
??? p.p. GOUDENA en J. H.A.GROENENDAALRijksuniversiteit Utrecht Samenvatting In dit artikel wordt een vergelijkend overzichtgegeven van vier onderzoekslijnen op het gebiedvan de taakdialoog tussen opvoeder en kind.Het betreft de diagnostische invalshoek(Blank), de Vygotskiaanse visie (o.a.^Vertsch), een op Piaget gebaseerde visie (Si-gel) en de sociolingu??stische benadering (o.a.Wells). Naast theoretische uitgangspunten, observa-tiesystemen en onderzoeksresultaten komt e.x-pliciet de uit de jaren zestig stammendedeficit-hypothese (kinderen uit lagere sociaal-economische milieu's zouden door de moeder ten einig cognitief gestimuleerd worden) aan deorde. Uit een schematische vergelijking van devier visies blijkt dat de waarde van de taakdia-loog vooral geacht wordt le liggen in het op eenhoger niveau brengen van het cognitieve func-tioneren van het kind. Geconcludeerd wordt datbestudering van de invloed van de

specifiekecontext (thuis-school) op de taakdialoog toene-mend de aandacht heeft. De deficit-hypothe.selijkt aan betekenis te hebben ingeboet. 1 Inleiding In het midden van de jaren zestig verscheeneen aantal publikaties (bijv. Bereiter & Engei-mann, 1966; Bernstein, 1964; Deutsch, 1967;Hess & Shipman, 1965) die de basis vormdenvan de ontwikkeling van compensatie-pro-gramma's voor 'kansarme' kinderen. Een centrale vooronderstelling bij deze be- * Ilct schrijven van dit artikel werd gestimuleerddoor de toekenning van een ZWO-reisbcurs (R56-315) aan de eerste auteur. Hierdoor werd o.a. eenaan Prof. dr. G. Wells en Prof. dr. J.V.Wertseh mogelijk gemaakt. nadering was dat kinderen uit lagere sociaal-economische klassen in hun psychologischeontwikkeling geremd worden door ongunstigeomgevingscondities. Met deze condities werd,naast de materi??le omgeving, vooral de socia-lisatie-wijze van de opvoeder (d.w.z. de moe-der) bedoeld.

In dat kader werd ookbenadrukt dat kinderen uit lagere sociaal-eco-nomische klassen naar school gingen met eenonvoldoende psychische toerusting voor despecifieke eisen die daar aan hen gesteld wer-den. Volgens deze opvatting zouden moederstekort geschoten zijn in de communicatie methun kinderen: er zou bijvoorbeeld sprake zijnvan 'een gebrek aan cognitieve betekenis in hetmoeder-kind communicatiesysteem' (Hess enShipman, 1965, p. 870). Het type taal dat demoeder gebruikte werd verondersteld een cen-trale rol te spelen bij het cognitief achter rakenvan hun kind.In dit artikel willen wij dit laat-ste punt, nl. de veronderstelde relatie tussentaalgebruik van de opvoeder in een instructie-context en cognitief functioneren van hetkind, zowel thuis als op school, nader analyse-ren aan de hand van de resultaten van eenviertal recente onderzoekslijnen op dit gebied.Dit onderzoek heeft betrekking op kinderen inde leeftijd van drie tot zeven

jaar. Ook zullenwc aandacht besteden aan theoretische uit-gangspunten van de vier onderzoekstraditiesen aan de verschillende observatie-systemendie gehanteerd worden. Het betreft hier in de eerste plaats het werkvan Blank (bijv. Blank, 1980; Blank, Berlin &Rose, 1983), dat wij zullen aanduiden als dediagnostische invalshoek. In de tweede plaatsis de Vygotskiaan.se visie (bijv. Wood, Bruner& Ross, 1976; Wertsch, 1984) in dit kader rele-vant. In de derde plaats zal een op l'iagetgebaseerde visie (bijv. Sigel & McGillicuddy-Delisi, 1984) aan de orde komen. Van belangis ook de sociolingu??stische visie (bijv. Wells,1983, 1985), die we als vierde onderzoekslijnzullen bespreken. Na een beknopt overzicht van deze vier on-derzoekslijnen afzonderlijk gegeven te hebbenzullen wij aan de hand van een schematische De waarde van de opvoeder-kind dialoog in een instructie-context. Een vergelijkend overzicht* Pedagogische Studi??n 1987 (64)
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??? vergelijking een aantal conclusies formuleren.Ten slotte zullen wij trachten een en ander ineen breder kader te plaatsen, met specifiekeaandacht voor de relatie tussen taalgebruikvan de opvoeder in een instructie-context encognitief functioneren van het kind. 2 Vier visies op de taakdialoog 2.1 De diagnostische invalshoekHet werk van Marion Blank (Blank, 1974,1980; Blank & Franklin, 1980) heeft als ?Š?Šnvan de uitgangspunten dat de zgn. 'overallenrichment programs' (bijv. Bereiter & Engel-mann, 1966) weinig positief effect zullen heb-ben op de cognitieve problemen van kinderenin achterstandsituaties. Naar de mening vanBlank zal dit type programma niet bijdragentot de remedi??ring van specifieke problemenvan ?Š?Šn specifiek kind, omdat deze program-ma's een algemene, dwingende vorm hebben.Blank ziet meer heil in een ?Š?Šn-op-?Š?Šn aanpak:een kind wordt door een daartoe getraindeleerkracht geholpen om beter te

voldoen aande eisen die in de schoolsituatie gesteld wor-den. In haar klinische werk met kinderen metleerproblemen viel het Blank namelijk op datdeze kinderen de neiging hadden zich te ont-trekken aan moeilijke opdrachten. Met 'op-drachten' bedoelt Blank vooral de vragen diedoor een leerkracht mondeling of schriftelijkaan een kind gesteld .kunnen worden. Hetmoeilijkheidsniveau van de vragen wordtdoor Blank geoperationaliseerd door middelvan een abstractie-hi??rarchie. Blank baseertdeze hi??rarchie op de afstand tussen de inhoudvan een taaluiting en de waargenomen werke-lijkheid. Zij verwijst in dit verband naar Mof-fett (1968), die als laagste abstractieniveau ineen gesprek 'aanduiden wat er gebeurt' be-schouwt. Hogere niveaus betreffen: 'vertellenwat er gebeurde' (selectie uit het geheugen),'classificeren van gebeurtenissen' (generaliza-tie) en 'theoretizeren' (logische argumenta-tie). Blank stelt nu dat wanneer een leerkrachteen

vraag van een (voor een bepaald kind) tehoog abstractieniveau stelt, er een 'communi-cation breakdown' (Blank, 1977, p. 204)optreedt. Het onvermogen van een kind omop een specifieke vraag adequaat te antwoor-den heeft naar de mening van Blank niets temaken met een te beperkt lexicon van dat kindof met problemen van grammaticale aard,maar met het onvermogen om complexe ver-bale structuren te gebruiken in een communi-catieve context. Deze opvatting van Blankweerspiegelt ook haar mening dat de onder-wijsleersituatie gezien moet worden als eendialoog tussen leerkracht en leerling. Op grondvan analyses van leerkracht-kind dialogen tij-dens taken heeft Blank het begrip 'abstractie-niveau' geoperationaliseerd in vier niveausvan opklimmende moeilijkheid. De verschillende abstractieniveaus die in devragen van de leerkracht naar voren kunnenkomen zijn in Tabel 1 weergegeven. Tabel I Schaal voor bepaling van het niveau

van leer-kracht-vragen (gebaseerd op Blank, 1980, p. 311) Abstractieni- Gestelde eis Voorbeeld van veau vraag I. Benoe- Omschrijven van "Welke dingen ming van het objecten en ge- zie je op ta- waargeno- beurtenissen fel?" mene II. Selectieve Selectief richten "Wat voor analyse van op aspecten van vorm heeft die het waarge- objecten en ge- schaal?" nome beurtenissen III. Reorga- Taal gebruiken "Laat mij het nisatie van om hel waarge- deel van het ei het waarge- nomene te her- zien dat we nomene structureren niet 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 wc zc in te^iissen te be- de oven leg- spreken gen?" Blank probeert met de in Tabel 1 weergegevenhi??rarchie de variabele: 'perceptual-languagcdistance' (Blank, 1980, p. 311) op te delen inniveaus. Bij het eerste niveau ('benoeming vanhet

waargenomene') is deze afstand gering.Taal wordt op dit niveau gebruikt om tebcschrijvcn naar aanleiding van vragen als:"Wat is dit?". Op het tweede niveau ('selectie-ve analyse van het waargenomene') moet hetkind de taal hanteren om perceptuele compo-nenten te integreren of om kenmerken vanobjecten te isoleren. Vragen als "Wat gebeurter op dit plaatje?" en "Welke vorm heeft dit?" Pedagogische Sliicli??n 474



??? zijn voorbeelden van eisen op het tweedeniveau. Het derde niveau ('reorganisatie vanhet waargenomene') impliceert een belangrij-ke verandering in het gebruik van de taal. Bijde vragen die op dit niveau gesteld wordenmoet het kind afstand nemen tot het directwaargenomene. De leerkracht vraagt bijvoor-beeld (terwijl het kind een aantal verschillendeobjecten voor zich heeft): "Zoek iets dat geenkopje is". Op het vierde niveau ('redenerenover het waargenomene') is de afstand waar-neming-taal het grootst. Op dit niveau wordtvan 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 deadequaatheid van de reactie van hel kind opde vraag van de leerkracht te scoren. Dezeschaal bevat categorie??n als 'volledig ade-quaat', 'ambigu', 'irrelevant' en 'geen reactie'.In combinatie met de schaal voor abstractieni-veaus biedt deze schaal de

mogelijkheid omeen leerkracht-kind dialoog tijdens een taak inkaart te brengen. Het kan dan bijvoorbeeldblijken dat een kind slechts adequaat op vra-gen van niveau I en II kan reageren en faalt bijdc vragen van niveau III en IV. Bij kinderen die problemen hebben met vra-gen van de hogere niveaus is het van belanghoe de leerkracht hiermee omgaat. In Blanksopvatting zijn vereenvouJigiiigsleclwicken hetbeste middel om het kind verder te brengen.Wanneer de leerkracht bijvoorbeeld zegt: "Nuis de spaghetti hard. Hoe denk je dat hetaanvoelt wanneer het gekookt is?" cn het kindantwoordt: "Ik weet het niet", kan de leer-kracht zeggen "Herinner je jc nog toen weaardappels kookten? Hoe die aanvoelden?" Met behulp van Blanks schalen kunnen vandialogen ratio's worden bepaald als: aantaladequate reacties/totaal aantal reacties,aantal vereenvoudigingen/aantal inadequatereacties en andere relevante maten om de aardvan de dialoog weer tc

geven. De vier abstractieniveaus vormen de be-langrijkste component van de dialoog metzwakfunctionercndc kleuters: de opvoederkan binnen een bepaald gespreksonderwerphet gespreksniveau vari??ren en aanpassen aanhet cognitieve niveau van het kind. Bovenstaand 'model' van vier niveaus vanabstractie is door Blank toegepast zowel in eentest-situatie als in een natuurlijke dialoog-situatie. In het eerste geval werden 300 kinde-ren van 3-5 jaar onderzocht met behulp vaneen door Blank, Rose and Berlin (1978) ont-wikkelde test. De resultaten vormden eenondersteuning voor het model: - vragen en opdrachten van abstractieniveauI bleken gemakkelijker te beantwoordendan die van niveau 11, die van niveau IIgemakkelijker dan die van III, enz.; - er traden duidelijke leeftijdsverschillen op:de 3-jarigen konden alleen items van niveauI en II redelijk beantwoorden, terwijl deitems van niveau IV pas op 5-jarige leeftijdvoldoende beheerst werden;

- ten slotte was ook sprake van een duidelijkeinvloed van sociaal-economisch milieu;kinderen uit de 'lagere' milieus presteerdenminder op de hogere abstractieniveaus engaven meer irrelevante antwoorden dankinderen uit de 'hogere' milieus. (Zie voor de toepassing van de test in eenNederlands onderzoek van 160 4-6-jarigen,Groenendaal(1987).) Wat de natuurlijke situatie betreft werdendoor Blank de conversaties van zes moedersmet hun 3-jarige dochters aan tafel tijdens dclunch geanalyseerd met behulp van een twee-tal observaticschalcn, ?Š?Šn schaal voor hetabstractieniveau van elke initiatie (van ?Š?Šnbeurt) cn ?Š?Šn voor de adequaatheid van dereactie op voorgaande uiting. Zowel opvoederals kind kunnen de rol van initiator of beant-woorder vervullen in dit systeem. Toepassingvan het observatiesysteem leverde als voor-naamste bevindingen op: - de 3-jarige kinderen bleken de conversatiein aanzienlijke mate tc kunnen onderhou-den

en be??nvloeden; de moeders leiddenweliswaar de conversatie maar domineer-den deze niet (ongeveer 40% van de initia-ties waren van de kinderen afkomstig); - de moeders hanteerden meestal uitingen dienet iets boven hel niveau lagen van de uitin-gen van het kind: die van de moeders lagenveelal op niveau II en III, die van het kindop niveau I; - de adequaatheid van de reacties van de kin-deren op vragen en opdrachten van moederwas sterk alliankelijk van hel abstractieni-veau van die vragen cn opdrachten: hoehoger hel niveau hoe groter het percentageinadequate antwoorden. Pedagogische Sliicli??n 475



??? 2.2 De Vygotskiaanse visie, Een belangrijk kenmerk van de Vygotskiaansevisie op de verbale opvoeder-kind interactietijdens taakgedrag komt duidelijk naar vorenin Vygotskij's 'algemene wet van cultureleontwikkeling'. Deze luidt als volgt: "Iederefunctie in de culturele ontwikkeling van hetkind verschijnt tweemaal, op twee terreinen.Eerst verschijnt zij op het sociale vlak, endaarna op het psychologische vlak. Eerst ver-schijnt zij tussen mensen als een interpsycho-logische categorie, en daarna bij het kind alseen intrapsychologische categorie" (Vygot-. skij, 1981, p. 163). Dit betekent dat in de opvatting van Vygot-skij in een taaksituatie de regulatie van hetkind door een volwassene op den duur vervan-gen wordt door zelf-regulatie van het kind.Het belangrijkste communicatiemiddel dat bijdeze internalizatie, d.w.z de overgang van'other-regulation' naar 'self-regulation'(Wertsch, 1979), een rol speelt is de taal. Een tweede aspect dat in de

Vygotskiaansevisie op het taakgedrag van het kind in eeninstructie-context van belang is betreft demate van afstemming van de volwassene ophet kind. Met andere woorden: in hoeverrehoudt degene die het kind instrueert tijdenseen taak rekening met het (veranderende) ni-veau van cognitief functioneren waarop hetkind zich beweegt? Een instructie-aanpak diequa niveau soms net iets boven dal van hetkind zit zal stimulerender zijn dan een instruc-tiewijze die het kind voortdurend beneden zijnof haar capaciteiten aanspreekt. Vygotskij was van mening dat het cognitie-ve niveau van een kind niet uitsluitendbepaald kan worden door het kind individueelte observeren. Het kind is tot meer in staat: dedoor Vygotskij ge??ntroduceerde term; 'zonevan de naaste ontwikkeling' verwijst hiernaar.Vygotskij omschreef deze zone als volgt: "Deafstand 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 eenvolwassene of in samenwerking met meer ca-pabele leeftijdsgenoten" (Vygotskij, 1978, p.86). De zone van de naaste ontwikkeling moetook in verband worden gezien met Vygotskij'svisie op dc taak van het (schoolse) onderwijs.In zijn opvatting moet het onderwijs de cogni-tieve ontwikkeling van het kind stimuleren ener op vooruit lopen, inhakend op het 'mogelij-ke ontwikkelingsniveau' (zie van der Veer,1985, p.91 e.V.). Wertsch (1984) heeft er op gewezen dat hetbegrip 'zone van de naaste ontwikkeling' weleen belangrijke heuristische waarde heeft bijtheoretische bespiegelingen, maar dat het totnu toe aan een specifieke invulling ontbrokenheeft. Wertsch (1984, p. 8) gebruikt de termensituatie-definitie en intersubjectiviteit om eenen ander te verhelderen. Met situatie-definitiebedoelt Wertsch de wijze waarop een situatieomschreven of begrepen

wordt door degenendie in die situatie actief zijn. Tussen die defini-ties kunnen verschillen optreden. Bijvoor-beeld, bij het maken van een puzzle door eenkind en een volwassene kan de taaksituatiedoor het kind worden waargenomen als eenwaarin stukjes met dezelfde kleur bij elkaarmoeten worden gelegd, terwijl de volwassenede taak opvat als ?Š?Šn waarin stukjes met ver-schillende vormen aan elkaar moeten wordenvastgemaakt, zodanig dat het eindprodukt ge-lijk is aan het voorbeeld. In het bovenstaande voorbeeld hebben kinden volwassene verschillende situatie-definities.Wanneer kind en volwassene de taaksituatieop dezelfde wijze defini??ren, spreekt Wertschvan intersubjectiviteit (vgl. Rommetveit,1979). Op het eerste gezicht lijkt dit eenopmerkelijk verschijnsel, omdat men zou ver-wachten dat het jonge kind zelden het niveauvan een volwassene bereikt. Wertsch vooron-derstelt echter de bereidheid van de volwasse-ne om op een

lager definitie-niveau tefunctioneren, waardoor het kind de instructiesvan de volwassene kan begrijpen. Vaak zal hetniveau van deze nieuwe situatie-definitie wathoger liggen dan die van het kind. Het kindwordt als het ware gedwongen de situatie an-ders te gaan waarnemen. In dal geval is dezone van naaste ontwikkeling in het spel. Anders dan bij de diagnostische invalshoekvan Blank is er vanuit de Vygotskiaanse visieop de taak-dialoog niet een gedetailleerd sco-ringssysteem voor dit type dialoog ontwik-keld. Hoewel Wertsch (1979; Wertsch, McNa-mee, McLane & Budwig, 1980) empirischonderzoek naar de opvoeder-kind dialoog ineen instructie-context gedaan heeft, blijvenzijn analyses globaal. Wertsch maakt algeme-ne, kwalitatieve typeringen van interactie-episodes. Pedagogische Sliicli??n 476



??? Ter illustratie van de verschillende niveauswaarop 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 hetblauwe stukje". (2) "Laat me zien watje hierna nodig hebt". Uiting (2) is van een hoger abstractieni-veau dan uiting (1). Indien een kind op eenuiting als (2) niet adequaat kan reageren,dan kan de volwassene, aldus Wertsch, te-rugvallen op het niveau van een uiting als(1), of een aanwijzing van een hoger niveaudan (1) geven als: (3) "Kijk naar deze andere en dan weet jehet". Het observatiesysteem van de opvoeder-kind dialoog tijdens taken blijft beperkt totcategorie??n als: 'kijken naar het puzzle-voor-beeld' cn omvat geen inhoudelijk-vcrbalecategorie??n of aanduidingen voor het abstrac-tieniveau van een uiting (zie Wertsch et al.,1980). Het categorie??nsysteem heeft eigenlijkvoornamelijk tot doel dc overgang van 'other-

rcgulatcd' naar 'self-regulated' aan het licht tebrengen. Ook in het empirische werk van Bru-ncr (bijvoorbeeld Wood, Bruncr & Ross,1976), dat door Vygotskij's idee??n ge??nspi-reerd is, blijft de analyse van dc taakdialoogsteken op het niveau van verbaal versus non-verbaal interveni??ren van de volwassene. Metbetrekking tot de non-verbale omgang wordtbijvoorbeeld gescoord wanneer dc volwassenemateriaal aangeeft of aanwijst. Wood et al.(1976) introduceerden de term 'scaffolding'.Hiermee doelen zij op het proces waarin devolwassene stap voor stap het kind verderhelpt bij een moeilijke taak. 'Scaffolding' bete-kent in deze context iets als: 'in de steigerszetten', maar kan wellicht beter met 'kaderbieden" vertaald worden. Greenfield (1984)heeft reccnt het verband tussen 'scaffolding'cn zone van dc naaste ontwikkeling bespro-ken. Zij geeft aan dat de volwassene doormiddel van het 'scaffolding'-proccs voor hetkind dc kloofdicht tussen dc eisen

van dc taakcn het prestatieniveau van het kind, wanneerâ€?iet zonder hulp die taak zou moeten verrich-ten. De opvoeder biedt een taakkadcr voor hetkinda an, waardoor het de laak kan voltooiencn tevens daarna op een hoger niveau kanf^unctionercn. Wood, Wood & Middleton (1978) hebbenin een experimenteel onderzoek aangetoonddat kinderen die tijdens een moeilijke con-structietaak (pyramide bouwen) onderwezenwerden 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 die taak dan kin-deren die met behulp van andere instructiewij-zcn onderwezen werden. Deze andere instruc-tiewijzen waren: demonstratie, verbaleinstructie, of afwisselend demonstratie cn ver-bale aanmoediging waarbij geen rekeningwerd gehouden met het prestatieniveau vanhet kind. Het is uiteraard de vraag of dc con-clusies uit dit experiment ook gelden

voorandere taken dan de hier gebruikte construc-tietaak. Hoewel er, zoals hierboven al werd aange-geven, vanuit de Vygotskiaanse visie geengedetailleerde analyses zijn verricht van detaakdialoog tussen opvoeder cn kind, zijn erde laatste jaren wel systematische pogingengedaan om de zone van dc naaste ontwikke-ling van kinderen te bepalen: de zogenaamdedynamische diagnostiek (zie bijvoorbeeld:Brown & Ferrara, 1985; Minick, in press). 2.3 De Piageticiiinsc invalshoekHoewel het werk van Sigel verwantschap ver-toont met dat van Blank is het duidelijkeringebed in een theoretisch kader, nl. dal vanPiagct. Daarnaast heeft Sigel ook duidelijkaanvullingen op die theorie. Aan Piagct ont-leent hij het idee dat kinderen de vaardigheidontwikkelen om voorwerpen en gebeurtenis-sen weer te geven in een symbolische vorm (dczgn. 'rcprcsenlalional cowpetencc' oftewel hetidee dat iets staat voor iets anders), cn datinteractie met dc omgeving

hiervoor noodza-kelijk is. Wat Sigel in diverse publikaties (Sigel, 1982;Sigel & Cocking, 1977, Sigel & McGillicuddy-Dclisi, 1984) toevoegt aan Piagets theorie iseen nadere precisering van die klasse van so-ciale ervaringen, thuis en op school, die vol-gens hem stimulerend zijn voor de cognitieveontwikkeling van het kind. Hen belangrijke klasse van sociale ervarin-gen zijn volgens Sigel die strategie??n die vol-wassenen hanteren om kinderen aan te zettentot nadenken over hun ervaringen, meestal inde vorm van vragen en opdrachten tijdens eenconversatie. Zo doen vragen als 'hoe iets ge-beurd zou kunnen zijn' of'wat er zou kunnengebeuren' bij het kind een beroep om ervarin- Pedagogische Sliicli??n 477



??? gen uit het nabije verleden weer te geven of omte anticiperen op komende zaken. Vanwege de(psychologische) afstand die zulke strategie??nscheppen tot het onmiddellijke waarneemba-re, gebruikt Sigel de metafoor 'distancing' ennoemt hij de bijbehorende communicatie-stra-tegie??n van de ouders 'distancing strategies'.Distancing-strategie??n zijn dus sociale ge-beurtenissen, die-voor het jonge kind-meestal in de vorm van interacties met belang-rijke personen in de omgeving (i.e. de ouders)plaats vinden en die een actieve bijdrage leve-ren tot de ontwikkeling van het abstractedenken. Het idee erachter is dat kinderen in deloop van hun ontwikkeling deze dialoog metanderen verinnerlijken tot een interne dialoog(zich zelf vragen stellen). Terzijde merken wehier alvast op dat Sigels distancing conceptenige verwantschap vertoont met zowelBlanks concept van 'perceptual-language dis-tance' alsook met Vygotskij's notie van 'innerspeech'.

Niet alle distancing strategie??n doen in evengrote mate een beroep op het denken bij hetkind; sommige vragen en opdrachten zettenhet kind sterker tot nadenken aan dan andere.Sigel onderscheidt in dat opzicht een drietalniveaus van distancing strategie??n: Niveau I(low distancingdemand) omvat diestrategie??n van de opvoeder die slechts eengering beroep doen op het individu om af-stand te nemen van het hier en nu. Gevraagdwordt om duidelijk waarneembare of routine-informatie. Enkele voorbeelden zijn vragen enopdrachten die een beroep doen op benoe-ming (wat is dat?) of beschrijving van waar-neembare zaken en gebeurtenissen (wat doethet jongetje op het plaatje?). Er is niet veelnadere analyse of nadenkwerk vobr nodig.Waar het over gaat is duidelijk zichtbaaraanwezig. Niveau II (intermediatc distancing de-mands)-stratcgic??n vragen meer van het kind:het waarneembare kan slechts als basis dienenvoor verdere mentale

activiteit in de vorm vananalyse cn classificatie. Het gegevene dient inverband gebracht te worden met vroegere er-varingen, er dient integratie plaats te vindenvan afzonderlijke gebeurtenissen. Enkelevoorbeelden zijn uitingen van de opvoeder dieeen app?¨l doen op het kind om verschillen enovereenkomsten van objecten cn gebeurtenis-sen te beschrijven of af te leiden. Ook de vraagwat eerst komt en wat daarna (sequenti??ren)valt in deze categorie. Niveau III (high distancing demands) omvatstrategie??n die erg lijken op Piagets omschrij-ving van operationeel denken: op dit niveauwordt een beroep gedaan op causaal redene-ren (oorzaak-gevolg; middel-doel), probleemoplossen en op voorspellen. Het waarneemba-re hier en nu vormt slechts aanleiding omerover te redeneren. Enkele voorbeelden zijnvragen en opdrachten aan het kind inzake water zou kunnen gebeuren, hoe iets gekozen isofwat er gebeurd zou kunnen zijn. Bovenstaand

model is door Sigel e.a. geope-rationaliseerd in een observatie-categorie??nsysteem voor de analyse van ouder-kind inter-acties: het Parcnt Child Interaction Observa-tion Schedule. Het systeem is ontworpen vooreen instructiesituatie. De uiting van de volwassene vormt de ge-dragseenheid; nict-verbale gedragingen wor-den - voor zover deze de verbale uiting van devolwassene begeleiden of erop volgen - tege-lijk met de uiting gecodeerd. Ook de reactievan het kind wordt gecodeerd. Kind-gcdra-gingen worden gecodeerd naar de mate vanbetrokkenheid van het kind bij de taak, naarde mate van succes op de taak, en naar hetaantal keren dat het kind de beurt neemt in deuitwisseling. Bij het gedrag van de ouderswordt naar vijf aspecten gekeken: 1. de mate dat een uiting een beroep doet opcognitieve processen bij het kind; 2. verbale emotionele ondersteuning; 3. non-verbale hulp en ondersteuning bij detaak; 4. de vorm van de uitingen

(o.a. stellend ofvragend)en 5. mate van cohesie van de communicatie.De studie waarvoor het observatie-systeem ontwikkeld werd betrof 120 dyades: ouders enhun 4-jarig kind. Gezinssamenstelling (groot-te en plaats in de kinderrij) cn sociaal-econo-misch milieu vormden de dcmografischcvariabelen. De interactiesituatie zelf betrofeen tweetal instructie-taakjes, nl. verhaaltjevertellen cn een papiervouwtaak. Centrale on-derzoeksvraag was de relatie' lussen hetgebruik van distancing strategie??n van de ou-ders en cognitieve competentie van het kind,vastgesteld aan de hand van enkele Piagct-achtige taakjes. De bevindingen kunnen als volgt wordensamengevat: 1. Er bleek sprake van een complexe wissel-werking tussen de verschillende demografi- Pedagogische Sliicli??n 478



??? sehe- en context-faetoren (type taak) ener-zijds en niveau en soort van communicatie-strategie??n van de ouders anderzijds. 2. Effecten van de ouders vulden elkaar aan:de onderling verschillende interactiepatro-nen van vader en moeder ondersteundenelkaar; ouder-kind interacties zouden beterin termen van triades i.p.v. dyades geanaly-seerd kunnen worden (bijv. bleek hetgebruik van vragen van laag niveau door demoeder een positieve invloed te hebben ophet kind wanneer de vader positief onder-steunend was). 3. De interactie-patronen van de ouders ble-ken erg taakafhankelijk te zijn: ouders zijnniet consistent in hun strategie??n bij de ver-schillende taken; iedere taak lokt slechtsenkele van de mogelijk interactie-strate-gie??n uit die ouders in hun mars hebben.Vaders bleken in vergelijking tot moedersmeer consistent in hun gedrag tijdens deverschillende taaksituaties. Heel in het algemeen vormden de bevindin-gen wel een

ondersteuning van de basalehypothese dat het gebruik van hoger niveaudistancing strategie??n het symbolisch denkenvan het kind bevordert, en dat vooral het velegebruik van laag-nivcau distancing strate-gie??n (zoals uitingen in stellende i.p.v. vragen-de vorm en gedragsregulerende opmerkin-gen), samenhangt met lagere prestaties van dekinderen op de cognitieve taakjes. De amclusic van Sigei e.a. na al deze onder-zoekingen is dat er voldoende bewijs is gevon-den voor de idee dat distancing gedragingenpsychologisch gezien van significante beteke-nis zijn voor de ontwikkeling van het symbo-lisch denken. De resultaten van zowel school-als gezinsstudies ondersteunen de hypothesedat vragen stellen - mits gebruikt in een in-structiesituatie en met goede vervolgvragen -invloed heeft op de taal- en denkvaardighcdenvan kinderen. De veronderstelling daarbij isdat het kind genoemde ervaringen (de dialoogmet de volwassene) verinnerlijkt tot

een habi-tuele wijze van omgaan met ervaringen (dedialoog met zichzelQ. Hoewel Sigel zelf van een imloeJ spreektvan de distancing gedragingen van de opvoe-ders op het cognitieve functioneren van hetkind, zou hij op methodologische gronden be-ter van een samenhang kunnen spreken. Uiteen correlationeel verband mag niet zondermeer een causaal verband worden afgeleid. Blijkbaar acht Sigel zijn conclusie voldoendeplausibel. 2.4 Dc sociolingu??s??sche visieHet werk van Wells en zijn medewerkers(Wells, 1981, 1983, 1985) is gebaseerd op deresultaten van het grootscheepse longitudina-le project: "Language at home and at school",dat in het begin van de zeventigerjaren in destad Bristol werd opgezet. Van twee groepenkinderen (beginleeftijd: 15, respectievelijk 39maanden) werden drie jaar lang regelmatigaudio-bandopnamen in the thuissituatie ge-maakt. Van een deel van de jongste groepwerden ook opnames gemaakt na intrede

opde kleuterschool. Dit deel van het project, datin hel kader van het onderhavige artikel hetmeest relevant is, had tot doel de instructiestij-len van moeders en leerkrachten tijdens takenmet elkaar te vergelijken. De wijze waarop Wells de enorme hoeveel-heid materiaal uit het Bristol project heeftgeanalyseerd 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 Wellszich concentreert op de wijze waarop taalgebruikt wordt. Wells is niet zozeer ge??nteresseerd in dewoordenschat of de grammaticale complexi-teit waarvan een spreker (kind of volwassene)zich bedient, maar in de manier waarop spre-kers tijdens samenwerking een door hengedeelde betekenis construeren (vergelijkWertsch bespreking van intersubjectiviteit,par. 2.2). Als theoretische inspiratiebronnennoemt Wells met name: Grice (1975), Halliday(bijvoorbeeld, 1970), Scarle

(1969), Sinclair enCoulthard (1975). Alle genoemde auteurs heb-ben gemeenschappelijk dat zij zich binnen eencommunicatie-context richten op de functievan taaluitingen en op de intentie van spre-kers. Een tweede uitgangspunt dat in Wells'benadering van de verbale opvoeder-kind in-teractie van belang is, is zijn opvatting dat deorganisatie van deze dialoog met behulp vaneen hi??rarchische ordening beschreven kanworden. Zo onderscheidt Wells (1985, p. 60e.V.): uiting, subsequentie en sequentie, als ana-lysc-eenheden van toenemende reikwijdte. Se-quenties worden geclassificeerd naar gelanghet doel dat daarin nagestreefd wordt: hetgedrag van iemand sturen ('control'), infor- Pedagogische Stucl??'n 479



??? matie geven ('representational'), e.d. De termsubsequentie duidt op een uitwisseling van ui-tingen: een initiatief en wat daarop volgt. Deuiting ten slotte is een soort basis-eenheid.Anders dan bij Blank, Sigel, Wertsch en ande-ren is de uiting bij Wells derhalve niet de enigeanalyse-eenheid. Dit berust op Wells' vooron-derstelling dat er geen een-op-een relatie istussen de structuur van de opvoeder-kind dia-loog en de grammaticale organisatie van zin-nen. Als doelstelling van Wells' werk moetvooral het descriptieve aspect benadrukt wor-den: de analyse van de ontwikkeling vanconversatie-vaardigheden en de invloed vancontext op het gebruik van deze vaardigheden.Wells (1983) noemt enkele algemene verschil-punten tussen thuis- en schoolsituatie op hetgebied van de verbale opvoeder-kind interac-tie. Hij meldt in de eerste plaats dat in dethuissituatie de meeste interacties ge??nitieerdworden door het kind. Verder blijkt dat

dezekindinitiaties gekoppeld zijn aan de belang-stelling die een kind op een bepaald ogenblikergens voor heeft. De ouder heeft in deze con-versaties nauwelijks de neiging een didactischerol te spelen. Er is vaak een 'betekenis-onder-handeling' ('negotiation of meaning') tussenopvoeder en kind over hoe een situatie opge-vat moet worden, bijvoorbeeld (Wells, 1981,p. 24-25):Mark (25jaar): "Spelen, mammie"Moeder: "Goed"Mark: "Afgewast?"-Moeder: "Wat zegje?"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: "Wcr'/"Mammie, spclen"/"Spclcnmammie" Moeder: "Ik zal met je spelen als je het dek-sel op de mand zet" Mark: "Gocd"/"Zo dan"/"Spclen mam-mie" In tegenstelling tot de thuissituatie wordt inde schoolsituatie vooral door de volwassenehet initiatief genomen in

een dialoog. Degrootste proportie van deze leerkracht-uitin-gen heeft de vorm van een zogenaamde 'geslo-ten vraag', dat wil zeggen een vraag waaropslechts ?Š?Šn (correct) antwoord mogelijk is.Van wederkerigheid in de conversatie, zoalsvaak in de thuissituatie het geval is, is geensprake. De dialoog in de schoolsituatie heeftmeestal de volgende structuur: Leerkracht:Initiatief; leerling: Response; leerkracht:Feedback. In dit type interactie is geen 'bete-kenisonderhandeling', omdat het doel van deactiviteit van te voren vaststaat. (Bijvoor-beeld: "Hoeveel is 2 + 2?"). Dit gaat vooral opvoor het kennis- en vaardighedendomein. Dedidactische bedoeling van de dialoog op dezedomeinen is dat het kind de vraag-antwoordsequentie internalizeert. Wells (1983) onderscheidt naast de twee bo-vengenoemde domeinen de gebieden van'waarden' en 'creatieve activiteiten'. Op dezetwee gebieden is het doel van de activiteitenniet volledig van te voren

bepaald. Bij het ver-tellen van een fantasieverhaal, bijvoorbeeld,heeft het kind een relatief grote vrijheid om deinhoud van het doel te bepalen. Wat betreft mogelijke problemen die eenkind kan ervaren bij de overgang van de thuis-situatie naar de schoolsituatie wijst Wells(1983) op het gebrek aan wederkerigheid datveel schoolse dialogen kenmerkt. In dat ver-band merkt hij op dat "ons probleem alsleerkrachten is om de ondersteunende respon-siviteit van ouders te behouden, en tegelijker-tijd dit aan te vullen met een juist begrip van devaardigheden en kennis die we over willen dra-gen" (Wells, 1983, p. 150). De onderzoeksresultaten van Wells wordenondersteund door Tizard en Hughes (1984),die een vergelijkbaar project uitvoerden. In ditonderzoek werd een veel eenvoudiger obser-vatiesysteem gehanteerd. Bovendien beperk-ten Tizard en Hughes zich tot meisjes alsproefpersonen (zie Eibers (1985) voor een be-spreking van het bock van

Tizard en Hug-hes). 3 Vergelijkend overzicht Naast een inhoudelijke presentatie van de vierbovengenoemde visies op verbale opvoeder-kind interactie tijdens taakgedrag is op eenaantal punten een vergelijking tussen deze be- Pedagogische Sliicli??n 480



??? naderingen mogelijk. In Tabel 2 zijn deze pun-ten in de bovenste rij weergegeven. In delinkerkolom treft men de vier visies aan. Doormiddel van een + of â€” is aangegeven in hoe-verre in een bepaalde visie aan een specifiekaspect wel of geen aandacht wordt besteed.Met betrekking tot het type interactie kanworden opgemerkt dat alle vier visiesaandacht besteden aan de opvoeder-kind in-teractie. Meestal betreft dit de moeder-kindinteractie. Een duidelijke uitzondering vormthet werk van Sigel, die ook vaders in zijnonderzoek betrok. Wat betreft de leerkracht-kind interactie is uitgebreid onderzoek gedaanvanuit de diagnostische en sociolingu??stischeinvalshoek. Ook Sigel heeft zich hier mee be-ziggehouden. De Vygotskiaanse visie veron-derstelt wel een belangrijke invloed van devolwassene-kind interactie op de cognitieveontwikkeling van het kind, maar heeft de leer-kracht-kind interactie niet onderzocht. Welhebben de Vygotskianen

bepaalde typen in-structie, gegeven door proeflcid(st)ers, bestu-deerd. Interactie tijdens open taken is door Blank,Sigel en Wells in kaart gebracht. Alle visies,i.e. de meeste onderzoeken, hebben interactiestijdens gesloten taken geanalyseerd. Dit is ver-klaarbaar uit het feit dat cognitieve ontwikke-ling meestal bestudeerd wordt in relatie totprestaties op schoolse (d.vv.z. gesloten) taken,die een goed/fout scoring toelaten. Daardoorwordt een normgerclateerdc inschaling vaneen kind mogelijk. Tabel 2 VcrgdijkinKspunlcn Icn aanzien van vier visies op Type interaclie ouder- leer-kind kracht-kind Type taakopen gesloten Overganghuis-school Seoringssys-teem verbaleinteraclie Relalie ver-bale interac-tie en niveaucognitieveontwikkeling liiagnosli-schc visie(zie 2.1) + + + + + Vygoi-skiaansevisic(zie 2.2) + â€” â€” + + /- + Piagetiaanse^isie (zie 2.}) + + -1- + -1- -1- Sociolingu??s-lische visie(zie 2.4) + -1- + -1- â€? -1- De overgang van huis naar school is

vooraldoor Wells en Tizard en Hughes, d.w.z. vanuitde sociolingu??stische visie, onderzocht. De op-voeder-kind interacties worden in de onder-zoeken die binnen de verschillende visies zijnverricht met behulp van audio- of videoappa-ratuur opgenomen en geanalyseerd. De sco-ringssystemen die bij deze analyses wordengehanteerd vari??ren van zeer complex (Wells,Sigel) via gedetailleerd (Blank) tot zeer een-voudig (Wertsch, Wood). Bij Wertsch treftmen vaker een anekdotische illustratie dankwantitatieve gegevens aan. Blanks systeemlevert de meest gedetailleerde informatie overhet functioneren van het kind. In de scoringssystemen is vaak weinig plaatsvoor categorie??n die de non-verbale interactiezouden kunnen typeren. Wood et al. (1978)bespreken expliciet de afwisseling van verbaalen non-verbaal handelen door de opvoeder.De scoringssystemen schieten echter te kortwat betreft een 'volledige' descriptie van deopvoeder-kind

interactie. De verbale interac-tie krijgt op theoretische gronden voorrang. Wat betreft de aard van de relatie tussen dekwaliteit van de verbale oudcr-kind interactietijdens taken en het resulterende niveau vancognitieve ontwikkeling van het betreffendekind - een centraal aandachtspunt in dit arti-kel-verschillen de vier visies duidelijk. Hetwerk van Sigel, vanuit de Piagetiaanse invals-hoek, lijkt met de 'distancing'-hypothese hetdichtst bij het in het begin van dit artikel geci-teerde gezichtspunt van Hess en Shipman te verhak' opvoeder-kind interaclie tijdens taken Pedagogische Sliicli??n 481



??? liggen. Sommige opvoeders, c.q. moeders,zouden te weinig cognitieve eisen aan hun kin-deren stellen met behulp van de taal. Vanuit deVygotskiaanse visie is er wel de veronderstel-ling dat de kwaliteit van de verbale interactievan invloed is op het niveau van cognitieffunctioneren van het kind (vergelijk het begrip'zone van de naaste ontwikkeling') maar er isvanuit deze visie uitsluitend experimenteel on-derzoek met betrekking tot dit punt gedaan.Bovendien zou, vanuit een Vygotskiaanse be-nadering geredeneerd, per moeder-kind dyadebezien moeten worden of er sprake is van defi-ci??nties in de taakdialoog. Er is geen a priorikoppeling van cognitieve ontwikkelingspro-blemen en sociaal-economische klasse. Dediagnostische invalshoek constateert een on-vermogen bij sommige kinderen om adequaatop meer abstract geformuleerde vragen te rea-geren. Blank laat in haar werk echter in hetmidden of dit geweten moet worden aan te-

korten in de voorafgaande ouder-kind inter-acties. Wat dit betreft is Blanks werktheorie-loos, gericht op diagnostiek en inter-ventie. Vanuit de sociolingu??stische visie wordt hetduidelijkst afstand genomen tot de stelling vanHess en Shipman. Naar de mening van Wellsbeschikken kinderen uit lagere sociaal-econo-mische klassen niet over een te kleine woor-denschat. Bovendien zijn zij in staat hun taaladequaat te gebruiken 'in de vele uiteenlopen-de situaties die zich in hun leven van alledagvoordoen' (Wells, 1983, p. 129). Nietteminhebben sommige kinderen problemen met deovergang van huis naar school. Zowel Wellsals Tizard en Hughes stellen dat het onjuist isdeze problemen te beschouwen als veroor-zaakt door 'verbale deprivatie' in de voor-gaande jaren, of door gebrekkig conceptueelen logisch denken van dc betrokken kinde-ren. 4 Slotconclusies Naast de meer specifieke overeenkomsten enverschillen, die in de voorgaande

paragraafzijn besproken is er een algemeen punt dat aanalle visies gemeenschappelijk is. Dit betreft hetidee dat de waarde van de opvoeder-kind dia-loog vooral gelegen is in het op een hogerniveau brengen van het cognitieve functione-ren van het kind. Centraal doel hierbij is hetcognitieve functioneren van het kind minderafhankelijk te maken van de concrete, directperceptueel gegeven, spatio-temporele con-text waarin het kind zich bevindt. De termendie vanuit de verschillende visies worden ge-bruikt kunnen uiteenlopen, maar verwijzennaar ditzelfde doel: 'het principe van decon-textualisatie van mediatie-middelen'(Wertsch, 1985, p. 33), of: zorg dragen dat hetkind steeds minder 'gebonden is door de per-ceptuele cues' (Blank, 1970, p. 74), of: commu-nicatie-strategie??n in de context van 'distan-cing' (Sigel). De vier besproken visies op de verbale op-voeder-kind interactie tijdens taken kunnenook met elkaar in verband gebracht

wordenvanuit een tweetal in de sociolingu??stistiek (cfDittmar, 1978) gangbare standpunten: de de-ficithypothese en de differentieconceptie. De deficithypothese, die haar oorsprongvindt in het werk van de socioloog Bernstein(1964), stelt dat kinderen uit lagere sociaal-economische klassen een 'beperkte' ('restric-ted') spreekcode hebben, die voor hen detoegang tot onderwijsinstituties en anderemaatschappelijke structuren, waar de 'uitge-breide' (elaborated') spreekcode wordt gehan-teerd, bemoeilijkt. De diffcrcntieconccptie,die sterk verbonden is met werk van de lingu??stLabov (bijv. 1970), poneert daarentegen datmen verder moet kijken dan de code zelf, cndat men oog moet hebben voor de sociale con-text en de sociale normen die bij taalproduktieeen rol spelen. Vanuit de differentieconceptiewordt vooral descriptief onderzoek gedaan;de deficithypothese wordt als onvoldoendeempirisch onderbouwd en te normatief be-schouwd. De

invloed van de differentie-conceptie ophet onderzoek van de verbale opvoeder-kindinteractie is vooral herkenbaar in het werk vanWells en Tizard cn Hughes. De deficithypo-these, die nauw verbonden was met het ont-staan van compensatie-programma's, is delaatste tien jaar steeds meer onder vuur geno-men in sociolingu??stische kring'(cf Dittmar,1978). Deze hypothese lijkt terug te vinden inhet werk van Sigel. Niettemin is Sigel in zijnconclusies dermate genuanceerd, dat een ge-lijkstelling van 'lage sociaal-economischeklassen' cn 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. Pedagogische Sliicli??n 482



??? De in dit artikel besproken onderzoekslij-nen leveren geen duidelijke steun meer op voorde deficithypothese. Ook lijkt er, bijvoorbeeldvanuit de Vygotskiaanse visie, minder interes-se in signalering van tekorten en meeraandacht voor optimalisering te bestaan. Dedifferentie-conceptie lijkt ook op dit onder-zoeksgebied aan kracht te winnen (vgl.aandacht voor de verschillen in conversatie-stijl tussen thuis en school, analyse van hetgebruik van taal). Voor zover de deficithypo-these nog invloed heeft, is er sprake van eenverfijndere vraagstelling: welke communica-tie-strategic??n, in samenhang met welke kind-en opvoedervariabelen, tijdens welke typetaak, leiden tot stimulering van de cognitieveontwikkeling? In relatie daarmee staat eentoegenomen aandacht voor gedetailleerde in-terventies: hoe kan de instructie-wijze opti-maal worden afgestemd op het niveau van hetkind? Naast een sterkere invloed van de diffe-rentie-conceptie is in dit opzicht

een toene-mende invloed van de Vygotskiaanse visieaantoonbaar. Een saillante illustratie hiervanis het feit dat in een recent artikel (Pellegrini,Brody & Sigcl, 1985) Sigcls werk met betrek-king tot distancing-strategicen in het licht vanVygotskij's begrip 'zone van de naaste ontwik-keling' wordt besproken. Literatuur Bereiter, C. & S. Engelmann, Teaching Disaihanta-aed ChiUren in ihc Presdwoi F.nglewood Cliffs:Prentice Hall Inc., 1966. Bernstein. B., Elaborated and restricted codes: theirsocial origins and somc consequenees. In: J.J.Guniperz & D. Hyines (Eds.). The Ellwof;ni/>hyof Conmumication. Washington: AmericanAnthropological Association. 1964. Blank. M.. Somc philosophical inOucnccs imderly-ing preschool Intervention for disadvantagedchildren. In: F. Williams (Ed.), Uinpiage andl'ovcrtY. Chicago: Markham. 1970. Blank, M., The eognilivc Functions of languagc inIhe preschool years. Peychpmvnlal Psyclwloi^y.1974, 10. 229-245. Blank.
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