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Samenvatting

In dit artikel wordt ingegaan op de problematiek die

samenhangt met de tendens om in het onderwijs

meer aandacht te schenken aan onderwijsdoelstel-

lingen op het gebied van de sociale ontwikkeling.

Aan de hand van een descriptieve analyse van een

aantal onderwijsprogramma’s die zich richten op

aspecten van de sociale ontwikkeling worden de

volgende probleemgebieden aan de orde gesteld:

a) definities en functies van dergelijke onderwijs-
programma’s

b) conceptualisering en fundering

¢) doelstellingen

d) uitvoering en implementatie

e) evaluatie

Naast een overzicht van en inzicht in een aantal
onderwijsprogranuma’s wordt in dit kader ook
ingegaan op de noodzaak van een bezinning op het
algemene onderwijs- enfof opvoedingsdoel, indien
men wil komen tot een verantwoorde beinvioeding
van de sociale ontwikkeling. Dit resulteert in de
essentiéle vraag naar de belangrijkste onderwijs-
doelstellingen op het gebied van de  sociale
ontwikkeling die in de school zouden moeten worden
nagestreefd. Het betreft hier niet alleen het kleuter-
of basisonderwijs, maar ook het voortgezet onder-
Wifs.

Tenslotte worden enkele suggesties gedaan voor
verder onder-oeks- en ontwikkelingswerk dat nodig
is om te komen tot een adequate begeleiding van de
sociale ontwikkeling van het kind in het onderwijs.

1. Inleiding

Min of meer gelijktijdig met een groeiende hc]ﬁung-
stelling van psychologisch georiénteerde onderzoe-
kers voor de verschillende aspecten van de sociale
ontwikkeling van het kind is ook de belangstelling
vanuit het onderwijs voor dit aspect toegenomen.
Deze belangstelling valt af te leiden uit een
toenemend aantal onderwijsprogramma’s die gericht
zijn op de sociale ontwikkeling. Blijkbaar wordt door
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dergelijke onderwijsprogramma’s tegemoetgeko-
men aan de behoefte om in het onderwijs meer
systematisch aandacht te besteden aan dit aspect
van ontwikkeling.

Het is de bedoeling in dit artikel aan de hand van

de resultaten van een descriptieve analyse van een
twaalftal beschikbare programma’s te komen tot een
identificatie en afbakening van enkele problemen.
De gesignaleerde problemen en hun implicaties zijn
niet alleen van belang voor toekomstige gebruikers
van dergelijke programma’s, maar ook voor hen die
betrokken zijn bij de ontwikkeling, begeleiding en
evaluatie. Tevens worden implicaties aangegeven
van enkele problemen voor (ontwikkelings-) psycho-
logische theorievorming en onderzoek.
Voordat we overgaan tot een analyse van de
onderwijsprogramma’s zal een afbakening van het
onderwerp worden gegeven met behulp van een
(voorlopige) omschrijving van de belangrijkste
begrippen (1.1).

1.1. Omschrijving van enkele centrale begrippen

Allereerst zal enige aandacht worden besteed aan
een aantal begrippen die een min of meer centrale
plaats innemen in het kader van onderzoek en
onderwijsprogramma’s met betrekking tot de sociale
ontwikkeling van kinderen. Het selecteren en
analyseren van onderwijsprogramma’s veronder-
steltidealiter een theoretisch kader waaruit inhoude-
lijke criteria kunnen worden afgeleid, waarmee

* Dit artikel is gedeeltelijk tot stand gekomen in het
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symposium *Denken over de sociale werkelijkheid:
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vervolgens kan worden nagegaan a) welke benade-
ringen beschouwd kunnen worden als uitwerkingen
van het domein van de sociale ontwikkeling (d.w.z.
selectie) en b) wat de kwaliteit is van de diverse
benaderingen (d.w.z. analyse en beoordeling).
Aangezien een samenhangend theoretisch kader op
het gebied van de sociale ontwikkeling ontbreekt,
wordt de onderzoeker geconfronteerd met een vaak
verwarrend geheel van termen en begrippen afkom-
stig uit verschillende deel-theorieén.

Het zou te ver voeren om het domein van de

sociale ontwikkeling en de hierin behorende deel-
theorieén uitputtend te beschrijven. Voor ons doel
kunnen we volstaan met een (voorlopige) omschrij-
ving van de meer centrale begrippen, zodat duidelijk
is in welke betekeniscontext de analyse van de
betreffende onderwijsprogramma’s heeft plaatsge-
vonden. Hierbij zal gebruik worden gemaakt van
begrippen uit de theorie over het affectieve domein,
de attitude-vorming en de sociaal-cognitieve ont-
wikkeling.
Het domein van de sociale ontwikkeling heeft
betrekking op de ontwikkeling van een geleidelijk
steeds meer gedifferentieerd en geintegreerd geheel
van kennis, attituden en vaardigheden ten aanzien
van sociale verschijnselen. Onder het begrip ‘sociale
verschijnselen’ worden niet alleen inter- en intraper-
soonlijke aspecten gerekend van het menselijk doen
en laten, maar ook politick-maatschappelijke. In
hetgeen volgt zal vooral het accent komen te liggen
op de eerstgenoemde aspecten. Tot deze inter- en
intrapersoonlijke aspecten behoren o.a. sociale
cognities, affecten, emoties, sociaal-interactieve
gedragingen, sociale vaardigheden, persoonlijke
voorkeuren, waarderingen, attitudes en waarden. In
het algemeen kan men het domein van de sociale
. ontwikkeling onderverdelen in een drietal aspecten:
a) sociale cognities, b) sociale vaardigheden, en ¢)
attitudes en waardenpreferenties.

Bij sociale cognities gaat het om kennis van
psychische gesteldheden bij een ander en tussen
anderen, alsmede om bekwaamheden deze kennis
toe te passen in interacties met andere mensen. Het
gaat dus om kennis van de sociale werkelijkheid, in
tegenstelling tot de fysische en logisch-mathemati-
sche (Flavell, 1977, 118). Deze algemene omschrij-
ving van het gebied van de sociale cognities wordt als
volgt nader geconcretiseerd: de intuitieve of logische
representatic van anderen, d.w.z. hoe andere
mensen worden gekarakteriseerd en hoe het subject
komt tot afleidingen over interne, psychologische
ervaringen van anderen (Shantz, 1975). Volgens
Tagiuri (1969) behoren intenties, attitudes, emoties,
ideeén, bekwaamheden, doeleinden, persoonlijk-
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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 beinvloeding tot het gebied van de
sociale cognities. Het domein van de sociaal-cogni-
tieve ontwikkeling is niet beperkt tot kennis van
intra-individuele belevingen en ervaringen. Het
bevat ook kennis omtrent tussenmenselijke relaties.
Kennis van tussenmenselijke relaties is niet beperkt
tot hetgeen zich afspeelt in persoon-persoon
interacties en in kleine groepen, maar strekt zich uit
tot kennis omtrent het functioneren van maatschap-
pelijke instituties en structuren, hoe deze historisch
zijn gegroeid en de mechanismen die hun verdere
ontwikkeling (kunnen) bepalen.

Emoties hebben betrekking op toestanden van
hetzij positief of negatief ervaren fysiologische
veranderingen (‘arousal’), waarbij de nadruk ligt op
de belevingssfeer. Wanneer dergelijke belevingen in
een bepaalde context optreden en daardoor meer
specifieke 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 dergelijke
gevoelens te benoemen of af te leiden in termen van
situationele enfof persoonlijke determinanten, is er
sprake van sociale cognities. Hierbij gaat het in dit
verband niet allereerst om de vraag of gevoelens van
anderen worden ‘afgeleid’ op basis van meebeleven,
zich inleven of verplaatsen. Zowel empathie,
projectie als het zich verplaatsen in het standpunt
van de ander(en) wordt tot het aspect van de
sociaal-cognitieve ontwikkeling gerekend.

Het zou te ver voeren een uitvoerige beschrijving
te geven van het aspect van de sociale vaardigheden.
We volstaan met een algemene omschrijving van het
begrip. Sociale vaardigheden betreffen het (vaardig)
kunnen omgaan met en hanteren van sociale
verschijselen in concrete sociale interactiesituaties.
Als voorbeeld zouden we willen wijzen op de
volgende vaardigheden: het Kunnen afstemmen van
de boodschap op de ontvanger (onderdeel van de
communicatievaardigheden), kunnen inspelen op
sociale cognities (bv. emoties, gedachten, intenties)
van de interactiepartner, rekening houden met
attitudes en waardenpreferenties van de ander(en).
Uit bovenstaande voorbeelden blijkt de onderlinge
verwevenheid van de genoemde drie aspecten van
het domein van de sociale ontwikkeling. Men kan ze
niet scheiden, hooguit onderscheiden'. Sociale
interacties worden opgevat als gedragingen tussen
personen of groepen van personen (bv. codperatie,
competitie, agressie, helpen, etc.) waarbij zowel
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cognitieve, sociaal-cognitieve als affectief-evalu-

atieve of attitudinale elementen een rol kunnen

spelen.

Attitudes worden al naargelang verschillen in
theoretische gezichtspunten verschillend gedefini-
éerd. 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 geinte-
greerd door leren en ervaring;

b) attitudes zijn duurzame disposities waarvan een
zekere mate van respons consistentie het gevolg
kan zijn;

¢) attitudes hebben betrekking op een positief of
negatief affect t.o.v. een sociaal of psychologisch
object.

Terwijl attitudes betrekking hebben op meer

beperkte aspecten van de (sociale) werkelijkheid,

worden waarden als het ware gevormd door een
cluster van attitudes. Vergeleken met attitudes zijn
waarden meer stabiel, betreffen ze grotere erva-
ringsgebieden, zijn ze meer verankerd in de persoon
en daardoor van meer belang voor het individu en de

maatschappij (Klausmeier & Ripple, 1971).

Als overkoepelende aanduiding voor bovenstaan-
de. schetsmatige indeling hebben we u‘itdn.:kkclijk
niet gekozen voor termen als affectief- of socio-emo-
tionele ontwikkeling. In de literatuur hebben deze
termen langzamerhand een betekenis gekregen
waarin slechts een gedeelte (aspect) van het gebied
van de sociale ontwikkeling wordt aangegeven.

Door Kratwohl et al. (1964, p. 7) worden die
onderwijsdoelstellingen tot het :lffec_tieve domein
gerekend ‘which emphasize a feeling tone, an
emotion, or a degree of acceptance or rejection.
Affective objectives vary from single attention to
selected phenomena to complex but I!’HCITI‘:IJ'}’
consistent qualities of character and conscience’”.

In het overzichtsartikel van Khan en Weiss (1973)
over het onderwijzen van affectieve responsen
wordt de betekenis van de term affectiviteit beperkt
tot gevoelens en attitudes van leerlingen en
studenten ten aanzien van school en sc_:hmla_lvukkcn.
Affectieve doelstellingen worden hierbij vo.ornl
opgevat in termen van ‘schqol-rc]uted attitudes’.

Naast de term ‘affectiviteit” treft men ook wel de
term ‘socio-emotionaliteit’ aan, waarmee echter
geen eenduidig doelstellingdomein wordt aa ngeduid.
70 worden door Walker (1973) tot het gebied van de
socio-emotionele ontwikkeling gerekend: attituden,
algemene persoonlijkheidstrekken, zclfbpcld. S0-
ciale vaardigheden en sociale competentie, terwijl
Kamii (1971) de volgende indeling van socio-emo-

tionele onderwijsdoelstellingen hanteert: afhanke-
lijkheid van de leerkracht, innerlijke controle,
interactie met andere kinderen, zich op zijn gemak
voelen in school, prestatie motivatie, nieuwgierig-
heid en creativiteit. (Het betreft hier doelstellingen
voor ‘preschool’ en ‘kindergarten’, die vooral in
functie van de cognitieve ontwikkeling worden
gezien),

[R¥]

. Methode

2

1. Materialen

Als object van onderzoek is gebruik gemaakt van
programma’s op het gebied van de sociale ontwikke-
ling uit het Angel-saksische, Duitse en Nederlandse
taalgebied®. Voor een gespecificeerd overzicht van
de beschikbare programma’s wordt verwezen naar
Tabel 1 en de literatuurlijst. Ofschoon niet alle
programma’s vanuit een onderwijskundige of on-
derwijspraktische achtergrond zijn samengesteld,
worden ze wel functioneel geacht voor het onder-
wijs. Omdat het alleen mogelijk was programma’s op
te sporen die in officiéle rapporten of onderzoeks-
verslagen staan vermeld en het aantal programma’s
nog steeds toeneemt, is het moeilijk om aan te geven
in hoeverre de geanalyseerde programma’s repre-
sentatief zijn voor hetgeen op het gebied van de
sociale ontwikkeling beschikbaar is in de diverse
taalgebieden. Het is aannemelijk dat in een meer
verborgen 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’s
volgens eenzelfde, vooraf opgesteld schema wer-
den geanalyseerd en beschreven.

Voor een gedetailleerd overzicht van het analyse-
plan wordt verwezen naar elders (Gerris, 1976). Hier
kan worden volstaan met een beknopte bespreking
van de hoofdpunten uit het analyseschema. Een
analyseschema wordt in dit verband opgevat als een
hulpmiddel voor het betrouwbaar bepalen van de
structuur en de inhoud van een onderwijspro-
gramma en van onderdelen daarvan®.

Definities en intenties

Allereerst wordt nagegaan welke definities in de
onderscheiden programma’s van het begrip sociale
ontwikkeling worden gehanteerd en welke inhoud
aan dit begrip wordt gegeven. Tevens wordt
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bekeken vanuit welke intentionele achtergrond de
bemoeienis van het onderwijs met sociale ontwikke-
lingsaspecten gezien wordt. (Wordt bijvoorbeeld
aandacht voor het sociale aspect in het onderwijs
belangrijk geacht vanwege een verwachte positieve
invloed op ordeproblemen e.d.?)

Conceptualisering en fundering van het programma
Bij dit aspect wordt allereerst gelet op de theoreti-
sche achtergronden. De achterliggende theoretische
uitgangspunten kunnen zowel psychologisch enfof
onderwijskundig van aard zijn.

De mogelijkheden van programmaconceptualise-
ring kunnen lopen van een uitgewerkte theorie die
gesteund wordt door empirisch onderzoek aan de
ene kant, via een conceptualisering op basis van
alleen theoretische inzichten of empirische onder-
zoeksresultaten, tot het ontbreken van elke theoreti-
sche enfof empirische basis aan de andere kant
(Parker & Day, 1972).

Speciale aandacht wordt geschonken aan de vraag
in hoeverre programma’s gericht zijn op het
opbouwen van een steeds meer gedifferentiéerd en
georganiseerd regelsysteem met behulp waarvan de
leerling sociale probleemsituaties leert analyseren,
integreren en oplossen, in plaats van afzonderlijke
regels zonder dat deze in een gefundeerd integratie-
kader zijn opgenomen.

Omdat de betreffende programma’s expliciet

betrekking hebben op een aspect van de ontwikke-
ling van het kind, wordt vanzelfsprekend gelet op de
wijze waarop men via het betreffende programma
een bepaalde vooruitgang wil bevorderen. Dit
betekent dat gevraagd wordt naar de gehanteerde
leerprincipes, ontwikkelingsmechanismen en on-
derwijsleerprocessen.
_ Tenslotte wordt gevraagd naar de curriculumthe-
oretische uitgangspunten waarbij het vooral gaat om
de criteria die gehanteerd zijn bij het bepalen of
afleiden van de doelstellingen en de wijze waarop
ontwikkelingspsychologische enfof leertheoretische
uitgangspunten zijn vertaald in termen van een
curriculumtheoretisch kader (Gerris, 1978b.). Hier-
bij kan ook de vraag worden betrokken welke
antropologische of kennistheoretische criteria heb-
ben meegespeeld bij de bepaling van de onderwijs-
doelstellingen (Hintjes & Spiecker, 1978).

Doelstellingen

Er wordt onderscheid gemaakt tussen de algemene
doelstellingen en de meer specifieke doelstellingen.
De algemene doelstelling(en) zijn meestal wel
duidelijk geformuleerd en geven aan wat in het
betreffende programma onder sociale ontwikkeling
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verstaan wordt c.q. welk aspect van de sociale
ontwikkeling wordt benadrukt. De omschrijving
hiervan treft men vaak aan in het inleidende
hoofdstuk van het programma.

Omdat hetgeen onder definities en intenties
aangeduid wordt voor het merendeel samenvalt met
datgene wat in een onderwijskundig beschrijvings-
kader onder algemene doelsteling(en) verstaan
wordt, zal in de paragraaf over de doelstellingen niet
worden 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 functionele
relatie geplaatst worden met een aantal meer
specifieke aspecten van het programma zoals:
structurering van het onderwijs, planning en
uitvoering van het onderwijsleerproces, evaluatie
van leerlingprestaties en motivatie van de leerlingen
(Gerris, 1978b). In dit kader wordt verder niet
ingegaan op de punten van inventarisatie, ordening,
sequentie en evaluatie van de programmadoelstel-
lingen.

Uitvoering en implementatie
De component van de implementatie en de
uitvoering van het programma is opgenomen om
inzicht te krijgen in de wijze waarop men met het
betreffende programma in de onderwijspraktijk te
werk moet gaan om de beoogde effecten te bereiken.
Hierbij worden de volgende vragen onderscheiden;
a) Op welke wijze verloopt in het algemeen het
onderwijs met dit programma bij de bedoelde
groep van leerlingen?
b) Wat is hierbij de rol van de leerkracht?
¢) Welke groeperingsvorm van leerlingen wordt
voorgesteld? '
d) Welke aktiviteiten van de leerlingen kunnen
‘worden onderscheiden?
Elk van deze vragen kan worden uitgebreid met een
waarom-vraag: Waarom wordt een bepaald onder-
wijsproces bij een bepaalde groep leerlingen nage-
streefd, waarom wordt de leerkracht hierbij deze
specifieke rol toebedeeld? ete. Voor het antwoord
op dergelilke vragen komt men terecht bij het
onderdeel conceptualisering/fundering en/of bij het
onderdeel evaluatie van het analyseplan. indienin de
programmaconceptualisering dergelijke variabelen
als onderwijsproces en rol van de leerkracht
consistent zijn uitgewerkt vanuit een theoretisch
kader, resp. indien de betreffende variabelen in de
programma-evaluatie zijn opgenomen.

Evaluatie
Naast voor de hand liggende vragen naar de
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gebruikte evaluatieinstrumenten (betrouwbaarheid
en validiteit) en de verkregen evaluatieresultaten, is
het vooral van belang na te gaan of in de toelichting
bij het programma wordt aangegeven in hoeverre de
gerapporteerde effecten generaliseerbaar zijn naar
een andere context. Kunnen de evaluatieresultaten
niet toegeschreven worden aan een speciale begelei-
ding van leerkrachten bij de (experimentele) uitvoe-
ring van het programma (bv. in de vorm van een
inservice- of preservice-training) of aan het enthou-
siasme van kinderen en leerkrachten als gevolg van
het voor de eerste keer werken met gloednieuw
programmamateriaal? In dit verband kan ook de
vraag naar de duurzaamheid van de effecten die met
behulp van een programma bereikt worden relevant
zijn. Tevens is het van belang na te gaan of de
evaluatieresultaten hebben geleid tot wijzigingen
¢.q. verbeteringen in opzet en uitvoering van het
programma.

3. Analyseresultaten

Per onderdeel van het hierboven beschreven
analyseplan zullen de bevindingen worden samen-
gevat.

3.1. Definities en intenties

Uit het overzicht in Tabel I van de omschrijvingen
van het algemene doel van de programma’s blijkt dat
in de betreffende programma’s (vgl. inleiding) vooral
affectieve, sociaal-cognitieve en sociaal-interactieve
aspecten van de sociale ontwikkeling aan de orde
worden gesteld. In het algemeen wordt in de
programma’s sociale ontwikkeling opgevat als de
ontwikkeling van die vaardigheden die betrekking
hebben op sociaal-cognitieve en affectieve aspecten
van het zelf en de ander, dan wel op het kunnen
functioneren in sociale interactiesituaties. Dit bete-
kent dat vooral de intcr—' en intrapersoonlijke
aspecten zijn vertegenwoordigd.

Een aanzet tot het leggen van een verbinding
tussen interpersoonlijke aspecten van de sociale
ontwikkeling en de politiek-maatschappelijke aspec-
ten vinden we in het programma van Schmitt et al.
(1976) waarin via het bespreken van discriminatie
van personen uit de directe belevingswereld van het
kind de problematiek van gastarbeiders en de derde
wereld aan de orde wordt gesteld. Aldus wordt
geprobeerd het algemene doel van tolerantie,
cooperatie en solidariteit te bereiken.

In Tabel | is onder de kolom ‘intenties’
aangegeven in functie van welk verder gelegen doel

de programma’s bedoeld zijn. Blijkbaar wordt hierin
een grote variéteit aangebracht: van een beperkte
functie zoals het bevorderen van schoolprestaties en
het verbeteren van de betrokkenheid van het kind bij
het onderwijs (Dinkmeyer, 1970), het inspelen op
een gesignaleerd tekort aan geprogrammeerde
ervaringen op het gebied van de sociale ontwikkeling
(Elardo, 1975). tot het leren afstemmen van het eigen
gedrag op dat van de interactiepartner (Smits-van
Sonsbeek et al., 1975), het leren van codperatief en
solidair handelen (Beck & Grauel, 1975), het kind
brengen tot het begrip van zichzelf, van anderen en
de omgeving, en het bevorderen van de algemene
mentale gezondheid (Knaus, 1974; Shure & Spi-
vack, 1974) en een gezonde groei van het gevoelsle-
ven (Bessell, 1972).

De gewenste duidelijkheid over de criteria die
gehanteerd zouden kunnen worden om te bepalen of
aan een aantal hooggestemde doelverwachtingen
(bv. solidair handelen, mentale gezondheid, gezonde
groei van het gevoelsleven) inderdaad een bijdrage
wordt geleverd, wordt echter niet verschaft. Een in-
tentie als het bevorderen van de sociale ontwikke-
ling als zodanig is niet expliciet aanwezig in de
programma’s, d.w.z. dat in de definities geen
aanwijzingen zijn te vinden voor een consistent
doorgevoerde conceptuele inkadering en uitwerking
van het domein van de sociale ontwikkeling.

3.2. Conceptualisering en fundering

In de paragraaf over de procedure hebben we al
geconstateerd 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 van
een theoretische en/of empirische basis aan de
andere kant (Parker and Day, 1972). In deze para-
graaf gaat het erom na te gaan welke theoretische
uitgangspunten en onderbouwing in de betreffende
programma’s is opgenomen (zie tabel 2),

Bij tien van de twaalf programma’s is sprake van
een theoretische fundering die ofwel is opgenomen
in de respectievelijke handleidingen of waar in de
handleiding naar wordt verwezen.

Bij‘ twee programma’s wordt aangesloten bij
theorievorming en onderzoeksliteratuur over de
sociaal-cognitieve ontwikkeling (Elardo & Cooper,
1977, Smits-van Sonsbeek e.a., 1975). Hoewel in
deze programma’s het accent ligt op het leren
denken over sociaal-cognitieve aspecten als gevoe-
lens, gedachten en intenties, is de programma-opzet
met zodanig uitgewerkt dat een stapsgewijze
progressie volgens het algemene structurele model
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Intentie

Definitie/omschrijving

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) structurele organisa-
tie of ontwikkeling van (interne) structuren, b)
ontwikkelingssequentie, en ¢) interactionisme zoals
door Rest (1974) toegepast is op onderwijspro-
gramma's gebaseerd op de theorie over de morele
oordeelsvorming van Kohlberg, is dan ook niet
mogelijk. Andere theoretische uitgangspunten zijn
ontleend aan de psychoanalyse, de humanistische
psychologie, en de ontwikkelingstheorie van Piaget,
de taxonomie van het affectie domein, therapeuti-
sche benaderingen, en de studie van Bloom over het
belang van de vroegkinderlijke ontwikkeling voor de
schoolprestaties op latere leeftijd.

Ondanks het feit dat in een vijftal programma’s
expliciet een aantal ontwikkelingspsychologische
uitgangspunten worden geformuleerd als achter-
grond voor het onderwijsprogramma (zie Tabel 2). is
het opvallend dat deze uitgangspunten niet zijn
doorgetrokken naar de structurering van het
curriculum (curriculumtheoretische uitgangspun-
ten). Ter illustratie verwijzen we naar het het
Duso-programma (Dinkmeyer, 1970) waarin een
achttal ontwikkelingstaken zijn geformuleerd (zie
Tabel 2) die elk weer zijn uitgewerkt in een aantal
specifieke onderwijsleeraktiviteiten. Zo is de ont-
wikkelingstaak ‘begrip voor gevoelens' geconcreti-
seerd in de volgende gespreksonderwerpen: 1. delen
is niet altijd onplezierig; er is een manier om het
plezier in het delen te verhogen, 2. het kind
begeleiden bij het gevoel dat opgeroepen wordt door
de ervaring dat niemand van je houdt en hem leiden
tot begrip van de oorzaken van dit gevoel, 3.
bedenken hoe anderen zich voelen, 4. het is een
pijnlijke ervaring uit een groep gestoten te worden.
Er wordt echter niet aangegeven welke (ontwikke-
lings)relaties er bestaan tussen deze acht taken. De
betreffende doelstellingen en activiteiten zijn dan
ook niet in een bepaalde sequentie geplaatst.

In het programma ontwikkeld door Smits-van
Sonsbeek vindt de sequentiéring plaats op basis van
een onderveg't_ieling van het inhoudelijke aspect van
sociale cognitie. Het programma bevat een percep-
tuele, emotionele, een motivationele-intentionele en
een conceptuele component. Op welke wijze deze
componenten onderling gerelateerd zijn, wordt niet
aangegeven.

Een zeer duidelijke structuur is aanwezig in het
programma van Shure en Spivack. Aan de totstand-
koming van dit programma is een intensieve studie
voorafgegaan over de relatie tussen de oplossings-
bekwaamheid van interpersoonlijke problemen en
het vertonen van aangepast gedrag (Spivack &

omgeving te denken en te handelen, zonder dat dwingende
voorschriften worden gehanteerd over het wat en hoe van zijn

de leerling ertoe brengen m.b.t. zichzelf, anderen en de
denken en handelen.

De taxonomie van het affectieve domein wordt gebruikt om de
tussenstappen te definiéren die noodzakelijk zijn voor het

Het ontwikkelen bij het kind van begrip van zichzelf, van
bereiken van deze algemene doelstelling.

anderen en van de omgeving.

Anderson et al.
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Shure, 1974). Op basis van deze studie werden de
volgende aspecten van sociale probleemoplossings-
vaardigheid geidentificeerd: het kunnen onderken-
nen van intermenselijke problemen, alternatieven
kunnen bedenken voor de aanpak van die problemen
en sensitiviteit voor mogelijke gevolgen van mense-
lijke handelingen en gedragingen. Genoemde aspec-
ten bleken van invloed te zijn op de adequaatheid
van het sociale gedrag. Het eerste deel van het
programma van Shure en Spivack is opgezet als een
voorwaarde voor deel 2, waarin het leren van
oplossingsstrategieén voor interpersoonlijke pro-
bleemsituaties centraal staat. In deel 1 worden de
cognitieve voorwaarden voor dergelijke strategieén
behandeld door middel van rubricerings- en orde-
ningsoefeningen met taalconcepten zoals ‘is’, ‘en’,
‘of”, ‘niet’, ‘alle’, ‘dezelfde’, ‘verschillende’, ‘waar-
om’, ‘omdat’, ‘wat is het gevolg’ e.d. Deze
taalconcepten worden steeds toegepast en geoefend
in een interpersoonlijke context. (Voor een voor-
beeld zie par. 3.3). In deel 2 waar de probleemoplos-
singsvaardigheden zelf centraal staan, worden de
kinderen aangemoedigd alternatieve oplossingen te
bedenken voor hypothetische sociale probleemsitu-
aties en de gevolgen te schatten van een gekozen
oplossing.

In het programma van Elardo & Cooper (1977)
worden twee gebieden van de sociale ontwikkeling
onderscheiden en uitgewerkt. Voor het eerste gebied
(‘development of human understanding, i.e., to
understand feelings and thoughts of self and others’)
wordt uitgegaan van sociaalcognitieve achtergrond-
literatuur; voor het tweede deel (‘development of
effective social-problem solving skills’) wordt aan-
gesloten bij het reeds vermelde onderzoek van
Spivack en Shure (1974).

fysicke, intellectuele, emotionele en so-
wordt pas gebruikt als een geschikte
situatie zich in de klas voordoet; dit
betekent o.a. dat er geen speciale tijd van
een schooldag v.h. progr. is gereserveerd.

ciale aspect.
— Een bepaalde ‘unit’ uit het programma

volgorde van de ‘units’ in de diverse delen
menselijk functioneren aan de orde: het

wordt overgelaten aan de leerkracht.
— In elke unit komen vier aspecten van het

— De programma-delen volgen elkaar op
(longitidinaal gestruktureerd), terwijl de

Curriculumtheoretische basis

Ontwikkelingspsychologische basis

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 met
andere paragrafen te voorkomen (zie par. 3.2,3.4 en
3.5), en omdat deze aspecten in de betreffende
programma’s nietin die mate zijn uitgewerkt, dat een
aparte bespreking zinvol is. In plaats daarvan zal het
hier gaan om een exemplarische illustratie van de
concrete inhoud van de geanalyseerde program-
ma's’. De voorbeelden van doelstellingen zijn
geselecteerd op het meest concrete niveau dat in de
programma’s aanwezig is.

de taxonomie van het affectieve domein
(Krathwohl et al. (1969). In het programma

zijn de volgende drie delen uitgewerkt:
In het programma wordt aangegeven dat

men een scheiding tussen affectief, cognitief
en psychomotorisch leren wil voorkomen.
Deze drie vormen van leren overlappen

stage 3: Involvement (voor lln. van 10-12
elkaar in het programma.

stage 2: Responding (voor lln van 8-10 jaar)
jaar).

stage 1: Awareness (voor lIn. van 5-8 jaar)

Theoretische basis

Anderson

et al.

‘Ik kan laten zien dat een volwassene/iemand uit de groep
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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 meer
vertrouwen krijgen in hun vermogen om nieuwe taken uit
te voeren; kinderen laten zien dat ze meer zelfvertrouwen
kunnen hebben door oog te hebben voor hun positieve
kwaliteiten en er trots op zijn (Dinkmeyer, 1970).
Interesse krijgen voor anderen, leren samenwerken en
samenspelen, zich richten op andere kinderen, leren
gebruiken van omgangsvormen en het leren voeren van
een gesprek (Janssen-Vos, 1975).

Het kind kan het taalconcept ‘niet’ juist gebruiken; dit
betekent dat hij iedere medeleerling als jongen/niet jongen
of als meisje/niet meisje kan classificeren; de leerlingen
bedenken verschillende redenen waarom de hoofdfiguur
uit het verhaal zich bedroefd voelt en hoe het komt dat hij
zich 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 een
klassegesprek waar dat dezelfde situatie bij verschillende
mensen verschillende gevoelens kan oproepen (Smits-van
Sonsbeek, e.a., 1975).

Het verbeteren van de bekwaamheid behoeften. belangen,
gevoelens van de andere sexe te begrijpen en er rekening
mee te houden; het ontwikkelen van sensitiviteit voor
behoeften, belangen en gevoelens van verschillende
generaties (McPhail et al., 1972).

De kinderen helpen gevoelens als blij, boos, bedroefd te
onderkennen en laten zien dat mensen hun gevoelens
verschillend uitdrukken; laten zien dat gevoelens ontstaan
uit gedachten, opvattingen en gebeurtenissen (Knaus,
1974).

De k)enmerkcn waarop de ‘outsider’ van de gebruikelijke
norm afwijkt benoemen; de gezichtsuitdrukking van de
outsider beschrijven (bedroefd, ernstig, e.d.); de redenen
voor het afwijzen van de outsider noemen en tevens
weerleggen; in het bijzonder de conclusies van negatieve
eigenschappen op basis van een ander uiterlijk als
ongegrond afwijzen; zich kunnen verplaatsen in de
onaangename situatie van degene die van deelname aan
het spel is uitgesloten; in het rollenspel proberen hoe de
outsider in het gemeenschappelijke spel betrokken kan
worden, ofschoon deze het spel verstoord heeft (Schmitt
u.a., 1976). . .

De leerlingen worden uitgenodigd fysieke kenmerken van
zichzelf te beschrijven, en overeenkomsten en verschillen
in uiterlijke kenmerken met medeleerlingen waar te
nemen. Hierbij is de leerkracht erop gericht dat leerlingen
verschillen in uiterlijke kenmerken niet negatief gaan
waarderen. Het kind bewust maken dat hij meer is dan zijn
‘fysiecke zelf, dat hij ook sociale, emotionele en
intellectuele aspecten heeft. Het kgnd tot het besef brqucn
dat ieder de dingen anders ziet volgens zin eigen
gezichtspunt., Kinderen stimuleren te denken over
mogelijke 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 het
programma in de klas plaatsvindt. Dit wordt gedaan
aan de hand van de volgende vier punten:
structurering van het onderwijsproces, rol van de
leerkracht, groepering van de leerlingen en aktivitei-
ten van de leerlingen. Uit Tabel 3 blijkt dat voor de
realisering en uitvoering van de betreffende pro-
gramma’s in de meeste gevallen concrete aanwijzin-
gen en suggesties worden gedaan.

Ten aanzien van de structurering van het
onderwijsproces verschillen de bestudeerde pro-
gramma’s aanzienlijk. Sommige programma’s heb-
ben duidelijk een uitwerking in de vorm van een
open curriculum, waarbij de leerkracht zelf de
onderwijsleersituaties moet creéren om de leerlin-
gen ervaringen te bieden die in de lijn van het
algemene doel liggen (cf. Beck et al., 1975;
Janssen-Vos et al., 1975; McPahil et al., 1972).

Niet alle programma's op het gebied van de
sociale ontwikkeling blijken echter een open
curriculumstructuur te vertonen (zie ook Tabel 2).
Het blijkt zelfs goed verenigbaar met het algemene
onderwijsdoel m.b.t. de sociale ontwikkeling om een
programma-uitwerking te kiezen met een meer
gesloten karakter. De programma’s van Dinkmeyer,
Bessell, Elardo, Shure & Spivack en Knaus
bevatten nauwkeurig gespecificeerde onderwijs-
leeraktiviteiten van dag tot dag. Voor het verschijn-
sel van min of meer ‘teacher-proof” onderwijspro-
gramma’s voor sociale ontwikkeling zouden de
volgende redenen aangegeven kunnen worden:

a) voorkomen van leerkrachtgedrag dat inconsis-
tent is met de algemene benadering van sociale
probleemsituaties;

b) voorkomen dat er een bepaalde rolverwarring
plaatsvindt doordat de leerkracht een rol aan-
neemt van therapeut of passief toehoorder en
observator van leerlingengedrag.

Expliciete aandacht voor een programmering van
de rol van de leerkracht m.b.t. sociale ontwikkeling
is in een viertal programma’s aanwezig: speciale
consultatie en trainingen voor leerkrachten worden
zefs noodzakelijk geacht in een tweetal programma’s
teneinde ervoor te kunnen zorgen dat leerkrachten
adequaat inspelen op de verschillende sociale en
affectieve aspecten die aan de orde komen. Voor dit
doel zijn zelfs speciale organisaties in het leven
geroepen: Institute for Personal Effectiveness in
Children (Bessell, 1972) en Institute for Advanced
Study in Rational Psychotherapy (Knaus, 1974).
Ook Shure & Spivack (1974) vermelden het belang
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Aktiviteiten van de leerlingen

Groepering van de leerlingen

Rol van de leerkacht

Strukturering van het onderwij-

sproces

74

en verhelderen van ideeén

v.d. leerlingen
— het handhaven van *open-end

een activiteit, met als doel tot

denken te motiveren
c) vervolgens worden vragen

b) aanbieding van een thema of

sche gevolgtrekkingen uit re-
akties van leerlingen.

approach’
— het vermijden van psychologi-

over het thema behandeld;
deze vragen worden nader-
hand meer gerelateerd aan de

leerling zelf
d) tenslotte volgen suggesties

activiteiten

anderen
(bv. rollenspel)

vOoor

van regelmatige begeleiding en supervisie voor het
verwerven van een effectieve dialoogstijl in het
behandelen en oefenen van de interpersoonlijke
probleemoplossingsvaardigheden.

In andere programma’s wordt gewezen op de
noodzaak dat de leerkracht inzicht heeft in het
programma dat hij gaat hanteren (Smits-van Sons-
beek et al., 1975) en een kritisch-reflecterende
houding aanneemt ten opzichte van het eigen gedrag
in het omgaan met kinderen teneinde sociale
ontwikkeling te kunnen bevorderen (Beck et al.,
1975, Becker et al., 1975). In het programma van
Anderson et al. (1971) wordt van de leerkracht
verwacht dat hij een vrije communicatie tussen de
leerlingen onderling en tussen leerling en leerkracht
op gang brengt. In dit verband wordt gewezen op het
belang van leerkrachtgedragingen als het herhalen,
herformuleren en verhelderen van ideeén van de
leerlingen. Ook inde programma’s van Elardo (1975)
en McPhail et al. (1972) komt duidelijk naar voren
dat van de leerkracht een aanpak, een rol wordt
verwacht waardoor de Kkinderen steeds weer
uitgenodigd worden om zelf te denken over sociale
inhouden, over aspecten van het zelf en de ander(en)
en over interpersoonlijke interacties. Een uitwerking
van de rol van de leerkracht in de zin van het
aanleren van een onveranderlijk geheel van sociale
regels en wenselijke affectieve en sociale gedragin-
gen komt in de programmadocumenten niet voor.
Hiervoor werd melding gemaakt van speciale
consultaties, trainingen en supervisie van leerkrach-
ten in het kader van programma’s gericht op de
sociale ontwikkeling. Het ontbreekt echter aan
verdere informatie over de aard van deze begeleiding
en supervisie van leerkrachten. Het is niet duidelijk
hoe de begeleiding is uitgevoerd, welke procedures
hierbij zijn gevolgd en wat precies de effecten zijn
geweest van de gehanteerde procedures.

Wat de groepering van de leerlingen betreft
overheerst de kringvorm. Met relatief Kleine
groepen van kinderen (zie Tabel 3) worden sociale
situaties besproken, nagespeeld, uitgebeeld en
vergeleken met ervaringen van de kinderen zelf.
Vooral in het programma van Bessell (1972) is de
groeperingsvorm van de kring gerelateerd aan de
algemene vormgeving van het geheel van onderwijs-
leerervaringen (zie ‘rol van de leerkracht en
activiteiten van de leerlingen’ in Tabel 3).

Ook ten aanzien van de groepering van leerlingen
en activiteiten van leerlingen ontbreekt het aan
informatie over het waarom en de effecten van de
aldus gevolgde werkwijze in de onderwijspraktijk.

Enigszins vooruitlopend op de volgende paragraaf
kan hier al worden gesteld, dat het dan ook niet
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verwonderlijk is dat in de evaluatieverslagen
geen gedetailleerde informatie beschikbaar is over
de wijze waarop men met behulp van een
programma de effecten bij de leerlingen heeft bereikt
(proces-onderzoek).

3.5. Evaluatie

De evaluatie van de bestudeerde programma’s
voorzover daar althans over is gerapporteerd, heeft
plaatsgevonden door een overall-effectbepaling op
een aantal meer algemene variabelen van sociale
ontwikkeling (zie Tabel 4). In Tabel 4 zijn alleen die
programma’s vermeld waarover evaluatie-informa-
tie achterhaald kon worden. Hierin wordt aangege-
ven op welke afhankelijke variabelen men de invioed
van een bepaald programma heeft trachten vast te
stellen, welke effecten gerappoteerd worden en
tenslotte wat is gedaan aan de betrouwbaarheid en
validiteit van de gehanteerde meetinstrumenten.

In de programma’s van Bessell en Janssen-Vos
wordt de evaluatie uitgevoerd door de leerkrachten
zelf met behulp van observatieschalen. Waarschijn-
lijk heeft in deze programma’s de evaluatie meer een
formatieve functie. Het zou interessant zijn te weten
hoe de formatieve informatie gebruikt is in de
toepassing van de programma’s.

De evaluatie van het programma ‘Focus on
self-development’ (Anderson et al., 1971) is gericht
op de praktische bruikbaarheid van het ontwikkelde
materiaal. Door middel van vragenlijsten, interviews
en observaties heeft men data verzameld bij
leerkrachten, leerlingen, begeleiders en schoollei-
ders. Met behulp van de aldus verkregen gegevens
heeft men geprobeerd de programma-materialen te
herzien (zie Tabel 4).

Bij het Duso-programma (Dinkmeyer, 1970)
wordt vermeld dat het programma in een periode
van drie jaar werd ontwikkeld, uitgeprobeerd en
onderzocht. Het eerste onderzoek betrof 1675
kinderen (67 klassen). De resultaten hiervan werden
gebruikt om de programma-materialen te verande-
ren en te verfijnen. In totaal is het Duso-programma
getest in 166 klassen met in totaal meer dan 4150
kinderen (Dinkmeyer, 1970, p. 13). Helaas wordt
niet aangegeven wat de effecten waren, welke
instrumenten werden gebruikt, en de wijze waarop
het evaluatie-onderzoek is uitgevoerd. Een verwij-
zing naar referenties waar dergelijke informatie te
achterhalen zou zijn, ontbreekt eveneens.

Uit Tabel 4 blijkt dat de effecten die met deze
programma’s voor sociale ontwikkeling bereikt
worden niet overweldigend zijn. Ofschoon door
Bessell een aantal positieve effecten gerapporteerd

worden (o0.a. meer zelfvertrouwen, meer construc-
tief gedrag), konden deze resultaten niet nader
geverifieerd worden vanwege het ontbreken van de
nodige informatie over de wijze waarop het
betreffende onderzoek is uitgevoerd.

De resultaten die behaald worden door middel van
het programma van Elardo zijn voorlopig. De
effecten van de introduktie van het AWARE-pro-
gramma bij meer dan 1300 kinderen uit de
leeftijdsperiode van 5 tot 1l jaar waren op dit
moment nog niet beschikbaar.

Een duidelijker beeld van de evaluatieresultaten is
aanwezig van de programma'’s van Smits-van
Sonsbeek en Shure en Spivack (zie Tabel 4 voor de
gevonden effecten).

Indien de evaluatieresultaten van laatstgenoemde
programma’s bekeken worden in het licht van de
kenmerken van de programma-opzet en -uitvoering
kan worden geconcludeerd, dat het allereerst van
belang is het programma duidelijk te structureren en
de uitvoeringswijze in de onderwijspraktijk te
begeleiden en te controleren. Als aan deze voor-
waarden is voldaan kan men er bij de evaluatie met
enige zekerheid van uitgaan dat inderdaad die
aspecten van de sociale ontwikkeling zijn geoefend
(gemanipuleerd) die men bedoeld heeft (*treatment
validity’)®. Uit de beschikbare evaluatie-informatie
blijkt bovendien dat de evaluatie een meer algemeen
karakter heeft en niet is uitgevoerd vanuit de diverse
programmadoelstellingen en/of vanuit de wijze
waarop deze doelstellingen in het programma wor-
den nagestreefd. Hierdoor blijft het niet alleen on-
duidelijk welke doelstellingen wel of niet bereikt zijn
of welke specifieke onderdelen van het programma
verantwoordelijk zijn voor het bereiken van de
gevonden algemene effecten, maar ook welke
aspecten van het onderwijsleerproces van essentieel
belang zijn geweest voor de bereikte voortuitgang bij
de leerlingen. Aan dit probleem zal in verder
onderzoek zeker aandacht geschonken dienen te
worden. Met het bovenstaande hangt samen het
probleem van de evaluatie-instrumenten. Uiteraard
moeten de instrumenten betrekking hebben op die
vaardigheden die men door middel van het
programma beoogt te beinvloeden. Op het probleem
van de validiteit en betrouwbaarheid van de
meetinstrumenten op het gebied van de sociale
ontwikkeling komen we in par. 4 terug. Hier
volstaan we met op te merken dat meestal de nodige
informatie ontbreekt (zie Tabel 4) en dat nogal
veelvuldig gebruik wordt gemaakt van beoordelings-
schalen (Bessell, 1972), projectieve en self-report
technieken (Baskin, 1977), waarbij het bepalen van
de validiteit een moeilijkheid op zich vormt.
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4. Diskussie

Voordat we het gaan hebben over een systematische
invulling van de sociale ontwikkeling in het
onderwijs en de voorwaarden die vervuld zouden
moeten worden om tot een verantwoorde invulling
te geraken, is een korte uiteenzetting over mogelijke
achtergronden van een ondervertegenwoordiging
van aspecten van de sociale ontwikkeling in het
onderwijs van belang.

Voor het verschijnsel van ondervertegenwoordi-

ging in het onderwijs van wat Krathwohl et al.,
affectieve doelstellingen noemen, geven zij een
viertal met elkaar samenhangende redenen aan.
I. Het is niet goed mogelik de leerlingen te
selecteren of te beoordelen op de ma‘z waarin ze
bepaalde affectieve doelstellingen hebben be-
reikt, want de benodigde technische hulpmidde-
len (meetinstrumenten) ontbreken of zijn niet
adequaat (zie ook paragraaf 3.5). )
Cognitieve onderwijsdoelstellingen die uitge-
drukt kunnen worden in een bepaalde prestatie of
een bepaald produkt worden beschouwd als
algemeen toegankelijke en openbare aangelegen-
heden, terwijl opvattingen, waarden, attituden en
andere affectief geladen persoonskenmerken
worden beschouwd als privé-aangelegenheden,
die niet aan de openbaarheid mogen worden
prijsgegeven.

3. Bovendien hebben affectieve onderwijsdoelstel-
lingen o.a. betrekking op bepaalde keuzen,
beslissingen en voorkeuren (bv. keuze voor een
bepaalde relatie met een ander, sympathie of
antipathie t.o.v. een bepaalde sociale groep,
waardering van maatschappelijke functies, voor-
keur voor een meer of minder tolerante houding
tegenover ‘afwijkend’ gedrag). Bemoeienis van
het onderwijs met dergelijke ‘persoonlijke’ zaken
treft mogelijk het verwijt van indoctrinatie,
terwijl het onderwijs juist elke vorm van
indoctrinatie zou moeten vermijden.

4. Veranderingen in affectieve gedragingen zouden
pas op de lange termijn zichtbaar worden, terwijl
het onderwijs behoefte heeft aan resultaten die op
kortere termijn gekonstateerd kunnnen worden
(bv. na het eerste trimester of na afloop van het
school-/cursusjaar).

Bovenstaande punten verklaren de gesigna-
leerde ondervertegenwoordiging vanuit een te-
rughoudendheid in het onderwijsbeleid en de
onderwijspraktijk ten aanzien van de zgn.
affectieve onderwijsdoelstellingen, De volgende
twee punten kunnen ons inziens als verklaring
van de ondervertegenwoordiging toegevoegd

ra
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worden:

. De maatschappelijke bepaaldheid van de heer-

sende onderwijsinhouden die als leerstof of
leerervaringen in het curriculum aan de leerlingen
worden 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 stil
te staan bij de onderwijssociologische problema-
tiek van de wijze waarop keninhouden tot
maatschappelijk gesanctioneerde keninhouden
van het curriculum in het onderwijs worden
verheven. Vergelijk hiertoe de behandeling van
dit probleem o.a. bij Young (1971).

. Het ontbreken van een eenduidige relatie tussen

aspecten van de sociale ontwikkeling en schoolse
prestatiekriteria. Hierbij kan gewezen worden op
een aantal onderzoeksgebieden:

a) Met betrekking tot de relatie tussen affectieve
factoren (zoals self-concept en attitude t.o.v. de
school) en onderwijsprestaties concluderen Li-
gon et al. (1977), op basis van een literatuurover-
zicht en eigen onderzoek, dat er in 't algemeen
slechts sprake kan zijn van een kleine positieve
relatie. In het overzichtsartikel van Scheirer en
Kraut (1979) wordt zelfs melding gemaakt van
negatieve evidentie voor een causaal verband
tussen ‘self-concept’ en ‘academic achievement’.
Uit het onderzoek van Prawat (1976) blijkt een
bf:langrijk sexeverschil m.b.t. de relatie tussen
vier affectieve variabelen (*self-esteem’, ‘locus of
control’, ‘*achievement motivation' en ‘moral
development’) en prestatie (het taakgedeelte van
de _ Stanford Achievement Testbattery). Bij
meisjes werd een signifikante correlatie gevon-
den tussen de prestatiemaat en drie van de vier
affectieve variabelen (locus of control .30,

achievement motivation .23 en moral develop-

ment .23) terwijl bij de jongens geen enkele
affectieve variabele signifikant bleek te correle-
ren met (#c prestatiemaat.

b) Vanuit onderwijssociologische onderzoekin-
gen naar verklarende proces-variabelen voor
sociale ongelijkheid is gebleken dat de verschillen
tussen datgene wat kinderen in school leren
grotendeels afhangen van de verschillen in
datgene wat ze in de school meebrengen; d.w.z.
de voor schoolprestatie relevante vaardigheden,
instellingen en motivaties zijn reeds grotendeels
in de vroegkinderlijke socialisatieprocessen ge-
vormd (Krappmann, 1975). Volgens Krappmann
(1972) betreft het hier vooral empathie, rollendis-
tantie, ambiguiteitstolerantie en communicatieve




Onderwijsprogramma’s gericht op de sociale ontwikkeling

competentie. Aangezien deze aspecten in het
leerconcept van het onderwijs impliciet centraal
staan, worden startverschillen tussen leerlingen
in deze aspecten eerder vergroot dan verkleind.
Verder onderzoek is nodig om na te gaan of de
school m.b.t. de genoemde aspecten de algemene
leerbekwaamheid met succes kan beinvloeden.
¢) Met betrekking tot de relatie tussen sociaal-
cognitieve aspecten van de sociale ontwikkeling
en cognitief functioneren is vooral de relatie
tussen rolnemingsvaardigheid en 1.Q. onder-
zocht (Keller, 1976; Leckie, 1975; Rothenberg,
1970; Rubin, 1973; Rushton & Wiener, 1975).

In het algemeen kan men concluderen dat er
aanwijzingen zijn voor een positieve samenhang
tussen rolneming en prestaties op 1.Q.-tests.

Deze ondervertegenwoordiging van de ‘affectieve
component’ in de praktijk van het onderwijs is des te
opmerkelijker tegen de achtcrgrond van de waarde-
ring van affectieve doelstellingen. Zowel in het
onderzoek van Hoepfner et al. (1973) als in dat van
Taylor et al. (1975) werden de affectieve doelstellin-
gen resp. de doelstellingen op het sociale en morele
gebied het meest benadrukt door de onderzochte
groepen van leerkrachten vergeleken met doelstel-
lingen betreffende intellectuele en cognitieve vaar-
digheden.

Uit hetgeen volgt moge blijken dat het n_iet_ de
bedoeling is de resultaten van de descriptieve
analyse te interpreteren als tekorten of gebreken van
onderwijsprogramma’s op het gebied van de sociale
ontwikkeling. Het lijkt me zinvoller aan de hand van
de analyseresultaten een aantal centrale problemen
te beschrijven die van belang zijn voor verder
onderzoek en ontwikkelingswerk op dit terrein.
Tegelijkertijd zullen deze problemen overwogen
dienen te worden wanneer men in het onderwijs
meer stelselmatig en op grotere schzm'l ertoe
overgaat de ‘blinde vlek’ vande sociale ontwikkeling
in het schoolcurriculum in te vullen.

De concrete invulling van het begrip sociale
ontwikkeling met behulp van een onderwijspro-
gramma brengt de besproken _pr(_)blemen van
definities en funkties, conceptual'lsenng en l‘l_mdc-
ring, doelstellingen, uitvoering, implementatie en
evaluatie met zich mee. Bij elk van deze problemen
lijkt het noodzakelijk zich te bezinnen op het
algemene doel van het onderwijs. Het gaat hierbij
om de fundamentele vraag: moet in de begeleiding
van de sociale ontwikkeling van het kind de nadruk
vallen op het overdragen van min of meer op zichzelf
staande waarden, normen en gedragsregels die

noodzakelijk geacht worden voor het functionerenin
en het participeren aan de sociaal-culturele situatie
van dit moment? Of moet het accent gelegd worden
op het opbouwen van een steeds meer gedifferenti-
cerd en geintegreerd regelsysteem met behulp
waarvan het kind geleidelijk de bekwaamheid
verwertt in een diversiteit van sociale situaties en
sociale groepen rekening te houden met doeleinden
en behoeften van anderen bij het nastreven van de
eigen doelen en de bevrediging van de eigen
behoeften (cf. van Lieshout 1977, p. 5).

Het behoort niet alleen tot de verantwoordelijk-
heid van onderzoekers en programmakonstruk-
teurs, maar vooral ook tot die van (toekomstige)
gebruikers (onderwijsgevenden en opvoeders) een
keuze te maken tussen het bijbrengen van min of
meer vaste regels en normen voor adequaat sociaal
gedrag en het leren van de bekwaamheid sociale
situaties op relevante aspecten zelfstandig en
kritisch te beoordelen. Maar zelfs als men voor het
laatste kiest en de vrijheid van het individu om zelf te
bepalen welk gedrag of welke waarde-oriéntatie in
een bepaalde situatie het meest adequaat is zo weinig
mogelijk aantast, ontkomt men niet aan de mogelijke
kritiek dat in een onderwijsprogramma, dat bijv.
erop gericht is kinderen te leren zich te verplaatsen
in de gedachten en gevoelens van de ander impliciet
kennistheoretische en antropologische uitgangspun-
ten’ zijn verwerkt (cf. Hintjes & Spiecker, 1978).
Afgezien van het feit dat een bepaalde legitimerings-
kloof altijJd aanwezig zal zijn, zeker in een on-
derwijsprogramma gericht op een tot nu toe waar-
degeladen gebied als de sociale ontwikkeling, is
het de vraag of de kritiek van ideologieverhulling
terecht is: vanuit praktisch oogpunt ligt de vraag
naar een alternatief programma dat niet verhullend
werkt en waarin geen impliciete uitgangspunten zijn
opgenomen voor de hand, terwijl vanuit een
theoretisch perspectief de tegenwerping kan worden
gemaakt dat het centraal stellen van het kunnen
analyseren en evalueren van interpersoonlijke
(probleem) s@tuutics ende daann aanwezige waarden
en normen in de sociale-culturele traditie van de
westerse samenleving een waarde op zich vertegen-
woordigt. Dit neemt overigens niet weg dat zowel de
ontwikkelaars als gebruikers van beinvloedingspro-
gramma’s de verantwoordelijkheid hebben het
achterliggende algemene onderwijs- of opvoedings-
doel zoveel mogelijk te expliciteren. In dit verband
lijkt de rechtvaardiging waarin verwezen wordt naar
de algemene doelstelling van zelfontplooiing van de
totale persoonlijkheid op theoretische en ethische
%gg;len verworpen te moeten worden (cf. Duijker,
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Men zou de gevaren van een scholingsconcept als
‘zelfontplooiing’, waarin bijna alle levensaspecten
van de leerlingen worden omvat, kunnen voorko-
men door zich op het gebied van de sociale
ontwikkeling te richten op het bijbrengen van die
vaardigheden waarvoor een zekere begripsom-
schrijving (lees: objectiviteit) bestaat (cf. Duijker,
1976). Ten aanzien van het coordineren en verdis-
konteren van sociale perspectieven zijn o.a. de
volgende vaardigheden kandidaat: kunnen differen-
tiéren tussen het (sociale) perspectief van het zelf en
de ander, zich kunnen verplaatsen in het perspectief
van de ander(en), alternatieve oplossingen kunnen
bedenken voor interpersoonlijke conflicten, de
gevolgen van een bepaalde oplossing voor de diverse
interactiepartners kunnen aangeven.

Elders is ingegaan op het theoretisch kader waarin
het coordineren en verdiskonteren van sociale
perspektieven thuishoort alsmede op de mogelijk-
heid een sequentie van eenvoudige naar complexe
sociaal-cognitieve taken te genereren (Gerris,
1977a). Wat betreft de objectiviteit en meetbaarheid
van de bedoelde sequentie wordt verwezen naar
Badal, Gerris en Oppenheimer (1979), Badal (1979)
en Gerris (1978a).

Bij de invulling van het gebied van de sociale
ontwikkeling voor het onderwijs zou men zich
vervolgens moeten bezinnen op de vraag of
benaderingen die hun belang en uitwerking ontlenen
aan hun positieve relatie met traditionele, schoolse
prestatiecriteria, de voorkeur verdienen boven
benaderingen waarin de sociale ontwikkeling als min
of meer zelfstandige grootheid wordt beschouwd.
Bij enkele benaderingen van het eerstgenoemde type
wordt de volgende functionele invulling gegeven:

I. Centraal staan die sociale vaardigheden die
blijkens diverse onderzoekingen direct van
belang zouden zijn voor de school, omdat ze
leiden tot betere leerprestaties in de traditionele
vakken. Volgens Cartledge en Milburn (1978. p.
142) komen hiervoor de volgende vaardigheden
in 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 zols ‘atten-
ding, speaking positivily about academic mate-
rial, compliance with teacher requests, and
remaining on task’.

2. Vanuit een onderwijssociologische invalshoek
wordt het accent gelegd op die sociale vaardighe-
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den, die een mogelijk positieve invloed hebben op
de algemene leerbekwaamheid en daarmee op het
voorkomen of nivelleren van ongelijke startposi-
ties. Krappmann (1972) noemt in dit verband:
empathie, rollendistantie, ambiguiteitstolerantie
€n communicatieve competentie.

3. Bijeen derde benadering wordt vooral het accent
gelegd op het ontwikkelen van positieve attituden
ten opzichte van vakinhouden, leerkrachten, de
school en het onderwijs in het algemeen (cf. Khan
& Weiss, 1973).

Het zou de moeite van het onderzoek waard zijn
na te gaan of in een uitwerking waarin o.a. de
vaardigheden van het coordineren en verdiskonte-
ren van perspectieven (zie boven) zijn opgenomen
de beperkingen, zoals genoemd onder de punten 1, 2
en 3, zouden kunnen worden opgeheven. De
onderzoeksvragen zouden dan als volgt luiden:

— Leidt een dergelijke uitwerking tot betere presta-
ties in de traditionele vakken? (vgl. punt 1).

- Leidt een dergelijke uitwerking tot een meer
gelijke mogelijkheid voor kinderen in achterstand-
situaties te profiteren van het onderwijs (vgl. punt
2)?

— Welke invloed heeft een dergelijke uitwerking op
de ‘school-related attitudes’ van de leerlingen?
(vgl. punt 3),

Een volgend keuzemoment dat zich aandient bij de
invulling van het gebied van de sociale ontwikkeling
hangt samen met het eerder beschreven dilemma
rond het algemene doel van het onderwijs. Het gaat
hierbij om de vraag of de concrete invulling in de
onderwijspraktijk van de sociale ontwikkeling
beperkt moet worden tot het aanleren en beyorderen
van sociaal wenselijke gedragingen (bv. helpen,
geven, codperatie. altruisme), ofwel gericht moet
zijh op de beinvloeding van de vaardigheid in een
sociale situatie meerdere gedragsalternatieven te
kunnen genereren.

Het zou in dit verband te ver voeren de complexe
problematiek van de determinanten van (positieve)
sociaal-interactieve gedragingen te behandelen. Ik
volsta met het noemen van enkele cruciale proble-
men: Indien men kiest voor het bevorderen van
prosociale gedragingen. hoe kan dan bepaald
worden welke gedragingen voor welke toekomstige
situaties prosociaal zijn? Hoe kan de vaardigheid tot
het genereren van meerdere gedragsalternatieven in
een concrete sociale situatie beinvlioed worden en
welke samenhang bestaat er tussen deze vaardigheid
ende realisering van een bepaald gedragsalternatief?
Door welke additionele variabelen wordt een
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prosociaal of antisociaal gebruik van sociaaal-cogni-
tieve en sociaal-interactieve vaardigheden bepaald?
(cf. Van Lieshout, 1977, p. 5). Wel willen we ingaan
op het probleem van de relaties tussen de
geformuleerde doelstellingen van programma’s ge-
richt op de sociale ontwikkeling en het onderwijs-
leerproces. Hierbij is het de bedoeling te laten zien
dat dit probleem evenals dat van uitvoering,
implementatie en evaluatie samenhangt met het tot
nu toe besproken probleem rond definitie en
conceptualisering van het begrip sociale ontwikke-
ling in de context van het algemene onderwijsdoel.
De vraag naar de relatie tussen de geformuleerde
doelstellingen en het concrete onderwijsleerproces
kan niet worden afgedaan als een probleem van
inhoudelijke valide en consistente operationalisering
van de doelstellingen in series van aktiviteiten van
leerkracht en leerling(en). Wanneer het algemene
onderwijsdoel. in het \ferlengde _waarvan een
programma voor de sociale pnlmkke!mg wordt
gezien, bestaat uit het zelfstandig leren qpnken over
en handelen in de sociale (interpersoonlijke) werke-
lijkheid, wordt de rol van de leerkracht (c.q.
opvoeder) en de interactie tussen leerkracht en
leerling van essentiéle betekenis. ] _
Hierbij gaat het erom dat de leerling ook in
(sociale) situaties die niet uitdrukkelijk in een
bepaald programma zijn voorgestructureerd met een
benadering wordt geconfronteerd die stccd§ weer
uitnodigt tot het denken over de verschillende
aspecten van die situatie. De bedoelde vaardigheid
en houding heb ik elders in navolgng van Anderson
et al. (1971) omschreven als een ‘open-end appro-
ach® (Gerris. 1977b). Een dergelijke benadering
wordt gekenmerkt door: het stellen van open
vragen, het aanbieden van sociale probleemsituaties
met meerdere oplossingsmogelijkheden die door de
leerkracht vervolgens ook geaccepteerd worden, ht‘
accepteren van niet-verwachte of Zgn. foute
antwoorden van de leerling, het doorvragen op
antwoorden die niet in het verwachte patroon
passen.® .
Verscheidene van deze kenmerken vindt men
terug in een aantal van de bestudeerde P"Ogl'ﬂm":m_:
(Elardo & Cooper, 1977; McPhail et al., 1972;
Spivack & Shure, 1974). Blijkbaar wordt‘ h‘-“ g
belang geacht dat sociaal (nog) niet geaccepteerde
ideeén van de leerling niet zqnder meer lcn{udc
worden geschoven, maar als m[g;mgspu.nt “":" dﬁ"‘
opgevat voor het achterhalen en bespreken i
achtergronden en mogelijke consequenties. Ter
illustratie ontlenen we een aantal vqorbccldcq van
inadequate uitvoering van een sociaal ontwikke-
lingscurriculum aan Ruff en Roberts (1978). De

doelstelling dat kinderen leren openlijk gevoelens te
uiten werd in de uitvoering ‘gewijzigd in het leren
uiten van alleen positieve en sociaal geaccepteerde
gevoelens (bv. leren vriendelijk te zijn); de leer-
kracht bood sociale concepten en problemen aan
alsof het te memoriseren regels en feiten betrof,
zonder gericht te zijn op ontdekking en toepassing
door de leerlingen van de betreffende concepten in
sociale situaties.

Met het oog op het belang van de bedoelde
open-benadering van de leerling door de leerkracht
worden in een aantal gevallen speciale trainingen en
workshops georganiseerd, soms zelfs door speciale
organisaties die in het leven zijn geroepen om de
uitvoering van programma’s te begeleiden (Spivack
& Shure, 1974; Knaus, 1974; Bessell. 1972).

Het s duidelijk dat de hiervoor gegeven omschrij-
ving van de ‘open-end approach’ nog vrij vaag en
algemeen is. Een verdere uitwerking in concrete en
observeerbare leerkrachtgedragingen is nodig om te
Kunnen bepalen of de bedoelde benadering door de
leerkracht is toegepast en of de gerealiseerde
interactiepatronen tussen leerkracht en leerlingen
hebben  bijgedragen tot het bereiken van de
betreffende onderwijsdoelstellingen op het gebied
van de sociale ontwikkeling.

Uit het bovenstaande kunnen voorlopig de volgende
conclusies worden getrokken: 1. dat het niet
eenvoudig is de componenten of kenmerken van een
open-benadering in operationele aanwijzingen voor
programmauitvoering te concretiseren en daadwer-
kelijk te realiseren in interacties met leerlingen. Dit
probleem hangt samen met de hierna te bespreken
vraag naar mechanismen en processen van sociale
ontwikkeling: 2. dat het belangrijk is in de evaluatie
expliciet aandacht te schenken aan de wijze waarop
het programma is uitgevoerd vooral met betrekking
tot de kwaliteit van de leerkracht-leerling interactie.
Voor een goed inzicht in evaluatie-resultaten is het
van algemeen onderwijskundig belang om allereerst
met enige zekerheid te kunnen stellen dat de
bedoelde *treatment” inderdaad heeft plaatsgevon-
den, alvorens men probeert te achterhalen op welke
wijze de gevonden resultaten zijn bereikt.
VQSJI'ZOVCI' de wijze van programma-uitvoering en
de wijze waarop de leerkracht de kinderen confron-
teert met sociale aspecten van de werkelijkheid is
geconcipieerd volgens een ontwikkelingstheorie,
krijgt de programma-evaluatie er nog cen extra
dlniqnmq bij. Doordat de wijze van programma-uit-
voenng informatie kan opleveren over de aard van
omgevingsfaktoren die stimulerend werken op de
vooruitgang op sociale ontwikkelingsdimensies is in
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principe de mogelijkheid aanwezig om zowel
programma-uitvoering als -evaluatie in functie te
zien van het theoretisch probleem van de mecha-
nismen en processen van sociale ontwikkeling. Dat
de uitwerking van deze mogelijkheid een vruchtbare
samenwerking veronderstelt tussen onderwijskun-
digen en ontwikkelingspsychologen behoeft geen
betoog. Vooralsnog lijkt een dergelijke theorie
gerelateerde conceptie van programma-konstruktie,
uitvoering en -evaluatie vooral te stuiten op het
probleem het gebied van de sociale ontwikkeling
zowel instrumenteel als methodologisch behoorlijk
te onderbouwen. Zo komt Walker in haar overzicht
(waarin ook de Mental Measurement Yearbooks van
1959, 1965 en 1972 zijn verwerkt (Buros)) van alle
socio-emotionele meetinstrumenten die eind 1972
beschikbaar waren voor het onderwijs (preschool en
kindergarten) tot de weinig rooskleurige conclusie
dat ‘there is little validity information for most of the
measures’ (Walker, 1973, p. 35), terwijl ‘standardi-
zation procedures are practically nonexistent,
reliabilities are generally moderate, and validity is
generally poor’ (Ibid, p. 39). Als reden voor deze
tekortkomingen van sociaal-emotionele meetin-
strumenten wordt verwezen naar het feit van ‘an
unadequate and immature socio-emotional deve-
lopmental theory’ (Ibid, p. 39).

Het is duidelijk dat zowel voor de constructie als
evaluatie van onderwijsprogramma’s gericht op de
sociale ontwikkeling een uitgewerkte theorie wel-
kom zou zijn. Voorlopig echter lijkt de uitdaging
groot genoeg om programma’s die zich richten op
€én van de vele aspecten van de sociale ontwikke-
ling, instrumenteel en methodologisch zodanig op te
zetten dat de evaluatie kan plaatsvinden op basis van
valide, betrouwbare en objectieve informatie.

Bij wijze van samenvatting willen we de volgende

doelomschrijving voorstellen:

L.eren_ zelfstandig in een diversiteit van sociale

situaties en sociale groepen te functioneren als een

rf)lwaardige partner die niet alleen in staat is sociale
situaties te analyseren en te evalueren, maar ook de
bekwaamheid bezit met doeleinden en behoeften
van anderen rekening te houden. :

Ter verduidelijking worden de volgende punten
toegevoegd:

I. Met de zinsnede ‘leren zelfstandig. . . functione-
ren’ wordt bedoeld dat het kind geleidelijk meer
inzicht en vertrouwen krijgt in zijn sociale
omgeving. In dit verband kan gewezen worden
op een continuum, lopend van beperkte sociale
relaties tot een divergent en complex patroon van
relaties zowel op het interpersoonlijke als het
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maatschappelijke vlak®. Dit continuum kan
worden gespecificeerd door te verwijzen naar het
feit dat aanvankelijk concrete en naderhand meer
interne, psychologische en abstracte aspecten
van sociale relaties een rol gaan spelen'®: externe
kenmerken van het zelf en de ander, percepties,
emoties, gedachten, intenties, sociale regels,
opvattingen over rechtvaardigheid, vriendschap,
over het welzijn van jezelf en de ander, over
moraliteit (cf. Gerris, 1977a). Uit het boven-
staande blijkt dat de morele, maatschappelijke en
politieke vorming in het verlengde van dit
algemene onderwijsdoel gezien kan worden.
Hierbij wordt echter vooruitgelopen op de vraag
of de ontwikkeling in het omgaan met maat-
schappelijke en politieke aspecten van de sociale
omgeving psychologisch inderdaad een voortzet-
ting is van de sociaal-cognitieve'' ontwikkeling.

2. In de voorgestelde omschrijving is de meer
bijzondere invulling van mogelijke onderwijs-
doelstellingen op het gebied van de sociale
ontwikkeling, zoals affectieve en attitudinale
aspecten met betrekking tot leren en school (cf
Khan & Weiss, 1973), sociale vaardigheden die
het schools leren positief beinvloeden (cf.
Cartledge & Milburn, 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 de
sociale ontwikkeling gerealiseerd moeten wor-
den (iets waarover in de Nederlandse onderwijswe-
reld een zekere mate van consensus lijkt te bestaan),
zal men zowel in het onderwijs- als in het
onderzoeksbeleid de consequenties van deze wense-
lijkheid moeten aanvaarden. Een dergelijk gericht
beleid is nodig om te komen tot a) een samenhan-
gend geheel van onderwijsprogramma’s met behulp
waarvan de nodige leerervaringen kunnen worden
opgedaan, en b) een geheel van evaluatie-instrumen-
ten waarmee de effecten systematisch Kunnen
worden bepaald.

Ter ondersteuning van de bedoelde programma-
ontwikkeling is gericht onderzoek nodig waarbij de
onder 1 en 2 genoemde punten als een richtingge-
vend kader kunnen dienen. Het spreekt vanzelf dat
hieraan de vraag naar de wijze waarop de sociale
ontwikkeling in het onderwijs optimaal en systema-
tisch begeleid kan worden en de prealabele vraag
naar de verantwoordelijke ontwikkelingsprocessen
en -mechanismen toegevoegd zou moeten worden.
Dit betekent dat een inhoudelijk gericht onderwijs-
en onderzoeksbeleid de theoretische fundering en de
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instrumentele uitwerking van het domein van de
sociale ontwikkeling prioriteit zou moeten verlenen.

Het zou echter van gebrek aan realiteitszin

getuigen indien men met een meer systematische
begeleiding van de sociale ontwikkeling in het
onderwijs zou willen wachten totdat de hierboven
beschreven problemen voldoende zijn onderzocht.
Een dergelijke afwachtende houding zou geen recht
doen 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 het
van belang erop te wijzen dat sociale en cognitieve
ontwikkeling niet als een dichotomie tegenover elkaar
kunnen worden afgezet. Het zou niet alleen onjuist,
maar ook misleidend zijn het gebied van de sociale
ontwikkeling als non-cognitief te bestempelen (cf.
Stern, 1963; Walker, 1973). Zelfs als men zich zou
willen beperken tot de affectieve en attitudinale
aspecten van het domein van de sociale ontwikkeling,
mag men relaties met het cognitief functioneren niet
uit het oog verliezen (cf. Krathwohl etal., 1964, p. 53;
Johnson. 1974). Het blijft natuurlijk mogelijk om
vanwege analytische redenen een onderscheid te
maken tussen cognitieve en sociale ontwikkeling, en
zelfs een van beide te benadrukken. Het is echter
belangrijk beide aspecten van de ontwikkeling te
onderkennen ‘als twee onscheidbare aspecten van de
ontwikkeling van eenindividu naar een verantwoorde-
lijk denkend en handelend sociaal individu" (Sand-
gren, gecit. in Andersson, 1977). ) ;
Bovendien kan men zich afvragen of een beperking
van de taxonomie van het affectieve domein tot
afffectieve responsen uitgedrukt in produkttermen
adequaat is. Aandacht voor de processen waardoor
dergelijke produkten (attituden, waardenoriéntaties
¢e.d.) tot stand komen, lijkt eveneens van belang (cf.
Khan & Weiss, 1973, p. 763).

. Momenteel zijn in Nederland een aantal onderwijs-

programma’s op het gebied van de sociale ontwikke-
ling in het stadium van toetsing enfof nfrandmg (cf.
Gerris. Jansen en Badal, 1977, Jansen, Gerris en
Badal, 1977; Roeders, P., Roeders, M., Friinkel, F.,
1978: Roeders, P., Friinkel, F., Roeders, M., 1978;
Verbeeten, H. (Ed.), 1977) die niet in de analyse zijn
betrokken. i

Voor onderzockingen omtrent de prohlcmu‘nck van
het analyseren en beoordelen van curricula en
onderwijsmethoden kan o0.a. worden verwezen naar
Eash (1974), Langermans (1974), Morrisset en
Stevens (1967). '

Er zijn geen voorbeelden van concrete doelstellingen
van de programma’s van Beck et al. (1975) en Becker
et al. (1975) opgenomen omdat hiervoor het betref-

fende leerlingmateriaal (Werkboeken, fotomap van
gevoelens, kooperatiespel e.d.) uitvoering beschreven
zou moeten worden (cf. Becker et al., 1975, p. 9).

6. In dit verband kan worden gewezen op het algemene

belang voor onderzoek van effectiviteit van onder-
wijsprogramma’s dat expliciet wordt nagegaan of enin
hoeverre het curriculum als document overeenkomt
met het curriculum zoals het in feite is gerealiseerd.
Het is duidelijk dat informatie over de aard van de
leerkracht-leerling interacties tijdens programma-si-
tuaties niet alleen inzicht kan verschaffen in de
onderwijsleerprocessen die verantwoordelijk zijn
voor de verkregen resultaten, maar ook in de wijze
waarop het leerkrachtgedrag verandert.

7. Bij een dergelijk programma zou men een Kennisthe-

oretische (a) en antropologische (b) vooronderstelling
als volgt kunnen toelichten:

ad. a: informatie over en kennis van de ander(en)
wordt verkregen via cognitieve processen (inferentie).
De mogelijkheid informatie over interne, psychische
gesteldheden van de ander te verwerven door middel
van een proces van ‘invoelen’, ‘meevoelen’ en
‘meebeleven’ wordt hierbij niet ontkend, alhoewel het
een enorm probleem is een zinvol onderscheid aan te
brengen zowel op conceptueel en operationeel niveau
tussen empathie en louter projectic van eigen
gevoelens, gedachten (vgl. ook de discussie hierom-
trent tussen Borke (1971) en Chandler & Greenspan
(1972)).

ad b: samenhangend met bovenstaande opmerking
kan men tegenwerpen dat in een dergelijk sociaal-cog-
nitieve benadering het kind gereduceerd wordt tot een
rationele monade, doordat het accent gelegd wordt op
een rationele procedure om aspecten van de sociale
werkelijkheid (sociale cognities van het zelf en de
ander, oorzaken en gevolgen van oplossingen van
sociale probleemsituaties e.d.) te hanteren. Het is
echter de vraag of een *minder rationele’ procedure,
zoals kan worden aangeduid met termen als ‘een
gebaar van verstandhouding of vergeving', ‘een
bemoedigende glimlach’, ‘een begrijpende knipoog',
niet meer sociaal-cognitieve elementen bevat dan op
het eerste gezicht lijkt.

. De hierboven beschreven benadering kan in het

verlengde worden gezien van kenmerken die Tausch
en Tausch (1977) aangeven voor positieve leerkracht-
leerlingverhoudingen  zoals  wederzijds respect,
warmte en achting, empathisch begrip, echtheid en
faciliterende niet-directieve activiteiten van de leer-
kracht. Ook in de overzichtsstudie van Khan en Weiss
wordt het belang onderstreept van positieve leer-
krachl-lccrling verhoudingen als het gaat om het
ontwikkelen van affectieve responsen bij de leerlin-
gen. "A warm, friendly, sympathetic and understan-
ding teacher is more likely to have a positive influence
on the students compared to one who is cold,

};S_’fﬁcndly and autocratic’ (Khan & Weiss, 1973, p.
)

- Het lijkt mogelijk dit continuum niet alleen op een

ruimtelijke maar ook op een tijdsdimensie te
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projecteren. Het ene uiteinde bevat dan sociale
relaties en verhoudingen die beperkt zijn tot het hier
en nu terwijl op het andere uiteinde sociale en
maatschappelijke verhoudingen in een historisch of
toekomstig perspectief worden gezien.

10. In dit verband kan ook gewezen worden op het
onderzoek van Livesley en Bromley (1973).

1. Het theoretisch kader van de sociaal-cognitieve
ontwikkeling levert o.i. een vruchtbaar uitgangspunt
om het domein van de sociale ontwikkeling in het
onderwijs vorm en inhoud te geven.
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