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Samenwerking en cognitieve
Ontwikkeling

Inleigyy, 4

Op 2 december 1983 werd door de vakgroep
Nterdisciplinaire onderwijskunde van de R.U.
Toningen een studiedag georganiseerd over
¢t thema ‘samenwerking en cognitieve ont-
“’lkkeling‘. De centrale vraag voor deze studie-
98 luidde: Hoe kunnen we ons cogniticve
OMtwikkelingsprocessen voorstellen die wor-
€N gerealiseerd in of door een situatie waarin
Nderen (6-12 jaar) onderling samenwerken
*1 hoe kunnen we greep krijgen op die pro-
essen (zichtbaar maken en gecontroleerd be-
lnvloeden)'? Aan de studiedag werd deelgeno-
Men door ongeveer 25 personen die allen wa-
"N uitgenodigd vanwege hun deskundigheid
hun betrokkenheid bij het thema.

Tijdens de studiedag stonden vier papers ter
Scussie die vooraf aan alle deelnemers waren
tOegezond(-:n. Het cerste paper werd geschre-
Yen door Vedder (vakgroep interdisciplinaire
"derwijskunde, R.U. Groningen) en had als
tel: Leren als sociaal proces; beschrijving van
fen Ontwikkelingsbegrip en mogelijkheden tot
L observeren van ontwikkelingsprocessen
i:,]tde'-]S elf rekenlessen. In aansluiting bij het
Chorisaticconcept uit de cultuurhistorische
“Nadering in de sovjetpsychologie werd aan-
Eegc\'en hoe zou kunnen worden geprobeerd
g:‘ leer- of ontwikkelingsprocessen tijdens het
enwerken van kinderen te onderzoeken.
“t tweede paper werd geschreven door Taal
.Va]_‘ETOL‘p ontwikkelingspsychologie, Univer-
|i]:e“ van Amsterdam). De titel: De ontwikke-
! CVan het compensatiebegrip: samen of ieder
“Onderlijk? Taal deed verslag van onderzoek
Q”,'SPircerd door onderzoek van Doise (vgl.
.015e, 1980). Daarbij vond ze resultaten die
t lijken aan te sluiten bij regelmatigheden
' Doise in zijn onderzocken vaststelde. Het
“Ide paper *Sociale interacties in school: op

ti
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zoek naar faciliterende factoren voor (sociaal-)
cognitieve ontwikkeling’, geschreven door
Roeders (Hoogveld Instituut, Nijmegen), be-
trof onderzock naar kenmerken van sociale
interactie die de ontwikkeling van sociaal ge-
drag bevorderen. In het paper werd ingegaan
op de vragen of en hoe dergelijke stimulerende
interacties in onderwijsleersituaties kunnen
worden vastgesteld. Het vierde paper van Van
der Linden, Kanselaar en Erkens (allen vak-
groep psychologie voor pedagogen en andra-
gogen, R.U. Utrecht) was getiteld: Sociale
kennis bij samenwerken. Het stelde onder
meer de volgende twee problemen aan de orde:
a) Hoe verlopen sociale interacties en hoe
vindt daarin uitwisseling van perspectieven op
de werkelijkheid van de samenwerkingspart-
ners plaats; b) Welke karakteristicken van in-
teractiepartners zijn mede bepalend voor posi-
tieve effecten van sociale interacties?

Per paper was een discussiant aangezocht die
tijdens de studiedag gedurende een half uur
commentaar kon geven bij het betreffende pa-
per. Bij het paper van Vedder was Van Lies-
hout  (vakgroep ontwikkelingspsychologic,
K.U. Nijmegen) discussiant. Bij het paper van
Taal was dat Doise (Universiteit van Geneéve),
bij het paper van Roeders, Rijsman (vakgroep
sociale psychologie, K.H. Tilburg) en bij het
paper van Van der Linden c.s. was de discussi-
ant Oppenheimer (vakgroep ontwikkelings-
psychologie, Universiteit van Amsterdam).
Doordat de papers van te voren bestudeerd
waren cn er nauwelijks tijd besteed hoefde te
worden aan inleidingen kon er intensief gedis-
cussieerd worden. We gaan hierna in op vier
discussicpunten. Aan elke paperbespreking
ontlenen we er één.

Verwarring rond het verklarende en het te ver-
klarene

Vedder omschreef in zijn paper het leren van
mensen als een sociaal proces. Hij deed dat in
aansluiting bij ideeén van onder meer Leont’ev
(1979) die de activiteit, het intentionele han-
delen van mensen, omschrijft als sociaal door
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de inhoud waarmee en de context waarin die
activiteit wordt gerealiseerd. Zelfs als het gaat
om ‘louter denkactiviteit’ die niet direct zicht-
baar is voor andere mensen, gaat het om een
proces, zijnde een transformatie van beteke-
nissen, dat door de inhoud, de betekenissen, is
te kwalificeren als een cultureel en sociaal fe-
nomeen. De kwalificatie van leren als een soci-
aal proces neemt echter niet weg dat het daarbij
gaal om een proces dat zich voltrekt bij een
enkel individu. Individueel en sociaal zijn in
deze zin met elkaar verbonden.

Volgens Van Lieshout gaat Vedder bedui-
dend te ver in zijn ‘sociale benadering’ van
leerprocessen. Als leren een sociaal proces is,
hoe kunnen dan leerprocessen en leerproduk-
ten worden verklaard vanuit de sturing van de
leeractiviteit? Maakt nict juist die sturing het
sociale karakter van het leren uit? En vallen
dan niet explanans en explanandum samen?
Met dergelijke vragen maakte Van Lieshout
duidelijk dat Vedder verstrikt dreigt te raken in
zijn eigen verklaringsmodel.

Van Lieshout meende dat leren moet wor-
den opgevat als een individueel proces. De ver-
klaring van het individuele leerproces kan ge-
schieden door verwijzing naar een sociale con-
text die bestaat uit bijvoorbeeld instructiege-
drag van de leerkracht en bepaald lesmateriaal.
Wanneer het leren als sociaal proces zou wor-
den opgevat zou dit in het kader van onderzoek
het onderscheid naar onathankelijke en afhan-
kelijke variabelen bemoeilijken of zelfs onmo-
gelijk maken,

Alhoewel dit probleem met variaties gedu-
rende de verdere studiedag herhaaldelijk een
rol speelde, werd het toch nauwelijks verder
expliciet besproken. Dat doen we hier wel. We
gaan proberen het leren van individuen te be-
naderen als sociaal en daarbij proberen we aan
te geven hoe Van Lieshouts idee over de ver-
warring van explanans en explanandum kan
worden ontward. Wordt het handelen van
leerlingen als onderzocksobject centraal ge-
steld, zoals Vedder pretendeert, dan is het han-
delen in diverse vormen het te verklaren feno-
meen. Sommige onderzoekers als Van Lies-
hout lijken de situatie waarin het handelen
vorm krijgt, als explanans te willen aanwijzen.
In die opvatting worden ze in ieder geval ge-
sterkt door een statistisch methodologische
traditie. Om aan te tonen dat bepaalde situatie-
variabelen invloed hebben op variatie in pres-
taties van grocpen personen, worden specificke
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onderzoeksontwerpen en specifieke variantie-
analytische verwerkingstechnieken gebruikt.
Gebruik van dergelijke opzetten en technieken
lijkt de veronderstelling van de situatic als on-
afhankelijke verklarende factor gedurig te be-
vestigen. Echter, alhoewel het doorgaans voor
de duidelijkheid en de controleerbaarheid
noodzakelijk is om verklaringstypen te hante-
ren die passen bij de best bekende hulpmidde-
len om een verklaring empirisch steun te geven
kan dat op den duur ook versluierend gaan
werken (vgl. Cronbach, 1982; Haug, 1980}-
Andere mogelijke verklaringen worden voor-
barig opzij gezet. Vedder kiest duidelijk voor
cen andere verklaring, Door hem wordt het
handelen ook als verklirende factor, als expla-
nans, aangehaald. Dit kan zonder verstrikt t€
raken in de verwarring van explanans en expla-
nandum als er binnen dat handelen verschi!‘
lende kwaliteiten worden onderscheiden (bil
voorbeeld manueel handelen en mentaal han-
delen) en wanneer het principe van de onge
lijktijdigheid wordt gehanteerd (eerdere han-
delingen zijn verklarend voor latere).

Aan de hand van een schets van recent®
ontwikkelingen met betrekking tot het interio-
risaticconcept in de sovjetpsychologic heeft
Vedder geprobeerd de mogelijkheden en gren-
zen van een dergelijke benadering te verduide-
lijken. Daarbij kan het handelen slechts als
explanans worden gebruikt indien dat hande
len wordt omschreven als sociaal en individu€e!
tegelijk. Sturingsfenomenen als instructie €0
lesmateriaal spelen daarbij als sociale factore?
cen rol voorzover ze worden gei’ncorporcerd m
het handelen. Zo bezien is het weinig zinvol 26
te beschouwen als onafhankelijk van hC‘tlle
verklaren fenomeen: de leeractiviteit van Kin-
deren.

Sociaal cognitief conflict of niet?

Tijdens de studiedag werd veel gediscussiccrd
n.av. de vraag hoe ontwikkelings- of leerfe”
nomenen kunnen worden verklaard., Dat 867
beurde ondermeer bij Doise’s bespreking van
de bijdrage van Taal.

In eigen onderzoek stelde Doise tot nog 1€
vooral vast dat samenwerkende kinderen £°
stelde taken beter oplossen dan individuet’
werkende kinderen (vgl. Doise, 1980). H
verklaart dit door er op te wijzen dat kindere"
er bij het samenwerken toe worden aangeZ®




;)"" tegenstrijdige gezichtspunten te coordine-
€n,

‘_Taal heeft een onderzock gedaan dat veel
Ukt op onderzoeken van Doise. Zij vond
Eenwel dat kinderen die in duo’s samenwerk-
“N een taak minder goed uitvoerden dan kin-
°ten die alleen werkten, Als kinderen die in
Paren werkten ertoe werden aangezet om met
Mdere paren te wedijveren, dan werd het
pTe'Slatieverschil met alleenwerkende kinderen
L. Tussen samenwerkende en individueel
Yerkende kinderen werd ook geen pres-
Ueverschil vastgesteld als de kinderen voort-
Urend werden begeleid. Taal ging ook na of
\Nderen die samenwerkten inderdaad hun ge-
Z'C.ll'ltspunten. hun bedoelingen en hun taken
©6rdineerden. Ze stelde vast dat kinderen die
*Pontaan’ samenwerkten hun taken en bedoe-
"8en niet zondermeer cobrdineerden. Soms
Yamen de samenwerkenden daardoor in de
Problemen en leverden ze slechte prestaties.
»Ins werden er ook goede prestaties geleverd.
Olgens Taal is het onjuist om in dat geval te
&gen dat kinderen hun standpunten en hun
N hebben gecodrdineerd. Een eenvoudiger
e kllaring voor het nu cens niet en dan weer
Cveren van goede prestaties hangt samen
-t het eenvoudige objectieve gegeven dat
“Menwerkende kinderen in principe meer
Plossingsvoorstellen ter beschikking hebben
‘N individueel werkende kinderen. De kans
he:)bZij cen goede oplossing ter beschikking
cn 1s daarmee ook groter.
Olgens Doise is deze suppestic van Taal
90r een eenvoudige verklaring van positieve
“Cten van samenwerken voorbarig en volgt
zle Verklaring niet zondermeer uit Taals on-
t::"E‘)Cksbevindingen. Volgens hem zou n.a.v.
— Onderzoek van Taal zorgvuldiger moeten
ior.d‘ell nagegaan onder welke voorwaarden
Viduele kinderen beter dan of net zo goed
Samenwerkende kinderen kunnen preste-
In verschillende onderzoeken toonde
_0'53 aan dat kinderen onder bepaalde voor-
v;:_‘llrldcn vooruitgang boekten bij het oplossen
e ak.ep als ze werden geconfronteerd met
lgg M uiste oplossing (vgl. Doise en Mugny,
Verk), Daarmece is duidelijk gemaakt dat Taals
Van Sf nng voor eventuele positieve effecten
*menwerken een sterke concurrent heeft,
e, “telde Doise in onderzoek vast, dat al-
W g;z;er kende kinderen onder bepaalde voor-
€N gemakkelijk vooruitgang konden
Cken bij het oplossen van opgaven, net als

Ver|

samenwerkende kinderen. De mate waarin ze
bepaalde vaardigheden beheersen lijkt daarbij
doorslaggevend. Sociale interactie is volgens
Doise vooral nodig om nieuwe cognitieve co-
ordinaties op gang te helpen. Na de nodige
initi€rende stappen kan een kind vaak wel cen
tijdje op cigen kracht verder.

Model-leren en cognitief conflict

Naar aanleiding van het paper van Roeders
werd vooral gediscussieerd over de twee ver-
klaringsmodellen die hij gebruikt voor het sti-
mulerende karakter van sociale interactie voor
de ontwikkeling, te weten a) het induceren en
het oplossen van een cognitief conflict en b) het
model-leren gekoppeld aan feedback,
Rijsman vroeg zich af vanuit welke van deze
twee modellen het ontstaan van iets nieuws
(nicuwe kennis, nieuwe betekenissen) het
beste begrepen kan worden. Volgens hem
heeft elk van de modellen in dit verband een
verschillende functie. Extreem gesteld zou mo-
del-leren vooral geschikt zijn voor het overdra-
gen van het bestaande en zou het daarmee geen
ruimte laten voor het bedenken en ontwikke-
len van iets nicuws. Dit laatste zou daarentegen
wel kunnen wanneer wordt uitgegaan van het
idee van het induceren en oplossen van cogni-
tieve conflicten.
Tegelijkertijd vroeg Rijsman zich af of in on-
derwijsleersituaties wel sprake is van leren
d.m.v. een cognitief conflict. In dergelijke situ-
aties worden meestal oplossingen of aanwijzin-
gen voor oplossingen aangedragen door een
leerkracht dan wel een proefleider. Is er in zo'n
geval niet veeleer sprake van model-leren? En
is er dan eigenlijk nog wel sprake van ontwik-
keling, in de zin van vooruitgang, het ontstaan
van iets nicuws? Immers: voor veel ‘conflicten’
zijn maatschappelijk al oplossingen vastgelegd
in de vorm van betekenissen, normen en waar-
den, enz. Als een kind met een oplossing voor
een cognitief conflict op de proppen zou komen
dat niet binnen die sociaal vastgelegde kaders
past, wordt dat in het algemeen niet positief
beoordeeld: het betreffende kind heeft dan niet
goed opgelet, of, in meer extreme gevallen, het
kind wordt als afwijkend, niet normaal be-
schouwd. Ook hieruit blijkt dat er niet zozeer
sprake is van leren d.m.v. cognitief conflict
maar van model-leren, aldus Rijsman.
Kritick op Rijsmans opvattingen kon niet
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uitblijven. Die kwam dan ook; met name van
Van Lieshout. Naar zijn mening gaf Rijsman
geen duidelijke omschrjving van ‘model-le-
rer’. Rijsman lijkt model-leren gelijk te stellen
aan copi€ren. Van Lieshout meent echter dat
model-leren niet moet worden begrepen als
een zo exact mogelijke weergave van wat een
model heeft gedaan (dat zou een veel te groot
beslag leggen op de geheugenruimte) maar als
het abstraheren van categorieén (regels, prin-
cipes) uit het modelgedrag, die later worden
gebruikt om het eigen gedrag vorm te geven.
Bij het abstractieproces is er sprake van ecn
zekere eigen inkleuring waardoor dit verkla-
ringsmodel wel degelijk ruimte biedt voor het
ontstaan van iets nieuws. Daarom kan, aldus
Van Lieshout, model-leren als verklaringsmo-
del niet gesteld worden tegenover het verkla-
ringsmodel van het cognitieve conflict, zoals
Rijsman dat doet. Cognitieve ontwikkeling
d.m.v. cognitief conflict heeft het karakter van
het door een individu met elkaar in verbinding
brengen van verschillende uit de omgeving of
uit al eerder opgedane en gestructureerde er-
varingen afkomstige elementen,

Hoewel de nuancering van Van Lieshout
betreffende de omschrijving van model-leren
op zich terecht is, moet achteraf worden opge-
merkt dat dit begrip op deze manier een wel erg
ruime invulling heeft gekregen. Van Lieshout
lijkt zelfs te suggereren dat model-leren en le-
ren en ontwikkeling d.m.v. cognitieve conflic-
ten op elkaar volgende processen zijn. Beide
verklaringsmodellen zijn afkomstig uit ver-
schillende theoretische kaders, te weten de
lecrtheorie en de structurele ontwikkelingsthe-
oric. Als op deze wijze twee zo verschillende
benaderingen zo schijnbaar moeiteloos met el-
kaar in overcenstemming kunnen worden ge-
bracht, dient de vraag te worden gesteld wat
nog de verklarende betekenis is van begrippen
als model-leren en cognitief conflict. Deze be-
grippen worden dan wel zeer breed gevat,

Metatheoretische heroriéntatie?

Het paper van Van der Linden, Kanselaar en
Erkens betrof een verslag van onderzoek dat zij
hebben gedaan naar de vraag welke aspecten in
een gezamenlijke taakuitvoering bijdragen aan
de effectiviteit van samenwerkingsgedrag en
naar de vraag wat de relatie is tussen aspecten
van het sociaal-cognitief, cogniticf en persoon-
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lijk functioneren in een samenwerkingssituatic
enerzijds en aspecten van de taakuitvoering €7
het taakresultaat anderzjds. Ten behoeve van
dit onderzoek hebben zij een observatiesy$
teem ontwikkeld. Doel van dat systeem is €€l
zo goed mogelijk beeld te verkrijgen van het
verbaal interactief gedrag tijdens het oplosse?
van een probleem in een samenwerkingssitu”
atie (zie Erkens, Kanselaar en Van der Lindem
1983).

Oppenheimer ging in zijn discussiebijdrag®
bij dit paper vooral in op de onderzoeksvradg
van Van der Linden c:s. Vanuit zijn visie OF
ontwikkelingen op dit onderzoeksterret™
waarbij hij zich onder meer oriénteert op RUS
sell (vgl. Russell, 1982), had volgens Oppe™
heimer een andere onderzoeksvraag meer VOO
de hand gelegen, namelijk de vraag hoe kwal®
tatief verschillende interacties de kennisver
werving beinvloeden,

Volgens Oppenheimer is in veel tradition
Piagetiaans onderzock de nadruk gelegd op de
interactie van een kind met zijn fysische omg®”
ving en op de logische structuren — zoals &
vonden door Piaget — die zich daaruit zoude”
ontwikkelen bij dat kind. Daarmee werd £
suggereerd dat die interactievorm de primai™®
bron is voor cognitieve ontwikkeling en niet ¢°
interactie van het kind met zijn sociale omg®”
ving. Deze laatste vorm van interactie werd 42
ook verwaarloosd in het onderzoek. Het acce”
lag op de (ontwikkeling van de) logische strU¢”
turen.

Uit recent onderzoek komt echter naar V¢~
ren dat bepaalde denkoperaties (logisch®
structuren) zich eerder manifesteren binne!
sociale kennis dan binnen kennis over de fy*”
sche werkelijkheid. Onderzock van Opper
heimer en Van der Lee (1983) bij 5-8 jaré:
kinderen wijst bijv. uit dat het terugwad"
temporeel kunnen reconstrueren van SOC"‘_‘L_’
gebeurtenissen voorwaarde is voor de ontW! :
keling van de conservatievaardigheid in Plaat;
van andersom. Dit impliceert volgens OpPe"
heimer dat de reversibiliteitsoperatie (vere™
voor het terugwaarts temporeel reconstr “"rei g
een sociale oorsprong lijkt te hebben, die £° 3
gen is in de sociale interacties van het K™
Dergelijke onderzoeksresultaten wijzen ':”,
alleen in de richting van meer onderzock "‘12‘
(de ontwikkeling van) sociale kennis, maar t,u.
vens op de noodzaak van meer onderzock ﬂﬂ‘
de vraag hoe die kennis zich binnen Sﬂc,ld'
interacties ontwikkelt. Oppenheimer spree
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dit verband van een metatheoretische herori-
“Ntatie, die de nodige consequenties heeft voor
<t onderzoek. Terwijl in het ‘traditionele’ so-
Yale cognitie onderzoek in de sociale interactic
¥an een kind gezocht wordt naar een bevesti-
SIng van de ideeén van Piaget over de ontwik-
tling van logische structuren, pleit hij voor
Mderzoek in de omgekeerde richting. In plaats
Yan de validiteit van de piagetiaanse ideeén
Over de ontwikkeling van logische structuren
& uitgangspunt te nemen, zal juist moeten
%orden onderzocht of die structuren zich bin-
"N interactics inderdaad op de veronderstelde
Manjer ontwikkelen, ofte wel: Er moet worden
“'ﬁgegaan of, hoe en welke sociale interacties
ltiden tot het tot stand komen van bepaalde
stracties bij een kind. Het gaat dan om vra-
8en als: Wt gebeurt er precies in sociale inte-
ctie? Welke denkoperaties worden ontwik-
€ld? Via welk mechanisme gebeurt dat? Moet
'Voorbeeld de rol van het sociaal-cognitiel
Mflict — peinduceerd door interactie tussen
TS — niet worden genuanceerd?
Oals gezegd geeft het onderzoek van Van
°T Linden c.s. volgens Oppenheimer geen
b tWoord op deze vragen. Wel zou het door
M ontwikkelde observaticsysteem een be-
“Ngrijke rol kunnen gaan spelen binnen der-
€lijk onderzock. Oppenheimer bepleitte dan
€en heranalyse van de door Van de Linden
S met dit instrument verzamelde gegevens

ga"“il de door hem genoemde onderzoeksvra-
£,

N, ,
abﬂ’SChrmmng

E’J‘_je'ls de studiedag werden vier geheel ver-
lllende papers gepresenteerd over het the-
4 Samenwerking en cognitieve ontwikkeling.
lbelichtte het thema vanuit een ander the-
. 2usch kader, Bovendien ging het in twee ge-
WEan_Om afgerond onderzoek, in én paper
Pa Ingegaan op lopend onderzoek en één
Pt betrof een onderzoeksvoorstel. Door de-
Verscheidenheid was het moeilijk om sa-
bijn Angen te ontdekken tussen de diverse
2i€h:ggen' Toch werd er wel een rode draad
1 dar tijdens de studiedag.
Verg d_e Voorgaande paragrafen is een aantal
tin chillende modellen beschreven ter verkla-
o Yan onderzoeksbevindingen. Steeds als
roClijke verklaringsmodellen werden ge-
“teerd werd ook duidelijk gemaakt dat

analyses nodig zijn van het leer- of het ontwik-
kelingsproces van kinderen in samenwerkings-
situaties, om de waarde van het gepresenteerde
model te onderzoeken. Niemand kan zijn mo-
del zonder meer als juist postuleren. Daarmee
is het belang aangegeven van een verscheiden-
heid aan onderzocksbenaderingen en theore-
tische gezichtspunten en van de onderlin ge dis-
cussie tussen representanten van die verschil-
lende gezichtspunten,

Naar de onderwijspraktijk toe werpt zo'n
studiedag niet direct vruchten af. Het enige
onderzoek dat direct betrekking had op het
structureren van onderwijsleerprocessen was
dat van Vedder. Maar alle onderzoek was,
zoals gezegd, gericht op verklaringsmodellen
en ook op voorwaarden waaronder bepaalde
verklaringen geldigheid hebben. Inzicht daarin
is onontbeerlijk voor het doen van gefundeerde
voorstellen voor de structurering van onder-
wijsleerprocessen op zodanige wijze dat kin-
deren door samen te werken bij het leren be-
tere prestaties gaan leveren.

M. Bloemkolk
P. Vedder
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