
??? Samenvatting In dit artikel wordt ingegaan op de problematiek diesamenhangt met de tendens om in het onderwijsmeer aandacht te schenken aan onderwijsdoelstel-lingen op het gebied van de sociale ontwikkeling.Aan de hand van een descriptieve analyse van eenaantal onderwijsprogramma's die zich richten opaspecten van de sociale ontwikkeling worden devolgende probleemgebieden aan de orde gesteld: a) definities en juncties van dergelijke onderwijs-programma's b) conceptualisering en jimdering c) doelstellingen d) uitvoering en implementatie e) evaluatie Naast een overzicht van en inzicht in een aantalondenvijsprogramnia's wordt in dit kader ookingegaan oj) de noodzaak van een bezinning op hetalgemene onderwijs- en/of opvoedingsdoel, indienmen wil komen tot een verantwoorde be??nvloedingvan de sociale ontwikkeling. Dit resulteert in deessenti??le vraag naar de belangrijkste onderwijs-doelstellingen op het gebied van de socialeontwikkeling die in de school zxmden moeten wordennagestreejd. Het betreft hier niet alleen het kleuter-of basisonderwijs, maar ook het voortgezet onder-wijs. Tenslotte worden enkele

suggesties gedaan voorverder onderz.oeks- en ontwikkelingswerk dat nodigis om te komen tot een adequate begeleiding van desociale ontwikkeling van het kind in het onderwijs. I. Inleiding Min of meer gelijktijdig met een groeiende belang-stelling van psychologisch geori??nteerde onderzoe-kers voor de verschillende aspecten van de socialeontwikkeling van het kind is ook de belangstellingvanuit het onderwijs voor dit aspect toegenomen.Deze belangstelling valt af te leiden uit eentoenemend aantal onderwijsprogramma's die gerichtzijn op de sociale ontwikkeling. Blijkbaar wordt door Onderwijsprogramma's gericht op de socialeontwikkeling: een overzicht en een uitzicht1 J. R. M. GERRIS Facultair Instituut Algemene Onderwijskunde voor de Lerarenopleiding, K.U. Nijmegen PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1980(57) 61-86 6/ 1  Dit artikel is galecltclijk tot stand gekomen in hetoniler/ocksproject 'Stimuleiing van de sociale ontwik-keling in het onderwijs' (S.V.?“.-pvojcet- 03W)) waaraande auteur tot I augustus 1979 verbonden is geweest. Hetis een uitwerking van een voordracht gehouden op hetsymposium 'Denken over de sociale

werkelijkheid:ontwikkeling en stimulering', dat in mei 1979 aan deK.U. te Nijmegen heelt plaatsgevonden.Voor de kritische commentaren bij een eerdere vei"sievan dit artikel is de auteur veel dank vel^chuldigd aanProf. Dr. A. M. P. Knocrs en Prof. Dr. C. F. M. vanLieshout.



??? J. R. M. Gerris vervolgens kan worden nagegaan a) welke benade-ringen beschouwd kunnen worden als uitwerkingenvan het domein van de sociale ontwikkeling (d.w.z.selectie) en b) wat de kwaliteit is van de diversebenaderingen (d.w.z. analyse en beoordeling).Aangezien een samenhangend theoretisch kader ophet gebied van de sociale ontwikkeling ontbreekt,wordt de onderzoeker geconfronteerd met een vaakverwarrend geheel van termen en begrippen afkom-stig uit verschillende deel-theorie??n. Het zou te ver voeren om het domein van desociale ontwikkeling en de hierin behorende deel-theorie??n uitputtend te beschrijven. Voor ons doelkunnen we volstaan met een (vooriopige) omschrij-ving van de meer centrale begrippen, zodat duidelijkis in welke betekeniscontext de analyse van debetreffende onderwijsprogramma's heeft plaatsge-vonden. Hierbij zal gebruik worden gemaakt vanbegrippen uit de theorie over het affectieve domein,de attitude-vorming en de sociaal-cognitieve ont-wikkeling. Het domein van de sociale ontwikkeling heeftbetrekking op de ontwikkeling van een geleidelijksteeds meer gedifferentieerd en

ge??ntegreerd geheelvan kennis, attituden en vaardigheden ten aanzienvan sociale verschijnselen. Onder het begrip 'socialeverschijnselen' worden niet alleen inter- en intraper-soonlijke aspecten gerekend van het menselijk doenen laten, maar ook politiek-maatschappelijke. Inhetgeen volgt zal vooral het accent komen te liggenop de eerstgenoemde aspecten. Tot deze inter- enintrapersoonlijke aspecten behoren o.a. socialecognities, affecten, emoties, sociaal-interactievegedragingen, sociale vaardigheden, persoonlijkevoorkeuren, waarderingen, attitudes en waarden. Inhet algemeen kan men het domein van de socialeontwikkeling onderverdelen in een drietal aspecten:a) sociale cognities, b) sociale vaardigheden, en c)attitudes en waardenpreferenties. Bij sociale cognities gaat het om kennis vanpsychische gesteldheden bij een ander en tussenanderen, alsmede om bekwaamheden deze kennistoe te passen in interacties met andere mensen. Hetgaat dus om kennis van de sociale werkelijkheid, integenstelling tot de fysische en logisch-mathemati-sche (Flavell, 1977, 118). Deze algemene omschrij-ving van het gebied van de sociale

cognities wordt alsvolgt nader geconcretiseerd: de intu??tieve of logischerepresentatie van anderen, d.w.z. hoe anderemensen worden gekarakteriseerd en hoe het subjectkomt tot afleidingen over interne, psychologischeervaringen van anderen (Shantz, 1975). VolgensTagiuri (1%9) behoren intenties, attitudes, emoties,idee??n, bekwaamheden, doeleinden, persoonlijk-heidskenmerken, gedachten, percepties en herinne-ringen tot deze interne, psychologische ervaringen.Daarnaast rekent Tagiuri ook psychologische kwali-teiten van relaties tussen mensen zoals vriendschap,liefde, macht en be??nvloeding tot het gebied van desociale cognities. Het domein van de sociaal-cogni-tieve ontwikkeling is niet beperkt tot kennis vanintra-individuele belevingen en ervaringen. Hetbevat ook kennis omtrent tussenmenselijke relaties.Kennis van tussenmenselijke relaties is niet beperkttot hetgeen zich afspeelt in persoon-persooninteracties en in kleine groepen, maar strekt zich uittot kennis omtrent het functioneren van maatschap-pelijke instituties en structuren, hoe deze historischzijn gegroeid en de mechanismen die hun verdereontwikkeling

(kunnen) bepalen. Emoties hebben betrekking op toestanden vanhetzij positief of negatief ervaren fysiologischeveranderingen ('arousal'), waarbij de nadruk ligt opde belevingssfeer. Wanneer dergelijke belevingen ineen bepaalde context optreden en daardoor meerspecifieke betekenissen en betekenisnuancen krij-gen , spreken we van gevoelens of affecten (zoals blij,boos, bang, bedroefd, opgewekt, tevreden, opge-lucht etc.). Wanneer het erom gaat dergelijkegevoelens te benoemen of iif te leiden in termen vansituationele en/of persoonlijke determinanten, is ersprake van sociale cognities. Hierbij gaat het in ditverband niet allereerst om de vnuig of gevoelens vananderen worden 'jifgeleid' op basis van meebeleven,zich inleven of verplaatsen. Zowel empathie,projectie als het zich veiplaatsen in het standpuntvan de ander(en) wordt tot het aspect van desociaal-cognitieve ontwikkeling gerekend. Het zou te ver voeren een uitvoerige beschrijvingte geven van het aspect van de sociale vaardigheden.We volstiuin met een algemene omschrijving van hetbegrip. Sociale vaiirdigheden betreffen het (viuirdig)kunnen omgaan met en hanteren van

socialeverschijselen in concrete sociale interactiesituaties.Als voorbeeld zouden we willen wijzen op devolgende vaardigheden: het kunnen iifstemmen vande boodschap op de ontvanger (onderdeel van decommunicatievaiudigheden), kunnen inspelen opsociale cognities (bv. emoties, gedachten, intenties)van de interactiepartner, rekening houden metattitudes en wjuirdenpreferenties van de ander(en).Uit bovenstaande voorbeelden blijkt de onderlingeverwevenheid van de genoemde drie aspecten vanhet domein van de sociale ontwikkeling. Men kan zeniet scheiden, hooguit onderscheiden'. Socialeinteracties worden opgevat als gedragingen tussenpersonen of groepen van personen (bv. co??peratie,competitie, agressie, helpen, etc.) waarbij zowel 62



??? Ondenvijsprogranuna's gericht op de sociale ontwikkeling cognitieve, sociaal-cognitieve ais affectief-evaiu-atieve of attitudinale elementen een rol i^unnenspelen. Attitudes worden al naargelang verschillen intheoretische gezichtspunten verschillend gedefini-eerd. We gebruiken de gemeenschappelijke aspec-ten (a t/m c) die volgens Khan en Weiss (1973, p. 78)in de diverse definities aanwezig zijn als omschrij-ving van het begrip. Deze zijn: a) attitudes worden selectief verworven en ge??nte-greerd door leren en ervaring; b) attitudes zijn duurzame disposities waarvan eenzekere mate van respons consistentie het gevolgkan zijn; c) attitudes hebben betrekking op een positief ofnegatief affect t.o.v. een sociaal of psychologischobject. Terwijl attitudes betrekking hebben op meerbeperkte aspecten van de (sociale) werkelijkheid,worden waarden als het ware gevormd door eencluster van attitudes. Vergeleken met attitudes zijnwaarden meer stabiel, betreffen ze grotere ei-va-ringsgebieden, zijn ze meer verankerd in de persoonen daardoor van meer belang voor het individu en demaatschappij (Klausmeier& Ripple, 1971). Als overkoepelende

aanduiding voor bovenstaan-de, schetsmatige indeling hebben we uitdmkkelijkniet gekozen voor termen als affectief- of socio-emo-tionele ontwikkeling. In de literatuur hebben dezetermen langzamerhand een betekenis gekregenwaarin slechts een gedeelte (aspect) van het gebiedvan de sociale ontwikkeling wordt aangegeven. Door Kratwohl et al. (1964, p. 7) worden dieonderwijsdoelstellingen tot het affectieve domeingerekend 'which emphasize a feeling tone, anemotion, or a degree of acceptance or rejection.Affective objectives vaiy from single attention toselected phenomena to complex but intemallyconsistent qualities of characterand conscience'-. In het overzichtsartikel van Khan en Weiss (1973)over het ondewijzen van affectieve responsenwordt de betekenis van de term affectiviteit beperkttot gevoelens en attitudes van leedingen enstudenten ten aanzien van school en schoolvakken.AlTectieve doelstellingen worden hierbij vooralopgevat in termen van 'school-related attitudes'. N^ulst de term 'alTectiviteit' treft men ook wel determ 'socio-emotionaliteit' ;mn, waarmee echtergeen eenduidig doelstellingdomein wordt aangeduid.Zo worden

door Walker (1973) tot het gebied van desocio-emotionele ontwikkeling gerekend: attituden,algemene persoonlijkheidstrekken, zelfbeeld, so-ciale viuirdigheden en sociale competentie, terwijlKamii (1971) de volgende indeling van socitvemo-tionele ondei-wijsdoelstellingen hanteert: afhanke-lijkheid van de leerkracht, innerlijke controle,interactie met andere kinderen, zich op zijn gemakvoelen in school, prestatie motivatie, nieuwgierig-heid en creativiteit. (Het betreft hier doelstellingenvoor 'preschool' en 'kindergarten', die vooral infunctie van de cognitieve ontwikkeling wordengezien). 2. Methode 2.1. Materialen Als object van onderzoek is gebruik gemaakt vanprogramma's op het gebied van de sociale ontwikke-ling uit het Angel-saksische, Duitse en Nederlandsetaalgebied'. Voor een gespecificeerd overzicht vande beschikbare programma's wordt verwezen naarTabel 1 en de literatuuriijst. Ofschoon niet alleprogramma's vanuit een onderwijskundige of on-derwijspraktische achtergrond zijn samengesteld,worden ze wel functioneel geacht voor het onder-wijs . Omdat het all een mogelijk was programma' s opte sporen die in offici??le rapporten of

ondei-zoeks-verslagen staan vermeld en het aantal programma'snog steeds ttx:neemt, is het moeilijk om aan te gevenin hoeverre de geanalyseerde programma's repre-sentatief zijn voor hetgeen op het gebied van desociale ontwikkeling beschikbaar is in de diversetaalgebieden. Het is aannemelijk dat in een meerverborgen circuit programmadocumenten circule-ren, die moeilijk achterhaald kunnen worden. 2.2. Procedure De procedure bestond uit een descriptieve analyse,d.w.z. dat de betreffende onderwijsprogramma'svolgens eenzelfde, voon??" opgesteld schema wer-den geanalyseerd en beschreven. Voor een gedetailleerd overzicht van het analyse-plan wordt verwezen naar elders (Genis. 1976). Hierkan worden volstaan met een beknopte besprekingvan de hoofdpunten uit het analyseschema. Henanalyseschema wordt in dit verband opgevat als eenhulpmiddel voor het betrouwbaar bepalen van destinctuur en de inhoud van een onder\vijspn>gramma en van onderdelen daai-van'. Definities en intenties Allereerst wordt nagegaan welke definities in deonderscheiden programma's van het begrip socialeontwikkeling worden gehanteerd en

welke inhoudaan dit begrip wordt gegeven. Tevens wordt 6J



??? J. R. M. Gerris bekeken vanuit welke intentionele achtergrond debemoeienis van het onderwijs met sociale ontwikke-lingsaspecten gezien wordt. (Wordt bijvoorbeeldaandacht voor het sociale aspect in het onderwijsbelangrijk geacht vanwege een verwachte positieveinvloed op ordeproblemen e.d.?) Conceptualisering en fundering van het programmaBij dit aspect wordt allereerst gelet op de theoreti-sche achtergronden. De achterliggende theoretischeuitgangspunten kunnen zowel psychologisch en/ofonderwijskundig van aard zijn. De mogelijkheden van programmaconceptualise-ring kunnen lopen van een uitgewerkte theorie diegesteund wordt door empirisch onderzoek aan deene kant, via een conceptualisering op basis vanalleen theoretische inzichten of empirische onder-zoeksresultaten, tot het ontbreken van elke theoreti-sche en/of empirische basis aan de andere kant(Parker & Day, 1972). Speciale aandacht wordt geschonken aan de vraagin hoeven-e programma's gericht zijn op hetopbouwen van een steeds meer gedifferentieerd engeorganiseerd regelsysteem met behulp waarvan deleerling sociale probleemsituaties leert

analyseren,integreren en oplossen, in plaats van afzonderlijkeregels zonder dat deze in een gefundeerd integratie-kader zijn opgenomen. Omdat de betreffende programma's explicietbetrekking hebben op een aspect van de ontwikke-ling van het kind, wordt vanzelfsprekend gelet op dewijze waarop men via het betreffende programmaeen bepaalde voomitgang wil bevorderen. Ditbetekent dat gevraagd wordt naar de gehanteerdeleerprincipes, ontwikkelingsmechanismen en on-derwijsleeiprocessen. Tenslotte wordt gevraagd naar de curriculumthe-oretische uitgangspunten waarbij het vooral gaat omde criteria die gehanteerd zijn bij het bepalen ofafleiden van de doelstellingen en de wijze waaropontwikkelingspsychologische en/of leertheoretischeuitgangspunten zijn vertaald in termen van eencuiTiculumtheoretisch kader (Gerris, 1978b.). Hier-bij kan ook de vraag worden betrokken welkeantropologische of kennistheoretische criteria heb-ben meegespeeld bij de bepaling van de ondewijs-doelstellingen (Hintjes & Spiecker, 1978). Doelstellingen Er wordt onderscheid gemaakt tussen de algemenedoelstellingen en de meer specifieke

doelstellingen.De algemene doelstelling(en) zijn meestal welduidelijk geformuleerd en geven aan wat in hetbetreffende programma onder sociale ontwikkelingverstaan wordt c.q. welk aspect van de socialeontwikkeling wordt benadmkt. De omschrijvinghiervan treft men vaak aan in het inleidendehoofdstuk van het programma. Omdat hetgeen onder definities en intentiesaangeduid wordt voor het merendeel samenvalt metdatgene wat in een onderwijskundig beschrijvings-kader onder algemene doelsteling(en) verstaanwordt, zal in de paragraaf over de doelstellingen nietworden ingegaan op de algemene doelomschrijvin-gen. Indien verschillende niveaus van doelstellin-genspecificiteit worden onderscheiden is het belang-rijk na te gaan of deze niveaus in een functionelerelatie geplaatst worden met een aantal meerspecifieke aspecten van het programma zoals:structurering van het onderwijs, planning enuitvoering van het onderwijsleerproces, evaluatievan leerlingprestaties en motivatie van de leerlingen(Gerris, 1978b). In dit kader wordt verder nietingegaan op de punten van inventarisatie, ordening,sequentie en evaluatie van de

programmadoelstel-lingen. Uitvoering en implementatieDe component van de implementatie en deuitvoering van het programma is opgenomen ominzicht te krijgen in de wijze WcUirop men met hetbetreffende programma in de onderwijspraktijk tewerk moet gaim om de beoogde effecten te bereiken.Hierbij worden de volgende vragen onderscheiden: a) Op welke wijze verioopt in het algemeen hetonderwijs met dit programma bij de bedoeldegroep van leerlingen? b) Wat is hierbij de rol van de leerkracht? c) Welke groeperingsvorm van leerlingen wordtvoorgesteld? d) Welke aktiviteiten van de leerlingen kunnenâ€?worden onderscheiden? Elk van deze vragen kan worden uitgebreid met eenwaarom-vraag: Wtiarom wordt een bepiujid onder-wijsproces bij een bepaalde groep leerlingen nage-streefd, waarom wordt de leerkracht hierbij dezespecifieke rol toebedeeld? etc. Voor het antwoordop dergelijke vragen komt men terecht bij hetonderdeel conceptualisering/fundering en/of bij hetonderdeel evaluatie van het analyseplan, indien in deprogrammaconceptualisering dergelijke variabelenals onderwijsproces en rol van de leerkrachtconsistent zijn

uitgewerkt vanuit een theoretischkader, resp. indien de betreffende variabelen in deprograrnma-evaluatie zijn opgenomen. Evaluatie Naast voor de hand liggende vragen naar de 64



??? Onderwijsprogramma's gericht op de sociale ontwikkeling gebmikte evaluatieinstiiimenten (betrouwbaarheiden validiteit) en de verkregen evaluatieresuitaten, ishet vooral van belang na te gaan of in de toelichtingbij het programma wordt aangegeven in hoeverre degerapporteerde effecten generaliseerbaar zijn naareen andere context. Kunnen de evaluatieresultatenniet toegeschreven worden iian een speciale begelei-ding van leerkrachten bij de (experimentele) uitvoe-ring van het programma (bv. in de vorm van eeninservice- of preservice-training) of aan het enthou-siasme van kinderen en leerkrachten als gevolg vanhet voor de eerste keer werken met gloednieuwprogrammamatericial? In dit verband kan ook devraag naar de duuraamheid van de effecten die metbehulp van een programma bereikt worden relevantzijn. Tevens is het van belang na te gaan of deevaluatieresultaten hebben geleid tot wijzigingenc.q. verbeteringen in opzet en uitvoering van hetprogramma. 3. Analyseresultaten Per onderdeel van het hierboven beschrevenanalyseplan zullen de bevindingen worden samen-gevat. 3.1. Definities en intenties Uit het overzicht in Tabel

1 van de omschrijvingenvan het algemene doel van de programma's blijkt datin de betreffende programma's (vgl. inleiding) vooraltiffectieve, sociaal-cognitieve en sociaal-interactieveaspecten van de sociale ontwikkeling imn de ordeworden gesteld. In het algemeen wordt in deprogramma's sociale ontwikkeling opgevat als deontwikkeling van die vaardigheden die betrekkinghebben op sociaal-cognitieve en :iffectieve aspectenvan het zelf en de ander, dan wel op het kunnenfunctioneren in sociale interactiesituaties. Dit bete-kent dat vooral de inter- en intrapersoonlijkeaspecten zijn vertegenwoordigd. Een aanzet tot het leggen van een verbindingtussen inteipersoonlijke aspecten van de socialeontwikkeling en de politiek-maatschappelijke aspec-ten vinden we in het programma van Schmitt et al.(1976) waarin via het bespreken van discriminatievan personen uit de directe belevingswereld van hetkind de problematiek van gastarbeiders en de derdewereld aim de orde wordt gesteld. Aldus wordtgeprobeerd het algemene doel van tolerantie,co??peratie en solidariteit te bereiken. In Tabel 1 is onder de kolom 'intenties'aangegeven in functie van welk

verder gelegen doelde programma's bedoeld zijn. Blijkbaar wordt hierineen grote vari??teit aangebracht: van een beperktefunctie zoals het bevorderen van schoolprestcities enhet verbeteren van de betrokkenheid van het kind bijhet onderwijs (Dinkmeyer, 1970), het inspelen opeen gesignaleerd tekort aan geprogrammeerdeei-varingen op het gebied van de sociale ontwikkeling(Elardo, 1975), tot het leren afstemmen van het eigengedrag op dat van de interactiepartner (Smits-vanSonsbeck et al., 1975), het leren van co??peratief ensolidair handelen (Beek & Grauel, 1975), het kindbrengen tot het begrip van zichzelf, van anderen ende omgeving, en het bevorderen van de algemenementale gezondheid (Knaus, 1974; Shure & Spi-vack, 1974) en een gezonde groei van het gevoelsle-ven (Bessell, 1972). De gewenste duidelijkheid over de criteria diegehanteerd zouden kunnen worden om te bepalen ofaan een aantal hooggestemde doelverwachtingen(bv. solidair handelen, mentale gezondheid, gezondegroei van het gevoelsleven) inderdaad een bijdragewordt geleverd, wordt echter niet verschaft. Een in-tentie als het bevorderen van de sociale

ontwikke-ling als zodanig is niet expliciet cUinwezig in deprogramma's, d.w.z. dat in de definities geenaanwijzingen zijn te vinden voor een consistentdoorgevoerde conceptuele inkadering en uitwerkingvan het domein van de sociale ontwikkeling. 3.2. Conceptualisering en fiindering In de paragraaf over de procedure hebben we algeconstateerd dat de mogelijkheden van program-maconceptualisering kunnen lopen van een uitge-werkte theorie ondersteund door empirisch onder-zoek aan de ene kant, tot het volledig ontbreken vaneen theoretische en/of empirische basis aan deandere kant (Parker and Day, 1972). In deze para-graaf gaiU het erom na te gaan welke theoretischeuitgangspunten en onderbouwing in de betreffendeprogramma's is opgenomen (zie tabel 2). Bij tien van de twaalf programma's is sprake vaneen theoretische fundering die ofwel is opgenomenin de respectievelijke handleidingen of waar in dehandleiding naar wordt veiAvezen. Bij twee programma's wordt aangesloten bijtheorievorming en onderzoeksliteratuur over desociaal-cognitieve ontwikkeling (Elardo & Cooper,1977; Smits-van Sonsbeck e.a., 1975). Hoewel indeze

programma's het accent ligt op het lerendenken over sociaal-cognitieve aspecten als gevoe-lens, gedachten en intenties, is de programma-opzetmet zodanig uitgewerkt dat een stapsgewijzeprogressie volgens het algemene stmcturele model 65



??? Tabel 1 Definities en intenties van een aantal programma's lieridit op de sociale ontwikkeling S Os Definitie/omschrijving begrijpen van sociaal-emotioneel gedrag (o.a. gevoelens,doeleinden, intenties) gevoel van eigenwaarde ontwikkelen. affectieve ervaringen leren hanteren door middel vangroepssessies in een kring (Magie Circle) verbeteren van rolneming en sociale probleemoplossings-vaardigheden ontwikkelen van kennis, gewoonten, attituden en vaardighe-den bij kleuters m.b.t. omgang met anderen, omgang metmaterialen en naleven van gestelde regels vergroten van de bekwaamheid interpersoonlijke problemenop te lossen en het verbeteren van de gedragsmatigeaanpassing Dinkmeyer Bessell Elardo Janssen-Vos et al.Shure & Spivack Intentie schoolprestaties, motivatie, gedrag, betrokkenheid van kindbij het onderwijsproces preventieve funktie d.w.z. bewerkstelligen van een gezondeemotionele groei tekort aanvullen aan geprogrammeerde ervaringen op hetgebied van de sociale ontwikkeling het functioneren in een groep en het kunnen deelnemen aanaktiviteiten die in groepsverband gedaan worden bijdrage tot het voorkomen

van gedragsproblemen en hetbevorderen van de algemene mentale gezondheid het op bevredigende wijze kunnen omgaan met anderen kind brengen tot nadenken over zijn eigen ervaringen en dievan anderen; ze leren zoeken naar motieven voor eigen gedragen dat van anderen en mogelijke gevolgen in het handelenleren verdiskonteren leren dat je gevoelens die je hebt kunt uiten en veranderen;leren angsten en conflicten te boven te komen en in een groepgemeenschappelijk leren handelen het ontwikkelen van essenti??le psychologische vaardigheden,d.w.z. concepten m.b.t. mentale gezondheid en de vaardighe-den deze concepten te gebruiken (bv. gevoelens, irrationeleopvattingen over de ander en het zelO sociale vooroordelen komen voort uit groepsrelaties (in-group-outgroup). Het begrip 'sociaal vooroordeel is uitgangs-punt en kristallisatiepunt v.h. curriculum 'sociaal leren".Algemeen doel: voor kinderen zoveel mogelijk de maatschap-pelijk-politieke ontst;uinsvoorw;uuden van sociale vooroorde-len inzichtelijk maken (zie ook Intentie)op grond van evaluatieproces gedrag op adequate wijze lerenafstemmen op dat van de interactiepartner

Smits-van Sonsbeck sociale interaktiesituaties leren evalueren d.m.v. rolneming McPhailBeek BeckerKnaus Schmitt u.a. tegemoet komen aan geconstateerde behoefte bij adolescen-ten co??peratief en solidair handelen; ontwikkeling van keuze- enbeslissingsvaardigheid; ontwikkeling van sociale initiatieven(o.a. ge??ngageerdheid) tolerantie en solidariteit hoofd kunnen bieden aan de toenemende druk van een zeercomplexe cultuur niet alleen leren tolerant te zijn t.o.v. mensen die anders zijn,ook de bereidheid bevorderen solidair te zijn met leden vansociale minderheidsgroepen



??? Onderwijsprogramma's gericht op de sociale ontwikkeling wordt beoogd. Een beoordeling vanuit het cogni-tief-structureel beschrijvingskader op de drie onder-ling samenhangende punten a) stioicturele organisa-tie of ontwikkeling van (interne) structuren, b)ontwikkelingssequentie, en c) interactionisme zoalsdoor Rest (1974) toegepast is op onderwijspro-gramma's gebaseerd op de theorie over de moreleoordeelsvorming van Kohlberg, is dan ook nietmogelijk. Andere theoretische uitgangspunten zijnontleend aan de psychoanalyse, de humanistischepsychologie, en de ontwikkelingstheorie van Piaget,de taxonomie van het affectie domein, therapeuti-sche benaderingen, en de studie van Bloom over hetbelang van de vroegkinderlijke ontwikkeling voor deschoolprestaties op latere leeftijd. Ondanks het feit dat in een vijftal programma'sexpliciet een aantal ontwikkelingspsychologischeuitgangspunten worden geformuleerd als achter-grond voor het ondeiAvijsprogramma (zie Tabel 2), ishet opvallend dat deze uitgangspunten niet zijndoorgetrokken naar de stincturering van hetcurriculum (curriculumtheoretische uitgangspun-ten). Ter

illustratie verwijzen we naar het hetDuso-programma (Dinkmeyer, 1970) waarin eenachttal ontwikkelingstaken zijn geformuleerd (zieTabel 2) die elk weer zijn uitgewerkt in een aantalspecifieke onderwijsleeraktiviteiten. Zo is de ont-wikkelingstaak 'begrip voor gevoelens' geconcreti-seerd in de volgende gespreksonderwerpen: 1. delenis niet altijd onplezierig; er is een manier om hetplezier in het delen te verhogen, 2. het kindbegeleiden bij het gevoel dat opgeroepen wordt doorde ervaring dat niemand van je houdt en hem leidentot begrip van de oorzaken van dit gevoel, 3.bedenken hoe anderen zich voelen, 4. het is eenpijnlijke ei-varing uit een groep gestoten te worden.Er wordt echter niet iuingegeven welke (ontwikke-lings)relaties er bestiuin tussen deze acht taken. Debetreffende doelstellingen en activiteiten zijn danook niet in een bepaalde sequentie gepkuUst. In het programma ontwikkeld door Smits-vanSonsbeek vindt de sequenti??ring plaats op basis vaneen onderverdeling van het inhoudelijke aspect vansociale cognitie. Het programma bevat een percep-tuele, emotionele, een motivationele-intentionele eneen conceptuele

component. Op welke wijze dezecomponenten onderling gerelateerd zijn, wordt nietaangegeven. Een zeer duidelijke structuur is aanwezig in hetprogramma van Shure en Spivack. Aan de totstand-koming van dit programma is een intensieve studievoorafgegtum over de relatie tussen de oplossings-bekwaamheid van interpersoonlijke problemen enhet vertonen van aangepast gedrag (Spivack & <u U â– O -O C 'N c <u CO c c > Â§1 uO 1) x: T) ra c c â– O u t4-r 1)T3 1 O C O 1) SI IS] J: tj 'n C u> O xi â– D C -O E Jz 4J c c <u ra H, .c co c 0) c OJ co E c D cu-a c u V c O u O <u S â€?O i: T3 c u O c ra <J Â? coc M â– r^ c u 53 > .s u c jj u l)E^ O u -3 O > â– 3 c V O O M-3 V N CC<= ^ 'S r,E OO c U - _ >73-3?‰?? C ^ â€?= ^ !" F. lp 4 O 'n c a> O. â€?ccoux; c rap- -3C (U 5i ?? u C ?? C u r:^ > â€?15 si D. nQ. > E O "??r C ^ â– u -r, iIqs^ V Q 1)cOÂ?uâ– O c< 67



??? Tabel 2 Thcorc??sdu' intnangsptiiuen gelunitecni in een aantal programma's gericht op de sociale ontwikkeling Theoretische basis Blooms studie over de stabiliteit en verande-ring in menselijke kenmerken; belang van devroege schooljaren voor het intellectueelfunctioneren en de algemene attitude t.o.v.de school Dinkmeyer Bessell psycho-analyse, theorie over de persoonlijk-heidsontwikkeling van Karen Horney. hu-manistische psychologie; grondthema's - bewustzijn van eigen gedachten, gevoe-lens en handelingen - beheersing: kennis van de eigen be-kwaamheden en weten hoe ze te gebmi-ken - sociale interactie: andere mensen kennenen leren kennen Ontwikkelingspsychologische basis een achttal ontwikkelingstaken 1) begrijpen en accepteren van het zelf 2) begrip van gevoelens 3) begrijpen van anderen 4) begrip van onafhankelijkheid 5) begiijpen van intentioneel gedrag 6) begrip van beheersing, kompetentie envindingrijkheid 7) begrip van emotionele rijpheid 8) begrijpen van keuze en consequenties algemene ontwikkelingskenmerken in ter-men van verschillen tussen de verschillendeleeftijdsgroepen Cuniculumtheoretische basis

Â§f4 'development curriculum' voor de affectieveaspekten met een sequenti??le stniktuur onderzoeksliteratuur over sociale en soci- a);uil-cognitieve ontwikkeling.Basisuitgangspunt: de graduele differentiatievan het zelf en de ander (Piaget, Flavell,Selman and Byrne) b) Elardo c) egocentriciteit heeft o.a. het gevolg dathet jonge kind zich niet bewust is van hetfeit dat er perspektieven zijn die verschil-len van het eigen perspektiefinformatie die dissonant is met debestaande cognitieve struktuur van be-lang voor het overwinnen van egocentri-citeit begrip van het perspektief van een ander(rolnemen) verschijnt rond 8 ?¤ 10 jaar begrip van ontwikkeling als het proces van loskomen van egocentriciteit; parallelliteitveranderingen dat tot stand komt door van sociale ontwikkeling met de algemeneinteraktie met de omringende wereld fasen van kognitieve ontwikkeling (Piaget) studies over de relatie tussen causaal denkenen gedragsaanpassing (Spivack & Shure,1974) leidde lot identificatie van denkproces-sen die betrekking hebben op o.a. sensitivi-teit voor intermenselijke problemen, de Jansen-Vos Shure &Spivack open-leerplanmodel kinderen een wijze

van denken leren oversociale probleemsituaties volgens de princi-pes: a) oefening van voorwaardelijke taalcon-cepten en -vaardigheden



??? Ontwikkelingspsychologische basis Theoretische basis Curriculumtheoretische basis bekwaamheid alternatieve handelingen tebedenken, sensitiviteit voor consequentiesvan en oorzaak-gevolg relaties in menselijkgedrag b) nieuwe concepten in kader van bekendeinhoud c) personen en interpersoonlijke relatie is deinhoud van het programma d) het zoeken naar en evalueren van eenoplossing in het licht van mogelijkegevolgen ervan Smits- literatuur over rolneming en de samenhang v. Sonsbeck tussen rolneming en sociaal interaktiefgedrag ontwikkeling van een egocentrische ntiar eensociocentrische denkwijze a) het 'vakgebied' (zie theoretische basis) b) behoeften van de leerling c) het macro-curriculum d) opvattingen over onderwijs en maat-schappij waarin opvoeding en onderwijsin dienst staan van kuituurverandering,individuele ontplooiing en handhavenvan evenwicht tussen individualiteit enhet sociale leven adolescentie als 'the age of social experi-ment" (Erikson; Spranger) sociaal leren als wisselwerking waarinsprake is van aktieve aanpassing en eengemeenschappelijk leerproces van kind enopvoeder niet

ge??xpliciteerd Rational Emotive Therapy (Ellis): leren er wordt verwezen naar overeenkomstenbegrijpen van de wijze waarop attitudes, met Piaget's assimilatie- en accommodatie-opvattingen en waarden, gevoelens en processen waarin cognitieve schema's ge-percepties be??nvloeden modiflceerd worden d.m.v. concrete erva- ringen relatie tussen de begrippen tolerantie ensolidariteit vanuit een maatschappij-kritischefilosofie (bv. Marcuse) McPhail Beek BeckerKnaus (idem) Schmitt O. - gegevens over 'student needs' d.m.v.vragenlijst - diverse kategorie??n van sociale probleem-situaties als hulpmiddel voor leerkrachtom eigen materialen te ontwikkelen geen gesloten cuniculum maar grondpro-blemen (thema's) die de leerkacht zelf moetrelateren aan de ervaringswereld en socialesituaties van de betreffende kinderen (idem) sa Ir.'Â?03. O 'learning as directed inquiry, learning asparticipation, and as cognitive action' OO het probleembetrokken rollenspel (Smi-lansky) als methode voor sociaal leren wordtaangegeven als middel om het probleem vanopen VS. gesloten curricula op te lossen, dethema's van de rollenspelen

representereneen moment van planning, het zoeken van dekinderen naar oplossingen vertegenwoordigtde openheid. Â?0



??? J.R.M. Genis c. u cO -3, â€” l' S u 13 ^ uc â€”^ c 2 u i: S-a t?? P E 3 is i > 3O 'C L. ?? XI1)j: O I Ox: >. sac "03 00 >c c ^ > â€žto S II II Jdux: O ??i 53 ES c - H Â? -c â€?= â€? . O l_ â€?O -J U r-?? g ^ s Â§ C, N t? cO â– x. â€?a â€”c -< tl u u ^ Â§ ??j= > -p u n. c u ?„ -â– O 1- u c â– C u ti t" c â€?- .. ^ y_ 1) si.Â§ u. D CiÂ?i I 8x: Â? Si > ' â–  -O I c ^ c|| â€?â– a u s -'S c S " D._ C E D. h M O Â? y O ^ â€” s " O ??!??f's O ?¨c "P c U r- - i?? E5 " <u 5 P ?œ C r3 i â– â– 5 2 i ^ ii'?? O S I " i -?? ^ > <uO 1) I/> ,3 C. </) t/3 â€? â€” S M U O Â?â– 3 EIH .. 1) Ir ^ -= 1)cO O Ei> J = Â? t) uc Â§ "5 ii c <u uÂ? u . (u u^ -c c O. ta co 1- u Shure, 1974). Op basis van deze studie werden devolgende aspecten van sociale probleemoplossings-vaardigheid ge??dentificeerd: het kunnen onderken-nen van intermenselijke problemen, alternatievenkunnen bedenken voor de aanpak van die problemenen sensitiviteit voor mogelijke gevolgen van mense-lijke handelingen en gedragingen. Genoemde aspec-ten bleken van invloed te zijn op de adequaatheidvan het sociale gedrag. Het eerste deel van hetprogramma van Shure en Spivack is opgezet als eenvoorwaarde voor

deel 2, waarin het leren vanoplossingsstrategie??n voor interpersoonlijke pro-bleemsituaties centraal staat. In deel 1 worden decognitieve voorwaarden voor dergelijke strategie??nbehandeld door middel van rubricerings- en orde-ningsoefeningen met taalconcepten zoals 'is', 'en','of, 'nief, 'alle', 'dezelfde', 'verschillende', 'waar-om', 'omdat', 'wat is het gevolg' e.d. Dezetaalconcepten worden steeds toegepast en geoefendin een interpersoonlijke context. (Voor een voor-beeld zie par. 3.3). In deel 2 waar de probleemoplos-singsvaardigheden zelf centraal staan, worden dekinderen aangemoedigd alternatieve oplossingen tebedenken voor hypothetische sociale probleemsitu-aties en de gevolgen te schatten van een gekozenoplossing. In het programma van Elardo & Cooper (1977)worden twee gebieden van de sociale ontwikkelingonderscheiden en uitgewerkt. Voor het eerste gebied('development of human understanding, i.e., tounderstand feelings and thoughts of self and others')wordt uitgegaan van sociaalcognitieve achtergrond-literatuur; voor het tweede deel ('development ofeffective social-problem solving skills') wordt aan-gesloten bij het reeds

vermelde onderzoek vanSpivack en Shure (1974). 3.3. Doelstellingen Zoals gezegd zal in deze paragraaf op de problema-tiek van de doelstellingenafleiding, -inventarisering,ordening en -evaluatie niet nader worden ingegaan.Op de eerste plaats om overlappende informatie metandere paragrafen te voorkomen (zie par. 3.2,3.4 en3.5), en omdat deze aspecten in de betreffendeprogramma's niet in die mate zijn uitgewerkt, dat eenaparte bespreking zinvol is. In plaats daarvan zal hethier gaan om een exemplarische illustratie van deconcrete inhoud van de geanalyseerde program-ma's^. De voorbeelden van doelstellingen zijngeselecteerd op het meest concrete niveau dat in deprogramma's aanwezig is. 'Ik kan laten zien dat een volwassene/iemand uit de groep 70



??? Ondenvijsprognimmci's gericht op de sociale ontwikkeling iets deed wat ik prettig vond' (Bessell, 1972).Kinderen krijgen de gelegenheid hun eigen bekwaamhe-den op te noemen; dit kan tot resultaat hebben dat ze meervertrouwen krijgen in hun vermogen om nieuwe taken uitte voeren; kinderen laten zien dat ze meer zelfvertrouwenkunnen hebben door oog te hebben voor hun positievekwaliteiten en er trots op zijn (Dinkmeyer, 1970).Interesse krijgen voor anderen, leren samenwerken ensamenspelen, zich richten op andere kinderen, lerengebruiken van omgangsvormen en het leren voeren vaneen gesprek (Janssen-Vos, 1975). Het kind kan het taalconcept 'nief juist gebioiiken; ditbetekent dat hij iedere medeleerling als jongen/niet jongenof als meisje/niet meisje kan classificeren; de leerlingenbedenken verschillende redenen waarom de hoofdfiguuruit het verhaal zich bedroefd voelt en hoe het komt dat hijzich een tijdje later weer blij voelt (Shure & Spivack. 1974).Het kind kent de volgende nuances van blij en bang;tevreden en verlegen; het kind neemt door middel van eenklassegesprek waar dat dezelfde situatie bij

verschillendemensen verschillende gevoelens kan oproepen (Smits-vanSonsbeck, e.a., 1975). Het verbeteren van de bekwaamheid behoeften, belangen,gevoelens van de andere sexe te begrijpen en er rekeningmee te houden; het ontwikkelen van sensitiviteit voorbehoeften, belangen en gevoelens van verschillendegeneraties (McPhail et al., 1972). De kinderen helpen gevoelens als blij, boos, bedroefd teonderkennen en laten zien dat mensen hun gevoelensverschillend uitdrukken; laten zien dat gevoelens ontstaanuit gedachten, opvattingen en gebeurtenissen (Knaus,1974). De kenmerken waarop de 'outsider' van de gebruikelijkenorm afwijkt benoemen; de gezichtsuitdnikking van deoutsider beschrijven (bedroefd, ernstig, e.d.); de redenenvoor het afwijzen van de outsider noemen en tevensweerieggen; in het bijzonder de conclusies van negatieveeigenschappen op basis van een ander uiterlijk alsongegrond afwijzen; zich kunnen verplaatsen in deonaangename situatie van degene die van deelname aanhet spel is uitg?¨sloten; in het rollenspel proberen hoe deoutsider in het gemeenschappelijke spel betrokken kanworden,

ofschoon deze het spel verstoord heeft (Schmittu.a., 1976). De leeriingen worden uitgenodigd fysieke kenmerken vanzichzelf te beschrijven, en overeenkomsten en verschillenin uiteriijke kenmerken met medeleerlingen waar tenemen. Hierbij is de leerkracht erop gericht dat leerlingenverschillen in uiteriijke kenmerken niet negatief gaimwaarderen. Het kind bewust maken dat hij meer is d;in zijn'fysieke zelf, dat hij ook sociale, emotionele enintellectuele aspecten heeft. Het kind tot het besef brengendat ieder de dingen anders ziet volgens zijn eigengezichtspunt. Kinderen stimuleren te denken overmogelijke oorzaken van wat mensen doen en zeggen(Anderson et al., 1971). 3.4. Implementatie en uitvoering van het program-ma In Tabel 3 is weergegeven hoe de uitvoering van hetprogramma in de klas plaatsvindt. Dit wordt gedcianaan de hand van de volgende vier punten:structurering van het onderwijsproces, rol van deleerkracht, groepering van de leerlingen en aktivitei-ten van de leerlingen. Uit Tabel 3 blijkt dat voor derealisering en uitvoering van de betreffende pro-gramma's in de meeste gevallen concrete aanwijzin-gen en

suggesties worden gedmin. Ten aanzien van de structurering van hetonderwijsproces verschillen de bestudeerde pro-gramma's aanzienlijk. Sommige programma's heb-ben duidelijk een uitwerking in de vorm van eenopen cuiriculum, waarbij de leerkracht zelf deonderwijsleersituaties moet cre??ren om de leerlin-gen ervaringen te bieden die in de lijn van hetalgemene doel liggen (cf. Beek et al., 1975;Janssen-Vos et al., 1975; McPahil et al., 1972). Niet alle programma's op het gebied van desociale ontwikkeling blijken echter een opencurriculumstructuur te vertonen (zie ook Tabel 2).Het blijkt zelfs goed verenigbtuir met het algemeneonderwijsdoel m.b.t. de sociale ontwikkeling om eenprogramma-uitwerking te kiezen met een meergesloten karakter. De programma's van Dinkmeyer,Bessell. Elardo, Shure & Spivack en Knausbevatten nauwkeurig gespecificeerde ondewijs-leeraktiviteiten van dag tot dag. Voor het verschijn-sel van min of meer 'teacher-proof onderwijspro-gramma's voor sociale ontwikkeling zouden devolgende redenen iuingegeven kunnen worden: a) voorkomen van leerkrachtgedrag dat inconsis-tent is met de

algemene benadering van socialeprobleemsituaties; b) voorkomen dat er een bepaalde rolverwaningplaatsvindt doordat de leerkracht een rol luin-neemt van therapeut of passief toehoorder enobservator van leerlingengedrag. Expliciete aandacht voor een programmering vande rol van de leerkracht m.b.t. sociale ontwikkelingis in een viertal programma's aimwezig: specialeconsultatie en ti-ainingen voor leerkrachten wordenzefs nootlzakelijk geacht in een tweetal programma'steneinde ei-voor te kunnen zorgen dat leerkrachtenadeqiuuU inspelen op de verschillende sociale enaffectieve aspecten die aan de orde komen. Voor ditdoel zijn zelfs speciale organisaties in het levengeroepen: Institute for Personal Effectiveness inChildren (Bessell, 1972) en Institute for AdvancedStudy in Rational Psychotherapy (Knaus, 1974).Ook Shure & Spivack (1974) vermelden het belang 7/



??? Tabel 2 Aspecten van implementatie en nitvoerinf; van een aantal programma's gericht op de sociale ontwikkeling Strukturering van het onderwij-sproces Dinkmeyer a) verhaal met diskussie b) probleemsituatie met diskus-sie c) rollenspel d) poppenspel Bessell a) onderwerp formuleren b) deelname lln. aan kringge-sprek c) terugblik en d) samenvatting door leerkrachtof leerling Rol van de leerkracht leiden en begeleiden leidinggeven, motiveren, obser-veren. Begeleiding van leer-kracht door Institute for Perso-nal Effectiveness in Childerenin een kring (Magie Circle). a) evenveel jongens als meisjes b) homogene groep wat ont-wikkelingsnivo betreft c) niet meer dan 2 kinderen meternstige persoonlijke problemenin elke groep Uiteindelijke groepersingsvormis de dubbele kring die geleidelijkopgebouwd wordt via leererva-ringen met het kringgesperek a) voor leerlingen in de bin-nencirkel ligt het hoofdac-cent op deelname aan hetgesprek, terwijl van de leer-lingen in de buitencirkel ver-wacht wordt dat ze gecon-centreerd luisteren b) geleidelijk overnemen van derol van leider van het kring-gesprek Groepering van de leerlingen Aktiviteiten van de

leerlingen Elardo a) aanbieding sociale situatie b) bespreking situatie d.m.v.vragen c) spelen van diverse rollen d) bespreking rollenspel a) kinderen aanmoedigen zich in een kringvrij te uiten en uit te drukken b) tijdens de overige schoolacti-viteiten consistent optredenvolgens de idee??n v.h. pro-gramma Janssen- in speelsituaties kinderen in aan-Vos raking brengen met aspecten van de omringende wereld organiseren van speelsituaties a) tafelgroepen van 4 ?¤ 6 kinde- per onderwerp en suggestie om-ren schreven b) vorming van speelhoeken c) heterogene leeftijdsgroepen gedetailleerd uitgewerkt per on-derwijsleersituatie Shure &Spivack Smits- het onderwijsproces voltrektV. Sonsbeck zich rond de volgende aktivitei-ten: namenspel, gezelschaps-spelletjes, vertellingen, poppen-kast, taailesjes, rubriceeroefe-ningen effectieve toepassing van dedialoogstijl wtiarvoor bekend-heid met de achterliggende the-orie en een gerichte begeleidingnoodzakelijk is a) de omgeving zodanig mani-puleren dat een stimulerendeomgeving ontstaat b) inzicht in het programma enbespreking van de didakti-sche mogelijkheden is nood-kleine groepen van 10 ?¤ 15

reageren en inspelen op eenkinderen gegroepeerd in een vraag-antwoord dooi-vraag-spelkring (dialoogstijl). zie onderwijsproces



??? Groepeiing van de leerlingen Aktiviteiten van de leerlingen Stiiiktiirering van het ondervvij-spicKes Rol van de leerkracht zakelijk McPhail a) reageren op situatiebeschrij-vingen h) uitbeelden van situatiebe-schrijvingen van mogelijkegevolgen c) bespreking rollenspel en d) van gedrag in elke situatie Beek onderwijsleeraktiviteiten wor- den niet vastgelegd maar in dezin van een open curriculumsteeds weer ontdekt of gemodifi-ceerd de II. zelf laten denken oversociale-morele probleemsitu-aties (d.w.z. vermijden zelf ant-woord te geven) en attent zijn opde interesse waarmee lln. meteen bepaalde situatie bezig zijnof blijven kleinere groepen van Â? 10 leer- zie onderwijsproceslingen zelfstandig werken met materi-iuil, groepswerk, obsei-veren eninformatie van anderen inwin-nen bereidheid om op het eigen wisselende groepenngsvormengedrag steeds weer kritisch tereflecteren m.b.v. de leerlingenen collega's Becker geleidelijk kinderen brengen toteigen keuzen over aktiviteiten Knaus opeenvolging van uitgewerkte onderwijsleeraktiviteiten. Ba-sisvereiste voor gebmik vanprogramma: inzicht in het pro-gramma en enkele andere

publi-katies over Rational EmotiveEducation. N Schmitt Inoefeningsfase (van 2 maanden)in het simulatiespel (niet speci-fiek m.b.t. een bepaalde rol).Verloopschema van 't eigenlijkerollenspel: I) confrontatie methet probleem. 2) selectie van dedeelnemers 3) planning van deenscenering 4) de anderen ophun rol als deelnemende toe-schouwers voorbereiden, 5) hetrollenspel evt. met discussie enwiiardering Anderson a) elk onderdeel uit het pro-et al. gramma is gericht op een speciale doelstelling (zie ookpar. 3.3). gereflecteerd handelen werken in kleine groepen attent zijn op concrete klassesi-tuaties wxiarin de basisconcep-ten naar voren komen. Leer-krachten kunnen gebruik makenvan workshops, supervisie enconsultatie door Institute forAdvanced Study in RationalPsychotherapy vooral uitgewerkt in verband hoe jonger de kinderen des te zie onderwijsprocesmet de methode van het rollen- kleiner de groepen vooral metspel het oog op het rollenspel - Het bevorderen v.d. vrijecommunicatie tussen lln. enleerkracht. - het herhalen, herformuleren II O; >0



??? J.R.M. Gerris c -O c 'cil U V O D c O ??. szu C ra> Oc >> c/) ac c u c >c > 5 â€?O (UMc 'J> cuâ– O J: â‚? 5 â– 3c JZu E O> ras: i <u> II Ui. w jrD. O U ^ a>S -O-O c s g <=â– 2D U â– a u I rt ^ ?œg ??pte jj(U N > E gÂ? nIIvan regelmatige begeleiding en supervisie voor hetverwerven van een effectieve diaioogstiji in hetbehandelen en oefenen van de interpersoonlijkeprobleemoplossingsvaardigheden. c OÂ?0c 1)c < c1)tac 1)-ac c??> MiC S C. OO O u1 1)C ra> O ai c^ Ou > J= 5:2 CD u isllil 1 = :c ÂŽ â€?c Â§ u U >-O > O O O -Oc O c nO uc Â? li "B tj li n 'J "W C /â€”s c > â€?r- E= U - 5 O ?? s In andere programma's wordt gewezen op denoodzaak dat de leerkracht inzicht heeft in hetprogramma dat hij gaat hanteren (Smits-van Sons-beek et al., 1975) en een kritisch-reflecterendehouding aanneemt ten opzichte van het eigen gedragin het omgaan met kinderen teneinde socialeontwikkeling te kunnen bevorderen (Beek et al.,1975, Becker et al., 1975). In het programma vanAnderson et al. (1971) wordt van de leerkrachtverwacht dat hij een vrije communicatie tussen deleerlingen onderling en tussen leerling en leerkrachtop gang brengt. In dit

verband wordt gewezen op hetbelang van leerkrachtgedragingen als het herhalen,herformuleren en verhelderen van idee??n van deleerlingen. Ook in de programma's van Elardo( 1975)en McPhail et al. (1^2) komt duidelijk naar vorendat van de leerkracht een aanpak, een rol wordtverwacht waardoor de kinderen steeds weeruitgenodigd worden om zelf te denken over socialeinhouden, over aspecten van het zelf en de ander(en)en over interpersoonlijke interacties. Een uitwerkingvan de rol van de leerkracht in de zin van hetaanleren van een onveranderlijk geheel van socialeregels en wenselijke affectieve en sociale gedragin-gen komt in de programmadocumenten niet voor.Hiervoor werd melding gemajikt van specialeconsultaties, trainingen en supervisie van leerkrach-ten in het kader van programma's gericht op desociale ontwikkeling. Het ontbreekt echter aanverdere informatie over de aard van deze begeleidingen supei^visie van leerkrachten. Het is niet duidelijkhoe de begeleiding is uitgevoerd, welke procedureshierbij zijn gevolgd en wat precies de effecten zijngeweest van de gehanteerde procedures. Wat de groepering van de leerlingen

betreftoverheerst de kringvorm. Met relatief kleinegroepen van kinderen (zie Tabel 3) worden socialesituaties besproken, nagespeeld, uitgebeeld envergeleken met ervaringen van de kinderen zelf.Vooral in het programma van Bessell (1972) is degroepenngsvorm van de kring gerelateerd aan dealgemene vormgeving van het geheel van onderwijs-leerervaringen (zie 'rol van de leerkracht enactiviteiten van de leerlingen' in Tabel 3). Ook ten lumzien van de groepering van leerlingenen activiteiten van leeriingen ontbreekt het iuininformatie over het waarom en de effecten van dealdus gevolgde werkwijze in de onderwijspraktijk. Enigszins vooruitlopend op de volgende paragraafkan hier al worden gesteld, dat het dan ook niet 74



??? Onderwijsprogramma's gericht op de sociale ontwikkeling verwonderlijk is dat in de evaluatieverslagengeen gedetailleerde informatie beschikbaar is overde wijze waarop men met behulp van eenprogramma de effecten bij de leerlingen heeft bereikt(proces-onderzoek). 3.5. Evaluatie De evaluatie van de bestudeerde programma'svoorzover daar althans over is gerapporteerd, heeftplaatsgevonden door een overall-effectbepaling opeen aantal meer algemene variabelen van socialeontwikkeling (zie Tabel 4). In Tabel 4 zijn alleen dieprogramma's vermeld waarover evaluatie-informa-tie achterhaald kon worden. Hierin wordt aangege-ven op welke afhankelijke variabelen men de invloedvan een bepaald programma heeft trachten vast testellen, welke effecten gerappoteerd worden entenslotte wat is gedaan aan de betrouwbaarheid envaliditeit van de gehanteerde meetinstrumenten. In de programma's van Bessell en Janssen-Voswordt de evaluatie uitgevoerd door de leerkrachtenzelf met behulp van observatieschalen. Waarschijn-lijk heeft in deze programma's de evaluatie meer eenformatieve functie. Het zou interessant zijn te

wetenhoe de formatieve informatie gebruikt is in detoepassing van de programma's. De evaluatie van het programma 'Focus onself-development' (Anderson et al., 1971) is gerichtop de praktische bmikbaarheid van het ontwikkeldemateriaal. Doormiddel van vragenlijsten, interviewsen observaties heeft men data verzameld bijleerkrachten, leeriingen, begeleiders en schoollei-ders. Met behulp van de aldus verkregen gegevensheeft men geprobeerd de programma-materialen teherzien (zie Tabel 4). Bij het Duso-programma (Dinkmeyer, 1970)wordt vermeld dat het programma in een periodevan drie jaar werd ontwikkeld, uitgeprobeerd enonderzocht. Het eerste onderzoek betrof 1675kinderen (67 klassen). De resultaten hiei-van werdengebruikt om de programma-materialen te verande-ren en te verfijnen. In totaal is het Duso-programmagetest in 166 klassen met in totaal meer dan 4150kinderen (Dinkmeyer, 1970. p. 13). Helaas wordtniet aangegeven wat de effecten waren, welkeinstrumenten werden gebmikt, en de wijze waarophet evaluatie-onderzoek is uitgevoerd. Een verwij-zing muir referenties waar dergelijke informatie

teachterhalen zou zijn, ontbreekt eveneens. Uit Tabel 4 blijkt dat de effecten die met dezeprogramma's voor sociale ontwikkeling bereiktworden niet overweldigend zijn. Ofschoon doorBessell een aantal positieve effecten gerapporteerdworden (o.a. meer zelfvertrouwen, meer construc-tief gedrag), konden deze resultaten niet nadergeverifieerd worden vanwege het ontbreken van denodige informatie over de wijze waarop hetbetreffende onderzoek is uitgevoerd. De resultaten die behaald worden door middel vanhet programma van Elardo zijn vooriopig. Deeffecten van de introduktie van het AWARE-pro-gramma bij meer dan 1300 kinderen uit deleeftijdsperiode van 5 tot 11 jaar waren op ditmoment nog niet beschikba??ir. Een duidelijker beeld van de evaluatieresultaten isaanwezig van de programma's van Smits-vanSonsbeck en Shure en Spivack (zie Tabel 4 voor degevonden effecten). Indien de evaluatieresultaten van laatstgenoemdeprogramma's bekeken worden in het licht van dekenmerken van de programma-opzet en -uitvoeringkan worden geconcludeerd, dat het allereerst vanbelang is het programma duidelijk te

structureren ende uitvoeringswijze in de onderwijspraktijk tebegeleiden en te controleren. Als aan deze voor-waarden is voldaan kan men er bij de evaluatie metenige zekerheid van uitgaan dat inderdaad dieaspecten van de sociale ontwikkeling zijn geoefend(gemanipuleerd) die men bedoeld heeft ('treatmentvalidity')*^. Uit de beschikbare evaluatie-informatieblijkt bovendien dat de evaluatie een meer algemeenkarakter heeft en niet is uitgevoerd vanuit de diverseprogrammadoelstellingen en/of vanuit de wijzewaarop deze doelstellingen in het programma wor-den nagestreefd. Hierdoor blijft het niet alleen on-duidelijk welke doelstellingen wel of niet bereikt zijnof welke specifieke onderdelen van het programmaverantwoordelijk zijn voor het bereiken van degevonden algemene effecten, maar ook welkeaspecten van het onderwijsleeiproces van essentieelbelang zijn geweest voor de bereikte voortuitgang bijde leerlingen. Aan dit probleem zal in verderonderzoek zeker aandacht geschonken dienen teworden. Met het bovenstiuinde hangt samen hetprobleem van de evaluatie-instumienten. Uiteraaidmoeten de instmmenten betrekking

hebben op dievaiirdigheden die men door middel van hetprogramma beoogt te be??nvloeden. Op het probleemvan de validiteit en betrouwb;uuheid van demeetinstmmenten op het gebied van de socialeontwikkeling komen we in par. 4 tenig. Hiervolstaan we met op te merken dat meestal de nodigeinformatie ontbreekt (zie Tabel 4) en dat nogalveelvuldiggebmik wordt gemaakt van beoordelings-schalen (Bessell, 1972), projectieve en self-reporttechnieken (Baskin, 1977), waarbij het bepalen vande validiteit een moeilijkheid op zich vormt. 75



??? Tabel 2 Enkele evaliiatie-dspecten van een uanta! progianinui's gericht op de sociale ontwikkeling Afhankelijke variabelen - bewiistzijn - sensitiviteit voor anderen - zelfvertrouwen - effectiviteit - interpersoonlijk begrip - tolerantie rolneming produceren van alternatievensociometrische statusgedragsMnpassing cognitieve probleem-oplossingsbekwaam-heid (PIPS) gedragsmatige aanpassing bedenken van alternatieve oplossingen (What Happens Next Game) Bessell Elardo Shure&Spivack Gerapporteerde etTecten - vermindering van discipline problemen - minder verzuim - meer persoonlijke betrokkenheid - meer verbale expressiviteit - hogere motivatie - meer zelfvertrouwen - meer constiiictief gedrag positieve veranderingen in rolnemen, pro-bleemoplossingsstrategie??n en aanpassing - verhoging vari??teit van alternatieve oplos-singen - verhoging van het aantal relevante oplos-singen voor sociale problemen - sifnifikante afnamen van de verhoudingautoritaire/agressieve oplossingen t.a.v.het totiial aantal oplossingen (Force-ratio, F = 13,54, p < 0.001) - signifikante verbetering in het bedenkenvan verschillende consequenties - signifikante

toename in het onderkennenvan causale samenhangen in inteipersoon-lijke gebeurtenissen - toename in het percentage aangepastekinderen in de experimentele groep van36% tot 71% (CR = 5.23, p < 0.01) Betrouwbaarheid en validiteit meetinstm-menten O rsi niet bekend niet bekend - rolnemingsv;uirdigheid - perceptuele rolneming - oorzakelijke relaties - alternatieve verklaringen - altru??sme (helpen) - altm??sme (geven) - kompetitie - empathie - kcxiperatieagressieeffect alleen bij 6 en 7 jr.effect alleen bij de 5- t/m 8-jarigeneffect alleen bij 3, 5, 6. 7 en 8 jr.effect alleen bij de 4- t/m 8-jarigeneffect niet signifikantgeen elVectgeen effect Leckie,Smits-vanSonsbeck etal. toename bij 4- t/m 6-jarigengeen elTectgeen effect bepaald d.m.v. factoranalyse, multitrait-multimethode benadering en item-tree ana-lyse (zie Leckie, 1975)



??? Betrouwbaarheid en validiteit meetinstru-menten Afhankelijke vaiiabelen Genipporteerde efTecten geen effectgeen effectgeen effect - reductie in angst - verhoging frustratie-tolerantie - vermindering van impulsiviteit - verbetering zelf-coiicept (cf. Knaus, 1974,p.3) scTciometrsiche status veldafhankelijkheid spreekvaardigheid Children's Sui"vey of Rational Beliefszie verder Gerapporteerde effecten Knaus niet bekend Schmitt het cuniculum dat resulteerde uit een3-jarige ontwikkelingsperiode werd empi-risch getoetst op effectiviteit bij 86 kinderenuit 5 'Vorklassen' van lagere scholen(gemiddelde leeftijd 6 j;uir).Afh. variabele: instelling van kinderen t.o.v.mensen in sociale minderheidsposities. Anderson et praktische bruikbiuirheid van de program-al. mamaterialen (met als doel: revisie van de materialen). De nadmk lag op deattitude vande leerkrachten ten opzichte van het pro-gramma Voor de groep 'rollenspel' wordt eensignifikante toename in empathische vaar-digheid aangegeven, terwijl voor beideexperimentele groepen (de zgn. rollenspel-groep en verbale groep) een toename inaffectieve waardering en positieve beoorde-

ling van mensen in sociale minderheidsposi-ties wordt gerapporteerd Op basis van 'subjectieve" data worden devolgende indrukken gegeven: a) de leerkracht gaat zichzelf meer zien alsindividu b) het programma biedt aan Ik. een kaderwaarin ze de lln. met een aantal concep-ten kunnen confronteren c) leerkrachten die geen ervaring hebben inhet begeleiden van lln. worden door hetprogramma geholpen meer effectief indi-viduele problemen te benaderen. d) 37% v.d. leerkrachten rapporteerdenveranderingen bij hun lln. m.b.t. gedrag,attituden, en begrip van zichzelf, vananderen en v.d. omgeving, als resultaatvan het programma. 16% v.d. leerkrach-ten kon niet definitief aangeven of zeveranderingen hadden opgemerkt. e) volgens 41% v.d. leerkrachten zijn rela-ties tussen de lln. onderiing verbeterd;volgens 53% zijn ze hetzelfde gebleven. O vgl. 41% v.d. leerkrachten zijn deleerkracht-leerling relaties verbeterd;volgens 56% zijn deze hetzelfde geble-ven. niet bekend Over de betrouwbaarheid en validiteit v.d.gebruikte vragenlijsten, interviews en obser-vaties zijn geen gegevens bekend. VI VI >3



??? J. R. M. Gerris 4. Diskiissie Voordat we het gaan hebben over een systematischeinvulling van de sociale ontwikkeling in hetonderwijs en de voorwaarden die vervuld zoudenmoeten worden om tot een verantwoorde invullingte geraken, is een korte uiteenzetting over mogelijkeachtergronden van een ondervertegenwoordigingvan aspecten van de sociale ontwikkeling in hetonderwijs van belang. Voor het verschijnsel van ondervertegenwoordi-ging in het onderwijs van wat Krathwohl et al.,affectieve doelstellingen noemen, geven zij eenviertal met elkaar samenhangende redenen aan. 1. Het is niet goed mogelijk de leerlingen teselecteren of te beoordelen op de waarin zebepaalde affectieve doelstellingen hebben be-reikt, want de benodigde technische hulpmidde-len (meetinstrumenten) ontbreken of zijn nietadequaat (zie ook paragraaf 3.5). 2. Cognitieve onderwijsdoelstellingen die uitge-drukt kunnen worden in een bepaalde prestatie ofeen bepaald produkt worden beschouwd alsalgemeen toegankelijke en openbare aangelegen-heden, terwijl opvattingen, waarden, attituden enandere affectief geladen persoonskenmerkenworden

beschouwd als priv?Š-aangelegenheden,die niet aan de openbaarheid mogen wordenprijsgegeven. . 3. Bovendien hebben affectieve onderwijsdoelstel-lingen o.a. betrekking op bepaalde keuzen,beslissingen en voorkeuren (bv. keuze voor eenbepaalde relatie met een ander, sympathie ofantipathie t.o.v. een bepaalde sociale groep,waardering van maatschappelijke functies, voor-keur voor een meer of minder tolerante houdingtegenover 'afwijkend' gedrag). Bemoeienis vanhet onderwijs met dergelijke 'persoonlijke' zakentreft mogelijk het verwijt van indoctrinatie,terwijl het onderwijs juist elke vorm vanindoctrinatie zou moeten vermijden. 4. Veranderingen in affectieve gedragingen zoudenpas op de lange termijn zichtbaar worden, terwijlhet onderwijs behoefte heeft aan resultaten die opkortere termijn gekonstateerd kunnnen worden(bv. na het eerste trimester of na afloop van hetschool-/cu rsu sjaar). Bovenstaande punten verklaren de gesigna-leerde ondervertegenwoordiging vanuit een te-rughoudendheid in het onderwijsbeleid en deonderwijspraktijk ten aanzien van de zgn.affectieve onderwijsdoelstellingen. De volgendetwee

punten kunnen ons inziens als verklaringvan de ondervertegenwoordiging toegevoegdworden: 5. De maatschappelijke bepaaldheid van de heer-sende onderwijsinhouden die als leerstof ofleerervaringen in het curriculum aan de leerlingenworden aangeboden. Mede door de maatschap-pelijke waardering en accentuering van de zgn.cognitieve onderwijsdoelstellingen wordt de in-houd van het curriculum tot dit gebied beperkt.Het zou in dit verband te ver voeren uitvoerig stilte staan bij de onderwijssociologische problema-tiek van de wijze waarop keninhouden totmaatschappelijk gesanctioneerde keninhoudenvan het curriculum in het onderwijs wordenverheven. Vergelijk hiertoe de behandeling vandit probleem o.a. bij Young (1971). 6. Het ontbreken van een eenduidige relatie tussenaspecten van de sociale ontwikkeling en schoolseprestatiekriteria. Hierbij kan gewezen worden opeen aantal onderzoeksgebieden: a) Met betrekking tot de relatie tussen affectievefactoren (zoals self-concept en attitude t.o.v. deschool) en onderwijsprestaties concluderen Li-gon et al. (1977), op basis van een literatuurover-zicht en eigen onderzoek, dat

er in 't algemeenslechts sprake kan zijn van een kleine positieverelatie. In het overzichtsartikel van Scheirer enKraut (1979) wordt zelfs melding gemaakt vannegatieve evidentie voor een causaal verbandtussen'self-concept' en 'academicachievement'.Uit het onderzoek van Prawat (1976) blijkt eenbelangrijk sexeverschil m.b.t. de relatie tussenvier affectieve variabelen ('self-esteem','locus ofcontrol', 'achievement motivation' en 'moraldevelopment') en presUitie (het tiuikgedeelte vande Stanford Achievement Testbattery). Bijmeisjes werd een signifikante coirelatie gevon-den tussen de prestatiemiuit en drie van de vieraffectieve variabelen (locus of control .30.achievement motivation .23 en moral develop-ment .23) terwijl bij de jongens geen enkeleiiffectieve variabele signifikant bleek te conele-ren met de prestatiemaat. b) Vanuit onderwijsstKiologische onderzoekin-gen naar verklarende proces-variabelen voorsociale ongelijkheid is gebleken dat de verschillentussen datgene wat kinderen in school lerengrotendeels ^lfhangen van de verschillen indatgene wat ze in de school meebrengen; d.w.z.de voor schoolprestatie relevante

vaardigheden,instellingen en motivaties zijn reeds grotendeelsin de vroegkinderlijke socialisatieprocessen ge-vormd (Krappmann, 1975). Volgens Krappmann(1972) betreft het hier vooral empathie, rollendis-tantie, ambigu??teitstolerantie en communicatieve 78



??? Onderwijsprogramma's gericht op de sociale ontwikkeling competentie. Aangezien deze aspecten in hetleerconcept van het onderwijs impliciet centraalstaan, worden startverschillen tussen leerlingenin deze aspecten eerder vergroot dan verideind.Verder onderzoek is nodig om na te gaan of deschool m.b.t. de genoemde aspecten de algemeneleerbekwaamheid met succes kan be??nvloeden,c) Met betrekking tot de relatie tussen sociaal-cognitieve aspecten van de sociale ontwikkelingen cognitief functioneren is vooral de relatietussen rolnemingsvaardigheid en I.Q. onder-zocht (Keiler. 1976; Leckie, 1975; Rothenberg,1970; Rubin, 1973; Rushton & Wiener, 1975). In het algemeen kan men concluderen dat eraanwijzingen zijn voor een positieve samenhangtussen rolneming en prestaties op I.Q.-tests. Deze ondervertegenwoordiging van de 'affectievecomponent' in de praktijk van het onderwijs is des teopmerkelijker tegen de achtei^rond van de waarde-ring van affectieve doelstellingen. Zowel in hetonderzoek van Hoepfner et al. (1973) als in dat vanTaylor et al. (1975) werden de affectieve doelstellin-gen resp. de doelstellingen op het

sociale en morelegebied het meest benadrukt door de onderzochtegroepen van leerkrachten vergeleken met doelstel-lingen betreffende intellectuele en cognitieve vaar-digheden. Uit hetgeen volgt moge blijken dat het niet debedoeling is de resultaten van de descriptieveanalyse te interpreteren als tekorten of gebreken vanonderwijsprogramma's op het gebied van de socialeontwikkeling. Het lijkt me zinvoller luin de hand vande analyseresultaten een lumtal centrale problemente beschrijven die van belang zijn voor verderonderzoek en ontwikkelingswerk op dit tenein.Tegelijkertijd zullen deze problemen overwogendienen te worden wanneer men in het onderwijsmeer stelselmatig en op grotere sch;uil ertoeovergaat de 'blinde vlek' van de sociale ontwikkelingin het schoolcun iculum in te vullen. De concrete invulling van het begrip socialeontwikkeling met behulp van een onderwijspro-gramma brengt de besproken problemen vandefinities en funkties, conceptualisering en funde-ring, doelstellingen, uitvoering, implementatie enevaluatie met zich mee. Bij elk van deze problemenlijkt het noodziikelijk zich te bezinnen op hetalgemene doel van het

onderwijs. Het gaat hierbijom de fundamentele vraag: moet in de begeleidingvan de sociale ontwikkeling van het kind de nadmkvallen op het overdragen van min of meer op zichzelfstaande waarden, normen en gedragsregels dienoodzakelijk geacht worden voor het functioneren inen het participeren aan de socicuil-culturele situatievan dit moment? Of moet het accent gelegd wordenop het opbouwen van een steeds meer gedifferenti-eerd en ge??ntegreerd regelsysteem met behulpwiiarvan het kind geleidelijk de bekwaamheidverwerft in een diversiteit van sociale situaties ensociale groepen rekening te houden met doeleindenen behoeften van anderen bij het nastreven van deeigen doelen en de bevrediging van de eigenbehoeften (cf. van Lieshout 1977, p. 5). Het behoort niet alleen tot de verantwoordelijk-heid van onderzoekers en programmakonstiiik-teurs, maar vooral ook tot die van (toekomstige)gebruikers (ondei-wijsgevenden en opvoeders) eenkeuze te maken tussen het bijbrengen van min ofmeer vaste regels en normen voor adequaat sociaalgedrag en het leren van de bekwaamheid socialesituaties op relevante aspecten

zelfstandig enkritisch te beoordelen. Maar zelfs als men voor hetla^itste kiest en de vrijheid van het individu om zelf tebepalen welk gedrag of welke waarde-ori??ntatie ineen bepaalde situatie het meest adequaat is zo weinigmogelijk aantast, ontkomt men niet aan de mogelijkekritiek dat in een ondenvijsprogramma, dat bijv.erop gericht is kinderen te leren zich te verplaatsenin de gedachten en gevoelens van de ander implicietkennistheoretische en antropologische uitgangspun-ten^ zijn verwerkt (cf. Hintjes & Spiecker, 1978).Afgezien van het feit dat een bepaalde legitimerings-kloof altijd aimwezig zi?? zijn, zeker in een on-derwijsprogramma gericht op een tot nu toe waar-degeladen gebied als de sociale ontwikkeling, ishet de vraag of de kritiek van ideologieverhullingterecht is". vanuit praktisch oogpunt ligt de vniagmmr een alternatief programma dat niet verhullendwerkt en waarin geen impliciete uitgangspunten zijnopgenomen voor de hand. terwijl vanuit eentheoretisch perspectief de tegenwciping kan wordengemaakt dat het centraal stellen van het kunnenanalyseren en evalueren van inteiperscxinlijke(probleem) situaties en de daarin

aanwezige waardenen normen in de sociale-culturele traditie van dewesterse samenleving een waarde op zich vertegen-woordigt. Dit neemt overigens niet weg dat zowel lieontwikkelaars als gebaiikers van be??nvloedingspro-gramma's de verantwoordelijkheid hebben hetachterliggende algeniene onderwijs- of opvoedings-doel zoveel mogelijk te expliciteren. In dit verbandlijkt de rechtviuirdiging waarin verwezen wordt naarde algemene dwistelling van zelfontplooiing van detotale persoonlijkheid op theoretische en ethischegronden verworoen te moeten worden (cf. Duiiker,1976). 79



??? J. R. M. Gerris Men zou de gevaren van een scholingsconcept als'zelfontplooiing', waarin bijna alle levensaspectenvan de leerlingen worden omvat, kunnen voorko-men door zich op het gebied van de socialeontwikkeling te richten op het bijbrengen van dievaardigheden waarvoor een zekere begripsom-schrijving (lees: objectiviteit) bestaat (cf. Duijker,1976). Ten aanzien van het co??rdineren en verdis-konteren van sociale perspectieven zijn o.a. devolgende vaardigheden kandidaat: kunnen differen-ti??ren tussen het (sociale) perspectief van het zelf ende ander, zich kunnen verplaatsen in het perspectiefvan de ander(en), alternatieve oplossingen kunnenbedenken voor inteipersoonlijke conflicten, degevolgen van een bepaalde oplossing voor de diverseinteractiepartners kunnen aangeven. Elders is ingegaan op het theoretisch kader waarinhet co??rdineren en verdiskonteren van socialeperspektieven thuishoort alsmede op de mogelijk-heid een sequentie van eenvoudige naar complexesociaal-cognitieve taken te genereren (Gerris,1977a). Wat betreft de objectiviteit en meetbaarheidvan de bedoelde sequentie wordt verwezen

naarBadal, Gerris en Oppenheimer (1979), Badal (1979)en Gerris (1978a). Bij de invulling van het gebied van de socialeontwikkeling voor het onderwijs zou men zichvervolgens moeten bezinnen op de vraag ofbenaderingen die hun belang en uitwerking ontlenenaan hun positieve relatie met traditionele, schoolseprestatiecriteria, de voorkeur verdienen bovenbenaderingen waarin de sociale ontwikkeling als minof meer zelfstandige grootheid wordt beschouwd.Bij enkele benaderingen van het eerstgenoemde typewordt de volgende functionele invulling gegeven: 1. Centraal staan die sociale vaardigheden dieblijkens diverse onderzoekingen direct vanbelang zouden zijn voor de school, omdat zeleiden tot betere leerprestaties in de traditionelevakken. Volgens Cailledge en Milburn (1978. p.142) komen hiervoor de volgende vaardighedenin aanmerking: a) vaardigheden m.b.t. persoonlijke interacties(met leerkracht en medeleerling) zoals 'helping.sharing, smiling. greeting others. speaking positi-vely to others and Controlling aggression", en b) taakgerelateerde vaardigheden za??ls 'atten-ding, speaking positivily about academie mate-

rial, compliance with teacher requests, andremaining on tiisk'. 2. Vanuit een ondeiAvijssociologische invalshoekwordt het accent gelegd op die sociale vaardighe-den, die een mogelijk positieve invloed hebben opde algemene leerbekwaamheid en daarmee op hetvoorkomen of nivelleren van ongelijke startposi-ties. Krappmann (1972) noemt in dit verband:empathie, rollendistantie, ambigu??teitstolerantieen communicatieve competentie.3. Bij een derde benadering wordt vooral het accentgelegd op het ontwikkelen van positieve attitudenten opzichte van vakinhouden, leerkrachten, deschool en het onderwijs in het algemeen (cf. Khan& Weiss, 1973). Het zou de moeite van het onderzoek waard zijnna te gaan of in een uitwerking waarin o.a. devaardigheden van het co??rdineren en verdiskonte-ren van perspectieven (zie boven) zijn opgenomende beperkingen, zoals genoemd onder de punten 1.2en 3. zouden kunnen worden opgeheven. Deonderzoeksvragen zouden dan als volgt luiden: - Leidt een dergelijke uitwerking tot betere presta-ties in de traditionele vakken? (vgl. punt I). - Leidt een dergelijke uitwerking tot een meergelijke

mogelijkheid voor kinderen in achterstand-situaties te profiteren van het onderwijs (vgl. punt2)? - Welke invloed heeft een dergelijke uitwerking opde 'school-related attitudes' van de leerlingen?(vgl. punt 3). Een volgend keuzemoment dat zich aandient bij deinvulling van het gebied van de sociale ontwikkelinghangt samen met het eerder beschreven dilemmarond het algemene doel van het onderwijs. Het gaathierbij om de vnuig of de concrete invulling in deonderwijspraktijk van de sociale ontwikkelingbeperkt moet worden tot het aanleren en bevorderenvan socituil wenselijke gedragingen (bv. helpen,geven, co??peratie, altm??sme). ofwel geiicht moetzijn op de be??nvloeding van de vaardigheid in eensociale situatie meerdere gedragsalternatieven tekunnen genereren. Het zou in dit verband te ver voeren de complexeproblematiek van de determinanten van (positieve)sociaal-interactieve gedragingen te behandelen. Ikvolsta met het noemen van enkele cruciale proble-men: Indien men kiest voor het bevorderen vanprosociale gedragingen, hoe kan dan bepaaldworden welke gediagingen voor welke toekomstigesituaties prosoci;uil

zijn? Hoe kan de vaardigheid tothet genereren van meerdere gedragsalternatieven ineen concrete sociale situatie be??nvloed worden enwelke samenhang bestaat er tussen deze vaardigheiden de realisering van een bepaald gedragsaltematief\'Door welke additionele vaiiabelen wordt een HO



??? Onclenvijsprogrciiwmi's gericht op Je sociale ontwikkeling prosociaal of antisociaal gebiaiik van sodaaal-cogni-tieve en sociaal-interactieve vaardigheden bepaald?(cf. Van Lieshout. 1977, p. 5). Wel willen we ingaanop het probleem van de relaties tussen degeformuleerde doelstellingen van programma's ge-richt op de sociale ontwikkeling en het onderwijs-leeiproces. Hierbij is het de bedoeling te laten ziendat dit probleem evenals dat van uitvoering,implementatie en evaluatie samenhangt met het totnu toe besproken probleem rond definitie enconceptualisering van het begrip sociale ontwikke-ling in de context van het algemene ondei-wijsdoel.De vraag naar de relatie tussen de geformuleerdedoelstellingen en het concrete ondei-wijsleerproceskan niet worden afgedaan als een probleem vaninhoudelijke valide en consistente operationaliseringvan de doelstellingen in series van aktiviteiten vanleerkracht en leeriing(en). Wanneer het algemeneonderwijsdoel, in het veriengde wiiarvan eenprogramma voor de sociale ontwikkeling wordtgezien, bestaat uit het zelfstandig leren denken overen handelen in de sociale (inteipersoonlijke) werke-lijkheid,

wordt de rol van de leerkracht (c.q.opvoeder) en de interactie tussen leerkracht enleerling van essenti??le betekenis. Hierbij gaat het erom dat de leerling ook in(sociale) situaties die niet uitdmkkelijk in eenbepaald programma zijn voorgestiiictureerd met eenbenadering wordt geconfronteerd die steeds weeruitnodigt tot het denken over de verschillendeaspecten van die situatie. De bedoelde vaardigheiden houding heb ik elders in navolging van Andersonet al. (1971) omschreven als een 'open-end appro-ach' (Gems, 1977b). Een dergelijke benaderingwordt gekenmerkt door: het stellen van openvragen, het aanbieden van sociale probleemsituatiesmet meerdere oplossingsmogelijkheden die door deleerkracht vei-volgens ook geaccepteerd worden, hetaccepteren van niet-verwachte of zgn. 'foute'antwoorden van de leerling, het doorvragen opantwoorden die niet in het verwachte patroonpassen." Verscheidene van deze kenmerken vindt mentenig in een aantal van de bestudeerde programma's(Elardo & Cooper, 1977; McPhail et al., 1972;Spivack & Shure, 1974). Blijkbiuu" wordt het vanbelang geacht dat sociaal (nog) niet geaccepteerdeidee??n

van de leerling niet zonder meer terzijdeworden geschoven, maar als uitgangspunt wordenopgevat voor het achterhalen en bespreken van deachtergronden en mogelijke consequenties. Terillustratie ontlenen we een ;uintal voorbeelden vaninadequate uitvoering van een sociaal ontwikke-lingscurriculum ;um KufT en Roberts (1978). Dedoelstelling dat kinderen leren openlijk gevoelens teuiten werd in de uitvoering 'gewijzigd' in het lerenuiten van alleen positieve en sociaal geaccepteerdegevoelens (bv. leren vriendelijk te zijn); de leer-kracht bood sociale concepten en problemen aanalsof het te memoriseren regels en feiten betrof,zonder gericht te zijn op ontdekking en toepassingdoor de leerlingen van de betreffende concepten insociale situaties. Met het oog op het belang van de bedoeldeopen-benadering van de leerling door de leerkrachtworden in een aantal gevallen speciale trainingen enworkshops georganiseerd, soms zelfs door specialeorganisaties die in het leven zijn geroepen om deuitvoering van programma's te begeleiden (Spivack& Shure, 1974; Knaus, 1974; Bessell, 1972). Het is duidelijk dat de hiei-voor gegeven omschrij-ving van

de 'open-end approach' nog vrij vaag enalgemeen is. Een verdere uitwerking in concrete enobsei'veerbare leerkrachtgedragingen is ntxlig om tekunnen bepalen of de bedoelde benadering door deleerkracht is toegepast en of de gerealiseerdeinteractiepatronen tussen leerkracht en leerlingenhebben bijgedragen tot het bereiken van debetreflende onderwijsdoelstellingen op het gebiedvan de sociale ontwikkeling. Uit het bovenstaande kunnen voorlopig de volgendeconclusies worden getrokken: 1. dat het nieteenvoudig is de componenten of kenmerken van eenopen-benadering in operationele aanwijzingen voorprogrammauitvoering te concretiseren en daadwer-kelijk te realiseren in interacties met leerlingen. Ditprobleem hangt samen met de hierna te besprekenvraag naar mechanismen en processen van socialeontwikkeling; 2. dat het belangrijk is in de evaluatieexpliciet aandacht te schenken aan de wijze waarophet programma is uitgevoerd vooral met betrekkinglot de kwaliteit van de leerkracht-leerling interactie.Voor een goed inzicht in evaluatie-resultaten is hetvan algemeen onderwijskundig belang om allereerstmet enige zekerheid te

kvinncn stellen dal debedoelde 'treatment' inderdaad heeft plaatsgevon-den, alvorens men probeert te achterhalen op welkewijze de gevonden resvillalen zijn bereikt. Voorzover de wijze van programma-uitvoering ende wijze waarop de leerkracht de kinderen confron-teert met sociale aspecten van de werkelijkheid isgecxMicipieeid volgens een ontwikkclingstheon'e,krijgt de programma-evaluatie er nog een extradimensie bij. Doordat de wijze van programma-uil-voering informatie kan opleveren over de aard vanomgeyingsfaktoren die stimulerend werken op devooniitgang op six:iale onlwikkelingsdimensies is in .S/



??? J.R.M. Gerds principe de mogelijkheid aanwezig om zowelprogramma-uitvoering als -evaluatie in functie tezien van het theoretisch probleem van de mecha-nismen en processen van sociale ontwikkeling. Datde uitwerking van deze mogelijkheid een vruchtbaresamenwerking veronderstelt tussen onderwijskun-digen en ontwikkelingspsychologen behoeft geenbetoog. Vooralsnog lijkt een dergelijke theoriegerelateerde conceptie van programma-konstruktie,uitvoering en -evaluatie vooral te stuiten op hetprobleem het gebied van de sociale ontwikkelingzowel instrumenteel als methodologisch behoorlijkte onderbouwen. Zo komt Walker in haar overzicht(waarin ook de Mental Measurement Yearbooks van1959, 1%5 en 1972 zijn verwerkt (B??ros)) van allesocio-emotionele meetinstrumenten die eind 1972beschikbaar waren voor het onderwijs (preschool enkindergarten) tot de weinig rooskleurige conclusiedat 'there is little validity information for most of themeasures' (Walker, 1973, p. 35), terwijl 'standardi-zation procedures are practically nonexistent,reliabilities are generally moderate, and validity isgenerally poor' (Ibid, p. 39). Als

reden voor dezetekortkomingen van sociaal-emotionele meetin-strumenten wordt verwezen naar het feit van 'anunadequate and immature socio-emotional deve-lopmental theory' (Ibid, p. 39). Het is duidelijk dat zowel voor de constructie alsevaluatie van onderwijsprogramma's gericht op desociale ontwikkeling een uitgewerkte theorie wel-kom zou zijn. Voorlopig echter lijkt de uitdaginggroot genoeg om programma's die zich richten op?Š?Šn van de vele aspecten van de sociale ontwikke-ling, instrumenteel en methodologisch zodanig op tezetten dat de evaluatie kan plaatsvinden op basis vanvalide, betrouwbare en objectieve informatie. Bij wijze van samenvatting willen we de volgendedoelomschrijving voorstellen:Leren zelfstandig in een diversiteit van socialesituaties en sociale groepen te functioneren als eenvolwaardiffe partner die niet alleen in staat is socialesituaties te analyseren en te evalueren, maar ook debekwaamheid bezit met doeleinden en behoeftenvan anderen rekening te houden. Ter verduidelijking worden de volgende puntentoegevoegd: 1. Met de zinsnede 'leren zelfstandig... functione-ren' wordt bedoeld dat het

kind geleidelijk meerinzicht en vertrouwen krijgt in zijn socialeomgevmg. In dit verband kan gewezen wordenop een continu??m, lopend van beperkte socialerelaties tot een divergent en complex patroon vanrelaties zowel op het interpersoonlijke als hetmaatschappelijke vlak'. Dit continuum kanworden gespecificeerd door te verwijzen naar hetfeit dat aanvankelijk concrete en naderhand meerinterne, psychologische en abstracte aspectenvan sociale relaties een rol gaan spelen'ÂŽ: externekenmerken van het zelf en de ander, percepties,emoties, gedachten, intenties, sociale regels,opvattingen over rechtvaardigheid, vriendschap,over het welzijn van jezelf en de ander, overmoraliteit (cf. Gerris, 1977a). Uit het boven-staande blijkt dat de morele, maatschappelijke enpolitieke vorming in het verlengde van ditalgemene onderwijsdoel gezien kan worden.Hierbij wordt echter vooruitgelopen op de vraagof de ontwikkeling in het omgaan met maat-schappelijke en politieke aspecten van de socialeomgeving psychologisch inderdaad een voortzet-ting is van de sociaal-cognitieve" ontwikkeling.2. In de voorgestelde omschrijving is de

meerbijzondere invulling van mogelijke onderwijs-doelstellingen op het gebied van de socialeontwikkeling, zoals affectieve en attitudinaleaspecten met betrekking tot leren en school (cfKhan & Weiss, 1973), sociale vaardigheden diehet schools leren positief be??nvloeden (cf.Cartledge & Milbum, 1978; Krappmann, 1972)vertegenwoordigd zonder dat de beperkte func-ties van deze invullingen zijn overgenomen. Indien zowel in het primaire als in het secun-daire onderwijs doelstellingen op het gebied van desociale ontwikkeling gerealiseerd moeten wor-den (iets waarover in de Nederlandse onderwijswe-reld een zekere mate van consensus lijkt te bestaim),zal men zowel in het onderwijs- als in hetonderzoeksbeleid de consequenties van deze wense-lijkheid moeten aanvtiarden. Een dergelijk gerichtbeleid is nodig om te komen tot a) een samenhan-gend geheel van onderwijsprogramma's met behulpwiiarvan de nodige leerervaringen kunnen wordenopgedaan, en b) een geheel van evaluatie-instrumen-ten waarmee de effecten systematisch kunnenworden bepaald. Ter ondersteuning van de bedoelde programma-ontwikkeling is

gericht onderzoek nodig waarbij deonder 1 en 2 genoemde punten als een richtingge-vend kader kunnen dienen. Het spreekt vanzelf dathieraan de vnuig naar de wijze wiuirop de socialeontwikkeling in het onderwijs optimaal en systema-tisch begeleid kan worden en de prealabele vraagnaar de verantwoordelijke ontwikkelingsprocessenen -mechanismen toegevoegd zou moeten worden.Dit betekent dat een inhoudelijk gericht onderwijs-en onderzoeksbeleid de theoretische fundering en de 82



??? Ondenvijsprogranuna's gericht op de sociale ontwikkeling instrumentele uitwerking van het domein van desociale ontwikkeling prioriteit zou moeten verlenen. Het zou echter van gebrek aan realiteitszingetuigen indien men met een meer systematischebegeleiding van de sociale ontwikkeling in hetonderwijs zou willen wachten totdat de hierbovenbeschreven problemen voldoende zijn onderzocht.Een dergelijke afwachtende houding zou geen rechtdoen aan de vele bruikbare en 'stimulerende'aanzetten die in deze generatie van onderwijspro-gramma's zijn te vinden. Noten 1. Vooral met oog op de onderwijspraktijk lijkt hetvan belang erop te wijzen dat sociale en cognitieveontwikkeling niet als een dichotomie tegenover elkaarkunnen worden afgezet. Het zou niet alleen onjuist,maar ook misleidend zijn het gebied van de socialeontwikkeling als non-cognitief te bestempelen (cfStem. I%3; Walker, 1973). Zelfs als men zich zouwillen beperken tot de Â?ifFectieve en attitudinaleaspecten van het domein van de sociale ontwikkeling,mag men relaties met het cognitief functioneren nietuit het oog verliezen (cf. Krathwohl et al., 1964, p. 53;Johnson,

1974). Het blijft natuurlijk mogelijk omvanwege analytische redenen een onderscheid temaken tussen cognitieve en sociale ontwikkeling, enzelfs een van beide te benadrukken. Het is echterbelangrijk beide aspecten van de ontwikkeling teonderkennen 'als twee onscheidbare aspecten van deontwikkeling van een individu muireen verantwoorde-lijk denkend en handelend sociaal individu' (Sand-gren, gecit. in Andersson, 1977). 2. Bovendien kan men zich ;ifvragen of een beperkingvan de taxonomie van het afTectieve domein totiififectieve responsen uitgedmkt in prcxlukttermenadequaat is. Aandacht voor de processen waardoordergelijke prcxlukten (attituden, waardenori??ntatiese.d.) tot stand komen, lijkt eveneens van belang (cfKhan & Weiss, 1973, p. 763). 3. Momenteel zijn in Nederland een luintal onderwijs-programma's op het gebied van de soci;ile ontwikke-ling in het stadium van toetsing en/of afronding (cfGerris, Jansen en Badal, 1977; Jansen, Geiris enBadal, 1977; Roeders, P., Roeders, M., F-r?¤nkel, F.,197Â?; Roeders, P., Frankel, F., Roeders, M., 1978;Verbeeten. H. (Fd.), 1977) die niet in de analyse zijnbetrokken. 4. Voor

onderzoekingen omtrent de problematiek vanhet analyseren en beoordelen van cumcula enonderwijsmethcxJen kan o.a. worden verwezen naarEash (1974), Uingermans (1974), Morrisset enStevens (l%7). 5. Er zijn geen voorbeelden van concrete doelstellingenvan de programma's van Beek et al. (I97.S) en Beckeret al. (1975) opgenomen omdat hiervoor het betref-fende leerlingmateriaal (Werkboeken, fotomap vangevoelens, ko??peratiespel e.d.) uitvoering beschrevenzou moeten worden (cf. Becker et al., 1975, p. 9). 6. In dit verband kan worden gewezen op het algemenebelang voor onderzoek van effectiviteit van onder-wijsprogramma's dat expliciet wordt nagegaan of en inhoeverre het curriculum als document overeenkomtmet het cuniculum zoals het in feite is gerealiseerd.Het is duidelijk dat informatie over de aard van deleerkracht-leerling interacties tijdens programma-si-tuaties niet alleen inzicht kan verschaffen in deonderwijsleerprocessen die verantwoordelijk zijnvoor de verkregen resultaten, maar ook in de wijzewaarop het leerkrachtgedrag verandert. 7. Bij een dergelijk programma zou men een kennisthe-oretische (a) en

antropologische (b) vooronderstellingals volgt kunnen toelichten: ad. a: informatie over en kennis van de ander(en)wordt verkregen via cognitieve processen (inferentie).De mogelijkheid informatie over interne, psychischegesteldheden van de ander te verwei^ven door middelvan een proces van 'invoelen', 'meevoelen' en'meebeleven' wordt hierbij niet ontkend, alhoewel heteen enorm probleem is een zinvol onderscheid aan tebrengen zowel op conceptueel en operationeel niveautussen empathie en louter projectie van eigengevoelens, gedachten (vgl. ook de discussie hierom-trent tussen Borke (1971) en Chandler & Greenspan(1972)). ad b: samenhangend met bovenstaande opmerkingkan men tegenweipen dat in een dergelijk sociaal-cog-nitieve benadering het kind gereduceerd wordt tot eenrationele monade, doordat het accent gelegd wordt opeen rationele procedure om aspecten van de socialewerkelijkheid (sociale cognities van het zelf en deander, oorzaken en gevolgen van oplossingen vansociale probleemsituaties e.d.) te hanteren. Het isechter de vraag of een 'minder rationele' procedure,zoals kan worden aangeduid met termen als

'eengebaar v an verstandhouding of vergeving', 'eenbemoedigende glimlach', 'een begrijpende knipoog',niet meer soci;uil-cognitievc elementen bevat dan ophet eerste gezicht lijkt. 8. De hierboven beschreven benadering kan in hetverlengde worden gezien van kenmerken die Tauschen Tausch (1977) aangeven vix)r positieve leerkracht-leeriingvei houdingen zoals wederzijds respectwarmte en achting, empathisch begrip, echtheid enfacihterende niet-direciieve activiteiten van de leer-kracht. Ook in de overzichtsstudie van Khan en Weisswordt het belang onderstreept van positieve leer-kracht-leeilmg verhoudingen als het gaat om hetontwikkelen van alfectieve responsen bij de leeriin-gen. 'A warm, friendly. sympathetic and understan-dmg teacher is more likely to have a positive influenceon the students compared to one who is cold,unfnendly and autocratie' (Khan & Weiss, 1973, p.787). 9. Het lijkt mogelijk dit continuum niet alleen op eenruimtelijke maar ixik op een tijdsdimensie te



??? J. R. M. Gerris projecteren. Het ene uiteinde bevat dan socialerelaties en verhoudingen die beperkt zijn tot het hieren nu terwijl op het andere uiteinde sociale enmaatschappelijke verhoudingen in een historisch oftoekomstig perspectief worden gezien. 10. In dit verband kan ook gewezen worden op hetonderzoek van Livesley en Brorr??ey (1973). 11. Het theoretisch kader van de sociaal-cognitieveontwikkeling levert o.i. een vruchtbaar uitgangspuntom het domein van de sociale ontwikkeling in hetonderwijs vorm en inhoud te geven. Literatuur Anderson, J., C. Lang, V. Scott, Focus oii self-develop-ment Chicago, Science Research Associates, 1971. Andersson, B. E., Social development and the humanecology of schools, in: C. F. M. van Lieshout and D. J.Ingram (Eds.), Stimulation of social development inschool, Lisse, Swets and Zeitlinger, 1977. Badal, C. R., Een aanzet tot validatie van hetsociaal-kognitieve meetinstrumentarium: enkele resul-taten van een conceptuele analyse en een empirischonderzoek. Nijmegen. Doctoraal scriptie Ontwikke-lingspsychologie, 1979. Badal, C. R.. J. R. M. Gerris, L., Oppenheimer,Social-
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