
??? Uitleg van sociale gebeurtenissen door didactischniet-geschoolden aan kinderen van verscliillendsociaalcognitief niveau* F. J. DE WUFFEL, W. G. JANSEN enC. F. M. VAN LIESHOUTVakgroep Ontwikkelingspsychologie,Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting De hypothese dat volwassenen het sociaalcogni-lieve niveau van hun uitleg aan kinderen aan-passen aan het sociaalcognitieve niveau van hetkind werd onderzocht aan de hand van bespre-kingen die zij hadden met kinderen over socialegebeurtenissen op legkaarten. Negentien vrou-welijke studenten namen bij kinderen vari??rendin leeftijd van 2;9 tot 6,0 jaar twee taken voorsociaalcognitief perspectief af: in de ene taakmoest het kind de emotionele toestand van dehoofdpersoon in verhaaltjes afleiden, in de an-dere taak moest afgeleid worden welke gevolgenbepaalde handelingen voor de hoofdpersoonhadden. De kinderen varieerden in .sociaalcog-nitief ontwikkelingsniveau. Het moeilijkste

on-derdeel van beide taken moesten de studentesaan de kinderen uitleggen. De interactie werd opgeluidsband opgenomen. Iedere uiting van destudentes werd gecodeerd naar sociaalcognitiefinstructieniveau en naar gebruikte onderwijs-strategie. Het instructiegedrag werd geanaly-seerd in relatie lot de voorafgaande antwoordenvan de kinderen. De resultaten geven aan, dathet sociaalcognitieve niveau van de instructiemeer aangepast Ls aan het sociaalcognitieve ni-veau van de antwoorden van het kind tijdens deinteractie, dan aan het sociaalcognitieve niveauzoals dat per laak werd vastgesteld. De onder-wijsstrategie??n blijken niet of nauwelijks samen Dit artikel is gebaseerd op een gecombineerde dtK-toraalscriptie ontwikkelingspsychologie/s(x;iale psy-chologie aan de K.U. te Nijmegen. De begeleidingwas in handen van Prof. dr. C. F. M. van Lieshout.Doctoraalscriptie en onderzoeksmateriaal zijn ter in-zage bij drs. F. J. de Wuffel, Vakgroep Ontwikke-

lingspsychologie, Montessorilaan 3, 6525 HR Nij-megen. te hangen met sociaalcognitief niveau van hetkind. 1 Inleiding Voor de sociale omgang van kinderen onder-ling is hun inzicht in sociale gebeurtenissen vangroot belang. In de ontwikkelingspsychologie isdaar aandacht aan besteed door onderzoeknaar de ontwikkeling van sociaalcognitievevaardigheid. Sociaalcognitieve vaardigheid kanomschreven worden als de vaardigheid om degedachten en gevoelens van zichzelf en vananderen in een bepaalde situatie te onderschei-den. Deze vaardigheid ontwikkelt zich als eenonderdeel van de algemene cognitieve ontwik-keling in een aantal stadia die parallel aan destadia in de theorie van Piaget beschreven kun-nen worden (Kohlberg, 1969; Feffer, 1970;Leckie, 1975; Selman, 1976; Oppenheimcr.1978). In dit onderzoek is de vraag aan de ordehoe volwassenen bij het uitleggen van socialesituaties aan kinderen rekening houden met hetniveau van

sociaalcognitieve vaardigheid vandie kinderen. De gedachte die aan dit onderzoek tengrondslag ligt, is ontleend aan studies op hetgebied van de taalpsychologie. In hun commu-nicatie met kinderen passen volwassenen zichaan aan het niveau van taalontwikkeling vandie kinderen. Moeders praten tegen kinderenvan twee jaar een taal van eenvoudiger gram-maticale structuur dan tegen kinderen van tienjaar, en laten vaker uitgangen en lidwoordenweg (Snow, 1972). Bovendien worden jongerekinderen langzamer toegesproken, in korterezinnen en met meer herhalingen (Clark enClark, 1977). Ook voor de taal van kinderenonderling wordt deze aanpassing gevonden.Shatz en Gelman (1973) vinden, dat vierjari-gen tegen kinderen van twee jaar een eenvou-diger taal spreken dan tegen leeftijdgenootjes.Vorster (1974) concludeert hieruit, dat dc"taalomgeving" voor kinderen van verschillendeleeftijd en verschillend taalgebruik ook ver-schillend georganiseerd is.

Naar aanleiding vangegevens van deze taalstudies vragen we ons af. 414 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 414-427



??? of volwassenen in het spreken over sociale ge-beurtenissen met kinderen zich ook aanpassenaan het niveau van sociaalcognitief functione-ren van die kinderen. 1.1 Het sodcmlcognilieve fiinclioneren van hetkind Flavcll (1974, 1977) zet het proces van ver-werking van sociale informatie uiteen in viercomponenten. De eerste component 'bestaandkennisniveau' duidt op de basiskennis van hetindividu met betrekking tot het bestaan vanpsyciiische processen bij de ander. Een tweedecomponent noemt Ravell 'behoefte", d.i. demate waarin het individu zich bewust is van denocxizaak zich een oordeel te vormen over depsychische prcKcssen bij de ander. De derdecomponent, 'oordeelsvorming", betreft het ei-genlijke sociaalcognitieve oordeel over be-paalde psychische processen bij de ander. Ten-slotte is er het gebruik van de nieuwe kennis bijfeitelijk gedrag, de 'toepassing" ervan (zie /7-i^Kiir 1). Uit de terugkoppeling vanuit de toepassingvan kennis in de praktijk

wordt door het kindbelangrijke informatie gewonnen. Indien zijnopgebouwde verwachtingen niet stand houdenin het gedrag van de ander, ontstaat bij het kindde behoefte tot aanpassing van zijn basiskennis,een cognitief conllict. Dit cognitieve contlictmotiveert tot de vorming van een nieuw sociaalcognitief oordeel, dat na toepassing tot basis-kennis kan worden. In dit proces spelen moti-vatiefactorcn een grote rol, zoals gevoelens tenopzichte van de ander, en deze bepalen in hoe-verre sociaalcognitieve kennis voor het indi-vidu van belang is (Enright, 197?; zie ookShantz, 1975, voor de relatie cognitie-gedrag). Sclnian (197(i; zie eveneens: I-lavell, 1977;Shantz, 1975) beschrijft een aantal stadia vansociaalcognitief oordeel, waarbij het kunnenonderscheiden van eigen en andermans pers-pectief of gezichtspunt zich kwalitatief steedsmeer ontwikkelt (differentieert). Deze stadia to.p.sslrsi i 1 oppelln. Rguur 1 Proces van Socuuikoj-nitieveOoriteelsvorminj' (I-lavell. 1974)

kunnen opgevat worden als niveaus van soci-aalcognitieve basiskennis (zie Enright, 1980).We beperken ons tot de laagste vier niveausomdat die voor het basisonderwijs het belang-rijkste zijn. Op niveau O, onbegrip van stereotype situ-aties, heeft het kind nog geen cognitief begripvan emoties en gedachten van anderen, en vanhet voorkomen daarvan in situaties. Het weetbijvoorbeeld nog niet, dat het gevoel dat jehebt als je een cadeautje krijgt, 'blijheid" heet. Op niveau I, egocentrisch perspectief, on-derscheidt het kind 'zelf en anderen als eenhe-den, maar differentieert niet de perspectievenvan 'zeir en 'anderen'. Er is maar een perspec-tief, en dat is het eigen perspectief ('speelgoedis leuk, ijs is lekker, tuinbonen zijn vies'). Op niveau 2, subjectief perspectief, onder-scheidt het kind 'zeil" en anderen als eenhedenmet eigen perspectieven. Verschillende men-sen denken verschillend over dezelfde zaken,en over een en hetzelfde kunnen conflicterendeperspectieven

bestaan ('ik vind speelgoed leukmaar moeder misschien niet'). Op niveau }>, zelf reflexief perspectief oi twee-de persoons persix;ctief, leert het kind bij an-deren beweegredenen onderkennen. Daarmeekrijgt hij een perspectief op een perspectief: hijdenkt over de motieven van anderen, en beseftdat anderen denken over zijn motieven. 1 Ietkind kan zich verplaatsen in andermans [xisitie,en heeft begrip van het perspectief, dat de an-der op hem heeft ('moeder lust geen ijsje, maarik wel; ik weet dat moeder weet dat ik er graageen heb'). 1.2 Uitleg van sociale gebeurtenissen 1 Iet ci)nimunicatiegedrag van volwassenen kanbeschreven worden als op twee??rlei wijze aan-sluitend op de informatieverwerking door hetkind. Enerzijds is er inhoudelijke aanpassingdoor volwassene van zijn communicatie aan hetbetreffende sociaalcognitieve ontwikkelingsni-veau van het kind. We spreken hier \oortaanvan het instructieniveau van volwassene. An-derzijds is er de didactische

manier waaropvolwassene het kind uitleg geeft in zijn com-municatie, en we noemen dat de onilerwijs-strategie die volwassene hanteert. We onder-scheiden in het communicatiegedrag dus naarwat volwassenen met kindereti bespreken cn-ersociale situaties, en hoe ze dat aanpakken. De volwassenen passen de cognitieve coni- l'edagogische Stiidi??n 415



??? plexiteit van hun communicatie met het kindaan aan wat zij veronderstellen dat het kind aanbasiskennis heeft. Indien de volwassenen hetkind net boven zijn bestaande kennisniveauaanspreken, dan zal er volgens de cognitievetheorie een cognitief conflict ontstaan, dat hetkind motiveert zijn denken op een hoger plante brengen (Kohlberg, 1969; Langer, 1975;Heymans, 1976; Snyder en Feldman, 1977;Flavell, 1977). Het sociaalcognitieve niveauvan de inhoud der volwassene communicatienaar het kind toe zal in het optimale geval duseen niveau boven het sociaalcognitieve niveauvan het kind zijn. Zo zullen volwassenen in confrontatie meteen kind dat nog geen adequaat begrip vanemoties in stereotype situaties heeft deze aller-eerst moeten uitleggen (instructieniveau 1,bijv.: 'kindje is blij, want het krijgt een cadeau-tje"). Pas in confrontatie met een kind dat metstereotype situaties bekend is, zal een volwas-sene het kind duidelijk kunnen maken, dat

ermensen zijn die er anders over denken (in-structieniveau 2, bijv.: 'Opa is dol op tuinbo-nen, en lust geen ijs'). Als het kind 'zelf enanderen reeds onderscheidt, zullen volwasse-nen in bepaalde situaties de achtergronden ofmotieven van de verschillende perspectievenuit kunnen leggen (instructieniveau 3, bijv.:'papa kan niet spelen, want hij moet werken,maar opa heeft wel tijd.en zin'). Als het kindzich in motieven van anderen kan verplaatsen,dan kan worden getracht een derde pcrsoonsperspectief acceptabel te maken, waarin eigenen andermans motieven tegelijkertijd gewogenworden in de context van de situatie (instruc-tieniveau 4, bijv.: 'je krijgt geen ijsje, wantdadelijk gaan we eten, heb je geen hongermeer, en heb ik voor niets in de keuken ge-staan'). Het proces van aanpassing aan de socialecognitie van het kind moet zijn beslag krijgen inde interactie met het kind zelf. Daarbinnen isvoor volwassene het feitelijke sociaalcognitievefunctioneren van het kind

de belangrijkste sti-mulus. We noemen deze stimulus het momen-tane sodaulcognitievc niveau van het kind, enzij weerspiegelt de toepassingscomponcnt inhet proces van informatieverwerking. Dit mo-mentane sociaalcognitieve niveau hoeft niethetzelfde te zijn als het niveau dat het kindpotentieel of structureel beheerst, het structu-rele sociaalcognitieve niveau, dat de eigenlijkebasiskennis weergeeft. Het kind hoeft immersniet gemotiveerd te zijn optimaal van zijn ken-nis gebruik te maken (als bijv. het onderwerpniet interessant is), of optimale kennis te pro-duceren (als bijv. de interactiepartner niet aar-dig gevonden wordt). Het is daarom belangrijkin het onderzoek onderscheid te maken tussenhet structurele sociaalcognitieve niveau, vast testellen met behulp van een gevalideerde test,en het momentane sociaalcognitieve niveau,vast te stellen in de interactie situatie. De onderwijsstrategie van volwassenen sluitvoornamelijk aan op de componenten be-hoefte,

oordeelsvorming en toepassing in hetproces van informatieverwerking door hetkind. Globaal kunnen we dan onderscheidenstrategie??n die erop gericht zijn het probleemdat de volwassene ziet bij het kind actueel temaken (behoefte), strategie??n die het kind bijzijn kennisverwerving ondersteunen (oor-deelsvorming), en tenslotte terugkoppeling diede volwassene geeft op het gebruik van kennisdoor het kind in die situatie (toepassing). Re-sultaten van Wood, Bruner en Ross (1976)suggereren, dat de rol van volwassenen, wan-neer zij kinderen helpen een puzzie op te los-sen, bij jongere kinderen (3 jaar) vooral moti-verend is en dat zij het kind bij de taak moetenzien te houden. Bij 4-jarigcn verschuift die rolnaar het corrigeren en naar het herinneren aande oorspronkelijke opdracht. Bij 5-jarigen lijktde voornaamste taak van de heiper het bevesti-gen en controleren van geleverd werk te zijn.Omdat sociaalcognitief niveau gecorreleerd ismet leeftijd, geven deze

resultaten ons aanlei-ding om te onderzoeken of er een verbandbestaat tussen het sociaalcognitief niveau vanhet kind (momentaan en/of structureel) en on-derwijsstrategie van volwassene, of eventueeleen verband tus.sen instructieniveau van vol-wassene en onderwijsstrategie. 2 Opzet van het onderzoek 2.1 De gehanteerde takenVoor het onderzoek werd een taaksituatieontworpen, waarin het structurele scxriaalcog-nitieve niveau van het kind vastgesteld konworden, en waarin tevens volwassene en kindmet elkaar over een sociale situatie kondenpraten, zodat momentaan sociaalcognitief ni-veau van het kind, en instructieniveau en on-derwijsstrategie van volwassene vastgesteldkonden worden. Voor deze taaksituatie bleken 416 Peduf^ogische Studi??n



??? Volwassene: Dit jongetje moet van moeder bood-schappen doen. Onderweg komt hij langs een speel-tuin, en gaat daar een tijdje spelen. Hierdoor komt hijte laat bij de winkel en die is dan al gesloten. Hij komtthuis zonder boodschappen. Hoe komt dat? CODE: letterlijke instructieKind: Hij is te laat gekomen.CODE: goed. Momentaan stKiaalcognitief niveau 1 Voinmsene: Wat denkt moeder hoe dat komt? CODE: letterlijke instructieKiml: Omdat hij nog naar de speeltuin wezen spelenis, en dat mag niet van mama CODE: fout, Momentaan s(K-iaalcogniticf niveau 3Volwassene: Waarom denkt moeder hw dat komt?CODE: letterlijke instructie Kind: Nou, eh.......dat weet ik niet CODE: fout. Momentaan scKiaalcognitief niveau 3Ko/ir<i.s.v(7i('.' Weet moeder dat de jongen in despeeltuin gespeeld heeft? CODE: letterlijke instructieKind: Ja CODE: fout. Momentaan sixriaalcognitief niveau 2Vohvdssene: Weet zc dat? Heeft hij dat verteld? CODE: Vragen stellen,

Instructieniveau 2Kind: Ja CODE: fout. Momentaan sociaalcognitief niveau 2Volwassene: Dit jongetje gaat hier naar de winkel, endie is dicht. En hier komt hij thuis zonder Ixxxlschap-pen. En hij heeft zijn moeder niet verteld dat hij in despeeltuin is geweest, he? En dan weet de moeder datniet, he? CODE: Uitleg geven. Instructieniveau 2Kind'. Nee CODE: goed. Momentaan scKiaalcognitief niveau 2 Volwassene: Maar als het jongetje vertelt dat hij in desjx-eltuin heeft gespeeld, dan weet ze dat, he? CODli] Uitleg geven, Instructieniveau 2Kind: Ja CODE: goed. Momentaan s(k-iaalcogniticf niveau l'olwassene: Ja, Goed zo!CODE', positieve feedback, Instructieniveau 2 I'iguur 2 Voorbeeld vm een volwassene kind interiielie hijsubuuik 5 item 2 l??in de luindelingsperspeelief Uuik i'cin twee taken gesciiikt, ni. de emotionele pers-Pcetieftaak van Urberg en Docherty {1976), inÂ?Je versie van Oppenlieimer (1978), en de han-dclingsperspectief taak die Wiggers (1977)analoog

daaraan ontwikkeld heelt. Beide takenhcstaan uit vijf siibtaken van oplopende moei-lijlviieidsgraad, elk weer bestaande uit drieresp. twee items. Eik item bestaat uit een of'lieer legkaarten, waarop sociale gebeurtenis-sen staan afgebeeld. Het is nu de taak van hetkind om resp. de emotionele en de handelings-perspectieven van de personen in de afge-beelde situaties aan te geven door vragen overde perspectieven van de personen in het ver-haaltje te beantwoorden (zie Fii^iitir 2 voor eenvoorbeeld van de liandelingsjTerspectief taak,en I-iguur .1 voor een voorbeeld van de emotio-nele perspectief taak). Beide taken hebben een unidimensionele li-neaire hi??rarchische ordening met een repro-duceerbaarheidsco??fllci??nt van resp. 0,98 en0,97. Clusteranalyses leverden bij beide taken rcdagogischc Sttidicn 417



??? Volwassene: Dit jongetje heeft een zandkasteel ge-maakt, maar daar komt een meisje aan op eendriewieler en die rijdt zijn kasteel helemaal kapot.Voelt het jongetje zieh blij, bang, boos of bedroefd? CODE: letterlijke instructieKind: Bedroefd CODE: goed. Momentaan scxriaaleognitief niveau 1 Ko/it'osie^f; De jongen gaat dan naar huis toe. Als hijthuis komt, dan ziet hij dat zijn broertje een grootkaartenhuis gemaakt heeft. Hij blaast het helemaalom. Waarom blaast de jongen het kaartenhuis om, isdat omdat hij btxÂ?, blij, bang of bedroefd is? CODE: letterlijke instructieKind: boos CODE: goed. Momentaan sociaalcognitief niveau 1 Volwassene: En waarom voelt de jongen zich boos? CODE: letteriijke instructieKind: omdat hij kasteel kapot gemaakt hebCODE: goed. Momentaan sociaalcognitief niveau 1 Volwassene: Oh ja, omdat het meisje het kasteelkapot gemaakt heeft. CODE: ptisitieve feedback. Instructieniveau IEn waarom denkt zijn broertje dat hij het

kaartenhuisomblaast? Waarom denkt zijn broertje dat? CODE: letteriijke instructieKind: omdat hij kaartenhuis gemaakt heb CODE: fout. Momentaan sociaalcognitief niveau 3Volwassene: En weet het broertje dat het zandkasteel stuk is.....weet het broertje dat het zjuidkasteel stuk is? CODE: letteriijke instructieKind: Ja CODE: fout. Momentaan sociaalcognitief niveau 2Volwassene: Ja, denkt hij dat? Kijk eens hier. CODE: aanmoediging, Instructieniveau 2De jongen voelt zich boos, omdat het zandkasteelstukgereden is. En dan komt hij thuis en dan blaast hijdat kaartenhuis om. Kijk het broertje heeft een mooikaartenhuis gemaakt en nou blaast hij dat oni. Zouhet broertje dan weten waarom zijn broer het kaar-tenhuis omblaast? CODE: herhaling. Instructieniveau volwassene 2Kind: Ja CODE: fout. Momentaan scKiaalcognitief niveau 2Volwassene: DenJ; je dat? Broertje weet t(K-h niet,dat het kasteel omgereden is. Zal het broertje dat nietheel gek vinden, dat hij dat

zomaar deed? CODE: uitleg. Instructieniveau volwasseneKind: Ja CODE: goed. Momentaan sociaalcognitief niveau 3 Volwassene: Ja, en denk je nou dal het broertje weetdat het zandkasteel stuk is?CODE:vraag, Instructieniveau volwassene 2CODE: goed. Momentaan six-iaalcognitief niveau 2 Volwassene: Goed zo! CODE: positieve feedback. Instructieniveau vol-wassene 2 Figuur 3 Voorbeeld van een volwassene kind interactie bij subtaak 5, item 2 van de emotionele perspcetief taakvan Urberg en Docherty (1976) 418 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 444



??? de volgende clusters op: een van items vansubtaak 1, 2 en 3; een van items van subtaak 4;en een van items van subtaak 5. Subtaak 3bleek multi-interpretabel en werd daarom ver-der uit het onderzoek weggelaten, temeer daarzij niet plaatsbaar bleek in termen van stadiavan sociaalcognitieve ontwikkeling. De drieclusters zijn dan te benoemen als respectieve-lijk het herkennen van egocentrische perspec-tieven (subtaak 1 en 2), herkennen van tweeverschillende subjectieve perspectieven (sub-taak 4), en herkennen van het perspectief vaneen tweede persoon op dat van een eerste(subtaak 5). 2.2. Subjecten Om de groep proefpersonen zo homogeen mo-gelijk te maken namen aan het onderzoek 19vrouwelijke eerstejaars psychologiestudentendeel in de leeftijd van 18 tot 21 jaar. Zij werdengeworven om deel te nemen als taakleider aaneen onderzoek naar test effecten bij kinderen.Zij mochten geen vooropleiding hebben metdidactiek in hun vakkenpakket omdat

uit eenvooronderzoek was gebleken, dat zij die datwel hadden, bewust bepaalde strategie??n ge-bruikten, en hier ging het om s|Xintaan gebruik.Na afloop werden de deelnemende studentesover de preciese vraagstelling ge??nformeerd.Aan het onderzoek namen verder 49 kinderendeel, 22 meisjes en 27 jongens, in leeftijd vari-??rend van 33 tot 72 maanden. Hun structurelesociaalcognitieve niveau werd op basis vanleeftijd geschat en eerst tijdens het onderzoekvastgesteld (zie operationalisatie). Zij zaten op3 kleuterscholen en 3 peuterspeelzalen in ver-schillende wijken van Nijmegen. 2.3 Procedure In de instructie werd aan de studentes uitge-breid uitleg gegeven over alle items van beidetaken, waarover zij aan de kinderen vragenmoesten stellen en uitleg moesten geven. Sub-taak 5 werd daarbij op het hoogste sociaalcog-nitieve niveau uitgelegd, zonder aanwijzingenechter hoe de uitleg bij de kinderen gedaanmoest worden. Vervolgens werden zij achter-

eenvolgens geconfronteerd met drie kinderenvan verschillend structureel sociaalcognitief ni-veau, zoals dat door de proefleider op grondvan de leeftijd van het kind geschat werd. Overalle proefpersonen is getracht de volgorde,waarin de kinderen met hen in interactie ge-bracht werden, systematisch te vari??ren. Bij ieder kind nam de studente van een vande twee taken de items van subtaak 1,2 en 4 af.De proefleider noteerde daarbij de atitwoor-den van het kind op een scoreformulier. Ver-volgens nam zij subtaak 5 bij het kind af. Elkitem van subtaak 5 werd eerst volgens de test-instructie doorgenomen. Daarna begon destudente het kind uitleg te geven over dat itemen jirobeerde zij het kind tot goede antwoor-den te brengen. Zo werden achtereenvolgensde items van de vijfde subtaak afgewerkt,waarbij de uitleg \an elk item ma.ximaal 5 mi- Afname Emotioneleperspectief taak:subtaak 1. 2, Â? en 5.1 1 structureel niveausociale cognitie kind ; Afnsiiie handelinga-

perspectlef t&aksubtbbk 1. 2. Â? en 5.1 i structureel niveausociale cognitie kind Uitleg Afname Uitleg AfnÂ?.me Uitleg subtaak subtaak subtaak subtaak subtaak 5.1 -- 5.2 -- 5.2 --- 5.3 --- 5.3 Momentaan sociaalcognitief niveau kind Instructieniveau van volwasseneOnderwijsstrategie van volwassene Uitleg Afname Uitleg subtaak subtaak subtaak 5.1 -- 6.2 -- 5.2 Momentaan sociaalcognitlel niveau kindInstructieniveau van volwassene Kind I schatting structureelniveau sociale cognitie Onderwijsstrategie van volwassene Kind schatting structureelniveau -enzovoortâ€” sociale cognitie Mguur 4 SchcimilLsch overzkht van de onderzoeksprocedure Pedagogische Studiihi 419



??? nuten mocht duren. De proefleider greep in,wanneer deze grens werd overschreden enwanneer de situatie voor het kind te bedreigendwerd. Wanneer de eerste taak zo afgenomenwas, werd de andere taak op dezelfde wijzebehandeld. Daarna werd de studente gecon-fronteerd met een ander kind, en vond op-nieuw afname en uitleg plaats van beide taken(zie Figuur 4 voor een schematisch overzichtvan de procedure). Alle interacties werden opgeluidsband opgenomen en letterlijk uitge-schreven om ze te categoriseren. 2.4 Operutionalisatie Het structurele sociaalcognilieve niveau van hetkind werd vastgesteld op basis van de antwoor-den die de proefleider tijdens de onderzoeks-situatie genoteerd had. Bij de emotionele pers-pectief taak werd het kind verondersteld eenbepaald sociaalcognitief niveau te beheersenindien het 2 van de 3 items van betreffendesubtaak goed had beantwoord. Bij de hande-lingsperspectief taak, waar iedere subtaakslechts uit 2

items bestond, moesten daarvoor 3van de in totaal 4 vragen van die subtaak goedbeantwoord worden. Bij beide taken werd voorhet vaststellen van de score de eerste subtaak(de gemakkelijkste) buiten beschouwing gela-ten, omdat die inhoudelijk hetzelfde vaststeldeals subtaak 2. De scorcbenoeming was alsvolgt: alleen subtaak 2 goed, structureel soci-aalcognitief niveau I; subtaak 2 en 4 goed,niveau 2; geen enkele subtaak goed, niveau 0.Subtaak 5 (niveau 3) werd door geen van dekinderen goed beantwoord. Het momentane sociaalcognilieve niveau vanhet kind werd vastgesteld op basis van de ant-woorden van het kind tijdens de communicatiemet de studente over subtaak 5. Daartoe werdeen communicatie eenheid gedefinieerd als eenkindreactie die begrensd wordt door twee re-acties van de studente. Van elke communicatieeenheid werd vastgesteld of het kind in de situ-atie van subtaak 5 slechts een egocentrischperspectief herkent, subjectieve

perspectievenherkent, of een perspectief op een perspectiefherkent (respectievelijk momentaan sociaal-cognitief niveau 1, 2, 3). In deze gevallen gafhet kind goede antwoorden op vragen van destudente op betreffende instructieniveaus. Alshet kind foute of irrelevante antwoorden gafkregen die communicatie eenheden een code-ring als zijnde een fout antwoord op dat in-structieniveau (foute antwoorden op momen-taan sociaalcognitief niveau 1,2,3). In de ana-lyse werd het nu mogelijk een onderscheid temaken tussen antwoorden van het kind die alsgoed, en antwoorden die als fout gekarakteri-seerd kunnen worden'. Het instructieniveau van de studente werdvastgesteld op basis van haar vragen en opmer-kingen tijdens de communicatie met het kind.Een communicatie eenheid werd hier gedefini-eerd als een reactie van de studente begrensddoor twee reacties van het kind. De communi-catie eenheid werd verder gesplitst wanneerdaarbinnen van

onderwijsstrategie veranderdwerd. Van elke communicatie eenheid werdhet instructieniveau vastgesteld, aan de handvan de perspectieven die de studente met hetkind doornam. In beide taken kunnen er driesoorten perspectieven behandeld worden: hetemotionele dan wel handelingsperspectief vande hoofdpersoon, instructieniveau 1; behande-ling van het gemis aan informatie van de twee-de persoon ten aanzien van de situatie, instruc-tieniveau 2; behandeling van het daaruit voort-vloeiende perspectief van de tweede persoon,instructieniveau 3 (instructieniveau 4 komt dusniet voor, omdat dat verder zou gaan dan demoeilijkste vraag in de taak). De onderwijsstrategie van de studente werdvastgesteld door iedere communicatie eenheidte categoriseren naar didactische vorm. De vol-gende categorie??n werden daarbij gehanteerd: - probleem actualiserende strategie??n: hetstellen van vragen, richten van de aandachtop bepaalde informatie, en het

confronterenvan het kind met ongerijmdheden in heteigen denken; - oordeelsvorming ondersteunende strate-gie??n: versimpeling van de situatie, het her-halen van informatie, uitleg door nieuweinformatie in te brengen, of door de oplos-sing aan te bieden, en het verpersoonlijkenvan het verhaal naar het kind toe; - tcrugkoppelingsstrategie??n: positieve en ne-gatieve feedback, en aanmoediging en ont-moediging verder na te denken.Afgezien van de door ons aangebrachte or-dening in de strategie??n is hiermee in meerdereonderzoekingen met redelijk succes het gedragvan ouders of volwassenen beschreven, wan-neer zij in een helpers-rol tegenover kinderengeplaatst waren (Kohnstamm, 1967; Bee, e.a.,1969; Ter Laak en Maes, 1970; Kaye, 1976;Wood, e.a., 1976). Omdat tijdens het onderzoek was opgeval- 420 Peduf^ogische Studi??n



??? len, dat sommige studentes zeer uitgebreid uit-leg gaven aan de kinderen, anderen daarente-gen zeer kort, werd besloten ook het aantalcommunicatie eenheden van de studente te tel-len per interactie met een kind over een itemvan subtaak 5, en dat als variabele in het onder-zoek te betrekken. Voorbeelden van interacties naar aanleidingvan de handelingsperspcctief taak en de emo-tionele perspectief taak zijn weergegeven inrespectievelijk Figuur 2 en 3. De betrouwbaarheid van dc categorisatie vande protocollen werd vastgesteld, doordat deonderzoekers eerst onafhankelijk van elkaarde protocollen van de interacties codeerden, envervolgens in overleg een gezamenlijke code-ring bepaalden, waarmee de oorspronkelijkecoderingen werden vergeleken. Dc betrouw-baarheid van de coderingen werd berekendvolgens dc formule: betrouwbaarheid = aantalcoderingen eens/ (aantal coderingen eens +aantal coderingen oneens). 'Eens' werd gedefi-nieerd als

overeenstemming van zowel de bei-de onderzoekers met elkaar als met de geza-menlijke codering, 'oneens' als een afwijkingvan een of beide onderzoekers ten opzichte vande gezamenlijke codering. Het voordeel vandeze wijze van codering cn betrouwbaarheids-vaststelling, is, dat men ervan uit mag gaan datde uiteindelijk in het onderzoek tc gebruikengezamenlijke codering een grotere validiteit zalhebben dan de beide oorspronkelijke ccKlerin-gen van de onderzoekers ajiart, aangezien zijdoor tliscussie van beide onderzt)ekers totstand is gekomen. Het gevaar bestaat echter,dat in de loop van de coderingsprocedure hetovereenstemmingscriterium verandert. Daar-om was het van belang om de stabiliteit van degezamenlijke codering vast te stellen. Uit decoderingen werd een steekproef getrokken, dieiloor de onderzoekers weer onalliankelijkWerd gecodeerd, waarna deze coderingen wer-den vergeleken met de oorspronkelijke geza-nienlijke coderingen volgens

bovenstaandeâ€?ormule. Zowel bij de interacties op de emotioneleperspectief taak als bij de handelingsperspec-tief taak zijn betrouwbaarheid en stabiliteit be-^'rcdigend te noemen, resp. 0,88 en 0,90 en",90 en 0,92. Over het algemeen zijn de cate-gorie??n van ondenvijsstrategie??n iets minderbetrouwbaar (0,83) dan de categorie??n van in-structieniveau (0,97) en momentaan sociaal-'â€?'ognitief niveau van het kind (0,87). De minstbetrouwbare subcategorie blijkt 'uitleg doornieuwe informatie' te zijn (0,64), terwijl deminst stabiele 'versimpeling van de situatie' is(0,63). 3 Resultaten 3.1 Structureel en momentaan sociaalcognitiefniveau Vergelijken we de structurele niveauscores opbeide taken van dezelfde kinderen, dan zien weeen overeenstemming tussen beide taken in62';;. van de gevallen, met een Spearman rang-correlatie van 0,79. In vergelijking met dehoogte van elders gerapporteerde co??ffici??nten(Shantz, 1975) is dit een zeer iioge correlatie.Het verband is

ook sterker dan de verbandenvan iedere taak afzonderlijk met leeftijd vanhet kind: Spearman rangcorrelatie 0,60 bij deemotionele perspectief taak, en 0,72 bij dehandelingsperspectief taak. In zoverre beidetaken pretenderen hetzelfde te meten wordt ditdoor deze gegevens ondersteund (converge-rende validiteit, Campbell en Fiske, 1959). Bo-vendien leveren ze een indicatie, dat de taakaf-name door de op dat gebied onervaren stu-dentes bevredigend is verlojien. Het verband tussen het momentane en hetstructurele sociaalcognitieve niveau van hetkind is vastgesteld door aan alle eenheden vancomnuinicatie van een kind op een taak detaakscore toe te kennen van dat kind oji dietaak. Op deze wijze kreeg iedere eenheid vancommunicatie van het kind naast de score voormomentaan sociaalcognitief niveau, ook eenscore voor structureel sociaalcx)gnitief niveau.Vervolgens werd per taak over alle communi-catie-eenheden van alle kinderen een rang-correlatie

berekend tussen structureel en mo-mentaan sociaalcognitief niveau. Deze co??ffi-ci??nten zijn voor de emotionele perspectieftaak 0,13 bij de foute, en 0,14 bij de goedeantwoorden, en voor de handelingsiTerspecticftaak 0,40 bij de foute, en 0,18 bij de goedeantwoorden. Deze lage correlaties duidenerop, dat het structurele sociaalcognitieve ni-veau nauwelijks het momentane sociaalcogni-tieve tiiveau heeft voorspeld (predictieve vali-diteit). Vergelijken we beide taken naar het mo-mentane sociaalcognitieve niveau van de ant-woorden van de kinderen, dan blijkt dit in deinteractie over de handelingsperspectief taak l'edagogische Stiidi??n 421



??? hoger te zijn dan in de interactie over de emo-tionele perspectief taak. Bij de goede antwoor-den op de handelingsperspectief taak is verde-ling over het momentane sociaalcognitieve ni-veau I, 2 en 3 resp. 42,9%, 44,2% en 13,0%,tegen de emotionele perspectief taak resp.76,7%, 21,4% en 1,9%. Bij de foute antwoor-den is dit patroon voor de handelingsperspec-tief taak resp. 33,3%, 38,4% en 28,3% en voorde emotionele perspectief taak resp. 67,4%,19,5% en 13,1%. Ook de lengte van de inte-racties per item van subtaak 5 verschilt voorbeide taken: bij de emotionele perspectief taakis die gemiddeld 48 communicatie-eenhedenvan volwassene (range 14-108), en bij de han-delingsperspectief taak 21 (range 2-42). Webesluiten op basis hiervan de gegevens van bei-de taken niet samen te nemen maar apart teanalyseren. 3.2 Instmctieniveaii Teneinde een beeld te krijgen van de samen-hangen tussen het momentane en structurelesociaalcognitieve niveau

van de kinderen ener-zijds, en het instructieniveau van de studentesanderzijds, is een 2-wcg variantieanalyse uitge-voerd op de gegevens per instructieniveau (7Â?-bcl 1). Daarbij werden momentaan sociaalcog-nitief niveau en juistheid van het antwoord(goed of fout) als factoren ingevoerd, en struc-tureel sociaalcognitief niveau en lengte van deinteractie als covariaten. Ieder effect werd ge-controleerd voor alle andere effecten. Dezevariantieanalyse wordt door ons aangewend alsordeningsmodel, en niet om causale verbandenbloot te leggen. Tabel 1 Vanan??nmulyse op inslruaicnivcaii van volwassene (INS) met soeiaaleogni??ej'niveau van hel vooraf-gaande antwoord van lui kind (MSC), en hel goed of foul zijn van dat antwoord (ANTWOORD) alsfactoren, en sociaalcognitief niveau van het kind volgens de taakscore (TSC), en de lengte van>vlwtmene kind interactie (LENGTli) als covariaten. Variantlebron Handelingspcrspccticftaak Kmotionclc pcrspccticftaak df

INS I INS 2 INS 3 INS I INS 2 INS 3 F F F F F F covariaten 2 3.62** .91 3.77** 4.50** 1.04' 2.84 TSC 1 7,08* .01 5.96** 4.82** 1.19 2.75 LENGTE I 0.04 1.78 1.14 2.67 .55 1.97 hoofd- effecten 3 17.98Â? 25.37* 4.69* 156.65* 219.27* 2.81** MSC 26,35* 36.46* 4.75* 179.57* 265.27* 2.34 ANTWOORD 1 8,29* ,09 4.20** .01 .31 .07 interactie 2 15,41 * 1,14 8.19* 3.75** 16.06* .34 verklaard 28.6% 17,2% 11.8% 30.7% 32.7% 2.5';;. â€? p < .01 *Â? p > .05 Volgens de cognitieve theorie is het optimaalvoor de stimulering van sociaalcognitieve ont-wikkeling van het kind, dat het net boven heteigen niveau wordt aangesproken. Dit impli-ceert, dat kinderen met een structureel sociaal-cognitief niveau O, 1 of 2 voornamelijk aange-sproken zullen worden op instructieniveaus 1,2 of 3. In de variantieanalyse zou dit moetenblijken uit een significant effect van taakscoreop instructieniveau. Bezien we het momentanesociaalcognitieve niveau, dan is de verwachtingdat foute

antwoorden van het kind op niveau 1,2 of 3 respectievelijk gevolgd worden door in-structieniveaus 1, 2 en 3. Goede antwoordenvan niveau 1, 2 of 3 zouden gevolgd moetenworden door instructicniveaus 2, 3 en 3 (ditlaatste vanwege het plafond in wat de taak aanuitleg toelaat). Dit betekent dat zowel mo-mentaan sociaalcognitief niveau van het kind,als juistheid van het antwoord een significanteffect te zien moeten geven. De resultaten van de variantieanalyse geven 422 Pedagogische Studi??n Pedagogische Studi??n 1982 (59) 444



??? Emotionele perspectief taakGoede antwoorden 100J \ 80.6 Foute antwoorden 100J \ 85.0 / "'Â?7.2 / 28.3 23^5_2^.5 .--- - â€”.-8JD' 1 Momentaan sociaalcognitief niveau Momentaan sociaalcognitief niveau Handellngsperspeetlef taakGoede antwoorden Foute antwoorden100J, 100>\ \73.2 68.2\ \ 5J)tO - -38^9,/ "" - 9,1 / / 1 .22.7 / -15.6 -11.1 Momentaan sociaalcognitief niveau Momentaan sociaalcognitief niveau 1 - 2--- 3 ---- Instructie niveau volwassene â€?"'guur 5 rircenliifH'?? viin instruahmvcau van volwassenen per soeiaaleognitief niveaii van ile V(>or(ifi;min(leantwoorden van het kind, iiitiicsplitsi naar taak en naar fioede en foute antwoorden van hel kind Pcddgoflische Siiicli??ii 423



??? aan dat bij de handelingsperspectief taak devariantie in instructieniveaus 1, 2 en 3 vooralverklaard wordt door momentaan sociaalcog-nitief niveau; bij de emotionele perspectieftaak geldt hetzelfde echter met uitzonderingvan instructieniveau 3. Een effect van juistheidvan het antwoord treedt alleen op bij instruc-tieniveau 1 en 3 bij de handelingsperspectieftaak, zowel als factor, als in interactie met hetmomentane sociaalcognitieve niveau. Bij deemotionele perspectief taak is er bij instructie-niveau 1 en 2 alleen sprake van een interactie-effect van juistheid van het antwoord met mo-mentaan sociaalcognitief niveau. Bij de emotionele perspectief taak tonengrafieken, dat de relatie van instructieniveaumet momentaan sociaalcognitief niveau eenvrijwel gelijkvormig patroon heeft voor goedeen foute antwoorden (zie Figuur 5). Dit resul-teert in de grote hoeveelheid verklaarde vari-antie door momentaan sociaalcognitief niveau,gecontroleerd voor juistheid van het

antwoord.Bij foute antwoorden is het instructieniveaudus net boven het momentane niveau van hetantwoord van het kind, terwijl bij goede ant-woorden het instructieniveau eerder op het-zelfde niveau is als het momentane sociaalcog-nitieve niveau van het kind. Bij de resultaten bij de handelingsperspectieftaak zien we een sterker effect van de factorjuistheid van het antwoord, en zijn de patronenbij goede en foute antwoorden minder gelijk-vormig (zie Figuur 5). Bij de foute antwoordenvan de handelingsperspectief taak is het in-structieniveau net boven het momentane soci-aalcognitieve niveau van het kind. Bij de goedeantwoorden is er weliswaar een ander patroon,maar is het instructieniveau noch op, noch netboven het momentane niveau van het kind. Tabel 2 OverzichtsigniftanUecffedcn (p < .01) van varia/ilietiiuilysc op oiulcrwijssmilcj^ieen viin voln iKscncn. met sociautcogmtief uiveau vim het voorufguunde (mtwoord viin hel kind (MSC), het goed of fout

zijnvan dat antwoord (ANTWOORDi, en het instructieniveau van iedere uiting van volwassene (INS) ahfactoren, en sociaalcognitief niveau van het kind vi>lgens de taakscore (TSC), en de lengte van deinteractie (LENGTE) ak covariaten. Onderwijsstrategie I landclingsperspeetieftaak Finiotionelc perspectieftaak Variantiebron df F Variantiebron df F Positieve feedback ANTWOORD 1 15.31 ANTWOORD 1 52,20 Vragen Stellen ANTWOORD 1 9.29 ANI^VOORD 1 8,50 INS 2 14,49 LESNU1 h 1 8,86 MSC 2 31,78 Aanmoediging INS 2 5,16 TSC 15,01 LENGTE 1 8,78 MSC X INS 4 4,15 Confrontatie met ongerijmdheden - MSC 2 8,44 MSC X INS 4 11,58 De effecten van de covariaten structureelsociaalcognitief niveau en lengte van de inte-ractie zijn in het geheel zeer klein. Het effectvan lengte van de interactie is bij geen enkelinstructieniveau van een van beide taken signi-ficant, terwijl structureel sociaalcognitief ni-veau alleen een significant effect geeft bij in-

structieniveau 1, en in mindere mate bij in-structieniveau 3 bij de handelingsperspectieftaak, en bij instructieniveau I bij de emotioneleperspectief taak. 3.3 Ondcrwijsstralcgie??nOm inzicht te krijgen in mogelijke relaties tus-sen het sociaalcognitieve niveau van het kinden het daar meer of minder op afgestemdeinstructieniveau van de studente aan de enekant, en haar onderwijsstrategie??n aan de an-dere kant, werd een 3-wcg varianticanalyseuitgevoerd op onderwijsstrategie??n. Daarbijwerden momentaan sociaalcognitief niveau,juistheid van het antwoord (goed of fout) eninstructieniveau als factoren ingevoerd, cnstructureel sociaalcognitief niveau en lengtevan de interactie als covariaten meegenomen.Ieder effect werd weer gecontroleerd voor alleandere effecten. Er werden slechts enkele ef- 424 Peduf^ogische Studi??n



??? fecten gevonden binnen beide taken, maar bijdezelfde strategie??n waren niet altijd dezelfdefactoren daarvoor verantwoordelijk (zie Tabel2). Allereerst bleek binnen beide taken bij 'po-sitieve feedback' een effect aanwezig voorjuistheid van het antwoord. Deze strategievolgt bij beide taken op goede antwoorden vanhet kind. Ook bij 'vragen stellen' werden effecten ge-vonden binnen beide taken. Binnen de emo-tionele perspectief taak werd een hoofdeffectgevonden voor momentaan sociaalcognitief ni-veau. Deze strategie blijkt bij deze taak te vol-gen op goede antwoorden van momentaan so-ciaalcognitef niveau 1. Verder werden nog ef-fecten gevonden voor de covariaten structureelsociaalcognitief niveau, en lengte van de inte-ractie. Dit 'vragen stellen' komt meer voornaarmate de taakscore van het kind hoger is.Het effect van lengte van de interactie treedtwaarschijnlijk op, doordat studentes bij lan-gere interacties relatief meer 'vragen stellen'.Uinnen de

handelingsperspecticf taak liggen deeffecten bij 'vragen stellen' iets anders. Er wer-den twee hoofdeffecten gevonden, nl. voorjuistheid van het antwoord en voor instructie-niveau. Deze strategie werd door de studentesop deze laak gebruikt na foute antwoorden vanhet kind. en hoe hoger het instructieniveau, hoemeer 'vragen stellen'. Binnen heide taken werden tevens effectengevonden bij 'aanmoediging'. Binnen de emo-tionele perspectief taak een hoofdeffect voorstructureel sociaalcognitief niveau en lengteVan de interactie, en een interactie-effect vanmomentaan sociaalcognitief niveau met in-structieniveau. Op deze taak gebruikten stu-dentes deze strategie bij kinderen met de laag-ste taakscore. Binnen de handelingsperspectieflaak was bij 'aanmoediging' alleen een hoofd-effect te vinden \'oor het instruclieniveau \anstudentes. Hoe lager in deze taak het instruc-lieniveau, hoe meer 'aanmoediging". Als laatste werd nog binnen de emotioneleperspectief taak hij

'confrontatie met onge-rijmdheden' een hoofdelfect geconstateerdvoor momentaan sociaalcognitief niveau, eneen interactie-effect van momentaan sociaal-cognitief niveau met instructieniveau. Dezestrategie werd met name gebruikt na antwoor-den van momentaan sociaalcognitief niveau 2,Zowel goede als foute. 1 let interactie-effectkomt tot uiting, doordat 'confrontatie met on-gerijmdheden' vaak samen gaat met instructie-niveau 2. 4 Conclusies en Discussie hl de resultaten valt allereerst de hoge conver-gerende validiteit van beide taken op. Diewordt begrijpelijk, als we de analoge structuurvan heide taken in ogenschouw nemen. Ver-volgens is er echter weinig samenhang gevon-den tussen het structurele en momentane soci-aalcognitieve niveau van het kind, en blijkt hetinstructieniveau van de studentes vooral voor-speld te kiuinen worden op basis van het mo-mentane sociaalcognitieve niveau van de voor-afgaande antwoorden van het kind. De stu-dentes blijken

hun instructieniveau dus vooralaangepast te hebben aan wat de kinderen aaninformatie inbrachten in de interactiesituatie. In taalstudies zijn soortgelijke resultaten ge-vonden. Zo vindt Snow (1972), d; Kt moedershun taalgebruik niet kunnen aanpassen buitenaanwezigheid van het kind zelf, zelfs indien zijinspreken oji een bandje waarvan ze weten datde kinderen dat later te horen krijgen. Voor diemoeders is het weten van de eigenschap '2 jaaroud" van het kind niet voldoende om zich daarook in hun taalgebruik naar te kunnen richten.Bohannon en Marquis (1977) vinden, dat erverband bestaat tussen de mate waarin het kindin de interactie praat, en de mate waarin vol-wassenen 'moederlijke" taal gebruiken tegenhet kind. Zij concluderen hieruit, dat het begripdat volwassenen in de interactie hij het kindwaarnemen, een belangrijk signaal is voor deaanpassing van hun taalgebruik. Ook in ditonderzoek vinden wc het belang van het begripdat volwassenen bij kinderen

waarnemen. Destudentes passen zich aan aan de actuele in-breng van de kinderen, zoals die ge??|X"rationa-liseerd is in het momentane sociaalcognitieveniveau. Hen belangrijk verschil met de processen diein taalstudies heschre\en zijn is dat in de doorons ontworpen interactiesituatie sprake wasvan een e.xpliciet leerdoel. 1 let goed of fout zijnvan de antwoorden van het kind le\erde nor-matieve informatie over het denken van hetkind. Als het antwoord fout was, dan moestdoor de vt)lwassene uitleg gegeven worden totop het punt, dat zij oordeelde dat het kind nietmeer zou kunnen hegrijpen. Vcx)ral de fouteantwoorden stuurden het uitleg gedrag, het- l'edagogische Stiidi??n 425



??? geen weerspiegeld wordt in de aanpassing vanliet instructieniveau van de studentes aan hetniveau van de foute antwoorden van het kind.Goede antwoorden hebben de informatie-waarde, dat een bepaald leerdoel bereikt is,maar zeggen weinig over wat nog niet bereikt isen geven dus niet duidelijk aan, wat de vol-wassene vervolgens moet doen. Het verbandtussen het niveau van de goede antwoordenvan het kind en het instructieniveau van destudentes is dan ook minder duidelijk. Voor de voortgang van het leerproces is hetdus zeer belangrijk dat kinderen ertoe komenhun - inadequate - begrip van sociale gebeur-tenissen te verbaliseren, opdat daarop ingegaankan worden door middel van uitleg (vergelijkbijvoorbeeld het programma van Gerris, Jan-sen en Badal, 1980). Deze conclusie sluit aanop het toenemend besef binnen de Neder-landse onderwijspsychologie dat een benade-ring van leraar-leerstof-leerling interactie alseen gesprekssituatie een

vruchtbaar vertrek-punt van analyse kan zijn. Men kan zich nu afvragen in hoeverre hetfunctioneren in deze 'gesprekssituatie' genera-liseert naar de 'natuurlijke situatie', wat dedoelstelling is van iedere onderwijssituatie.Binnen dit onderzoek is hierop geen empirischgefundeerd antwoord mogelijk. Echter, deverschillen die gevonden zijn tussen het mo-mentane en structurele sociaalcognitievc ni-veau van de kinderen hangen mogelijk samenmet verschillen in situaties waarin zij zich be-vonden, respectievelijk de interactie- en detestsituatie. In de testsituatie werd van het kindeen contemplatieve houding verwacht tegen-over de perspectieven van hoofdpersonen in deverhaaltjes. In de taaksituatie werd over dieperspectieven verbale communicatie verlangden werd door volwassenen uitleg gegeven. Degeringe overeenkomst in niveau van sociaal-cognitief functioneren in beide situaties duidtop het belang van de verschillende eisen die aanhet kind gesteld werden.

Natuurlijke situaties verschillen van meerverbale onderwijssituaties daarin, dat het ge-dragsaspect meer op de voorgrond komt. Ineen natuurlijke situatie zal het kind ook andersgemotiveerd zijn om over die situatie na tedenken. Younniss (1977) verwoordt het be-lang van het gedragsaspect van sociale cognitiesals hij stelt dat â€žthe mental content of socialCognition is interpersonal relations. The rele-vant Operations are actions that bring two per-sons into relation, separate their relation, pre-vent a relation from continuing, allow a thirdparty to join an ongoing relation, and the like.The objects that represent this mental contentare actual everyday interactions between per-sons". Toekomstig onderzoek naar het sociaal-cognitieve functioneren van kinderen zal danook veel meer gericht moeten zijn op de ana-lyse en be??nvloeding van sociale cognities ininteracties in een natuurlijke situatie (met ou-ders, in de klas als sociale situatie, met leeftijd-genoten). De

resultaten met betrekking tot de onder-wijsstrategie??n zijn moeilijk interpreteerbaar.Confrontatie met ongerijmdheden, door onsgedefinieerd als behoefte-strategie, blijkt in hetonderzoek voornamelijk samen te gaan met deuitleg van een specifiek gedeelte uit de ver-haaltjes, namelijk het al dan niet weten door dederde persoon van wat er gebeurd is. Zegt hetkind dat de persoon in kwestie op de hoogtewas van wat er gebeurde, dan volgt meestal devraag of die persoon er dan bij geweest was. Alsstrategie komt het niet vaker voor bij een be-paald niveau van sociale cognitie. De resultatenmet betrekking tot positieve feedback zijn ergvoor de hand liggend, waar die voornamelijkvolgt op goede antwoorden ongeacht het ni-veau van sociale cognitie. Aanmoediging blijktmeer bij lagere niveaus van sociale cc^gnitievoor te komen, zowel bij lagere taakscore alsvolgend op antwoorden van lager niveau. Alleandere strategie??n blijken in even grote mategebruikt te worden

bij de verschillende niveausvan sociualcognitief functioneren van zowelkind als volwassene. Concluderend kan danook gesteld worden, dat het gebruik van be-paalde onderwijsstrategie??n niet of nauwelijksalliangt van het sociaalcognitievc functionerenvan het kind, noch in een systematische relatiestaat tot het sociaalcognitievc niveau van hetinstructiegedrag van volwassene.^ Noten 1. Aangezien in de interactie de vragen die de stu-dente stelt niet hi??rarchisch geordend zijn (zekunnen bijv. beginnen met een vraag van niveau3), kan uit een fout antwoord van het kind opeenvraag van een bepaald instructieniveau geen con-clusie getrokken worden met betrekking tot ant-woorden op vragen van lagere instructieniveaus.Alleen indien de studente een vraag stelt op in-structieniveau I, impliceert een fout antwoord vanhet kind momentaan sociaalcognitief niveau 0. 426 Peduf^ogische Studi??n



??? Echter een fout antwoord op een vraag van in-structieniveau 3 kan zowel momentaan sixnaal-cognitlef niveau O, 1 als 2 betekenen. Literatuur Bee, H., L.. F. van Egeren, A. Streissguth, B. A.Nyman & M. S. Leckie, S(Kial class differences inmatemal teaching strategics and speech pattems.Developmema! Psychology, 1969, /, 728-734. Bohannon, J. N. & A. L. Marquis, Children's controlof adult speech. Child development, 1977, 48,1002-1008. Campbell, D. T. & D. W. Fiskc. Convergent anddiscriminant Validation by the multitrait-multimc-thod matrix. Psychohgical Bulletin, 1959,5??, 81-105. Clark. H. H. & E. V. Clark, Psycliology and Langu-age. New York: Harcourt. 1977. Enright, R. D., Empatliy and social Cognition inchildrcn. The counseling psychologist, 1975. Enright, R. D., An integration of social cognitivedevclopment and cognitive prixessing: Educatio-nal Applications. American lidiicational ResearchJournal, 1980, / 7, 21-41. Feller, M., Dcvelopmcntal analysis

of interpersonalbehavior. Psvchologieal Review. 1970, 77, 197-214. Flavell, J. M., The devclopment of inlercnces aboutothers. In: T. Mischcl (ed.), Understanding otherPersom. Oxford: Basil Blackwell. 1974, IHavell, J, II.. Cognitive Development. EnglewiHKlClil??s N. J,: Pre'nticc Hall, 1977, Gerris, J. R, M,. I". Jâ€ž Jansen it C, R, Badal, Denkenover jezdfen de anderen. Den Bosch: Malniberg,1980, I leymans, I', Ciâ€ž Hrziehung.sslileals Kodeterminantender Sozial-Kognitiven lintwickhing. ICine kouzep-tiielle Analy.\e. Le/ing gehouden op het Erzic-luingsstil-Symposium in Trier, mei 1976, Kayc. K.. Inlants clfccts u|ion their mothers teachingstrategics. In: J. Glidewell (ed.), The social contc.xtoflcarning and devclopment. New York: C??ardiner,1976. Kohibcrg, Lâ€ž Stage and scqucnce, The cognitive dc-velopmcntal approach to scKialization, In: D, A,Goslin (cd,), llandhook of socialization theory andresearch. Chicago: Rand McNally, 1969, Kohnstamm. G. Aâ€ž Piaget's

analysis of cla^s inclii-sion: riglit or wrong? 'Ilie tiague: Moulon, 1967. I.aak. J. J. I'. ter & I'. C. J. M. Macs. Prestatiemotivatieen faalangst. Nijmegen: Doctoraalscriptie K.U,.1970, Langer, J. Interactional aspects of cognitive Organi-zation, CV)i,'/m/(w;. 1975..?, 9-28, Leckie. Gâ€ž Ontwikkeling van .sociale cognitie. Nijme-gen: Dissertatie K,U,. 1975, Opix-nheimer. L., Social cognitive devclopment. Nij-megen: Dissertatie K.U., 1978, Selman, Râ€ž Social cognitive understanding, In: T,Lickona (ed,), Moral development and behavior.New York: Holt, Rinehart & Winston, 1976,Shantz. C. U, The development of scKial Cognition,In: E. M. Hetherington (cti.) Review of child deve-lopment research. Chicago: University of ChicagoPress, 1975. Shatz, M. & R. Gelman, The development of com-munication skills. Monographs of the .society forResearch in Child Development, 1973,Show, C., Mother's speech to childrcn leaming lan- gvagc. Child development, 1972, 549-565.Snyder, S.

S, & D, H, Feldman, Internal and cxternalinfluences on cognitive devclopmental change,Child development, \911,4S, 937-943,Urberg. K, & E, M, Docherty, Devclopment of role-taking skills in young childrcn, Devclopmentalps\-chology, 1976. 12, 198-203.Vorster, J., Mothers' .speech to childrcn. Amsterdam: Instituut Algemene Taalwetenschappen, 1974.Wiggers, Mâ€ž De ontwikkeling van herkenning vanemotie vanaf gelaat.se.vpressie. Nijmegen: D(Kto-raalscriptie K, Uâ€ž 1977.Wood, D., J. S. Bruner & C. Ross, llie role ot tuto-ring in problem so\\'m^.Joiirnalofchildp.mhologvand p.sychiatry, \97(\ 17, >s9-\00.YoLinis, Jâ€ž Socialization and social knowlcdge. Le-zing gehouden tijdens dc Workshop 'F.ntwic-klungspsychologie Sozial-Kognitivcr Prozesse" inBerlijn, juli 1977. Currictila \'itae /â€?". J. de Wuffel (1954), studeerde ontwikkelingspsy-chologie aan dc Katholieke Universiteit van Nijme-gen (afgestudeerd december 1979). Sedert januari1980 wetenschappelijk

medewerker aan de Vak-groep Ontwikkelingspsychologie te Nijmegen, en be-zig met een onderzoek naar de gezinsinteractie tussenouders en adolescenten. 11'. G. Jansen (1949), studeerde scK'iale psychologieaan de Katholieke Universiteit van Nijmegen (afge-studeerd september 1980), Daarna o,a, werkzaam alsdocent Onderzoeksmelhodiek aan de Academievoor Ge/ondheidszorg te Zwolle, C", /â€?", M. van Lieshout (1940), is hoogleraar siK'ialeontwikkelingspsychologie te Nijmegen, Hij verrichtonderzoek naar de ontwikkeling \ an siK-ialc cognitiesen sociale interacties, cn naar mogelijkheden om dezeontwikkelingsasivctcn te stimuleren via het onder-wijs. Adres: Vakgroep Ontwikkelingspsychologie K,U,Montessorilaan 3, 6525 HR Nijmegen Manuscript aanvaard l9-5-'S2 Pedagogisclie Studi??n 427


