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Opsomming 

Die rol van omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van omgewingswaardes by 
graad 6 leerders 

Die navorsing in hierdie studie fokus op die rol wat omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die 

uitklaring van omgewingswaardes by graad 6 leerders speel.  Die veelbesproke 

omgewingskrisis het as gevolg van die mens se negatiewe omgewingsgedrag ontstaan.  Die 

mens se gedrag is ‘n kwessie van keuses wat op omgewingswaardes gebaseer is.  

Omgewingswaarde-uitklaring het ten doel om leerders se bewustheid van hul eie waardes en 

die uitwerking daarvan op die omgewing, te verhoog.  Dit help leerders om hul eie waardes te 

ondersoek, voor en nadele daarvan te oorweeg, te aanvaar dat ander se oortuiginge van hulle 

sin mag verskil, en om hul eie optrede en gedrag met hul persoonlike oortuiginge te belyn.  

Deur gebruik te maak van omgewingsopvoedingsaktiwiteite poog die navorser om leerders te 

help om hul omgewingswaardes uit te klaar omdat omgewingsopvoedingsaktiwiteite nie net 

interessant en pret kan wees nie, maar ook 'n kragtige invloed op leerders se belangstelling in 

en bewustheid van omgewingsprobleme kan hê. 

Omdat die uitklaring van omgewingswaardes ‘n hoë subjektiewe element bevat is van ‘n 

gekombineerde metode navorsingstrategie gebruik gemaak.  Die kwantitatiewe 

navorsingskomponent vind plaas deur middel van ‘n voortoets-natoets ontwerp met ‘n 

eksperimentele sowel as ‘n kontrole groep.  Tydens die voor- en natoets word ‘n 

gestandaardiseerde vraelys gebruik, terwyl die intervensie die vorm van ‘n 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit aanneem.  ‘n Kwalitatiewe, kollektiewe gevallestudie ontwerp 

vorm die kwalitatiewe gedeelte van die gekombineerde metode deur middel van waarneming 

tydens die aktiwiteit en fokusgroeponderhoude daarna.  Drie skole wat aan die projek 

“Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” waar skole deur die implementering van 

omgewingsbestuurbeginsels aandag aan die omgewing gee, is vir deelname geselekteer. 

Die bevindinge dui daarop dat leerders wat aan die aktiwiteit blootgestel is, gekonfronteer is met 

hul eie omgewingswaardes en -gesindhede en terselfdertyd gedwing is om ernstig, eerlik en 

krities oor sy/haar eie waardes ten opsigte van spesifieke omgewingskwessies in die aktiwiteit 

te besin.   

Sleutelwoorde:  Omgewingsopvoeding, Waardes, Omgewingswaardes, Omgewings-

gesindhede, Omgewingsgedrag, Omgewingsbesorgdheid, Waarde uitklaring en Opvoeding vir 

volhoubare ontwikkeling. 
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Abstract 

The role of environmental education activities in clarifying environmental values of grade 
6 learners 

The research in this study focuses on the role of environmental education activities in the 

clarification of environmental values in Grade 6 learners.  The much discussed environmental 

crisis arose as a result of man's negative environmental behaviour.  Human behaviour is a 

matter of choices based on environmental values.  Environmental value clarification aims to 

raise learners' awareness of their own values and to increase their effect on the environment.  It 

helps learners to explore their own values, to consider advantages and disadvantages, to 

accept that others' beliefs may vary from their own, and to align their own actions and 

behaviours with their personal beliefs.  Using environmental education activities the researcher 

aims to help learners clarify their environmental values as environmental education activities 

can not only be interesting and fun, but can also have a powerful impact on students' interest in 

and awareness of environmental problems. 

As the clarification of environmental values contains a highly subjective component, use is 

made of a combined method research strategy.  The quantitative research component takes 

place through a pre- and post-test test with an experimental and a control group.  During the 

pre- and post-test a standardised questionnaire is used whilst the interventions take the form of 

an environmental education activity.  A qualitative, collective case study design forms the 

qualitative part of the combined method, through observation during the activity and focus group 

interviews thereafter.  Three schools that are part of the project "Education for sustainable 

living", where schools pay attention to the environment through the implementation of 

environmental management principles, were selected for participation. 

The findings indicate that learners that were exposed to the activity are confronted with their 

own environmental values and attitudes whilst being forced to seriously, honestly and critically 

reflect on his / her own values regarding specific environmental issues in the activity. 

Key words:  Environmental Education, Values, Environmental Values, Environmental Attitudes, 

Environmental Behavior, Environmental Care, Values clarification and Education for Sustainable 

Development. 
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HOOFSTUK 1:  INLEIDING EN PROBLEEMSTELLING 
 

1.1 INLEIDING 
 
Die mens se behoefte aan lewensgehalte is ‘n werklikheid en vereis 'n deeglike kennis van die 

natuurlike omgewing en erkenning dat ons slegs deel van 'n groter geheel is, en dat ons 

gesondheid en welvaart van die hele ekostelsel afhanklik is.  Omgewingsprobleme, soos 

verminderde waterkwaliteit, gronderosie, lugbesoedeling en die verlies aan habitat, is 

verantwoordelik vir wêreldwye besorgdheid.  Dit blyk dat die gemeenskap ook nie bewus is van 

die stand van plaaslike natuurlike hulpbronne soos, grond, lug en water, plante en diere, woude, 

en biodiversiteit, en die langtermyn-ekologiese gevolge van nie-volhoubare gebruik daarvan nie 

(de Beer, Dreyer en Loubser, 2010:2).  Uitgebreide, holistiese en gemeenskapsgeoriënteerde 

omgewingsopvoedingsprogramme is nodig om huidige omgewingsprobleme op te los (Poudel, 

Vincent, Anzalone, Huner, Wollard, Clement, de Ramus en Blakerwood, 2005:11) en behoort 

die nodige opvoedkundige komponente te bevat wat nodig is om gedragsveranderinge te 

bewerkstellig, kognitiewe ontwikkeling te verbeter en leerders se omgewingswaardes deur 

middel van aktiwiteite in ‘n sosiale konteks te ontwikkel.  Dit is daarom relevant om ondersoek in 

te stel na faktore wat omgewingsgedrag beïnvloed sodat negatiewe omgewingsgedrag 

verminder kan word (de Groot & Steg, 2009:1).  Van Rooyen (2010b:74), Dutcher, Finley, Luloff 

en Johnson (2007:475), Poortinga, Steg en Vlek (2004:71) en Jagers en Matti (2010:1056) 

beweer dat een van die belangrikste faktore wat omgewingsgedrag beïnvloed waardes is.  

Volgens van Rooyen (2010b:74) vorm die ontwikkeling en uitklaring van omgewingswaardes die 

kern van omgewingsopvoeding.  Dutcher et al (2007:476:476 sluit by van Rooyen aan en wys 

daarop dat waardes gesien word as rigtinggewende beginsels wat die mens se gedrag bepaal.  

Daarom poog die navorser om tydens hierdie studie leerders bewus te maak van hul waardes 

en die invloed daarvan op die omgewing deur middel van omgewingsopvoedingsaktiwiteite.   

 

Die rol van omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van omgewingswaardes word dus 

tydens hierdie studie ondersoek.  In hierdie eerste hoofstuk word die konteks van die studie 

beskryf, asook die navorsingsvrae, navorsingsdoel en navorsingsmetodologie. 

 

1.2 OMGEWINGSOPVOEDING 
 
1.2.1 Omskrywing van die begrip Omgewingsopvoeding 
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Die breë kompleksiteit van die konsep “omgewingsopvoeding” en die interverwante aard van 

omgewingskwessies maak dit moeilik om ‘n geskikte definisie, wat aanvaarbaar in alle situasies 

sal wees, te formuleer.  Soos wat die omgewingskrisis wêreldwyd toegeneem het, het 

internasionale organisasies probeer om die leiding te neem om omgewingsopvoeding te 

omskryf (van Rooyen, 2010a:19). 

 

Die International Union for the Conservation of Nature and Natural Resources (IUCN), ‘n 

wêreldwye wetenskaplike instelling, wat ten doel het om internasionaal verwante oplossings vir 

omgewingskrisisse te bied, het omgewingsopvoeding in 1971 omskryf as die proses waardeur 

waardes erken en konsepte verduidelik word sodat die mens vaardighede en gesindhede 

ontwikkel wat noodsaaklik is om die interverwantskap tussen die mens, sy kultuur en sy 

biofisiese omgewing te verstaan.  Omgewingsopvoeding omvat besluitneming en self-

formulering van ‘n gedragskode oor aangeleenthede wat betrekking op omgewingsgehalte het 

(IUCN, 1971). 

 

Hierdie definisie weerspieël ‘n rasionele, liniêre denkwyse in terme van Omgewingsopvoeding.  

Tydens die voorstelling en beskrywing van hierdie definisie, is die omgewing en 

omgewingsprobleme hoofsaaklik aan biofisiese probleme toegeskryf.  Tans word dit algemeen 

aanvaar dat die begrip "omgewing" en omgewingskwessies vanuit verskillende ingewikkelde, 

interafhanklike dimensies ontstaan het.  Van Rooyen se model (Figuur 1.1) illustreer hierdie 

interafhanklike dimensies uitstekend (van Rooyen, 2010c:12). 
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Figuur 1.1:  Die van Rooyen Model vir die omgewing Geneem en aangepas uit (van 
Rooyen, 2010c:12) 

 

1.2.2 Die rol van aktiwiteite in omgewingsopvoeding 
 

Met die instelling van die hersiene onderwysstelsel in Suid-Afrika, het die Departement van 

Basiese Onderwys (DvBO) ten doel gehad om leerders met ‘n waardesisteem, wat agting vir 

demokrasie, gelykheid, menswaardigheid, lewe en sosiale geregtigheid insluit, te ontwikkel 

(South Africa, Department of Education, 2002:7).  Die kurrikulum beoog verder om kritiese, 

aktiewe en verantwoordelike landsburgers te ontwikkel wat geletterd en vaardig is en respek vir 

die omgewing openbaar (South Africa, Department of Education, 2002:4). 

 

In Suid-Afrika word ‘n uitkomsgebaseerde benadering gevolg wat die leerder sentraal in die 

onderrigsituasie plaas.  Hierdie benadering vereis die bereiking van voorafgestelde uitkomste 
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wat nie net die verwerwing van kennis nie, maar ook vaardighede en waardes behels.  Aktiewe 

deelname deur die leerders is ‘n vereiste gedurende uitkomsgebaseerde onderrig en word sterk 

in omgewingsopvoeding beklemtoon.  Omgewingsopvoedingsaktiwiteite skep die geleentheid 

om kennis, vaardighede, positiewe omgewingswaardes en -gesindhede by leerders te ontwikkel 

(Raath, Stone & van Heerden, 2006b:30).  Gedurende hierdie aktiwiteite ervaar leerders ‘n 

persoonlike verbintenis tot die omgewing wat ‘n belangrike voorvereiste vir verantwoordelike 

omgewingsgedrag is (Vaske & Kobrin, 2001:21). 

 

Volgens Poudel et al. (2005:10) bevorder omgewingsopvoedingsaktiwiteite leerders se 

belangstelling, motivering en vermoë om krities te dink.  Aktiwiteite soos die monitering van 

waterkwaliteit, meting van lugbesoedeling of waarneming van die effek van rommel op die 

omgewing, bevorder leerders se omgewingsbewustheid (Ballantyne, Fien & Packer, 2001:14).  

Vaske en Kobrin (2001:21) het bevind dat wanneer individue op emosionele vlak van natuurlike 

hulpbronne bewus raak, hulle meer verantwoordelik in die omgewing optree.  Vandaar die fokus 

van hierdie studie op die bydrae van omgewingsopvoedingsaktiwiteite om omgewingswaardes 

by leerders te vestig 

 

1.2.3 Samewerkingsprojekte tussen België en Suid-Afrika 
 

Die projek ‘Opvoeding vir volhoubare lewe’ het op 15 Desember 2009 begin en geëindig op 15 

Desember 2011.  Dit is ‘n samewerkingsprojek tussen die Vrije Universiteit Brussel en die 

Noordwes Universiteit.  Waardevolle ervaringe en lesse is uit vorige projekte geleer en het 

aanleiding tot die totstandkoming van die hoofdoel vir die projek gegee, naamlik, die installering 

en monitering van omgewingsbestuurstelsels in 60 primêre skole in Noord Gauteng, Limpopo, 

Noordwesprovinsie en die Vrystaat (Hens, 2010:5).  Die projek beoog om met die instelling van 

omgewingsbestuurstelsels in skole te verseker dat oorweging aan die omgewing in alle 

bestuursbesluite geskenk word.  Volgens Raath et al. (2010:3) kan die implementering van 

omgewingsbestuurstelsels in primêre skole tot gevolg hê dat insig verkry word van die skool se 

impak op die omgewing en gedragsveranderinge deur middel van die ontwikkeling van 

positiewe omgewingswaardes en gesindhede, in skole geskep word.  

 

Verskeie aspekte rakende omgewingsbestuurstelsels (EMS) is in projek-

omgewingsopvoedingsaktiwiteite met meetbare uitkomste vervat, sodat ‘n uitvoerbare 

kruiskurrikulêre benadering tot omgewingsopvoeding in primêre skole in Suid-Afrika moontlik 
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kan wees (Hens, 2010:5).  Gedurende hierdie studie poog die navorser om te bepaal in watter 

mate omgewingsopvoedingsaktiwiteite tot die ontwikkeling van positiewe omgewingswaardes 

by leerders kan bydra. 

 

1.2.4 Die rol van waardes in omgewingsopvoeding 
 
Die tradisionele siening in verband met omgewingsopvoeding was dat positiewe 

gedragsveranderinge teweeggebring kan word deur kennis omtrent die omgewing aan leerders 

oor te dra.  Hierdie behavioristiese denkpatroon was aan die veronderstelling verbind dat 

kundigheid, groter bewuswording van die omgewing en sy probleme en dus meer gemotiveerde 

en verantwoordelike optrede tot stand sal bring.  ‘n Vroeëre omgewingsopvoedingsmodel wat 

wyd aanvaar was, is soos volg beskryf: ‘verhoogde kennis lei tot gunstige 

omgewingsgesindhede, wat lei tot gunstige omgewingsoptrede, wat verhoogde 

omgewingskwaliteit tot gevolg sal hê’ (Hungerford & Volk, 1990:8).  Volgens Hungerford en Volk 

(1990:9) kon navorsing in verband met hierdie omgewingsopvoedingsmodel geen geldigheid 

bewys nie, aangesien toenemende agteruitgang van omgewingstoestande aan die orde van die 

dag is.  Indien die langtermyn doelwit van omgewingsopvoeding is om omgewingskwaliteit te 

onderhou, is kennis alleen nie genoeg nie (van Rooyen, 2010b:76).  Pooley en O’Connor 

(2000:712) beaam Eagly en Zajicek se bewering dat kennis van die omgewing en 

omgewingskwessies nie noodwendig positiewe omgewingsgesindhede bevorder nie.  Positiewe 

omgewingsbewuste gedrag word bevorder wanneer individue se waardes en gesindhede ten 

opsigte van die omgewing aangespreek word (Pooley & O’Connor, 2000:712). 

 

Vir suksesvolle omgewingsbestuur is dit noodsaaklik om omgewingswaardes te verstaan.  

Dutcher et al. (2007:474) haal die bioloog Wilson aan wat reeds in 1984 beweer het dat die 

bevordering van morele debattering die toekoms van die omgewingsbewaringsbeweging sal 

bepaal.  In ‘n opstel in verband met godsdiens in omgewingspolitiek beklemtoon Max 

Oelschlaeger (1994:60) die noodsaaklikheid van omgewingswaardes ten opsigte van 

omgewingsdeterminisme.   

 

Waardes word deur Dutcher et al. (2007:475) en Poortinga et al. (2004:70) as fundamentele 

oriëntasies, lewensdoelwitte, of rigtinggewende beginsels of standaarde beskryf, wat as basis 

vir die organisering van individuele oortuiginge en gesindhede dien en dat waardes die mens se 

gedrag bepaal.  Schwartz (1992:21) definieer waardes as gewenste situasie-oortreffende 
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doelwitte van varierende belang, wat as rigtinggewende beginsels in die lewe van ‘n persoon of 

sosiale gemeenskap dien.  De Groot en Steg (2008:331) sit Schwartz se definisie soos volg 

uiteen: 

 

• Waardes is oortuiginge waarvolgens mens uit eie keuse optree. 

• Waardes is abstrak en oortref spesifieke situasies. 

• Waardes dien as rigtinggewende beginsels vir die selektering of evaluering van gedrag en 

gebeurlikhede. 

• Waardes word in ‘n waardeprioriteitsisteem georden. 

 

Omgewingswaardes verwys spesifiek na waardes wat met die omgewing verband hou of wat 

met omgewingsgesindhede en -besorgdheid in verband gebring kan word.  Volgens Dutcher et 

al. (2007:475) is menslike besluitneming hoofsaaklik waardegedrewe.  Vervolgens sal die 

hoofbenaderings tot die ontstaan van omgewingswaardes bespreek word. 

 

Dutcher et al. (2007:475) beweer dat post-materialisme, kulturele neigings, en sosiale 

psigologie die basis vir die ontstaan van omgewingswaardes vorm.  Post-materialisme verwys 

na ‘n verskuiwing van basiese waardes weg van hebsugtigheid na nie-monitêre doelwitte soos 

die estetiese, selfspraak en selfrespek.  Die kulturele meningsteorie is op die uitgangspunt 

gebaseer dat individuele betrokkenheid by die omgewing bepaal word deur individualisme en 

egalitarisme.  Individualisme beskou die omgewing as standhoudend met min of geen risiko om 

deur die mense benadeel te word nie, terwyl egalitarisme op die verganklikheid van die 

omgewing fokus, wat beskerming van algemene natuurlike hulpbronne impliseer (Dutcher, et al. 

2007:475). 

 

Navorsing deur Schwarts (soos in Dutcher et al., 2007:477;  de Groot en Steg, 2008:332) het 

bevind dat menslike waardes gestruktureerd is en georganiseer kan word in twee dimensies, nl. 

self-voortreflikheid, wat waardes soos eenheid met die natuur, aanvaarding van alle mense as 

gelykes en besorgdheid oor hul welstand in teenstelling met selfverheffing wat eie sukses en 

oorheersing van ander nastreef. 

 

Volgens de Groot en Steg (2008:333) het Caroline Merchant voortgebou op Schwartz se studie 

en drie waarde-oriëntasies geïdentifiseer, nl. homosentriese- of antroposentriese waarde-

oriëntasie (besorgdheid oor die mensdom), ekosentriese of biosferiese waarde-oriëntasie 
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(besorgdheid oor die biosfeer) en egosentriese waarde-oriëntasie (selfgesentreerdheid).  Hulle 

ondersteun Stern en Dietz se bevinding dat omgewingsbesorgdheid en -persepsies in gevolge 

omgewingsveranderinge as gevolg van materialistiese gebruike, aan hierdie waarde-oriëntasies 

verbonde is. 

 

Leerders se waardesisteem (morele oortuiginge, gesindhede, gevoelens en waardes) word deur 

verskeie faktore bepaal, naamlik, die omgewing, opvoeding, ervaringe en persoonlikheid (van 

Rooyen, 2010b:76).  Waardes soos welwillendheid, uithouvermoë, mededeelsaamheid en baie 

ander, word van ‘n baie jong ouderdom af gevorm. 

 

Omdat omgewingsbesorgdheid ‘n integrale deel van leerders se omgewingsgesindhede, -

waardes en -gedrag vorm is dit nodig dat onderrig oor meer as slegs kennis van die omgewing 

sal gaan (La Trobe & Acott, 2000:12).  Shallcross (1993:545) beweer dat belangrike 

omgewingskwessies slegs opgelos kan word wanneer die bestaande persepsie dat 

omgewingskennis positiewe omgewingsgedrag tot gevolg het, verander en affektiewe onderrig 

‘n meer prominente plek in omgewingsopvoeding inneem.  Poortinga et al. (2004:70) sluit hierby 

aan deur hul siening dat ‘n persoon se gesindheid teenoor die omgewing deur waardes bepaal 

word.  Hulle beskryf waardes as lewensbelangrike standaarde wat as rigtinggewende 

lewensbeginsels dien.  Volgens van Rooyen (2010b:74) staan die ontwikkeling van positiewe 

omgewingswaardes, -gesindhede, en -gedrag in die middel van omgewingsopvoeding.   

 

Poortinga et al. (2004:71) is van mening dat waardes as die filtreerder van nuwe inligting dien 

sodat ooreenstemmende gesindhede en menings (bv. besorgdheid oor omgewingsprobleme of 

gesindhede ten opsigte van sekere gedrag) na vore kan kom (Poortinga, et al. 2004:72).  

Hierdie spesifieke gesindhede en menings bepaal omgewingsgedrag. 

 

Omdat leerders se waardesisteme op persoonlike ervaringe gebaseer is en oor baie jare 

ontwikkel het, betree hulle die klaskamer met voorafopgestelde idees, gesindhede en waardes 

wat dikwels moeilik is om te verander.  Onderwysers behoort dus ‘n deeglike agtergrond en 

insig ten opsigte van die onderrig van waardes te hê.  Leerders behoort die geleentheid gegee 

te word om ‘n sin vir eienaarskap, bemagtiging en waardes te ontwikkel sodat hulle volledig 

ingesluit, en aangespoor kan word om verantwoordelike, aktiewe landsburgers te word 

(Hungerford & Vlok, 1990:8).  Die term ‘verantwoordelike landsburgers’ kan omskryf word na 

aanleiding van die doelstellings wat deur die Tbilisi-verklaring in 1978 (UNESCO-UNEP, 
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1978:12) opgestel is, naamlik:  ‘n Verantwoordelike landsburger is ‘n persoon wat bewus en 

sensitief is ten opsigte van die totale omgewing en verwante omgewingsprobleme;  ‘n basiese 

begrip ten opsigte van die omgewing en verwante omgewingsprobleme openbaar;  besorgdheid 

ten opsigte van die omgewing openbaar en gemotiveerd is om aktief deel te neem aan 

omgewingsbewaring;  oor vaardighede beskik om omgewingsprobleme op te los; en aktief 

betrokke is op alle vlakke van omgewingsprobleemoplossing. 

 

Volgens van Rooyen (2010b:75) en Dutcher et al. (2007:475) bestaan daar nie iets soos 

waardevrye onderrig nie.  Dit is daarom noodsaaklik dat opvoeders gedurende onderrig die 

geleenthede skep waar leerders hul waardes, idees en oortuigings kan toets en verander.  

Leerders se oortuigings behoort dus uitgedaag te word. 

 

1.3 PROBLEEMSTELLING 
 

Soos in paragraaf 1.2.4 aangedui is, sien navorsers soos van Rooyen (2010b:74) en Scott en 

Oulton (1989:210) die uitklaring van waardes in omgewingsopvoeding as essensieel aangesien 

dit die basis van menslike gedrag in en teenoor die omgewing vorm.  Die uitklaring en 

ontwikkeling van omgewingswaardes, -gesindhede en -gedrag vorm daarom die kern van 

omgewingsopvoeding (van Rooyen, 2010b:74).  Verbruikers-georiënteerde waardes, die 

gesindhede en leefwyses van die mens is verantwoordelik vir die kritieke situasie waarin die 

aarde verkeer (van Rooyen, 2010b:74).  Ontbossing van groot dele van die wêreld, 

verwoestyning, die bedreiging van spesiediversiteit, besoedeling en globale verwarming is maar 

enkele van die simptome van die planeet se ongesteldhede (O’Neil, Holland & Light, 2008:1).  

La Trobe en Acott (2000:12) ondersteun Milbrath se stelling dat die heersende Westerse-

wêreldsiening materialisties georiënteerd is met weinige belang by of kommer oor natuurlike 

hulpbronne.   

 

Volgens van Rooyen (2010b:75) word die mens se omgewingsgedrag deur keuses wat 

gebaseer word op omgewingswaardes bepaal.  Hy beweer dat ‘n positiewe 

omgewingswaardesisteem noodsaaklik vir alle individue is, omdat individuele gedrag die aarde 

globaal affekteer en effektiewe etiek vir volhoubaarheid in die globale gemeenskap ontbreek 

(van Rooyen, 2010b:75).  ‘n Fundamentele transformasie in waardes, gesindhede en leefwyse 

is dus nodig om ‘n volhoubare toekoms te verseker.  Hierdie transformasie word moontlik 

gemaak deur doelbewuste en gekoördineerde omgewingsopvoeding wat meestal op die 
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psigomotoriese-, kognitiewe- en affektiewe domeine fokus (Attarian, 1996:1).  Die 

psigomotoriese area sluit aktiwiteite in die klaskamer en die omgewing in, die kognitiewe 

doelwitte fokus op verwerwing van kennis, feite en probleemoplossingsvaardighede, terwyl die 

affektiewe area die ontwikkeling van gesindhede, waardes en gevoelens ten opsigte van die 

omgewing beklemtoon.  Groter klem op die affektiewe area gee aanleiding tot 

omgewingsaktiwiteite waarin vaardighede om die natuur te geniet sonder om dit te beskadig, 

aangeleer kan word.  Een van die effektiefste benaderings tot die ontwikkeling van 

omgewingswaardes is die waarde-uitklaringsproses waarin leerders gehelp word om hul eie 

omgewingswaardes te erken en te definieer.  Hierdie teorie neem aan dat indien ‘n individu 

suksesvol in die uitklaring van sy/haar eie omgewingswaardes is, dit positiewe 

omgewingsgedrag tot gevolg mag hê.  Waarde-uitklaring moedig die mens ook aan om op hul 

omgewingswaardes te reflekteer en die omgewingswaardes van die gemeenskap as geheel, in 

oënskou te neem (Attarian, 1996:2).   

 

In die voorgenome studie beoog die navorser om ondersoek in te stel na die rol wat 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite kan speel in die uitklaring van leerders se 

omgewingswaardes.  

 

1.3.1 Primêre navorsingsvraag 
 
Die primêre navorsingsvraag vir die voorgenome studie is:  in watter mate speel 
omgewingsopvoedingsaktiwiteite ‘n rol in die uitklaring van omgewingswaardes by 
graad ses leerders? 
 
Om hierdie navorsingsvraag na behore te beantwoord sal gepoog word om die volgende 

subvrae te beantwoord: 

 

1.3.2 Sekondêre navorsingsvrae: 
 

• Wat is leerders se omgewingswaarde-oriëntasie? 

• Het die aktiwiteit ‘n effek gehad op die omgewingswaarde-oriëntasie van die leerders? 

• In watter mate het die leerders respek vir die interafhanklikheid en rol van komponente in 

‘n ekosisteem ontwikkel? 



10 
 

• In hoeverre gee omgewingsopvoedingsaktiwiteite aanleiding tot die ontwikkeling van 

affektiewe gevoelens en gesindhede teenoor die omgewing by die leerders? 

• In watter mate kan die leerders waardes en emosie wat optrede motiveer identifiseer? 

 

1.4 POTENSIËLE IMPLIKASIES VAN BEVINDINGE 

 
Tydens die studie word ondersoek ingestel na die effek van omgewingsopvoedingsaktiwiteite op 

die omgewingswaarde-oriëntasie en uitklaring van graad ses leerders se omgewingswaardes.  

’n Groter bewustheid by leerders van volhoubare omgewingspraktyke kan moontlik ‘n positiewe 

invloed op die onmiddellike gemeenskap hê.  Die bevindinge kan moontlik in die toekoms ’n 

bydrae daartoe lewer om onderwysers te motiveer om leerders te betrek by klaskamer- en 

buitelug omgewingsopvoedingsaktiwiteite en –projekte.  Uit die resultate van die studie kan 

aanbevelings moontlik gemaak word ten opsigte van ‘n uitvoerbare strategie in die aanbieding 

van omgewingsopvoeding in die Intermediêre Fase. 

 

Die motivering vir die navorsing is om leerders, deur middel van omgewingsopvoedings-

aktiwiteite, te motiveer om hul omgewingswaardes uit te klaar en te ontwikkel verby die 

estetiese (waardering vir natuurskoon) na die morele (natuurbewaring en volhoubare 

ontwikkeling) – sodat leerders nie net passiewe waardeerders van die natuurskoon sal wees nie 

maar ook aktiviste wat die omgewing sal beskerm teen alle vorme van industriële of 

kommersiële verkragting en plundering (Carr, 2004:222). 

 

1.5 NAVORSINGSDOELSTELLING 
 
Die doel van die voorgenome studie is om die rol wat omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die 

uitklaring van omgewingswaardes by graad ses leerders speel, te ondersoek.  Om die 

navorsingsdoel te bereik word tydens die studie op die volgende doelwitte gekonsentreer:  

 

• Om te bepaal wat leerders se omgewingswaarde orientasie is. 

• Om die effek van die omgewingsopvoedingsaktiwiteit op die leerders se omgewings-

waarde-oriëntasie te bepaal. 

• Om te bepaal in watter mate die leerders respek vir die interafhanklikheid en rol van 

komponente in ‘n ekosisteem ontwikkel het. 
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• Om te vas te stel in hoeverre die omgewingsopvoedingsaktiwiteite aanleiding gegee het 

tot die ontwikkeling van affektiewe gevoelens en gesindhede teenoor die omgewing by die 

leerders. 

• Om vas te stel in watter mate die leerders waardes en emosie wat optrede motiveer kan 

identifiseer. 

 

1.6 PARADIGMATIESE PERSPEKTIEF 
 

Tydens hierdie studie word gebruik gemaak van ‘n pragmatiese paradigma wat geassosieer 

word met gekombineerde navorsingsmetodes (mixed methods).  Pragmatisme fokus op die 

navorsingsprobleem en laat verskeie metodes van ondersoek toe om die navorsingsprobleem 

aan te spreek.  Dit is dus pluralisties en gerig op die praktyk (Creswell & Plano Clark, 2007:23). 

 

Die navorser maak van beide positivistiese- en post-positivistiese benaderings gebruik omdat 

numeriese- sowel as beskrywende data versamel en geanaliseer word om ‘n meer volledige 

begrip van die fenomeen te verkry.   

 

Die positivistiese benadering is kwantitatief, beklemtoon die meting van gedrag en voorspelling 

van toekomstige metings.  Positiviste glo die krag van positivistiese metodologie lê in die 

vermoë om uitkomste oor ‘n verskeidenheid situasies te veralgemeen (le Roux, 2010:179).  

Tydens hierdie studie word die kwantitatiewe metode gebruik om ondersoek in te stel na die 

omgewingswaarde oriëntasie van graad ses leerders.  Die navorser sal ‘n gestandaardiseerde 

vraelys implementeer ten einde antwoorde op die voorgestelde navorsingsvrae te verkry. 

 

Die post-positivistiese benadering is kwalitatief en neem aan dat die werklikheid (ontologie) 

veelvoudig, subjektief is en deur individue gekonstrueer word.  Ontologie is dus nie ‘n vaste 

entiteit nie, maar word gekonstrueer deur individuele betrokkenheid by die navorsing.  Post-

positiviste aanvaar dat gekonstrueerde ontologie nie in ‘n vakuum bestaan nie, maar beïnvloed 

word deur kontekste soos kultuur, geslag, ens. (Nieuwenhuis, 2009:65).  Die kwalitatiewe 

gedeelte van die studie sal uitgevoer word om deur middel van intieme interaksie insig en ‘n 

duidelike begrip te verkry van leerders se waarde-uitklaringsvermoë.  Gedurende hierdie 

interaksie sal gepoog word om sin te maak uit leerders se leefwêreld, deur  die betekenis wat 

hulle aan hul ervaringe toeskryf te analiseer.  Die navorser sal poog om regdeur die 

navorsingsproses ‘n holistiese siening van die deelnemers te vorm deur hul ervaringe, sienings 
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en gevoelens rakende die omgewing te ondersoek (Ivankova, Creswell & Plano Clark, 

2009:257). 

 

Die navorser het die pragmatiese paradigma verkies omdat die kwantitatiewe- en kwalitatiewe 

benaderings mekaar komplimenteer en aanleiding tot ’n meer volledige analise van die 

navorsingsituasie gee (Ivankova, et al. 2009:261).  Die insameling en analisering van 

kwantitatiewe en kwalitatiewe data in dieselfde studie sal ‘n meer uitgebreide benadering tot die 

navorsingsprobleem voorsien en ‘n dieper begrip produseer.  Hierdie studie kan dus beskryf 

word as pragmaties, wat positiwistiese- (kwantitatiewe) en post-positivistiese (kwalitatiewe) 

metodes insluit, vanuit konstruktivistiese-, sistemiese en eksperiënsiële perspektiewe. 

 

1.6.1 Toepaslike paradigmatiese perspektiewe vir hierdie ondersoek 
 
Paradigmatiese perspektiewe het metodologiese implikasies wat die betrokke 

navorsingsgebeure rig.  Die interpretivisties-positivistiese benadering erken die navorser as 

instrument van die studie.  Die persoonlike standpunte en aannames van die navorser word dus 

die lens waardeur die navorsing gesien word wat impliseer dat die inligting en interpretasie 

daarvan sterk deur die teoretiese perspektiewe van die navorser beïnvloed word (Merriam, 

2009a:15; Nieuwenhuis, 2009:79, Leedy & Ormrod, 2005:133).  

 

1.6.1.1 Konstruktivistiese perspektief:  Die navorsingsontwerp word gesteun vanuit ‘n 

konstruktivistiese perspektief omdat dit impliseer dat die werklikheid deur die mens 

self gekonstrueer word en dat daar meer as een werklikheid kan bestaan deur middel 

van sosiale konstruksie van kennis (Bullock & Trombley, 2000:194).  Die sosiale 

konstruksie vind plaas deurdat die subjektiewe belewenisse wat leerders tydens die 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit ervaar, deur interaksie met mekaar gevorm word.  

Die konstruktivistiese benadering beklemtoon die aanwending van kennis binne die 

groter, lewenswerklike konteks van die leerder.  Leerders word gestimuleer om 

hierdie kennis tydens die oplos van lewenswerklike probleme, wat gedurende die 

aktiwiteit mag opduik, toe te pas, oor die oplossing te besin, inligting te organiseer en 

dit na aanleiding van hul waarde-oriëntasie te analiseer. 

 

1.6.1.2 Sistemiese perspektief:  Omdat die sistemiese perspektief noodsaaklik is om die 

komplekse, dinamiese funksionering van omgewingsaangeleenthede te verstaan 



13 
 

(Hugo, 2004:5), sal die toepassing daarvan gedurende hierdie studie toepaslik wees.  

Die kompleksiteit van omgewingsaangeleenthede lê daarin dat die verwantskappe 

tussen elemente binne omgewingsaangeleenthede asook fisiese, biotiese, 

ekonomiese, sosiale en kulturele aspekte verstaan en in ag geneem sal word (Seiffert 

& Loch, 2005:1199). 

 

1.6.1.3 Eksperiënsiële perspektief:   Die perspektief veronderstel dat alle leerders 

aangebore intuïtiewe kennis besit wat uitgebrei word deur middel van lewens- en 

leerervaringe (Wiechers, 1995:48).  Hierdie perspektief beklemtoon die belangrikheid 

van werklike vaardigheidsgedrewe (“hands-on”) ervaringe waardeur leerders ontdek, 

eksperimenteer en hul ervaringe oordink om sodoende nuwe vaardighede, waardes, 

gesindhede en denkpatrone te ontwikkel (le Roux, 2001:62).  Tydens hierdie studie sal 

eksperiënsiële leer toegepas word deurdat leerders aktief betrokke sal wees by ‘n 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit waar hulle die geleentheid sal kry om 

omgewingsprobleme in hul eie leefwêreld raak te sien wat kan lei tot besprekings en 

besinning oor hul leefwyse en die impak daarvan op die omgewing.   

 

1.7 NAVORSINGSONTWERP EN METODOLOGIE (SIEN 4.6) 
 
1.7.1 Navorsingsontwerp  
 
Mouton (2009:55) beskryf die navorsingsontwerp as ‘n plan of bloudruk vir uitvoering van die 

navorsingstudie.  Gekombineerde metodologie sal gedurende hierdie studie gevolg word deur 

middel van ‘n ingebedde eksperimentele ontwerp (Creswell & Plano Clark, 2007:68).  Die 

kwantitatiewe navorsingskomponent van hierdie studie vind plaas deur middel van ‘n voortoets-

natoets ontwerp met ‘n eksperimentele sowel as ‘n kontrolegroep.  Tydens die voor- en natoets 

word ‘n gestandaardiseerde vraelys gebruik, terwyl die intervensie die vorm van ‘n 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit aanneem.  ‘n Kwalitatiewe, kollektiewe gevallestudie ontwerp 

vorm die kwalitatiewe gedeelte van die gekombineerde metode deur middel van waarneming en 

fokusgroeponderhoude waardeur die navorser poog om ‘n duideliker begrip en kennis 

aangaande die fenomeen te verkry. 

 

Deur gebruik te maak van die gekombineerde metode-ontwerp poog die navorser om ryk data 

te verkry en om bevindinge te vergelyk en te interpreteer.  Hierdie navorsingsontwerp is 
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geselekteer om ‘n holistiese siening omtrent leerders se omgewingswaarde-oriëntasies te 

bekom en om vas te stel watter rol aktiwiteite mag speel op die uitklaring van hul 

omgewingswaardes. 

 

1.7.2 Metodologie 
 
Gedurende die ondersoek word van die ingebedde model van die gekombineerdemetode 

navorsingsontwerp gebruik gemaak ten einde die rol wat omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die 

uitklaring van graad ses leerders se omgewingswaardes speel, te bestudeer.  Volgens Creswell 

(2003:22) is die gekombineerdemetode navorsingsontwerp uiters geskik deurdat dit die beste 

van beide kwalitatiewe en kwantitatiewe benaderings saamvat. 

 

Die kwalitatiewe data word binne-in ‘n kwantitatiewe eksperimentele ontwerp ingebed om 

sodoende die uitkomste van die omgewingsopvoedingsaktiwiteit (intervensie) te bestudeer en te 

bespreek.  Die prioriteit gedurende hierdie studie word gevestig deur die kwalitatiewe data, 

terwyl die eksperimentele metodologie die ondergeskikte plek inneem.  Tydens hierdie studie 

sal van die een-fase benadering gebruik gemaak word omdat kwalitatiewe data gedurende die 

intervensiefase ingebed word om die intervensieproses te bestudeer en sodoende, bykomende 

data tot die kwantitatiewe uitkomstes te voeg. 

 

Gedurende die ondersoek is ‘n teoretiese sowel as ‘n empiriese studie onderneem.  Die 

teoretiese studie het bestaan uit ‘n uitgebreide literatuurstudie terwyl die empiriese studie ‘n 

ingebedde eksperimentele model van die gekombineerde metode ondersoek behels het. 

 

1.7.2.1 Literatuurstudie 
 
‘n Uitgebreide literatuurstudie met behulp van primêre en sekondêre bronne is onderneem 

omdat dit die basis van navorsing vorm.  Vir die doel van die navorsingstudie, is die Noordwes 

Universiteit se aanlyn biblioteekkatalogus gebruik om joernaalartikels en boeke te bekom.  

Databasisse, soos EBSCOHost, Academic Search Premier en Eric is ook gebruik om 

elektroniese joernale te bekom.  Om toegang tot die Internet te verkry, is Google Scholar 

gebruik.  Sleutelwoorde wat gebruik is, is onder andere:  Omgewingsopvoeding (Environmental 

Education), Waardes (Values), Omgewingswaardes (Environmental Values), 

Omgewingsgesindhede (Environmental Attitudes), Omgewingsgedrag (Environmental 
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Behavior), Omgewingsbesorgdheid (Environmental Care), Waarde uitklaring (Values 

clarification) en Opvoeding vir volhoubare ontwikkeling (Education for Sustainable 

Development). 

 

1.7.2.2 Empiriese studie 
 
Die empiriese studie sal die volgende behels:   

 

• ‘n Gestandaardiseerde navorsingsinstrument in die vorm van ‘n vraelys (NEP Scale for 

Children) (Manoli, Johnson en Dunlap, 2007) word deur al die graad ses leerders in die 

skool, wat ‘n eksperimentele sowel as ‘n kontrolegroep insluit, voltooi.  (Aanhangsel A) 

 

• Daarna word kwalitatiewe data ingesamel waartydens die eksperimentele groep aan ‘n 

aktiwiteit blootgestel word, terwyl die kontrolegroep slegs deur die lesingmetode onderrig 

word.  Die navorser tree gedurende hierdie periodes as onderwyser en waarnemer op, 

terwyl die dienste van ‘n navorsingsassistent gebruik word om die subjektiewe 

betekenisse wat leerders tydens die aktiwiteit beleef, interaksie met mekaar, 

bewuswording en oplos van omgewingsprobleme, fyn waar te neem en te noteer.  Direk 

na die aktiwiteit word verdere kwalitatiewe data deur middel van fokusgroeponderhoude 

met eksperimentele sowel as kontrolegroepe deur die navorser, ingesamel.  Die 

fokusgroeponderhoude is digitaal vasgelê. 

 
• Dieselfde vraelys wat met aanvang van die empiriese studie gebruik is, word na afloop 

van die fokusgroeponderhoude sowel as een maand daarna weer deur al die graad ses 

leerders (eksperimentele sowel as kontrole groepe) voltooi. 

 
• Fokusgroeponderhoude word ook weer na een maand met dieselfde fokusgroepe gehou. 

 
1.7.3 Seleksie van deelnemers 
 
Graad ses klasse by twee skole in die Noordwesprovinsie en een skool in die Vrystaat, wat aan 

die projek “Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” deelneem is geselekteer.  ‘n Stedelike, 

plattelandse skool en ‘n skool in ‘n informele woongebied is geselekteer.  Die saamstel van 

leerderfokusgroepe is in oorleg met die betrokke onderwyser, wat Natuurwetenskap by die 

skool aanbied, gedoen (doelgerigte steekproefneming) (Silverman, 2004:129).  Leerder-
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fokusgroepe van tussen ses en agt deelnemers is geselekteer om genoegsame interaksie toe te 

laat.  Daar is gepoog om fokusgroepe saam te stel wat die teiken populasie verteenwoordig, 

met inagname van, geslag, sosio-ekonomiese status, intellektuele vermoëns, kultuur, ens. 

(Niewenhuis, 2009:90). 

 

1.7.4 Data-insamelingstrategieë 
 
1.7.4.1 Kwantitatiewe data 
 
Kwantitatiewe data is deur middel van ‘n voor- en na- gestandaardiseerde kwantitatiewe vraelys 

ingesamel (NEP Scale for Children deur Manoli, Johnson en Dunlap, 2007) wat deur al die 

graad ses leerders in die drie geselekteerde skole voltooi is.  Met die voor- en na- 

gestandaardiseerde kwantitatiewe vraelys beoog die navorser om te bepaal wat die leerders se 

omgewingswaarde-oriëntasie is voor en na afhandeling van die omgewingsopvoedingsaktiwiteit.  

Die vraelys word volledig in paragraaf 4.7.2.3 bespreek. 

 

1.7.4.2 Kwalitatiewe data 
 
Slegs die helfte van die graad ses leerders in elke skool (eksperimentele groep) is gedurende 

die kwalitatiewe data-insamelingsfase aan ‘n omgewingsopvoedingsaktiwiteit waar die navorser 

en navorsingsassistent as waarnemers opgetree het blootgestel.  Direk na die aktiwiteit is 

verdere kwalitatiewe data deur middel van fokusgroeponderhoude met die leerders deur die 

navorser ingesamel.  Die fokusgroeponderhoude is digitaal vasgelê.  Met die 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit het die navorser gepoog om leerders bewus te maak van die 

mens se impak op die omgewing en om hul eie persoonlike oortuigings, waardes en gedrag ten 

opsigte van die omgewing uit te klaar.   

 

Die kontrolegroep is onderrig deur middel van ‘n onderwysergesentreerde benadering 

(lesingmetode) waartydens die navorser en navorsingsassistent as waarnemer opgetree het.  

Na die konsolideringsfase van die les is fokusgroeponderhoude, wat digitaal vasgelê is, ook met 

hierdie leerders gevoer. 

 

Waarneming is die sistematiese proses waarvolgens die optrede van deelnemers, ander 

gebeurlikhede en objekte genoteer word sonder om noodwendig vrae te stel of te kommunikeer 
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(Niewenhuis, 2009:84).  Deur middel van waarneming beoog die navorser om ‘n aanduiding te 

verkry van deelnemers se biofisiese-, sosiale- en ekonomiese omgewingswaardes. 

 

Die navorser het ‘n reflektiewe joernaal gedurende die navorsingsproses gebruik.  Die joernaal 

het beskrywings van die navorser se weergawe van gesprekke, onderhoude, intuïsie en die 

verskyning van nuwe idees gedurende die studie bevat.  Verder het die joernaal inligting in 

verband met idees en gedagtes sowel as refleksie op ervaringe gedurende die studie bevat.  Dit 

is op datum gehou en vir refleksie op die navorsingsproses gebruik met die oogmerk om die 

nodige verandering aan te bring waar nodig (Nieuwenhuis, 2009:114). 

 

Volgens Nieuwenhuis (2009:91) word ‘n fokusgroep gebruik met die pertinente doel om in-

diepte kwalitatiewe data in verband met die groep se perspektiewe, gesindhede en ervaringe in 

terme van die onderwerp ter sprake te versamel.  Die grootte van die fokusgroep was tussen 

ses en agt leerders sodat genoegsame interaksie en akkurate notering daarvan, moontlik was.  

Die fokusgroep besprekings het direk na afhandeling van die aktiwiteit plaasvind.  Enkele 

voorafopgestelde vrae is aan die fokusgroepdeelnemers gestel en hulle antwoorde en die 

gesprek wat onderling ontstaan het, is digitaal vasgelê. 

 

1.7.5 Data-analise 
 
Data-analise in gekombineerde metode navorsing vind plaas binne beide kwantitatiewe en 

kwalitatiewe benaderings.  Tydens die ingebedde eksperimentele model word die bevindinge 

van elke fase tot een algehele interpretasie verenig om sodoende maksimale begrip van die 

fenomeen te verseker. 

 
Soos vroeër vermeld word die kwantitatiewe data deur middel van ‘n gestandaardiseerde 

vraelys versamel, wat gekodeer en in verskillende kategorieë ingedeel sal word ten einde die 

navorser te help met die finale prosessering van beide kwantitatiewe en kwalitatiewe data (sien 

1.7.1 en 1.7.2).  Omdat die kundigheid van ‘n eksterne kodeerder benodig word om die data te 

analiseer het die navorser reëlings met die Statistiese Departement van die Noordwes 

Universiteit (Potchefstroom kampus) getref om behulpsaam met die kodering van die vraelys te 

wees.  Kwantitatiewe data is op rekenaar vasgelê en geanaliseer waarna afleidings deur die 

navorser gemaak is.  Afgeleide statistieke het ‘n geleentheid gebied om die inligting, verkry uit 

die steekproef, te implementeer ten einde tot gevolgtrekkings aangaande die steekproef te kom.  
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Die eerste stap tydens kwalitatiewe data-analise is verdieping in die data ten einde een te word 

met die inligting.  Gedurende hierdie proses het die navorser alle versamelde data, insluitend 

veldnotas en onderhoud transkriberings geneem en begin om ‘n duideliker begrip uit die inligting 

te put.  Kodering van die data het daarna plaasgevind, deur inhoudsanalise toe te pas waardeur 

spesifieke woorde (temas) geïdentifiseer is (Nieuwenhuis, 2009:103;  Leedy & Ormrod, 

2005:32). 

 

Nadat die twee stelle data (kwalitatiewe en kwantitatiewe data) afsonderlik geanaliseer is, het 

die navorser gepoog om dit in die interpretasie daarvan te verenig. 

 

1.8 ETIESE ASPEKTE 
 
As gevolg van ‘n noue betrokkenheid by deelnemers tydens die data-insamelingsperiodes, was 

die navorser besonder sensitief ten opsigte van etiese aspekte (McMillan & Schumacher, 

2001:420).  Omdat die persoonlike menings van deelnemers van besondere belang vir die 

navorser was, het beskerming van die deelnemers se identiteit aandag geniet.  Sorg is gedra 

om te verseker dat deelnemers nie benadeel is nie en dat hul welstand beskerm is.  Terugvoer 

in verband met bevindinge gedurende die ondersoek sal deur die navorser aan die betrokke 

skole gegee word. 

 

Vir die nodige toestemming om leerders as deelnemers aan ‘n wetenskaplike projek te gebruik, 

is die amptelike Etiekvorm van die Noordwes Universiteit ingevul.  Gedetailleerde beskrywings 

rakende die etiese aspekte van die voorgenome studie is daarin vervat.  Toestemming is van 

die Departement van Basiese Onderwys en die primêre skoolhoofde vir besoek aan gekose 

skole gevra.  Instemming van die betrokke onderwysers vir bereidheid om by die omgewings-

opvoedingsaktiwiteit betrokke te wees, is ook verkry. 

 

1.9 HOOFSTUKINDELING 
 
Hoofstuk 1: Inleiding en probleemstelling 

 

Hoofstuk 2: Die vestiging en ontwikkeling van omgewingsopvoeding 
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Hoofstuk 3: Die rol van waardes in omgewingsopvoeding 

 

Hoofstuk 4: Navorsingsmetodologie 

 

Hoofstuk 5: Resultate en bespreking van ingesamelde data 

 

Hoofstuk 6:  Opsomming, gevolgtrekking en aanbevelings 

 

1.10 SAMEVATTING 
 

Gedurende hierdie hoofstuk het die navorser gepoog om die leser op hoogte te bring van die 

navorsingsprobleem en die navorsingsproses.  ‘n Kort oorsig van relevante literatuur is aange-

bied om die navorsingsprobleem, naamlik om te bepaal watter rol omgewingsopvoedings-

aktiwiteite in die uitklaring van omgewingswaardes speel, te staaf en in konteks te plaas.  Etiese 

aspekte is aangeraak en die hoofstukindeling vir die studie is aangebied.  Die vestiging en 

ontwikkeling van omgewingsopvoeding word in Hoofstuk 2 bespreek. 
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HOOFSTUK 2:  DIE VESTIGING EN ONTWIKKELING VAN OMGEWINGSOPVOEDING 
 

2.1 INLEIDING 
 
Besorgdheid oor verskeie omgewingsprobleme, soos atmosferiese verwarming en 

klimaatverandering, die vernietiging van reënwoude en bedreiging van biodiversiteit, 

toenemende mate van grond degradering en verwoestyning, populasie-hulpbron-wanbalans, 

landelike agteruitgang, atoom insidente, die storting van chemiese afval en gifstowwe, en ‘n 

reeks ander gevare wat die kwaliteit van menslike voortbestaan en volhoubaarheid van die 

ekosisteem bedreig, het sedert vroeg 1960 onder mense begin toeneem (de Beer, et al. 

2010:10-32, van Rooyen, 2010a:16).  Toenemende bewuswording dat die mens ‘n belangrike 

deel van die omgewing uitmaak, is aan die orde van die dag.  In plaas daarvan om die 

omgewing slegs as ‘natuur’ en natuurlike sisteme te sien, erken die mens dat die huidige 

omgewing deur homself geskep is – ‘n resultaat van die manier waarop die natuur en natuurlike 

hulpbronne gebruik word om menslike behoeftes en begeertes te vervul.  ‘n Groeiende besef 

dat omgewingsprobleme nie verstaan kan word sonder verwysing na sosiale, ekonomiese en 

politieke waardes nie en dat bestuur van die omgewingskrisis afhanklik van veranderinge in 

omgewingswaardes en leefstyl keuses is, word deur al meer individue erken.  Volgens Fien 

(1993:4) sluit veranderde omgewingswaardes die volgende in:  agting vir die natuur, respek vir 

natuurlike en sosiale groeiperke, empatie met ander spesies, ander mense en toekomstige 

generasies, steun vir sorgvuldige beplanning om bedreigings ten opsigte van die natuur en 

lewenskwaliteit te minimaliseer en ‘n begeerte vir veranderde ekonomiese- en politieke bestuur 

in ‘n gemeenskap.  Die kern van die mens se omgewingsgedrag lê in keuses gebaseer op 

omgewingswaardes, gesetel.  Die langtermyn doelwit van omgewingsopvoeding is om 

omgewingswaardes, -gesindhede en -gedrag aan te moedig en te versterk sodat die beginsels 

vir volhoubare lewe aanvaar en uitgeleef word.  Die ontwikkeling en uitklaring van positiewe 

omgewingwaardes, gesindhede en gedrag staan dus in die middel van omgewingsopvoeding 

en beïnvloed die mens se verwantskap met sy omgewing (van Rooyen, 2010b:74).   

 

‘n Omskrywing van die konsep ‘omgewingsopvoeding’ word voorts gegee, waarna die vestiging 

en ontwikkeling van omgewingsopvoeding op internasionale- sowel as nasionale vlak bespreek 

word om sodoende die agtergrond vir hierdie studie te skets.  Omgewingsopvoedingsprojekte in 

Suid-Afrikaanse skole en die plek wat omgewingsopvoeding in die Suid-Afrikaanse kurrikulum 

inneem, word daarna ondersoek.  Dit word opgevolg deur ‘n oorsig oor 
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omgewingsopvoedingsaktiwiteite en die rol wat interaktiewe aktiwiteite moontlik in die 

ontwikkeling van omgewingswaardes mag speel.  Aansluitend hierby word in hoofstuk 3 op die 

belangrikheid van die ontwikkeling en uitklaring van omgewingswaardes in 

omgewingsopvoeding gefokus. 

 

2.2 OMSKRYWING VAN DIE BEGRIP OMGEWINGSOPVOEDING 
 
Omgewingsopvoeding het wêreldwyd vanuit ‘n natuurbewaringsfokus na ‘n sosio-ekologiese 

beweging met baie dimensies ontwikkel (van Rooyen, 2010a:16).  Dit het verander in ‘n 

gesofistikeerde konsep, wat ekologiese kennis en begrip, totale mens-omgewingsverwantskap, 

etiek, politiek, sosiologie en openbare deelname in besluitneming omvat.  Die breë kompleksiteit 

van die konsep “omgewingsopvoeding”, die interverwante aard van omgewingskwessies en die 

feit dat dit ‘n snelontwikkelende dissipline is, bemoeilik die taak om ‘n universeel aanvaarbare 

definisie daarvoor te formuleer. 

 

Die mees klasieke omskrywing van omgewingsopvoeding is deur die International Union for the 

Conservation of Nature and Natural Resources (IUCN) gedurende ‘n internasionale werkswinkel 

in verband met omgewingsopvoeding in die skoolkurrikulum, gehou in 1970 by die Forrest 

Instituut, Carson City, Nevada, USA (Palmer, 1998:7) ontwikkel, naamlik:  

Omgewingsopvoeding is die proses waardeur omgewingswaardes erken en konsepte 

verduidelik word sodat die mens vaardighede en gesindhede ontwikkel wat noodsaaklik is om 

die interverwantskappe tussen die mens, sy kultuur en sy biofisiese omgewing te verstaan.  

Omgewingsopvoeding omvat besluitneming en self-formulering van ‘n gedragskode oor 

aangeleenthede wat betrekking op omgewingsgehalte het (IUCN, 1971). 

 

Irwin en Lotz-Sisitka (2010:37) wys daarop dat in die tydvak waarin hierdie definisie geformuleer 

is, was die omgewing en omgewingsprobleme grootliks met biofisiese probleme geassosieer en 

opvoedingsaannames was dikwels aan bewusmaking en gedragsverandering verbonde, terwyl 

latere definisies meer fokus op die kompleksiteit van omgewingsprobleme en die sosiale aard 

van die mens as deel van die omgewingskrisis plaas.  Hierdie benadering bring mee dat 

leerders aangemoedig word om ondersoek in te stel na die sosiale sisteme wat met 

omgewingsprobleme geassosieer word en dus ‘n dieper, meer kritiese siening van die mens-

omgewing-verwantskap ontwikkel.   
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Huckle (1995:9) se siening van omgewingsopvoeding is dat omgewingsopvoeding ‘n 

gesamentlike gespreksvoering met leerders behoort te wees waarin verskillende tegnologiese 

vorme en sosiale organisasie wat die mens in staat stel om in harmonie met mekaar en die 

omgewing te leef, bespreek word.  In dieselfde jaar het die Australiese Assosiasie vir 

Omgewingsopvoeding (soos aangehaal deur Kobiowu, Odusola & Kayode, 2005:41) 

omgewingsopvoeding as ‘n leerbenadering beskryf om individue en groepe te lei tot ‘n beter 

begrip van die interverwantskap tussen die mens en sy omgewing en om die mens aan te 

moedig om sensitiewe, toegewyde waardes en gesindhede te ontwikkel wat die begeerte en 

vermoë aanwakker om verantwoordelik op te tree gedurende interaksie met die omgewing.  

Kobiowu et al. (2005:41) haal ook ‘n definisie aan wat deur Oduro-Mensah in 1992 saamgestel 

is waarin omgewingsopvoeding omskryf word as die ontwikkeling van waardes, gesindhede, 

vaardighede en kennis wat individue kan bemagtig om suksesvol en interaktief in harmonie met 

die kragte en elemente van die omgewing te leef.  Omgewingsopvoeding kan dus gesien word 

as oorlewingsonderrig.  Hy beklemtoon die noodsaaklikheid van samewerking tussen alle 

individue om te leer, streef en werk na die oplossing van omgewingsprobleme aangesien almal, 

in ‘n mate, tot die degradering van die omgewing bygedra het. 

 

Volgens van Rooyen (2010a:23) is ‘n omskrywing of definiëring van die begrip 

‘omgewingsopvoeding’ in ‘n spesifieke situasie en konteks wel moontlik, maar geen enkele 

definisie kan geskik wees vir alle situasies en kontekste nie.  Le Grange (2002:83) meen ook 

dat omgewingsopvoeding ‘n polisemiese term is wat nie verklein kan word tot ‘n eenvoudige, 

vaste ondubbelsinnige definisie nie.   

 

Wat wel duidelik na vore kom, is dat die ontwikkeling van gesonde omgewingswaardes ‘n baie 

belangrike plek in al bogenoemde definisies inneem en dit beklemtoon die noodsaaklikheid 

daarvan in die kurrikulum. 

 

2.3 BENADERINGS TOT OMGEWINGSOPVOEDING 
 
Drie breë benaderings tot omgewingsopvoeding word in 1979 deur Lucas (1979:50) aangehaal, 

naamlik onderrig aangaande, in of deur, en vir die omgewing.   

 

2.3.1 Opvoeding aangaande die omgewing wat kennis in verband met natuurlike sisteme en-

prosesse beklemtoon.  Volgens van Rooyen (2010a:32) is besorgdheid oor die omgewing 
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nie genoeg om ‘n verantwoordelike, volhoubare leefwyse te waarborg nie.  

Omgewingsbesorgdheid behoort in paslike gedragspatrone en leefwyses verander te 

word.  Dit is daarom noodsaaklik vir leerders om te verstaan hoe natuurlike sisteme werk 

en wat die impak van menslike aktiwiteite op die omgewing is.  Onderrig in verband met 

politieke, ekonomiese, wetenskap-tegnologiese, sosio-kulturele sowel as die ekologiese 

(biofisiese) faktore wat verantwoordelike besluitneming in terme van die omgewing 

beïnvloed, word by onderrig aangaande die omgewing ingesluit.  Uit voorafgaande is dit 

duidelik dat opvoeding rakende die omgewing die volgende insluit: 

 

• kennis van hoe die natuurlike sisteme werk 

 

• kennis ten opsigte van die impak wat menslike aktiwiteite op die omgewing het 

 
• ontwikkeling van navorsings- en denkvaardighede (van Rooyen, 2010a:32). 

 

2.3.2 Opvoeding in of deur die omgewing wat leerders se ervaringe in die omgewing by wyse 

van bevoegdhede en waarde-uitklaringskapasiteit beklemtoon (le Grange, 2002:83).  

Opvoeding in of deur die omgewing kan in ‘n stad, plaas, plattelandse dorpie, strand, 

park, veld of skooltuin plaasvind en gebruik word om realiteit, toepaslikheid en praktiese 

ervaring in die leerproses te vestig.  Gedurende leergeleenthede in die buitelug kan 

belangrike data-insamelingsvaardighede soos waarneming, sketsing, fotografie en 

onderhoudvoering, hantering van wetenskaplike apparaat sowel as sosiale vaardighede 

soos groepwerk, ondersteuning en estetiese waardering bevorder word.  

Omgewingsbewustheid en -besorgdheid kan bevorder word deur direkte ervaringe in die 

omgewing en daardeur die geleentheid te skep om die kompleksiteit en wonder van 

natuurlike sisteme te ontdek of betrokke te raak in waardekonflik in omgewingskwessies.  

Opvoeding in of deur die omgewing sluit die volgende in: 

 

• voorsien realiteit, toepaslikheid en praktiese ervaringe tot leer deur middel van direkte 

kontak met die omgewing 

 

• ontwikkel belangrike data-insamelingsvaardighede en ondersoekstrategieë 

 
• ontwikkel estetiese waardering vir die natuur 
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• bevorder omgewingsbewustheid en –besorgdheid (van Rooyen, 2010a:32). 

 

2.3.3 Opvoeding vir die omgewing beklemtoon waarde en sosiale verandering deur 

aksiegebaseerde ondersoeke en betrokkenheid in omgewingsprobleemoplossing.  Dit 

dien as basis vir die huidige redevoering wat in omgewingsopvoeding ontwikkel het soos 

opvoeding vir volhoubare ontwikkeling, opvoeding vir ‘n volhoubare toekoms en 

opvoeding vir volhoubaarheid (le Grange, 2002:83).  Volgens van Rooyen (2010a:33) 

beoog opvoeding vir die omgewing om ‘n gewilligheid en vermoë by leerders te ontwikkel 

wat die verstandige gebruik van natuurlike hulpbronne bevorder.  Dit bou op opvoeding 

aangaande en in die omgewing om ‘n ingeligte besorgdheid en sin vir verantwoordelikheid 

ten opsigte van die omgewing te kweek deur omgewingsetiek en die motivering en 

vaardighede benodig vir deelname aan omgewingsverbetering.  Hierdie benadering tot 

omgewingsopvoeding word weerspieël in die UNESCO-UNEP International Environmental 

Education Programme (IEEP) wat ten doel het om waardes en gedrag te ontwikkel wat 

beskerming en verbetering van die omgewing, ondersteun.  Opvoeding vir die omgewing 

sluit dus die volgende in: 

 

• bou op opvoeding aangaande en in die omgewing 

 

• ontwikkel ‘n ingeligte besorgdheid en sin vir verantwoordelikheid vir die omgewing 

 
• ontwikkel ‘n omgewingsetiek 

 

• ontwikkel die motivering en vaardighede tot deelname aan omgewingsverbetering 

 
• bevorder die gewilligheid en vermoë om leefstyle aan te neem wat die verstandige 

gebruik van natuurlike hulpbronne ondersteun. 

 

Volgens Fien (1993:5) het opvoeding vir die omgewing ‘n duidelik kritiese agenda vir waarde-

opvoeding, sosiale verandering en transformasie deur aksiegebaseerde ontdekking en 

betrokkenheid in omgewingsprobleemoplossing. 
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2.4 HISTORIESE AGTERGROND OP INTERNASIONALE VLAK 
 

Die historiese agtergrond van omgewingsopvoeding is onlosmaaklik aan sosiale, ekonomiese 

en politieke, sowel as ekologiese oorwegings verbonde.  Die konsep het vanaf ‘n relatief 

eenvoudige begrip van mens-omgewingsverwantskappe tot ‘n komplekse professionele veld 

wat ekologiese kennis en begrip, totale mens-omgewingsverwantskappe, etiek, kultuur, 

sosiologie en publieke deelname in besluitneming insluit, ontwikkel (Irwin & Lotz-Sisitka 

2010:35). 

 

Hoewel bewyse van omgewingsopvoeding teruggevoer kan word na die antieke Egipte, 

Griekeland, Indië en Asië, lê die wortels van ons huidige begrip van omgewingsopvoeding in die 

19de eeu waar Patrick Gedds (1854 – 1933) ‘n sleutelrol gespeel het (Palmer, 1998:4).  Patrick 

Gedds was ‘n Skotse professor in plantkunde wat ‘n holistiese uitkyk ten opsigte van die 

omgewing openbaar het en het met sy onverpoosde toewyding gepoog om onderwys te 

verbeter en die grondslag vir hedendaagse omgewingsopvoeding te lê. 

 

Na die verwoesting wat deur die Tweede Wêreldoorlog (1939 – 1945) nagelaat is, is die eerste 

internasionale organisasies, gemoeid met omgewingsake, gestig.  Die IUCN en die World Wide 

Fund for Nature (WWF), wat veral op die vermindering van natuurlike hulpbronne gefokus het, 

is onderskeidelik in 1948 en 1961 gestig.  Volgens Irwin en Lotz-Sisitka (2010:39) het beide 

hierdie organisasies gou besef dat hul doelwitte en ideale onafskeidbaar met sosiale-, 

ekonomiese-, kulturele- en opvoedingskwessies verstrengel was.  Die IUCN het met 

internasionale regerings en nie-regeringsorganisasies (NGO’s) soos UNESCO (United Nations 

Educational, Scientific and Cultural Organisation), wat beskou word as een van hul mees 

produktiewe vennootskappe, begin skakel. 

 

In 1968 het UNESCO ‘n Biosfeer Konferensie in Parys georganiseer wat die ontwikkeling van 

kurrikulum materiaal vir omgewingsopvoeding op alle vlakke van onderrig, die bevordering van 

tegniese opleiding, en globale bewustheid van omgewingsprobleme aanbeveel het.  Verder is 

die stigting van nasionaal koördinerende organisasies vir wêreldwye omgewingsopvoeding 

bepleit (Palmer, 1998:6). 

 

Die Internasionale Konferensie vir Menslike Ontwikkeling vind in 1972 in Stockholm plaas en lei 

tot die totstandkoming van die Verenigde Nasies Omgewingsprogram (UNEP) wat 



26 
 

verantwoordelik was vir vestiging van die term ‘omgewingsopvoeding’ as internasionaal aan-

vaarbare norm en konseptuele raamwerk waarbinne verdere ontwikkeling kan plaasvind (Irwin 

& Lotz-Sisitka, 2010:40).  Die eerste Internasionale Werkswinkel oor Omgewingsopvoeding 

word in 1975 in Belgrade, Yugoslavia in samewerking met UNESCO gehou.  Die International 

Environmental Education Programme (IEEP), ook bekend as die Belgrade Charter, is tydens die 

Belgrade Konferensie vrygestel.  Die beginsels en riglyne vir omgewingsopvoeding wat deur die 

Belgrade Charter aanbeveel is, kan soos volg opgesom word: 

 

• Om ‘n duidelike bewustheid van en besorgdheid aangaande ekonomiese, sosiale, politieke 

en ekologiese interafhanklikheid in plattelandse sowel as stedelike gebiede te bevorder. 

 

• Om geleenthede te voorsien waar elke individu waardes, gesindhede, kennis, betrokkenheid 

en vaardighede kan bekom om die omgewing te verbeter en te beskerm. 

 
• Om nuwe gedragspatrone ten opsigte van die omgewing by individue, groepe en 

gemeenskappe te skep (Palmer, 1998:8). 

 

Uit bogenoemde beginsels en riglyne kan afgelei word dat geleenthede geskep behoort te word 

waarbinne elke leerder toegerus word met waardes, kennis en vaardighede om ‘n 

verantwoordelike gesindheid ten opsigte van die omgewing te ontwikkel. 

 

Die Belgrade Konferensie is deur die eerste Internasionale Konferensie oor 

Omgewingsopvoeding in 1977 te Tbilisi in die USSR opgevolg.  Verteenwoordigers van 66 

lidlande en bykans 200 ander afgevaardigdes van nie-regeringsorganisasies (NGO’s) het die 

konferensie bygewoon waartydens die dringendheid van omgewingsopvoeding wêreldwyd 

gestel is.  Die konferensie het aanbevelings vir ‘n breër toepassing van omgewingsopvoeding 

op formele en informele vlak voorberei.  Die finale verslag van die Tbilisi konferensie het ‘n 

verklaring wat grootliks op beginsels uit die Belgrade konferensie gebaseer was, bevat.  Die 

resultaat was die verklaring van die 12 Tbilisi beginsels vir omgewingsopvoeding wat duidelike 

kriteria, doelwitte, teikens en riglyne vir omgewingsopvoeding bevat het (UNESCO, 1977:27).  

Dit het die raamwerk vir ‘n internasionale ooreenkoms gevestig wat die deurslaggewende 

invloed op die ontwikkeling van omgewingsopvoedingsbeleide reg oor die wêreld was.  Die 

Tbilisi beginsels verskaf die volgende riglyne en stel voor dat omgewingsopvoeding: 
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• ‘n holistiese beskouing op die omgewing moet voorhou, met ander woorde die natuurlike- en 

die mensgemaakte omgewing sowel as tegnologiese en sosiale aspekte (ekonomies, 

polities, kultuur-histories, moreel en esteties); 

 

• ‘n aaneenlopende, lewenslange proses behoort te wees wat deur al die stadiums van 

onderrig sal verloop; 

 
• ‘n interdissiplinêre benadering sal volg wat op die spesifieke konteks van elke dissipline sal 

bou om ‘n holistiese, gebalanseerde perspektief moontlik te maak; 

 

• belangrike omgewingsvraagstukke vanuit ‘n plaaslike-, nasionale- streeks- en internasionale 

oogpunt sal ondersoek sodat leerders insig in omgewingstoestande in ander geografiese 

streke kan verkry; 

 
• op huidige sowel as moontlike toekomstige omgewingsituasies fokus, terwyl die historiese 

perspektief daarop in ag geneem word; 

 

• die waarde en noodsaaklikheid van plaaslike, nasionale en internasionale samewerking op 

die voorkoming en oplossing van omgewingsprobleme bevorder; 

 
• doelbewus omgewingsaspekte in planne vir groei en ontwikkeling oorweeg; 

 

• leerders in staat stel om deel te neem in die beplanning van hul leerondervindinge en die 

geleentheid skep om verantwoordbare besluite te neem; 

 
• leerders te help om die simptome en ware oorsake van omgewingsprobleme te ontdek; 

 

• die kompleksiteit van omgewingsprobleme beklemtoon en die behoefte aan kritiese denke en 

probleemoplossingsvaardighede uitlig; 

 
• sensitiwiteit vir die omgewing, kennis, probleemoplossingsvaardighede en die uitklaring van 

omgewingswaardes in verband bring met elke ouderdomsgroep, met spesiale klem op 

omgewingsensitiwiteit vir die leerder se eie gemeenskap in sy vroeë ontwikkelingsjare; 

 



28 
 

• gebruik sal maak van diverse leeromgewings en ‘n wye reeks opvoedkundige benaderings 

tot onderrig en leer rakende die omgewing, met die nodige klem op praktiese aktiwiteite en 

eerstehandse ondervindinge. 

 
Laasgenoemde twee riglyne het in besonder betrekking op hierdie studie aangesien gepoog 

word om te bepaal in watter mate deelname aan omgewingsopvoedingsaktiwiteite ‘n rol speel in 

die ontwikkeling van leerders se omgewingswaardes. 

 

Die volgende groot internasionale inisiatief, die World Conservation Strategy (WCS), is in 1980 

deur IUCN, UNEP en World Wild Fund (WWF) gelanseer (Palmer, 1998:15).  Hierdie 

sleuteldokument het die belangrikheid van hulpbron bewaring deur volhoubare ontwikkeling 

sowel as die idee dat bewaring en ontwikkeling wedersyds interafhanklik van mekaar is, 

beklemtoon.  ‘n Hoofstuk in die WCR handel pertinent oor die gedragsverandering van algehele 

gemeenskappe ten einde die omgewingsdoelwitte te bereik.  Dit stel die langtermyn taak van 

omgewingsopvoeding as die bevordering en versterking van omgewingswaardes, -gesindhede 

en -gedrag in ooreenstemming met ‘n nuwe etiek.  Die nuwe etiek waarna in hierdie geval 

verwys word, fokus op die beginsels vir volhoubare ontwikkeling as raamwerk vir alle verdere 

beplanning en optrede (Palmer, 1998:17). 

 

Die Tbilisi Plus Ten Conference, gehou in Moscow, word in 1987 deur UNESCO en UNEP as 

tiende herdenking van die Tbilisi konferensie georganiseer.  Gedurende die konferensie word 

sterk klem op die noodsaaklikheid van publieke omgewingsopvoeding gelê sodat die verband 

wat tussen omgewingskwaliteit en aanhoudende behoeftes van die mens bestaan beklemtoon 

word.  Die beginsels vir omgewingsopvoeding, neergelê in Tbilisi, ‘n dekade vroeër is weer 

gedurende hierdie konferensie bekragtig.  In dieselfde jaar word die wese van die World 

Conservation Strategy (WCS) weereens in breë trekke bevestig en uitgebrei deur ‘n verslag 

saamgestel deur die World Commission on Environment and Development (WCED).  Hierdie 

verslag, getiteld “Our Common Future”, ook genoem die Bruntland Report, bepleit versoening 

tussen die omgewing en ontwikkeling in belang van volhoubare ontwikkeling1

                                                 
1 Volhoubare ontwikkeling is ontwikkeling wat in die behoeftes van die huidige generasie voorsien sonder om 
toekomstige generasies se behoeftes in gevaar te stel. 

 en vestig veral 

ook aandag op die uitwissing van armoede.  Die Bruntland verslag gee aanleiding tot die 

Aardberaad wat in Rio de Janeiro in 1992 plaasvind.  Een van die sleuteldokumente wat na die 

beraad gepubliseer is, is Agenda 21, wat omgewingsopvoeding as die proses waardeur 
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onderwysers en leerders saamwerk om volhoubare ontwikkeling te bevorder en omgewings- en 

ontwikkelingsvraagstukke aan te spreek, beskryf (UNCED 1992, Hoofstuk 36:2). 

 

In Desember 1997 het meer as 1,000 mense van 81 lande bymekaar gekom in Thessalonika, 

Griekeland vir die 20ste herdenking van die Tbilisi Ideologie en die verheffing van opvoeding as 

basis vir die vierde pilaar van volhoubaarheid in die 21ste dekade.  Die hoogtepunt van hierdie 

UNESCO-geborgde gebeurtenis was die Thessalonika Verklaring (Knapp, 2000:32).  Hierdie 

verdrag het die sentrale rol van onderrig in die vorming van waardes en sosiale gedrag erken, 

en beskou omgewingsopvoeding as ‘n sosiale transformatiewe aaneenlopende leerproses wat 

op respek vir alle lewe gebaseer is.  Die verdrag plaas groot klem op die sistemiese natuur en 

die krisis wat die voortbestaan van die aarde bedreig, sowel as deelname van alle individue om 

verantwoordelike besluite ten opsigte van die omgewing te neem (Irwin & Lotz-Sisitka 2010:43).  

Die beskrywing van ‘n stel beginsels, die NGO Forum Beginsels, was die resultaat van hierdie 

verdrag.  Die volgende drie beginsels is veral van belang vir hierdie studie: 

 

• Omgewingsopvoeding is nie neutraal nie, maar waardegebaseerd en ‘n daad tot sosiale 

transformasie. 

 

• Omgewingsopvoeding behoort kennis, vaardighede, waardes, gesindhede en gedrag te 

verenig en elke onderriggeleentheid te verander in ‘n opvoedkundige ervaring vir volhoubare 

voortbestaan van gemeenskappe. 

 
• Omgewingsopvoeding behoort ‘n etiese bewustheid vir alle vorme van lewe en respek vir alle 

lewenssiklusse te ontwikkel, sowel as oorbenutting en vermorsing van natuurlike hulpbronne 

te beperk (Irwin & Lotz-Sisitka, 2010:44). 

 
Die dokument, “Education for a sustainable future:  a trans disciplinary vision for concerted 

action” word in 1997 deur UNESCO gepubliseer.  Die doel met die dokument was om 

internasionale debatte aangaande omgewingsopvoeding verder te voer en optrede te mobiliseer 

sodat die belangrikheid van omgewingsopvoeding en openbare bewustheid ten opsigte van 

volhoubaarheid gemobiliseer word.  Die dokument het ‘n raamwerk vir besprekings by die 1997 

Thessalonika Conference on Environment and Society:  Education and Public Awareness for 

Sustainability voorsien. 
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In 2002 vind die Wêreldberaad vir volhoubare Ontwikkeling (WSSD) in Johannesburg plaas.  

Die rol van omgewingsopvoeding in armoede vraagstukke, globale ongelykhede en die 

behoefte aan volhoubare onderwys word gedurende die beraad beklemtoon (United Nations, 

2002).  Tydens die beraad word ‘n seminaar deur UNESCO en die Suid-Afrikaanse 

Departement van Basiese Onderwys aangebied, wat die behoefte aan positiewe 

omgewingsgedrag en verbintenis tot betrokkenheid by omgewingskwessies uitlig (United 

Nations, 2002)   

 

Tbilisi 35 is in September 2012 in Georgië gehou, ter herdenk van die 1977 Tbilisi Verklaring, en 

is van voorneme om deur te bou op die bestaande nalatenskap: 

 
• Internasionale samewerking vir die beste gebruik van wêreldwye onderrig vir 'n volhoubare 

bestaan en 'n gladde oorgang na 'n groen ekonomie te verbeter. 

 
• 'n Platform te skep vir besluitnemers om met VN-geleide forums vir Omgewingsopvoeding 

(EE) en Opvoeding vir Volhoubare Ontwikkeling (ESD) in gesprek te tree. 

 
• Voorraad te neem van die implementering van groot nasionale, streeks- en internasionale 

Omgewingsopvoeding en Opvoeding vir ‘n Volhoubare omgewing agendas tot nou toe, en 

om die pad verderaan te definieer. 

 
Die uitkoms van die konferensie sal 'n dokument wees wat 'n nuwe globale 

omgewingsopvoedingsagenda vir die toekoms uiteensit om in huidige behoeftes en toekomstige 

uitdagings te voorsien. 

 

Die ontwikkeling in omgewingsopvoeding op internasionale vlak word hiermee afgesluit waarna 

die vestiging van omgewingsopvoeding in Suid-Afrika vervolgens bespreek sal word. 

 

2.5 VESTIGING VAN OMGEWINGSOPVOEDING OP NASIONALE VLAK 
 
2.5.1 Voor 1994 ontwikkeling in Suid-Afrika 
 
In Suid-Afrika het nie-regerings bewaringsorganisasies ‘n pioniersrol in die toepassing van 

omgewingsopvoeding gespeel (Steyn, 2002:126).  Organisasies soos die ‘Wilderness 

Leadership School’, die ‘Wildlife Society of Southern Africa’ (WESSA) en ander het gedurende 
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die 1960’s die belangrikheid van omgewingsverantwoordelikheid besef en begin om sodanige 

opvoedingsprogramme te ontwikkel (van Rooyen, 2010a:27).  Gedurende hierdie tydperk is 

uitsluitlik op Natuurstudie gefokus en daarna op Natuurbewaringsopvoeding.  

Natuurbewaringsopvoeding het uitsluitlik op die verstandige gebruik van natuurlike hulpbronne, 

ekologie en ekologiese prosesse gefokus en selde aandag aan die politieke, sosiale of 

mensgemaakte omgewing gegee (Irwin & Lotz-Sisitka, 2010:47).  Die gevolg hiervan was dat 

bewaringsopvoeding ‘n belangrike en integrale deel van omgewingsopvoeding geword het. 

 

Hedendaagse omgewingsopvoeding het eers in die middel 1970’s in Suid Afrika begin 

momentum kry, aangewakker deur die Belgrade Verdrag van 1975 en die Tbilisi Beginsels van 

1977 (Irwin, 1990:18).  Die Umgeni Valleiprojek (UVP) wat in 1975 in Natal begin is, het ‘n groot 

rol in die ontwikkeling van omgewingsopvoeding in Suid-Afrika gespeel en dien vandag steeds 

as model vir ander NGO’s.  Die projek word veral geloof vir die ruimte wat daardeur geskep is 

vir die Southern African Development Community (SADC) Regional Environmental Education 

Programme (REEP) en is voortdurend besig om op verskeie maniere met innoverende etos tot 

die groei en ontwikkeling van omgewingsopvoeding in Suid-Afrika by te dra (Irwin & Lotz-

Sisitka, 2010:49).  Die UVP het steun van die Natalse Onderwysdepartement en die Natalse 

Parkeraad geniet en het nou met die Kwa-Zulu Natalse Onderwysdepartement saamgewerk, 

terwyl die Transvaalse Onderwysdepartement eksklusiewe buitelewe opvoedingsprogramme in 

die vorm van Veldskole ontwikkel het. 

 

Die eerste Kabinetkomitee vir Omgewingsbewaring is in 1972 gestig.  Die komitee het die 

belangrikheid van omgewingsopvoeding in hul aanbevelings vir ‘n Nasionale Beleid vir 

Omgewingsopvoeding beklemtoon.  Hierdie aanbevelings is in die Witskrif van 1980 

gepubliseer.  In 1984 is ‘n Omgewingsraad gestig wat die regering oor alle aspekte van 

omgewingsbestuur in ‘n raadgewende hoedanigheid bygestaan het.  Hierdie raad het in 1985 ‘n 

komitee aangestel wat direk verantwoordelik was vir die ontwikkeling van omgewingsopvoeding 

in Suid-Afrika.  Die Komitee vir omgewingsopvoeding het ‘n leidende rol in die bevordering van 

omgewingsopvoeding in die formele- sowel as informele sektor gespeel.  Die Nasionale Beleid 

vir Omgewingsopvoeding wat deur hierdie komitee saamgestel en aan die minister voorgelê is 

in 1986, is van noemenswaardige belang vir implementering van omgewingsopvoeding in Suid-

Afrikaanse skole.  Die doelwitte gestel in die beleid dui daarop dat dit met die huidige 

internasionale denkrigtings en praktyke in omgewingsopvoeding ooreenstem.  Volgens die 

beleidsdoelwitte behoort omgewingsopvoeding: 
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• die omgewing in totaliteit in ag te neem; 

 

• ‘n aaneenlopende, lewenslange proses te wees; 

 
• ‘n interdissiplinêre benadering te volg; 

 

• die aktiewe deelname van leerders aan te moedig; 

 
• huidige en politieke omgewingskwessies te ondersoek, en 

 

• individuele verantwoordelikheid ten opsigte van die omgewing te beklemtoon (Counsel for 

the Environment, 1986). 

 
Hierdie beginsels wat deur die Nasionale beleid neergelê is, veral aktiewe deelname van 

leerders, reflekteer ‘n duidelike verandering in omgewingsopvoedingsperspektiewe vanaf 

passiewe kennisinname na aktiewe deelname wat in lyn met die doel van hierdie studie is 

deurdat die rol van omgewingsaktiwiteite in die ontwikkeling van omgewingswaardes ondersoek 

gaan word. 

 

In 1982 vind die eerste internasionale omgewingsopvoedingskonferensie by Treverton College, 

Mooirivier, Natal plaas.  Die konferensie het vyf (5) dae geduur en is deur vier (4) kontinente 

verteenwoordig.  Tydens hierdie geleentheid is die Environmental Education Association of 

Southern Africa (EEASA) gestig wat sedert sy ontstaan ‘n deurslaggewende, katalitiese, 

ontwikkelingsrol in die ontwikkeling en koördinering van omgewingsopvoeding in die 

subkontinent speel (Irwin & Lotz-Sisitka, 2010:49).  Die eerste gereelde Suid-Afrikaanse 

publikasies, Southern African Journal of Environmental Education, in 1984 en die Environmental 

Education Bulletin in 1988 is deur EEASA begin.  EEASA was die sameroeper van verskeie 

werkswinkels en seminare waar ‘n wye verskeidenheid omgewingsonderwerpe en -kwessies 

bespreek is sowel as die organiseerder van gereelde konferensies gedurende die afgelope 21 

jaar. 

 

Na jare se weerstand deur die formele opvoedkundige instansies is ‘n Witskrif vir 

Omgewingsopvoeding in 1989 in die Suid-Afrikaanse Parlement ter tafel gelê.  Volgens le 

Grange (2002:84) was die insluiting van beginsels vanuit internasionale konferensies, gehou in 



33 
 

Belgrade (1975) en Tbilisi (1977), ‘n bemoedigende skuif vanuit die eng interpretasies wat tot in 

daardie stadium gehuldig is. 

 

Die momentum van politieke verandering wat sedert Februarie 1990 plaasgevind het, het 

verskeie geleenthede vir omgewingsopvoeding geskep (Irwin & Lotz-Sisitka, 2010:51).  In 1992 

is ‘n Beleids- en Prosedure-ondersoek deur EEASA geloots as gevolg van ‘n beroep deur lede 

om ‘n meer proaktiewe rol in onderrigtransformasie te speel.  Hierdie ondersoek het gelei tot die 

stigting van die “Environmental Education Policy Initiative” (EEPI), ‘n deelnemende regerings-

gemeenskap-beleidskeppingsalliansie (EEASA, 1992) wat ‘n meer demokratiese benadering tot 

beleidsontwikkeling verkies het (Irwin & Lotz-Sisitka, 2010:51).  Omvattende beraadslaging en 

stryd deur die EEPI het tot gevolg gehad dat daar tydens die “National Education Co-ordination 

Committee” (NECC) konferensie in 1993 besluit is dat die kurrikulum daarop gemik sal wees om 

begrip, waardes en vaardighede te ontwikkel wat volhoubare ontwikkeling en ‘n gesonde 

omgewing verseker (Clacherty, 1993:4). 

 

Hierna verander die EEPI fokus om die Omgewingsopvoedingskurrikulum-initiatief (EEPI) te 

word wat op die ontwikkeling van die formele onderrigkurrikulum fokus.  Deur die deelnemende 

beleidmakingsprosesse wat in die EEPI begin is, het omgewingsopvoeders, hulself as 

deelnemers in die ontwikkeling van die nuwe Uitkomsgebaseerde Onderrigkurrikulum asook die 

verfyning en versterking van Kurrikulum 2005 gevestig (Departement van Basiese Onderwys, 

2002). 

 

2.5.2 Na 1994 ontwikkeling in Suid-Afrika 
 
Die eerste demokratiese verkiesing in 1994 het die dringendheid vir verandering en regstelling 

op die voorgrond geplaas.  Die periode direk na die verkiesing is deur ‘n oorvloed nuwe beleide, 

insluitende beleide vir onderwys en die omgewing gekenmerk.  Die reg van elke landsburger op 

‘n gesonde omgewing is in die handves vir menseregte van die nuwe Suid Afrikaanse Grondwet 

vasgelê.  Beleidsdokumente beklemtoon die belangrikheid van die volhoubare gebruik van 

natuurlike hulpbronne, sowel as die noodsaaklikheid van volhoubare ontwikkeling (ANC, 1994;  

South Africa, 1998). 

 

Uit die verklarings van die 1995 Witskrif vir Onderwys en Opleiding het die vestiging van ‘n 

Nasionale Kwalifikasieraamwerk (NQF) en die nuwe Uitkomsgebaseerde Kurrikulum wat in 
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Maart 1997 deur die Onderwys Ministerie as Kurrikulum 2005 bekendgestel is, voortgespruit.  

Kurrikulum 2005 het inhoud- en onderwysergebaseerde onderrig met uitkoms- en 

leerdergebaseerde onderrig vervang.  ‘n Bykomende verandering was die vervanging van die 

42 skoolvakke deur agt (8) leerareas in die Algemene Onderwys en Opleidingsfase (AOO).  

Elke leerarea was ‘n kombinasie van sekere skoolvakke om ‘n meer holistiese benadering tot 

onderrig te bevorder en is van kurrikulumverklarings wat ‘n fokus vir die ontwikkeling van 

leeraktiwiteite daargestel het, voorsien.  Aanvullend hierby is alle leerprogramme deur 

kruiskurrikulêre temas of fase-organiseerders soos die omgewing, entrepeneurskap, 

persoonlike ontwikkeling, ens. georganiseer. Volgens le Grange (2002:84) het 

omgewingsopvoeders die fase-organiseerder “omgewing” as uitmuntende voertuig gesien om 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite in alle algemene onderrig en leerprogramme te vestig.  In 

2000 is ‘n taakspan vir die hersiening en stroombelyning van Kurrikulum 2005 aangestel wat 

voorgestel het dat fase-organiseerders uit die kurrikulum verwyder word.  Ondanks die feit dat 

hierdie voorstel deur die Ministerie van Onderwys aangeneem is, het minister Kader Asmal dit 

beklemtoon dat omgewingsopvoeding ‘n belangrike deel van die hersiene kurrikulum sou vorm.  

Volgens Irwin en Lotz-Sisitka (2010:53) het minister Asmal gedurende hierdie tyd ‘n nasionale 

omgewingsopvoedingsprojek, die Nasionale Omgewingsopvoedingsprojek vir Algemene 

Onderwys en Opleiding (NOOP-AOO) van stapel gestuur.  Hierdie projek is deur Danida 

befonds en het ‘n vorige program, Learning for Sustainability Project, opgevolg.  Albei hierdie 

programme het tot die huidige prominensie van omgewingsopvoeding in die Algemene 

Onderwys en Opleidingsfase bygedra en het die benaderingswyse tot omgewingsopvoeding in 

die nuwe kurrikulum gesteun (Irwin & Lotz-Sisitka, 2010:53). 

 

Die Hersiene Nasionale Kurrikulum Verklaring (HNKV) vir die Algemene Onderwys en 

Opleidingsfase (AOO) (graad R – 9) is in 2002 vir implementering met ingang 2004 voltooi, 

terwyl die HNKV vir die Verdere Onderrig en Opleidingsfase (VOO) (graad 8 – 12) in 2002 

ontwikkel is deur afsonderlike en verskillende prosesse as die AOO.  Die NKV vir die VOO fase 

is ondersteun deur die ontwikkeling van beleide en riglyne in die vorm van vakraamwerke en 

vak-assesseringsriglyne met die gevolg dat hierdie NKV groter eenvormigheid en minder 

verwarring tot gevolg gehad het (Departement van Basiese Onderwys, 2009:13; 14). 

 

Die omgewing het ‘n prominente plek in die NKV ingeneem en is in die kritieke en 

ontwikkelingsuitkomste, asook verskeie leerarea-uitkomste aanwesig.  Die kritieke uitkomste 

stel dit duidelik dat leerders in staat sal wees om wetenskap en tegnologie doeltreffend en 
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krities te gebruik deur verantwoordelikheid teenoor die omgewing en die gesondheid van ander 

te toon (Departement van Basiese Onderwys, 2002).    

 

Die omgewing is spesifiek in die drie Leerarea-uitkomste van Natuurwetenskappe vermeld, 

naamlik: 

 

Leeruitkoms 1:  Die leerder is in staat om met selfvertroue op weetgierigheid oor natuurlike 

verskynsels te reageer, en om binne die konteks van wetenskap, tegnologie en die omgewing 

verbande te ondersoek en probleme op te los. 

 

Leeruitkoms 2:  Die leerder ken, interpreteer en pas wetenskaplike, tegnologiese en 

omgewingskennis toe. 

 

Leeruitkoms 3:  Die leerder is in staat om begrip van die onderlinge verband tussen wetenskap 

en tegnologie, die samelewing en die omgewing te toon (Departement van Basiese Onderwys, 

2002). 

 

2.5.3 Die ontwikkeling van die “Curriculum and Assessment Policy Statement.” (CAPS) 
 
In Julie 2009 het die Minister van Basiese Onderwys, Minister Motshekga, ‘n taakspan 

deskundiges aangestel om die uitdagings en probleme wat gedurende implementering van die 

NKV ondervind is te ondersoek en om met aanbevelings, vir verbeterde implementering 

vorendag te kom.  In die verslag van die taakspan blyk dit dat nieteenstaande intensiewe 

kurrikulumhervormingsprosesse en uitdagings met die hervorming van Kurrikulum 2005 om die 

NKV tot stand te bring, daar tog vlakke van onsekerheid en verwarring in die onderrigsisteem 

voorgekom het.  Kritiek teen kurrikulum-implementering het die volgende ingesluit:  oorlading 

van onderwysers, anargie, gespannenheid en wydverspreide onderprestasie van leerders in 

internasionale en plaaslike assessering (Departement van Basiese Onderwys, 2009:5; 10). 

 

Om die implementering van die NKV te verbeter, is ‘n enkele saamgestelde Kurrikulum en 

Assesseringsbeleidsdokument (CAPS) vir elke vak ontwikkel om die ou Vakverklarings, 

Leerprogramriglyne en Vakassesseringsriglyne vir Graad R – 12 te vervang.  Volgens die 

verslag word ‘n vyf (5) jaar implementeringsprogram in drie (3) fases beplan wat soos volg 

behoort te verloop: 
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• Die eerste fase (18 maande) sal op bekendstelling en verduideliking van die CAPS-beleid 

aan onderwysers fokus deur te spesifiseer wat hulle behoort te onderrig. 

 

• Die tweede fase (18 maande tot drie (3) jaar) sal op die skepping van nouer bande tussen 

die kurrikulum, onderrig en onderrigmateriaal fokus. 

 
• Die finale fase sal op die ondersteuning van kurrikulum-implementering in skole fokus deur 

middel van die ontwikkeling van stroombelynings- en versterkingseffekte (Departement van 

Basiese Onderwys, 2009:5; 16).   

 

2.5.3.1 Algemene doelwitte van die Suid-Afrikaanse kurrikulum 
 
(a) Die NKV Grade R – 12 gee uitdrukking aan betekenisvolle kennis, vaardighede en 

waardes wat leerders in hul eie lewens kan toegepas. 

 

(b) Die NKV Grade R – 12 stel dit ten doel om: 

 

• leerders met noodsaaklike kennis, vaardighede en waardes vir selfvervulling en 

betekenisvolle deelname in die gemeenskap toe te rus; 

 

• voorsiening vir toegang tot hoër onderwys te maak; 

 
• die oorgang van leerders vanaf onderriginstansies na die werksplek te fasiliteer; 

 

• bevoegde werknemers te voorsien. 

 
(c) Die NKV Grade R – 12 is op die volgende beginsels gebaseer: 

 

• sosiale transformasie deur te verseker dat die ongelykhede van die verlede reggestel 

word en dat gelyke onderriggeleenthede aan alle sektore van die gemeenskap 

voorsien word; 

 

• aktiewe en kritiese onderrig; moedig aktiewe en kritiese benaderings tot leer aan; 
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• hoë kennis en vaardighede;  die minimum standaard kennis en vaardighede wat in elke 

graad bereik behoort te word, word in alle vakke gespesifiseer en stel hoë, maar 

bereikbare standaarde; 

 

• progressie vanaf eenvoudig tot kompleksiteit in elke graad; 

 
• menseregte, inklusiwiteit, omgewings- en sosiale geregtigheid soos in die Suid-

Afrikaanse grondwet uiteengesit; 

 

• waardering van inheemse kennissisteme;  erkenning van die ryk historiese erfenis as 

belangrike bydraers tot uitleef van waardes soos vervat in die grondwet; en 

 
• kredietwaardigheid, kwaliteit en effektiwiteit;  voorsiening van onderrig wat in kwaliteit, 

breedte en diepte vergelykbaar is met dié van ander lande. 

 

(d) Die NKV Grade R – 12 beoog om leerders te produseer wat bevoeg is om: 

 

• probleme te identifiseer en op te los deur kritiese en kreatiewe denke; 

 

• effektief individueel of as deel van ‘n groep te werk; 

 
• hulself en hul aktiwiteite verantwoordelik en effektief te organiseer en te bestuur; 

 

• inligting te versamel, analiseer, organiseer en krities te evalueer; effektief te 

kommunikeer deur van visuele, simboliese en/of taalvaardighede op verskillende 

wyses gebruik te maak; 

 

• wetenskap en tegnologie effektief en krities te gebruik deur verantwoordelikheid 

teenoor die omgewing en die gesondheid van ander, te toon; en 

 
• begrip vir die interverwante sisteme van die aarde te demonstreer deur te besef dat 

probleemoplossingskonteks nie in isolasie bestaan nie. 

 

(e) Inklusiwiteit behoort ‘n sentrale deel van organisering, beplanning en onderrig by elke 

skool te word. 
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2.5.3.2 Vakspesifieke doelwitte vir Natuurwetenskappe en Tegnologie 
 
(a) Doelwit 1 verwys na die kennis/inhoud van beide vakke:  Om kennis van Natuur-

wetenskappe en Tegnologie te bekom. 

 

(b) Doelwit 2 verwys na die toepassing (doen) van beide vakke en sluit praktiese aktiwiteite 

en ontwerp in. 

 

(c) Doelwit 3 verwys na begrip in verband met die interverwantskap tussen Natuurwetenskap 

en Tegnologie en die toepaslikheid daarvan op die omgewing en die gemeenskap. 

 

Die doelwitte van hierdie studie sluit nou by elkeen van bogenoemde doelstellings aan deurdat 

leerders deur die uitvoer van ’n bepaalde aktiwiteit kennis bekom, vaardighede aanleer en 

waardes ontwikkel om ‘n positiewe bydrae tot die omgewing en die gemeenskap te lewer. 

(Departement van Basiese Onderwys, 2011:9). 

 

Tot op hede is gepoog om ondersoek in te stel na wat die term omgewingsopvoeding behels, 

die ontwikkeling van omgewingsopvoeding op internasionale- sowel as op nasionale vlakke en 

omgewingsopvoeding in die Suid-Afrikaanse kurrikulum.  Voorts sal die rol van aktiwiteite in die 

Suid-Afrikaanse kurrikulum en in omgewingsopvoeding ondersoek word. 

 

2.6 AKTIWITEITE 
 
Aktiwiteite binne en buite die klaskamer waarin die verwerwing van kennis, vaardighede en 

waardes deur middel van praktiese lewenservaringe en sosiale deelname gekombineer word 

beeld ‘n ideale professionele standaard vir opvoeders uit.  Om hierdie ideaal te verwesenlik is 

noodsaaklik vir die toekoms van ‘n gemeenskap (Adkins & Simmons, 2002:4)  Breedweg 

gesproke is die funksie van onderrig om by leerders die nodige gemeenskapsverwagte 

veranderinge aan te bring en om beter aanpasbaarheid in die ontwikkelde gemeenskap te 

voorsien, terwyl selfverwesenliking ontwikkel word (Shachter, 2002:29).  Die primêre doel van 

onderrig is nie net om kennis oor te dra nie, maar ook indringende ondersoek, ontdekking, 

analisering en bestuur aan te moedig (Karem, Osman & Meerah, 2010:408).  Die opvoeder se 
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taak is dus om leerders voor te berei om effektief, kreatief en produktief te leef (Payne, 

2006:33).   

 

Die waardesisteem wat die Departement van Basiese Onderwys beoog met die instel van die 

nuwe Kurrikulum en Assesseringsbeleidsverklaring (CAPS) is om leerders te ontwikkel wat se 

optrede gegrond sal wees in agting vir demokrasie, gelykheid, menswaardigheid, lewe en 

sosiale geregtigheid (Departement van Basiese Onderwys, 2011:3).  Die kurrikulum stel 

leerders in die vooruitsig wat geletterd en vaardig is, met respek vir die omgewing en die 

vermoë om krities te dink en aktief aan die leerproses deel te neem (Departement van Basiese 

Onderwys, 2011:3).  Navorsing deur Alroe (2000:57) toon dat onderrig meer effektief is wanneer 

handboekonderrig met lewensgetroue aktiwiteite, waar leerders betrokke kan raak by die 

identifisering van omgewingsprobleme en met ander saamwerk in die soeke na oplossings, 

geïntegreer word.  Hy beweer ook dat leerders wat aan verrykende informele leeromgewings 

blootgestel word oor hoër wetenskaplike redeneringsvermoë beskik as leerders in verarmde 

informele leeromgewings.   

 

Omgewingsopvoedingsaktiwiteite skep die geleentheid om kennis, vaardighede, positiewe 

omgewingswaardes en -gesindhede by leerders te ontwikkel (Raath, et al. 2006b:30).  

Gedurende omgewingsopvoedingsaktiwiteite ervaar leerders ‘n persoonlike verbintenis met die 

omgewing wat ‘n belangrike voorvereiste vir verantwoordelike omgewingsgedrag is (Vaske & 

Kobrin, 2001:21). 

 

Poudel et al. (2005:10) beweer dat omgewingsopvoedingsaktiwiteite leerders se belangstelling, 

motivering en vermoë om krities te dink, bevorder.  Aktiwiteite soos die monitering van 

waterkwaliteit, meting van lugbesoedeling of waarneming van die effek van rommel op die 

natuur, bevorder leerders se bewuswording ten opsigte van hul omgewing (Ballantyne, et al. 

2001:14).  Vaske en Kobrin (2001:21) het bevind dat wanneer individue op emosionele vlak 

bewus raak van die natuurlike hulpbronne, hulle meer verantwoordelik in die omgewing optree.  

Navorsers en opvoedkundiges het ook ‘n sterk verband tussen “hands-on” aktiwiteite, 

wetenskaplikgebaseerde voorstellings en museumuitstallings en positiewe waardes en 

gesindhede by leerders gerapporteer (Rix & McSorley, 1999:591).  Betekenisvolle samewerking 

tussen rolspelers soos streeksagentskappe, industrieë, universiteite, kolleges, skole en 

gemeenskapsorganisasies is by magte om omgewingsopvoedingsprogramme te ontwikkel wat 

individue se verbondenheid met die omgewing bevorder. 
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Volgens Mabie en Baker (1996:2) ontwikkel leerders wetenskaplike denkpatrone, 

probleemoplossingsvaardighede en positiewe gesindhede wanneer hulle aan 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite of probleemgebaseerde omgewingsonderrig blootgestel word.  

Positiewe gesindhede en kritiese refleksie op die kompleksiteite van hierdie kwessies help om 

leerders te motiveer om meer aangaande omgewingsprobleme te leer.  Interaksie tussen 

leerders self, tussen wetenskaplikes en leerders, of tussen onderwysers en leerders is 

waardevolle hulpverlening in probleemdiagnose en verhoging in kritiese denke (Kim, Chung & 

Kim, 2001:550;  Wellman, 2002:2044). 

 

Omgewingsopvoedingsaktiwiteite bevorder leerders se selfvertroue en motivering om die 

tegniese vaardighede, wat nodig is om omgewingsprobleme en -oplossings te vind, te verstaan.  

Sulke aktiwiteite stimuleer kritiese denke in terme van omgewingskwessies en stel leerders in 

staat om hulself met omgewingskwessies in hul gemeenskappe te vereenselwig.  Volgens 

Hartman, Miller en Nelson, (2000:482), is leerders wat betrokke is in “hands-on” aktiwiteite meer 

bevoeg om inligting te herroep as leerders wat slegs aan demonstrasies blootgestel is. 

 

2.6.1 Die plek wat aktiwiteite inneem in die kurrikulum 
 
In die Suid-Afrikaanse kurrikulum word die klem op leerders se begrip van inhoude en die 

toepassing daarvan op alledaagse lewensituasies buite die klaskamer geplaas.  Volgens die 

Nasionale Kurrikulumverklaring behoort onderrig op aktiewe en kritiese benaderings tot leer met 

die doel om leerders te produseer wat bevoeg is om probleme te identifiseer en op te los deur 

kritiese en kreatiewe denke, gebaseer te word.  Leerders behoort effektief individueel of as deel 

van ‘n groep te kan werk en in staat wees om hulself en hul aktiwiteite verantwoordelik en 

effektief te organiseer en te bestuur.  Hulle behoort bevoeg te wees om inligting te versamel, 

analiseer, organiseer en krities te evalueer.  Die kurrikulum vereis dat leerders aktiewe 

deelnemers in hul eie leerprosesse sal wees en aktiewe deelname word sterk in 

omgewingsopvoeding beklemtoon.  Vandaar die fokus van hierdie studie op die rol wat 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van omgewingswaardes by leerders mag 

speel.   

 

Volgens Brophy en Alleman (1991:9) behels die term “aktiwiteite” alle verwagte handelinge om 

leer te bevorder.  Dit sluit spraak (beantwoording van vrae, deelname aan besprekings, debat 
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en rolspel, skryf (kort antwoorde, langer uiteensettings, navorsingsverslae) of doelgerigte 

optrede (ondersoeke, oplos van probleme, konstruering van modelle) in en kan binne of buite 

die klaskamer, individueel, as klas in geheel of in kleiner groepe, onder streng toesig van die 

onderwyser of onafhanklik saam met medeleerders plaasvind.  Aktiwiteite behoort beskou te 

word as gestruktureerde, doelgedrewe geleenthede wat vir leerders geskep word om 

kurrikuluminhoud nadenkend te prosesseer, te integreer en toe te pas. 

 

2.6.2 Die selektering van aktiwiteite 
 
In sy boek “1001 Activities in Environmental Education” beklemtoon Allers (1997:6) praktiese 

aktiwiteite soos veldwerk, aksienavorsing, simulasies, inligtingstegnologie en residensiële 

ervaringe.  Bogenoemde aktiwiteite kan in twee kategorieë verdeel word, naamlik vaardigheid- 

(hands-on), en denkgedrewe (minds-on) aktiwiteite. 

 

2.6.2.1 Vaardigheidgedrewe aktiwiteite waar vaardighede beklemtoon word.  Hierdie 

vaardighede kan die gebruik van sekere apparaat of metodes insluit.  Tydens hierdie 

tipe aktiwiteite konstrueer leerders begrip en bekom insig. 

 

2.6.2.2 Denkgedrewe aktiwiteite waar op kernkonsepte gefokus word en leerders die 

geleentheid gebied word om denkprosesse te ontwikkel.  In hierdie geval word leerders 

met ‘n probleem gekonfronteer waarna hulle self moet besin oor die probleemstelling, 

gedagtes daaroor moet uitruil, moontlike oplossings beplan en toets, resultate 

analiseer en kritiese evalueer. 

 

Die primêre doelwit vir die selektering van aktiwiteite is die bereiking van kurrikulêre doelwitte.  

Goeie aktiwiteite behoort ‘n verskeidenheid doelwitte te bereik, leerders by aktiewe leer te 

betrek, fundamentele aspekte soos die ontwikkeling van waardes en kritiese denkvaardighede 

te ondersteun, rondom belangrike leerinhoude gebou te word en leerders se vermoëns en 

belangstellings in ag te neem. 

 

Brophy en Alleman (1991:14) het vyf (5) stelle beginsels vir die ontwerp, selektering en 

evaluering van aktiwiteite ontwikkel, naamlik: 
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• Primêre beginsels (noodsaaklike beginsels) wat op elke aktiwiteit van toepassing behoort 

te wees: 

 

 Kurrikulumdoelwitte behoort deur die aktiwiteit bereik te word.  Die aktiwiteit behoort 

rondom belangrike idees of feite gestruktureer te word om kurrikulumgestelde doelwitte 

te bereik.  Die idees of feite behoort akkuraat aangebied te word en die aktiwiteit 

spesifikasies behoort so aangebied te word dat effektiewe bereiking van die primêre 

doelwit moontlik is. 

 

 Die aktiwiteit behoort binne die optimale moeilikheidsomvang te wees.  Leerders se 

voorkennis en vaardighede behoort geregverdig reeds vasgelê en maklik bekombaar te 

wees.  Strukturering en onderrigsteiers deur die onderwysers behoort voldoende te 

wees om leerders te ondersteun om die primêre doelwit te bereik.  Moeilike nuwe 

leerinhoud en moeilike nuwe prosesse behoort nie in ‘n aktiwiteit gekombineer te word 

nie. 

 
 Uitvoerbaarheid:  Funksioneringsperke (ruimte, apparaat, tipe leerders) van die 

onderwyser behoort in aanmerking geneem te word en leerders behoort in staat te 

wees om die instruksies te volg en die aktiwiteit sinvol af te handel. 

 

 Koste-effektiwiteit:  Aktiwiteite wat die beoogde doel bereik met die minste tyd en 

moeite is verkieslik bo aktiwiteite wat nodelose komplikasies tot gevolg het en nie 

waarde tot omgewingsopvoeding bydra nie.  Tyd spandeer aan voorkennis en 

vaardighede wat tydens die aktiwiteit benodig mag word, moet in berekening gebring 

word. 

 
• Sekondêre beginsels (wenslike beginsels) wat verkieslik op elke aktiwiteit van toepassing 

gemaak behoort te word maar nie noodsaaklik is nie. 

 

 Verskeidenheid doelwitte:  Aktiwiteite wat gelyktydig meer as een doelwit bereik en wat 

rondom sleutelidees gebou word.  Aktiwiteite wat affektief sowel as kognitief 

georiënteerd is en voorsiening maak vir geleenthede om krities en kreatief te dink, 

ondersoeke te loots, probleme op te los, waardes te analiseer en kwaliteit besluite te 

neem.  Aktiwiteite behoort voorsiening vir integrasie met ander vakke te maak. 
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 Motiverende waarde:  Oorspronklike, holistiese, lewenstoepaslike aktiwiteite is 

verkieslik bo vervelige repetisie en herhaling van leerinhoude.  Leerders behoort 

aktiwiteite te geniet en sinvol te vind. 

 
 Aktuele onderwerpe:  Aktiwiteite wat gestruktureer word rondom onlangse of huidige 

onderwerpe en opbou tot ‘n einddoel is verkieslik bo losstaande aktiwiteite wat oor 

geïsoleerde onderwerpe handel.  Aktiwiteite behoort geleentheid te bied vir sinvolle 

vergelykings, opeenvolging van oorsake en gevolge en die implikasies daarvan om 

sodoende tot beter begrip van leerinhoude by te dra. 

 

 Afhandeling van ‘n taak:  Aktiwiteite waar die geleenthede geskep word om take in die 

geheel af te handel is verkieslik bo aktiwiteite waarby geen groter samehang bestaan 

nie. 

 
 Hoër-orde denke:  Aktiwiteite waarby leerders uitgedaag word om inligting te 

interpreteer, te analiseer of te manipuleer om antwoorde op probleme te vind wat nie 

deur roetinetoepassings van vorige kennis moontlik is nie.  Besprekings behoort dieper 

te gaan as slegs resitering van feite en debatte, verdediging van standpunte en die 

toetsing van verduidelikings en voorspellings in te sluit.  Geskrewe opdragte behoort 

volhoubaar te wees – nie net die invul van ontbrekende woorde nie. 

 
 Aanpasbaarheid:  Aktiwiteite behoort voorsiening te maak vir individuele leerders se 

belangstellings en vermoëns. 

 
• Beginsels van toepassing is op ‘n stel aktiwiteite wat ontwikkel is om die doelwitte van ‘n 

kurrikulumeenheid te bereik.  Elke beginsel sal nie op elke aktiwiteit van toepassing wees 

nie, maar die stel aktiwiteite as geheel behoort hierdie beginsels te weerspieël. 

 

 Verskeidenheid:  Die stel aktiwiteite behoort ‘n verskeidenheid aktiwiteite in te sluit wat 

leerders se verskillende leerstrategieë akkommodeer.   

 

 Die moeilikheidsgraad van aktiwiteite behoort progressief te verhoog soos wat leerders 

se vaardighede ontwikkel.   

 
 Leerders behoort aangeleerde kennis op alledaagse situasies buite skoolverband te 

kan toepas.   
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 Die stel aktiwiteite behoort die geïdentifiseerde doelwitte te reflekteer.   

 
 Leerders wat nie die geleentheid gehad het om inligting konkreet te ervaar nie, behoort 

deur middel van aktiwiteite daardie leemte te vul.   

 
 Deur middel van aktiwiteite behoort leerders prosesseringskennis (gebruik van kennis) 

sowel as feitelike of verklarende kennis te bekom. 

 
 Aktiwiteite wat begrip van sekere leerinhoude ontwikkel behoort in ‘n stel aktiwiteite 

ingesluit te word. 

 
• Addisionele beginsels wat vanweë hul filosofiese geldigheid en volledigheid ingesluit is: 

 

 Aktiwiteite behoort leerders te betrek by ondersoeke wat hulle in staat stel om konsepte 

af te lei, veralgemenings te maak en beginsels toe te pas. 

 

 Aktiwiteite behoort leerders te betrek by dieselfde soort ondersoeke as dié waarby 

akademiese vakpraktisyns betrokke is. 

 
 Alle aktiwiteite behoort gestruktureer te word rondom leerders se vrae. 

 
 Aktiwiteite behoort kruiskurrikulêr geïntegreerd te wees. 

 
 Aktiwiteite behoort as voertuie gebruik te word om temas, wat as belangrik beskou 

word, maar nie by kurrikuluminhoud ingesluit is nie, te inkorporeer. 

 
 Kurrikulumeenhede behoort te eindig met kulminerende aktiwiteite om leerders die 

geleentheid te gee om nuutgevonde kennis te integreer en toe te pas. 

 
 Ter aanvulling van die aktiwiteit behoort leerders huiswerk te doen. 

 
• Implementeringsbeginsels wat betrekking het op die wyse waarop onderwysers aktiwiteite 

implementeer. 

 

 ‘n Volledige aktiwiteit behoort die volgende fases in te sluit: 
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 Inleiding waar die onderwyser die doelwitte, toepaslike voorkennis en strategieë aan 

die leerders stel. 

 

 Aanvanklike onderrigsteiers – onderwyser verduidelik en demonstreer en vra vrae 

om seker te maak dat leerders verstaan voordat hulle die aktiwiteit uitvoer. 

 
 Onafhanklike werk – leerders werk individueel of in groepe, terwyl die onderwyser 

waarneem en hulp verleen indien nodig. 

 
 Assessering – die onderwyser en leerders bepaal of doelwitte bereik is. 

 
 Die onderwyser behoort doelwitte wat deur die aktiwiteit bereik behoort te word aan die 

leerders te verduidelik voor aanvang van die aktiwiteit. 

 

 Die onderwyser behoort leerders se vordering te monitor en addisionele onderrigsteiers 

of verdere uitbreiding van die instruksies te voorsien waar verwarring of misverstande 

voorkom. 

 
 Positiewe- en negatiewe terugvoer, redes vir foute wat voorgekom het sowel as wyses 

waarop dit reggestel kan word, behoort deur die onderwyser verskaf te word. 

 
 Onderwysers behoort leiding te gee in verband met leerderdeelname, bereiking van 

doelwitte en leerders te herinner aan waar die spesifieke aktiwiteit in die groter konteks 

pas.  Die onderwyser behoort te besin oor die effektiwiteit van die aktiwiteit. 

 
 Die formaat van die aktiwiteit behoort aan leerders die geleentheid te bied om aktief en 

kognitief by die aktiwiteit betrokke te raak. 

 
 Tydrowende aktiwiteite wat sonder toesig van die onderwyser gedoen kan word, 

behoort buite skoolure afgehandel te word. 

 
2.6.3 Die rol van onderwysers gedurende die uitvoering van aktiwiteite 
 
“Hands-on” omgewingsopvoedingsaktiwiteite vereis kreatiewe selfgemotiveerde onderwysers.  

Poudel et al. (2005:20) stel voor dat onderwysers meer aan huidige omgewingskwessies 

blootgestel word sodat hulle aangemoedig word om nuwe, motiverende benaderings te gebruik 

om ‘n beter begrip van omgewingsprosesse en natuurlike hulpbronne by leerders tuis te bring.  
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Brophy en Alleman (1991:11) beweer dat leerderdeelname en suksesvolle uitvoering van die 

aktiwiteit sal verbeter indien die onderwyser:   

 

• opdragte gee wat leerders suksesvol kan voltooi met redelike insette eerder as 

verwarrende opdragte wat frustrasie veroorsaak; 

 

• duidelike aanduidings voorsien en die leerders deur praktiese voorbeelde lei voordat hulle 

toegelaat word om onafhanklik te werk; 

 
• in die klas rond te beweeg gedurende die aktiwiteit om leerders se vordering te monitor en 

hulp te verleen;  en 

 

• hulpverlening kort en kragtig te hou. 

 
Hulle voer ook aan dat die maksimum impak deur aktiwiteite bereik kan word indien die 

onderwyser: 

 

• doelwitte aan leerders verduidelik en hulle betrek by die bereiking daarvan; 

 

• onderrigsteiers bied, aktiwiteite monitor en toepaslike terugvoer gee tydens die aktiwiteit; 

en 

 
• leerders begelei deur op toepaslike wyse oor aktiwiteit te besin en nuwe insigte met hulle 

te deel. 

 
Aansluitend hierby behoort onderwysers leerders nie net op kognitiewe vlak by aktiwiteite te 

betrek nie, maar ook op affektief vlak.  Die onderwysers behoort aktiwiteite binne die leerder se 

toepassingskonteks te selekteer en strategieë te gebruik wat leerders motiveer, belangstelling 

en waardering uitlok of weetgierigheid aanwakker. 

 

2.6.4 Die waarde wat omgewingsopvoedingsaktiwiteite vir leerders inhou 
 
Volgens Hart (1997:20) is omgewingsopvoeders dit eens dat aktiwiteite ‘n noodsaaklike rol in 

omgewingsopvoeding speel omdat dit leerders in staat stel om die kompleksiteit daarvan beter 

te verstaan.  Hy beweer dat omgewingsbesorgdheid gebaseer word op toegeneentheid wat 
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slegs moontlik gemaak kan word deur outonome direkte omgewingsaktiwiteite.  

Omgewingsopvoedingsaktiwiteite skep geleenthede vir leerders om ‘n waardevolle rol te speel 

in die bestuur van hul omgewing deur aksienavorsing te onderneem en hul bevindinge aan die 

groter gemeenskap oor te dra.  Die verandering van omgewingswaardes wat verandering in 

leefstyl, produksie- en verbruikerspatrone tot gevolg het, is noodsaaklik vir restourasie van die 

omgewing (Hart, 1997:21). 

 

Die betrokkenheid van leerders by omgewingsopvoedingsaktiwiteite lei tot: 

 

(i) die ontwikkeling van hul eie identiteit wat selfbeeld, sosiale status, kultuur en deelname 

insluit, en 

 

(ii) sosiale ontwikkeling wat die volgende insluit: 

 

• begrip vir ander se perspektiewe; 

 

• ontwikkeling van sosiale samewerking; 

 
• kommunikasie met ander; 

 
• portuurgroepverhoudings en die sluit van vriendskappe; 

 

• om met leerders in ander ouderdomsgroepe saam te werk en by hulle te leer;  en 

 
• interaksie met volwassenes. 

 
2.7 SAMEVATTING 
 
‘n Beter begrip van omgewingsprobleme behoort kritiese denke en wetenskaplike geletterdheid 

met betrekking tot hedendaagse omgewingskwessies te bevorder en behoort toekomstige leiers 

te help om entoesiasme, positiewe waardes en gesindhede te ontwikkel wat nodig is vir 

praktiese en volhoubare oplossing vir hierdie kwessies.  Deur onderwysers te betrek by 

innoverende “hands-on” omgewingsopvoedingsaktiwiteite in natuurlike omgewings kan 

omgewingsuitdagings grootliks tot die toekomstige welstand van beide die mens en die 

natuurlike omgewing bydra (Poudel, et al. 2005:21).  Hierdie studie fokus op die rol wat 
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omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die ontwikkeling van omgewingswaardes speel.  Die rol wat 

waardes in omgewingsopvoeding speel, word in Hoofstuk 3 bespreek. 
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HOOFSTUK 3:  DIE ROL VAN WAARDES IN OMGEWINGSOPVOEDING 
 

3.1 INLEIDING 
 
Die belangrikheid van omgewingsopvoeding, en meer onlangs, opvoeding vir volhoubare 

ontwikkeling, het oor die afgelope 40 jaar in formele-, informele- en nie-formele opvoedkundige 

kontekste toegeneem (Rickinson, Lundholm & Howood, 2009).  Hierdie konsepte is tans 

teenwoordig in internasionale opvoedingsraamwerke, nasionale opvoedingsbeleide, nasionale 

kurrikulumdokumente, hoër opvoeding strategie-inisiatiewe, skoolkurrikulums, ontwikkelings- en 

internasionale bewaringsstrategieë (UNESCO, 2007:3).  Tydens onlangse konferensies 

(UNESCO, 2007; OECD, 2008) het dit egter geblyk dat ten spyte van die teenwoordigheid van 

bogenoemde kontekste, agteruitgang ten opsigte van die internasionale ekonomie, sosiale en 

ekologiese uitdagings aan die orde van die dag is.  Teen die agtergrond van internasionale 

finansiële krisisse, armoede, sosiale geregtigheid en globale klimaatsveranderinge, is die nood 

vir wydverspreide, effektiewe omgewingsopvoeding en opvoeding vir volhoubare ontwikkeling 

groter as ooit.  Dit is daarom toepaslik om ondersoek in te stel na faktore wat omgewingsgedrag 

beïnvloed sodat negatiewe omgewingsgedrag verminder kan word, (de Groot en Steg, 2009:1).  

Verskeie navorsers beweer dat een van die belangrikste faktore wat omgewingsgedrag 

beïnvloed, waardes is (van Rooyen, 2010b:74;  Dutcher, et al. 2007:475;  Poortinga, et al. 

2004:71;  Jagers en Matti, 2010:1056).  Volgens van Rooyen (2010(b):83) en Hards (2011:23) 

is ‘n grootskaalse verskuiwing in omgewingswaardes noodsaaklik om bestendige veranderinge 

in individuele omgewingsgedrag te bereik en die oorgang na ‘n meer volhoubare gemeenskap 

te fasiliteer.  Reeds in 1984 het Wilson (soos aangehaal deur Dutcher, et al. 2007:474), as 

bioloog beweer dat die toekoms van die omgewingsbewaringsbeweging van morele besinning 

afhang.  Max Oelschlaeger (1994:60) sluit hierby aan met sy stelling dat meer gespreksvoering 

in verband met omgewingswaardes noodsaaklik is om omgewingsdeterminisme te bevorder 

omdat menslike omgewingsbesluite uitsluitlik waardegedrewe is. 

 

Binne hierdie agtergrond val die fokus van hierdie gedeelte op die betekenis van die konsep 

“waardes” en positiewe omgewingsgedrag, verskillende tipes waarde-oriëntasies, belangrikheid 

van omgewingswaardes in omgewingsopvoeding, waardes in ‘n opvoedkundige omgewing, 

doelwitklassifikasie in omgewingsopvoeding en waarde-ontwikkelingsonderrigstrategieë. 

 
  



50 
 

3.2 WAARDES 
 
Volgens Grover (1991:24) is alle menslike waardes onderhewig aan die ingebore drang na 

bevrediging van basiese oorlewingsbehoeftes soos voedsel, water, skuiling en kleding waardeur 

groot eise aan die omgewing gestel word.  Waarde-opvoeding (soos gedefinieer in paragrawe 

3.2 en 5.3.1.1 as die aanleer van rigtinggewende beginsels wat die mens se gedrag bepaal) 

word deur middel van hierdie behoeftes aan omgewingsopvoeding en uiteindelik aan 

omgewingsbesorgdheid verbind (Grover, 199:124).  ‘n Gesonde omgewingswaarde-sisteem is 

dringend nodig om in die basiese behoeftes van die mens te voorsien omdat dit blyk dat: 

 

• individuele optrede ‘n globale effek op die omgewing het.  Elke individu behoort bewus te 

wees van sy/haar impak op die planeet.  Etiese beginsels vir die oplossing van 

omgewingsprobleme behoort globaal gedeel te word omdat waardekonflik en kompetisie 

vir skaars hulpbronne wêreldwyd van krag is. 

 

• effektiewe volhoubaarheidsmoraliteit aan die afneem is.  Toenemende persoonlike 

behoeftes en benutting van natuurlike hulpbronne blyk die hoofvereiste van die mens te 

wees.  Hierdie vereistes word deur die invloedryke, effektiewe, kommersiële 

aanmoediging van die media versterk (van Rooyen, 2010b:75). 

 
 

Die omgewing, opvoeding, lewenservaringe en persoonlikheid van ‘n individu bepaal sy/haar 

waardesisteem en word van ‘n baie jong ouderdom af deur interaksie met ouers, onderwysers, 

maats, die media en algemene blootstelling aan die gemeenskap gevorm (van Rooyen, 

2010b:77).  Waardes ontstaan dus uit die gekompliseerde kombinasie en interaksie tussen 

insigte, morele oortuigings en gesindhede. 

 

Van Rooyen (2010b:77) beweer ook dat ‘n persoon se optrede of emosies op sy/haar eie 

persoonlike stel oortuigings, gesindhede en waardes gebaseer is.  Leerders betree ‘n klaskamer 

dus as individue met vasgestelde idees, gesindhede en waardes.  Omdat hierdie idees, 

gesindhede en waardes op persoonlike ervaringe gebaseer is en oor jare ontwikkel het, is dit 

dikwels moeilik om te verander.  Dit is daarom noodsaaklik dat omgewingsopvoeders 

geleenthede skep, veral deur middel van aktiwiteite, waarin leerders hul idees, en oortuigings 

kan toets en daardeur nuwe ervaringe beleef waardeur onaanvaarbare gesindhede en waardes 
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verander kan word.  Met hierdie studie beoog die navorser om die belangrike rol wat 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die ontwikkeling van omgewingswaardes mag speel, uit te 

lig.   

 

Schwartz (1992:21) definieer waardes as die hunkering na ‘n einddoel wat omstandighede 

verbeter, wat chronologies in terme van belangrikheid voorkom en wat dien as rigtinggewende 

beginsels in die lewe van ‘n individu of ander sosiale groepe.  Volgens de Groot en Steg 

(2008:331) sluit hierdie definisie al die hoofkenmerke van waardes in, naamlik: 

 

• waardes weerspieël ‘n persoon se oortuigings in terme van ‘n hunkering na ‘n einddoel; 

 

• omdat waardes abstrak is, oortref of verbeter dit spesifieke situasies of omstandighede; 

 
• waardes is georden in ‘n sisteem van waardeprioriteite; en 

 
• waardes dien as rigtinggewende beginsels vir die selektering en evaluering van gedrag, 

individue en gebeurlikhede. 

 
Die Queensland Onderwysdepartement (Queensland, Department of Education, 1992:8) 

beskryf waardes as geïnternaliseerde beginsels rakende idees, fenomene, doelwitte en 

gedragspatrone wat in oortuigings, gesindhede en gedrag by individue of groepe manifesteer.  

Die waardes wat individue huldig vorm die basis van ‘n stel standaarde waardeur hulle die 

gedrag van ander of die gemeenskap beoordeel.  Sommige waardes word meer belangrik as 

ander deur die individu of groep geag.  ‘n Waardestelsel is dus ‘n hiërargie waarin waardes 

volgens belangrikheid gerangskik word.  Die kernwaardes mag minder onderhandelbaar wees 

as periferiese of bykomende waardes en ontwikkel gewoonlik deur die proses van sosialisering 

en word deur ouers, sosiale instansies (kerk, politieke sisteem, regsstelsel en skool), 

medeleerders en die media oorgedra (Queensland, Department of Education, 1992:8; van 

Rooyen, 2010b:77) .  Die verwantskap tussen waardes, oortuigings, gesindhede en gedrag 

rakende omgewingskwessies word in diagram 3.1 voorgestel. 
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Figuur 3.1:  Verwantskap tussen waarde, oortuigings, gesindhede en gedrag ten opsigte 
van omgewingskwessies.  (Aangepas uit Queensland, Department of Education, 1992:8). 

In ooreenstemming met Schwartz (1992:21) en die Queensland Onderwysdepartement (1992:8) 

beklemtoon Dutcher et al. (2007:475) waardes as fundamentele oriëntasies, lewensdoelwitte of 

rigtinggewende beginsels, wat dien as basis vir die organisering van individue se oortuigings en 

gesindhede wat hul gedrag bepaal. 

 

WAARDES                                                OORTUIGINGS 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
GEDRAG                                                 GESINDHEDE 

Nadat essensiële menslike           Die uitbreiding van steengroef- 
behoeftes bevredig is behoort      werk het onherroeplike en  
aandag gegee te word aan           onaanvaarbare omgewings- 
omgewingswelgesteldheid            skade tot gevolg 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Teken ŉ protes petisie                 Opposisie teen die beplande 
Neem deel aan protesaksie         steengroefuitbreiding 
Skryf aan die plaaslike 
munisipaliteit en koerant 
Dien bewyse in by ŉ beplande  
vergadering 
 

STIMULUSSITUASIE 
OF KWESSIE 

ŉ Mynmaatskappy 
beplan uitbreiding aan 

steengroefwerk in ŉ area 
wat uitstaande 

omgewingswaarde besit. 
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Uit bogenoemde definisies is dit dus duidelik dat waardes as rigtinggewende beginsels beskou 

kan word wat dien as die basis van individuele oortuigings en gesindhede vir die evaluering en 

selektering van gedrag. 

 
Volgens de Groot en Steg (2008:331) illustreer die kenmerke van waardes ten minste twee 

redes waarom dit belangrik is om waardes te bestudeer, naamlik: 

 

• waardes speel ‘n belangrike rol in die verduideliking van spesifieke oortuigings en gedrag 

en kan daarom gebruik word as voorspeller van verskeie veranderlikes soos gesindhede 

en gedragsintensies (Stern, 2000:411;  Stern & Dietz, 1994:80), en 

 

• die totale aantal waardes wat deur ‘n persoon oorweeg mag word, is relatief klein en 

voorsien ‘n ekonomies effektiewe instrument om ooreenkomste en verskille tussen 

persone, groepe, gemeenskappe en kulture te beskryf en te verduidelik (de Groot & Steg, 

2008:331). 

 
Een van die belangrikste uitkomste van omgewingsopvoeding is die vermoë om daardie 

waardes wat gesindhede en gedrag teenoor die omgewing inspireer te erken en te evalueer 

(Hatting, 2010:72).  Waarde-aannames vorm ‘n belangrike deel van positiewe 

omgewingsgedrag (de Groot & Steg, 2008:331). 

 

3.3 OMGEWINGSGEDRAG 
 
Dit blyk uit navorsing deur Nordlund en Garvill (2002:741) dat konflik tussen die onmiddellike- 

en langtermyn belange van omgewingsbewuste individue veroorsaak dat hulle nie-volhoubaar 

optree.  Die individuele voordeel verkry deur per motor te reis, voedsel en ander produkte aan 

te koop sonder om die negatiewe omgewingsimpak in ag te neem, geen herwinning toe te pas 

en geen huishoudelike energiebesparingsstrategieë in plek te stel nie, is onmiddellik van krag 

terwyl die negatiewe omgewingseffekte daarvan dikwels onsekere gevolge vir die toekoms mag 

inhou.  Verbruikers word dus daagliks met keuses wat positiewe gevolge vir hulself, en 

negatiewe gevolge vir die omgewing, asook andersom, mag inhou, gekonfronteer.  Om 

positiewe-omgewingsgedrag te stimuleer is dit belangrik om die psigologiese faktore wat 

aanleiding daartoe gee, te verstaan.  Faktore soos waarde-oriëntasie, omgewingsoortuigings en 

-gesindhede of norms blyk omgewingsgedrag soos herwinning, hulpbronverbruik, 
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energieverbruik, reisgewoontes, en algemene positiewe omgewingsgedrag te beïnvloed 

(Nordlund & Garvill, 2002:741). 

 

Positiewe omgewingsgedrag word deur Stern (2000:408) gedefinieer as die mate waartoe 

gedrag die beskikbaarheid van stowwe of energie uit die omgewing verander of die strukture en 

dinamiek van ekostelsels (biosfeer) verbeter.  Sommige gedrag, soos uitwissing van woude of 

verwerking van huishoudelike afval is verantwoordelik vir direkte impak op die omgewing, terwyl 

die hervorming van die konteks waarbinne omgewingsbesluite geneem word indirekte impak op 

die omgewing uitoefen.  Voorbeelde hiervan is gedrag wat internasionale ontwikkelingsbeleide 

affekteer, kommoditeitspryse (grondstofpryse) op wêreldmarkte, en nasionale omgewings en 

belastingsbeleide kan groter indirekte omgewingsimpak uitoefen as gedrag wat die omgewing 

direk verander (Stern, 2000:408). 

 

Omgewingsbeskerming het redelik onlangs wêreldwyd belangrike status verkry wat aanleiding 

tot ‘n veranderde omskrywing van positiewe omgewingsgedrag gegee het.  Tans word positiewe 

omgewingsgedrag gedefinieer as gedrag wat onderneem word met die uitsluitlike doelstelling 

om die omgewing positief te verander (Stern, 2000:408).  Hierdie doelstelling-georiënteerde 

definisie verskil van die impak-georiënteerde definisie in twee belangrike wyses, naamlik.:  dit 

beklemtoon omgewingsdoelstelling as ‘n onafhanklike oorsaak vir gedrag, en dit beklemtoon die 

moontlikheid dat omgewings-doelstelling mag faal om omgewingsimpak tot gevolg te hê (Stern, 

2000:408). 

 

In omgewingspsigologie is verskeie studies onderneem om die verwantskap tussen waardes, 

algemene en spesifieke oortuigings, doelstellings en positiewe omgewingsgedrag te bestudeer 

(Gärling, Fujii, Gärling & Jacobsson 2003; Joireman, Lasane, Bennet, Richards & Solaimani 

2001; Nordlund & Garvill 2002, 2003;  Schultz & Zelezny, 1998;  Stern & Dietz, 1994; Stern, 

Dietz & Guagnano, 1999).  Die grootste meerderheid van hierdie studies is op Schwartz (1992, 

1994) se universele waardesisteem gebaseer wat laat blyk dat waardes alles wat individue voel, 

dink, sê of doen onderlê (sien 3.2). 

 

3.4 TIPES POSITIEWE OMGEWINGSGEDRAG 
 

Stern (2000:409) onderskei die volgende afsonderlike tipes positiewe omgewingsgedrag wat as 

gevolg van kombinasies van verskillende faktore ontstaan: 
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• Omgewingsaktivisme:  Aktiewe betrokkenheid in omgewingsorganisasies en 

demonstrasies. 

 

• Nie-aktivistiese publieke omgewingsgedrag:  Onderskeid word tussen meer aktiewe 

omgewingsburgerskap (indiening van ‘n versoekskrif in verband met omgewingskwessies, 

toetrede en bydrae tot omgewingsorganisasies) en ondersteuning of aanname van 

openbare omgewingsbeleide (goedkeuring van omgewingsregulasies, aanvaarding van 

hoër belasting om omgewingsbewaring te steun) getref. 

 
• Privaatomgewingsgedrag:  Die aankoop, gebruik en verwerking van persoonlike en 

huishoudelike produkte wat ‘n impak op die omgewing uitoefen. 

 
• Ander positiewe omgewingsgedrag:  Individue kan tot positiewe omgewingsgedrag bydra 

deur die optrede van organisasies waarby hulle betrokke is, positief te beïnvloed bv. 

ingenieurs wat fabrieksware ontwerp deur van omgewingvriendelike metodes gebruik te 

maak, bankiers, ontwikkelaars en onderhoudswerkers wat omgewingskriteria in gedagte 

hou en sodoende besoedeling verminder wanneer kommersiële geboue opgerig en in 

stand gehou word.  

 
3.5 WAARDE-ORIËNTASIES 
 
Navorsing wat onderneem is om die verwantskap tussen waardes, algemene en spesifieke 

oortuigings, doelstellings en positiewe omgewingsgedrag te ondersoek is meestal op Schwartz 

(1992, 1994) se universele waardesisteem of op sosiale waarde-orientasies soos in die sosiale 

dilemma literatuur van McClintock (1972) en Messick en McClintock voorgestel, gebaseer 

(1968) (sien 3.3). 

 

Schwartz (1992:3, 1994:19) het ‘n algemene klassifikasie van 56 waardes voorgestel.  

Respondente moes elk van hierdie waardes beoordeel op ‘n 9-punt skaal wat die relatiewe 

belangrikheid van hierdie waardes as ‘n rigtinggewende beginsel in die respondent se lewe 

reflekteer.  Van data wat versamel is in 44 lande, met ‘n totaal van 97 steekproewe en 25,863 

respondente, het 10 motiverende tipes waardes, gebaseer op ‘n individuele vlak analise, te 

voorskyn gekom.  Hierdie 10 waarde-tipes kan in ‘n twee-dimensies gedeel word wat vier 

afsonderlike waarde-komplekse omvat.  Die eerste dimensie, gewilligheid om te verander 
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teenoor konserwatisme, onderskei waardes wat onafhanklikheid soos selfstandigheid en 

selfaansporing beklemtoon, van waardes wat tradisie en inskiklikheid beklemtoon.  Die tweede 

dimensie onderskei sosiale of self-voortreflike (“self-transcendence”) waardes, soos universele 

welsyn en welwillendheid, van dié waardes wat eie belang nastreef of self-verheffing (“self-

enhancement”), soos bevoegdheid en sukses.  Hierdie dimensie word self-voortreflikheid 

teenoor self-verheffing genoem.  Navorsing deur Nordlund en Garvill (2002:752);  Stern 

(2000:91) asook Thogersen en Ölander (2002:625) het laat blyk dat die self-

voortreflikheidsdimensie gemeenskaplike belange dien, terwyl die self- verheffingsdimensie eie 

belang nastreef en dat individue wat prioriteit aan gemeenskaplike of self-voortreflike waardes 

skenk meer gewillig is om aan verskillende vorme van altruïstiese, koöperatiewe of positiewe 

omgewingsgedrag deel te neem. 

 

Omgewingswaardes verwys na waardes wat spesifiek verwant is aan die natuur of wat korreleer 

met spesifieke omgewingsgesindhede of -besorgdheid (Schultz, Shiver, Tabanico & Khazian, 

2004:32). 

 

Bo en behalwe self-voortreflike en self-verheffende waarde-oriëntasies word ‘n derde waarde-

oriëntasie onderskei wat die intrinsieke waarde van die natuur beklemtoon, naamlik radikale 

waarde-oriëntasie.  Merchant (1992:81) onderskei tussen drie waardevorme wat betrokke is by 

landelike en natuurlike hulpbron-dilemmas, naamlik egosentriese-, homosentriese- en 

ekosentriese waarde-oriëntasies.  ‘n Egosentriese waarde-oriëntasie impliseer dat individue 

geregtig is om natuurlike hulpbronne te onttrek en te gebruik om hul eie en die gemeenskap se 

lewens te verbeter.  ‘n Homosentriese of antroposentriese waarde-oriëntasie is gegrond in die 

gemeenskap en impliseer dat sosiale welvaart vermeerder en menslike kwaadwilligheid 

verminder behoort te word.  Die ekosentriese waarde-oriëntasie is op die ekostelsel gebaseer 

en impliseer dat alles in die ekosisteem intrinsieke waarde het en morele oorweging verdien. 

 

Ander navorsers (Stern, Dietz & Kalof, 1993:322) het ‘n soortgelyke onderskeid tussen drie 

waarde-oriëntasies getref.  Stern (2000:411), Stern en Dietz (1994:69) en Stern, et al. 

(1993:322) beskryf drie verskillende waarde-oriëntasies, naamlik egoïstiese-, sosio-altruïstiese 

en biosferiese waarde-oriëntasies.  Individue met ‘n egoïstiese waarde-oriëntasie sal uitsluitlik 

omgewingsgedrag wat kostes en voordele vir hulself inhou oorweeg.  Individue met ‘n sosio-

altruïstiese waarde-oriëntasie sal hul omgewingsgedrag baseer op koste en voordele vir ander 

individue.  Laastens sal persone met ‘n biosferiese waarde-oriëntasie hul omgewingsgedrag 
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baseer op koste en voordele vir die ekostelsel en biosfeer as geheel.  Hoewel al drie waarde-

oriëntasies ‘n duidelike basis vir uitsonderlike omgewingsgedrag voorsien, blyk dit dat 

positiewe-omgewingsoortuigings, -doelstellings en -gedrag positief verwant aan sosio-

altruïstiese en/of biosferiese- en negatief tot egoïstiese waardes is (Stern & Dietz, 1994:72;  

Stern, Dietz & Guagnano 1998:999;  Van Vugt, van Lange & Meertens, 1996:378).   

 

Stern (2000:412) het die volgende waarde-oortuiging-normteorie met vyf veranderlikes wat tot 

positiewe omgewingsgedrag lei, ontwikkel.  Die veranderlikes is persoonlike waardes (veral 

altruïstiese waardes), nuwe ekologiese wêreldsiening, negatiewe implikasies vir die omgewing 

en waarneembare vermoë om omgewingsbedreigings te verminder, persoonlike 

verantwoordelikheidsbesef om omgewingsvriendelik op te tree en persoonlike norme vir 

positiewe gedrag. (Fig. 3.2).  Stern se model toon dieselfde hoofkomponente as die 

Queenslandse model. 
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Waardes 

Biosferiese waardes  Altruïstiese waardes  Egoïstiese waardes 

 

 

Oortuigings 

Ekologiese 
wêreldsiening 

 
 

Nadelige gevolge vir 
waardevolle 
verskynsels 

 
 

Waarneembare vermoë om 
bedreiging te verminder 

 

 

Positiewe omgewings- en persoonlike norms of gesindhede 

Pligsbesef om positiewe omgewingsgedrag te openbaar 

 

 

Gedrag 

Aktivisme  Nie-aktivistiese 
publieke 

omgewingsgedrag 

 
 
 

Privaatomgewings-
gedrag 

 
 

Gedrag in 
organisasies 

 

Figuur 3.2:  ‘n Skematiese voorstelling van Stern se waarde-oortuiging-norm model  
Aangepas uit:  (Stern 2000:412). 

 

3.6 VERWANTSKAP TUSSEN ALGEMENE WAARDES EN POSITIEWE 
OMGEWINGSGEDRAG 

 
Volgens Nordlund en Garvill (2002:744) bestaan daar ‘n verwantskap tussen algemene 

waardes en positiewe omgewingsgedrag.  Een manier om die verwantskap tussen waardes en 

gedrag te verduidelik is in terme van ‘n hiërargiese model waarbinne meer spesifieke faktore die 

effek van waardes op gedrag bemiddel.  Die model wat Nordlund en Garvill (2002:745) in hul 
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navorsing gebruik het, is ‘n hiërargiese model waarin die verwagting gestel word dat hoër vlak 

faktore ‘n direkte invloed op die volgende laer vlak sal uitoefen.  Faktore op ‘n hoër vlak kan ook 

‘n direkte effek op faktore verder af in die hiërargie hê.  Nordlund en Garvill (2002:745) se model 

was ‘n uitbreiding op Schwartz (1977:226) se norm-aktiveringsteorie wat oorspronklik ‘n 

verduideliking van altruïstiese gedrag was, maar na positiewe omgewingsgedrag uitgebrei is.  

Volgens die norm-aktiveringsteorie is die aktivering van persoonlike morele norme ‘n belangrike 

voorganger van positiewe omgewingsgedrag.  Hierdie aktivering vind plaas wanneer die 

individu omgewingstoestande gewaar wat verskynsels bedreig waaraan die individu waarde heg 

(die natuur, eie sowel as ander individue se welsyn).  Die persoonlike norm wat as ‘n morele 

verpligting om die bedreigde te beskerm ervaar word, ontstaan uit die individu se toepaslike 

algemene- en omgewingswaardes.  Nordlund en Garville (2002:745) verwag dus dat die 

individu se algemene en omgewingswaarde-oriëntasies die persoonlike norm sal beïnvloed.  

Die verwagting was dat self-voortreflikheid en ekosentrisme die persoonlike norm of gesindheid 

positief sou beïnvloed en dat selfverheffendheid en antroposentrisme dit negatief sal beïnvloed.  

Die individu se waarde-oriëntasie behoort ook ‘n invloed op die individu se 

probleembewuswording en die oorreding om aktief te soek na inligting rakende ‘n verskynsel 

waaraan hy/sy waarde heg of as spreekbuis te dien vir beskikbare inligting oor die betrokke 

verskynsel uit te oefen (Stern & Dietz, 1994:68).  Verskeie studies het bevind dat die waarde 

wat aan verskillende teikens (die persoon self, mense in die algemeen of die biosfeer) geheg 

word, normatiewe bespreking en gewilligheid om omgewingsbewaring te ondersteun, ontlok 

(Stern, et al. 1993:324; Stern, Dietz & Guagnano, 1995:741;  Stern, Dietz, Kalof & Guagnano, 

1995:1633). 

 

Volgens die voorgestelde model van Nordlund en Garville (2002:752) (Fig. 3.3), behoort 

algemene waardes omgewingswaardes te beïnvloed.  Algemene en omgewingswaardes saam 

behoort probleembewuswording te beïnvloed.  Waardes en probleembewuswording behoort 

persoonlike norms te beïnvloed en persoonlike norme behoort gedrag te beïnvloed.  Die 

verwagting is dat die persoonlike norms as bemiddelaar optree tussen die effekte van waardes 

en probleembewuswording op positiewe omgewingsgedrag. 
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Figuur 3.3:  Die invloed van algemene- en omgewingswaarde-oriëntasies, 
probleembewuswording en persoonlike norms op positiewe omgewingsgedrag 

Aangepas uit:  (Nordlund & Garvill, 2002:746) 
 

3.7 DIE BELANGRIKHEID VAN WAARDES IN OMGEWINGSOPVOEDING 
 
Waardes vorm ‘n baie belangrike komponent van gedrag omdat dit as rigtinggewende beginsels 

vir die selektering en evaluering van gedrag, individue en gebeurlikhede dien (sien 3.2).  Dit 

verander hebsug in vrygewigheid, selfsugtigheid in onselfsugtigheid, haat in liefde en bevorder 

eensgesindheid met die minder bevoorregtes.  Van Rooyen (2010b:86) het bevind dat die mens 

se verwantskap met sy omgewing beïnvloed word deur waardes en gesindhede wat hulle 

motiveer om hulself te verbind aan omgewingsvriendelike aktiwiteite, as individue sowel as lede 

van organisasies, ongeag moontlike teenstand van ander individue.  Dit is dus noodsaaklik om 

waardes in formele sowel as informele onderrigsisteme in te sluit waardeur leerders van ‘n jong 

ouderdom af aangaande die omgewing onderrig word.  Onderrig rakende omgewingskennis, 

vaardighede en waardes behoort voortvloeiend en geïntegreerd tot alle kerndissiplines 

aangebied te word.  Aanvullend tot gesonde omgewingskennis, behoort leerders kritiese 

denkvaardighede aan te leer en te besef dat hulle die reg het om volgens hulle oortuigings op te 

tree. 

 

Om ‘n duideliker prentjie te formuleer van die tipe waardes waaraan gedink word wanneer 

omgewingswaardes bespreek word, is dit belangrik om die perspektiewe van sommige 

omgewingsopvoeders te bestudeer.  Roth (1992:20) sluit die volgende gesindhede en waardes 

in sy beskrywing van die affektiewe dimensie van ‘n omgewingsgeletterde persoon in: 

 

Positiewe 
omgewings 
gedrag 

Self-transendent 

Self-verheffing 
Antroposentrisme 

Probleem-
bewustheid Persoonlike 

norms 

Ekosentrisme 

Positiewe 
omgewings 
gedrag 

Antroposentrisme 

Probleem-
bewustheid Persoonlike 

norms 

Ekosentrisme 

Positiewe 
omgewings 
gedrag 

Antroposentrisme 

Probleem-
bewustheid Persoonlike 

norms 

Ekosentrisme 

Positiewe 
omgewings 
gedrag 

Self-transendent 

Self-verheffing 
Antroposentrisme 

Probleem-
bewustheid Persoonlike 

norms 

Ekosentrisme 

Positiewe 
omgewings 
gedrag 
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Tydens lae vlak waardes behoort ‘n persoon affektiewe sensitiwiteit (gevoelens, waardes) te 

openbaar rakende:   

 

• waardering vir die natuur en gemeenskap; 

 

• elementêre sensitiwiteit en empatie vir beide natuur en gemeenskap;  en 

 
• elementêre persepsies van konflikpunte tussen die natuur en die gemeenskap. 

 
Tydens middelvlak waardes behoort ‘n persoon die volgende basiese gesindhede en waardes 

te demonstreer: 

 

• identifiseer met, en besorgdheid vir beide die gemeenskap en omgewing; 

 

• gewilligheid om uiteenlopende waardeperspektiewe geassosieer met omgewingsprobleme 

en –vraagstukke, te herken en daartussen te kies; 

 
• innerlike kontrole; 

 
• behandel openbare en privaat eiendom met gelyke respek,  en 

 
• sin van rentmeesterskap tot die natuur. 

 
Tydens hoëvlak waardes behoort positiewe gevoelens, gesindhede en waardes, wat 

waardering vir die natuur en gemeenskap, sin vir investering in en verantwoordelikheid vir die 

oplossing van omgewingsprobleme en -kwessies tesame met respek vir die natuur en 

gemeenskap en gewilligheid om deel te neem aan die oplossing van omgewingsprobleme en -

kwessies insluit, deur ‘n persoon vertoon te word.   

 

• bewustheid en sensitiwiteit vir die omgewing in geheel; 

 

• motivering om aktief deel te neem in omgewingsverbetering en –bewaring; 

 
• in agneming van historiese perspektiewe terwyl op huidige en potensiële 

omgewingssituasies gefokus word; 
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• sterk interne kontrole; 

 
• persoonlike verantwoordelikheid:  erkenning van die impak van persoonlike gedrag op die 

omgewing;  aanvaarding van persoonlike verantwoordelikheid vir hierdie impak;  

gewilligheid om te help om negatiewe impak te help regstel of te voorkom. 

 
Van Rooyen (2010b:88) haal die volgende stel omgewingswaardes aan wat deur die 

Onderwysdepartement van British Columbia as noodsaaklik voorgeskryf word: 

 

3.7.1 Waardes aangaande die mens en natuur – ekologiese volhoubaarheid (sien 1.2.4) 
 

• Respek vir interafhanklikheid:  Omdat die mens deel van natuurlike sisteme uitmaak en 

volledig daarvan afhanklik is behoort natuurlike sisteme te alle tye gerespekteer te word 

deur menslike, besorgde en empatiese benadering, spaarsame en effektiewe gebruik van 

hulpbronne, gelei deur die beste beskikbare tradisionele of wetenskaplike kennis, en om 

beleide wat volhoubaarheid onderskryf te help vorm en te ondersteun. 

 

• Respek vir biodiversiteit:  Alle vorms van lewe verdien respek en beskerming.  Die 

kompleksiteit van ekostelsels behoort bewaar te word om sodoende oorlewing van alle 

spesies sowel as habitatte te verseker en daardeur by te dra tot materiële en geestelike 

lewenskwaliteit. 

 
• Leef lig:  Elke persoon behoort verantwoordelikheid te aanvaar vir sy/haar impak op 

natuurlike sisteme.  Natuurlike hulpbronne en die omgewing behoort versigtig en 

volhoubaar gebruik te word en vernietigde ekosisteme behoort herstel te word. 

 
• Respek vir regverdigheid tussen spesies:  Alle spesies behoort teen wreedheid en lyding 

beskerm te word. 

 
3.7.2 Waardes aangaande mense onderling – sosiale regverdigheid: 
 

• Respek vir basiese menslike behoeftes:  Voorsiening in die behoeftes van alle individue, 

binne biosferiese beperkinge sowel as gelyke ontwikkelingsgeleenthede vir almal behoort 

nagestreef te word. 
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• Respek vir regverdigheid tussen generasies:  Die nalatingskap, in terme van diversiteit en 

produktiwiteit, van huidige generasies aan toekomstige generasies, behoort dieselfde te 

wees as wat ontvang is.  Nie-hernubare bronne behoort spaarsaam en hernubare bronne 

volhoubaar gebruik te word, terwyl afval geminimaliseer behoort te word. 
 
• Respek vir menseregte:  Alle individue behoort fundamentele vryheid tot gewete, 

godsdiens, uitdrukking, vreedsame byeenkoms en assosiasie te geniet. 
 
• Respek vir demokrasie:  Individue behoort bemagtig te word met verantwoordelikheid vir 

hul eie lewens sowel as dié van alle lewe op aarde.  Dit is daarom belangrik dal almal 

toegang behoort te hê tot opvoeding, politieke deelname, volhoubare voortbestaan en 

effektiewe geleentheid tot deelname in gemeenskap- en omgewingsbesluitneming. 

 
3.8 DIE ONTWIKKELING VAN WAARDES (MORELE REDENERINGSVERMOË)  
 
Van Rooyen (2010b:78) verduidelik dat ‘morele redeneringsvermoë’ verwys na die psigiese 

aktiwiteit wat plaasvind wanneer ‘n persoon in terme van reg en verkeerd redeneer.  Vir 

omgewingsopvoeders is hierdie tipe psigiese aktiwiteit uiters belangrik wanneer besluite in 

verband met omgewingskwessies geneem word.  Volgens Grover (1991:24) en Van Rooyen 

(2010b:78) vind waarde-ontwikkeling gedurende die volgende stadiums plaas: 

 

• Die eerste stadium van waarde-ontwikkeling is op die bevrediging van die kind se basiese 

behoeftes, interaksie met volwassenes wat waardes modelleer, en inskerping van sekere 

oorlewingswaardes gebaseer.  Kwessies word in hierdie stadium as goed of sleg, reg of 

verkeerd, mooi of lelik gesien.  Sosiale en omgewingsinteraksie is in hierdie stadium 

beperk.  Die sleutelinstansies wat hierdie vroeë waarde-ontwikkelingsfase beïnvloed is die 

ouerhuis, dagsorg en kleuterskool. 

 

• Gedurende die tweede stadium is daar toenemende interaksies met die omgewing en 

onafhanklikheid van volwasse sorg wat meebring dat die leerder aan ‘n groter aantal 

persepsies en idees blootgestel word.  Leerders begin besef dat omgewingskwessies nie 

deur almal in dieselfde lig gesien word nie en dat kwessies nie altyd opgelos kan word 

deur die bevrediging van persoonlike behoeftes nie.  Leerders ontwikkel empatie vir ander 

en besef dat persoonlike optrede ander affekteer.  Sleutelinstansies wat die leerder 

gedurende hierdie stadium beïnvloed is die ouerhuis, skool, buurt, media en die kerk. 



64 
 

 
• Leerders in die derde stadium van waarde-ontwikkeling ervaar ‘n groter interaksie met 

sosiale en omgewingsinvloede.  Hulle raak meer bewus daarvan dat hulle, as sosiale 

deelnemers, aan ‘n groter gemeenskap behoort en ervaar die behoefte om persoonlike 

orde in hul nuutgevonde wêreld te vestig.  Hierdie leerders raak bewus van 

groepsbesluitneming, gedragsreëls, interaksiegewoontes sowel as ekonomiese 

verantwoordelikheid wanneer bevrediging van hul eie begeertes en behoeftes oorweeg 

word.  Optrede, as medium, word in hierdie stadium hoog geag om ander se 

besluitneming te beïnvloed en sodoende hul persoonlike omgewing te beheer.  Op hierdie 

vlak van ontwikkeling sien leerders baie alternatiewe vorms van reg en verkeerd, goed en 

sleg, mooi en lelik en behandel mekaar as gelykwaardig.  Die bedoeling agter 

besluitneming speel in hierdie stadium ‘n belangrike rol in die bepaling van reg of 

verkeerd, goed of sleg, en kwessies mag as goed beskryf word wanneer dit op goeie 

bedoelinge gebaseer is, selfs wanneer die resultate nie goed is nie.  Alternatiewe 

oplossings word voorgehou vir probleme, maar groepbesluitneming geniet voorkeur bo 

persoonlike besluitneming.  Sleutelinstansies wat leerders gedurende hierdie stadium 

beïnvloed is die ouerhuis, skool, primêre groepsgetrouheid, kerk en die media. 

 

• Leerders ontwikkel die vermoë om redevoering as instrument te gebruik om 

kompeterende, persoonlike bewerings en bewerings van ander te beoordeel sowel as om 

‘n verdedigbare posisie ten opsigte van ‘n vraagstuk in te neem.  Soos wat leerders se 

redeneringsvermoë verbeter, ontwikkel groter sosiale- en omgewingsharmonie en 

verbeter groepskonsensus.  Dominante invloede gedurende hierdie stadium is formele 

onderrig, geestelike en sosiale instansies, skool, filosowe en die media. 

 
• Die finale stadium van ontwikkeling word bereik wanneer die individu bewus raak van die 

feilbaarheid van die menslike intellek en die moontlikheid van vergissing selfs in dié 

besluite gemaak na die mees sorgvuldige en rasionele beraadslagings.  Hierdie stadium 

van ontwikkeling is gemoeid met ‘n strewe na die ideaal en die ontdekking van 

uitmuntende, universele beginsels vir die bepaling van goed en sleg, reg en verkeerd, 

mooi en minder mooi.  Op hierdie vlak is besluitneming aan deurlopende kritiese refleksie 

op beslissings onderworpe.  Daar bestaan ook groot besorgdheid oor 

besluitnemingsprosesse, met die doel om invloedryke en ideale oplossings vir 

vraagstukke te behaal met die oogmerk om utopiese vlakke van harmonie tussen 
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individue en die omgewing te vestig.  Die uiteindelike doel van opvoeding word omvat in 

hierdie finale vlak van ontwikkeling. 

 
3.9 WAARDES IN ‘N OPVOEDKUNDIGE OMGEWING 
 

Waardes behoort ‘n prioriteit in alle skoolkurrikula te wees (sien 2.5.3.1).  Leerders se denke en 

optrede behoort nie deur die onderwyser gedikteer te word nie, maar eerder aangemoedig word 

om hul eie waardes en oortuigings te ondersoek, vir hulself te dink en hul eie 

beoordelingsstandaarde te ontwikkel.  Volgens van Rooyen (2010b:83) behoort leerders van ‘n 

vroeë ouderdom af blootgestel te word aan aktiwiteite wat aan hulle die geleentheid bied om hul 

gevoelens uit te druk, hul eie en hul medeleerders se waardes en oortuigings te ondersoek en 

te leer om krities te dink.  Hy stel verder voor dat die waarde-uitklaringsproses deur 

onderwysers gebruik word om leerders te help om interne konflik uit te klaar en hul eie 

waardesisteem te bou.  Die doel van hierdie benadering is om leerders te help om keuses in 

terme van wat hulle glo te maak, om voordele en nadele teen mekaar op te weeg, gevolge van 

sekere gedrag te evalueer, te aanvaar dat ander individue se oortuigings van hulle s’n mag 

verskil, gemaklik te voel met besluite of keuses wat gemaak word, gewillig te wees om vir eie 

oortuigings op te staan en om die finale stap te neem deur hul omgewingsgedrag in lyn te bring 

met hul oortuigings.  Verandering in gedrag staan ook as gedragsaanpassing bekend waarvan 

die doel is om leerders te motiveer om hul gedrag op grond van eie oortuigings aan te pas of te 

verander.   

 

Met hierdie studie poog die navorser om aan leerders die geleenthede te bied om deel te neem 

aan ‘n aktiwiteit wat goeie omgewingsgedrag beloon en swak omgewingsgedrag ontmoedig, hul 

eie en hul medeleerders se waardes en oortuiginge te ondersoek en te leer om krities te dink en 

hul eie waardesisteem te bou. 

 

3.10 DOELWITKLASSIFIKASIE IN WAARDE-OPVOEDING 
 

Volgens Grover (1991:27) ontstaan waardes uit gevoelens of emosies en val daarom in die 

terrein van die affektiewe domein (sien 3.2).  Om die rol van aktiwiteite in die waarde-uitklaring 

van graad 6 leerders te ondersoek is dit nodig om die doelwitklassifikasie in waarde-opvoeding 

te bespreek.   

 



66 
 

Sedert 1964 het die klassifikasie van opvoedingsdoelwitte in die affektiewe terrein, Tabel 3.1, 

wat ontwikkel is deur Krathwohl en kollegas (1969:94), ‘n belangrike rol in die werksaamhede 

van opvoedkundiges gespeel. 

 

Tabel 3.1:  Klassifikasie van opvoedkundige doelwitte:  Affektiewe domein. (Krathwohl, 
1969:94). 

Vlak Opvoedkundige doelwitte 
1 Ontvangs (bywoning) 

1.1 Bewustheid 
1.2 Gewilligheid om te ontvang 
1.3 Gekontroleerde of selektiewe aandag 

2 Reaksie 
2.1 Aanvaarding van reaksie 
2.2 Gewilligheid om te reageer 
2.3 Bevrediging in reaksie 

3. Waardering 
3.1 Aanvaarding van die waarde 
3.2 Voorkeur van die waarde 
3.3 Verbintenis tot die waarde (veroordeling) 

4.  Organisasie 
4.1 Konseptualisering van die waarde 
4.2 Organisering van ‘n waardesisteem 

5.  Karakterisering van die waarde of waardekompleks 
5.1 Veralgemeen vasstel 
5.2 Karakterisering –  ontwikkeling van ‘n konsekwente 

lewensfilosofie  
 

Grover (1991:28) beweer dat daar verhoogde besorgdheid aangaande die interverwantskap 

tussen kognitiewe-, affektiewe- en psigomotoriese onderrigdoelwitte bestaan.  Pierce en Gray, 

soos aangehaal deur Grover (1991:28) het die volgende ses klassifikasievlakke in elk van die 

drie domeine geïdentifiseer. 
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Tabel 3.2:  Klassifikasievlakke vir onderrigdoelwitte:  kognitiewe-, affektiewe- en 
psigomotoriese domeine (Pierce & Gray, soos aangehaal deur Grover, 1991:28) 

Vlak  Onderrigdoelwitte  
1. Waarneming 
2. Verstaan – Reaksie – Aktivering (poging om inligting te kontroleer of te organiseer, 

emosionele of sensoriese reaksies, of fisiese aksies). 
3. Toepassing – aanpassing – uitvoering (ontwikkelde reëls, standaarde of vaardighede 

toe te pas of te gebruik om sodoende die begeerde einddoel te bereik). 
4. Analisering – bevestiging – in beweging bring (analisering van nuwe probleme deur 

hulle te vergelyk met vorige probleme wat alreeds opgelos is en om toepaslike 

oplossings van hierdie vergelykingsproses te selekteer). 
5. Beoordeling (vestiging van beoordelingskriteria, versameling van toepaslike data en 

formulering van logiese of rasionele afleidings gebaseer op die kriteria en data). 
6. Skep (betrokke wees in die skepping van unieke, nuwe oplossings vir probleme). 

 

3.11 ONDERRIGSTRATEGIEË VIR WAARDE-ONTWIKKELING 
 
Volgens van Rooyen (2010b:103) is die Heuristiese Probleemgebaseerde benadering die ideale 

onderrigbenadering om in omgewingsopvoeding te gebruik.  Die Heuristiese 

Probleemgebaseerde strategie is op die ondersoek van omgewingsprobleme of kwessies deur 

die onderwyser sowel as die leerders gebaseer.  Indien omgewingsprobleme of vraagstukke 

ondersoek word, is die moontlikheid groot dat leerders verskillende gesindhede en waardes in 

die aanspreek en oplos daarvan sal openbaar.  Dit skep die geleentheid vir onderwysers om 

waarde-aktiwiteite in die leerprogram in te sluit.   

 

Ses verskillende onderrigstrategieë vir waarde-ontwikkeling word deur Grover (1991:29) en van 

Rooyen (2010b:103) bespreek wat vervolgens beskryf sal word. 

 

3.11.1 Saamgestelde onderrig (van Rooyen, 2010b:103): 
 
Hierdie onderrigstrategie sluit vier verskillende elemente in, naamlik teorie, ervaring, 

assessering en aksie.  Dit is ‘n vereiste dat al vier elemente teenwoordig sal wees om te 

verseker dat die leerervaring sal lei tot gedrag en optrede gebaseer op kennis, sowel as 
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bewuswording van eie gesindhede en duidelik gevestigde waardes.  Die vier elemente hoef nie 

in enige spesifieke volgorde aangebied te word gedurende onderrig nie. 

 

• Teorie:  Hierdie element behels die meer tradisionele onderrigmetodes waar inligting in 

die vorm van agtergrondkennis oorgedra word.  Die doel van hierdie element is om 

leerders toe te rus met ‘n fundamentele begrip van konsepte sowel as die basiese feite en 

terminologie.  Die sleutelvraag of fokus van hierdie element is:  Wat is? 

 

• Ervaring:  Persoonlike ervaring en vrae gebaseer op die onderwerp of studierigting is 

gedurende hierdie fase uiters belangrik.  Die doel van hierdie fase is om leerders se eie 

ervaringe en reaksies te inkorporeer en te gebruik en nuwe ervaringe en insigte in 

verband met die onderwerp te vergader.  Die sleutelvraag of fokus van hierdie element is:  

Hoe werk dit? 

 
• Assessering:  Die derde element van hierdie onderrigbenadering sluit individuele of 

groepsgesindhede ten opsigte van die onderwerp, vraagstuk of studieveld in.  Die doel 

gedurende hierdie fase is om gesindhede en waardes ten opsigte van die onderwerp of 

vraagstuk by individuele leerders sowel as die groep te bevorder en om die leerders se 

insig ten opsigte van sy/haar lewenstandaarde, optrede en die moontlike gevolge daarvan 

te ontwikkel.  Die opvoeder se insette behoort leerders te lei om standpunt in te neem ten 

opsigte van die bestudeerde onderwerp. 

 
• Optrede (Gedrag):  Die vierde element van die saamgestelde onderrig benadering is 

gemoeid met die verwantskap tussen die onderwerp of vraagstuk, die individuele leerder 

en realiteit in terme van hoe hierdie verwantskap deur ons gedrag beïnvloed word.  Die 

doel wat gedurende hierdie fase bereik behoort te word, is om die leerders se vermoë en 

gewilligheid om positiewe omgewingsgedrag te openbaar, te bevorder.  Die sleutelvraag 

of fokus van hierdie element is:  Hoe kan ek my kennis, insig en ervaring toepas om 

daartoe by te dra dat die omgewingskwessie opgelos word en ‘n bydrae tot die 

gemeenskap lewer? 

 
‘n Tweede onderrigstrategie om waardes en gesindhede by leerders aan te spreek staan 

bekend as waarde-uitklaring. 
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3.11.2 Waarde-uitklaring (van Rooyen, (2010b:106) 
 
Volgens van Rooyen (2010b:106) is dit uiters belangrik om leerders te help fokus op hul eie 

interne konflik rakende gesindhede en gevoelens om sodoende uiteindelik te verstaan wat hul 

eie waardesisteem behels.  ‘n Baie geskikte metode om dit te bereik is om van die waarde-

uitklaringsproses gebruik te maak.  Die waarde-uitklaringsproses is ‘n aktiewe onderrigmetode 

wat gebruik kan word om leerders bewus te maak van omgewingsprobleme waarna hulle 

begelei word om die korrekte besluite te neem wanneer hulle daarmee in aanraking kom.  

 

Waarde-uitklaringstrategieë het ten doel om leerders meer bewus van hul eie waardes sowel as 

effek van hierdie waardes op die omgewing te maak.  Dit is in hoofsaak ‘n onderrigmetode 

waardeur leerders met eie waardes en gesindhede gekonfronteer word en terselfdertyd op ‘n 

positiewe manier gedwing word om ernstig, eerlik en krities op eie waardes met betrekking tot 

die spesifieke vraagstuk te reflekteer. 

 

Die eerste stap in waarde-uitklaring is om eie waardes te ontdek deur die volgende vrae te vra: 

 

• Verstaan ek heeltemal? 

 

• Is my keuse uit vrye wil gemaak? 

 
• Is ek trots op my keuse? 

 
• Is ek gewillig en gedetermineerd om volgens hierdie waarde op te tree? 

 
Daar is baie verskillende onderrigmetodes om die waarde-uitklaringsproses te bevorder.  

Waarde-uitklaringsaktiwiteite behoort gekies te word met die doel om leerders te motiveer om 

vir hulself te dink, noukeurig te luister en elkeen in staat te stel en toe te laat om ‘n persoonlike 

standpunt in te neem.  Waarde-aktiwiteite behoort vrae voort te bring en elke leerder te motiveer 

om hom/haarself te vra waar hy/sy in terme van die vraagstuk staan.  Leerders behoort ook 

gemotiveer te word om verantwoordelikheid vir hul eie standpunte te aanvaar en by magte wees 

om dit te verdedig. 

 

Dit is onvermydelik dat daar verskillende standpunte gedurende waarde-uitklaringsaktiwiteite sal 

opduik.  Wanneer waardes gedurende ‘n leeraktiwiteit bespreek word, is dit belangrik om 
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leerders in die ontwikkeling van strategieë te lei om teenstrydige reaksie op standpunte en 

oortuigings te hanteer.  Dit is daarom noodsaaklik om ‘n stel reëls gedurende hierdie tipe 

aktiwiteite in plek te stel.  Die volgende is voorbeelde van reëls wat aan leerders voorgehou kan 

word: 

 

• Elkeen het die reg om te weier om te reageer:  Nie alle leerders voel gemaklik om hul 

omgewingsoortuigings en -gedrag met ander te deel nie.  Dit is daarom belangrik om 

deelnemers toe te laat om slegs deel te neem aan aktiwiteite waarin hulle gemaklik voel. 

 

• Leerders mag mekaar nie in die rede val nie:  Tussenwerpsels verbreek konsentrasie en 

verhoed deelnemers om nuwe konsepte, idees en gedagtes te absorbeer. 

 
• Elke leerder moet net vir hom/haarself praat en nie probeer om te veralgemeen nie. 

 

• Beklemtoon gebruik van die eerste persoon wanneer leerders reageer, bv. “Ek dink dat ...” 

of “My persoonlike opinie is dat ...” 

 

• Leerders moet mekaar se standpunte respekteer.  Omdat waarde bespreking nie net reg 

of verkeerd kan wees nie, behoort leerders ontmoedig te word om mekaar te kritiseer.  

Elkeen is geregtig om sy/haar eie standpunt te stel. 

 
Grover (1991:29) onderskei vyf algemene kategorieë van onderrigstrategieë vir die ontwikkeling 

van waardes, naamlik bewusmakingsaktiwiteite, waarde uitklaringsstrategieë, waarde-analise 

strategieë, sosiale aksie aktiwiteite en kognitiewe morele ontwikkelingsstrategieë.  In die 

volgende afdeling sal elk van hierdie strategieë beskryf word. 

 

3.11.3 Bewusmakingsaktiwiteite  
 

Hierdie tipe aktiwiteite is daarop gemik om leerders se sensitiwiteit vir die bestaan van sekere 

stimuli te ontwikkel – in hierdie geval die bestaan van die omgewing en gevoelens wat daardeur 

gestimuleer word.  Bewusmakingsaktiwiteite behoort leerders nie net bewus te maak van die 

omgewing nie, maar ook gewillig om stimuli deur die sintuie te ontvang.  Dit voorsien dus aan 

die leerder metodes om waar te neem en daarop te reageer. 
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Kunsmatige of vergesogte ervaringe word dikwels gedurende hierdie onderrigstrategie ingesluit 

om die leerder in staat te stel om ‘n verskynsel of gebeurtenis makliker te kan onderskei, 

byvoorbeeld wanneer ‘n leerder geblinddoek word en in aanraking gebring word met ‘n boom 

met die doel om hom/haar bewus te maak van die onderskeie kenmerke van die boombas, 

blaarrangskikking en blaarstruktuur. 

 

Bewustheid word algemeen met die eerste en tweede vlakke van affektiewe ontwikkeling 

geassosieer (Tabel 3.1 en 3.2).  Dit is egter belangrik om te besef dat bewustheid voorkom op 

verskillende vlakke van gesofistikeerdheid – van eenvoudige toelating in die teenwoordigheid 

van ‘n verskynsel tot die meer gesofistikeerde besorgdheid oor karaktertrekke en detail sowel 

as spesiale aandag skenk aan nuanses wat die verskynsel laat uitstaan as uniek.  ‘n Belangrike 

sleutel tot die effektiwiteit van bewusmakingsaktiwiteite is om nie te veel besonderhede in 

verband met die verskynsel aan leerders bekend te maak nie, maar eerder vrae te stel wat 

leerders se aandag sal fokus op unieke eienskappe van die verskynsel. 

 

3.11.4 Waarde analiseringsstrategie (Grover, 1991:33) 
 

Waarde analiseringsstrategieë beklemtoon rasionele, logiese waarde besluitneming.  Die 

prosedures gebruik konsepanalise, die logiese geldigheid van argumente, inagneming van die 

gevolge van besluitneming en die standvastigheid van beslissings.  Definiëring van waarde-

objekte, versameling van feite, beoordeling van die geldigheid en toepaslikheid van feite, 

bepaling van die belangrikheid van feite vir die individu en toetsing van die aanvaarbaarheid van 

waarde reëls is primêre prosesse wat beklemtoon word deur die waarde analiseringsstrategieë. 

 

Waarde analisering word georganiseer is ses prosesse, naamlik: 

 

• Identifisering en uitklaring van waardevraagstukke. 

 

• Versameling en organisering van feite of verklarings aangaande waarde vraagstukke. 

 
• Assessering van die geldigheid van die feite. 

 
• Bepaling of waardes met die waardevraagstuk verband hou. 

 
• Bereiking moontlike besluitneming of oplossing. 
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• Besluit of die moontlike oplossing of besluit aanvaarbaar vir individuele of die individue 

wat daaroor moet besluit, is. 

 
In teenstelling met die waarde uitklaringsstrategie beklemtoon waarde-analisering die 

ondergeskiktheid van gevoelens en emosies teenoor logika en rasionaliteit.  Die verskynsel van 

waarde-analise is minder op selfbewustheid gefokus maar meer op die oplossing van 

waardekonflik of sosiale kwessies volgens logika, wetenskap en rasionaliteit.  Die klem op 

rasionele besluitneming het egter tot gevolg dat waarde-analiseringsaktiwiteite uitgesluit behoort 

te word totdat leerders die derde of vierde vlak van affektiewe ontwikkeling bereik het. 

 

3.11.5 Sosiale optrede (Grover, 1991:36) 
 
Sosiale optrede beklemtoon gemeenskapsgebaseerde- eerder as klaskamergebaseerde leer.  

Hierdie tipe aktiwiteite voorsien aan leerders die geleenthede om op te tree in gevolge van 

waardegebaseerde besluite om sodoende positiewe veranderinge in die omgewing teweeg te 

bring.  Die fokus val op die ontwikkeling van interpersoonlike- en groepsvaardighede in die 

skoolgemeenskap sowel as in die groter gemeenskap buite skoolverband.  Sosiale optrede is 

daarom toepasbaar in die derde en vierde vlakke van affektiewe ontwikkeling. 

 

In die sosiale optrede benadering tot waarde-ontwikkeling het die volgende ses stappe 

geïdentifiseer: 

 

• Bewuswording van die probleem of vraagstuk. 

 

• Verstaan die probleem of vraagstuk en neem sterk stelling in (insluitend hierby die 

prosesse geïdentifiseer in die bespreking van waarde-analise). 

 
• Besluit op aksie of optrede. 

 
• Beplan strategie en stappe van optrede. 

 
• Implementeer strategie en tree op. 

 
• Reflekteer op geneemde optrede en oorweeg volgende stappe. 
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Sosiale gedragsaktiwiteite is potensieel die mees waardevolle leerervarings vir leerders omdat 

dit die geleentheid skep om aktiewe, deelnemende burgers in hul skool en gemeenskap te wees 

en oefening te kry in belangrike politieke deelnemende vaardighede. 

 

3.11.6 Kognitiewe moraalontwikkelings strategieë (Grover, 1991:37): 
 
Die basis vir morele ontwikkeling word in Lawrence Kohlberg (1976:34) se teorie vir kognitiewe 

morele ontwikkeling gevind.  Volgens hierdie teorie is morele ontwikkeling ‘n langtermyn proses 

en vereis beweging deur ses stadiums wat rofweg met die vier vlakke van kognitiewe 

ontwikkeling wat deur Jean Piaget ontwikkel is, ooreenstem.  Die beweging van een stadium na 

die volgende word deur gebrekkige redeneringsvermoë of kognitiewe konflik in ‘n huidige 

stadium gestimuleer, maar groter geskiktheid in ‘n ander hoër redeneringsvlak.  Die ses 

stadiums van morele ontwikkeling word voorts kortliks beskryf. 

 

Eerste stadium:  Gedurende die beoordeling van sekere omgewingsgedrag word die motiewe 

agter die gedrag dikwels geïgnoreer uitsluitlik as gevolg van fisiese aspekte of gevolge van die 

spesifieke gedrag.  In omgewingsvraagstukke is die eerste stadium van redenering op die koste 

of gevolge van spesifieke optrede gefokus eerder as op die algemene vraagstuk, bv. ‘n 

oliestorting word beoordeel as sleg as gevolg van die strandskade wat dit mag aanrig, maar die 

algemene probleem van olieverbruik of -vermorsing en omgewingsbesoedeling word 

verontagsaam. 

 

Tweede stadium:  Gedrag word op grond van instrumentele waarde eerder as op gevolge 

beoordeel.  Kernkragsentrales word op grond van waarde in terme van energievoorsiening en 

die effek op die energieprys beoordeel en nie op grond van die potensiële operasionele gevare 

of verwydering van afvalprodukte nie. 

 

Derde stadium:  Gedrag word op grond van die tipe persoon wat die optrede uitvoer 

geëvalueer.  Slordige of ongeërgde persone sal waarskynlik rommelstrooi, terwyl goed 

opgevoede, verantwoordelike landsburgers rommel sal optel. 

 

Vierde stadium:  Sekere optrede is altyd verkeerd, ongeag die motief of omstandighede, indien 

dit ‘n reël of wet verbreek en ander benadeel.  Oorskryding van die spoedgrens is verkeerd 
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omdat dit onwettig is en kanse vir moontlike ongelukke verhoog, maar word nie as sleg op 

grond van oormatige energieverbruik oorweeg nie. 

 

Vyfde stadium:  Hoewel omstandighede of motiewe afkeuring mag wysig, kan die uitkoms 

egter nie die motief regverdig nie.  Die behoefte om alternatiewe energiebronne te ontwikkel 

mag die afkeur van strookmynbou wysig, maar dit regverdig nie die gevolglike vernietiging van 

landelike areas nie omdat die algemene reël van vernietiging van landelike hulpbronne steeds 

geld. 

 

Sesde stadium:  Gedrag is reg indien dit die resultaat van besluitneming om algemene 

selfgekose beginsels te volg, is.  Wanneer die keuse tussen afwyking van ‘n beleid en konkrete 

verbreking van ‘n morele beginsel ter sprake kom, mag die verbreking van reëls geregverdig 

word.  In omgewingsopvoeding word die sesde stadium geïllustreer deur ‘n besluit om 

algemene, selfgekose beginsels, gemoeid met die bewaring van natuurlike hulpbronne vir 

toekomstige generasies, te volg. 

 

Dit is daarom noodsaaklik om in die klaskamer ‘n klimaat te skep waarbinne leerders die 

geleentheid kry om morele keuse te ervaar en te oefen en redes vir sogenaamde keuses te kan 

bespreek.  In die algemeen is klaskamer strategieë gesentreerd rondom die aanbieding van 

hipotetiese dilemmas of probleemsituasies wat konflik in die rolverwagtings van twee of meer 

individue insluit en die voortspruitende groep medeleerders se bespreking aangaande moontlike 

oplossings vir die dilemma en redes wat elke voorgestelde oplossing ondersteun.  Sommige 

moraalontwikkelingsstrategieë sluit aksie oriëntasie in. 

 

Onderwysers kan hul eie morele dilemmas ontwikkel en leerders aanmoedig om dit te bespreek 

of te dramatiseer om leerders sodoende te stimuleer om omgewingskwessies in toenemende, 

meer algemene en buigbare wyses te beskou.  Voorstelle met betrekking tot die ontwikkeling 

van morele dilemmas kan soos volg geskied: 

 

• Bou die dilemma so dat dit lewensgetroue keuses en verskeie geloofwaardige 

alternatiewe bevat. 

 

• Gebruik lewensgetroue probleme waar moontlik.  Hou ‘n lêer met nuusartikels vir 

moontlike gebruik as dilemmas. 
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• Fokus op die keuse wat gemaak behoort te word en nie op die gedetailleerde bewyse van 

die geval nie.  Die storie wat die dilemma beskryf behoort eenvoudig, interessant en kort 

te wees. 

 
• Konstrueer ‘n fokusvraag wat die keuse wat gemaak behoort te word, voorstel. 

 
• Skep ‘n situasie wat werklike konflik en keuse of aksie voorstel.  Stories met sedelesse 

behoort nie gebruik te word nie omdat die aanvaarbare antwoord gewoonlik dan gegee 

word.  

 
• Vra vrae omtrent die keuse, die rede vir die keuse en alternatiewe vir die keuse. 

 
3.12 SAMEVATTING 
 
Gedurende hierdie gedeelte is op die konsepte van waardes en positiewe omgewingsgedrag, 

verskillende tipes omgewingsgedrag, omgewingswaarde-oriëntasies, belangrikheid van 

omgewingswaardes in omgewingsopvoeding, waardes in ‘n opvoedkundige omgewing, 

doelwitklassifikasie in omgewingsopvoeding en waarde-ontwikkelingsonderrig strategieë 

gefokus.  Hieruit het dit duidelik geword dat die inhoud van die omgewingsopvoedingsprogram 

saam met die ontwikkelingswasdom van die leerders behoort te val.  Graad ses leerders 

behandel mekaar gelykwaardig en is in staat om baie alternatiewe vorms van reg en verkeerd; 

goed en sleg;  mooi en lelik te onderskei, wat daarop dui dat hulle die derde stadium van 

waarde-ontwikkeling bereik het.  Die wyse waarop leerders intellektueel en moreel ontwikkel, 

behoort in gedagte gehou te word om beter besluite te neem rakende die toepaslikheid van 

leerinhoud vir sekere graadvlakke.  Dit blyk ook belangrik te wees dat die onderwyser sy/haar 

eie lesstrategieë sal analiseer om te bepaal hoe waardes in die klaskamer aangespreek behoort 

te word, en of die tydstoedeling voldoende vir leerders is om hul gevoelens en gesindhede met 

betrekking tot sekere omgewingsprobleme te evalueer sodat elke leerder uiteindelik sy/haar eie 

stel omgewingswaardes kan ontwikkel. 
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HOOFSTUK 4:  NAVORSINGSMETODOLOGIE 
 

4.1 INLEIDING 
 
In die Hoofstuk 1, 2 en 3 is die navorsingsprobleem gestel en ‘n literatuurstudie aangaande die 

globale en lokale ontwikkeling van omgewingsopvoeding, -aktiwiteite en -waardes uitgevoer.  

Gedurende hierdie hoofstuk word ‘n geskikte navorsingsmetodologie, in ooreenstemming met 

die navorsingsvrae en -doel van die studie (sien Hoofstuk 1) bespreek.  Die volgende aspekte 

rakende die metodologie, naamlik die navorsingsveld, navorsingsparadigma, 

navorsingsontwerp, en navorsingsproses sal breedvoerig in hierdie hoofstuk toegelig word. 

 

4.2 DIE NAVORSINGSVELD 
 
As gevolg van toenemende kommer oor omgewingskwaliteit en die noodsaaklikheid vir herstel 

van die natuurlike omgewing is hernude klem op omgewingsopvoeding as navorsingsveld 

geplaas met die doel om verandering in die omgewing teweeg te bring om ‘n volhoubare 

toekoms te verseker (le Roux, 2010:174).  Volgens le Roux (2010:175) word die impak van 

omgewingsnavorsing meestal op grond van tradisionele kwantifiserende uitkomste, soos 

publikasies, navorsingsverslae en artikels beoordeel, terwyl min erkenning aan die impak van 

navorsing op plaaslike gemeenskapsvlak, gegee word.  Hart en Nolan (1999:1) identifiseer 

verskeie navorsingsvelde en tendense in omgewingsopvoeding en beweer dat navorsing op 

hierdie gebied dinamies is en toenemend kompleks raak. 

 

Die realisering van positiewe omgewingsgedrag word deur verskeie navorsers, (O’Donoghue & 

Lotz-Sisitka, 2002:261-171; Scott; 2000:237, Gough, 2002:273-282 en Maiteny, 2002:299-306) 

as ‘n bestaande navorsingsgaping in omgewingsopvoeding geïdentifiseer.  Die kompleksiteit 

van positiewe omgewingsgedrag word aan omgewingswaardes en -gesindheid gekoppel (Scott, 

2000:236).  Volgens bogenoemde navorsers bestaan daar ‘n gaping tussen dit wat die mens sê 

en doen.  Hulle beveel aan dat die affektiewe aspekte sowel as die sosiale prosesse betrokke 

by omgewingswaardes, -gesindhede en -gedragsverandering ondersoek behoort te word.  Hart 

(1997:20) beklemtoon leerderbetrokkenheid by omgewingsopvoedingsaktiwiteite, wat die 

komplekse verband en interaksie tussen kennis, die affektiewe en omgewingsgedrag stimuleer 

(sien 2.7.4).  Dit dien deels as motivering vir hierdie studie.  
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Omgewingsopvoeding as navorsingsveld is kompleks, geïntegreerd en multidimensioneel (van 

Rooyen, 2010c:13).  Die navorsingsveld vir hierdie studie is praktykgebonde met drie laerskole 

(sien 1.7.3) as realiteitskonteks.  Die ondersoek vind binne die klaskamersituasie gedurende ‘n 

natuurwetenskap les plaas met die gekose omgewingsopvoedingsaktiwiteit as middelpunt.  

Gedurende hierdie studie sal die rol van omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van 

omgewingswaardes by leerders bestudeer word in terme van: 

 

• die omgewingswaarde-oriëntasie van die leerders; 

 

• respek vir die interafhanklikheid en rol van komponente in ‘n ekosisteem; 

 
• ontwikkeling van affektiewe gevoelens en emosie teenoor die omgewing; en 

 
• waardes en gesindhede wat optrede motiveer (sien 1.3.2 asook 3.4). 

 
4.3 NAVORSING IN OMGEWINGSOPVOEDING 
 
Die wetenskaplike metode, wat uit positivisme ontstaan het, is mees algemeen in 

omgewingsopvoeding deur opvoedkundiges as navorsingsmetode gedurende die 1900’s 

gebruik (le Roux, 2010:170).  In hierdie benadering word kwantitatiewe metodes gebruik om 

gedrag te meet en voorspelings te maak.  ’n Meting word slegs as betroubaar beskou indien dit 

waarneembaar en verifieerbaar is. 

 

Positivisme tref onderskeid tussen die waarneming, notering en klassifisering van fenomene en 

nie-kwantifiseerbare fenomene wat op gevoelens, begrip en betekenis fokus.  Volgens 

positivisme behoort onsekerheid en dubbelsinnigheid in die navorsingsproses verwyder te word 

en objektiwiteit gehandhaaf word.  Positivistiese data is in numeriese vorm, word aan statistiese 

toetsing onderwerp en gemanipuleer deur gebruik te maak van verskeie statistiese tegnieke. 

 

Kritiek teen die positivistiese paradigma is dat waarneming nie waardeloos is, soos positivisme 

beweer nie (le Roux, 2010:179).  Tweedens is menslike intensies en gevoelens nie direk 

waarneembaar nie, en behoort ‘n ander benadering, wat meer geskik of paslik mag wees, 

toegepas te word.  Sedert die 1970’s het die postpositivistiese benadering, ook genoem die 

postmoderne metode, groot vordering in navorsingskringe gemaak (Nieuwenhuis, 2009:50).  

Post-positiviste suggereer dat waarhede en begrip naby verwant is aan individuele standpunte 
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en dat verskillende individue en groepe kompeterende, maar gelykstaande in geldigheid, 

doelwitte en interpretasies van die waarheid sal hê.  Die post-positivistiese paradigma aanvaar 

dat waardes en perspektiewe as belangrike oorwegings in die soeke na waarhede of kennis 

moet dien.  Post-positivisme daag dus konvensionele aannames omtrent kennis en 

subjektiwiteit uit (Bale, 1996:287).  Met hierdie paradigma werk die navorser gewoonlik in 

natuurlike omgewings eerder as onder eksperimentele toestande.  Die benadering is holisties 

eerder as gekontroleerd, en maak op die navorser se interpretasie eerder as op presiese 

metingsinstrumente as die hoof data-insamelingsmetode staat.  Post-positivisme sluit verskeie 

tipes navorsingsdata in soos data verkry uit die media, waarneming van gedrag en 

gedragsprestasies, met ander woorde, ‘n meervoudige posisionele, nie-liniêre, ambivalente 

stand vir data-insameling.  In hoofsaak beklemtoon dit kwalitatiewe eerder as kwantitatiewe 

meting (le Roux, 2010:180).   

 

As gevolg van die kompleksiteit en die subjektiwiteit van die konsep omgewingswaarde-

uitklaring, is besluit om deur middel van ‘n gekombineerde metode (“mixed method”) 

navorsingstrategie die rol van omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van 

omgewingswaardes by leerders in hierdie studie te ondersoek.  Gekombineerde metodes 

behels ‘n kombinasie van kwantitatiewe, sowel as kwalitatiewe navorsingsmetodes (Creswell & 

Plano Clark, 2007:4).  Die kwantitatiewe navorsingskomponent van hierdie studie behels ‘n 

gestandaardiseerde vraelys, wat statisties verwerk sal word.  Persoonlike kontak tussen die 

navorser en die deelnemende leerders deur middel van ‘n kollektiewe gevallestudie dek die 

kwalitatiewe sy van die navorsing. 

 

4.4 WÊRELDBESKOUING, PARADIGMATIESE PERSPEKTIEWE EN NAVORSINGSBE-
NADERING TOT HIERDIE STUDIE 

 
4.4.1 Wêreldbeskouing 
 
Die mens se wêreldbeskouing weerspieël die filosofiese teorie van wat hy/sy as realiteit of die 

waarheid beskou (epistemologie) en die aannames ten opsigte van sy/haar bestaan en wat die 

realiteit of werklikheid is (ontologie) (Nieuwenhuis, 2009:52).  Ons beskouing van die wêreld 

vorm die basis van ons denke in terme van hoe die wêreld funksioneer, wat individue se rol 

daarin is, en wat as positiewe of negatiewe omgewingsgedrag beskou word.  Volgens Stern et 

al. 1993:322; Stern en Dietz, 1994:69; Van Vugt et al. 1996:378; Stern, Dietz en Guagnano, 
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1998:999; Stern 2004:411 en Miller 2005:631 word omgewingswêreldbeskouings in 

antroposentriese (mensgesentreerde) sowel as ekologiese en biosentriese (aardgesentreerde 

en lewensgesentreerde) wêreldbeskouings verdeel (Figuur 4.1) (sien 3.5).   

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figuur 4.1:  Omgewingswêreldsienings lê op ‘n kontinuum wat van meer self- en 
mensgesentreerd (middel) beweeg na biosfeer- of aardgesentreerdheid (buitenste ringe  
Diagram is deur Scott Spoolman ontwikkel Aangepas uit:  (Miller, 2005:632). 
 
Soos wat van die middel van Figuur 4.1 uitwaarts beweeg word na die buitenste ringe, raak 

wêreldbeskouings minder mensgesentreerd en speel instrumentele waardes2

                                                 
2Waarde van ŉ organisme, spesie, ekosisteem of wêreldbiodiversiteit gebaseer op bruikbaarheid vir die mens. 

 ‘n mindere rol 

terwyl aardgesentreerdheid en toewyding tot onderhouding van die aarde se natuurlike sisteme 

(ekosisteme), lewensvorme (biodiversiteit) en lewensondersteunende sisteme (biosfere) 

entreerd 

 

 

 

Selfgesentreerdheid 
(Egoïsties) 

Biosfeer- of aardgesentreerd 

Ekosisteem-gesentreerd 
(Ekosentries) 

Lewensgesentreerd 
(Biosentries) 

Mensgesentreerd 
(Antroposentries) 
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rol 
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Rentmeesterskap 
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toeneem tot die voordeel van menslike en ander lewensvorme.  Intrinsieke waardes3

 

 raak dan 

ook meer belangrik namate na die buitenste ring beweeg word (Miller, 2005:637). 

Tyler Miller (2005:637) beskryf ‘n positiewe wêreldbeskouing met behulp van ‘n aantal 

beginsels, wat spruit uit waardestellings, wat vir die navorser self toepaslik is, naamlik: 

 

• Respek vir die natuur en medemens; 

 

• Liefde, omgee en verwondering; 

 
• Volhoubare leefwyse; 

 
• Natuurbewaring en diversiteit; 

 
• Ekonomiese welvaart nie eerste prioriteit nie; 

 
• Beskerming van die ekosisteem; 

 
• Vergenoegdheid en mededeelsaamheid; 

 
• Eerstehandse ervaringe is die suksesvolste. 

 
4.4.2 Paradigma vir omgewingsopvoeding 
 
‘n Paradigma is ‘n versameling aannames of oortuiginge aangaande fundamentele aspekte van 

die realiteit of waarheid waaruit ‘n spesifieke wêreldsiening ontwikkel.  Dit spreek fundamentele 

aannames, gebaseer op oortuiginge, soos, die aard van realiteit of waarhede (ontologie), die 

verwantskap tussen kenner en kennis (epistemologie) sowel as aannames rakende 

metodologie, aan.  Paradigmas dien as lense of georganiseerde beginsels waardeur realiteit of 

waarheid geïnterpreteer word (Nieuwenhuis, 2009:47; Denzin & Lincoln, 2000:183).  Die 

spesifieke paradigmatiese perspektief waarbinne die navorser werk het metodologiese 

implikasies wat die betrokke navorsingsgebeure rig (le Roux, 2010:180).  

 

                                                 
3Waarde van ŉ organisme, spesie, ekosisteem of wêreldbiodiversiteit gebaseer op grond van entiteit ongeag die mate 
van bruikbaarheid vir die mens. 
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Tydens hierdie studie word gebruik gemaak van ‘n pragmatiese paradigma wat geassosieer 

word met gekombineerde navorsingsmetodes.  Pragmatisme fokus op die navorsingsprobleem 

en laat verskeie metodes van ondersoek toe om die navorsingsprobleem aan te spreek.  Dit is 

dus pluralisties en gerig op die praktyk (Creswell & Plano Clark, 2007:23). 

 

Soos in 4.3 genoem maak die navorser van beide positivistiese en post-positivistiese 

benaderings gebruik omdat beide numeriese en beskrywende data versamel en geanaliseer 

word om ‘n meer volledige begrip van die fenomeen te verkry.  Na verdere oorweging van die 

verband tussen die verskillende tipes gekombineerde metodes en paradigmas kan hierdie 

studie as geïntegreerd en praktykgerig beskou word en kan as oorkoepelend pragmaties 

beskryf word, wat positivistiese en post-positivistiese benaderings insluit, met konstruktivistiese 

sistemiese en eksperiënsiële elemente. 

 

4.4.2.1 Positivistiese benadering 
 
Hierdie benadering is kwantitatief, beklemtoon die meting van gedrag en voorspelling van 

toekomstige metings.  Onderskeid word tussen fenomene wat sorgvuldig waargeneem, 

akkuraat aangeteken en geklassifiseer kan word getref en die interpretasies van menslike 

fenomene wat op gevoelens, begrip en betekenis fokus, wat nie kwantitatief meetbaar is nie.  

Positiviste glo die krag van positivistiese metodologie lê in die vermoë om uitkomste oor ‘n 

verskeidenheid situasies te veralgemeen (le Roux, 2010:179).   

 

4.4.2.2 Post positivistiese benadering 
 
Gedurende post-positivistiese benaderings word aangeneem dat realiteit (ontologie) veelvoudig 

en subjektief is en deur individue gekonstrueer word.  Vir die post-positivistiese navorser is 

ontologie dus nie ‘n vaste entiteit nie, maar word tot ‘n sekere mate deur individuele 

betrokkenheid by die navorsing gekonstrueer.  Post-positiviste aanvaar dat gekonstrueerde 

ontologie nie in ‘n vakuum bestaan nie, maar deur konteks soos kultuur, geslag, ens. beïnvloed 

word.  Die post-positivistiese navorser redeneer dat objektiewe ontologie, soos deur positivisme 

voorgestel, slegs as een dimensie van ontologie gesien kan word (Nieuwenhuis, 2009:65).   
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4.4.2.3 Toepaslike paradigmatiese perspektiewe vir hierdie ondersoek 
 
4.4.2.3.1 Die konstruktivistiese perspektief 
 
Die konstruktivistiese perspektief handhaaf die uitgangspunt dat leerders persoonlike kennis en 

begrip (teorieë) deur middel van ervaringe en interaksies binne sosiale en fisiese omgewings 

(mense en plekke) konstrueer (Littledyke, Taylor & Eames, 2009:42).  Gedurende 

konstruktivistiese onderrig is die neiging om die toepaslikheid van klaskameronderrig deur 

veldwerk of aktiwiteite te verhoog waardeur leerders huidige kennis en ervaringe prosesseer om 

nuwe kennis te konstrueer (le Roux, 2001:67).  Selfs wanneer leerders sit en luister, is hulle 

aktief besig om kennis, gebaseer op voorkennis, te konstrueer.   

 

Op grond van Woolfolk, Winne & Perry, (2009:344) se verduideliking van die ontstaan en 

ontwikkeling van die konstruktivisme, blyk dit dat vanuit die kognitiewe oogpunt van die 

leesproses die fokus van die wyse waarop leerders op nuwe inligting reageer na die manier 

waarop hulle nuwe kennis bereik en konstrueer verskuif.  Konstruktivisme sien onderwysers as 

fasiliteerders en bemiddelaars wat leerders lei om bruikbare kennis te ontwikkel om probleme 

op te los.  Volgens Vygotsky (soos aangehaal deur Woolfolk, et al. 2009:344), ‘n sosiale 

konstruktivis, by wie die opvoedkundige konstruktivisme oorspronklik ontstaan het, ontstaan 

kennis in ‘n sosiale konteks waar dit met ander gedeel word. 

 

‘n Belangrike beginsel wat uit die konstruktivistiese perspektief spruit is dat leerders nie 

passiewe absorbeerders van kennis is nie, maar aktiewe konstrueerders wat bestaande kennis 

in die leersituasie inbring (le Roux, 2001:67).  Volgens Littledyke et al. (2009:43) moet in ag 

geneem word dat nuut gekonstrueerde kennis deur kultuur, familie, ideologieë, waardes en 

ekonomiese belange beïnvloed word. 

 

Eienskappe van konstruktivisme: 

 

• Leerders konstrueer ‘n verstaanraamwerk in weet- en doenverband wanneer hulle aktief 

besig is; 

 

• Nuwe leer ontstaan deur kennis wat alreeds teenwoordig is, te verstaan; 
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• Leer word deur sosiale interaksie gefasiliteer; 

 
• Outentieke leertake simuleer realistiese lewensprobleme en help leerders om in 

realistiese situasies te dink. 

 
Die implikasies van die sosiale konstruktivistiese perspektief op hierdie studie word duidelik 

deurdat leerders aktief betrokke sal wees by omgewingsopvoedingsaktiwiteite waardeur 

geleentheid geskep word om bestaande kennis, in samewerking met ander toe te pas en te 

bespreek om oplossings te probeer vind vir omgewingsprobleme.  Die 

omgewingsopvoedingproses is interaktiewe leer- en beplanningsuitdagings wat opgevolg 

behoort te word deur daadwerklike aksie om verandering teweeg te bring. 

 

4.4.2.3.2 Sistemiese (ekologiese) perspektief 
 

Die omgewing is ‘n lewende, funksionerende en hoogs komplekse eenheid wat uit ‘n groot 

aantal elemente en organismes bestaan wat almal funksioneel aan mekaar verbonde is.  

Menslike aktiwiteite en inmenging in enige gedeelte daarvan het ‘n definitiewe uitwerking op die 

ekologiese sisteem.  Die sistemiese perspektief is daarom noodsaaklik om die komplekse, 

dinamiese funksionering van omgewingsaangeleenthede op ‘n holistiese wyse te ondersoek.  

Volgens Seiffert en Loch (2005:1197) is die ekologiese perspektief ‘n manier om 

interverwantskappe eerder as objekte in aanmerking te neem, om veranderde gedragspatrone 

te vestig en omgewingskennis uit te brei. 

 

Groepe elemente in ‘n ekologiese sisteem is onderling verbonde om ‘n gebalanseerde 

funksionerende eenheid te vorm.  Alle elemente is op direkte of indirekte wyse aan mekaar 

geskakel en kan nie doeltreffend funksioneer indien wanfunksionering iewers voorkom nie.  

Eksterne of interne invloede op so ‘n sisteem veroorsaak dus ‘n kettingreaksie van reaksies wat 

deur al die elemente voortgeplant word en wat op verandering van die sisteem uitloop (Hugo, 

2004:7). 

 

Alhoewel die mens oor besondere vermoëns beskik om die omgewing te beïnvloed, vorm hy/sy 

‘n integrale deel van die sisteem en kan homself nie losmaak van die beperkinge van 

natuurwette nie.  Vernietiging van omgewingsisteme is terselfdertyd vernietiging van sy eie 

lewegewende hulpbronbasis.  Alhoewel die mens van een sisteem na ‘n ander beweeg bly hy 

steeds deel van die biosfeer en kan nie onafhanklik daarvan gesien word nie aangesien die 
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menslike liggaam as sisteem opsigself in dinamiese ewewig met die omgewing behoort te wees 

(Hugo, 2004:7).  Die wese van die omgewingskrisis lê in hierdie feit opgesluit en het aanleiding 

gegee tot hierdie studie waardeur gepoog sal word om omgewingswaardes by leerders te 

internaliseer deur van omgewingsaktiwiteite gebruik te maak om sodoende uiteindelik hul 

optrede en besluitneming ten opsigte van die natuur te verander. 

 

Volhoubare ontwikkeling is geen maklike taak nie aangesien dit radikale herstrukturering van 

kulturele, sosiale, ekonomiese en politieke perspektiewe van gemeenskappe impliseer (van 

Rooyen, 2010c:12).  Die opvallende kompleksiteit in mensgemaakte sisteme bewys die 

moontlikheid van ‘n dramatiese verhoging in kompleksiteit in die toekoms.  Dit het daarom 

duidelik geword dat daar ‘n dringende behoefte bestaan om die menslike gemeenskap en sy 

omgewingsverwantskappe deur ‘n sistemiese benadering te beskou.  Die natuur het deur 

biljoene jare komplekse intydse sisteme ontwikkel wat verken behoort te word om die impak van 

menslike aktiwiteit op die ekostelsel te verminder.  Die ontwikkeling van ‘n ekologiese 

benadering behels die insluiting van natuurlike sisteemstrategieë in mensgemaakte sisteme 

(Seiffert & Loch, 2005:1201). 

 

Hierdie studie sal vanuit die sistemiese perspektief benader word om die geweldige 

kompleksiteit en die dinamiese onderlinge wisselwerkende verbande van die natuur, waarvan 

die mens deel uitmaak, by leerders tuis te bring. 

 

4.4.2.3.3 Die Eksperiënsiële perspektief 
 

Eksperiënsiële perspektief beklemtoon leer deur middel van begripsvorming tydens direkte 

ervaringe in die vorm van aktiwiteite.  In teenstelling met die behavioristiese perspektief wat 

aanvaar dat die leerder ‘n leë kruik is wat met kennis gevul behoort te word, is hierdie 

perspektief van mening dat alle leerders aangebore intuïtiewe kennis besit wat deur middel van 

lewens- en leerervaringe uitgebrei word (Wiechers, 1995:48).  Hierdie perspektief beklemtoon 

die belangrikheid van werklike vaardigheidsgedrewe (“hands-on”) ervaringe waardeur leerders 

ontdek, eksperimenteer en hul ervaringe oordink om sodoende nuwe vaardighede, waardes, 

gesindhede en denkpatrone te ontwikkel (le Roux, 2001:62).  Die hoofdoel van 

omgewingsopvoeding binne hierdie paradigma is om die algehele potensiaal van leerders te 

ontwikkel waartydens die onderwyser as fasiliteerder optree, terwyl leerders volgens hul eie 

spesifieke behoeftes ontwikkel.  ‘n Bruikbare eksperiënsiële leermodel, ontwikkel deur 
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O’Donoghue en Janse van Rensburg (1995:8), is die Dialoog-Ervaring-Refleksie model (Figuur 

4.2).  Dit lig die belangrikheid van werklike ervaringe met studiemateriaal en die waarde wat 

opgesluit lê in refleksie en dialoogvoering duidelik uit. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Figuur 4.2:  Skematiese voorstelling van eksperiënsiële leer 
Aangepas uit:  (O’Donoghue & Janse van Rensburg, (1995:2) 

 
Die implikasies van eksperiënsiële leer sal in hierdie studie ondersoek word deurdat leerders 

aktief betrokke sal wees in die onderrig-leer situasie.  Leerders sal met situasies gekonfronteer 

word met die doel om hulle uit te daag om sekere inligting te ontdek deur “hands-on” en “minds-

on” leeraktiwiteite.  Hierdeur sal leerders die geleentheid kry om omgewingsprobleme in hul eie 

leefwêreld raak te sien en te ervaar wat tot besprekings en besinnings oor hul leefwyse en die 

impak daarvan op die omgewing kan lei.  Vaardighede soos waarneming en onderhoudvoering 

sowel as sosiale vaardighede soos samewerking in ‘n groep word deur aktiewe deelname in 

aktiwiteite ontwikkel. 

 

Die teoretiese denkraamwerk en die verband met die navorsingsvrae word skematies in Figuur 

4.3 voorgestel.  In die denkraamwerk poog die navorser om deur middel van die 

konstruktivistiese perspektief (groepwerk), die eksperiënsiële perspektief (aktiwiteit) en 

ekologiese perspektief (omgewings- en ekologiese geletterdheid) antwoorde vir die subjektiewe 

navorsingsvrae (sien diagram) te vind. 

  

Ervaar 

Aktiewe leer 

Dialoog (Praat) Refleksie 
(Nadink) 
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Figuur 4.3:  Teoretiese denkraamwerk vir hierdie studie 
 
4.4.3 Regverdiging vir die navorsingsbenadering 
 
Die navorsingsvrae dien as die basis waaruit deeglike navorsing spruit en rig die navorser se 

benadering tot die studie, wat op die ideologiese oortuigings waarin die navorsing plaasvind, 

berus (Leedy & Ormrod, 2005:43).  Hierdie oortuigings word in die navorser se wêreldbeskouing 

vervat en reflekteer die paradigma waarbinne die studie plaasvind (Nieuwenhuis, 2009:52).  Die 
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navorsingsbenadering word in die ontologie en epistomologie wat vir hierdie navorsing geld 

vervat en word hier onder verder bespreek. 

 

4.4.3.1 Ontologiese regverdiging: 
 

Ontologie verwys na die persepsie van die werklikheid (Nieuwenhuis, 2009:31) en vra vrae 

rakende die aard van die werklikheid sowel as die aard van die mens binne-in die wêreld 

(Denzin & Lincoln, 2000:183).  Tydens hierdie studie berus die werklikheid waarbinne hierdie 

studie plaasvind op die volgende aannames: 

 

• die waarneembare werklikheid is onvolmaak en kan slegs gedeeltelik begryp word.  

Hierdie aanname erken die kompleksiteit van die werklikheid – in die geval van hierdie 

studie, die kompleksiteit van menslike interaksie met die omgewing sowel as die 

komplekse interaksie tussen die verskillende elemente in ‘n ekosisteem (sien 4.4.2.3.2 

ekologiese perspektief). 

 

• die feitelike werklikheid word deur sosiale, politieke, kulturele, ekonomiese, estetiese en 

geslagswaardes gevorm.  Hierdie aanname het implikasies vir die begrip van menslike 

interaksie met die omgewing asook vir die uitklaring van omgewingswaardes wat sentraal 

in hierdie studie staan (sien 3.12.2). 

 
• Die werklikheid word binne sekere kontekste gekonstrueer, sodat elke mens sy/haar eie 

werklikheid konstrueer en dat die leerproses wat hiermee gepaard gaan, die ontdekking 

van ‘n eie waarheid (in hierdie geval omgewingswaardes) tot gevolg het (sien 4.4.2.3.1 

konstruktivistiese benadering) (Denzin & Lincoln, 2000:193). 

 
4.4.3.2 Epistemologiese regverdiging 
 
Epistomologie verwys na die ontstaan van die werklikheid en vra vrae soos “Hoe kan ek die 

werklikheid leer ken?” en “Wat is die verwantskap tussen die navorser en die werklikheid?” 

(Denzin & Lincoln, 2000:183).  Epistemologiese aannames wat met hierdie studie verband hou, 

is soos volg: 
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• individue beskik oor eie aannames, intensies, gesindhede, oortuiginge en waardes en 

skep realiteit (werklikheid) deur van ander te leer, ander individue te onderrig en deur op 

hul eie kennis te reflekteer.  Die werklikheid kan slegs ontdek word deur ondersoek in te 

stel na die ervaringe van individue ten opsigte van ‘n spesifieke fenomeen (Nieuwenhuis, 

2009:55).  Hierdie ervaringe vereis ‘n dieper kwalitatiewe benadering ten einde ‘n 

persoonlike, subjektiewe en unieke aard van interaksies te ontdek. 

 

• akkurate, sistematiese en teoretiese antwoorde op komplekse werklikhede 

(omgewingsprobleme) is nie moontlik nie.  Elke situasie is verskillend en uniek en benodig 

unieke analisering.  As gevolg van spesifieke sosiale, politieke, ekonomiese en kulturele 

ervaring wat elke studie onderlê, kan bevindinge nie veralgemeen word nie, maar kan wel 

groter helderheid bring ten opsigte van hoe die mens betekenis aan fenomene binne ‘n 

spesifieke konteks heg. 

 
• omgewingsfasette beïnvloed menslike gedrag, terwyl dit ook waar is dat die omgewing 

grotendeels die produk van menslike invloede is.  Die mens as inisieerder van eie gedrag 

het ‘n geweldige impak op die omgewing.  Omdat die mens inisieerders van hul eie 

gedrag is, is dit die doel van die navorser om deur middel van hierdie studie op die 

uitklaring van omgewingswaardes te fokus ten einde menslike omgewingsgedrag te 

beïnvloed.   

 
4.5 KONSEPTUELE RAAMWERK 
 
Die konseptuele raamwerk van ‘n studie verskaf die aannames en betekenisgewing aan 

konsepte asook die kontekstuele bepalers van die studie.  Hierdie studie sal gekonsepsualiseer 

wees in terme van en gebaseer op die volgende konseptuele raamwerk: 
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“Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” projek 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figuur 4.4:  Konseptuele raamwerk vir hierdie studie. 

 

4.5.1 “Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” projek 
 
Die projek “Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” wat in samewerking met die Vrije Universiteit in 

Brussel en die Noordwes Universiteit geloots word, vorm die basis waarvanuit hierdie studie 

aangepak word.  Die projek beoog om met die instelling van omgewingsbestuurstelsels in skole 

te verseker dat oorweging aan die omgewing in alle bestuursbesluite geskenk word (sien 1.2.3). 

 

4.5.2 Omgewingsopvoeding 
 
Omgewingsopvoeding is die proses waardeur waardes erken en konsepte verduidelik word 

sodat die mens vaardighede en gesindhede ontwikkel wat noodsaaklik is om die 

interverwantskappe tussen die mens, sy kultuur en biofisiese omgewing te verstaan.  Dit omvat 
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besluitneming en self-formulering van ‘n gedragskode oor aangeleenthede wat betrekking het 

op omgewingsgehalte (IUCN, 1971) (sien 2.2). 

 

4.5.3 Omgewingsopvoedingsaktiwiteite 
 

Deur middel van omgewingsopvoedingsaktiwiteite word geleentheid geskep om kennis, 

vaardighede, positiewe omgewingswaardes en -gesindhede by leerders te ontwikkel (Raath, et 

al. 2006b:30).  Gedurende hierdie aktiwiteite ervaar leerders ‘n persoonlike verbindenis tot die 

omgewing wat ‘n belangrike voorvereiste vir verantwoordelike omgewingsgedrag is (Vaske & 

Kobrin, 2001:21) (sien 2.6). 

 

4.5.4 Omgewingswaardes 
 
Waardes word deur Dutcher (2007:475) en Poortinga et al. (2004:70) as fundamentele 

oriëntasies, lewensdoelwitte of rigtinggewende beginsels of standaarde beskryf, wat dien as 

basis vir die organisering van individuele oortuiginge en gesindhede en wat die mens se gedrag 

bepaal.  Omgewingswaardes verwys spesifiek na waardes wat verband hou met die omgewing 

of wat in verband gebring kan word met omgewingsgesindhede en -besorgdheid (sien 3.8). 

 

4.5.5 Toepaslike leerteorieë 
 
Weens die aanname dat die werklikheid multidimensioneel en holisties is, word die volgende 

leerteorieë toegepas: 

 

• Konstruktivistiese leer:  Gedurende konstruktivistiese leer is die neiging om die 

toepaslikheid van klaskameronderrig te verhoog deur veldwerk of aktiwiteite waardeur 

leerders huidige kennis en ervaringe verwerk om nuwe kennis te konstrueer (le Roux, 

2001:67) (sien 4.4.2.3.1). 

 

• Sistemiese leer:  ‘n Sistemiese epistomologie neem aan dat alle dinge en verskynsels in 

die natuur met mekaar op ‘n komplekse, maar sistematiese wyse verband hou en is 

daarom noodsaaklik om die komplekse, dinamiese funksionering van 

omgewingsaangeleenthede op holistiese wyse te ondersoek (Seiffert & Loch, 2005:1197) 

(sien 4.4.2.3.2). 
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• Eksperiënsiële leer:  Tydens eksperiënsiële leer word begripsvorming beklemtoon deur 

middel van direkte ervaringe in die vorm van aktiwiteite.  Hierdie leerteorie beklemtoon die 

belangrikheid van werklike vaardigheidsgedrewe (“hands-on”) ervaringe waardeur leerders 

ontdek, eksperimenteer en hul ervaringe oordink om sodoende nuwe vaardighede, 

waardes, gesindhede en denkpatrone te ontwikkel (le Roux, 2001:62) (sien 4.4.2.3.3). 

 
4.6 NAVORSINGSONTWERP 
 
4.6.1 Inleiding 
 
Die bogenoemde leerteorieë (sien 4.4.2) wat op die navorsingsvrae en -doel gegrond is, 

kwalifiseer hierdie studie as kwantitatief sowel as kwalitatief.  ‘n Ondersoek na die uitklaring van 

omgewingswaardes bevat ‘n hoë subjektiewe element wat aanleiding gegee het tot die besluit 

om die fenomeen deur middel van die gekombineerde metode navorsingstrategie te ondersoek.  

Gekombineerde metodes behels ‘n kombinasie van kwantitatiewe, sowel as kwalitatiewe 

navorsingsmetodes.  Die kwantitatiewe navorsingskomponent van hierdie studie vind plaas deur 

middel van ‘n voortoets-natoets ontwerp met ‘n eksperimentele sowel as ‘n kontrolegroep.  

Tydens die voor- en natoets word ‘n gestandaardiseerde vraelys gebruik, terwyl die intervensie 

die vorm van ‘n omgewingsopvoedingsaktiwiteit aanneem.  ‘n Kwalitatiewe, kollektiewe 

gevallestudie ontwerp vorm die kwalitatiewe gedeelte van die gekombineerde metode deur 

middel van waarneming en fokusgroeponderhoude.  Volgens Ivankova et al. (2009:259) word 

die gekombineerde metode gewoonlik toegepas wanneer die navorser poog om die 

navorsingsprobleem die beste te verstaan deur middel van die gelyktydige of opeenvolgende 

versameling van kwalitatiewe en kwantitatiewe data.  Vir doeleindes van hierdie studie sal data 

gelyktydig versamel word. 

 

Gedurende hierdie studie waar antwoorde benodig word vir sekondêre navorsingsvrae wat 

verskillend, maar tog verwant aan die primêre navorsingsvraag is, is besluit om die ingebedde 

eksperimentele model van die gekombineerde metode benadering te volg deur die 

implementering van beide kwalitatiewe en kwantitatiewe navorsingsmetodes ten einde die rol 

van omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van graad ses leerders se 

omgewingswaardes te ondersoek en te beskryf.  Volgens Creswell (2003:22) is ‘n 

gekombineerde metode navorsingsontwerp uiters geskik deurdat dit die beste van beide 
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kwalitatiewe en kwantitatiewe benaderings saamvat, ‘n meer uitgebreide benadering tot die 

navorsingsprobleem voorsien en ‘n dieper begrip voortbring. 

 

4.6.2 Navorsingsdoelwitte wat deur gekombineerde metodes bereik word 
 

Die gebruik van gekombineerde metodes behoort die volgende vier navorsingsdoelwitte 

moontlik te maak: (Creswell & Plano Clark, 2007:10) 

 

• Om kwantitatiewe resultate te verduidelik of daarop uit te brei deur middel van 

opeenvolgende kwalitatiewe data. 

 

• Om nuwe meetinstrumente of teorieë te ontwikkel deur die gebruik van kwalitatiewe data 

wat opeenvolgend getoets word. 

 
• Om geldige en betroubare gevolgtrekkings te bekom deurdat kwantitatiewe en kwalitatiewe 

data vergelyk word. 

 
• Om navorsing te verbeter deur middel van ‘n aanvullende stel kwantitatiewe of kwalitatiewe 

data. 

 
Laasgenoemde doelwit sal van krag wees om die rol van omgewingsopvoedingsaktiwiteite in 

die uitklaring van graad ses leerders se omgewingswaardes te bestudeer. 

 

4.6.3 Eienskappe van gekombineerde metode navorsing 
 

Die volgende eienskappe behoort in ag geneem te word by die keuse van ‘n gekombineerde 

metode navorsingsontwerp (Creswell, 2003:211): 

 

• Implementering wat die volgorde waarin data versamel word, behels.  Kwantitatiewe en 

kwalitatiewe data kan in agtereenvolgende fases of gelyktydig versamel word, 

afhangende van die navorsingsdoel.  Tydens hierdie studie word van ‘n een fase data-

insamelingsproses gebruik gemaak, waar kwalitatiewe data ingebed word gedurende die 

intervensiefase omdat die navorser die proses van die intervensie kwalitatief wil 

ondersoek, ter aanvulling tot die kwantitatiewe uitkomste.  Na voltooiing van die 

gestandaardiseerde vraelyste (Aanhangsel A) sal oorgegaan word na die kwalitatiewe 
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data-insameling, wat bestaan uit waarneming (Aanhangsels D, E en F) tydens die 

intervensie en fokusgroeponderhoude (Aanhangsels G, H, I, J, K en L) daarna.  Direk na 

die intervensie sal dieselfde vraelys as na-toets, deur al die deelnemende leerders voltooi 

word.  Ongeveer ‘n maand na die eerste data-insameling word die vraelyste weer deur al 

die deelnemers voltooi.  

 

• Prioritisering verwys na die prioriteit of gewig wat aan die kwalitatiewe of kwantitatiewe 

benadering toegeken word.  Die prioriteit mag gelyk of ongelyk ten gunste van 

kwalitatiewe of kwantitatiewe data wees.  Tydens hierdie studie geniet die kwalitatiewe 

navorsingsmetode prioriteit en kan gesien word as die dominante navorsingsmetode. 

 
• Integrasie behels die vermenging van die data wat tydens verskeie stadiums in die 

navorsingsproses kan plaasvind, naamlik gedurende data-insameling, data-analisering, 

interpretasie van data of gedurende ‘n kombinasie van genoemde stadiums.  Integrering 

van data sal tydens hierdie studie gedurende die analise en interpretasie stadiums 

plaasgevind. 

 
• Oorweging van ‘n teoretiese perspektief wat die navorsingsontwerp rig en as raamwerk 

vir die navorsingsontwerp dien is die finale faktor wat oorweeg behoort te word by die 

keuse van ‘n gekombineerde navorsingsontwerp.  Alhoewel kwantitatiewe en kwalitatiewe 

filosofieë tot die ontwikkeling van gekombineerde metode navorsing bygedra het, word 

pragmatisme as die wenslikste filosofiese basis beskou wanneer verskillende metodes 

gekombineer word binne een studie.  Volgens pragmatisme is kwantitatiewe en 

kwalitatiewe metodes versoenbaar omdat beide benaderings voldoende ooreenkomste in 

fundamentele waardes openbaar om die kombinasie daarvan binne een studie te 

regverdig (Ivankova, et al. 2009:263).  Beide numeriese en geskrewe data word dus 

versamel en geanaliseer gedurende ‘n gekombineerde metode studie om die verskillende 

aspekte van dieselfde algemene navorsingsprobleem aan te spreek en ‘n meer volledige 

begrip te verkry. 

 
4.6.4 Gekombineerde metode navorsingsontwerp wat gedurende hierdie studie van 

toepassing is 
 
Soos reeds genoem in 4.6.1 word van die ingebedde model van die gekombineerde metode 

navorsingsontwerp gebruik gemaak ten einde die rol wat omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die 
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uitklaring van graad ses leerders se omgewingswaardes speel, te bestudeer.  Volgens Creswell 

en Plano Clark (2007:67) is hierdie model uiters geskik wanneer antwoorde benodig word vir 

sekondêre navorsingsvrae wat verskillend, maar tog verwant aan die primêre navorsingsvraag 

is.  Om dit te bewerkstellig het die navorser dit nodig geag om kwalitatiewe data binne in ‘n 

kwantitatiewe eksperimentele ontwerp in te bed of in te sluit om sodoende die uitkomste van die 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit (intervensie) te bestudeer en te bespreek (sien figuur 4.4).  Die 

prioriteit gedurende hierdie studie word gevestig deur die kwalitatiewe data, terwyl die 

eksperimentele metodologie die ondergeskikte plek inneem.  Hierdie ontwerp kan as ‘n een- of 

twee-fase benadering gebruik word, waarin die intensie vir insluiting van kwalitatiewe data deur 

die tydsberekening gereflekteer word.  Gedurende ‘n een-fase benadering, word kwalitatiewe 

data gedurende die intervensiefase ingebed om die intervensieproses te bestudeer en 

sodoende, bykomende data tot die kwantitatiewe uitkomstes te voeg.  Daar word ook na hierdie 

model as die gelyktydig ingebedde gekombineerde metode ontwerp verwys.  Alternatiewelik, 

kan kwalitatiewe data voor of na die intervensie in die twee-fase model versamel word.  

Gedurende hierdie studie sal van die een-fase benadering gebruik gemaak word. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

Figuur 4.5:  Die ingebedde model van die gekombineerde metode navorsingsontwerp  
Aangepas uit:  (Creswell en Plano Clark, 2007:68) 
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4.7 NAVORSINGSMETODOLOGIE 
 
4.7.1 Deelnemers aan die ondersoek 
 
Die selektering van ‘n steekproef word deur die navorsingsvrae, -geval en -doel bepaal 

(Merriam, 2009b:83).  Denzin en Lincoln (2000:370) voer aan dat navorsers daarna streef om 

individue, groepe en ‘n omgewing te selekteer waar die spesifieke prosesse waarop hul 

navorsing gerig is, waarskynlik sal plaasvind.  Vir doeleindes van hierdie studie is ‘n doelgerigte 

steekproef bestudeer.  ‘n Stedelike skool, ‘n plaasskool en ‘n skool in ‘n informele nedersetting 

in die Noordwes Provinsie en Vrystaat is vir die navorsingstudie geselekteer.  Daar is op graad 

ses leerders besluit omdat hulle vir die afgelope twee jaar deel van die genoemde projek was.  

Omdat hierdie leerders vir die afgelope twee jaar blootstelling aan omgewingsopvoeding gehad 

het, aanvaar die navorser dat sekere omgewingswaardes reeds by hulle gevestig sal wees en 

dat die rol van aktiwiteite in die uitklaring van hierdie omgewingswaardes deur die navorser 

vasgestel sal kan word.  Die graad ses leerders is ook die oudste jaargroep in die Intermediêre 

fase wat konstruktiewe kommunikasie moontlik maak.   

 

Volgens Silverman (2004:129) dui doelgerigte steekproefneming op die keuse van ‘n skool of 

skole wat oor sekere eienskappe en prosesse beskik wat vir die bepaalde studie van belang is.  

Die volgende kriteriums is van belang vir die byeenbring van ‘n steekproef vir hierdie studie: 

 

• Graad ses klasse in skole wat aan die projek “Opvoeding vir volhoubare lewe” deelneem 

(Sien 1.2.3).  ‘n Stedelike skool, ‘n skool in ‘n informele nedersetting in die Noordwes 

Provinsie en ‘n plaasskool en die Vrystaat is vir die navorsingstudie geselekteer.  Daar is 

op hierdie graad ses leerders besluit omdat hulle vir die afgelope twee jaar deel van die 

genoemde projek was en daardeur blootstelling aan omgewingsopvoeding gehad het. Die 

navorser aanvaar dus dat sekere omgewingswaardes reeds by hulle gevestig sal wees en 

dat die rol van aktiwiteite in die uitklaring van hierdie omgewingswaardes bepaal sal kan 

word.  Die graad ses leerders is ook die oudste jaargroep in die Intermediêre fase wat 

konstruktiewe kommunikasie moontlik maak; 

 

• Leerders wat aan die fokusgroepe sal deelneem, sal deur die Natuurwetenskap-

onderwyser aangewys word.  Die groep sal op grond van kennis waaroor die onderwyser 
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ten opsigte van die leerders beskik geselekteer word sodat onderlinge interaksie en 

gesprek gedurende die fokusgroepsessies kan plaasvind. 

 
4.7.2 Kwantitatiewe ondersoek 
 

Vervolgens sal die metodologie wat tydens die kwantitatiewe gedeelte van die ondersoek 

gevolg is, bespreek word. 

 

4.7.2.1 Kwantitatiewe navorsingsontwerp 
 
Tydens die kwantitatiewe gedeelte van die ondersoek geskied data-insameling deur middel van 

‘n voortoets-natoets eksperimentele navorsingsontwerp in die vorm van ‘n gestandaardiseerde 

vraelys.  Volgens Maree en Pietersen (2009:1149) is die doel van die eksperimentele ontwerp 

om te bepaal of ‘n intervensie enige effek op ‘n afhanklike veranderlike het.  Tydens hierdie 

studie word bepaal of die intervensie (omgewingsopvoedingsaktiwiteit) ‘n rol in die uitklaring van 

die leerders se omgewingswaardes speel. 

 

4.7.2.2 Gestandaardiseerde vraelyste 
 
Maree en Pietersen (2009:158) beskryf die vraelys as ‘n uiters belangrike deel van die 

navorsingsproses omdat data daardeur gegenereer word.  Die ontwerp van ‘n vraelys vereis dat 

besondere aandag aan die volgende aspekte gegee word: 

 

• Die vraelys behoort verbruikersvriendelik voor te kom en minder as 30 minute neem om te 

voltooi.   

 

• Vrae behoort só georden te word dat dit geen verwarring veroorsaak nie.  

 
• Instruksies behoort eenvoudig, duidelik en bondig gestel te word. 

 
Deur bogenoemde aspekte in gedagte te hou skep die navorser die geleentheid om die 

paslikste opsies vir die spesifieke ondersoek te selekteer.  Die noukeurige oorweging en 

toepassing van hierdie aspekte behoort ‘n natuurlike, verbruikersvriendelike data-

insamelingsinstrument op te lewer. 
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4.7.2.3 Vraelyste wat ontwikkeling is om omgewingswaardes en gesindhede te bepaal 
 
Sedert die laat 1960’s het groeiende erkenning rakende die erns van omgewingsprobleme gelei 

tot talle studies aangaande omgewingswaardes, -gesindhede en -oortuigings (Manoli, Johnson 

& Dunlap, 2007:3).  Die ontwikkeling van nasionale beleide het aanleiding tot verdeeldheid ten 

opsigte van omgewingsbewaring gegee.  Twee algemene, tog duidelike komplekse sosiale 

paradigmas is gevorm, naamlik die Dominante Sosiale Paradigma (DSP) en die Nuwe 

Omgewings Paradigma (NEP). 

 

Die DSP, wat ‘n antroposentriese perspektief aanhang, neig tot drie basiese oortuiginge ten 

opsigte van globale omgewingsbewaring, naamlik (Jackman, 1996:2): 

 

(a) dat tegnologiese vooruitgang die planeet se redding is en dat alle nadelige vraagstukke 

deur middel van ‘n deurlopende strewe na industriële vooruitgang opgelos behoort te 

word,  

 

(b) dat ekonomiese groei en vooruitgang alle omgewingsmishandeling en ontevredenheid 

met sosiale probleme behoort op te los,  

 

(c) dat politieke verteenwoordigers tot voordeel van landsburgers optree, en die alleenreg 

besit om beleide, wat gemeenskappe affekteer, te hanteer. 

 

Die NEP wat deur Dunlap en Van Liere in 1978 ontwikkel is, neig daarenteen in die rigting van 

‘n ekosentriese perspektief waardeur die aarde as ‘n delikaat gebalanseerde, beperkte hulpbron 

wat aan skadelike inmenging deur die mens onderworpe is, gesien word. 

 

Verskeie meningsverskille rakende omgewingswaarde metingsmetodologieë het ontstaan.  As 

gevolg van die kompleksiteit daarvan is dit moeilik om omgewingswaardes kwantitatief te meet, 

terwyl kwalitatiewe assesseringstegnieke mag neig om die navorser se vooroordeel te 

weerspieël.  Pogings wat aangewend is om assesseringstegnieke te ontwikkel, sluit verskeie 

kwantitatiewe metingsinstrumente in, soos:  Rokeach se 1968 Waarde Ondersoek;  Kahle se 

1986 Lys van Waardes;  Pelletier se 1998 Motiverings ten opsigte van die omgewing 

metingsinstrument;  Dunlap en Van Liere se 1978 Nuwe Omgewingsparadigma 
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Metingsinstrument en Dunlap, et al., se 2000 Nuwe Ekologiese Paradigma Metingsinstrument 

(Manoli, et al. 2007:3). 

 

As gevolg van multi-dimensionaliteit en verouderde terminologie, is die oorspronklike NEP-

metingsinstrument, (Dunlap & van Liere, 1978) hersien (Dunlap, van Liere, Mertig & Jones, 

2000) om die Nuwe Ekologiese Paradigma metingsinstrument te vorm.  Navorsers soos Vining 

en Ebreo (1992);  Roberts en Bacon (1997);  Furman (1998);  Bechtel, Verdugo en Queroz 

Pinheiro, (1999);  Corral-Verdugo en Armendáriz (2000);  Schultz, Unipan en Gamba, (2000(a), 

(b));  Olli, Grendstad en Wollebaek, (2001);  Clark, Kotchen en Moore, (2003);  Johnson, 

Bowker en Cordell, (2004);  Poortinga, et al., (2004); en Rideout, Hushen, McGinty, Perkins en 

Tate, (2005) het hierdie metingsinstrument in verskillende kontekste gebruik om volwasse 

omgewingspersepsies te assesseer (van Petegem & Blieck 2006:626).  Die hersiene 

metingsinstrument bestaan uit 15 items en meet omgewingswaardes in twee kategorieë, 

naamlik:  ‘n ekologiese “die mens as deel van die natuur” beskouing en ‘n antroposentriese “die 

mens as heerser oor die natuur” siening (van Petegem & Blieck 2006:627).  “Die mens 

behandel die omgewing sleg”:  is byvoorbeeld ‘n ekologiese item en “Die mens sal eendag 

genoeg kennis aangaande die omgewing hê om dit te kan beheer” is ‘n antroposentriese item.   

 

Beide die oorspronklike NEP-metingsinstrument (Dunlap & Van Liere, 1978) en die hersiene 

metingsinstrument (Dunlap, et al. 2000) is vir gebruik by volwassenes ontwerp, terwyl daar tans 

baie omgewingsopvoedingsprogramme vir leerders ontwerp word.  Die assessering van 

omgewingswaardes gedurende die kinderjare is van groot belang vir diegene wat sulke 

programme ontwerp sowel as vir navorsers wat die ontwikkeling van hierdie wêreldsienings wil 

bestudeer (Manoli, et al. 2007:5).  Twee onlangse metingsinstrumente wat ontwerp is om 

leerders se omgewingswaarde-oriëntasie te meet is die “Children’s Atitudes Toward the 

Environment Scale” (CATES) deur Musser en Malkus (1994) en Leeming et al. (1995) se 

“Children’s Environmental Attitude and Knowledge Scale”: (CHEAKS).  CATES is nie baie 

algemeen gebruik nie as gevolg van ‘n lomp tweepolige beantwoordingsformaat, terwyl 

CHEAKS gesindhede ten opsigte van omgewingsvraagstukke deur beide verbale verbintenis en 

selferkende gedrag assesseer. 

 

In hul studie het Manoli et al. (2007:4) ‘n aanpassing van die “New Ecological Paradigm” (NEP) 

instrument, vir gebruik vir leerders tussen die ouderdomme van 10 – 12 jaar, voorgelê.  Die 

NEP wat beskou word as die mees algemene metingsinstrument vir die bestudering van 
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omgewingswaarde-oriëntasie onder volwassenes, behoort nuttig vir die bestudering van 

leerders se omgewingswaarde-oriëntasie te wees.  Die aanpassing van die Nuwe Ekologiese 

Paradigma metingsinstrument vir leerders het oor ‘n tydperk van drie jaar geskied.  Gedurende 

die eerste jaar het Manoli et al. (2007:5) met behulp van leerderonderhoude daarin geslaag om 

die bewoording van die instrument aan te pas waardeur dit meer kindervriendelik gemaak is 

sonder om die betekenis daarvan te verander.  Die tentatiewe NEP- metingsinstrument vir 

leerders het uit 15 items bestaan met dieselfde 5-punt Likert-tipe puntestelsel soos vir 

volwassenes gebruik behalwe vir omgekeerde reaksies wat wissel van 1 (stem ten volle saam) 

tot 5 (stem glad nie saam nie)  Tydens die tweede jaar is die metingsinstrument op ‘n groep 

leerders getoets voordat, en een maand nadat hulle aan ‘n omgewingsopvoedingsprogram, wat 

deel van hul skoolkurrikulum was, deelgeneem het.  ‘n Reaksie getiteld “ek verstaan nie” is by 

die Likert-tipe skaal gevoeg om problematiese items te identifiseer waarna hierdie items 

verwyder is.  Aan die einde van die tweede jaar is die data in twee verdeel, waarvan die een 

helfte gebruik is vir ondersoekende faktoranalise, terwyl die ander helfte vir bevestigende 

faktoranalise gebruik is (Manoli, et al. 2007:6).  In die derde jaar is die NEP-metingsinstrument 

vir leerders finaal aangepas op grond van die vorige jaar se reaksies.  Items wat groot reaksie 

op die “ek verstaan nie” respons getoon het, is uitgeskakel.  ‘n Tweede bevestigende 

faktoranalise is uitgevoer om te bepaal in watter mate die derde jaar se data by jaar twee se 

data inpas.  ‘n Afgepaarde t-toets analise is ook uitgevoer om die geldigheid van die 

metingsinstrument ten opsigte van verandering in leerders se omgewingswaarde-oriëntasie as 

gevolg van die intervensieprogram te bepaal. 

 

Die NEP-metingsinstrument vir leerders tussen die ouderdom van 10 tot 12 jaar bestaan uit 10 

in plaas van 15 items.  Die instrument het ‘n vyf-punt Likert-tipe puntestelsel soos vir 

volwassenes gebruik behalwe vir omgekeerde reaksies wat wissel van een (stem ten volle 

saam), twee (stem saam), drie (onseker), vier (stem nie saam nie) tot vyf (stem glad nie saam 

nie). 

 

4.7.2.4 Die vraelys wat as data-insamelingsinstrument tydens kwantitatiewe ondersoek 
gebruik is 

 
Ten einde te bepaal of aktiwiteite ‘n rol in die uitklaring van leerders se omgewingswaardes 

speel, is dit nodig om vas te stel wat die leerders se huidige omgewingswaarde-oriëntasie is.  
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Ondersoek is ingestel of leerders DSP of NEP georiënteerde beskouings huldig – met ander 

woorde: 

 

• DSP georiënteerde leerders handhaaf die beskouing van menslike oorheersing oor die 

omgewing met volle vertroue dat vooruitgang en tegnologie alle omgewingsprobleme sal 

kan oplos; en 

 

• Die NEP georiënteerde leerders wie se beskouing gebaseer is op die mens as deel van 

die omgewing en op beperkinge tot groei. 

 
Die NEP-metingsinstrument vir Leerders is vir hierdie doel gebruik voor, direk na, sowel as een 

maand na die omgewingsopvoedingsaktiwiteit.   

 

4.7.2.5 Struktuur en inhoud van die vraelys 
 
Die vraelys is vergesel van begeleidende briewe om die doel van die vraelys en die ondersoek 

aan die skoolhoof te verduidelik.  Hierdie begeleidende briewe bepaal tot ‘n groot mate 

deelname aan die navorsing (Ary, Jacobs & Razavueh., 1996:429; Leedy & Ormrod 2010:199).  

Die vraelys word in Afrikaans en Engels aangebied en die deelnemer kan die vraelys invul in die 

taal van sy/haar keuse. 

 

Vir doeleindes van hierdie ondersoek is die vraelys in twee afdelings verdeel, naamlik: 

 

Afdeling A:  Biografiese gegewens 
 
Die items in Afdeling A (Aanhangsel A) hou met die volgende biografiese besonderhede van die 

deelnemers verband: 

 

• Geslag 

 

• Ouderdom 

 
• Moedertaal 
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Afdeling B:  NEP-metingsinstrument vir leerders tussen die ouderdom van 10 tot 12 jaar 
oud. 
 
In Afdeling B word die deelnemers se omgewingswaarde-oriëntasie deur middel van die 

volgende Likertskaalitems bepaal: 

 

Tabel 4.1:  Skaal waarvolgens deelnemers op die items in Afdeling B moet reageer. 
 

Stem heeltemal 
saam 

Stem saam Onseker Stem nie saam 
nie 

Stem glad nie 
saam nie 

1 2 3 4 5 
 

4.7.2.6 Afneem en interpretasie van die vraelys 
 
Die deelnemers is gevra om al die vrae op die vraelys te beantwoord deur hul keuse met ‘n X 

aan te dui (Aanhangsel A).  Die som van al die reaksies in Afdeling B van die vraelys gee ‘n 

beeld van die leerder se omgewingswaarde-oriëntasie.   

 

4.7.2.7 Geldigheid en betroubaarheid van die vraelys 
 
Suksesvolle navorsing vereis dat ‘n studie betroubaar en geldig behoort te wees.  Pietersen en 

Maree (2009:215) verduidelik betroubaarheid as die mate waartoe metings konstante resultate 

lewer en vry van foute is.  Leedy en Ormrod (2010:93) beweer dat betroubaarheid beteken dat 

die navorsing dieselfde resultate sal hê indien die studie herhaal sou word.  Geldigheid word 

deur Pietersen en Maree (2009:215) en Leedy en Ormrod (2010:92) as die mate waartoe die 

instrument meet wat dit veronderstel is om te meet beskryf. 

 

Delport (2007:188) stel die volgende stappe voor ten einde die geldigheid en betroubaarheid 

van die vraelys te verhoog: 

 

Stap 1:  Spesifisering van die doelstelling van die meetinstrument:  Die volgende 

spesifieke doelstelling is vir die meetinstrument gestel:  om die omgewingswaarde-oriëntasie 

van graad ses leerders, in drie skole wat deel was van die projek “Opvoeding vir ‘n volhoubare 

lewe” te bepaal. 
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Stap 2:  Operasionele definiëring van die doelstellings van die meetinstrument:   
In aansluiting van bogenoemde doelstelling kan omgewingswaarde-oriëntasie beskryf word as 

die leerders se aannames ten opsigte van sy/haar interafhanklike verwantskap met die 

omgewing wat die basis van sy/haar denke in terme van hoe die wêreld funksioneer, wat 

individue se rol daarin is, en wat as positiewe of negatiewe omgewingsgedrag beskou word.   

 

Stap 3:  Opstel van die items:  Die items is deur Manoli et al. (2007:3; 2010:6) vanaf 

September 2003 tot April 2005 saamgestel. 

 

Stap 4:  Itemontleding:  Itemontleding is gedurende die tweede jaar gedoen toe die data in 

twee verdeel is om ‘n ondersoekende faktoranalise op die een helfte en ‘n bevestigende 

faktoranalise op die ander helfte van die data uitgevoer is. 

 

Stap 5: Itemseleksie en organisering van die vraelys tot sy finale vorm:  Die proses van 

itemontleding is ook in Manoli et al. (2007:6) se tweede navorsingsjaar gedoen toe die reaksie 

“ek verstaan nie” by die Likert-tipe skaal gevoeg is om problematiese items te identifiseer en te 

verwyder. 

 

Stap 6:  Eenvormige administrasieprosedures van die vraelys:  Die volgende aspekte is in 

gedagte gehou met betrekking tot die eenvormige administrasieprosedures van die vraelys: 

• Dieselfde instruksies vir voltooiing van die vraelys is aan elke deelnemer verskaf. 

• Dieselfde nasien- en punte-toekenningsprosedures is vir elke vraelys gevolg. 

 

Stap 7:  Tegniese evaluering van die vraelys:  Hierdie stap het veral betrekking op die 

bepaling van die geldigheid en betroubaarheid van die vraelys. 

 

• Geldigheidsbepaling:  Geldigheid van die vraelys is gedurende die tweede en derde 

studiejare van Manoli et al. (2007:6) se studie uitgesorteer.  Gedurende hulle tweede 

studiejaar het hulle hul data in twee verdeel en ‘n ondersoekende faktoranalise met die een 

helfte gedoen, sowel as ‘n bevestigende faktoranalise met die ander helfte.  In die derde 

jaar het hulle ‘n tweede bevestigende faktoranalise met die hele steekproef gedoen om te 

bepaal hoe goed jaar twee se data in die jaar twee model inpas.  Hulle het ook ‘n gepaarde 
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steekproef t-toets analise met 186 leerders uitgevoer om die instrument vir sensitiwiteit vir 

verandering in leerders se omgewings wêreldsiening (oriëntasie) vas te stel.   

 

Maatreëls wat tydens hierdie studie onderneem is om inhoudsgeldigheid aan hierdie 

instrument te verleen is dat die vraelys deur kundige en ervare kollegas in die veld van 

Omgewingsopvoeding beoordeel is.  Inhoudsgeldigheid dui op die inhoud van die vraelys 

en of die inhoud verband hou met wat die vraelys veronderstel is om te meet (Leedy & 

Ormrod (2010:92). 

 

• Betroubaarheidsbepaling:  Die resultate van Manoli et al. (2007:11) se 

navorsingsresultate kan nie veralgemeen word na leerders uit ander agtergronde en 

lokaliteite nie.  ‘n Loodsstudie is daarom uitgevoer deur die vraelys onder 56 Suid-

Afrikaanse leerders te versprei.  Hierdie oefening is uitgevoer om moontlike foute, 

wanbegrippe en tekortkominge in die vraelys te identifiseer.  Die loodstudie was gemik op 

verbetering van die betekenis van konsepte om betroubaarheid van respondente se 

antwoorde te verbeter.  

 

Betroubaarheid kan bepaal word deur drie tipes, naamlik toets-hertoets-betroubaarheid, 

parallel-vorm betroubaarheid en interne konsekwentheid betroubaarheid.  Volgens 

Zikmunden Babin (2007:322) is Cronbach se alfa-koëffisiënt 'n metode wat gebruik word 

om interne konsekwentheid te bepaal, waar elke item individueel geëvalueer word om 

teenstrydigheid te bepaal wat dit moontlik maak om items wat nie tot die algehele 

betroubaarheidvan die studie bydra nie, te identifiseer. 

 

Chronbach alfa waardes hoër as 0.70 dui op goeie betroubaarheid, terwyl Cronbach alfa 

waardes laer as 0.50 op lae betroubaarheid dui (Pallant, 2005:90). 

 

Tydens hierdie studie is Cronbach se alfa-koeffisiënt gebruik om die betroubaarheid van die 

versamelde data te bepaal. 

 

4.7.2.8 Administratiewe prosedures 
 
Die volgende administratiewe prosedures is gevolg om toestemming vir die navorsing te verkry:   
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• Skriftelike toestemming is van die Departement van Basiese Onderwys van Noordwes-

Provinsie, area projekkantoor:  Potchefstroom, asook die area projekkantoor:  Lichtenburg 

gevra. 

 

• Skriftelike toestemming is ook van die Departement van Basiese Onderwys van die 

Vrystaat, area projekkantoor:  Bothaville aangevra. 

 
• Afsprake is met die skoolhoofde by die geselekteerde skole in Bothaville, Potchefstroom 

en Lichtenburg-distrikte gereël. 

 
Die navorser aanvaar verantwoordelikheid om die vraelyste deur die leerders te laat voltooi en 

sal die voltooide vraelyste by Statistiese Konsultasiedienste van die Noordwes-Universiteit vir 

verdere data-verwerking en statistiese analise inhandig. 

 

4.7.2.9 Kwantitatiewe data-analise 
 
Die data sal statisties deur personeel verbonde aan die Statistiese Konsultasiediens van die 

Noordwes-Universiteit (Potchefstroomkampus) verwerk word  

 

Beskrywende statistiek is tydens hierdie studie gebruik.  ‘n Kort beskrywing van statistiese 

analiseringstegnieke wat gedurende die studie gebruik is, word voorts gegee: 

 

• Gemiddeld:  ‘n Gemiddelde word algemeen in navorsing gebruik en word bereken deur die 

somtotaal van die waardes gedeel deur die aantal gevalle (Proctor, 2005:286).  Die 

volgende formule word gebruik om die gemiddeld te bereken: 
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• Herhalings (frequencies):  Herhalings toon hoeveel deelnemers 'n spesifieke reaksie 

gekies het en behels die konstruksie van 'n tabel of grafiek wat in absolute en relatiewe 

terme toon hoe dikwels die verskillende waardes in 'n steekproef voorgekom het.  

Biografiese inligting, verkry uit Afdeling A van die vraelys word in tabel 5.1 – 5.3 en Figuur 

5.1 – 5.3 aangetoon. 

 
• Standaard afwyking:  ‘n Standaard afwyking beskryf die gemiddelde afstand van die 

verspreidingswaardes van die gemiddelde (Hair, Buxh & Ortinau, 2006:515).  Zikmund en 

Babin (2007:437) verduidelik dat die standaard afwyking ‘n indeks is van 'n 

verspreidingsveranderlikheid en bied ‘n formule wat gebruik word om die standaard 

afwyking te bepaal: 

 

 
 

• Herhaalde metings ANOVA (“repeated measures” ANOVA) ook bekend as ANOVA vir 

gekorreleerde steekproewe is ‘n uitbreiding van gepaarde t-toetse.  Soos t-toetse gee 

herhaalde metings ANOVA die statistiese gereedskap om te bepaal of verandering met 
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verloop van tyd plaasgevind het.  Herhaalde metings ANOVA vergelyk die gemiddelde 

telling om verskillende tydperke vir ‘n enkele groep onderwerpe.  Ten einde te bepaal of 

daar ‘n verskil tussen die eksperimentele en kontrole groepe was, of daar oor tyd (voor die 

aktiwiteit, na die aktiwiteit en een maand daarna) ‘n verskil plaasgevind het en of die 

verskillende groepe verskillend oor tyd gereageer het, is herhaalde metings ANOVA as 

statistiese tegniek ingespan. 

 

• Afhanklike t-toets is tydens hierdie studie gebruik om te bepaal of daar statisties 

beduidende verskille tussen die twee groepe (eksperimentele en kontrole groepe) se 

gemiddeldes tydens die voor- en nametings, na- en agternametings sowel as voor- en 

agternametings bestaan. 

 
• Onafhanklike t-toets is tydens hierdie studie gebruik om te bepaal of daar statisties 

beduidende verskille tussen die eksperimentele en kontrole groepe se gemiddeldes 

bestaan.  

 

4.7.3 Kwalitatiewe ondersoek 

 

‘n Kwalitatiewe benadering is gemoeid met die konteks en die breë betekenisgewing en 

interpretasie van ervaringe.  Dit erken die subjektiewe betrokkenheid van die navorser by die 

navorsingsgebeure en sien die navorser as die sentrale betekenisgewer van die ondersoek 

(Nieuwenhuis, 2009:65; Merriam, 2009:13).  Tydens beplanning van ‘n kwalitatiewe 

navorsingstrategie behoort die volgende standaarde volgens Leedy en Ormrod (2005:154) in 

gedagte gehou word om die studie te evalueer: 

 

• Doelbewustheid.  Die navorsingsvraag bepaal die metodes van data-insameling en data-

analise wat aangewend behoort te word; 

 

• Duidelikheid van veronderstellings en opvattings.  Die navorser behoort enige 

veronderstellings, opvattings, waardes en voorveronderstellings wat moontlik ‘n invloed op 

die data-insameling en data-analise kan hê, te identifiseer en te kommunikeer; 
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• Nougesetheid.  Die insameling, notering en analisering van data behoort so nougeset, 

presies en deeglik moontlik toegepas te word.  Die navorser behoort so objektief moontlik 

tydens die navorsingsproses te wees; 

 
• Onbevooroordeeldheid.  Die navorser behoort ‘n gewilligheid te toon om sy interpretering 

aan te pas indien nuwe data vorige data weerspreek; 

 
• Volledigheid.  Die navorser behoort die fenomeen wat bestudeer word so volledig 

moontlik, in alle kompleksiteit weer te gee; 

 
• Samehang.  Data uit verskeie bronne wat saamvloei in nie-teenstrydige gevolgtrekkings 

behoort die navorser in staat te stel om ‘n samehangende verslag te lewer; 

 
• Oortuiging.  Die navorser behoort logiese argumente aan te bied sodat die gewig van die 

bewyse een interpretasie bo ‘n ander stel; 

 
• Eenstemmigheid.  Ander individue soos deelnemers en ander navorsers behoort die 

navorser se interpretasie en verduideliking te ondersteun; 

 
• Bruikbaarheid.  Die navorsing behoort gevolgtrekkings te lewer wat beter begrip van die 

fenomeen promoveer, akkurate voorspelling omtrent toekomstige gebeure bied of lei tot 

intervensies wat lewenskwaliteit verbeter. 

 
Die kwalitatiewe post-positivistiese benadering, wat gedurende hierdie studie gebruik word, 

erken die navorser as instrument van die studie en impliseer dat die inligting en die interpretasie 

daarvan sterk daardeur beïnvloed word (Merriam, 2009:15; Nieuwenhuis, 2009:79, Leedy & 

Ormrod, 2005:133). 

 

Volgens die navorsingsvrae, -doel en konteks word hierdie studie verder as ‘n kollektiewe 

gevallestudie gekwalifiseer, wat volgens le Roux (2010:174) en Merriam (2009:48) as ‘n 

gepaste en geskikte ontwerp in omgewingsopvoeding gesien word. 

 

4.7.3.1 Gevallestudie as navorsingsmetodologie 
 
Menige definisie rakende gevallestudies word in navorsingsliteratuur gevind.  Volgens Bromley 

(1991:302) is ‘n gevalle studie ‘n sistematiese ondersoek na ‘n fenomeen met die doel om dit te 
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beskryf en te verduidelik.  Wolcott (1992:36) beskou gevallestudies as die eindproduk van veld 

georiënteerde navorsing, eerder as ‘n navorsingstrategie, terwyl Stake (2005:443) klem op die 

geval wat bestudeer word plaas.  Merriam (2009:43) definieer gevallestudies as ‘n in diepte 

beskrywing en analise van ‘n begrensde sisteem.  Cresswell (2007:73) beskryf gevallestudies 

as kwalitatiewe benaderings waarin die navorser ‘n begrensde sisteem (geval) of verskeie 

begrensde sisteme (gevalle) oor ‘n tydperk ondersoek deur gedetailleerde, in diepte data te 

versamel met behulp van veelvuldige inligtingsbronne soos waarneming, onderhoudvoering, 

audiovisuele materiaal, verslae en dokumente.  Le Roux (2010:182) sluit hierby aan deur te 

beweer dat ‘n gevallestudie ‘n holistiese navorsingsmetode is, wat veelvuldige inligtingsbronne 

gebruik om ‘n spesifieke fenomeen te analiseer of te ondersoek.   

 

Yin (2008:18) beskryf gevalle studies as empiriese ondersoeke rakende alledaagse fenomene 

binne natuurlike omgewings, veral wanneer die grense tussen die fenomeen en konteks 

onduidelik is.  Omdat hierdie breë empiriese studie, ‘n hedendaagse verskynsel in ‘n werklike 

klaskamersituasie is, waar die grense tussen verskynsel en konteks nie duidelik is nie, en 

ondersoek word, is dit in lyn met Yin se definisie vir gevallestudies.   

 

Merriam (2009:43) en Willis (2007:239) skryf die volgende eienskappe aan gevallestudies toe: 

 

• Spesifiek:  gevallestudies fokus op ‘n spesifieke situasie, gebeurtenis, program of 

fenomeen (Merriam, 2009:43;  Willis, 2007:239); 

 

• Naturalisties:  gevallestudies bestudeer egte individue en situasies en data-insameling 

vind in natuurlike omgewings plaas (Willis, 2007:239); 

 
• Beskrywend:  die eindproduk van ‘n gevallestudie is ‘n ryk beskrywing van die 

bestudeerde fenomeen (Merriam, 2009:43;  Willis, 2007:239); 

 
• Induktief:  gevallestudies steun op induktiewe bespreking.  Veralgemenings en konsepte 

of hipotese vloei uit data-ontleding (Willis, 2007:239); 

 
• Heuristies:  gevallestudies verlig die leser se begrip van die bestudeerde fenomeen 

(Merriam, 2009:43;  Willis, 2007:239). 
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Drie verskillende tipes gevallestudies, op grond van die “wat?” en “hoe?” vrae rakende die 

studie word deur Stake (2005:445) en Merriam (2009:48) onderskei.  Dit word soos volg 

beskryf: 

 

• Intrinsieke gevallestudies vir ondersoeke wat uitsluitlik gedoen word om insig en beter 

begrip aangaande ‘n bepaalde geval te kry.  Alle besonderhede en alledaagsheid van die 

geval is hier van belang en word vir die intrinsieke waarde daarvan bestudeer; 

 

• Instrumentele gevallestudies word aanbeveel vir studies om insig in ‘n saak te bekom of 

veralgemenings te herbevestig.  Die geval is van sekondêre belang maar word steeds 

indringend ondersoek met die doel om ‘n eksterne saak beter te verstaan; 

 
• Kollektiewe gevallestudies waardeur verskeie gevalle ondersoek word om ‘n beter begrip 

en teoretisering van ‘n fenomeen te ondersoek. 

 
Hierdie studie kan dus beskryf word as ‘n kollektiewe gevallestudie omdat die rol wat 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van omgewingswaardes speel, sentraal staan. 

Vervolgens word aandag aan die sterkpunte en beperkinge van gevallestudies as 

navorsingstrategie geskenk. 

 

4.7.3.2 Sterkpunte en beperkinge van gevallestudies 
 

Volgens Nieuwenhuis (2009:76) bied die gebruik van verskillende tegnieke gedurende die data-

insamelingsproses die grootste voordeel vir hierdie navorsingstrategie.  Die navorser bepaal 

vooruit watter tipe data versamel en watter data-analiseringstegnieke gebruik behoort te word 

om antwoorde op die navorsingsvrae te verskaf.  Versamelde data is grootliks kwalitatief, maar 

mag ook kwantitatiewe data insluit (Nieuwenhuis, 2009:76).  Data-insameling kan geskied met 

behulp van die volgende instrumente:  ondersoeke, onderhoude, dokumentasie, waarneming 

asook die versameling van fisiese kunswerke (Nieuwenhuis, 2009:76;  Leedy & Ormrod, 

2005:135).  Die gebruik van verskeie bronne en tegnieke tydens die data-insamelingsproses 

gedurende die implementering van gevallestudies word as een van die sterkpunte van hierdie 

studie beskou.  Omdat die gevallestudie geanker is in realistiese lewenssituasie, het dit ‘n ryk 

holistiese beskrywing van die fenomeen tot gevolg.  Dit bied insig en werp lig op begrip wat die 

leser se ervaringe uitbrei (Merriam, 2009:51).  Nieteenstaande die positiewe eienskappe van 
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gevallestudies wys Merriam (2009:51) ook op sekere beperkinge daarvan as 

navorsingstrategie. 

 

Gevallestudies word in die algemeen gekritiseer as gevolg van die feit dat navorsing afhanklik is 

van ‘n enkele geval wat veroorsaak dat gevolgtrekkings nie veralgemeen kan word nie 

(Nieuwenhuis, 2009:76;  Merriam, 2009:52), terwyl Nieuwenhuis (2009:76) aanvoer dat die 

uitsluitlike doel van hierdie strategie nie is om veralgemenings te maak nie, maar eerder om 

groter insig in en begrip van die dinamiek van ‘n spesifieke geval te verkry.  Gevallestudies mag 

ook deur die navorser se sensitiwiteit en integriteit beperk word omdat navorsers die rol van 

primêre data-insamelings- en analiseringsinstrument inneem.  Volgens Merriam (2009:52) 

behoort die navorser sowel as die leser bedag te wees op vooroordeel en partydigheid wat die 

finale produk kan affekteer.  Navorsers wat ‘n gevallestudiestrategie volg behoort die volgende 

eienskappe te openbaar (le Roux, 2010:182): 

 

• Begryp wat die onderliggende teorie van gevallestudies behels; 

 

• Vertroud wees met toepaslike literatuur; 

 
• Plooibaar wees; 

 
• In staat wees om goeie vrae te vra en noukeurig te kan luister; 

 
• In staat wees om goeie waarnemings te maak; 

 
• Behoort ‘n oop, ondersoekende gesindheid te openbaar. 

 
‘n Deeglike gevallestudie behoort dus aan die algemene beginsels van wetenskaplike navorsing 

te voldoen.  Stake (2000:236) laat blyk dat die doel van die studie duidelik gestel en goed 

gedokumenteer behoort te word wat data-insamelingsmetodes asook die beskikbaarstelling en 

hantering van ‘n volledige databasis insluit.  Dit behoort teoreties goed gegrond te wees en ‘n 

kritiese analise vir die praktyk te voorsien, wat so gedokumenteer word dat dit transformerende 

waarde vir die leser inhou. 

 

Vervolgens word die kwalitatiewe data-insamelings- en data-analiseringsmetodiek bespreek. 
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4.7.3.3 Kwalitatiewe data-insameling 
 
Die onderwyser verantwoordelik vir Natuurwetenskaponderrig is genader om behulpsaam te 

wees met identifisering van ‘n graad 6-klasgroep wat tydens die uitvoer van die aktiwiteit 

waargeneem kan word en wat die gestandaardiseerde kwantitatiewe vraelyste kan voltooi.   

 

Waarneming van leerders wat aan die aktiwiteit deelneem is in die klaskamer gedoen, terwyl die 

fokusgroep-onderhoude met leerders in ‘n geskikte lokaal (soos ‘n leë klaskamer of die 

biblioteek) op die skoolterrein gevoer is. 

 

4.7.3.4 Data-insamelingsinstrumente 
 
Kwalitatiewe data is tydens ‘n omgewingsopvoedingsaktiwiteit ingesamel, waar die navorser as 

waarnemer opgetree het.  Slegs die helfte van die graad ses leerders (eksperimentele groep) is 

aan die aktiwiteit blootgestel.  Die subjektiewe betekenisse wat leerders tydens die aktiwiteit 

beleef het, interaksie met mekaar, bewuswording en oplos van omgewingsprobleme, is fyn 

waargeneem en deur die navorser genoteer.  Direk na die aktiwiteit is verdere kwalitatiewe data 

deur middel van fokusgroeponderhoude ingesamel.  Die fokusgroeponderhoude is digitaal 

vasgelê.  Vervolgens word waarneming en fokusgroeponderhoude as data-insamelingsmetodes 

beskryf. 

 

4.7.3.4.1 Waarneming 
 

Waarneming is die sistematiese proses waardeur gedragpatrone van deelnemers, objekte of 

gebeure aangeteken word sonder noodwendige vraagstelling of kommunikasie (Nieuwenhuis, 

2009:85) en word gebruik om die navorser in staat te stel om ‘n dieper insig en begrip van die 

fenomeen te verkry.  Omdat waarneming subjektief en selektief is behoort die waarnemer 

bewus te wees van sy/haar eie vooroordele en in staat wees om dit op die agtergrond te skuif.   

 

Die navorser behoort duidelik bewus te wees van die doel en fokus van dít wat waargeneem 

behoort te word.  Hierdie fokus word direk aan die navorsingsvrae verbind.  Tydens hierdie 

studie val die fokus op die subjektiewe navorsingsvrae wat uitsluitlik op die uitklaring van 

omgewingswaardes gerig word. 
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Vier tipes waarneming word deur Nieuwenhuis (2009:85) onderskei, naamlik: 

 

• Totale waarnemer waar die navorser as nie-deelnemende waarnemer die situasie vanaf ‘n 

afstand beskou; 

 

• Waarnemer as deelnemer waar die navorser deel van die situasie raak, maar hoofsaaklik 

op sy/haar rol as waarnemer in die situasie fokus.  Tydens hierdie studie sal hierdie tipe 

waarneming van toepassing wees omdat die aktiwiteit deur die navorser self gefasiliteer 

word; 

 
• Deelnemer as waarnemer wat uitsluitlik voorkom by aksienavorsingsprojekte waar die 

navorser deel raak van die navorsingsproses en saam met die deelnemers in die situasie, 

wat waargeneem word, werk om intervensiestrategieë te ontwerp en te ontwikkel; 

 
• Totale deelnemer waar die navorser geheel en al in die situasie gedompel word, tot so ‘n 

mate dat die deelnemers nie agterkom dat hulle waargeneem word nie. 

 
Creswell (2003:186) identifiseer die volgende voordele wat waarneming vir die navorser inhou: 

 

• Die navorser ervaar ‘n eerstehandse ondervinding met die deelnemers; 

 

• Die navorser noteer inligting soos wat dit ontvou; 

 
• Ongewone aspekte wat opduik kan tydens waarneming opgemerk en genoteer word; 

 
• Dit is nuttig om ondersoek in te stel oor ongemaklike onderwerpe. 

 
Die volgende nadele, wat waarneming vir die navorser inhou, word deur Creswell (2003:186) 

voorgehou: 

 

• Die navorser mag dalk as indringer beskou word; 

 

• Vertroulike inligting wat nie vermeld mag word nie, kan opduik; 

 
• Waarnemingsvaardighede mag dalk by die navorser ontbreek; 
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• Deelnemers mag spesifieke probleme na vore bring met die doel om aandag te trek. 

 
Die noukeurige waarneming van leerders gedurende hierdie studie behels semi-gestruktureerde 

notering tydens deelname aan die aktiwiteit en digitale opname van die verloop daarvan.  ‘n 

Navorsingsassistent sal bepaalde momente tydens die uitvoering van die aktiwiteit op 

videoband vaslê.   

 

Die navorser sal op die volgende aspekte, wat deur Merriam (2009:120) beklemtoon word, let: 

 

• Die fisiese omgewing:  die navorser behoort aandag te gee aan aspekte soos die konteks, 

geallokeerde ruimte (klaskamer), beskikbare tegnologie en ander hulpbronne; 

 

• Die deelnemers:  die aantal deelnemers wat teenwoordig is, die rol wat hulle speel en 

toepaslike eienskappe waaroor hulle beskik; 

 
• Aktiwiteite en interaksie:  die volgorde waarin gebeure tydens die waarnemingsproses 

plaasvind, die wyse waarop die deelnemers aan die aktiwiteit deelneem, die 

wisselwerking tussen deelnemers, die norme en reëls wat die interaksie struktureer, die 

duur van die aktiwiteit en of dit ‘n tipiese of ongewone aktiwiteit is; 

 
• Gesprekvoering:  die inhoud van gesprekke asook wie aan die gesprekke deelneem en 

die nie-verbale gedrag wat betekenis aan die gesprek kan gee; 

 
• Subtiele faktore wat nie so opmerklik is nie maar belangrike inligting, soos onbeplande, 

informele handelinge, simboliese betekenis van woorde, onopvallende fisiese aanduidings 

en dit wat nie gebeur het soos verwag is nie, verskaf; 

 
• Die navorser se eie optrede:  die teenwoordigheid van die navorser, wat die situasie 

moontlik kan beïnvloed sluit die volgende in:  Wat hy/sy sê of doen en watter idees hy/sy 

tydens die waarnemingsproses oordra. 

 
Volgens Nieuwenhuis (2009:85) vorm die notering van waarnemings die belangrikste deel van 

die waarnemingsproses.  Die volgende noteringsmetodes kan deur die navorser toegepas word: 

 

• Beskrywende notering.  Kort beskrywings van basies waargeneemde handelinge in kort 

sleutelwoorde wat objektief neergeskryf word; 
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• Deurlopende notering is ‘n meer gedetailleerde, aaneenlopende of opeenvolgende 

verklaring van wat waargeneem word.  Die navorser fokus nie slegs op handelinge nie, 

maar ook op die situasie en beskryf die handeling in die konteks waarin dit gebeur; 

 
• Gestruktureerde waarneming.  Die navorser identifiseer voorafbepaalde kategorieë of 

gedrag wat van toepassing is.  Hierdie kategorieë stam dikwels uit die literatuurstudie en 

word op ‘n kontrolelys afgemerk. 

 
4.7.3.4.2 Fokusgroeponderhoude 
 
Volgens Nieuwenhuis word fokusgroeponderhoudstrategieë op die aanname gebaseer dat data 

deur die interaksie wat in ‘n groep plaasvind, ingesamel word.  Fokusgroepe is reeds in die 

veertigerjare van die vorige eeu gebruik om data vir marknavorsing te versamel (Merriam, 

2009:93).  As kwalitatiewe navorsingsdata-insamelingsinstrument, kan die fokusgroep gesien 

word as ‘n onderhoud met ‘n groep individue wat kennis in verband met die onderwerp besit.  

Die data verkry van ‘n fokusgroep is sosiaal deur middel van interaksie in die groep 

gekonstrueer, en word dus deur ‘n konstruktivistiese perspektief onderlê (Merriam, 2009:94).  

Fokusgroepe is ‘n vorm van groepsonderhoude wat uit die kommunikasie wat tussen 

deelnemers plaasvind gegenereer word.  Deelnemers word aangemoedig om met mekaar te 

praat, vrae te stel en op mekaar se stellings te reageer (Nieuwenhuis, 2009:90). 

 

Voordele wat by die fasilitering van fokusgroepe van belang is: 

 

• leerders se opinie rakende ‘n bepaalde saak asook waarom hulle die spesifieke opinie 

huldig word aangehoor (Nieuwenhuis, 2009:90); 

 

• daar word tydens ‘n fokusgroeponderhoud op vraagstukke wat vir die navorser belangrik 

is, gefokus (Morgan, 1997:13); 

 
• fokusgroeponderhoude stel leerders in staat om op mekaar se idees en kommentaar uit te 

brei om sodoende ‘n dieper beskouing van ‘n vraagstuk te verkry (Nieuwenhuis, 2009:90); 

 
• onverwagte kommentaar en nuwe perspektiewe kan maklik gedurende die fokusgroep 

verken word en kan waarde tot die studie voeg (Nieuwenhuis, 2009:90); 



115 
 

 
• fokusgroepe kan dikwels bykomend tot ander metodes gebruik word as voorbereiding op 

ander metodes, om dit te komplementeer of daarop uit te brei.  In die geval van hierdie 

studie word dit gebruik om die kwantitatiewe gedeelte van die studie te komplementeer en 

daarop uit te brei; 

 
• deur fokusgroepe word die demensies van deelnemers se begrip blootgelê wat in meer 

konvensionele data-insamelingsmetodes nie ontgin word nie. 

 
Beperkinge van fokusgroepe word deur Nieuwenhuis (2009:91) soos volg gestel: 

 

• Fokusgroepsteekproewe is gewoonlik klein en mag nie verteenwoordigend van die 

deelnemers as geheel wees nie; 

 

• Bevooroordeelde data mag versamel word as gevolg van oorheersende besprekings van 

uitgesproke leerders, groepsdruk en die ingewikkelde beoordeling van die sienings van 

minder selfgeldende deelnemers (Nieuwenhuis, 2009:91);   

 
• Wanneer die moderator nie in staat is om bespreking aan te moedig en terselfdertyd fokus 

te behou nie, mag dit data-insameling belemmer. 

 
Die samestelling van ‘n fokusgroep speel ‘n belangrike rol in die sukses van data-insameling.  

Dit is noodsaaklik dat daar genoeg diversiteit binne die groep bestaan sodat bespreking 

geprikkel en aangemoedig kan word.  Die navorser behoort te waak teen die saamstel van ‘n 

groep waarin die sosiale status van sekere deelnemers die spontane deelname van die ander 

kan belemmer (Nieuwenhuis, 2009:91).  Die grootte van fokusgroepe is gewoonlik ses tot tien 

persone alhoewel Morgan (1997:35) meen dat die doel van die studie asook die beperkinge op 

die gebied die groepgrootte bepaal. 

 

Vir doeleindes van hierdie studie sal groepe in samewerking met die onderwyser wat 

verantwoordelik vir die onderrig van Natuurwetenskap is, saamgestel word.  Die versoek van 

die navorser aan die onderwysers sal wees dat die groepe op so ‘n wyse saamgestel word dat 

dit die maksimum deelname aan die fokusgroepe sal lewer.  Die verloop van die fokusgroepe 

sal met ‘n digitale klankopnemer vasgelê word. 
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4.7.3.5 Kwalitatiewe data-analise 
 
Kwalitatiewe data-analise behels ‘n proses waardeur sin gemaak word uit versamelde data deur 

middel van: 

 

• voorbereiding van data vir analise; 

 

• uitvoering van verskillende analiseringsmetodes; 

 
• dieper ingrawing in data om beter begripsvorming te bewerkstellig;  

 
• voorstelling van die data, en 

 
• interpretering van die groter betekenis van die data (Creswell, 2003:190). 

 
Tydens die analise van data by gevallestudies beveel Merriam (2009:203) aan dat daar 

eerstens data-analise van elke geval gedoen word en daarna analise tussen gevalle om 

sodoende afleidings te maak en tot ‘n duidelike begrip van die verskynsel te kom. 

 

Nadat data vir hierdie studie bekom is, is die volgende stappe, volgens die benadering van 

Creswell (2003:191-195), Merriam (2009:178-193) en Nieuwenhuis (2009:103-106), gevolg om 

dit te analiseer: 

 

• Die klankopnames is getranskribeer en veldnotas wat tydens die verloop van die aktiwiteit 

deur die navorser afgeneem is, dien as ondersteunende bron tot die klankopnames; 

 

• Die data is deurgelees om ‘n algemene indruk van die inligting te verkry en daar is oor die 

oorkoepelende betekenis daarvan besin.  Algemene indrukke rakende die diepte van die 

studie, die betroubaarheid en die gebruik van inligting is weergegee; 

 
• ‘n Gedetailleerde kleur-koderingsproses is gevolg om data in kategorieë te organiseer 

voordat betekenis daaraan toegeken word; 

 
• Die koderingsproses is gebruik om ‘n beskrywing moontlik te maak.  Die beskrywing het ‘n 

uitgebreide vertolking van die gebeure in die klaskamers, sowel as van die kategorieë en 

temas wat in die analise gebruik is, ingesluit; 
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• Die navorser het aangetoon hoe die beskrywing en temas gerapporteer is.  Dit het die 

vorm van ‘n gedetailleerde bespreking met beskrywende inligting van die gebeure 

aangeneem; 

 
• Die interpretering van data was die finale stap gewees; 

 
• ‘n Finale verslag van die bevindinge van die studie is saamgestel en aspekte soos die 

rasionaal vir die studie, ‘n volledige beskrywing van verwante feite, ‘n bespreking van die 

patrone en tendense wat uit die data na vore gekom het en op watter wyse dit by die 

groter omgewingsopvoedingsisteem inpas, is ingesluit. 

 
Die gehalte kriteriums soos geldigheid, betroubaarheid en vertrouenswaardigheid is van uiterste 

belang by kwalitatiewe studies en word vervolgens bespreek. 

 

4.7.3.6 Geldigheid en betroubaarheid van kwalitatiewe data-insameling en -analise 
 
Volgens Leedy en Ormrod (2005:100) behoort daar binne kwalitatiewe navorsing eerder van 

vertrouenswaardigheid gepraat te word, as van geldigheid en betroubaarheid.  Om die 

vertrouenswaardigheid van die kwalitatiewe ondersoek te verseker het die navorser die 

volgende strategieë gevolg: 

 

Tabel 4.2:  Strategieë wat gevolg is om vertrouenswaardigheid te verseker  
 

Strategie Beskrywing van die 
strategie 

Optrede deur die navorser 

Konsultasies met deskundiges. Konsultasies met deskundiges op 
die gebied van 
Omgewingsopvoeding oor die 
inhoud van die waarnemings-
skedule sowel as fasilitering van 
die fokusgroeponder-houde. 

Aanpassings is in die 
waarnemingsskedule en 
rigtinggewende vrae vir die 
fokusgroeponderhoude op grond 
van deskundiges se insette. 

Kontrole van mededelings. Akkuraatheid van mededelings is 
tydens die fokusgroep-
onderhoude deur deelnemers 
geverifieer. 

Onderhoude is op oudio- of 
videoband vasgelê om 
akkuraatheid te verseker. 

Inhoudsgeldigheid. Die inhoud van die aktiwiteit 
sowel as fokusgroeponder-houde 
sluit aan by die uitkomste van 
Natuur-wetenskap in die 
Intermediêre fase vervat in die 
Nasionale Kurrikulum-verklaring 

Die navorser het seker gemaak 
dat hierdie aspekte wel in die 
aktiwiteit asook in die 
fokusgroeponderhoude gedek 
word. 
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Strategie Beskrywing van die 
strategie 

Optrede deur die navorser 

sowel as in die Kurrikulum en 
Assesseringsbeleidsverklaring. 

Betroubaarheid. Deelnemerkontrole (“member 
checking”) is gedurende die 
aktiwiteit toegepas om te bepaal 
of die navorser se waarnemings 
korrek is.  Die navorser het ook 
van ‘n navorsingsassistent 
gebruik gemaak om 
waarnemings-notas mee te 
vergelyk. 
Fokusgroeponderhoude is 
deurgaans op dieselfde wyse met 
al die groepe gevoer en op 
dieselfde wyse geanaliseer. 

Die navorser het die data self 
getranskribeer en op dieselfde 
wyse analiseer. 

Vertroulikheid. Vertroulikheid van inligting en 
anonimiteit van deelnemers 
verhoog die eerlikheid van 
mededelings. 

Die navorser waarborg 
vertroulikheid en anonimiteit. 

 

4.7.4 Etiese voorwaardes wat tydens die kwalitatiewe en kwantitatiewe ondersoek gevolg 
is 

 
Etiese voorwaardes het direk met reëls wat die navorser behoort na te kom en die 

verantwoordelikhede van die navorser teenoor alle partye en deelnemers wat by die studie 

betrokke is, te make.  Respek vir deelnemers is ‘n belangrike etiese aspek wat in gedagte 

gehou behoort te word tydens data-insameling en navorsers behoort aan die vereistes wat 

etiese beginsels stel, te voldoen.  Aspekte soos die beskerming van die anonimiteit van 

deelnemers tydens die kodering van data, die bewaring van die data vir ‘n bepaalde periode, die 

vraagstuk rakende die eienaarskap van die data asook die akkurate interpretering daarvan is 

volgens Creswell (2003:66) van groot belang.  Hy lê ook groot klem op die taalgebruik tydens 

die beskrywing en beskikbaarstelling van die navorsingsverslag om nie diskriminerend teenoor 

deelnemers op te tree en geen valse of verdraaide bevindinge te noteer nie. 

 

Die volgende etiese voorwaardes is tydens hierdie studie nagekom: 

 

• ‘n Etiekaansoekvorm, soos deur die Noordwes Universiteit voorgeskryf, is ingevul en vir 

goedkeuring voorgelê.  Gedetailleerde beskrywings rakende die etiese aspekte van 

hierdie studie is daarin vervat. 
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• Deelnemer as persoon:  Daar was deurgaans respek vir die outonomie van die 

deelnemers.  Vryheid van keuse is gehandhaaf.  Die deelnemers het die reg gehad om in 

enige stadium van die navorsing te onttrek en hul reg op privaatheid is erken (Miles & 

Huberman, 1994:291-293). 

 
• Menseregte:  Toestemming is by die betrokke onderwysdepartemente en 

onderwysinstellings aangevra voor aanvang van die data-insameling.  Respek vir die 

basiese regte van die individu, sowel as vir die gemeenskap is deurgaans erken. 

 
• Die etiek van reg, regverdigheid en objektiwiteit:  Die navorsing het deurentyd die 

menswaardigheid van die betrokke deelnemers beskerm.  Die deelnemers is nie aan 

motiewe, wat nie direk met die navorsing verband hou, blootgestel nie. 

 
• Bekwaamheid:  Gedurende die navorsing het die navorser self die rol van instrument 

ingeneem deur die aktiwiteit te fasiliteer, waar te neem en fokusgroeponderhoude te voer.  

Onder alle omstandighede het die navorser aanspreeklikheid aanvaar en die eerbare 

beeld van die Noordwes Universiteit gehandhaaf. 

 
• Integriteit:  Eerlikheid en regverdigheid is nagestreef.  Die navorser was eerlik oor eie 

beperkinge, vermoëns, geloof, waardes en behoeftes. 

 
• Sensitiwiteit:  Daar is ‘n balans gehandhaaf tussen die belange en algemene waardes en 

norme wat die deelnemers se menswaardigheid kon beïnvloed. 

 
• Vertroulikheid:  Die vertroulikheid van die ondersoek is gehandhaaf.  Dokumentasie sal in 

veilige bewaring gehou word.  Geen inligting sal aan ‘n derde persoon bekend gemaak 

word sonder die toestemming van die deelnemers nie.  Die navorser sal verseker dat 

geen inligting gekoppel kan word aan ‘n deelnemer nie en dat dit onmoontlik sal wees om 

data te verbind met ‘n spesifieke skool of persoon (Miles & Huberman, 1984:293). 

 
• Respek:  Die deelnemers is deurgaans met respek behandel. 

 
• Kommunikasie:  Duidelik en verstaanbare kommunikasie is deurgaans gehandhaaf.  

Emosionele en kulturele waardes is in ag geneem.  Die navorsingsdoelwitte, asook die 

wyse waarop die inligting gebruik word, is skriftelik aan sowel die deelnemers as alle 

belanghebbende partye gekommunikeer.  Die data-insamelingsinstrumente sal aan die 
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deelnemers sowel as die ander rolspelers en belangegroepe bekend gemaak en 

verduidelik word (Miles & Huberman, 1994:291-293). 

 
4.8 SAMEVATTING 
 
Tydens hierdie hoofstuk is die navorsingsmetodes wat gedurende hierdie ondersoek gevolg is 

bespreek.  Die resultate voortspruitend uit die kwalitatiewe en kwantitatiewe ondersoeke sal in 

Hoofstuk 5 aangespreek word.  Op grond hiervan sal gevolgtrekkings gemaak word en 

aanbevelings aan die hand gedoen word. 
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HOOFSTUK 5:  RESULTATE EN BESPREKING VAN INGESAMELDE DATA 
 

5.1 INLEIDING 
 
In hierdie hoofstuk word die resultate voortspruitend uit die kwantitatiewe en kwalitatiewe 

ondersoeke weergegee en bespreek.  Leerders se gevestigde waarde-oriëntasie word voor en 

na deelname aan ‘n omgewingsopvoedingsaktiwiteit bepaal om uit te vind of daar enigsins ‘n 

verandering in hul waarde-oriëntasie plaasgevind het.  Daar word in hierdie hoofstuk ook 

vasgestel in welke mate leerders in staat is om omgewingswaardes te identifiseer en uit te 

klaar. 

 

5.1.1 Empiriese ondersoek 
 
Omdat die gestandaardiseerde NEP (New EcologicalParadigm) vraelys, wat vir die studie 

gebruik is, nog nie in Suid-Afrika getoets is nie, is ‘n loodsondersoek uitgevoer.  Tydens die 

loodsondersoek is die vraelys onder 56 Suid-Afrikaanse leerders versprei om te beantwoord 

(Sien 4.7.2.7.2).  Daarna het hierdie leerders aan die omgewingsopvoedingsaktiwiteit 

deelgeneem waarna hulle die vraelys weereens voltooi het.  Hierdie oefening is uitgevoer om 

moontlike foute, wanbegrippe en tekortkominge in die vraelys te identifiseer.  Die loodstudie 

was gemik op verbetering van die betekenis van konsepte om betroubaarheid van respondente 

se antwoorde te verbeter. 

 

Die eerste besoeke aan die drie skole waartydens die empiriese ondersoeke begin is, het in 

Februarie 2012 plaasgevind.  Voor en direk na die aktiwiteit is die kwantitatiewe NEP vraelyste 

voltooi.  Waarneming tydens die aktiwiteit is direk deur fokusgroeponderhoude opgevolg. 

 

‘n Opvolgbesoek is gedurende Maart 2012 aan die drie skole gebring.  Tydens hierdie besoek 

het die leerders weer dieselfde vraelys voltooi en fokusgroeponderhoude is met dieselfde 

leerders gevoer. 

 

5.1.2 Omskrywing van die deelnemers 
 

Drie skole wat aan die projek “Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” deelneem, is op aanbeveling 

van die projekleier in Suid-Afrika geselekteer (sien 4.7.1).  Twee van hierdie skole is in die 
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Noordwes Provinsie, terwyl nog een in die Vrystaat geleë is.  Skool A is ‘n stedelike skool, geleë 

in ‘n plattelandse dorp, met oorwegend blanke leerders vanuit die dorp en omliggende 

kleinhoewes en plase.  Enkele swart leerders vanuit die dorp en informele nedersetting is ook 

teenwoordig.  Die hoof en personeel is almal blank en Afrikaanssprekend.  Skool B is ‘n 

plattelandse skool, 25 kilometer buite die naaste dorp en tussen plase geleë.  Die leerders is 

afkomstig van omliggende plase sowel as van die dorp, waar leerders uitsluitlik van busvervoer 

gebruik maak om die skool te bereik.  Die hoof, onderwysers en leerders is blank en 

Afrikaanssprekend.  Skool C is aan die buitewyke van ’n stad in ‘n informele nedersetting geleë.  

Die hoof, personeel en leerders is swart en die voertaal van die skool is Engels.   

 

Al die graad ses leerders by bogenoemde drie skole het aan die studie deelgeneem.  In skole A 

en C was daar twee graad ses klasse, wat die taak vergemaklik het om ‘n eksperimentele en 

kontrole groep te identifiseer.  In Skool B was daar egter slegs een graad ses klas wat met 

behulp van die onderwyser, wat vir onderrig in Natuurwetenskap verantwoordelik is, in twee 

groepe vir bogenoemde doel verdeel is.   

 

Die deelnemers het uit 168 graad ses leerders verbonde aan bogenoemde drie skole bestaan, 

naamlik 61 leerders in skool A, 16 leerders in skool B en 82 leerders in skool C.  Die leerders se 

ouderdomme het tussen 11 en 13 jaar gewissel. 

 

5.1.3 Beskrywing van die aktiwiteit 
 
Die “Enviro-Picture-Building” omgewingsopvoedingsaktiwiteit is vir hierdie studie gebruik.  Die 

aktiwiteit is die produk van ‘n byna twee jaar lange samewerking tussen talle 

omgewingskundiges.  Share-Net het die leiding in die aktiwiteitsontwikkeling geneem en die 

hele proses is deur die “GreenTrust” en WWF Suid-Afrika befonds.  Verskeie universiteite, 

asook talle onderwysers en hul leerders, het deur hul deelname aan werkswinkels bydraes 

gelewer en ervaringe tydens die ontwikkeling van die aktiwiteit gedeel.  Die doel van die 

“Enviro-Picture-Building” omgewingsopvoedingsaktiwiteit projek was om ‘n eenvoudige, 

opwindende en buigsame hulpbron te skep wat gebruik kan word om kernkonsepte in 

Omgewingsopvoeding te vestig, omgewingskwessies te bespreek, omgewingswaardes te 

ontwikkel en plaaslike optrede aan te moedig deur middel van die volgende drie onderrig en leer 

strategieë: 
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• interaktiewe beginner-oriëntasie daar te stel om belangrike konsepte en terme bekend te 

stel; 

 

• om belangrike omgewings en omgewingsprobleme te verken, en 

 
• ‘n “visuele organiseringsraamwerk” daar te stel waardeurinligting rakende die omgewing 

aan leerders bekend gestel word (O’Donoghue, Stewart, Paxton, Manqele & Strong, 

s.a.:1). 

 
Die mees treffende uitkoms van die aktiwiteit is dat die waarde daarvan nie slegs die potensiaal 

besit om omgewingskonsepte en omgewingskwessies, soos in die prente uitgebeeld, te 

onderrig nie, maar om te verstaan wat hierdie probleme veroorsaak het, oplossings vir die 

omgewingskwessies te genereer en om waardes en gesindhede te ontwikkel wat positiewe 

omgewingsgedrag bevorder (O’Donoghue, et al. s.a.:1). 

 

5.2 INTERPRETASIE VAN DIE KWANTITATIEWE DATA 
 
Die kwantitatiewe data vereis beantwoording van die volgende sekondêre navorsingsvrae: 

 

• Wat is leerders se omgewingswaarde-oriëntasie? 

 

• Het die omgewingsopvoedingsaktiwiteit ‘n uitwerking op leerders se omgewingswaarde-

oriëntasie gehad? 

 
Dieselfde vraelyste is as voortoets en as natoets gebruik (Sien Aanhangsel A).  In hierdie studie 

val die klem op leerders se oortuigings in terme van menslike oorheersing oor die natuur en 

vertroue in die mens se vermoë om deur middel van kennis en tegnologie omgewingsprobleme 

op te los (Dominant Social Paradigm).  Ook word die NEP (New Ecological Paradigm) 

gebaseerde siening dat die mens ‘n integrale deel van die omgewing vorm en dat moderne 

industriële gemeenskappe besig is om die ekologiese beperkinge te oorskry en ekostelsels te 

ontwrig ontleed (Manoli, et al. 2007:4).   

 

Die 10-item NEP skaal vir leerders (Manoli, et al. 2007:9), bestaan uit ses items wat die 

ekosentriese (die mens as deel van die omgewing) beskouing en vier items wat die 
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antroposentriese, (die mens as heerser oor die omgewing) beskouing, assesseer.  Items een, 

twee, vier, vyf, agt en tien bevat vele ekosentriese stellings, terwyl items drie, ses, sewe en 

nege antroposentriese stellings bevat. 

 

Resultate voortspruitend uit die kwantitatiewe ondersoek word voorts weergegee en bespreek.  

Alvorens die resultate weergegee word, word die biografiese inligting rakende die deelnemers 

verskaf.   

 

Dit behoort in aanmerking geneem te word dat die plattelandse skool klein was met slegs 14 

leerders in graad ses.  Die eksperimentele- en kontrole groepe het dus uit slegs sewe leerders 

elk bestaan.   

 

5.2.1 Resultate verkry uit Afdeling A van die vraelys (biografiese inligting van die 
deelnemers 

 
Die biografiese inligting van die deelnemers word in die volgende tabelle en figure verstrek: 

 

Tabel 5.1:  Die aantal deelnemers per skool 

Skool Aantal deelnemers (n) Persentasie deelnemers 
per skool (%) 

Skool A (Stedelike skool) 61 39.4% 
Skool B (Plattelandse skool) 14 9% 
Skool C (Informele nedersetting skool) 80 51.6% 
Totaal 155 100% 
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Figuur 5.1:  Grafiese voorstelling van die aantal deelnemers per skool 

Tabel 5.1 en Figuur 5.1 dui aan dat die meerderheid deelnemers (52%) deur leerders uit die 

skool in ‘n informele nedersetting verteenwoordig word, 39% van die deelnemers kom uit die 

stedelike skool, terwyl 9% plattelandse skoolleerders is.   

 

Tabel 5.2:  Ouderdomsverspreiding van die deelnemers 

Ouderdom van deelnemers Aantal deelnemers (n) Persentasie deelnemers per 
skool (%) 

11 – 12 jaar 124 80% 
13 – 14 jaar 27 17.4% 
15 – 16 jaar 2 1.3% 
Ontbreek 2 1.3% 
Totaal 155 100% 
 

 

Figuur 5.2:  Grafiese voorstelling van die ouderdomsverspreiding van deelnemers 
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Uit Tabel 5.2 en Figuur 5.2 blyk dit dat die meerderheid deelnemers (80%) tussen 11 en 12 jaar 

oud is, 18% is tussen 13 – 14 jaar oud, terwyl slegs 1% van die leerders tussen 15 en 16 jaar 

val.  Een persent van die leerders het nie hul ouderdomsgroep gemerk nie. 

 

Tabel 5.3:  Moedertaal van deelnemers 

Moedertaal van deelnemers Aantal deelnemers (n) Persentasie deelnemers per 
skool (%) 

Afrikaans 69 44.5% 
Engels 3 1.9% 
Setswana 61 39.4% 
Ndebele 1 0.6% 
Xhosa 7 4.5% 
Zulu 2 1.3% 
Sepedi 6 3.9% 
Sesotho 1 0.6% 
Ontbreek 5 3.2% 
Totaal 155 100% 
 

 

Figuur 5.3:  Grafiese verspreiding van die moedertaal van leerders 
 
Die inligting in Tabel 5.3 en Figuur 5.3 dui daarop dat die meerderheid leerders (46%) 

Afrikaanssprekend, 40% Setswana-sprekend, 5% Xhosasprekend, 4% Sepedi-sprekend, 2% 

Engelssprekend, 1% Sesotho-sprekend, 1% Ndebele-sprekend en 1% Zulu-sprekend is.  

Onderrig by die informele nedersettingskool vind nie in moedertaal plaas nie, maar in Engels.  

Drie persent van die vrae was bedorwe en kon nie gebruik word nie. 
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5.2.2 Resultate verkry uit Afdeling B van die vraelys 
 
Soos in Hoofstuk 4 (paragraaf 4.7.2.4) bespreek is, is die hoofdoel van Afdeling B van die 

vraelys om te bepaal wat leerders se omgewingswaarde-oriëntasie is en of die intervensie enige 

uitwerking daarop gehad het. 

 

In hierdie gedeelte word die betroubaarheid van die vraelys; die omgewingswaarde-oriëntasie 

van deelnemers;  ‘n vergelyking van gemiddeldes tussen die eksperimentele- en kontrole 

groepe tydens die voor- na- en agternametings sowel as ‘n vergelyking van gemiddeldes van 

die voor- en nametings, die na- en agternametings en die agterna- en voormetings, aangebied. 

 

5.2.2.1 Die vraelys:  resultate van die berekende Cronbach se alfa waardes 
 

Die waardes van die berekende Cronbach se alfa koëffisiënt en gemiddelde inter-

itemkorrelasies dui op die interne betroubaarheid van die vraelys (soos bespreek in paragraaf 

4.7.2.7.2).  Die Chronbach alfa koëffisiënt is in terme van die ekosentriese- en die 

antroposentriese omgewingsbeskouings bepaal en word in die Tabel 5.4 weergegee. 

 
Tabel 5.4:  Resultate van die berekende Cronbach se alfa koëffisiënt 

 Ekosentriese beskouing Antroposentriese 
beskouing 

Chronbach se Alfa koëffisiënt 0.721 0.457 
Inter-itemkorrelasies 0.343 0.221 
 

Item 2 het die betroubaarheid van die ekosentriese items verlaag en is verwyder.  Na die 

verwydering van item 2 is die Chronbach se alfa koëffisiënt van die ekosentriese beskouing 

0.721 wat statisties aanvaarbaar is (Pietersen & Maree, 2009:216).  Item 3 is ook verwyder 

omdat die korrelasie met die antroposentriese omgewingswaarde-oriëntasie daardeur verlaag 

is.  Na die verwydering van item 3 is die antroposentriese omgewingswaarde-oriëntasie steeds 

slegs 0.457 wat daarop dui dat dit nie betroubaar is nie.  Die antroposentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie word egter steeds gerapporteer, maar die navorser hou ingedagte 

dat dit nie betroubaar is nie.   
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Volgens Clark en Watson (1995:310) behoort die inter-item korrelasie van die items tussen 0.15 

en 0.50 te wees.  Die inter-item korrelasie wat tydens die Cronbach se alfa meting na vore 

gekom het, was 0.343 vir die ekosentriese items en 0.221 vir die antroposentriese items wat 

daarop dui dat die graad van gelyksoortigheid tussen die ekosentriese en antroposentriese 

items aanvaarbaar is. 

 

Volgens Field (2005:668) kan Cronbach se alfa-waarde onder 0.7 egter as aanvaarbaar beskou 

word wanneer psigologiese konstrukte, soos waardes, gesindhede en menings, bepaal word.  

Omdat hierdie studie betrekking het op leerders se omgewingswaardes kan die Cronbach se 

alfa-waardes van die antroposentriese beskouinge, wat kleiner as 0.7 is, dus verder bespreek 

word.   

 

In Tabel 5.5 tot 5.7 word die deelnemers se reaksie (uitgedruk as gemiddeldes) op items 1 tot 

10 van Afdeling B van die vraelys (Aanhangsel A) in terme van ‘n vergelykende studie tussen 

die eksperimentele en kontrole groepe in elk van die drie skole tydens die voor- na- en agterna 

metings weergegee. 

 

5.2.2.2 Vergelyking van die uitslae van die eksperimentele en kontrole groepe in Skole 
A, B en C tydens die voor-, na- en agterna meting. 

 
Tydens hierdie gedeelte sal veral gelet word op die omgewingswaarde-oriëntasie van leerders 

in die eksperimentele groep in vergelyking met dié van leerders in die kontrole groepe tydens 

die voor- na- en agternametings. 

 
Gemiddeldes van 1 en 2 dui daarop dat die deelnemers sterk saamstem of saamstem met die 

bepaalde stelling.  Die gemiddelde van 3 dui daarop dat die deelnemer ‘n neutrale standpunt 

ten opsigte van die bepaalde stelling inneem en gemiddeldes tussen 4 en 5 dui daarop dat die 

deelnemers nie met die stelling saamstem nie.   

 

Die rigting van die antroposentriese items is omgedraai en ‘n gemiddeld van 1 en 2 dui dus op 

‘n pro-antroposentriese beskouing terwyl 4 en 5 op ‘n pro-ekosentriese beskouing dui.  Vir die 

ekosentriese items dui ‘n gemiddeld van 1 en 2 op ‘n pro-ekosentriese perspektief, terwyl 4 en 5 

op ‘n pro-antroposentriese beskouing dui.   
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Om te bepaal of daar statisties beduidende verskille tussen die eksperimentele en kontrole 

groepe bestaan, is onafhanklike t-toetse vir elk van die tien items in die vraelys uitgevoer 

(Pietersen & Maree, 2009:210).  Tabel 5.5, 5.6 en 5.7 toon die gemiddeldes, 

standaardafwykings, p-waardes en effekgroottes vir die items in terme van die eksperimentele 

en kontrole groepe in elke skool. 

 

Slegs items met effekgroottes van medium en groot praktiese waarde (d>0.5) sal bespreek 

word. 
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Tabel 5.5:  Deelnemers se response op items 1 tot 10 van Afdeling B van die vraelys met resultate van onafhanklike t-toets tussen 
eksperimentele en kontrole groepe in Skool A. 

SKOOL A 
  Voormeting Nameting Agternameting 

  Eksperimenteel Kontrole 
P 
  

d 
  

Eksperimenteel Kontrole 
P 
  

d 
  

Eksperimenteel Kontrole 
P 
  

d 
  Item Gem. SA Gem. SA Gem. SA Gem. SA Gem. SA Gem. SA 

1 1.0690 0.25788 1.0714 0.26227 0.972 0.01 1.0000 0.00000 1.0000 0.00000 0.000 0.00 1.0000 0.00000 1.0333 0.18257 0.326 0.18 

2 2.7241 1.41160 2.7500 1.26564 0.942 0.02 3.2258 1.62706 2.6897 1.36548 0.174 0.33 3.2581 1.36547 2.5333 1.00801 0.022* 0.53∆ 

3 3.8966 1.44778 3.8571 1.29713 0.914 0.03 4.3000 1.08755 4.1667 1.17688 0.650 0.11 4.4516 0.85005 3.5667 1.50134 0.007* 0.59∆ 

4 1.1379 0.35093 1.1429 0.44840 0.963 0.01 1.1935 0.79244 1.3667 0.96431 0.446 0.18 1.0000 0.00000 1.4333 0.89763 0.013* 0.48 

5 1.4483 0.98511 1.5357 1.03574 0.745 0.08 1.3548 0.91464 1.8667 1.33218 0.087 0.38 1.1935 0.40161 1.1667 0.37905 0.789 0.07 

6 2.4138 1.50041 2.5357 1.45251 0.757 0.08 2.5161 1.50269 2.4333 1.63335 0.837 0.05 1.5806 1.11876 1.8333 1.36668 0.432 0.18 

7 2.8621 1.66313 3.7143 1.27242 0.034* 0.51∆ 2.9677 1.72209 2.8571 1.69344 0.805 0.06 2.0323 1.35361 1.8667 1.30604 0.629 0.12 

8 1.4138 0.94556 1.6923 1.19228 0.339 0.23 1.3333 0.80230 1.5000 0.97379 0.472 0.17 1.5806 1.02548 2.1333 1.52527 0.104 0.36 

9 3.4483 1.32520 4.0357 1.13797 0.079 0.44 2.6774 1.37567 3.6333 1.35146 0.008* 0.68∆ 2.5484 1.33763 2.6667 1.15470 0.713 0.09 
10 1.5517 1.08845 1.7500 1.17458 0.511 0.17 1.2258 0.61696 1.4667 0.97320 0.256 0.25 1.1935 0.40161 1.3333 0.71116 0.352 0.20 

Eko 1.3241 0.484 1.4339 0.3717 0.349 0.22 1.2306 0.46128 1.4400 0.58345 0.125 0.39 1.1935 0.26575 1.4200 0.40802 0.014* 0.37 

Antro 2.9080 0.91676 3.4286 0.93341 0.038* 0.56∆ 2.7204 1.06492 2.9833 1.03238 0.332 0.25 2.0538 0.90307 2.1222 0.81407 0.757 0.08 

NEP 1.9181 0.45718 2.1907 0.50806 0.038* 0.54∆ 1.7944 0.55890 2.0089 0.60625 0.156 0.35 1.5161 0.39626 1.6833 0.40965 0.110 0.41 

 
Die antroposentriese items is donkerder gedruk. 

Eko.: Ekosentries 

Antro.: Antroposentries 

NEP: Totale aantal items, Ekosentriese sowel as Antroposentriese items 

*  Statisties beduidende verskil <0.05 

∆  Medium effek 

�  Groot effek 
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Verskille van belang, afgelei uit Tabel 5.5, wat tussen die eksperimentele en kontrole 
groepe in Skool A voorgekom het, behels die volgende:   
 
Alhoewel al die items geringe prakties beduidende verskille getoon het, word slegs items met 

medium en groot statisties beduidende verskille (tussen 0.5 en 1) bespreek. 

 

Tydens die voormeting is ‘n medium effekgrootte, wat 'n verskil van medium praktiese waarde 

tussen die eksperimentele en kontrole groepe aandui, by item 7, die antroposentriese items en 

die NEP-telling waargeneem (Totaal van al die items, ekosentriese- sowel as antroposentriese 

items). 

 

Item 7 (antroposentriese item): “Die mens is veronderstel om oor die natuur te heers”.  Tydens 

die voormeting het die eksperimentele groep hul onsekerheid laat blyk deur ‘n gemiddelde 

keuse van 2.8621, terwyl die kontrole groep se keuse (3.7143) ook op onsekerheid dui, 

alhoewel dit aan die “Stem nie saam nie” opsie grens.   

 

Die antroposentriese items het ‘n medium effekgrootte wat ‘n verskil van medium praktiese 

waarde tussen die eksperimentele- en kontrole groepe aangetoon.  Tydens die voormeting het 

die eksperimentele sowel as die kontrole groepe hul onsekerheid te kenne gegee met 

gemiddelde keuses van 2.9080 vir die eksperimentele groep en 3.4386 vir die kontrole groep.   

 

Die NEP-meting het ook ‘n medium effekgrootte van 0.54, wat ‘n verskil van medium praktiese 

waarde tussen die eksperimentele en kontrole groepe aandui, getoon. Die eksperimentele en 

kontrole groepe se gemiddelde keuses van 1.9181 en 2.1907 dui aan dat die eksperimentele 

groep meer ekosentries georiënteerd as die kontrole groep met aanvang van die studie was. 

 

Die nameting het medium effekgroottes (0.68) by die nege (9) (antroposentriese item) 

opgelewer wat beweer dat die mens eendag oor genoeg kennis sal beskik om die natuur te 

beheer.  Die eksperimentele groep het na afloop van die aktiwiteit aangedui dat hulle, met ‘n 

gemiddelde keuse van 2.6774, met hierdie stelling saamstem.  Die kontrole groep daarenteen 

het met hul gemiddelde keuse van 3.36333 aangedui dat hulle onseker omtrent hierdie stelling 

is. 
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Tydens die agternameting, is medium effekgroottes van 0.53 en 0.59 by items 2 en 3 

waargeneem.  Alhoewel hierdie twee items, as gevolg van betroubaarheidsredes verwyder is, 

word dit tog bespreek.  

 

Item 2 (ekosentriese item):  Daar is te veel of byna te veel mense op aarde.  Die eksperimentele 

groep het hul onsekerheid ten opsigte van hierdie stelling duidelik gemaak met hul gemiddelde 

keuse van 3.2581, terwyl die kontrole groep (gemiddelde keuse van 2.5333) met hierdie stelling 

saamgestem het. 

 

Item 3 (antroposentriese item):  Die mens is slim genoeg om te keer dat die aarde vernietig 

word.  Die eksperimentele groep het met hul gemiddelde keuse van 4.4516 aangedui dat hulle 

nie met die stelling saamgestem nie, terwyl die kontrole groep, met hul keuse van 3.5667 hul 

onsekerheid ten opsigte van die stelling aangedui het. 
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Tabel 5.6:  Deelnemers se response op items 1 tot 10 van Afdeling B van die vraelys met resultate van onafhanklike t-toets tussen 
eksperimentele en kontrole groepe in Skool B 

SKOOL  B 
  Voormeting Nameting Agternameting 

  Eksperimenteel Kontrole 
P 
  

d 
  

Eksperimenteel Kontrole 
P 
  

d 
  

Eksperimenteel Kontrole 
P 
  

d 
  Item Gem. SA Gem. SA Gem. SA Gem. SA Gem. SA Gem. SA 

1 1.0000 0.00000 1.1429 0.37796 0.356 0.38 1.0000 0.00000 1.1429 0.37796 0.356 0.38 1.0000 0.00000 1.1429 0.37796 0.356 0.38 

2 1.5714 0.78680 1.0000 0.00000 0.103 0.73∆ 1.4286 0.53452 1.1429 0.37796 0.273 0.53 1.1429 0.37796 1.2857 0.48795 0.552 0.29 

3 3.5714 1.51186 4.5714 0.53452 0.140 0.66∆ 3.8571 1.06904 5.0000 0.00000 0.03* 1.07� 3.8571 1.34519 4.4286 1.13389 0.407 0.42 

4 1.0000 0.00000 1.1429 0.37796 0.356 0.38 1.0000 0.00000 1.0000 0.00000 0.000 0.00 1.1429 0.37796 1.1429 0.37796 1.000 0.00 

5 1.7143 1.49603 1.0000 0.00000 0.253 0.48 1.1429 0.37796 1.1429 0.37796 1.000 0.00 1.2857 0.48795 1.1429 0.37796 0.552 0.29 

6 2.0000 1.41421 1.7143 1.25357 0.696 0.20 2.0000 1.41421 1.7143 1.11270 0.682 0.20 1.4286 0.53452 1.8571 1.57359 0.516 0.27 

7 3.2857 1.70434 3.8571 1.46385 0.514 0.34 3.2857 1.60357 2.1429 1.95180 0.254 0.59∆ 3.7143 1.60357 3.8571 1.67616 0.873 0.09 

8 1.1429 0.37796 2.2857 1.38013 0.056* 0.83� 1.0000 0.00000 1.1429 0.37796 0.356 0.38 1.1429 0.37796 1.1429 0.37796 1.000 0.00 

9 2.8571 1.77281 3.5714 1.27242 0.403 0.40 3.7143 1.38013 2.8571 1.21499 0.241 0.62∆ 3.8571 1.95180 4.1429 0.89974 0.734 0.15 

10 1.0000 0.00000 1.0000 0.00000 0.000 0.00 1.0000 0.00000 1.0000 0.00000 0.000 0.00 1.1429 0.37796 1.1429 0.37796 1.000 0.00 

Eko 1.1714 0.31472 1.3143 0.25448 0.369 0.27 1.0286 0.7559 1.0857 0.15736 0.403 0.19 1.1429 0.29921 1.1429 0.19024 1.000 0.13 

Antro 2.7143 0.84828 3.0476 1.16155 0.551 0.29 3.0000 0.90267 2.2381 1.10075 0.182 0.69∆ 3.0000 1.27657 3.2857 0.55872 0.602 0.22 

NEP 1.7500 0.30375 1.9643 0.27003 0.188 0.71∆ 1.7679 0.40459 1.5179 0.32619 0.227 0.62∆ 1.8393 0.24851 1.9464 0.52893 0.636 0.20 

 
Die antroposentriese items is donkerder gedruk. 

Eko.: Ekosentries 

Antro.: Antroposentries 

NEP: Totale aantal items, Ekosentriese sowel as Antroposentriese items 

*  Statisties beduidende verskil <0.05 

∆  Medium effek 

�  Groot effek 
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‘n Vergelyking tussen die eksperimentele en kontrole groepe in Skool B, soos blyk uit 
Tabel 5.6, het die volgende prakties beduidende verskille getoon:  
 
Tydens die voormeting is beduidende verskille by item 2 (ekosentriese item) wat stel dat daar 

te veel mense op aarde is, aangetref.  Die eksperimentele groep het met ‘n gemiddelde keuse 

van 1.5714 aangedui dat hulle met die stelling saamstem, terwyl die kontrole groep aangedui 

het dat hulle oortuig daarvan is met ‘n keuse van 1.  Item 3 wat beweer dat die mens slim 

genoeg is om te keer dat die aarde vernietig word, is ‘n antroposentriese stelling.  Die 

gemiddelde keuse van 3.5714 by die eksperimentele groep het onsekerheid aandui, terwyl die 

kontrole groep met ‘n keuse van 4.5714 aangedui het dat hulle nie met die stelling saamstem 

nie.  

 

Item 8 (ekosentriese item) beweer dat die mens die natuur sleg behandel.  Die eksperimentele 

groep se gemiddelde keuse van 1.1429 dui daarop dat hulle oortuigend met hierdie stelling 

saamstem, terwyl die kontrole groep se keuse van 1.38013 daarop dui dat hulle in ‘n mindere 

mate saamstem. 

 

Die NEP-uitslag toon ‘n beduidende effekgrootte van 0.71 tussen die eksperimentele en 

kontrole groepe tydens die voormeting wat daarop dui dat die eksperimentele groep meer 

ekosentries georiënteerd was met die voormeting as die kontrole groep. 

 

Tydens die nameting word daar weer beduidende verskille by items 2 en 3 aangetref.  Die 

kontrole groep het met hul keuse van 1.1429 aangedui dat hulle die stelling dat daar te veel 

mense op aarde is, in ‘n meerdere mate ondersteun.  Die eksperimentele groep se gemiddelde 

keuse vir die stelling was 1.4288. 

 

Item 3 (antroposentriese item) het ook in die nameting ‘n beduidende verskil van 1.07 aangedui.  

Die eksperimentele groep se gemiddelde keuse tydens hierdie item was 3.8571, terwyl die 

kontrole groep glad nie met hierdie stelling saamgestem het nie.  Hulle gemiddelde keuse was 

5.   

 

Item 7 (antroposentriese item):  “Die mens is veronderstel om oor die natuur te heers”.  Die 

eksperimentele groep het tydens die nameting ‘n effekgrootte van 0.59 getoon waar hulle met ‘n 
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keuse van 3.2857 hul onsekerheid met hierdie stelling aangetoon, terwyl die kontrole groep, met 

hul gemiddelde keuse van 2.1429 daarmee saamgestem het. 

 

Item 9 (antroposentriese item):  “Die mens sal eendag genoeg kennis hê oor hoe die natuur 

werk om dit te kan beheer.”  Weereens het die eksperimentele groep hul onsekerheid getoon 

met hul gemiddelde keuse van 3.7143.  Hul keuse grens egter aan die “Stem nie saam nie” 

opsie, terwyl die kontrole groep se gemiddelde keuse van 2.8571 aan die “Onseker” opsie 

grens, maar tog daarop dui dat party van hulle met die stelling saamstem. 

 

Die eksperimentele groep se gemiddelde keuse van 3 laat duidelik blyk dat die antroposentriese 

items vir hulle verwarrend is, terwyl die kontrole groep, met hulle gemiddelde keuse van 2.2381 

aangedui het dat hulle met die antroposentriese stellings saamstem. 

 

Die NEP-gemiddeldes vertoon ‘n medium effekgrootte van 0.62, wat ‘n verskil van medium 

praktiese waarde tussen die eksperimentele en kontrole groepe aandui.  Die eksperimentele en 

kontrole groepe se gemiddelde keuses van 1.7679 en 1.5170 dui aan dat albei groepe steeds in 

die algemeen ekosentries georiënteerd met die nameting was. 

 

Tydens die agternameting was die meerderheid effek groottes klein, wat daarop dui dat geen 

prakties betekenisvolle verskille tussen die eksperimentele- en kontrole groepe gevind is nie. 
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Tabel 5.7:  Deelnemers se response op items 1 tot 10 van Afdeling B van die vraelys met resultate van onafhanklike t-toets tussen 
eksperimentele en kontrole groepe in Skool C 

SKOOL  C 
  Voormeting Nameting Agternameting 

  Eksperimenteel Kontrole P d Eksperimenteel Kontrole P d Eksperimenteel Kontrole P d 

Item Gem. SA Gem. SA     Gem. SA Gem. SA     Gem. SA Gem. SA     

1 2.5263 1.37028 2.1316 1.11915 0.173 0.29 1.9000 0.95542 1.6500 0.76962 0.201 0.26 2.4054 1.34287 1.5143 0.61220 0.001* 0.66∆ 

2 2.2632 1.22329 2.4474 1.46486 0.554 0.13 1.8974 0.99459 2.4737 1.35041 0.037* 0.43 2.2500 1.25071 2.2571 1.24482 0.981 0.01 

3 3.2500 1.27601 3.5263 1.28897 0.345 0.21 3.3158 1.21043 3.0256 1.40464 0.335 0.21 3.3889 1.39955 2.9706 1.11424 0.170 0.30 

4 2.3590 1.30761 2.8529 1.23417 0.103 0.38 2.3000 1.20256 2.6842 1.33771 0.186 0.29 2.8286 1.20014 2.5758 1.29977 0.407 0.19 

5 3.3158 1.52644 2.3947 1.30569 0.006* 0.60∆ 2.5500 1.23931 2.3077 1.19547 0.379 0.20 2.8235 1.40282 2.4194 1.38502 0.248 0.29 

6 3.4595 1.23816 3.2000 1.50555 0.414 0.17 3.2051 1.65719 3.3000 1.63613 0.799 0.06 3.2162 1.60096 3.6667 1.40683 0.218 0.28 

7 3.3077 1.34074 3.1389 1.35547 0.590 0.12 2.8250 1.27877 3.3684 1.34408 0.071 0.40 3.0000 1.39443 3.2353 1.49866 0.495 0.16 

8 2.9474 1.35462 2.8974 1.37257 0.873 0.04 2.5789 1.26559 2.5135 1.44571 0.835 0.05 2.6667 1.30931 2.3636 1.16775 0.316 0.23 

9 3.2308 1.42278 3.4250 1.31826 0.531 0.14 3.2000 1.15913 3.6216 1.44051 0.160 0.29 2.9730 1.27990 3.2059 1.47257 0.478 0.16 

10 2.7949 1.60885 2.6000 1.69161 0.601 0.12 3.0750 1.47435 2.9500 1.63221 0.720 0.08 3.0541 1.59767 2.8571 1.59305 0.602 0.12 

Eko 2.8325 0.78230 2.6196 0.85555 0.249 0.39 2.4738 0.57746 2.4254 0.69564 0.736 0.13 2.7306 0.77007 2.3462 0.66115 0.026* 0.17 

Antro 3.3375 0.84941 3.2458 0.81474 0.624 0.11 3.0667 0.84124 3.3958 0.98470 0.112 0.33 3.0631 0.82341 3.3571 0.93248 0.160 0.32 

NEP 3.0222 0.56089 2.8361 0.56089 0.170 0.29 2.7022 0.43522 2.7955 0.49953 0.376 0.19 2.8682 0.62024 2.7318 0.27090 0.299 0.22 

 
Die antroposentriese items is donkerder gedruk. 

Eko.:  Ekosentries 

Antro.:  Antroposentries 

NEP:  Totale aantal items, Ekosentriese sowel as Antroposentriese items 

*  Statisties beduidende verskil <0.05 

∆  Medium effek 

�  Groot effek 
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Prakties beduidende verskille, soos blyk uit Tabel 5.7, wat tussen die eksperimentele en 
kontrole groepe in Skool C voorgekom het, word voorts bespreek:   
 
Voormeting: Tydens hierdie fase van die data-insamelingsproses is ‘n medium verskil van 0.60 

by item 5 (ekosentriese item) wat beweer dat die mens die natuur sleg behandel aangetref.  Die 

kontrole groep het in ‘n meerdere mate met hierdie stelling saamgestem met ‘n gemiddelde 

keuse van 2.3947 terwyl die eksperimentele groep aangedui het dat hulle onseker hieromtrent 

is met ‘n gemiddelde keuse van 3.3158. 

 

Tydens die nameting was die meerderheid effekgroottes klein, wat daarop dui dat geen 

prakties betekenisvolle verskille tussen die eksperimentele- en kontrole groepe gevind is nie. 

 

Die agternameting by Skool C het ‘n medium effekgrootte van 0.66, wat 'n verskil 

vanmediumpraktiese waardetussen die eksperimentele en kontrole groepe aandui, by item 1 

(ekosentriese item) wat beweer dat plante en diere net soveel reg tot lewe het as die mens 

gelewer.  Die kontrole groep het in ‘n meerdere mate met hierdie stelling saamgestem met ‘n 

gemiddelde keuse van 1.5143 teenoor die eksperimentele groep se gemiddelde keuse van 

2.4054. 

 

5.2.2.3 Samevatting van deelnemers se response van Afdeling B van die vraelys na 
aanleiding van die resultate van die onafhanklike t-toets tussen eksperimentele 
en kontrole groepe in Skool A, B en C 

 
5.2.2.3.1 Skool A 
 
Uit die NEP gemiddeldes blyk dit dat die eksperimentele sowel as die kontrole groepe in Skool 

A ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie handhaaf met gemiddeldes tydens die voormeting 

van 1.9 en 2.2.  Gemiddeldes wat met die nameting bereken is dui ‘n verbetering in albei groepe 

se omgewingswaarde-oriëntasie aan met gemiddeldes van 1.79 vir die eksperimentele groep en 

2 vir die kontrole groep.  Hieruit kan afgelei word dat albei groepe se omgewingswaarde-

oriëntasie na betrokkenheid by die aktiwiteit (eksperimentele groep) en die lesing (kontrole 

groep) verbeter het.  ‘n Baie interessante verskynsel wat by Skool A na vore kom, is dat albei 

groepe se omgewingswaarde-oriëntasies toenemend verbeter het in die tyd wat verloop het 

tussen die na- en agternametings met gemiddeldes van 1.5 (eksperimentele groep) en 1.68 
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(kontrole groep).  Wanneer die algemene waarnemings by Skool A (sien 5.3.2.1) in ag geneem 

word (kwalitatiewe data-insamelingsfase), is ‘n moontlike verklaring vir hierdie verskynsel dat 

omgewingsopvoeding hoë prioriteit by hierdie skool geniet en dat die hoof, onderwysers en 

gemeenskap baie positief en entoesiasties daaromtrent is. 

 

5.2.2.3.2 Skool B 
 
Dit blyk uit die NEP gemiddeldes in Tabel 5.6 asof die graad ses leerders in Skool B, 

eksperimentele sowel as kontrole groepe, ekosentries gesentreerd is.  Tydens die nameting het 

die kontrole groepe egter beter as die eksperimentele groepe gevaar.  Hierdie verskil kan 

moontlik toegeskryf word aan die feit dat die eksperimentele groep, wat aan die 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit deelgeneem het, vanuit ‘n konstruktivistiese perspektief 

benader is (sien 4.4.2.3.1) waar hulle eie kennis en begrip gekonstrueer het deur middel van 

ervaringe en interaksie binne die sosiale en fisiese omgewing, terwyl die kontrole groep op die 

lesingmetode, waar hulle passief sit en inligting ontvang, onderrig is.  Met die agternameting het 

albei groepe se ekosentriese waarde-oriëntasie egter weer verswak wat daarop dui dat een 

aktiwiteit nie voldoende is om permanente waarde-oriëntasie verandering teweeg te bring nie. 

 
5.2.2.3.3 Skool C 
 
Die NEP gemiddeldes, soos in Tabel 5.7 aangedui, toon dat leerders in die eksperimentele 

sowel as die kontrole groepe by Skool C ‘n redelik neutrale omgewingswaarde-oriëntasie 

handhaaf.  Hulle sien die omgewing as ‘n delikaat gebalanseerde hulpbron wat aan die 

skadelike inmenging van die mens onderworpe is, maar huldig ook die oortuiging dat 

tegnologiese vooruitgang die planeet se redding is en dat natuurlike hulpbronne vir menslike 

gebruik daar gestel is.  Dit sluit aan by van Petegem en Bliek (2006:632) se bevinding dat 

Zimbabwiese leerders beide ekosentriese sowel as antroposentriese omgewingswaarde-

oriëntasies aanhang.  Hierdie dualisme is volgens hulle ook in Meksikaanse en Brasiliaanse 

gemeenskappe deur Bechtel, et al. in 1999 en Corral-Verdugo en Armendáriz in 2000 bevind.  

Van Petegem en Blieck (2006:632) verduidelik verder dat aanvaarding van die NEP in 

geïndustrialiseerde samelewings, ‘n duidelike verwerping van die antroposentriese sienings van 

die DSP voorstaan, terwyl minder geïndustrialiseerde samelewings die onderskeid tussen die 

twee stasies nie so duidelik mag ervaar nie en dat ‘n holistiese siening van die mens-

omgewingsverwantskap eerder geïmpliseer word.  
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Tydens die nameting het leerders in die eksperimentele sowel as die kontrole groepe se 

ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie verbeter, maar weer ‘n verswakking tydens die 

agternameting getoon wat by hierdie skool ook daarop dui dat een aktiwiteit nie voldoende is 

om volhoubare omgewingswaarde-oriëntasie te vestig nie. 

 

5.2.2.4 Resultate van gepaarde t-toets op eksperimentele en kontrole groepe in elke 
skool tussen die voor- en nametings, na- en agternametings sowel as die voor- 
en agternametings 

 
Om die verandering in deelnemers se reaksie op items 1 – 10 van afdeling B tussen die voor-, 

na- en agternametings te bepaal is afhanklike t-toetse vir elk van die tien items in die vraelys 

uitgevoer.  Tabel 5.8, 5.9 en 5.10 toon die gemiddeldes, p-waardes en effekgroottes vir die 

items in terme van die eksperimentele en kontrole groepe in elke skool. 

 

Tydens hierdie gedeelte sal veral op die effek van die aktiwiteit op die leerders se 

omgewingswaarde-oriëntasie tydens die voor-, na-, en agternametings gelet word. 

 

Slegs items met effekgroottes van medium- en groot praktiese waarde (d>0.5) sal bespreek 

word. 
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Tabel 5.8:  Die verandering in deelnemers se reaksie op items 1 tot 10 van Afdeling B, met resultate van gepaarde t-toets op 
eksperimentele en kontrole groepe in Skool A tussen die voor- na-;  na- en agterna en voor en agternametings. 

  SKOOL A 
Groep Eksperimentele groep Kontrole groep 

  
Verskil tussen voor en 

natoets 
Verskil tussen na en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

natoets 
Verskil tussen na en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

agternatoets 

Item Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d 

1 0.0690 0.161 0.27 0.0000 0.000 0.00 0.0690 0.161 0.27 0.0714 0.161 0.27 -0.0333 0.326 0.18 0.0381 0.573 0.14 

2 -0.5017 0.100 0.30 -0.0323 0.876 0.02 -0.5340 0.065 0.39 0.0603 0.704 0.08 0.1564 0.378 0.13 0.2167 0.615 0.11 

3 -0.4034 0.130 0.29 -0.1516 0.595 0.12 -0.5550 0.067 0.40 -0.3096 0.458 0.19 0.6000 0.065 0.40 0.2904 0.395 0.17 

4 -0.0556 0.663 0.08 0.1935 0.184 0.24 0.1379 0.043 0.39 -0.2238 0.678 0.09 -0.0666 0.730 0.07 -0.2904 0.293 0.20 

5 0.0935 0.745 0.07 0.1613 0.393 0.18 0.2548 0.133 0.28 -0.3310 0.477 0.17 0.7000 0.005* 0.53∆ 0.3690 0.062 0.38 

6 -0.1023 0.846 0.05 0.9355 0.001* 0.62∆ 0.8332 0.003* 0.55∆ 0.1024 0.550 0.16 0.6000 0.122 0.37 0.7024 0.095 0.47 

7 -0.1056 1.000 0.00 0.9354 0.007* 0.54∆ 0.8298 0.021* 0.56∆ 0.8572 0.015* 0.49∆ 0.9904 0.006* 0.67∆ 1.8476 0.000* 1.52� 

8 0.0805 0.170 0.19 -0.2473 0.147 0.26 -0.1668 0.433 0.16 0.1923 0.713 0.10 -0.3330 0.014* 0.42 -0.4410 0.126 0.36 

9 0.7709 0.012* 0.60∆ 0.1290 0.580 0.09 0.8999 0.000* 0.81� 0.4024 0.345 0.20 0.9666 0.000* 0.72∆ 1.3690 0.000* 1.15� 

10 0.3259 0.106 0.32 0.0323 0.787 0.05 0.3582 0.070 0.35 0.2833 0.161 0.24 0.1334 0.489 0.14 0.4167 0.083 0.36 

Eko 0.0935 0.104 0.23 0.0371 0.810 0.03 0.1306 0.276 0.19 -0.0061 0.679 0.09 0.0200 0.610 0.08 0.0139 0.529 0.15 

Antro 0.1876  0.283 0.26 0.6666 0.001* 0.89� 0.8542 <0.001 1.34� 0.4453 .026* 0.47 0.8611 <0.001 0.83� 1.3064 <0.001 1.40 

NEP 0.1237 0.108 0.27 0.2783 0.003* 0.50∆ 0.4020 <0.000 0.96� 0.1818 0.087 0.35 0.3256 0.001* 0.54∆ 0.5074 <0.000 1.03� 
Die antroposentriese items is donkerder gedruk. 

Eko.: Ekosentries 

Antro.: Antroposentries 

NEP: Totale aantal items, Ekosentriese sowel as Antroposentriese items 

*  Statisties beduidende verskil <0.05 

∆  Medium effek 

�  Groot effek 
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Soos blyk uit Tabel 5.8 het die volgende betekenisvolle verskille tussen die voor-/na-, na-

/agterna- en voor-/agternametings, voorgekom.   

 

Verskil tussen die voor- en nameting van die eksperimentele groep 
 

Bogenoemde tabel toon dat verskille tussen die voor en nametings van die eksperimentele 

groep in die algemeen klein was, behalwe by item nege wat stel dat die mens eendag genoeg 

kennis sal het om die natuur te kan beheer, waar ‘n medium effekgrootte van 0.6 voorgekom 

het.  Tydens die voortoets was die gemiddelde keuse van die leerders 3.7143, maar dit het met 

die natoets na 2.6774 verander.  Hierdie is ‘n antroposentriese item waarvoor dieper insig nodig 

is (gedink behoort te word).  Omdat tyd beperk was, kon leerders nie voldoende oorweging aan 

hierdie tipe stellings skenk nie.  Uit die navorsing blyk dit dat leerders die antroposentriese items 

moeilik gevind het en dat die aktiwiteit nie ‘n voldoende uitwerking op leerders se ekosentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie gehad het nie. 

 
Verskil tussen die voor- en na-meting van die kontrole groep 
 
Soos by die eksperimentele groep was verskille tussen die voor- en nametings in die algemeen 

ook klein en nie-betekenisvol, behalwe by die antroposentriese item 7 wat beweer dat die mens 

veronderstel is om oor die natuur te heers.  Hierdie stelling was vir die leerders verwarrend 

omdat hulle dit verwar het met die Bybelse stelling in Genesis 1:26 waar die woord “heers” 

versorging veronderstel (Bybel, 1983).  In item 7 veronderstel “heers” dominering en misbruik.  

Leerders se onsekerheid met hierdie item word duidelik in hul gemiddelde keuse van 3.7143 

tydens die voormeting en 2.8571 tydens die nameting uitgebeeld.  Ook by hierdie item het die 

aktiwiteit nie die nodige effek op leerders se ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie gehad 

nie. 
 

Verskil tussen die na- en agternametings van die eksperimentele groep 
 
Effekgroottes van 0.62 en 0.56 wat op medium praktiese waarde dui het tydens die na- en 

agternametings by items 6 en 7 by die eksperimentele groep voorgekom.  Albei hierdie items is 

antroposentriese items wat beweer dat: 

• die natuur sterk genoeg is om die slegte uitwerkings van die mens se moderne leefstyl te 

kan hanteer, en dat 
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• die mens veronderstel is om oor die natuur te heers. 

 
Die gemiddelde keuse van leerders vir item 6 tydens die nameting was 2.5161 en 1.5806 

tydens die agternameting.  Vir item 7 was die gemiddelde keuse van die leerders 2.9677 vir die 

nameting en 2.0323 vir die agternameting.  Hieruit blyk dit dat leerders se ekosentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie gedurende die maand wat tussen die na- en 

agternametingsverloop het, verswak het. 

 

Die antroposentriese items het ook ‘n beduidende uitwerking van praktiese waarde van 0.89 

getoon.  Leerders se gemiddelde keuse vir die antroposentriese items tydens die nameting was 

2.7204 en 2.0538 tydens die agternameting wat daarop dui dat hulle in die tyd wat verloop het 

tussen die na- en agternametings meer met bogenoemde stelling saamgestem het.   

 

Die NEP-meting vertoon ‘n medium effekgrootte van 0.50, wat ‘n verskil van medium praktiese 

waarde tussen die na- en agternametings aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders 

was 1.7944 tydens die nameting en 1.5161 tydens die agternameting wat daarop dui dat hulle 

ekosentriese omgewingswaardes, ten spyte van die onsekerheid met die antroposentriese 

items, tog in die tyd wat verloop het tussen die na- en agternametings verbeter het. 

 

Verskil tussen die na- en agternametings van die kontrole groep 
 
‘n Effekgrootte van 0.53 wat op medium praktiese waarde dui het by item 5 voorgekom.  Item 5 

beweer dat wanneer die mens met die natuur mors, dit slegte gevolge het.  Tydens die 

nameting was die gemiddelde keuse van leerders 1.8667 en met die agternameting was dit 

1.1667 wat op ‘n verbetering in ekosentriese omgewingswaardes dui. 

 

By die antroposentriese item 7 wat beweer dat die mens veronderstel is om oor die natuur te 

heers, is ‘n medium effekgrootte van 0.67 tussen die na- en agternametings aangetref.  

Leerders se gemiddelde keuse van 2.8571 tydens die na-meting en 1.8667 vir die agterna-

meting dui daarop dat die leerders meer met bogenoemde stelling saamstem.  Die gemiddelde 

keuse van 2.8571 grens baie na aan die “onseker” opsie wat daarop dui dat leerders ‘n mate 

van onsekerheid met hierdie item ervaar het. 
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‘n Effekgrootte van 0.72 het by die antroposentriese item 9 voorgekom wat op ‘n beduidende 

verskil tussen die na- en agternametings dui.  Item 9 beweer dat die mens eendag genoeg 

kennis sal hê om die natuur te kan beheer.  Die gemiddelde keuse tydens die nameting was 

2.6994 en 2.5484 vir die agternameting wat daarop dui dat leerders in ‘n meerdere mate met die 

stelling saamstem. 

 

Die gemiddelde keuse van leerders vir die antroposentriese items tydens die na- en 

agternametings in die kontrole groep toon ‘n beduidende groot verskil van 0.83 wat daarop dui 

dat leerders meer antroposentries gesentreerd geraak het gedurende die tyd wat tussen die na- 

en agternametings verloop het. 

 

Die NEP-meting vertoon ‘n medium effekgrootte van 0.54, wat ‘n verskil van medium praktiese 

waarde tussen die na- en agternametings aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders 

tydens die nameting was 2.0089 en 1.6833 wat daarop dui dat die kontrole groep se 

ekosentriese omgewingswaardes, ten spyte van die onsekerheid ten opsigte van die 

antroposentriese items, toenemend verbeter het gedurende die tyd wat tussen die na- en 

agternametings verloop het.  

 

Verskil tussen die voor- en agternametings van die eksperimentele groep 
 
Tydens ‘n vergelyking tussen die voor- en agternametings is beduidende effekgroottes 

weereens by die antroposentriese items 6, 7 en 9 gevind. 

 

‘n Medium effekgrootte tussen die voor- en agternametings van 0.55 het by die 

antroposentriese item 6, wat beweer dat die natuur is sterk genoeg om die effekte van die mens 

se moderne leefstyl te kan hanteer, voorgekom.  Tydens die voor-toets was leerders se 

gemiddelde keuse 2.4138 en 1.5806 met die agterna-toets wat daarop dui dat hulle meer met 

die stelling saamstem.   

 

‘n Medium effekgrootte van 0.56 het tussen die voor- en agternametings by die 

antroposentriese item 7 voorgekom.  Die item stel dat die mens veronderstel is om oor die 

natuur te heers.  Leerders se gemiddelde keuse tydens die voormeting was 2.8621 en 2.0323 

met die agternameting wat daarop dui dat hulle meer met die stelling saamstem.   
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‘n Effekgrootte tussen die na- en agternametings van 0.81 het by die antroposentriese item 9, 

wat beweer dat die mens eendag genoeg kennis sal hê om die natuur te kan beheer, 

voorgekom.  Leerders se gemiddelde keuse tydens die voormeting was 3.4483 en 2.5484 vir 

die agternameting wat daarop dui dat hulle in ‘n meerder mate met die stelling saamstem.   

 

Uit Tabel 5.8 kan ‘n groot effek van 1.34 tydens die voor- en agternametings van die 

eksperimentele groep vir die antroposentriese items waargeneem word.  Dit impliseer dat die 

leerders meer antroposentries georiënteerd met die agternameting as met die voormeting was. 

 

Die NEP-meting vertoon ‘n effekgrootte van 0.96, wat ‘n verskil van groot praktiese waarde 

tussen die voor- en agternametings aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders tydens 

die voormeting was 1.9181 en 1.5161 wat daarop dui dat hulle ekosentriese 

omgewingswaardes toenemend gedurende die maand verbeter het.  

 

Verskil tussen die voor- en agternametings van die kontrole groep 
 
‘n Groot effekgrootte tussen die voor- en agternametings van 1.52 het by die antroposentriese 

item 7, wat beweer dat die mens veronderstel is om oor die natuur te heers, voorgekom.  Die 

gemiddelde keuse van die voormeting was 3.7143 wat daarop dui dat sommige leerders 

onseker omtrent die stelling was, terwyl ander nie daarmee saamgestem het nie.  Die 

agternameting van 1.8667 wat ‘n maand later plaasgevind het, toon dat leerders meer met die 

stelling saamstem. 

 

‘n Groot effekgrootte tussen die voor- en agternametings van 1.15 het by die antroposentriese 

item 9, wat beweer dat die mens eendag genoeg kennis sal hê om die natuur te kan beheer, 

voorgekom.  Die gemiddelde keuse vir die voormeting van 4.0357 dui daarop dat leerders nie 

met hierdie stelling saamstem nie, maar hul gemiddelde keuse tydens die agternameting van 

2.6667 dui daarop dat hulle met die stelling saamstem.   

 

Tabel 5.8 toon ‘n groot effek van 1.34 wat tydens die voor- en agternametings van die kontrole 

groep vir die antroposentriese items waargeneem word.  Dit impliseer dat die leerders meer 

antroposentries georiënteerd met die agternameting as met die voormeting was. 

 



145 
 

Die totale NEP-meting vertoon ‘n effekgrootte van 1.03, wat ‘n verskil van groot praktiese 

waarde tussen die voor- en agternametings aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders 

tydens die voormeting was 2.1907 en 1.6833 tydens die agternameting wat daarop dui dat hulle 

ekosentriese omgewingswaardes toenemend gedurende die maand verbeter het.  
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Tabel 5.9:  Die verandering in deelnemers se reaksie op items 1 tot 10 van Afdeling B, met resultate van gepaarde t-toets op 
eksperimentele en kontrole groepe in Skool B tussen die voor- na-;  na- en agterna en voor en agternametings. 

  SKOOL B 
Groep Eksperimentele groep Kontrole groep 

  
Verskil tussen voor en 

natoets 
Verskil tussen na en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

natoets 
Verskil tussen na en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

agternatoets 

Item Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d 

1 0.0000 0.000 0.00 0.0000 0.000 0.00 0.0000 0.000 0.00 0.0000 0.000 0.00 0.0000 0.000 0.00 0.0000 0.000 0.00 

2 0.1428 0.604 0.18 0.2857 0.172 0.53∆ 0.4285 0.078 0.54∆ -0.1429 0.356 0.38 -0.1428 0.356 0.29 -0.2857 0.172 0.59∆ 

3 -0.2857 0.457 0.19 0.0000 1.000 0.00 -0.2857 0.569 0.19 -0.4286 0.078 0.80� 0.5714 0.231 0.50∆ 0.1428 0.736 0.13 

4 0.0000 0.000 0.00 -0.1429 0.356 0.38 -0.1429 0.356 0.38 0.1429 0.356 0.38 -0.1429 0.356 0.38 0.0000 1.000 0.00 

5 0.5714 0.356 0.38 -0.1428 0.356 0.29 0.4286 0.356 0.29 -0.1429 0.356 0.38 0.0000 1.000 0.00 -0.1429 0.356 0.38 

6 0.0000 0.000 0.00 0.5714 0.386 0.40 0.5714 0.386 0.40 0.0000 1.000 0.00 -0.1428 0.853 0.09 -0.1428 0.859 0.09 

7 0.0000 1.000 0.00 -0.4286 0.200 0.27 -0.4286 0.407 0.25 1.7142 0.037* 0.88� -1.7142 0.150 0.88� 0.0000 1.000 0.00 

8 0.1429 0.356 0.38 -0.1429 0.356 0.38 0.0000 0.084 0.00 1.1428 0.084 0.83� 0.0000 0.356 0.00 1.1428 0.084 0.83� 

9 -0.8572 0.111 0.48 -0.1428 0.818 0.07 -1.0000 0.111 0.51∆ 0.7143 0.140 0.56∆ -1.2858 0.022* 1.06� -0.5715 0.172 0.45 

10 0.0000 0.000 0.00 -0.1429 0.356 0.38 -0.1429 0.356 0.38 0.0000 0.000 0.00 -0.1429 0.356 0.38 -0.1429 0.356 0.38 

Eko 0.1428 0.253 0.45 -0.1143 0.200 0.38 0.2857 0.569 0.18 0.2286 0.156 0.72∆ -0.0572 0.604 0.19 0.1714 0.225 0.62∆ 

Antro -0.2857  0.308 0.34 0.0000 1.00 0.00 -0.2857 0.448 0.34 0.8095 0.031* 0.70∆ -1.0476  0.109 0.95� -0.2381 0.930 0.20 

NEP -0.0179 0.906 0.05 -0.0714 0.726 0.14 -0.0893 0.622 0.17 0.4464 0.005* 1.10� -0.4285 0.095 1.06� 0.0179 0.911 0.06 
Die antroposentriese items is donkerder gedruk. 

Eko.: Ekosentries 

Antro.: Antroposentries 

NEP: Totale aantal items, Ekosentriese sowel as Antroposentriese items 

*  Statisties beduidende verskil <0.05 

∆  Medium effek 

�  Groot effek 
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Die volgende betekenisvolle verskille wat tydens die voor- en nametings; na- en agternametings 

en voor en agternametings by Skool B gevind is, is in Tabel 5.9 aangeteken en word voorts 

bespreek: 

 

Verskil tussen die voor- en nametings van die eksperimentele groep 
 
Tydens die vergelyking tussen die voor- en nametings by Skool B was die effekgroottesklein en 

nie-betekenisvol wat daarop dui dat die aktiwiteit geen noemenswaardige verskil in die leerders 

se omgewingswaarde-oriëntasie gemaak het nie.   

 

Verskil tussen die voor- en nametings van die kontrole groep 
 
Verskeie verskille tussen die voor- en nametings in die kontrole groep het voorgekom en word 

vervolgens bespreek: 

 

By die antroposentriese item 3 wat beweer dat die mens slim genoeg is om te keer dat die 

aarde vernietig word was die gemiddelde keuse van die kontrole groep tydens die voormeting 

4.5714 wat daarop dui dat die leerders nie met hierdie stelling saamgestem het nie.  Tydens die 

nameting het leerders met hul gemiddelde keuse van 5.0000 aangedui dat hulle glad nie met 

die stelling saamstem nie.  Dit dui daarop dat leerders se ekosentriese omgewingswaardes in 

hierdie opsig na die lesing verbeter het. 

 

‘n Groot effekgrootte tussen die voor- en nametings van 0.88 het by die antroposentriese item 7, 

wat dit stel dat die mens veronderstel is om oor die aarde te heers, voorgekom.  Leerders se 

gemiddelde keuse tydens die voortoets vir hierdie item was 3.8571 wat daarop dui dat die 

leerders onseker aangaande hierdie item was.  Dit grens egter aan die “Stem nie saam nie” 

opsie.  Met die nameting het hulle egter ‘n antroposentriese posisie met hul gemiddelde keuse 

van 2.1429 ingeneem.   

 

‘n Groot effekgrootte tussen die voor- en nametings van 0.83 het ook by item 8 wat beweer dat 

die mens die natuur sleg behandel, voorgekom.  Die gemiddelde keuse van leerders tydens die 

voortoets was 2.2857 wat daarop dui dat hulle voor die tyd slegs gedeeltelik saamgestem het 

en 1.1429 wat daarop dui dat hulle na die lesing in ‘n meerdere mate met die stelling saamstem.  

Dit dui op ‘n verbetering in hul ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie. 
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‘n Medium effekgrootte tussen die voor- en na-metings van 0.56 het by die antroposentriese 

vraag 9 wat beweer dat die mens eendag genoeg kennis sal hê om die natuur te kan beheer, 

voorgekom.  Leerders se gemiddelde keuse tydens die voormeting vir hierdie item was 3.5714 

en vir die nameting 2.8571 wat daarop dui dat hulle tydens die nameting meer met die stelling 

saamgestem het. 

 

‘n Betekenisvolle medium effek van 0.72 het by die totale aantal ekosentriese items voorgekom.  

Die gemiddelde keuse vir die ekosentriese items tydens die voormeting was 1.2143 en tydens 

die nameting 1.0857 wat daarop dui dat die leerders se ekosentriese omgewingswaarde-

oriëntasie na die lesing verbeter het. 

 

‘n Betekenisvolle effekgrootte van 0.70 word by die antroposentriese items tussen die voor- en 

nametings van die kontrole groep aangetref.  Dit impliseer dat leerders ‘n meer antroposentriese 

oriëntasie met die nameting openbaar het. 

 

Die NEP-meting vertoon ‘n effekgrootte van 1.10, wat ‘n verskil van groot praktiese waarde 

tussen die voor- en nametings aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders tydens die 

voormeting was 1.9643 en 1.5179 tydens die nameting wat daarop dui dat hulle ekosentriese 

omgewingswaardes na die lesing verbeter het. 

 

Verskil tussen die na- en agternametings van die eksperimentele groep 
 

‘n Betekenisvolle medium effek van 0.53 het by item 2, wat beweer dat daar te veel mense op 

aarde is, voorgekom.  Die leerders se gemiddelde keuse tydens die nameting was1.4286 wat 

daarop dui dat hulle met die stelling saamstem en 1.1429 tydens die agternameting wat daarop 

dui dat hulle in ‘n meerdere mate met die stelling saamstem en dat hul ekosentriese 

omgewingswaardes in hierdie opsig gedurende die maand wat tussen die na- en 

agternametings verloop het, verbeter het. 

 

Verskil tussen die na- en agternametings van die kontrole groep 
 

‘n Betekenisvolle medium effek van 0.50 het by die antroposentriese item 3, wat beweer dat die 

mens oor genoeg kennis beskik om te keer dat die aarde vernietig word, voorgekom.  Die 
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leerders se gemiddelde keuse van 5.0000 tydens die nameting dui daarop dat hulle glad nie 

met hierdie stelling saamstem nie, terwyl hulle gemiddelde keuse van 4.4286 tydens die 

agternameting daarop dui dat hulle nie met die stelling saamstem nie, maar dat die gemiddeld 

tog in ‘n mate afgeneem het en dat hul ekosentriese omgewingswaardes gedurende die maand 

tussen die na- en agternametings verswak het. 

 

‘n Groot verskil word by die antroposentriese item 7, wat beweer dat die mens veronderstel is 

om oor die natuur te heers, waargeneem.  Leerders se gemiddelde keuse tydens die nameting 

van 2.1429 dui daarop dat hulle met hierdie stelling saamstem.  Tydens die agternameting het 

hulle gemiddelde keuse na 3.8571 verbeter wat op onsekerheid dui, maar aan die “Stem nie 

saam nie” opsie grens.  Dit dui op ‘n verbetering in hul ekosentriese omgewingswaardes. 

 

‘n Betekenisvolle groot effek van 1.06 het by die antroposentriese item 9, wat beweer dat die 

mens eendag oor genoeg kennis aangaande die natuur sal beskik om dit te kan beheer, 

voorgekom.  Leerders se gemiddelde keuse van 2.8571 tydens die nametingdui daarop dat 

hulle met die stelling saamstem.  Die gemiddelde keuse grens aan onsekerheid, terwyl die 

gemiddelde keuse tydens die agternameting van 4.1429 daarop dui dat hulle nie meer met 

hierdie stelling saamstem nie.  Hul ekosentriese omgewingswaardes het dus gedurende die 

maand tussen die na- en die agternameting verbeter. 

 

Die antroposentriese items het ‘n beduidende groot verskil van 0.95 tussen die na- en 

agternametings getoon.  Tydens die nameting was die leerders se gemiddelde keuse 2.2381 en 

met die agternameting 3.2857 wat daarop dui dat hulle in die tyd wat tussen die na- en 

agternametings verloop het nie meer so seker omtrent die antroposentriese items is nie. 

 

Die NEP-meting vertoon ‘n effekgrootte van 1.06, wat ‘n verskil van groot praktiese waarde 

tussen die na- en agternametings aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders tydens die 

nameting was 1.5179 en 1.9464 tydens die agternameting wat daarop dui dat hulle 

ekosentriese omgewingswaardes met verloop van tyd verswak het. 

 

Verskil tussen die voor- en agternametings van die eksperimentele groep 
 

‘n Betekenisvolle medium effek van 0.54 het by item 2, wat beweer dat daar te veel mense op 

aarde is, voorgekom.  Die leerders se gemiddelde keuse van 1.1429 tydens die agternameting 
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dui daarop dat hulle in ‘n meerdere mate met hierdie stelling saamstem.  Tydens die voormeting 

was hul gemiddelde keuse 1.5714. 

 

Tydens die voormeting by die antroposentriese item 9 wat beweer dat die mens eendag oor 

genoeg kennis sal beskik om die natuur te kan beheer, was die gemiddelde keuse van die 

leerders 2.8571 wat daarop dui dat hulle met die stelling saamstem.  Met die agternameting 

toon hulle gemiddelde keuse van 3.8571 dat sommige leerders onseker omtrent die stelling is 

en ander nie daarmee saamstem nie. 

 

Verskil tussen die voor- en agternametings van die kontrole groep 
 
‘n Betekenisvolle medium effek van 0.59 het ook by die Item 2, wat beweer dat daar te veel 

mense op aarde is, voorgekom.  Die gemiddelde keuse van leerders tydens die voortoets was 

1.0000 wat daarop dui dat hulle heelhartig met die stelling saamstem. Tydens die 

agternameting het hulle egter met hul gemiddelde keuse van 1.2857 getoon dat hulle nie meer 

so heelhartig met die stelling saamstem nie. 

 

‘n Effekgrootte van 0.83 wat op ‘n verskil van groot praktiese waarde tussen die voor- en 

agternametings dui, het by item 8 voorgekom.  Leerders se gemiddelde keuse by item 8, wat 

beweer dat die mens die natuur sleg behandel, was tydens die voormeting 2.2857,terwyl hulle 

gemiddelde keuse van 1.1429 met die agternameting daarop dui dat hulle in ‘n meerdere mate 

met die stelling saamstem. 

 

‘n Betekenisvolle medium effek van 0.62 is ook by die ekosentriese items aangetref waar die 

gemiddelde keuse vir die ekosentriese items tydens die voormeting 1.3143 en vir die 

agternameting 1.1429 was.  Dit dui daarop dat leerders se siening gedurende die tyd wat tussen 

die voor en agternametings verloop het meer ekosentries geraak het. 
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Tabel 5.10: Die verandering in deelnemers se reaksie op items 1 tot 10 van Afdeling B, met resultate van gepaarde t-toets op 
eksperimentele en kontrole groepe in Skool C tussen die voor- na-; na- en agterna en voor en agternametings. 

  SKOOL C 
Groep Eksperimentele groep Kontrole groep 

  
Verskil tussen voor en 

natoets 
Verskil tussen na en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

natoets 
Verskil tussen na en 

agternatoets 
Verskil tussen voor en 

agternatoets 

Item Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d Gem. P d 

1 0.6263 0.002* 0.46 -0.5054 0.020* 0.34 0.1209 0.516 0.10 -0.4816 0.005* 0.42 0.1357 0.441 0.14 0.6173 0.004* 0.56 

2 0.3658 0.042* 0.37 -0.3526 0.074 0.29 0.0132 0.753 0.07 0.0263 1.000 0.00 0.2166 0.657 0.08 0.1903 0.515 0.14 

3 -0.0658 0.481 0.13 -0.0731 0.689 0.08 -0.1389 0.907 0.02 -0.5007 0.039* 0.38 0.0550 0.919 0.02 0.5557 0.007* 0.61 

4 0.0590 0.797 0.06 -0.5286 0.077 0.43 -0.4696 0.085 0.31 -0.1687 0.385 0.14 0.1084 0.833 0.05 0.2771 0.136 0.34 

5 0.7658 0.015* 0.50 -0.2735 0.378 0.19 0.4923 0.177 0.30 -0.0870 0.723 0.08 -0.1117 0.452 0.17 -0.0247 1.000 0.00 

6 0.2544 0.303 0.21 -0.0111 0.810 0.05 0.2433 0.282 0.18 0.1000 0.718 0.06 -0.3667 0.458 0.15 -0.4667 0.423 0.16 

7 0.4827 0.117 0.33 -0.1750 0.586 0.14 0.3077 0.319 0.20 0.2295 0.344 0.23 0.1331 0.428 0.16 -0.0964 0.486 0.16 

8 0.3685 0.200 0.27 -0.0878 0.595 0.11 0.2807 0.462 0.18 -0.3839 0.069 0.32 0.1499 0.462 0.16 0.5338 0.165 0.33 

9 0.0308 0.930 0.02 0.2270 0.409 0.19 0.2578 0.484 0.15 0.1966 0.444 0.13 0.4157 0.146 0.28 0.2191 0.552 0.12 

10 -0.2801 0.319 0.16 0.0209 0.672 0.07 -0.2592 0.231 0.24 0.3500 0.294 0.21 0.0929 0.917 0.02 -0.2571 0.529 0.12 

Eko 0.3587 0.071 0.34 -0.2568 0.276 0.20 0.1019 0.405 0.18 -0.1942 0.808 0.04 0.0792 0.850 0.03 0.2734 0.788 0.05 

Antro 0.2708  0.113 0.32 0.0036 0.771 0.06 0.2744 0.123 0.30 0.1500 0.365 0.18 0.0387 0.752 0.05 -0.1113 0.647 0.10 

NEP 0.1339 0.016* 0.50 -0.1660 0.161 0.26 -0.0321 0.273 0.24 -0.0406 0.672 0.07 0.0637 0.544 0.12 0.1043 0.203 0.24 
Die antroposentriese items is donkerder gedruk. 

Eko.: Ekosentries 

Antro.: Antroposentries 

NEP: Totale aantal items, Ekosentriese sowel as Antroposentriese items 

*  Statisties beduidende verskil <0.05 

∆  Medium effek 

�  Groot effek 
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Die volgende betekenisvolle verskille wat tydens die voor- en nametings; na- en agternametings 

en voor- en agternametings by Skool C gevind is, word in Tabel 5.10 aangeteken en word 

voorts bespreek: 

 

Verskil tussen die voor- en nametings van die eksperimentele groep 
 
Item 5:’n Effekgrootte van 0.50 wat ‘n verskil van medium praktiese waarde tussen die voor- en 

na-metings aandui het by Item 5, wat beweer dat wanneer die mens met die natuur mors dit 

slegte gevolge het, voorgekom.  Tydens die voortoets was die leerders se gemiddelde keuse 

3.3157 wat daarop dui dat hulle onseker ten opsigte van die stelling was, maar tydens die 

natoets was hulle gemiddelde keuse 2.5526 wat daarop dui dat hulle met die stelling saamstem. 

 

Die NEP-meting toon ‘n effekgrootte van 0.50, wat ‘n verskil van medium praktiese waarde 

tussen die voor- en nameting aandui.  Die gemiddelde NEP keuse van leerders tydens die 

voormeting was 3.0222 wat algemene onsekerheid aandui en 2.7022 tydens die nameting wat 

daarop dui dat hulle na die aktiwiteit meer ekosentries gesentreerd dink. 

 

Verskil tussen die voor- en nametings van die kontrole groep 
 
Tydens ‘n vergelyking tussen die voor- en nametings was die effekgroottes klein, wat daarop dui 

dat geen noemenswaardige prakties betekenisvolle verskille gevind is nie. 

 

Verskil tussen die na- en agternametings van die eksperimentele groep 
 
Tydens ‘n vergelyking tussen die na- en agternametings was die effekgroottes klein, wat daarop 

dui dat geen noemenswaardige prakties betekenisvolle verskille gevind is nie. 

 

Verskil tussen die na- en agternametings van die kontrole groep 
 
Tydens ‘n vergelyking tussen die na- en agternametings by die kontrole groep was die 

effekgroottes weereens klein, wat daarop dui dat geen noemenswaardige prakties 

betekenisvolle verskille gevind is nie. 

 

Verskil tussen die voor- en agternametings van die eksperimentele groep 
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Tydens ‘n vergelyking tussen die voor- en agternametings by die eksperimentele groep was die 

effekgroottes klein, wat daarop dui dat geen noemenswaardige prakties betekenisvolle verskille 

gevind is nie. 

 

Verskil tussen die voor- en agternametings van die kontrole groep 
 
Item 1, wat beweer dat plante en diere net soveel reg het om te lewe as die mens, het ‘n 

medium effekgrootte van 0.56 tussen die voor- en agterna-metings opgelewer.  Die leerders se 

gemiddelde keuse van 2.0909 tydens die voortoets het daarop gedui dat hulle met die stelling 

saamstem, terwyl hul gemiddelde keuse van 1.4545 met die agternatoets daarop dui dat hulle 

gedurende die tyd tussen die voortoets en die agternatoets ‘n meer ekosentriese beskouing 

ontwikkel het.   

 

‘n Effekgrootte van 0.61, wat ‘n verskil van medium praktiese waarde tussen die voor- en 

agternameting aandui het by die antroposentriese item 3, wat beweer dat die mens slim genoeg 

is om te keer dat die aarde vernietig word, voorgekom.  Die gemiddelde keuse van leerders 

tydens die voormeting was 3.5263 en 2.9706 tydens die agternameting wat daarop dui dat hulle 

meer met die stelling saamstem.  

 

5.2.2.5 Samevatting van deelnemers se response op Afdeling B van die vraelys na 
aanleiding van die resultate van die onafhanklike t-toets van die eksperimentele 
en kontrole groepe tussen voor- en nametings, na- en agternametings sowel as 
voor- en agternametings in Skole A, B en C. 

 
5.2.2.5.1 Skool A 
 
Leerders in Skool A het groot onsekerheid met die antroposentriese items (items 3, 6, 7 en 9) 

ervaar.  Dit blyk asof hulle nog nooit met antroposentriese items gekonfronteer was of daaroor 

nagedink het nie.  Volgens die NEP gemiddeldes in Tabel 5.5 is dit duidelik dat al die graad ses 

leerders in Skool A ‘n ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie handhaaf en hulle is van die 

negatiewe impak van menslike inmenging in die omgewing bewus, maar toon steeds vertroue in 

die mens se vermoë om omgewingsvernietiging te stuit.   
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Die aktiwiteit by die eksperimentele groep sowel as die lesing by die kontrole groep het ‘n 

positiewe effek op leerders se ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie gehad.  

 

Die NEP gemiddeldes van die eksperimentele sowel as die kontrole groep toon dat leerders se 

ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie toenemend verbeter het gedurende die tyd wat 

tussen die na en agterna meting verloop het. 

 

‘n Vergelyking tussen die voor en agternametings by die eksperimentele sowel as die kontrole 

groepe toon weereens ‘n aanhang van die antroposentriese perspektief, alhoewel die NEP-

meting aantoon dat hul ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie steeds in die tyd wat tussen 

die voor- en agternametingsverloop het, verbeter het. 

 

5.2.2.5.2 Skool B 
 

‘n Vergelyking tussen die voor- en nametings het geen noemenswaardige verskille by die 

eksperimentele groep van Skool B opgelewer nie.  Alhoewel leerders die aktiwiteit geniet het, 

blyk dit uit die verskil tussen die voor- en nametings by die NEP gemiddeldes dat die aktiwiteit 

nie ‘n positiewe uitwerking op die leerders se omgewingswaarde-oriëntasie gehad het nie. 

 

Tydens die voor- en nametings het beduidende verskille egter by die kontrole groep by die 

antroposentriese items (3, 7 en 9) voorgekom.  By item 3 het die leerders ‘n meer ekosentriese 

houding ten opsigte van die omgewing ingeneem, terwyl hulle by items 7 en 9 weer meer 

antroposentries gereageer het.  By item 2 is ook ‘n beduidende verskil aangetref, waar leerders 

‘n meer ekosentriese oriëntasie openbaar het.  Die gemiddelde persentasie van die ekologiese 

items was beter na die lesing.  Die NEP gemiddeldes tydens die voor- (1.9643) en nametings 

(1.5179) toon dat leerders in die kontrole groep se ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie 

na die lesing verbeter het. 

 

‘n Vergelyking tussen die na- en agternametings van die eksperimentele groep het slegs by 

item 2, ‘n medium effek aangedui.  ‘n Meer ekosentriese oriëntasie is hier waargeneem.  By die 

kontrole groep is weereens beduidende verskille by die antroposentriese items opgemerk.  Dit 

blyk uit Tabel 5.9 dat die leerders by items 7 en 9 ‘n meer antroposentriese oriëntasie tydens 

die agternameting openbaar het, terwyl ‘n meer ekosentriese oriëntasie by item 3 met die 



155 
 

agternameting waargeneem is.  Die NEP-meting by die kontrole groep dui ook op ‘n meer 

ekosentriese beskouing tydens die agternatoets. 

 

Beduidende medium effek verskille blyk uit Tabel 5.9 tussen die voor- en agternametings van 

die eksperimentele groep by items 2 en 9 voor te kom.  Beide hierdie items toon ‘n meer 

ekosentriese oriëntasie tydens die agternameting.  Die kontrole groep vertoon beduidende 

verskille tydens ‘n vergelyking tussen die voor en agterna metings by items 2 en 8.  By item 2 

word ‘n verminderde ekosentriese oriëntasie aangetref terwyl item 8 ‘n verhoging in die 

ekosentriese oriëntasie aandui.  Die agternameting vir ekosentriese items dui ook ‘n verhoogde 

ekosentriese oriëntasie in vergelyking met die voormeting. 

 

5.2.2.5.3 Skool C 
 
‘n Vergelyking tussen die voor- en nametings by die eksperimentele groep van Skool C, het 

slegs by item 5 ‘n beduidende effekgrootte getoon, waar dit blyk dat leerders se ekosentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie positief deur die aktiwiteit beïnvloed was.  Hierdie afleiding kan 

ook gemaak word by die NEP-gemiddeld.  By die kontrole groep het die vergelyking tussen die 

voor en nametings geen noemenswaardige prakties betekenisvolle verskille opgelewer nie. 

 

Tydens ‘n vergelyking tussen die na- en agternametings by die eksperimentele sowel as die 

kontrole groep was die effekgroottes klein, wat daarop dui dat geen noemenswaardige prakties 

betekenisvolle verskille gevind is nie. 

 

Tussen die voor- en agternametings by die eksperimentele groep is ook geen 

noemenswaardige prakties betekenisvolle verskille gevind nie.  By die kontrole groep is daar 

wel ‘n beduidende verskille by items 1 gevind wat dui op ‘n verhoogde ekosentriese oriëntasie.  

Die antroposentriese item 3 dui leerders se onsekerheid ten opsigte van hierdie item. 

 

5.2.2.6 Die effek van die aktiwiteit op deelnemers in Skole A, B en C se 
omgewingswaarde-oriëntasie 

 
Ter aansluiting by Tabelle 5.5 – 5.10 word die volgende figure aangebied om die response van 

deelnemers tydens die voor-, na- en agterna metings, om die effek van die aktiwiteit op hul 

ekosentriese en antroposentriese omgewingswaarde-oriëntasies, uit te beeld.  Figure 5.6, 5.9 
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en 5.12 dui die leerders se response op die NEP metingsinstrument voor-, na- en een maand 

na die aktiwiteit, aan.   

 

5.2.2.6.1 Skool A 
 

 

 
Figuur 5.4:  Leerders in Skool A se reaksie op die ekosentriese items tydens die voor-, 

na- en agterna-metings 
 

Leerders se reaksie op die ekosentriese items in die vraelys toon dat ‘n ekosentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie in die skool gehandhaaf word.  Die eksperimentele groep het 

tydens die voor-, na- en agternametings toenemend meer met die ekosentriese items 

saamgestem, terwyl die kontrole groep se ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie min of 

meer dieselfde gebly het.  Uit Figuur 5.4 kan afgelei word dat die aktiwiteit (eksperimentele 

groep) wel ‘n groter uitwerking op die ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie van die 

leerders gehad het as die lesing (kontrole groep).  Die aktiwiteit het dus ‘n positiewe rol in 

leerders in Skool A se ekosentriese waarde-oriëntasies gespeel.   
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Figuur 5.5:  Leerders in skool A se reaksie op die antroposentriese items tydens die 
voor-, na- en agterna-metings. 

 

Dit blyk uit Fig 5.5 dat leerders in Skool A onseker voel ten opsigte van antroposentriese items 

omdat beide die eksperimentele sowel as die kontrole groepe se gemiddelde keuses vir hierdie 

items ongeveer drie was, wat onseker aandui.  Die eksperimentele groep se gemiddelde keuse 

van 2.9080 dui aan dat hulle antroposentries-onseker voorkom, terwyl die kontrole groep se 

keuse ‘n onseker-ekologiese oriëntasie toon.  Ten spyte van die aktiwiteit (eksperimentele 

groep) en die lesing (kontrole groep) blyk dit of leerders die antroposentriese perspektief 

toenemend aanhang en glo dat tegnologiese vooruitgang die planeet se redding is en dat alle 

nadelige vraagstukke deur die mens se kognitiewe vermoëns opgelos kan word. 
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Figuur 5.6:  Leerders in skool A se reaksie op die NEP-meting tydens die voor-, na- en 
agternametings. 

 

Wanneer op leerders se reaksie op die NEP-meting gelet word, blyk dit dat die aktiwiteit by die 

eksperimentele groep sowel as die lesing by die kontrole groep ‘n positiewe rol in die 

ontwikkeling van leerders se omgewingswaarde-oriëntasie gespeel het.  Albei groepe het selfs 

‘n verbetering met die agternameting getoon wat moontlik aan die positiewe manier waarop 

hierdie skool by die projek “Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” ingeskakel het, toegeskryf kan 

word. 

 

5.2.2.6.2 Skool B 
 
Daar moet ingedagte gehou word dat Skool B ‘n klein plaasskooltjie is wat slegs 14 leerders in 

graad ses het.  Daar was dus slegs sewe leerders in die eksperimentele en kontrole groepe.   
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Figuur 5.7:  Leerders in Skool B se reaksie op die ekosentriese items tydens die voor-, 

na- en agternametings. 

 

Uit die figuur blyk dit asof leerders ‘n ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie in die skool 

handhaaf.  Dit kom voor asof die aktiwiteit by die eksperimentele sowel as die lesing by die 

kontrole groepe ‘n positiewe rol gespeel het wat leerders se omgewingswaardes aanbetref 

aangesien hulle tydens die nameting meer met die ekosentriese items geïdentifiseer het.  Dit wil 

egter voorkom asof leerders in albei groepe se ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie 

effens verswak het met verloop van tyd tot en met die agternameting.   
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Figuur 5.8:  Leerders in skool B se reaksie op die antroposentriese items tydens die 

voor-na- en agterna-metings. 
 

Die eksperimentele groep in Skool B het ‘n antroposentriese omgewingswaarde-oriëntasie met 

die voormeting getoon.  Leerders se gemiddelde keuse met die nameting het in ‘n ekosentriese 

rigting verbeter, maar dit het tog hul onsekerheid daarmee weergegee.  Die kontrole groep se 

gemiddelde keuses op die antroposentriese items was tydens die voormeting onseker.  Na die 

lesing het dit meer in ‘n antroposentries rigting geneig en met die agternameting weer in ‘n 

ekosentriese rigting verbeter.  
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Figuur 5.9:  Leerders in skool B se reaksie op die NEP-metingsinstrument tydens die 

voor-, na- en agternametings. 
 
Die eksperimentele groep in Skool B het tydens die voormeting ‘n ekosentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie openbaar wat deurgaans min of meer dieselfde vertoon het na die 

aktiwiteit en met verloop van die tyd tussen die na- en agternameting.  Die kontrole groep het 

ook ‘n ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie tydens die voormeting getoon, wat verbeter 

het tydens die nameting en weer verswak het in die tyd wat verloop het tussen die na- en 

agternametings.  
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5.2.2.6.3 Skool C 

 

 

Figuur 5.10:  Leerders in skool C se reaksie op die ekosentriese items tydens die voor-, 
na- en agterna-metings. 

 

Figuur 5.10 toon dat leerders in Skool C tydens die voortoets ‘n ekosentriese 

omgewingswaarde-oriëntasie openbaar het, alhoewel hul gemiddelde keuse van 2.8325 vir die 

eksperimentele en 2.6196 vir die kontrole groep hoër as Skool A (1.3242 vir eksperimentele en 

1.4339 vir die kontrole groep) en Skool B (1.1714 vir die eksperimentele en 1.3143 vir die 

kontrole groep) se gemiddelde keuses vir ekosentriese items is, wat daarop dui dat hulle 

ekosentries-onseker is.  Dit wil blyk dat die aktiwiteit (eksperimentele groep) sowel as die lesing 

(kontrole groep) ‘n positiewe rol gespeel het betreffende leerders se omgewingswaarde-

oriëntasie aangesien albei groepe se gemiddelde keuses vir hierdie items gedaal het.  Tydens 

die agternameting is bevind dat die eksperimentele groep se ekosentriese oriëntasie effens 

verswak het, terwyl die kontrole groep se ekosentriese oriëntasie verder verbeter het. 
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Figuur 5.11:  Leerders in skool C se reaksie op die antroposentriese items tydens die 
voor-, na- en agterna-metings. 

 

Na aanleiding van Figuur 5.11 blyk dit dat leerders in albei groepe onseker-ekosentries op die 

antroposentriese items gereageer het.  Na afloop van die aktiwiteit, met die nameting het die 

eksperimentele groep effens verswak na die “onseker” vlak, terwyl die kontrole groep verbeter 

het na ‘n meer ekosentriese oriëntasie.  Gedurende die tyd wat verloop het tot die 

agternameting het leerders in albei groepe se omgewingswaarde-oriëntasie op dieselfde vlak 

voortgeduur.  
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Figuur 5.12:  Leerders in Skool C se reaksie op die NEP-metingsinstrument tydens die 
voor-, na- en agterna-metings. 

 

Fig 5.12, wat die NEP-meting weergee, dui aan dat die meerderheid leerders in albei groepe die 

“onseker” opsie op die vraelys tydens die voortoets geselekteer het.  Dit blyk asof die aktiwiteit 

‘n positiewe rol in die eksperimentele groep se omgewingswaarde-oriëntasie gespeel het, 

aangesien hul NEP gemiddeld van 3.0221 na 2.7022 gedaal het.  Gedurende die tyd wat 

verloop het tussen die na- en agternameting het die eksperimentele groep se 

omgewingswaarde-oriëntasie weer effens na 2.8682 verswak.  Die kontrole groep se 

omgewingswaarde-oriëntasie het gedurende die na- en agternameting min of meer op dieselfde 

vlak gebly. 

 

5.2.2.7 Samevatting van kwantitatiewe data 
 
In aansluiting met die navorsingsvrae wat in paragrawe 4.2 en 5.2 gestel is, word die 

belangrikste bevindings voortspruitend uit die kwantitatiewe ondersoek soos volg saamgevat: 

 

Wat is leerders se omgewingswaarde-oriëntasie? 
 

• Leerders in al drie die skole het ‘n mate van tweeledige omgewingswaarde-oriëntasie 

getoon, alhoewel Skool A en B se leerders met die voormeting ‘n meer ekosentries 
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gesindheid openbaar het met NEP-gemiddeldes van tussen 1.75 en 2.2 ( Sien Tabelle 5.5 

en 5.6).  Skool C se NEP-gemiddelde was tussen 2.8 en 3.02 (Sien Tabel 5.7).  Dit blyk 

asof leerders die omgewing wel as ‘n delikaat gebalanseerde stelsel sien en hulle is uiters 

bewus van huidige omgewingsprobleme, maar het baie vertroue in die mens se 

kognitiewe vermoëns om met behulp van tegniese en industriële vooruitgang die 

skadelike inmenging van ons moderne leefstyl te oorkom. 

 

• Dit blyk dat leerders in al drie die skole meer vertroud met ekosentriese as met 

antroposentriese stellings is.  Leerders in al drie skole het hul onsekerheid met hierdie 

items te kenne gegee deur die “onseker” opsie, tydens die voormeting, op die vraelys te 

kies.  Die navorser het ook nie tydens die onderrigfase by beide die eksperimentele asook 

die kontrole groepe aandag aan antroposentriese items geskenk nie, met die gevolg dat 

leerders met die na- en agternametings steeds verwarring aangaande hierdie items ervaar 

het. 

 
Het die aktiwiteit ‘n uitwerking op die omgewingswaarde-oriëntasie van die leerders 
gehad? 

 
• Dit blyk dat die omgewingsopvoedingsaktiwiteit wel ‘n rol in leerders in al drie die skole se 

omgewingswaarde-oriëntasie gespeel het.  Die NEP-meting toon ‘n definitiewe 

verbetering in die gemiddelde keuse van leerders se ekosentriese omgewingswaardes by 

die eksperimentele groepe van Skole A en C, terwyl die eksperimentele groep by Skool B 

konstant gebly het.  Die kontrole groepe by Skole A en B toon ook ‘n verbetering in die 

leerders se ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie, terwyl dit by Skool C konstant 

gebly het tydens al drie die metings. 

 
• Dit wil voorkom asof die omgewingswaarde-oriëntasie van leerders in Skool A by die 

eksperimentele sowel as die kontrole groepe verder verbeter het in die tyd wat verloop het 

tussen die na- en agternametings.  Die kontrole groep van Skool B en die eksperimentele 

groep van Skool C toon ook ‘n verswakking na verloop van tyd wat daarop dui dat een 

aktiwiteit nie genoeg is om blywende omgewingswaardeverandering teweeg te bring nie.   

 
5.3 INTERPRETASIE VAN DIE KWALITATIEWE DATA 
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Die prioriteit van hierdie studie word gevestig deur die kwalitatiewe data en vereis 

beantwoording van die volgende primêre en sekondêre navorsingsvrae: 

 

Primêre navorsingsvraag: In welke mate het die aktiwiteit leerders se vermoë om 

omgewingswaardes uit te klaar, beïnvloed? 

 

Sekondêre navorsingsvrae: 
 

• In watter mate kan die leerders waardes en gesindhede wat optrede motiveer identifiseer? 

 

• In watter mate het die leerders respek vir die interafhanklikheid en rol van komponente in 

‘n ekosisteem ontwikkel? 

 
• In hoeverre gee omgewingsopvoedingsaktiwiteite aanleiding tot die ontwikkeling van 

affektiewe gevoelens en emosie teenoor die omgewing by die leerders? 

 
Die volgende kwalitatiewe prosedures is gevolg om die navorsingsvrae te ondersoek en is 

vervat in Tabel 5.11: 

 

Tabel 5.11:  Navorsingsvrae en die kwalitatiewe prosedures wat gevolg is om die vrae te 
beantwoord 
 

Navorsingsvraag Kwalitatiewe prosedure(s) wat gevolg is om 
die navorsingsvrae te ondersoek 

In watter mate is leerders in staat om 

omgewingswaardes uit te klaar? 
Fokusgroeponderhoude is na afloop van die 

aktiwiteit, sowel as een maande later, met 

geselekteerde leerders gehou.  ‘n Digitale 

klankopnemer is gebruik om die 

fokusgroeponderhoude op vas te lê. 

In welke mate is leerders in staat om 

omgewingsprobleme en -oplossings te 

identifiseer? 

Waarneming gedurende die aktiwiteit wat 

gehandel het oor “Die Stedelike Oerwoud”.  

Die hulp van ‘n navorsingsassistent en die 

onderwyser wat die navorsingskedule 
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noukeurig bygehou het, was hier van groot 

waarde. 

Fokusgroeponderhoude 

In watter mate kan die leerders waardes en 

gesindhede wat optrede motiveer identifiseer? 
Waarneming tydens die aktiwiteit, sowel as 

fokusgroeponderhoude. 

In watter mate het die leerders respek vir die 

interafhanklikheid en rol van komponente in ‘n 

ekosisteem ontwikkel? 

Fokusgroeponderhoude. 

 

In hoeverre gee omgewingsopvoedings-

aktiwiteite aanleiding tot die ontwikkeling van 

affektiewe gevoelens en emosie teenoor die 

omgewing by die leerders? 

Waarneming, sowel as fokusgroep-
onderhoude. 

 
5.3.1 Die verloop van die leerfasiliteringsgeleentheid 
 

Vervolgens word die verloop van die leerfasiliteringsgeleentheid, waarin die aktiwiteit uitgevoer 

is, bespreek deur na die volgende hooffases te verwys: 

 

(a) inleidende fase waar die reeds verworwe kennis van leerders opgeroep en daarby 

aangesluit word, 

 

(b) onderrig en leerfase, waartydens die aktiwiteit sal plaasvind en 

 

(c) die konsolideringsfase. 

 

5.3.1.1 Inleidende fase 
 
Aangesien al drie hierdie skole reeds vir die afgelope drie jaar deel van die projek, “Opvoeding 

vir ‘n volhoubare lewe” was, openbaar hulle positiewe omgewingswaardes en -gesindhede in 

hul optrede.  Die leerders was egter nie in staat om hul positiewe optrede met persoonlike 

waardes te vereenselwig nie.  Ten einde reeds verworwe kennis op te roep, daarby aan te sluit 
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en leerders bewus te maak van hul persoonlike waardes, is die volgende vrae deur die navorser 

aan die eksperimentele sowel as die kontrole groepe gevra. 

 

• Waaraan dink jy as jy die woord omgewing hoor? 

 

• Wat verstaan julle wanneer julle die woord “omgewingsbewaring” hoor? 

 
• Wat doen julle by julle skool om die omgewing te bewaar? 

 
• Wat is positiewe en negatiewe omgewingsgedrag?   

 
• Hoe voel jy as jy negatief in die omgewing optree? 

 
Nadat leerders verklaar het dat hulle skuldig voel na negatiewe omgewingsgedrag het die 

navorser verduidelik dat hulle so voel omdat negatiewe omgewingsgedrag teen hul 

omgewingswaardes indruis.  ‘n Eenvoudige definisie van waardes is soos volg aan die leerders 

verduidelik: waardes is beginsels wat van ‘n jong ouderdom af vasgelê word en wat die mens se 

gedrag bepaal.  Daarna noem die navorser ‘n paar voorbeelde van omgewingswaardes.  

Waardes wat veral aandag geniet is:  respek, verantwoordelikheid, betroubaarheid, liefde, 

redelikheid, selfdissipline, waardering, eerlikheid, regverdigheid, hulpvaardigheid, bewaring en 

gewilligheid om te verander. 

 

5.3.1.2 Onderrig- en leerfase 
 
Gedurende die onderrig en leerfase is oorgegaan na voorstelling en vaslegging van nuwe 

leerinhoud deur middel van die aktiwiteit by die eksperimentele groep waartydens pertinent 

gelet is op: 

 

• Omgewingsprobleme 

 

• omgewingsgedrag wat verantwoordelik vir omgewingsprobleme is 

 
• omgewingswaardes wat van toepassing op omgewingsgedrag is, soos uitgebeeld in die 

aktiwiteit (Aanhangsel B). 
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Die onderrig- en leerfase by die kontrole groep het verloop deurdat bogenoemde vraagstukke 

slegs deur middel van ‘n onderwysergesentreerde benadering (lesingmetode) oorgedra is. 

 

5.3.1.3 Konsolideringsfase 
 
Eksperimentele groep: Tydens die konsolideringsfase is aan elke groep die geleentheid 

gebied om terugvoering te gee in terme van: 

 

• geïdentifiseerde omgewingsprobleme, 

 

• omgewingsgedrag wat verantwoordelik vir omgewingsprobleme was, en 

 
• identifisering en uitklaring van omgewingswaardes wat van toepassing op omgewings-

gedrag is. 

 
Kontrole groep: Leerders voltooi ‘n werkkaart waarop vrae verskyn wat bogenoemde 

vraagstukke dek (sien Aanhangsel C). 

 

5.3.2 Interpretering van waarnemings 
 
Ten einde diepte aan die data te verleen, is die veldnotas wat gedurende die 

waarnemingsproses aangeteken is, induktief gekodeer.  Interpretering en kodering van die 

veldnotas word in die volgende aanhangsels verskaf:   

 

• Aanhangsel D:  Interpretering en kodering van veldnotas by Skool A 

 

• Aanhangsel E:  Interpretering en kodering van veldnotas by Skool B 

 
• Aanhangsel F:  Interpretering en kodering vanveldnotas by Skool C. 

 
5.3.2.1 Algemene waarnemings by Skool A 
 
Die skool is baie netjies en skoon – geen papiere of ander rommel lê rond nie.  Die skoolhoof en 

onderwysers is vriendelik en hulpvaardig.  Leerders is beleefd en spontaan.  Die leerders is in 

twee graad 6 klasse verdeel.  Een van die graad 6 klasse is as eksperimentele groep gebruik, 
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terwyl die ander klas as kontrole gebruik is.  Altesaam een en sestig graad ses leerders het aan 

die navorsing deelgeneem, waarvan daar een-en-dertig dogters en dertig seuns was. 

 

Die volgende waarnemings het die navorser oortuig dat die skool uitstekend by die projek 

“Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” ingeskakel het: 

 

• Gewone krane en porseleinwasbakke is deur drukkrane en kleiner plastiek wasbakke in 

die badkamers vervang om water te bespaar.  Om dieselfde rede is alle krane op die 

skoolterrein met drukkrane vervang. 

 

• Vullisdromme vir papier, plastiek, glas en metaal is duidelik gemerk om die sortering van 

vullis te vergemaklik. 

 
• ‘n Herwinningsprojek is begin deurdat ‘n inry afgooisone vir herwinbare afval, soos 

plastiek, glas en papier, vanaf ouerhuise aangebring is. 

 
• Inligtingsborde is op die skoolterrein opgerig waarop omgewingsvriendelike inligting of 

slagspreuke verskaf word. 

 
• Koopkragmeters is aangebring om kraggebruik per maand te monitor.  Leerders word 

beloon indien minder krageenhede per maand gebruik is. 

 
• Volgens die onderwyseres gebruik die tegnologie en kunsafdeling van die skool van 

hierdie herwinde produkte (plastiek, glas en papier) in verskillende projekte.   

 
• Na atletiek of ander funksies word leerders verantwoordelik gehou vir die opruiming van 

die terrein waarna hulle beloon word.   

 
• Die skool verdien ook ‘n ekstra inkomste deur middel van herwinning deurdat verskillende 

besighede genader is omhul afvalpapier aan die skool te verskaf wat dan verkoop word 

om skoolfonds aan te vul. 

 
5.3.2.2 Algemene waarnemings by Skool B 
 
Die skool is baie netjies en skoon – geen papiere of ander rommel lê rond nie.  Die skoolhoof en 

onderwysers is vriendelik en hulpvaardig.  Leerders is beleefd en spontaan.  Veertien graad ses 
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leerders het aan die navorsing deelgeneem, waarvan daar sewe dogters en sewe seuns was.  

Die klas is deur die navorser in samewerking met die onderwyser wat verantwoordelik vir 

onderrig in Natuurwetenskap is, in twee verdeel om sodoende vir ‘n eksperimentele sowel as ‘n 

kontrole groep voorsiening te maak. 

 

Die skool is tussen mielielande geleë en drie gemerkte, helder geverfde vullisdromme, vir 

papier, plastiek, en glas skep ‘n omgewingsvriendelike atmosfeer.  Volgens die skoolhoof 

verdien hulle ‘n ekstra inkomste deur middel van die herwinning van papier en plastiek om 

skoolfonds aan te vul.  Herwinde produkte word gereeld tydens kuns en tegnologie projekte 

gebruik om leerders aan te moedig om met ander oë na afval te kyk.  Hierdie projekte word met 

trots oral op die skoolterrein en klaskamers uitgestal.  Die skool bedryf ook ‘n komposhoop wat 

gebruik word om die skooltuin in stand te hou.  Gedurende Oktober elke jaar onderneem die 

graad ses leerders ‘n vierdag lange Buitelugkamp waartydens ernstige omgewingsopvoeding 

plaasvind.   

 

5.3.2.3 Algemene waarnemings by Skool C 
 
Die skoolgebou en terrein vertoon verwaarloos, maar netjies en skoon – geen papiere of ander 

rommel lê rond nie.  Die klaskamer het nie ‘n plafon nie met die gevolg dat dit baie raserig is.  

Daar is te min stoeltjies en leerders sit drie-drie op twee stoele. 

 

Die skoolhoof en onderwysers is baie vriendelik en hulpvaardig.  Leerders is beleefd, en gretig 

om te leer.  Dit was veral vir hulle lekker om aan die aktiwiteit deel te neem.  Tagtig graad ses 

leerders het aan die navorsing deelgeneem, waarvan daar agt-en-dertig seuns en twee-en-

veertig dogters was. 

 

Waarneembare omgewingsbewaringsaktiwiteite by die skool sluit die volgende in: 

 

• Om water te bespaar is ‘n waskom in elke klaskamer aangebring waar leerders hul hande 

kan was. 

 

• Drie verskillende, duidelik gemerkte vullisdromme vir papier, plastiek en glas is op die 

skoolterrein aangebring vir die sortering van afval. 
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• ‘n Groentetuin is op die skoolgrond aangebring waar groente vir die voedingsprojek by die 

skool gekweek word. 

 
• ‘n Komposhoop word vir die instandhouding van die skool- en groentetuine bedryf. 

 
5.3.2.4 Die interpretering van waarnemings wat tydens die aktiwiteit gemaak is 
 
Die strategie wat deur die navorser gebruik is tydens die interpretering van die 

waarnemingsdata is om die waarnemings wat gedurende die leergeleentheid opvallend was in 

tabelvorm saam te vat.  Tydens hierdie fase het die volgende kategorieë die navorser opgeval.   

 

• Spontaniteit en vrymoedigheid om deel te neem 

 

• Entoesiasme oor die onderwerp 

 
• Identifisering van omgewingsprobleme 

 
• Waarneembare affektiewe gevoelens en emosies 

 
• Identifisering van waardes en gesindhede 

 
• Leerders se vermoë om waardes uit te klaar 

 
Dit word voorts in tabelvorm (Tabel 5.12) opgesom om groter insig te verkry van die rol wat die 

aktiwiteit in die uitklaring van leerders se omgewingswaardes gespeel het.  Die inligting is deur 

‘n siftingsproses verminder deur enkele uitstaande kernaspekte te identifiseer en in die tabel 

aan te bring. 
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 Interpretasie van waarnemings tydens die onderrig- en leergeleentheid 

Die navorser se interpretasies in terme van waarnemings by die drie skole word in Tabel 5.12 saamgevat. 

Tabel 5.12:  Interpretasie van waarnemings tydens die onderrig- en leergeleentheid. 

Aspekte rakende 
waarnemings 

Skool A Skool B Skool C 

Spontaniteit en 
vrymoedigheid om deel 
te neem 

Eksperimentele groep 

Baie spontaan.  Openbaar 

vrymoedigheid om aan die 

besprekings deel te neem.  

Leerders is gretig om vrae te 

beantwoord, gee met 

vrymoedigheid hul menings en 

vra vrae. 

Eksperimentele groep 

Baie spontaan.  Openbaar 

groot vrymoedigheid om deel 

te neem aan besprekings.  

Hulle reageer gretig op vrae, 

brei uit oor die vrae en vertel 

graag van hul ervaringe en 

gee met vrymoedigheid hul 

menings oor omgewingssake. 

Eksperimentele groep 

Spontaniteit ontbreek totaal tydens 

die inleidingsfase, maar neem met 

rasse skrede toe gedurende die 

aktiwiteit.  Leerders is skugter en 

openbaar ‘n lae vlak van 

vrymoedigheid om aan besprekings 

deel te neem.  Hulle praat graag 

agtermekaar aan. 

Kontrole groep 

Definitiewe laer vlak van 

spontaniteit.  Leerders openbaar 

vrymoedigheid om aan 

besprekings deel te neem en 

beantwoord vrae geredelik.  Hier 

en daar vertel hulle van hul 

wedervaringe 

Kontrole groep 

Lae vlak van spontaniteit.  

Leerders toon vrymoedigheid 

om aan besprekings deel te 

neem en beantwoord vrae.   

Kontrole groep 

Die lae vlak van spontaniteit duur 

voort in onderrig- en leerfase.  

Vrymoedigheid om aan besprekings 

deel te neem ontbreek totaal. 
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Entoesiasme oor die 
onderwerp 

Eksperimentele groep 

Leerders toon groot 

entoesiasme ten opsigte van die 

onderwerp. 

Eksperimentele groep 

Leerders toon groot 

entoesiasme ten opsigte van 

die onderwerp. 

Eksperimentele groep 

Leerders toon wel entoesiasme ten 

opsigte van die onderwerp. 

Kontrole groep 

Leerders toon entoesiasme ten 

opsigte van die onderwerp. 

Kontrole groep 

Leerders toon entoesiasme ten 

opsigte van die onderwerp. 

Kontrole groep 

Leerders toon entoesiasme ten 

opsigte van die onderwerp. 

Identifisering van 
omgewingsprobleme 

Eksperimentele groep 

Leerders is baie bewus van 

omgewingsprobleme en het 

byna al die omgewingsprobleme 

in die legkaart geïdentifiseer.  

Hulle het slegs met drie skyfies 

hulp nodig gehad. 

Eksperimentele groep 

Leerders is baie bewus van 

omgewingprobleme en het 

byna al die 

omgewingsprobleme in die 

legkaart geïdentifiseer.  Daar 

was slegs twee skyfies waar 

leerders nie die 

omgewingsprobleme kon 

identifiseer nie. 

Eksperimentele groep 

Hierdie leerders is ook bewus van 

omgewingsprobleme, maar het met 

‘n hele paar skyfies hulp nodig 

gehad.  Ek glo baie van die leerders 

is gebiedsgebonde en het 

byvoorbeeld nog nooit ‘n kragstasie 

of rioolwerke gesien nie.  Algemene 

omgewingsprobleme soos 

grondbesoedeling, lugbesoedeling 

en waterbesoedeling is geredelik 

uitgewys. 

Kontrole groep 

Was in staat om die behandelde 

omgewingsprobleme te noem. 

Kontrole groep 

Was in staat om die 

behandelde omgewings-

Kontrole groep 

Was in staat om die behandelde 

omgewingsprobleme te noem. 
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probleme te noem. 

Waarneembare 
affektiewe gevoelens en 
emosies 

Eksperimentele groep 

Affektiewe gevoelens en 

emosies ten opsigte van die 

omgewing was duidelik 

waarneembaar.   

Eksperimentele groep 

Affektiewe gevoelens en 

emosies ten opsigte van die 

omgewing was duidelik 

waarneembaar. 

Eksperimentele groep 

Affektiewe gevoelens en emosies 

ten opsigte van die omgewing was 

waarneembaar. 

Kontrole groep 

Minder affektiewe gevoelens en 

emosies waarneembaar. 

Kontrole groep 

Minder affektiewe gevoelens 

en emosies waarneembaar. 

Kontrole groep 

Minder affektiewe gevoelens en 

emosies waarneembaar. 

Identifisering van 
waardes en gesindhede 

Eksperimentele groep 

Die leerders was goed in staat 

om waardes te identifiseer, dit te 

verduidelik en op die omgewing 

toe te pas. 

Eksperimentele groep 

Die leerders was in staat om 

waardes te identifiseer, dit te 

verduidelik en op die 

omgewing toe te pas. 

Eksperimentele groep 

Die leerders was in staat om 

waardes te identifiseer, dit te 

verduidelik en op die omgewing toe 

te pas. 

Kontrole groep 

Die leerders was slegs in staat 

om die behandelde waardes te 

identifiseer, dit te verduidelik en 

op die omgewing toe te pas. 

Kontrole groep 

Die leerders was slegs in staat 

om die behandelde waardes te 

identifiseer, dit te verduidelik 

en op die omgewing toe te 

pas. 

Kontrole groep 

Die leerders het probleme 

ondervind om waardes te 

identifiseer, te verduidelik en op die 

omgewing toe te pas. 

Leerders se vermoë om Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 
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waardes uit te klaar Hierdie leerders was deeglik 

bewus van hul waardes en die 

uitwerking daarvan op die 

omgewing.  Hulle was goed in 

staat om die omgewings-

probleme in die aktiwiteit met 

waardes wat negatiewe gedrag 

tot gevolg gehad het in verband 

te bring. 

Leerders was deeglik bewus 

van hul waardes en die 

uitwerking daarvan op die 

omgewing.  Hulle was goed in 

staat om die 

omgewingsprobleme in die 

aktiwiteit met waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

Leerders het ‘n verhoogde 

bewustheid van hul waardes en die 

uitwerking daarvan op die 

omgewing, getoon.  Hulle was ook 

in staat om die omgewingsprobleme 

in die aktiwiteit met waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg gehad 

het in verband te bring. 

Kontrole groep 

Hierdie leerders was bewus van 

die behandelde waardes en die 

uitwerking daarvan op die 

omgewing.  Hulle het egter hulp 

nodig gehad om hierdie 

waardes, wat negatiewe 

omgewingsgedrag tot gevolg 

gehad het, met 

omgewingsprobleme in verband 

te bring. 

Kontrole groep 

Hierdie leerders was bewus 

van die behandelde waardes 

en die uitwerking daarvan op 

die omgewing.  Met die nodige 

hulp was hulle in staat om die 

behandelde 

omgewingsprobleme met 

waardes wat negatiewe 

gedrag tot gevolg gehad het in 

verband te bring. 

Kontrole groep 

Hierdie leerders het probleme 

ondervind om die begrip 

“omgewingswaardes” te verstaan.  

Hulle was wel deeglik bewus van 

omgewingsprobleme, maar het 

probleme ondervind om die 

behandelde waardes met 

negatiewe omgewingsgedrag in 

verband te bring.  
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5.3.2.5 Samevatting van waarnemingsdata 
 

• Spontaniteit en vrymoedigheid om deel te neem:  Leerders by Skool A en B het van 

die begin af spontaan aan die leergeleentheid deelgeneem , terwyl spontaniteit en 

vrymoedigheid aan die begin by Skool C ontbreek het totdat met die aktiwiteit begin is.  

Die aktiwiteit was vir hulle soos ‘n groot geskenk en ywerige deelname en entoesiasme is 

in oorvloed waargeneem. 

 

Spontaniteit en vrymoedigheid het by die leerders in die kontrole groep ontbreek. 

 

• Entoesiasme oor die onderwerp:  Leerders in al drie skole, in die eksperimentele sowel 

as die kontrole groepe, was baie entoesiasties oor die onderwerp.  Dit was duidelik dat 

leerders reeds blootstelling aan die onderwerp gehad het en dat dit prioriteit by die skole 

is. 

 

• Identifisering van omgewingsprobleme:  Dit was opvallend dat leerders in Skole A en B 

baie bewus van omgewingsprobleme was.  Die eksperimentele groepe was in staat om 

byna al die omgewingsprobleme in die legkaart te identifiseer.  Leerders in Skool C was 

bewus van direkte omgewingsprobleme soos rommelstrooiing, rook wat die lug besoedel, 

bome wat afgekap word vir vuurmaakhout en waterbesoedeling, wat verstaanbaar is 

indien in ag geneem word dat baie van die leerders nog nooit buite die grense van 

Potchefstroom was nie.   

 
• Waarneembare affektiewe gevoelens en emosies:  Affektiewe gevoelens soos 

hartseer, kwaad, sleg, ongelukkig en gefrustreerd het kort-kort gedurende die aktiwiteit 

opgeduik en emosies was duidelik waarneembaar tydens die konsolideringsfase, veral toe 

gesprekke in die rigting van renosterstropery en ontbossing gedraai het. 

 
Die kontrole groepe het baie minder affektiewe gevoelens en emosie getoon. 

 

• Identifisering van waardes en gesindhede:  Was vir die leerders in albei groepe 

(eksperimenteel sowel as kontrole) ‘n nuutjie.  Uit leerders se omgewingsoptrede het dit 

duidelik geblyk dat daar wel positiewe waardes en gesindhede ten opsigte van die 

omgewing by leerders gevestig was, maar dat hulle nog nooit uitgedaag is om dit te 
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identifiseer en uit te klaar nie.  Dit was asof daar vir hulle ‘n lig opgegaan het toe hulle hul 

optrede met waardes in verband kon bring – asof hulle vir die eerste keer kon verstaan 

dat wanneer mens bv. respek vir iets het, tree jy op ‘n besondere manier daarteenoor op. 

 

• Leerders se vermoë om waardes uit te klaar.  Leerders in al drie skole was in staat om 

hul omgewingswaardes uit te klaar.  Hulle was goed in staat om die omgewingsprobleme 

in die legkaart met omgewingswaardes wat negatiewe omgewingsgedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

 
Die kontrole groep van Skool C het probleme ondervind om die begrip “omgewings-

waardes” te verstaan.  Hulle was wel deeglik van omgewingsprobleme bewus, maar het 

probleme ondervind om behandelde waardes met negatiewe omgewingsgedrag in 

verband te bring.  Kontrole groepe van Skole A en B was van die behandelde waardes en 

die effek daarvan op die omgewing bewus.  Hulle het egter ook hulp nodig gehad om 

hierdie waardes, wat negatiewe omgewingsgedrag tot gevolg gehad het, met 

omgewingsprobleme in verband te bring. 

 

5.3.3 Interpretering van fokusgroeponderhoude 
 

Fokusgroeponderhoude is na afloop van die onderrig- en leergeleentheid met enkele leerders 

uit elke klas gehou.  Agt leerders is in samewerking met die onderwyser wat verantwoordelik vir 

onderrig in Natuurwetenskap is geselekteer.  Die leerders is aangemoedig om na aanleiding 

van die vrae met mekaar in gesprek te tree en kommentaar op mekaar se antwoorde te lewer.  

Die leerders het dit egter moeilik gevind om aan hierdie versoek te voldoen.  Dit het die 

navorser genoodsaak om met teenvrae te probeer reaksie uitlok op deelnemers se uitlatings. 

 

Die fokusgroepsessies is na verloop van een (1) maand herhaal.  Die verloop van die 

eksperimentele en kontrole groepe se fokusgroeponderhoude word in die volgende 

Aanhangsels uiteengesit: 

 

• Aanhangsel G:  Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoude by Skool A, 

tydens die eerste en tweede besoeke.  
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• Aanhangsel  H:  Die verloop van die kontrole groep se fokusgroeponderhoude by Skool A, 

tydens die eerste en tweede besoeke. 

 
• Aanhangsel I:  Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoude by Skool B, 

tydens die eerste en tweede besoeke. 

 
• Aanhangsel J:  Die verloop van die kontrole groep se fokusgroeponderhoude by Skool B, 

tydens die eerste en tweede besoeke. 

 
• Aanhangsel K:  Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoude by Skool C, 

tydens die eerste en tweede besoeke. 

 
• Aanhangsel L:  Die verloop van die kontrole groep se fokusgroeponderhoude by Skool C, 

tydens die eerste en tweede besoeke. 

 
5.3.3.1 Interpretasie van fokusgroeponderhoude tydens die eerste besoek aan die skole 
 
Die strategie wat deur die navorser gevolg is tydens die analisering van data wat gedurende die 

fokusgroepsessies versamel is, is deur van kleurkodering en die saamstel van ‘n opsommende 

tabel gebruik te maak.  Die inligting is deur ‘n siftingsproses verminder deur enkele uitstaande 

kernaspekte te identifiseer.  Tydens hierdie fase is kategorieë geïdentifiseer wat die 

interpretering wat daarop volg, moontlik gemaak het.   

 

Die volgende kategorieë het tydens die analise van data na vore gekom uit die 

fokusgroepsessies en word in Aanhangsels G, H, I, J, K en L weergegee.  Die kleure wat 

gedurende die kodering gebruik is, word ook aangedui. 

 

• Nuwe konsepte gevestig – Geel 

 

• Verbande ontdek – Lig groen 

 
• Identifisering van omgewingsprobleme – Lig blou 

 
• Entrepreneursmoontlikhede as gevolg van herwinning – Pers 

 
• Affektiewe gevoelens – Donker blou 
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• Identifisering van waardes en gesindhede – Rooi 

 
• Uitklaring van omgewingswaardes – Donker groen 

 
• Omgewingsgedrag – Pienk 

 
Die navorser se interpretasies in terme van die fokusgroeponderhoude tydens die eerste 

besoek aan die drie skole word in Tabel 5.13 saamgevat. 
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Tabel 5.13:  Interpretasies van fokusgroeponderhoude tydens die eerste besoek aan die drie skole 
 

Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

 

Nuwe konsepte gevestig 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Sien die omgewing as: 
 die habitat van plante 

en diere, 
 die natuur wat grond, 

water, lug, plante en 

diere insluit. 

• Lug-, water- en 

grondbesoedeling. 

• Die mens is deel van God se 

Skepping en moet primêre 

verantwoordelikheid 

daarvoor neem. 

• Waardes: beginsels wat 

gedrag bepaal 

• Omgewingswaardes: 

waardes wat 

omgewingsgedrag bepaal. 

• Positiewe- en negatiewe 

omgewingsgedrag 

• Openbaar goeie begrip van 

die omgewing.  Verstaan dat 

lug, grond, plante, diere en 

mense deel van die 

omgewing uitmaak.  Kon die 

verskillende komponente van 

‘n ekostelsel uitwys. 

• Lug-, water- en 

grondbesoedeling. 

• Waardes: beginsels wat 

gedrag bepaal 

• Omgewingswaardes: 

waardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Positiewe- en negatiewe 

omgewingsgedrag 

• Leerders openbaar ‘n goeie 

begrip van terme soos 

omgewing, 

omgewingsbewaring, en 

besoedeling. 

• Beskou die omgewing as die 

habitat van mens en dier. 

• Waardes: beginsels wat 

gedrag bepaal 

• Omgewingswaardes: 

waardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Positiewe- en negatiewe 

omgewingsgedrag 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

• Omgewingsbewaring: Om 

die omgewing te versorg en 

nie te besoedel nie 

• Omgewing te bewaar vir die 

nageslag 

• Waardes: beginsels wat 

gedrag bepaal 

• Omgewingswaardes: 

waardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Positiewe- en negatiewe 

omgewingsgedrag 

• Verstaan die begrip 

omgewing en 

omgewingsbewaring. 

• Waardes: beginsels wat 

gedrag bepaal 

• Omgewingswaardes: 

waardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Positiewe- en negatiewe 

omgewingsgedrag 

• Verstaan die begrip 

omgewing en 

omgewingsbewaring 

• Waardes: beginsels wat 

gedrag bepaal 

• Omgewingswaardes: 

waardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Positiewe- en negatiewe 

omgewingsgedrag 
 

Identifisering van 

omgewingsprobleme 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Leerders onderskei 

lugbesoedeling (kragstasie, 

uitlaatgasse van motors). 

• Waterbesoedeling 

(rommelstrooiing, gifstowwe, 

kunsmisstowwe, suur water 

Leerders identifiseer die 

volgende omgewingsprobleme: 

• Lugbesoedeling 

• Waterbesoedeling 

(rommelstrooiing) 

Leerders identifiseer die 

volgende omgewingsprobleme: 

• Lugbesoedeling (rook in die 

lug) 

• Waterbesoedeling (rommel in 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

van fabrieke).  

• Grondbesoedeling 

(gronderosie, uitroei van 

rivieroewerplante, 

rommelstrooiing).  

• Ontbossing (vuurmaakhout 

en woonhuise). 

• Oorbevolking.   

• Ontoelaatbare gebruik van 

rivierwater. 

• Oorbevolking (Hoë 

woonstelblokke) 

• Oorbeweiding op plaas 

• Gronderosie langs die rivier 

• Ontbossing om huise te bou 

• Oormatige gebruik van water 

en elektrisiteit by fabrieke 

 

die rivier) 

• Ontbossing (Afkap van bome 

vir vuurmaakhout) 

• Grondbesoedeling 

(rommelstrooiing) 

• Oorbevolking 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

Leerders noem die volgende 

omgewingsprobleme: 

• Waterbesoedeling (rommel 

in riviere en damme, 

oliebesoedeling) 

• Lugbesoedeling (Vure in die 

winter) 

• Ontbossing (Bome afkap vir 

Leerders noem die volgende 

omgewingsprobleme: 

• Renosterstropery 

• Waterbesoedeling (suur 

water van myne in 

Johannesburg) 

• Oorbeweiding 

• Gronderosie 

Leerders noem die volgende 

omgewingsprobleme: 

• Lugbesoedeling (rook in lug) 

• Waterbesoedeling (rommel in 

rivier gooi) 

• Grondbesoedeling (rommel 

strooi) 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

vuurmaakhout) 

• Grondbesoedeling 

(Rommelstrooiing) 

• Lugbesoedeling (rook in die 

lug) 

Positiewe omgewingsgedrag 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

Leerders identifiseer die 

volgende positiewe 

omgewingsgedrag: 

• Herwinning  

• Sortering van afval 

• Waterbesparing deur 

druppende krane toe te draai  

• Nie rommel te strooi nie  

• Opruiming van die dorp en 

rivieroewer  

• Skoolprojek om herwinbare 

produkte te versamel  

• Plakkate met slagspreuke op 

te rig  

Leerders identifiseer die 

volgende positiewe 

omgewingsgedrag: 

• Kommunikasie met 

medeleerders 

• Ruim rommel op 

• Gebruik elektriese energie 

spaarsaam 

• Lig die publiek in oor die 

gevolge van besoedeling 

• Bewaringsprojekte soos 

opruim van rivier en dorp 

• Sortering en herwinning van 

afval 

• Bespaar brandstof deur nie 

Leerders identifiseer die 

volgende positiewe 

omgewingsgedrag: 

• Kommunikeer met industrieë 

oor besoedeling 

• Sortering en hersirkulering 

van afval by die skool en 

huis. 

• Waterbesparing (draai 

druppende krane toe, was 

hande in waskom) 

• Praat met maats wat water 

mors. 

• Ruim rommel op 

• Gebruik herwinde plastiek in 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

• Praat daaroor  

• Gebruik die media om 

mense van 

omgewingsbewaring bewus 

te maak  

• Vra regeringshulp. 

onnodig rond te ry nie 

• Speel buite in plaas van TV 

kyk 

• Beheer bevolkingsaanwas 

• Ontwerp motors wat nie 

lugbesoedeling veroorsaak 

nie 

• Maak van sonenergie 

gebruik. 

tegnologie projekte 

 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

Leerders identifiseer die 

volgende positiewe 

omgewingsgedrag: 

• Herwinning van afval 

• Rivier opruim 

• Dorp opruim 

• Praat met fabrieke oor 

lugbesoedeling 

Leerders identifiseer die 

volgende positiewe 

omgewingsgedrag: 

• Nie rommel strooi in water 

nie 

• Lugbesoedeling – minder 

vure maak 

• Waterbesparing – krane 

toedraai 

Leerders identifiseer die 

volgende positiewe 

omgewingsgedrag: 

• Nie vuur maak nie 

• Sortering en hersirkulering 

van afval 

• Nie meer bome afkap nie 

• Tel rommel op 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

• Praat met regering oor 

besoedeling 

• Nie meer bome afkap nie. 

• Fietsry skooltoe – verminder 

lugbesoedeling 

• Elektriese energie bespaar 

deur ligte af te skakel 

• Minder fabrieke bou 

Affektiewe gevoelens 

Eksperimentele en kontrole 
groep 

Eksperimentele en kontrole 
groep 

Eksperimentele en kontrole 
groep 

Leerders het gevoelens soos 

hartseer, woede en frustrasie 

in die eksperimentele sowel as 

die kontrole groepe geopper. 

Leerders het gevoelens soos 

hartseer, woede en frustrasie 

in die eksperimentele sowel as 

die kontrole groepe geopper. 

Leerders het gevoelens soos 

hartseer, woede en frustrasie 

in die eksperimentele sowel as 

die kontrole groepe geopper. 

Entrepreneurs geleenthede by 

die skool 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Versamel afvalpapier by 

besighede en verkoop dit 

• “Drivethru” afgooiplek vir 

herwinbare huisafval by 

skool aangebring. 

• Elektrisiteitskaartstelsel by 

skool aangebring om 

elektrisiteitverbruik te 

• Verkoop versamelde 

afvalpapier, plastiek en glas 

om skoolfonds aan te vul. 

• Komposhoop vir gebruik in 

skooltuin 

• Bedryf ‘n komposhoop vir 

gebruik van groentetuin by 

die skool 

• Verkoop erdwurms 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

monitor. 

• Geld gegenereer uit 

bogenoemde projekte word 

gebruik om 

elektrisiteitsrekening te 

betaal. 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

Dieselfde as eksperimentele 

groep 
Dieselfde as die 

eksperimentele groep 
Dieselfde as die 

eksperimentele groep 

Identifisering van 

omgewingswaardes 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

Die volgende 

omgewingswaardes word deur 

leerders genoem: 

• Verantwoordelik optree in 

die omgewing. 

• Lojaliteit om te doen wat reg 

is 

• Respek vir die omgewing 

• Liefde vir die omgewing 

Die volgende 

omgewingswaardes word deur 

leerders genoem: 

• Waardering vir die omgewing 

• Gehoorsaamheid – 

natuurwette 

• Respek vir die omgewing 

• Verantwoordelikheid teenoor 

die omgewing 

Die volgende 

omgewingswaardes word deur 

leerders genoem: 

• Respek vir ouers, ander 

mense en die omgewing deur 

nie rommel te strooi nie; nie 

die grond te beskadig nie; nie 

bome af te kap nie 

• Verantwoordelikheid 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

• Versorging van die 

omgewing 

• Bewondering en waardering 

vir die omgewing 

• Beskerming van die 

omgewing 

• Liefde vir die omgewing • Liefde 

• Eerlikheid 

• Higiëne 

• Bewaring 

• Selfdissipline 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

Die volgende 

omgewingswaardes word deur 

leerders genoem: 

• Respek vir die omgewing 

• Bewaring van biodiversiteit 

• Verantwoordelikheid teenoor 

die omgewing 

Die volgende 

omgewingswaardes word deur 

leerders genoem: 

• Verantwoordelikheid 

• Gehoorsaamheid 

• Respek vir plante, diere en 

mense 

• Liefde vir die omgewing 

Die volgende 

omgewingswaardes word deur 

leerders genoem: 

• Selfdissipline deur nie 

rommel te strooi nie 

• Respek vir die omgewing 

• Verantwoordelikheid neem 

vir dade 

• Liefde vir die natuur 

Leerders se vermoë om Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

waardes uit te klaar Hierdie leerders was deeglik 

van hul waardes bewus en die 

uitwerking daarvan op die 

omgewing.  Hulle was goed in 

staat om die 

omgewingsprobleme in die 

aktiwiteit met waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

Leerders is baie bewus van hul 

waardes en die uitwerking 

daarvan op die omgewing.  

Hulle was goed in staat om die 

omgewingsprobleme in die 

aktiwiteit met waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

Leerders is van hul waardes 

bewus en die uitwerking 

daarvan op die omgewing.  

Hulle was goed in staat om die 

omgewingsprobleme in die 

aktiwiteit met waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

Hierdie leerders kon die 

behandelde waardes noem en 

in verband met die omgewing 

bring.   

Hierdie leerders was bewus 

van die behandelde waardes 

en die uitwerking daarvan op 

die omgewing.  Met die nodige 

hulp was hulle in staat om die 

behandelde 

omgewingsprobleme met 

waardes wat negatiewe gedrag 

tot gevolg gehad het in 

verband te bring. 

Hierdie leerders het probleme 

ondervind om die begrip 

“omgewingswaardes” te 

verstaan.  Hulle was wel 

deeglik van 

omgewingsprobleme bewus, 

maar het probleme ondervind 

om die behandelde waardes 

met negatiewe 

omgewingsgedrag in verband 

te bring.  
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5.3.3.2 Interpretasie van fokusgroeponderhoude tydens die tweede besoek aan die skole 
 
Die navorser se interpretasies in terme van die fokusgroeponderhoude tydens die tweede besoek aan die drie skole word in Tabel 

5.14 saamgevat. 

 

Tabel 5.14:  Interpretasie van fokusgroeponderhoude tydens die tweede besoek aan die drie skole. 

Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

Gevestigde konsepte 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Leerders openbaar ‘n goeie 

begrip van die omgewing en 

omgewingsbewaring. 

• Mens as deel van die 

ekosisteem. 

• Omgewingswaardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Goeie en slegte 

omgewingsgedrag 

• Goeie begrip van die mens 

as deel van die ekostelsel. 

• Konsepte soos “omgewing 

en omgewingsbewaring is 

nie vir hulle ‘n probleem nie 

• Omgewingswaardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Goeie en slegte 

omgewingsgedrag 

• Leerders openbaar goeie 

begrip van die terme 

“omgewing” en 

“omgewingsbewaring” 

• Omgewingswaardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Goeie en slegte 

omgewingsgedrag 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

• Goeie begrip van die 

omgewing en 

• Goeie begrip van die 

omgewing en 

• Goeie begrip van die 

omgewing en 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

omgewingsbewaring 

• Omgewingswaardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Goeie en slegte 

omgewingsgedrag 

omgewingsbewaring 

• Omgewingswaardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Goeie en slegte 

omgewingsgedrag 

omgewingsbewaring 

• Omgewingswaardes wat 

omgewingsgedrag bepaal 

• Goeie en slegte 

omgewingsgedrag 

Identifisering van 

omgewingsprobleme 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Lugbesoedeling: 

motoruitlaatgasse, rook van 

kragstasie 

• Waterbesoedeling: rommel 

in rivier 

• Ontbossing: bome wat 

afgekap word vir 

vuurmaakhout; plante wat 

uitgehaal word om huise te 

bou 

• Oorbevolking 

• Grondbesoedeling: papiere 

wat rondlê 

• Waterbesoedeling deur 

fabrieke; klere was in water. 

• Lugbesoedeling rook in die 

lug deur kragstasies en vure 

• Oorbevolking en ontbossing: 

plante word uitgehaal om 

huise te bou; bome afkap vir 

vuurmaakhout en papier 

• Watervermorsing – krane 

wat drup 

• Ontbossing 

• Waterbesoedeling 

• Lugbesoedeling 

• Tel rommel op 

• Nie rommel in water gooi nie 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

• Druppende krane 

• Vermorsing van elektrisiteit 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

• Lugbesoedeling: rook 

• Waterbesoedeling: rommel 

in rivier, olie in die see 

• Grondbesoedeling: rommel 

in die strate 

• Renosterstropery 

• Waterbesoedeling deur 

myne 

• Oorbeweiding en erosie 

• Lugbesoedeling (rook deur 

vure en fabrieke) 

• Waterbesoedeling 

• Renosterstropery 

• Lugbesoedeling 

• Grondbesoedeling 

Positiewe omgewingsgedrag 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Ruim rommel op 

• Ligte afskakel 

• Bewusmaking: maak mense 

van omgewingsbewaring 

bewus 

• Sortering en herwinning van 

afval by die skool sowel as 

• Papiere optel 

• Elektriese energie spaar 

deur ligte af te sit 

• Optogte hou teen 

renosterstropery 

• Meer fietsry of loop 

• Sortering en herwinning van 

• Besparing van elektriese 

energie deur ligte af te skakel 

• Ruim skoolterrein op 

• Waterbesparing (draai krane 

toe 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

by die huis 

• Vra regeringshulp: beboet 

mense wat rommel strooi 

• Regeringsprojek om land op 

te ruim 

• Gebruik media om mense 

van besoedeling bewus te 

maak 

afval 

• Nie bome gebruik vir 

vuurmaakhout nie 

• Plant bome 

• Gebruik loodvrye brandstof 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

• Rommelverwydering – 

papiere optel 

• Fabrieke vra om lug en 

water nie te besoedel nie 

• Water spaar deur badwater 

te gebruik om tuin nat te 

maak 

• Meer fietsry – minder 

uitlaatgasse in die lug 

• Herwin papier en plastiek 

• Nie rommel in water strooi 

nie 

• Minder vure maak 

• Krane toedraai 

• Ligte afskakel 

• Minder fabrieke 

• Tel rommel op 

• Nie vuurmaak nie 

• Nie bome afkap nie 

• Nie rommel in water gooi nie 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

Belangrikheid van goeie 

omgewingswaardes. 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Besef die waarde van goeie 

omgewingswaardes 

• Waardes bepaal gedrag 

• Besef die waarde van goeie 

omgewingswaardes 

• Waardes bepaal gedrag 

• Besef die waarde van goeie 

omgewingswaardes 

• Waardes bepaal gedrag 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

• Besef die waarde van goeie 

omgewingswaardes 

• Waardes bepaal gedrag. 

• Besef die waarde van goeie 

omgewingswaardes 

• Waardes bepaal gedrag. 

Die leerders stem saam dat 

omgewingswaardes belangrik 

is. 

Identifisering van waardes en 

gesindhede 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

• Respek: as jy respek het vir 

die omgewing sal jy nie 

besoedel nie. 

• Verantwoordelikheid om 

natuurwette te gehoorsaam 

• Gehoorsaamheid 

• Liefde vir plante, diere en die 

natuur 

• Waardering vir die natuur 

• Respek vir die omgewing, 

ouers en onderwysers 

• Gehoorsaamheid om jou 

deel in die natuur te doen 

• Verantwoordelikheid – 

rommel op tel 

• Liefde – dan sal jy nie 

besoedel nie 

• Bewaring van God se 

• Verantwoordelikheid 

• Bewaring 

• Selfdissipline 

• Respek 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

• Beskerming van 

biodiversiteit 

Skepping 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

• Respek vir die omgewing 

• Liefde vir die natuur 

• Bewaring van die natuur 

• Verantwoordelikheid teenoor 

die natuur 

• Respek vir die omgewing • Respek vir ouers, 

onderwysers en vir mekaar is 

genoem – nie respek vir die 

omgewing nie.  Die leerders 

was dus nie in staat om 

omgewingswaardes te 

identifiseer en uit te klaar nie. 

Leerders se vermoë om 

waardes uit te klaar 

Eksperimentele groep Eksperimentele groep Eksperimentele groep 

Hierdie leerders was deeglik 

van hul waardes bewus en die 

uitwerking daarvan op die 

omgewing.  Hulle was goed in 

staat om die 

omgewingsprobleme met 

ontbrekende waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

Leerders was steeds van hul 

waardes bewus en die effek 

daarvan op die omgewing.  

Hulle was goed in staat om die 

omgewingsprobleme met 

ontbrekende waardes wat 

negatiewe gedrag tot gevolg 

gehad het in verband te bring. 

Leerders was van hul waardes 

bewus en die effek daarvan op 

die omgewing.  Hulle was goed 

in staat om 

omgewingswaardes met 

omgewingsgedrag in verband 

te bring. 
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Geïdentifiseerde kategorieë Skool A Skool B Skool C 

Kontrole groep Kontrole groep Kontrole groep 

Hierdie leerders was ook van 

die behandelde waardes 

bewus en die uitwerking 

daarvan op die omgewing.  

Hulle was ook goed in staat om 

hul waardes met hul optrede in 

die omgewing in verband te 

bring.   

Hierdie leerders het probleme 

ondervind om waardes te 

identifiseer en uit te klaar.   

Leerders was nie in staat om 

omgewingswaardes te 

identifiseer of uit te klaar nie.  
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5.3.4 Samevatting van fokusgroeponderhoude 
 

• Gevestigde konsepte: Konsepte soos “omgewing”, “omgewingsbewaring”, 

“besoedeling”, “habitat”, “omgewingswaardes” en “omgewingsgedrag” is tydens 

die leergeleentheid gevestig.  Leerders in al drie skole het goeie begrip vir 

hierdie konsepte openbaar. 

 

• Identifisering van omgewingsprobleme: Die eksperimentele groepe was goed 

in staat om die omgewingsprobleme op die legkaart te identifiseer.  Selfs 

gedurende die tweede besoek kon hulle van die omgewingsprobleme op die 

legkaart herroep.  Tydens die konsolideringsfase was die kontrole groep ook in 

staat om die behandelde omgewingsprobleme te identifiseer, maar met die 

tweede besoek was hierdie groepe in staat om slegs basiese besoedeling 

(soos rommelstrooi, rommel in water, ens.) uit te wys. 

 
• Positiewe omgewingsgedrag: Die eksperimentele groepe het tydens die 

aktiwiteit met baie kreatiewe oplossings vir omgewingsprobleme vorendag 

gekom.  Tydens die tweede besoek was hulle ook in staat om met kreatiewe 

oplossings vorendag te kom. Die kontrole groepe het nie te sleg hiermee 

gedurende die eerste besoek gevaar nie.  Hulle was goed in staat om 

behandelde oplossing weer te gee, terwyl hulle met die tweede besoek sleg die 

basiese voorstelle gehad, naamlik: “Tel papiere op”  “Draai krane toe” en “Sit 

ligte af.” 

 
• Entrepreneursgeleenthede by skole: Skool A sien sortering en herwinning van 

afval as ‘n groot entrepreneursgeleentheid wat tot by die ouerhuise en 

gemeenskap uitkring.  Die elektrisiteitsrekening word deur hierdie fondse 

betaal.  Skool B verkoop ook versamelde afvalpapier, plastiek en glas om hul 

skoolfonds aan te vul en hulle bedryf ook ‘n komposhoop vir gebruik in die 

skooltuin.  Skool C bedryf ‘n komposhoop vir gebruik vir die skool se 

groentetuin wat groente vir die voedingskema by die skool verskaf waardeur 

een ete per dag aan elke leerder voorsien word.   

 
• Identifisering van omgewingswaardes: Leerders in die eksperimentele groepe 

van al drie die skole was baie goed in staat om waardes te identifiseer en met 

die omgewing in verband te bring.  Met die tweede besoek was hulle steeds in 

staat om omgewingswaardes te identifiseer.  Tydens die navorser se eerste 
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besoek was leerders in die kontrole groepe ook in staat om die behandelde 

waardes met die omgewing in verband te bring, maar tydens die tweede 

besoek was dit vir hulle moeilik om waardes te identifiseer.  Respek was 

omtrent die enigste waarde was vasgesteek het en dit het hulle met respek vir 

ouers, onderwysers, ens. in verband gebring – glad nie met die omgewing nie. 

 
• Uitklaring van waardes: Leerders in al drie die skole was deeglik van die 

belangrikheid van omgewingswaardes bewus en die uitwerking daarvan op die 

omgewing.  Hulle was goed in staat om die omgewingsprobleme in die 

aktiwiteit met waardes wat negatiewe gedrag tot gevolg gehad het in verband 

te bring.  Hulle was in staat om hul omgewingswaardes uit te klaar.  Selfs met 

die tweede besoek was veral Skool A goed in staat om hul omgewingswaardes 

uit te klaar, terwyl Skool B en veral Skool C hulp nodig gehad het daarmee.  

Bogenoemde was ook van toepassing op leerders in die kontrole groepe by al 

drie die skole tydens die eerste besoek, terwyl hulle met die tweede besoek 

glad nie in staat was om waardes uit te klaar nie. 

 
5.4 KONSOLIDERING VAN RESULTATE 
 

Vervolgens sal die kwantitatiewe en kwalitatiewe resultate voortspruitend uit die 

empiriese ondersoek verenig word. 

 

Uit die kwantitatiewe ondersoek blyk dit dat leerders in Skole A en B in ‘n meerdere 

mate ‘n ekosentriese waarde-oriëntasie as Skool C openbaar het.  In al drie die skole 

is ‘n mate van tweeledige omgewingswaarde-oriëntasie aangetref.  Leerders 

ondersteun die NEP beskouing dat die mens slegs deel van die ekostelsel is en dat 

die omgewing ‘n delikaat gebalanseerde hulpbron is wat onderworpe aan die 

skadelike inmenging van die mens is.  Dit sluit aan by die kwalitatiewe resultate 

waartydens leerders uiters bewus van omgewingsprobleme is, besorgdheid teenoor 

die omgewing openbaar en met die NEP–idees saamstem, maar tog ook die DSP se 

antroposentriese perspektief aanhang wat neig tot die oortuiging dat die mens se 

kognitiewe vermoë en tegnologiese vooruitgang die omgewing se redding is en dat 

alle nadelige kwessies opgelos sal kan word deur middel van ‘n deurlopende strewe 

na vooruitgang.  Leerders in al drie die skole het tydens die kwantitatiewe ondersoek 

groot onsekerheid met die antroposentriese items openbaar.   
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Die kwantitatiewe resultate het laat blyk dat die aktiwiteit wel ‘n rol in die 

omgewingswaarde-oriëntasie van leerders in al drie skole gespeel het.  Wanneer 

gekyk word na die NEP-meting, wat die totale verwerking van antroposentriese sowel 

as ekosentriese items weergee blyk dit dat leerders in Skool A se gemiddelde keuse 

vanaf 1.3241 met die voormeting na 1.2306 met die nameting afgeneem het  en 

toenemend afgeneem het na 1.1935 tydens die agternameting.  Dit dui op ‘n 

effektiewe verskil wat deur moontlike verdere aktiwiteite by die skool verder 

verstewig is.  By Skool B het die aktiwiteit by die eksperimentele groep egter nie ‘n 

beduidende verskil getoon nie.  Hier moet egter in gedagte gehou word dat slegs 

sewe (7) leerders aan die aktiwiteit deelgeneem het en dat een leerder se keuse ‘n 

beduidende verskil in die resultaat van die meting kan maak.  By Skool B het die 

kontrole groep wat deur middel van ‘n lesing onderrig is, beter as die eksperimentele 

groep wat aan die aktiwiteit deelgeneem het, gevaar.  By Skool C het die voor- en 

nametings ‘n beduidende verskil getoon wat daarop dui dat die aktiwiteit wel ‘n rol in 

die omgewingswaarde-oriëntasie van die leerders gespeel het.  Met die 

agternameting is die verskil egter weer uitgewis.  Dit dui daarop dat die aktiwiteit by 

die skole nie opvolg is nie en dat een aktiwiteit nie voldoende was om ‘n blywende 

omgewingswaarde-oriëntasie verandering teweeg te bring nie.  Dit sluit aan by die 

kwalitatiewe resultate wat ook toon dat die aktiwiteit ‘n rol in die uitklaring van 

leerders se omgewingswaardes gespeel het.  Tydens die kwalitatiewe ondersoek is 

bevind dat leerders uiters entoesiasties en spontaan aan die aktiwiteit deelgeneem 

het.  Hulle was in staat om omgewingsprobleme te identifiseer en met oplossings 

daarvoor vorendag te kom.  Hulle was ook in staat om omgewingswaardes te 

identifiseer, dit in verband met omgewingsgedrag te bring  en om 

omgewingswaardes uit te klaar.  Nuwe konsepte, soos “omgewingswaardes” en 

“omgewingsgedrag” is gevestig terwyl leerders ook die belangrikheid van 

omgewingswaardes begryp het.   

 

5.5 SAMEVATTING 
 
In hierdie hoofstuk is gepoog om die empiriese gedeelte van hierdie studie uiteen te 

sit en die indrukke waartoe die navorser gekom het, aan te dui.  In hoofstuk 6 word 

die gevolgtrekkings waartoe die navorser gekom het, bespreek. 
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HOOFSTUK 6:  OPSOMMING, GEVOLGTREKKING EN AANBEVELINGS 
 

6.1 INLEIDING 
 

In die finale hoofstuk word ‘n kort opsomming van die vorige hoofstukke gegee met 

die doel om die verloop van die studie aan te dui.  Van die bevindinge, gebaseer op 

die navorsingsproses wat in Hoofstuk 4 beskryf word, word hier aan die hand van die 

primêre en sekondêre navorsingsvrae terugvoer gegee.  Aanbevelings word gedoen 

en te danke aan die verkennende aard van die studie, word verdere aspekte vir 

navorsing geïdentifiseer.  Probleme wat gedurende die studie ervaar is, word 

bespreek.   

 

6.2 VERLOOP VAN DIE STUDIE 
 

In Hoofstuk 1 is ten doel gestel om die leser op hoogte van die navorsingsprobleem, 

die rasionaal en die navorsingsproses te bring.  Gedurende hierdie hoofstuk word ‘n 

kort oorsig van die toepaslike literatuur aangebied om die navorsingsprobleem, 

naamlik om te bepaal watter rol omgewingsopvoedingsaktiwiteite in die uitklaring van 

omgewingswaardes speel, te staaf en in konteks te plaas.  Die hoofstuk sluit af met 

‘n kort beskrywing van die gekombineerde metode navorsingsmetodologie en die 

etiese aspekte wat daarmee verband hou. 

 

‘n Kort historiese oorsig word in Hoofstuk 2 aangaande die ontwikkeling van 

omgewingsopvoeding op internasionale sowel as nasionale vlak verskaf.  Die projek 

“Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” word bespreek asook die vereistes waaraan 

sinvolle aktiwiteite behoort te voldoen.  Die invloed van filosofiese perspektiewe en 

die toepassingsmoontlikhede daarvan op omgewingsopvoeding word ook in hierdie 

hoofstuk behandel. 

 

Die noodsaaklikheid van die implementering van omgewingswaardes in 

omgewingsopvoeding, die verwantskap tussen algemene waardes en positiewe 

omgewingsgedrag, omgewingswaarde oriëntasies en onderrigstrategieë vir waarde-

ontwikkeling word in Hoofstuk 3 behandel. 

 

Hoofstuk 4 beskryf die navorsingsveld, navorsing wat reeds in omgewingsopvoeding 

gedoen is, wêreldbeskouing en paradigmatiese perspektiewe en die konseptuele 

raamwerk wat van toepassing op hierdie studie is.  Die navorsingsontwerp en –
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metodologie word bespreek asook die wyse waarop data geanaliseer is en die 

strategieë wat gevolg is om geldigheid, betroubaarheid en vertrouenswaardigheid te 

verseker. 

 

In Hoofstuk 5 word die rapportering van data sistematies weergegee deur eerstens 

die kwantitatiewe data te bespreek, daarna verslag te lewer oor die verloop van die 

waarnemingsfase en fokusgroeponderhoude en laastens die interpretasie, gebaseer 

op kwantitatiewe- sowel as kwalitatiewe data weer te gee. 

 

Tydens Hoofstuk 6 word die verslag afgesluit deur die bevindinge wat uit die 

ondersoek afgelei kon word te bespreek, leemtes van die ondersoek weer te gee en 

aanbevelings aan die hand te doen. 

 

6.3 BEVINDINGE UIT DIE ONDERSOEK AFGELEI 
 
Die primêre doelwit van die studie was om te bepaal of omgewingsopvoedings-

aktiwiteite ‘n rol in die uitklaring van omgewingswaardes by graad ses leerders speel.  

Die bevindinge word aan die hand van die primêre en daarna die sekondêre vrae 

weergegee: 

 

Primêre navorsingsvraag: In watter mate het die omgewingsopvoedings-
aktiwiteit ‘n rol in die uitklaring van graad 6 leerders se omgewingswaardes 
gespeel. 

 

Omgewingswaarde uitklaring gaan daarom om leerders se bewustheid van hul eie 

waardes en die uitwerking hiervan op die omgewing, te verhoog.  Soos aangedui in 

paragraaf 2.6.1 vereis die kurrikulum dat leerders aktiewe deelnemers in hul eie 

leerprosesse sal wees en met die keuse van die aktiwiteit het die navorser gepoog 

om ‘n gestruktureerde, doelgedrewe geleentheid vir leerders te skep om 

fundamentele aspekte soos die ontwikkeling van omgewingswaardes en kritiese 

denkvaardighede te bekom.  Die aktiwiteit het daarin geslaag om leerders, wat 

daaraan blootgestel was, met hul eie omgewingswaardes en –gesindhede te 

konfronteer en terselfdertyd gedwing om ernstig, eerlik en krities oor sy/haar eie 

waardes ten opsigte van spesifieke omgewingskwessies of probleme in die aktiwiteit 

te besin (sien 3.11.2).  Dit het aanleiding gegee dat leerders (soos in Figuur 5.5 – 5.7 

aangedui) wat aan die omgewingsopvoedingsaktiwiteit blootgestel is se persepsie 

van die omgewing verbeter het in vergelyking met hul eweknieë in die kontrole groep.  
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Leerders in die eksperimentele groepe was ook beter in staat om met die agterna-

ontmoeting, omgewingswaardes wat gedrag motiveer te identifiseer Dit blyk uit die 

bevindinge dat die omgewingsopvoedingsaktiwiteit, leerders in die eksperimentele 

groepe se gesindhede ten opsigte van omgewingswaardes aansienlik verbeter het.  

Die resultate is in ooreenstemming met Yustina (2010) se bevinding dat ‘n 

konstruktivisties geïntegreerde omgewingsopvoedingsaktiwiteit ‘n beduidende 

verbetering in terme van leerders se affektiewe en kognitiewe ontwikkeling getoon 

het.  Dit kan dus aangevoer word dat die aktiwiteit wat aan die leerders in die 

eksperimentele groep gebied is nie slegs leer geïnspireer het nie, maar ook 

positiewe waardes en gesindhede teenoor die omgewing gekweek het. 

 

Die omgewingsopvoedingsaktiwiteit het ‘n groot rol in die uitklaring van leerders se 

omgewingswaardes gespeel en word in die volgende punte saamgevat: 

 

• Die aktiwiteit wat verband hou met natuurlike hulpbronne het die leerders se 

verantwoordelikheidsbesef versterk wat nodig is vir die begrip van 

omgewingsprobleme en –oplossings. 

 

• Die aktiwiteite het kritiese denke ten opsigte van omgewingsvraagstukke 

gestimuleer. 

 
• Verhoogde motivering vir leer aan die kant van die leerder is waargeneem 

tydens die aktiwiteit toe leerders in staat was om omgewingsvraagstukke met 

hulself en hul samelewing in verband te bring. 

 
• Leerders in die eksperimentele groep, wat aan die aktiwiteit blootgestel was, 

was beter in staat om inligting te herroep as diegene in die kontrole groep wat 

deur middel van ‘n onderwysergesentreerde benadering (lesingmetode) 

onderrig is. 

 
Om leerders bewus van hul eie waardes te maak en die uitwerking daarvan op die 

omgewing, sal 'n beter begrip van hedendaagse omgewingsprobleme, bevordering 

van kritiese denke en verhoging in wetenskaplike geletterdheid by leerders, bevorder 

en help om toekomstige leiers, met entoesiasme en positiewe gesindhede, te 

ontwikkel wat nodig is vir praktiese en volhoubare oplossings vir 

omgewingsprobleme.  Omgewingsopvoedingsaktiwiteite kan grootliks tot die 

toekomstige welstand van beide die mens en die natuurlike gemeenskap bydra. 
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Sekondêre navorsingsvrae: 
 

• Wat is leerders se omgewingswaarde-oriëntasie? 
 

Die omgewingswaarde-oriëntasie van leerders is tydens die kwantitatiewe fase van 

die studie vasgestel.  Wanneer gelet word op die NEP gemiddeldes van leerders, 

soos in Figure 5.6, 5.9 en 5.12 aangedui blyk dit asof leerders in al drie die skole ‘n 

ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie handhaaf.  Tog is ‘n mate van dualisme 

by leerders in al drie die skole, maar veral by Skool C, opgemerk.  Die ontwikkeling 

van waardes word in paragraaf 3.8 uiteengesit.  Dit blyk asof die graad ses leerders 

in die gekose skole nog nie die finale stadium van waarde ontwikkeling bereik het nie 

omdat bewustheid van die feilbaarheid van menslike intellek nog nie by hulle 

waargeneem is nie.  Hulle huldig nog die oortuiging dat die menslike intellek en 

tegnologiese vooruitgang die planeet se redding is.  Dit sluit aan by van Petegem en 

Blieck, (2006:632) se bevinding dat Zimbabwiese leerders beide ekosentriese- sowel 

as antroposentriese omgewingswaarde-oriëntasies aanhang.  Hierdie dualisme is 

ook in Meksikaanse en Brasiliaanse gemeenskappe deur Bechtel et al. (1999:126) 

en Corral-Verdugo en Armendáriz (2000:29) gevind.  Moontlik is van Petegem en 

Blieck (2006:632) se teorie, dat aanvaarding van die NEP in geïndustrialiseerde 

samelewings, ‘n duidelike verwerping van die antroposentriese sienings van die 

DSP, voorstaan terwyl minder geïndustrialiseerde samelewings die onderskeid 

tussen die twee omgewingswaarde-oriëntasies nie so duidelik mag ervaar nie, hier 

van krag.   

 

• Het die aktiwiteit ‘n uitwerking op die omgewingswaarde-oriëntasie van die 
leerders gehad? 

 
Die aktiwiteit het wel ‘n korttermyn uitwerking op die omgewingswaarde-oriëntasie 

van leerders gehad, soos uit Figure 5.6, 5.9 en 5.12 blyk.  Die gemiddelde NEP 

meting by Skole A en C het ‘n afname getoon wat daarop dui dat leerders ‘n meer 

ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie openbaar het direk na deelname aan die 

aktiwiteit.  Met die agternameting een maand na deelname aan die aktiwiteit het 

Skool B-leerders se gemiddelde NEP meting weer gestyg wat toon dat hulle 

ekosentriese omgewingswaarde-oriëntasie weer verswak het.  Hieruit kan afgelei 

word dat een aktiwiteit nie voldoende is om ‘n permanente verandering in waarde 

ontwikkeling te bewerkstellig nie.  Hierdie bevinding stem ooreen met van Rooyen 
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(2010b:83) se siening (sien 3.8) wat beweer dat leerders van ‘n vroeë ouderdom af 

blootgestel behoort te word aan omgewingsopvoedingsprogramme met aktiwiteite 

wat aan hulle die geleentheid bied om hul gevoelens uit te druk, hul eie en hul 

medeleerders se waardes en oortuigings te ondersoek en te leer om krities te dink.  

Die doel met omgewingsopvoedingsprogramme behoort leerders te help om 

oortuigingskeuses te maak, om voordele en nadele teen mekaar op te weeg, gevolge 

van sekere omgewingsgedrag te evalueer, te aanvaar dat ander individue se 

oortuigings van hulle s’n mag verskil, gemaklik te voel met geneemde besluite of 

keuses, gewillig te wees om vir eie oortuigings op te staan en om omgewingsgedrag 

in lyn met hul oortuigings te bring. 

 

Skool A se gemiddelde NEP meting het selfs in die tyd wat verloop het tussen die na- 

en agternameting steeds toenemend verbeter.  Hierdie verskynsel kan moontlik aan 

entoesiastiese onderwysers, wie se entoesiasme nie net na die leerders deurgesyfer 

het nie, maar ook na die ouerhuise en sodoende die hele gemeenskap betrek het, 

toegeskryf word.  (Sien die algemene waarnemings by Skool A 5.3.2.1).  Vaughan, 

Gack, Solorazano en Ray (2003:19) se bevinding dat leerders die 

omgewingsbewaringsbeginsels wat in die klaskamer geleer word aan ouers oordra 

en by die ouerhuise toepas, is in ooreenstemming hiermee. 

 

Wanneer gelet word op die gemiddelde NEP meting by Skool B blyk dit asof die 

eksperimentele groep se omgewingswaarde-oriëntasie tydens al drie metings min of 

meer dieselfde gebly het, terwyl die kontrolegroep se omgewingswaarde-oriëntasie 

na die lesing verbeter het, maar na tyd met die agternameting weer verswak het.  

Hieruit kan afgelei word dat die steekproef moontlik te klein was om betroubare 

resultate te lewer.  Die bevinding kan moontlik ook daaraan toegeskryf word dat 

leerders nie gewoonlik vanuit ‘n konstruktivistiese perspektief onderrig ontvang 

waardeur hulle eie kennis en begrip deur middel van interaksie en ervaringe binne ‘n 

sosiale en fisiese omgewing moet konstrueer nie. 

 

• In watter mate het die leerders respek vir die interafhanklikheid en rol van 
komponente in ‘n ekosisteem ontwikkel? 

 
Tydens die aktiwiteit was dit duidelik dat leerders in al drie skole respek vir die 

omgewing en volhoubare ontwikkeling openbaar het.  Dit het geblyk dat respek vir 

die omgewing ‘n gevoel van verantwoordelikheid by hierdie leerders gevestig het wat 

in positiewe omgewingsgedrag gereflekteer word.  Leerders het ‘n algemene 
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bewustheid van die komponente in die ekosisteem, omgewingswaardes en die 

agteruitgang van die omgewing as gevolg van die mens se buitensporige 

lewenswyse, openbaar.  Die volgende kategorieë van respek is by leerders 

waargeneem:   

 

 Respek vir die diversiteit in die omgewing:  Bewaring en beskerming van 

omgewingsdiversiteit is ‘n vereiste vir volhoubare ontwikkeling.  Leerders in die 

eksperimentele sowel as die kontrole groepe het veral respek ten opsigte van 

biodiversiteit getoon en uitgespreek.  Die bevinding stem in ‘n sekere mate 

ooreen met die van Rooyen omgewingsmodel (2010c:12) waar die biofisiese 

dimensie ‘n sentrale posisie in die konseptualisering van die omgewing, 

inneem. (Sien 1.2.1). 

 

 Respek vir die volgende generasie:  In werklikheid is respek vir die volgende 

generasie die hoofsaak van menslike voortbestaan.  Dit was opvallend dat 

leerders in al drie die skole, in albei groepe respek vir die volgende generasie 

getoon het.  Leerders besef hulle verantwoordelikheid om omgewingsvriendelik 

op te tree en sodoende volhoubare voortbestaan vir toekomstige generasies te 

verseker.  Hierdie bevinding word ondersteun deur Stern (2000:412) se 

waarde-oortuiging-normteorie waar leerders se omgewingswaardes hul oortuig 

van hul aandeel in omgewingsprobleme wat hul beginsels of norme beïnvloed 

om sodoende positiewe omgewingsgedrag (respekvolle omgewingsgedrag) te 

openbaar. (Sien Figuur 3.2).  Respek vir die volgende generasie is in 

werklikheid die bestaansas van die mensdom.  Sonder respek sal toekomstige 

geslagte van die absolute noodsaaklikhede vir voortbestaan ontneem word. 

(Sien 3.7.1). 

 
 Respek vir algemene omgewingskomponente wat 'n bewaringsgesindheid ten 

opsigte van die sensitiwiteit van interverwantskappe tussen komponente in die 

omgewing insluit.  Uit respek vir omgewingswaardes en natuurlike landskappe 

en vir die verskillende komponente in ‘n ekosisteem, het die leerders in al drie 

die skole aangetoon dat hulle hul skool, dorp, riviere en parke sal bewaar en 

geen besoedeling sal toelaat nie.  Na die aktiwiteit was hulle deeglik van die 

interverwantskap tussen die verskillende komponente in ‘n ekosisteem en die 

gevolg daarvan wanneer een van die komponente vernietig word bewus. 
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Respek vir die omgewing in omgewingsopvoeding kan beskou word as 'n belangrike 

prioriteit aangesien dit aanleiding tot bedagsame omgewingsoptrede deur leerders 

en die gemeenskap gee.  Respek as ‘n baie belangrike omgewingswaarde is veral 

deur van Rooyen (2010b:88) beklemtoon (sien 3.7.1).  Aandag behoort op die bou en 

versterking van respek vir die omgewing gefokus te word wat kan dien as refleksie 

op negatiewe omgewingsgedrag en om positiewe omgewingsgedrag te inspireer.  

Respek vir die omgewing kan lei tot die noukeurige implementering van 

uiteenlopende sektorbeleide, tot die definiëring en implementering van programme 

en projekte vir territoriale ontwikkeling asook tot omgewingsgedrag wat 

omgewingsgehalte kan verbeter. 

 

• In hoeverre gee die omgewingsaktiwiteit aanleiding tot die ontwikkeling 
van affektiewe gevoelens en emosie teenoor die omgewing? 

 
Na aanleiding van die waarnemings wat gemaak is sowel as die 

fokusgroeponderhoude wat met leerders gevoer is, wil dit voorkom asof die aktiwiteit 

aanleiding tot die ontwikkeling van affektiewe gevoelens en emosie teenoor die 

omgewing gegee het. 

 

Pooley en O’Conner (2000:719) het bevind dat waardes en gesindhede wat gevorm 

word deur direkte aktiwiteite geneig is om affektief gebaseer te wees, terwyl waardes 

en gesindhede wat op 'n indirekte ervaring (lesingmetode) gevorm word meer 

kognitief gebaseer blyk te wees.  Waardes en gesindhede wat deur direkte ervaring 

(aktiwiteit - eksperiënsieël) gevorm word, word ook as beter bepalers van gedrag 

gesien.  Bevindinge uit hierdie studie blyk in ooreenstemming met Pooley en 

O’Conner (2000:719) se bevindinge te wees en word deur Nordlund en Garvill 

(2002:745) se teorie ondersteun, wat bespreek is in paragraaf 3.6 en Figuur 3.3, wat 

beweer dat die aktivering van persoonlike morele norme plaasvind wanneer die 

individu omgewingstoestande gewaar wat verskynsels bedreig waaraan die individu 

waarde heg (die natuur, eie sowel as ander individue se welsyn).  Die affektiewe 

gevoelens en emosie wat ervaar word as ‘n morele verpligting om die bedreigde te 

beskerm, ontstaan uit die individu se toepaslike algemene- en omgewingswaardes 

(Nordlund & Garvill, 2002:746). 

 

Leerders in die eksperimentele groepe, wat blootgestel was aan die 

omgewingsopvoedingsaktiwiteit, het baie meer affektiewe gevoelens en emosie 

tydens die aktiwiteit getoon as leerders in die kontrole groepe wat geen blootstelling 
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aan ‘n aktiwiteit gehad het nie.  Leerders in die eksperimentele groepe was, tydens 

die opvolg besoek, ook beter in staat om inligting te herroep as hul eweknie in die 

kontrole groepe. 

 

Hierdie resultate dui daarop dat die affektiewe domein (emosie, waardes en 

gesindhede) eerder geadresseer behoort te word as om net staat te maak op 

kognitiewe (kennis) omdat dit nie voldoende is om verandering in 

omgewingswaardes, -gesindhede en uiteindelik omgewingsgedrag te produseer nie.  

Hierdie bevinding word ondersteun deur van Rooyen (2010b:76) wat beweer dat 

kennis en vaardighede nie genoeg is om negatiewe gesindhede en gedrag te 

verander nie (sien 3.2).  Volgens Stern (2000:412) se waarde-oortuiging-norm model 

sowel as Nordlund en Garville (2002:752) se model wat onderskeidelik in Figure 3.2 

en 3.3 getoon word, is die ontwikkeling van omgewingswaardes noodsaaklik om 

positiewe omgewingsgedrag te bevorder. 

 

• In watter mate kan die leerders waardes en gesindhede wat optrede 
motiveer identifiseer? 

 
Leerders in die eksperimentele groepe was in staat om hul eie standpunte oor 

omgewingsvraagstukke te ondersoek en uit te druk na aanleiding van die manier 

waarop hulle omgewingsvraagstukke geïdentifiseer het en met hul eie idees rakende 

alternatiewe maniere om dit aan te spreek, vorendag gekom het.  Nordlund en Garvill 

(2002:752) se model (sien Figuur 3.2) ondersteun hierdie bevinding aangesien dit 

blyk dat leerders se algemene waardes hul omgewingswaardes beïnvloed het;  deur 

middel van hul algemene- en omgewingswaardes het hulle bewus geraak van die 

omgewingsprobleme wat in die legkaart uitgebeeld was;  hulle waardes en 

bewuswording van omgewingsprobleme het hul persoonlike norme beïnvloed en hul 

persoonlike norme sal ook hul omgewingsgedrag beïnvloed. 

 

Leerders was ook in staat om hul menings teenoor hul bestaande kennis en 

oortuiginge te toets, terwyl hulle steeds toeganklik vir nuwe inligting en idees was.  

Leerders in die eksperimentele groepe was selfs met die tweede besoeke aan skole 

goed in staat om hul oortuiginge en waardes ten opsigte van die omgewing te 

identifiseer, te verduidelik en uit te druk.  Nordlund en Garvill (2002:753) se teorie 

veronderstel dat indien 'n individu suksesvol in die identifisering en uitklaring van sy 

of haar eie waardes is, verandering in gedrag gewoonlik plaasvind.   
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Die kontrole groep was met die eerste besoek aan die verskillende skole wel in staat 

om die behandelde omgewingsvraagstukke te identifiseer en met ontbrekende 

omgewingswaardes in verband te bring.  Met die tweede besoek aan die skole was 

hulle egter nie in staat om omgewingswaardes en gesindhede wat optrede motiveer 

te identifiseer nie.  Hierdie bevinding sluit aan by Hart (1997:20) wat beweer dat 

omgewingsbesorgdheid en daarmee saam die identifisering van omgewingswaardes 

en –gesindhede op ‘n toegeneentheid gebaseer word wat slegs moontlik gemaak 

kan word deur outonome direkte omgewingsaktiwiteite.  (Sien 2.6.4). 

 

Uit bogenoemde bespreking is dit moontlik om samevattend uit te wys dat die uitvoer 

van omgewingsopvoedingsaktiwiteite ‘n belangrike rol in alle fasette van 

omgewingsopvoeding speel.  Klaskameraktiwiteite sowel as buitelugaktiwiteite is nie 

net interessant en pret nie, maar het ook 'n kragtige invloed op leerders se 

belangstelling in en bewustheid van omgewingsprobleme.   

 

6.4 BEPERKINGE IN HIERDIE STUDIE 
 
Omdat dit ‘n plaaslike studie was wat by slegs drie skole wat aan ‘n projek 

“Opvoeding vir ‘n volhoubare omgewing” deelgeneem het uitgevoer is, plaas dit ‘n 

beperking op die veralgemeningswaarde van die bevindinge. 

 

Tydens die studie is van Manoli et al. (2007:11) se hersiene NEP- metingsinstrument 

vir leerders tussen die ouderdomme van 10 tot 12 jaar gebruik gemaak.  Hiermee het 

die navorser gepoog om vas te stel of leerders die DSP (Dominant Social Paradigm) 

siening, wat menslike oorheersing oor die natuur handhaaf en glo dat industriële 

vooruitgang en tegnologie alle omgewings probleme sal kan oplos;  of die NEP (New 

Ecological Paradigm) siening wat gebaseer is op die mens as deel van die omgewing 

en dat natuurlike hulpbronne beperk is, aanhang.  Die vraelys is wel reeds in 

Zimbabwe deur van Petegem en Blieck (2006) gebruik, maar nog nie in Suid- Afrika 

nie.  Uit leerders se reaksie op die vraelys was dit duidelik dat Suid-Afrikaanse 

leerders nie al die vrae goed verstaan het nie.  Veral die antroposentriese items het 

baie verwarring onder die leerders veroorsaak.  Die antroposentriese items in die 

vraelys was moontlik tè abstrak en bokant die kognitiewe vermoëns van die Suid-

Afrikaanse graad ses leerders. 

 

Die aantal deelnemers aan die studie was nie voldoende om betroubare resultate te 

verskaf nie.  Van Petegem en Blieck (2006:627) het die vraelys suksesvol met 613 
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Belgiese- en 524 Zimbabwiese leerders gebruik terwyl die vraelys gedurende hierdie 

studie op 61 leerders in Skool A, 14 leerders in Skool B en 80 leerders in Skool C 

gebruik is. 

 

Die enkele aktiwiteit wat tydens die studie gebruik is was nie voldoende om ‘n 

langdurige verskil te maak in leerders se omgewingswaarde-oriëntasie nie.  Dit sou 

baie interessant gewees het om dieselfde navorsing voor en na afloop van ‘n 

omgewingsopvoedingsprogram of selfs voor en na blootstelling aan ‘n projek soos 

“Opvoeding vir ‘n volhoubare lewe” te doen.  Ten spyte hiervan het die waarde van 

die gebruik van aktiwiteite in omgewingsopvoeding duidelik na vore gekom.   

 

Die aktiwiteit was te lank om effektief in die gegewe tyd wat deur die skole 

beskikbaar gestel is deur te werk.  Die tyd wat nodig was om elke 

omgewingsprobleem in die aktiwiteit in diepte te bespreek en die uitwerking van 

omgewingswaardes daarop toe te pas, het ontbreek. 

 

6.5 AANBEVELINGS 
 
Ten spyte van hierdie beperkinge, bied die resultate van die navorsing 'n 

interessante insig in die effek van die aktiwiteit op leerders se omgewingswaarde-

oriëntasie asook leerders se vermoë om hul omgewingswaardes uit te klaar.   

 

Waardes behoort ‘n prioriteit in alle skoolkurrikula te wees.  Omdat waardes ‘n baie 

belangrike komponent van gedrag vorm is dit noodsaaklik om dit in formele sowel as 

informele onderrigsisteme in te sluit waardeur leerders van ‘n jong ouderdom af 

omgewingsopvoeding ontvang.  Omgewingsopvoeding wat omgewingsgeletterdheid, 

kritiese denkvaardighede en waardes insluit behoort voortvloeiend en geïntegreerd 

tot alle kerndissiplines aangebied te word.  Leerders se denke en optrede behoort nie 

deur die onderwyser gedikteer te word nie.  Leerders behoort eerder aangemoedig te 

word om hul eie waardes en oortuiginge te ondersoek, vir hulself te dink en hul eie 

beoordelingsstandaarde te ontwikkel.  (Sien 3.9). 

 

‘n Gesonde omgewing is een van die onderliggende beginsels van die Suid-

Afrikaanse kurrikulum.  Onderrig-areas is veronderstel om die omgewingsbegrip by 

vakkennis te inkorporeer en dus is samewerking tussen die onderskeie leerareas 

noodsaaklik om aan leerders verskillende perspektiewe (vanuit verskillende 

leerareas), tesame met soveel moontlik kennis van die omgewing te verskaf.  Indien 
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leerareas in kompartemente aangebied word, verskaf dit beperkte visie aan die 

leerders.  Geen begrip en werkbare oplossing vir omgewingsprobleme kan uitgevoer 

word, sonder die inagneming van die totale konteks nie.  Die onderwysdepartement 

behoort in die opsig leiding vir die onderwysers te verskaf.   

 

Omgewingswaardes, -gesindhede en konsepte kan slegs deur herhaling en 

konsolidering by leerders gevestig word.  ‘n Sentrale doel van opvoeding is om 

leerders toe te rus om selfstandige keuses in die voortdurende veranderde 

omgewing te kan maak. 

 

Leerders behoort ook van ‘n vroeë ouderdom af blootgestel te word aan aktiwiteite 

wat aan hulle die geleentheid bied om hul gevoelens uit te druk, hul eie en hul 

medeleerders se waardes en oortuiginge te ondersoek en te leer om krities te dink.  

Die navorser ondersteun van Rooyen (2010b:83) se aanbeveling dat onderwysers 

die waarde-uitklaringsproses gebruik om leerders te help om interne konflik uit te 

klaar en hul eie waardesisteem te bou.  Daardeur sal leerders in staat gestel word 

om: 

• keuses in terme van wat hulle glo te maak;  

• voordele en nadele teen mekaar op te weeg;  

• gevolge van gedrag te evalueer;  

• te aanvaar dat ander individue se oortuigings van hulle s’n mag verskil;  

• gemaklik met besluite of keuses wat gemaak word voel;  

• gewillig wees om vir eie oortuigings op te staan; en  

• hul omgewingsgedrag in lyn te bring met hul oortuiginge. 

 

Omdat die uiteindelike doel van omgewingsopvoeding is om omgewingsgedrag te 

verander sal dit voordelig wees om eers die basis van omgewingsopvoeding, naamlik 

omgewingswaardes en -gesindhede te verstaan om sodoende ‘n verandering in 

omgewingsgedrag moontlik te maak.  Aangesien omgewingsopvoedingsprogramme 

oorweldigend kognitief gebaseer is, sou daar meriete in wees om ook die affektiewe 

domein te ondersoek en in omgewingsopvoedingsprogramme in te bou. 

 

Dit is belangrik om van aktiwiteitskomponente in omgewingsopvoeding gebruik te 

maak.  Die blootstelling van leerders aan die positiewe ervarings wat met 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite saamhang, bewys aan leerders dat hulle 'n invloed 

in hul eie plaaslike omgewing kan hê waarin hulle nie net kan help om die 



211 
 

verlammende effek om omgewingsmisdrywe te bowe te kom nie, maar ook sinvolle 

en toepaslike besprekings met ouers oor omgewingsvraagstukke kan voer en 

sodoende die noodsaaklikheid van positiewe omgewingsgedrag by die gemeenskap 

kan vestig. 

 

Dit behoort interessant te wees om in verdere navorsing, ander kulture en kontekste 

te ondersoek, soos die invloed van sosiale en etniese agtergrond op leerders se 

omgewingswaarde-oriëntasie of die invloed van ‘n omgewingsprogram of –projek op 

leerders se omgewingswaarde ontwikkeling. 

 

Die onderrig van 'n beter begrip vir omgewingsprobleme, die bevordering van kritiese 

denke en die verhoging van wetenskaplike geletterdheid met betrekking tot 

hedendaagse omgewingskwessies sal tot die ontwikkeling van toekomstige leiers 

met die nodige entoesiasme en positiewe omgewingswaardes en -gesindhede om 

praktiese en volhoubare oplossings vir omgewingsprobleme te bied bydra.  Die 

betrokkenheid van onderwysers in innoverende, “hands-on” en “minds on” 

omgewingsopvoedingsaktiwiteite, kan grootliks tot die toekomstige welstand van 

beide die mens en die natuurlike gemeenskap bydra. 
 

6.6 SLOTOPMERKING 
 
Sinvolle omgewingsopvoedingsaktiwiteite waardeur leerders op konstruktiewe wyse 

hul kennis, vaardighede en waardes kan toepas, inoefen en ontwikkel, kan ‘n 

waardevolle rol in omgewingsopvoeding vervul.  Geleenthede soos betrokkenheid by 

omgewingsprojekte, georganiseerde klaskamer- en buitelugaktiwiteite behoort 

geskep te word sodat leerders hul verworwe kennis, vaardighede en waardes kan 

inoefen en toepas om uiteindelik ‘n lewenslange volhoubare bydrae in hul 

gemeenskap te kan lewer.   

 

Man must feel the earth to know himself and recognize his 
values.... God made life simple.  It is man who complicates 
it.  Charles A. Lindbergh, Reader's Digest, July 1972  
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AANHANGSEL  A:  VRAELYS 

  NAAM:  _____________________________ 

Navraelysnommer: / Questionnaire number:    
 

 
Faculty Education Sciences 
 

VRAELYS: / QUESTIONNAIRE 
NAAM VAN SKOOL / SCHOOL’S NAME:  _________________________________ 

MERK ASB. AL DIE VRAE MET ‘N X / PLEASE MARK ALL YOUR ANSWERS 
WITH AN X 

AFDELING A / SECTION A 

1. Geslag: / Gender: 

Manlik / Male  
Vroulik / Female  
 
2. Ouderdomsgroep: / Age group: 

11 – 12  
13 – 14  
15 – 16  
Ouer as 16 / Older than 16  
 
3. Moedertaal: / Mother tongue: 

Afrikaans  
Engels / English  
Setswana  
isiNdebele  
isiXhosa  
isiZulu   
Sepedi   
Sesotho  
siSwati   
Tshivenda  
Xitsonga  
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AFDELING B / SECTION B 

  Stem 
heelte-

mal 
saam 

Stem 
saam 

Onseker Stem nie 
saam nie 

Stem 
glad nie 

saam 
nie 

  1 2 3 4 5 
1. Plante en diere het net soveel reg om 

te lewe as die mense. / Plants and 
animals have as much right as people 
to live. 

     

2. Daar is te veel (of byna te veel) mense 
op aarde. / There are too many (or 
almost too many) people on earth. 

     

3. Die mens is slim genoeg om te keer 
dat die aarde vernietig word. / People 
are clever enough to keep from ruining 
the earth. 

     

4. Die mens moet die natuurwette steeds 
gehoorsaam. / People must still obey 
the laws of nature. 

     

5. Wanneer die mens met die natuur 
mors het dit slegte gevolge. / When 
people mess with nature it has bad 
results. 

     

6. Die natuur is sterk genoeg om die 
slegte effekte van ons moderne leefstyl 
te hanteer. / Nature is strong enough 
to handle the bad effects of our 
modern lifestyle. 

     

7. Die mens is veronderstel om oor die 
natuur te heers. / People are supposed 
to rule over the rest of nature. 

     

8. Die mens behandel die natuur sleg. / 
People are treating nature badly. 

     

9. Die mens sal eendag genoeg kennis 
hê oor hoe die natuur werk om dit te 
kan beheer. / People will someday 
know enough about how nature works 
to be able to control it. 

     

10. Indien dinge nie verander nie, sal ons 
binnekort ‘n groot ramp in die 
omgewing hê. / If things don’t change, 
we will have a big disaster in the 
environment soon. 
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AANHANGSEL B:  AKTIWITEIT 

DIE OMGEWINGSOPVOEDINGSAKTIWITEIT WAT AS INTERVENSIE GEBRUIK 
WORD GEDURENDE DIE KWALITATIEWE DATA-INSAMELINGSPROSES 

The Enviro-Picture-Building resource packs are the outcome of almost two years of 

development work with numerous cooperating partners.  The process was 

undertaken through Share-Net and was funded by the Green Trust, WWF-South 

Africa.  Various colleges of education and universities, as well as numerous 

classroom teachers and their students, have participated in workshops and have 

shared ideas.  Pulling all of these contributions and experiences together has been 

quite a task.  In attempting this, they have not set out to compile a definite resource 

but have tried to capture all key ideas as notes and suggestions both on the 

instruction sheet and on the back of the cards.   

ENVIRO-PICTURE-BUILDING 

1. Place the picture building board in front of the groups (2 – 7 participants ideal). 

2. Lay out the small picture cards around the board, so that all the participants 

can see them. 

3. To build the picture the participants must read the statements on the board and 

select the card that best matches the description.  Encourage discussion and 

stress that the group must agree before a picture is placed on the block 

(Stress:  not a race to finish first). 

4. Continue building the picture until all the statements on the grid have been 

covered and the picture is complete. 

5. Call the groups together to check their pictures against the large picture.  The 

next step is to identify problems and talk through possible solutions.  Hold back 

the replacement cards until a problem has been pinpointed and discussed.  

Participants thus “earn” the card or the opportunity to draw their own solutions 

on a blank card. 
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AANHANGSEL C:  WERKKAART 

OMGEWINGSWAARDE UITKLARING 

1. Noem 4 omgewingsprobleme waarvan jy bewus is in jou omgewing. 

  

  

 

2. Hoe voel jy omtrent hierdie probleme? 

 

 

 

 

 

3. Watter omgewingswaardes is nodig om ons te help om meer 

omgewingsvriendelik op te tree en hierdie probleme op te los? 
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WORK SHEET:  ENVIRONMENTAL VALUES CLARIFICATION 

1. Name 4 environmental problems that you are aware of your neighbourhood. 

  

  

 

2. How do you feel about these problems? 

 

 

 

 

 

3. What environmental values are needed to help us act more environmentally 

friendly and solve these problems? 
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AANHANGSEL D:  INTERPRETERING EN KODERING VAN DIE VELDNOTAS 
WAT TYDENS DIE WAARNEMINGSFASE BY SKOOL A AANGETEKEN IS 

Tabel 5.11:  Interpretering en kodering van die veldnotas wat tydens die 
waarnemingsfase aangeteken is. 

Groep  Waarneming Kodering 
Inleidingsfase  

Eksperimentele- 

sowel as die 

kontrole groep 

Navorser:  Waaraan dink jy as jy die 
woord omgewing hoor? 
Leerder:  Aan waar ons bly en lewe 
Leerder:  Aan die natuur, plante en diere ... 

ja, habitat ... waar hulle bly. 
Leerder:  Omgewing is eintlik alles om ons 

soos ..... grond, water, lug, plante en diere 

en so aan. 

 

 
Leerders openbaar 

goeie insig i.t.v. die 

term omgewing en 

verskillende 

komponente van die 

ekosisteem 

 Navorser:  Wat verstaan julle wanneer 
julle die woord “omgewingsbewaring 
hoor? 
Leerder:  Om die omgewing te bewaar.  

Nie rommel te strooi nie en 

lugbesoedeling. 
Leerder:  Glad nie papiere neer te gooi nie, 

maar dit liewer in die asblik te gooi. 
Leerder:  Te keer dat plante en diere 

uitsterf – soos die renosters. 
Navorser:  Wat gebeur as plante of diere 
uitsterf? 
Leerder:  As ‘n soort dier soos die 

renosters almal dood is, het hulle 

uitgesterf. 
Leerder:  Dan’s dit vir altyd weg. 
Leerder:  Soos as plante soos gras uitsterf 

vrek al die diere wat gras vreet. 

 

 
Waarde:  Bewaring 
Waarde: Higiëne  
Omgewingsprobleem 
Waarde: Higiëne 
Probleemoplossing 
Besorgdheid 
Emosie 
 
Emosie 
Insig: sien 

interafhanklikheid 

van komponente 

raak 

 Navorser:  Wat doen julle by julle skool 
om die omgewing te bewaar? 
Leerder:  Meneer het drukkrane ingesit om 

 

 
Probleemoplossing 
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water te spaar en baie asdromme. 
Leerder:  Ons gooi nie papiere neer nie, 

maar party kinders doen dit en dan tel ons 

dit op. 
Leerder:  Ligte ... sit ligte af. 
Leerder:  Ons het ‘n “drive-thru recycling” 

plek. 
Leerder:  En spesiale asdromme vir 

plastiek en papier en so.... 
Leerder:  Mens moet nie die gras natspuit 

as dit te warm is nie. 
Leerder:  ons maak projekte met goed wat 

by die “recycling drive-thru” afgegooi word. 

 
Positiewe 

omgewingsgedrag 
Waarde:  

verantwoordelikheid 
Hersirkulering van 

afval 
Sortering van afval 
Waterbesparing  
Hergebruik van afval 

 Navorser:  Wat is positiewe en 
negatiewe omgewingsgedrag? 
Leerder:  Wanneer mens papiere neergooi 

is dit negatief – as mens papiere optel is 

dit positief. 
Leerder:  Negatief is nie goed nie 
Leerder:  Ons moet positiewe gedrag 

doen. 

 

 
Insig:  verstaan wat 

positiewe en 

negatiewe gedrag is. 
Waarde:  

gewilligheid om te 

verander 

 Navorser:  Hoe voel jy as jy negatief 
optree in die omgewing? 
Leerder:  Sleg.  Ja ek voel sleg – mens 

moet nie die natuur bemors nie. 
Leerder:  Ek voel skuldig 
Leerder:  Ek bêre die papier liewer in my 

sak tot ek ‘n asdrom sien. 

 

 
Affektiewe 

gevoelens en 

emosie  
Waarde:  

verantwoordelikheid 
Onderrig- en leerfase 

Eksperimentele 

groep 
Al die leerders het entoesiasties 

deelgeneem en die aktiwiteit in groepe van 

4 – 5 leerders voltooi. 
Die leerders was in staat om die meeste 

van die omgewingsprobleme is 

geïdentifiseer.   
Hulle het egter probleme ondervind om 

Entoesiasme  
 

 
Identifisering van 

omgewingsprobleme 
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omgewingsprobleme in die volgende 

skyfies te identifiseer:   

• A3:  Die plaas.  

• B5: Die huis met swembad in die 

voorstedelike gebied en 

• D5:  Die familie by huis nommer 10.  
Die leerders het entoesiasties gesels en 

met talle oplossings vir 

omgewingsprobleme vorendag gekom. 
Affektiewe gevoelens en emosie was 

duidelik sigbaar toe die navorser vra hoe 

hulle voel oor die omgewingsprobleme wat 

in die aktiwiteit voorkom.  Gevoelens wat 

deur leerders geopper is, is kwaad, 

hartseer, gefrustreerd, ens. 
Leerders se spontane deelname aan die 

aktiwiteit en saamgesels oor 

omgewingsprobleme en oplossings het 

positiewe gesindhede en waardes t.o.v. 

die omgewing weerspieël.  Hulle was in 

staat om omgewingswaardes te   
identifiseer en toe te pas in moontlike 

oplossings vir omgewingsprobleme.  

Waardes wat gereeld geopper was, is 

respek, selfdissipline, waardering en 

hulpvaardigheid. 
Respek vir die omgewing is die waarde 

wat omtrent by elke skyfie geopper is deur 

die leerders. 

 

 

 
Gebrek aan insig of 

kennis? 
 
Entoesiasme  
Oplossings 

 
Affektiewe 

gevoelens en 

emosie 
 

 

 
Spontane deelname 
Omgewingsprobleme 
Oplossings  
Positiewe 

gesindhede en 

waardes  
Respek 
Selfdissipline, 

Waardering, 

Hulpvaardigheid. 
 
Respek 

Kontrole groep Die kontrole groep het aandagtig geluister 

en saamgesels wanneer vrae gevra word.  

Aan die einde van die les was leerders in 

staat om omgewingsprobleme uit te wys, 

gedrag te   
identifiseer wat vir omgewingsprobleme 

verantwoordelik is en omgewingswaardes 

 

 
Identifisering van 

omgewingsprobleme 
Identifiseer 

negatiewe 

omgewingsgedrag 
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noem wat omgewingsgedrag beïnvloed. 
‘n Lae vlak van entoesiasme en 

emosionele belewing is egter deur die 

navorser waargeneem tydens die 

aanbieding. 

Toon min 

entoesiasme en 

emosie. 

Konsolideringsfase 
Eksperimentele 

groep 
Al die groepe was in staat om meeste van 

die omgewingsprobleme en –gedrag wat 

hierdie probleme veroorsaak, te 

identifiseer en sommige groepe het 

aangedui wat die gevolge daarvan op 

interafhanklike ekologiese komponente sal 

wees. 
Die groepe was ook in staat om 

omgewingswaardes te identifiseer en te 

verduidelik hoe dit in die omgewing van 

toepassing is. 

Identifisering van 

probleme 
Interafhanklikheid 

van ekologiese 

komponente 
 
Identifisering van 

omgewingswaardes 
Uitklaring van 

omgewingswaardes 

Kontrole groep Leerders kon omgewingsprobleme en 

negatiewe omgewingsgedrag identifiseer. 
Die identifisering van omgewingswaardes 

en die uitklaring daarvan was ook nie vir 

hierdie leerders ‘n probleem nie, maar 

soos reeds genoem het entoesiasme en 

emosionele meelewing ontbreek. 

Identifisering van 

probleme 
Identifisering van 

omgewingswaardes 
Uitklaring van 

omgewingswaardes 
Lae vlak van 

entoesiasme en 

emosionele belewing 
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AANHANGSEL E:  INTERPRETERING EN KODERING VAN DIE VELDNOTAS 
WAT TYDENS DIE WAARNEMINGSFASE BY SKOOL B AANGETEKEN IS. 

Groep  Waarneming Kodering 
Inleidingsfase  

Eksperimentele- 

sowel as die 

kontrole groep 

Navorser:  Waaraan dink jy as jy die 
woord omgewing hoor? 
Leerder:  Aan habitat – waar mens 

bly. 
Leerder:  Aan alles wat mens omgewe 

.... dis mos omgewing 
Navorser:  Soos byvoorbeeld?. 
Leerder:  Plante, diere, mense en so.  
Navorser:  Wat van lug, water, grond 
... 
Leerders:  Ja dis alles deel van die 

omgewing. 

 

 
Habitat 
Insig – weet wat 

omgewing is  
 
Ekosentries:  sien 

die mens as deel 

van die ekosisteem 

 Navorser:  Wat verstaan julle 
wanneer julle die woord 
“omgewingsbewaring” hoor? 
Leerder:  Die omgewing moet 

opgepas word.  Baie mense vernietig 

net – gee niks terug nie – dis al wat 

ons het – net een wêreld.   
Navorser:  Wat kan ons doen om die 
omgewing te bewaar? 
Leerder:  Dit skoon hou.  Veral 

plastiek en glas – dit vat duisende jare 

om te vergaan. 
Leerder:  Ligte afsit, water te spaar. 
 

 
Waarde:  bewaring 
Waarde: 

verantwoordelikheid  
Emosie 
 
Waarde: Higiëne 
Besorgdheid 
Insig – glas en 

plastiek 
Waarde:  bewaring 

 Navorser:  Wat doen julle by julle 
skool om die omgewing te bewaar? 
Leerder:  Ons sorteer en herwin 

papier, plastiek en glas. 
Leerder:  Ons tel papiere op en sit 

ligte af en draai krane goed toe.  Ons 

 
Waarde:  

gewilligheid, 

herwinning en 

sortering van afval 
Waarde: higiëne  
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drink water uit bekertjies – nie uit ons 

hande nie 
 

Positiewe 

omgewingsgedrag 
Waarde:  

verantwoordelikheid 
Waterbesparing  

 Navorser:  Wat is positiewe en 
negatiewe omgewingsgedrag? 
Leerder:  Positiewe omgewingsgedrag 

is as mens die omgewing bewaar en 

negatiewe gedrag is as mens 

daarmee mors. 
Leerder:  Soos wanneer mens 

“recycle” – dan’s dit goed, maar as jy 

‘n kraan oop los dan’s dit negatiewe 

gedrag. 

 

 
Verstaan wat 

positiewe en 

negatiewe gedrag is. 
Waarde:  

hersirkulering 

 Navorser:  Hoe voel jy as jy negatief 
optree in die omgewing? 
Leerder:  Baie skaam en skuldig.  

Partykeer is dit nie aspris nie... 
Leerder:  Ja, mens voel sleg 

 

 
Affektiewe 

gevoelens 
 

Onderrig- en leerfase 
Eksperimentele 

groep 
Al die leerders het entoesiasties 

deelgeneem en die aktiwiteit in groepe 

van 2 – 3 leerders voltooi. 
Die leerders was in staat om die 

meeste van die omgewingsprobleme 

is geïdentifiseer.   
Hulle het egter probleme ondervind 

om omgewingsprobleme in die 

volgende skyfies te identifiseer:   

• B5: Die huis met swembad in 

die voorstedelike gebied en 

• D5:  Die familie by huis nommer 

10.  
Die leerders het entoesiasties gesels 

en met talle oplossings vir 

Entoesiasme en 

spontane deelname 

 
Identifisering van 

omgewingsprobleme 
 

 

 
Nog nie nodige insig 

om dieper te kyk nie 
 
Entoesiasme 
Oplossings vir 

probleme 
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omgewingsprobleme vorendag 

gekom.   
Hulle was in staat om 

Omgewingswaardes te identifiseer en 

toe te pas in moontlike oplossings vir 

omgewingsprobleme.  Waardes wat 

gereeld geopper was, is respek, 

selfdissipline, waardering en 

hulpvaardigheid. 
Leerders het affektiewe gevoelens en 

emosie getoon ten opsigte van en 

veral gevoelens soos kwaad, hartseer, 

gefrustreerd, ens geopper. 
Leerders se spontane deelname aan 

die aktiwiteit en saamgesels oor 

omgewingsprobleme en oplossings 

het positiewe gesindhede en waardes 

t.o.v. die omgewing weerspieël.  Ook 

by hierdie skool het respek vir die 

omgewing omtrent by elke skyfie 

voorgekom. 

Waardes:  Respek, 

Self-dissipline, 

Waardering 

Hulpvaardigheid 
Affektiewe 

gevoelens 
Affektiewe 

gevoelens 
Entoesiasme  
Emosie  
Affektiewe 

gevoelens en 

emosie 
Entoesiasme 
Waardes: Respek 

Kontrole groep Die kontrole groep het aandagtig 

geluister en saamgesels wanneer vrae 

gevra word.  Aan die einde van die les 

was leerders in staat om 

omgewingsprobleme uit te wys, 

gedrag te identifiseer wat vir 

omgewingsprobleme verantwoordelik 

is en omgewingswaardes te noem wat 

omgewingsgedrag beïnvloed.  Ook by 

hierdie skool is ‘n lae vlak van 

entoesiasme en emosionele belewing 

waargeneem tydens die 

lesaanbieding. 

Identifisering van 

omgewingsprobleme 
Identifiseer 

negatiewe 

omgewingsgedrag 
Toon min 

entoesiasme en 

emosie. 

Konsolideringsfase 
Eksperimentele Die groepe het goeie terugvoer gegee Goeie identifisering 
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groep en was in staat om 

omgewingsprobleme en –gedrag wat 

hierdie probleme veroorsaak, te 

identifiseer. 
Die groepe was ook in staat om 

omgewingswaardes te identifiseer en 

uit te klaar. 

van probleme 
 
Identifisering van 

omgewingswaardes 
Uitklaring van 

omgewingswaardes 

Kontrole groep Die leerders was ook in staat om 

omgewingsprobleme en negatiewe 

omgewingsgedrag te identifiseer. 
Die identifisering van 

omgewingswaardes en die uitklaring 

daarvan was ook nie vir hierdie 

leerders ‘n probleem nie.  Die 

kontrolegroep het egter nie met 

dieselfde entoesiasme en ywer aan 

die klasbespreking deelgeneem as die 

eksperimentele groep nie. 

Identifisering van 

probleme 
Identifisering van 

omgewingswaardes 
Uitklaring van 

omgewingswaardes 
Lae vlak van 

entoesiasme en 

emosionele belewing 
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AANHANGSEL F:  INTERPRETERING EN KODERING VAN DIE VELDNOTAS 
WAT TYDENS DIE WAARNEMINGSFASE BY SKOOL C AANGETEKEN IS. 

Groep  Waarneming Kodering 
Inleidingsfase  

Eksperimentele- 

sowel as die kontrole 

groep 

Navorser:  What do you think when 
you hear the word environment? 
Leerder:  People and animals live 

there. 
Leerder:  Nature 
Leerder:  Where everything grows.  

 

 
Habitat 
Ekosentries:  Natuur 

is belangrikste 

 Navorser:  What do you understand 
when you hear the word 
“environmental conservation”? 
Leerder:  We must keep the 

environment clean. 
Leerder:  To pick up all the papers. 
Leerder:  We must protect the animals 

from poachers.   
Navorser:  What can we do to 
preserve the environment? 
Leerder:  We can pick up all the 

papers. 
Leerder:  We can switch off all the 

lights during the day. 
Leerder:  Clean up our school 

grounds. 
Leerder:  Closing taps after using it. 
Leerder:  We can tell everybody to 

pick up papers. 

 

 

 
Waarde: Higiëne  
 
Waarde: Higiëne 
Besorgdheid 
 

 

 
Waarde:  higiëne 
Verantwoordelikheid 
 
Waarde: gewilligheid 
Verantwoordelikheid 
Positief:  dra die 

boodskap uit 

 Navorser:  What do you do at your 
school to preserve the 
environment? 
Leerder:  We pick up papers and 

throw it in the bins. 
Leerder:  We place buckets under the 

taps and use the water to wet the 

 

 
Waarde:  higiëne  
Positiewe 

omgewingsgedrag 
Verantwoordelikheid 
Waterbesparing 
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garden. 
Leerder:  We have recycling bins at 

the back – we do recycling. 

 

Sortering en 

hersirkulering van 

afval 

 Navorser:  What is positive and 
negative environmental behaviour? 
Leerder:  Positive behaviour is when 

you are good and negative is when 

you are bad. 
Leerder:  When you waste water it is 

bad for the environment. 
Leerder:  When you pick up the paper 

it is good for the environment. 

 

 
Verstaan wat 

positiewe en 

negatiewe gedrag is. 
 

 Navorser:  How do you feel when 
you act negatively in the 
environment? 
Leerder:  Bad 
Leerder:  I also feel bad. 
Leerder:  I feel sad. 
Leerder:  I feel angry when I see 

people throwing down papers. 

 

 
Affektiewe 

gevoelens 

 

Onderrig- en leerfase 
Eksperimentele 

groep 
Die leerders was skugter en het slegs 

geantwoord wanneer hulle direk 

aangespreek word.  Hulle 

entoesiasme het egter te voorskyn 

getree toe daar met die aktiwiteit 

begin is.  Hierdie leerders het baie 

entoesiasties deelgeneem en die 

aktiwiteit in groepe van 4 – 5 leerders 

voltooi. 
Die leerders was in staat om van die 

omgewingsprobleme te geïdentifiseer, 

maar het egter probleme ondervind 

met die volgende skyfies:   

• A3: Plaas 

 

 
Groot entoesiasme 
 

 

 

 
Identifisering van 

omgewingsprobleme 
 

 
Nog nie nodige insig 

om dieper te kyk nie 
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• B5: Die huis met swembad in 

die voorstedelike gebied en 

• C1: Rioolplaas 

• C4:  Groot supermark 

• D5:  Die familie by huis 

nommer 10.  
Hulle entoesiastiese deelname het die 

navorser oortuig dat hulle deeglik 

bewus is van omgewingsprobleme en 

negatiewe gedrag wat hierdie 

probleme veroorsaak.  Hulle kon egter 

nie met baie oplossings vir probleme 

vorendag kom nie en het gereeld 

agtermekaar aangepraat.   
Leerders het veral goeie insig getoon 

in die waarde “respek” en kon dit as 

omgewingswaarde omtrent by elke 

skyfie toepas. 
Leerders het affektiewe gevoelens en 

emosie openbaar ten opsigte van en 

veral gevoelens soos, hartseer en 

frustrasie geopper. 
Leerders se spontane deelname aan 

die aktiwiteit en saamgesels oor 

omgewingsprobleme en oplossings 

het positiewe gesindhede en waardes 

t.o.v. die omgewing weerspieël.   

 

 

 

 
Entoesiasme 
 
Bewus van 

omgewingsprobleme 
Oplossings vir 

omgewingsprobleme 
 
Respek  
 

 

 

 
Affektiewe 

gevoelens 
Emosie  
Affektiewe 

gevoelens en 

emosie 
Entoesiasme 
 

Kontrole groep Die kontrole groep het aandagtig 

geluister, maar min saamgesels.  

Vrae moes direk aan ‘n leerder gevra 

word om ‘n antwoord te kry.  Aan die 

einde van die les was leerders in staat 

om omgewingsprobleme uit te wys, 

gedrag te identifiseer wat vir 

omgewingsprobleme verantwoordelik 

is en omgewingswaardes te noem wat 

Omtrent geen 

deelname nie 
 
Identifisering van 

omgewingsprobleme 
Identifiseer 

negatiewe 

omgewingsgedrag 
Toon min 
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omgewingsgedrag beïnvloed.  ‘n Lae 

vlak van entoesiasme en emosionele 

belewing is waargeneem tydens die 

lesaanbieding. 

entoesiasme en 

emosie. 

Konsolideringsfase 
Eksperimentele 

groep 
Die groepe het goeie terugvoer gegee 

en was in staat om 

omgewingsprobleme en –gedrag wat 

hierdie probleme veroorsaak, te 

identifiseer. 
Die groepe was ook in staat om 

omgewingswaardes te identifiseer en 

uit te klaar. 

Goeie identifisering 

van probleme 
 
Identifisering van 

omgewingswaardes 
Uitklaring van 

omgewingswaardes 

Kontrole groep Die leerders was in staat om 

omgewingsprobleme en negatiewe 

omgewingsgedrag te identifiseer. 
Die identifisering van 

omgewingswaardes en die uitklaring 

daarvan was ook nie vir hierdie 

leerders ‘n probleem nie.  Hierdie 

groep het egter nie met dieselfde 

entoesiasme en ywer aan die 

klasbespreking deelgeneem as die 

eksperimentele groep nie. 

Identifisering van 

probleme 
Identifisering van 

omgewingswaardes 
Uitklaring van 

omgewingswaardes 
Lae vlak van 

entoesiasme en 

emosionele belewing 
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Kleure wat tydens die kodering van data in Aanhangsels G tot L gebruik is, is die volgende: 

Geel:  Konsepte Lig blou:  Identifisering van omgewingsprobleme 

Lig groen:  Verbande Donker blou:  Affektiewe gevoelens 

Donker groen:  Uitklaring van omgewingswaardes Pienk:  Omgewingsgedrag 

Rooi:  Identifisering van omgewingswaardes en gesindhede Pers:  Entrepreneursgeleenthede 

AANHANGSEL  G:  DIE VERLOOP VAN DIE EKSPERIMENTELE FOKUSGROEPONDERHOUDE BY SKOOL A TYDENS DIE EERSTE EN 
TWEEDE BESOEKE 

Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoud by 
Skool A gedurende die eerste besoek. 

Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoud by 
Skool A gedurende die tweede besoek. 

Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering 
Navorser:  Waaraan dink julle as julle die 
woord “omgewing” hoor? 
Leerder:  Habitat. 
Leerder:  Waar ons bly 
Leerder:  Dis die hele wêreld waarin ons 

bly. 
Leerder:  Die natuur. 
Leerder:  Alles om ons soos grond, water, 

lug, plante en diere. 
Navorser:  En waar pas die mens in? 

 

 
Konsep:  Leerders het 

goeie begrip van die 

term “omgewing”. 
 

 

 

 

 

Navorser:  Wat beteken die woord 
“omgewing”? 
Leerder:  Alles om ons is die omgewing. 
Leerder:  Soos waar ons bly. 
 
Navorser:  Alles om julle?  Wat van julle 
self? 
Leerder:  Ja, ons en plante en diere en die 

lug en grond ... alles is deel van die 

omgewing. 

 

 
Konsep:  Goeie 

begrip van term 

“omgewing” 
 

 
Konsep:  mens as 

deel van ekostelsel 



249 
 

Leerder:  Ons is die kroon van die 

Skepping.   
Antroposentriese 

stelling 
Navorser:  Watter omgewingsprobleme 
kan julle op die legkaart identifiseer? 
Leerder:  Tannie, daar besoedel hulle die 

lug, hier besoedel hulle die rivier met die 

afval wat hulle in die rivier gooi, hier 

besoedel hulle die lug met motor 

uitlaatstowwe.   
Leerder:  Hier besoedel hulle weer die rivier 

met afval, kyk hoe bruin is die water hier.  

As die water in ons krane kom kan ons 

doodgaan.   
Leerder:  Hier word bome afgekap.   
Leerder:  Hierdie fabrieke se water loop in 

die riviere in.  Hier is al die plante langs die 

rivier uitgehaal en as die wind waai, waai al 

die grond in die rivier in.  Hier is 

gronderosie.   
Leerder:  Die plaas is ‘n mooi prentjie, maar 

die boer sal versigtig moet wees sodat sy 

 

 

 
Lugbesoedeling 
Waterbesoedeling 
Lugbesoedeling 
 

 
Waterbesoedeling 
 

 

 
Uitroei van plante 
Waterbesoedeling 
 

 

 
Gronderosie 

Navorser:  Kan julle die omgewings-
probleme onthou wat ons behandel het 
met my vorige besoek? 
Leerder:  Lugbesoedeling – die baie rook in 

die lug. 
Leerder:  Die karre se gasse  
Leerder:  Waterbesoedeling – die lorrie wat 

gemors in die rivier gooi en waar modder en 

goed in die rivier spoel 
Leerder:  Bome wat afgekap word om vuur 

te maak 
Leerder:  Plante wat uitgehaal word om 

huise te bou. 
Leerder:  Papiere en rommel wat oral lê. 
Leerder:  Krane wat lek en water mors. 
Leerder:  As mens nie die ligte afsit nie. 
 

 

 

 
Lugbesoedeling 
 
Lugbesoedeling 
Waterbesoedeling 
 

 
Uitroei van plante 
 
Ontbossing 

 
Grondbesoedeling 
Watervermorsing 
Elektriese energie 

vermorsing 
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gifstowwe en kunsmis nie in die rivier 

beland nie.  Die boer mag ook nie die 

rivierwater gebruik om sy lande nat te lei of 

vir sy diere water te gee nie. 
Leerder:  Hier word huise gebou en die 

mense is besig om al die plante uit te haal. 

Waterbesoedeling 
 

 
Misbruik van water 
 

 
Ontbossing 
Oorbevolking  

 

Navorser:  Wat dink julle kan ons doen 
om omgewingsprobleme op te help los? 
Leerder:  Ons kan begin om te herwin en 

papiere op te tel.   
Leerder:  Ons kan krane wat drup toedraai 

en nie plastiek rondgooi nie want dit vat 

duisende jare om te vergaan.   
Leerder:  Ons kan vir die mense vra om dit 

nie te doen nie – ons moet praat daaroor.   
Leerder:  Ons kan vir RSG vra om uit te 

saai dat mense nie moet besoedel nie.   
Leerder:  Ons kan vir die minister ‘n brief 

 

 

 
Herwinning  
 
Water spaar 
Nie rommel strooi nie 
 
Bewusmaking: 
Kommunikasie  
 

Navorser:  Wat kan ons doen om te help 
om die omgewing te bewaar? 
Leerder:  Ons kan ophou om papiere en 

goed rond te gooi en as iemand papiere 

neergooi sê ek hy moet dit optel of as ek 

hom nie sien nie tel ek dit maar op. 
Leerder:  Ons kan ligte afsit as ons nie in die 

klas is nie. 
Leerder:  Ons kan vir almal vra om die 

omgewing te bewaar. 
Leerder:  Ons kan ons afval sorteer en 

herwin. 

 

 
Optrede:  rommel 

optel 
 

 
Elektrisiteit bespaar 
 
Bewusmaking: praat 

daaroor 
Sortering en 
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skryf en hom die meeste uittrap want hy 

moet seker maak dat mense dit nie doen 

nie.   
Leerder:  Ons as skoolmaats kan 

saamstaan en begin herwin en papiere 

optel.   
Leerder:  Ons skool kan die rivier gaan 

opruim.  Ons kan papiere optel en vir almal 

vra om nie rommel te strooi nie.   
Leerder:  Ons skool het mos daai 

herwinningsprojek waar almal moet 

probeer om plastiek, glas, papier en blikke 

na die skool toe te bring en afgooi in die 

verskillende asdromme by die “drive-thru”.   
Leerder:  Ons kan plakkate met 

slagspreuke, soos:  “Tel papiere op want dit 

besoedel die aarde”, regoor die dorp opsit.   
Leerder:  Ons kan vir mnr. Steenkamp vra 

of ons en ons onderwysers nie deur die 

dorp kan gaan stap en die hele dorp se 

papiere optel nie.   

Bewusmaking: 
Gebruik media om 

mense in te lig 
Regeringshulp vra 
 

 
Optrede: 
Herwinning en opruim 

van rommel 
Opruim van 

rivieroewer 
Herwinning 
 
Skoolprojek 
 

 
Bewusmaking 
Plakkate maak 
 

 
Optrede: 

Leerder:  Ons doen dit by die skool maar 

ons kan dit by die huis ook doen. 
Leerder:  Ons kan ‘n brief vir die regering 

skryf en vra dat hulle moet kyk dat mense 

nie die aarde so besoedel nie.   
Leerder:  Ons kan hulle vra om ‘n wet te 

maak teen besoedeling en mense wat 

oortree beboet of deur die polisie laat vang, 

soos in Australië.   
Leerder:  Die regering moet al die mense 

bymekaar kry en die land opruim, al die 

papiere optel.   
Leerder:  Die regering kan op nasionale TV 

laat uitsaai dat alle mense besoedeling moet 

stop en begin herwin. 

herwinning van 

afval 
Optrede by huis ook 

 
Optrede:  

regeringshulp 
 
Regeringshulp vra 
Beboet mense wat 

besoedel 
 
Optrede: 
Regeringsprojek om 

land op te ruim 
Optrede: 
Gebruik media om 

besoedeling te stop 
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Leerder:  Hulle kan soos ‘n webwerf maak 

wat mense help om die aarde nie te 

besoedel nie.   
Leerder:  Die regering kan vir die minister 

van gesondheid vra om die mense wat in ‘n 

besoedelde gebied bly aan te moedig om 

op te hou om die omgewing te besoedel 

Skoolprojek:  opruim 

van dorp 
 
Bewusmaking: 
Gebruik internet 
 
Bewusmaking: 
Omgewingsbewarings-

programme deur 

regering 
 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent die 
probleme wat julle hier sien. 
Leerder:  Ek voel baie hartseer as ek sulke 

dinge sien, want dit is nie mooi om so met 

die natuur te maak nie.  Die Here het die 

natuur gemaak en dit moenie so besoedel 

en vermors word nie, soos die bome gee 

vir ons suurstof en hoekom sal jy dit dan wil 

afkap.   
Leerder:  Ons moet oor die natuur heers 

 

 
Affektiewe gevoelens:  

Hartseer 
 

 

 

 

 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent sulke 
omgewingsprobleme? 
Leerder:  Dit maak my hartseer as ek dit 

sien – veral oor die renoster. 
Leerder:  Ek word kwaad as mense hulle 

papiere oral rond gooi. 
Leerder:  Ek voel gefrustreerd as mense nie 

hulle eie gemors wil op te tel nie 

 

 

 
Affektiewe 

gevoelens: 
Hartseer 
Kwaad 
 
Frustrasie  
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maar ek dink ons moet vir die natuur sorg.   
Leerder:  Ek voel baie hartseer en kwaad 

omdat mense nie wil hoor nie.  Ek voel dat 

ons nie vuilgoed in die natuur moet los nie 

want die Here het vir ons baie diere gegee 

en as ons rommel strooi kan die diere 

doodgaan – dit maak my baie kwaad en 

gefrustreerd as ek sien iemand doen dit.   
Leerder:  Ek voel baie hartseer as ek sien 

die mense kap bome af want bome lewe 

ook en baie diere bly, soos voëls en 

eekhorinkies, ook in bome en bome gee 

nog suurstof ook. 

Ekosentriese stelling 
 
Affektiewe gevoelens: 
Hartseer 
Kwaad 
 

 

 

 
Frustrasie  
 
Hartseer 
 
Verband –bome dien 

as habitat en voorsien 

suurstof 

 

 

Navorser:  Kan julle omgewingswaardes 
noem en sê hoe dit jou gedrag 

 

 

Navorser:  Is dit belangrik om goeie 
omgewingswaardes aan te leer? 

 
Besef die waarde 



254 
 

beïnvloed? 
Leerder:  Verantwoordelikheid teenoor die 

natuur.  Ons moet verantwoordelik optree 

en weet as ons die riviere besoedel sal ons 

nie vir lank meer skoon water hê om te 

drink nie en as ons al die bome afkap sal 

ons nie meer vir lank suurstof hê om in te 

asem nie.   
Leerder:  Lojaliteit om te doen wat reg is al 

is jy nie altyd lus nie.  Jy moet lojaal optree 

teenoor die natuur en papiere in jou sak 

bêre as daar nie ‘n asblik naby is nie.   
Leerder:  Respek – as ons respek vir die 

omgewing het sal ons dit nie bemors nie.  

Respek is baie belangrik want dit help ons 

om die natuur nie te besoedel nie.  Die 

natuur sorg vir ons en ons moet dit oppas 

anders sal ons doodgaan.   
Leerder:  Liefde vir die diere en die voëls 

en die natuur.  Dis mos lekker om al die 

mooi plekke te sien en te bewaar vir ons 

 
Waardes:  

verantwoordelikheid 
Uitklaring van waardes 
Verantwoordelikheid  
 

 

 
Lojaliteit  
 
Uitklaring  
 

 
Respek 
 
Uitklaring  
 
Verband: Omgewing 

sorg vir ons – ons 

moet dit oppas 
Liefde  

Leerder:  Dit is baie belangrik want dan sal 

mens nie die aarde besoedel nie. 
Leerder:  As jy waardes het sal jou gewete 

jou te veel pla as jy besoedel. 
 
Navorser:  Kan julle omgewingswaardes 
noem en sê hoe dit jou gedrag 
beïnvloed?  
Leerder:  Respek.  As jy respek het vir die 

omgewing sal jy dit nie besoedel nie.  Jy 

moet ook respek hê vir die lug en vir riviere 

ook. 
Leerder:  Verantwoordelike kinders sal die 

natuurwette nakom en respek het vir die 

natuur. 
Leerder:  Liefde vir die voëls, en die diere en 

die plante en die natuur want mens maak 

nie iets seer as jy lief is vir dit nie. 
Leerder:  Bewondering vir die natuur wat die 

Here vir ons gegee het .... ook waardering 

en dankbaarheid vir wat die Here vir ons 

van positiewe 

omgewingswaardes 

Waardes bepaal 

gedrag 
 
In staat om waardes 

te noem en dit uit te 

klaar. 
Respek 
Uitklaring  
 

 
Verantwoordelikheid 
 

 
Liefde 
Uitklaring  
 

 
Waardering van die 

natuur 
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kinders en hulle kinders.   
Leerder:  Versorging.  Ons moet die natuur 

versorg en al die gemors optel en herwin 

deur.  So kan ons baie geld maak vir vir 

ons skool.   
Leerder:  Bewondering vir die natuur.  As 

mens vir die see kyk en dink die Here het 

dit alles in 7 dae gemaak kan mens nie 

help om al die mooi plekke te bewonder 

nie.   
Leerder:  Beskerming – ons moet die 

natuur beskerm deur op te tree as ons sien 

dat ander die natuur besoedel en self ook 

nie te besoedel nie. 

Waardering 
Bewaring  
Versorging van natuur 
Entrepreneurs 

moontlikheid 
 

 

 
Waardering  
 

 
Beskerming 
Omgewingsgedrag 
 

gegee het – dis hoekom ons dit moet oppas 
Leerder:  Ons moet die omgewing ook 

beskerm teen stropers en skelms en 

moordenaars. 
 

Dankbaarheid  
 

 
Beskerming van 

biodiversiteit 
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AANHANGSEL  H:  DIE VERLOOP VAN DIE KONTROLEGROEP SE FOKUSGROEPONDERHOUDE, BY SKOOL A TYDENS DIE 
EERSTE EN TWEEDE BESOEKE 

Die verloop van die kontrolegroep se fokusgroeponderhoud 
by Skool A gedurende eerste besoek 

Die verloop van die kontrolegroep se fokusgroeponderhoud 
by Skool A gedurende tweede besoek 

Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering 

Navorser:  Wat verstaan julle onder die 
begrip “omgewingsbewaring” 
Leerder:  Om vir die omgewing te sorg.  Om 

nie papiere en ander rommel rond te gooi 

nie. 
Leerder:  Plante en diere moet ook versorg 

word.  Party mense roei hulle uit – soos die 

renosters en bome en ander plante... 
Leerder:  Om die omgewing te bewaar vir 

ons kinders. 

 
 
Konsep:  Verstaan 

die begrip 
Omgewingsgedrag 
Beskerming van 

plante en diere 

 

 
Verband – bewaring 

vir die nageslag 

Navorser:  Waaraan dink julle as julle die 
woord “omgewingsbewaring” hoor? 
Leerder:  Aan waar mens bly. 
Leerder:  Habitat van mense en diere. 
Leerder:  Aan die natuur, aan plante en 

diere en besoedeling. 

 

 
Konsep: 
Omgewing as 

habitat. 
Natuur en 

besoedeling 

 

Navorser:  Gesels bietjie oor verskillende 
voorbeelde van omgewingsprobleme 
waarmee ons te kampe het. 
Leerder:  Waterbesoedeling as mense 

 

 

 
Waterbesoedeling 

Navorser:  Gesels bietjie oor voorbeelde 
van omgewingsprobleme waarmee ons te 
kampe het. 
Leerder:  Besoedeling ... lugbesoedeling en 

 
 
 
Lugbesoedeling 



257 
 

gemors in riviere en damme gooi.  Olie in 

die see laat seediere en seeplante 

doodgaan. 
Leerder:  Lugbesoedeling.  In die winter is 

die lug vol rook soos mense vuur maak.  

Dis verkeerd ... dit maak mens siek. 
Leerder:  Bome word afgekap om mee vuur 

te maak. 
Leerder:  Die vuilgoed wat oral op die straat 

lê. 

 

 

 
Lugbesoedeling 
 
Verband 

besoedeling maak 

mens siek 
Vernietiging van 

plantebroei 
Grondbesoedeling 
 

waterbesoedeling, soos wanneer mense 

papiere en goed in riviere gooi en karre en 

fabrieke wat rook maak . 
Leerder:  Veldbrande en vure veroorsaak 

ook lugbesoedeling 
Leerder:  Papiere en gemors in die strate is 

ook besoedeling. 

Waterbesoedeling 
 
Lugbesoedeling 
 

 
Grondbesoedeling 
 

Navorser:  Wat dink julle kan ons doen 
om by te dra tot omgewingsbewaring? 
Leerder:  Ons kan die vuilgoed herwin.   
Leerder:  Ons kan die rivier skoonmaak en 

die vuilgoed uit die water haal.   
Leerder:  Ons kan die vuilgoed in die straat 

optel.   
Leerder:  Mens kan vir die fabrieke vra om 

nie hulle rook in die lug te laat opgaan nie.   

 
Optrede: 
Herwinning 
Opruim van rivier 
 
Dorp opruim 
 
Bewusmaking: 
Kommunikasie met 

Navorser:  Wat dink julle kan ons doen 
om by te dra tot omgewingsbewaring? 
Leerder:  Ja ons kan papiere optel en ligte 

afsit en fabrieke vra om minder rook te 

maak. 
Leerder:  Ons kan water spaar, soos om jou 

badwater te gebruik om tuin nat te maak. 
Leerder:  Ons kan meer fietsry en minder 

met die kar ry. 

 

 
Rommelverwydering 
Lugbesoedeling 
Besparing van 

elektriese energie 
Besparing van water 
Vermindering van 

uitlaatgasse 
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Leerder:  Mens kan met die regering praat 

dat hulle ‘n wet maak teen fabriek-rook wat 

in die lug opgaan.   
Leerder:  Mens kan ophou bome afkap. 
 
Leerder:  Ons moet eerderfietsry skooltoe. 

besoedelaars 
Kommunikasie met 

regering 
Bewaring van 

plantegroei 
Verband:  

Vermindering van 

motoruitlaatgasse 

 

 

 
Leerder:  Ons kan plastiek en papier herwin. 

Verband:  fietsry 

spaar brandstof – 

minder 

lugbesoedeling 
Herwinning  
 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent sulke 
omgewingsprobleme  
Leerder:  Ek voel hartseer oor die renosters 

wat hulle so doodmaak.  Die arme goed se 

horings word afgesny en hulle word 

bedreigde spesies.   
Leerder:  Ek voel kwaad.   
Leerder:  Ek voel sleg daaroor.  Hoe meer 

hulle die renosters doodmaak hoe minder 

diere is daar in die wêreld oor. 

 

 
Affektiewe 

gevoelens 
Hartseer  

 
Kwaad  
Voel sleg 
 

 

 

 

 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent sulke 
omgewingsprobleme  
Leerder:  Dit laat my hartseer voel. 

 
Leerder:  Ek voel kwaad. 

 
Affektiewe 

gevoelens 
Hartseer 
Kwaad  
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Navorser:  Kan julle omgewingswaardes 
noem en sê hoe dit jou gedrag 
beïnvloed? 
Leerder:  Die natuurwette nakom en respek 

hê vir die natuur.  Leerder:  Vullis-trokke 

omstuur om vullis in die straat op te tel om 

dit te herwin.   
Leerder:  Bewaring vir die renosters en al 

die ander diere en plante.   
Leerder:  Respek hê vir die lug.  Respek hê 

vir riviere.  Respek hê vir die bome want 

hulle gee vir ons suurstof. 
Leerder:  Mense moet verantwoordelikheid 

neem vir die vullis wat in die pad lê. 

 

 
Omgewingswaardes: 
Respek 
Omgewingsgedrag  
 

 
Bewaring 

 
Respek 
 

 
Verantwoordelikheid 
 

 

 

 

Navorser:  Is dit belangrik om goeie 
omgewingswaardes aan te leer? 
Leerder:  Ja, dis belangrik. 
Navorser:  Waarom is dit belangrik? 
Leerder:  Dan sal jy nie die natuur beskadig 

nie. 
Leerder:  Jy sal dink voor jy papiere 

neergooi en sulke goed. 
Navorser:  Kan julle omgewingswaardes 
noem en sê hoe dit jou gedrag 
beïnvloed? 
Leerder:  Jy moet respek hê vir die 

omgewing. 
Leerder:  Jy moet respek hê vir jou ouers en 

ander mense. 
Leerder:  Liefde vir die natuur. 
Leerder:  Jy moet die natuur bewaar. 

Besef die waarde 

van positiewe 

omgewingswaardes  

 
Verband:  Waardes 

bepaal gedrag 
 

 
Leerders nie in staat 

om waardes uit te 

klaar nie. 
Respek 
 
Respek vir ouers 
 
Liefde 
Bewaring 
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AANHANGSEL  I:  DIE VERLOOP VAN DIE EKSPERIMENTELE SE FOKUSGROEPONDERHOUD BY SKOOL B TYDENS DIE EERSTE 
EN TWEEDE BGESOEKE 

Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoud by 
Skool B gedurende die eerste besoek 

Die verloop van die eksperimentele fokusgroeponderhoud 
by Skool B gedurende die tweede besoek 

Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering 
Navorser:  Waaraan dink jy as jy die 
woord “omgewing” hoor? 
Leerder:  Die omgewing is soos die hele 

aarde.  Alles wat op die aarde is, is die 

omgewing. 
Navorser:  Soos wat alles? 
Leerder:  Soos die lug, die grond, water 

en alles wat lewe soos mense, plante en 

diere.  Dis waar bewaring inkom - ons 

moet die omgewing bewaar. 

 
Konsepte: 
Goeie begrip van die 

term “omgewing” 
 

 
Komponente van  

ekosisteem 

Navorser:  Waaraan dink jy as jy die 
woord “omgewing” hoor? 
Leerder:  Ek dink aan alles wat rondom 

ons is soos plante en diere en die lug en 

alles. 
Leerder:  Soos waar ons bly. 
Navorser:  Is ons as mense ook deel 
van die omgewing? 
Leerder:  Ja, ons is deel van die 

skepping.   

 
Konsepte: 
Goeie begrip van 

die term 

“omgewing” 
Habitat as deel van 

omgewing 
 
Verband:  mens as 

deel van ekostelsel  
Navorser:  Watter omgewingsprobleme 
kon julle op die legkaart identifiseer? 
Leerder:  Lugbesoedeling, 

waterbesoedeling, rommel wat gestrooi 

word.  
Leerder:  Die hoë woonstelblokke – te 

 

 
Lugbesoedeling 
 
Oorbevolking 

Navorser:  Watter omgewingsprobleme 
is deesdae aan die orde van die dag? 
Leerder:  Fabrieke wat hul vuil water in 

riviere laat inloop – dis waterbesoedeling. 
Leerder:  Die baie rook wat in die lug 

ingeblaas word by kragstasies en fabrieke 

 

 
Waterbesoedeling  
 
Lugbesoedeling 
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veel mense.  
Leerder:  Ja, oorbevolking. 
Leerder:  Oorbeweiding kan op die plaas 

voorkom. 
Leerder:  Baie gronderosie langs die 

rivier 
Leerder:  Bome en bosse uithaal om nog 

huise te bou vir al die mense. 
Leerder:  Waterbesoedeling by die 

riviermonding en waar die lorrie goed in 

die rivier gooi. 
Leerder:  Die fabrieke gebruik baie water 

en elektrisiteit – dis ‘n groot probleem. 
 
Leerder:  Maar ons het die fabrieke en 

goed nodig om vir mense werk te gee en 

goed te maak.  Ons moet net altyd die 

natuur ook in gedagte hou. 

 

 
Oorbeweiding 
 
Erosie 
 
Ontbossing 
 
Waterbesoedeling 
 

 
Oormatige gebruik 

van water en 

elektriese energie 
Verband:  fabrieke is 

wel nodig - 

omgewingsvriendelik 

– veral in Vanderbijlpark is dit erg.  Baie 

mense word siek daarvan. 
Leerder:  Die mense raak te veel.  Al die 

woude word uitgekap vir huise.  Een van 

die dae het ons niks meer suurstof as dit 

so aanhou nie. 
Leerder:  Nog waterbesoedeling waar 

mense hulle wasgoed in die riviere was.  

Die seep maak baie visse en plante dood. 
Leerder:  Die bome wat so afgekap word, 

is ook ‘n groot probleem want bome gee 

suurstof. 
Leerder:  Om water te mors is ook ‘n 

probleem want water is skaars. 
 

 
Lugbesoedeling 

maak mense siek 
Oorbevolking 
Ontbossing  
Verband:  bome 

verskaf suurstof 
 
Waterbesoedeling 
 

 
Ontbossing 
 
Vermorsing van 

water 
 

Navorser:  Wat dink julle kan ons doen 
om hierdie omgewingsprobleme op te 
los? 

 

 

 

Navorser:  Wat kan ons doen om 
hierdie probleme te help oplos? 
Leerder:  Om krag te spaar kan ons goed 

 

 
Besparing van 
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Leerder:  Jy kan vir die menses sê wat 

papiere rondgooi om dit op te tel so nie 

as hulle dit nie wil doen nie tel jy dit self 

op. 
Leerder:  Onnodige ligte, stowe en 

elektriese goed afsit. 
 
Leerder:  Nie rommel en goed in riviere 

te gooi nie. 
Leerder:  Om mense te vertel wat met die 

natuur kan gebeur as ons nie met hierdie 

goed ophou nie. 
Leerder:  Ons kan projekte opmaak om 

byvoorbeeld die rivier of die dorp te gaan 

opruim. 
Leerder:  Ons kan rommel en goed 

herwin in plaas daarvan om dit sommer 

net neer te gooi. 
Leerder:  Ons moet brandstof bespaar.  

Ons moenie onnodig rondry nie. 
Leerder:  Ons moet ons rommel 

Kommunikasie  
Ruim rommel op 
 

 
Spaarsame gebruik 

van elektriese 

energie 
Nie water besoedel 

nie  
Bewusmaking: 
Kommunikasie 
 
Bewaringsprojekte:  

opruim van rivier en 

dorp 
Herwinning van afval 
 

 
Brandstof besparing 
Verband 
Sorteer huishoudelike 

wat met elektrisiteit werk afsit as ons dit 

nie gebruik nie.  
Leerder:  Ek kan my papiere optel soos 

my ouers my geleer het en ander 

aanmoedig om dit ook te doen. 
Leerder:  Ons kan optogte hou teen die 

uitroei van wilde diere soos renosters. 
Leerder:  Ons kan meer fietsry of loop 

want karre besoedel die lug. 
Leerder:  Ons kan vullis sorteer en herwin 

– by die skool en vir ons ouers vra om dit 

by die huis ook te doen 
Leerder:  Ek dink mense moet nie met 

hout vuurmaak nie want bome gee 

suurstof. 
Leerder:  Plant bome by die skool en by 

die huis. 
Leerder:  Mens kan loodvrye petrol in jou 

kan gooi. 

elektriese energie 
 
Ruim op 
Motiveer ander om 

ook op te ruim 
Optogte teen 

stropery 
Ry fiets – minder 

lugbesoedeling 
Sortering en 

herwinning van 

huishoudelike afval 
Keer ontbossing 
 

 
Plant bome 
 
Gebruik loodvrye 

brandstof 
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uitsorteer.   
Leerder:  Ons moet meer oefen en buite 

speel en minder in die huis rondsit en 

televisie kyk. 
Leerder:  Ek dink ook mense moet 

minder kinders hê.   
Leerder:  Die mense kan ook soos nuwe 

motors ontwerp wat nie met ontploffings 

werk nie.   
Leerders:  Ons kan die stropers en goed 

bou wat met sonenergie werk en veral vir 

die huise van die werkers kan ons 

sonpanele opsit. 

afval 
Verband tussen buite 

speel en 

energieverbruik 
Beheer 

bevolkingsaanwas 
Ontwerp motors wat 

nie lugbesoedel 

veroorsaak nie 
Maak gebruik van 

sonenergie 
 

 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent die 
probleme wat julle hier sien. 
Leerder:  Ek voel sleg.   
Leerder:  Gefrustreerd 
Leerder:  Hartseer 
Leerder:  Kwaad 

 

 
Voel sleg 
Gefrustreerd 
Hartseer 
Kwaad  

Navorser:  Hoe voel julle omtrent die 
omgewingsprobleme wat ons behandel 
he?. 
Leerder:  Dis nie lekker om te sien hoe 

diere vermoor word nie.  Dit maak my 

hartseer. 
Leerder:  Renosterstropers moet die 

doodstraf kry. 

 

 
Affektiewe 

gevoelens 
Hartseer 
 
Woede  
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Navorser:  Kan julle 
omgewingswaardes noem en sê hoe 
dit jou omgewingsgedrag beïnvloed? 
Leerder:  Ons het die waarde geleer om 

die omgewing te appreciate (waardeer). 
Leerder:  Die natuurwette gehoorsaam 

en respek hê vir die natuur. 
Leerder:  Ons moet verantwoordelikheid 

neem vir wat ons in die natuur doen.  As 

mens ‘n boom afkap moet jy weer een 

plant.  Ons het die natuur nodig om te 

oorleef, maar ons moet nie net vat nie 

ons moet teruggee ook. 
Leerder:  Liefde.  As mens lief is vir iets 

sal jy dit nie besoedel nie soos diere – as 

mens lief is vir diere sal jy nie renosters 

en ander diere doodmaak nie. 
Leerder:  Respek – As mens respek vir 

iets het, behandel jy dit goed en mooi. 

 

 

 
Waardering 
 
Gehoorsaamheid 
Respek  
Verantwoordelikheid 

 
Omgewingsgedrag  
 

 

 
Liefde 
Uitklaring  
 

 
Respek  
Uitklaring  

Navorser:  Is dit belangrik om goeie 
omgewingswaardes aan te leer? 
Leerder:  Waardes is baie belangrik want 

dit laat mens dink voor jy iets verkeerds 

doen. 
Leerder:  As jy waardes het wil jy nie 

papiere neergooi en die water besoedel 

nie. 
Navorser:  Kan julle 
omgewingswaardes noem en sê hoe 
dit jou omgewingsgedrag beïnvloed? 
Leerder:  Respek is baie belangrik.  Jy 

moet respek hê vir die natuur, vir jou 

ouers en onderwysers en jou maats – dan 

sal jy nie verkeerde goed doen nie – en 

vir jouself ook. 
Leerder:  Gehoorsaamheid:  om jou teel 

te doen om die natuur te beskerm. 
Leerder:  Verantwoordelikheid – ons het 

‘n verantwoordelikheid om rommel op te 

tel en mense te vertel om nie te besoedel 

 

 
Leerders besef die 

belangrikeheid van 

gesonde 

omgewingswaardes 

 

 

 

 
Respek 
 
Uitklaring  
 

 
Gehoorsaamheid 
 
Verantwoordelikheid 
Uitklaring  
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nie. 
Leerder:  Liefde –jy moet die aarde lief 

hê, want dan sal jy dit nie besoedel nie. 
Leerder:  Bewaring – God het vir ons 

opdrag gegee om die omgewing te 

bewaar en ons moet dit doen – dis ons 

mense se opdrag. 
Gehoorsaamheid want my ouers en 

onderwysers het my geleer om God se 

wêreld te help. 

 
Liefde 
Uitklaring  
Bewaring  
Uitklaring  
 

 
Gehoorsaamheid 
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AANHANGSEL J:  DIE VERLOOP VAN DIE KONTROLEGROEP SE FOKUSGROEPONDERHOUDE BY SKOOL B TYDENS DIE EERSTE 
EN TWEEDE BESOEKE 

Die verloop van die kontrolegroep se fokusgroeponderhoud 
by Skool B gedurende die eerste besoek 

Die verloop van die kontrolegroep se fokusgroeponderhoud 
by Skool B gedurende die tweede besoek 

Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering 
Navorser:  Wat verstaan julle onder die 
begrip “omgewingsbewaring”. 
Leerder:  Om die natuur te bewaar. 
Leerder:  Om die natuur nie te besoedel 

nie, soos waterbesoedeling en 

lugbesoedeling. 
Leerder:  Ons moet die natuur bewaar vir 

ons en die mense wat nog moet leef. 

 

 
Natuurbewaring 
Nie te besoedel nie 
 

 
Bewaar omgewing 

vir nageslag 

Navorser:  Wat verstaan julle onder die 
begrip “omgewingsbewaring”. 
Leerder:  Bewaring van die natuur soos om 

nie rommel rond te gooi en die lug te 

besoedel nie. 
 

 

 
Konsep van 

omgewingsbewaring 

vir die nageslag 

ontbreek. 

Navorser:  Julle sê ons moet die 
omgewing nie besoedel nie.  Gesels 
bietjie oor besoedelingsprobleme 
waarmee mens elke dag te kampe het. 
Leerder:  Lugbesoedeling, 

waterbesoedeling, papiere wat oral 

rondlê. 

 

 

 

 
Lugbesoedeling 

waterbesoedeling 

en 

Navorser:  Watter omgewingsprobleme 
is deesdae aan die orde van die dag? 
Leerder:  Die Chinese maak renosters 

dood vir hul horings. 
Leerder:  Die hele Johannesburg is vol 

suurwater van die myne af. 
Leerder:  Oorbeweiding en erosie op plase 

waar die boere nie weet hoe om te ploeg 

 

 
Renosterstropery 
 
Waterbesoedeling 
 
Oorbeweiding 
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Leerder:  Renosters wat doodgemaak 

word vir hulle horings.  
Leerder:  Olie wat in die see uitlek van 

bote af. 
Leerder:  Die grootste probleem is die 

gemors wat mense oral afgooi.  Die land 

is baie vuil. 
Leerder:  In die winter maak mense baie 

vuur, dan kan mens amper nie asem kry 

nie. 
Leerder:  Vure en veldbrande kan 

duisende plante en diere doodmaak. 

grondbesoedeling 
Renosterstropery 
 
Waterbesoedeling 

oliebesoedeling 
Landelike 

besoedeling 
 
Lugbesoedeling 
 

 
Lugbesoedeling en 
Vernietiging van 

habitat 

en plant nie. 
Leerder:  Lugbesoedeling van vure en 

fabrieke. 

Erosie  
 
Lugbesoedeling  

Navorser:  Wat dink julle kan ons doen 
om te help om omgewingsprobleme op 
te los? 
Leerder:  Ons kan almal help papiere 

optel.   
Leerder:  Ons kan pouses die rugbyveld 

se papiere optel. 

 

 

 
Opruiming van 

rommel 
Opruiming van 

skoolgrond 

Navorser:  Wat kan ons doen om te help 
om sulke omgewingsprobleme op te 
los? 
Leerder:  Nie gemors in water gooi nie.   
 
Leerder:  Minder vure maak, veral in die 

lokasies. 

 

 

 
Water nie besoedel 

nie 
Lug nie besoedel 

nie 
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Leerder:  Ons kan die ligte in die dag afsit. 
Leerder:  Ons kan water spaar en die tuin 

met jou badwater natmaak. 
Leerder:  Ons het elke jaar 

herwinningsprojekte by ons skool. 
Leerder:  Ons kan die ligte afsit as ons nie 

in die klas is nie. 
Leerder:  Ons kan ou papier en 

plastiekbottels skool toe bring en dit 

verkoop vir geld. 
Leerder:  Ons kan vir almal vertel dat ons 

die natuur moet bewaar. 

Besparing van 

elektriese energie 
Waterbesparing 

 
Herwinningsprojekte 
 
Besparing van 

elektriese energie 
Inkomste verdien 

deur herwinning 
 
Kommunikasie  
 

Leerder:  Krane toedraai en ligte afsit. 
 
Leerder:  Ons moet minder fabrieke bou 

om minder te besoedel. 

Water en elektriese 

energie besparing 
Minder fabrieke 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent sulke 
omgewingsprobleme ? 
Leerder:  Ek voel sleg as ek sien hoe lelik 

partyplekke lyk wat so vuil is.   
Leerder:  Kwaad. Ek dink kwaad is ‘n 

beter woord.  Dit maak mens kwaad as 

iemand so morsig lewe. 
Leerder:  Hartseer as mens kyk na diere 

 

 
Voel sleg 
 
Kwaad 
 

 

Navorser:  Hoe voel julle omtrent sulke 
omgewingsprobleme ? 
Leerder:  Dit frustreer my as mense nie wil 

ophou om papiere en goed rond te gooi 

nie. 
Leerder:  Dit maak my kwaad – veral die 

renosters wat doodgemaak word. 
Leerder:  Dit maak my hartseer. 

 

 
Frustrasie 
 

 
Woede 
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wat doodgemaak word. Hartseer 
 

Hartseer  

Navorser:  Kan julle omgewingswaardes 
noem en sê hoe dit jou gedrag 
beïnvloed? 
Leerder:  Verantwoordelikheid om die 

natuur te bewaar teen besoedeling. 
Leerder:  Ons het ‘n verantwoordelikheid 

om rommel op te tel en mense te vertel 

om nie te besoedel nie. 
Leerder:  Gehoorsaamheid om jou deel te 

doen om die natuur te beskerm 
Leerder:  Respek vir plante, diere en 

mense ... dan sal jy nie besoedel nie. 
Leerder:  Liefde. Om lief te wees vir ons 

omgewing en dit te beskerm en te bewaar 

en te geniet. 

 

 

Verantwoordelikheid 

 

Verantwoordelikheid 

Kommunikasie  

Gehoorsaamheid 

 

Respek 

Liefde  

Uitklaring  

Navorser:  Is dit belangrik om goeie 
omgewingswaardes aan te leer? 
Leerder:  Ja waardes is belangrik.   
Navorser:  Waarom is dit belangrik? 
Leerder:  Kinders met waardes sal nie 

besoedel nie. 
Leerder:  As jy waardes het sal jy nie 

papiere neergooi nie. 
Navorser:  Kan julle omgewingswaardes 
noem en sê hoe dit jou gedrag 
beïnvloed? 
Leerder:  Respek vir jou ouers en 

onderwysers 
Leerder  Respek vir jouself. 
Leerder:  Respek vir ander mense. 
Navorser:  Wat van die omgewing? 
Leerder:  Respek vir die omgewing is baie 

belangrik.   

Leerders besef die 

belangrikheid van 

omgewingswaardes 
 

 

 

 

 
Leerders nie by 

magte om waardes 

te identifiseer nie. 
Respek 
 
Respek 
Respek  
 
Respek  
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AANHANGSEL  K:  DIE VERLOOP VAN DIE EKSPERIMENTELE GROEP SE FOKUSGROEPONDERHOUD BY SKOOL C TYDENS DIE 
EERSTE EN TWEEDE  BESOEKE 

Die verloop van die eksperimentele groep se 
fokusgroeponderhoud by Skool C gedurende die eerste 
besoek. 

Die verloop van die eksperimentele groep se 
fokusgroeponderhoud by Skool C gedurende die tweede besoek. 

Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering 
Navorser:  What does the word 
“environment” mean? 
Leerder:  It means where one lives. 
Leerder:  Nature. 
Leerder:  Where everything grows 
Leerder:  The area around us. 

 

 
Habitat 
Natuur 
 

 

Navorser:  What does the word 

“environment” mean? 
Leerder:  Where people and animals live ... 

and where plant sand everything grows. 
Leerder:  Nature.  We must look after 

nature. 

 

 
Habitat  
 
Natuur  

Navorser:  What environmental 
problems could you identify on the 
puzzle? 
Leerder:  I see smoke in the air. 
Leerder:  The lorry dumping rubbish in 

the river 
Leerder:  I see people cutting down the 

trees. 
Leerder:  People throwing down papers 

 

 
Lugbesoedeling  
Waterbesoedeling. 
 
Uitroei van plante 
Grondbesoedeling  
 

Navorser:  What environmental problems 
are now the order of the day? 
Leerder:  People must no more cut trees. 
 
Leerder:  Pollution. 
Navorser:  What kind of pollution? 
Leerder:  Air pollution and water pollution. 
 

 
 
Uitroei van plantegroei 
Besoedeling 
 
Water en 

lugbesoedeling 
Hou omgewing skoon 
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at the taxi rank. 
Leerder:  Too many people. 

 
Oorbevolking  

Leerder:  You must keep clean the 

environment. 
Leerder:  Don’t throw rubbish into the rivers.   

Waterbesoedeling 

Navorser:  What do you think can we 
do to help solve these environmental 
problems? 
Leerder:  Stop industrial pollution.  We 

can go talk to the industry and tell them 

not to blow all the smoke into the air. 
Leerder:  We can recycle at our school 

and at home.  We have recycle bins in 

our school. 
Leerder:  We close dripping taps. 
Leerder:  If I see someone drinking water 

without closing the tap afterwards I will 

tell him:  “Please close the tap”. 
Leerder:  We will pick up paper or 

rubbish even if it was someone else’s 

rubbish. 
Leerder:  We do projects with recycled 

objects in the technology class 

 

 

 
Kommunikeer met 

industrieë 
 
Herwinning by skool 

en huis 
 
Waterbesparing 
Kommunikeer met 

maats – 

waterbesparing 
Tel gemors op 
 

 
Gebruik 

herwinningsprodukte 

Navorser:  What can we do to help solve 
these environmental problems? 
Leerder:  We can switch off lights.   
 
Leerder:  We can pick up the paper on our 

school grounds. 
Leerder:  We can close the taps. 
 

 

 
Besparing van 

elektriese energie 
Tel papiere op 
 
Waterbesparing 
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Leerder:  We can wash our hands in the 

basin and not underneath the tap. 
Waterbesparing  

Navorser:  How do you feel about 
these environmental problems? 
Leerder:  It makes me feel bad. 
Leerder:  I feel sad. 
Leerder:  I feel angry. 
Leerder:  I feel angry too. 
Leerder:  I feel frustrated when you tell 

someone not to do it and they keep on 

doing it. 

 

 
Voel sleg 
Hartseer 
Kwaad 
 
Gefrustreerd  

Navorser:  How do you feel about these 
environmental problems? 
Leerder:  I don’t like it. 
Leerder:  It’s not right – it makes me sad. 
Leerder:  I feel frustrated 
Leerder:  I feel angry. 
 

 

 
Hou nie daarvan nie 
Hartseer 
Frustrasie  
Kwaad 
  

Navorser:  Can you name some 
environmental values that influence 
environmental behaviour? 
Leerder:  Respect 
Leerder:  Responsibility. 
Leerder:  Love 
Leerder:  Honesty 
Leerder:  Hygiene 
Leerder:  Conservation 
Leerder:  Self-discipline 

 

 

 
Respek 
Verantwoordelikheid 
Liefde 
Eerlikheid 
Higiëne 
Bewaring 
Selfdissipline 

Navorser:  Is it important to learn good 
environmental values? 
Leerder:  Yes. It’s very important   
Navorser:  Why? 
Leerder:  It is important because if you 

respect someone he or she will respect you 

and we must treat other people equally. 
Leerder:  Then you will not pollute 

everything. 
Leerder:  If you have values you will not 

 
Besef die belangrikheid 

van waardes 
Respek – behandel 

almal gelyk 
 
Sal nie besoedel nie 
 
Sal nie papiere 

neergooi nie 
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Navorser:  How can we use these 
values to protect our environment? 
Leerder:  By respecting our parents.  Not 

doing bad things. 
Leerder:  By respecting other people. 
Leerder:  Respect the teachers. 
Leerder:  Respecting one another. 
Leerder:  Respect the environment by 

not cutting trees. 
Leerder:  By not throwing papers onto 

the ground. 
Leerder:  By not damaging the ground. 
Leerder:  By not throwing rubbish on the 

floor. 
Leerder:  By not cutting the trees 

because we get oxygen from it. 

 

 
Respek – nie slegte 

dinge doen nie 
 

 

 
Respek - nie bome 

afkap nie 
Respek – nie 

rommel strooi nie 
Respek – nie grond 

beskadig nie 
 
Respek vir 

omgewing 

throw papers on the school grounds. 
Leerder:  Then you will not do bad things.  
Navorser:  Can you name environmental 
values and say how they affect your 
behaviour? 
Leerder:  Responsibility, conservation, self 

discipline, creativity – because these will 

help us to do the right by not throwing the 

papers all over. 
 

 

 
Leerder:  You must respect the environment 

by not throwing papers on the floor. 
Leerder  Because if you have values then 

you will see if you do wrong things. 

 
Omgewing bewaar. 
 

 

 
Verantwoordelikheid, 

bewaring, selfdissipline 

en kreatiwiteit 
Respek 
Waardes verhoed 

negatiewe 

omgewingsgedrag 
Respek 
 
Uitklaring  
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AANHANGSEL  L:  DIE VERLOOP VAN DIE KONTROLE GROEP SE FOKUSGROEPONDERHOUD BY SKOOL C TYDENS DIE EERSTE 
EN TWEEDE BESOEKE. 

Die verloop van die kontrole groep se 
fokusgroeponderhoud by Skool C gedurende die eerste 
besoek. 

Die verloop van die kontrole groep se fokusgroeponderhoud by 
Skool C gedurende die tweede besoek. 

Gebeure tydens die 
fokusgroepsessie 

Kodering Gebeure tydens die fokusgroepsessie Kodering 

Navorser:  What environmental 
problems we are faced with today? 
Leerder:  Air pollution from people 

making fires. 
Leerder:  Water pollution when people 

throw their rubbish into the rivers. 
Leerder:  Rubbish all over.  Nobody 

wants to pick up rubbish. 

 

 
Lugbesoedeling 
 
Waterbesoedeling 
 
Grondbesoedeling  

Navorser:  What environmental problems are 
now the order of the day? 
Leerder:  Water pollution. 
Leerder:  Killing of animals like rhinos 
Leerder:  Smoke in the air. 
Leerder:  Throwing down papers   
 

 

 
Waterbesoedeling 
Renosterstropery 
Lugbesoedeling 
Grondbesoedeling 

Navorser:  What do you think can we 
do to solve these environmental 
problems? 
Leerder:  Don’t make fires any more. 
Leerder:  Recycling. 

 

 

 
Nie vuurmaak 
Herwinning 

Navorser:  What can we do to help solve these 
problems? 
Leerder:  We can pick up the papers 
Leerder:  Not making fires. 
Leerder:  Not throwing papers in the river. 

 

 
Tel rommel op 
Nie vuurmaak 
Waterbesoedeling 
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Leerder:  Stop cutting down trees. 
Leerder:  We will pick up paper or 

rubbish. 

Ontbossing  
Tel rommel op 

Leerder:  Not cutting trees. Stop ontbossing 

Navorser:  How do you feel about 
these environmental problems? 
Leerder:  I feel bad because these dirty 

could make us sick. 
 
Leerder:  I feel sad because people 

does not care. 
Leerder:  I feel unhappy so much. 
Leerder:  I feel angry because they 

pollute the rivers. 

 

 
Voel sleg 
Verband: 

lugbesoedeling 

maak siek 
Hartseer 
 
Ongelukkig 
Kwaad  

Navorser:  How do you feel about these 
environmental problems? 
Leerder:  I don’t like it. 
 
Leerder:  I feel sad for all the pollution. 
Leerder:  I feel angry because they throw down  

the papers. 

 

 
Hou nie daarvan 

nie 
Hartseer 
Kwaad  

Navorser:  Can you name some 
environmental values that influence 
environmental behaviour? 
Leerder:  Self discipline to not throwing 

down papers. 
Leerder:  We need to respect the 

environment. 
Leerder:  Responsibility.  We are 

 

 

 
Selfdissipline 
 
Respek 
 
Verantwoordelikheid 

Navorser:  Is it important to learn good 
environmental values? 
Leerder:  Yes 
Navorser:  Why? 
Leerder: To help you not throwing down papers 

and clean environment.  
Navorser:  Can you name environmental 
values and say how they affect your 

 
Leerders besef 

die belangrikheid 

van waardes t.o.v. 

die omgewing 
 
Leerders besef 

die belangrikheid 
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responsible for the earth 
Leerder:  Love the nature.  It’s the only 

one you have. 

 
Liefde 
Verband 
 

behaviour? 
Leerder:  Respecting your parents 
Leerder:  Respecting your teacher. 
Leerder  Respecting each other. 

van respek maar 

kan dit nie op die 

omgewing toepas 

nie. 
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