
??? Wij zien dat de laatste jaren de betekenis van hetonderwijs voor de cognitieve ontwikkeling weermeer in de belangstelling komt. Niet alleen in dewetenschappelijke Hteratuur, maar ook op studie-dagen en conferenties van scholen valt herhaaldemalen de naam Vygotskij als het gaat over bijvoor-beeld onderwijsvernieuwing. Vygotskij heeft zijn opvattingen over de relatiecognitieve ontwikkeling en onderwijs in verschillen-de pubhkaties uiteengezet (o.a. Vygotskij 1935).Recentelijk zijn deze opvattingen nog eens weerge-geven door Van Parreren (1973). Maar ook dichter bij huis en ongeveer gelijktijdigmet Vygotskij heeft Ph. Kohnstamm zijn opvattin-gen over de relatie cognitieve ontwikkeling enonderwijs laten horen (Kohnstamm 1932, 1932 a,1936). Hoewel Kohnstamm zich niet zo explicietuitlaat als Vygotskij, is ?Š?Šn ding echter duidelijk:beiden zien onderwijs als noodzakelijk voor de cog-nitieve ontwikkeling. Vygotskij laat dit zien aan het begrip zone van denaaste ontwikkeling; Kohnstamm aan de eigeninvulling van het begrip intelligentie als stabiel ofmetastabiel. In dit artikel zullen we zowel op de idee??n vanVygotskij als die van

Kohnstamm ingaan; daarnazal de relatie die bestaat tussen de idee??n van detwee theoretici t.a.v. bovengenoemd onderwerp, aande orde komen. 126 1. L.S. Vygotskij De cultuurhistorische theorie. Vygotskij verwerptelke metafysische opvatting van de psyche. Hijaccepteert de visie op de senso-motorische functiesals biologisch of natuurlijk, maar komt met eennieuwe visie aangaande de hogere functies. Dehogere functies zouden zich hebben ontwikkeld inde geschiedenis van de menselijke samenleving. Hetzouden, naar herkomst, sociale functies zijn. Dit vraagt om verduidelijking: de menselijkepsychische functies zouden slechts tot ontwikkelingkunnen komen in het gezamenlijk handelen vanmensen: samenwerking en onderling verkeer. Elkpsychologisch 'middel' zou door de mens allereerstvoor de communicatie met anderen gemaakt zijnen daarna pas aangewend voor de beheersing vanzijn eigen psychische processen. De communicatievefunctie tussen twee mensen wordt de innerlijkepsychische functie van de individuele mens. Vygots-kij komt zo tot twee wetmatigheden: - alle complexe vormen van psychisch leven ont-wikkelen

zich in het sociale contact tussen men-sen; - alle intra-menselijke functies ontstaan uit inter-menselijke functies. Deze twee punten vormen tezamen de interiori-satiehypothese. In het algemeen: de hogere psy-chische functies ontstaan uit uitwendige vormen vangedrag. Het kind groeit op in een wereld, die een langeontwikkeling achter zich heeft en dit heeft geleidtot de ontwikkeling van het menselijk bewustzijnvan nu (fylogenese). Het kind maakt deze ontwikke-ling (ontogenese), weliswaar in andere vorm, in sneltempo door, maar uitsluitend en alleen middels deomgang met de (volwassen) medemens. Hiermee komen we tot een volgend hoofdpunt:de visie van Vygotskij op de cognitieve ontwikkelingvan het individu. In Vygotskij's opvatting is decognitieve ontwikkeling geen 'natuurlijke' ontwik-keling, maar een cultureel bepaalde. Een ontwikke-ling waarin de volwassene^ een zeer belangrijke rolspeelt. De volwassene is in feite de belichaming vande cultuur waar het kind in opgroeit. De volwassenedie met het kind omgaat, brengt de historische ver-worvenheden van de mensenmaatschappij op hetkind over. De cognitieve ontwikkeling van

het kind wordtdus door de volwassene gestimuleerd. Het vormttevens een proces, waarin het kind het in de ge-schiedenis van de maatschappij gevormde 'cognitie-ve cultuurbezit' van de volwassene overneemt.Kortom: voor Vygotskij is het kind niet slechts eenzich biologisch ontwikkelend mensenjong, maar een Ph. Kohnstamm en L. S. Vygotskij over de relatie:cognitieve ontwikkeling en onderwijs Miriam A. D. Wolters Instituut voor Pedagogische en Andragogische Wetenschappen Afdeling Ontwikkelingspsychologie aan deRijksuniversiteit te Utrecht pedagogische studi??n 1976 (53) 126-131



??? Cognitieve ontwikkeling en onderwijs wezen dat onderwezen wordt en op onderwijs isaangewezen. Dit heeft Vygotskij in een van de kern-begrippen van zijn theorie - de onderwijsbaarheid(obucaemost') van het kind - neergelegd. Een ander kernbegrip uit zijn theorie aangaandede cognitieve ontwikkeling dat hiermee nauw samen-hangt is 'de zone van de naaste ontwikkeling'. Dit begrip is beter te plaatsen als we het bekijkenvanuit de opvatting die Vygotskij heeft omtrent derelatie onderwijs - cognitieve ontwikkeling (onder-wijs moet hier opgevat worden in ruime zin alsbe??nvloeding door medemensen die tot leren leidt).Vygotskij is het niet eens met de opvatting dat deontwikkeling bepaalde stadia moet hebben door-lopen, er een zekere rijpheid moet zijn om onderwijsmogelijk te maken. Volgens die theorie behoort hetonderwijs achter de ontwikkeling van het kind aante lopen. Deze opvatting zou kenmerkend zijn voorPiaget. Ook is Vygotskij het niet eens met opvattin-gen als van James en Thomdike, die de twee proces-sen met elkaar identificeren en die van mening warendat deze niets anders zijn dan een opeenstapeling

vangewoonten of 'habits'. De opvatting waar Vygotskij het gedeeltelijk meeeens is, is de opvatting die stamt uit de Gestalt-theorie (Koffka). Koffka stelt dat de cognitieveontwikkeling van het kind moet worden gezien alsgevolg van onderwijs (leren) en rijping. D.w.z. derol van het onderwijs als factor wordt erkend.Koffka geeft echter geen antwoord op de vraag hoede relatie onderwijs - cognitieve ontwikkeling nueigenlijk is en welke rol het onderwijs zou moetenspelen. Vygotskij nu probeert een antwoord op dezevragen te geven middels het kernbegrip 'zone van denaaste ontwikkeling'. In afwijking van de gangbare opvattingen rneentVygotskij dat men niet ?Š?Šn niveau van cognitieveontwikkeling moet onderscheiden, maar twee. Hetontwikkelingsniveau van een kind, zoals dit doorintelligentietests wordt gemeten, noemt Vygotskijhet feitelijke ontwikkelingsniveau. Het probleem isdat de meting van het feitelijk ontwikkelingsniveaude stand van zaken t.a.v. de cognitieve ontwikkelingvan het kind slechts gedeeltelijk weergeeft. Zo iskarakteristiek voor deze meting dat ze geschiedtaan de hand van opgaven die het kind helemaalzelfstandig moet

oplossen. Uit onderzoek blijktechter, dat dit actuele niveau kan worden door-broken, wanneer de volwassene het kind systematischhelpt bij de oplossing van de opgaven. Het resultaatdat we dan krijgen is een indicatie voor de zone vande naaste ontwikkeling. Deze kunnen we dus slechtsvaststellen als het kind gerichte hulp ontvangt bijhet oplossen van opgaven. Hiermee geeft Vygotskijde rol van het onderwijs aan. Het onderwijs moetaangrijpen op de zone van de naaste ontwikkeling.Hier liggen de dingen waar het kind in principetoegankelijk voor is, waar het aan toe is, maarwaarvoor het het voorbeeld en de hulp van devolwassenen beslist nodig heeft. Het onderwijs moetook steeds een zone van naaste ontwikkeling cre??ren.Het onderwijs moet dus t.o.v. de ontwikkeling voor-opgaan, dit in tegenstelling tot de opvatting dat hetonderwijs achter de ontwikkehng aan moet lopenof de opvatting dat leren en ontwikkeling identiekzijn. Als laatste dient nog een ander punt aangeroerd teworden. Vygotskij stelt dat niet alle onderwijs (in-houdelijk) bijdraagt tot de cognitieve ontwikkeling.DiL geldt alleen voor onderwijs dat tot resultatenleidt die als het

ware boven zichzelf uitwijzen, dienieuwe cognitieve mogelijkheden voor het kind ope-nen die zonder deze resultaten niet toegankelijk voorhem zouden zijn geweest. Zo dragen bijvoorbeeldhet onderwijs in het spreken, schrijven en rekenenwel bij tot de cognitieve ontwikkeling en bijvoor-beeld het leren fietsen niet. Algemeen gesteld bete-kent dit dat cognitieve schema's die de basis vormenvoor nieuwe verdergaande leerprocessen, een bijdra-ge vormen voor de cognitieve ontwikkeling. Hetonderwijs zal zich dus o.a. moeten richten op hetaanbrengen van deze cognitieve schema's. Defini??renwelke cognitieve schema's wel en welke niet ofminder bijdragen tot de cognitieve ontwikkeling, iseen onmogelijke zaak. We zouden dan immers hetbegrip cognitieve ontwikkeling gedefinieerd moetenhebben. Maar 'cognitieve ontwikkeling' is o.i. eenrekbare, relatieve zaak. We doen er daarom beteraan de term als een voorlopige te beschouwen en decognitieve schema's nauwkeurig te specificeren, omdaarmee de waarde van deze schema's voor decognitieve ontwikkeling onderzoekbaar te maken. 2. Ph. Kohnstamm Enkele hoofdpunten uit de theorie

van Ph. Kohn-stamm m.b.t. de relatie cognitieve ontwikkeling enonderwijs zullen puntsgewijs behandeld worden. Hetbegrip 'cognitieve ontwikkeling' wordt door Kohn-stamm niet met die woorden aangeduid. In zijnterminologie betekenen 'intellectuele ontwikkeling'en andere woorden van gelijke strekking echterhetzelfde als wat wij tegenwoordig met 'cognitieveontwikkeling' aanduiden. Kohnstamm sluit aan bij de onderzoekingen uitde school van K??lpe. Hij associeert zichzelf strek 127



??? Miriam A. D. Wolters met figuren als Lindworsky (met als medewerkersProhn en Sassenveld) en Selz. Het eerste punt zalgaan over Kohnstamms weergave van het werk vanLindworsky. 2.1. De lagen of niveaus van het denken 'Lindworsky en zijn medewerkers (...), hebbenzich voornamelijk ten doel gesteld het onderzoekvan de Bewusstseinsschichtung, de lagen ofniveaus van het denken. Zij onderscheiden de drielagen van de aanschouwelijke - hetzij visuele ofauditieve of motorische, dan wel gemengde -representatie, van het schema, en van het volstrektonaanschouwelijke, in eigenlijken zin kategorialedenken. En zij gaan na welke storingen er optre-den bij een onharmonische, onevenwichtige ont-wikkeling dezer 'lagen', die Gij u echter natuurlijkdynamisch en niet statisch moet denken." (Kohn-stamm, 1932, p. 3). Kohnstamm illustreert het bovenstaande aan eenonderzoek uitgevoerd door Prohn (1926) onderI2-14-jarige doofstomme kinderen. Deze 12-14-jari-ge kinderen brengen het in het begrijpen van eengelezen stukje tekst niet verder dan 7-8-jarige nor-male kinderen. Volgens Prohn is de oorzaak tezoeken in een hypertrofie

van het aanschouwelijk-emotionele (de eerste laag). D.w.z. in het onderwijsaan deze doofstomme kinderen worden de volgendelagen niet of niet voldoende tot ontwikkeling ge-bracht. Dat deze doofstomme kinderen in hunintellectuele ontwikkeling niet achter hoeven telopen bij het horende kind - mits we zorgen dat hetbegripsmatig denken langs visuele weg de gelegen-heid krijgt zich te ontwikkelen - heeft, zoalsKohnstamm opmerkt, Nanninga-Boon (1929) aan-getoond. Want, zoals Kohnstamm o.i. terecht opmerkt, isin de ontwikkeling van de taal niet essentieel deontwikkeling van de klank maar wel de ontwikke-ling van de gedachte. Kohnstamm onderscheidt dusmet Lindworsky drie denkniveaus, waarbij hetdenkproces niet een statisch vertoeven is in een vande lagen, maar een dynamisch proces, een bewust-zijnsverloop, dat richting krijgt door een taak.Denkfouten zouden in eerste instantie te wijten zijnaan een onvoldoend functioneren van 'hogere' of'lagere' lagen. Het schematische en onaanschouwelijk'denken isnoodzakelijk om snel en omvattend'^te denken.Twijfels echter moeten uit de weg geruimd wordendoor verificatie in de

aanschouwelijke laag. Dit alles betekent dat de cognitieve ontwikkelingvan het individu laag voor laag tot ontwikkelingkomt, te beginnen met de laag van aanschouwelijkerepresentatie. Let wel: het begrip aanschouwelijkdient hier niet beperkt te worden tot de visuelerepresentatie, maar omvat ook auditieve en metname motorische voorstellingen. De laag die het laatst tot ontwikkeling komt is deonaanschouwelijke laag. Tot ontwikkeling komenbetekent hier dat het denken zich gaat afspelen ophet genoemde niveau. Zijn we aangeland op hetonaanschouwelijk niveau, dan betekent dat nietdat de lagere niveaus verdwenen zijn, maar dat dezelagere niveaus geactualiseerd kunnen worden als datnoodzakelijk is. Kohnstamm:'Maar de geschoolde denker zal in die dieperelagen dan ook alleen afdalen waar het ter controleen verificatie nodig is, de economie van het den-ken verzet zich met kracht tegen een onnoodigafdalen.' (Kohnstamm, 1932, p. 4). 2.2. Intelligentie: stabiel en metastabiel Het begrip theoretische intelligentie wordt doorKohnstamm als volgt gedefinieerd:'Theoretische intelligentie is het vermogen om metbehulp van de in de loop

der eeuwen door mense-lijke cultuur gevonden doeltreffende schema's enabstracties zich naar eigen wens of volgens op-dracht in telkens nieuwe aanschouwelijke situa-ties te bewegen.' (Kohnstamm, 1936, p. 34). Een van de punten die naar aanleiding van dezedefinitie direkt opvalt is volgens Kohnstamm:"Deze intelligentie is niet een aanleg, die men heeftof niet heeft als constante factor (genotype, in-telligentiequoti??nt) of die zich op zijn hoogst doorinnerlijke rijpingsprocessen ontwikkeld heeft (in-telligentieleeftijd der test-psychologen, ontwikke-lingsstadium van Piaget). Zij is geen zuiverbiologische kategorie, en kan daarom ook niet, integenstelling met genotype, door fenotype om-schreven worden. 'Met behulp van de in de loopder eeuwen door menselijke kuituur gevondendoeltreffende schema's en abstracties', daarop'valtde nadruk. Dat betekent dat alle werkelijke enwerkende - dus niet slechts-in-potentie-aanwezi-ge - theoretische intelligentie opzettelijk kuituur-overdracht, dus onderwijs veronderstelt. Zij is dusnadrukkelijk niet das Unerlembare, waarvanStem spreekt; zij is alleen daar - en kan dus ook 128



??? Cognitieve ontwikkeling en onderwijs alleen daar bepaald worden - waar haar dragervoldoende gelgenheid heeft gehad zich die denk-beelden eigen te maken; het is absurd te verwach-ten dat hij in een kort mensenleven spontaan deuitkomsten zou kunnen ontdekken, waaraan degezamenlijke arbeid der mensheid duizendenjaren heeft gewerkt.' (Kohnstamm, 1936, p. 35). De vorming van de theoretische intelligentie isvolgens Kohnstamm het hoofddoel van alle 'alge-meen vormend' onderwijs, van basisschool tot enmet universiteit. Het begrip theoretische intelligentie moet niet ver-ward worden met het begrip creatieve intelligentie.Onder creatieve intelligentie verstaat Kohnstamm:'iets of veel toevoegen aan de schat van hulp-middelen van het denken, die de mensheid in haarhistorie heeft vergaderd'. (Kohnstamm, 1936,p. 40). Dit is dus iets anders dan die hulpmiddelen te ge-bruiken voor de doeleinden waarvoor ze zijn uit-gevonden (= theoretische intelligentie). Het onder-wijs zou zich in eerste instantie moeten richtenop de ontwikkeling van deze theoretische intelligen-tie. De volgende vraag die Kohnstamm zich stelt

is:hoe komt de theoretische intelligentie tot ontwikke-ling en hoe wordt deze gemeten? In feite een vraagnaar de relatie ontwikkelen - leren en de evaluatievan het ontwikkelings- resp. leerproces. Kohnstamm wil zich zeker niet op ?Š?Šn lijn stellenmet de psychologen die ontwikkelen gelijk stellenaan leren. Hij noemt in dit verband Ebbinghaus,Meumann, James en de Amerikaanse dierpsycholo-gen. Zij zouden er vanuitgaan dat leren hetzelfde isals 'habitformation' of gewoontevorming. Het aan-tal herhalingen geldt dan als beslissend voor desterkte van de verbindingen tussen de 'voorstellin-gen', waarbij aan het fundamentele verschil tussenzinloos en zinvol materiaal weinig aandacht wordtgeschonken. Het leerproces zou als gevolg hiervaneen continu proces zijn en gelijk te stellen aan hetontwikkelingsproces, Kohnstamm gaat van heel andere vooronderstel-lingen uit. Voor hem geldt dat het ontwikkelings-proces, d.w.z. dkt ontwikkelingsproces dat essentieeleen denkproces is, altijd een discontinu proces is.Voor het 'ontwikkelen' of 'leren' in de zin van hetontwikkelen van motorische structuren gelden na-tuurlijk andere

overwegingen. Kohnstamm stelt: bijde ontwikkeling van de theoretische intelligentiedraait het met name om het doorbreken van inzichtdat, als de voorwaarden ervoor vervuld zijn, zichaltijd'plotseling en totaal voltrekt. Kortom een we-zenlijk discontinu proces. Ter illustratie verwijst hijnaar de experimenten van Kreezer en Dallenbach(1929) en Van der Tuin (zie Kohnstamm, 1932). De ontwikkeling van de theoretische intelligentieis voor hem een ontwikkelingsproces dat essentieeleen denkproces is. Dit denkproces wordt geken-merkt door 'het doorbreken van inzicht'. Om dit tebereiken moeten voorwaarden vervuld zijn; voor-waarden die per persoon kunnen verschillen. Dievoorwaarden omschrijft Kohnstamm als: de per-soon moet het voor hem 'assimileerbaar' onderwijshebben gehad. Alleen als de persoon dit voor hemassimileerbare onderwijs heeft gehad kan hij overwat Kohnstamm noemt: stabiele intelligentie be-schikken. In tegenstelling tot een intelligentie diemetastabiel is. Het begrip 'metastabiele intelligentie' komen wevoortdurend tegen in het werk van Kohnstamm.Het woord 'metastabiel' heeft hij overgenomen uitde

fysische theorie van de fasenleer. De toestandvan metalen bijvoorbeeld blijkt metastabiel te zijn,d.w.z. de metalen staan voortdurend bloot aanrekristallisatie in ?Š?Šn bepaalde richting, een discon-tinue verandering, die echter ook gedurende onbe-paalde tijd kan uitblijven. Fysische constanten diegemeten waren voor men dit ontdekte, waren dusonbetrouwbaar geworden. Analoog is het begrip metastabiel te gebruiken bijhet meten van de intelligentie bij mensen. We heb-ben ook daar, volgens Kohnstamm, te maken metuit intellectueel oogpunt metastabiel materiaal. Hetis daarom dat we maar zeer weinig waarde mogen enkunnen toekennen aan een testscore op een intelli-gentietest. Want, zo zegt Kohnstamm:'de test zelf, juist omdat hij ongewone intellectuelesituaties schept, kan het proces van het 'enten'voltrekken, waardoor een of meer, misschien veleintellectuele 'sprongen' plaatsvinden. In elk gevalmoet een prognose, die zich grondt op testeerbaarresultaat op een bepaald ogenblik als statisch ver-schijnsel, uiterst onbetrouwbaar blijven, omdat erniet de minste waarborg is, dat de werkelijke'verzadigings'toestand is

bereikt, d.w.z. dat deintellectuele aanleg zich heeft ontwikkeld tot diehoogte, die bereikt had kunnen worden als hetgenoten onderwijs de daartoe vereischte hulpmid-delen had geboden, en die alsnog bereikt kanworden, zoo die voorwaarde mocht worden ver-vuld." (Kohnstamm, 1932, p. 19). Om de intelligentie te meten kunnen we dus nietvolstaan met een testscore waarvan we aannemendat deze score slechts het bereikte statische resultaataangeeft, maar ook moeten we iets te weten komen 129



??? Miriam A. D. Wolters over, zoals Kohnstamm dat noemt, het opnemings-vermogen van de leerling. Slechts dan kunnen weons aan een diagnose of prognose wagen. 3. Vergelijking van de idee??n van Vygotskij enKohnstamm Vergelijken we de opvattingen van Vygotskij enKohnstamm wat betreft de cognitieve ontwikkelingen dan met name het ontwikkelingsverloop dan zienwe dat ze vanuit een verschillende achtergrondredeneren en ook tot een andere formulering koment.a.v. dit ontwikkelingsverloop. Volgens Vygotskijverloopt de cognitieve ontwikkeling van uitwendighandelen naar inwendig handelen, volgens Kohn-stamm van het aanschouwelijke naar het onaan-schouwelijke niveau. Hoewel beide theoretici in hun opvatting omtrenthet cognitief ontwikkelingsverloop verschillen, zienwe dat zij er wel van uitgaan dat deze ontwikkelingniet natuurlijk of spontaan tot stand komt, maarcultureel bepaald is. Volgens Vygotskij is het ont-wikkelingsproces een proces waarin het kind het inde geschiedenis van de maatschappij gevormde'cognitieve cultuurbezit' van de volwassene over-neemt - de onderwijsbaarheid van het kind. Volgens Kohnstamm

gaat het om de overnamevan de in de loop der eeuwen door menselijke cul-tuur gevonden doeltreffende schema's en abstracties- de theoretische intelligentie. Door middel van uiterlijk verschillend lijkendebegrippen nl. onderwijsbaarheid en theoretischeintelligentie, geven ze beide het cultureel bepaaldzijn van de cognitieve ontwikkeling aan. De logischestap, die van cultuuroverdracht naar onderwijs,wordt door beiden gezet. Om tot de zo gewenstecultuuroverdracht te komen is onderwijs noodzake-lijk. Vanuit deze opvatting komen beiden tot kritiekop de in het Westen gebruikte intelligentietests.Volgens Vygotskij meten deze intelligentietests slechtshet feitelijke ontwikkelingsniveau, volgens Kohn-stamm slechts het statische resultaat. Beiden zijnervan overtuigd dat om het cognitieve ontwikkelings-niveau of wel de theoretische intelligentie te meteniets meer nodig is dan alleen maar het constateer-bare resultaat. Dit 'iets meer' heeft Vygotskij weer-gegeven in het begrip zone van de naaste ontwikke-ling-, Kohnstamm in het begrip opnemingsvermogenvan de leerling. Door deze begrippen geven ze beiden de rol vanhet onderwijs aan. Het

onderwijs moet aangrijpenop de zone van de naaste ontwikkeling en hetonderwijs moet steeds een zone van naaste ontwik-keling cre??ren (Vygotskij). Het onderwijs moet de vereiste hulpmiddelenbieden opdat het opnemingsvermogen van de leer-ling hem brengt tot het voor hem bereikbare verza-digingspunt. Het onderwijs moet zich richten op deontwikkeling van de theoretische intelligentie (Kohn-stamm). Ofschoon beide figuren in hun theorie??n verschil-lende begrippen gebruiken, zijn de konsekwentiesvan de theorie??n voor de rol van het onderwijs dusgeheel gelijkluidend. Noot: 1. Vygotskij spreekt meestal van de volwassene als dege-ne die het kind helpt en stimuleert en van wie hetkind het cognitieve cultuurbezit overneemt. Dit be-tekent niet dat een ouder kind of een kind vandezelfde leeftijd maar met een hoger ontwikkelings-niveau deze taak ook niet ten dele zou kunnen overne-men. Literatuur Frohn, W., Untersuchungen ??ber das Denken vonTaubstummen. Arch. ges. Psych. 35,1926. p. 160-253. Kohnstamm, Ph.; Aanschouwing en abstractie als mo-menten van 'leeren denken'. Rede, uitgesproken 20juni 1932. Kohnstamm, Ph.;

Over 'denken' en 'leeren denken'.Ped.Stud. 191,1 a. Kohnstamm, Ph.; Het werk van het nutsseminarium in. de jaren 1926-1936,1, U, III. Ped. Stud 1936. Kohnstamm, Ph., Stern's psychologie. Ped. Stud. 1936 a. Kreezer, G., en K. M. Dallenbach, Learning the relationof Opposition. The American Journal of Psychology1929. p. 432-411. Nanninga-Bohn, A., Psychologische ontwikkelingsmetho-den van het doofstomme kind. Wolters 1929. Parreren, C. F. van: De relatie ondenvijs-cognitieveontwikkeling in de Russische psychologie. In: Psy-chologen over het kind. Kinderpsychologische opstel-len 3, Groningen 1973. Ook in: C. F. van Parreren enA. van Loon-Vervoorn: Denken. Teksten en analysesSovjetpsychologie 1. Groningen 1975. Vos, J. F., Lev Semenovic Vygotskij. In: Intermediair,november 1974. Vygotskij, L. S., The problem of the cultural develop-ment of the child. Journal of genetic psychology, 1929,nr. 36. 130



??? Cognitieve ontwikkeling en onderwijs Vygotskij, L. S., Learning and mental development atschool age. In: Educationalpsychology in the U.S.S.R.ed. by Brian and Joan Simon, London 1963.Oorspronkelijk Russisch artikel: Moscou 1935. Curriculum vitae Miriam A. D. Wolters studeerde, na leraressenopleidingN XXI, psychologie; doctoraalexamen in 1973 (speciali-satierichting leerpsychologie en uitgebreide nevenrich-ting ontwikkelingspsychologie). Thans is zij werkzaamals wetenschappelijk medewerker aan de afdeling Ont-wikkelingspsychologie van het instituut voor Pedago-gische en Andragogische Wetenschappen aan de Rijks-universiteit te Utrecht. Naast het geven van onderwijsin de ontwikkelingspsychologie aan doctoraal-studentenonderwijskunde doet zij onderzoek binnen het project'Redactiesommen', dat onder haar supervisie staat. Adres: Groeneweg 81, Utrecht. 131


