Onderzoek naar effecten van sociale interactie op de
cognitieve ontwikkeling van kinderen*

W. DOISE

Faculté de Psychologie et des sciences de I'éducation, Université de Genéve

Het is onze bedoeling in een reeks van drie artikelen
het Nederlandse lezerspubliek te informeren over
het onderzoek betreffende de sociale opbouw van de
intelligentie, dat door W. Doise en zijn medewerkers
van het begin vande zeventiger jaren afin Geneve op
gangis gebracht en waaraan sinds enkele jaren wordt
deelgenomen vanuit de vakgroepen sociale psycho-
logie en ontwikkelingspsychologie van de Katho-
liecke Hogeschool te Tilburg.

In dit artikel *Onderzoek naar effecten van sociale
interactie op de cognitieve ontwikkeling van
kinderen’ worden de achtergrond en de voorlopige
bevindingen van het onderzoeksproject, zoals zich
dat in Geneve heeft ontwikkeld, geschetst. Daarna
wordt gerapporteerd over een tweetal in Tilburg
uitgevoerde experimenten, waarin dieper wordt
ingegaan op enkele aspecten van de probleemstel-
ling. Het tweede artikel handelt over *Sociocognitief
conflict en cognitieve ontwikkeling’, het derde
artikel over ‘Sociale markering en cognitieve
ontwikkeling'.

Samenvatting

Dit artikel handelt over de constructieve invioed van
de sociale interactie op de cognitieve ontwikkeling
van kinderen.

In het eerste deel van het artikel wordt een
exemplarisch overzicht gegeven van diverse ait-
teurs. die reeds eerder deze constructieve imvloed als
postulaat hebben Augjﬁwnnh'vrd . Behandeld worden:
Humphrey, Smedslund, Mead, Piaget, Leontiev ¢n
Tran Duc Thao.

* Dit artikel werd uit het Frans vertaald en bewerkt door
Gerda Hillege en J. Rijsman. Deze bijdrage vormt een
onderdeel van de werkzaamheden van de auteur,
verricht tijdens een werkbezoek van drie maanden aan
de subfaculteit psychologie in Tilburg. Dit bezoek werd
o.m. mogelijk gemaakt door een ZWO-bezoekersbeurs
aan de auteur (Nr. B57-72), waarvoor onze oprechte
dank.
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In het tweede deel van het artikel wordt dan een
overzicht gegeven van het empirisch onderzoeks-
werk van de auteur zelf en zijn collegae aangaande
het bovenvermeld postulaat. Dit onderzoekswerk
wordt ingedeeld in een viertal fusen, maar enkel de
eerste drie worden verder volledig uitgewerkt (de
vierde is immers nog te recent van start gegaan om
reeds overzichtelijk te bespreken). Deze drie fasen
zifn achtercenvolgens: 1) De structurerende interac-
tie van groepen, 2) De effecten van sociale
codrdinaties op het niveau van de individuele
codrdinaties, en 3) Het sociocognitief conflict in de
cognitieve ontwikkeling.

Op de vraag waarom en hoe kinderen van het

~menselijk ras in de loop van hun eerste levensjaren

uitgroeien tot intelligente wezens (althans in de
regel) werd in het verleden reeds dikwijls een
antwoord in sociaal psychologische termen gegeven,
Voor de explicitering van dat antwoord werd echter
geen gebruik gemaakt van sociaal psychologische
onderzoeksmethodes. In zekere zin werd de rol van
het sociale in de cognitieve ontwikkeling als
‘postulaat’ aanvaard.

Het is evenwel onze bedoeling om, in het verder
verloop van deze viteenzetting, aan te tonen dat het
goed mogelijk is om, met behulp van sociaal
psychologische onderzoeksmethodes, waardevol
illustratiemateriaal, zo niet verificatiemateriaal aan
te dragen omtrent een aantal Karakteristicken van de
als postulaat aanvaarde tussenkomst van het sociale
in de cognitieve ontwikkeling.

We beginnen met een overzicht van de in
Eriastlllzlzll»'tul'nl gestelde benadering van het pro-

eem.

1. Het Sociaal postulaat
De meeste zowel fylogenetische als ontogenetische
theorieén over de ontwikkeling van de intelligentie

!1(aslulel'cn dat de uitbouw van het cognitief
instrumentarium gebaseerd is op de aanpassing aan
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de omgeving. Maar aan welk soort omgeving moet
het individu zich aanpassen?

In de klassieke studies over de kennisontwikke-
ling bij primaten is er duidelijk alleen maar sprake
van een ‘object’-omgeving, namelijk voedsel en een
stok, waarvan de aap, bij de uitbouw van zijn
intelligentie, leert gebruik te maken om het voedsel
dichterbij te schuiven. Ook in theorieén over de
cognitieve ontwikkeling en het leerproces bij
mensen lijkt het vaak zo te zijn dat de omgeving
alleen maar bestaat uit objecten (dit is zelfs het geval
in de klassieke Geneefse theorie, althans dat is de
indruk die zich opdringt uit een beschouwing van
hun onderzoekswerk).

1.1. De ethologie van Humphrey.

Gelukkig echter is een dergelijke beperking op
theoretisch niveau nu wel voorbij. Laten we even
kijken naar de visie van een etholoog. Humphrey
(1976) stelt, om te beginnen, vast dat de individuen
van het antropoide of zelfs menselijke ras slechts
zelden al hun cognitieve capaciteiten gebruiken om
problemen op te lossen met betrekking tot de
biologische overleving in hun natuurlijke omgeving:
‘... We staan dus voor een paradox. Het is in de
kunstmatige situaties van het psychologisch labora-
torium herhaaldelijk aangetoond dat mensapen
indrukwekkende mogelijkheden hebben om creatief
te redeneren. Toch schijnen deze intelligente
trekken helemaal geen parallel te hebben in het
gedrag van dezelfde dieren in hun natuurlijke
omgeving. Mij moet nog altijd een voorbeeld ter ore
komen van een chimpansee (of noem voor mijn part
cen bosjesman) die zijn volledige capaciteit om
inferentiéel te redeneren gebruikt voor het oplossen
van een biologisch praktisch relevant probleem.’
(Humphrey, 1976, 307). Waarom zijn de hogere
primaten dan zo intelligent en blijkbaar veel
intelligenter dan andere soorten? Omdat ze gedwon-
gen zijn de kennis waarvan ze gebruik willen maken
te verwerven in de context van een sociale
gemeenschap. In die zin is de voornaamste rol van
de creatieve intelligentie dan ook de aanpassing aan
het sociale leven. Humphrey beweert in het vervolg
van zijn bijdrage dat de meest complexe eisen welke
aan de hogere primaten worden gesteld van sociale
oorsprong zijn. Hetis dus middels de aanpassing aan
een vanuit cognitief gezichtspunt veel complexere
sociale omgeving dat de hogere primaten en mensen
zich aan hun fysieke omgeving aanpassen.
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1.2. De ontwikkelingspsychologie van Smedslund

We moeten constateren dat bepaalde punten in de
redenering van Humphrey weinig verschillen van de
argumenten welke naar voren worden gebracht door
een psycholoog, die eveneens heeft gepleit voor een
veel socialere benadering bij het bestuderen van de
cognitieve ontwikkeling van kinderen. Smedslund
(1966) betreurt dat op dit terrein: ‘... De huidige
onderzoeken de cognitieve ontwikkeling uniform
beschouwen als een interactie tussen het kind en zijn
niet-sociale omgeving.” Toch: * .. . Is het bekend dat
de belangstelling van het kind (en als gevolg hiervan,
het grootste deel van zijn ervaring) zich concentreert
op de voornaamste aspecten van het sociale leven, in
het bijzonder de regels (rollen), waarden en
symbolen. Zelfs als een kind alleen speelt, komen er
in zijn spel rollen, symbolen en sociale produkten
voor. Alleen al vanwege deze reden moeten we
aannemen dat de sociale interactie een zeer
belangrijke factor is in de cognitieve ontwikkeling.’
(ibid. 162). Aan de andere kant: Schijnen
kinderen relatief weinig intrinsieke belangstelling te
hebben voor de logico-mathematische proeven en,
als die belangstelling er is, lijkt het nieuwe maar een
effect van korte duur te hebben.’ (ibid. 160).
Nochtans, wanneer dergelijke proeven worden
ingebed in een sociale context, en meer bepaald,
wanneer ze mogelijkheden bieden tot conflict in de
communicatie tussen individuen van verschillende
centratie!, dan moet er toch cognitieve vooruitgang
optreden in de vorm van een intellectuele decentra-
tie!

De stellingen betreffende de rol van het sociale in
de cognitieve ontwikkeling, naar voren gebracht
door een etholoog en een psycholoog, lijken eigenlijk
vanzelfsprekend. Hier stelt zich echter precies het
probleem, want teveel auteurs zijn tevreden met de
loutere vaststelling van het belang van het sociale,
zonder zich te bekommeren om de empirische
verificatie van hun thesen. Laten we., wat dit betreft.
Mead en Piaget citeren.

1.3. Het symbolisch interactionisme van Mead

ledereeen weet dat voor Mead (1963) de sociale
interactie, en meer precies het ‘converseren met
gebaren’ de oorsprong is van e cognitieve
ontwikkeling. Het converseren met gebaren veron-
derstelt een wederzijdse aanpassing: * . .. Wanneer
ze (de gebaren) bepaalde reacties oproepen, wijzigen
ze zichzelf als antwoord op veranderingen bij het
andere organisme. Ze maken zo deel uit van de
sociale handeling, ze zijn de essentiéle elementen
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daarvan.” (Mead, 1963, 39). Het converseren met
gebaren, inclusief het gebruik van vocale gebaren,
wordt geinterioriseerd en leidt tot denken: *. .. Bij
onze ervaring is de interiorisatie van het converseren
met gebaren, waar we in het sociale proces met
elkaar naar streven. de essentie zelf van het denken.
De aldus geinterioriseerde gebaren .. .roepen res-
pectievelijk dezelfde attitude op bij degenen die ze
maken en bij degenen die erop reageren. Anders zou
het individu ze niet kunnen interioriseren, noch er
bewust van zijn, noch ze begrijpen.’ (ibid. 11). Maar
waar vinden we bij Mead of bij de aanhangers van
het symbolisch interactionisme paradigma’s welke
de mogelijkheid bieden deze these te verifiéren?

1.4. De epistemologie van Piaget

Bij Piaget. epistemoloog, bestaat er eveneens geen
twijfel over dat: * ... De menselijke intelligentie zich
bij het individu ontwikkelt als functie van sociale
interacties, wat over het algemeen teveel wordt
verwaarloosd.” (Piaget, 1967, 260). Elders (Doise,
1979) hebben we Kkunnen laten zien dat de
piagetiaanse ideeén met betrekking tot dit probleem
een zekere fluctuering vertonen. We mogen toch
gerust stellen dat het verklaringsprincipe dat gehan-
teerd wordt in het boek ‘Le Jugement moral chez
I'enfant’, gepubliceerd in 1932, van sociaal psy-
chologische aard is. De overgang van heterono-
me naar autonome opvattingen in de Kinderlijke
moraal, de overgang van een objectieve naar een
subjectieve interpretatie van verantwoordelijkheid,
worden verklaard door het grote aantal interacties
van onderlinge samenwerking, waaraan kinderen in
onze samenleving deelnemen. Het is niet alleen de
morele ontwikkeling welke op deze wijze wordt
uitgelegd maar ook de ontwikkeling van Kennis in het
algemeen: ' ... Het sociale leven is nodig om het
individu de gelegenheid te geven zich bewust te
worden van het functioneren van het verstand en om
zo het simpele functionele evenwicht, dat zonder
meer verbonden is aan elke mentale of vitale
activiteit. om te zetten in eigenlijke regels.” (Piaget,
1933, 324). Opnieuw wordt het sociale crbi_j gchu;}!d
als verklarende factor, echter zonder dat dit feitelijk
wordt aangetoond. .

In de ‘Etudes Sociologiques’ onderzoekt Piaget
(1965, 143) opnieuw: ‘... de zo vaak bediscussi-
eerde vraag van het sociale of individuele karakter
van de logica.” De vraag wo:_‘dl heel :\‘_chcm gc\lcltl:
Is het mogelijk dat het individu op zijn eentje k_(_)ml
tot het operationele denken, deze verinnerlijkte
organisatie van acties, samenstelbaar en omkeer-
baar? Alvorens op die vraag te antwoorden toont

Piaget eerst aan dat er bij het kind een overeenkomst
bestaat tussen de ontwikkeling van cognitieve
activiteiten en bepaalde vormen van sociale samen-
werking. Het zijn de gelijklopende ontwikkelingenin
de beide domeinen die het startpunt vormen van de
piagetiaanse beschouwingen: ... Met de periode
van de operaties in de echte zin van het woord (van 7
tot 11-12 jaar) komt een zeer duidelijke vooruitgang
in de socialisatiec overeen: het kind Krijgt het
vermogen om samen te werken, het is te zeggen, het
kind denkt niet meer alleen in functie van zichzelf,
maar in functie van de reéle of mogelijke coordinatie
van de gezichtspunten.’ (Piaget, 1965, 157). Maar
mogen we uit deze samenhang een oorzakelijk
verband afleiden? Het is onjuist de vraag op die
manier te stellen: * ... Aangezien de beide vormen
van vooruitgang hand in hand gaan, lijkt het
onmogelijk de vraag op te lossen, tenzij door te
zegeen dat het twee onscheidbare aspecten zijn van
een en dezelfde realiteit, die zowel sociaal als
individueel is.” (Piaget, 1965, 158). We vinden een
gelijkwaardig, maar zeer lapidair geformuleerd
thema terug in ‘Le Jugement Moral’: ‘... Het
sociaal leven en het individueel leven zijn volledig
een.’ (Piaget, 1932, 75).

Verder wordt aangetoond hoe de uitwisselingsre-
laties, zowel de intellectuele als die van goederen, in
het geval van evenwicht getuigen van een logica die
identiek is aan deze die zich voltrekt in de
individuele operaties: * ... De evenwichtige sociale
relaties in samenwerking zullen dus groepen van
operaties vertegenwoordigen op precies dezelfde
wijze als inalle logische acties die het individu op zijn
externe wereld doorvoert, en de groeperingswetten
zullen een evenwichtsideaal definiéren dat gemeen-
schappelijk is aan de beide genoemden.” Vandaar de
conclusie: ‘... Per slot van rekening zal er dus
tussen de individuele operaties en de samenwerking
een grondige identiteit bestaan, op het punt van de
evenwichtswetten die voor beiden gelden.” (Piaget,
1965, 159, 162).

1.5. Het dialectisch materialisme van Leontiev en
Tran Duc Thao

Is het werkelijk mogelijk dat men zich tevreden stelt
met het vaststellen van een correlatie, met het zien
van een gulijkhcid tussen structuren die intervenié-
ren inacties met betrekking tot de fysieke realiteit en
die interveniéren in de sociale interacties, en dat men
zich niet verder verdiept in het probleem van een
eventuele sociale invloed?

Dat is zeker niet de mening van auteurs die zich
baseren op het dialectisch materialisme, zoals
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Leontiev (1976). Als deze auteur met grote nadruk
oproept tot het bestuderen van het psychologische
als zodanig en de attitude aanvalt van psychologen
met een onjuiste interdisciplinaire aanpak, welke
zich tot anderen richten met hun bede ‘Kom tot de
psychologie en heers over ons’, komt hij niettemin
steeds terug op de noodzaak om de menselijke
psyche in zijn sociale context te bestuderen, terwijl
hij duidelijk stelt dat men: * .. . Het bewustzijn moet
kenmerken als psychologische categorie, en dat
betekent begrip krijgen voor de werkelijke verban-
den tussen het psychisch functioneren van concrete
individuen en het sociale bewustzijn en de vormen
hiervan’ (Leontiev, 1976, 5).

Welke weg volgt hij om dit doel te bereiken?
Bekend zijn zijn experimenten welke laten zien hoe
bepaalde zintuigelijke drempels aanzienlijk verlaagd
kunnen worden als de sensatie zinvol wordt, vooral
als ze wordt opgenomen in een systeem van acties.
Omdat de menselijke activiteiten wezenlijk sociaal
zijnis het begrijpelijk dat dergelijke experimenten de
samenhang duidelijk kunnen maken tussen het
psychisch functioneren van individuen en het
sociale. Andere experimenten waar Leontiev
(1970-71) verslag van doet bestuderen rechtstreeks
de effecten van verschillende soorten sociale
interacties op cognitieve regulaties.

Niettemin schijnt Leontiev de voorkeur te geven
aan de weg van de historische reconstructie om het
psychische aan het sociale te relateren. Het volgen
van deze weg betekent het opnieuw opnemen van de
these van Marx en Engels, volgens welke de arbeid
de oorsprong is van de historische ontwikkeling van
de mens. Of: * ... De arbeid wordt verwezenlijkt in
condities van gemeenschappelijke activiteit, zodat
de mens, temidden van dit proces, niet alleen in een
bepaalde relatie treedt met de natuur, maar ook met
andere mensen, leden van een gegeven gemeen-
schap. Alleen door vertolking van deze relatie met
andere mensen bestaat de relatie van de mens tot de
natuur.’ (Leontiev, 1976, 67).

Een voorbeeld dat door Leontiev is ontwikkeld
(ibid. 71 s) is dat van het opdrijven van het wild. Dit is
voor de individuele drijver zonder meer een
activiteit zonder betekenis; alleen het afstemmen op
de activiteit van de jagers maakt het voor hem
zinvol. Ook het fabriceren van gereedschap, een
specifiek menselijke activiteit, is voor alles een
sociale activiteit: * ... Zois gereedschap een sociaal
object, het produkt van een sociale praktijk, van een
sociale ervaring van de arbeid. Als gevolg daarvan is
de algemene afspiegeling van de objectieve eigen-
dommen van de objecten van de arbeid, welke zich
als dusdanig uitkristalliseert, evengoed het produkt

52

van een individuele praktijk. Vanwege dit feit is de
meest simpele menselijke kennis, welke zich met de
hulp van gereedschap regelrecht realiseert in de
concrete arbeidshandeling, niet beperkt tot de
persoonlijke ervaring van een individu; deze kennis
realiseert zich op basis van het zich eigen maken van
de ervaring van de sociale praktijk.’ (ibid. 76).

‘... Deintelligenticontwikkeling van onze heden-
daagse kinderen verweeft zich op deze wijze met de
sociale geschiedenis als een proces van het zich
eigen maken van de geaccumuleerde ervaring van de
mensheid gedurende de gehele sociale geschiede-
nis.’ (ibid. 312).

‘... Als het kind omringd is door een objectieve
wereld, welke gecreéerd is door mensen en welke de
erfenis van hun sociale geschiedenis omvat, dan
eigent het kind zich deze erfenis niet helemaal alleen
toe. Het is bijvoorbeeld zeer moeilijk om de
Robinson Crusoé-achtige veronderstelling te begrij-
pen en vol te houden dat een kind op zijn eentje een
lepel zou leren gebruiken. De werkelijke situatie is
die van een moeder die het kind met een lepel te eten
geeft, de moeder helpt het kind, grijpt in in zijn
acties; door de gemeenschappelijke actie die hiervan
het resultaat is vormt zich bij het kind de gewoonte
om een lepel te gebruiken. Het Kind weet voortaan
hoe het een lepel als een menselijk object moet
hanteren.’ (ibid. 314).

Trin Duc Thao (1973) beroept zich ook op het
dialectisch materialisme om de historische en
ontogenetische ontwikkeling van de menselijke
intelligentie te verklaren. Hij trekt op nogal gedurfde
manier een parallel tussen de stadia van de
historische ontwikkeling en die van de ontogeneti-
sche ontwikkeling van de menselijke intelligentie.
Aldus probeert hij de leemten op te vullen in de
kennis van een van beide ontwikkelingen, namelijk
door gebruik te maken van de kennis van of in elk
geval van het geloof in de kennis van de andere
ontwikkeling. Het essentiéle element van de
intellectuele ontwikkeling bestaat vit het gebaar van
het aanwijzen. Het gaat hier om een sociale
handeling, om een beroep op interventie, zoals bij
het kind dat een jampot aan zijn moeder laat zien.
Met behulp van dit gebaar reconstrueert de auteur
‘de oorsprong van het teken van de representatie in
de voormenselijke ontwikkeling', door op zijn ma-
nier de geschiedenis van de jacht weer op te nemen
op het moment waarop de jagers al de gewoon-
te hebben om naar het wild te wijzen. *...Ter-
wijl deze eerste vorm van aanwijzen van ‘‘wat
nog aanwezig is™ zich vervolgens langzaam buigt in
functie van de werkelijke situatie. Zo kan het zijn dat
enkele jagers, die vooruit waren gegaan, bij de bocht
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aankomen terwijl het grootste deel van de groep nog
voor de bochtloopt. Erachter zien ze dan het wild en
maken dat aan de anderen duidelijk met een gebaar
van de hand welke naar voren wijst, achter de berg.
De anderen antwoorden met hetzelfde teken, maar
datis nu gebaseerd op de richting in de beweging van
de hand van degenen die al vooruit waren, terwijl ze
met de ogen de rechte lijn volgen die in het verlengde
ligt van het gebaar dat door deze laatsten is gegeven
om naar het wild te gaan ...Anders gezegd,
vanwege de nieuwe situatie is de wederkerigheid van
het teken zodanig gewijzigd dat het beeld van
“hier’’, wat tot uiting komt in het gebaar van de
gestrekte hand, is verplaatst, waarbij het nog
resterende sensomotorische beeld van het wild, dat
zich aanvankelijk in de bocht bevond, en dat zich nu
naar voren heeft verplaatst, achter de berg, wordt
vervangen.’ (Tran Duc Thao, 1973, 1185).

Het zich toegigenen van het teken bij het kind
verloopt op analoge wijze: ‘... Het zich toeéigenen
van deze nieuwe structuur van het teken is zonder
twijfel voorbereid door de sociale ervaring van het
kind, dat bij verschillende gelegenheden personen
heeft kunnen zien die met een vinger een voorwerp
achter een scherm aanwijzen, dat zich daar buiten
het weten van het kind om bevindt." (ibid. 124).
We cursiveren ‘zonder twij_fel" omdat dit opnieuw
aangeeft hoezeer de sociale interventie wordt
aanvaard als ‘postulaat’. Dit is misschien wel een
onvermijdelijke aanpak op het niveau van _de
prehistorische reconstructie, maar men kan onmid-
dellijk inzien dat dit niet het geval hoeft te zijn bij de
studie van de ontwikkeling van het kind, waarbij
experimenten bruikbare he\yusstukken zouden
kunnen leveren ter ondersteuning van een dermate
belangrijke stelling. " )

De zes genoemde auteurs zin vunzcllsprekt_:nd
niet de enigen die vuorsu}pders zijn van het sociaal
postulaat. Men zou er bijvoorbeeld ook B_e:Ty en
Dasen (1974) aan toe kunnen voegen. Zij probe-
ren aan te tonen hoe verschillende ecologische situa-
ties het cognitief functioneren van individuen
vormen, en daarbij spelen §0cual|§ut1esyst_gn]en
een rol, Maar in hun onderzoekingen richten zij zich
toch voornamelijk op de ecologische context. We
zouden ook nog anderen kunnen noemen, maar,
gezien de beperkingen van deze uiteenzetting, is het
nu tijd om te vermelden hoe wij hebben geprobeerd
het verband tussen sociale interactie en cognitieve
ontwikkeling experimenteel te onderzoeken.

2. Experimentele illustratie.

Het is niet zo dat er geen onderzoekingen te vinden
zijn die aantonen dat er een bepaald verband bestaat
tussen de cognitieve ontwikkeling en de ontwikke-
ling van de mogelijkheid om deel te nemen aan
sociale interactie. Laten we hier volstaan met het
citeren van onderzoekingen welke in Genéve zijn
uitgevoerd, door Piaget zelf (1932), door Nielen
(1951), door Moessinger (1974, 1975) en door Dami
(1976); en elders, door Flavell en zijn medewerkers
(1968), door Feffer (1970), door Waller (1971, 1973),
door Mikula (1972) en door Damon (1977). Deze
opsomming is natuurlijk niet uitputtend, ze heeft
alleen tot doel er aan te herinneren dat er al veel
onderzoeken bestaan die aantonen dat een ontwik-
keling in de omgang met de sociale omgeving hand in
hand gaat met de cognitieve ontwikkeling. Maar
deze onderzoeken hebben eveneens gemeenschap-
pelijk dat ze op het niveau van de paradigma’s die ze
hanteren niet het probleem van de causaliteit stellen,
Dat is de reden waarom onze eigen onderzoeken op
dit gebied vooral tot doel hadden aan te tonen dat,
althans in bepaalde fases van de genetische
ontwikkeling, sociale interactie de verschijning van
bepaalde cognitieve operaties kan begunstigen. In
tegenstelling tot de geciteerde onderzoeken introdu-
ceren we op het niveau van het experimenteel
paradigma de sociale interactie expliciet als onaf-
hankelijke variabele, met het doel het effect daarvan
op bepaalde aspecten van de cognitieve ontwikke-
ling te bestuderen.

Onze verdediging van de these dat sociale
interactie een causale rol speelt in de cognitieve
ontwikkeling betekent zeer zeker niet dat we ons
aansluiten bij de opvatting welke impliceert dat
het individu passief gevormd wordt door regulaties
opgelegd door de buitenwereld. Onze opvatting is
interactionistisch en constructivistisch: terwijl hij
handelt in de hem omringende wereld bouwt het
individu systemen op waarin deze acties tegenover
de werkelijkheid worden georganiseerd. In de
meeste gevallen handelt hij niet alleen met betrek-
king tot de werkelijkheid; juist door het codrdineren?
van zin eigen acties met die van anderen bouwt hij
de systemen op van codrdinatie van zijn acties en
lukt het hem ze vervolgens alleen te reproduceren.
De oorzakelijkheid die we toeschrijven aan de
sociale Interactie komt niet in een richting voor,
maar 1s circulair, gaat spiraalsgewijze vooruit: de
interactie stelt het individu in staat om bepaalde
cm)rdl_r_mt:c_s te beheersen, die hem vervolgens de
mogelijkheid geven deel te nemen aan veel
complexere sociale interacties, welke op hun beurt

53



W. Doise

weer een bron worden van cognitieve ontwikkeling
van het individu. Zo geven bepaalde sociale
interacties, terwijl ze functioneren als een van de
inductoren in de embryogenese, aanleiding tot een
nieuwe cognitieve organisatie. Het is in die zin dat
we de these, volgens welke de sociale interactie op
bepaalde niveaus van de ontwikkeling cognitieve
structurering verwezenlijkt welke het individu niet
voor de interactie beheerst, maar wel erna,
experimenteel willen illustreren. De coordinatie van
acties van individuen gaat vooraf aan de individuele
cognitieve codrdinatie van bepaalde acties.

De onderzoeken welke door ons team op dit
terrein zijn uitgevoerd zijn tot op heden verlopen in
driefasen. In een eerste fase, ging het erom bepaalde
verschillen te leren kennen tussen het cognitieve
gedrag van individuen die samen handelen met
betrekking tot een gegeven materiaal en het gedrag
van individuen die alleen handelen met betrekking
tot hetzelfde materiaal. Meer precies moesten we
zien aan te tonen dat groepen hun acties beter
organiseren dan individuen, vooral als de indivi-
duen, die lid zijn van deze groepen, bepaalde
cognitieve coordinaties nog niet hebben bereikt. In
een tweede fase ging het erom aan te tonen dat de
coordinaties, gerealiseerd in sociale interactie,
vervolgens door het individu alleen worden be-
heerst. In een derde serie onderzoeken, tenslotte, is
er meer expliciet naar gestreefd om aan te tonen dat
de oorsprong van nieuwe cognitieve coordinaties ligt
in de noodzaak om het conflict, veroorzaakt door
tegengestelde centraties, op te lossen.

Er is ook nog een vierde fase, waarmee we
eigenlijk nog maar pas van start zijn gegaan, en
waarover we dus in deze inleiding niet uitgebreid
zullen kunnen rapporteren. Het gaat om een nieuwe
problematiek. Terwijl de analyse in de eerste drie
onderzo_cksfasen betrekking had op de interacties
tussen individuen, waarbij men alleen maar aan-
dacht had voor relaties tussen hun specifieke
cognitieve benaderingen, gaat het in deze vierde fase
expliciet om het interveniéren van de sociale
karakteristicken van de hoofdpersonen in de
experimentele situatie.

De eerste drie fasen (de enige waarover we in deze
inleiding zullen rapporteren) worden soms door
elkaar gehaald in onze onderzoeken. We onder-
scheiden ze niet alleen omdat ze in grote lijnen
overeenkomen met de etappes welke zijn gevolgd in
onze onderzoeksopzet, maar vooral om dé uiteen-
zetting duidelijker te maken. Het komt er eigenlijk
op neer dat het effect van de sociale interactie in het
begin veel globaler is bestudeerd en dat we
vervolgens hebben geprobeerd om te expliciteren
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welke karakteristieken van de interactie meer in het
bijzonder een bron van vooruitgang vormen.

2.1. De structurerende interactie van groepen

Een eerste aantal resultaten houdt verband met het
structurerende effect van de sociale interactie.
Hieronder verstaan we dat individuen die daadwer-
kelijk met elkaar samenwerken om een gegeven
probleem op te lossen, tot betere resultaten komen,
tenminste in bepaalde stadia van hun ontwikkeling,
dan individuen die alleen handelen. Tot nu toe zijn
verschillende taken gehanteerd, zoals taken met
betrekking tot motorische coordinaties en ruimte-
lijke transformaties.

Het onderzoek met betrekking tot de motorische
coordinaties (Doise & Mugny, 1975; Doise, 1976)
werd uitgevoerd om de hypothese te verifiéren dat
de verschillen welke gunstig uitvallen voor de groep
vergeleken met het individu, alleen gevonden
worden op een bepaald niveau van ontwikkeling,
terwijl de collectieve en individuele prestaties
vergelijkbaar zijn als het individu de betreffende
coordinaties beheerst. Om deze hypothese te
verifiéren is een taak gebruikt waarin de motorische
coordinaties afhankelijk zijn van elkaar, een zoge-
naamd ‘samenwerkingsspel’. De proefpersonen
moeten een bepaald parcours volgen met een
beweegbaar voorwerp dat door touwtjes is verbon-
den aan katrollen, welke door hen worden gemani-
puleerd. De taak is in zoverre codperatief dat het
slagen ervan de coordinatie van acties welke
gezamenlijk op de Katrollen worden uitgeoefend
noodzakelijk maakt. Deze acties bestaan uit het
oprollen of het afrollen of uit het blokkeren van het
touwtje. De verrichting van de proefpersonen wordt
geregistreerd met behulp van een viltstift welke in
een gat in het beweegbaar voorwerp is vastgezet. De
proefpersonen krijgen op die wijze een directe
feedback van hun coordinaties. Vervolgens kan een
score worden berekend naargelang het uiteindelijk
door de viltstift gevolgd spoor zich precies in het
midden van elk vakje van het voorgeschreven
parcours bevindt (d.i. een positief punt), of naar
gelang het zich daarbuiten bevindt (d.i. een negatief
punt). Het gebruikte parcours van het hier beschre-
ven onderzoek omvatte 88 vakjes. De maximale
score die bereikt kan worden is dus gelijk aan dit
getal.

De proefpersonen werden voor het beschreven
toestel gezet, hetzij individueel, hetzij in groepjes
van twee. In de individuele conditie wordt het kind
gevraagd een eerste parcours uit te voeren door
middel van de twee Katrollen, vervolgens een
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tweede parcours dat symmetrsich loopt aan het
eerste. Bij de paren wordt gevraagd twee gelijke
parcours te maken, maar elk kind manipuleert een
katrol. Men maakt ze duidelijk dat ze erbij kunnen
praten. De proefpersonen waren 7 a 8 of 9 a 10 jaar.

Tabel 1 geeft het gemiddelde weer van de beste
prestaties van individuen of paren. Het verschil
tussen individuen en paren is wel significant bij de
jongsten, maar is dat niet bij de oudsten. De groep
produceert dus beter gecodrdineerde acties dan
individuen. maar alleen op een gegeven genetisch
niveau:; deze superioriteit neemt af met de geneti-
sche ontwikkeling. Dat sluit goed aan bij de these dat
de operaties eerst worden uitgewerkt gedurende de
sociale interactie en pas later worden verworven
door de individuen.

Tabel | Gemiddelde resultaten van individuen en groe-
pen van verschillende leeftijd
7-8 jaar 9-10 jaar
Individuele conditie 46 54
Collectieve conditie 59 59

N : 8 per cel. Naar Doise, Mugny. 1975.

Met behulp van hetzelfde toestel zijn de collectieve
situaties geindividualiseerd, door een leider aan te
stellen of door verbale communicatie tussen deleden
van de groep te beletten. Bij de jonge kinderen
werken dergelijke manipulaties heel storend, wat
niet meer het geval is bij de oudere klndqrcq. :welke
de coordinaties die tot de taak behoren al individueel
beheersten. * ;

De taak met de ruimtelijke transformaties bestaat
uit een aanpassing aan de ‘drie bergen’ proef van
Piaget en Inhelder (1948). Het gebruikte 'I"I’lilf.Cl'lflﬁl
omvat twee identieke spelen met drie hun.zen. Een
van deze spelen wordt door de experimentator
neergezet op een plaat en de proefpersonen moeten
dit dorp copiéren op ecn zcll‘ldc plaat mcl.dc drie
huizen van het andere spel. Vier positics of donp_cn
moeten Zo gccopieerd.wordqn: twee gcmnklg:;hﬂge
(de plaat van de copie bevindt zich namelijk in
dezelfde richting als die van het mocdcl) en twee
moeilijke (de plaat van de copie 1s 180° gedraaid ten
opzichte van het model). De kinderen moeten de
copie alleen of in groepjes van twee opbouwen. De
voornaamste experimentele meting wordt bepaald
door het aantal goed geplaatste huizen. Er kunnen
dus iedere keer zes huizen goed geplaatst worden in

de gemakkelijke en in de moeilijke copieén. De
resultaten die zijn weergegevenin Tabel 2, laten zien
dat de paren beter slagen dan de proefpersonen
alleen en dat geldt vooral voor de moeilijke copieén.
Aan de andere kant hebben daarvoor geéigende
analyses aangetoond dat dit resultaat geen simpele
artefact is die te danken zou zijn aan de grotere
waarschijnlijkheid dat bij paren een van de leden op
een niveau staat dat voldoende is om de taak met
succes uit te voeren.

Tabel 2 Gemiddeld aantal goed geplaaiste huizen

N Gemakkelijk Moeilijk

Individuele condities 20 4.75 1.30

Collectieve condities 20 5.05 3.30

Naar Doise, Mugny, Perret Clermont (1975)

Een tweede experiment (Mugny, Doise, 1978) met
hetzelfde materiaal, maar welke een pretest bevat,
laat nog eens duidelijker de originaliteit zien van de
collectieve verrichting. Zo slaagt bijvoorbeeld de
helft van de paren. samengesteld uit een kind dat tot
geen enkele transformatie komt en een Kind dat een
onvolledige transformatie bereikt, minstens in één
volledige transformatie bij de twee moeilijke copieén
waaraan ze samenwerken.

Uit deze eerste onderzoeken komt dus duidelijk
naar voren dat de sociale codrdinatie met betrekking
tot de werkelijkheid op zekere momenten van de
cognitieve ontwikkeling vooruitloopt op de indivi-
duele coordinatie van deze acties.

2.2, De ¢ffecten van sociale codrdinaties op het
niveau van de individuele codrdinaties.

Als kinderen die met elkaar interacteren, komen tot
cognitieve coodrdinaties waartoe ze daarvoor niet in
staat waren, blijft er nog over aan te tonen dat de
kinderen na de sociale interactie vooruitgegaan zijn
met betrekking tot het beheersen van c:agnilicvc
coordinaties. De experimenten van Anne-Nelly
Perret Clermont (1976) zijn vooral op dit probleem
gericht,

Een eerste experiment (Doise, Mugny, Perret-
C_Icmmnt. 1975), geinspireerd door het werk van
Piaget over de conservatie? van hoeveelheden, ver-
looptindrie fasen. In een eerste sessie wordt bij kin-
deren van 6 a 7 jaar een pretest afgenomen om hun
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niveau vast te stellen in de proef van het overgieten
van vloeistof, volgens de criteria, vastgesteld door
Piaget en Szeminska (1941), die dre kategorieén
onderscheiden: de niet-conservatoiren (NC), de in-
termediairen (I) en de conservatoiren (C). Vijftien
dagen later worden telkens drie proefpersonen bij
elkaar geroepen voor een collectieve sessie. In elke
groep waren twee kinderen (S1 en S2) die conser-
vatoir waren op de pretest, het derde kind (S3),
dat niet-conservatoir of soms intermediair was, was
de eigenlijke proefpersoon. De drie proefpersonen
zitten aan een tafel, S3 aan het hoofd met aan
weerszijden S1en S2, die tegenover elkaar zitten. De
experimentator stelt vervolgens de situatie voor als
een spel dat ze samen gaan spelen met limonade. Er
wordt een glas aan S1 gegeven, een ander hoger en
smaller aan S2, terwijl S3 een niet doorschijnende
kan met limonade krijgt. De experimentator (E)
vraagt aan S3 limonade te schenken in de glazen van
S1en S2 zodat ze ‘alle twee evenveel hebben om te
drinken en dat ze alle twee even tevreden zijn’. De E
maakt aan S3 duidelijk dat hijals hijklaarisaanS1en
S2 moet vragen of ze ermee instemmen. Pas nadat ze
alle drie akkoord zijn over de gelijke verdeling krijgt
S3 evenveel limonade en mogen ze drinken. De E zet
vervolgens voor S3 precies zo'n zelfde glas neer als
dat van S1, terwijl hij hem uitnodigt het te gebruiken
als hij dat nodig vindt bij het verdelen tussen S1 en
S2. In bijna alle groepen hebben S1 en 82 S3 ertoe
gebracht zijn eigen glas te gebruiken als maat om aan
S2 evenveel te kunnen geven als aan Sl. Deze
interactie-situatie duurde ongeveer 10 a 15 minuten.

Een week na de collectieve situatie wordt S3
geconfronteerd met dezelfde individuele conditie als
tijdens de pretest om opnieuw met een vergelijkbare
maar uitgebreide proef zijn niveau vast te stellen met
betrekking tot de proef van het overgieten van
vloeistof.

Deze eerste posttest wordt een maand later
gevolgd door een tweede identicke posttest. In de
controle-conditie ondergaan de NC of I proefperso-
nen de pretest en twee posttests met dezelfde
intervallen, maar zonder deel te nemen aan een
sociale interactie.

Tabel 3 maakt het mogelijk het effect van de
sociale interactie te evalueren: In de experimentele
conditie gaan 24 van de 37 S3-kinderen vooruit op de
schaal van de niveaus NC-1-C. Vergelijking van deze
vooruitgang met die van kinderen uit de controle-
groep maakt het mogelijk aan te tonen dat een factor
die sumpc]_weg_ bemslpp rijping of op ongecontro-
leerde sociale interactie maar weinig kans heeft om
verantwoordelijk te zijn voor dit hoge percentage-
vooruitgang (64.8%).
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Tabel 3 Operatieniveaus van de proefpersonen op de
pretest en op de eerste postiest

Experimentele Cond. Controle Conditie

Niveausop NCopde Iopde NCopde Iopde
posttest 1 pretest pretest pretest  pretest
NC 11
I 9 2 1 1
C 8 7 1

Naar Doise, Mugny, Perret-Clermont, 1975

De resultaten op de tweede posttest laten zien dat de
gevonden vooruitgang nogal stabiel is. Om te
verifiéren of het niet simpelweg om een geheugenef-
fect gaat, maar wel om het beheersen van nieuwe
operaties, zijn de antwoorden van de proefpersonen
vergeleken met de verschillende argumenten die
tijdens de interactie door de conservatoire proefper-
sonen zijn gegeven. Meer dan de helft van de
proefpersonen die zich op de posttesten conserva-
toir gedragen introduceren een of meer argumenten
welke tijdens de interactie niet voorkwamen.

We hebben bij deze nieuwe argumenten 3 iden-
titeits-, 7 compensatie- en 7 reversibiliteitsargu-
menten geteld. Omdat het identiteitsargument heel
vaak is gegeven door de C-Kinderen tijdens de
sociale interactiesituatie is er slechts een kleine kans
dat dit als ‘nieuw’ argument voorkomt op de
posttesten.

Vergelijkbare resultaten zijn sindsdien eveneens
gevonden bij het tweede experiment met betrekking
tot de ruimtelijke transformaties (Mugny. Doise.
1978) en bij een nieuw experiment met betrekking tot
de conservatie van vloeistof en conservatie van getal
(Perret-Clermont, 1976). Steeds wordt er vooruit-
gang geconstateerd tussen pre- en posttest, wanneer
de proefpersonen in de tussentijd hebben deelgeno-
men aan bepaalde vormen van sociale interactie.
Bovendien heeft het nieuwe experiment  met
betrekking tot de conservatie van vioeistof aange-
toond dat de experimenteel teweeggebrachte voor-
uitgang gepaard gaat met vooruitgang op andere
operatieproeven (conservatie van getal, van sub-
stantie, van lengte), precies als de *natuurlijke’ door
de Geneefse school bestudeerde vooruitgang. Aan
de andere kant laat het experiment met betrekking
tot de conservatie van getal zien dat een specificke
interactie miet zonder meer bij elk individu vooruit-
gang teweegbrengt: er is een minimale competentie
nodig welke het de proefpersoon mogelijk maakt
deel te nemen aan een socio-cognitieve interactie.
Zo gaan In het experiment met betrekking tot getal
alleen die kinderen vooruit die kunnen tellen offen
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die de afzonderlijke elementen ‘term per term’
kunnen leggen. Deze competentic zou dan zijn
verworven tijdens andere voorafgaande interacties,
waarin die schema's werden verwezenlijkt, welke
voorwaarden zijn voor het uitwerken van meer
complexe structuren.

Deze tweede serie onderzoeken toont dus aan
dat inderdaad kinderen, die deel hebben genomen
aan een sociale interactie welke uitmondt invoor hen
nieuwe coordinaties. vervolgens in staat zijn deze
codrdinatie alleen te reproduceren. De generalisa-
tieproeven en de analyse van de argumenten van de
kinderen tijdens de posttest wijzen er bovendien op
dat het gaat om een “autentieke’ vooruitgang.

3. Het socio-cognitieve conflict* in de cognitieve
ontwikkeling.

In een derde serie onderzoeken proberen we de
constructivistische opvattingen welke ten grondslag
liggen aan onze these met betrekking tot het verband
tussen sociale interactie en cognitieve ontwikKkeling
verder te expliciteren. Uitspraken doen over het
collectief en het individu dwingt ons geenszins toe te
geven dat er een simpele projectie van de een op de
ander zou zijn, noch om het ontstaan van de
cognitieve operaties bij het individu te beschouwen
als een passieve toeéigening van een sociale erfenis
door het individu. Zonder het belang van die erfenis
te ontkennen, is onze these juist dat in bepaalde
fasen van de ontwikkeling de gezamenlijke actie van
meerdere individuen, omdat deze het oplossen van
conflicten tussen hun verschillende centraties nood-
zakelijk maakt, leidt tot de constructie van nieuwe
coordinaties. Hieruit vloeit een belangrijke conse-
quentie voort: door cen interactic tussen twee
individuen die nog bezig zijn met het uitwerken van
bepaalde wijzen van coordinatie van hun activitei-
ten. kan het meer geavanceerde kind o‘:vcngucd
vooruitgaan als het minder geavanceerde kind. Deze
these gaat zonder meer In tegen clke theorie van het
leren, die dit alleen door imitatie of door louter
registreren van regelmatigheden in de buitenwereld
probeert te verklaren. _ _
Bii herhaling hebben we na cen interactie
constructies van nieuwe coordinaties kunnen obser-
veren. Zo waren in het experiment met betrekking
tothet reconstrueren van modellen van dorpjes.
hierboven al beschreven en te vinden in Doise,
Mugny, Perret-Clermont (1975), de niveaus welke
bereikt werden door de paren veel geavanceerder
dan die welke men zou verwachten als men rekening
houdt met de prestaties van het meest geavanceerde

kind van deze paren. Dit resultaat is trouwens
opnieuw gevonden met hetzelfde materiaal (Mugny,
Doise, 1978). In recente onderzoeken van Perret-
Clermont is er eveneens vooruitgang geconstateerd
bij ‘intermediairen’ die interacteren met ‘non-con-
servatoiren’; de partner biedt hen dus niet een meer
coherent coodrdinatiemodel dan dat waarvan de
proefpersonen al blijk gaven. De confrontatie met
een gedrag ‘inferieur’ aan datgene waartoe ze zelf in
staat zijn leidt er daarentegen toe dat de ‘intermediai-
ren’ op het bestudeerde gebied het operatoire niveau
bereiken.

Hoe moeten we deze resultaten uitleggen?
Momenteel zoeken we de uitleg hiervoor in een
richting die al is aangegeven door Smedslund (1966),
wanneer hij de sociale oorsprong van de decentratie
behandelt. Evenals hij denken we dat de dynamiek
van de ontwikkeling voornamelijk het gevolg is van
een conflict van sociale communicatie: door interac-
tie met verschillende individuen worden de centra-
ties veel directer tegenover elkaar geplaatst dan in
een actie van een individu alleen met betrekking tot
de werkelijkheid. De individuen worden ertoe
gebracht hun centraties te coordineren om tot
interactie te komen. Een onderzoek van Mugny,
Doise en Perret-Clermont (1976) heeft duidelijk laten
zien hoe een communicatie conflict kan leiden tot
een nieuwe codrdinatie, namelijk door een contra-
suggestie tijdens een proef van conservatie van
lengte.

Het is bekend dat een kind op een zeker moment
in de ontwikkeling accepteert dat twee rechte
stokjes, welke evenwijdig aan elkaar voor hem zijn
neergelegd zodat hun viteinden zichtbaar samenval-
len, even lang zijn, maar dat hij deze gelijkheid niet
meer accepteert als een van de stokjes is verplaatst.
Met behulp van een schema van ordinale evaluatie,
welke bij het Kind al aanwezig is, denkt hij dat het
verplaatste stokje langer is. In feite ‘centreert’ hij
zich op een uiteinde van het verplaatste stokje,
welke inderdaad voorbij het viteinde van het andere
stokje komt, het omgekeerde verschil aan de andere
kant wordt niet in aanmerking genomen.

In ons experiment hebben we het effect willen
hcsludcrclj dul‘ een centratie-conflict, sociaal gein-
duceerd, uitoefent op de kinderen die met betrekking
tot lengte niet-conservatoir zijn. Na cen klassicke
pretest ( Inhclﬁcr. Sincliir, Bovet, 1974) wordt een
nieuw materaal gebruikt: twee houten rails van
dc;ﬁ:lldg lengte uit een miniatuur treinstel, Als hun
gelijkheid eenmaal door het kind is vastgesteld,
wordt een van de rails verplaatst als in de klassieke
proef. Nadat het kind heeft bevestigd dat een van de
rails langer is, begint de experimentele manipulatie.
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Naar gelang de experimentele condities: — een
volwassen medewerker van de experimentator
spreekt het kind tegen door hem een juist antwoord
te geven en door te laten zien dat de verschillen in
uitstekende delen aan beide kanten elkaar opheffen
(‘verheffend’ conflict) — de medewerker spreekt het
kind tegen door hem een onjuist antwoord te geven,
maar tegengesteld aan dat van de proefpersoon, en
hem het uitstekende deel aan de andere kant te laten
zien (‘gelijk’ conflict). Bij de controlegroep is geen
sprake van contradictie, maar hetzelfde materiaal
wordt aan de proefpersoon aangeboden, eerst met
het samenvallen van de uiteinden, vervolgens met
het verplaatsen van een rail, terug naar de
aanvangssituatie en verplaatsing van de andere rail:
het kind kan dus eventueel een contradictie
opmerken in zijn eigen oordelen. Als de conflicthy-
pothese geldig is, wordt vooruitgang verwacht in de
twee experimentele condities; als het gaat om leren
via een model, zal alleen het ‘verheffend conflict’
bron van vooruitgang zijn. Om eventuele vooruit-
gang vast te leggen, namen de Kinderen vew_olge“’ﬁ
deel aan een nieuwe proef van conservatie van
lengte met behulp van stokjes van dezelfde lengte,
maar ook met behulp van twee Kkettinkjes van
verschillende lengte waardoor het mogelijk was ook
de conservatie te testen van ongelijkheid van lengte,
namelijk als het langste kettinkje in elkaar wordt
gelegd zodat zijn uiteinden zich binnen de uiteinden
van het Kortere kettinkje bevinden (zie Inh_e!d}er,
Sinclair, Bovet, 1974, 340-342). Deze posttest is tien
dagen later herhaald. door een experimentatrice
welke niet op de hoogte was tot welke experimentele
groepen de Kinderen behoorden.

De resultaten van Tabel 4 laten zien dat de sociale
confrontatie van tegengestelde centraties bron van
vooruitgang is.

Tabel 4 Vooruitgang met betrekking tot conservatie van

lengte
Conservatie  Geen ‘gelijk’ ‘verheffend’
van de: conflict conflict conflict
) N: 13 N: 20 N: 19
gelijkheid 0 9(9) 18 (17)
ongelijkheid 1 (3) 13 (15) 9(11)

Naﬂr_ Mugny, Qoisc. Perret-Clermont (1976). Tussen
haakjes: de vooruitgang vastgesteld opde tweede posttest.

Het communicatieconflict (Smedslund, 1966) brengt
dus zeker nieuwe coordinatie teweeg en dat gebeurt
zonder dat de proefpersonen noodzakelijkerwijze
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zijn geconfronteerd met gedrag wat genetisch meer
uitgebouwd is.

4. Voorlopige conslusie

Een probleem waarop men verder in kan gaan aan
het eind van deze uiteenzetting van de onderzoeken
is dat van de zichtbare kloof tussen de zeer ver
gevorderde theoretische beschouwingen vermeld in
het eerste deel en de beperkte conclusies die men
kan trekken uit experimenten welke op zichzelf
staan evenals die hier zijn beschreven in het tweede
deel. We hebben gezien dat auteurs niet aarzelen
brede historische perspectieven te openen, terwijl ze
toch niets anders doen dan terugvallen op het
beschrijven van denkbeeldige interacties, vooral in
het kader van prehistorische reconstructies of in het
meer bekende kader van de ontwikkeling van het
kind. Waarom dus niet experimenteel concreter
voor ons haalbare interacties bestuderen?

Als er nog een ander terrein is dan de prehistorie,
waar eveneens allerlei aanduidingen dienen als basis
van gewaagde reconstructies, dan is dat wel het
terrein waar men een verklaring zoekt voor de
beruchte ‘socio-culturele handicap’ die in de
onderwijsinstituten kinderen van de minder bevoor-
deelde sociaal economische klasse defavoriseert.
Het ligt geenszins in onze bedoeling te beweren dat
er geen verschil is tussen de leefomstandigheden en
sociale interacties van gedomineerde en dominante
groepen in onze maatschappij, verschillen die
eventueel weerspiegeld kunnen worden in het
gedrag van cognitieve aard dat min of meer aan de
school is aangepast. We zouden alleen willen
aangeven dat bepaalde aanwijzingen ons laten
denken dat de experimentatie eveneens nuttig kan
zijn om verder te komen in dit debat.

Een eerste evidentie is verkregen door Anne-
Nelly Perret-Clermont (1976): wanneer ze opnieuw
de resultaten van de proeven van conservatie van
vloeistof en van getal analyseert, rekening houdend
met de socio-economische achtergrond van de
proefpersoon, neemt ze waar dat de verschillen die
voorafgaand aan de interactie bestaan tussen
kinderen van verschillende achtergronden, niet
meer bestaan na deze interactie. Een tweede
indicatie in dezelfde zin komt naar voren in een
onderzoek uitgevoerd door Mugny (Mugny en
Doise, 1978) in Barcelona. De gehanteerde taak
heeft weer betrekking op de ruimtelijke transforma-
ties, maar de proefpersonen komen uit twee zeer
uiteenlopende socio-economische groepen. Als er
na de interactic nog een verschil bestaat in het
voordeel van de rijke kinderen, is dat minder
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opvallend dan voor de interactie en de prestaties van
de arme kinderen verschillen bovendien niet meer
van die van de rijke kinderen voor de interactie.
Zeker, de indicaties in de twee gevallen zijn nog
zwak en moeten nog verder worden bevestigd. Maar
als deze resultaten opnieuw worden gevonden, geeft
het feit dat de interactie tussen kinderen, welke uit
eenzelfde kansarm milieu komen, hen op hetzelfde
niveau van prestaties brengt als dat van de kinderen
uit het meer bevoordeelde milieu, voor ons het
bewijs dat de beroemde handicap geen betrekking
heeft op de eigenlijke logische operaties. Want hoe
kan men een verschil dat een interactie van enkele
minuten kan wegwerken beschouwen als een
serieuze handicap!

Noten

1. De term ‘centratie’ verwijst naar de wijze waarop de
waarnemer de werkelijkheid benadert, waarop hij zich
baseert om het totaal te beoordelen. De term
‘decentratie’ verwijst naar het proces waarbij de
waarnemer zich losmaakt van de oorspronkelijke
benadering.

2. Determ ‘codrdinatie’ verwijst hierin het algemeen naar
de functionele aanpassing van de waarnemer aan zijn
omgeving door middel van inwendige structuren of
schema’s.

3. De term ‘conservatoir’ verwijst naar de capaciteit van
de waarnemer om een object als gelijkblijvend aan
zichzelf te beschouwen, ondanks het feit dat het
verschillende perceptuele vormen aanneemt. Dit houdt
in dat de waarnemer in staat is argumenten te
produceren zoals ‘itlcnlilcilr. ‘cnmpcns‘ntic‘:'_. en ‘om-
keerbaarheid'. De term ‘niet conservatoir” verwijst
viteraard naar de afwezigheid van deze capaciteit,
terwijl de term ‘intermediair’ naar de gedeeltelijke
aanwezigheid van deze capaciteit (bv., het beheersen
van slechts een van de bovengenoemde argumenten, en
niet van de andere) verwijst, ) ‘

4. De term ‘sociocognitiel conflict’ verwijst hier naar
enerzijds een tegenstelling tussen \'cr\cInlIcm_Jg centra-
ties (zie voetnoot 1) —dit slaat op cognitief — en
anderzijds naar het feit dat deze lcgensicllmg afkomstig
is van een ander individu = dit slaat op sociaal.
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