
??? E. ELBERS Vakgroep Psychonomie, AfdelingTheoretische Psychologie RijksuniversiteitUtrecht Samenvatting ^elke verwachtingen over de interactie metde proefleider hebben jonge kinderen die alsproefpersoon deelnemen aan een experi-tnent? Het antwoord dat in dit artikel gege-ven wordt luidt, dal het kind verwacht eenonderwijzende volwassene tegenover zich tezullen vinden. In de klassieke conservatie-Proef van Piaget worden de verwachtingenVan het kind beschaamd, omdat de proeflei-der zich niet houdt aan de regels van deleraar-leerling interactie. In onderzoek waar-in conservatievaardigheden worden onder-vlezen, houdt de proefleider zich wel aan dieregels, maar de waarde van dit onderzoekv/ordt ingeperkt door een exclusieve aan-dacht voor de prestaties van de proefper-soon, in plaats van voor de cognitieve pro-eessen tijdens de training. 1 Probleemstelling ^an de vele experimenten, die Piaget ge-bruikte om de overgang van het

pre-operationele naar het concreet-operationeledenken te onderzoeken, zijn de conservatie-Proeven wel de bekendste. Als voorbeeld kande conservatie van aantal dienen. In aanwe-zigheid van de proefpersoon worden twee rij-gevormd met een gelijk aantal voorwer-pen. schijfjes bijvoorbeeld, die in ?Š?Šn-?Š?Šncorrespondentie worden gelegd. Daarna steltde proefleider de vraag: 'In welke rij liggen"leer schijfjes, of liggen er in allebei even-veel?'. Als de proefpersoon vastgesteld heeftdat de aantallen in de twee rijen gelijk zijn,Schuift de proefleider de schijfjes in een vande rijen uit elkaar of juist naar elkaar toe,zodat de perceptieve overeenstemming vande rijen wordt verstoord. Daarna wordt deconservatievraag opnieuw gesteld. Behalveaantal, testte Piaget de conservatie van hoe-veelheid, volume, gewicht, lengte, etc. Hetfalen van kinderen tot 5 ?¤ 6 jaar bij dezeproeven schreef Piaget toe aan een karakte-ristiek van hun denken, namelijk dat zij

nietde beschikking hebben over reversibele ope-raties, waarmee zij de transformatie van hetstimuluspatroon in gedachten weer onge-daan kunnen maken. Piagets conservatie-experimenten zijnveelvuldig, en vanuit allerlei theoretischeori??ntaties, gekritiseerd en geherinterpre-teerd. Volgens sommigen is niet het ontbre-ken van operaties, maar onbekendheid metde gebruikte terminologie, of de onrijpheidvan de waarnemings- en aandachtsfunctiesde oorzaak van het falen van kinderen bij deconservatietaken (vlg. Siegel & Hodkin,1982). Anderen doen om de resultaten van deconservatieproeven te verklaren een beroepop andere ontwikkelingsfactoren, zoals deovergang van iconische naar symbolische re-presentatie (Bruner, 1973), of het ontstaanvan begrip voor de mogelijkheid een maat-eenheid te benutten bij de vergelijking vantwee stimuli (Bower, 1979). Weer anderenbeweren dat de redeneervaardigheden die biconservatie van belang zijn niet

het uitvloeisei zijn van een nieuw stadium in de cognitieve ontwikkeling, maar via gerichte trainingsprocedures aangeleerd kunnen worden (Engelmann, 1971; Van Parreren & Carpay,1980). De interpretatie van Donaldson (1978,1982; McGarrigle & Donaldson, 1974) ver-schilt van deze standpunten, doordat zij be-halve cognitieve ook sociale factoren aan-voert ter verklaring van de antwoorden vande kinderen. Volgens Donaldson zijn jongekinderen in tegenstelling tot oudere kinderenen volwassenen nog niet in staat taaluitingenlos van de handelingscontext te begrijpen: 'itnow looks as though he ( = het kind) firstmakes sense of situations (...) and then usesthis kind of understanding to help him to Interactie en instructie in het conservatie-experiment Pedagogische Studi??n 1985 (62) 339-350 Pedagogische Studi??n 339



??? make sense of what is said to him' (1978, p.59). In de conservatieproeven rijzen mis-verstanden omdat het kind getuige is van eendoor de proefleider uitgevoerde handeling(de verstoring van de perceptieve over-eenstemming van twee stimuli) die volstrektirrelevant is met betrekking tot de vraag dievervolgens wordt gesteld. Om de vraag goedte beantwoorden moet het kind in staat zijnde woorden van de proefleider zelfstandig tebegrijpen, onafhankelijk van wat deze doet.Maar omdat hun aandacht wordt gericht opde transformatie, begrijpen sommige kinde-ren de bedoelingen van de proefleider op devoor de hand liggende manier en interprete-ren diens vraag daarom verkeerd. Bij eenprobleem van de conservatie van aantal bij-voorbeeld, vatten ze de vraag naar de aantal-len schijfjes op als een vraag naar de lengtevan de rijen. Om deze theorie te toetsen bedachtenMcGarrigle & Donaldson (1974) een experi-ment waarin de transformatie

toevallig enbuiten de wil van de proefleider oni geschiedt(of: lijkt te geschieden). Als de veranderingvan de stimuli niet door de proefleider be-doeld is, zo redeneerden ze, wordt een con-flict tussen de bedoelingen van de proefleideren de conservatievraag vermeden. Tachtigkinderen (tussen 4;2 en 6;3 jaar) kregen eenaantal conservatietaken .uit te voeren zowelt.a.v. aantal als lengte. Bij de helft van deopdrachten werd de klassieke procedure vanPiaget gevolgd, in de andere helft werd detransformatie uitgevoerd door een (door deproefleider gehanteerde) 'ondeugende teddy-beer' die plotseling uit een doos ontsnapte eneen van de twee stimuli veranderde. Bij eenstreng criterium conserveerden 13 van de 80proefpersonen in de klassieke procedure(16,25%), terwijl 50 van dezelfde kinderen(62,50%) in de experimentele procedure con-serveerden. McGarrigle & Donaldson concluderen datde klassieke procedure van Piaget leidt toteen

onderschatting van de redeneervermo-gens van kinderen. Ze veronderstellen dat inde normale interactie tussen volwassene enkind handelingscontext en taaluitingen metelkaar in overeenstemming zijn. In dit op-zicht is de procedure van Piaget volgens dezeonderzoekers kunstmatig en gebrekkig vanecologische validiteit. De overgang van hetpre-operationele naar het concreet-operationele denken is, denken zij, meer uit-drukking van een groeiend vermogen taal ensituatie te scheiden dan van een omslag in hetredeneervermogen. Donaldson heeft weliswaar sociaal-psy-chologische elementen in haar verklaring vande conservatietaak ge??ntroduceerd, haar ana-lyse is toch onbevredigend, omdat zij zich teweinig rekenschap geeft van het experimentals interactiesituatie. Met name heeft zij derol die de proefleider speelt en de verwach-tingen die het kind er over de interactie op nahoudt onvoldoende onderzocht. Zij bena-drukt wel dat het kind de

bedoelingen van deproefleider afleidt uit diens gedrag en dat deperceptie van die bedoelingen gevolgen heeftvoor de verwachting van het kind over devragen die de proefleider stelt. Maar zijhoudt er geen rekening mee dat het kind al apriori, bij het aangaan van de interactie, ver-wachtingen heeft over het gedrag van deproefleider. Kortom: Donaldson geeft geenconcepten die bruikbaar zijn om de relatietussen kind en proefleider te bestuderen alsinteractiesituatie. Door te onderzoeken metwelke verwachtingen het kind de experimen-tele situatie binnentreedt, wil ik proberen degedragingen van kinderen in het conservatie-experiment beter te begrijpen. 2 Interactie en metacontract De Noorse communicatietheoreticus Rom-metveit (1978, 1979) dringt aan op onder-zoek naar de vooronderstellingen die de deel-nemers aan een gesprek er op na houden ennaar de invloed van die vooronderstellingenop het verloop van de interactie. In elke con-

versatie gelden volgens Rommetveit regels enstilzwijgende afspraken die het gedrag van degesprekspartners in banen leiden..Dergelijkecommunicatieregels, die Rommetveit aan-duidt met de term 'metacontract', bepalen inzekere zin welke verwachtingen de gespreks-partners koesteren over eikaars motieven,voorkennis en gedragingen. Het metacon-tract schept een ruimte, waarbinnen onder-handeld wordt en 'contracten' worden geslo-ten over het onderwerp van gesprek, de ma-nier waarop daarover gesproken wordt, deachtergrondkennis die van belang is en deprecieze betekenis van termen. Vaak zijn der-gelijke mctacontr?¤ctcn traditioneel of insti* } 340 Pedagogische Studi??n



??? tutioneel vastgelegd. In de communicatietussen student en docent gelden nu eenmaalandere regels en treden andere verwachtin-gen op, is er met andere woorden sprake vaneen ander metacontract, dan wanneer dezepersonen elkaar als gelijkwaardige partnerstoevallig op straat tegenkomen. Of de gesprekspartners elkaar begrijpen,of zij, zoals Rommetveit zich uitdrukt, erinslagen hun priv?Š werelden te overstijgen entijdelijk een gedeelde, sociale wereld tescheppen, hangt ervan af of zij zich aan deregels van het metacontract houden. Is datniet het geval, dan treden misverstanden open is wat Rommetveit noemt een 'toestandvan vervreemding' het gevolg. Deze denkbeelden kunnen worden toege-past op de interactie tussen proefleider enkind in de experimentele situatie. Rommet-veit (1978) meent dat de interactie in zulke si-tuaties wordt gereguleerd door het metacon-tract van de leraar-leerling relatie. Immers:de aanwezige volwassene geeft

leiding aan deinteractie, hij of zij is degene die het pro-bleem formuleert en die bepaalt welke han-delingen moeten worden uitgevoerd. Boven-dien weet het kind dat de proefleider de vra-gen niet uit nieuwsgierigheid stelt. De proef-persoon zal de situatie daarom opvatten alseen instructiecontext. Het is niet mogelijk Rommetveits bewe-ring te toetsen door kinderen eenvoudigwegte vragen wat ze denken dat hun in het expe-riment te wachten staat. De resultaten vanonderzoekingen waarin kinderen moesten re-flecteren op de situatie en op hun handelin-gen zijn niet zo bevredigend, dat een empiri-sche benadering van dit probleem bij voor-baat de beste lijkt. Bijvoorbeeld, sommigeonderzoekers vonden dat jonge kinderen niet'n staat waren aan te geven welke strategie zegebruikt hadden bij het oplossen van eenprobleem (Siegel & Hodkin, 1982; Neilson,Dockrell & McKechnie, 1983). In dit artikelik de bruikbaarheid van Rommetsveits'dee daarom op

een andere manier proberenaan te tonen, en wel door te laten zien dat het^en integratie van verschillende interpretatiesvan de conservatietaak mogelijk maakt en''oor te beschrijven hoe verrassend goed deresultaten van vele conservatie-experimentenpassen binnen het kader dat Rommetveitssuggestie biedt. Maar eerst moet Rommetveits stelling gea-mendeerd worden. De karakterisering van deexperimentele situatie met behulp van hetmetacontract van de leraar-leerling verhou-ding is niet specifiek genoeg. De rollen vanleraar en leerling worden aangetroffen vankleuterschool tot universiteit, en hun inhoudkan naar gelang de context nogal verschillen.We moeten Rommetveits idee daarom aan-passen en op zoek gaan naar de interactietussen kind en onderwijzende volwassene,zoals die kenmerkend is voor de leeftijds-groep die participeert in de conservatie-experimenten. Deze specificering die in hetvervolg van deze paragraaf zal worden uitge-

voerd zal, zoals we zullen zien, een correctieop Rommetveits bewering nodig maken: inde experimentele setting houdt het kind zichwel, en de volwassene zich niet aan het meta-contract van de volwassene-kind interactie ineen instructiecontext. Om Rommetveits idee toe te passen op deleeftijdsgroep van kinderen van 4 tot 7 of 8jaar, zal ik nu een aantal conclusies van hetonderzoek naar volwassene-kind interactie ininstructiesituaties weergeven. Wanneer we dekenmerken van volwassene-kind interactie inzulke situaties kennen, kunnen we conclusiestrekken over de verwachtingen waarmee kin-deren aan zulke interacties beginnen. In hetbijzonder baseer ik me op twee bronnen: 1.Studies van Wertsch (1979, in press,Wertsch, McNamee, McLane & Budwig,1980) en Wood, Bruner & Ross (1976) waarineen volwassene en een kind bij een probleem-oplossingstaak geobserveerd worden. Hoe-wel de taken in beide gevallen in het labora-torium werden

uitgevoerd, werd geprobeerdeen natuurlijke interactiesituatie te benade-ren. 2. Studies voortkomend uit het project'Language at Home and at School' van deuniversiteit van Bristol (Wells, 1981, 1983;MacLure & French, 1981). In dit projectwerden de verbale uitwisselingen tussen kin-deren en volwassenen in natuurlijke contex-ten bestudeerd. In de onderzoekingen van Wertsch en vanWood moest een kind samen met een volwas-sene een puzzel oplossen. Bij Wertsch moesteen legpuzzel in overeenstemming met eengegeven model (een vrachtwagen) worden ge-maakt, bij Wood et al. moesten 21 blokkentot een pyramide in elkaar gepast worden.Beide onderzoeksgroepen gebruikten kinde-ren van ongeveer 3,4, en 5 jaar oud. Wertsch Pedagogisc/ie Studi??n 341



??? instrueerde de moeder haar kind ertoe tebrengen de puzzel te maken en het kind tehelpen wanneer zij dacht dat dit nodig was.Bij Wood et al. hielp de proefleider zelf hetkind bij het uitvoeren van de taak. De proef-leider handelde daarbij volgens een eenvou-dig schema: wanneer het kind niet verderkwam, gaf hij eerst een verbale aanwijzing,en pas als het kind deze niet kon opvolgen,intervenieerde hij meer direct. Ondanks het bezwaar dat Wood et al. geenspontane interactie bestuderen, is hun artikelerg waardevol omdat zij de hulp van de vol-wassene nauwkeurig trachten te analyseren.Zij spreken van een 'scaffolding process',dat hierin bestaat dat de volwassene de taakzo structureert dat het kind zijn of haar ca-paciteiten maximaal kan benutten. Wood enzijn collega's onderscheiden een aantal 'scaf-folding functions', waarvan de belangrijksteals volgt kunnen worden samengevat: - De volwassene leidt de interactie bij hetuitvoeren van de

taak. Hij of zii brengt hetkind ertoe aan de taak te beginnen en dedaarbij geldende regels in acht te nemen. Devolwassene zorgt dat het einddoel niet uit hetoog verloren wordt en specificeert subdoe-len. Bij het onderverdelen van de taak indeeltaken houdt de volwassene rekening metde capaciteiten van het kind. Het kind krijgttaken toebedeeld die het .zelf kan uitvoeren;andere die de competentie van het kind te bo-ven gaan worden door de volwassene ge-daan. - De volwassene vestigt de aandacht vanhet kind op relevante aspecten van de pro-bleemsituatie en maakt attent op fouten. Devolwassene legt uit hoe fouten vermedenkunnen worden. Soms doet de volwassenevoor hoe het moet. Dikwijls wordt een doorhet kind gemaakte fout als aanleiding ge-bruikt om de goede oplossing te demonstre-ren. Het onderzoek van Wertsch bevestigt debevindingen van Wood et al.: de moederstructureert de taak in subtaken, geeft uitlegen wijst op fouten.

Zijn onderzoek levertdaarenboven nog een tweetal nieuwe ge-zichtspunten op. Wertsch observeerde dat demoeders hun aanwijzingen gedurende de in-teractie aanpasten en vereenvoudigden, tot-dat de kinderen ze begrepen. In de interactiemet haar kind van 3 jaar gebruikte een moe-der aanvankelijk contextgebonden informa-tie om de taak te beschrijven, in dit gevalsprak zij van 'de wielen'. Maar toen het kinddit niet begreep volgden aanwijzingen, waar-bij niet langer naar de afbeelding verwezenwerd; zij sprak dan van 'rondjes' of 'cirkels'.Uiteindelijk werden alleen nog deiktischeverwijzingen gebruikt (aanwijzen of sprekenin termen van, 'dit' of 'die'). Eeni tweede inte-ressante observatie van Wertsch is dat kinde-ren die een instructie niet begrepen niet vroe-gen om een toelichting maar gewoon maarwat deden. De moeder moest dan indirect,uit foute handelingen, opmaken dat het kindhaar niet begrepen had. Dat kinderen nietom uitleg vragen

als zij iets niet begrepenhebben, werd ook geconstateerd door Do-naldson (1978) bij voorlezen, en door Siegel& Hodkin (1982) bij het geven van een in-structie voorafgaande aan een experiment. De tweede groep van studies (van Wells enzijn collega's) heeft tot doel bij te dragen aande theorievorming over verschillen en over-eenkomsten in de verbale communicatiethuis en op school. De onderzoekers re-gistreerden een groot aantal interacties metkinderen van 2 tot 6 jaar in allerlei sociale si-tuaties. Het blijkt dat er bij interacties waar-bij een volwassene een kind helpt een taak uitte voeren geen wezenlijke verschillen zijn tus-sen school en thuis. Zulke situaties van doorde volwassene geleide interactie zijn opschool regel, maar worden thuis afgewisselden vermengd met andere interactiewijzen.Met name de open, spontane interactie opbasis van wederkerige interesse en waartoekind en volwassene beide het initiatief nemenkomen op school

weinig voor. Maar de inter-actieschema's van school zijn thuis goedvoorbereid, en voor een samenvatting van deverbale interacties in een instructiecontexthoeven we dan ook geen onderscheid te ma-ken tussen thuis en school. 1. Vraag-en-antwoord sequenties hebbenmeestal een drievoudige structuur: de vol-wassene stelt een vraag, het kind antwoordten de volwassene geeft een evaluatief oordeelover het antwoord. De gestelde vragen zijngewoonlijk z.g. pseudo-vragen: het kind moetlaten zien dat het over kennis beschikt die devolwassene al bezit. De vragen worden zorg-vuldig ingebed in een context, waarbij deaandacht van het kind wordt gericht op deaspecten die van belang zijn. Soms gebeurtdit door aanwijzen (bv. bij het gezamenlijk } 342 Pedagogische Studi??n



??? bekijken van een prentenboek), soms alleenverbaal, of door een combinatie van de twee. 2. De reacties van volwassenen op foutenvallen in twee categorie??n uiteen: 'other cor-rections', waarbij de volwassene het kindcorrigeert door zelf het juiste antwoord te ge-ven, en 'invitations to self-correct', waarbijde volwassene duidelijk maakt dat het ant-woord verkeerd was en het kind uitnodigt hetantwoord te herzien. Het blijkt dat 'othercorrections' vooral op school weinig voorko-men. Pas wanneer het kind, na een aantaluitnodigingen het antwoord te herzien, hetnog niet weet, brengt de volwassene deoplossing. Na deze beschrijvingen van het normaleverloop van de communicatie in instructie-contexten kunnen we terugkeren naar de ex-perimentele situatie. We kunnen nu de ver-wachtingen waarmee het kind aan de interac-tie met de proefleider begint als volgt re-construeren. Het kind verwacht in interactiete zullen treden met een volwassene die

eenonderwijzende rol vervult en die hem of haareen probleem zal voorleggen. De proefleiderzal vanzelfsprekend het initiatief nemen ge-durende de interactie, het kind voorbereidenop het probleem en hulp bieden bij het vin-den van de oplossing. Het kind verwacht'pseudovragen' te moeten beantwoorden eneen duidelijke reactie van de proefleider opde antwoorden te krijgen. Het vertrouwt er-op dat de proefleider op belangrijke aspectenzal wijzen en bij fouten tot herziening vanhet antwoord zal uitnodigen of zal corrige-ren. Wat de proefleider zegt zal aangepastzijn aan het niveau van het kind en eventueelzal de proefleider zelf delen van de taak opzich nemen. 3 Twee conversaliesludies Nu we in beeld hebben gebracht hoe de com-municatie tussen volwassene en kind in situa-ties van instructie normaliter verloopt en metWelke verwachtingen het kind aan de interac-tie in een experimentele context begint, kun-nen we overgaan tot de analyse van

enigeontwikkelingspsychologische experimenten.Pm mijn bedoelingen duidelijk te maken zal'k eerst twee conversatiestudies behandelen.Waarin aan een kind ambigue informatieWordt verstrekt. De tegenstrijdige resultatenvan deze experimenten kunnen gemakkelijkworden opgelost, wanneer we aannemen dathet kind verwacht in interactie te treden meteen hulpvaardige volwassene. Daarna zal ikmij zetten aan de veel moeilijker taak decommunicatie in de conservatie-experimen-ten te begrijpen. Hughes & Grieve (1983) stelden kinderenvragen als 'is rood zwaarder dan geel?'(waarbij een categoriefout wordt gemaakt)en vragen waarbij essenti??le informatie ont-breekt zoals: 'Twee mensen stonden bij eenbushalte te wachten. Toen kwam de bus er-aan. Wie stapte er nu het eerste in?' De on-derzoekers merkten dat de proefpersonen(tussen 5 en 7 jaar) heel serieus op deze vra-gen ingingen. De auteurs menen dat de kin-deren blijkbaar hun best

doen om de vragenvan de proefleider betekenis te verlenen, oftenminste veronderstellen dat die vragen be-tekenis hebben. Donaldson, Grieve & Pratt(1983) schrijven in een commentaar bij ditexperiment dat hier weer eens blijkt hoe inge-nieus kinderen absurde situaties zinvol kun-nen maken. Maar het is absoluut niet nodigte veronderstellen dat deze situaties voor hetkind absurd zijn. De antwoorden van de kin-deren lijken opmerkelijk, maar ze zijn dit al-leen omdat de communicatie beroofd is vanzijn normale sequenti??le structuur. De proef-leider zei op het antwoord van het kindslechts 'waarom?', gaf geen enkele feedback,maar kwam direct daarna weer met een nieu-we vraag. Zoals we zagen, is het niet gebrui-kelijk dat het kind op een onbegrepen vraagmet een verzoek om opheldering reageert.Het geeft een serieus antwoord, in goed ver-trouwen dat de proefleider iets zinnigs be-doelt en wel met nieuwe informatie zal ko-men, of, indien het

antwoord fout is, zal cor-rigeren. Zelfs oudere kinderen die hun verba-zing niet konden onderdrukken gaven ant-woord. Veel kinderen formuleerden hunreactie in de vraagvorm, daarmee de proef-leider uitnodigend meer mededelingen tedoen. De kinderen maken niet zozeer een ab-surde situatie zinvol, maar anticiperen opmeer informatie van de proefleider, die ineen normaal gesprek ook was gekomen. Campbell & MacDonald (1983) lazen kin-deren van drie of vier jaar oud verhaaltjesvoor waarin woorden waren opgenomen diehetzelfde klinken, maar twee betekenissenhebben, een veel voorkomende en een min- Pedagogisc/ie Studi??n 343



??? der frequente, zoals hair/hare, boy/buoy,wing. Bijvoorbeeld: 'That afternoon, Janeand her Mummy and Daddy went for a pic-nic in the car. As they were driving alongthey saw a hare run across a field.' (p. 119).Gevraagd om 'a hare' te tekenen, tekendenveel kinderen een haar, of een hoofd methaar. Donaldson et al. becommentari??ren:'We must therefore acknowledge that, along-side the desire to make sense of things, theremay also be observed in children a certain ca-pacity to accept and tolerate the nonsensi-cal.' (p. 115) - een uitspraak tegengesteldaan hun interpretatie van het experiment vanHughes & Grieve. Ook hier ligt de verklaringin de verwachtingen van het kind en de ver-storing van de structuur van de dialoog doorde proefleider. Natuurlijk begrijpen kinde-ren die het woord 'hare' niet kennen het ver-haal niet goed. Maar in plaats van 'onzin ac-cepteren', vertrouwen ze erop dat de proef-leider iets zinnigs bedoelt en dat deze het

ver-haal dat ze nu nog niet begrijpen zo dadelijkwel zal verduidelijken. Vanwege het gebrek aan sensitiviteit voorde informatiebehoeften van het kind, lijkende conversaties in deze experimenten in veleopzichten op de gestoorde communicatie ingezinnen met schizofrene kinderen, zoalsdoor de Palo Alto-school geanalyseerd endoor Solvberg & Blakar. (1979) experimen-teel onderzocht. Ze leiden tot een 'toestandvan vervreemding' die volgens Rommetveit(1979) het resultaat is wanneer door een vande gesprekspartners inbreuk wordt gemaaktop een metacontract. Omdat de proefleiderde regels van het metacontract niet in achtneemt, waaraan het kind zich wel houdt, ishet de vraag of de conversaties in deze expe-rimenten wel geschikt zijn om de cognitievecapaciteiten van kinderen aan het licht tebrengen. 4 De conservatiestudies * Ook de klassieke conservatieproef van Pia-get kan op soortgelijke wijze worden bekriti-seerd. Als we de

verwachtingen van het kind,zoals in paragraaf twee gereconstrueerd, ver-gelijken met de gang van zaken in hetconservatie-experiment, blijkt het gedragvan de proefleider in tenminste drie opzich-ten niet aan die verwachtingen te beantwoor-den. Daarmee zijn evenzo vele bronnen vanverwarring voor het kind gecre??erd. 1. In de conservatietaak wordt de aan-dacht van het kind, zoals Donaldson (1978)duidelijk maakt, op niet ter zake doendeaspecten gericht. Het kind wordt op percep-tieve kenmerken van de situatie geori??nteerden denkt daarom dat de vraag van de proef-leider daarop betrekking heeft. 2. Braine & Shanks (1965) toonden aandat jonge kinderen (tussen vier en zeven jaar)in een experiment, waarin de ringsegmenten-illusie werd gebruikt, in meerderheid geenonderscheid maakten tussen deze twee for-muleringen waarin hun oordeel gevraagdwerd over de grootte van de stimuli: 'whichis really bigger?' en 'which looks

bigger?'.Omdat de cruciale vraag in de conservatie-experimenten gewoonlijk luidt: 'welke is gro-ter? waar is er meer? welke is de langste?etc.', kan daarom gemakkelijk verwarringontstaan over de bedoelingen van de proef-leider. In recente studies betreffende de ver-bale communicatie tussen volwassene enkind blijkt eveneens dat jonge kinderen deneiging hebben wat gezegd wordt te verwar-ren met wat ze denken dat bedoeld wordt(Robinson, Goelman & Olson, 1983). Deconservatievraag, kristalhelder voor volwas-senen, is daarom extreem gevoelig voor demanier waarop het probleem aan het kindwordt gepresenteerd. Maar, in tegenstellingtot de normale interactie in instructiesitua-ties, gaat de proefleider niet zorgvuldig na ofhet kind de bedoeling wel goed begrepenheeft. 3. De herhaling van de conservatievraagleidt het kind op een dwaalspoor. Rose &Blank (1974) veronderstellen dat de herha-ling van de conservatievraag door het

kindwordt opgevat als signaal om het eerder ge-geven antwoord te veranderen. Onder na-tuurlijke omstandigheden, denken zij, wordtnooit tweemaal achter elkaar dezelfde vraaggesteld, tenzij daar een reden voor is. In deconservatie-situatie zoekt het kind de redenin de verandering van het stimuiuspatroon. Het gemeenschappelijke van deze puntenis dat de verwachtingen van de proefpersoonworden beschaamd. In strijd met de ver-wachting wordt het kind niet op het pro-bleem geori??nteerd (1 en 2) en de proefleidergaat niet na of er misverstanden uit de weggeruimd moeten worden (1, 2 en 3). De ant- } 344 Pedagogische Studi??n



??? woorden van vele kinderen laten zich nu be-grijpen als reacties op een onduidelijke enverkeerd begrepen situatie. We hebben reedsgezien dat we niet mogen verwachten dat hetkind in zulke omstandigheden reageert meteen verzoek om opheldering. Het geeft eententatief antwoord, in afwachting van nade-re informatie van de proefleider. Maar inplaats daarvan zet de proefleider de conver-satie niet voort op de wijze die het kind ver-wacht. De proefleider geeft geen feedback ofnieuwe informatie en past zijn of haar in-structies niet aan het niveau van-het kindaan. In het klassieke conservatie-experimentwordt een tentatief antwoord van het kind,dat wordt uitgesproken in anticipatie op ver-dere informatie door de proefleider, als eendefinitief antwoord opgevat. Wat gebeurt er nu wanneer de bronnenvan verwarring worden uitgeschakeld? Invergelijking met controlegroepen, doorstaanin alle drie gevallen dan meer kinderen deconservatietest. Gelman

(1969) die haar ineen voortest niet conserverende proefperso-nen trainde op aspecten, die voor de conser-vatie van aantal en lengte van belang zijn,vond bij een posttest een zeer groot aantalconserveerders (punt 1). Kinderen die doorBraine & Shanks werden onderwezen in hetverschil tussen de twee formuleringen, dedenhet aanzienlijk beter, al gold dat vooral voorde oudere kinderen (rond vijf jaar) in hunonderzoeksgroep (punt 2). Rose & Blanktoetsten hun vermoeden bij een groep zesja-rige kinderen (conservatie van aantal). Zestelden de conservatievraag slechts eenmaal,na de transformatie van het stimuluspa-^roon. In vergelijking met een controlegroep.Werden in de experimentele conditie veelminder fouten gemaakt. Walkerdinc (1982)deed een observatie, die de hypothese vanâ€?^ose & Blank ondersteunt. Zij observeerdeeen vraag- en antwoordspel, dat een onder-wijzeres in haar klas met kinderen tussen 3^n 5 jaar gebruikte om het tellen

te oefenen.Telkens als de onderwijzeres een vraag stel-de, moesten de kinderen in koor 'ja' of 'nee'â– "oepen. Walkerdine noteerde het volgende:'oen de kinderen een fout maakten, deed deonderwijzeres niets anders dan de vraag her-halen. Dit werkte kennelijk als signaal dat"ft gegeven antwoord verkeerd was, want dekinderen herstelden hun fout in koor. Ooknet experiment van McGarrigle & Donaldson(1974) kan gezien worden als een positief re-sultaat voor de stelling van Rose & Blank,aangezien in hun experiment een duidelijkegrond aanwezig is voor herhaling van devraag: de teddybeer heeft de stimuli door el-kaar gegooid, met de herhaling van de vraaglijkt de proefleider de draad van de conversa-tie weer op te nemen (punt 3). In het klassieke conservatie-experimentverloopt de communicatie dus niet zoals nor-maal in een situatie waarin een volwasseneeen probleem aan een kind voorlegt. Hetkind reageert echter in de verwachting dat

deinteractie dat karakter wel zal hebben. Ookhier treedt dus die 'toestand van vervreem-ding' op die volgens Rommetveit (1979) hetgevolg is van een verstoring van een meta-contract. In plaats van het metacontract van instruc-tie moeten we ons het gedrag van de proeflei-der bij het conservatie-experiment veeleervoorstellen als verbonden met een ander me-tacontract, nl. dat van testen of examineren.Dit metacontract zal wel vertrouwd zijn aanoudere kinderen, die enige jaren ervaringhebben op school en die geleerd hebben zichvolgens de regels daarvan te gedragen (waar-bij wc ons die regels indenken als: weinigori??ntatie op het probleem, geen directefeedback, geen of inadequate hulp). Onbe-kendheid met de interactieregels van hettesten zou een deel van de verklaring kunnenzijn voor het falen van jonge kinderen in deconservatietaak. Een heel andere manier om toe te lichtendat het gedrag van kinderen in deconservatie-experimenten ten

dele te verkla-ren is uit de botsing tussen hun verwachtin-gen en het gedrag van de proefleider, is dievarianten van de conservatietaak te bekijkenwaarin een dergelijke botsing niet plaats-vindt. Een eerste voorbeeld daarvan is eenexperiment van Ferner, Leekam & Wimmer(1984), waarin een voor het kind inzichtelijkewisseling van metacontract plaatsvindt voor-dat de conservatievraag wordt gesteld. Zijbedachten een variant op Piagets experimentvan de conservatie van vloeistof. Het kindmoet aan een speelgoedkoe en paard even-veel water geven, door uit een kan eerst wa-ter te gieten in twee identieke 'emmers',waarna het de emmers moet leeggooien intwee drinkbakken die voor de dieren staanopgesteld en uiteraard van verschillende di- Pedagogisc/ie Studi??n 345



??? mensies zijn. Nadat de drinkbakken zijn ge-vuld, maar voordat de conservatievraag isherhaald, wordt de proefleider weggeroepen.Een collega die zogenaamd van niets weetkomt binnen en laat zich door de proefper-soon op de hoogte stellen van de situatie.Daarbij wordt en passant de conservatie-vraag gesteld. Ferner c.s. gebruikten kinde-ren van 4'/2, S'A en ??'A jaar oud. Als we degroep van zesjarige kinderen eruit laten (dieop ?Š?Šn na allemaal conserveerden) vonden zijde volgende cijfers: 22 conserveerders op de27 in de experimentele conditie (81%), en 14op de 30 in de controleconditie (47%), waar-in de oorspronkelijke proefleider het experi-ment afmaakte. Dit experiment kan als volgtge??nterpreteerd worden. Er vindt een ver-schuiving van metacontract plaats: een meta-contract van de leraar-leerling interactiemaakt plaats voor een metacontract waarineen persoon aan een ander om een informa-tie vraagt. De proefpersoon

wordt, in eigenogen, van leerling tot informatieverstrekker.Een aantal van de verwarrende factoren diehet conservatieoordeel in de klassieke proefbegeleiden is hier afwezig. Het is dan ookniet verwonderlijk dat veel kinderen in dezeomstandigheden in staat zijn de conservatie-vraag goed te beantwoorden. De studies waarin conservatievaardighe-den worden onderwezen zijn een tweedevoorbeeld van interacties waarin het gedragvan de proefleider niet in botsing komt metde verwachtingen van het kind. Kenmerk vandeze studies is dat het metacontract van deleraar-leerling interactie hierin ook door deproefleider, tenminste ten dele, in acht wordtgenomen. Sommige onderzoekers leerdenhet kind op relevante aspecten van de situatiete letten, anderen gaven een duidelijke feed-back op het antwoord van het kind, weer an-deren onderwezen hun proefpersonen het be-grip reversibiliteit en de consequenties ervan,nog anderen presenteerden de

kinderen eenmodel (bijvoorbeeld een ouder kind) dat deconservatietaak correct voordeed (overzich-ten o.a. in Kuhn, 1974 en Brainerd, 1978). Inveel experimenten blijkt de training succes tehebben (zie vooral Brainerd, 1978). Aan het bekende onderzoek van Gelman(1969), een van de meest succesvolle trai-ningsstudies, wil ik demonstreren dat het me-tacontract van de leraar-leerling interactie inverregaande mate intact blijft. Gelman deel-de een groot aantal kinderen (tussen 4;9 en 6jaar), die na testen van de conservatie vanlengte, aantal, massa en vloeistof als niet-conserveerders geclassificeerd moesten wor-den, in drie groepen in. De eerste groep on-derging een training die voor de conservatievan lengte en aantal van belang is. Elkeproefpersoon moest een groot aantal malenachtereen drie stimuluspatronen met elkaarvergelijken, waarbij er telkens twee hetzij inlengte, hetzij qua aantal aan elkaar gelijkwaren. Bij de training van aantal

werden bij-voorbeeld twee rijen van vijf punten en eenrij van drie punten aangeboden. De proef-persoon werd dan gevraagd welke stimulievenveel punten bevatten. In de loop van detrainingsessie werd behalve het aantal puntenook de lengte van de rijen gevarieerd, zodathet kind gedwongen werd onderscheid te ma-ken tussen het relevante aspect (in het voor-beeld: aantal) en het irrelevante (lengte vande rij). Bij elkaar moest het kind 192 proble-men beoordelen, 96 van lengte en 96 vanaantal. Na elk oordeel gaf de proefleiderfeedback: bij een goed antwoord zei deze'Ja, dat is goed' en ontving de proefpersooneen beloning, bij een verkeerd antwoord zeide proefleider 'Nee, dat is niet goed', zonderverdere uitleg. De proefpersonen in de eerstecontrolegroep kregen dezelfde trainingstimu-li voorgelegd, maar kregen geen reactie vande proefleider op hun oordelen; deze zei naafloop alleen dat het kind het spel goedspeelde. Een tweede

controlegroep ontvinggeen training. De resultaten waren drama-tisch: bij de natoets (vier problemen van deconservatie van aantal en vier van lengte)was in de experimentele groep resp. 96% en95% van de oordelen correct, dat wil zeggenconserverend. De cijfers in de eerste contro-legroep waren 21 en 27%, en in de tweedecontrolegroep 1 en 7,5%. Er was bij de expe-rimentele groep ook een aanzienlijke genera-lisatie naar conservatieproblemen van massaen vloeistof (58 en 55%), tegenover verwaar-loosbare resultaten in de controlegroepen. Een aantal trekken van de volwassene-kind interactie in instructiesituaties is in deexperimentele opzet van Gelman onmisken-baar aanwezig. Op de eerste plaats de voor-bereiding op het probleem, die nog eens ex-tra wordt bevorderd doordat in de trainingproblemen m.b.t. de gelijkheid van aantal enlengte door elkaar heen aangeboden werden, } 346 Pedagogische Studi??n



??? waardoor het kind geholpen werd situatieswaarin lengte van belang is te onderscheidenvan situaties waarin aantal het relevanteaspect is. In de tweede plaats de feedback dieweliswaar minimaal was omdat er geen uitlegwerd gegeven, maar daar staat tegenover datde proefpersoon gedurende lange tijd hypo-thesen kan bedenken, toetsen en veranderen.Behalve de training is er nog een andere fac-tor die aan het succes van de kinderen in ditexperiment (en in andere trainingstudies) bij-draagt, namelijk de vloeiende overgang vande trainingsfase naar de posttest. De proble-men in de posttest verschillen wel van die tij-dens de training, maar de bedoeling van devolwassene is ondertussen voldoende duide-lijk geworden. In de posttest ontstaan daar-om geen misverstanden over wat van hetkind verwacht wordt. Het kind is door deproefleider geleid in de richting van bepaaldgedrag: het zal het normaal vinden dat diesturing op een gegeven moment

ophoudt endat het mag tonen dat het nu op eigen krachteen vergelijkbaar probleem kan oplossen. Bijde interpretatie van het succes van de trai-ningstudies wordt gewoonlijk alleen op deeffecten van de training gewezen. Die effec-ten wil ik niet ontkennen, maar de voorberei-ding in de trainingsfase op het soort van in-teractie dat in de posttest plaatsvindt is eenelement dat ook in aanmerking genomenmoet worden en dat in de literatuur geheel enal verwaarloosd wordt. Niet alle trainingsstudies zijn even goedebenaderingen van de normale interactie tus-sen volwassene en kind in probleemoplos-singssituaties. Het is denkbaar dat het succesvan de trainingsstudies afhankelijk is van demate waarin de normale interactie tussen le-â– "aar en leerling wordt benaderd en van demate waarin de posttest een breuk betekent'^et de training (en dus een inbreuk op hetmetacontract) dan wel als uitvloeisel van detraining kan worden beschouwd. Toch is er een

fundamenteel probleem metde trainingsstudies, waar Kuhn (1974) op^'jst. Als in de posttest dezelfde taak wordtgetoetst die in de training wordt gebruikt, isgeen overtuigend bewijs geleverd dat deproefpersoon zich de betreffende conserva-tievaardigheden echt eigen heeft gemaakt:fen van buiten geleerd argument kan immersde posttest zonder werkelijk begrip her-haald worden. Maar de introductie van eenandere conservatietaak in de posttest om ge-neralisatie aan te tonen, levert eveneens pro-blemen op, vanwege de befaamde horizonta-le d?Šcalage tussen de verschillende conserva-tietaken (conservatie van aantal wordt eerdergeleerd dan conservatie van gewicht, en dezeweer eerder dan conservatie van volume,etc.). Of de training van de conservatie vanaantal succesvol geweest is kan daarom nietgoed met een probleem van de conservatievan gewicht worden getoetst. Kuhn conclu-deert dat deze middelen niet erg bruikbaarzijn om de

training van conservatievaardig-heden te beoordelen. Als remedie beveelt zijaan eerst een groot aantal kinderen in eenlongitudinaal onderzoek periodiek aan debekende testen te onderwerpen om zo nor-matieve data te verzamelen. Daarna zoudenbij een in belangrijke opzichten vergelijkbaregroep kinderen trainingsinterventies kunnenworden gepleegd, waarvan de resultaten, inkaart gebracht met dezelfde tests, vergelekenkunnen worden met de resultaten van denormgroep. Het lijkt echter twijfelachtig ofwe mogen verwachten dat de prestaties vande twee groepen zo veel zullen verschillen ofzo'n geringe spreiding zullen hebben dat hetde moeite waard is om aan zo'n arbeidsinten-sieve procedure te beginnen. Een ander bezwaar tegen de meeste trai-ningsstudies is hun fixatie op de prestatiesvan de proefpersonen in de posttest. Gestelddat het kind in de posttest het criterium nietbereikt, betekent dit dan dat het kind nietsheeft geleerd of geen

vooruitgang heeft ge-boekt? Een dergelijke conclusie is niet ge-rechtvaardigd. Vanuit het standpunt van hetkind gezien, is de trainingsprocedure nietsanders dan een van de vele situaties van doorvolwassenen geleide problem solving, in geenenkel essentieel opzicht verschillend van hetsoort instructies dat het kind dagelijks opschool krijgt, of thuis van de ouders. In diedagelijkse probleemsituaties, waar het kindmee te maken krijgt, of die het door een vol-wassene voorgelegd krijgt, komen van tijdtot tijd ook conservatieproblemen voor.Wanneer het kind nog over weinig conserva-tievaardigheden beschikt is het onwaar-schijnlijk dat het onder invloed van een kort-durende training het criterium bereikt. Erzullen subtielere methoden moeten wordengebruikt om de vooruitgang ook van de nietconserverende proefpersonen in dergelijke Pedagogisc/ie Studi??n 347



??? trainingsstudies aan te tonen. Een mogelijk-heid is bijvoorbeeld om de groep van niet-conserveerders naar hun prestaties onder teverdelen in diverse subgroepen, zoals Perret-Clermont (1980, hoofdstuk 4) en Robert &Fortin (1984) doen. Maar wat belangrijkeris, er moet meer aandacht worden besteedaan de ontwikkeling van cognitieve vaardig-heden tijdens de trainingsessies, in de zin vanmicroanalyse van activiteiten of microgene-se, door Rogoff (1982) gedefinieerd als 'thedevelopment of cognitive activities over abrief period' (151). 5 Conclusies 1. Op dezelfde wijze als sociaal psychologenzich bewust zijn geworden van de 'demandcharacteristics' van de experimentele situatie(Orne, 1962), moeten ook psychologen, pe-dagogen en onderwijskundigen de vooron-derstellingen en stilzwijgende aannamen on-derzoeken, die ten grondslag liggen aan hetontwikkelingspsychologische experiment.Voor een kind is het conservatie-experimentniet

een puur cognitieve taak en de commu-nicatie tussen kind en proefleider wordt nietuitsluitend geleid door de regels van argu-mentatie. Wanneer het kind aan de taak be-gint, verwacht het dat sommige dingen ge-beuren en andere dingen niet gebeuren. Inhet bijzonder houdt het kind er verwachtin-gen op na over de interactie met de proeflei-der en diens gedrag daarin. Wanneer wemeer weten over de conventies en regels diede interacties tussen volwassenen en kinderenin het dagelijks leven reguleren, zullen we be-ter in staat zijn de reacties van kinderen inhet conservatie-experiment te begrijpen. 2. In het klassieke conservatie-experimentworden kinderen met een extreem moeilijkesociale situatie geconfronteerd, omdat hetverloop van de communicatie verschilt vanwat ze verwachten. Ze nemen de situatie alseen context van instructie waar. De proeflei-der handelt echter volgens een ander meta-contract, dat van examineren of testen. Jon-ge

kinderen zijn niet vertrouwd met de regelsvan dit metacontract. Omdat de proefleiderinbreuk maakt op het metacontract, wordteen 'toestand van vervreemding' (Rommet-veit) gecre??erd. Het is twijfelachtig of zulkesociale condities een geschikte gelegenheidvormen voor het bestuderen van de cognitie-ve ontwikkeling. 3. In de trainingstudies wordt het metacon-tract van leraar en leerling tijdens het experi-ment overeind gehouden. In principe zijn de-ze studies daarom geschikt om situaties tecre??ren waarin de ontwikkeling van conser-vatievaardigheden kan worden onderzocht.De methode die meestal gevolgd wordtbrengt met zich mee dat de belangstelling opde resultaten in de posttest wordt gefixeerd.De aandacht voor de producten van de trai-ning moet verschuiven naar de cognitieveprocessen die de training bij het kind teweegbrengt en naar de microgenese van cognitievestructuren, activiteiten en inzichten tijdensde training. Tot slot een

opmerking over een merk-waardige leemte in het conservatie-onderzoek. De overstelpende hoeveelheidpublikaties, waarin de conservatietaak wordtgebruikt, staat in schril contrast met de tota-le afwezigheid van observaties over de ont-wikkeling van conservatievaardigheden inhet dagelijks leven van kinderen. Hoe kinde-ren in hun leven van alledag conservatiepro-blemen tegenkomen, ermee worstelen en zelangzaamaan leren oplossen en onder woor-den brengen is nog onbekend terrein. Even-min weten we hoe meer ervaren mensen kin-deren helpen een antwoord op die problemente vinden. Kinderen groeien op in een veel-heid aan sociale contexten en invloeden. Hetis niet zeker, eerder onwaarschijnlijk, dat el-ke context van de activiteiten van het kind deconstructie en toe??igening van kennis bevor-dert of ondersteunt. We moeten een beter in-zicht hebben in deze contexten, voordat wcze met vrucht kunnen simuleren in het labo-

ratorium. Mijn pleidooi voor observaties vankinderen in hun alledaagse omstandigheden,mag niet worden beschouwd als een verwer-ping van laboratoriumstudies. Maar zolangwe niet weten hoe het kind conservatiepro-blemen waarneemt, is het klassiekeconservatie-experiment een handicap voorhet onderzoek van de cognitieve ontwikke-ling in plaats van een geschikt instrument. Ikben derhalve een uitzondering op Bryants(1982) generalisatie, dat Piagets experimen-tele methoden, ondanks alle kritiek op zijntheorie, alom zijn aanvaard. } 348 Pedagogische Studi??n
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