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Samenvaiting

In dit artikel wordt een vergelijkend overzicht
gegeven van vier onderzoekslijnen op het gebied
van de taakdialoog tussen opvoeder en kind.
Het betreft de diagnostische  invalshoek
(Blank), de Vygotskiaanse visie (o.a.
Wertsch), een op Piaget gebaseerde visie { Si-
gel) en de sociolinguistische benadering (0.a.
Wells).

Naast theoretische uitgangspunten, observa-
!ies):.s'renwn en onderzoeksresultaten komt ex-
pliciet de wit de jaren zestig stammende
deficit-hypothese (kinderen uit lagere sociaal-
economische milieu’s zouden door de moeder te
weinig cognitief gestimuleerd worden) aan de
orde. Uit een schematische vergelijking van de
vier visies blijkt dat de waarde van de taakdia-
loog vooral geacht wordt te liggen in het op een
hoger niveau brengen van het cognitieve func-
tioneren van het kind. Geconcludeerd wordt dat
bestudering van de invloed van de specifieke
context ( thuis-school) op de taakdialoog toene-
mend de aandacht heeft, De deficit-hypothese
lijkt aan betekenis te hebben ingeboet.

1 Inleiding

In het midden van de jaren zestig verscheen
een aantal publikaties (bijv. Bereiter & Engel-
mann, 1966; Bernstein, 1964; Deutsch, 1967;
Hess & Shipman, 1965) die de basis vormden
van de ontwikkeling van compensatie-pro-
gramma’s voor ‘kansarme’ kinderen.

Een centrale vooronderstelling bij deze be-

* Het schrijven van dit artikel werd gestimuleerd
door de tockenning van een ZWO-reisbeurs (R56-
315) aan de eerste auteur. Hierdoor werd o.a. een
bezoek aan Prof. dr. G. Wells en Prof. dr. LV,
Wertsch mogelijk gemaakt.
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nadering was dat kinderen uit lagere sociaal-
economische klassen in hun psychologische
ontwikkeling geremd worden door ongunstige
omgevingscondities. Met deze condities werd,
naast de materiéle omgeving, vooral de socia-
lisatie-wijze van de opvoeder (d.w.z. de moe-
der) bedoeld. In dat kader werd ook
benadrukt dat kinderen uit lagere sociaal-eco-
nomische klassen naar school gingen met een
onvoldoende psychische toerusting voor de
specifieke eisen die daar aan hen gesteld wer-
den. Volgens deze opvatting zouden moeders
tekort geschoten zijn in de communicatic met
hun kinderen: er zou bijvoorbeeld sprake zijn
van ‘een gebrek aan cognitieve betekenis in het
moeder-kind communicatiesysteem’ (Hess en
Shipman, 1965, p. 870). Het type raal dat de
moeder gebruikte werd verondersteld een cen-
trale rol te spelen bij het cognitief achter raken
van hun kind.In dit artikel willen wij dit laat-
ste punt, nl. de veronderstelde relatic tussen
taalgebruik van de opvoeder in cen instructic-
context en cognitief functioneren van het
kind, zowel thuis als op school, nader analyse-
ren aan de hand van de resultaten van ecn
viertal recente onderzockslijnen op dit gebied.
Dit onderzock heeft betrekking op kinderenin
de lecftijd van drie tot zeven jaar. Ook zullen
we aandacht besteden aan theoretische uit-
gangspunten van de vier onderzockstraditics
en aan de verschillende observatie-systemen
dic gehanteerd worden.

Het betreft hier in de eerste plaats het werk
van Blank (bijv. Blank, 1980; Blank, Berlin &
Rose, 1983), dat wij zullen aanduiden als de
diagnostische invalshoek. In de tweede plaats
is de Vygotskiaanse visic (bijv. Wood, Bruner
& Ross, 1976; Wertsch, 1984) in dit kader rele-
vant. In de derde plaats zal cen op Piaget
gebascerde visie (bijv. Sigel & McGillicuddy-
Delisi, 1984) aan de orde komen. Van belang
is ook de seciolinguistische visie (bijv. Wells,
1983, 1985), dic we als vierde onderzoekslijn
zullen bespreken.

Na een beknopt overzicht van deze vier on-
derzockslijnen afzonderlijk gegeven te hebben
zullen wij aan de hand van cen schematische
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vergelijking een aantal conclusies formuleren.
Ten slotte zullen wij trachten een en ander in
een breder kader te plaatsen, met specificke
aandacht voor de relatie tussen taalgebruik
van de opvoeder in een instructie-context en
cognitief functioneren van het kind.

2 Vier visies op de taakdialoog

2.1 De diagnostische invalshoek

Het werk van Marion Blank (Blank, 1974,
1980; Blank & Franklin, 1980) heeft als één
van de uitgangspunten dat de zgn. ‘overall
enrichment programs’ (bijv. Bereiter & Engel-
mann, 1966) weinig positief effect zullen heb-
ben op de cognitieve problemen van kinderen
in achterstandsituaties. Naar de mening van
Blank zal dit type programma niet bijdragen
tot de remediéring van specificke problemen
van ¢én specifick kind, omdat deze program-
ma’s een algemene, dwingende vorm hebben.
Blank ziet meer heil in een één-op-één aanpak:
een kind wordt door een daartoe getrainde
leerkracht geholpen om beter te voldoen aan
de eisen die in de schoolsituatic gesteld wor-
den.

In haar klinische werk met kinderen met
leerproblemen viel het Blank namelijk op dat
deze kinderen de neiging hadden zich te ont-
trckken aan moeilijke opdrachten. Met ‘*op-
drachten’ bedoclt Blank vooral de vragen die
door een leerkracht mondeling of schriftelijk
aan een kind gesteld .kunnen worden. Het
moeilijkheidsniveau van de vragen wordt
door Blank geoperationaliseerd door middel
van een abstractic-hiérarchie. Blank baseert
deze hiérarchic op de afstand tussen de inhoud
van cen taaluiting en de waargenomen werke-
lijkheid. Zij verwijst in dit verband naar Mof-
fett (1968), die als laagste abstractieniveau in
cen gesprek ‘aanduiden wat er gebeurt’ be-
schouwt. Hogere niveaus betreffen: ‘vertellen
wat er gebeurde’ (selectie uit het geheugen),
‘classificeren van gebeurtenissen’ (generaliza-
tic) en ‘theorctizeren’ (logische argumenta-
tie).

Blank stelt nu dat wanneer een leerkracht
een vraag van een (voor een bepaald kind) te
hoog abstractieniveau stelt, er een ‘communi-
cation breakdown’ (Blank, 1977, p. 204)
optreedt. Het onvermogen van ecn kind om
op een specificke vraag adequaat te antwoor-
den heeft naar de mening van Blank nicts te
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maken met een te beperkt lexicon van dat kind
of met problemen van grammaticale aard,
maar met het onvermogen om complexe ver-
bale structuren te gebruiken in een communi-
catieve context. Deze opvatting van Blank
weerspiegelt ook haar mening dat de onder-
wijsleersituatie gezien moet worden als een
dialoog tusscn lecrkracht en leerling. Op grond
van analyses van leerkracht-kind dialogen tij-
dens taken heeft Blank het begrip *abstractie-
niveau’ geoperationaliseerd in vier niveaus
van opklimmende moeilijkheid.

De verschillende abstractieniveaus die in de
vragen van de leerkracht naar voren kunnen
komen zijn in Tabel 1 weergegeven.

Tabel 1 Schaal voor bepaling van het niveau van leer-
kracht-vragen (gebascerd op Blank, 1980, p. 311)

Abstractieni- Gestelde eis Voorbeeld van

veau vraag
1. Benoe- Omschrijven van “Welke dingen
ming van het objecten en ge-  zic je op ta-
waargeno- beurtenissen fel?”

mene

“Wat voor
vorm heeft die
schaal?”

II. Selectieve  Sclectief richten
analyse van  op aspecten van
het waarge-  objecten en ge-
nome beurtenissen

Taal gebruiken
om het waarge-
nomene te her-

111. Reorga-
nisatie van
het waarge-

*“Laat mij het
deel van hetei
zien dat we

nomene structureren nict opeten”

IV. Redene-  Taal gebruiken  “Wat zal er

ren over het  om de logische  met de koekjes

waargeno- relatie tussen ob-  gebeuren wan-

mene jecten en gebeur- neer we ze in
tenissen te be- de oven leg-
spreken gen?”

Blank probeert met de in Tabel 1 weergegeven
hiérarchie de variabele: ‘perceptual-language
distance’ (Blank, 1980, p. 311) op te delen in
niveaus. Bij het cerste niveau (‘*benoeming van
het waargenomene’) is deze afstand gering.
Taal wordt op dit niveau gebruikt om te
beschrijven naar aanleiding van vragen als:
“Wat is dit?”. Op het tweede niveau (‘sclectie-
ve analyse van het waargenomene’) moet het
kind de taal hanteren om perceptuele compo-
nenten te integreren of om kenmerken van
objecten te isoleren. Vragen als “Wat gebeurt
er op dit plaatje?” en “Welke vorm heeft dit?”



zijn voorbeelden van eisen op het tweede
niveau. Het derde niveau (‘reorganisatie van
het waargenomene’) impliceert een belangrij-
ke verandering in het gebruik van de taal. Bij
de vragen die op dit niveau gesteld worden
moet het kind afstand nemen tot het direct
waargenomene. De leerkracht vraagt bijvoor-
beeld (terwijl het kind een aantal verschillende
objecten voor zich heeft): “Zoek iets dat geen
kopje is”. Op het vierde niveau (‘redeneren
over het waargenomene') is de afstand waar-
neming-taal het grootst. Op dit niveau wordt
van het kind gevraagd om te voorspellen
(“Wat zal er gebeuren als...?”) en te argumen-
teren (“Waarom gebeurde dat?”). Blank
(1980) heeft ook een schaal ontworpen om de
adequaatheid van de reactic van het kind op
de vraag van de leerkracht te scoren. Deze
schaal bevat categorieén als ‘volledig ade-
quaat’, ‘ambigu’, ‘irrelevant’ en ‘geen reactie’.
In combinatic met de schaal voor abstractieni-
veaus biedt deze schaal de mogelijkheid om
een leerkracht-kind dialoog tijdens een taak in
kaart te brengen. Het kan dan bijvoorbeeld
blijken dat cen kind slechts adequaat op vra-
gen van niveau I en ITkan reageren en faalt bij
de vragen van niveau [T en IV,

Bij kinderen die problemen hebben met vra-
gen van de hogere niveaus is het van belang
hoe de leerkracht hiermee omgaat. In Blanks
opvatting zijn vercenvoudigingstechnieken het
beste middel om het kind verder te brengen.
Wanneer de leerkracht bijvoorbecld zegt: “Nu
is de spaghctti hard. Hoe denk je dat het
aanvoelt wanneer het gekookt is?” en het kind
antwoordt: “Ik weet het niet”, kan dec Ilcer-
kracht zeggen “Herinner je je nog toen we
aardappels kookten? Hoe die aanvoelden?”

Met behulp van Blanks schalen kunnen van
dialogen ratio’s worden bepaald als: aantal
adequate reactics/totaal aantal  reactics,
aantal vercenvoudigingen/aantal inadequate
reactics en andere relevante maten om de aard
van de dialoog weer te geven.

De vier abstracticniveaus vormen de be-
langrijkste component van de dialoog met
zwakfunctionerende kleuters: de opvoeder
kan binnen cen bepaald gespreksonderwerp
het gespreksniveau variéren en aanpassen aian
het cognitieve niveau van het kind.

Bovenstaand ‘model’ van vier niveaus van
abstracticis door Blank toegepast zowel in ecen
test-situatie als in een natuurlijke dialoog-
situatie. In het cerste geval werden 300 kinde-

ren van 3-5 jaar onderzocht met behulp van

een door Blank, Rose and Berlin (1978) ont-

wikkelde test. De resultaten vormden cen
ondersteuning voor het model:

— vragen en opdrachten van abstractieniveau
I bleken gemakkelijker te beantwoorden
dan die van niveau II, die van niveau Il
gemakkelijker dan die van III, enz.;

— er traden duidelijke leeftijdsverschillen op:
de 3-jarigen konden alleen items van niveau
I en Il redelijk beantwoorden, terwijl de
items van niveau IV pas op S-jarige leeftijd
voldoende beheerst werden;

— tenslotte was ook sprake van een duidelijke
invloed van sociaal-economisch milicu;
kinderen uit de ‘lagere’ milieus presteerden
minder op de hogere abstractieniveaus en
gaven meer irrelevante antwoorden dan
kinderen uit de *hogere’ milieus.

(Zie voor de toepassing van de test in een
Nederlands onderzoek van 160 4-6-jarigen,
Groenendaal (1987).)

Wat de natuurlijke situatie betreft werden
door Blank de conversaties van zes moeders
met hun 3-jarige dochters aan tafel tijdens de
lunch geanalyseerd met behulp van cen twee-
tal observatieschalen, ¢én schaal voor het
abstractieniveau van elke initiatic (van één
beurt) en eén voor de adequaatheid van de
reactie op voorgaande uiting, Zowel opvoeder
als kind kunnen de rol van initiator of beant-
woorder vervullen in dit systeem, Tocpassing
van het observatiesysteem leverde als voor-
naamste bevindingen op:

de 3-jarige kinderen blcken de conversatie
in aanzienlijke mate te kunnen onderhou-
den en beinvloeden; de moeders leidden
weliswaar de conversatic maar domineer-
den deze niet (ongeveer 40% van de initia-
ties waren van de kinderen afkomstig);

— de moeders hanteerden meestal uitingen die
net iets boven het niveau lagen van de uitin-
gen van het kind: die van de moeders lagen
veelal op niveau 11 en 111, die van het kind
op niveau I;

— de adequaatheid van de reacties van de kin-
deren op vragen en opdrachten van moeder
was sterk athankelijk van het abstracticni-
veau van die vragen en opdrachten: hoe
hoger het niveau hoe groter het percentage
inadequate antwoorden.
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2.2 De Vygotskiaanse visie
Een belangrijk kenmerk van de Vygotskiaanse
| visie op de verbale opvoeder-kind interactie
tijdens taakgedrag komt duidelijk naar voren
in Vygotskij’s ‘algemene wet van culturcle
ontwikkeling’. Deze luidt als volgt: “Iedere
functie in de culturele ontwikkeling van het
kind verschijnt tweemaal, op twee terreinen.
Eerst verschijnt zij op het sociale vlak, en
daarna op het psychologische vlak. Eerst ver-
schijnt zij tussen mensen als een interpsycho-
logische categorie, en daarna bij het kind als
een intrapsychologische categorie” (Vygot-
skij, 1981, p. 163).

Dit betekent dat in de opvatting van Vygot-
skij in een taaksituatie de regulatic van het
kind door een volwassene op den duur vervan-
gen wordt door zell-regulatie van het kind.
Het belangrijkste communicatiemiddel dat bij
deze internalizatie, d.w.z de overgang van
‘other-regulation’ naar  ‘sclf-regulation’
(Wertsch, 1979), een rol speelt is de 7aal.

Een tweede aspect dat in de Vygotskiaanse
visie op het taakgedrag van het kind in ecn
instructie-context van belang is betreft de
mate van afstemming van de volwassene op
het kind. Met andere woorden: in hoeverre
houdt degene die het kind instrueert tijdens
een taak rekening met het (veranderende) ni-
vean van cogniticf functioneren waarop het
kind zich beweegt? Een instructie-aanpak die
qua niveau soms net iets boven dat van het
kind zit zal stimulerender zijn dan een instruc-
tiewijze die het kind voortdurend beneden zijn
of haar capaciteiten aanspreekt.

Vygotskij was van mening dat het cognitie-
ve niveau van een kind niet uitsluitend
bepaald kan worden door het kind individueel
te observeren. Het kind is tot meer in staat: de
door Vygotskij geintroduccerde term: ‘zone
van de naaste ontwikkeling’ verwijst hicrnaar.
Vygotskij omschreef deze zone als volgt: “De
afstand tussen het feitelijke ontwikkelingsni-
veau zoals bepaald tijdens individueel pro-
bleem oplossen en het mogelijke ontwikke-
lingsniveau zoals bepaald tijdens het pro-
bleem oplossen met behulp van cen
volwassene of in samenwerking met meer ca-
pabele leeftijdsgenoten™ (Vygotskij, 1978, p.
86).

De zone van de naaste ontwikkeling moet
ook in verband worden gezien met Vygotskij's
visic op de taak van het (schoolse) onderwijs.
In zijn opvatting moet het onderwijs de cogni-
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tieve ontwikkeling van het kind stimuleren en
er op vooruit lopen, inhakend op het ‘mogelij-
ke ontwikkelingsniveau’ (zic van der Veer,
1985, p. 91 e.v.).

Wertsch (1984) heeft er op gewezen dat het
begrip ‘zone van de naaste ontwikkeling’ wel
cen belangrijke heuristische waarde heeft bij
theoretische bespiegelingen, maar dat het tot
nu toe aan een specifieke invulling ontbroken
heeft. Wertsch (1984, p. 8) gebruikt de termen
situatie-definitie en intersubjectiviteit om een
en ander te verhelderen. Met situatie-definitie
bedoelt Wertsch de wijze waarop een situatie
omschreven of begrepen wordt door degenen
die in die situatie actief zijn. Tussen die defini-
ties kunnen verschillen optreden. Bijvoor-
beeld, bij het maken van een puzzle door een
kind en een volwassene kan de taaksituatie
door het kind worden waargenomen als een
waarin stukjes met dezelfde kleur bij elkaar
moeten worden gelegd, terwijl de volwassene
de taak opvat als één waarin stukjes met ver-
schillende vormen aan elkaar moeten worden
vastgemaakt, zodanig dat het eindprodukt ge-
lijk is aan het voorbeeld.

In het bovenstaande voorbeeld hebben kind
en volwassene verschillende situatie-definities.
Wanneer kind en volwassene de taaksituatie
op dezelfde wijze definiéren, spreekt Wertsch
van intersubjectiviteit (vgl. Rommetveit,
1979). Op het eerste gezicht lijkt dit cen
opmerkelijk verschijnsel, omdat men zou ver-
wachten dat het jonge kind zelden het niveau
van een volwassene bereikt. Wertsch vooron-
derstelt echter de bereidheid van de volwasse-
nc om op ecen lager definitic-niveau te
functioneren, waardoor het kind de instructies
van de volwassene kan begrijpen. Vaak zal het
niveau van deze nieuwe situatic-definitic wat
hoger liggen dan die van het kind. Het kind
wordt als het ware gedwongen de situatie an-
ders te gaan waarnemen. In dat geval is de
zone van naaste ontwikkeling in het spel.

Anders dan bij de diagnostische invalshoek
van Blank is er vanuit de Vygoyskiaanse visie
op de taak-dialoog niet een gedetailleerd sco-
ringssysteem voor dit type dialoog ontwik-
keld. Hoewel Wertsch (1979; Wertsch, McNa-
mee, McLane & Budwig, 1980) empirisch
onderzock naar de opvoceder-kind dialoog in
een instructie-context gedaan heeft, blijven
zijn analyses globaal. Wertsch maakt algeme-
ne, kwalitatieve typeringen van interactie-
episodes.




Ter illustratie van de verschillende niveaus
waarop een volwassene een kind aan kan spre-
ken tijdens een puzzle-taak geeft Wertsch
(1984, p. 14-15) de volgende voorbeelden:
(1)“Pak het rode stukje en leg het naast het

blauwe stukje”.

(2)“Laat me zien wat je hierna nodig hebt™.
Uiting (2) is van een hoger abstracticni-
veau dan uiting (1). Indien een kind op een
uiting als (2) niet adequaat kan reageren,
dan kan de volwassene, aldus Wertsch, te-
rugvallen op het niveau van een uiting als

(1), of ecen aanwijzing van een hoger niveau

dan (1) geven als:

(3)“Kijk naar deze andere en dan weet je
het™.

Het observatiesysteem van de opvoeder-
kind dialoog tijdens taken blijft beperkt tot
categorieén als: ‘kijken naar het puzzle-voor-
beeld” en omvat geen inhoudelijk-verbale
categoricén of aanduidingen voor het abstrac-
tieniveau van een uiting (zie Wertsch et al,,
1980). Het categorieénsysteem heeft eigenlijk
voornamelijk tot doel de overgang van ‘other-
regulated’ naar ‘self-regulated’ aan het licht te
brengen. Ook in het empirische werk van Bru-
ner (bijvoorbeeld Wood, Bruner & Ross,
1976), dat door Vygotskij's ideeén geinspi-
reerd is, blijft de analyse van de taakdialoog
steken op het niveau van verbaal versus non-
verbaal interveniéren van de volwassene. Met
betrekking tot de non-verbale omgang wordt
bijvoorbeeld gescoord wanncer de volwassene
materiaal aangeeft of aanwijst. Wood et al.
(1976) introduceerden de term *scaffolding’.
Hiermee doelen zij op het proces waarin de
volwassene stap voor stap het kind verder
helpt bij een mocilijke taak. ‘Scaffolding” bete-
kent in deze context icts als: ‘in de steigers
zetten', maar kan wellicht beter met ‘kader
bieden® vertaald worden. Greenfield (1984)
heeft recent het verband tussen ‘scaffolding’
en zone van de naaste ontwikkeling bespro-
ken. Zij geeft aan dat de volwassene door
middel van het ‘scaffolding™-proces voor het
kind de kloof dicht tussen de eisen van de taak
en het prestatieniveau van het kind, wanneer
het zonder hulp die taak zou mocten verrich-
ten, De opvoeder biedt een taakkader voor het
kind aan, waardoor het de taak kan voltooien
en tevens daarna op cen hoger niveau kan
functioneren.

Wood, Wood & Middleton (1978) hebben
in ecn experimenteel onderzock aangetoond

dat kinderen die tijdens cen moeilijke con-
structictaak (pyramide bouwen) onderwezen
werden met behulp van de ‘scaffolding’-tech-
niek (waarbij de opvoeder de instructies ade-
quaat op het niveau van het kind afstemde)
betere prestaties leverden op dic taak dan kin-
deren die met behulp van andere instructiewij-
zen onderwezen werden. Deze andere instruc-
tiewijzen waren: demonstratie, verbale
instructie, of afwisselend demonstratie en ver-
bale aanmoediging waarbij geen rekening
werd gehouden met het prestatieniveau van
het kind. Het is uiteraard de vraag of de con-
clusies uit dit experiment ook gelden voor
andere taken dan de hier gebruikte construc-
tietaak.

Hoewel er, zoals hicrboven al werd aange-
geven, vanuil de Vygotskiaanse visie geen
gedetailleerde analyses zijn verricht van de
taakdialoog tussen opvoeder en kind, zijn er
de laatste jaren wel systematische pogingen
gedaan om de zone van de naaste ontwikke-
ling van kinderen te bepalen: de zogenaamde
dynamische diagnostick (zie bijvoorbeeld:
Brown & Ferrara, 1985; Minick, in press).

2.3 De Piagetiaanse invalshoek

Hoewel het werk van Sigel verwantschap ver-
toont met dat van Blank is het duidelijker
ingebed in een theoretisch kader, nl. dat van
Piaget. Daarnaast heelt Sigel ook duidelijk
aanvullingen op die theorie. Aan Piaget ont-
leent hij het idee dat kinderen de vaardigheid
ontwikkelen om voorwerpen en gebeurtenis-
sen weer te geven in een symbolische vorm (de
zgn. ‘representational competence’ oftewel het
idee dat iets staat voor icts anders), en dat
interactic met de omgeving hiervoor noodza-
kelijk is,

Wat Sigel in diverse publikaties (Sigel, 1982;
Sigel & Cocking, 1977, Sigel & McGillicuddy-
Delisi, 1984) toevoegt aan Piagets theorie is
een nadere precisering van die klasse van so-
ciale ervaringen, thuis en op school, die vol-
gens hem stimulerend zijn voor de cognitieve
ontwikkeling van het kind.

Een belangrijke klasse van sociale ervarin-
gen zijn volgens Sigel die strategicén dic vol-
wassenen hanteren om kinderen aan te zetten
tot nadenken over hun ervaringen, meestal in
de vorm van vragen en opdrachten tijdens een
conversatie. Zo doen vragen als “hoe icts ge-
beurd zou kunnen zijn’ of ‘wat er zou Kunnen
gcbeuren’ bij het kind een beroep om ervarin-
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gen uit het nabije verleden weer te geven of om
te anticiperen op komende zaken. Vanwege de
(psychologische) afstand die zulke strategieén
scheppen tot het onmiddellijke waarneemba-
re, gebruikt Sigel de metafoor ‘distancing’ en
noemt hij de bijbehorende communicatie-stra-
tegicén van de ouders ‘distancing strategies’.
Distancing-strategicén zijn dus sociale ge-
beurtenissen, dic—voor het jonge kind -
meestal in de vorm van interacties met belang-
rijke personen in de omgeving (i.c. de ouders)
plaats vinden en die een actieve bijdrage leve-
ren tol de ontwikkeling van het abstracte
denken. Het idee erachter is dat kinderen in de
loop van hun ontwikkeling deze dialoog met
anderen verinnerlijken tot een interne dialoog
(zich zelf vragen stellen). Terzijde merken we
hier alvast op dat Sigels distancing concept
enige verwantschap vertoont met zowel
Blanks concept van ‘perceptual-language dis-
tance’ alsook met Vygotskij's notie van ‘inner
speech’.

Niet alle distancing strategieén doen in even
grote mate een beroep op het denken bij het
kind; sommige vragen en opdrachten zetten
het kind sterker tot nadenken aan dan andere.
Sigel onderscheidt in dat opzicht een drietal
niveaus van distancing strategicén:

Niveau I (low distancing demand) omvat die
strategieén van de opvoeder die slechts een
gering beroep doen op het individu om af-
stand te nemen van het hier en nu. Gevraagd
wordt om duidelijk waarneembare of routine-
informatie. Enkele voorbeelden zijn vragen en
opdrachten die een beroep doen op benoe-
ming (wat is dat?) of beschrijving van waar-
ncembare zaken en gebeurtenissen (wat doet
het jongetje op het plaatje?). Er is niet veel
nadere analyse of nadenkwerk voor nodig.
Waar het over gaat is duidelijk zichtbaar
aanwezig.

Niveau Il (intermediate distancing de-
mands)-strategieén vragen meer van het kind:
het waarneembare kan slechts als basis dienen
voor verdere mentale activiteit in de vorm van
analyse en classificatie. Het gegevene dient in
verband gebracht te worden met vroegere er-
varingen, er dient integratic plaats te vinden
van afzonderlijke gebeurtenissen. Enkele
voorbeelden zijn uitingen van de opvoeder die
een appél doen op het kind om verschillen en
overeenkomsten van objecten en gebeurtenis-
sen te beschrijven of af te leiden. Qok de vraag
wat cerst komt en wat daarna (sequentiéren)
valt in deze categorie.
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Niveau IIT (high distancing demands) omvat
strategieén die erg lijken op Piagets omschrij-
ving van operationeel denken: op dit niveau
wordt een beroep gedaan op causaal redene-
ren (oorzaak-gevolg; middel-doel), probleem
oplossen en op voorspellen. Het waarneemba-
re hier en nu vormt slechts aanleiding om
erover te redeneren. Enkele voorbeelden zijn
vragen en opdrachten aan het kind inzake wat
er zou kunnen gebeuren, hoe iets gekozen is
ofwat er gebeurd zou kunnen zijn.

Bovenstaand model is door Sigel e.a. geope-
rationaliseerd in een observatie-categorieén
systeem voor de analyse van ouder-kind inter-
acties: het Parent Child Interaction Observa-
tion Schedule. Het systeem is ontworpen voor
een instructiesituatie,

De uiting van de volwassene vormt de ge-
dragseenheid; nict-verbale gedragingen wor-
den — voor zover deze de verbale viting van de
volwassene begeleiden of erop volgen — tege-
lijk met de uiting gecodeerd. Ook de reactic
van het kind wordt gecodeerd. Kind-gedra-
gingen worden gecodeerd naar de mate van
betrokkenheid van het kind bij de taak, naar
de mate van succes op de taak, en naar het
aantal keren dat het kind de beurt necemt in de
uitwisseling. Bij het gedrag van de ouders
wordt naar vijl’ aspecten gekeken:

1. de mate dat ¢en uiting cen beroep doet op
cognitieve processen bij het kind;

2. verbale emotionele ondersteuning;

3. non-verbale hulp en ondersteuning bij de
taak;

4. de vorm van de uitingen (o.a. stellend of
vragend) en

5. mate van cohesie van de communicatie.

De studie waarvoor het observatie-systeem
ontwikkeld werd betrof 120 dyades: ouders en
hun 4-jarig kind. Gezinssamenstelling (groot-
te en plaats in de kinderrij) en sociaal-ccono-
misch milicu vormden de demografische
variabelen, De interactiesituatie zelf betrof
een tweetal instructie-taakjes, nl. verhaaltje
vertellen en een papiervouwtaak. Centrale on-
derzocksvraag was de relatie” tussen het
gebruik van distancing strategicén van de ou-
ders en cognitieve competentie van het kind,
vastgesteld aan de hand van enkele Piaget-
achtige taakjes.

De bevindingen kunnen als volgt worden
samengevat:

I. Er bleek sprake van een complexe wissel-
werking tussen de verschillende demografi-



sche- en context-factoren (type taak) ener-

zijds en niveau en soort van communicatie-

strategieén van de ouders anderzijds.

2. Effecten van de ouders vulden elkaar aan:
de onderling verschillende interactiepatro-
nen van vader en moeder ondersteunden
elkaar; ouder-kind interacties zouden beter
in termen van triades i.p.v. dyades geanaly-
seerd kunnen worden (bijv. bleck het
gebruik van vragen van laag niveau door de
moeder cen positieve invloed te hebben op
het kind wanncer de vader positiefl onder-
steunend was).

3. De interactie-patronen van de ouders ble-
ken erg taakafhankelijk te zijn: ouders zijn
niet consistent in hun strategieén bij de ver-
schillende taken; iedere taak lokt slechts
enkele van de mogelijk interactie-strate-
gieén uit die ouders in hun mars hebben.
Vaders bleken in vergelijking tot moeders
meer consistent in hun gedrag tijdens de
verschillende taaksituaties.

Heel in het algemeen vormden de bevindin-
gen wel een ondersteuning van de basale
hypothese dat het gebruik van hoger niveau
distancing strategieén het symbolisch denken
van het kind bevordert, en dat vooral het vele
gebruik van laag-niveau distancing stratc-
gicén (zoals uitingen in stellende i.p.v. vragen-
de vorm cn gedragsregulerende opmerkin-
gen), samenhangt met lagere prestaties van de
kinderen op de cognitieve taakjes.

De conclusie van Sigel e.a. na al deze onder-
zockingen is dat er voldoende bewijs is gevon-
den voor de idee dat distancing gedragingen
psychologisch gezien van significante beteke-
nis zijn voor de ontwikkeling van het symbo-
lisch denken. De resultaten van zowel school-
als gezinsstudies ondersteunen de hypothese
dat vragen stellen — mits gebruikt in cen in-
structiesituatic en met goede vervolgvragen —
invloed heeft op de taal- en denkvaardigheden
van kinderen. De veronderstelling daarbij is
dat het kind genoemde ervaringen (de dialoog
met de volwassene) verinnerlijkt tot een habi-
tuele wijze van omgaan met ervaringen (de
dialoog met zichzelf).

Hoewel Sigel zelf van cen invioed spreekt
van de distancing gedragingen van de opvoe-
ders op het cognitieve functioneren van het
kind, zou hij op methodologische gronden be-
ter van een samenhang kunnen spreken. Uit
een correlationeel verband mag niet zonder
meer een causaal verband worden afgeleid.

Blijkbaar acht Sigel zijn conclusie voldoende
plausibel.

2.4 De sociolinguistische visie

Het werk van Wells en zijn medewerkers
(Wells, 1981, 1983, 1985) is gebaseerd op de
resultaten van het grootscheepse longitudina-
le project: “Language at home and at school™,
dat in het begin van de zeventiger jaren in de
stad Bristol werd opgezet. Van twee groepen
kinderen (beginleeftijd: 15, respectievelijk 39
maanden) werden drie jaar lang regelmatig
audio-bandopnamen in the thuissituatic ge-
maakt. Yan cen deel van de jongstc groep
werden ook opnames gemaakt na intrede op
de kleuterschool. Dit deel van het project, dat
in het kader van het onderhavige artikel het
meest relevant is, had tot doel de instructiestij-
len van moeders en leerkrachten tijdens taken
met elkaar te vergelijken,

De wijze waarop Wells de enorme hocveel-
heid materiaal uit het Bristol project heeft
geanalyseerd wijkt af van de categorisering-
saanpak van de onderzoekers die in de voor-
gaande drie paragrafen aan de orde kwamen.
De voornaamste oorzaak hiervan is dat Wells
zich concentreert op de wijze waarop taal
gebruikt wordt,

Wells is niet zozeer geinteresseerd in de
woordenschat of de grammaticale complexi-
teit waarvan cen spreker (kind of volwassene)
zich bedient, maar in de manicr waarop spre-
kers tijdens samenwerking een door hen
gedeelde  berekenis  construeren  (vergelijk
Wertsch bespreking van intersubjectiviteit,
par. 2.2). Als theoretische inspiraticbronnen
noemt Wells met name: Grice (1975), Halliday
(bijvoorbeeld, 1970), Searle (1969), Sinclair en
Coulthard (1975). Alle genoemde auteurs heb-
ben gemeenschappelijk dat zij zich binnen een
communicatic-context richten op de funcrie
van taaluitingen en op de intentie van spre-
kers.

Een tweede uitgangspunt dat in Wells
benadering van de verbale opvoeder-kind in-
teractic van belang is, is zijn opvatting dat de
organisatie van deze dialoog met behulp van
cen hiérarchische ordening beschreven kan
worden. Zo onderscheidt Wells (1985, p. 60
e.v.): uiting, subsequentie en sequentie, als ana-
lyse-eenheden van toenemende reikwijdte. Se-
quenties worden geclassificeerd naar gelang
het doel dat daarin nagestreefd wordt: het
gedrag van iemand sturen (‘control’), infor-
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matie geven (‘representational’), e.d. De term
subsequentie duidt op een uitwisseling van ui-
tingen: een initiatief en wat daarop volgt. De
uiting ten slotte is een soort basis-eenheid.
Anders dan bij Blank, Sigel, Wertsch en ande-
ren is de uiting bij Wells derhalve niet de enige
analyse-eenheid. Dit berust op Wells’ vooron-
derstelling dat er geen een-op-een relatie is
tussen de structuur van de opvoeder-kind dia-
loog en de grammaticale organisatic van zin-
ncn.

Als doelstelling van Wells’ werk moet
vooral het descriptieve aspect benadrukt wor-
den: de analyse van dc ontwikkeling van
conversatie-vaardigheden en de invloed van
context op het gebruik van deze vaardigheden.
Wells (1983) noemt enkele algemene verschil-
punten tussen thuis- en schoolsituatie op het
gebied van de verbale opvoeder-kind interac-
tie. Hij meldt in de eerste plaats dat in de
thuissituatie de meeste interacties geinitieerd
worden door het kind. Verder blijkt dat deze
kindinitiaties gekoppeld zijn aan de belang-
stelling die een kind op een bepaald ogenblik
ergens voor heeft. De ouder heeft in deze con-
versaties nauwelijks de neiging een didactische
rol te spelen. Er is vaak een ‘betekenis-onder-
handeling’ (‘negotiation of meaning’) tussen
opvocder en kind over hoe een situatie opge-
vat moet worden, bijvoorbeeld (Wells, 1981,
p. 24-25):

Mark (2%jaar): “Spelen, mammie™

Moeder: “Goed”

Mark: “Afgewast?” -

Moeder: “Wat zeg je?”

Mark: “Afgewast?”

Moeder: “Ja”

Mark: “OK™

Moeder; “Laat me even mijn handen dro-
gen”

Moeder: *Mijn handen zijn droog”

Mark: “Doe de handdoek daar in”

Moeder: “Nee, hij is niet vuil™

Mark: “Jawel”

Moeder: *Nee hoor™

Mark: “Wel”/*Mammie, spelen™/*Spelen
mammie”

Moeder: “Tk zal met je spelen als je het dek-
sel op de mand zet”

Mark: “Goed”/*Zo dan”/"Spelen mam-
mic”

In tegenstelling tot de thuissituatic wordt in
de schoolsituatie vooral door de volwassene
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het initiatief genomen in cen dialoog. De
grootste proportie van deze leerkracht-uitin-
gen heeft de vorm van een zogenaamde ‘geslo-
ten vraag’, dat wil zeggen een vraag waarop
slechts één (correct) antwoord mogelijk is.
Van wederkerigheid in de conversatie, zoals
vaak in de thuissituatic het geval is, is geen
sprake. De dialoog in de schoolsituatie heeft
meestal de volgende structuur: Leerkracht:
Initiatief; lecrling: Response; leerkracht:
Feedback. In dit type interactie is geen *bete-
kenisonderhandeling’, omdat het doel van de
activiteit van te voren vaststaat. (Bijvoor-
beeld: “Hoeveelis 2 + 277). Dit gaat vooral op
voor het kennis- en vaardighedendomein. De
didactische bedoeling van de dialoog op deze
domeinen is dat het kind de vraag-antwoord
sequentie internalizeert.

Wells (1983) onderscheidt naast de twee bo-
vengenoemde domeinen de gebieden van
‘waarden’ en ‘creatieve activiteiten’. Op deze
twee gebieden is het doel van de activiteiten
nict volledig van te voren bepaald. Bij het ver-
tellen van een fantasieverhaal, bijvoorbeeld,
heeft het kind een relatief grote vrijheid om de
inhoud van het doel te bepalen.

Wat betreft mogelijke problemen die een
kind kan ervaren bij de overgang van de thuis-
situatic naar de schoolsituatie wijst Wells
(1983) op het gebrek aan wederkerigheid dat
veel schoolse dialogen kenmerkt. In dat ver-
band merkt hij op dat “ons probleem als
leerkrachten is om de ondersteunende respon-
siviteit van ouders te behouden, en tegelijker-
tijd dit aan te vullen met een juist begrip van de
vaardigheden en kennis die we over willen dra-
gen” (Wells, 1983, p. 150).

De onderzocksresultaten van Wells worden
ondersteund door Tizard en Hughes (1984),
die een vergelijkbaar project uitvoerden. Indit
onderzoek werd een veel eenvoudiger obser-
vatiesystcem gehanteerd. Bovendien beperk-
ten Tizard en Hughes zich tot meisjes als
procfpersonen (zie Elbers (1985) voor een be-
spreking van het boek van Tizard en Hug-
hes).

3 Vergelijkend overzicht

Naast een inhoudelijke presentatie van de vier
bovengenoemde visies op verbale opvoeder-
kind interactic tijdens taakgedrag is op een
aantal punten een vergelijking tussen deze be-



naderingen mogelijk. In Tabel 2 zijn deze pun-
ten in de bovenste rij weergegeven. In de
linkerkolom treft men de vier visies aan. Door
middel van een + of — is aangegeven in hoe-
verre in een bepaalde visie aan een specifiek
aspect wel of geen aandacht wordt besteed.
Met betrekking tot het type interactie kan
worden opgemerkt dat alle vier visies
aandacht besteden aan de opvoeder-kind in-
teractic. Meestal betreft dit de moeder-kind
interactie. Een duidelijke vitzondering vormt
het werk van Sigel, die ook vaders in zijn
onderzoek betrok. Wat betreft de leerkracht-
kind interactic is uitgebreid onderzoek gedaan
vanuit de diagnostische en sociolinguistische
invalshoek. Ook Sigel heeft zich hier mee be-
ziggchouden. De Vygotskiaanse visic veron-
derstelt wel cen belangrijke invloed van de
volwassene-kind interactie op de cogniticve
ontwikkeling van het kind, maar heeft de leer-
kracht-kind interactie niet onderzocht. Wel
hebben de Vygotskianen bepaalde typen in-
structie, gegeven door proefleid(st)ers, bestu-
deerd.

Interactic tijdens open taken is door Blank,
Sigel en Wells in kaart gebracht. Alle visics,
i.c. de meeste onderzocken, hebben interacties
tijdens gesloten taken geanalyseerd. Dit is ver-
klaarbaar uit het feit dat cogniticve ontwikke-
ling meestal bestudeerd wordt in relatie tot
prestaties op schoolse (d.w.z. gesloten) taken,
dic cen goed/fout scoring toelaten. Daardoor
wordt cen normgerelateerde inschaling van
een kind mogelijk.

De overgang van huis naar school is vooral
door Wells en Tizard en Hughes, d.w.z. vanuit
de sociolinguistische visie, onderzocht. De op-
voeder-kind interactics worden in de onder-
zocken dic binnen de verschillende visies zijn
verricht met behulp van audio- of videoappa-
ratuur opgenomen en geanalyscerd. De sco-
ringssystemen die bij deze analyses worden
gehanteerd variéren van zeer complex (Wells,
Sigel) via gedetailleerd (Blank) tot zeer een-
voudig (Wertsch, Wood). Bij Wertsch treft
men vaker een anekdotische illustratic dan
kwantitatieve gegevens aan. Blanks systeem
levert de meest gedetailleerde informatie over
het functioneren van het kind.

Indescoringssystemen is vaak weinig plaats
voor categorieén dic de non-verbale interactic
zouden kunnen typeren. Wood et al. (1978)
bespreken expliciet de alwisseling van verbaal
en non-verbaal handelen door de opvoeder.
De scoringssystemen schieten echter te kort
wat betreft een ‘volledige' descriptie van de
opvoeder-kind interactie. De verbale interac-
tic krijgt op theoretische gronden voorrang.

Wat betreft de aard van de relatie tussen de
kwaliteit van de verbale ouder-kind interactie
tijdens taken en het resulterende niveau van
cognitieve ontwikkeling van het betreffende
kind — cen centraal aandachtspunt in dit arti-
kel — verschillen de vier visies duidelijk. Het
werk van Sigel, vanuit de Piagetiaanse invals-
hoek, lijkt met de *distancing’-hypothese het
dichtst bij het in het begin van dit artikel geci-
teerde gezichtspunt van Hess en Shipman te

Tabel 2 Vergelijkingspunten ten aanzien van vier visies op verbale opvoeder-kind interactie tijdens taken

Type interactie Type taak

Scoringssys-  Relatie ver-
teem verbale  bale interac-

Overgang
huis-school

ouder- leer- open gesloten interactic tie en niveau
kind kracht- cogm_tlcvc
kind ontwikkeling
Diagnosti- + i+ + — + -
sche visie
(zie 2.1)
Vygot- + - E - +/— +
skiaansevisie
(zie 2.2)
Piagetiaanse + + - — + +
visie (zie 2.3)
Sociulingu'[s. + + + + + -
tische visie
(zie 2.4)
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liggen. Sommige opvoeders, c.q. moeders,
zouden te weinig cognitieve eisen aan hun kin-
deren stellen met behulp van de taal. Vanuit de
Vygotskiaanse visie is er wel de veronderstel-
ling dat de kwaliteit van de verbale interactie
van invloed is op het niveau van cognitief
functioneren van het kind (vergelijk het begrip
‘zone van de naaste ontwikkeling’) maar er is
vanuit deze visie uitsluitend experimenteel on-
derzoek met betrekking tot dit punt gedaan.
Bovendien zou, vanuit een Vygotskiaanse be-
nadering geredeneerd, per moeder-kind dyade
bezien moeten worden of er sprake is van defi-
ciénties in de taakdialoog. Er is geen a priori
koppeling van cognitieve ontwikkelingspro-
blemen en sociaal-economische klasse. De
diagnostische invalshoek constateert een on-
vermogen bij sommige kinderen om adequaat
op meer abstract geformuleerde vragen te rea-
geren. Blank laat in haar werk echter in het
midden of dit geweten moet worden aan te-
korten in de voorafgaande ouder-kind inter-
acties. Wat dit betreft is Blanks werk
theorie-loos, gericht op diagnostiek en inter-
ventie.

Vanuit de sociolinguistische visie wordt het
duidelijkst afstand genomen tot de stelling van
Hess en Shipman. Naar de mening van Wells
beschikken kinderen uit lagere sociaal-econo-
mische klassen niet over een te kleine woor-
denschat. Bovendien zijn zij in staat hun taal
adequaat te gebruiken ‘in de vele uiteenlopen-
de situaties die zich in hun leven van alledag
voordoen” (Wells, 1983, p. 129). Niettemin
hebben sommige kinderen problemen met de
overgang van huis naar school. Zowel Wells
als Tizard en Hughes stellen dat het onjuist is
deze problemen te beschouwen als veroor-
zaakt door ‘verbale deprivatie’ in de voor-
gaande jaren, of door gebrekkig conceptueel
en logisch denken van de betrokken kinde-
ren.

4  Sloteonclusies

Naast de meer specifiecke overcenkomsten en
verschillen, dic in de voorgaande paragraaf
zijn besproken is er een algemeen punt dat aan
alle visies gemeenschappelijk is. Dit betreft het
idee dat de waarde van de opvoeder-kind dia-
loog vooral gelegen is in het op een hoger
niveau brengen van het cognitieve functione-
ren van het kind. Centraal doel hierbij is het
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cognitieve functioneren van het kind minder
afhankelijk te maken van de concrete, direct
perceptueel gegeven, spatio-temporele con-
text waarin het kind zich bevindt. De termen
die vanuit de verschillende visies worden ge-
bruikt kunnen uiteenlopen, maar verwijzen
naar ditzelfde doel: ‘het principe van decon-
textualisatie van mediatie-middelen’
(Wertsch, 1985, p. 33), of: zorg dragen dat het
kind steeds minder ‘gebonden is door de per-
ceptuele cues’ (Blank, 1970, p. 74), of: commu-
nicatie-strategieén in de context van ‘distan-
cing’ (Sigel).

De vier besproken visies op de verbale op-
voeder-kind interactie tijdens taken kunnen
ook met elkaar in verband gebracht worden
vanuit een tweetal in de sociolinguististiek (cf.
Dittmar, 1978) gangbare standpunten: de de-
ficithypothese en de differenticconceptie.

De deficithypothese, die haar oorsprong
vindt in het werk van de socioloog Bernstein
(1964), stelt dat kinderen uit lagere sociaal-
economische klassen een ‘beperkite’ (‘restric-
ted’) spreekcode hebben, die voor hen de
toegang tot onderwijsinstituties en andere
maatschappelijke structuren, waar de ‘uitge-
breide’ (elaborated") spreekcode wordt gehan-
teerd, bemoeilijkt. De differenticconceptie,
die sterk verbonden is met werk van de linguist
Labov (bijv. 1970), poneert daarentegen dat
men verder moet kijken dan de code zelf, en
dat men oog moet hebben voor de sociale con-
text en de sociale normen die bij taalproduktie
een rol spelen. Vanuit de differentieconceptie
wordt vooral descriptief onderzoek gedaan,
de deficithypothese wordt als onvoldoende
empirisch onderbouwd en te normatief be-
schouwd.

De invloed van de differentie-conceptie op
het onderzock van de verbale opvoeder-kind
interactie is vooral herkenbaar in het werk van
Wells en Tizard en Hughes. De deficithypo-
these, die nauw verbonden was met het ont-
staan van compensatie-programma’s, is de
laatste tien jaar steeds meer onder vuur geno-
men in sociolinguistische kring(cf. Dittmar,
1978). Deze hypothese lijkt terug te vinden in
het werk van Sigel. Niettemin is Sigel in zijn
conclusies dermate genuanceerd, dat cen ge-
lijkstelling van ‘lage sociaal-economische
klassen’ en gebrek aan cognitieve stimulering,
c.q. ‘verbale deprivate’ hem niet in de schoe-
nen geschoven kan worden, Ook de Vygot-
skianen maken deze koppeling niet.



De in dit artikel besproken onderzoekslij-
nen leveren geen duidelijke steun meer op voor
de deficithypothese. Ook lijkt er, bijvoorbeeld
vanuit de Vygotskiaanse visie, minder interes-
se in signalering van tekorten en meer
aandacht voor optimalisering te bestaan. De
differentie-conceptie lijkt ook op dit onder-
zoeksgebied aan kracht te winnen (vgl.
aandacht voor de verschillen in conversatic-
stijl tussen thuis en school, analyse van het
gebruik van taal). Voor zover de deficithypo-
these nog invloed heeft, is er sprake van een
verfijndere vraagstelling: welke communica-
tie-strategicén, in samenhang met welke kind-
en opvoedervariabelen, tijJdens welke type
taak, leiden tot stimulering van de cogniticve
ontwikkeling? In relatic daarmee staat cen
toegenomen aandacht voor gedetailleerde in-
terventies: hoe kan de instructie-wijze opti-
maal worden afgestemd op het niveau van het
kind? Naast een sterkere invloed van de diffe-
rentie-conceptie is in dit opzicht een toene-
mende invloed van de Vygotskiaanse visie
aantoonbaar. Een saillante illustratic hicrvan
is het feit dat in cen recent artikel (Pellegrini,
Brody & Sigel, 1985) Sigels werk met betrek-
king tot distancing-strategieén in het licht van
Vygotskij's begrip ‘zone van de naaste ontwik-
keling’ wordt besproken.
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Goudena, P.P. & J.H. A. Groenendaal, “The value of the adult-child dialogue during task behavior, A com-
parative overview.' Pedagogische Studién, 1987, 64, 473-484.

A comparative overview is given of four different lines of research concerning the task dialogue between
caregiver and child. The diagnostic point of view (Blank), the Vygotskian perspective (Wertsch, a.0.), a Piage-
tian point of view (Sigel), and the sociolinguistic approach (Wells, a.0.) are described. These research
traditions are discussed with respect to theoretical underpinnings, the observation system used, and general
results. Also, the so-called deficit-hypothesis (low SES-children may have suffered from cognitive understimu-
lation by their mothers) is explicitly discussed. A schematic comparison between the four approaches shows
that the value of the task dialogue is thought to lie in the possibility of bringing the child’s cognitive functio-
ningtoa higher level. Tt is concluded that increasing attention is being paid to the impact of the specific contex!
(c.g., home or school) on the task dialogue. At the same time, a decreasc of interest seems to occur with respect
to the deficit-hypothesis.
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