
??? Co??peratieve leergroepen in het perspectief van onderzoekEnkele consequenties voor een verklaringsparadigma en voor toekomstigonderzoek R.J.A.G. LAMBERIGTS, E.J.VERHAGEN, J.R.M. GERRIS,H.W. CAMPBELLKatholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting In dit tweede artikel over co??peratieve leer-groepen staat de relatie met onderzoek cen-traal. Resultaten van onderzoek, waarin ver-schillende vormen van co??peratief onderwijsworden vergeleken met competitieve en indi-vidualistische onderwijsvormen, ondersteu-nen de conclusie over de superioriteit vanco??peratief onderwijs, zowel met betrekkingtot het sociale als het cognitieve leren. Tege-lijkertijd wordt in een kritische analyse dui-delijk, dat niet de co??peratieve structuur alszodanig verantwoordelijk is voor de supe-rieure effecten, maar het proces van socialeinteractie tussen leerlingen. Aan de hand vaneen heuristisch schema wordt de centraleplaats van het sociale

interactieproces ge??l-lustreerd. Tevens wordt ingegaan op de im-plicaties van het schema voor toekomstig on-derzoek. 1 Inleiding In de relatief korte geschiedenis van het co??-peratief onderwijs, kan een drietal periodenworden onderscheiden. In de eerste periode worden in verbandmet de feitelijke desegregatie op Amerikaan-se scholen (vgl. Schofield, 1978) op voortva-rende wijze co??peratieve onderwijsvormenontwikkeld en met overtuigingskracht in depraktijk ingevoerd. In een tweede periode (de zeventiger jaren)probeert men via min of meer gecontroleerdeexperimenten de effecten van vormen vanco??peratief onderwijs te vergelijken metmeer traditionele vormen van onderwijs. Ditmeten van effecten culmineert in een aantalmeta-analystische studies (Sharan, 1980; Sla-vin, 1980, 1983; Webb, 1982c; Johnson, Ma-ruyama, Johnson, Nelson en Skon, 1981;Johnson, Johnson en Maruyama, 1983) dieconcluderen tot een superioriteit van co??pe-

ratief onderwijs boven de op competitie ge-richte en individueel georganiseerde onder-wijsvormen m.b.t. cognitieve en sociale lee-reffecten. Met name de uitdagende studies van John-son en zijn medewerkers roepen kritiek op(Cotton & Cook, 1982; McGlynn, 1982; Sla-vin, 1983) en deze kritiek luidt een derde fasein, waarin de resultaten worden genuanceerden men gaat zoeken naar verklaringen voorresultaten van onderzoek. In dit artikel geven we allereerst een sa-menvatting en een kritische analyse van degevonden positieve effecten van co??peratiefonderwijs. Op grond van deze kritische ana-lyse komen we vervolgens tot een schema-tisch overzicht van variabelen en mecha-nismen die van belang zijn om de effectenvan co??peratief onderwijs te kunnen verkla-ren. Omdat het verklaringsgerichte onder-zoek op dit terrein nog in de kinderschoenenstaat, volstaan we met enkele conclusies in devorm van suggesties voor toekomstig onder-zoek. 2

Effectonderzoek 2.1 Overzicht van gevonden effectenIn Tabel 1 hebben we op grond van geselec-teerde onderzoeken een overzicht' gegevenvan de effecten van de vier hoofdtypen vanco??peratief onderwijs: 1. T.G.T. (Teams,Games, Tournaments) en S.T.A.D. (StudentTeams and Achievement Divisions), 2. leg-puzzelgroep, 3. controverse-discussie en 4.groepsonderzoek. De effecten zijn onderverdeeld in cognitie-ve leervaardigheden (kennis en inzicht) en so-ciale leervaardigheden. De sociale leervaar-digheden zijn weer onderverdeeld in de 262 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1986 (63) 252-261



??? Sociaal-cognitieve en sociaal-affectieve vaar-digheden. De sociaal-relationele vaardighe-den zijn weggelaten omdat ze nauwelijks on-derzocht zijn. Uit Tabel 1 blijkt dat per hoofdtype vanco??peratief onderwijs een apart scala van ef-fecten is onderzocht. Zo ligt bij T.G.T.(S.T.A.D.) het accent meer op de positieveresultaten m.b.t. de meer 'eenvoudige' cog-nitieve basisvaardigheden. Dit in tegenstel-ling tot de legpuzzelmethode, die meer ge-richt is op inzicht in meer complexe leerstof.Verder valt op dat een meting van het zelf-concept (zelfvertrouwen) alleen ontbreekt bijT.G.T. Tabel 1 Overzicht van geconstateerde effecten van co??peratieve onderwijsvormen Cognitieve leervaardig-heden Sociale leervaardigheden sociaal-cognitief sociaal-affectief T.G.T. (S.T.A.D.) - spelling - dictee - woordkennis - verbale analogie??n - eenvoudige wisk.opgaven - o.a. intra- en inter-etnische vriendschap-pen Huiten en De Vries,1976 De Vries e.a., 1978Slavin,

1978, 1980, 1983 Legpuzzelgroep thematiek uit - geschiedenis - sociologie - 'social studies' - zelfconcept zelfver-trouwen - perspectief nemen - intern attribueren - interetnische relaties envriendschappen - waardering (liking) vanleerlingen voor elkaar - attitude t.o.v. school Blaney e.a., 1977Bridgman, 1977, 1981Lucker e.a., 1977Geffner, 1978Gozalez, 1979 Controverse-discussie - retentie van kennis vaimaatschappelijkevraagstukken. - zelfvertrouwen - intrinsiek gemotiveerdzijn - inter-etnische waarde-ring (liking) - elkaar ondersteunen - attitude t.o.v. leerstof Johnson en Johnson,1979 Lowry en Johnson, 1981Smith e.a., 1981Johnson e.a., 1984 groepsonderzoek - feitenkennis - abstracte leertaken - rekenen (eenv.) - lezen (woord kiezen erzinaanvullen) - visuele sorteertaak - zelfvertrouwen - 'locus of control' - attitude t.o.v. leeftijd-genoten en medeleer-lingen - interpersoonlijke at-tractie - altru??sme Johnson, Johnson en Scott, 1978Johnson,

Johnson en Skon, 1979Johnson en Johnson,1982a en b Skon, Johsnon en John-son, 1981Sharan, 1980Sharan, Lazarowitz en Ackerman, 1980Lazarowitz, Sharan enSteinberg, 1980 Een minder specifiek onderwijstype als hetgroepsonderzoek heeft de grootste diversiteitaan effecten. Dit geldt zowel voor de cogni-tieve vaardigheden als de sociale vaardighe-den. 263 Pedagogische Studi??n



??? 2.2 Een meta-analytische conclusieHet kiezen voor co??peratief onderwijs kangebeuren op ideologische (politiek-maatschappelijke, levensbeschouwelijke,persoonlijke ervarings-) gronden. Het is nietuitgesloten dat deze ideologische achter-grond ook onderzoekers verleidt tot het (on-bewust) selecteren van die onderzoeken, diehun ideologische keuze rechtvaardigen in ter-men van effectiviteit van de gekozen onder-wijsmethoden. Het is een verdienste van Johnson en zijncollega's geweest om een eerste poging tedoen om op grond van - zij het vage - ge??x-pliciteerde criteria, veldstudies, veldexperi-menten en laboratorium-experimenten aaneen vergelijkend onderzoek (meta-analyse) teonderwerpen. De betreffende studies werdengeselecteerd op grond van de volgende crite-ria: overeenkomst in achterliggende theoreti-sche concepten, en overeenkomst in operati-onele defini??ring van afhankelijke en onaf-hankelijke variabelen. De betreffende

stu-dies werden door Johnson c.s. ingedeeld vol-gens een viertal structureringswijzen van on-derwijsleersituaties: 1. Co??peratie ^onrfer in-tergroepscompetitie; 2. Co??peratie met in-tergroepscompetitie; 3. Op interpersoonlijkecompetitie gerichte onderwijsleersituaties en4. Individueel gestructureerde onderwijsleer-situaties. In een eerste studie (Johnson e.a., 1981)werden 122 Noord-Amerikaanse onderzoe-ken uit de periode 1924-1980 geselecteerd eningedeeld in de genoemde vier groepen. Dezevier groepen van onderzoekingen werdenvergeleken op de cognitieve leervorderingen. In de tweede studie (Johnson e.a., 1983)werden 98 onderzoeken uit de periode tussen1944 en 1982 vergeleken op hun resultatenm.b.t. interpersoonlijke relaties tussen leer-lingen van ethnische en/of culturele minder-heden en meerderheden en m.b.t. attitudesvan deze leerlingen t.o.v. elkaar en de attitu-des van gehandicapte en niet-gehandicaptekinderen t.o.v.

elkaar. ' In beide studies werd geconcludeerd toteen superioriteit van met name de co??peratiezonder intergroepscompetitie over de indivi-duele en op interpersoonlijke competitie ge-baseerde onderwijsvormen. De leerprestatiesvan de gemiddelde leerling in een co??peratie-ve setting liggen gemiddeld standaardde-viatie hoger dan die van de gemiddelde leer-ling in individuele of op competitie gerichteonderwijssettings (Johnson e.a., 1981, John-son e.a., 1983). 2.3 De kritiek en de relativeringDoor de indrukwekkendheid van de hierbo-ven vermelde algemene conclusie aangaandede superioriteit van co??peratief onderwijsheeft men de neiging om alle aandacht op hethoofdeffect te leggen. Het gaat er echter omverder te speuren naar specifieke factorenbinnen de co??peratieve onderwijsvorm,waarmee de bereikte positieve effecten ver-klaard zouden kunnen worden. Cotton en Cook (1982) en McGlynn (1982)merken in dit verband op, dat in de

eerstestudie van Johnson e.a. (1981) door de schrij-vers zelf reeds gewezen is op een lO-tal facto-ren (vnl. taakstructurele factoren en situatio-nele factoren) die in mechanistische interac-tie met de hoofdfactor (co??peratieve onder-wijsstructuur) het effect bepalen. Dit zou be-tekenen dat het accent niet op het hoofdef-fect (co??peratief onderwijs) gelegd moetworden, maar op een aantal specifieke facto-ren binnen de co??peratieve onderwijsvorm. In de twee genoemde studies van Johnsone.a., is bovendien gebleken dat van de 16 in-gevoerde specifieke predictoren de taakinter-depedentie de belangrijkste voorspeller is,voor de behaalde effecten van co??peratiefonderwijs. Zoals bekend verwijst taakinter-dependentie naar een onderwijsleersituatiewaarin leerlingen daadwerkelijk elkaar nodighebben voor het verkrijgen en verwerken vande informatie die als leerstof wordt aangebo-den. De veronderstelling van Slavin (1983) is,dat de onderzoekingen

waarop Johnson e.a.hun conclusie baseren, voor een groot deelgekenmerkt worden door het gebruik vangroep-dynamische technieken. Het leerresul-taat dat m.b.v. deze technieken bereiktwordt, wordt uitgedrukt in groepsproduk-ten, zoals een groepsverslag, en niet in indivi-duele leerresultaten. En inderdaad, slechts 'A van de geselec-teerde studies had als afhankelijke variabeleeen individueel leerresultaat. In de overige Vjwaren de individuele resultaten afgeleid uithet groepsresultaat. Groepen, die als groepeen probleem moeten oplossen, maar waar-bij geen duidelijke taakstructurering plaatsvindt, kunnen dat probleem meestal sneller 264 Pedagogische Studi??n



??? oplossen dan een (gemiddeld) individu, om-dat de kans dat tussen vijf personen ?Š?Šn snel-le probleemoplosser zit groter is dan de kansdat die ene probleemoplosser een snelle is.Slavin (1983) trekt uit dit alles de conclusiedat het slechts mogelijk is om binnen een be-paald onderwijsgebied (bijv. basis- of voort-gezet onderwijs) betrouwbare, valide en indi-vidueel getoetste cognitieve studieresultatenvan nauwkeurig omschreven co??peratieveonderwijssettings met een minimale leerduurvan 2 weken te vergelijken met even nauw-keurig omschreven controlegroepen. Opgrond van deze meer stringente selectiecrite-ria werden 46 studies uitgekozen, waarvan er27 (= 59%) handelen over onderwijsvor-men, die in de Johns Hopkinsgroep ontwik-keld zijn (T.G.T., S.T.A.D. en T.A.1.(Team Assisted Individualization)). Van dataantal zijn er weer 24 (= 89%) die een meerpositief cognitief resultaat opleveren bij deexperimentele dan bij de controlegroep.

Ditresultaat verleidt Slavin (1983) tot de conclu-sie dat de groepsge??ri??nteerde belo-ningsstructuur, die typerend is voor co??pera-tieve onderwijsvormen als T.G.T. enS.T.A.D., verantwoordelijk is voor de be-reikte positieve resultaten. En niet detaakstructuur (taakinterdependentie) zoals inde Johnson-studies werd geconcludeerd.Enigszins terzijde kan worden opgemerkt datook Slavins studie weer is becritiseerd. Zowijst Vedder (1985) erop dat de onderzoekin-gen die Slavin gebruikt heeft, niet voldoenaan het door hemzelf gestelde criterium vanbetrouwbare en valide studietoetsen om debetreffende leerresultaten te meten. Samenvattend lijkt het niet ongewettigd omte stellen dat het resultaat van meta-?¤nalystische studies zoals die van Johnsone-a. (1981; 1983) en van Slavin (1983) be-paald wordt door de criteria op grond waar-van de betreffende onzoekingen worden ge-selecteerd en ingedeeld. In de Johnson-studies kwam daardoor de

aandacht te liggenop projectachtige, vaag-taakinterdependenteNormen van het groepsonderzoek. In deSlavin-studie bleken vooral de onderwijsar-â€?"angementen uit het eigen 'Johns HopkinsTeam Learning Project', die hun kracht ont-'enen aan de groepsge??ri??nteerde beloningVan individuele leerprestaties, tot betere cog-nitieve effecten te leiden. Een tweede conclusie is dat het besprokenonderzoek met betrekking tot de effectiviteitvan co??peratief onderwijs zich nog in een tepril stadium bevindt om nu al algemeen gel-dende conclusies te trekken. Het onderzoekis zijn kinderziektes nog niet helemaal te bo-ven. Enerzijds blijft, ondanks de gerecht-vaardige kritiek en de (schaarse) tegengelui-den, toch een indrukwekkende hoeveelheidliteratuur overeind staan, die wijst op een ze-kere superioriteit van het co??peratief onder-wijs. Deze superioriteit is relatief want ge-bonden aan de grenzen van het type leertaak,de aard van de doelstructuur en

de leerling-disposities. Anderzijds is de behoefte om deeffectiviteit van co??peratief onderwijs t.o.v.meer traditionele onderwijsvormen te bewij-zen groot geweest. Uit vergelijkingen vanco??peratieve onderwijsvormen met meer tra-ditionele heeft men vaak te gehaast en te on-genuanceerd conclusies getrokken over de al-gemene superioriteit van co??peratief onder-wijs. In de volgende paragraaf zullen we ziendat in toekomstig onderzoek het accent zalmoeten worden verlegd naar het sociale inter-actieproces tussen leerlingen om tot eenmeer 'volwassen' en genuanceerd beeld tekomen van de waarde van co??peratief onder-wijs. 3 Een heuristisch schema van variabelen enmechanismen We zullen starten met een zekere explicite-ring van het sociale interactieproces, dat inveel onderzoek verwaarloosd is (par. 3.1.).Rondom die gesignaleerde lacune zullen weeen schematisch overzicht geven van de vari-abelen (predictoren en effecten van het

socia-le interactieproces) die een mogelijk belang-rijke rol kunnen spelen in een verklaring vande effecten van co??peratief onderwijs. Datvariabelenschema (par. 3.2) is voorlopig, ge-destilleerd uit onderzoeksresultaten (induc-tieO. en niet afgeleid uit theoretische noties.Het variabelenschema functioneert als eenheuristisch hulpmiddel om variabelen, pro-cessen en mechanismen ter verklaring van dewerkzaamheid van co??peratief onderwijs teselecteren. Een aantal reeds getoetste predic-toren en effecten wordt via onderzoeksvoor-beelden gedemonstreerd (par. 3.3.). De daar-bij veronderstelde verklarende theoretischemechanismen worden kort aangeduid. 265 Pedagogische Studi??n



??? 3.1 Explicitering van het sociale interactie-proces Doordat in het besproken onderzoek de na-druk lag op het vergelijken van effecten vanco??peratieve onderwijsvormen met meer tra-ditionele onderwijsvormen, kon gemakkelijkde indruk ontstaan dat het de onderwijsar-rangementen zelf zijn, die verantwoordelijkzijn voor een eventueel cognitieve of socialeleerwinst. Het is de verdienste van Webb (1980a en b,1982 a en b) geweest - zoals wij nog zullenzien - om zich los te maken van de vergelij-kingsstudies en binnen een bepaalde onder-wijsvorm na te gaan hoe de relatie was tussensociale interactievariabelen en individueleleerlingeffecten. Omdat wij straks (par. 3.2)de sociale interactieprocessen centraal gaanstellen in het heuristische schema, is het vanbelang hier een korte schets te geven van deessentie van het sociale interactieproces. Zoals bekend voltrekken zich tijdens hetsociaal-interageren in kleine groepen com-municatieprocessen, die

een duaal karakterhebben (Watzlawick, Beavin en Jackson,1967; Danziger, 1976). Onderscheiden wordteen inhoudelijk (cognitief) en een betrek-kingsaspect (sociaal). Parallel hieraan onder-scheidt men ook vaak een taakgerichte ensociaal-emotionele (leiderschaps-)rol in com-municatieve interactieprocessen (Bales,1958). Het sociale interactieproces kan ook ge-zien worden als een be??nvloedingsproces.Dat proces kan in het algemeen symmetrischof asymmetrisch van aard zijn (vgl. Jones en Gerard, 1967). Kenmerkend voor een sym-metrische of mutuele sociale interactie is datde partners elkaar wederzijds be??nvloeden ofwederzijds van elkaar afhankelijk zijn. Bijeen asymmetrisch sociale interactie is de eenmeer afhankelijk van de ander. Nu hebben wij in het co??peratief onder-wijs in het algemeen te maken met twee soor-ten interactiesituaties nl. peer-teaching ofinformatie-overdrachtssituaties en samen-werkingssituaties, waarin sprake is

vaninformatie-uitwisseling en daaraan gekop-pelde co??rdinatie van informatie en hande-len. In de peer-teaching-situatie is in principesprake van een asymmetrische sociale inter-actie, ofschoon het natuurlijk mogelijk (enzelfs gewenst) is om de rol van onderwijzen-de en lerende af te wisselen in de tijd. In een echte samenwerkingssituatie is deinformatie over de partners verdeeld. Zij zijnvan elkaar afhankelijk voor het verkrijgenvan de informatie en het co??rdineren van deinformatie. 3.2 Een heuristisch schemaMet behulp van Figuur 1 zullen we de be-langrijkste contextvariabelen (antecedenten)en effectvariabelen proberen te ordenen. Zo-als weergegeven in Figuur 1 staat de socialeinteractie tussen de leerlingen hierbij cen-traal. Conlextvariabelen Hiertoe behoren alle in onderzoek belangrijk KLIMAAT EFFECT Cognitie VÂ? leerwinstSociale leerwinst -Ze(fconcepl{eigenwaat??te)â€? IK-ldenliteil perceptiesanitudesmobvabesverwachtingen

KONTEKST y pro X / van motrvatio-y' nete aard (sociale moti-vatie; taakmoOvatie; status- .^JL-?œ?œLJ?œ?œ--X P. IndividueteleÂ?r ling ke nme r ke n S. sociale stmctuurorxtefwijsstructuur(schoolklascultuur) Figuur 1 Schema van variabelen en processen in onderzoek naar co??peratief onderwijs. 266 Pedagogische Studi??n



??? geachte variabelen, die het klimaat in degroep bepalen en via dit klimaat de kwaliteiten intensiteit van de sociale interactie. Er wordt (links in de Figuur) een onder-scheid gemaakt tussen P. variabelen en S. va-riabelen. De P. variabelen hebben betrek-king op de individuele en sociaal-categoraleleerlingskenmerken. Individuele kenmerken zijn belangrijke ver-schillen tussen leerlingen in - leerbekwaamheid of voorkennis; - zelfvertrouwen; - attitudes (bijv. t.a.v. samenwerken); - interactievaardigheden.Sociaal-categorale verschillen tussen leerlin-gen hebben betrekking op - sekse; - ethniciteit; - sociaal-economisch milieu. De S. variabelen bestaan uit kenmerkenvan de sociale structuur van de leergroep, deonderwijsstructuur en eventueel de school-klascultuur. De sociale structuur van de leer-groep verwijst naar de wijze waarop de leer-groep is samengesteld naar bovengenoemdeindividuele en sociaalcategorale kenmerkenbijv. homogeen vs.

heterogeen; heterogeengebalanceerd of ongelijk. De onderwijsstructuur heeft betrekking opde in ons vorig artikel beschreven doelstruc-turen (co??peratief, competitief en individu-eel) maar ook op de binnen iedere doelstruc-tuur te onderscheiden middelstructuren. Zoworden binnen de co??peratieve doelstruc-tuur onderscheiden: de interdependentetaakstructuur; de groepsgeori??nteerde belo-ningsstructuur; de aan het individu gekop-pelde effectstructuur en de indirecte ge-zagsstructuur. De schoolklascultuur heeft te maken metde wijze waarop door de leerkracht de struc-tuurelementen worden ge??mplementeerd enSelegitimeerd. Het betreft meestal regels (vansamenwerken b.v.) en de wijze waarop de re-gels worden opgelegd of ingeoefend. Met behulp van pijlen is in Figuur 1 totuitdrukking gebracht dat de contextvariabe-len van betekenis worden geacht voor de so-ciale interactie tussen leerlingen via motivati-pnele mechanismen, die hun

weerslag vindenjn klimaatsvariabelen. Het sociaal-'nterageren verkrijgt vervolgens zijn cogni-tieve en sociale leereffecten middels intra-individuele leermechanismen van cognitieveherstructurering en de daarmee verbondenintegratie- en interiorisatieprocessen. Dedaaruit resulterende cognitieven en socialeleerwinst wordt via attributie-processen ver-dicht tot een blijvend positief zelfconcept (ei-genwaarde; Ik-Identiteit). Alle mogelijke terugkoppelingen (bijv.van het zelfconcept naar interactiegedragin-gen en individuele leerlingkenmerken) wor-den in het schema wel lijnmatig aangegeven,maar terwille van de eenvoud niet verder uit-gewerkt. Klimaatsvariabelen Klimaatsvariabelen zijn percepties van deleertaak en de onderwijsstructuur; attitudest.o.v. bijvoorbeeld samenwerken, de mede-leerlingen (in de groep en klas) en de leer-kracht. Omdat wij de contextvariabelen be-middeld achten door processen van taakmo-tivatie maar uitdrukkelijk ook door

proces-sen van sociale motivatie (d.i. de gemoti-veerdheid tot sociaal contact vgl. Hulshof,1983), rekenen wij tot klimaatsvariabelenook indicaties, die wijzen op het zoeken vancontact met anderen, het leggen van vriend-schappelijke betrekkingen enz. In Figuur 1 zijn klimaatsvariabelen aller-eerst weergegeven als onmisbare voorwaar-den voor het in gang zetten van kwalitatiefgoed interactiegedrag. Uiteraard kunnen de-ze klimaatsvariabelen ook opgevat wordenals een gevolg van sociale interacties en alsgevolg van cognitieve en sociale leerwinst. Effecten Wij zullen proberen een zekere ordening tebrengen in de grote hoeveelheid effecten vanco??peratief onderwijs, die in par. 2 zijn ge-noemd. Wij elimineren daaruit de reeds ge-noemde klimaatsvariabelen (sociaal-affectieve leereffecten). Blijft over een aantaleffecten dat cognitieve leerwinst of socialeleerwinst representeert. De cognitieve leer-winst (cognitieve basisvaardigheden zoals re-kenen,

taal en lezen) wordt geacht te resulte-ren uit de kwaliteit van de sociale interactie.De cognitieve leerwinst wordt bemiddelddoor intra-individuele leerprocessen van cog-nitieve reorganisatie en co-constructie (You-niss, 1980). De sociale leerwinst (basisvaar-digheden van sociale interactie) heeft eensociaal-cognitief en een sociaal relationeelaspect. 267 Pedagogische Studi??n



??? Sociaal cognitieve effecten zijn perspec-tiefneemvaardigheden (vgl. Gerris, Janssenen Badal, 1980; Gerris, 1981; Bridgeman,1981) en sociaal-cognitieve complexiteit (vgl.Lamberigts, 1980; Kanselaar en Van der Lin-den, 1983). Sociaal-relationele vaardighe-den, zoals in gedrag het eigen perspectiefpresenteren naar anderen toe en luisterennaar c.q. rekening houden met het perspec-tief van anderen alsmede het co??rdinerenvan perspectieven van zichzelf en van de an-der (vgl. Lamberigts, 1982; Krappmann,1969), zijn nauwelijks onderzocht in het ka-der van co??peratief onderwijs. De mogelijke incidentele effecten van cog-nitieve en sociale leerwinst kunnen culmine-ren in een blijvend positief zelfconcept of ge-voel van eigenwaarde (zie Figuur 1), wanneerdie incidenteel ervaren successen via attribu-tieprocessen telkens aan eigen vaardighedenen competenties worden toegeschreven(Geffner, 1978; Weiner, 1979). In dat zelf-concept moeten

de cognitieve en socialeaspecten van de leerwinst weerspiegeld wor-den. Wij worden in deze opvatting gesteunddoor Coopersmith en Feldman (1974) enFranks en Marolla (1976), die onderscheidmaken tussen een 'inner' en 'outer' gevoelvan eigenwaarde. 'While inner selfesteemleads to feelings of "being on the top ofthings", outerselfesteem is more involved inconcerns related to "being with them" or"up to them"'. (Franks en Marolla, o.e. p.326). Weer op een heel andere manier gecombi-neerd vinden wij de twee soorten effecten(cognitief en sociaal) in de van Goffman af-komstige term Ik-Identiteit. Dit in de moder-ne socialisatietheorie??n als zodanig geformu-leerde eindprodukt van socialisatieprocessen(vgl. Klaassen, 1981; Lamberigts, 1984)bestaat uit een integratie van de individuele(zichzelf in de tijd gelijkblijvend) en sociale(zich zelf aan de gewijzigde omstandighedenaanpassende) identiteit van de persoon. t 3.3 Illustratieve voorbeelden van

onder-zoek naar verbanden uit het heuristischeschema Bij de poging om de variabelen en de gesug-gereerde verbanden tussen die variabelen uithet heuristische schema (par. 2.3) via onder-zoek te illustreren, hebben wij gezocht naardat onderzoek, dat de structuur van het heu-ristisch schema zoveel mogelijk volgt. Datbetekent dat wij eerst voorbeelden zullen ge-ven van studies die het verband tussen con-textvariabelen en interactiegedrag c.q. kli-maatsvariabelen onderzoeken en vervolgensdat onderzoek presenteren dat een relatie legttussen interactiegedrag en de dubbele leeref-fecten binnen het domein van het co??peratiefonderwijs. 3.3.1 Het verband tussen context en inter-actiegedrag/klimaat Gebleken is dat een bepaalde balans in de he-terogene samenstelling van de leergroep (quasekse, ethniciteit en leerbekwaamhei'd) eenpositieve invloed heeft op de kwaliteit en in-tensiteit van sociale interactie alsmede het so-ciale klimaat in de klas

positief be??nvloedt. - Groepssamenstelling naar de leerbe-kwaamheid Overeenkomstig de verwachtingen dat wei-nig bekwame leerlingen elkaar weinig te bie-den hebben laat Webb (1980a, 1982b,) ziendat in homogene laag bekwame groepen wei-nig interactie plaats vindt. Dit blijkt echterook het geval te zijn in homogene hoog be-kwame groepen. Omdat deze laatste groepenin principe wel wat te bieden zullen hebben -hoog bekwamen blijken meer uitleg te geven - moet men zich gaan afvragen of factorenvan onderlinge wedijver in dit geval geleidhebben tot reductie van de sociale interactie.De middelmatig bekwame leerlingen blijkenin heterogene groepen tussen wal en schip tevallen. In die heterogene groepen blijken dehoog-bekwamen zifh intensief te bemoeienmet de laag-bekwamen. Dit interactiepa-troon domineert in zulk een sterke mate, datde middelmatig bekwame leerling inderdaadbuiten spel komt te staan. Hij/zij blijkt danbeter te

functioneren in homogeen middel-matig bekwame leergroepen. Als men echterdeze homogeen middelmatig bekwame leer-groep vergelijkt met heterogene leergroepen,die ofwel zijn samengesteld uit hoog en mid-delmatige bekwame ofwel uit middelmatigen laag bekwame leerlingen, dan blijken dezelaatste heterogene groepen opnieuw intenserte functioneren qua participatie in de interac-tie. De conclusie luidt dat een scherpe diffe-rentatie naar leerbekwaamheid geboden is endat het aanbeveling verdient om de middel- 268 Pedagogische Studi??n



??? matig bekwame leerlingen ofwel met hoog-bekwamen ofwel met laag-bekwamen te la-ten samenwerken, maar niet met beide tege-lijk. - Groepssamenstelling naar sekseIn bijna alle studies over co??peratief leren issprake van gemengde groepen van jongensen meisjes. Om te kunnen weten of deze ge-mengde samenstelling leidt tot een effectievesociale interactie, moeten we kennis hebbenvan deze gemengde sociale interactie. Opgrond van de status-verwachtingstheorie(Berger, Cohen en Zelditsch, 1966; Cohen enRoper, 1972) is het plausibel te veronderstel-len, dat jongens op grond van hun maat-schappelijke hogere status de tendens zullenvertonen om de communicatie binnen deleergroepen te domineren. In een recente stu-die van Webb (1984b) wordt het effect van degroepssamenstelling naar sekse op de kwali-teit van de sociale interactie nagegaan bij ju-nior high-school leerlingen tijdens algebra-lessen. De experimentele

variabelen in de ge-mengde groepssamenstelling zijn: a) meisjesdominant (3m en Ij); b) jongens dominant(3j en lm) en c) gebalanceerd (2j en 2m). Dekwaliteit van de sociale interactie wordt gea-nalyseerd in de bekende termen van cognitie-ve feed-back. Daar waar de meisjes nume-riek domineren, vertonen zij de tendens omalle aandacht aan de aanwezige jongens teschenken. Vanuit de kennelijk stereotypeverwachting dat jongens beter in algebrazijn, richten de meisjes zich met vragen voor-al tot de jongens; in de dominante jongens-groepen werd het meisje communicatief ge-zien vrijwel genegeerd. Een gunstige uitzon-dering op deze patronen vormt het interactie-proces in de gebalanceerde groep. Daar stel-len de meisjes zowel vragen aan de meisjesals aan de jongens, terwijl ze overeenkomstighandelen in hun uitlegpatronen. Ook de jon-Sens zijn in deze laatste conditie meer ge-neigd om de meisjes als volwaardige interac-tiepartners te

beschouwen. Ofschoon niet di-rect passend in deze subparagraaf is het tochaardig om te vermelden dat de leerresultatennavenant zijn. De prestaties van de meisjesgaan relatief minder vooruit dan die van dejongens uitgezonderd in de gebalanceerdegroepsconditie, waar de prestaties gelijk lig-gen. Dit patroon handhaaft zich wanneer'nen de mogelijke invloed van de individueleleerbekwaamheid onder controle houdt. - Groepssamenstelling naar ras In een aantal veldstudies vinden Rosenfielden Stephan (1978) steun voor hun voorspel-lingen dat relaties tussen meerderheids- enminderheidsleerlingen vriendschappelijkerzullen zijn naarmate beide categorie??n vanleerlingen numeriek even sterk vertegen-woordigd zijn in de leergroep en naarmate degemiddelde statusposities m.b.t. school-prestaties en sociale klasse elkaar dichter be-naderen. In het kort komt hun verklaringvoor deze verbanden hierop neer dat het nu-meriek evenwicht tussen

beide groepengunstig is voor het interethnische contact,terwijl de vergelijkbaarheid op statusken-merken representaties (percepties) van inter-persoonlijke nabijheid oproept. Interper-soonlijke nabijheid maakt intergroepsinte-ractie veiliger en aantrekkelijker (zie ookGonzalez, 1979). Tot ongeveer dezelfde conclusie komenCohen en Roper (1972) met deze interessanteaantekening dat niet het opheffen van statu-songelijkheid tussen de groepsleden (b.v.door het inlassen van assertiviteitstrainingbij zwarte kinderen) een effect heeft op desociale interactie, maar het feit dat meerder-heidskinderen op een of andere manier erva-ren (doordat minderheidskinderen aan henop effectieve manier onderwijs geven) datminderheidskinderen minstens even compe-tent zijn als zijzelf. Deze 'ervaring' kan mendus beschouwen als een intermediaire kli-maatsvariabele. - Onderwijsstructuur Dat onderwijsstructuur een invloed uitoefentop de kwaliteit en intensiviteit van

de interac-tiegedragingen wordt door de studies vanAronson e.a. (1975 en 1978) gesuggereerd enin de oudere studies van Deutsch (1949,1969) aangetoond. Laboratoriumexperimen-ten wijzen verder uit dat leerlingen in co??pe-ratieve condities meer be??nvloedingspogin-gen ondernemen en zich meer laten be??nvloe-den (Raven & Eachus, 1963). Meer recentontstaan opnieuw pogingen (vgl. Moskowitze.a., 1983 en 1985) en Johnson e.a. (1984)om de relatie tussen onderwijsstructuur eninteractievariabelen te leggen (zie par. 2).Wel zijn er uiteraard vele studies die zichrichten op de relatie tussen onderwijsstruc- 269 Pedagogische Studi??n



??? tuur en klimaatsvariabelen. Bepaalde aspecten uit de co??peratieve leer-groep (interdependente taakstructuur, con-troverse en conflictkarakter van informatie)blijken een positieve invloed te hebben op deintrinsieke taakgerichte motivatie van leer-lingen (Aronson e.a., 1978; Johnson, 1981;Schmidt, 1983). Participatie in de leergroep stelt de leerlingbloot aan de verwachting van de groep omadequaat te presenteren. Hierdoor zullen deleerlingen zich meer verantwoordelijk gaanvoelen voor het leveren van goede prestaties(Aronson, e.a. 1975). - Schoolklascultuur Uit experimenteel onderzoek van Doise(1978) blijkt dat de opdracht (de regel) om tegaan samenwerken met anderen ertoe leidt,dat de proefpersonen zichzelf en anderenco??peratieve intenties toeschrijven en hunpartners positief beoordelen. Degenen dieechter de opdracht krijgen met anderen tegaan wedijveren, schrijven die ander eerdernegatieve intenties toe en beoordelen hen eer-der

als onbetrouwbaar en vijandig. Dat training in communicatievaardighe-den (eveneens onderdeel van een schoolklas-cultuur) van invloed kan zijn op het ontwik-kelen van succesvolle sociale competentie(o.a. perspectief presenteren en perspectiefnemen) wordt door verschillende onderzoe-kers geconstateerd en door sommige d.m.v.laboratoriumexperimenten aangetoond(Aronson e.a., 1978; Sharan, 1980; Bierman& Furman, 1984; Roeders, 1983 en Selman &Demorest, 1984). Aronson beschrijft b.v.hoe leerlingen in legpuzzelgroepen als gevolgvan een training in communicatievaardighe-den groeien in hun vermogen om construc-tief om te gaan met interpersoonlijke conflic-ten en in hun capaciteit om leiding te geven(proces-bewaken) aan taakgerichte activitei-ten in de leergroep. 3.3.2 Het verband tussen interactiegedragen leereffecten De informatieoverdrachtssituaties in co??pe-ratief onderwijs bevatten vaak elementenvan peer-teaching (Allen &

Feldman, 1973;Webb, 1982c, Slavin, 1983) rond een leer-taak, waarmee de leerhngen reeds groten-deels vertrouwd zijn en die niet al te complexis. In die situaties zijn de relaties tussen hetgeven van cognitieve feed-back (b.v. uitleggeven en krijgen) en cognitieve leerwinst con-sistent positief (Webb, 1980a en b; 1982b).Op dezelfde consistente wijze is het niet krij-gen van uitleg na gestelde vraag of gemaaktefout en het aangeboden krijgen van oplossin-gen consistent negatief verbonden met cogni-tieve leerwinst (Webb, 1980a en b; 1982a enb; 1985). De verklaring, die bij deze consistente re-latie gedacht wordt, gaat in de richting vancognitieve reorganisatie. Bij overzichtelijkeen minder complexe leertaken leidt het uitleggeven door leerlingen via verbalisatie- en vo-calisatieprocessen (Di Vesta & Rickaerts,1971) tot leervorderingen. Latere studies(vgl. Bargh en Schul, 1980) hebben gesugge-reerd dat de leerling in de rol van onderwijs-gevende juist

door lesvoorbereiding en actu-eel lesgeven de leerstof gaat reorganiseren enop die manier tot leervordering komt. Bij hetkrijgen van uitleg na een vraag wordt er een(reeds vernoemd) verband gelegd tussen hetreeds geleerde en de nieuwe uitleg (vgl. 'gene-rative learning' Wittrock, 1974). Doordatleerlingen derhalve uitleg geven, gevraagdeuitleg krijgen of na fout gecorrigeerd worden(Lomov, 1978) treedt als gevolg van dezecognitieve feed-back verbetering op in het in-formatieverwerkingsproces (Wodarsky,1973), zeker bij eenvoudige leertaken. Veel studies rapporteren cognitieve en so-ciale leerwinst als gevolg van positieve evalu-atieve feedback (wederzijds aanmoedigen encomplimenteren). Weliswaar betreft het vaakevaluatieve feedback, die door de leerkrachtgegeven wordt (Shrauger en Rosenberg,1970; Means & Means, 1971; Brockner,1979), maar wij zijn het met Aronson e.a.(1978) eens, dat het effect van evaluatievefeedback door

medeleerlingen (al dan niet inde rol van tutor) zeker zo effectief zal zijn.Wanneer een positieve beoordeling,(waarde-ring) door de medeleerlingen gekoppeldwordt aan het gedrag van leerlingen (en nietaan hun prestatie), dan zullen deze tot betereprestaties komen, ongeacht hun aanvanke-lijk prestatieniveau (Van Oudenhoven,1983). Het uitzicht op een grotere kans op accep-tabele schoolprestaties in de co??peratieveleergroep en het feitelijk beter presteren in degroep zal bij kinderen met een achterstand inschoolkennis kunnen leiden tot reductie van 270 Pedagogische Studi??n



??? faalangst (Covington & Omelich, 1979). Geffner (1978) veronderstelt dat de eerderaangehaalde relatie tussen evaluatieve feed-back en het zelfconcept wordt bemiddelddoor de leerwinst (succes), dat via attributie-processen leidt tot het toeschrijven van datsucces aan de eigen bekwaamheid (Weiner,1979). 4 Suggesties voor toekomstig onderzoek Op grond van de voorafgaande analyse lijktinput- output-onderzoek (black-box), waar-bij de input wordt gevormd door (een verge-lijking van) onderwijsstructuren en de out-put wordt gesteld in termen van enkel de cog-nitieve leerwinst, niet meer zo nuttig. In der-gelijk onderzoek wordt geen recht gedaanaan de complexiteit van de inter-individueleen intra-individuele processen die in een co??-peratieve onderwijsleersituatie een rol spelen(cf. Figuur 1). Zinvoller is het om op een effici??nte ma-nier relevante variabelen van sociale interac-tie zichtbaar en meetbaar te maken. Rond ditcentrale thema zou

het onderzoek in drie fa-sen uitgevoerd kunnen worden:a- Experimentele studies onder gecontro-leerde laboratoriumomstandigheden naarde gecombineerde invloed van relevanteleerlingvariabelen en gespecificeerde co??-peratieve onderwijsarrangementen op dekwaliteit van de sociale interactie.De kwaliteit van de sociale interactie zoudan geanalyseerd moeten worden via eensequenti??le analyse. Daarbij kan eentechnisch probleem ontstaan, omdat inbovengenoemd onderzoeksvoorstel de af-hankelijke variabele een gedrag is dat aaneen subject gekoppeld is en geen sequen-tie van gedragingen, die aan een groepvan subjecten gekoppeld is.Construerend onderzoek, waarbij inveldexperimenten effici??nt gebleken soci-ale interactiepatronen worden ingeoefenden vervolgens na redelijke incubatietijdworden getoetst op hun cognitieve maarvooral ook sociale leereffecten.Tot dit construerend onderzoek behoortook onderzoek gericht op de

ontwikke-ling van curriculummateriaal, dat ge-schikt is voor samenwerkingstaken. Ditgeldt zowel voor de leergebieden van hetbasisonderwijs als voor het voortgezetonderwijs. De behoefte in de praktijk aandergelijk materiaal, dat bijdraagt tot zo-wel cognitieve als sociale leerwinst, isgroot. c. Onderzoek in de natuurlijke onderwijssi-tuatie waarin via tijdreeksonderzoek (vgl.Oud, 1978; Gerris, 1981) de gehele cyclusvan contextvariabelen (P. en S), interme-diaire variabelen (sociale interactie) endubbele effecten (cognitief en sociaal) ge-durende langere tijd kon worden gecon-troleerd en getoetst. In het tijdreekson-derzoek kunnen Pad-achtige analysesworden ingebouwd om de causaliteit vande relaties te kunnen toetsen. Wij kunnen hier niet ingaan op allerleispecifieke onderzoeksvoorstellen met betrek-king tot een subtiele afstemming van preciesomschreven structuurkenmerken (taak-belonings- effect- en gezagsstructuur) t.o.v.elkaar. Evenmin

willen wij ingaan op hetconstrueren van betrouwbare en valide in-strumenten ter meting van sociale interactieen basisvaardigheden van sociale interactie. Wij willen afsluiten met het uitspreken vanonze overtuiging dat het voor de toekomstigeontwikkeling van het 'co??peratief' onderwijsin Nederland - gezien de huidige en de te ver-wachten problemen - noodzakelijk is dat hetonderzoek geco??rdineerd verloopt. In datgeval heeft samenwerken niet alleen eenunieke functie t.a.v. het onderwijs maar ookt.a.v. het onderzoek. Zonder co??rdinatieverzandt het onderzoek in research-politiekeversnippering en kleinlandse rivalisering. Literatuur Allen, V.L. & R.S. Feldman, Learning through tu-toring: Low achieving children as tutors. Jour-nal of Experimental Education, 1973, 42, 1-5. Aronson, E., N. Blaney, J. Sikes, C. Stephan &M. Snapp, Busing and racial tension: the Jig-saw route to learning and liking. PsychohgyToday, 1975, 9, 43-59. Aronson, E., N.
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