
??? De Inventaris Leerstijlen (ILS) nader beschouwd J.J. Elshout V.V. Busato, C. Hamaker en F.J. Prins Samenvatting In zijn proefschrift concludeerde Busato (1998)dat de Inventaris Leerstijlen (ILS) van Vermunt(1992) niet vier, nriaar zeven of acht factorenmeet. Uitgaande van de 20 schalen waarin de120 items van de ILS door Vermunt (1992) zijngeordend, leverde een toetsende factoranalysedaarvoor sterke aanwijzingen. Voor een goedemeting van deze factoren is de huidige indelingvan de ILS in slechts 20 schalen echter niet opti-maal. Doel van onderhavige studie was een ana-lyse van de ILS op itemniveau. De steekproefbestond uit 963 eerstejaars psychologiestuden-ten. Inderdaad beschrijft ook op itemniveau eenoplossing met acht factoren de onderliggendestructuur van de ILS beter. 1 Inleiding In het laatste hoofdstuk van zijn proefschriftconcludeerde Busato (1998) dat de InventarisLeerstijlen (ILS) van Vermunt (1992) niet vier,maar acht factoren meet. Uitgaande van de 20schalen waarin de 120 items van

de ILS doorVermunt (1992) zijn geordend, leverde eentoetsende factoranalyse een veel beter passendmodel op voor zeven of acht factoren dan voorvier (zie de tabellen 7.4 en 7.7 en de tekst opp. 68 van Busato, 1998). In deze situatie, waar-in op statistische gronden een model met meerdan vier factoren de voorkeur verdient, kan hetpraktisch en theoretisch verdedigbaar zijn detwintig scores van de ILS-schalen toch samente vatten in slechts vier leerstijlscores. Dat zouonder meer aantrekkelijk zijn, omdat de litera-tuur laat zien dat conceptualisaties over leer-stijlen zich beperken tot vier (Entwistle, 1988;Kolb, 1976; Schmeck, 1983), of zelfs drie(Biggs, 1993), of twee onderliggende leer-dimensies (Marton & Saljo, 1976; Pask, 1976).(Zie voor een overzicht Busato, 1998; Ver-munt, 1992; 1995.) Voorwaarde voor een der-gelijke samenvoeging is dat de samen te voe-gen factoren met elkaar gecorreleerd zijn. Delage intercorrelaties tussen de acht ILS-facto-ren in Busato's (1998) oplossing rechtvaardi-gen een

samenvoegen ervan tot een viertal ech-ter niet. Voor een goede meting van de acht factorenis de huidige indeling van de ILS in slechts 20schalen niet optimaal, omdat niet a priori vast-staat dat alle schalen homogeen zijn metbetrekking tot de acht-factor structuur. Eenandere manier om de structuur van de ILS teexploreren is om uit te gaan van de 120 itemszelf, in plaats van de samenvattende schalen.Een mogelijk voordeel van zo'n benadering isdat, als ondanks het grotere aantal variabelenhet aantal factoren beperkt blijft, de variabe-len/factoren-ratio verbetert. Hoe meer variabe-len voor een factor, des te beter gedetermineerd('vast te leggen') deze is. Een grotere stabiliteitover steekproeven is daar onder andere hetgevolg van. Een factoranalyse van een zo groot aantalitems geeft echter vrijwel nooit een directbruikbaar resultaat. De oorzaak daarvan is dater in dergelijke sets van vragen vaak een over-lap in formulering bestaat tussen vragen dievoor dezelfde latente trek bedoeld zijn. Dezeovertap zorgt voor

verhoging van de correlatiestussen de betrokken items boven wat toege-schreven kan worden aan hun lading in ?Š?Šn ofmeer bredere, gemeenschappelijke trekken. Erkomen, kortom, factoren bij. Een voorbeeld zaldat verduidelijken. Stelt u zich vier items voor van de bekendepersoonlijkheidsfactor Neuroticisme, in devorm van beschrijvingen waarvan de proefper-soon aan moet geven in welke mate deze klop-pen. De eerste luidt: 'Ik zie er vaak tegen opmet vakantie te gaan.' De tweede beschrijvingis: 'Mijn vakanties verlopen vaak teleurstel-lend.' De derde: 'Ik tob vaak over mijn pen- studi?¨Â?sioen later.' En tenslotte: 'Financieel ziet mijn " wereld er zonnig uit.' Een clusteranalyse zalhierin ongetwijfeld de volgende hi??rarchischestructuur ontwaren: (1,2), (3,4). Factorana- 11 pedagogische



??? lytisch zijn er drie factoren ('vakantie'-factor,'pensioen'-factor en de brede 'neuroticisme'-factor), maar de ervaring leert dat het bijzondermoeilijk is deze aan de oppervlakte te brengen.Het is niet zo dat de principale componenten-of factoranalyse automatisch de brede, 'echte'factoren als eerste trekt en de meer specifiekeals laatste. Dat komt wel voor, het persoonlijk-heidsdomein is een goed voorbeeld. De beken-de 'Big Five' zijn een transformatie van de eer-ste vijf principale componenten in vrijweliedere verzameling persoonlijkheidsitems. Voor de ILS-itemverzameling gaat het inieder geval niet op. Een model op itemniveaumet slechts de vier 'factoren van Vermunt'wordt door de toetsingsprocedure bijna veront-waardigd verworpen. Het punt is natuurlijk datal die specifieke factoren wel degelijk statis-tisch re??el zijn. In de analyse die hier gerappor-teerd wordt, is dit probleem opgelost door hetaantal variabelen door middel van clusterana-lyse te reduceren tot ongeveer een kwart. Degedachte

daarachter is dat wanneer items dieiets specifieks gemeen hebben (in het geval vande ILS zou dat bijvoorbeeld over iets alsgehechtheid aan proeftentamens kunnen gaan),eerst worden samengevoegd: de specifiekecovariantie daarmee wordt afgeroomd, zodatde meer algemene covariantie de gelegenheidkrijgt de gemeenschappelijke variantie tedomineren. Opgeteld kunnen de 'proeftenta-mens-items' bijvoorbeeld tonen dat zij behorentot de grotere familie van items die wijzen opeen behoefte aan exfeme sturing. Langs dezeweg is een analyse van een grote itemverzame-ling als die van de ILS mogelijk. Daarmee istegelijk de doelstelling van dit onderzoek aan-gegeven: een zo goed mogelijk beeld te ver-krijgen van de factorstructuur van de ILS. 2 Methode Proefpersonen Proefpersonen waren eerstejaars psychologie-studenten van de Universiteit van Amsterdambij wie de ILS in groepszittingen werd afgeno-men. Het betreft 963 personen uit de jaargan-gen 1993, 1994 en 1995 (zie Busato, 1998,voor

specifiekere beschrijvingen van dezegroepen). Het startpunt voor de analyses is de inter-correlatiematrix van de 120 items van de ILS,gebaseerd op die eerstejaars psychologie-studenten. Hierop is een clusteranalyse volgenshet Marimaxcor-principe uitgevoerd (zie Els-hout et al., 1966; er is een Macintosh-versiebeschikbaar voor de PPC, Rietveld, 1998). Deanalyse verloopt in de volgende stappen:Stap 1: Van iedere variabele wordt vastge-steld met welke andere variabele hijhet hoogst (absoluut) correleert.Stap 2: Het paar (of de paren) met de hoogsteonderlinge correlatie wordt (wordenelk) vervangen door ?Š?Šn nieuwevariabele, namelijk door de centro??dvan de geclusterde variabelen. Decentro??d is een variabele, waarvan decorrelatie met elke andere variabelehet gemiddelde is van de correlatiesvan de geclusterde variabelen met dieandere variabele. Wanneer de oor-spronkelijke correlatie van de twee tevervangen variabelen negatief is,wordt ?Š?Šn van beide gespiegeld.Stap 3: Nadat de paren

uit de matrix zijn ver-wijderd en vervangen door hun cent-ro??d, wordt het proces herhaald. Heteindresultaat is een hi??rarchischeclusterboom, met zoveel niveaus alser cycli nodig waren om alle variabe-len tot ?Š?Šn cluster te combineren.Het unieke van de Marimaxcor-procedure isdat paren door hun centro??d vervangen wordenen niet door hun som. Hierdoor zijn de gevorm-de clusters strikt genomen geen clusters (dusgeen variabelen die men door optellen van sco-res daadwerkelijk zou kunnen vormen), maarde zwaartepunten van hun clusters, een soortprototype. Wanneer clusters gevormd wordendoor optelling van variabelen, zullen effectenvan testverlenging op de externe correlatiesoptreden. Wanneer paren variabelen door huncentro??d vervangen worden, is dat niet hetgeval. De centro??d blijft als het ware op het-zelfde niveau als de oorspronjcelijke variabe-len. Het voordeel daarvan is dat de correlatie-co??ffici??nt als maat van samenhang hetzelfdeblijft betekenen, ongeacht het stadium van

declustering. Bijvoorbeeld: een correlatie van .25duidt op meer verwantschap dan .20, ongeachtde clustergrootte (testlengte); wanneer daaren-tegen met echte sommen wordt gewerkt, kan dehogere correlatieco??ffici??nt het resultaat zijn



??? van een grotere testlengte, waarbij de nulde-orde correlaties van de betrokken variabelen inhet grotere cluster (gemiddeld) lager zijn dandie van het kleinere cluster. Vele kleintjesmaken ?Š?Šn grote, en dat maakt dat de grotesneller groter worden in het clusterproces. Datis ongewenst. Gewenst is een conservatieveprocedure, die de eenvoudige structuur ('sim-ple structure') in de data blootlegt en zo langmogelijk (in termen van de cycli van het pro-ces) vasthoudt. 3 Resultaat clusteranalyse Het doel van de clusteranalyse is het terugdrin-gen van de invloed van te specifieke verwant-schappen. Er waren negentien ronden nodigom de 120 items van de ILS tot ?Š?Šn item tereduceren. Na 16 cycli zijn er nog vijf clustersover, die inhoudelijk herkenbaar zijn als:gericht op diepe verwerking, gebrek aan zelf-vertrouwen, studeren (slechts) als hobby,reproductiegericht en tenslotte beroeps-/toe-passingsgericht. De gemiddelde correlatie tus-sen de items binnen deze superclusters is echterlaag (.16 tot .22), terwijl

correlaties van bovende .60 in het ILS-corpus niet zeldzaam zijn. Tabel 1 De 27 door Marimaxcor gevormde clusters en de vier met de hand gevormde ILS - items typering 1 2,7,9,26,33,53,100 Leert uit het hoofd(schaal 3) 2 16,28,42,54,92,98 Raadpleegt andere bronnen(schaal 7) 3 58,61,64,72,77 Wil zich bewijzen(schaal 13) 4 56,62,67,71,73 Beroepsgericht(schaal 12) 5 84,93,99,109,111,115,120 Zoekt steun medestudenten(schaal 20) 6 91,97,101,105,110,118 Docent moet stimuleren(schaal 19) 7 6,13,25,34,35 Relateert(schaal 1) 8 21,36,46,50,96,104,117,119 Zelfsturing(schalen 6,17) 9 4,23,40 Grondige aanpak 10 86,106,112 Leren is onthouden 11 19,52 Betrekt stof op eigen ervaring 12 22,95 Graag praktische toepassingen 13 29,39,43,49 Verwerkt kritisch(schaal 2) 14 63,68,70,80 Diplomagericht(schaal 11) 15 81,102,108,114 Gericht op praktijk(schaal 18) 16 57,65,69,78 Studeert als Iiefhebberij(schaal14) 17 15,20,66,79 Weinig zelfvertrouwen 18 12,44 Maakt alle oefeningen 19 3,14,48 Gebruikt

cursusstof buiten de cursus 20 1,17,45 Werkt stap voor stap 21 11,32,47 Docent bepaalt de richting 22 59,75,76 Twijfelt aan studiekeuze 23 82,94,107 Wil precies horen wat belangrijk is 24 5,18 Leren is precieze reproductie 25 27,37 Mist houvast 26 30,55 Vragen goed = beheersen stof 27 103,113 Graag veel proeftentamens 28 24,31,51 Metacognitief ingesteld 29 8,41 Zoekt steun 30 85,88 Zoekt naar nieuwe verbanden 31 83,87 De docent moet de stof laten leven Noot: De laatste vier clusters zijn met de hand gevormd. In de rechter kolom worden de clusters kort gety-peerd; Waar mogelijk is de meest in de buurt komende ILS- schaal vermeld. De vraag die vervolgens beantwoord moetworden is, hoeveel clusters de input van de fac-toranalyse zullen vormen. Er bestaat geen een-voudig criterium voor hoever de variabelen-reductie moet worden voortgezet. Het doel isechter duidelijk. Op grond van de analyses vande 20 schalen, kunnen zeven ?¤ acht factorenworden verwacht waar praktisch en

theoretischmee gewerkt kan worden (zie Busato, 1998).Om goed gedetermineerde factoren te verkrij-gen, zijn minimaal drie markeringsvariabelenper factor nodig, liever meer. Dat brengt ons optenminste 24 variabelen als streefgetal. Als uitgangspunt is gekozen voor het resul-



??? Tabel 2 taat van de vierde cyclus. Op dat momentwaren er 27 clusters gevormd en waren er nog16 items in geen enkel cluster opgenomen. Uitdeze 16 konden met de hand nog vier clustersworden gevormd door nog niet geclusterdevariabelen samen te nemen die behoren tot eenvan de 20 basisschalen van de ILS. De items10, 38, 60, 74, 89, 90 en 116 bleven na dezestap ongeclusterd en worden verder buiten deanalyses gelaten. Het proces komt dus uit op31 clusters, oftewel op een reductie met drie-kwart van het oorspronkelijke aantal variabe-len, en ruim boven het minimale streefgetal van24. Tabel 1 geeft een overzicht van de item-nummers van de gevormde clusters. Van elkcluster wordt ook een korte typering gegeven.Om een vergelijking met de ILS te kunnenmaken zijn in Tabel 2 de 20 ILS-schalen en hunitems vermeld. Inspectie van Tabellen 1 en 2 leert dat Mari-maxcor soms (vrijwel) complete schalen vande ILS reproduceert. Waarschijnlijk zijn datpsychometrisch dan ook de meest

betrouwbareschalen (zie Vermunt, 1992). Maar de gedach-tengang over specifieke factoren volgend is ertwijfel mogelijk of die hoge betrouwbaarheidniet door oppervlakkige kenmerken van deitems in een dergelijke schaal tot stand komt. Linker kolom de schaalnamen volgens Vermunt met tussen haakjes het aantal items; rechterkolom: de item-nummers van de ILS-items in iedere schaal ILS-Schalen: Verwerkingsstrategie??n Item-nummers 1. Diepte verwerking 1: Relateren en structureren (7) 6. 10, 143, 19, 25, 34, 35 2. Diepte verwerking 2: Kritisch verwerken (4) 29, 39, 43, 49 3. Stapsgewijze verwerking 1: Memoriseren en herhalen (5) 2, 7, 9, 26, 33 4. Stapsgewijze verwerking 2: Analyseren (6) 1, 17, 23, 40,45, 53 5. Concrete verwerking: Concretiseren en personaliseren (5) 3, 14, 22, 48, 52 Mentale Leermodellen 6. Zelfsturing 1: Studeerproces en studeerresultaat (7) 21,24,31,36,46, 50,51 7. Zelfsturing 2: Studeerinhoud (4) 16, 28, 42, 54 8. Externe sturing 1: Studeerproces (6) 4, 5, 18, 32, 38, 47 9.

Externe sturing 2: Studeerresultaat (5) 11, 12, 30, 44, 55 10. Stuurloos (6) 8, 15, 20, 27, 37,41 Leerori??ntatie 11. Certificaat- gericht (5) 60, 63, 68, 70, 80 12. Beroepsgericht (5) 56, 62, 67, 71, 73 13. Test-gericht (5) 58, 61, 64, 72, 77 14. Persoonlijk ge??nteresseerd (5) 57, 65, 69, 74, 78 15. Ambivalent (5) 59, 66, 76, 79 Regulatiestrategie??n 16. Opname van kennis (9) 82, 86, 94, 100, 103, 106, 107, 112, 113 17. Opbouw van kennis (9) 85, 88, 92, 96, 98, 104, 116, 117, 119 18. Gebruik van kennis (6) 81, 90, 95, 102, 108, 114 19. Stimulerend onderwijs (8) 83, 87,91,97, 101, 105, 110, 118 20. Samen studeren (8) 84,89, 93, 99, 109, 111, 115, 120 Noot: De nummering en de volgorde van de schalen is die van de Handleiding van de ILS. 4 De factoranalyse op 31 ILS-clusters en de passing van hetfactorresultaat Op de intercorrelaties van de 31 clusters is ver-volgens een principale factoranalyse uitge-voerd. Bij het zoeken van een goed-passendmodel moeten weer enkele keuzes gemaaktworden.

Leidraad bij die keuzes was om tekomen tot een aantal factoren dat de rijkdomvan de data recht doet; een tweede uitgangs-punt is dat het model gecorreleerde factoren



??? Tabel 3 Orthosim oplossing met ongecorreleerde factoren (links) en geschatte ladingen (*100) voor Model 2 (rechts) voor acht factoren. ILS: schalen uit clusteranalyse I II ||| iv V VI VII VIII Gericht op memoriseren 1 0 59 62 0 0 0 19 05 0 19 26 Raadpleegt andere bronnen 2 46 44 15 29 0 0 0 17 06 0 -43 -40 Wil zich bewijzen 3 0 32 18 31 32 22 21 25 18 0 19 10 0 Beroepsgericht 4 0 30 19 0 50 45 -16 -19 0 0 0 Zoekt steun medestudenten 5 -18 -11 0 23 18 25 23 0 23 17 31 24 -18 -13 Docent moet stimuleren 6 0 0 17 0 0 0 0 72 91 -01 -17 Relateert 7 64 73 03 17 -15 -13 0 20 04 0 0 -25 -17 Eigen voorbeelden en vragen 8 47 46 27 37 0 14 11 13 21 16 0 12 10 -29 -24 Degelijke werker 9 33 23 46 57 0 0 0 35 20 0 0 Leren is onthouden 10 -16 -19 51 36 07 15 19 22 12 16 0 0 30 36 Betrekt op eigen ervaring 11 58 66 -13 -14 -07 -07 25 24 19 0 0 0 0 Liefst praktische toepassingen 12 0 0 24 22 48 38 0 20 16 0 13 08 Verwerkt kritisch 13 67 73 0 0 0 13 0 0 0 -18 -12 Diplomagericht 14 -26 -30 39 23 13 18 16 16 0 0

12 06 35 37 Doel: praktische toepassing 15 13 11 0 0 63 67 0 0 0 0 Studie als liefhebberij 16 14 16 0 0 0 60 61 0 0 0 Weinig zelfvertrouwen 17 -14 -15 0 63 72 0 0 0 23 07 0 Maakt alle opgaven 18 0 21 34 0 0 0 61 60 0 0 Gebruikt cursusstof buiten 19 53 55 0 0 32 27 14 0 0 0 0 Werkt stap voor stap 20 52 45 38 49 -09 -06 0 0 17 0 0 0 De docent bepaalt de richting 21 0 28 39 0 0 0 52 43 16 18 0 Twijfelt aan studiekeuze 22 -15 -19 0 49 46 -12 -16 -13 0 -15 -15 0 0 Docent zegt wat belangrijk is 23 -20 -25 23 11 28 29 13 13 0 0 37 28 38 39 Leren zoals het er staat 24 0 27 25 0 0 0 0 0 53 49 Te weinig houvast 25 0 0 58 54 0 0 0 0 0 Vragen goed = stof beheersen 26 0 0 0 0 0 52 49 0 28 24 Graag veel proeftentamens 27 -09 -10 18 09 0 29 30 13 11 30 31 33 31 27 26 Metacognitief ingesteld 28 55 55 20 33 0 0 14 0 13 0 0 -28 -21 Mist steun 29 0 0 65 68 0 0 13 08 0 0 Zoekt nieuwe verbanden 30 36 41 0 -20 -19 30 35 29 18 0 12 13 -30 -28 Docent moet stof laten leven 31 0 0 0 0 0 0 70 75 0 Noot: Er zijn correlaties

geschat tussen V en II (.27), IV en III (.33) en VI en IV (17); ladingen < abs.12 zijn weggelaten, behalve als ze corresponderen met vrije modelparameters-N=963. 3 5 5e kn n?? ?



??? mag hebben, waarbij toch zoveel mogelijk cor-relaties tussen factoren op nul gefixeerd zijn. Op basis van de analyse van Busato (1998)werden zeven of acht factoren verwacht, metacht als beste kanshebber. In de principale fac-toranalyse was het aantal factoren met eeneigenwaarde groter dan 1.0 gelijk aan acht. Omdeze redenen is het aantal factoren voor hetmodel op acht gesteld. Er werd vervolgens geroteerd volgens hetOrthosim-criterium (zeer verwant met het Nor-mal Varimax Criterium; Bentler, 1989), waar-bij de factoren orthogonaal geroteerd worden.Dit leverde een goed interpreteerbare oplossingop. Om na te gaan in hoeverre deze oplossingpast, werd een model (Model 1) opgesteldwaarin alle ladingen >|.11| als te schatten para-meters zijn opgenomen. Alle overige ladingenen de correlaties tussen de factoren werden opO gesteld. De passingsgegevens bij Model 1 lie-ten zien dat een betere passing mogelijk wasdoor een kleine versoepeling van het model. Om een betere passing te

verkrijgen werdenvervolgens drie intercorrelaties tussen factorenvrijgegeven. In Tabel 3 is aangegeven welkefactoren-paren dit zijn en hoe hoog hun inter-correlaties zijn. Een probleem werd noggevormd door variabele 16 (Studeren alshobby), die in de factoranalyse een factor voorzich alleen heeft. De procedure, die hetgebruikte programma EQS (Bentler, 1989) toe-past, is niet goed opgewassen tegen dit soorteenling-factoren. De modellading van variabe-le 16 op 'zijn' factor werd daarom op de hoog-te van zijn lading in de factoroplossinggefixeerd. Het resultaat is een goed passend model datwe Model 2 noemen. Tabel 3 geeft een over-zicht van de Orthosim-oplossing en van deparameterschattingen in Model 2. Tabel 4 geeftde belangrijkste kengetallen van de passing vandeze oplossing. De overeenkomsten tussen de descriptieve fac-toranalyse en de schattingen van model 2 zijngroot genoeg om de passingsgegevens van hetlaatste ook van toepassing'op de eerste te ach-ten. Er is ongetwijfeld nog

een veelheid aanandere, steeds iets verschillende modellen teformuleren met eveneens passingsindicesboven de .90. En alle wijken significant van dedata af! Eerlijk gezegd hadden we gehooptdoor de rigoreuze datareductie die is toegepasthet aantal factoren zodanig te reduceren datondanks het grote aantal proefpersonen eenpassend model met voldoende factoren zoukunnen worden geformuleerd. Wat de pas-singsresultaten betreft is de vooruitgang aan-zienlijk, maar blijkbaar zijn acht factoren nogniet voldoende om de covariantie van deze31 clusters tot in d?Štail te beschrijven. Verdereextractie brengt echter niet meer heil: factorenzullen zich splitsen, meer 'moeilijke' factorenvan het zelfde type als de huidige vijfde zullenverschijnen. Ook zal er geen gebruik wordengemaakt van de talrijke mogelijkheden die erzijn om Model 2 'nog passender' te maken. Datzou slechts kleine verhogingen van bijvoor-beeld de CFI geven. Een belangrijk betere sta-tistische fit is alleen te verwachten bij een ver-dere

reductie van de variabelen. Tabel CHrTTT::"""-^-- Kerngegevens van de passing van model ILS31-2 Gemiddelde absolute waarde residuen naast de diagonaal: .034 Hoogste residu (14 & 3) .184 X^ = 1042.79 bij 357 vrijheidsgraden (p<.001) Comparative Fit Index (CFI) .918 Lisrel AGFI .908 RMR (gestandaardiseerd) .042 RMSEA .045 5 Discussie Er valt niet aan te ontkomen: deze ILS-data-pool vraagt om (tenminste) acht gemeenschap-pelijke factoren. De vergelijking met de studieop het niveau van de standaard ILS-schalenlaat bij de eerste factoren grote overeenkom-sten zien. Veirderop in de lijst blijken echteraspecten van studeergedrag en opvattingenover leren naar voren te komen, die in de stan-daard vier-factor oplossing onvoldoende tothun recht komen. Factor I, Diepe verwerking, verenigt net alsFactor 1 op schaalniveau (Busato, 1998) itemsdie wijzen op een op diepe verwerking gerich-te studiehabitus. Deze factor meet gerichtheidop diepe en persoonlijke en degelijke verwer-king van de

stof. Marton & S?¤ljo (1976) zou-den tevreden zijn met studenten die hier hoogscoren. Factor II, Gericht op memoriseren, die niet



??? met de eerste gecorreleerd is, (dat verdientonderstreping omdat 'men' hier een negatiefverband verwacht), ontstaat net als Factor 2 opschaalniveau (Busato, 1998) uit de forsesamenhang tussen items die wijzen op een stre-ven de opgegeven stof grondig te bestuderen enitems die betrekking hebben op een gerichtheidop memoriseren. Het thema van de docent alsbepaler van de richting treedt in deze oplossingwat terug doordat de 'memoriseer-items' uitILS-schaal 16 zich bij hun collega's (o.a. uitschaal 3) konden voegen. Het resultaat is datdeze nieuwe factor 2 nog zuiverder een gericht-heid op systematisch en actief zich eigenmaken van de stof lijkt te meten. Factor II isnog duidelijker herkenbaar als de gerichtheidop memoriseren. Verbatim inprenten en dichtbij de stof blijven wordt niet geschuwd, in-tegendeel. De correlatie met de eerste factor isin de factoranalyse echter niet groter dan -.12en in het model kon deze correlatie op nulgefixeerd blijven. Factor III, Gebrek aan zelfvertrouwen alsstudent, heeft

net als zijn evenknie op schaal-niveau betrekking op (een gebrek aan) 'self-efficacy' als student: 'doe ik het wel goed, volgik wel de goede studie?' De na de datareductieovergebleven markeringsvariabelen zijn ruimvoldoende om deze (Gebrek aan) Zelfvertrou-wen-factor duidelijk te defini??ren. De inhoudzou versterkt kunnen worden door positieveitems toe te voegen. Factor IV. De vierde factor. Beroeps- enpraktijkgericht, correspondeert met Factor 4op schaalniveau (Busato, 1998). Beroeps- enpraktijkgericht zijn de studenten die hier hoogscoren, vooral het laatste. Met leerstof ga je watdoen, dat is het studeerdoel. De relatie met dediepgravende eerste factor is niet problema-tisch: het gebruik van opgedane kennis in debuitenwereld is even positief, vanuit verwer-kingsstandpunt, als het benutten van eigenervaring bij de studie. Factor V, Studie als hobby, is gedefinieerddoor het liefhebberijkarakter van de studie. Eris een zekere meerduidigheid: Studie als'slechts' een liefhebberij, of studeren als lief-hebberij?

Het laatste aspect komt hier tot uit-drukking door een positieve correlatie van dezefactor met de eerste. Alleen het toevoegen vanhierop gerichte items kan het beeld verscher-pen. Factor VI, Opdrachtgestuurd. Deze factorheeft geen pendant in het eerste onderzoek,omdat deze een afsplitsing is van factor 2(Busato, 1998); deze afsplitsing verzameltitems die wijzen op een studiegedrag dat doortoetsen en opdrachten wordt gestuurd. De stu-dent die hier hoog scoort is toets- (c.q. examen,opdrachten, opgaven) gestuurd. Er zijn nogalwat items bij deze factor betrokken: studeren isopdrachten maken. Er zijn twee betekenis-aspecten te onderkennen: de toets is de norm(i.p.v. een zelf ingestelde norm) en het door-werken van opgaven en proeftentamens is eengoede manier van studeren. Factor VII, A?Ÿankelijk, correspondeert metde Factor 7 op schaalniveau (Busato, 1998) enheeft betrekking op de behoefte aan externe sti-mulering, vooral door de docent. Hier spreektde afhankelijke student. Het beeld spreekt

voorzich. Factor VIII, Studeren voor het papiertje,heeft iets weg van een ontkenning van factor 1:alleen leren wat er staat en geen streep meer.Het wat dubieuze motivatiepatroon van deachtste factor is duidelijk: studeren doe je voorhet papiertje. De overeenkomsten tussen de twee oplos-singen zijn dus aanzienlijk. Omdat het overhetzelfde materiaal gaat, is dat natuurlijk teverwachten en zo gezien zijn de verschilleneigenlijk interessanter. Het belangrijkste ver-schil is dat de memoriseer-factor in de onder-havige studie niet langer mede gedomineerdwordt door items die verwijzen naar eenbelangrijke rol voor de docent. De factoren VIen VII zijn de erfgenamen van deze items. Hettotale beeld is hierdoor genuanceerder dan opschaalniveau. Het doel van deze studie was een alternatieveanalyse van de ILS, alternatief in de zin dat vande individuele items en niet van Vermunts 20schalen is uitgegaan, zoals Busato (1998) deed.Dat werd niet gemotiveerd door kritiek op deaanpak van Vermunt die geen analyse over

alle120 items tegelijk deed, maar door nieuwsgie-righeid. Er zijn nu betere analyse-middelen.We geloven overigens wel dat onze laatste ana-lyse, dus die met acht factoren, 31 variabelen,de beste beschrijving geeft van de internestructuur van de ILS. Afgezien (maar niet hele-maal!) van de betere passing, is een belangrijk



??? Tabel 5 motief daarvoor de dissociatie van de gericht-heid op memoriseren en afhankelijkheid alsstudent, die in de zeven factor-oplossing mettwintig schalen nog waren verenigd in een fac-tor 2, overigens grotendeels dezelfde als uit devier-factor oplossing (vgl. Vermunt, 1992;Busato, 1998; Busato et al., 1995; Schouwen-burg, 1996). 6 Conclusies Tabel 5 laat zien welke items opgeteld moetenworden om de acht beschreven factoren temeten. Eenvoudige optelling van de genoemdeitems levert per factor een factorscore op diegoed representatief is voor de factoren. Wehebben dat in deze steekproef op een aantalmanieren geverifieerd. Bestudering van Tabel5 leert nog een aantal dingen. Het zou in de eer-ste plaats goed zijn wanneer er items aan hetcorpus werden toegevoegd om de verdelingvan de items over factoren evenwichtiger temaken. De ILS is nu wel zeer een 'Diepte vanVerwerking lijst'. Voor het meten van de achtfactoren zijn nu 95 van de 120 items bruikbaar.De rest is vulsel dat

vervangen zou kunnenworden. Het valt ook te overwegen te snijdenin het grote aantal items (31) dat vrijwel syno-niem is met een ander item. Itemherhaling opeen dergelijke schaal leidt tot een kunstmatigeverhoging van de interne consistentie van deschalen die de validiteit niet ten goede komt.Opmerkelijk is dat er steeds moet wordenopgeteld, op het ene cluster 2 dat negatief voorfactor VIII meetelt na. Het is waarschijnlijk zodat items die oorspronkelijk als tegengesteld opdezelfde dimensie waren bedoeld in de praktijk De samenstelling van de factorscores in termen van clusters (Tabel 2) en in termen van items en schalen vandelLS Factor Clusteraabel 2) Items ILS Schalen ILS 1 2 16, 28, 42, 54, 92, 98 7 7 6, 13, 25, 43,35 1 8 21,36, 46, 50, 96,104,117,119 6, 17 11 19, 52 13 29, 39, 43, 49 2 19 3, 14, 48 5 20 1, 17, 45 4 28 24, 31, 51 17 II 1 2, 7, 9, 26, 33, 53, 100 3 9 4, 23, 40 4 10 86, 106, 112 16 III 17 15, 20,66, 79 10, 15 22 59, 75, 76 15 25 27, 37, 10 29 8,41 10 IV 4 56, 62, 67, 71, 73 12 12 22, 95

15 15 81, 102, 108, 114 18 V 16 57, 65, 69, 78 14 VI 18 12,44 9 21 11,32, 47 8,9 26 30, 55 9 VII 6 91, 97, 101, 105, 110, 118 19 23 82, 94, 107 16 27 103, 113 16 31 83, 87 19 VIII -2 76, 28. 42. 54, 92, 98 -7 14 63, 68, 70, 80 11 23 82, 94, 107 11 24 5, 18 8 Noot: Merk op dat de score van cluster 2 bij het bepalen van de score voor factor VIII moet worden afge-trokken. De bijbehorende itemnummers zijn daarom onderstreept.



??? niet op dezelfde dimensie blijken te schalen.Een (fictief) voorbeeld zouden de items 'Ik leesvaak passages heel vluchtig door.' en 'Men kanmij een grondige lezer noemen.' kunnen zijn.Het lijkt een inconsistentie om beide bewerin-gen op zich van toepassing te verklaren; of datzo is hangt echter af van de leestaak die de per-soon in gedachten heeft. Denkt men aan ori??n-terend lezen, bijvoorbeeld op het Internet danhoeft er geen inconsistentie te zijn. De relatietussen de items voor de eerste factor en die vande tweede is waarschijnlijk van dit soort:bedoeld als tegengesteld, maar in de praktijknevengeschikt. Voor factor III moet het echtereenvoudig zijn items te schrijven die als inhoudzelfvertrouwen als student hebben en die debestaande negatief getoonzette items aanvul-len. Dit onderzoek was instrumentgericht. Hetdraaide om de ILS. We zijn natuurlijk ook wij-zer geworden met betrekking tot het onderwerpvan de leerstijlen in het algemeen. De factorendie we hebben gevonden zijn aspecten van deleerstijl

van een student, althans van het beelddat de beantwoorders van deze vragenlijst vanzichzelf als studerende hebben. Een belangrij-ke conclusie is dat de eerste twee factoren onaf-hankelijk zijn. Dat betekent dat we als het op deconcrete studieactiviteit aankomt vier stijlenkunnen onderscheiden, corresponderend metde vier kwadranten van de kruising van de eer-ste twee dimensies. Studenten die hoog scorenop beide dimensies zijn degenen die zowelstreven naar echt principieel begrip en naar eengoede inbedding daarvan in de bestaande ken-nis als naar nauwkeurige retentie en de goedeoproepbaarheid van het geleerde in toekomsti-ge situaties. Het zou de ideale studiestijl kun-nen zijn mits de effici??ntie maar wordtbewaakt. Het betere is de vijand van het goede!In het volgende kwadrant treffen we studentendie laag scoren op diepte van verwerking enhoog op streven naar een letterlijke reproduc-tie: Echte blokkers. Laag scoren op beidedimensies is in het hoger onderwijs eigenlijkalleen voorstelbaar in de

vorm van relatief laag,vergeleken met anderen die op deze punten ermeer uitspringen. Gevaren liggen op de loervoor studenten in het vierde kwadrant dieimmers een (relatief) verwaariozen van hetreproduktieve aspect combineren met een ster-ke eigen inbreng. In de literatuur is 'navertellenin eigen woorden' een consistente predictorvan minder goede studieprestaties. We kunnenons deze vier werkstijlen gemoduleerd denkendoor de scores op de overige factoren. Iemanduit het Hoog-Hoog kwadrant die het schort aanzelfvertrouwen als student zou een kandidaatvoor overwerktheid kunnen zijn en zo verder.Studenten die hoog scoren op de zevende fac-tor moeten achter de broek gezeten worden.Tijdnood zal dan vaak een probleem zijn en depreciese vorm die dat probleem aanneemthangt natuurlijk af van de eisen die de studentzich stelt op het punt van diepte van verwer-king en degelijke inprenting. De combinatievan acht factoren levert op deze manier tweetot de achtste d.w.z. 256 typen studenten

op.Gelukkig zullen in de praktijk sommige dimen-sies veel belangrijker zijn dan ander zodat ermet een kleiner aantal typen of stijlen kan wor-den gewerkt. Maar vier zullen het er nooit meerworden! Literatuur Bentler, P.M. (1989). EQS: Structural EquationsManual. BMDP Statistical Software, Inc. LosAngeles. Biggs, J. (1993). What do inventories of students'learning processes really measure? A theoreticalreviewand clarification. British Journal of Educa-tional Psychology, 63, 3-19. Busato, V.V. (1998). Leerstijlen nader geanalyseerd.Amsterdam: Universiteit van Amsterdam. Busato, V.V., Prins, F.J., Hamaker, C. & Visser, K.H.(1995). Leerstijlenonderzoek gerepliceerd; desamenhang tussen intelligentie en leerstijlen.Tijdschrift voor Onderwijsresearch,20(4), 332-340. Elshout, J.J., Elshout-Mohr, M. & Wijngaart, P. vande. (1966). Marimaxcor: hi??rarchische cluster-analyse uitgaande van een inter-correlatiematrix(FL.14.11.69.004). Afdeling Funktieleer, Instituutvoor Cognitie Onderzoek, Universiteit vanAmsterdam.

Entv\/istle, N. (1988). Motivational factors in stu-dents' approaches to learning. In R.R. Schmeck(Ed.), Learning strategies and learning styles (pp.21-51). New York: Plenum Press. Kolb, D.A. (1976). Learning Style Inventory: techni-cal manual. Boston: McBer. 19



??? Marton, F. & Saljo, R. (1976). On qualitative diffe-rences in learning -I: Outcomes and processes.British Journal of Educational Psychology, 46, 4-11. Pask, G. (1976). Styles and strategies of learning. Bri-tish Journal of Educational Psychology, 49, 128-148. Rietveld, S. (1998). Marimaxcor: hi??rarchische clus-teranalyse uitgaande van een inter-correlatie-matrix (Macintosh-versie). Programnnagroep Psy-chonomie, Universiteit van Amsterdam. Schmeck, R.R. (1983). Learning styles of college stu-dents. In R. Dillon & R.R. Schmeck (Eds.), Indivi-dual differences in Cognition, (pp. 233-279). NewYork: Academic Press. Schouwenburg, H.C. (1996). Een onderzoek naarleerstijlen. Tijdschrift voor Onderwijsresearch,21(2), 151-161. Vermunt, J.D.H.M. (1992). Leerstijlen en sturen vanleerprocessen in het hoger onderwijs. Amster-dam/Lisse: Swets & Zeitlinger. Vermunt, J.D.H.M. (1995). Leerstijlen: een overzicht.In H.C. Schouwenburg & J.T. Groenewoud (Eds.),Studievaardigheid en leerstijlen (pp. 51-72).
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??? Samenvatting Dove kinderen lijken andermans emoties moei-lijk te kunnen begrijpen. De oorzaak van dit ver-schijnsel wordt vaak toegeschreven aan 'Theoryof Mind' achterstanden. In het onderhavigeonderzoek is deze stelling onderzocht door despontane emotieverklaringen van 23 6- en 10-jarige enkelvoudig gehandicapte dove kinderente vergelijken met de verklaringen van 85horende leeftijdsgenoten. Aanwijzingen vooreen ToM-achterstand werden in deze opzet nietgevonden. De resultaten tonen dat dove kinde-ren even vaak naar beliefs en zelfs opvallendveel vaker naar desires verwezen. Een verkla-ring van het laatste verschijnsel werd gevondenin de specifieke communicatieproblemen diedove kinderen ondervinden. Deze problemenmaken het aannemelijk dat zij een relatief groteprioriteit zullen toekennen aan het ondubbel-zinnig naar voren brengen van de eigen nodenen verlangens. 1 Inleiding In het interpersoonlijk verkeer is het van essen-tieel belang dat men een basaal inzicht in dewerking

van de menselijke geest heeft. De lite-ratuur spreekt in dit verband van een 'Theoryof Mind' (ToM). Mensen reageren niet op dewerkelijkheid an sich, maar op de eigen menta-le representaties van die werkelijkheid. Je mager dus niet zonder meer vanuit gaan dat eensituatie bij jezelf en anderen dezelfde reactieopwekt. Normaal gesproken hebben kinderenvan een jaar of 5 dit verschijnsel al vrij goeddoor (zie bijvoorbeeld Wellman, 1990).Iemands persoonlijke beliefs (opvattingen,meningen, idee??n, etc.) ten aanzien van iets datin de werkelijkheid heeft plaatsgevonden zijnnimmer een exacte afspiegeling van die werke-lijkheid. Sommige aspecten worden benadruktof zelfs geheel op eigen initiatief toegevoegd. terwijl andere juist zijn afgezwakt of geheelonopgemerkt blijven. Als mensen er verschil-lende beliefs over ?Š?Šn en dezelfde situatie op nablijken te houden is dat nogal eens terug te voe-ren op informatieaspecten: niet alle mensenbeschikken over dezelfde achtergrondkenniswaarmee de situatie op waarde

geschat kanworden. Het uitzicht op de werkelijkheid wordtechter ook gekleurd door de desires (wensen,voorkeuren, verlangens, etc.) van de persoon inkwestie. Iemand die niet van appels houdt zalvermoedelijk niet zonder meer positief reage-ren als we hem of haar een appel aanbieden.We kunnen dan ook op grond van desire-ken-nis het ?Š?Šn en ander over iemands emotioneletoestand voorspellen. Houd je van een appeldan zal de aangeboden appel blijdschap of eensoortgelijke positieve emotie opwekken, maarvind je ze vies dan levert zo'n geschenk juisteen negatieve emotie op. Kortom, het begrijpenvan andermans emoties vereist onderkenningvan het feit dat emoties niet tot stand komen opbasis van een objectieve werkelijkheid, maarop basis van iemands beleving van die situatie;iemands mental states (desires en beliefs)bepalen hoe die persoon zich voelt in een gege-ven situatie. Het hier gepresenteerde onderzoek richtzich op dove kinderen en hun vermogen tot hetbegrijpen van andermans

emoties. Meerderemalen is er reeds op gewezen dat het omgaanmet emoties voor dove kinderen vaak proble-men oplevert (van Eldik, 1993; Greenberg &Kusch?Š, 1993, Montanini Manfredi, 1993;Vostanis, Hayes, Du Feu & Warren, 1997),maar veel kennis over de oorzaken van dezespecifieke problematiek is er nog niet. Moge-lijk hangt deze problematiek samen met hetbeperkte inzicht in de subjectiviteit van mentalstates dat ook uit verscheidene onderzoeken bij studi?¨ndove kinderen naar voren komt. Een dergelijke ""ToM-achterstand bij dove kinderen is het dui-delijkst aangetoond op de zogenaamde falsebelief-taak. Harris, Johnson, Hutton, Andrews 21 De 'theory of mind' van dove kinderen:de prioriteit van desires C. Rieffe, M. Meerum Terwogt E. Martens en C. Smit



??? and Cooke (1989) gebruikten dit paradigma bijhorende kinderen voor de voorspelling vanandermans emoties. Hun proefpersonen kregenin een poppenspel te zien hoe de nietsvermoe-dende Bertie de Beer door zijn pesterigevriendje Mickey de Aap voor de gek werdgehouden. Zonder dat Bertie iets in de gatenhad, verwisselde Mickey Bertie's geliefdeSmarties voor steentjes. Drie op de 4 vierjari-gen voorspelden ten onrechte dat Bertie zichverdrietig zou voelen, even v????rdat hij hetdoosje wilde openmaken om een snoepje tenemen. Zij voorspelden zijn emotie op grondvan hun eigen kennis van de inhoud van hetdoosje. Twee jaar later in de ontwikkeling ishet beeld omgekeerd: 3 op de 4 zesjarigenonderkenden dat Bertie op dat moment nog blijzou zijn. Bertie is immers niet op de hoogte vanMickey's apenstreek en zal er dus nog steedsvanuit gaan dat er Smarties in het Smartiedoos-je zitten. Op grond van deze resultaten mag jeuiteraard ook verwachten dat foute emotie-voorspellingen niet of

nauwelijks meer voorzullen komen bij kinderen ouder dan 6. Een replicatie van dit experiment onderdove kinderen van horende ouders (Steeds,Rowe en Dowker, 1997) levert een beeld op datals niet leeftijdsadequaat beschouwd mag wor-den. In een groep van 20 kinderen tussen de 5en 12 jaar bleken slechts 14 van de 20 proef-personen bij hun emotievoorspellingen reke-ning te houden met Bertie's verkeerde voor-stelling van zaken. De leeftijdsopbouw van degroep (nagenoeg alFe onderzoekingen onderdoven zijn gedaan onder relatief kleine groepenmet een grote leeftijdsrange) maakt directe ver-gelijkingen met leeftijdsgenoten onder horendekinderen vrij zinloos. Maar we kunnen welconcluderen dat de prestatie van de groepdoven, als geheel - met een gemiddelde leeftijdvan ruim 9 jaar -, een vergelijkbaar niveau ver-toont met de zesjarigen van Harris et al. (1989).Ook ander onderzoek toont leeftijdsinadequateprestaties van dove kinderen op false belieftaakjes: 65% tot 90% van de dove kinderen

metnormale intelligentie (gemiddeld 10 jaar) faal-den op een simpel false belief taakje waarop 5-sTUDi?‰N jarige horende kinderen zonder moeite een cor-rect antwoord geven (Courtin & Melot, 1998;Peterson & Siegal, 1995, 1997, 1998, 1999;Russell, Hosie, Gray, Scott, Hunter, Banks &Macaulay, 1998). Een desire-voorspelling ('Bertie houdt vanSmarties en niet van dropjes. Hoe voelt Bertiezich als hij dit doosje krijgt?', waarbij eendoosje dropjes of Smarties getoond wordt) gaatdove kinderen, relatief bezien, veel beter af(Steeds et al., 1997). Ook horende kinderenhebben minder problemen met deze taak, diequa structuur dan ook eenvoudiger is (Rieffe,1998). Immers, het gaat bij een dergelijkdesire-taakje niet om een objectieve werkelijk-heid die verkeerd wordt ingeschat (falsebelief), maar om een persoonlijke voorkeurvoor het een of het ander en die kan niet goedof fout zijn, al zou je die meer of minder aan-nemelijk kunnen vinden. Meer complexedesire taken waar horende kinderen ook meermoeite

mee hebben (bijvoorbeeld waarbij devoorkeur van de protagonist strijdig is met dievan de proefpersoon: de protagonist wil lievereen aardappel dan een stukje chocolade (Rief-fe, 1998)) zijn bij dove kinderen nimmer afge-nomen. Samenvattend kunnen we zeggen datde ToM-problemen bij dove kinderen zich totdusverre vooral gemanifesteerd hebben tenaanzien van beliefs, terwijl er over hun inzichtin desires zeer weinig bekend is. Kinderen met autisme tonen gelijksoortigeachterstanden bij het uitvoeren van ToM-taak-jes. Een aantal onderzoekers wijten deze ach-terstanden bij autisten aan een fundamenteelneurologisch defect (zie bijvoorbeeld Baron-Cohen, Leslie & Frith, 1985). Zolang het neu-rologisch substraat van een dergelijk 'defect'nog niet ge??dentificeerd is, is dit op zijn minsteen verregaande bewering te noemen, diebovendien niet door alle onderzoekingengedekt wordt (Rieffe, Meerum Terwogt &Stockmann, 1998). Mocht cr niettemin tochsprake zijn van een neurologisch ToM-defect,dan zal

dat vermoedelijk in het prefrontale her-sengebied gezocht moeten worden (Damasio,1994). Bij dove kinderen met een enkelvoudige(aangeboren of verworven) handicap is deoorzaak veelal perifeer en hebben we zekergeen directe reden om een fundamenteelneurologisch probleem te verwachten in eenhersengebied dat weinig connectie vertoontmet de gehoorfunctie. De literatuur wijst echterook herhaaldelijk op omgevingsfactoren dieinvloed zouden uitoefenen op de ToM-ontwik-keling. Als we nu de aspecten die in deze dis-cussie naar voren komen in aanmerking



??? nemen, ligt het meer voor de hand om de gesig-naleerde ToM-problemen van dove kinderenlangs deze weg te verklaren. Onder horende kinderen kon worden aange-toond dat ToM-ontwikkeling met taalvaardig-heid samenhangt (Jenkins & Astington, 1996).Daarnaast hebben verscheidene auteurs gesug-gereerd dat inzicht in mentale fenomenen gefa-ciliteerd wordt door spontane conversatie metanderen die dit inzicht reeds beheersen (Happ?Š,1993; Harris, 1996). De bevinding dat kinderenmet oudere broertjes en zusjes gemiddeld beterop ToM-taken presteren dan hun leeftijdsgeno-ten (Jenkins & Astington, 1996; Ruffman, Fer-ner, Naito, Parkin & Clements, 1998) onder-steunt deze gedachte. Dit soort gegevensmaken het plausibel de achterstanden van dovekinderen vanuit communicatie hindernissen teverklaren. Veel sterker dan anderen zijn zijvoor de ontdekking van een ToM op zichzelfaangewezen. Natuurlijk geldt dit vooral voorkinderen die al vanaf de preverbale fase doofzijn. Als beide ouders

daarnaast ook noghorend zijn werkt ook dit in het nadeel van hetkind (Harris, 1978). Zeker in de beginperiodeis de manuele taalvaardigheid van horendeouders over het algemeen onvoldoende om methun dove kinderen over mentale of anderszinsonobserveerbare fenomenen te praten (Mar-scharck & Shroyer, 1993). Empirisch materiaalondersteunt deze gedachte, want de dove kin-deren met horende ouders presteren in ver-scheidene onderzoeken slechter op de verschil-lende aangeboden ToM-taken dan dovekinderen met minstens ?Š?Šn ouder die doof is envloeiend in gebarentaal (Courtin & Melot,1998; Peterson & Siegal, 1997; 1999). Een bijkomend verschijnsel, dat eveneens teherleiden valt tot de beperkte mogelijkheid vancommunicatie met anderen, is dat dove kinde-ren zich ook minder vaak dan hun leeftijdsge-nootjes uitleven in 'doen alsof-spelletjes,zoals 'doktertje' of 'vader en moedertje' (Dar-byshire, 1977). Enerzijds lijkt het waarschijn-lijk dat de gevonden positieve samenhang bijhorende kinderen

tussen de taalontwikkelingen 'doen alsof'-spel (Lyytinen, Poikkeus &Laakso, 1997) het spel van dove kinderennegatief be??nvloedt. Anderzijds is het voordove kinderen moeilijker om een denkbeeldigkopje thee in te schenken en tegelijkertijd jespeelkameraadje te vertellen welke participatie er van hem/haar verwacht wordt, zoals horendekinderen, die daardoor hun 'doen alsof spelvrij soepel kunnen laten verlopen. Dit soortspelletjes, die binnen de normale ontwikkelingal in de loop van het tweede jaar spontaan ont-staan (Wolf, Rygh & Altshuler, 1984), wordenals een belangrijke trainingsstage voor deToM-ontwikkeling gezien. Een goede 'moe-der' dient zich immers volledig in de rol van demoeder in te denken. En als moeder hanteer jeandere beliefs en desires dan in je dagelijkse rolals kind. Dit soort oefeningen verkleinen destap naar het algemene principe dat ieder menshandelt vanuit de eigen visie op de werkelijk-heid aanzienlijk. Met het onderhavige onderzoek willen we -op een andere manier dan tot nu toe

gebruike-lijk was - nader bekijken in hoeverre dove kin-deren afwijken van horende leeftijdsgenootjesin de expliciete onderkenning dat emoties sub-jectief van aard zijn; oftewel, dat emotiesgestuurd worden door desires en beliefs en nietdoor een objectieve werkelijkheid. Ons onder-zoek wijkt op een aantal belangrijke punten afvan het gebruikelijke ToM onderzoek. Sterkerdan gebruikelijk doet dit onderzoek een beroepop het spontane taalgebruik van kinderen: inplaats van emolie-voorspellingen, vragen wijkinderen om cmolie-verklaringen. In de con-text van emotie-voorspellingen, kan de proef-persoon zich zodanig concentreren op het doelvan de protagonist (het verkrijgen van Smar-ties), dat hij of zij in het vuur van de strijdgemakshalve over het hoofd ziet dat de prota-gonist er foutieve beliefs over de werkelijkheidop na houdt (Harris, 1996). Echter, in het kadervan emotie-verklaringen ligt het meer voor dehand dat de proefpersoon op zoek zal gaan naarachterliggende motieven, gedachtenspinsels enandere

mental states van de protagonist, in eenpoging om de protagonist's emotie begrijpelijkte maken. In dit onderzoek willen we hetgebruik van mental states - ter verklaring vande protagonist's emotie - vergelijken tussendove en horende kinderen. Nu is gebleken uitde resultaten op de verschillende ToM taakjesdat dove kinderen vaker dan horende kinderengeneigd zijn om de eigen visie op de werkelijk- studunheid als universeel te beschouwen in hun voor-spelling van andermans emotie, zou men kun-nen verwachten dat zij ook minder vaak danhorende kinderen verwijzen naar de subjectie-



??? ve beliefs en/of desires van de protagonist alshun wordt gevraagd diens emotie te verklaren. Daarnaast hebben we een factor ge??ntrodu-ceerd waarvan we verwachtten dat deze eenextra sterk beroep doet op het - indien aanwe-zig - vermogen van kinderen om mental statesaan anderen toe te schrijven: naast prototypi-sche emoties werden ook atypische emotiesaangeboden. Immers, prototypische emotione-le reacties, zoals een opgetogen gezichtje ter-wijl de taart met kaarsjes wordt binnengedra-gen, of een nors gezicht terwijl er strafwerkwordt toegezegd, behoeven niet veel toelich-ting. Deze emotionele reacties kunnen heelgoed vanuit de situatie verklaard worden zon-der extra informatie over specifieke beliefsen/of desires van de protagonist. Als de prota-gonist echter een emotionele reactie vertoontdie men niet had verwacht (een boze reactieterwijl de taart met kaarsjes wordt binnenge-dragen) voldoet een situationele verklaring nietmeer. Het situationele antwoord: 'Ze is boos,omdat ze taart

krijgt' vraagt om nadere uitleg,bijvoorbeeld 'ze is boos, omdat ze denkt dat zijzal worden overgeslagen bij het uitdelen van detaart'. In concreto betekent dit dat wij verwach-ten dat zowel dove als horende kinderen vakerzullen verwijzen naar de subjectieve belevingvan de protagonist in geval van atypische emo-tie-verklaringen dan als het gaat om prototypi-sche emotie-verklaringen. 2 Methode ' 2.1 Proefpersonen In dit onderzoek participeerden 23 enkelvoudiggehandicapte dove kinderen (met een normaleintelligentie) en 85 horende kinderen, verdeeldover twee leeftijdsgroepen. De jongste groepdove kinderen (Af=10) was gemiddeld 6 jaar, 11maanden (SD=6 mnd) en de oudste (iV=13) 10jaar, 11 maanden {SD=5 mnd). De horende kin-deren waren in de jongste groep (N=42) gemid-deld 6 jaar, 4 maanden (SD=6 mnd) en in deoudste groep (A^=43) gemiddeld 10 jaar, 4maanden (SD=4 mnd). In elke groep zatenongeveer evenveel jongens als meisjes (eenfactor die geen invloed bleek uit te oefenen

enverder buiten de analyse is gehouden). De dove kinderen volgden allen reeds gerui-me tijd onderwijs aan een doveninstituut. Hundoofheid was reeds ingetreden in de preverbalefase en, op ?Š?Šn uitzondering na, hadden zijallen horende ouders. De Fletcher index bevathet gemiddelde gehoor-verlies in dB gemetenmet een toonaudiogram op de geluidsfrequen-ties 500, 1000 en 2000 Hz. Het gemiddeldgehoorverlies bij de leerlingen bedroeg 107 dB(5D=8.82). De proefpersonen uit de controlegroepen waren afkomstig van reguliere basis-scholen rond Amsterdam. 2.2 Procedure Alle kinderen werden individueel getest. Naeen korte introductie, werden steeds dezelfdezes vignetten voorgelegd. Elk vignet begonmet de beschrijving van een situatie met eensterk prototypisch emotioneel karakter. Tweeverhaaltjes hadden een duidelijk positievelading, blijdschap; twee hadden een angstigkarakter; en de overige twee werden geacht pri-mair boosheid op te wekken. De emotioneleinschatting van een situatie

heeft per definitieeen subjectief karakter (zie bijv. Frijda, 1986),die ook doorwerkt als men - zoals in dit expe-riment het geval is - de impact van zo'n situatieop een ander moet beoordelen. Waar de ?Š?Šnclaimt datje 'een beetje onzeker' wordt, zal deander dezelfde situatie wellicht 'verschrikke-lijk eng' vinden. Bij een prototypische angst-situatie mogen we echter aannemen dat al ditsoort aanduidingen binnen het angstdomeinzullen liggen. Hetzelfde geldt voor blijdschap.De derde categorie is wat dit betreft een uitzon-dering. Op prototypische boosheid-situaties(zoals het onderstaande voorbeeld waarin eenbelofte gebroken wordt) kan evenzeer met ver-driet gereageerd worden. Reacties uit ditdomein zullen bij de emotie inschatting daaromook als prototypisch worden beschouwd. E?Šn van de zes vignetten was: Dit is Linda. De vader en moeder van Lindahadden tegen Linda gezegd dat ze vandaagnaar de dierentuin zouden gaan. Maar nu zegtde moeder van Linda dat het niet doorgaat endat ze thuis

moeten blijven. Hoe zal Linda zichvoelen als ze hoort dat ze niet naar de dieren-tuin gaat, maar thuis moet blijven ?(1} De overige vignetten hadden dezelfde opbouw.Direct na de emotie-vraag wordt de proefper-



??? soon steeds gevraagd deze inschatting te be-argumenteren. Waarom voelt Linda zich.....?(2) Waarna een afwijkende emotie met aan aty-pisch karakter wordt ge??ntroduceerd: Dat lijkt mij ook. Maar Linda voelt zich niet(herhaling van de door de proefpersoon gege-ven emotie-aanduiding). Linda voelt zich blijnu ze niet meer naar de dierentuin gaat en thuisblijft. Hoe zou het komen dat Linda zich blijvoelt?(3) In de analyse (zie 'scoring') wordt, zowel bijde argumentatie die voor de prototypischeemotie gegeven wordt (2) als bij de verklaringvoor de atypische emotie (3), primair nagegaanof de proefpersoon hierbij al dan niet aanbeliefs en/of desires van de hoofdpersoon refe-reert. Het materiaal bestond uit 6 vignetten diezodanig waren geconstrueerd dat elke emotie-categorie (blij, boos/verdrietig, bang) bij deproto- alswel bij de atypische emotie-verkla-ringen twee keer vertegenwoordigd zou zijn.Boosheid en verdriet vormden samen ?Š?Šn emo-tie-categorie, omdat eenzelfde situatie boos-heid of verdriet kan

oproepen, al naar gelang depersoon zich richt op het proces of de uitkomst(Stein & Trabasso, 1989). De volgorde waarinde vignetten werden aangeboden, werd syste-matisch gevarieerd. Alle antwoorden werdenverbatim genoteerd. Bij dove kinderen werd de gehele sessie opvideo opgenomen. Een horende proefleidergebruikte hiervoor Nederlands ondersteundmet gebaren (conform de vorm van communi-catie tijdens het onderwijs aan deze kinderen).Volgens haar rapportage ondervonden de dovekinderen geen problemen met het begrijpenvan de verhaaltjes en de vragen. De antwoor-den van de dove kinderen werden door deproefleider steeds hardop uitgesproken her-haald. Hierdoor was het mogelijk voor eenhorend persoon om de gehele tekst letterlijk uitte schrijven. De dove volwassene, die de uitge-schreven tekst aan de hand van de video-opna-men controleerde, trof geen discrepanties aan. 2.3 Scoring Als een kind niet de verwachte prototypischeemotie voorspelde, koos de proefleider zelf

eenatypische reactie van de protagonist die afweekvan de emotie die de proefpersoon zojuistgegeven had. In zo'n geval werden de antwoor-den op beide verklaringsvragen echter buitende analyse gehouden. Als een kind meerderemalen een afwijkende emotie-voorspelling gaf(dit was het geval bij 2 dove en 3 horende 6-jarigen) bleven ook de overige antwoorden bui-ten beschouwing. De verklaringen die bij de prototypischeemotie gegeven werden (vraag 2) en de verkla-ringen voor de atypische emotie (vraag 3) wer-den op de volgende wijze gecategoriseerd. Alleantwoorden waarin de kinderen op de ?Š?Šn ofandere wijze expliciet refereren aan een belief(Bijvoorbeeld: 'Ze is blij, want ze denkt dathaar vriendje nu komt om te spelen') of eendesire van de hoofdpersoon (Bijvoorbeeld: 'Zewil graag thuis blijven, omdat ze dan met haarvriendje kan spelen') werden als zodanig geca-tegoriseerd. Een antwoord kon zowel eenbelief als een desire kwalificatie krijgen. Deoverige reacties werden gekwalificeerd alspuur

situationeel. Dit betreffen antwoorden dieuitwijden over de situatie of refereren naar eenandere situatie, zonder dat daarin een verwij-zing naar de ?Š?Šn of andere 'mental state' van deprotagonist is vervat. Bijvoorbeeld: 'Ze is blij,want ze gaat met haar vriendje spelen'. De categorisering geschiedde door tweeonafhankelijke beoordelaars (inter-beoorde-laars betrouwbaaiheid is 96%). De enkele sco-res waarover een verschil van mening bestondwerden na overieg alsnog aan ?Š?Šn van de cate-gorie??n toebedeeld. 2.4 Resultaten Emotie-voorspellingen Willen we de verklaringen voor prototypischeen de atypische emoties kunnen vergelijken,dan moeten we er zeker van kunnen zijn dat degepresenteerde situaties voor de kinderendaadwerkelijk de prototypische lading hebbendie we daarvan verwachtten. Gelukkig bleekdit over het algemeen inderdaad zo te zijn,zodat het verlies aan gegevens (zie methode)vrij minimaal bleef. Aan kinderen werd intotaal 6 keer gevraagd de protagonist's emotiete voorspellen. Bij de

jongsten bleven de dovennog enigszins achter bij hun leeftijdsgenoten(82% versus 90%). Bij de 1 O-jarigen bleek niet 25 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N



??? alleen dat zij vaker de prototypische emotievoorspelden, maar tevens dat het verschil tus-sen dove en horende kinderen geheel wasopgeheven (96% beide groepen). Een opval-lend resultaat was wel dat geen enkel 6-jarigdoof kind op alle 6 emotie-voorspellende vra-gen direct de protagonist's emotie aanduidde.Vaak werd er wel een verklaring gegeven,maar ontbrak hierbij een expliciete benoemingvan een emotie. Bij de oudere dove kinderenkwam dit bij 4 kinderen voor. Door een extravraag van de proefleider ('Maar hoe voelt hijzich dan?') werd in de meeste gevallen alsnogeen emotie genoemd. Bij horende kinderenkwam dit slechts 1 keer voor bij 1 6-jarige. Gezien de geringe kennis die we hebbenover het inzicht in emoties bij dove kinderen,willen we hier ook niet onvermeld laten datdove kinderen minder gedifferentieerde emo-tie-voorspellingen deden dan de horenden. Demeeste dove kinderen benoemden bijvoorbeeldeen positieve gemoedstoestand blij, en een keerkwam het woord prettig

voor als emotie-voor-spelling, terwijl horende kinderen behalve blij(66%) ook veelvuldig gebruik maakten vanvrolijk, goed, fijn, leuk, lekker, gelukkig ofnieuwsgierig (34%). Emotie-verklaringen De kernvraag uit dit onderzoek spitst zich toeop de mate waarin de kinderen in hun verkla-ringen refereren aan de beliefs en de desiresvan de hoofdpersoon. We beperken ons in deanalyse dan ook tot de bespreking van groeps-verschillen binnen deze twee categorie??n. Uitde proporties belief- en desire-antwoorden, diein de navolgende bespreking aan de ordekomen, kan de lezer zelf afleiden dat verklarin-gen op basis van situationele elementen ookrelatief veel voorkwamen. Onze interesse geldtechter de verwijzingen naar mentale fenome-nen en hierbij doen zich een aantal opmerkelij-ke verschillen voor. Beliefs Tabel 1 toont voor elke prototypische en atypi-sche emotie-categorie de proporties verklarin-gen waarin belief-verwijzingen voorkwamen'.Een verschil tussen dove en horende kinderenis (statistisch) niet

aanwezig, maar wel tussende leeftijdsgroepen: 1 O-jarigen geven meerbelief-verwij zingen dan 6-jarigen. Om redenenvan overzichtelijkheid zijn de gegevens in detabel gesommeerd over dove en horende kinde-ren, terwijl het verschil tussen 6- en 1 O-jarigenwel is opgenomen. Over de hele linie gezienblijken belief-verwijzingen vrij schaars voor tekomen. Daarnaast wordt in de tabel een duide-lijk emotie-effect zichtbaar: belief-attributiesdoen zich voornamelijk bij angst voor. Dit isvooral het geval als gevraagd wordt de proto-typische emotie te verklaren, terwijl de atypi-sche emotievraag bij blijdschap en boosheid/verdriet relatief meer belief-verwijzingen op-levert. Het was statistisch gezien niet mogelijk omde factor Groep (doof vs. horend) alswel defactor Leeftijd (6- vs. 1 O-jarigen) gelijktijdig ineen analyse op te nemen, omdat hierdoor hetaantal proefpersonen per cel voor de dove kin-deren te klein zou worden voor een betrouwba-re analyse. Dit is opgelost door 2 maal dezelfdeanalyse uit te voeren,

waarbij eenmaal Groepen eenmaal Leeftijd als factor in de analysewerd opgenomen. Een 2x3x2 (Leeftijd xEmotie x Vraag) MANOVA met herhaaldemetingen over beide laatste factoren bevestigthet geschetste beeld: er treedt een hoofdeffectvoor Leeftijd (F(l,101) = 5.65, p = .019) enEmotie (F^^^oy = 59.70, p = .000) op en daar-naast bereikt alleen de interactie Emotie xVraag (^^â€ž02) = '^.49, p = .000) een signifi-cante waarde. De analyse waarin de factorLeeftijd is vervangen door Groep toont dezelf-de significante effecten voor Emotie en EmotieX Vraag, maar geen verschil op Groep. Post hoet-testen bevestigen het waarneembare verschiltussen atypische en typische angst en blijd-schap. Het verschil tussen proto- en atypischeboosheid/ verdriet verklaringen is wel in deverwachte richting, maar niet significant. Tabel 1 Proportionele weergave van belief-verwijzingen(gesommeerd over dove en horende kinderen) Blijdschap Boosheid Angst 1 II* 1 II 1 II* 6-jarigen .07 .14 .02 .11 .42 .23 10-jarigen .15

.23 .12 .13 .48 .32 I = Prototypische emotieverklaringen II = Atypische emotieverklaringen * T-test geeft significantie met p<.01, waarbij Bon-ferroni correctie is toegepast 26 PEDAGOGISCHE 5TUDI?‰N



??? 3 Discussie Desires Desire-verwij zingen komen, over de hele liniegezien, veel vaker voor dan belief-verwij zin-gen. Ook hier is tweemaal dezelfde analyse uit-gevoerd, waarbij eenmaal Groep en eenmaalLeeftijd in het model waren opgenomen. DaarLeeftijd geen verschil liet zien, laten we dezefactor verder buiten beschouwing. Een 2 x 3 x2 (Groep x Emotie x Vraag) MANOVA, metherhaalde metingen over beide laatste factorentoonde twee belangrijke verschillen tussendove en horende kinderen. Deze zullen weapart bespreken. Het eerste verschil tussen dove en horendekinderen betreft de verschillende emotiedomeinen en kan worden afgelezen uit Tabel 2.In deze tabel zijn de desire-attributies, uitge-splitst naar groep. Hieruit blijkt duidelijk datdove kinderen over het algemeen vaker naardesires verwijzen dan horende kinderen; voor-al als hen wordt gevraagd blijdschap of boos-heid/verdriet te verklaren. Angst, daarentegen,roept bij dove en horende kinderen relatief wei-nig desire-attributies op. Deze

effecten vindenbevestiging in het optreden van de hoofdeffec-ten Groep 27.61, = .000) en Emotie(^(2,202) - P = 000) en de interactieGr??ep'x Emotie (F^^^oz) = 11-81,/? = .000). Tabel 2 Proportionele weergave van desire-verwijzingen(gesommeerd over 6- en 10-jarigen) Blijdschap Boosheid Angst 1 II 1 II 1 II dove kinderen .55 .45 .69 .67 .12 .10 horende kinderen .23 .26 .22 .47 .07 .10 I = Prototypische emotieverklaringen II = Atypische emotieverklaringen Voor het tweede effect, het hoofdeffect Groepx Vraag (F^, ,â€ž,) = 8.30, p = .005) hebben wegesommeerd gekeken over de emoties. Hierbijtreedt direct aan het licht dat horende kinderenanders op de twee vragen reageren dan dovekinderen. Zoals gezegd verwijzen dove kinde-ren gemiddeld vaker naar desires (Tabel 2). Zijdoen dat bij beide vragen echter even frequent(een post hoe t-toets leverde geen significanteffect op). Bij horende kinderen zien we echterwel een verschil: bij de verklaring van een aty-pische emotie verwijzen ze vaker naar desiresdan

bij de verklaring van een prototypischeemotie (7=4.36, #=84, /7=.000). Over het algemeen bleken zowel horende alsdove kinderen de prototypische emotie-situ-aties conform de verwachtingen in te schatten.Uit eerdere studies was gebleken dat horendekinderen daar, bij deze beperkte set emoties,over het algemeen zelfs al eerder toe in staatzijn (Barden, Zelko, Duncan & Masters, 1980;Harris, Olthof, Meerum Terwogt & Hardman,1987). Maar in een onderzoek bij 7- ?¤ 8-jarigedove kinderen, constateerden Odom, Blantonen Laukhuf (1973) nog veel problemen met hetherkennen en interpreteren van emotioneelbeladen situaties. Het huidige onderzoekbeperkte zich echter tot een aantal zeer basaleemoties en een aantal kenmerkende situatiesdie wat de emotionele lading betreft nauwelijksambigu??teit opleverden. Het wekt daarom nietal te veel verbazing dat ook dove kinderen overhet algemeen weinig moeite bleken te hebbenmet het benoemen van de prototypische emo-tionele lading, al benutten de horende

kindereneen breder scala aan gedifferentieerde emotie-woorden. Alleen op 6-jarige leeftijd bleven dedove kinderen nog enigszins achter bij hunleeftijdsgenoten. Het verschijnsel dat de oude-re dove kinderen deze achterstand volledighebben ingelopen zou misschien ook kunnensamenhangen met het PAD-programma(Greenberg & Kusch?Š, 1993) dat op het doven-instituut waar de proefpersonen vandaan kwa-men (evenals op vele andere doven-instituten)onderdeel is van het curriculum voor kinderenvanaf 6 jaar. Het leren benoemen van emotiesis een belangrijk onderdeel van dit programma.Bovendien komen de kinderen vaker in aanra-king met gesprekspartners die de gebarentaalvloeiend beheersen zodra ze op het doveninsti-tuut onderwijs volgen. Centraal in dit onderzoek staat echter devraag inhoeverre dove kinderen in vergelijkingmet horende kinderen verwijzen naar het sub-jectieve element van andermans emoties. In hetalgemeen kunnen we stellen dat dove kinderennergens een ToM-achterstand

laten zien, maarde verschillende antwoordpatronen die optre-den bij desires en beliefs staan een algemenebespreking in de weg: terwijl er geen verschil-len werden gevonden in de belief-verwijzingentussen dove en horende kinderen, bleek datdove kinderen juist vaker naar desires verwe-



??? zen dan horende proefpersoontjes. We zullendeze bevindingen apart bekijken. Belief-verwijzingen ter verklaring van deprotagonist's emotie ('Hij is boos, omdat hijdenkt dat het een nep-pakje is') kwamen ??ber-haupt niet veel voor, maar er was wel een toe-name met leeftijd. Ook uit andere onderzoekin-gen komt naar voren dat kinderen voor hetzesde jaar wel de causale relatie tussen eensituatie en emoties begrijpen (Stein & Trabas-so, 1989), maar dat ze pas vanaf hun zesde intoenemende mate ook het belief-afhankelijkeaspect van emoties onderkennen (Harris 1989;Meerum Terwogt & Stegge, 1995). De causalerelatie tussen beliefs en emoties is immersingewikkelder dan die tussen een situatie enemoties, want de eerste vergt het inzicht datemoties niet door de werkelijkheid wordenbepaald, maar door mentale representaties(beliefs) van die werkelijkheid. Dit leeftijds-patroon gold in ons onderzoek voor zowel doveals horende kinderen. Daarnaast riepen de verschillende emotieseen verschillend

belief-patroon op en ook ditgold zowel voor dove als horende kinderen. Demanipulatie met atypische emoties had wel hetverwachte effect op het aantal belief-verwijzin-gen ter verklaring van blijdschap, maar niet bijboosheid/verdriet (mogelijk is dit te wijten aanhet grote aantal desire-verwijzingen bij ditemotie-domein: blijkbaar worden desires terverklaring van boosheid/verdriet veel belang-rijker gevonden). Vooral angst leidde tot afwij-kende reacties. In dfe eerste plaats riep angstmeer belief- dan desire-verwijzingen op, maarbovendien leidde prototypische angst tot meerbelief-verwijzingen dan atypische angst. Angstis een emotie die ontstaat in anticipatie opmogelijk toekomstig letstel. In dat licht is hetniet verwonderlijk dat de onbekendheid met detoekomstige situatie veelvuldig belief-uitspra-ken uitlokte 'Ze is bang, want ze weet niet wiedat is'. Waar belief-verwijzingen essentieel lij-ken om dit proces duidelijk te maken, zijn de-sire-verwijzingen bij angst eigenlijk overbodig.Immers, de desire die in angstige

situaties alsuniverseel aanwezig verondersteld mag wor-sruDUN den is veiligheid. Daarbij komt ook nog dat deprototypische angstsituaties (angst in het don-ker) meer ambigue waren dan de atypischeangstsituaties (bang om met andere kinderenbuiten te spelen en bang nu het hondje ziek is). pedagogische Het relatief specifieke karakter van de atypi-sche angst-situaties geeft wat meer houvastvoor een situationele verklaring. Dat dove kinderen qua aantal belief-verwij-zingen niet achterbleven bij hun horende leef-tijdsgenootjes, terwijl zij wel relatief slechtpresteren op false belief taakjes (Steeds et al.,1997; Peterson & Siegal, 1995, 1997, 1998,1999; Russell et al., 1998) heeft mogelijk temaken met het verschil in taakvorm (voorspel-len versus verklaren). Dit verschil in taakvormkan juist bij dove kinderen een sterk verschilteweeg brengen. Het ligt voor de hand dat dovekinderen minder dan horende kinderen alle-daagse gesprekken voeren waarin de aandachtzich richt op mental states. Deze geringere

toe-gang tot een dagelijkse, gemeenschappelijkecommunicatie over beliefs kan er vervolgenstoe leiden dat dove kinderen nogal 'kort doorde bocht' reageren als aan ze gevraagd wordtandermans emoties of gedrag te voorspellen.Mogelijk stevenen ze in false belief taakjesdirect af op de uiteindelijke uitkomst van hetverhaal: het wel of niet vervullen van de prota-gonist's desire, waarbij ze voorbij gaan aandiens beliefs. Ook bij kinderen met autisme isbekend dat informatie over de fysische werke-lijkheid: 'Er zitten steentjes in het Smartie-doosje', vaak meer saillant is dan informatieover de mentale werkelijkheid: 'Bertie de Beerdenkt nog steeds dat er Smarties in het Smar-tiedoosje zitten' (Russell, Mauthner, Sharpe &Tidswell, 1991). Bij het verklaren van andermans emotiesgaat het niet meer om het 'goed' voorspellenvan een uitkomst, want deze is nu juist albekend: de emotie is gegeven. Het kind mag inzijn of haar eigen bewoordingen proberen eenverklaring te vinden voor deze emotionele staatbij de

protagonist. En nu blijkt dat dove kinde-ren net zo vaak als horende kinderen de men-tale werkelijkheid in hun redenaties opnemen.Dat er bij doven in ieder geval geen sprake isvan een blijvende achterstand op dit punt,wordt mede ondersteund door een analyse vande spontane taal van dove volwassenen. Werk-woorden die naar beliefs verwijzen zoals den-ken, weten of verwachten, worden door heneven vaak en op dezelfde manier gebruikt alsonder horende volwassenen (Clark, Schwanen-flugel, Everhart & Bartini, 1996). Als we naar de desires kijken, rijst in de eer-



??? ste plaats de vraag waarom dove kinderen zovaak verwijzen naar de desires van de protago-nist ter verklaring van diens blijdschap, boos-heid/verdriet. De conclusie dat zij juist verderzijn in hun ToM-ontwikkeling lijkt niet voor dehand te liggen. Je zou dan verwachten dat eendergelijke voorsprong ook bij de beliefs totuiting komt. De verklaring dient, ons inziens,gezocht te worden in de functionaliteit vandesire-uitingen binnen het communicatie-patroon van doven. De dagelijkse ervaringenvan dove kinderen zal hun aandacht voor desi-res hebben bewerkstelligd. Immers, dove kin-deren van horende ouders communiceren vaakmet mensen die niet over de noodzakelijkevaardigheden voor een volwaardige communi-catie beschikken. Tezamen met het gegevendat het communiceren in gebarentaal relatieftijdrovend is - in die zin dat een ouder niet eengesprek kan voeren met het dove kind enonderwijl de boodschappen op kan ruimen ofeen kopje thee in kan schenken -, levert ditonvermogen vaak een

ongeduldige reactie opbij de horende communicatie partner (Vaccari& Marschark, 1997; Wood, 1991). Om onderdeze omstandigheden toch te bewerkstelligendat anderen in jouw behoeften voorzien, wordthet van het grootste belang die behoefte directen ondubbelzinnig duidelijk te maken. Hetbeste doet het dove kind dit door aan te vangenmet een expliciete vermelding van de eigendesire. Elke andere aanpak vergroot de kans datzo'n desire op de ?Š?Šn of andere wijze nietwordt begrepen door de ander. Horende kinde-ren kunnen een dergelijk misverstand vaak nogwel corrigeren (Meerum Terwogt, Rieffe,Tuijn, Harris & Mant, 1999). Dove kinderenzijn daartoe wellicht evenzeer in staat, maarkrijgen daar in de praktijk misschien gewoonde kans niet meer toe. Kortom, dove kinderendie opgroeien in een horende wereld (in onsonderzoek hadden alle kinderen, op eentje na,horende ouders) hebben een beperkte inter-actie-tijd en beperkte interactie-middelen invergelijking met horende kinderen. Willen zedeze

tijd zo effectief mogelijk gebruiken, dan ishet zaak dat anderen allereerst goed begrijpenwatje wilt: je desires. In de tweede plaats is er dan nog de vraagwaarom het verschil tussen atypische en proto-typische emoties bij dove kinderen geen effectsorteerde, terwijl horende kinderen wel - zoals verwacht - vaker naar desires verwezen terverklaring van atypische blijdschap en boos-heid/verdriet. Mogelijk zijn dove kinderen zogeconcentreerd op desires dat ze onverander-lijk desires benoemen, ook ter verklaring vanprototypische emoties. Horende kinderen daar-entegen zouden dergelijke verwijzingen meerkunnen reserveren voor situaties die om nadereuitleg vragen (zie inleiding), dus in geval vanatypische blijdschap, boosheid/verdriet: 'danwilde ze zeker iets anders'. Als we inhoudelijknaar de antwoorden kijken, vinden we een ver-schil tussen de antwoorden van dove en horen-de kinderen dat een stapje verder gaat: nietpers?Š een fundamenteel gebrek aan inzicht,maar een solipsitische (op zichzelf

gerichte)houding van dove kinderen leidt tot veel desi-re-verwijzingen. Ter demonstratie gebruikenwe het - in de procedure beschreven - verhaal-tje van Linda. In tegenstelling tot horende kinderen, noem-den dove kinderen vaak de verijdeling van Lin-da's desire: 'Linda is boos, ze wil graag naar dedierentuin, maar mama zegt nee, mama is boosop Linda.' Dit element van 'niet mogen' kwamin eenderde van de antwoorden bij dove kinde-ren voor. Een ander opvallend antwoord datook door eenderde van de dove kinderen werdgegeven en ontbrak bij horende kinderen (op 1horend kind na), waren uitspraken die bena-drukten wat er nu gemist werd: 'Linda is ver-drietig. Ze wil graag naar de dierentuin, omdatze apen wil kijken' of: 'Ze voelt zich verdrie-tig, ze wil graag naar de dieren kijken, ze wilook wel aaien'. Hieruit blijkt dat veel dove kin-deren na-fantaseerden over de situatie die zouzijn ontstaan indien Linda's desire wel zou zijnvervuld, alsof ze zich - sterker dan horendekinderen - identificeerden met Linda

en nietals toeschouwer de situatie beoordeelden enLinda's emotie verklaarden. Horende kinderenverwezen vaak naar de verbroken belofte vande ouder: 'Ze is teleurgesteld, omdat ze naar dedierentuin zouden gaan en nu gaan ze niet'. Ditaspect kwam bij horende kinderen in eenderdevan alle antwoorden voor. In scherp contrasthiermee refereerde geen enkel doof kind naar " ptoacoaischc de verbroken belofte in het verhaal. Het lijkt studunalsof dove kinderen zo in zichzelf zitten opge-sloten, dat ze doorgaan op de eigen desire engeen oog hebben voor externe informatie. Ver-klaringen van gedrag of emoties blijken in



??? gesprekken tussen horenden en doven bijzowel de horende als de dove partij dan ookminder vaak en minder competent voor tekomen (Gregory, 1976). Als een dergelijke solipsitische reactie vandove kinderen als indicatie gezien kan wordenvoor de wijze waarop zij zelf ook zoudenreageren in dergelijke situaties, dan lijken dereacties van dove kinderen om meerdere rede-nen minder handig dan die van horende kinde-ren. De vasthoudende reactie van dove kinde-ren ('ze wilde de dieren aaien') kan eenmokkende, dwarse indruk maken; het kind lijktte blijven hangen in de teleurstelling (mis-schien een invloedrijke factor op het extemali-serende gedrag dat vaak bij dove kinderenwordt geconstateerd (van Eldik, 1993; Vosta-nis, et al., 1997). Zo'n mokkende houding kanweer negatieve reacties oproepen vanuit deomgeving, zeker als de ouder de tocht naar dedierentuin heeft moeten afzeggen met een zeergeldige reden, maar zelf ook teleurgesteld is.Het valt te betwijfelen of dove kinderen hieroog voor

hebben. Bovendien kan een dergelij-ke houding een adaptieve omgang met de situ-atie in de weg staan. Immers, het kind dat deouder aanspreekt op de verbroken belofte,heeft de mogelijkheid om met de ouder teonderhandelen over een andere gelegenheidom alsnog deze belofte in te lossen. Het dovekind loopt deze optie mis, omdat het zich welricht op het 'niet mogen', maar niet op de ach-terliggende oorzaak daarvan. Concluderend willen we stellen dat ditonderzoek aanleiding geeft tot nader onder-zoek naar het inzicht van dove kinderen inemoties en de achterliggende oorzaken daarvanbij medemensen; en naar de rol die communi-catie hierbij speelt. Hierbij kunnen twee wegenbewandeld worden: i) een vergelijkend onder-zoek naar het inzicht in en de overdracht vanemoties, desires en beliefs tussen dove kinde-ren met horende ouders en dove kinderen metdove ouders die vloeiend zijn in gebarentaal; ii)de ontwikkeling en implementatie van stimule-ringsprogramma's op het gebied van commu-
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