134, in Zunhammer 

et al., 2015:3) as volg beskryf: 

[Emotional awareness is a] … type of cognitive processing which 
undergoes five levels of structural transformation along a cognitive-
developmental sequence … The five levels of structural transformation 
are awareness of 1) bodily sensations, 2) the body in action, 3) 
individual feelings, 4) blends of feelings, and 5) blends of blends of 
feelings. 

 

Die verbintenis tussen kognitiewe ontwikkeling en emosionele vaardighede wat in 

die bogenoemde definisie aangedui word, is merkbaar in die ontwikkeling van 

emosies in kinders (verwys punt 2.2.2) en in Knoetze (2012:110) se uiteensetting 

van die agt vlakke van emosionele bewustheid (verwys Tabel 2.1). Kinders ontwikkel 

geleidelik die vermoë tot die ervaring van basiese emosies, selfbewuste emosies, 

emosionele selfregulering en empatie. Emosionele ontwikkeling hang nou saam met 

kognitiewe vermoëns soos taalvaardighede, die ontwikkeling van „n bewustheid van 

die self as afsonderlike persoon, asook die ontwikkeling van self-insig (“sense of 

self”) (verwys onder meer Berk, 2013:406, 417, 450-453; Levine & Munsch, 

2011:246, 425, 468; Louw & Louw, 2007a:220; Louw & Louw, 2007b:180, 208; 

Smith et al., 2011:205-207, 297).  
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Emosionele bewustheid kan „n beduidende effek op kinders in die middelkinderjare 

se ontwikkeling hê (Knoetze, 2012:4). „n Oorsig van die ontwikkelingskenmerke van 

die kind in die middelkinderjare word in die volgende afdeling verskaf. 

 

2.5 DIE KIND IN DIE MIDDELKINDERJARE 

 

Die middelkinderjare is die ontwikkelingsfase tussen die ouderdom van ongeveer 

ses en elf of twaalf jaar (Berk, 2013:6; Cooper, 2005:211). Die ontwikkelingsfase 

word beskou as „n tydperk van relatiewe kalmte en stabiliteit in vergelyking met 

vroeër en latere ontwikkelingstadia, maar kinders in die middelkinderjare moet 

steeds kritieke ontwikkelingtake voltooi (Levine & Munsch, 2011:146; Louw & Louw, 

2007a:214). Hul ontwikkelingstake sluit fisiese-, kognitiewe- en psigososiale 

ontwikkelingsprosesse in (Levine & Munsch, 2011:147; Louw & Louw, 2007a:214). 

Kinders ontwikkel meer gevorderde motoriese vaardighede en daar is aansienlike 

ontwikkeling in hul kognitiewe vaardighede (Rathus, 2013:308). Die ontwikkeling van 

kognitiewe- en sosiale vaardighede is veral belangrik gedurende die 

middelkinderjare (Cooper, 2005:211). Die middelkinderjare word gekenmerk deur 

nuwe vlakke van fisiese-, kognitiewe-, emosionele- en sosiale funksionering, wat 

kinders in staat stel om lewensituasies te interpreteer (Harold & Hay, 2003:9). 

 

2.5.1 Fisiese ontwikkeling 

 

Kinders se fisiese ontwikkeling sluit die ontwikkeling van die liggaam en die sintuie, 

motoriese vaardighede en die brein in (Levine & Munsch, 2011:190). Kinders in die 

middelkinderjare groei met gemiddeld ses sentimeter per jaar en hul gewig neem 

met gemiddeld twee kilogram per jaar toe, terwyl die tydelike- of melktande met 

permanente tande vervang word (Louw & Louw, 2007a:215). Hul 

liggaamsproporsies verander geleidelik en hul liggaam begin toenemend die vorm 

van dié van „n volwasse persoon aanneem.  

 

'n Verhoging in spiermassa vind plaas (Lightfoot et al., 2013:391) en Louw en Louw 

(2007a:215) beskou die ontwikkeling en die verfyning van groot- en fynmotoriese 

vaardighede as een van die opvallendste ontwikkelingskenmerke tydens die 

middelkinderjare. Grootmotoriese vaardighede hou verband met die groot 
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spiergroepe in die liggaam, byvoorbeeld die arms en bene, terwyl kleinmotoriese 

vaardighede klein bewegings, meestal van die hande en vingers, maar ook van die 

lippe en die tong insluit (Levine & Munsch, 2011:201). Die ontwikkeling van groot- en 

fynmotoriese vaardighede lei tot die kind se vermoë om onder meer te kan spring, 

huppel en hardloop, asook tot verbeterde spierkoördinasie en die ontwikkeling 

skryfvaardighede (Berk, 2013:189; Louw & Louw, 2007a:216-217). Kinders in die 

middelkinderjare is dus in staat om te skryf, te teken, musiek te maak en aan 

verskillende sportsoorte deel te neem. Die deelname aan sport en ander 

groepsaktiwteite kan kinders se sosiale vaardighede en hul gewildheid onder maats 

verhoog, en kan so hul selfbeeld bevorder (Berk, 2013:181; Louw & Louw, 

2007a:217). Ontwikkeling in een domein, byvoorbeeld fisiese ontwikkeling, kan dus 

„n kind se ontwikkeling in ander domeine beïnvloed. 

 

Die middelkinderjare word gekenmerk deur geleidelike ontwikkeling van die brein, 

wat tot groter kognitiewe vermoëns lei (Berk, 2013:186; Lightfoot et al., 2013:398). 

Tussen die ouderdom van nege en tien jaar is „n verhoogde groeifase in die brein 

waarneembaar en teen die einde van die middelkinderjare bereik die brein sy 

volwasse fisiese omvang in grootte en gewig (Levine & Munsch, 2011:196; Louw & 

Louw, 2007a:215). Die veranderinge in die breinstruktuur het „n direkte verband met 

verhoogde kognitiewe funksionering, verbeterde aandag en die vermoë om meer 

komplekse probleme op te los.  

 

2.5.2 Kognitiewe ontwikkeling 

 

Kinders in die middelkinderjare is in die konkreet-operasionele fase volgens Jean 

Piaget se teorie van kognitiewe ontwikkeling. Piaget se teorie stel dit dat kinders 

aktief hul kennis uitbou soos wat hul die wêreld verken en manipuleer en dat hulle 

voortdurend hul denke aanpas en nuwe idees en inligting bekom om hul wêreld 

beter te verstaan (Gestwicki & Bertrand, 2012:189). 

 

Gedurende die konkreet-operasionel fase ontwikkel kinders die vermoë tot logiese 

denke, maar sukkel hulle steeds om abstrakte denke te bemeester (Levine & 

Munsch, 2011:242). Hul kognitiewe ontwikkeling stel hulle in staat om inligting meer 

effektief te klassifiseer en te orden, om wiskundige berekenings te doen en om 
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verskillende aspekte van „n situasie te beredeneer (Smith et al., 2011:462-463). 

Hierdie vermoëns stel kinders in staat om skoolwerk te bemeester, hoewel hulle 

uitdagings ervaar ten opsigte van abstrakte en hipotetiese denkprosesse (Berk, 

2013:249, 252). Met die aanvang van hul formele skoolopleiding begin kinders om te 

lees en basiese wiskundige berekeninge te doen, terwyl hul woordeskat en 

taalvaardighede aansienlik uitbrei (Berk, 2013:310-311, 395).  

 

As gevolg van breinontwikkeling gedurende die middelkinderjare, verhoog kinders se 

vermoë om aandag aan „n taak te skenk, terwyl die verhoogde spoed waarmee hulle 

inligting verwerk en hul groeiende geheuekapasiteit dit vir hulle makliker maak om 

inligting in te neem en te onthou (Levine & Munsch, 2011:251, 255). Hulle geheue 

verbeter ook weens die gebruik van geheuestrategieë (Smith et al., 2011:499). 

Gedurende die skooljare vind „n verhoging in die vermoë tot self-geïnisieerde en 

doelgerigte gedrag plaas (Berk, 2013:281-282). Kinders in die middelkinderjare 

ontwikkel toenemend vaardighede ten opsigte van die beplanning en regulering van 

hul gedrag.  

 

Gedurende hierdie ontwikkelingsfase vind „n aansienlike verhoging in kinders se 

taalvaardighede plaas. Hul woordeskat brei uit, hulle maak gebruik van langer en 

meer ingewikkelde sinne, en begin om metaforiese stellings te verstaan (Louw & 

Louw, 2007a:220-221). Teen die ouderdom van ses of sewe jaar, begin die meeste 

kinders om te leer lees en skryf (Smith et al., 2011:420). 

 

Kinders begin gedurende die middelkinderjare verstaan dat ander mense se siening 

van „n saak van hul eie kan verskil (Louw & Louw, 2007a:243). Die vermoë om die 

perspektief van „n ander persoon te verstaan stel hulle toenemend in staat om denke 

en optrede vanuit die oogpunt van „n ander persoon te begryp. Die ontwikkeling van 

empatie het tot gevolg dat hulle in staat is om mededeelsaam en behulpsaam te 

wees en om ander te vertroos (Louw & Louw, 2007a:273). In hierdie lewensfase 

verhoog hul probleemoplossingsvaardighede tot so „n mate dat kinders in staat is om 

korttermyn- en langtermyndoelwitte op te stel, beter begrip vir komplekse probleme 

te toon en te besef dat daar meer as een manier is om „n probleem op te los (Louw & 

Louw, 2007a:273).  
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Daar is bevind dat daar „n sterk verband bestaan tussen „n persoon se kognitiewe 

funksionering en emosionele bewustheid (Lane, 2006:116). Hierdie verband kom 

duidelik in kinders se emosionele ontwikkeling na vore. 

 

2.5.3 Emosionele ontwikkeling 

 

Die emosionele ontwikkeling van kinders in die middelkinderjare lei tot meer 

gevorderde emosionele vaardighede (Levine & Munsch, 2011:369; Louw & Louw, 

2007a:244). Hul emosionele ontwikkeling behels veral die bemeestering van die 

volgende vaardighede: die vermoë om meer komplekse emosies te verstaan, „n 

verhoogde begrip dat meer as een emosie ten opsigte van dieselfde situasie ervaar 

kan word, groter begrip vir die oorsake van verskillende emosies, vaardighede om 

emosies te reguleer en die vermoë om empatie te toon (Santrock, 2009:322).  

 

Met die aanvang van die middelkinderjare is kinders dus beter in staat om emosies 

te verstaan en kan hulle die oorsake, gevolge en die nie-verbale tekens van emosies 

begryp. Hulle raak ook meer bewus van die ervaring van veelvuldige emosies 

(“mixed emotions”) en kan toenemend emosies van ander verstaan (Berk, 2013:413, 

415). Op grond van die laasgenoemde, verhoog kinders se vermoë tot empatie 

aansienlik gedurdende die middelkinderjare en dra dit tot positiewe gedrag asook hul 

morele ontwikkeling by (Berk, 2013:417; Levine & Munsch, 2011:412; Louw & Louw, 

2007b:208). Empatie word grootliks deur die proses van sosialisering aangeleer 

(Smith et al., 2011:302). 

 

Die vaardighede onderliggend aan emosionele regulering verhoog gedurende die 

middelkinderjare (Berk, 2013:412-413, 415). Die vermoë tot emosionele regulering 

help kinders om hulle emosies op „n positiewe wyse uit te druk. Dit blyk dat kinders 

wat hul emosies kan reguleer, meer gevorderde sosiale vaardighede en akademiese 

prestasie toon, terwyl „n gebrek aan emosionele regulering kinders se ontwikkeling 

kan ondermyn en tot gedrags- en akademiese probleme, probleme met 

interpersoonlike verhoudings en verwerping deur die portuurgroep bydra (Levine & 

Munsch, 2011:371, 415-416). Gedurende die vroeë kinderjare word kinders 

gewoonlik deur hul ouers en ander volwassenes in hul onmiddelike omgewing 

gehelp om hul emosies te hanteer (Kincheloe et al., 2004:106; Knoetze, 2012:19). 
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Soos hul ouer word en hul leefwêreld buite die ouerhuis groter word, is dit egter 

belangrik dat kinders self die vaardigheid van emosionele regulering moet ontwikkel 

(Smith et al., 2011:208).  

 

Dit blyk dat emosionele regulering hoofsaaklik op twee vaardighede berus: 

emosionele bewustheid en emosionele ekpressie (Kerns, Comer & Zeman, 

2014:350). Kinders moet dus gehelp word om bewus te wees van hul emosies en 

om dit op „n toepaslike wyse binne „n spesifieke sosiale konteks uit te druk. Weare 

(2004:3) beklemtoon dat selfbegrip, die effektiewe hantering van emosies, begrip vir 

sosiale situasies en die bou van interpersoonlike verhoudings kernvaardighede is vir 

optimale emosionele ontwikkeling in die middelkinderjare. 

 

In „n ouer literatuurbron, verskaf Borland, Laybourn, Hill en Brown (1998:25-26) 

inligting wat steeds belangrik is ten opsigte van faktore wat kinders se emosies op 

verskillende ouderdomme gedurende die middelkinderjare beïnvloed:  

 

 Vyf tot ses jaar oud   

Kinders op hierdie ouderdom fokus gewoonlik op hulle eie onmiddelike en konkrete 

behoeftes. Positiewe emosies onstaan as gevolg van aangename konkrete 

ervarings, byvoorbeeld deur lekkers en speelgoed te kry, terwyl negatiewe emosies 

veroorsaak kan word wanneer sulke ervarings van die kind weerhou word. 

 

 Sewe jaar oud 

Op hierdie ouderdom begin kinders se sosiale omgewing uitbrei en positiewe 

emosies word verbind aan aspekte soos gesinvakansies, opwindende aktiwiteite en 

wanneer vriende kom kuier. Negatiewe emosies raak meer kompleks en word meer 

algemeen aan interpersoonlike verhoudings gekoppel. Nagmerries kom algemeen 

op hierdie ouderdom voor. 

 

 Nege jaar oud 

Die belangrikheid rol wat interpersoonlike verhoudings in die lewe van kinders speel, 

kom meer duidelik op hierdie stadium na vore. Vriendskappe is „n belangrike bron 

van geluk, dus kan kinders intense negatiewe emosies ervaar wanneer 
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vriendskappe verbrokkel. Persoonlike prestasies is belangrik en vrese vir mislukking 

word „n realiteit. Onregverdige behandeling deur ouers en onderwysers is gewoonlik 

„n groot bron van woede. 

 

 Elf tot twaalf jaar oud 

Kinders in hierdie fase ervaar die bekommernisse van die nege-jarige op „n meer 

gesofistikeerde vlak. Die gesin is steeds belangrik en vriende en vriendskappe speel 

„n sentrale rol in die bepaling van die kind se geluk. Op hierdie stadium word 

groepsidentiteit en persoonlike prestasie egter belangriker en raak kinders ook meer 

krities teenoor die self en ander. 

 

Die bogenoemde inligting dui daarop dat die sosiale ontwikkeling van die kind in die 

middelkinderjare ook „n invloed op kinders se emosies kan hê. „n Oorsig van die 

sosiale ontwikkeling van die kind in die middelkinderjare word in die volgende 

afdeling bespreek. 

 

2.5.4 Sosiale ontwikkeling 

 

Erik Erikson beklemtoon in sy teorie van psigososiale ontwikkeling dat kinders in die 

konteks van die gesin en samelewing ontwikkel (Gestwicki & Bertrand, 2012:188). 

Hy beskryf agt stadia van menslike ontwikkeling. Gedurende elke stadium word die 

individu gekonfronteer met „n ontwikkelingskonflik wat sy/haar latere funksionering 

en groei beïnvloed. Die kind in die middelkinderjare is in die stadium van 

arbeidsaamheid versus minderwaardigheid, waartydens die ontwikkeling van „n 

gevoel van bevoegdheid „n sentrale ontwikkelingstaak is (Berk, 2013:16). 

 

Die middelkinderjare is „n belangrike lewensfase vir die ontwikkeling van die 

selfkonsep. Kinders definieer hulself op grond van hul uiterlike en innerlike 

persoonlike kenmerke en hul sosiale interaksie met ander (Louw & Louw, 

2007a:242). Hul selfbeeld word dikwels bepaal deur hul gevoel van bekwaamheid al 

dan nie (Berk, 2013:458). Levine en Munsch (2011:391) noem „n aantal faktore wat 

dikwels tot „n daling in die kind se selfbeeld gedurende hierdie lewensfase lei. 

Eerstens is kinders geneig om hulself met hul portuurgroep te vergelyk. Tweedens 

word daar van hulle verwag om in hul skoolwerk te presteer en derdens neem hulle 
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dikwels aan kompeterende aktiwiteite soos georganiseerde sport of skaak deel. Al 

drie hierdie faktore het „n element van self-evaluering, wat die kanse verhoog dat die 

kind se selfbeeld negatief geaffekteer word. Op grond hiervan ervaar kinders 

gedurende die middelkinderjare dikwels vrese wat verband hou met swak 

skoolprestasie en verwerping deur die portuurgroep (Berk, 2013:412).  

 

Gedurende die middelkinderjare word die verhouding met die portuurgroep 

toenemend van belang en neig kinders om met maats van dieselfde geslag te speel 

(Smith et al., 2011:170). Die portuurgroep hou talle van die voordele van vriendskap 

in, byvoorbeeld vertroue in ander, gedeelde belangstellings, emosionele steun, en 

verhoging van die selfbeeld (Levine & Munsch, 2011:437). Die portuurgroep gee ook 

aan kinders die geleentheid om te leer om met ander saam te werk, hul mening te 

lug en te toets, asook om effektief met ander te kommunikeer (Smith et al., 

2011:468).  

 

Die portuurgroep speel „n bepalende rol in kinders se sosiale status, aangesien die 

kind se sosiale status grootliks bepaal word deur sy/haar aanvaarding óf verwerping 

deur die portuurgroep (Levine & Munsch, 2011:437). Waar populêre kinders 

gewoonlik goeie sosiale vaardighede het en gemaklik deur die portuurgroep aanvaar 

word, is kinders wat deur die groep verwerp of uitgesluit word gewoonlik skaam, 

senuagtig, depressief, aggressief of toon hulle gebrekkige sosiale vaardighede 

(Levine & Munsch, 2011:437-438; Smith et al., 2011:177-179). Die ontwikkeling van 

emosionele vaardighede vorm dus „n belangrike grondslag vir kinders se sosiale 

interaksies (Smith et al., 2011:208). 

 

Kinders in die middelkinderjare ontwikkel die vaardighede om hul gedrag te reguleer. 

Gedrag word toenemend gegrond op morele oorwegings, wat daartoe lei dat kinders 

hul eie gedrag monitor en dit by omstandighede aanpas (Berk, 2013:515). Dit blyk 

dat kinders se gedrag en hul vermoë om gedragsreëls te volg, die grootste 

bepalende faktor vir hul leerervaring in die vroeë skooljare is (Levine & Munsch, 

2011:282).  

 

Die fokus van hierdie studie was op die kinders in die middelkinderjare in „n 

openbare skool. Die kind in die skoolkonteks word vervolgens bespreek. 
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2.6 DIE KIND IN DIE SKOOLSISTEEM 

 

Die middelkinderjare is die lewensfase waarin kinders die formele skoolomgewing 

betree (Louw & Louw, 2007a:221). Die opvoedkundige sisteem speel „n groot rol in 

die vorming van „n kind se karakter en sy sukses binne die gemeenskap. Binne die 

skoolsisteem word kinders blootgestel aan ander volwassenes en kinders wat nie 

deel van hul gesinsisteem is nie. Daar word voorts van kinders verwag om by die 

gedragskodes en -reëls van die skool aan te pas en om toepaslike akademiese 

vordering te maak (Seefelt, 2005:133; Smith et al., 2011:622). Seefelt (2005:134) 

beklemtoon dat kinders „n groot deel van hul kinderjare by die skool deurbring. 

 

2.6.1 Aanpassing in die skoolsisteem 

 

Kinders in die middelkindjare, dus in die primêre skool, is volgens Erik Erikson se 

teorie van psigososiale ontwikkeling in die ontwikkelingsfase van arbeidsaamheid 

versus minderwaardigheid en is geneig om hul “werk” in die skool in „n ernstige lig te 

beskou (Levine & Munsch, 2011:391). Die ervaring van „n gevoel van bevoegdheid is 

onder meer afhanklik van kinders se bemeestering van die eise van die skoolsituasie 

(Berk, 2013:16). Dit is belangrik vir kinders om hul skoolwerk te bemeester, 

aangesien lae skoolprestasies „n negatiewe invloed op hul selfbeeld kan hê (Levine 

& Munsch, 2011:391). Skole plaas derhalwe klem op kinders se skoolgereedheid en 

akademiese prestasie (Louw & Louw, 2007a:222).  

 

Kinders in die middelkinderjare is geneig om hulself met ander te vergelyk (Levine & 

Munsch, 2011:387). Hierdie vergelyking is gewoonlik gegrond op hul vaardighede en 

op hul interaksie met die portuurgroep, met die gevolg dat kinders gedurende die 

middelkinderjare dikwels skoolverwante vrese ervaar, onder meer ten opsigte van 

swak akademiese prestasie en verwerping deur die portuurgroep (Berk, 2013:412, 

458). Dus is kinders se sukses in die skoolsisteem van meer as net van hul 

akademiese prestasie afhanklik. Kinders moet ook op „n sosiaal-aanvaarbare manier 

met ander omgaan en die gedragsreëls van die skool volg (Seefelt, 2005:133). 

Seefelt (2005:133) is van mening dat sosiale en emosionele vaardighede kinders in 

staat sal stel om by die skoolsituasie aan te pas en dus meer by onderrig te baat. 

Navorsing het bevind dat kinders se positiewe gedrag en samewerking in die 
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skoolopset asook hul vermoë om die gedragsreëls in die skool te begryp en daaraan 

te voldoen, die belangrikste bepalende faktore vir hul leervermoë in die vroeë 

skooljare is (Levine & Munsch, 2011:281-282).  

 

Die eise gekoppel aan hul akademiese prestasies en aanpassing by die 

skoolomgewing stel bepaalde uitdagings aan kinders in die skoolopset. Daar is egter 

ook ander faktore wat kinders se aanpassing in die skool kan beïnvloed. Hierdie 

faktore sluit onder meer afknouery, geweld, die verhouding met onderwysers en 

betrokkenheid van die ouers in, soos vervolgens bespreek word. 

 

Afknouery (“bullying”) word as een van die grootste probleme in die skoolsisteem 

beskou en dit blyk dat die vrees vir afknouery „n algemene bekommernis van kinders 

in primêre skole is (Levine & Munsch, 2011:447). Afknouery het „n negatiewe effek 

op talle kinders se aanpassing in die skoolopset. Slagoffers van afknouery dra 

verskeie negatiewe gevolge daarvan, insluitend sosiale isolasie, eensaamheid, 

skoolvermyding, angs, depressie, „n lae selfbeeld en psigosomatiese simptome 

(Smith et al., 2011:365). Dit blyk dat die oortreder (die bullebak of “bully”) dikwels 

ook emosionele en gedragsprobleme ervaar. Daar is gevind dat oortreders meer 

geneig is om depressief te wees, „n lae selfbeeld te hê en oor swak sosiale 

vaardighede beskik (Levine & Munsch, 2011:448). 

 

Geweld in skole is „n verdere probleem wat as endemies in Suid-Afrikaanse skole, 

selfs in primêre skole, beskou word (Van der Westhuizen & Maree, 2010:1). Dit 

bemoeilik die onderrigtaak van onderwysers en dra tot „n groot mate tot 

skoolafwesigheid van leerders by (Van der Westhuizen & Maree, 2010:1). Van der 

Westhuizen en Maree (2009:49) dui daarop dat hoë kwaliteit onderrig slegs behaal 

kan word in „n veilige skoolomgewing wat bevorderlik is vir die bereiking van 

leeruitkomste. Hulle beklemtoon die negatiewe impak wat geweld in skole op 

leerders het, en dat geweld in skole onder meer tot psigosomatiese simptome, „n 

afname in konsentrasievermoë, depressie en skoolafwesigheid by leerders 

aanleiding gee.  

 

Die verhouding en interaksie tussen die opvoeder en leerder kan ook „n kind se 

emosionele en sosiale funsionering in die skool beïnvloed (Ellis & Newton, 
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2000:266). Opvoeders en die skoolsisteem het „n aansienlike impak op die 

ontwikkeling van die kind en kan ook die kind se emosionele en sosiale vermoëns in 

sy/haar latere lewe beïnvloed. Eaude (2006:63) beklemtoon dat beide die opvoeder 

en ouers die kind moet ondersteun, aangesien kinders wat onsekerheid ervaar, 

emosionele reaksies toon wat hul vermoë om te leer negatief beïnvloed. Opvoeders 

speel „n belangrike rol in die bepaling van die opvoedkundige atmosfeer in „n skool, 

beide binne en buite die klaskamer (Vos et al., 2012:57-58). Die opvoedkundige 

atmosfeer speel „n belangrike rol in die mate waartoe leerders hul akademiese 

potensiaal bereik (Osman, 2012:953).  

 

Navorsing oor die welsyn van onderwysers in Suid-Afrika het aangetoon dat 

onderwysers oor die algemeen nie hul werk as positief ervaar nie, wat op sy beurt 

die opvoedkundige atmosfeer van die skool benadeel (Vos et al., 2012:56). Van der 

Westhuizen en Maree (2010:1) noem dat probleme wat die Suid-Afrikaanse 

skoolsisteem affekteer, onder meer „n tekort aan onderwysers, lae motivering by 

leerders en „n gebrek aan ondersteuning deur ouers insluit.  

 

Dit is bekend dat daar „n positiewe verband tussen ouerbetrokkenheid en die kind se 

skoolprestasie is. Kinders wie se ouers betrokke by die skool en by hul skoolwerk is, 

is geneig om akademies beter te presteer en beter skoolbywoning te toon, terwyl 

hulle minder geneig tot vroeë skoolverlating is. In Suid-Afrikaanse skole word daar 

oor die algemeen gebrekkige ouerbetrokkenheid ervaar weens faktore soos ouers se 

lang werksure, sosio-ekonomiese probleme, werkloosheid en die feit dat ouers self 

„n gebrek aan skoolopleiding het en met skoolverwante take sukkel (Louw & Louw, 

2007a:222). In lae-sosio-ekonomiese areas is daar dikwels min kontak tussen die 

skoolomgewing en die huisomgewing en gemeenskap (Smith et al., 2011:622). 

Leerders is gevolglik verantwoordelik vir hul eie welsyn ten opsigte van hul 

akademiese werk, wat tot groter stres by hulle kan lei. 

 

Sommige kinders se persoonlike of huislike omstandighede het „n negatiewe invloed 

op hul skoolprestasies. Daar is bevind dat kinders wat in negatiewe sosio-

ekonomiese omstandighede leef, meer geneig is om swak akademiese prestasies te 

behaal (Smith et al., 2011:622). Louw en Louw (2007a:222) noem dat daar in lae 

sosio-ekonomiese huishoudings min tyd aan leesvaardighede afgestaan word en dat 
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ouers dikwels nie oor die bronne beskik om kinders vir skool voor te berei nie, wat 

bydra tot die hoë druipsyfer onder skoolbeginners in die Suid-Afrikaanse konteks.  

 

Swak akademiese prestasie, probleemgedrag, verwerping deur die portuurgroep en 

hoë vlakke van skoolafwesigheid word dikwels met vroeë skoolverlating verbind 

(Levine & Munsch, 2011:294; Smith et al., 2011:188). Levine en Munsch (2011:294) 

beveel derhalwe aan dat skole kinders vanaf „n jong ouderdom moet ondersteun om 

vroeë skoolverlating en die langtermyn negatiewe gevolge daarvan, byvoorbeeld 

werkloosheid, lae werkstatus en lae inkomstevlakke, te voorkom.  

 

Om kinders se kanse op sukses in hul skoolloopbaan en in hul lewens te verhoog, 

beveel Levine en Munsch (2011:538-539) aan dat hulle benewens hul akademiese 

onderrig ook onderrig moet word in vaardighede wat hulle kan help om die 

uitdagings van die lewe te hanteer. Smith et al. (2011:622) is van mening dat 

onderrig in emosionele en sosiale vaardighede meer belangrik as lees- of 

skryfvaardighede vir kinders se skooltoetrede is. Die verhoging van kinders se sosio-

emosionele vaardighede, byvoorbeeld emosionele bewustheid, positiewe sosiale 

gedrag en gesamentlike probleemoplossing, word as „n noodsaaklike voorvereiste 

vir onderrig en leer beskou (Levine & Munsch, (2011:538).   

 

Levine en Munsch (2011:538-539) beklemtoon die belangrikheid daarvan dat kinders 

die vaardighede aanleer om stres te kan hanteer. Hulle beskou stres as enige 

situasie, vanaf „n relatief geringe tot ernstige aard, wat oormatige eise aan „n 

persoon se hanteringsvaardighede stel. In die skoolopset kan kinders stress ervaar 

weens hul toetrede tot skool, swak skoolprestasie, of „n swak selfbeeld. Kinders kan 

egter ook stres ervaar weens omstandighede in hul persoonlike lewe, byvoorbeeld 

armoede, die afsterwe van „n familielid of mishandeling.  

 

Twee tipes strategieë kan aangewend word om kinders te ondersteun om stresvolle 

situasies te hanteer, naamlik probleemgesentreerde- en emosie-gesentreerde 

strategieë (Levine & Munsch, 2011:539). Die meeste probleemsituasies sal 

gewoonlik beide tipes strategieë vereis. Probleemgesentreerde strategieë behels 

onder meer bemagtiging deur verskaffing van gepaste inligting, die aanleer van 

spesifieke vaardighede of die verskaffing van steun; terwyl emosie-gesentreerde 
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strategieë op die effektiewe hantering van gevoelens en die verandering van 

persepsies oor „n situasie sal fokus (Levine & Munsch, 2011:539). Van der 

Westhuizen en Maree (2010:1) meld dat sosio-emosionele intervensies in Suid-

Afrikaanse skole tot dusver meestal op behandeling gerig is en dat 

voorkomingsprogramme meestal op sosiale kwessies soos dwelmmisbruik fokus. 

Hulle stel derhalwe voorkomende intervensies voor wat sal fokus op die welsyn van 

leerders in die breër skoolkonteks. 

 

Die skoolomgewing bied „n ideale konteks om emosionele- en gedragsvaardighede 

aan kinders te leer (Smith et al., 2011:309). Die skrywers beklemtoon dat daar „n 

behoefte in skole bestaan om kinders in emosionele intelligensie te onderrig sodat 

leerders beter in staat is om hul emosies te reguleer, konflik te hanteer en onderlinge 

samewerking te toon. Navorsing bevestig dat dit moontlik is om kennis oor emosies 

in die skoolopset te onderrig, beide in hoofstroomskole en skole vir kinders met 

spesiale leerbehoeftes (Smith et al., 2011:333, 335). Kinders met sosiale- en 

emosionele vaardighede is meer geneig om akademies te presteer, „n beter sin van 

die self te hê en „n positiwe bydrae tot die samelewing te maak (Rawatlal & 

Peterson, 2012:347). Beide akademiese- en sosiale leer is dus van uiterste belang in 

die skoolomgewing, derhalwe kan opvoeders nie „n kind se emosionele welsyn 

ignoreer wanneer daar op skooltake gefokus word nie (Cohen, 2001:56). 

 

Sosiale- en emosionele leer (SEL) in die opvoedkundige sisteem word beskou as „n 

aspek van onderrig wat leerders toerus met die vaardighede om sukses in die skool, 

gesin, gemeenskap en werksopset te behaal (Smith et al., 2011:214-215). SEL 

spruit uit die besef dat emosies „n invloed het op hoe en wat kinders leer, en dat 

interpersoonlike verhoudings die basis vir onderrig vorm. „n SEL-program kan 

leerders toerus met kennis en vaardighede om onder meer emosies te identifiseer 

en te bestuur, goeie besluite te neem, gepaste sosiale gedrag te ontwikkel en 

positiewe interpersoonlike verhoudings te bou.  

 

Die bogenoemde vaardighede wat deur „n SEL-program ontwikkel kan word, toon „n 

ooreenkoms met die vaardighede onderliggend aan emosionele intelligensie soos 

vroeër in die hoofstuk bespreek is (verwys punt 2.2). Verskeie studies het bevestig 

dat emosionele intelligensie kinders se gedrag, effektiewe regulering van hul 
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emosies en hul interpersoonlike verhoudings, dus hul psigososiale funksionering in 

die skoolsisteem, kan bevorder (Smith et al., 2011:214-215). Smith et al. (2011:210) 

beklemtoon die waarde van emosionele intelligensie in die lig dat “… emotions 

clearly play a key role in the ways that adults and children work, interact and learn 

together.” 

 

Volgens Knoetze (2012:32) sal „n opvoedkundige sisteem groter sukses behaal 

wanneer leerders se akademiese-, sosiale- en emosionele leer bevorder word, en 

derhalwe moet opvoedkundige sisteme verantwoordelikheid neem vir leerders se 

emosionele welsyn. De Klerk en Le Roux (2003:8) wys daarop dat emosionele 

intelligensie „n vaardigheid is wat aangeleer kan word. Eweneens is emosionele 

bewustheid, „n kernvaardigheid van emosionele intelligensie (Bajgar et al., 2005:569; 

Cohen, 2001:3), „n vaardigheid wat aangeleer kan word (Bajgar et al., 2005:572; 

Knoetze, 2012:108).  

 

Op grond van die voordele wat emosionele bewustheid vir kinders kan inhou, het 

Knoetze (2012) „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die 

middelkinderjare ontwikkel wat in die skoolsisteem geïmplementeer kan word. Die 

doel van die huidige studie was om hierdie program in „n ander skoolkonteks te 

evalueer. Die program word kortliks in die onderstaande afdeling beskryf. 

 

2.7 DIE EMOSIONELE BEWUSTHEIDSPROGRAM 

 

Die genoemde emosionele bewustheidsprogram is ontwerp met die oog daarop om 

die emosionele bewustheid van kinders in die middelkinderjare te verhoog en is 

gepas vir Graad 1- tot Graad 7-leerders (Knoetze, 2012:162). Die hoofdoel van die 

emosionele bewustheidssprogram is om leerders vaardighede aan te leer vir die 

bevordering van bewustheid van hulle emosies (Knoetze, 2012:138). Ten einde 

hierdie doel te bereik, is ses doelwitte vir die program gestel, naamlik om die 

verhouding tussen die leerders en die opvoeder te bou, om die leerders se kennis 

van emosies uit te brei, om hul emosie-taal te bevorder, om empatie te ontwikkel en 

te toon, om vaardighede onderliggend aan emosionele regulering te ontwikkel, 

asook om vaardighede vir probleemoplossing en besluitneming te verhoog (Knoetze, 

2012:140-142). Die program word oor sewe modules aangebied, met die eerste ses 
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modules wat fokus op die programdoelwitte en die laaste module wat aan 

samevatting en terminering afgestaan word. „n Omvattende oorsig van die program 

word as Bylaag A aangeheg.  

 

Die effektiwiteit van die emosionele bewustheidsprogram (Knoetze, 2012) is bepaal 

deur gebruik te maak van „n gestandaardiseerde vraelys wat die vlakke van 

emosionele bewustheid van kinders meet, naamlik die Levels of Emotional 

Awareness Scale for Children (LEAS-C). Die LEAS-C is `n gestandaardiseerde 

vraelys wat deur Drr Ricard Lane en Jane Bajgar ontwikkel is (Bajgar et al., 

2005:569). 

 

Die LEAS-C bestaan uit „n vraelys, „n lys van emosie-woorde en „n handleiding vir 

die verwerking van data. Die vraelys bestaan uit 12 scenarios met oop vrae wat 

daarop gemik is om antwoorde te verkry oor die emosies wat respondente in die 

denkbeeldige scenarios sou kon ervaar. Die woorde in die response wat op emosies 

dui, word dan verwerk aan die hand van die handleiding en die lys van woorde 

(Bajgar et al., 2005:572). Hiervolgens word „n syfer aan elke antwoord volgens „n 

vyfpunt-skaal toegeken, afhangende van die berekende vlak van emosionele 

bewustheid, wat dan dui op die kind se vermoë om emosies te identifiseer en te 

omskryf (Zunhammer et al., 2015:3). 

 

In hierdie studie is die effektiwiteit van die emosionele bewustheidsprogram 

(Knoetze, 2012) bepaal deur die data wat voor die aanbieding van die program 

ingesamel is (voortoets), te vergelyk met die data wat na die aanbieding van die 

program ingesamel is (natoets). Voorts is voor- en natoets data van die 

eksperimentele groep en vergelykende groep in die studie gekorreleer. 

 

2.8 SAMEVATTING 

 

In hierdie hoofstuk is gefokus op die konsepte emosies en emosionele intelligensie 

asook op emosionele bewustheid as „n kernvaardigheid van emosionele 

intelligensie.  Daarna is „n oorsig verskaf van die ontwikkelingskenmerke van kinders 

in die middelkinderjare, asook van die kind in die primêre skool en aanpassings wat 

die skoolomgewing vereis. Daar is voorts aangedui dat emosionele bewustheid tot 
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die voordeel van kinders in die skoolsisteem kan wees. Die hoofstuk is afgesluit met 

„n oorsig van die emosionele bewustheidsprogram (Knoetze, 2012) wat in hierdie 

studie geëvalueer is en hoe die vlakke van emosionele bewustheid gemeet is. Die 

inligting in hierdie hoofstuk dien as agtergrond vir die beskrywing van die 

navorsingsmetodologie en die navorsingsbevindinge wat in Hoofstuk 3 weergegee 

word. 
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HOOFSTUK 3 

NAVORSINGSMETODOLOGIE EN EMPIRIESE BEVINDINGE 

 

3.1 INLEIDING 

 

Kinders ervaar dikwels groot uitdagings wat hul vermoë beïnvloed om te luister en te 

kommunikeer, te konsentreer, te verstaan, probleme op te los, saam te werk en 

konflik effektief te hanteer (Cohen, 2001:4). Die rol van emosionele bewustheid in 

die handhawing van emosionele welsyn van kinders kan nie oorbeklemtoon word nie 

(Knoetze, 2012:4). Emosionele bewustheid is „n vaardigheid wat geleer kan word en 

kan tot voordeel strek van kinders in die middelkinderjare wat die akademiese en 

psigososiale eise van die skoolomgewing moet hanteer (Bajgar et al., 2005:569, 

572; Cohen, 2001:3; De Klerk & Le Roux, 2003:8; Goleman, 1995:34; Knoetze, 

2012:4). 

 

Die doel van die studie was om die effektiwiteit van „n emosionele 

bewustheidsprogram wat deur Knoetze (2012) vir kinders in die middelkinderjare 

ontwikkel is, te evalueer. Voorts sal die Emosionele Bewustheidsprogram verwys na 

die program wat deur Knoetze (2012) ontwikkel is. In hierdie hoofstuk word die 

navorsingsmetodologie, die etiese oorwegings vir die studie asook die 

navorsingsbevindinge beskryf. 

 

3.2 NAVORSINGSMETODOLOGIE 

 

Die navorsingsmetodologie vir die studie word ten opsigte van die 

navorsingsbenadering, tipe navorsing, navorsingsontwerp, populasie en steekproef, 

data-insameling en data-analise bespreek. 

 

3.2.1 Navorsingsbenadering 

 

Ten einde die effek van die Emosionele Bewustheidsprogram op vlakke van 

emosionele bewustheid van die kind in die middelkinderjare te bepaal, is „n 

kwantitatiewe navorsingsbenadering as die mees gepaste benadering beskou 

(Fouché & Delport, 2011:64). Die navorser het „n gestandaardiseerde 
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meetinstrument, die Levels of Emotional Awarenes Scale for Children (LEAS-C) 

(Bajgar et al., 2005:569) gebruik om respondente se vlakke van emosionele 

bewustheid voor en na die implementering van die Emosionele Bewustheidsprogram 

te meet. Weens die benutting van numeriese data om objektief-meetbare inligting 

met behulp van „n gestandaardiseerde instrument te bekom, was die kwantitatiewe 

benadering toepaslik vir die studie (Fouché & Delport, 2011:66; Welman et al., 

2012:6). Die navorser het ten doel gehad om die effektiwiteit van die Emosionele 

Bewustheidsprogram ten opsigte van spesifieke veranderlikes te evalueer, naamlik:  

 kinders se vermoë om in kontak te wees met hul emosies, 

 kinders se vermoë om tussen verskillende emosies te onderskei, en 

 kinders se vermoë hul emosies te verbaliseer en “in besit te neem.” 

 

Die benutting van die gestandaardiseerde meetinstrument het dit vir die navorser 

moontlik gemaak om die impak van die program op die bogenoemde veranderlikes 

objektief te meet aan die hand van die spesifieke aanwysings in die meetinstrument 

(Welman et al., 2012:6). 

 

3.2.2 Tipe navorsing 

 

Die studie is as toegepaste navorsing beskou aangesien dit daarop gemik was om „n 

spesifieke kwessie in die praktyk aan te spreek (Fouché & De Vos, 2011:94). Die 

doel van die studie was om die effektiwiteit van die Emosionele Bewustheidsprogram 

vir kinders in die middelkinderjare te evalueer. Die bevindinge van die studie kan 

benut word om besluite te neem oor die moontlike implementering van sodanige 

programme in die Suid-Afrikaanse opvoedkundige sisteem. Dit kan tot effektiewe 

intervensies ten opsigte van leerders se emosionele welsyn in skole lei; „n aspek wat 

deur Knoetze (2012) as „n leemte in die skoolsisteem geïdentifiseer is. 

 

Die navorsing kan ook as evalueringsnavorsing beskou word aangesien die studie 

daarop gemik was om op „n sistematiese wyse die effektiwiteit van die Emosionele 

Bewustheidsprogram te bepaal (Babbie, 2013:359). In die huidige studie is die 

effektiwiteit van die Emosionele Bewustheidsprogram geëvalueer, wat die navorsing 

as program-evaluering klassifiseer (Fouché, 2011:459). 
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3.2.3 Navorsingsontwerp 

 

Vir die doel van hierdie studie is die Emosionele Bewustheidsprogram aan twee 

groepe kinders in hul middelkinderjare in die skoolomgewing aangebied. „n Voor- en 

natoets is gedoen om te bepaal of die program (die onafhanklike veranderlike) „n 

invloed op die emosionele bewustheid (die afhanklike veranderlike) van die 

respondente gehad het (Welman et al., 2012:16-17). Aangesien die twee groepe nie 

ewekansig gekies is nie, is „n kwasi-eksperimentele navorsingsontwerp gevolg. 

Hierdie navorsingsontwerp word dikwels deur navorsers in die sosiale wetenskappe 

gevolg (Bless, Higson-Smith & Sithole, 2013:394; Welman et al., 2012:88).  

 

Die vergelykende groep voortoets-natoets navorsingsontwerp was dus „n gepaste 

navorsingsontwerp vir die studie (Fouché et al., 2011:50). Hiervolgens het een 

groep, die eksperimentele groep, die voortoets en natoets onderskeidelik voor en na 

afloop van die aanbieding van die Emosionele Bewustheidsprogram afgelê. Die 

tweede groep, die vergelykende groep, het die voor- en natoets op dieselfde tyd as 

die eksperimentele groep afgelê, maar sonder blootstelling aan die Emosionele 

Bewustheidsprogram. Die voortoets en natoets is uitgevoer deur die gebruik van „n 

gestandaardiseerde meetinstrument. Met die oog op die bepaling van die impak van 

die Emosionele Bewustheidsprogram, is die voor- en natoetsresultate vergelyk 

(Bless et al., 2013:159). In hierdie studie is die voor- en natoetsresultate van die 

eksperimentele groep vergelyk, en is die voor- en natoetsresultate van die 

eksperimentele groep ook met dié van die vergelykende groep vergelyk. Om etiese 

redes het die respondente in die vergelykende groep die Emosionele 

Bewustheidsprogram ontvang nadat die natoets voltooi is. 

 

3.2.4 Navorsingsmetode 

 

In hierdie afdeling verskaf die navorser „n oorsig oor die populasie en steekproef vir 

die studie, asook die data-insamelingsmetode en data-analise wat in die studie 

gevolg is. 
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3.2.4.1 Die populasie en steekproef vir die studie 

 

Die populasie vir die studie was leerders in die middelkinderjare wat „n openbare 

skool in Ficksburg in die Vrystaat bygewoon het en wat dus die eienskappe getoon 

het wat van belang was vir die studie (Strydom, 2011a:223; Welman et al., 2012:52-

53). Weens die geografiese ligging van die skool en die skoolpersoneel se 

bereidwilligheid om aan die navorsing deel te neem, is die betrokke skool op grond 

van beskikbaarheid geselekteer (Bless et al., 2013:172; Welman et al., 2012:69). 

Toestemming vir die navorsing is deur die skoolhoof verleen (verwys Bylaag B). 

Siende dat die navorsing by „n openbare skool uitgevoer is, is die toestemming van 

die Departement van Onderwys van die Vrystaat Provinsie verkry (verwys Bylaag C). 

 

Doelgerigte steekproeftrekking is gebruik om respondente volgens sekere kriteria te 

selekteer om aan die doel van die studie te voldoen (Strydom, 2011a:232). Die 

kriteria vir die seleksie van die steekproef was soos volg: 

 Ligging: „n Primêre skool in Ficksburg in die Vrystaat. 

 Vlak van opvoeding: Graad 3-leerders. 

 Opvoedingsopset: Leerders wat die grootste gedeelte van hul skooldag in die 

teenwoordigheid van dieselfde opvoeder deurbring. 

 Ouderdom: Leerders tussen die ouderdom van agt en nege jaar. 

 Taal: Afrikaans- of Engelssprekende leerders. 

 

Ewekansige seleksie is volgens „n eenvoudige ewekansige steekproefmetode 

(Strydom, 2011a:228) toegepas om te bepaal watter klas vanuit die drie Graad 3-

klasse in die skool as die eksperimentele groep en watter klas as die vergelykende 

groep sou dien. Dit het verseker dat al drie Graad 3-klasse „n gelyke kans gehad het 

om geselekteer te word. Op grond van eenvoudige ewekansige selekse is „n 

Afrikaanssprekende klas as die eksperimentele groep en „n Engelssprekende klas as 

die vergelykende groep geselekteer. 

 

Al die leerders in beide klasse was bereid om aan die navorsing deel te neem en al 

die respondente se ouers of voogde het ingeligte toestemming tot hul deelname 

verleen. Die totale steekproef het uit 55 respondente bestaan; 27 in die 

eksperimentele groep en 28 in die vergelykende groep. 
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3.2.4.2 Data-insamelingsmetode 

 

Om die effektiwiteit van die emosionele bewustheidsprogram te bepaal, het die 

navorser gebruik gemaak van die Levels of Emotional Awareness Scale for Children 

(LEAS-C); „n gestandardiseerde vraelys wat deur Lane en Bajgar (2003) ontwikkel 

is. Die Departement Psigiatrie van die Universiteit van Arisona in die VSA het 

toestemming vir die gebruik van die meetinstrument verleen (verwys Bylaag D).  

 

Die LEAS-C bestaan uit „n vraelys, riglyne vir die verwerking van data en „n lys van 

emosie-woorde. Die vraelys bestaan uit 12 scenarios. Elke scenario word gevolg 

deur twee oop vrae wat daarop gemik is om antwoorde te verkry oor die emosies 

wat respondente in die denkbeeldige scenarios sou kon ervaar, asook oor emosies 

wat hulle aan „n ander persoon sou toeskryf (verwys Bylaag E). Die instrument is 

met die goedkeuring van die ontwikkelaars in Afrikaans vertaal (Knoetze, 2012:175). 

In hierdie studie is die Afrikaanse weergawe van die vraelys met die respondente in 

die eksperimentele (Afrikaanssprekende) groep gebruik en die Engelse weergawe 

met die vergelykende (Engelssprekende) groep.  

 

Die vraelys is op dieselfde tyd as „n voortoets deur die respondente in die 

eksperimentele- en vergelykende groepe voltooi en is as „n groep-geadministreerde 

vraelys hanteer (Delport & Roestenburg, 2011:189). Dit het verseker dat alle 

respondente dieselfde opdrag binne dieselfde konteks ontvang. Die navorser het die 

doel en metode van voltooiing van die vraelys aan die respondente verduidelik en 

was teenwoordig ingeval die respondente enige onduidelikheid rakende die vraelys 

sou hê. Die respondente het nie die vraelys tydens die afneem daarvan met ander 

respondente bespreek nie. Na voltooiing van die Emosionele Bewustheidsprogram 

deur die eksperimentele groep, is die vraelys weer op dieselfde tyd as „n natoets 

deur beide die eksperimentele- en vergelykende groep voltooi. 

 

Die Emosionele Bewustheidsprogram is deur Knoetze in Afrikaans vertaal (Knoetze, 

2012:175) en is weekliks oor „n tydperk van sewe weke aangebied. Die navorser het 

self die program in die skoolopset aangebied en het deeglik voorberei om die 

aktiwiteite vir elke module in die Emosionele Bewustheidsprogram (verwys Bylaag A) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© University of Pretoria 



49 
 

getrou aan te bied. Die program is gedurende die tweede skoolkwartaal van 2015 

aangebied. 

 

Na afloop van die natoets is die program deur een van die Graad 3-opvoeders aan 

die respondente in die vergelykende groep aangebied. Die navorser het die 

opvoeder van die Graad 3-klas wat die eksperimentele groep gevorm het, voorberei 

om die program aan te bied. Die opvoeder is voorberei ten opsigte van emosionele 

intelligensie en emosionele bewustheid soos dit spesifiek op die middelkindjare van 

toepassing is, asook ten opsigte van die Emosionele Bewustheidsprogram en die 

hantering van die verskillende modules en aktiwiteite daarin. Die program is 

gedurende die vierde skoolkwartaal van 2015 aan die vergelykende groep asook 

aan die leerders in die ander Engelssprekende Graad 3-klas aangebied. 

 

3.2.4.3 Data-analise 

 

Weens die kwantitatiewe navorsingsbenadering, is die data numeriese ontleed 

(Fouché & Bartley, 2011:249). Data is volgens die LEAS-C en met behulp van die 

Microsoft Excell rekenaarprogram ontleed en geïnterpreteer. Die data is op grond 

van basiese statistiese berekeninge verwerk en deur middel van beskrywende 

statistieke aangebied (Babbie, 2013:418; Bless et al., 2013:283). 

 

Vir die analise en interpretasie van die data, is die respondente se geskrewe 

antwoorde in die LEAS-C vraelys eerstens volgens die lys van emosie-woorde 

ontleed. Die woordelys is deur Knoetze (2012) in Afrikaans vertaal en bevat beide 

Engelse en Afrikaanse emosie-woorde (verwys Bylaag F). Daarna is elke respons 

beoordeel volgens „n vyf-punt skaal op grond van die kompleksiteite van emosies in 

die respons, waarvolgens die response op verskillende vlakke van emosionele 

bewustheid beoordeel is. Die vyf-punt skaal verskaf riglyne waarvolgens „n kind se 

vermoë om emosies te identifiseer en te beskryf, geëvalueer word en 

verteenwoordig onderskeidelik die volgende vlakke van emosionele bewustheid: 

liggaamlike sensasies, liggaamlike reaksies, enkelvoudige emosies, kombinasies 

van emosies, asook meervoudige kombinasies van emosies (Zunhammer et al., 

2015:3). Die riglyne vir die beoordeling van die response is as Bylaag G aangeheg. 
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Die LEAS-C is „n gestandaardiseerde skaal wat as wetenskaplik betroubaar en 

geldig bewys is (Bajgar et al., 2005:581). Volgens Lane en Bajgar (2003 in Knoetze, 

2012:178) toon die LEAS-C „n aanvaarbare interne konsekwentheid (koëffisiënt alfa 

=.66) en inter-ontleder betroubaarheid (r=.89) en kan dus beskou word as „n 

akkurate meetinstrument van emosionele bewustheid in kinders. Die geldigheid en 

betroubaarheid van die meetinstrument (Welman et al., 2012:142, 145) is hierdeur 

bevestig. Die meetinstrument is reeds in verskeie tale vertaal en die geldigheid en 

betroubaarheid daarvan onderskryf (Knoetze, 2012:14). Dit was derhalwe nie nodig 

dat die navorser „n loodsstudie ten opsigte van die LEAS-C uitvoer nie (Delport & 

Roestenburg, 2011:195). 

 

Die navorser het self die Emosionele Bewustheidsprogram vir die doel van die 

navorsing aangebied. Dit was dus nodig om te verseker dat data-analise nie deur 

haar betrokkenheid by die implementering van die program beïnvloed word nie. Die 

ontleding van response is getrou aan hand van die lys van emosie-woorde en die 

LEAS-C riglyne vir die ontleding van data gedoen (verwys onderskeidelik Bylaes F 

en G) om objektiwiteit tydens data-analise te verseker. Objektiwiteit is ook verhoog 

deurdat die navorser nie self die program ontwikkel het nie en dus nie „n direkte 

belang by die sukses van die program gehad het nie. In hierdie opsig was daar dus 

nie botsende belange nie. 

 

3.3 ETIESE OORWEGINGS 

 

Volgens Strydom (2011b:115) is die doel van etiese oorwegings om die navorser 

bewus te maak van etiese kwessies wat op die navorsingsproses van toepassing is. 

Die volgende etiese oorwegings is tydens die uitvoering van die navorsing in ag 

geneem: 

 

3.3.1 Die voorkoming van skade 

 

Respondente in navorsingstudies kan skade op emosionele of fisiese vlak opdoen 

(Strydom, 2011b:115). In navorsing in die sosiale wetenskappe is dit waarskynlik dat 

potensiële skade meer emosioneel van aard sal wees. Dit is die verantwoordelikheid 
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van die navorser om te verseker dat respondente nie emosionele skade opdoen nie 

(Strydom, 2011b:115).  

 

Die doel van die Emosionele Bewustheidsprogram was om die emosionele 

bewustheid van kinders in die middelkinderjare te verhoog (Knoetze, 2012:180). Die 

doel was om die respondente se bewustheid van hul eie emosies te verhoog sodat 

hulle hul emosies beter kan verstaan en hanteer. Emosionele bewustheid, as 

onderbou vir emosionele intelligensie, word as voordelig vir kinders se psigososiale 

welsyn beskou (Blom, 2006:23; Oaklander, 2007:122). In hierdie studies is die risiko 

vir emosionele- en fisiese skade dus as beperk beskou. Die navorser het egter in 

gedagte gehou dat die betrokke program ook negatiewe emosies of herinneringe by 

die respondente kon oproep, hoewel dit nie die bedoeling van die program was nie.  

 

Daar is dus voorsorg getref om respondente wat emosionele ongemak ervaar, te 

ondersteun. Reëlings is getref om sodanige respondente na die personeel van die 

Leerderondersteuningsdienste van die skool waar die navorsing uitgevoer is, te 

verwys. Die respondente en hul ouers/voogde is van hierdie reëling in kennis gestel 

deur middel van die ingeligte toestemmingsbriewe wat voor die aanvang van die 

navorsing aan hulle beskikbaar gestel is. Geen respondente het verwysing na die 

Leerondersteuningsdienste benodig nie. 

 

In die belang van die respondente van die vergelykende groep, is die Emosionele 

Bewustheidsprogram na afloop van die natoets aan hulle aangebied. Die 

respondente in die vergelykende groep kon ook baat by die program en alle 

respondente is dus op „n gelyke voet hanteer (Bless et al., 2013:30). 

 

3.3.2 Ingeligte toestemming en vrywillige deelname 

 

Ingeligte toestemming behels dat daar aan die respondente verduidelik word watter 

tipe inligting die navorser van hul verwag, die rede en die doel waarom die inligting 

ingewin word en hoe die navorser verwag die respondente aan die studie sal 

deelneem (Kumar, 2005:212). Ingeligte toestemming lig die respondente ook in oor 

die direkte en indirekte wyses waarop die studie hul mag affekteer. 
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Die respondente in die studie het „n brief vir ingeligte toestemming ontvang wat die 

doel van die studie, prosedures en moontlike voordele en risiko‟s verbonde aan hul 

deelname aan die studie verduidelik het (verwys Bylaag H). Sodoende is 

omvattende inligting rakende die studie aan hulle verskaf (Bless et al., 2013:32; 

Strydom, 2011b:117). Die toestemmingsbrief is in maklik-verstaanbare taal geskryf 

sodat die respondente die navorsing en prosedures op „n ouderdomgepaste vlak kon 

verstaan. Aangesien die respondente onder die ouderdom van 18 jaar was, is 

ingeligte toestemming ook van hul ouers/voogde verkry (Bless et al., 2013:34). „n 

Aparte brief vir ingeligte toestemming is vir die ouers/voogde opgestel (verwys 

Bylaag I). Die inligting in hierdie briewe het aan die respondente en hul 

ouers/voogde die geleentheid gegee om „n ingeligte besluit oor deelname aan die 

navorsing te neem. Die respondente en hul ouers/voogde het die onderskeie 

toestemmingsbriewe voor die aanvang van die empiriese navorsing geteken.  

 

Deelname aan die studie was vrywillig (Strydom, 2011b:116). Hiervolgens is die 

beginsel gevolg dat respondente oor die outonomie moet beskik om self te besluit of 

hulle aan die navorsing wil deelneem al dan nie (Bless et al., 2013:30). Die 

respondente en hul ouers/voogde is in die briewe vir ingeligte toestemming ingelig 

dat deelname vrywillig is en dat respondente die reg sou hê om te enige tyd aan die 

navorsing te onttrek, sonder enige negatiewe nagevolge. Geen respondente het aan 

die studie onttrek nie. Daar is ook verseker dat die opvoeder wat die Emosionele 

Bewustheidsprogram na afloop van die navorsing aan die vergelykende groep 

aangebied het, dit op vrywillige basis doen. 

 

3.3.3 Beskerming van privaatheid, anonimiteit en konfidensialiteit 

 

Data word as anoniem beskou wanneer die navorser nie die identiteit van „n 

spesifieke respondent vanuit die data kan vasstel nie (Babbie, 2005:64). In hierdie 

studie is die respondente se anonimiteit beskerm deurdat daar „n kode-sisteem 

gebruik is om die vraelyste vir die voortoets en natoets te nommer. Sodoende is die 

identiteit van die respondente beskerm en kon die navorser nie die data aan 

spesifieke respondente koppel nie (Bless et al., 2013:33). 
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Konfidensialiteit word as „n basiese vereiste vir navorsingstudies beskou en behels 

dat persoonlike inligting van die respondente beskerm word en nie openbaar 

gemaak word nie (Bless et al., 2013:32). Die navorser was persoonlik 

verantwoordelik vir die data-insameling in die voor- en die natoets en het alle 

navorsingsdata streng vertroulik hanteer (Strydom, 2011b:119). Persoonlike inligting 

oor die respondente is nie bekend gemaak nie, dus is konfidensialiteit gedurende die 

studie gehandhaaf (Babbie, 2013:32). Die voltooide vraelyste en ingeligte 

toestemmingsbriewe deur die respondente en hul ouers/voogde word na afhandeling 

van die studie veilig gestoor volgens die voorskrifte van die Universiteit van Pretoria. 

 

3.3.4 Ontlonting van respondente 

 

Die navorser het aan die einde van die data-insameling geleentheid vir ontlonting 

aan die respondente gebied. Dit het verseker dat die respondente die kans gekry het 

om oor hul ervaring van die navorsing te praat en om enige moontlike misverstande 

uit die weg te ruim (Babbie, 2013:39; Strydom, 2011b:122). Die geleentheid vir 

ontlonting is aan respondente van beide die eksperimentele- en die vergelykende 

groep aangebied.  

 

3.3.5 Misleiding van respondente 

 

Die misleiding van respondente dui op die doelbewuste weerhouding van inligting 

oor die navorsing of die verskaffing van onakkurate inligting (Babbie, 2013:38; 

Strydom, 2011b:118). Babbie (2013:38) toon aan dat die misleiding van respondente 

ook kan plaasvind wanneer die navorser opsetlik geskrewe of verbale instruksies 

verkeerdelik deurgee. Die navorser het die doel en prosedures van die navorsing 

duidelik en akkuraat gestel in die briewe vir ingeligte toestemming vir die 

respondente en hul ouers/voogde.  

 

3.3.6 Optrede en bekwaamheid vandie navorser 

 

Navorsers is verplig om te verseker dat hulle die navorsing met die nodige 

bevoegdheid uitvoer (Balnaves & Caputi, 2001:239; Strydom, 2011b:123). Die 

navorser het „n teoretiese module in navorsingsmetodologie as deel van haar 
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nagraadse studie voltooi. Voorts is die data noukeurig verwerk om „n akkurate 

weergawe van die bevindinge van die studie weer te gee (Babbie, 2013:39). Die 

navorser het wye ervaring van skoolberading. Aangesien die navorser nie „n 

personeellid was van die betrokke skool waar die navorsing voltooi is nie, was daar 

geen botsende belange ten opsigte van die uitvoer van die navorsing nie. 

 

3.3.7 Publikasie van die navorsingsbevindinge 

 

Dit is noodsaaklik dat die bevindinge van „n studie as „n navorsingsverslag aan die 

publiek beskikbaar gestel word. Die navorser het die navorsingsverslag saamgestel 

om te voldoen aan die etiese vereistes betreffende die vertroulike hantering van 

inligting, die getroue weergawe van die bevindinge en die voorkoming van plagiaat 

(Bless et al., 2013:36; Strydom, 2011b:123). Die verslag word beskikbaar gestel aan 

die biblioteek van die Universiteit van Pretoria. Die bevindinge van die studie word 

ook beskikbaar gestel aan die breër skoolgemeenskap waar die navorsing gedoen is 

en aan ander opvoedkundige instellings wat belangstelling in die studie mag toon. 

 

Etiese klaring vir die uitvoer van die studie is deur die Nagraadse Komitee en 

Navorsings-etiekkomitee van die Fakulteit Geesteswetenskappe van die Universiteit 

van Pretoria toegestaan (Bylaag J). 

 

3.4 NAVORSINGSBEVINDINGE 

 

Die empiriese bevindinge van die studie word in twee sub-afdelings bespreek. 

Afdeling A fokus op die biografiese besonderhede van die respondente en Afdeling 

B fokus op die navorsingsbevindinge van die studie. 

 

3.4.1. Afdeling A: Biografiese besonderhede van die respondente 

 

Die biografiese inligting van die respondente in hierdie studie sal volgens hul 

ouderdom, opvoeding, taal en geslag bespreek word. „n Totaal van 55 respondente 

het aan die studie deelgeneem. Daar was ongeveer ewe veel respondente in die 

eksperimentele- en die vergelykende groep, naamlik 27 respondente in die 

eksperimentele groep en 28 in die vergelykende groep. 
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3.4.1.1 Ouderdom en vlak van opvoeding 

 

Aangesien die studie op die evaluering van die Emosionele Bewustheidsprogram vir 

kinders in die middelkinderjare gefokus het, was al die respondente in die 

middelkinderjare. Kinders in die middelkinderjare het die vermoë om emosies te 

verstaan, emosies uit te druk en emosies te herken (Beck & Haigh, 2012:504; 

Cowie, 2012:17). Die data-insamelingsproses het vereis dat die respondente oor 

voldoende lees- en skryfvaardighede beskik. Kinders in die laerskool begin reeds 

met skooltoetrede lees- en skryfvaardighede aanleer (Berk, 2013:249, 252; Louw & 

Louw, 2007a:220-221; Smith et al., 2011:420). Die respondente was in Graad 3 en 

tussen die ouderdom van nege jaar en 10 jaar en het derhalwe oor genoegsame 

lees- en skryfvaardighede beskik om aan die navorsing deel te neem. Die 

gemiddelde ouderdom en skoolgraad van die respondente word in Tabel 3.1 

weergegee.  

Tabel 3.1:  Ouderdom en skoolgraad van die respondente 

Groep Grootte Ouderdom Skoolgraad 

Eksperimentele groep  27 respondente 9 – 10 jaar Graad 3 

Vergelykende groep 26 respondente 9 – 10 jaar Graad 3 

 

In beide die eksperimentele- en vergelykende groep was al die respondente tussen 

die ouderdom van nege en tien jaar oud. Al die respondente was op dieselfde vlak 

van opvoeding, naamlike in Graad 3. Die respondente in die totale steekproef en in 

die twee groepe was dus homogeen ten opsigte van ouderdom en vlak van 

opleiding, met die gevolg dat ouderdom en skoolgraad nie „n beduidende invloed op 

die vergelyking van die data tussen die eksperimentele- en die vergelykende groep 

gehad het nie. 

 

3.4.1.2 Taal 

 

Die respondente in hierdie studie was Graad 3-leerders in „n laerskool in die 

Vrystaat. Die eksperimentele groep het uit 27 leerders in „n Afrikaanssprekende klas 

bestaan, terwyl die vergelykende groep uit 28 leerders in „n Engelssprekende klas 

bestaan het. Derhalwe was sowat 50% van die respondente Afrikaanssprekend en 
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sowat 50% Engelssprekend. Die Emosionele Bewustheidsprogram is deur Knoetze 

(2012) in Afrikaans aangebied en die vraelys en lys met emosie-woorde van die 

LEAS-C is deur haar in Afrikaans vertaal. Beide die program en die data-

insamelingsinstrumente was dus in die respondente se spreektaal, naamlik 

Afrikaans of Engles, beskikbaar. Die lys van emosie-woorde waarvolges response 

op verskillende vlakke ingedeel is, was ook in Afrikaans en Engels beskikbaar.  

 

3.4.1.3 Geslag 

 

Die twee Graad 3-klasse wat by die navorsing betrokke was, het leerders van beide 

geslagte ingesluit. Die samestelling van die eksperimentele- en vergelykende groepe 

ten opsigte van die geslag van die respondente word in Tabel 3.2 aantegoon. 

Tabel 3.2:  Verteenwoordiging van respondente se geslag 

Groep Geslag Frekwensie Persentasie 

Eksperimentele groep  Manlik 14 52 % 

Vroulik 13 48% 

Vergelykende groep Manlik 13 46% 

Vroulik 15 54% 

 

Daar was „n klein verskil ten opsigte van die respondente se geslag in die twee 

groepe. Die vergelykende groep het uit meer vroulike respondente bestaan, terwyl 

die eksperimentele groep uit meer manlike respondente bestaan het. Tog was daar 

in die geheel „n groot ooreenstemming ten opsigte van die geslag van die 

respondente in die twee groepe.  

Die biografiese besonderhede van die respondente toon dat die ekperimentele- en 

die vergelykende groep grootliks homogeen was ten opsigte van hul ouderdom, 

skoolvlak en geslag.  

 

3.4.2 Afdeling B: Empirisiese bevindinge 

 

Om die effektiwiteit van die Emosionele Bewustheidsprogram vir kinders in die 

middelkindjare te bepaal, is daar in hierdie studie van die Levels of Emotional 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© University of Pretoria 



57 
 

Awareness Scale for Children (LEAS-C) (Lane & Bajgar, 2003) as „n voortoets en 

natoets gebruik gemaak. 

 

Die Emosionele Bewustheidsprogram is aan die respondente in die eksperimentele 

groep aangebied. „n Voortoets is voor die aanvang van die program deur die 

respondente in die eksperimentele- en vergelykende groep voltooi en „n natoets is 

na afloop van die program deur die respondente in beide groepe voltooi. Die impak 

van die program is bepaal deur die voortoets- en natoetsdata van die respondente in 

die eksperimentele groep te vergelyk, asook die voortoets- en natoetsdata van die 

respondente in die eksperimentele groep met dié in die vergelykende groep te 

vergelyk. Die laasgenoemde groep is nie tussen die voor- en die natoets aan die 

Emosionele Bewustheidsprogram blootgestel nie. 

 

Die doel van die Emosionele Bewustheidsprogram was om die emosionele 

bewustheid van kinders in die middelkinderjare te verhoog (Knoetze, 2012:191). Die 

bepaling van emosionele bewustheid berus op die mate waartoe die respondente in 

kontak is met hulle emosies, hul vermoë om te kan diskrimineer tussen emosies, en 

hul vermoë om hul emosies te verbaliseer en te eien (Knoetze, 2012:11-12). „n 

Direkte doelwit van die program was dus ook om kinders se emosionele woordeskat 

uit te brei met die oog daarop om hulle vermoë tot emosionele uitdrukking te 

bevorder. In hierdie studie is die impak van die Emosionele Bewustheidsprogram op 

grond van die volgende bepaal: 

 Die mate waartoe die respondente se emosionele woordeskat uitgebrei het, wat 

hulle in staat sou stel om hul emosies uit te druk. 

 Die mate waartoe die Emosionele Bewustheidsprogram die respondente se 

vlakke van emosionele bewustheid beïnvloed het. 

 

Die navorsingsbevindinge word volgens die bogenoemde twee aspekte 

onderskeidelik in afdelings 3.4.2.1 en 3.4.2.2 bespreek. Die eerste afdeling fokus op 

die frekwensie van emosie-woorde, soos in die voor- en natoets van die 

eksperimentele- en die vergelykende groepe gemeet is, en word vervolgens 

bespreek. 
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3.4.2.1 Emosionele woordeskat 

 

Die gestandardiseerde meetinstrument, die LEAS-C, meet die respondente se 

emosionele woordeskat aan die hand van „n numeriese waarde wat aan woorde in 

die response op die twaalf scenarios in die vraelys toegeken word (Lane & Bajgar, 

2003). In die vraelys (verwys Bylaag E) is van respondente verwag om „n antwoord 

te gee ten opsigte van hulle eie emosionele ervaring op die scenarios, asook die 

emosionele ervaring wat hulle meen dat „n ander persoon sou ervaar. Die emosie-

woorde is ontleed deur dit te vergelyk met die lys van emosie-woorde (verwys 

Bylaag F). Volgens hierdie lys word „n spesifieke waarde vanaf vlak nul tot vlak drie 

aan elke antwoord gekoppel. Wanneer twee of meer duidelik-onderskeibare vlak drie 

response teenwoordig is, word „n vlak vier waarde toegeken, terwyl „n waarde van 

vlak vyf toegeken word wanneer „n vlak vier respons vir beide „self‟ en „ander‟ in die 

vraelys gegee word (verwys Bylaag G). „n Verhoging in vlakke van die emosie-

woorde vanaf die voortoets tot die natoets dui dus „n verhoging in die respondente 

se emosionele woordeskat aan.  

 

Die frekwensie van emosie-woorde op vlakke nul tot vyf wat op grond van die 

response in die voor- en natoets gemeet is, word vervolgens bespreek.  

 

3.4.2.1.1 Frekwensie van emosie-woorde volgens die LEAS-C vlakke 

 

In hierdie afdeling word die frekwensie van emosie-woorde op die verskillende 

waarde-vlakke aangedui. Vir elke waarde-vlak word „n kort verduideliking van die 

waarde-toekenning gegee en word die voor- en natoets-bevindinge vir die 

eksperimentele- en die vergelykende groepe grafies weergegee en deur „n 

bespreking gevolg. 

 

 Vlak nul response 

 

„n Vlak nul respons dui daarop dat die respondent geen respons op „n vraag in die 

vraelys gegee het nie óf dat geen emosie-waarde aan die respons toegeken kon 

word nie. Response sonder emosie-waarde sal byvoorbeeld wees wanneer „n 

respondent „n kognitiewe antwoord soos “Ek dink” of “Ek is verward” gee (verwys 
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Bylaag G). Vlak nul response word as nie-emosionele response beskou. Die 

frekwensie van vlak nul response vir beide die eksperimentele- en die vergelykende 

groep in die voor- en natoets word in Figuur 3.1 uiteengesit.  

 

Figuur 3.1:  Frekwensie van vlak nul response 

 

Soos in Figuur 3.1 aangetoon, was daar „n relatiewe lae aantal vlak nul response in 

beide groepe. Met die voortoets het die eksperimentle groep geen (0) vlak nul 

response gehad nie, terwyl hulle in die natoets vier (4) vlak nul response gehad het. 

In die vergelykende groep het die vlak nul response verlaag van sewentien (17) in 

die voortoets na twee (2) response tydens die natoets.  

 

 Vlak een response 

 

„n Vlak een respons dui op „n antwoord waar die respondent aandui dat „n persoon  

“niks” sal voel of onseker is oor hoe „n persoon sou voel. „n Vlak een respons kan 

ook „n antwoord wees wat liggaamlike reaksies soos “Ek voel siek” aandui (verwys 

Bylaag G). Soos in Figuur 3.2 aangedui, het die eksperimentele groep en die 

vergelykende groep beide „n relatief lae aantal vlak een response getoon. 
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Figuur 3.2:  Frekwensie van vlak een response 

 

In Figuur 3.2 word daar aangedui dat die eksperimentele groep sewe (7) vlak een 

response in die voortoets aangedui het. Hierdie response het verminder na twee (2) 

response in die natoets. In die voortoets het die vlak een response van die 

vergelykende groep tot „n groot mate met dié van die eksperimentele groep 

ooreengestem. Waar die vlak een response van die eksperimentele groep „n afname 

tydens die natoets getoon het, het dié in die vergelykende groep dieselfe gebly. Dit is 

moontlik dat die afname in die vlak een response van die eksperimentele groep aan 

hul blootstelling aan die emosionele bewustheidsprogram toegeskryf kon word. 

Hierdie bevindinge kan egter nie in isolasie beskou word nie en die bevindinge ten 

opsigte van die ander waarde-vlakke moet ook in ag geneem word. 

 

 Vlak twee response 

 

Vlak twee response word gekenmerk deurdat „n emosie deur middel van „n aksie 

aangedui word, byvoorbeeld “Ek sal voel of ek iemand wil slaan” óf deurdat „n vae 

beskrywing van emosies gegee word waarin „n spesifieke emosie nie aangedui word 

nie, byvoorbeeld “Ek sal sleg voel” (verwys Bylaag G). Die frekwensie van vlak twee 

response in hierdie studie word in Figuur 3.3 aangedui. 
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Figuur 3.3: Frekwensie van vlak twee response 

 

Soos aangedui in Figuur 3.3 het die eksperimentele groep tydens die voortoets 

ongeveer twee keer soveel vlak twee antwoorde gegee as die vergelykende groep, 

onderskeidelik 38 teenoor 18 response. Tydens die natoets het die vlak twee 

response van die eksperimentele groep met vier (4) verhoog, vanaf 38 na 42 

response. Die vergelykende groep se response op hierdie vlak het met een (1) 

respons verlaag, vanaf 18 na 17 response. Hoewel daar in die voortoets „n groot 

verskil in die vlak twee response van die twee groepe was, was daar by beide 

groepe „n relatief klein verandering in die frekwensie van die response tussen die 

voortoets en die natoets. 

 

 Vlak drie response 

 

Vlak drie response dui op eenvoudige emosionele response. Hierdie response dui „n 

spesifieke emosie aan, byvoorbeeld “Ek sal kwaad voel” en sluit slegs „n enkele 

emosie in sonder enige verdere uitbreiding en verduideliking. Vlak drie response dui 

ook op woorde wat met „n spesifieke emosie geassosieer kan word, byvoorbeeld om 

na iets “uit te sien” of wanneer twee afsonderlike emosie-woorde op dieselfde 

emosie dui (verwys Bylaag G). Die vlak drie response van die ekperimentele- en die 

vergelykende groep in die voor- en natoets word in Figuur 3.4 aangedui. 
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Figuur 3.4:  Frekwensie van vlak drie response 

 

Figuur 3.4 dui op „n hoë voorkoms van vlak drie response by beide groepe in 

vergelyking tot vlakke nul, een en twee response tydens die voortoets en natoets 

van die twee groepe. Dit blyk dus dat die respondente tot „n redelike mate basiese- 

en enkelvoudige emosie-woorde in hul response gebruik het. Tydens die voortoets 

het vlak drie response 280 keer in die antwoorde van die eksperimentele groep en 

267 keer in die antwoorde van die vergelykende groep voorgekom. Tydens die 

natoets het die vergelykende groep se vlak drie response „n toename van 24 

response getoon, vanaf 267 na 291. Die aantal vlak drie response in die natoets van 

die eksperimentele groep het met 59 gedaal, vanaf 280 na 221 response.  

 

Dit blyk derhalwe dat daar tydens die voortoets „n redelike groot ooreenkoms was in 

die frekwensie van vlak drie response tussen die twee groepe, met die 

eksperimentele groep wat 13 meer response as die vergelykende groep gegee het. 

As gevolg van „n toename van 24 vlak drie natoets-response in die vergelykende 

groep en „n afname van 59 vlak drie natoets-response in die eksperimentele groep, 

was daar tydens die natoets „n aanmerklike verskil in vlak drie response tussen die 

twee groepe, naamlik 83 response. Hierdie tendens kan egter net met inagname van 

veranderinge in ander responsvlakke geïnterpreteer word. 

 

 Vlak vier response 

 

Volgens die riglyne in die LEAS-C word „n antwoord in die vraelys as „n vlak vier 

respons beskou wanneer twee of meer duidelik onderskeibare vlak drie response in 

„n antwoord voorkom, byvoorbeeld “Ek voel kwaad en bang” óf wanneer verskillende 
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redes vir „n emosie gegee word (verwys Bylaag G). Die respons is dus meer 

kompleks en beskrywend en dui op groter vaardighede om emosies uit te druk. Die 

frekwensie van vlak vier response in die studie word in Figuur 3.5 aangedui.  

 

Figuur 3.5:  Frekwensie van vlak vier response 

 

Dit blyk dat die respondente in beide die eksperimentele- en die vergelykende groep 

gedurende die voortoets „n relatief lae aantal vlak vier response getoon het. Die 

vergelykende groep het 14 vlak vier response getoon; vyf (5) response meer as die 

eksperimentele groep, wat nege (9) vlak vier response getoon het. By die 

eksperimentele groep was daar „n aanmerklike verhoging in vlak vier response 

tydens die natoets, vanaf nege (9) tot 40 response. Vlak vier response is „n 

aanduiding van „n meer komplekse emosionele woordeskat. Hierteenoor het „n 

verlaging in vlak vier response in die vergelykende groep plaasgevind; vanaf 14 

response in die voortoets na agt (8) response in die natoets. Die verhoging van 31 

vlak vier response by die eksperimentele groep dui op „n verhoging in die groep se 

vermoë om bewus te wees van hul emosies en hul emosies uit te druk en kan 

moontlik aan hul blootstelling aan die Emosionele Bewustheidsprogram toegeskryf 

word.  

 

 Vlak vyf response 

 

Soortgelyk aan die vlak vier response, word vlak vyf response nie bereken op grond 

van enkele woorde in die emosie-woordelys van die LEAS-C nie. „n Vlak vyf respons 

word behaal wanneer twee vlak vier response in die antwoord op „n enkele scenario 

verskaf word (een ten opsigte van die responent self en een ten opsigte van „n ander 

persoon), en die response duidelik van mekaar onderskei kan word (verwys Bylaag 
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G). „n Uiteensetting van van die frekwensie van vlak vyf response in die studie word 

in Figuur 3.6 gegee. 

 

Figuur 3.6:  Frekwensie van vlak vyf response 

 

Slegs „n klein aantal vlak vyf response is tydens die voor- en die natoets deur beide 

die vergelykende- en eksperimentele groep verskaf. Geen vlak vyf response is 

tydens die voortoets deur die respondente in die eksperimentele groep verskaf nie 

en slegs twee (2) vlak vyf response is deur respondente in die vergelykende groep 

verskaf. Tydens die natoets het die vlak vyf response in die vergelykende groep 

gedaal, vanaf twee (2) na geen (0) response. Hierteenoor het die vlak vyf response 

in die eksperimentele groep verhoog vanaf geen (0) response in die voortoets tot 11 

response in die natoets. Vlak vyf response dui op „n persoon se vermoë om fyner 

nuanses in emosies te begryp en om meervoudige kombinasies van emosies te 

verstaan (Zunhammer et al., 2015:3). Die verhoging in vlak vyf response in die 

eksperimentele groep kan moontlik aan die impak van die Emosionele 

Bewustheidsprogram toegeskryf word.  

 

3.4.2.1.2 Opsomming van die vlakke van emosie-woord response 

 

In hierdie afdeling word „n opsomming verskaf van die frekwensie van die 

verskillende vlakke van emosie-woorde vir beide die eksperimentele groep en die 

vergelykende groep tydens die voortoets sowel as die natoets. Die gegewens word 

grafies in Figuur 3.7 voorgestel. 
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Figuur 3.7:  Opsomming van die frekwensies van die vlakke van response 

 

Vanuit die opsomming van die frekwensies van die verskillende vlakke van emosie-

response in Tabel 2.7 is dit duidelik dat die vlak nul en vlak een response vir die 

eksperimentele groep en vergelykende groep in beide die voortoets en in die natoets 

laag was. Die vergelykende groep het in die voortoets heelwat meer vlak nul 

response as die eksperimentele groep verskaf, maar in die natoets het die aantal 

vlak nul response in dié groep afgeneem tot ongeveer dieselfde aantal as in die 

eksperimentele groep. Die twee groepe se vlak een response in die voortoets was 

ongeveer dieselfde. In die natoets het die vlak een response van die eksperimentele 
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groep min of meer dieselfde gebly, terwyl die response van die vergelykende groep 

„n daling getoon het.  

 

„n Groter verskil tussen die eksperimentele- en vergelykende groep is ten opsigte 

van vlak twee response waargeneem. Die eksperimentele groep het „n aanmerklik 

hoër aantal vlak twee response in beide die voortoets en die natoets in vergelyking 

met die vergelykende groep getoon. Vir beide groepe was die verandering in 

response vanaf die voor- na die natoets egter minimaal, met die eksperimentele 

groep wat „n toename van vier (4) vlak twee response en die vergelykende groep 

wat „n afname van een (1) vlak twee respons getoon het.  

 

In vergelyking met die ander vlakke het beide groepe „n hoë frekwensie van vlak drie 

response tydens die voortoets sowel as tydens die natoets getoon. Vlak drie 

response dui op emosie-woorde wat spesifieke emosies aandui, maar wat in isolasie 

gebruik word sonder enige uitbreiding of verduideliking. Dit kan dus woorde soos 

gelukkig, kwaad, teleurgesteld of ambivalent insluit (verwys Bylaag G). Hoewel die 

twee groepe se response op hierdie vlak „n groot ooreenkoms in die voortoets 

getoon het, was daar „n aanmerklike verskil tussen die twee groepe se resultate in 

die natoets. Hierdie verskil kan toegeskryf word aan die sameloop van „n verhoging 

in die vlak drie response in die vergelykende groep en die aansienlike verlaging in 

die vlak drie response in die eksperimentele groep. Die verlaging in die 

laasgenoemde groep se vlak drie response het saamgeval met „n verhoging in hul 

vlak vier en vlak vyf response in die natoets. 

 

Vlak vier woorde word slegs bereken wanneer „n kombinasie van vlak drie woorde 

gebruik word, byvoorbeeld “Ek voel kwaad en bang.” Die respons is dus meer 

kompleks en beskrywend en dui op vaardighede om emosies uit te druk. In die 

natoets het die vlak vier response van die eksperimentele groep met „n aansienlike 

aantal (31 response) verhoog en impliseer dit „n toename in die gebruik van „n 

kombinasie van vlak drie response. Dit mag „n verklaring bied vir die groot daling in 

die vlak drie response van die eksperimentele groep tydens die natoets, soos hierbo 

aangedui. In teenstelling hiermee het die vlak vier response van die vergelykende 

groep verlaag vanaf die voor- na die natoets (vanaf 14 na agt response), wat op sy 
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beurt onderliggend aan die verhoging in hul vlak drie response in die natoets kon 

wees.  

 

Die eksperimentele groep het ook die grootste verandering in vlak vyf response 

tussen die voor- en die natoets getoon. Hoewel daar „n algehele lae frekwesie van 

vlak vyf response in die voortoets en die natoets van beide groepe was, het die twee 

(2) vlak vyf voortoets-response in die vergelykende groep na nul (0) in die natoets 

gedaal. Hierteenoor het die respondente in die eksperimentele groep geen vlak vyf 

response in die voortoets getoon nie, maar wel 11 vlak vyf response in die natoets 

getoon.  

 

Die grootste verskil in die voortoets- en natoets-resultate tussen die eksperimentele- 

en die vergelykende groep was dus in die response op vlakke drie, vier en vyf. 

Oorkoepelend, blyk dit dat die respondente in die eksperimentele groep „n 

aansienlike verbetering getoon het in die gebruik van meer komplekse emosie-

response (vlakke vier en vyf). In vergelyking, het die respondente in die 

vergelykende groep „n verhoging in die gebruik van vlak drie response getoon. Daar 

moet in ag geneem word dat vlak drie response dui op woorde wat tussen emosies 

kan onderskei, maar wat in isolasie gebruik word sonder „n meer komplekse 

interpretasie van emosies.   

 

Die verhoging in vlak vier en vlak vyf response in die eksperimentele groep is „n 

aanduiding van „n verhoogde vermoë ten opsigte van emosionele bewustheid, 

emosionele woordeskat en emosionele uitdrukking. Hierdie verandering kon moontlik 

aan die aanbieding van die Emosionele Bewustheidsprogram aan die 

eksperimentele groep toegeskryf word.  

 

Om die respondente se emosionele woordeskat beter te verstaan, kan die kwaliteit 

van emosie-woorde ook ontleed word. Die kwaliteit van „n persoon se emosionele 

woordeskat kan gemeet word aan die gebruik van sterk of swak emosie-woorde 

(Knoetze, 2012:200). Vervolgens word die respondente se emosionele woordeskat 

ten opsigte van spesifieke woorde wat as sterk of swak emosie-woorde 

geklassifiseer word, opgesom. 
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3.4.2.1.3 Sterk en swak emosie-woorde 

 

In haar navorsing beskryf Knoetze (2012:200-201) swak emosie-woorde as 

eenvoudige emosie-woorde en sterk emosie-woorde as woorde met „n sterk 

emosionele impak. Swak emosie-woorde sluit woorde soos goed, sleg, hartseer en 

gelukkig in. Woorde soos gelukkig, ongelukkig en hartseer word in die lys van 

emosie-woorde in die LEAS-C as vlak drie woorde beskou (verwys Bylaag F). Dit 

word gesien as woorde wat minder beskrywend van „n emosie is en woorde wat 

gewoonlik in dag-tot-dag gesprekke gebruik word. Meer beskrywende woorde soos 

woedend, opgewonde, skaam en gespanne word beskou as sterk emosie-woorde. 

Sterk emosie-woorde verskaf „n meer in-diepte omskrywing van „n emosie en word 

as meer gevorderde emosionele taal beskou. 

 

Die vergelyking van die gebruik van sterk en swak emosie-woorde tussen die 

voortoets en natoets kan „n aanduiding gee van die effektiwiteit van die Emosionele 

Bewustheidsprogram. „n Verhoging in sterk emosie-woorde sou aandui dat meer 

komplekse emosionele taalvaardighede ontwikkel het en dat die respondente se 

vermoë om hulself emosioneel uit te druk, verbeter het.  

 

In hierdie afdeling sal die swak emosie-woorde eerstens bespreek word soos dit 

tydens die voortoets en die natoets by beide die eksperimentele- en vergelykende 

groep voorgekom het. Daarna sal die sterk emosionele woorde vir beide groepe 

tydens die voortoets en die natoets bespreek word.  

 

Die voorkoms van swak emosie-woorde tydens die voortoets en die natoets van die 

eksperimentele groep word in Figuur 3.8 aangetoon.   
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Figuur 3.8: Voorkoms van swak emosie-woorde by die eksperimentele groep 

 

By die eksperimentele groep is die woorde hartseer en gelukkig die meeste in die 

voortoets gebruik (106 keer en 87 keer onderskeidelik), gevolg deur die woorde 

ongelukkig (39 keer) en bly (27 keer). Hierdie vier woorde is almal vlak drie response 

en dui dus duidelik onderskeibare emosies aan. Twee woorde, sleg en goed, word 

as vlak twee response gesien en het onderskeidelik 34 keer en een (1) keer in die 

voortoets voorgekom. Hierdie woorde word as vae beskrywings van emosies gesien. 

 

Drie woorde, naamlik gelukkig, hartseer en sleg, het „n afname in die natoets getoon, 

onderskeidelik met 15, 26 en 12 woorde. Die woord hartseer, wat die algemeenste 

tydens die voortoets gebruik is, het die grootste afname tydens die natoets getoon. 

Aangesien die verhoging in die benutting van woord bly, synde „n vlak twee respons, 

as „n afname in emosionele woordeskat gesien kan word, het die navorser hierdie 

respons in meer detail ontleed. Dit blyk dat die relatief groot toename in die aantal 

kere wat die woord in die natoets gebruik is, aan een respondent se herhaalde 

gebruik van die woord in die natoets toegeskryf kan word. Die voorkoms van die 

woord ongelukkig was relatief stabiel tussen die voor- en natoets (39 en 43 keer 

onderskeidelik), terwyl die woord goed slegs een (1) keer in beide die voor- en die 

natoets voorgekom het.  
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In totaal, was daar 294 swak woorde in die voortoets- en 277 swak woorde in die 

natoetsresultate van die eksperimentele groep. Die verlaging in swak emosie-

woorde kan daarop dui dat die respondente meer sterk emosie-woorde gebruik het. 

„n Vergelyking van swak- en sterk emosie-woorde sal meer lig hierop werp.  

 

Die voorkoms van swak emosie-woorde by die vergelykende groep word in Figuur 

3.9 aangetoon.  

 

Figuur 3.9:  Voorkoms van swak emosie-woorde by die vergelykende groep  

 

Die swak woorde wat die meeste tydens die voortoets en natoets van die 

respondente in die vergelykende groep voorgekom het, was hartseer en gelukkig. 

Beide hierdie woorde het „n verhoging in die natoets getoon. Die woord hartseer is 

106 keer tydens die voortoets en 153 keer tydens die natoets gebruik en het dus „n 

relatief groot verhoging van 47 woorde getoon. Die woord gelukkig het 99 keer in die 

voortoets en 116 keer in die natoets voorgekom het het dus met 17 woorde verhoog. 

Dié twee woorde word as vlak drie response gesien, aangesien dit emosies aandui 

wat duidelik van mekaar onderskei is. 

 

Die voorkoms van ander swak emosie-woorde in die voortoets en natoets van die 

vergelykende groep was oor die algemeen laag. Die woord ongelukkig is twee (2) 
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keer tydens die voortoets en nul (0) keer tydens die natoets gebruik, terwyl die 

woord bly slegs een (1) keer in beide die voor- en natoets gebruik is. Die voorkoms 

van die woord goed het verlaag vanaf vyf (5) tydens die voortoets na drie (3) tydens 

die natoets. Die woord sleg, „n vlak twee respons, het verhoog vanaf sewe (7) 

woorde in die voortoets na sewentien (17) woorde in die natoets. In totaal het hierdie 

groep 220 swak woorde in die voortoets en 290 swak woorde in die natoets gebruik.  

 

Die resultate ten opsigte van die gebruik van swak emosie-woorde dui daarop dat 

beide groepe meestal die woorde gelukkig en hartseer gebruik het; beide in die 

voortoets en in die natoets. Tydens die natoets is dit opmerklik dat die gebruik van 

hierdie twee woorde afgeneem het in die antwoorde van die eksperimentele groep, 

terwyl dit toegeneem het in die antwoorde van die vergelykende groep. Hierdie 

tendens was ook merkbaar in die totale aantal swak woorde wat in die response van 

die twee groepe voorgekom het – waar die eksperimentele groep „n verlaging in die 

totale aantal swak woorde vanaf die voor- na die natoets getoon het (294 na 277 

woorde), het die vergelykende groep „n verhoging in die totale aantal swak woorde 

getoon; vanaf 220 in die voortoets na 290 in die natoets. Dit blyk dat die verandering 

in swak woorde in die twee groepe grootliks ten opsigte van vlak drie response was, 

dus in woorde wat spesifieke emosie-woorde aandui wat duidelik van mekaar 

onderskei kan word. Hoewel dit daarop mag dui dat die eksperimentele groep „n 

meer gevorderde woordeskat gehandhaaf het, kan hierdie bevindinge nie in isolasie 

beskou word nie en is dit nodig om ook na die voorkoms van sterk emosie-woorde te 

kyk. Die voorkoms van sterk emosie-woorde in die voor- en natoets vir beide die 

eksperimentele- en die vergelykende groep word in Tabel 3.3 aangedui.  
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Tabel 3.3:  Voorkoms van sterk emosie-woorde vir beide groepe  

Emosie-woord 
Vergelykende groep Eksperimentele groep 

Voortoets Natoets Voortoets Natoets 

1. Bang 37 34 46 46 

2. Bekommerd 2 3 1 25 

3. Belangstellend    1 

4. Dankbaar 1 
 

 
 

5. Geskok 2 
 

4 11 

6. Gedetermineerd 2   
 

7. Jaloers  
 

1 6 

8. Jammer 4 12 7 12 

9. Kwaad 46 42 90 73 

10. Liefdevol   1 1 

11. Minag 2 1  1 

12. Mislei 3 6 4 1 

13. Moedeloos 1 
 

2  

14. Nuuskierig 
 

 
 

 

15. Opgewonde 4 6 4 13 

16. Seergemaak 15 
 

1 
 

17. Skaam 9 2 4 2 

18. Skok  
 

3 4 

19. Skuldig 6 8 
  

20. Teleurgesteld 16 9 
 

10 

21. Verbaas 7 6 18 30 

22. Verras 17 22  5 

23. Vernederd 3 1  30 

24. Vertroue    1 

25. Verwag    1 

26. Woedend 3 3 
 

3 

27. Wroeg   1 5 

 Totaal: 165 155 187 281 

 Verskeidenheid: 19 woorde 14 woorde 15 woorde 21 woorde 
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In Tabel 3.3 word die frekwensie waartoe sterk emosie-woorde in die data 

voorgekom het, asook die verskeidenheid van sterk emosie-woorde uiteengesit. 

Hieruit blyk dit dat twee sterk woorde, bang en kwaad, veral „n hoë voorkoms in die 

voortoets en die natoets van beide die eksperimentele- en die vergelykende groep 

getoon het en dus „n ooreenkoms tussen die twee groepe getoon het.  

 

Die resultate ten opsigte van die gebruik van sterk emosie-woorde deur die 

eksperimentele groep dui aan dat die respondente „n verskeidenheid van 15 sterk 

emosie-woorde tydens die voortoets gebruik het. Die woorde wat meestal 

voorgekom het, was bang, kwaad en verbaas. Tydens die natoets het die 

verskeidheid sterk emosie-woorde wat deur die respondente in hierdie groep gebruik 

is, met ses (6) woorde na 21 verskillende sterk emosie-woorde uitgebrei.  

 

Die vergelykende groep het tydens die voortoets „n groter verskeidenheid sterk 

emosie-woorde (19 verskillende sterk emosie-woorde) gebruik om hulle emosies uit 

te druk. Woorde soos bang, kwaad, seergemaak, teleurgesteld en verras het 

hoofsaaklik tydens die voortoets voorgekom. Tydens die natoets het die verlykende 

groep „n kleiner verskeidenheid sterk emosie-woorde gebruik (14 woorde). Ten 

opsigte van die verskeidenheid van woorde was daar dus „n afname van vyf woorde 

tussen die voortoets en die natoets.  

 

Betreffende die aantal sterk emosie-woorde wat in die response voorgekom het, het 

die respondente in die eksperimentele groep tydens die voortoets „n groter aantal 

sterk woorde gebruik as dié in die vergelykende groep, naamlik 187 teenoor 165 

woorde. Die resultate in die natoets toon dat die eksperimentele groep „n aansienlike 

verhoging van 96 sterk emosie-woorde getoon het, met „n totaal van 281 sterk 

emosie-woorde wat gebruik is. Hierteenoor was daar tydens die natoets „n afname in 

die gebruik van sterk emosie-woorde in die vergelykende groep. Die aantal sterk 

emosie-woorde in die laasgenoemde groep het met 10 woorde vanaf „n totaal van 

165 woorde in die voortoets na „n totaal van 155 woorde in die natoets gedaal. 

 

Wanneer die bevindinge ten opsigte van die verskeidenheid van sterk emosie-

woorde sowel as die totale frekwensie van hierdie woorde tussen die twee groepe 

vergelyk word, blyk dit dat die eksperimentele groep „n toename in beide 
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verskeidenheid en aantal sterk emosie-woorde tussen die voor- en natoets getoon 

het. Hierteenoor het die vergelykende groep „n afname in beide die verskeidenheid 

en die totale aantal sterk emosie-woorde tussen die voor- en die natoets getoon.  

 

„n Oorsig van die bevindinge van die studie ten opsigte van die gebruik van swak en 

sterk emosie-woorde dui daarop dat die Emosionele Bewustheidsprogram kon bydra 

tot „n verhoging in die emosionele woordeskat van die respondente in die 

eksperimentele groep. In hierdie opsig het die eksperimentele groep „n aanmerklike 

verhoging in die benutting van sterk emosie-woorde getoon (verwys Tabel 3.3), 

terwyl hulle „n verlaging in die benutting van swak emosie-woorde getoon het 

(verwys Figuur 3.8). 

 

3.4.2.2 Vlakke van emosionele bewustheid 

 

Die LEAS-C is daarop gemik om die vlakke van emosionele bewustheid by kinders 

te meet (Lane & Bajgar, 2003). In die vraelys is van die respondente in hierdie studie 

verwag om hul eie emosionele reaksies asook die emosionele reaksies wat hulle 

aan „n ander persoon toeken, in elk van die 12 scenarios aan te dui. Elke antwoord 

is dan ontleed volgens „n vlak nul, een, twee, drie, vier of vyf respons (verwys punt 

3.4.2.1.1 in hierdie hoofstuk). Op grond hiervan is daar drie punte vir elke scenario 

toegeken: „n punt vir die self, „n punt vir die ander en „n totale punt. Die totale punt vir 

elke senario word bepaal deur die hoogste punt tussen die punte vir die self en die 

ander te neem. In die geval waar twee vlak vier response is, word die totale punt „n 

vlak vyf respons. Die maksimum punt wat behaal kan word, is „n vlak vyf. Wanneer 

dit vermenigvuldig word met die 12 senarios, is die hoogste punt wat bereik kan 

word 60. Die som van die totale punte dui dan die vlak van emosionele bewustheid 

aan.  
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Die vlak van emosionele bewustheid is afsonderlik vir die voortoets en die natoets en 

vir die eksperimentele- en die vergelykende groep bereken en word in Figuur 3.10 

aangedui. 

 

Figuur 3.10:  Emosionele bewustheid van die eksperimentele- en vergelykende 

groep 

 

Soos in Figuur 3.10 aangedui, het beide die eksperimentele groep en die 

vergelykende groep „n verhoging in emosionele bewustheid vanaf die voortoets tot 

die natoets getoon. Die eksperimentele groep het „n hoër vlak van emosionele 

bewustheid as die vergelykende groep tydens die voortoets getoon, met 961 punte 

teenoor die 909 punte van die vergelykende groep. Tydens die natoets het die 

eksperimentele groep „n verhoging van 118 punte getoon, met „n totaal van 1027 

punte. Die vergelykende groep se emosionele bewustheid het verhoog vanaf 909 

punte in die voortoets tot 945 punte in die natoets, dus „n verhoging van 36 punte. 

 

Uit die bogenoemde blyk dit dat die eksperimentele groep „n verhoging van 12.28% 

in vlakke van emosionele bewustheid getoon het, terwyl die vergelykende groep „n 

verhoging van 3.96% getoon het. Die bevindinge dui daarop dat die Emosionele 

Bewustheidsprogram „n positiewe impak op die emosionele bewusheid van die 

respondente in die eksperimentele groep gehad het. Die eksperimentele- en die 

vergelykende groep in die studie was feitlik homogeen ten opsigte van hul 
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ouderdom, geslag, graad van skoolopleiding en die aantal respondente in elke 

groep. Hoewel die groepe se taal verskil het - die eksperimentele groep was 

Afrikaanssprekend en die vergelykende groep was Engelssprekend – kon elke groep 

die vraelys in hul spreektaal voltooi aangesien die LEAS-C vraelys in Afrikaans en in 

Engels beskikbaar was. Op grond van die groot ooreenkoms in die biografiese 

besonderhede van die twee groepe, kan aanvaar word dat die veranderlikes wat die 

navorsing kon beïnvloed, relatief min was; „n faktor wat tot die geldigheid van die 

bevindinge kan bydra. 

 

3.5 BESPREKING VAN DIE NAVORSINGSRESULTATE 

 

Die hipotese van die studie stel dit dat, indien „n emosionele bewustheidsprogram vir 

kinders in die middelkinderjare in „n opvoedkundige omgewing geïmplementeer 

word, sal hul emosionele funksionering bevorder word. 

 

Die sub-hipoteses vir die studie was soos volg: 

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hul vermoë tot kontak met 

hul emosies bevorder word.   

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hul vermoë om tussen 

verskillende emosies te onderskei, verbeter.   

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hulle die vermoë ontwikkel 

om hul emosies te verbaliseer en “in besit te neem.”   

 

Om te bepaal of die hipotese vir die studie bevestig kon word, sal die 

navorsingsbevinding volgens die volgende hoofaspekte bespreek word: 

 Emosionele woordeskat en emosionele uitdrukking 

 Die ontwikkeling van emosionele bewustheid 

 Die effektiwiteit van die Emosionele Bewustheidsprogram in die opvoedkundige 

sisteem.  
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3.5.1 Emosionele woordeskat en emosionele uitdrukking 

 

Emosies speel „n belangrike rol in die mens se lewe, aangesien dit persone help om 

by omstandighede aan te pas en hulle te beskerm (Louw & Louw, 2007c:116). 

Mense se emosionele ervarings het „n effek op hulle daaglikse lewe (Crowley, 

2014:3978). Dit is derhalwe „n belangrike ontwikkelingstaak dat kinders kennis van 

emosies opdoen en leer om hul emosies uit te druk en te reguleer (Levine & Munsh, 

2011:1450). Volgens Macklem (2008:3) lei die uitdrukking van emosies tot die 

regulering van emosies. 

 

Kinders ontwikkel geleidelik die vermoë tot die begrip en uitdrukking van die basiese 

na komplekse emosies (Berk, 2013:406). Hul ervaring en begrip van komplekse 

emosies en empatie ontwikkel namate hulle „n bewustheid van die self as persoon 

ontwikkel, die perspektief van ander verstaan, en hul taal- en kognitiewe 

vaardighede ontwikkel (Berk, 2013:417, 450; Levine & Munsch, 2011:468; Louw & 

Louw, 2007b:180, 208; Smith et al., 2011:297). Kinders in die middelkinderjare is 

meestal in staat om hul eie emosies asook vir die emosies van ander te verstaan 

(Smith et al., 2011:334). Die respondente in hierdie studie was in hul 

middelkinderjare en sou volgens hul ontwikkelingsvlak in staat wees om verskillende 

emosies te herken en te verbaliseer. 

 

Die navorsingsbevindinge in hierdie studie dui daarop dat die Emosionele 

Bewustheidsprogram daartoe bygedra het om die respondente se emosionele 

woordeskat te verhoog. Die empiriese resultate toon dat daar „n relatief lae 

verandering in die laer vlakke emosie-response (vlakke nul, een en twee) in die 

eksperimentele groep vanaf die voortoets tot die natoets was. Vir hierdie groep het 

vlak drie response „n aansienlike daling getoon. Vlak drie response dui op woorde 

wat duidelike herkenbare emosies aandui, maar wat in isolasie gebruik word. Die 

daling in vlak drie response in hierdie groep het egter gepaard gegaan met „n 

verhoging in die hoër vlakke emosie-response (vlakke vier en vyf). Vlak vier en vyf 

response dui op die respondente se vermoë om meer komplekse en beskrywende 

emosie-response te gee en dui op groter vaardighede in emosionele uitdrukking en 

die toon van empatie. Die respondente in die vergelykende groep het, net soos dié in 

die vergelykende groep, relatief min verandering in vlak nul-, een- en twee response 
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tussen die voor- en die natoets getoon. In die natoets het hulle „n verhoging in vlak 

drie emosie-response getoon, maar „n daling vanaf die vlak vier en vlak vyf response 

wat in die voortoets voorgekom het. Vanuit die navorsingsresultate blyk dit dus dat 

die blootstelling aan die Emosionele Bewustheidsprogram die respondente in die 

eksperimentele groep se emosionele woordeskat verhoog het en dus hulle 

vaardighede verhoog het om hul emosies uit te druk. 

 

Die invloed van die emosionele bewustheidsprogram is ook geëvalueer deur die 

gebruik van sterk en swak emosie-woorde in die voortoets en natoets van die 

eksperimentele groep te vergelyk, asook om hierdie resultate met dié van die 

respondente in die vergelykende groep te korreleer. Die bevindinge van die studie 

dui daarop dat die eksperimentele groep „n meer komplekse emosionele woordeskat 

kon gebruik ná hul bywoning van die Emosionele Bewustheidsprogram. Hierdie 

bevindinge word in die resultate ten opsigte van sterk en swak emosie-woorde 

bevestig, soos onder punt 3.4.2.1.3 bespreek is. Die bevindinge dui daarop dat die 

respondente in die eksperimentele groep, tydens die natoets minder swak emosie-

woorde en meer sterk emosie-woorde as in die voortoets in hul response in die 

vraelys gebruik het. Hierdie tendens dui op „n verbetering in emosionele woordeskat 

in die eksperimentele groep. Die relatief klein verlaging van swak emosie-woorde 

(vanaf 294 in die voortoets tot 277 in die natoets) is „n aanduiding dat die 

respondente steeds swak emosie-woorde tydens die natoets gebruik het, maar dat 

hulle dit met meer beskrywende emosionele woorde aanvul, soos blyk uit die relatief 

groot verhoging in sterk emosie-woorde tydens die natoets (vanaf 187 woorde in die 

voortoets tot 281 in die natoets).   

 

Waar die eksperimentele groep „n verlaging in die gebruik van swak emosie-woorde 

vanaf die voor- tot die natoets getoon het, het die respondente in die vergelykende 

groep se gebruik van swak emosie-woorde „n toename vanaf die voortoets (220 

woorde) na die natoets (290 woorde) getoon. Dieselfde tendens in die vergelyking 

van die twee groepe is ten opsigte van die gebruik van sterk emosie-woorde 

opgemerk. Ten opsigte van die laasgenoemde het die vergelykende groep „n afname 

in die aantal sterk emosie-woorde tussen die voor- en natoets getoon (vanaf 165 na 

155 woorde), terwyl die eksperimentele groep „n groot toename in sterk woorde in 

die natoets getoon het, soos hierbo aangetoon.  
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Die navorsingsbevindinge ten opsigte van die verskeidenheid sterk woorde tussen 

die voortoets en die natoets bevestig die tendens wat ten opsigte van die aantal 

sterk woorde gevind is. Die bevindinge dui daarop dat die verskeidenheid sterk 

woorde wat deur die respondente in die eksperimentele groep gebruik is, „n toename 

vanaf die voortoets tot die natoets getoon het. Hierteenoor het die verskeidenheid 

sterk woorde „n afname tussen die voor- en natoets by die respondente in die 

vergelykende groep getoon. 

 

„n Sterk emosionele woordeskat en emosionele kennis word beskou as `n 

kernkomponent van emosionele bevoegdheid (Beck & Haigh, 2012:503). Die doel 

van die Emosionele Bewustheidsprogram was om die respondente se emosionele 

woordeskat te verhoog. Samevattend, dui die navorsingsbevindinge daarop dat die 

Emosionele Bewustheidsprogram effektief was om die emosionele woordeskat en 

die uitdrukking van emosies van die respondente in die eksperimentele groep te 

bevorder. Die bevindinge steun dus die sub-hipoteses van die studie, naamlik dat 

respondente meer in staat was tot kontak met hul emosies, om tussen verskillende 

emosies te onderskei, en om emosies te verbaliseer.   

 

3.5.2 Emosionele bewustheid 

 

Emosionele bewustheid is „n kernvaardigheid onderliggend aan emosionele 

intelligensie (Bajgar et al., 2005:569; Cohen, 2001:3). Soortgelyk aan emosionele 

intelligensie, word emosionele bewustheid as „n kognitiewe vermoë beskou, wat 

impliseer dat emosionele bewustheid aan kinders geleer kan word (Bajgar et al., 

2005:572; De Klerk & Le Roux, 2003:8; Goleman, 1995:34; Knoetze, 2012:108). Die 

Emosionele Bewustheidsprogram wat in hierdie studie geëvalueer is, is d nook 

gebaseer op die feit dat emosionele bewustheid geleer kan word en dat dit vele 

voordele vir kinders in die middelkinderjare kan inhou (Knoetze, 2012:4). 

 

Die empiriese bevindinge van die studie dui daarop dat die vlakke van emosionele 

bewustheid van beide die eksperimentele- en die vergelykende groep vanaf die 

voortoets tot die natoets verhoog het. Die verhoging in emosionele bewustheid in die 

eksperimentele groep was egter heelwat hoër as in die vergelykende groep. By die 

eersgenoemde groep het die vlakke van emosionele bewustheid met 12.28% 
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verhoog, terwyl dit met 3.96% in die laasgenoemde groep verhoog het. Die 

aansienlike verskil in die verhoging van die emosionele bewustheid tussen die twee 

groepe, kan daarop dui dat die Emosionele Bewustheidsprogram effektief was om 

die vlakke van emosionele bewustheid van die respondente in die eksperimentele 

groep te verhoog. Die bevindinge bevestig dus die sub-hipoteses van die studie, 

naamlik dat die implementering van die Emosionele Bewustheidsprogram die 

respondente se vermoë om in kontak met hul emosies te wees, om tussen emosies 

te onderskei, en om hul emosies te verbaliseer en in besit te neem, bevorder het. 

 

Die navorser is van mening dat dit belangrik is om daarop te dui dat die respondente 

in die eksperimentele- en die vergelykende groep „n groot mate van homogeniteit 

getoon het. Hulle het almal dieselfde skool bygewoon en uit dieselfde 

woonomgewing gekom, was almal in Graad 3 en tussen die ouderdomme van nege 

en tien jaar. Voorts stem die kenmerke van die steekproef vir die twee groepe ten 

opsigte van steekproefgrootte en die verspreiding van dogters en seuns, grootliks 

ooreen. Daar kan dus afgelei word dat die homogeniteit tussen die twee groepe die 

invloed van eksterne afhanklikes op die navorsingbevindinge verminder het. Dit 

verhoog die waarskynlikheid dat die groter mate van emosionele bewustheid wat 

tydens die natoets deur die respondente in die eksperimentele groep getoon is, aan 

hul blootstelling aan die Emosionele Bewustheidsprogram toegeskryf kan word.  

 

Die effektiwiteit van die implementering van die Emosionele Bewustheidsprogram in 

die spesifieke skoolkonteks word vervolgens bespreek. 

 

3.5.3 Die effektiwiteit van die Emosionele Bewustheidsprogram in die 

skoolomgewing  

 

Die Emosionele Bewustheidsprogram is aangebied aan kinders in die 

middelkinderjare in die konteks van „n Vrystaatse skool. „n Spesifieke tyd in die 

skooldag is volgens die goeddunke van die skoolhoof en Graad 3-onderwysers 

daarvoor ingeruim. Die navorsingsbevinding dui daarop dat die emosionele 

bewustheid van die respondente in die eksperimentele groep met 12.28% verhoog 

het. Hoewel die verhoging laer was as in die studie van Knoetze (2012:217), waar „n 

verhoging van 20% gemeet is, is dit aansienlik hoër as dié in die vergelykende groep 
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in hierdie studie, naamlik 3.96%. Die navorsingsbevindinge dui daarop dat die 

Emosionele Bewustheidsprogram „n positiewe impak op die emosionele bewustheid 

van die respondente in die eksperimentele groep gehad het en dat die program dus 

met sukses in die skoolkonteks aangewend kan word. 

 

Die Emosionele Bewustheidsprogram is oor „n tydperk van sewe weke aangebied, 

met twee sessies van 60 minute elk per week. Tydens die implementering van die 

verskillende modules van die program het die navorser waargeneem dat die 

respondente positief op die inligting en die aanbieding gereageer het. Die 

respondente se samewerking en deelname tydens die aanbiedings was deurgaans 

goed en hulle het ook verbaliseer dat hulle die groepsessies geniet het. Hoewel die 

implementering van die vraelyste in groepsverband uitdagings gestel het omdat 

sommige leerders die taak minder ernstig opgeneem het, kon die situsie hanteer 

word deur te reël dat „n opvoeder tydens die afneem van die voor- en natoets 

teenwoordig was. 

 

Die Emosionele Bewustheidsprogram was ouderdomsgepas. As Graad 3-leerders 

en kinders in die middelkinderjare, het die respondente die nodige kognitiewe-, 

psigososiale- en motoriese vaardighede getoon om in groepsverband aandag te 

skenk, inligting in te neem en te oorweeg, aan besprekings deel te neem en 

geskrewe take te voltooi. Hul vaardigheidsvlakke het grootliks ooreengestem met die 

fisiese-, kognitiewe-, emosionele- en sosiale ontwikkelingskenmerke van kinders in 

die middelkinderjare, soos in Hoofstuk 2 bespreek is, wat hul dus in staat gestel het 

om aan die program deel te neem.  

 

Die navorsingsresultate van hierdie studie ondersteun die bevindinge van Knoetze 

(2102) dat die Emosionele Bewustheidsprogram effektief in die skoolomgewing 

aangebied kan word. Navorsing dui daarop dat kinders se akademiese vordering tot 

„n groot mate deur hul suksesvolle aanpassing in die skool bepaal word. Dit word 

derhalwe gestel dat die aanleer van sosio-emosionele vaardighede van groot belang 

is vir kinders se skooltoetrede en skoolvordering (Levine & Munsh, 2011:281-282; 

Seefelt, 2005:133). Voorts word leerders ook aan ander faktore blootgestel wat hul 

aanpassing in die skoolomgewing sowel as hul akademiese prestasie kan beïnvloed. 

Hierdie faktore sluit onder meer afknouery, geweld in skole asook aanvaarding deur 
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die portuurgroep in (Levine & Munsch, 2011:294, 448; Van der Westhuizen & Maree, 

2010:1). Emosionele bewustheid hou verskeie voordele vir kinders in, byvoorbeeld 

die bevordering van hul algehele emosionele welsyn, interpersoonlike verhoudings 

en kommunikasie met ander (Levine & Munsch, 2011:370-371; Smith et al., 

2011:202). In hierdie opsig kan die implementering van programme om leerders se 

emosionele bewustheid te bevorder, tot voordeel van hul akademiese en hul sosiale 

aanpassing en vordering in die skool wees.  

 

3.6 SAMEVATTING 

 

Die doel van die studie was om die effektiwiteit van die Emosionele 

Bewustheidsprogram in „n spesifieke skool te evalueer. In hierdie hoofstuk is die 

navorsingsmetodologie wat in die studie gebruik is asook die etiese kwessies wat 

relevant tot die studie was, bespreek. Die navorsingsbevindinge is vervolgens 

aangebied, waar die fokus hoofsaaklik op die emosionele woordeskat en die vlakke 

van emosionele bewustheid van die respondente in die studie gefokus het. Die 

bevindinge het die effektiwiteit van die Emosionele Bewustheidsprogram in die 

spesifieke Vrystaatse skoolomgewing bevestig. Die gevolgtrekking en aanbevelings 

van die studie word in Hoofstuk 4 bespreek. 
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HOOFSTUK 4 

GEVOLGTREKKING EN AANBEVELINGS 

 

4.1 INLEIDING 

 

Die doel van die studie was om die effektiwiteit van die Emosionele 

Bewustheidsprogram wat deur Knoetze (2012) vir kinders in die middelkinderjare 

ontwikkel is, te bepaal. Knoetze (2012) se navorsing het getoon dat die program 

voordele ten opsigte van die bevordering van kinders se emosionele bewustheid 

ingehou het. In hierdie studie is die program in „n Vrystaatse skool geëvalueer. In 

hierdie hoofstuk word die gevolgtrekkings van die studie bespreek en word 

aanbevelings op grond van die navorsingsbevindinge gemaak. Die bereiking van die 

doel en doelwitte van die studie word ook bespreek.  

 

4.2 DOEL EN DOELWITTE VAN DIE STUDIE 

 

Die doel van die huidige studie was om die effektiwiteit van „n emosionele 

bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in die Vrystaatse skool te 

evalueer. 

 

Die doelwitte van die huidige studie was soos volg: 

 Om emosionele bewustheid teoreties te konseptualiseer met spesifieke klem op 

kinders in die middelkinderjare in die konteks van die Suid-Afrikaanse 

opvoedkundige sisteem.  

 Om te evalueer of „n emosionele bewustheidsprogram kinders in die 

middelkinderjare se vermoë om in kontak met hul emosies te wees, sal bevorder.  

 Om te evalueer of „n emosionele bewustheidsprogram kinders in die 

middelkinderjare se vermoë om tussen verskillende emosies te kan onderskei, 

sal bevorder.  

 Om te evalueer of „n emosionele bewustheidsprogram kinders in die 

middelkinderjare se vermoë om emosies te verbaliseer en “in besit te neem,” sal 

bevorder.   
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 Om gevolgtrekkings te maak rakende die toepaslikheid van die emosionele 

bewustheidsprogram binne die konteks van „n Suid-Afrikaanse skoolomgewing.  

 

Om die bogenoemde doelwitte te bereik is Emosionele Bewustheidsprogram wat 

deur Knoetze (2012) ontwikkel is, met kinders in die middelkinderjare in „n 

Vrystaatse skool geïmplementeer. Die effektiwiteit van die program is gemeet deur 

gebruik te maak van „n gestandardiseerde meetinstrument, die Levels of Emotional 

Awareness Scale for Children (LEAS-C) (Lane & Bajgar, 2003). Die totale steekproef 

vir die navorsing het uit 56 respondente bestaan; 27 respondente in die 

eksperimentele groep en 28 respondente vir die vergelykende groep.  

 

Die volgende hipotese is vir die doel van die studie gestel: Indien „n emosionele 

bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n opvoedkundige 

omgewing geïmplementeer word, sal die leerders se emosionele funksionering 

bevorder word. 

 

Die volgende sub-hipoteses het vir die studie gegeld: 

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hul vermoë tot kontak met 

hul emosies bevorder word.   

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hul vermoë om tussen 

verskillende emosies te onderskei, verbeter.   

 Indien „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

opvoedkundige omgewing geïmplementeer word, sal hulle die vermoë ontwikkel 

om hul emosies te verbaliseer en “in besit te neem.”   

 

Die bevindinge van die studie is op grond van die hipotese en sub-hipoteses 

geïnterpreteer. Die gevolgtrekking en aanbevelings op grond van die 

navorsingsbevindinge word vervolgens bespreek.  
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4.3 GEVOLGTREKKINGS 

 

Hierdie afdeling fokus op die gevolgtrekkings gebaseer op die empiriese bevindinge 

van die studie ten opsigte van die implimentering van die Emosionele 

Bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in die konteks van „n 

Vrystaatse skool. 

 

Emosionele bewustheid: Emosionele bewustheid dui daarop dat „n persoon in 

kontak is met sy/haar emosies en lei tot die vermoë om te kan diskrimineer tussen 

emosies en om emosies te eien en te verbaliseer (Gross, 2007:27; Knoetze, 

2012:18-19). Hierdie vaardighede is deel van die doelwitte van die Emosionele 

Bewustheidsprogram wat deur Knoetze (2012:140-142) ontwikkel is. Emosionele 

bewustheid is „n kernvaardigheid van emosionele intelligensie, wat verskeie voordele 

vir die kind se holistiese funksionering inhou. Die verhoging van emosionele 

bewustheid kan dus voordele vir kinders se funksionering in die skoolomgewing 

inhou.  

 

Die navorsingsbevindinge van die studie toon dat die Emosionele 

Bewustheidsprogram „n geskikte intervensie was om die emosionele bewustheid van 

kinders in die middelkinderjare in „n spesifieke Vrystaatse skool te verhoog. Die 

program sluit verder aan by die teoretiese raamwerk van die studie, naamlik 

Gestaltteorie. Die Emosionele Bewustheidsprogram is op Gestaltbeginsels gegrond 

(Knoetze, 2012:136). Gestaltteorie beskou die persoon as „n holistiese entiteit binne 

die konteks van sy/haar omgewing, en beskou bewustheid as die basis vir effektiewe 

selfregulering. Op grond van die Gestaltbeginsel van holisme, kan die verhoging van 

kinders se emosionele bewustheid derhalwe ander aspekte van hul funksionering 

beïnvloed.  

 

Middelkinderjare: Die middelkinderjare as „n ontwikkelingsfase kom voor tussen die 

ouderdom van ses en ongeveer elf of twaalf jaar voor en is die tydperk wanneer 

kinders met hul formele skoolopleiding begin. Kinders in hierdie stadium leer dus om 

te lees en te skryf. Leerders se vermoë om te kan lees en skryf kan die effektiwiteit 

van hierdie program beïnvloed aangesien hulle oor die vaardighede beskik wat nodig 

is vir die voltooiing van die LEAS-C vraelys. Hierdie aspek is in die studie bevestig. 
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Daar moet ingedagte gehou word dat sommige leerders agterstande in lees- en skryf 

vaardighede kan toon, wat hul vermoë om geskrewe antwoorde op die vraelys te kan 

gee, mag beïnvloed. 

Emosionele bewustheidsprogram: Die Emosionele Bewustheidsprogram is 

ontwikkel om kinders in die middelkinderjare se emosionele bewustheid te verhoog. 

Die doelwitte van die program is om „n verhouding te bou tussen die fasiliteerder en 

die kinders, om kennis oor verskillende emosies te bevorder, om kinders se 

emosionele woordeskat uit te brei, om empatie te bevorder, om emosionele 

regulering te bevorder en om probleemoplossingsvaardighede te bevorder (Knoetze, 

2012:140-142). Die navorsings het bevestig dat die Emosionele 

Bewustheidsprogram geskik was vir kinders in die middelkinderjare aangesien die 

respondente in staat was om op die program te konsentreer en die inhoud te begryp. 

Die empiriese bevindinge van hierdie studie het ook getoon dat die Emosionele 

Bewustheidsprogram die respondente se emosionele woordeskat en hul emosionele 

bewustheid verhoog het. Die resultate bevestig dus die navorsingsbevinding van 

Knoetze (2012) se studie. 

 

Meetinstrument: Die Levels of Emotional Awareness Scale for Children (LEAS-C) is 

„n gestandardiseerde vraelys wat spesifiek ontwikkel is om „n diversiteit van emosies 

te evalueer (Bajgar et al., 2005:569). Die LEAS-C bestaan uit „n vraelys, „n 

handleiding vir die verwerking van data en „n lys van emosie-woorde. Die vraelys 

bestaan uit 12 scenarios met oop vrae wat daarop gemik is om antwoorde te verkry 

oor die emosies wat respondente in die denkbeeldige scenarios sou kon ervaar. Hul 

response is dan verwerk aan die hand van die handleiding en die lys van emosie-

woorde (Bajgar et al., 2005:572). Hoewel die meetinstrument geskik is vir kinders in 

die middelkinderjare, moet daar in gedagte gehou word dat sommige kinders dit 

moeiliker vind om die vraelys te voltooi. In hierdie navorsing het leerders wat laer 

lees- en skryfvaardighede getoon het, groter uitdagings ervaar om die vraelys te 

voltooi. Hierdie faktore kan die effektiwiteit van die meetinstrument beïnvloed.  

 

Die skoolkonteks: Die Emosionele Bewustheidsprogram is spesfiek ontwikkel vir 

leerders in die skoolomgewing, om as deel van „n gestruktureerde klaskamerroetine 

geïmplementeer te word (Knoetze, 2012). Die program is vir die doel van hierdie 
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studie tydens skoolure binne die klaskamer-omgewing aangebied. Die tydsduur van 

die program is aangepas om plaas te vind gedurende die oggendure wanneer 

leerders in die skool is, en „n die gestruktureerde klaskamer-roetine is gehandhaaf. 

Die tye waarop die program aangebied is, is in samewerking met die skoolhoof en 

betrokke onderwysers bepaal en het dus nie met die respondente se skoolwerk 

ingemeng nie. Die gestruktureerde omgewing het meegehelp om die respondente se 

aandag te behou en hul samewerking te verhoog. Dit blyk dus dat die skoolopset „n 

positiewe omgewing vir die implementering van sodanige programme is. 

 

4.4 AANBEVELINGS 

 

Die navorser stel die volgende aanbevelings voor: 

 Op grond van die positiewe resultate in hierdie studie, word aanbeveel dat 

verdere navorsing oor die effektiwiteit van programme soortgelyk aan die 

Emosionele Bewustheidsprogram gedoen word. Die navorsing kan in ander skole 

uitgevoer word, byvoorbeeld privaatskole of skole vir kinders met 

leeragterstande. 

 Implementering van „n emosionele bewustheidsprogram behoort as deel van die 

skool se dagprogram aangebied te word, aangesien die gestruktureerde 

klaskamer-omgewing die leerders se betrokkenheid by die program kan verhoog 

en dus die effektiwiteit van die program kan bevorder.  

 In gevalle waar leerders uitdagings ten opsigte van leeragterstande of 

aandagafleibaarheid ervaar, word voorgestel dat twee fasiliteerders deel moet 

wees van die implimentering van die emosionele bewustheidsprogram. Dit sou 

tot gevolg hê dat een persoon vry sou wees om enige ontwrigting te hanteer, 

terwyl die ander persoon kan fokus op die implimentering van die program. In 

sodanige gevalle kan die emosionele bewustheidsprogram ook oor „n langer 

tydperk aangebied word. Op daardie wyse sal minder werk tydens „n sessie 

hanteer word sodat die werk in diepte bespreek en hanteer word volgens die 

tempo van die leerders. 

 Indien die navorser nie „n lid van „n betrokke skool se personeel is nie, moet die 

skoolhoof en betrokke personeellede nou betrokke wees by die beplanning vir die 
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implementering van die emosionele bewustheidsprogram. Dit kan daartoe bydra 

dat die program nie inmeng met die onderrigprogram van die skool nie.  

 

4.5 BEREIKING VAN DIE DOELWITTE VAN DIE STUDIE 

 

Die mate waartoe die doelwitte van die studie bereik is word in hierdie afdeling 

bespreek. Die bereiking van die doelwitte van die studie word in Tabel 4.1 aangedui.  

Tabel 4.1: Bereiking van die doelwitte van die studie 

Doelwit Bereiking van die doelwitte 

 Om emosionele bewustheid 

teoreties te konseptualiseer met 

spesifieke klem op kinders in die 

middelkinderjare in die konteks 

van die Suid-Afrikaanse opvoed-

kundige sisteem.   

 

Die doelwit is bereik deur die aanbieding 

van die literatuuroorsig in Hoofstuk 2. Die 

fokus van die literatuuroorsig was op die 

hoofkonsepte van die studie, naamlik 

emosies, emosionele intelligensie, 

emosionele bewustheid, kinders in die 

middelkinderjare en die kind in die 

opvoedkundige sisteem. 

 Om te evalueer of „n emosionele 

bewustheidsprogram kinders in 

die middelkinderjare se vermoë 

om in kontak met hul emosies te 

wees, sal bevorder.  

Die doelwit is bereik deur die analise van 

die data wat tydens die voortoets en 

natoets in die response van beide die 

vergelykende- en eksperimentele groep 

verkry is. Die resultate is in Hoofstuk 3 

bespreek.  

 Om te evalueer of „n emosionele 

bewustheidsprogram kinders in 

die middelkinderjare se vermoë 

om tussen verskillende emosies 

te kan onderskei, sal bevorder.  

Die doelwit is bereik deur die analise van 

die data wat tydens die voortoets en 

natoets in die response van beide die 

vergelykende- en eksperimentele groep 

verkry is. Die resultate is in Hoofstuk 3 

bespreek. 
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 Om te evalueer of „n emosionele 

bewustheidsprogram kinders in 

die middelkinderjare se vermoë 

om emosies te verbaliseer en “in 

besit te neem,” sal bevorder.  

Die doelwit is bereik deur die analise van 

die data wat tydens die voortoets en 

natoets in die response van beide die 

vergelykende- en eksperimentele groep 

verkry is. Die resultate is in Hoofstuk 3 

bespreek. 

 Om gevolgtrekkings te maak 

rakende die toepaslikheid van die 

emosionele bewustheidsprogram 

binne die konteks van „n Suid-

Afrikaanse skoolomgewing.  

Die gevolgtrekkings en aanbevelings van 

die studie is in Hoofstuk 4 bespreek.  

 
 

Die doel van die studie was om die effektiwiteit van „n Emosionele 

Bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n Vrystaatse skool te 

evalueer. Op grond van die bereiking van die bogenoemde doelwitte, kan dit gestel 

word dat die doel van die navorsing bereik is.  

 

4.6 OPSOMMING 

 

Emosionele bewustheid is „n fundamentele aspek in die emosionele ontwikkeling van 

kinders. Dit lê ten grondslag van die ontwikkeling van emosionele intelligensie; „n 

vaardigheid wat voordeel vir kinders se algehele funksionering kan inhou. Kinders in 

die skoolomgewing ervaar verskeie uitdagings en die voordele wat emosionele 

bewustheid vir hulle kan inhou, kan hul aanpassing en funksionering in die skool 

bevorder.  

 

Die bevindinge van hierdie studie dui daarop dat die Emosionele 

Bewustheidsprogram bygedra het om die respondente wat aan die program 

blootgestel is, se emosionele bewustheid te verhoog.  
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GUIDELINES FOR LEAS SCORING 
  
The LEAS consists of 20 scenarios which are each rated on a 5- point scale.  These 

scores are summed to generate a maximum possible total score of 100.  The 

guidelines described below address how the 5-point rating for each scenario is made.  
  

 There are three separate ratings which must be made for each scenario: (1) self, (2) 

other, (3) total.  The ratings for "self" and "other" are made in exactly the same way: 

the description of emotion for each person is assigned the level score from 0 to 4 

which is the highest level achieved for that item.  Thus, there is one "self" score from 

0 to 4 and one "other" score from 0 to 4 for each scenario.  Every feeling mentioned in 

a scenario can potentially be rated for "self" or "other."  
  

 In making these ratings, the criteria listed below should be followed explicitly.  

Emotion which is implied by or can be inferred from a response but which is not 

explicitly stated should not be scored.  If a feeling is explicitly mentioned but denied, 

e.g., I wouldn't feel embarrassed, it is scored as if the emotion in question was 

present.  If a feeling is not specifically attributed to self or other but to "someone" or 

"one," it is not rated.  Similarly, if emotions are described which are not a response to 

the scenario per se but rather reflect the general belief system of the respondent, the 

emotions are not rated.  If only one word is listed, attribute it to the self.  Incidental 

comments contained in the description which convey emotion such as "I hope" are 

rated if they are embedded in the emotional response.  
  

 All words in the glossary are classified according to the level that they best fit.  If 

there is another level that they might also fit less commonly, that secondary level is 

indicated in parentheses.  Words must be interpreted in relation to the scenario, e.g., 

pain in the first scenario is scored 1, while in scenario 12 is scored 3.  
  

The "total" score for each item is the highest of these two ("self" and "other") scores, 

except in the case of two level 4 scores in which case the guidelines for level 5 should 

be followed.  All of the scoring guidelines for these ratings are listed below.  
  

LEVEL 0  

  

At least one of the following guidelines must be met:  

  

1. No response given to the item.  

  

2. Description of a thought or impression which reflects an act of cognition 

without any indication of the emotional reaction which followed from the 

cognitive act.  A good rule of thumb here is if the word "think" can substitute 

for the word "feel" without any change in meaning, e.g. I would feel that they 

were wrong; I would feel that the remarks were justified.    
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3. Words that describe cognitive states, e.g. puzzled, confused, uncertain.  

Included here is "I expect..." because "expect" is a cognition.  

  

4. Words that reflect conclusions reached from evaluative judgments which do 

not consistently have an associated positive or negative emotional tone, e.g. 

adequate, alone, justified.  

  

LEVEL 1  

  

At least one of the following guidelines must be met:  

  

1. Explicit, simple statement that the person would feel nothing, a statement 

that the respondent does not know how the person in question would feel, or a 

statement acknowledging the possibility of having feelings without specifying 

what they are, e.g. closed, denial, indifferent.  

  

2. Any bodily sensation or physical feeling, e.g. I'd feel pain, tingling,     

achy, nauseated.  

 
LEVEL 2  

  

At least one of the following guidelines must be met:  

  

1. An action tendency, if it is demonstrative of an emotion, e.g. "I'd feel like 

punching the wall."  A response would be scored here if the person felt like 

doing something which required mediation by the voluntary motor system.  

Actions per se are not rated as feelings. Included here are comments such as 

"feeling so much that I would probably only be able to sit and stare at my 

stereo" (i.e. catatonic).  

  

2. Reference to a conscious state which is global in nature and focuses on a key 

word whose usual meaning is not emotional, e.g. I'd feel ... good, bad, upset, 

awful, terrible, great, weird, etc.  Words such as "strong" or "weak" would be 

scored here if they did not clearly refer to a physical state.  

  

3. Personality traits which have an inherent action component where the 

person is the initiator of the behavior, e.g., authoritarian, pompous, patriotic, 

defensive, greedy, haughty.  

  

4. Passively experienced actions with emotional connotations, e.g.  

           abandoned, offended, soothed, manipulated, appreciated.  
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5. Actions that inherently convey emotion, e.g. mope, laugh, cry, soothe, 

console.  

  

6. Nonspecific emotions that cannot be categorized with any one primary 

emotion, e.g. irritated, upset, aroused.  

  

7. Words that reflect cognitions that have distinctly positive or negative 

emotional connotations, e.g. fortunate, triumphant, unworthy, lucky.  
 

LEVEL 3  

  

At least one of the following guidelines must be met:  

  

1. Emotions that have a well-differentiated connotation, e.g. happy, sad, angry, 

want, anticipate, disappointed, etc.  

  

2. Words which are closely allied to specific emotions, e.g. pissed off, look 

forward, dying for, let down.  

  

3. Words that inherently convey an exchange of emotion, e.g.  

           sympathize, empathize, commiserate.  

  

4. Complex emotions such as "remorse" are scored here if it is the only emotion 

mentioned.  

  

5. Single words which refer to multiple emotions would be scored here if the 

multiple emotions were not specified or referred to in some way, e.g. "I'd feel 

ambivalent."  

  

6. If two or more feelings are expressed which are so similar in meaning that 

they cannot be readily distinguished, i.e. LEVEL 4 criterion #2 is not satisfied (e.g. 

"at peace" = "relaxed" therefore is scored as LEVEL 3 not LEVEL 4).  

  

LEVEL 4  

(Two or more LEVEL 3 emotions which are distinguishable from each other)  

  

At least one of the following guidelines must be met:  

  

1. Opposing emotions are described.  Examples of opposing dyads   include 

joy-sadness, interested-bored, anger-fear, surprise-anticipation, acceptance-disgust.  
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2. Qualitatively distinct emotions are described.  The test of whether a feeling 

state is distinct is if an outside observer could look at two people, each of whom is 

manifesting the facial expression of one of the emotions which is to be contrasted, 

and reliable identify who is feeling what  (e.g. "at peace" = "relaxed" therefore would 

be scored as LEVEL 3 not LEVEL 4).  

   

3. Quantitatively distinct emotions are described through the use of words that 

describe different emotions, not use of adverbs such as "more" or "less," e.g. "My 

feeling was somewhere between ecstatic and delighted."  Another sufficient but not 

necessary criterion for making quantitative distinctions is that provided by #2 

above.  

  

4. When different reasons are given for a single emotional response, e.g. I 

would feel angry with myself and angry with my neighbor.  

  

   

LEVEL 5  

  

All of the following guidelines must be met:  

  

  

1. Each individual's emotional reaction meets level 4 guidelines.  (Self = 4 and 

Other = 4)  

  

2. The reactions of the two individuals are clearly different from each other, 
either in specific content or overall tone.  If the emotions which contribute to the 
level 4 score in each of the two individuals are the same, reasons should be given to 
account for differences in the overall tone of the two reactions.  
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        Faculty of Humanities 

                         Department of Social Work & Criminology 
 

Researcher:    Zandri van Niekerk  

Degree:   Master of Social Work (Play Therapy)   

Contact details:   083 699 3611  

  

PARTICIPANT’S INFORMED ASSENT   

 Name of the participant: ……………………………………………….  

 1. Title of study   

Evaluation of an emotional awareness programme for children in middle childhood in a 

public school in the Free State.   

2. Purpose of the study  

The purpose of the study is for Zandri van Niekerk to test a programme that can help 

children between the ages of eight and ten years to understand their feelings (emotions).   

3. Procedures  

I will be asked to complete a form with questions about feelings (emotions). I will complete 

this form twice. I will also participate in a programme at school, for seven weeks. I will take 

part in activities in a group and on my own.    

4. Possible discomfort  

I understand that taking part in the research study will mean talking about positive and 

negative feelings and also talking about my experiences. If I feel uncomfortable at any time 

during the activities, I can tell my teacher or Zandri van Niekerk, who will send me to the 

Learner Support Services at the school.  

5. Benefits of the study  

Taking part in the programme will help me to understand my feelings better.    

6. Right of participation  

If at any time I wish to stop taking part in the programme, I can tell my teacher or Zandri van 

Niekerk that I do not want to continue. If I decide to stop, no-one will blame me.  
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7. Financial compensation  

I understand that I will not receive money or gifts for taking part in the study.   

8. Confidentiality  

Notes will be written about participating in the programme. Zandri van Niekerk will be the 

only one to read the notes. My real name will not be used in the notes or on the forms that I 

will complete. The information about the study will be stored in a safe place at the University 

of Pretoria for 15 years. The findings of the study may be used for further studies.    

9. If I have any questions I can ask Zandri van Niekerk or I can phone her on 083 699 3611.  

I understand my rights as a research participant and would like to help with this study. I 

understand what the study is about, why and how it is being done.  

 

 

 

……………………………………………..    …………………………….. 

Signature: Participant      Date 

 

 

……………………………………………..    ……………………………. 

Signature: Researcher      Date   
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          Faculty of Humanities  

          Department of Social Work & Criminology  

Researcher:   Zandri van Niekerk  

Degree:   Master of Social Work (Play Therapy)   

Contact details:   083 699 3611  

  

PARENT/GUARDIAN INFORMED CONSENT  

  

Name of participant:  …………………………………………………  

1. Title of study   

Evaluation of an emotional awareness programme for children in middle childhood in a 

public school in the Free State.  

(Evaluering van „n emosionele bewustheidsprogram vir kinders in die middelkinderjare in „n 

openbare skool in die Vrystaat).   

2. Purpose of the study  

The purpose of the study is for Zandri van Niekerk to evaluate a programme that can help 

children between the ages of eight and ten years old to understand their emotions.   

3. Procedures  

Your child (respondent) will be requested to complete a questionnaire, the Levels of 

Emotional Awareness Scale for Children (LEAS-C). The LEAS-C will be completed as a pre-

test and post-test. An emotional awareness programme will be offered to learners and will be 

presented on a weekly basis. During the seven modules, implemented over a seven-week 

period, the learners will participate in individual and group activities.   

4. Possible discomfort  

I understand that participating in the research study will mean exploring and sharing both 

positive and negative emotions, as well as emotional and social experiences. I trust that the 

researcher will do her best to minimise emotional discomfort for the respondents. If I feel at 

any point that my child is not comfortable with the activities in the emotional awareness 

programme, the researcher could be approached or my child could withdraw from 

participation in the emotional awareness programme. If necessary, the researcher will refer 

the child (respondent) for counselling to the Learner Support Services at the school.  

5. Benefits of the study  

I understand that there may not be any immediate benefits resulting from participating in the 

research study. The emotional awareness programme may however assist my child to be in 

contact with his/her emotions; to discriminate between different emotions; and to verbalise 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

© University of Pretoria 



157 
 

and take ownership of his/her emotions. Attendance of the emotional awareness programme 

may also improve children‟s relationship with others.     

6. Right of participation  

I have the right to withdraw my child from the research study at any time. I understand that 

there will not be any negative consequences resulting from such withdrawal. Zandri van 

Niekerk will respect my decision.     

7. Financial compensation  

I am aware that there is no financial or other form of compensation for my child‟s 

participation in the research study.   

8. Confidentiality  

Notes will be made to record the progress of the sessions. Zandri van Niekerk will be the 

only one to have direct access to these notes. I understand that all names, details and other 

information will be known only to Zandri van Niekerk and will be kept confidential. My child‟s 

name will not appear in the research report or in any other publication. The research 

information will be stored in a safe place at the University of Pretoria for 15 years. The 

results of the study may be used for further studies.  

9. If I have any questions I can contact Zandri van Niekerk on 083 699 3611.  

 

I understand my rights as the parent/guardian of a research participant and would like to 

help with this study. I understand what the study is about, why and how it is being done.    

 

 

………………………………………………..    …………………………..  

Signature: Parent/Guardian       Date  

 

 

………………………………………………..    …………………………..  

Signature: Researcher          Date   
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