
??? Boekbesprekingen â– l- Perner Understanding the representational mind A Bradford Book. The MITT Press, Cambridge 1991 348Pagina's ISBN O 262 16124 9 (HB) In vrijwel geen enkele psychologische publikatieover het leren en denken van kinderen ontbreektheden ten dage het begrip representatie. Veel?¤uteurs hanteren het als synoniem voor denken,^otnmigen doen moeite te specificeren wat zeonder representeren verstaan. Bekend zijn de drie representatievormen die^niner in zijn vroegere werk onderscheidde: de^nactive, de iconische en de symbolische vorm. eerder sprak Piaget over representatie in rui-"^ere zin als conceptueel, intelligent handelen enbeperkte zin onder meer als het oproepen vanteelden. Ook Stemberg spreekt over vormen van re-presentatie. Hij ziet die als 'metacomponenten'ÂŽn onderscheidt externe representaties (een plat-tegrond bijvoorbeeld) en interne (mentale beel-â€?^^n). Anderson onderkent twee soorten''^presentaties: op perceptie

gebaseerde (beel-''^n) en op 'meaning' gebaseerde representaties'proposities). In Spiro's 'cognitive flexibility4eory' staat het begrip representatie zelfs heel'Centraal. Hij pleit voor een flexibele opslag van"^^Presentaties zodat die doelgericht kunnen wor- den opgeroepen tijdens het leren en het pro- "'eemoplossen. Ook Vygotskijs onderscheid in spontane enWetenschappelijke begrippen is op te vatten alsJ^ee niveaus waarop de kinderen de werkelijk-representeren en op dezelfde wijze mogende empirische en theoretische begrippen vanÂŽ^dov worden ge??nterpreteerd.Tot zover een willekeurige selectie uit de^ychologische vakliteratuur. We leren hieruit* de interpretatie van het begrip representatiej'erk uiteen kan lopen. In het recent verschenenÂŽerbock Onderwijspsychologie (red. Tomic &Pan, 1993) worden in het zakenregister liefstJ t'en representatievormen vermeld. De criteria^asis waarvan de representaties getypeerdworden zijn verschillend van aard. ErJ^fdt een niveaucriterium

gebruikt (zoals ab-representatie), representaties worden in-^delijk gekenmerkt (declaratief, conceptueel). er wordt een indeling in typen (als interne en ex-terne) gemaakt en de representaties worden ont-wikkelingspsychologisch gekarakteriseerd(bijvoorbeeld met de term ideosyncratisch). Het denken in termen van representaties heeftechter ook kritiek ontmoet. Met name uit de con-structivistische hoek (Cobb, Yackel & Wood) isde 'representational view of mind' becormnenta-rieerd. En wel in die zin dat deze auteurs zich ke-ren tegen de opvatting dat de geest debuitenwereld (direct) zou weerspiegelen. In diezin stellen zij de idee van de 'representerendegeest' principieel ter discussie. In feite bekritise-ren zij het idee van de correspondentie die ervolgens sommige theoretici bestaat tussen taalen wereld, denken en feit. Representaties, zozegt Cobb c.s., kunnen alleen maar tot stand ko-men via de taal, interactie en het bestaande bete-kenissysteem. Deze kritiek is van groot belang maar

nietvan toepassing op het boek van Perner dat hierter recensie voorligt. Perner ziet representatiesniet als directe afspiegeling van de buitenwereld.Wezenlijk voor Perner is juist het onderscheidtussen 'referent' (datgene wat wordt gerepresen-teerd) en 'sense' (de manier waarop iets wordtgerepresenteerd). Het aantrekkelijke en ook het nieuwe in hetboek is dat - terwijl menig auteur ervan uitgaatdat kinderen representeren - Perner eerst enkelenoodzakelijke stappen terug doet en onderzoektonder welke ontwikkelingspsychologische voor-waarden representaties tot stand kunnen komenbij jonge kinderen. Maar daaraan vooraf gaat eentheoretische analyse van het representatiebegripals zodanig. Het boek bestaat uit drie delen. Deel 1 bevateen kentheoretische analyse van het representa-tiebegrip als zodanig. In deel 2 wordt onderzochthoe in de ontwikkeling van jonge kinderen opverschillende gebieden (cognitief, sociaal, emo-tioneel) representaties kunnen ontstaan en indeel 3 wordt

Pemers 'representational theory ofmind' vergeleken met andere, rivaliserendetheorie??n. Wat is een representatie? In het voetspoorvan de Duitse logicus Frege maakt de auteur on- ^foAeoeiscHcderscheid tussen 'referent' en 'sense'. Hij onder- sruoitMscheidt vervolgens drie niveaus. Ten eerste zijner de primaire representaties en in dit geval is ernauw verband tussen referent (het afgebeelde) ende sense (het beeld). Op basis van secundaire re-



??? presentaties maakt de mens zich al meer los vande wereld en de actualiteit en ontwerpt bijvoor-beeld hypothesen en plannen. Er is echter nogsteeds een bepaalde relatie met de realiteit. Hetderde niveau is dat van de metarepresentaties enop dat niveau wordt de relatie geanalyseerd tus-sen wat is gerepresenteerd (referent) en hoe datis gebeurd (sense). Op dit niveau wordt ook demogelijkheid onderzocht van alternatieve (wel-licht meer adequate) representaties. Uit het bovenstaande valt af te leiden dat eronderscheid kan worden gemaakt tussen a. re-presenterend medium b. representerende inhouden c. representerende relatie. Met het begrip re-presentatie is bedoeld het medium, terwijl de re-latie de verbinding aangeeft tussen a en b.Representeren staat voor verschillende 'mentalstates', mentale activiteiten: het vormen vanbeelden of modellen, het doen van uitsprakene.d., "They are not just objects in themselves butin their representational capacity always

evokesomething eise" (p. 16). Een mens kan iets be-denken en representeren dat niet bestaat, bij-voorbeeld een machine of een fantasiedier. Metrepresentatie is dan niet de machine of het dierzelf bedoeld, maar het representerend medium. Er is pas sprake van een representatie als inprincipe ook misrepresentaties mogelijk zijn ?Šnals in principe hypothesen (dus niet bestaanderealiteiten) kimnen worden gerepresenteerd. Bo-vendien hebben representaties verschillendefuncties zoals plannen, redeneren, hypothetischesituaties voorstellen. Een belangrijke voor-waarde voor een kind om secundaire representa-ties te kunnen produceren, is dat hetmeervoudige modellen leert hanteren. Dat ge-beurt wanneer een kind zich bewust wordt (rondde 3 jaar) van het verschil tussen 'doen alsof' en'echt' doen (een stok is echt ?Šn een stok is ietsanders, een paard). Het kind hanteert nu tweemodellen, zegt Pemer. Hij bekritiseert hiermeede opvatting van Piaget die zegt dat 'doen

alsof'betekent dat de stok een paard symboliseert (stokals 'substituut'). Het is de vraag of beide opvat-tingen elkaar uitsluiten of aanvullen. Het laatsteis goed verdedigbaar, immmers ook in het geval^^^ dat het kind twee modellen hanteert (en Pemer PEDAQOGtSCHe ^ sruDiiN geeft daar goede redenen voor), kan het spelge-drag nog door inwendige betekenisverlening (enniet door de uitwendige realiteit) worden ge-stuurd, zoals ook Vygotskij al zei. Het idee datkinderen meerdere modellen leren hanteren heeft trouwens ook interessante consequentiesvoor het realistisch wiskundeonderwijs. Erwordt namelijk - door middel van contexten -niet de realiteit zelf in de klas gehaald, zoalsvaak wordt gesuggereerd, maar altijd een repre-sentatie van de realiteit. Kinderen zijn zich vanhet onderscheid tussen realiteit (de referent) enrepresentatie (sense), en daarmee van het ge-bruik van meerdere modellen, zeker vanaf eenjaar of 5/6 goed bewust. Wanneer een kind in staat is om de wijze

vanrepresentatie te analyseren, spreken we van me-tarepresentatie. Een kind is daartoe pas in staatals het overeenkomsten snapt en als het heeft ge-leerd om (niet slechts twee situaties te vergelij-ken maar ook) de representatie als zodanig teinterpreteren en inziet dat ook andere interpreta-ties ?Šn misinterpretaties mogelijk zijn. In deel 2 gaat Pemer uitvoerig in op de vraaghoe kinderen de 'mind', het mentale leren begOJ'f)en. Dat gebeurt op basis van eigen innerlijke C'varing, van beredeneerde verwachtingen(theoretische constructen zegt Pemer: hongerdus eten), maar vooral van 'intentional inexis-tence'. Dat laatste komt hierop neer dat een kin<lsnapt dat een mens bedoelingen heeft en gerich'kan zijn op (nog) niet bestaande, niet waamee"^'bare zaken. Pemer gaat nu na hoe het begrip va"het mentale zich op verschillende gebieden ont-wikkelt. Wanneer vatten kinderen bijvoorbeel'^'zien' op als mentale activiteit? Pemer toont zich bij de behandeling van ditsoort vragen een

vindingrijk experimentator.Een van zijn proefjes is het volgende. Hij vroegde kinderen hem een plaat te laten zien die opbodem van een smalle doos lag. Kinderen vanl-'/2 jaar hielden de doos zo dat hij ?Šn de kin-deren de plaat konden zien. Pas na het 2e jaarhielden de kinderen de plaat zo dat zij die nie' ^konden zien en de volwassene wel. Maar 'zie"is dan nog steeds gebonden aan de fysische re'^tie: kijken naar iets. Het lijkt alsof (Je kinderen ^denken dat dit 'iets' het zien veroorzaakt. Na4e jaar snappen ze dat de waameming een me"tale activiteit is en dat eenzelfde object bijvoor-beeld op verschillende manieren kan wordengezien. Kinderen verwerven ook een kennistheorie- Weten is aanvankelijk gekoppeld aan actie e^,spoedig ook aan zien. Verstoppertje is een m ^lijk spelletje: ze doen hun handen voor hun ogof springen plotseling te voorschijn. Weten is



??? zien. Na het 4e jaar ontwikkelt zich een 'theorieover kennis'. Ze snappen steeds beter hoe ze aaniirformatie zijn gekomen. Hoe kinderen denken (in de zin van gelovenof vermoeden) illustreert Pemer aan de hand vanonder meer het volgende experiment. Het kindkrijgt een foto en op die foto kijkt een kind naar'Wee dozen. In het groene doosje zit chocolade^n het kind op het plaatje weet dat. Het kind gaatspelen en moeder doet de chocolade in hetblauwe doosje. Volgend plaatje: het kind is terug^an spelen, in welk doosje zoekt het de choco-lade? Naarmate de kinderen ouder waren, gavenvaker het juiste antwoord: het groene doosje,'^eze kinderen vatten 'geloven' op als represen-â€??¤tie van de 'mmd'. Ook bedoelingen van men-den worden, naarmate kinderen ouder worden,J??ister gerepresenteerd. In een experiment kre- kinderen twee plaatjes te zien. Bij ?Š?Šnplaatje wordt gezegd dat de jongen in het water^alt en bij het andere dat hij springt. Vraag:^elke jongen wilde nat

worden?' Vijfjarigen^lappen dat het handelen wordt ingegeven doorinterne representatie van een bedoeling. Dit'"zicht vergroot trouwens de mogelijkheid tot Zelfcontrole. In het laatste deel van zijn boek bespreekt^erner waardoor de (boven besproken) overgan-gen Worden veroorzaakt. Rond de twee jaar^^'kt het kind met een 'thcory of behavior' enwil zeggen dat het gedrag binnen een situatie??rijpt. Het beschikt over een 'Situation"Â?eory'. Daarna kan het kind (4e jaar) zich los-"^?¤ken van de situatie, het onderscheidt referent sense en er ontstaat een 'theory of mind'.^'de theorie??n blijven kinderen (en ook vol-wassenen) hanteren. Als iemand iets verkeerds beschuldigen we die persoon niet directl^n het verkopen van leugens (situatie theorie). als we de bedoelingen snappen en repre-^ "'eren (er is sprake van misleiding) dan hante- de'theory of mind'.Ij^ ^en slotte vergelijkt Pemer verschillende^.^rie??n. Onder andere de theorie van Piaget,^ e de overgang verklaart uit het feit dat het

kindEgocentrische houding overwint. Pemerop basis van experimenten aan dat deze in-â€?^fetatie niet geheel juist is. Ook interne obser-'s Volgens hem geen afdoende verklaring.'^Efklaring luidt dat kinderen inzicht in eenVan de 'mind' krijgen. Als ik iets niet zie. ^okri 'Jgen de kinderen door, is het mogelijk dat de ander het ook niet of - afhankelijk van de po-sitie - juist wel ziet. De kinderen moeten dusgaan beseffen hoe ze aan kennis komen (internerepresentatie). Ze moeten weten dat die moetovereenkomen met de realiteit. En ze moetensnappen dat er voor kennis altijd een bron be-staat. Tot slot kruist Pemer nog de dekens met on-derzoekers als Wellman en Flavell en die con-frontatie mondt weer uit in een overtuigendpleidooi voor de 'representational theory ofmind'. Pemer heeft een erg interessant boek ge-schreven, boordevol experimenten die volgensde regelen der kunst zijn uitgevoerd en steedsplaatst hij zijn onderzoeken en de besprekingvan de resultaten in een adequate

theoretischecontext. Deze publikatie verdient warme aanbe-veling, hetgeen niet wil zeggen dat zij zich kanonttrekken aan alle commentaar. Zo valt het opdat Pemer erg generaliserend te werk gaat. Hijkomt daardoor niet toe aan de vraag welke facto-ren van invloed zijn op het tot stand komen van(mis)representaties. Preciezer geformuleerd:welke betekenis hebben bijvoorbeeld verschil invoorkennis, etnische achtergrond en taalniveauvoor het tot stand komen van (mis)representa-ties? Een kwestie van meer theoretische aard isdat Pemer alleen aandacht besteed aan de vraaghoe de realiteit de vorming van representaties re-guleert, maar niet aan de vraag hoe bestaande re-presentaties de waarneming en begripsvomiingbe??nvloeden. Afsluitend, er vragen nog enkele kwestiesvan theoretische aard om nadere analyse. De eneheeft betrekking op de relatie tussen de construc-tivistische theorie en de representatie theorie. Deandere betreft de functie van metaforen (die eenbijzondere

categorie van representaties vormen,zoals mag blijken uit de 'cognitieve metaforen-theorie' van MacCormac) en de functie van re-presentaties. Die kwesties mogen wat mij betreftin een volgende publikatie van Pemer op de-zelfde heldere manier worden behandeld. J.M.C. MelissenLiteratuur Tomic, W., & Span, P. (red.) (1993) Onderwijspsycho-logie. Be??nvloeding, verloop en resultaten van leerprocessen. Lemma BV Utrecht Open Universiteit-Heerlen. sjuatiM


