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Samenvatting

Tussen het vijfde en twaalfde jaar maakt een
kind een snelle cognitieve ontwikkeling door.
Dit beinvived! tevens de emotionele ontwikke-
ling van het kind in sterke mate. De hoeveelheid
informatie die tegelijkertijd verwerkt kan wor-
den neemt snel toe. Daarmee kunnen, door een
combinatie van het eigen gezichtspunt met so-
ciale overwegingen, bv. emoties als trots of
schaamte ontstaan. Morele en conventionele re-
gels worden medebepalend voor emotioneel
gedrag. Vaak kan worden volstaan met het ver-
bergen van een emotie, Soms ook verkiest men
de emotie zelf te bestrijden door de situatie
opnieuw in te schatten. Door reflectic op het
eigen emotionele functioneren en observatie van
anderen ontwikkelt het kind gaandeweg de be-
nodigde kennis om flexibel met emoties om te
kunnen springen. De omgeving kan het kind bij
deze activiteil stimuleren dan wel dit soort ken-
nis rechtstreeks overdragen.

1 Inleiding

Het onderwerp emotiec komt, in de ontwikke-
lingspsychologische tekstboeken, vaak nog
uitsluitend in relatic tot de vroegste kindertijd
aan de orde. Helemaal onbegrijpelijk is dit
niet. Sommige emotioncle gedragspatronen
komen al zeer vroeg tot uiting (Bridges, 1932).
Een groot deel van de discussie speelt zich dan
ook af rond de vraag in hoeverre emoties en
emotionele gedragingen zijn aangeboren (vgl.
Gray, 1971).

Dit neemt niet weg dat er in de tekstboeken
meestal ook een ruime plaats wordt ingeruimd
voor vroege leerervaringen, Hier concentreert
men zich dan vooral op het begrip *hechting’
(Bowlby, 1971). Er wordt benadrukt dat de
emotionele band dic met de verzorgers ont-
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staat, ook voor de latere emotionele ontwik-
keling van het kind, van cruciale betekenis is
(Bretherton & Waters, 1985). Deze gedachte
lijkt plausibel, maar is experimenteel nog
slechts zwak onderbouwd.

Als we hier de emotionele ontwikkeling van
kinderen in de basisschoolleeftijd bespreken,
laten we de veronderstelde relatie met vroege
hechtingservaringen buiten beschouwing.
Wat we willen benadrukken is dat er, ook na
de eerste levensjaren, nog belangrijke stappen
in de emotionele ontwikkeling van het kind
genomen moeten worden. We concentreren
ons hier op de veranderingen die plaats vinden
in de basisschoolleeftijd.

Deze periode kenmerkt zich door een snelle
toename in cognitieve vaardigheden. Het kind
kan steeds meer informatie tegelijkertijd ver-
werken. Wat dit betekent willen we illustreren
aan het volgende voorbeeld.

Erik wordt gepest. Toen hij vier was begon
hij er dan, zonder aanziens des persoons,
direct op te slaan. Nu hij wat ouder is gaat het
cen rol spelen wie zijn ‘tegenstander’ is. Is de
plaaggeest zijn vader, dan weet hij dat zijn
vruchteloos gemep slechts de lachlust opwekt.
Een gevoel van onmacht doet hem dan meest-
al in huilen uitbarsten. Nu echter is het zijn
kleine broertje dic zijn ongenocgen heeft opge-
wekt. Beducht voor de reactie van zijn moeder
houdt Erik zich een momentje in. Maar als hij
denkt dat zijn moeder niet kijkt knijpt hij zijn
broertje venijnig. Zijn actie blijft niet onopge-
merkt. Broertje zet het op een huilen en
moeder roept verontwaardigd: “Kun je wel
tegen zo'n kleintje. Ga je schamen.” Misschien
begrijpt Erik nog nict ten volle wat zijn moe-
der bedoelt. Maar op den duur zullen deze
woorden hun uitwerking niet missen.

Emotionele gevoelens worden dus geva-
rieerder, naarmate kinderen meer elementen
uit de situatie in zich opnemen. De omgeving
onderkent deze capaciteiten en schroeft de so-
ciale eisen betreffende het viten van emoties
langzaam op. Door dit soort reacties raakt het
kind ervan doordrongen dat het met zijn ge-
drag invloed uitoefent op de omgeving en
wordt het aangezet om na te denken over zijn
eigen functioncren. In eerste instantie leren we
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wellicht nog door schade en schande dat we
onze emoties soms dienen te verbergen en dat
er acceptabele en onacceptabele manieren zijn
om uiting aan gevoelens te geven. Een ‘theo-
rie’ over ons cigen emotionele functioneren
geeft ons echter een kader om de oorzaken en
gevolgen van ons handelen een plaats te geven.
Hierdoor zijn we in staat te anticiperen op de
gevolgen van onze acties en kunnen we de cog-
nitieve controle over onze emoties opvoeren.

Alvorens deze relatie hier verder uit te wer-
ken, willen we in de eerstvolgende paragrafen
kijken in hoeverre kinderen zich bewust zijn
van hun eigen emoties en de doorwerking
crvan in gedrag. Daarna zullen we laten zien
dat de algemene kennis, die voortvloeit uit de
toenemende gewoonte om emotionele proces-
sen bij zichzelfl te registreren, leidt tot een
grotere controle over die zelfde processen.

In de tweede helft van ons overzicht zetten
we het emotionele functioneren in een sociaal
perspectief. Normen en waarden gaan een
steeds grotere rolin het leven van cen kind spe-
len en complexe emoties als trots en schaamte
komen om de hoek kijken. We zien hoe het
kind oplossingen zoekt voor de emoties die
ontstaan bij de conflicten tussen de bevredi-
ging van cigen behoeften en de eisen die de
maatschappij aan ons stelt. Een dergelijke op-
lossing kan gezocht worden in het verbergen
of voorwenden van emoties, of in een her-eva-
luatie van de situatie die een verandering van
emotie tot gevolg heeft.

Aan het slot van deze beschouwing zetten
we nog eens expliciet de mogelijkheden op een
rijtje die ons, als opvoeders, ter beschikking
staan om het kind behulpzaam te zijn in zijn
pogingen te leren omgaan met de eigen emo-
ties.

2 Persistentie van gevoelens

De invloed van emoties op het functioneren
doet zich in het dagelijks leven voortdurend
gelden. Als iemand ons kwaad maakt wordt
het gesprek er bijvoorbeeld niet beter op als we
gaan schreeuwen. Als we gefrustréerd raken
omdat we er steceds maar niet in slagen een
bepaalde som op te lossen, zullen we geneigd
zijn het bijltje er bij neer te gooien.

Emoties uiten zich echter niet alleen in
directe confrontatie met de oorzaak ervan,
Hun invloed blijft vaak nog lang in latere
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situaties merkbaar. Men spreekt in die geval-
len wel van een ‘free-floating emotion® (Izard,
Wehmer, Livsey & Jennings, 1965); in het da-
gelijks leven beter bekend als stemming.

We kunnen ons de vraag stellen of kinderen
deze persistentie in de gaten hebben. Harris
(1983) legde procfpersonen van zes en tien jaar
een aantal situaties met een verdrietige strek-
king voor, zoals een huisdier dat dood gaat of
het verlies van een nieuwe fiets. De vraag aan
het kind was hoe het zich op een aantal opeen-
volgende tijdstippen ('s ochtends direct na het
gebeuren, bij de lunch, na schooltijd en s
avonds in bed) dacht te zullen voclen. Zowel
de zes- als de tienjarigen gaven aan dat hun
verdriet met de tijd zou afnemen. Beide groe-
pen hanteerden het model van een geleidelijke
uitdoving, zij het dat de zesjarigen gemiddeld
een wat snellere afname meldden. Op indivi-
ducel niveau werden vaak onregelmatigheden
binnen dit algemene patroon aangetroffen: de
situatie uit het dagelijks leven liet zijn invloed
gelden. In het werkelijke leven staat een emo-
tioneel gebeuren dan ook nimmer geisoleerd.
Bij Harris was de bedoeling van een formule-
ring als ‘bij de lunch’ bedoeld om een bepaald
tijdstip te concretiseren, Een indicatie als
‘twaalf uur’ zal voor een aantal zesjarigen im-
mers nog maar weinig houvast bieden. Toch
lijken de gekozen momenten verantwoordelijk
gesteld te kunnen worden voor de geobser-
veerde onregelmatigheden. Sommige tienjari-
gen geven dit zelf al aan: “Bij het eten is het bij
ons altijd gezellig, dan denk ik wat minder aan
mijn hondje.”

3 Gemengde gevoelens

Een realistischer inschatting van de doorwer-
king van een emolie krijgen we dus als we
nagaan hoe twee opeenvolgende emotionele
situaties van uiteenlopende aard elkaar bein-
vloeden. Olthof, Meerum Terwogt, Van Eck
en Koops (1987) licten kinderen een uitspraak
doen over hoe ze zich uiteindelijk zouden voe-
len als een emotionele situatie direct gevolgd
zou worden door een situatie van cen andere
emotionele kleur, Bij de tienjarigen was in hun
cindoordeel de invloed van de voorafgaande
situatic nog duidelijk terug tc vinden (“Dan
zou ik maar een beetje blij zijn, want heb nog
zo'n kwaaie kop na dat eerste gedoe™). De zes-
jarigen daarentegen gaven een oordeel dat



geheel overeenstemde met de meest recente
situatie. De eerste gebeurtenis leek vergeten.

Voor de interpretatie van dit experiment is
het belangrijk om in de gaten te houden dat
het hier niet om gedrag maar om uitspraken
gaat. Het is heel goed mogelijk dat het ant-
woord van de jongste kinderen wordt ingege-
ven doordat ze nog niet beseffen dat ze
tegelijkertijd twee verschillende emoties kun-
nen voelen.

Interviewstudies bevestigen dit (Harter,
1979; Harter & Buddin, 1983). Meervoudige
emoties blijken moeilijk te begrijpen. Rond
het zesde jaar beginnen kinderen te accepteren
dat je twee verschillende emoties, direct na
elkaar, kunt ervaren. Dit moet dan echter wel
gepaard gaan met cen situatiewisseling, Gaat
het hierbij om echte tegengestelde gevoelens,
zoals boosheid en blijdschap, dan is dat nog
steeds moeilijk te begrijpen. Het aanvaarden
van gelijktijdig optredende tegenstrijdige
emoties vinden we nict voor het tiende jaar
(Harter, 1979, 1983; Meerum Terwogt,
Koops, Qosterhof, 1986). Doordat men nu in
staal is één en dezelfde situatic op verschillen-
de manieren te bekijken, wordt de mogelijk-
heid onderkend dat men bijvoorbeeld blij is
met cen cadeautje, maar tegelijkertijd teleur-
gesteld omdat het niet het cadeautjc was
waarop men gehoopt had.

Betekent dit nu dat jonge kinderen in dit
soort situaties, conform hun uitspraken, ook
slechts ¢én enkele emotie voelen? Dit is niet het
geval. In gedragsobservaties kunnen we, bij
twee gelijktijdige emoticbronnen, evenals bij
oudere kinderen, de invloed van beide emoties
duidelijk merken (Meerum Terwogt, 1987).
De uitspraken en het gedrag van zesjarigen
lopen dus niet paralle]. Het niet onderkennen
van op hen inwerkende emoties moet op reke-
ning van hun nog geringe introspectieve ver-
mogens geschreven worden (Meerum Ter-
wogt, 1984).

Bij successieve emoties zien we wel een ver-
schil in het gedrag van zes- en tienjarigen. Bij
de jongsten werkt de eerste emotic maar nau-
welijks in hun gedrag door (Meerum Terwogt,
1987). De emotionele lading van de actuele
Situatie is bij hen doorslaggevend. We kennen
ditin het dagelijks leven maar al te goed. Bij
een heftig snikkende peuter kan een simpel
snoepje vaak al weer een lach op het gezicht
toveren.

Een mogelijke verklaring voor dit verschijn-

sel wordt geleverd door een studie van Harris,
Olthof en Meerum Terwogt (1981). Zijn inter-
viewden een groep zes-, tien- en vijftienjarige
kinderen op punten als de identificatie van
emotics bij jezelf en anderen, de effecten van
emoties op het gedrag en de controlemogelijk-
heden van emoties en emotionele uitingen. In
de antwoorden op al dit soort vragen kwam
steeds hetzelfde patroon naar voren. De jong-
ste groep refercerde aan de observeerbare
componenten van het emotionele proces (“1k
ben blij als ik jarig ben”, “Als ik blij wil wor-
den ga ik met mijn vriendjes spelen”, enz.),
terwijl de twee oudere groepen daarnaast
vooral ook de verborgen mentale component
benadrukken (“Tk ben blij als ik me blij van
binnen voel”, “Om blij te worden kan je aan
iets vrolijks gaan denken™. enz.). In de termen
van Harris en Olthof (1982) hanteren de jonge
kinderen een ‘behaviouristische visie’ op het
emotie proces, terwijl oudere kinderen en vol-
wassenen een meer ‘mentalistische visie’ laten
zien.

Strikt genomen leiden de opvattingen van
de zesjarigen, waarin een emotie in een één-
op-¢én relatic met de situatie wordt geplaatst,
tot de conclusie dat zo'n emotie verandert
zodra de situatie verandert. Pas door de toe-
voeging van cen mentalistisch concept wordt
de persistentie van een gevoel begrijpelijk.

Heeft het onderzock naar de opvattingen
van kinderen over hun eigen functioneren nu
eigenlijk nog wel zin? We hebben immers moe-
ten concluderen dat deze opvattingen zeker
geen zuiver beeld hoeven te geven van het
eigenlijke functioneren. Op grond hicrvan
doen we er goed aan om een duidelijk onder-
scheid tussen deze twee vormen van onder-
zock te blijven maken, maar is het te voorbarig
om te besluiten dat het onderzoek naar de
eigen opvattingen van kinderen betekenisloos
zou zijn. Zo zullen we bijvoorbeeld zien dat dit
soort inzichten wel degelijk hun weerslag op
het functioneren hebben: het gericht denken
over emotics verandert het karakter van die
emoties. Alvorens we ons met dit soort con-
trole-aspecten gaan bezighouden, willen we
eerst verder ingaan op de vraag welke invloed
stemmingen nu eigenlijk op ons gedrag kun-
nen hebben.
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4 Deinvloed van stemmingen op het
Junctioneren

Al aan het begin van deze eeuw werd de “Yer-
kes-Dodson law’ geformuleerd, volgens welke
de relatie tussen arousal en prestaties de vorm
van een omgekeerde U-curve had (Yerkes &
Dodson, 1908). Een geringe hoeveelheid emo-
tionele opwinding werkt prestatieverhogend,
maar de prestatie neemt weer af als de emotie
te heftig wordt. Later treffen we cen aantal
meer gecompliceerde herformuleringen aan
(0.a. Broadhurst, 1957; Spence, 1958). Cen-
traal blijft dat, als we de invloed van emotics
op het functioneren willen bekijken, de inten-
siteit van de emotic toch de eerste variabele is
die we in ogenschouw moeten nemen.

In sommige definities wordt vooral de na-
druk op het verstorende karakter van emoties
gelegd. Dit is in zoverre terecht omdat intense
emoties, als het ware, ‘bezit van iemand ne-
men’. Ze krijgen een absolute prioriteit toebe-
deeld. In een aantal gevallen is de zin van dit
interruptiekarakter nog stceds overduidelijk
aanwezig. Zo zal het luide toeteren van een
aanstormende auto elke gedachtenstroom on-
derbreken en ons ‘onwillekeurig’ doen terug-
deinzen. Vanuit het oogpunt van een geregele-
menteerde samenleving zullen vele andere
voorbeelden inderdaad als verstorend geken-
merkt kunnen worden. Aan de onderhande-
lingstafel zal cen zeer sterke drang om iemand
aan te pakken (aggressie) het strategisch afwe-
gen van oplies in de weg staan;

Minder intense emoties hoeven het ‘geregel-
de functioneren’ niet negatief te beinvloedei.
Er kan zelfs cen gunstig effect op het overige
functioneren vanuit gaan, We moeten dan wel
de aard van de emotie en de aard van de situa-
tie in de beschouwing betrekken. Daarnaast
zullen we zien dat ook leeftijd medebepalend is
voor het verloop van de gebeurtenissen.

In experimenten waarin emoties in de labo-
ratorium-setting experimenteel worden opge-
wekt, blijken negatieve emoties bij kinderen,
zoals te verwachten was, de prestaties op leer-
en geheugentaken te verstoren. Positjieve emo-
ties kunnen dit soort prestaties echter juist
gunstig beinvloeden (Masters, Barden &
Ford, 1979; Meerum Terwogt, 1984, 1986). In
het experiment van Masters et al. (1979) bleek
bovendien dat daarnaast ook de activiteits-
component niet onbelangrijk was: blijdschap
(positief/actief) leidde tot betere prestaties dan
tevredenheid (positie(/passief).
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De achtergrond van dit soort effecten is nog
niet geheel duidelijk. Het is echter aannemelijk
dat positieve (en actieve) emoties een motive-
rende component hebben (Young, 1961), die
een gunstige uitwerking op de taakopvatting
uitoefenen. Men kan het echter ook zoeken in
het feit dat positief gestemde personen open-
staan voor allerlei informatie, terwijl in een
negatieve stemming slechts aandacht wordt
geschonken aan een zeer beperkte range van
stimuli (Easterbrook, 1959).

In het kader van de laatste verklaring wordt
begrijpelijk dat ook de aard van de taak
belangrijk is. Als elementen van een taak ver-
wantschap vertonen met de eigen stemming,
valt een verhoogde aandacht voor dat soort
elementen te constateren. Zo blijken vrolijke
mensen de positief gekleurde concepten wit
een woordenlijst of verhaaltje het beste te ont-
houden, terwijl verdrietige mensen zich juist
de negatieve conceplen herinneren (Bower,
1981; Izard et al., 1965). Dit soort effecten zijn
niet alleen aantoonbaar bij leer- en gehcugen-
processen, maar ook vrije associaties of fanta-
sieén worden door de eigen stemming
gekleurd. Emoties zijn zelfs in staat een basaal
proces als de waarneming aantoonbaar te ver-
tekenen (Bower, 1981; Isen & Shalker, 1982).

In de laatste categorie past het onderzoek
waarin aan mensen gevraagd wordt een oor-
deel over de vermoedelijke stemming van een
ander te vellen. Vooral bij kinderen zien we
dan dat ze geneigd zijn cen gezichtsuitdruk-
king, bij enige ambiguiteit, conform hun eigen
stemming te interpreteren (Carlson, Swartz
Felleman & Masters, 1983; Meerum Terwogt
& Kremer, 1989).

Als we al dit soort effecten bij elkaar op tel-
len komen we dicht bij de opvatting van Sartre
(1948) dat we met onze emoties de wereld om
ons heen op een magische wijze veranderen;
of, om een wat meer alledaagse uitspraak aan
te halen, dat we de wereld met een andere bril
aanschouwen.

5 Kennis en controle

Op dit punt aangekomen moeten we constate-
ren dat we op een vicieus proces zijn gestuit.
Als we vrolijk zijn zien we vooral de vrolijke
dingen om ons heen en valt het te verwachten
dat we steeds vrolijker worden. Anderzijds
geldt een zelfde spiraal, maar nu ncerwaarts



gericht, voor een negatieve stemming (Isen,
Shalker, Clark & Karp, 1978). Hoe komen we
hieruit?

We memoreren nog even het verschijnsel
dat verdrietige kinderen de neiging vertonen
ambigue gezichten eerder als verdrietig dan als
blij te benoemen. Tegelijkertijd kon echter
worden aangetoond dat deze kinderen, desge-
vraagd, echter wel een voorkeur voor blije
gezichten tonen (Meerum Terwogt & Kremer,
1989). Er is een aantoonbare behoelte om uit
deze negatief gekleurde wereld te ontsnappen.
De vraag die we nu aan de orde kunnen stellen
is of kinderen hiertoe in staat zijn.

De schaarse gegevens op dit punt wijzen op
een positief antwoord op deze vraag. Zo ble-
ken vijfjarigen al in staat zich succesvol te
verzetten tegen de negatieve invloed van cen
verdrietig verhaal (Meerum Terwogt, Schene
& Harris, 1986).

In het bovenstaande onderzoek kregen de
kinderen echter explicict de opdracht zo goed
mogelijk afstand te nemen van de inhoud van
dat verhaal. Dit werpt een nieuwe vraag op.
Betekent het feit dat kinderen in een bepaalde
situatie controle over hun emoties uit kunnen
oefenen ook dat ze dat in de praktijk spontaan
zullen doen?

Nu krijgen we een heel ander beeld te zien.
Bij vijfjarige kinderen blijken stemmingen te
interfereren met de uitvoering van een simpele
geheugentaak. Bij tienjarigen is hiervan geen
sprake meer. Onafhankelijk van de stemming
werd cen optimale prestatie geleverd (Meerum
Terwogt, 1986). Vermoedelijk zijn de tienjari-
gen zich het gevaar van interferentie bewust en
nemen zc hun maatregelen. Waarom doen
Jonge kinderen dat dan nog niet? Eerder on-
derzoek toonde aan dat ze al wel enig inzicht
in de invloed van stemmingen op prestaties
hadden (Harris et al., 1981). Onze stelling is
dat deze kennis nog niet voldoende beschik-
baar is, d.w.z. nog nict door de situatic wordt
opgeroepen. Ondersteuning hiervoor werd ge-
vonden in het feit dat het vooraf stellen van de
simpele vraag “welke invloed denk je dat je
stemming op je prestaties zal hebben?” vol-
doende was om ook de vijfjarigen optimaal te
laten presteren. De relevante kennis was hier-
mee geactiveerd.

Dit leidt dan tot de stelling dat actieve ken-
nis op het gebied van emolies en hun invloed
op het functioneren een belangrijke rol speelt
In de ontwikkeling van cen effectieve emotio-

nele huishouding. Hoewel dit verschijnsel
vooral in de kindertijd sterk naar voren komt
is het plausibel dat deze ontwikkeling eigenlijk
de gehele levensloop door blijft gaan. Zo ble-
ven, in het bovenstaande experiment, de mees-
te tienjarigen nog beweren dat cen negatieve
stemming hun prestaties negaticf zou bein-
vloeden, terwijl ze niettemin optimaal bleken
te presteren. Yolwassenen daarentegen geven
er desgevraagd blijk van al een beter inzicht in
hun eigen vermogens te hebben. Zij etaleren
een soort ‘naieve representatie’ van de Yerkes-
Deodson law: “Bij cen dergelijk eenvoudige
taak zal dat waarschijnlijk niets uitmaken”. In
het licht van het bovenstaande is het plausibel
dat dit soort meer gedifferenticerde kennis
leidt tot een economischer gebruik van com-
pensatiemaatregelen.

Het algemene beeld dat we hierboven schet-
sten is ook op diverse andere terreinen terug te
vinden. Zo onderzochten Mischel en Patter-
son (1979) het gedrag van kinderen in situaties
waarin ze aan een sterke verleiding bloot kwa-
men te staan. Qok hier werd gevonden dat
alleen de al wat oudere kinderen tegen dit
soort situaties bestand zijn. Van jongere kin-
deren mogen we nog niet verwachten dat ze
spontaan de een of andere afleidings-strategie
hanteren. Reikt men hun echter zo'n strategie
aan, dan blijkt deze ook door hen succesvol
toe te passen. Al zeer snel echter geeft men die
zelfcontrole weer op. Ondanks het succes er-
van blijkt de aangereikte stratcgic nog niet
voldoende aan te sluiten bij het actieve kennis-
bestand van deze jonge kinderen (Kopp,
1982).

6 Het kind als psycholoog

Wanneer mogen we een dergelijke zelfcontrole
dan wel verwachten? Een nadere beschouwing
leert ons dat we met een reeks van voorwaar-
den te maken hebben. Zoals we al aangaven,
moet het kind enig inzicht hebben in het
karakter van (ongecontroleerde) emotionele
gedragingen. Om op zulk gedrag te kunnen
anticiperen moet het echter ook weten door
welke situaties het wordt opgeroepen. Op dit
punt zullen we in de volgende paragraaf ver-
der ingaan.

Voorop gesteld moet worden dat dit soort
kennis voortdurend moet worden bijgesteld.
Algemene situaties kunnen in de ontwikkeling
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drastisch van emotionele lading veranderen
(Lewis & Michalson, 1983). Maar ook al con-
stateert men dit soort veranderingen op tijd,
dan nog kunnen niet meer dan grove voorspel-
lingen gemaakt worden. Elke specificke situa-
tic herbergt zoveel informatic-clementen in
zich dat iedereen zich van tijd tot tijd moet ver-
bazen over de eigen emotionele reacties. De
samenhang tussen de (externe) antecedenten
en consequenties van een emotic zal, in de
praktijk, dus vaak niet eenvoudig zijn te con-
stateren.

Waarschijnlijk is dit gebrek aan samenhang
de oorzaak van het verschijnsel dat jonge kin-
deren op zoek gaan naar een tussenliggende
schakel: de eigen mentale processen. Bij twee
jaar oude kinderen kunnen we al zien dat ze
zichzelfen, korte tijd later, ook andere mensen
beschrijven als wezens die er opvattingen,
wensen en gevoelens op na houden (Brether-
ton, McNew & Beegly-Smith, 1981). Dat wil
echter nog geenszins zeggen dat ze op deze
leeftijd al gewoon zijn hun gevoelens etc. op de
juiste momenten te ‘monitoren’. We mogen
voorlopig nog niet al te veel inzicht in de com-
plexe relaties tussen de veelheid van elementen
uit het emotionele proces verwachten (Mee-
rum Terwogt & Olthof, 1989). De ontwikke-
ling van een ‘theory of mind (Astington,
Harris & Olson, 1988), waarin emoties volle-
dig zijn ingebed, zal nog geruime tijd op zich
laten wachten. Eerder memoreerden we al dat
zesjarigen bij emoties nog slechts zelden aan
mentale elementen refereren en er in feite nog
een ‘behaviouristische’ visie op na houden
(Harris & Olthof, 1982).

Daarmee zijn we er nog niet; de werkelijk-
heid is nog complexer. Het kind dient niet
alleen inzicht in het eigen emotionele functio-
neren te ontwikkelen, maar moet dit functio-
neren ook nog in de sociale context leren zien.
Gedragsopties moeten getoetst worden tegen
de achtergrond van een groot aantal conven-
ties en morele overwegingen, die door de
samenleving op het kind worden overgedra-
gen. We komen hier later op terug. De integra-
tie van dit soort extra overwegingen stelt hoge
cisen aan de cognitieve vermogens van het
kind. Waar andere personen in het spel zijn
wordt van ons verwacht dat we de situatie ook
uit het perspectief van deze anderen kunnen
beschouwen.

Dat deze cognitieve vaardigheid daadwer-
kelijk als een voorwaarde voor sociaal hande-
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len kan worden gezien wordt aangetoond
door een studie van Stewart en Marvin (1984).
Zij observeerden drie- 4 vierjarige kinderen die
samen met hun moeder en een jonger broertje
of zusje in de wachtkamer zaten. Als het jon-
gere kind van streek raakte, omdat de moeder
het vertrek verliet, probeerde een deel van deze
vierjarigen het te troosten. Anderen reageer-
den niet of keerden zich af. Via een taakje
waarin het vermogen tot perspectief nemen
getest werd, bleek dat deze individuele ver-
schillen in gedrag voor een groot deel tot dit
vermogen te herleiden waren.

T Antecedenten van emoties

Als we drie- tot vierjarige kinderen confronte-
ren met een aantal bekende emotionele situa-
ties (korte verhaaltjes, met thema’s als een
verjaardag, ruzie, verdwaald raken, enz.), dan
blijken ze uitstekend aan te kunnen geven wel-
ke situaties tot blijdschap zullen leiden en
tonen ze ook cen redelijk accuraat begrip van
de antecedenten van verdriet en boosheid
(Borke, 1971). Hetzelfde vinden we in omge-
keerde richting: ze kunnen ook plausibele
situaties bedenken die tot deze emoties hebben
geleid. Breiden we de emotics uit met angst,
opwinding en verbazing, dan is, over deze zcs
emoties tesamen, toch nog altijd drickwart
van de geleverde situaties toepasselijk te noe-
men (Trabasso, Stein & Johnson, 1981).

Uit deze en andere gelijksoortige studics
(Barden, Zelko, Duncan & Masters, 1980;
Harris, 1985; Lewis, 1989) valt af te leiden dat,
voor een beperkte sct emoties, de koppeling
tussen gevoelens en situaties al vrij snel ge-
maakt is. Het is waarschijnlijk niet toevallig
dat we hier precies met de zogenaamde ‘basa-
le’ emoties te doen hebben die met een duide-
lijke herkenbare expressie gepaard gaan
(Ekman & Friesen, 1979). Het is voor het kind
immers eenvoudiger om te begrijpen wat
woorden als ‘blij’ en ‘boos’, die steeds weer in
bepaalde situaties lijken op te duiken, zouden
kunnen betekenen als de gevoelens waaraan
deze termen refereren tot uiting komen in cen
observeerbare gelaatsuitdrukking. De con-
necties tussen situaties en de emotiecwoorden
die het kind dient te leggen kunnen daarmee
ook door het observeren van anderen ont-
staan. Anderzijds is het plausibel te veronder-
stellen dat de omgeving zich, in relatie tot de



gevoelens van het kind zelf, nauwkeuriger en
consistenter van emotietermen bedient als het
kind zijn gevoelens in een expressie eenduidig
tot uvitdrukking brengt. Ook hierdoor wordt
het voor het kind eenvoudiger te achterhalen
wat men met dat soort woorden zou kunnen
bedoelen.

Helemaal doorslaggevend voor het vroeg-
tijdig ontstaan van een duidelijk emotiecon-
cept lijkt de begeleidende expressie niet. In een
studie bij vier- tot veertienjarigen, waarin een
aanzienlijk vitgebreidere set van emoties aan
de orde kwam (Harris, Olthof, Meerum Ter-
wogt & Hardman, 1987), vonden we bij de
jongste kinderen al een redelijk goed concept
van ‘verlegenheid’, terwijl ze nog nauwlijks
plausibele situaties bij ‘walging’ konden be-
denken. Niettemin wordt algemeen aangeno-
men dat juist de laatste emotic gepaard gaat
met ecen unieke en als zodanig herkenbare
gelaatsuitdrukking (zie Ekman & Friesen,
1979). We kunnen aanvoeren dat verlegenheid
een onmiskenbare uitingsvorm in de li-
chaamshouding van mensen heeft, maar het
lijkt plausibel dat bij de vorming van emotie-
concepten ook andere elementen een rol spe-
len. Zo is ‘walging’ een woord dat het kind
maar weinig te horen krijgt, terwijl ‘verlegen-
heid’ aan een gevoel refereert dat bij vitstek op
jeugdige leeftijd cen grote rol speelt.

8  Trots, schaamte en schuldgevoelens

We blijven nog even bij de bovenstaande stu-
die. Het zal weinig verbazing wekken dat de
aard van complexe emoties als trots, schaamte
en schuldgevoel aanvankelijk nog niet ten vol-
le wordt doorgrond. Jonge kinderen geven al
wel vaak situaties waarin van dit soort emoties
sprake zou kiinnen zijn. Uit hun antwoord
blijkt echter nog niet dat persoonlijke verant-
woordelijkheid en normatieve aspecten hierbij
een cruciale rol spelen. Tussen het vijfde en
tiende jaar ziet men de onderkenning van deze
aspecten steeds vaker opduiken (Graham,
Doubleday & Guarino, 1984).

Volgens Graham en Weiner (1986) zijn er
twee stadia. In het eerste stadium wordt een
situatie louter geanalyseerd in termen van het
eindresulraat. Is het bereikte al dan niet wense-
lijk voor de persoon in kwestie? We zagen dat
drie- 4 vierjarige kinderen hiertoe al in staat
zijn. In het tweede stadium komt daar echter

een causale analyse bij, waarbij de vraag wordt
gesteld hoe men tot dit eindresultaat is geko-
men. Zo kan woede een eerste reactie zijn (ik
krijg niet wat ik hebben wil), maar ook optre-
den na een verdere analyse (hij heeft opzette-
lijk verhinderd dat ik dat kreeg). In een
volwassen opvatting van trots of schaamte
spelen causale overwegingen echter altijd een
cruciale rol. Is dit bij jonge kinderen ook zo?

Graham (1988) gaf vijfjarige kinderen twee
versies van dezelfde verhaaltjes. In de ene ver-
sie werd ecen goed resultaat behaald omdat er
hard voor was gewerkt, terwijl in de andere
versie datzelfde resultaat werd verkregen om-
dat het taakje voor de hoofdpersoon erg
gemakkelijk was. De proefpersonen vertoon-
den een juist inzicht in de causale factoren: een
eenvoudige taak is een externe factor terwijl
we inspanning aan de hoofdpersoon zelf kun-
nen toeschrijven. Toch voorspelden ze dat de
hoofdpersonen in beide situaties even trots
zouden zijn.

Andere studies (Ferguson & Rule, 1983;
Seidner, Stipek & Feshbach, 1988; Thom-
pson, 1989) onderstrepen dat nog eens. Hoe-
wel het hen niet aan inzicht in de causale
factoren ontbreekt, nemen kinderen van rond
de zes jaar het oorzakelijke element nog nau-
welijks in hun overwegingen mee. Hierdoor
kan het gebeuren dat gevoelens van trots of
schuld worden toegeschreven aan iemand die
geen verantwoordelijkheid voor het gebeurde
had, of dat louter blijdschap of verdriet wordt
tocbedacht aan iemand die wél verantwoorde-
lijk was.

9 Maorele en conventionele regels

Naast het clement van persoonlijke verant-
woordelijkheid herbergen cmoties als schaam-
te en trots nog een ander element: de toetsing
aan nermatieve standaarden. Morele dilem-
ma’s zijn vaak te omschrijven als een conflict
tussen het toegeven aan onze eigen wensen en
het overtreden van de normen die de maat-
schappij ons oplegt. Hoe hanteren jonge kin-
deren dit soort problemen?

Nunner-Winkler en Sodian (1988) legden
hun proefpersonen een aantal verhaaltjes
voor, waarin de hoofdpersoon opzettelijk
licgt, steelt of letsel toebrengt om zijn doel te
bereiken. Ook nu worden de opvattingen van
de jongste kinderen (4-5 jaar) door de uit-
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komst bepaald. Onder verwijzing naar het feit
dat hij of zij immers het gewenste doel bereikt
heeft, claimen ze dat de hoofdpersoon zich na
zo'n misdaad gelukkig zal voelen. Achtjarni-
gen, daarentegen, beweren meestal dat de
hoofdpersoon zich verdrietig of slecht zal voe-
len. Het gevaar van bestraffing wordt zelden
als verklaring voor deze gevoelens aange-
voerd. We hebben hier met een werkelijk
moreel oordeel te maken. Dit wordl nog eens
bevestigd als we zien dat de kinderen de over-
treder minder slecht vinden als hij zich niet blij
maar verdrietig voelt na zijn misdaad (berouw
heeft).

Heeft het jonge kind dan nog geen idee van
goed en kwaad? Jawel. Zelfs driejarige kinde-
ren geven al blijk van een zeer gedifferentieerd
oordeel. Morele en conventionele overtredin-
gen worden afgekeurd, maar tevens onder-
scheiden. Voor het jonge kind is slaan of stelen
‘erg slecht’, terwijl voor het slapen gaan je
gebedje nict opzeggen of je rommel niet oprui-
men als ‘een bectje slecht’ wordt gekwalifi-
ceerd (Smetana, 1981).

Het lijkt er dus op dat kinderen rond hun
vijfde jaar in een heel andere emotionele we-
reld leven dan een paar jaar later. Zij weten
heel goed of iemand iets met opzet of per onge-
luk heeft gedaan en zij hebben een duidelijk
idee of hiermee al dan niet een sociale regel
wordl overtreden. Zij onderkennen echter nog
niet de relevantie van dit soort overwegingen
voor het gevoelsleven. Gewetensbezwaren
passen nog niet in het plaatje. Het doel heiligt
de middelen? Nee, de middelen blijven dom-
weg buiten beschouwing: mensen zijn wezens
die proberen voor elkaar te krijgen wat ze wil-
len; lukt ze dat dan zijn ze gelukkig, lukt ze dat
niet dan zijn ze verdrietig.

Dat van cen dergelijk wereldbeeld weinig
gedragsregulerende waarde uitgaat mag niet
verrassend genoemd worden. Als we het kind
in zijn gedragingen observeren krijgen we de
indruk dat het door zijn wensen gedomineerd
wordt. De impuls om bijvoorbeeld iets af te
pakken of te slaan lijkt maar zelden onder-
drukt te worden. Dat wil natuurlijk nog niet
zeggen dat het kind ongevoelig voor de conse-
quenties is. Camras (1977, 1980) signaleert dat
zelfs zeer subtiele uitingen van verdriet of
boosheid van het slachtoffer voldoende kun-
nen zijn om het jonge kind van verdere acties
af te laten zien. Jonge kinderen zijn dus zeker
niet blind voor de gevolgen van hun acties. Pas
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op latere leeftijd mogen we echter verwachten
dat morele overwegingen hen er ook van kun-
nen weerhouden aan hun eerste impulsen
gevolg te geven.

10 Het ontstaan van sociale emoties

Hoe zouden deze gedragsregulerende sociale
emoties kunnen ontstaan? Waarschijnlijk gaat
het hier om de onderkenning dat de eigen
gevoelens beinvloed worden door de emotio-
nele reactie van de omgeving. Met name
betreft dit de goedkeuring of afkeuring door
personen die voor het kind belangrijk zijn.

Een voorbeeld (Reissland, 1988). Een kind
heeft een puzzeltje gemaakt. De moeder prijst
het voor deze prestatie. Dit wekt een positief
gevoel bij het kind. Het kind gaat zo'n activi-
teit herhalen; niet zozeer vanuit het plezicrige
gevocl de taak onder de knie te hebben, maar
Jjuist om geprezen te worden. Het haalt de
mocder uit de keuken om te komen kijken. Op
den duur zal daardoor allecn al het vooruit-
zicht op goedkeuring in staat zijn positieve
gevocelens op te wekken. Het kind is al blij
(trots) voor de moeder van de geleverde pres-
tatic op de hoogte is.

Bij afkeuring over een geleverde wanpresta-
tic en emoties als schaamte en schuldgevoel
kan de omgekeerde redenering gevolgd wor-
den. Het begrijpen van deze mechanismen
stelt nog hogere eisen aan het voorstellingsver-
mogen van de kinderen. De invloed van de
reacties uit de omgeving op het cigen gevoels-
leven moet onderkend worden en geprojec-
teerd op het functioneren van anderen: “Ik
begrijp hoe hij zich mocet voelen, want hij weet
dat zijn moeder dat niet leuk zal vinden™.

Een studie van Harter, Wright en Bresnick
(1987) toont aan dat sociale emoties steeds
verder los komen van de directe consequentics
van een daad. Evenals in de eerder vermelde
studie van Graham en Weiner (1986) merkten
ze op dat vijfjarigen, op verhaaltjes, over
(wan)prestaties, met ‘privé-emoties’ (blij, ver-
driet) reageerden, terwijl oudere kinderen ook
causale factoren in aanmerking nemen en so-
ciale emoties (trots, schaamte) rapporteren.
Dit onderzock bracht echter ook een belang-
rijk derde stadium aan het licht. Zevenjarigen
claimden dat ze zich slechts trots of schuldig
konden voclen in de aanwezigheid van een
‘oordelende  omgeving' (moeder, vriendjes



etc.). Bij tienjarigen bleek deze concrete
aanwezigheid niet meer nodig. Steeds meer
komt de uitspraak ‘ik ben trots op mijzelf naar
voren. Er is een dubbelrol ontstaan. Het kind
is zowel actor, als zijn eigen observator gewor-
den. Met deze stap wordt het belang van
sociale emoties in de spontane zelfregulatie
van gedrag pas ten volle duidelijk.

11 Verbergen en voorwenden van emoties

In het voorgaande hebben we al uitgebreid
kunnen kennismaken met de doorwerking van
emoties in allerlei gedragingen. De gedrags-
component die het meest herkenbaar met
emoties is verbonden is de gelaatsexpressie. Al
zeer vroegtijdig leren kinderen dat dit soort
vertoon van emoties aan regels is gebonden
(Saarni, 1979, 1984).

Dat zes- tot tienjarige kinderen tot op zeke-
re hoogte al aan deze regels kunnen beant-
woorden werd duidelijk in een expcriment
waarin ze, nadat ze de experimentator gehol-
pen hadden, een cadeautje kregen (Saarni,
1983). Bij een attractief cadeau vertoonden al-
len een brede glimlach. Bleek het presentje
echter zeer teleurstellend dan konden de mees-
te kinderen toch ecn uiting van deze emotic
onderdrukken. Op de jongste jongens na, wis-
ten de meeste kinderen er ecn mager glimlach-
je uit te persen. Cole (1986) toonde bij meisjes
aan dat deze ‘half-glimlach’ in aanwezigheid
van de proefleidster zelfs op driejarige leefiijd
al was waar te nemen, lerwijl deze kinderen
hun teleurstelling ondubbelzinnig lieten zien
als de proefleidster er niet bij was op het
moment dat ze het pakje te voorschijn haal-
den.

Ecn belangrijk gegeven uit deze studie is
voorts dat de kinderen, onafhankelijk van het
feit of ze hun expressie wel dan niet onder con-
trole konden houden, van mening bleken dat
de proefleidster wist hoe ze zich werkelijk
voelden, De implicatie hiervan is dat jonge
kinderen zich nog niet ten volle realiseren dat
hun gevoelens in hun gezicht tot viting komen.
Althans, dat anderen, voor hun inschatting,
afgaan op deze (al dan nict misleidende) ge-
zichtsuitdrukking. Zij maken, effecticl gezien,
nog geen onderscheid tussen echte cn schijn-
barc emotics.

Op zesjarige lecftijd claimen al bijna alle
kinderen dat zc zich anders kunnen voordoen

dan ze zich voelen en, vooral, dat ze de ander
op deze wijze kunnen misleiden (Harris &
Gross, 1988). Pas veel later (rond het 15¢ jaar)
lijkt er weer enige twijfel in deze overtuiging te
kruipen. Men realiseert zich nu duidelijk dat
de ander over veel meer informatie beschikt
om tot een inschatling te komen en dat het
gezicht wellicht toch nict geheel in de plooi te
houden is (Harris et al., 1981; Meerum Ter-
wogt, Bannenberg & Claessen, in voorberei-
ding).

Wat dit laatste betreflt wordt de capaciteit
van de ander wellicht toch emigszins over-
schat. Zowel kinderen als volwassenen blij-
ken, op basis van het gezicht alleen, echte en
voorgewende emoties nauwelijks van elkaar te
kunnen onderscheiden (DePaulo & Jordan,
1982). Hierbij blijven de sterk overdreven ‘net
alsof’ gezichtsuitdrukkingen, die ouders vaak
vertonen, natuurlijk buiten beschouwing,
Zelfs een driejarige doorziet dit (opvoedende)
spelletje en kan daar zelfs met plezier aan mee-
doen (Bretherton et al., 1981).

12 Gevoelscontrole

We moeten een onderscheid maken tussen de
vragen: “Kun je doen alsof je niet boos/bang/
verdrietig bent?” en “Kun je zorgen dat je wer-
kelijk nict meer boos/bang/verdrictig bent?”.
Qok op de tweede vraag geeft het merendeel
van de kinderen op zesjarige leeftijd al een
positiefantwoord, al vonden velen van hen het
nog moeilijk aan te geven wat ze dan deden om
dat te bereiken (Harris et al., 1981).

Dat kinderen op deze leeftijd, tot op zekere
hoogte, ook werkelijk tot dergelijke ingrepen
in staat zijn, wordt duidelijk uit het experi-
ment dat we al in paragraaf 4 even aanhaalden
(Mcerum Terwogt ct al., 1986). Vijfjarigen
kregen een verdrietig verhaal te horen. Om de
inhoud van het verhaal konden ze niet heen,
omdat ze later het verhaal zo nauwkeurig mo-
gelijk moesten navertellen. Een controle-
groep, die zonder verdere instructie naar het
verhaal luisterde, werd vergeleken met twee
groepen die moesten proberen zo te luisteren
dat ze ‘zelf ook een beetje verdrietig zouden
worden’ ¢.q. ‘zelf niet verdrietig worden’. Alle
groepen voldeden aan de opdracht om goed te
luisteren. Ze hadden evenveel onthouden. Dat
vijfjarigen zich desgevraagd kunnen openstel-
Ien of afsluiten voor de emotionele lading van
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het verhaal —en dus na het luisteren meer of
minder verdrietig waren —leidden we af uit
twee verschillende effecten.

De eerste hiervan is het ‘congruentie-effect’
(Bower, 1981): verdrictige mensen hebben
meer aandacht voor verdrietige zaken. Dit
bleek inderdaad het geval te zijn binnen de
gereproduceerde verhaaltjes. Hoewel alle
groepen gemiddeld evenveel proposities ont-
houden hadden, bleken de verdrietige elemen-
ten het meest voor te komen bij de groep die
zich moest openstellen en het minst bij de
groep die zich diende af te sluiten. De vervor-
mingen die optraden vertellen het zelfde ver-
haal. De ‘verdrietige groep’ zette de treurige
woorden en phrasen vaak sterk aan, terwijl de
andere groep ze juist afzwakte of wegliet.

De tweede indicatie dat de kinderen aan de
instructie konden voldoen baseerden we op
het verschijnsel dat een ncgatieve emotie de
prestaties op ongerelateerde taken vermin-
dert. Alle groepen kregen, direct na het beluis-
teren van het verhaal, een eenvoudig geheu-
gentaakje uit te voeren. In eerder onderzoek
kon al worden geconstateerd dat cen verdricti-
ge stemming de prestaties op deze taak deed
teruglopen (Meerum Terwogt, 1986). Op basis
hiervan kon worden voorspeld dat de groep,
dic zich voor de treurige strekking van het ver-
haal moest openstellen, hier minder zou pres-
teren dan de groep die afstand diende te
nemen. Dit bleck inderdaad zo te zijn.

Opnieuw bleck een groot deel van de kinde-
ren niet te weten wat ze haddén gedaan om
hun stemming te manipuleren. Interessant
echter is dat de kinderen, die op dit punt wél
iets te melden hadden, dezelfde strategieén
noemden die volwassenen in dit soort omstan-
digheden beweren toe te passen (Koriat,
Melkman, Averill & Lazarus, 1972). Het zich
openstellen voor emoties lijkt als een natuur-
lijke houding te worden ervaren. Een groot
aantal kinderen uit deze groep, waaronder
vooral meisjes, volstaan dan ook met uitingen
als ‘ik heb gewoon goed geluisterd’. Het stra-
tegische element bij deze groep komt aanzien-
lijk duidelijker naar voren in ‘ik stelde me voor
dat het mij (mijn vriendje) zou overkomen’.
Identificatic met de hoofdpersoon lijkt dan
ook de meest kenmerkende strategie voor deze
groep. Bij het afstand nemen zicn we twee ken-
merkende strategicén. Men minimaliseert de
gebeurtenissen: ‘eigenlijk is het toch allemaal
niet zo erg’, of —en dit komt verreweg het
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meest voor —men benadrukt dat het ‘alleen
maar een verhaaltje’ is. De situatie is niet
echt.

Wat doen kinderen als dit wel het geval is?
Harris en Lipian (1989) interviewden zes- tot
vijftienjarige kinderen over hun reacties op
ziekte, De zesjarigen bleken nogal pessimis-
tisch over de mogelijkheid zich in deze
omstandigheden tegen het verdrietige aspect
van de situatie te verzetten. Dit wordt begrij-
pelijk als we kijken wat ze in andere omstan-
digheden normaal als strategic aanvoeren: ‘de
situatie veranderen’ (Harris et al., 1981; Mce-
rum Terwogt et al., in voorbereiding). Als ze
zich verdrietig voelen breken ze de situatie af
of gaan ze iets leuks doen (bv. ‘met mijn
vriendje spelen’). Op zich lijkt dit cen zeer
effectieve strategie. Ook volwassenen en oude-
re kinderen geven vaak deze mogelijkheid aan.
Bij situatics als een ziekte zijn de meeste van
deze mogelijkheden echter geblokkeerd. Hier-
door wordt het belangrijk dat het oudere kind
zich de invloed van cogniticve manipulaties
gaat realiseren. Zij krijgen daarmee krachtige,
algemeen toepasbare, strategieén tot hun be-
schikking. Zij veranderen de situatie mentaal:
‘om mezelf af te leiden denk ik aan iets
leuks’.

Over ecn uitgebreide reeks van situaties ge-
zien worden deze strategicén door oudere
kinderen duidelijk als het meest effectief be-
oordeeld. Ze realiseren zich dat, zelfs als het
tot de mogelijkheden behoort om in werkelijk-
heid uit de situatic te ontsnappen, een dergelij-
ke handeling hen vaak weer in conflict brengt
met de omgeving. Als je kwaad wordt omdat
je vader tegen je staat te schreeuwen kan je
beter ‘tot tien tellen’ en reageren, dan dat je
zelf gaat schreeuwen (Meerum Terwogt et al.,
in voorbereiding).

In algemene termen mogen we zeggen dat
met de leeftijd de primaire vormen van ‘co-
ping' afnemen, terwijl de secundaire vormen
cen steeds belangrijkere plaats gaan innemen
(Brodman Band & Weisz, 1988). Primaire
controle is daarin te omschrijven als “coping
aimed at influencing objective conditions of
events™ en secundaire controle als “coping ai-
med at maximizing one’s goodness of fit with
the conditions as they are” (Rothbaum, Weisz
& Snyder, 1982).



13 Emotionele opvoeding

Na deze schets van de voornaamste aspecten
van de emotionele ontwikkeling in de basis-
schoolleeftijd, willen we afsluiten met de vraag
of, en zo ja hoe, wij dit ontwikkelingsverloop
doelbewust kunnen beinvloeden.

In dit overzicht heeft de invloed van de ken-
nis over het emotionele functioneren op dat
functioneren zelf een centrale plaats gekregen.
Via deze tussenschakel kan de omgeving cen
belangrijke rol uitoefenen. Harris en Olthof
(1982) noemen drie, elkaar aanvullende, mo-
dellen van kennisverwerving. Zij doopten deze
het “solipsistische’ model: kennis die verwor-
ven wordt op basis van de waarnemingen die
men bij zichzelf doet, het ‘behaviouristische’
model: kennis verworven via het observeren
van anderen, en het ‘socio-centrische’ model:
kennis die, in al dan niet kant en klare vorm,
vanuit de omgeving wordt aangereikt.

Deze modellen vullen elkaar aan en kunnen
elkaar, tot op zekere hoogte, compenseren,
Het rclatieve belang van elk der modellen is
afhankelijk van de ontwikkelingsfase waarin
het kind zich bevindt,

Het ligt voor de hand dat het ‘socio-centri-
sche’ model een dominante rol speelt in de
socialisatie van het emotionele functioneren.
Het is van groot belang op welke manier we de
informatic aan het kind aanreiken. In het bo-
venstaande hebben we gezien dat kennis
slechts weinig effect sorteert als het geisoleerd
blijft staan. Nuttiger lijkt het dan ook op
bepaalde zaken te wijzen als ze direct op de
situatie van toepassing zijn, waarbij deze con-
nectie, met redenen omkleed, expliciet ver-
meld wordt. Dit geeft het kind een optimale
mogelijkheid de verschillende emotionele ele-
menten uit het proces met elkaarin verband te
brengen.

Ondanks deze voorzorgen zagen we dalt nict
alle aanwijzingen direct aanslaan, We kunnen
hier met een cognitief probleem te maken heb-
ben: het kind is domweg nog nict.in staat om
meerdere informaticbronnen tegelijk te be-
zien, of met een algemeen onderwijskundig
probleem: reiken we ‘de regel’ in een al te
abstracte vorm aan dan is de stap naar concre-
le situaties moeilijk te maken, maar blijven we
te dicht bij het concrete geval dan kunnen we
maar weinig generalisatic naar soortgelijke si-
Luaties verwachten. We zullen geduld moeten
}lilocfcncn cn wachten tot het kind ‘er aan toe
15" (Carroll & Steward, 1984).

Een duidelijke aanwijzing dat het kind zover is
hebben we als het zelf vragen gaat stellen, We
zullen hiervoor zoveel mogelijk open moeten
staan. We praten niet gemakkelijk over emo-
ties en in een aantal gevallen ‘hoort dat ook
niet”. De sociale omgeving kan daarom nogal
cens als restrictief ervaren worden, waaruit
kinderen het idee kunnen overhouden dat er
helemaal geen ruimte tot communicatic over
gevoelszaken meer is. Vooral op het interac-
tionele vlak valt te verwachten dat een stagne-
rende communicatic verregaande conse-
quenties heeft (Bretherton, Fritz, Zahn-
Waxler & Ridgeway, 1986).

Ook het ‘behaviouristische’ model biedt de
omgeving duidelijke mogelijkheid tot bein-
vloeding. Wij functioneren in feite constant
als model voor het actief hypothetiserende
kind. Consequente gedragingen maken het
toctsen van dit soort hypothesen over oorzaak
en gevolg in het emotionele functioneren
aanzienlijk eenvoudiger. Als we onze gedra-
gingen daarbij ook nog van tijd tot tijd bear-
gumenteren, gaat het ‘behaviouristische’
model over in een ‘socio-centrisch’ model.

Dec desastreuze invloed van inconsequent
gedrag en onduidelijke uitspraken vanuit de
omgeving is terug te vinden in de opvattingen
van tehuiskinderen (Meerum Terwogt e.a.,
1988). Veel meer dan hun leeftijdgenoten be-
nadrukken zij het idce dat een emotie een
autonoom proces is waaraan men maar weinig
kandoen. De ‘random’ reacties op hun gedrag
hebben hun het idee gegeven dat controlepo-
gingen niets uithalen. Ze zijn hiermee in feite
in een ‘learncd helplessness’ situatie verzeild
geraakt (Abramson, Seligman & Teasdale,
1978). Op zeer jonge leeftijd valt de invloed
van dergelijke attributicproblemen meestal
nog te overzien. Kleuters lijken van nature
geneigd tot een positief zelfconcept (Glasberg
& Aboud, 1982). Op de lagere school kan het
echter al verregaande consequenties voor de
hele emotionele huishouding hebben (Rholes,
Blackwell, Jordan & Walters, 1980). Zo signa-
leerden Taylor en Harris (1984) dat tchuiskin-
deren achter lopen in het ontwikkelen van
strategieén, waarmee men emotionele con-
flictsituaties het hoofd kan bieden.

Ten slotte de *solipsistische’ activiteiten van
het kind. Voor de meeste zaken geldt dat iets
pas werkelijk doorgrond wordt als je het zelf
hebt mecgemaakt en bij jezell hebt geregi-
streerd. Deze constatering krijgt meer nadruk,
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naarmate de verbale mogelijkheden om iets
duidelijk te maken beperkter zijn. Dit is bij uit-
stek het geval voor ons gevoelsleven. Om zich
ten volle te realiseren wat iemand bedoelt zal
het kind dan ook altijd ‘de blik naar binnen
moeten richten’. We zagen dit al bij de verwer-
ving van emotionele concepten. Als er over
‘bang’ gepraat wordt, begrijpt het kind pas
echt wat hiermee bedoeld wordt als het dit
woord niet alleen in verband met de situatie en
het vertoonde gedrag kan brengen, maar ook
met een intern gevoel. We kunnen het kind tot
deze activiteit stimuleren door in gesprekken
naar dit soort mentale concepten te verwij-
zen.

Belangrijk is echter ook dat het kind de
kennis over het functioneren van de eigen bin-
nenwereld als maatstaf gaat gebruiken om
veronderstellingen over de emotionele toe-
stand van anderen te doen. Het krijgt daarmee
de mogelijkheid de emoties van anderen te
begrijpen, zonder zelf die emotie te onder-
gaan. Harris (in druk) wijst er op dat verbeeld-
ingsspelletjes een belangrijke rol kunnen
spelen in het soepel omgaan met mentale con-
cepten. De simulatie van de werkelijkheid in
de ‘doen alsof® spelletjes, die jonge kinderen
vaak met elkaar of met hun ouders spelen, is
een belangrijke stap in de ontwikkeling van
een meer omvattende ‘thcory of mind’. Het
beproeven wat er gebeurt ‘als je doet alsof je
boos bent’, maakt het gemakkelijker dit soort
mechanismen ook ‘buiten jezelf” te plaatsen en
op anderen te projecteren. .

Binnen alle drie de modellen is het belang
van de opvocders dus prominent aanwezig.
Men kan dit soort ‘sociaal-constructivisme’
nog verder voeren. Men gaat cr over het alge-
meen van uit dat ecen baby met een beperkt
aantal aangecboren emotieprogramma’s ter
wereld komt. Ze moeten natuurlijk een ‘blij’
gevoel nog als zodanig leren te benoemen,
maar het is bij de geboorte als een discreet sig-
naal, met een cigen basaal responsprogram-
ma, aanwezig. Andere wetenschappers—
vooral antropologen — wijzen dit idee rigoreus
af. Zij claimen dat elke afzonderlijk¢ emotie-
ervaring de resultante van opvoedingspraktij-
ken is (Lutz, 1987).

Zelfs als we niet zover gaan om deze veron-
derstelling over te nemen, dan mag het toch
verbazing wekken dat er zo weinig expliciete
ideeén over de stimulering van de emotionele
ontwikkeling zijn geformuleerd, waar er zo’n
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grote rol voor een dergelijke stimulering lijkt
te zijn weggelegd.
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Summary

Meerum Terwogt, M. ‘Emotional development in middle childhood.’ Pedagogische Studién, 1989, 66, 225-
239,

In middle childhood there is a fast grow of cognitive abilities. This has a major effect on the child's emotional
development. There is an increase in the amount of information that can be processed at the same time. By this
new emotions like proudness and shame develop since the child is able to combine private interests with social
considerations. Emotional behaviour gets influenced by moral and conventional rules. It is ofien enough to
hide the expression of an emotion, Sometimes it is better to fight the feeling itself, by a re-appraissal of the
situation. By reflection on the own emoticnal processes and observation of the behaviour of others, the child
develops the knowledge that is neccessary for flexibel emotional behaviour. The community can stimulate this
activity, or contribute to the child’s knowledge in a direct way.
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