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    WOORD VOORAF BIJ DE NEDERLANDSE UITGAVE


    


    Eigenlijk lees ik liever geen boeken over opvoeding. Er staat namelijk zelden iets nieuws in. Net als de meeste ouders heb ik geen boek nodig om aan te voelen dat je een van onredelijkheid gillende peuter het beste rustig kunt negeren. Een veel prangender vraag is hoe je jezelf ervan weerhoudt terug te schreeuwen als de peuter in kwestie krijsend op de vloer van de V&D ligt, terwijl zich om je heen een kring afkeurend kijkende oudere vrouwen vormt, je werkmobiel gaat en je bovendien al te laat bent om de oudste van school te halen. Maar daar geven opvoedboekjes nooit antwoord op.


    Dit boek over opvoeding is anders. Niet omdat het wél weet hoe je je kalmte kunt bewaren als alles tegenzit, maar omdat je niet eerst in een halve heilige hoeft te veranderen om er iets aan te hebben. Dat maakt het uitermate geschikt voor welwillende prutsouders zoals ik, die de hoop koesteren de schuimbekkende calimero binnen afzienbare tijd  zeg: maximaal achttien jaar  te transformeren in een verantwoordelijke, eerlijke en zelfverzekerde wereldburger.


    Totdat ik Ouders opgelet! las ging ik er intuïtief van uit dat het met dat wereldburgerschap voor het grootste deel vanzelf wel goed zou komen. Goede-voorbeeld-technisch deugde ik immers, en mijn kindjes waren qua aangeboren eigenschappen zonder twijfel beter dan gemiddeld. Als ik mijn dochters dus met regelmaat vertel dat ze slim zijn, groeit hun zelfvertrouwen en komen die goede schoolresultaten hun zo aanwaaien. En als ze maar genoeg spelen met kindjes van allerhande etnisch pluimage, leren ze automatisch dat huidskleur niet uitmaakt voor wat je leuk vindt of goed kunt.


    Uit wetenschappelijk onderzoek blijkt dat mijn ouderinstinct me hier lelijk op het verkeerde been heeft gezet. Net zoals zelfbeheersing niet vanzelf komt als je kind een driftbui krijgt op het slechtst denkbare moment op de slechtst denkbare plaats, zo lukt het niet automatisch om je nageslacht te leren niet te discrimineren, eerlijk te zijn of door te zetten op school. Een kind dat steeds maar hoort dat het zo vreselijk intelligent is, zo blijkt uit experimenten, leert niet doorzetten. En tenzij je als ouder expliciet over huidskleur en gelijkheid praat, blijven kinderen denken dat een donker vel meer betekent dan extra pigment.


    Deze dingen zijn niet ingewikkeld. Ze vereisen geen ingewikkelde pedagogische handelingen nadat je bekaf thuiskomt van je werk. Je hoeft niet tijdens een gilpartij boven jezelf uit te stijgen met stickervellen of op de minuut nauwkeurig vastgestelde time-outs. Het is gewoon een kwestie van lezen over de uitkomsten van relevante experimenten  iets wat Po Bronson en Ashley Merryman niet alleen gemakkelijk maken, maar ook leuk  en die kennis nu en dan toepassen.


    Om het boek nog relevanter te maken, heb ik een aantal Nederlandse voorbeelden en onderzoeken toegevoegd. In het hoofdstuk over racisme en kleurenblindheid komen nu bijvoorbeeld ook Sinterklaas en zijn knecht Zwarte Piet aan bod.


    Een graad in de raketgeleerdheid is niet nodig; een diploma in vlekkeloos ouderschap met een cum laude voor engelengeduld evenmin. Welkom bij het wetenschappelijk verantwoord opvoeden voor dummy’s.


    Asha ten Broeke


    


    

  


  
    WOORD VOORAF


    Cary Grant staat bij de deur.


    


    Bezoekers van de Magic Castle  een besloten nachtclub in Hollywood, Californië, die gerund wordt door beroepsillusionisten  keken eind jaren zestig aangenaam verrast op wanneer ze ontdekten dat de club een Cary Grant-lookalike had ingehuurd als portier. Al bij hun eerste stap op het bordes werd de deur met een zwaai opengedaan door een energieke man in een onberispelijk maatkostuum. ‘Welkom in de Castle,’ zei hij charmant, zichtbaar genietend van zijn dubbelgangersstatus. Wanneer de gasten de hal door waren, zeiden ze altijd giechelend tegen elkaar dat de portier als twee druppels water op de iconische acteur leek. De nachtclub ligt slechts op een steenworp afstand van Grauman’s Chinese Theatre en de Walk of Fame. Dat de beste Cary Grant-imitator van de hele wereld de deur voor je openhield, was dus een staaltje pure Hollywoodmagie, in alle opzichten.


    De portier die deed alsof hij Cary Grant was, bleek achteraf helemaal geen imitator. Hij was de echte Cary Grant.


    Grant, een van de oprichters van de Castle, was als kind al gebiologeerd door magie. Maar de aantrekkingskracht die de Castle op hem en op veel andere beroemdheden uitoefende, school ook in het feit dat de club er een ijzeren regel op na houdt: geen camera’s, geen foto’s en geen verslaggevers. Daardoor konden de sterren genieten van een rustige avond, buiten medeweten van de roddelbladen.


    Grant stond altijd in de hal te kletsen met de receptioniste, Joan Lawton. Urenlang konden ze praten over een raadselachtiger vorm van magie  iets waarvan hij nog meer hield dan van toneel.


    Kinderen.


    Lawtons werk in de Castle was haar avondbaantje. Overdag studeerde ze ontwikkelingspsychologie. Grant, destijds vader van een peuter, was gefascineerd door haar studie. Hij bedelde om elk onderzoekje dat ze had gelezen. ‘Hij wilde alles weten over kinderen,’ herinnert ze zich. ‘Als hij buiten een auto hoorde aankomen, vloog hij naar de deur. Het was niet zijn bedoeling om de gasten voor de gek te houden, maar dat was vaak wel het resultaat. De vaste klanten, normaal gesproken handtekeningenjagers, lieten hem met rust.


    Waarom herkenden de gasten hem niet als de echte Cary Grant?


    Ze werden op het verkeerde been gezet door de omgeving. Niemand verwachtte dat de echte Cary Grant als een doodgewone portier bij de deur zou staan. De illusionisten die optraden in de Magic Castle waren de beste ter wereld, dus de gasten veronderstelden dat ze illusies te zien zouden krijgen. Ze namen aan dat de knappe portier de eerste illusie van de avond was.


    Zo gaat het nu eenmaal. Wanneer alles gericht is op amusement  wanneer je verwacht dat alles magisch, verrassend en fascinerend zal zijn  kun je wat echt belangrijk is, aanzien voor gewoon een nieuw stukje amusement.


    Dat is zeker het geval in het rijk van de wetenschap.


    De directheid van de tegenwoordige nieuwscyclus die vierentwintig uur per dag doorgaat met televisienieuws, voortdurend geblog, persberichten en e-mail geeft je het gevoel dat geen enkele wetenschappelijke doorbraak je kan ontgaan. Maar deze wetenschappelijke ontdekkingen fungeren als beroemdheden van het tweede garnituur: ze doen dienst als vulling wanneer de echte nieuwsmakers even geen koppen maken. Elke ontdekking krijgt tien minuten roem, meer ter amusement dan om serieus over na te denken. De volgende dag maken ze plaats, als vervaagde lipstick voor een verse laag, voor de wetenschappelijke onderzoeken du jour, die de pers met veel bombarie lanceert. Omdat ze worden gepresenteerd in de vorm van snelle soundbites is het onmogelijk om erachter te komen welke ontdekkingen echt onze aandacht waard zijn.


    De meeste wetenschappelijke onderzoeken laten zich niet makkelijk door de media presenteren. Voor de ontwikkelingspsychologie geldt in elk geval dat er geen ‘eureka!’-momenten zijn die passen in de klassieke karakterisering van een belangrijke wetenschappelijke doorbraak. Nieuwe ideeën zijn vaak niet het werk van één enkele wetenschapper, maar van veel geleerden, soms wel van tientallen, die in de hele wereld research doen aan universiteiten. Nieuwe waarheden komen niet op de vleugelen van een enkel experiment, maar doen er met een slakkengangetje soms wel meer dan tien jaar over om hun intrede te doen, als resultaat van verschillende onderzoeken die vorige onderzoeken herhalen en verfijnen.


    Als gevolg daarvan hebben we de afgelopen tien jaar met onze neus pal op belangrijke inzichten gestaan. En hebben we collectief, als maatschappij, nooit herkend dat ze echt van belang waren.


    

  


  
    INLEIDING


    Waarom onze instincten ons zo kunnen misleiden als het om kinderen gaat.


    


    Mijn vrouw heeft een uitstekende smaak op het gebied van kunst, op één uitzondering na. In de logeerkamer van ons huis hangt een stilleven in acrylverf: een pot met rode geraniums naast een okerkleurige waterkan, met op de achtergrond een bruin soort hek. Het is spuuglelijk, maar dat is niet het ergste. Mijn grootste bezwaar is dat het uit zo’n hobbypakket komt waarbij je vakjes met een bepaald nummer moet inkleuren met een bepaald nummer verf.


    Telkens als ik ernaar kijk, wil ik het ding het huis uit smokkelen om het te dumpen in de container op de hoek van de straat. Maar dat vindt mijn vrouw niet goed, want het doekje is in 1962 nog geschilderd door haar overgrootmoeder. Nu ben ik er helemaal voor om dingen met een sentimentele waarde te bewaren en staat ons huis vol met kunstwerkjes van haar familie, maar ik denk niet dat dit schilderij een echt sentiment bevat of overbrengt. Misschien was er een zweem sentiment aanwezig bij haar grootmoeder op de dag dat ze het pakket kocht in een kunstwinkeltje – een sprankje hoop op een creatiever, geïnspireerder leven – maar het eindproduct is volgens mij eerder een belediging voor die hoop. Haar nagedachtenis wordt er niet door geëerd, maar er eerder door aangetast.


    In het begin van de jaren vijftig werd schilderen op nummer een gigantisch succes. Het werd een rage, zoiets als de iPod nu. Het product werd op de markt gebracht in de veronderstelling dat huisvrouwen dankzij vaatwassers, stofzuigers en wasmachines een zee van vrije tijd zouden overhouden. Binnen drie jaar verkocht de Palmer Paint Company meer dan twaalf miljoen hobbypakketten. Hoe populair het fenomeen ook was, het was ook een bron van controverses. Critici stonden in tweestrijd: moesten ze het verschijnsel toejuichen vanwege het democratische ideaal waarbij iedereen de kans kreeg zichzelf te uiten of moesten ze ertegen zijn vanwege de robotachtige, conformistische manier waarop die uiting zich manifesteerde?


    Een paar dagen geleden, toen ik probeerde me te herinneren hoe ik tegenover de ontwikkelingspsychologie stond voordat Ashley Merryman en ik enkele jaren geleden dit boek begonnen te schrijven, zag ik opeens dat schilderij met die pot geraniums weer voor me. Ik móést naar huis. Pas nadat ik een avond lang naar dat foeilelijke schilderij had gestaard, wist ik waarom dat beeld weer bij me was opgekomen. Uiteindelijk besefte ik het volgende:


    De gemengde gevoelens die worden opgeroepen door schilderen op nummer zijn dezelfde gemengde gevoelens die worden opgeroepen door boeken over ontwikkelingspsychologie. Dat komt doordat wetenschappers er altijd stilzwijgend van uitgaan dat opvoeden ‘volgens het boekje’ hoort te gebeuren. Als de wetenschap x zegt, dan moet je x doen, net zoals hobbyisten volgens de gebruiksaanwijzing bij schilderen op nummer zandbeige en gebrande omber dienen te gebruiken bij het schilderen van het handvat van de waterkan.


    Als iemand een paar jaar geleden dus tegen me had gezegd: ‘Dit boek over de moderne inzichten van de ontwikkelingspsychologie móét je lezen,’ zou ik hem beslist maar beleefd hebben bedankt en zijn raad in de wind hebben geslagen.


    Net als de meeste ouders kochten mijn vrouw en ik bij de geboorte van onze zoon een paar boeken over baby’s. Na het eerste jaar stopten we ze in een kast, totdat drie jaar later onze dochter werd geboren en de boeken opnieuw op onze boekenplanken prijkten. Tot onze dochter één werd – daarna hadden we er geen belangstelling meer voor.


    De meeste van onze vrienden dachten er net zo over. We waren het erover eens dat we niet opvoedden ‘volgens het boekje’ en dat we dat ook niet wilden. Bij het opvoeden gingen we af op ons instinct. We waren smoorverliefd op onze kinderen en hielden nauwlettend hun behoeftes en hun ontwikkeling in de gaten. Dat leek ons voldoende.


    In diezelfde periode waren Ashley en ik samen columns gaan schrijven voor Time Magazine. Ashley, die in Los Angeles woonde, leidde al jarenlang een klein onderwijsprogramma voor kinderen uit de binnenstad. Voor veertig kinderen was ze een soort goede fee, een constante aanwezigheid in hun leven vanaf de kleuterschool tot en met de middelbare school. Omdat ze zich liet leiden door haar instincten, had ze altijd wel ideeën over de manier waarop ze hen moest sturen. Aan inspiratie ontbrak het haar nooit. Het enige waaraan het haar ontbrak, waren meer leraren en lesmateriaal.


    In dat opzicht waren Ashley en ik ons niet bewust van wat we misten. We zeiden niet tegen onszelf: ‘Wauw, ik moet nodig mijn kennis van de ontwikkelingspsychologie weer eens bijspijkeren, want ik doe maar wat.’ In plaats daarvan gingen we vrolijk verder, totdat we door een toeval begonnen met het schrijven van dit boek.


    We hadden onderzoek gedaan naar motivatie bij volwassenen. Op een dag vroegen we ons af waar kinderen hun zelfvertrouwen vandaan haalden. Deze nieuwe invalshoek gingen we onderzoeken. (Het verhaal dat we uiteindelijk schreven, verscheen in februari 2007 als openingsartikel in New York Magazine; het eerste hoofdstuk van dit boek is er een uitgebreide versie van.) Wat we te weten kwamen, verraste ons en bracht ons ook in verwarring. Vóór dat verhaal waren we er op grond van onze instincten rotsvast van overtuigd geweest dat het belangrijk is om jonge kinderen te vertellen dat ze slim zijn, om ze zelfvertrouwen te geven. We kwamen echter een hele reeks wetenschappelijke onderzoeken tegen waarin behoorlijk overtuigend werd aangetoond dat deze gewoonte een averechtse uitwerking heeft en, sterker nog, juist ondermijnend is voor hun zelfvertrouwen.


    Hoewel we na het bestuderen van die onderzoeken ons gedrag veranderden, bleven we zitten met één vraag: hoe was het mogelijk dat onze instincten ons zo bedrogen hadden?


    Volgens de overgeleverde kennis is het moederinstinct aangeboren. Vrouwen krijgen de verzekering dat het niet uitmaakt dat ze als twintiger met een grote boog om baby’s heen zijn gelopen of dat ze zichzelf geen moederlijk type vinden. Als de baby na de geboorte wordt aangereikt aan zijn moeder, ontwaken moederinstincten op magische wijze, tegelijk met de hormonen. Als moeder wéét je wat je moet doen. En de volgende achttien jaar weet je dat ook. Deze bron van kennis wordt geacht samen te gaan met bijpassende eierstokken en een verlangen om op peperdure hoge hakken te lopen.


    Dankzij deze mythe gebruiken we het woord ‘instinct’ om de collectieve wijsheid aan te duiden die we intuïtief hebben verzameld tijdens onze ervaringen met het opvoeden van kinderen. Dit is echter een overgeneralisatie van de term. Het instinct waar het om gaat – de biologische drive die ontwaakt – is de krachtige impuls om je kind te verzorgen en te beschermen. Neurowetenschappers hebben zelfs het neurale netwerk in de hersenen gelokaliseerd waar deze impuls wordt afgevuurd. Aanstaande ouders kunnen erop rekenen dat deze impuls tot leven gewekt zal worden, maar hoe ze hun kind het béste kunnen verzorgen, zullen ze zelf moeten uitzoeken.


    Met andere woorden, onze ‘instincten’ kunnen ons misleiden omdat het eigenlijk geen instincten zijn.


    Op dit moment, met drie jaar onderzoek achter de rug, beseffen Ashley en ik dat wat we hebben aangezien voor onze ‘instincten’ eigenlijk intelligente, ontwikkelde reacties zijn geweest. Reacties die we hadden bedacht. Gaandeweg hebben we ook ontdekt dat die reacties besmet waren door een mengelmoes van wishful thinking, moralistische vooroordelen, aanstekelijke modegrillen, onze persoonlijke geschiedenis en oude (niet bewezen) psychologische inzichten – allemaal ten koste van het gezonde verstand.


    ‘Nurtureshock’, zoals de term algemeen luidt, verwijst naar de panische angst – een algemeen voorkomend verschijnsel bij kersverse ouders – dat de mythische bron van kennis niet op magische wijze tot leven zal komen.


    Dit boek zal een soortgelijke schok opleveren. We zullen de fascinerende nieuwe inzichten van de ontwikkelingspsychologie gebruiken om te onthullen hoeveel van onze rotsvaste overtuigingen over kinderen de prullenbak in kunnen.


    Centraal in dit boek zal de veronderstelling staan dat veel moderne strategieën van de maatschappij voor het opvoeden van kinderen eigenlijk averechts werken – omdat we belangrijke onvoorziene ontwikkelingen in de wetenschap over het hoofd hebben gezien.


    De daaruit voortvloeiende foutieve opvattingen over de ontwikkeling van kinderen hebben hun sporen nagelaten in opvoedgewoontes, schoolprogramma’s en sociaal beleid. Ze hebben de manier beïnvloed waarop we over kinderen denken en dus de manier waarop we hun gedrag interpreteren en met hen communiceren. Het doel van dit boek is niet om paniek te zaaien, maar om ons te leren anders over kinderen te gaan denken: diepgaander en helderder. Kleine correcties in ons denken van nu kunnen op termijn het karakter veranderen van de hele maatschappij, met één toekomstige burger tegelijk.


    In dit boek behandelen we een breed scala aan onderwerpen. Ze gaan voor de ene helft over hersenweefsel en voor de andere helft over karakter. En ze hebben betrekking op kinderen van alle leeftijden, van peuters tot tieners. De methode die we hebben gekozen, is het tegenovergestelde van de schilderen-op-nummermethode. We wijden, om precies te zijn, hoofdstukken aan vertrouwen, slapen, liegen, opvattingen over rassen, intelligentie, ruzies tussen broers en zussen, opstandigheid van tieners, zelfbeheersing, agressie, dankbaarheid en taalverwerving. Het proza is de vrucht van onze gemeenschappelijke inspanning.


    Onderweg zullen we je stimuleren je mening te herzien over veel heilige huisjes, te veel om hier op te noemen. Een greep uit het geheel: zelfwaardering, Noam Chomsky, rijles, het idee dat kinderen van nature ongevoelig zijn voor denkbeelden over rassen, emotionele intelligentie, het waarschuwen van kinderen om niet te klikken, educatieve tekenfilms, de vroege opsporing van talenten, het idee dat kinderen dik worden van tv-kijken en de veronderstelling dat het per definitie een goed teken is als een kind nee kan zeggen tegen groepsdruk.


    We hebben deze onderwerpen uitgekozen omdat de research ons heeft verrast – de uitkomsten zetten veel vraagtekens bij de conventionele opvattingen over de manier waarop kinderen opgroeien.


    Toen we alle onderzoeken echter hadden bestudeerd en de uitkomsten ervan op een rijtje hadden gezet, voelde het nieuwe denken over kinderen heel vanzelfsprekend en logisch aan, zelfs als voor de hand liggend. We kregen niet het gevoel dat we kinderen moesten opvoeden ‘volgens het boekje’. Het voelde heel natuurlijk, alsof het gezonde verstand in ere was hersteld. De oude veronderstellingen waarvan we vroeger waren uitgegaan, leken een projectie van wishful thinking. Toen we de eerste schok te boven waren, ontdekten we dat we op een heel nieuwe manier naar kinderen keken.


    

  


  
    Hoofdstuk 1


    HET AVERECHTSE EFFECT VAN COMPLIMENTEN


    Natuurlijk is hij bijzonder. Maar nieuw onderzoek wijst uit dat het heel slecht voor hem is als je hem dat vertelt. Dat is een neurobiologisch feit.


    


    Wat te denken van een jongen als Thomas?


    Thomas (dat is zijn tweede voornaam) zit in groep zeven van de uiterst prestatiegerichte school 334, de Anderson School aan West 84th Street in New York. Hij heeft, geraffineerd als hij is, onlangs zijn lange, zandkleurige haar kort laten knippen om op de nieuwe James Bond te lijken (hij had een foto van Daniel Craig meegenomen naar de kapper). In tegenstelling tot Bond geeft hij de voorkeur aan een uniform dat bestaat uit een cargobroek en een T-shirt met opdruk van een van zijn helden: Frank Zappa. Thomas hangt na schooltijd rond met vijf vrienden van de Anderson School. Zij zijn de ‘slimme kinderen’. Thomas is een van hen en hij vindt het fijn om erbij te horen.


    Sinds hij kan lopen, heeft hij voortdurend te horen gekregen dat hij slim is. Niet alleen van zijn ouders, maar van elke volwassene die met dit vroegrijpe kind in contact kwam. Toen zijn ouders hem opgaven voor de Anderson School, werd zijn intelligentie statistisch vastgesteld. De school is bedoeld voor de één procent intelligentste kinderen van alle kinderen die zich aanmelden. Er moet een IQ-test worden gedaan. Thomas’ score hoorde niet alleen bij de één procent hoogste scores, zijn score hoorde bij de één procent hoogste scores van de één procent hoogste scores.


    Maar zijn zelfbeeld van slimme jongen leidde tijdens het doorlopen van de school niet altijd tot een onbevreesd vertrouwen bij de aanpak van zijn huiswerk. Sterker nog, Thomas’ vader merkte dat het tegenovergestelde het geval was. ‘Thomas wilde geen dingen proberen waarmee hij niet meteen succes had,’ zegt zijn vader. ‘Sommige dingen kreeg hij heel snel onder de knie, maar als het even niet wilde lukken, gaf hij bijna onmiddellijk op met de woorden: “Daar ben ik niet goed in.”’ In één oogopslag deelde hij de wereld in tweeën: in dingen waarin hij van nature goed was en in dingen waarin hij van nature niet goed was.


    In eerdere groepen was hij bijvoorbeeld niet erg goed geweest in spellen. Daarom had hij geprotesteerd als hij hardop had moeten spellen. Na één blik op een pagina met breuken had hij de handdoek in de ring gegooid. De grootste hindernis kwam in groep vijf. Hij moest schuin leren schoonschrijven, maar deed wekenlang geen enkele poging om ook maar een letter op papier te zetten. In die tijd eiste zijn leraar dat hij zijn huiswerk in schuingeschreven schoonschrift maakte. Maar in plaats van zijn achterstand in te halen, vertikte hij het gewoon. Thomas’ vader probeerde hem over de streep te trekken. ‘Moet je horen, dat je slim bent, betekent niet dat je niet je best hoeft te doen.’ (Uiteindelijk heeft hij het geleerd, maar zijn vader heeft moeten praten als Brugman om hem over te halen.)


    Waarom heeft dit kind, dat qua intelligentie bij de top hoort, niet het vertrouwen dat het normale uitdagingen op school aankan?


    Thomas is niet de enige. We zien al tientallen jaren dat een groot percentage van alle getalenteerde leerlingen (de leerlingen van wie de scores op intelligentietests bij de 10 procent hoogste scores horen) hun capaciteiten zwaar onderschat. Kinderen die zichzelf niet als competent beschouwen, hanteren lagere normen voor succes en verwachten minder van zichzelf. Ze onderschatten het belang van inspanning en overschatten hoeveel hulp ze nodig hebben van een ouder.


    Ouders die de intelligentie van hun kinderen prijzen, geloven dat ze dit probleem oplossen. Volgens een onderzoek van Columbia University denkt 85 procent van de Amerikaanse ouders dat het belangrijk is om je kinderen te vertellen dat ze slim zijn. Volgens mijn eigen (weliswaar niet-wetenschappelijke) opinieonderzoek lijkt het erop dat het in en rond New York geen 85, maar 100 procent is. Iederéén doet het, uit gewoonte. ‘O, wat ben je toch slim, lieverd.’ Het lijkt op het puntje van ieders tong te liggen.


    ‘Vroeg en veel,’ pochte een moeder op de vraag hoe vaak ze complimenten gaf. Een vader deelt complimenten uit ‘zodra hij de kans krijgt’. Ik heb gehoord dat kinderen naar school gaan met handgeschreven briefjes vol positieve feedback in hun lunchboxjes en dat ze  bij thuiskomst  sterkaarten op de koelkast vinden. Jongens kunnen honkbalkaarten verdienen als ze na het eten hun bord afwassen en meisjes winnen manicures als ze hun huiswerk maken. Deze kinderen worden overladen met de boodschap dat ze het fantastisch doen  dat ze fantastisch zíjn, van nature. Ze zijn volmaakt.


    Blijkbaar veronderstelt iedereen dat een kind zich niet zal laten intimideren door nieuwe uitdagingen op school als het gelooft dat het slim is (nadat het dat herhaaldelijk te horen heeft gekregen). De voortdurende lof moet dienen als beschermengel en de zekerheid geven dat het kind zijn talenten niet zal verspillen.


    Maar volgens een toenemend aantal onderzoeken  en ook volgens een nieuw onderzoek uit de loopgraven van het openbare schoolsysteem van New York  lijkt het er sterk op dat het weleens andersom zou kunnen zijn. Door een kind het etiket ‘slim’ op te plakken, voorkom je niet dat het onderpresteert. Misschien gaat het dat daardoor juist wel doen.


    


    Carol Dweck, die onlangs bij de faculteit van Stanford University is gaan werken, heeft het grootste deel van haar leven doorgebracht in New York; ze groeide op in Brooklyn, studeerde aan Barnard en gaf jarenlang college op Columbia University. Deze tegendraadse nieuwe inwoonster van Californië heeft als zestigjarige zojuist haar rijbewijs gehaald. Faculteitscollega’s grapten: ‘Straks ga je ook nog felle kleuren dragen.’ Tot dusverre is ze echter het New Yorkse zwart trouw gebleven: zwarte suède laarzen, zwarte rok, keurig zwart jasje, allemaal perfect passend bij haar haar en haar zware zwarte wenkbrauwen, waarvan ze er altijd eentje ongelovig omhoogtrekt. Klein als een vogeltje maakt ze ingewikkelde gebaren, bijna alsof ze haar mening in haar handen houdt en die om- en omdraait in de driedimensionale ruimte. Haar manier van praten heeft echter niet het ongeduldige tempo van dat van de meeste New Yorkers. Ze praat alsof ze een kinderslaapliedje voorleest, met zacht benadrukte momenten van drama.


    De afgelopen tien jaar hebben Dweck en haar team aan Columbia onderzoek gedaan naar het effect van positieve feedback bij leerlingen van twintig New Yorkse scholen. Haar oorspronkelijke werk  een reeks onderzoeken bij 44 leerlingen van groep zeven  levert het duidelijkste plaatje op. Vóór deze onderzoeken was aangetoond dat positieve feedback het zelfvertrouwen van kinderen opvijzelt. Maar Dweck vermoedde dat al die lof averechts zou werken zodra de kinderen problemen tegenkwamen of ook maar even het gevoel hadden dat ze faalden.


    Ze stuurde vier vrouwelijke onderzoeksassistenten naar New Yorkse klaslokalen met leerlingen van groep zeven. De assistentes moesten een kind uit de klas halen voor een non-verbale IQ-test die bestond uit een reeks puzzels  puzzels die zo makkelijk waren dat alle kinderen een redelijke score konden halen. Als het kind klaar was, vertelde de assistente hoe hoog zijn score was, waarna ze hem in één enkele zin een complimentje gaf. Van de kinderen, die willekeurig verdeeld waren in groepen, werden sommige geprezen om hun intelligentie. Ze kregen te horen: ‘Je bent hier vast goed in.’ Andere kinderen werden geprezen om hun inspanning: ‘Je hebt vast goed je best gedaan.’


    Waarom maar één enkele zin? ‘We wilden te weten komen hoe sensitief kinderen zijn,’ legde Dweck uit. ‘We hadden zo’n vaag vermoeden dat één zin al voldoende zou zijn om effect te sorteren.’


    Vervolgens kregen de leerlingen tijdens de tweede ronde een test naar keuze. Een van de tests die ze konden kiezen, was moeilijker dan de eerste test, maar de onderzoeksassistentes vertelden hun dat ze veel geleerd hadden bij het oplossen van de puzzels. De tweede test die ze konden kiezen, was een makkelijke test, legde Dwecks team hun uit, net zo makkelijk als de puzzels van de eerste keer. Van de kinderen die complimenten hadden gekregen voor hun intelligentie koos het merendeel de makkelijke test. De ‘slimme’ kinderen krabbelden dus terug.


    Waarom gebeurde dat? ‘Als we kinderen complimenten geven voor hun intelligentie,’ schrijft Dweck in de samenvatting van haar onderzoek, ‘geven we ze eigenlijk de boodschap dat het de truc is om een slimme indruk te maken en ervoor te zorgen dat je niet het risico loopt om fouten te maken.’ En dat was precies wat de leerlingen van groep zeven hadden gedaan. Ze hadden ervoor gekozen om een slimme indruk te maken zonder het risico te lopen voor schut te staan.


    In de ronde daarop had geen van de leerlingen van groep zeven een keus. De test was moeilijk, want hij was bedoeld voor kinderen die twee groepen hoger zaten. Uiteraard faalde iedereen. Toch reageerden de twee groepen kinderen, die bij het begin van het onderzoek willekeurig waren verdeeld over de onderzoeksgroepen, opnieuw verschillend. Degenen die bij de eerste test complimenten hadden gekregen voor hun inspanning, dachten dat ze op deze test niet genoeg hun best hadden gedaan. ‘Ze gingen er helemaal tegenaan en probeerden de puzzels op allerlei manieren op te lossen,’ herinnert Dweck zich. ‘Veel kinderen merkten spontaan op: “Dit vind ik de leukste test.” Bij degenen die echter complimenten hadden gekregen voor hun intelligentie, was het een heel ander verhaal. Deze kinderen dachten dat hun falen het bewijs was dat ze eigenlijk helemaal niet slim waren. ‘Als je naar hen keek, zag je hoe gespannen ze waren. Ze zweetten peentjes en waren doodongelukkig.’


    Nu Dwecks onderzoekers een ronde hadden gehouden waarbij ze iedereen doelbewust hadden laten falen, lieten ze als eindronde alle leerlingen van groep zeven tests maken die net zo eenvoudig van opzet waren als de puzzels van de eerste ronde. De kinderen die complimenten hadden gekregen voor hun inspanning, haalden een significant hogere score dan de eerste keer: het verschil was ongeveer 30 procent. De leerlingen die te horen hadden gekregen dat ze slim waren, haalden een lagere score dan bij de eerste test; het verschil was ongeveer 20 procent.


    Dweck had vermoed dat complimenten misschien weleens een averechtse uitwerking konden hebben, maar zelfs zij stond versteld van het gigantische effect. ‘Door de nadruk te leggen op inspanning, geef je een kind een variabele waarover het controle heeft,’ legt ze uit. ‘Het krijgt het idee dat het invloed heeft op zijn succes. Door de nadruk te leggen op zijn natuurlijke intelligentie ontneem je een kind die invloed juist. Het biedt geen goede strategie om met falen om te gaan.


    In follow-up-interviews ontdekte Dweck dat degenen die denken dat aangeboren intelligentie de sleutel tot succes is, de neiging hebben het belang van inspanning te onderschatten. Ik ben slim, denkt een kind, ik hoef me niet in te spannen. Je inspannen krijgt een negatieve lading. Het is een voor iedereen zichtbaar bewijs dat je het niet redt met je natuurlijke talenten.


    Toen Dweck haar experimenten herhaalde, ontdekte ze dat dit effect van complimenten voor een prestatie opging voor leerlingen uit elke sociaal-economische klasse. Zowel jongens als meisjes waren er gevoelig voor  vooral de slimste meisjes (hun scores zakten het meest nadat ze gefaald hadden). Zelfs peuters waren niet immuun voor de averechtse uitwerking van complimenten.


    


    Jill Abraham woont in Scarsdale, New York, en is moeder van drie kinderen. Haar mening is typerend voor de deelnemers aan mijn opinieonderzoek. Ik vertelde haar over Dwecks onderzoek naar het effect van positieve feedback, maar ze was hoegenaamd niet geïnteresseerd in de uitkomsten van korte tests zonder langetermijnvervolgonderzoek. Jill Abraham hoort bij de 85 procent mensen die denken dat het belangrijk is om je kind complimenten te geven voor zijn intelligentie.


    Jill legt uit dat haar gezin deel uitmaakt van een zeer prestatiegerichte maatschappij  de competitie is al in volle gang als het kind anderhalf is en wordt aangemeld voor de dagopvang. ‘Met kinderen die geen krachtig geloof in zichzelf hebben, wordt gesold, niet alleen op de speelplaats, maar ook in de klas.’ Daarom wil Jill haar kinderen wapenen met een krachtig geloof in hun capaciteiten. Ze is gul met het uitdelen van complimentjes. ‘Het kan me niet schelen wat de deskundigen zeggen,’ zegt ze uitdagend. ‘Ik kijk naar de praktijk.’


    Jill was niet de enige die blijk gaf van minachting voor deze zogeheten ‘deskundigen’. Haar medestanders waren eenstemmig van mening dat korte experimenten in een gecontroleerde setting niet te vergelijken zijn met de wijsheid van ouders die dag in dag uit bezig zijn met opvoeden.


    Zelfs mensen die de nieuwe onderzoeken over het effect van complimenten serieus nemen, vinden het moeilijk om de uitkomsten in praktijk te brengen. Sue Needleman is moeder van twee kinderen en heeft elf jaar ervaring met lesgeven op een basisschool. Het afgelopen jaar gaf ze les aan leerlingen van groep zes op de basisschool Ridge Ranch in Paramus, New Jersey. Van Carol Dweck heeft ze nog nooit gehoord, maar de essentie van Dwecks onderzoek heeft ook haar school bereikt en Sue heeft geleerd om te zeggen: ‘Ik vind het goed dat je het blijft proberen.’ Ze doet haar best om haar feedback specifiek te houden in plaats van algemeen, zodat een kind precies weet aan welk gedrag het een compliment te danken heeft (en zo dus meer complimenten kan krijgen). Soms zegt ze tegen een kind: ‘Je bent goed in rekenen,’ maar ze zal nooit tegen een kind zeggen dat het slecht in rekenen is.


    Zo gedraagt ze zich op school, als onderwijzeres. Thuis is het moeilijker om oude gewoontes af te leren. Haar dochter van acht en haar zoon van vijf zijn inderdaad slim. Af en toe hoort ze zichzelf zeggen: ‘Je bent geweldig. Het is je gelukt. Je bent slim.’ Als ik haar vraag waarom ze dat doet, zegt ze dat onderzoeksartikelen uit de academische wereld vaak zo kunstmatig aandoen. ‘Als ik die onechte dialogen lees, is mijn eerste gedachte: O, hou toch op. Wat flauw.’


    Dergelijke bezwaren bestaan niet voor de docenten aan de Life Sciences Secondary School in East Harlem. Zij hebben namelijk zelf gezien wat het effect was van de toepassing van Dwecks theorieën op hun leerlingen in de onderbouw. Dweck en haar protegee, Lisa Blackwell, publiceerden in het wetenschappelijke tijdschrift Child Development een onderzoek naar het effect van een semesterlange interventie die werd uitgevoerd om de wiskundecijfers van leerlingen op te vijzelen.


    Life Sciences is een magneetschool waar je een opleiding gezondheidswetenschappen kunt volgen. Het is een school met hoge aspiraties maar ook met zevenhonderd leerlingen van wie de belangrijkste kenmerken zijn dat ze overwegend behoren tot minderheidsgroepen en slecht presteren. Blackwell verdeelde haar leerlingen over twee groepen voor een workshop van acht sessies. De controlegroep kreeg les in studievaardigheden. De anderen kregen les in studievaardigheden én volgden een speciale module waarin ze leerden dat intelligentie niet aangeboren is. De leerlingen lazen om beurten hardop een essay voor over de manier waarop bij uitdagingen nieuwe neuronen ontstaan in de hersenen. Ze zagen dia’s van de hersenen, waarop ze lacherig en spottend reageerden. ‘Zelfs terwijl ik hun over deze ontdekkingen vertelde,’ merkte Blackwell op, ‘hoorde ik ze nog grappen maken en elkaar “sufferd” of “stommerd” noemen.’ Na afloop van de module bekeek Blackwell de cijfers van haar leerlingen om te zien of er een effect was opgetreden.


    Ze hoefde niet lang te wachten. De docenten  die niet wisten welke leerlingen welke workshop gevolgd hadden  konden de leerlingen die hadden geleerd dat je intelligentie kunt ontwikkelen er feilloos uitpikken. Hun studiegewoontes en hun cijfers waren erop vooruitgegaan. In één enkel semester had Blackwell de lange trend van dalende wiskundecijfers weten te keren.


    Het enige verschil tussen de controlegroep en de testgroep waren twee lessen van vijftig minuten in totaal, niet in wiskunde, maar met deze boodschap: de hersenen zijn een spier. En dat je slimmer wordt naarmate je die spier meer oefent. Alleen die kennis verbeterde hun wiskundecijfers.


    ‘Dat zijn overtuigende uitkomsten,’ zegt Geraldine Downey van Columbia, specialist op het gebied van de sensitiviteit van kinderen voor afwijzing. ‘Ze tonen aan hoe je een specifieke theorie als uitgangspunt kunt nemen voor een studieprogramma dat effectief is.’ Downeys commentaar is typerend voor de mening van andere wetenschappers op dat terrein. Mahzarin Banaji, sociaal psycholoog aan Harvard University en expert op het gebied van stereotypen, vertelde me: ‘Carol Dweck is ronduit geniaal. Ik hoop dat haar onderzoek serieus genomen wordt. Mensen worden bang bij het zien van de uitkomsten.’


    Sinds de publicatie in 1969 van The Psychology of Self-Esteem, waarin Nathaniel Branden zelfwaardering iemands belangrijkste eigenschap noemde, is de overtuiging dat je er alles aan moet doen om iedereen een positieve zelfwaardering te bezorgen, uitgemond in een beweging met verstrekkende maatschappelijke gevolgen.


    In 1984 riep de legislatuur in Californië een officiële taskforce zelfwaardering in het leven in de overtuiging dat het verbeteren van de zelfwaardering van burgers allerlei positieve gevolgen zou hebben, van minder afhankelijkheid van sociale uitkeringen tot het verminderen van het aantal zwangerschappen bij tienermeisjes aan toe. Door al die verwachtingen veranderde de zelfwaarderingsbeweging in een op hol geslagen trein, vooral als het om kinderen ging. Alles wat de zelfwaardering van kinderen schade zou kunnen toebrengen, werd in de ban gedaan. Bij het woord ‘wedstrijd’ gingen de wenkbrauwen al omhoog. Voetbalcoaches stopten met het tellen van doelpunten en gaven iedereen een trofee. Docenten gooiden hun rode potlood weg.


    Voor Nederlandse kinderen die het spannend vinden om naar de middelbare school te gaan werd de Powerkidstraining geïntroduceerd, een tweedaagse cursus waarin de jongens en meisjes leerden om ‘stevig te staan met je hoofd omhoog’. Leraren in opleiding leren werken met het complimentenspel, waarbij de leerlingen in een kring aardige dingen over elkaar moeten zeggen. Kritiek maakte plaats voor alomtegenwoordige lof, zelfs als die nergens op sloeg. (Er waren zelfs scholen in Massachusetts die kinderen tijdens gymnastiek touwtje lieten springen zonder touw, om te voorkomen dat ze voor schut zouden staan als ze zouden struikelen.)


    Het werk van Dweck en Blackwell maakt deel uit van een groter academisch onderzoek naar een van de belangrijkste uitgangspunten van de zelfwaarderingsbeweging: dat lof, zelfwaardering en prestatie gelijke tred met elkaar houden. Van 1970 tot 2000 verschenen er meer dan vijftienduizend wetenschappelijke artikelen over zelfwaardering en over de relatie ervan tot van alles: van seks tot carrièrevoortgang. De resultaten waren echter vaak tegenstrijdig of twijfelachtig. Daarom verzocht de Association for Psychological Science in 2003 Roy Baumeister, destijds verklaard en toonaangevend voorstander van de zelfwaarderingsbeweging, de literatuur opnieuw te bekijken. Zijn team concludeerde dat er bij de research naar zelfwaardering sprake was van veel wetenschappelijk onderzoek van bedenkelijke kwaliteit. In de meeste van die vijftienduizend onderzoeken werd mensen gevraagd te beoordelen hoe hoog hun zelfwaardering was. Daarna moesten ze een schatting geven van hun intelligentie, hun succes in hun carrière, hun relatievaardigheden enzovoort. Deze zelfbeoordelingen waren uiterst onbetrouwbaar, want mensen met een hoge zelfwaardering hebben een abnormaal positief oordeel over hun capaciteiten. In slechts tweehonderd onderzoeken werd een wetenschappelijk betrouwbare methode gebruikt om te meten wat de effecten van zelfwaardering waren.


    Na het bestuderen van die tweehonderd onderzoeken concludeerde Baumeister dat een hoge zelfwaardering niet per definitie tot hogere cijfers leidt of iemands carrière bevordert. Zelfs alcoholgebruik wordt er niet door teruggedrongen. En het leidt vooral niet tot een afname van geweld, van welke soort dan ook. (Zeer agressieve, gewelddadige mensen hebben juist een hoge zelfwaardering, wat de theorie weerlegt dat mensen agressief zijn als compensatie voor hun lage zelfwaardering.)


    Destijds heeft Baumeister naar verluidt gezegd dat de uitkomsten de grootste teleurstelling waren van zijn carrière. Nu staat hij aan Dwecks kant van de discussie. Zijn werk beweegt zich in dezelfde richting. Onlangs heeft hij een artikel gepubliceerd waarin wordt aangetoond dat leerlingen die dreigen te blijven zitten en complimenten krijgen om hun zelfwaardering op te krikken, nog lagere cijfers gaan halen. Baumeister is gaan geloven dat het voortdurende appèl op zelfwaardering vooral te maken heeft met de trots van ouders op de prestaties van hun kroost: het gaat zover dat ‘het is alsof ze zichzelf een compliment geven als ze hun kinderen een compliment geven’.


    


    De literatuur over positieve feedback toont in grote lijnen aan dat die effectief kán zijn: een positieve, motiverende kracht. Researchers aan de universiteit van Notre Dame deden onderzoek naar het effect van positieve feedback bij een universiteitshockeyteam dat aan de verliezende hand was. Het experiment had inderdaad effect: het team kwam in de finale. Maar niet alle positieve feedback is hetzelfde, en de effecten kunnen, zoals Dweck demonstreerde, significant verschillen, al naar gelang de soort feedback. Positieve feedback moet specifiek zijn om effect te sorteren, zo hebben de onderzoekers ontdekt. (De hockeyspelers kregen specifieke complimenten telkens wanneer ze een tegenstander tegenhielden.)


    Het is ook belangrijk dat lof oprecht is. Volgens Dweck maken ouders een grote fout als ze ervan uitgaan dat kinderen niet slim genoeg zijn om onze ware intenties te doorzien en aan te voelen. Net zoals wij de echte betekenis van een dubieus compliment of een onoprecht excuus doorhebben, zo inspecteren kinderen lof op verborgen agenda’s. Alleen jonge kinderen  onder de zeven  accepteren lof kritiekloos: andere kinderen staan er net zo argwanend tegenover als volwassenen.


    De psycholoog Wulf-Uwe Meyer, een pionier op dit gebied, deed een reeks onderzoeken waarin leerlingen zagen hoe andere leerlingen complimenten kregen. Volgens Meyers bevindingen denken kinderen van een jaar of twaalf dat een compliment van een leraar helemaal geen teken is dat je het goed hebt gedaan; het is eigenlijk een teken dat je het niet goed doet en dat je volgens de leraar extra aanmoediging nodig hebt. Ze snappen het patroon: kinderen die achterblijven, worden overladen met complimenten. Meyer ontdekte dat tieners lof zo weinig serieus nemen dat volgens hen juist de kritiek van een leraar  en niet de lof  een teken is van vertrouwen in de begaafdheid van een leerling.


    Volgens de cognitieve wetenschapper Daniel T. Willingham kan een leraar die een kind prijst onbewust de boodschap uitzenden dat de leerling de grenzen heeft bereikt van zijn aangeboren capaciteiten, terwijl een leraar die een leerling bekritiseert de boodschap uitzendt dat hij zijn prestaties nog verder kan verbeteren.


    Judith Brook, professor in de psychiatrie aan New York University, legt uit dat het allemaal draait om geloofwaardigheid. ‘Lof is belangrijk, als het maar geen inhoudsloze lof is,’ zegt ze. ‘Het moet ergens op gebaseerd zijn: op een vaardigheid of op een talent van iemand. Als kinderen complimenten hebben gehoord die ze interpreteren als waardeloos, nemen ze niet alleen onoprechte lof niet meer serieus, maar ook oprechte lof.’


    Overdadige positieve feedback verandert ook de motivatie van kinderen; ze gaan dingen doen louter om complimenten te krijgen. Intrinsiek genot is opeens niet meer belangrijk. Wetenschappers van Reed College en Stanford bestudeerden meer dan 150 onderzoeken over positieve feedback. In hun meta-analyse stelden ze vast dat studenten die veel complimenten kregen, risico’s gingen vermijden en minder waarneembare autonomie vertoonden. Ze ontdekten consistente correlaties: leerlingen die veel complimenten kregen, hadden minder taakvolharding en zochten meer oogcontact met de docent. Hun spraak veranderde in die zin dat hun antwoorden de intonatie kregen van vragen. Wanneer veelgeprezen leerlingen naar de universiteit gingen, stopten ze in de regel liever met hun studie dan dat ze het verdroegen om middelmatige cijfers te krijgen. Ze vonden het moeilijk om een hoofdvak te kiezen; ze waren bang zich vast te leggen uit angst te zullen falen.


    Tussen de regels van lijvige rapporten door is te lezen dat in Nederland hetzelfde gebeurt. Aan zelfvertrouwen ontbreekt het jongeren niet: bijna 70 procent van de jongeren beschouwt zichzelf als heel bijzonder, slim, succesvol en een echte leider. Hoogleraar Jan Derksen van de Radboud Universiteit noemt hen de achterbankgeneratie: kinderen die door hun ouders van hot naar haar werden gereden en de hemel in werden geprezen in de veronderstelling dat dit hen als vanzelf tot grote hoogtes zou stuwen. Maar dat valt tegen, blijkt uit de cijfers: meer dan eenderde van deze superstudenten valt uit in het eerste jaar op de universiteit. Veelgehoorde redenen: het was toch wel erg zwaar, en ik was niet echt meer gemotiveerd.


    Een docent Engels aan een middelbare school in een voorstad van New Jersey vertelde me dat ze de kinderen die thuis worden overladen met complimentjes er meteen uit kan halen. Hun ouders dénken dat ze hun kinderen helpen, maar die voelen zich door de hoge verwachtingen van hun ouders zo onder druk gezet dat ze zich niet meer kunnen concentreren op het onderwerp. Ze zijn alleen maar gericht op het cijfer dat ze zullen krijgen. ‘Ik hoorde een moeder zeggen: “U brengt schade toe aan de zelfwaardering van mijn zoon,” omdat ik haar kind een zes had gegeven. Ik zei tegen haar: “Uw zoon kan het een stuk beter.” Het is niet mijn taak om ze een beter gevoel te geven. Het is mijn taak om ze beter te laten presteren.’


    Hoewel we misschien denken dat kinderen die veel zijn geprezen, opgroeien tot ongemotiveerde watjes, rapporteren onderzoekers dat het tegenovergestelde het geval is. Dweck en anderen hebben ontdekt dat veelgeprezen kinderen concurrerender worden en het leuk gaan vinden om anderen neer te halen. Het handhaven van hun imago wordt hun belangrijkste zorg. Deze bevinding wordt geïllustreerd door een stortvloed van uiterst alarmerende onderzoeken, opnieuw van Dweck.


    In een van die onderzoeken kregen leerlingen twee puzzels voorgelegd. Tussen de eerste en de tweede puzzel werden ze voor de keus gesteld. Ze konden óf een nieuwe puzzelstrategie leren voor de tweede test óf ze zouden te horen krijgen hoe ze het er, in vergelijking met andere leerlingen, hadden afgebracht op de eerste test; er was slechts tijd voor óf het een óf het ander. Leerlingen die complimenten hadden gekregen voor hun intelligentie, hoorden liever hoe ze het hadden gedaan in vergelijking met de rest van hun groep dan dat ze hun tijd besteedden aan de voorbereiding op de tweede puzzel.


    In een ander onderzoek kregen leerlingen een doe-het-zelf-rapportkaart. De onderzoekers vertelden dat hun rapportkaarten opgestuurd zouden worden naar leerlingen van een andere school  kinderen die ze nooit zouden ontmoeten en wier namen ze niet te horen zouden krijgen. Van de kinderen die geprezen waren om hun intelligentie, verhoogde 40 procent stiekem zijn cijfers. De kinderen die geprezen waren om hun inspanning, pleegden minder vaak bedrog.


    Na de overgang van de basisschool naar de onderbouw van de middelbare school krijgen sommige leerlingen die op de basisschool goede cijfers hebben gehaald, het in de grotere, veeleisendere omgeving moeilijk. De kinderen die hun eerdere succes toeschrijven aan hun aangeboren capaciteiten, gaan geloven dat ze oliedom zijn. Hun cijfers herstellen zich niet omdat ze de vermoedelijke sleutel tot herstel  meer inspanning  opvatten als een nieuw bewijs van hun falen. In interviews bekennen velen serieus te overwegen voortaan te gaan spieken.


    Kinderen gaan spieken omdat ze geen strategie hebben ontwikkeld voor het omgaan met slechte schoolprestaties. Het probleem wordt nog groter als hun ouders hun slechte cijfers negeren door te zeggen: ‘Volgende keer beter.’ Jennifer Crocker, wetenschapper in Michigan, heeft dit scenario onderzocht. Ze legt uit dat het kind kan gaan denken dat slechte cijfers halen zoiets vreselijks is dat zijn ouders het niet aankunnen. Een kind dat geen gelegenheid krijgt om over zijn slechte prestaties te praten, kan er geen lessen uit trekken.


    Slechte prestaties wegwuiven en je alleen richten op het positieve is niet overal ter wereld de norm. Een jonge wetenschapper aan de universiteit van Illinois, Florrie Ng, herhaalde Dwecks onderzoek met leerlingen van groep zeven in Illinois en Hongkong. Ng voegde een interessante dimensie toe aan het experiment. In plaats van de kinderen een korte IQ-test af te nemen bij hen op school, liet ze de moeders hun kroost naar het kantoor van de onderzoekers op de campus brengen (zowel in Illinois als op de universiteit van Hongkong). Terwijl de moeders in de wachtkamer zaten, kreeg de helft van de kinderen (willekeurig gekozen) de supermoeilijke test voorgelegd waarop ze hooguit ongeveer de helft van de goede antwoorden zouden kunnen geven  met als gevolg dat ze het gevoel kregen dat ze faalden. Op dat moment kregen de kinderen een pauze van vijf minuten tot de tweede test en mochten hun moeders de onderzoekskamer in om met hun kind te praten. Op weg naar binnen kregen de moeders te horen welke score hun kind had gehaald, een score die onder het gemiddelde lag (wat niet waar was). Met verborgen camera’s werd gedurende vijf minuten de interactie vastgelegd tussen moeder en kind.


    De Amerikaanse moeders vermeden het zorgvuldig om negatief commentaar te geven. Ze bleven vrolijk en positief doen tegen hun kind. Het grootste deel van de vijf minuten praatten ze over iets anders dan de test, bijvoorbeeld over wat ze die avond zouden eten. Maar de Chinese moeders zeiden tegen hun kinderen: ‘Je hebt je niet genoeg geconcentreerd op de test,’ en: ‘Zullen we er nog eens naar kijken?’ Het grootste deel van de pauze werd besteed aan het bespreken van de test en het belang daarvan.


    Na de pauze schoten de testscores van de Chinese kinderen met 33 procent omhoog, wat meer dan twee keer zoveel was als de scoretoename van de Amerikaanse kinderen.


    Je zou misschien denken dat dat kwam omdat de Chinese moeders streng of hardvochtig waren geweest, maar dat is waarschijnlijk niet de moderne stijl van opvoeden in Hongkong. Ook de beelden die Ng op de videotapes zag, waren niet het hele verhaal. De Chinese moeders spraken hun kinderen weliswaar streng toe, maar ze glimlachten evenveel en omhelsden hun kinderen even vaak als de Amerikaanse moeders (en fronsten hun voorhoofd of verhieven hun stem niet vaker dan hen.)


    


    Mijn zoon Luke zit op de kleuterschool. Hij wekt de indruk supergevoelig te zijn voor het oordeel van zijn leeftijdgenootjes. Luke rechtvaardigt dat door te zeggen: ‘Ik ben nu eenmaal verlegen,’ maar echt heel verlegen is hij niet. Hij is niet bang voor onbekende steden en hij vindt het niet eng om te praten met vreemde mensen. Op school heeft hij meermalen voor een groot publiek gezongen. Ik zou eerder zeggen dat hij trots is en een beetje onzeker. Alle kinderen op zijn school moeten een eenvoudig uniform dragen (blauw T-shirt, blauwe broek). Hij vindt het heerlijk dat de andere kinderen zijn kleren niet belachelijk kunnen maken ‘want dan maken ze zichzelf ook belachelijk’.


    Na het lezen van Carol Dwecks onderzoek begon ik de manier waarop ik hem prees te veranderen, maar niet drastisch. Ik denk dat ik aarzelde omdat het devies dat Dweck er bij kinderen wil inhameren  het krachtige geloof dat harder werken dé manier is om slechte prestaties te verbeteren  als een afschuwelijk cliché klinkt: probeer het maar opnieuw.


    Nu blijkt echter dat het vermogen om te reageren op falen door je meer in te spannen  in plaats van het op te geven  een eigenschap is die grondig is onderzocht binnen de psychologie. Mensen met deze eigenschap, doorzettingsvermogen, hebben de goede reactie omdat ze in staat zijn hun motivatie gedurende langere periodes van uitgestelde bevrediging vast te houden. Tijdens het bestuderen van deze onderzoeken ontdekte ik dat doorzettingsvermogen meer is dan een bewuste wilsdaad; het is ook een onbewuste reactie die gecontroleerd wordt door een circuit in de hersenen. Robert Cloninger van de Washington University in St. Louis heeft dit netwerk gelokaliseerd in de prefrontale cortex en het ventraal striatum. Dit circuit regelt het beloningscentrum van het brein en grijpt, als een soort schakelaar, in als een directe beloning uitblijft. Als het circuit aangaat, zegt het als het ware tegen de rest van het brein: ‘Blijf het proberen. Er is dopamine (de chemische beloning van het brein voor succes) onderweg.’ Door mensen te onderzoeken met behulp van MRI-scans kon Cloninger deze schakelaar bij sommigen aan en uit zien gaan. Bij anderen was er amper activiteit zichtbaar.


    Wat is de reden dat sommige mensen zo geprogrammeerd zijn dat ze een actief circuit hebben?


    Cloninger heeft ratten en muizen getraind in doorzettingsvermogen door hen zorgvuldig juist niet te belonen als ze de finish bereikten. ‘De sleutel is intermittent reinforcement,’ zegt hij. ‘Het brein moet leren dat je frustraties kunt leren verdragen. Iemand die tijdens het opgroeien te vaak beloningen krijgt, zal nooit een doorzetter worden, omdat hij meteen stopt als de beloning verdwijnt.’


    Ik was om. Ik had gedacht dat een ‘complimentenjunkie’ zomaar een uitdrukking was, maar opeens leek het alsof ik in het brein van mijn zoon een constante behoefte had veroorzaakt aan een aantoonbare chemische beloning.


    Hoe is het om je kind niet meer zo vaak te prijzen? Als ik mezelf als voorbeeld neem, kan ik zeggen dat er verschillende stadia van terugtrekking bestaan, allemaal uiterst subtiel. In de eerste fase stak ik schril af tegen andere ouders als die druk bezig waren hun kinderen complimenten te geven. Ik wilde niet dat Luke zich buitengesloten zou voelen. Ik voelde me een voormalige alcoholicus die sociaal was blijven drinken. Ik werd een sociale complimentenuitdeelster.


    Toen probeerde ik de specifieke soort complimenten te gebruiken die Dweck aanbeveelt. Ik prees Luke, maar ik probeerde zijn ‘proces’ te prijzen, wat makkelijker gezegd dan gedaan was. Want welke processen zijn er gaande in het hoofd van een vijfjarige? Ik had de indruk dat 80 procent van zijn brein bestond uit uitgebreide scenario’s voor zijn gedrag.


    Maar elke avond had hij huiswerk voor rekenen en moest hij hardop een boek lezen volgens de fonetische leesmethode. Als hij zich concentreerde, nam elke taak ongeveer een kwartier in beslag, maar hij werd makkelijk afgeleid. Daarom prees ik hem als hij zich concentreerde zonder om een pauze te vragen. Als hij aandachtig naar instructies luisterde, prees ik hem daarvoor. Na een potje voetbal prees ik hem als hij goed om zich heen had gekeken voordat hij de bal verder had gespeeld, in plaats van te zeggen: ‘Je hebt fantastisch gespeeld.’ En als hij hard had gelopen om de bal te pakken te krijgen, prees ik hem voor die inspanning.


    Deze gerichte lof hielp hem, precies zoals de research al beloofde, om op een rijtje te zetten welke strategieën hij de dag daarop weer kon gebruiken. Het was opmerkelijk hoe effectief deze vorm van feedback was.


    Toegegeven, terwijl mijn zoon het goed deed onder het nieuwe lofregime, was ik degene die leed. Ik bleek de echte complimentenjunkie in de familie te zijn. Door hem te prijzen voor een specifieke vaardigheid of taak had ik het gevoel dat ik andere kanten van hem negeerde en niet waardeerde. Ik realiseerde me dat de universele lof: ‘Je bent geweldig, ik ben trots op je’ een manier was geweest waarop ik blijk had gegeven van mijn onvoorwaardelijke liefde voor hem.


    Dat voortdurend complimenten geven is een soort panacee geworden voor de angsten van de moderne opvoeders. Omdat we vanaf het ontbijt tot aan het avondeten geen deel hebben uitgemaakt van het leven van onze kinderen, zetten we een tandje bij als we thuiskomen. In die paar uur samenzijn willen we dat ze de dingen horen die we overdag niet tegen ze hebben kunnen zeggen: we staan achter je, we zijn er voor je, we geloven in je.


    Zo zetten we onze kinderen ook onder druk door de beste scholen voor ze uit te zoeken die we kunnen vinden. Vervolgens prijzen we ze constant om de intensiteit van die nieuwe, veeleisende omgeving wat voor ze te verzachten. We verwachten zo veel van ze, maar we verstoppen onze verwachtingen achter voortdurende lof. De dubbelhartigheid daarvan werd me gewoon te veel.


    In de slotfase, waarin ik me onthield van het geven van complimenten, realiseerde ik me uiteindelijk dat ik het aan mijn zoon overliet om zijn eigen conclusie te trekken over zijn intelligentie door hem niet steeds voor te houden dat hij slim was. Iemand steeds complimenten geven is alsof je hem te snel de oplossing aanbiedt voor een huiswerkprobleem. Daardoor krijgt hij niet de kans zelf zijn conclusies te trekken.


    Maar stel dat hij de verkeerde conclusie trekt?


    Kan ik dit, op zijn leeftijd, echt aan hem overlaten?


    Ik ben nog steeds een angstige ouder. Vanochtend testte ik hem op weg naar school: ‘Wat gebeurt er ook alweer met je brein als je nadenkt over iets wat echt moeilijk is?’


    ‘Dan groeit het, net als een spier,’ antwoordde hij, ook niet van gisteren.


    

  


  
    Hoofdstuk 2


    HET VERLOREN UUR


    Wereldwijd krijgen kinderen een uur minder slaap dan dertig jaar geleden. De prijs: IQ-punten, minder goed in je vel zitten, ADHD en obesitas.


    


    Morgan Fichter is tien. Ze zit in groep zeven in Roxbury, New Jersey. Ze heeft een blanke huid en ze is tenger, met sproeten op haar neus en golvend lichtbruin haar. Haar vader, Bill, is brigadier bij de politie. Hij heeft tot drie uur ’s nachts dienst. Haar moeder, Heather, werkt parttime en rijdt Morgan en haar broer trouw naar hun vele activiteiten. Morgan speelt voetbal (Heather is de teamcoach), maar haar grote passie is wedstrijdzwemmen. Door de training, die het hele jaar doorgaat, heeft ze bredere schouders gekregen. Ze speelt ook viool in het schoolorkest, met wekelijks twee repetities en een privéles, boven op de vijf avonden dat ze in haar eentje oefent. Elke avond zijn Heather en Morgan bezig met Morgans huiswerk. Daarna kijken ze naar De grote verbouwing of een ander woonprogramma. Morgan leek altijd een enthousiast, evenwichtig kind.


    Maar sinds ze een jaar in de klas heeft gezeten bij een uiterst kritische docent kan ze zich ’s avonds niet meer ontspannen. Hoewel ze om halftien naar bed gaat, een redelijke tijd, ligt ze doodongelukkig wakker tot half twaalf, soms tot twaalf uur, met haar kussentje van luipaardbont in haar armen geklemd. Op haar sprookjesachtige dieprode slaapkamermuren zijn indexkaarten geprikt. Op elke kaart staat een woord waarmee ze moeite heeft. Als ze niet kan slapen, buigt ze zich weer over haar schoolwerk, vastbesloten haar cijfers niet te laten lijden onder haar slapeloosheid. Ze heeft alleen wel het gevoel dat ze op het punt staat in te storten. Overdag is ze prikkelbaar en huilt ze om niets. Soms valt ze op school in slaap.


    Het jaar daarop krijgt ze weliswaar een andere leraar, maar ze blijft tobben met slaaptekort. Heather begint zich bezorgd af te vragen waarom haar dochter niet kan slapen. Is het stress, zijn het hormonen? Ze verbiedt Morgan frisdranken te drinken als ze merkt dat een flesje cola ’s middags haar dochter tot twee uur ’s nachts uit de slaap kan houden. Morgan doet haar best om zich flink te houden, maar twee keer per maand wordt het haar te veel. Dan moet ze heel erg huilen en is ze helemaal overstuur, een verschijnsel dat je normaal alleen ziet bij peuters van drie die hun middagslaapje hebben gemist. ‘Ik vind het zo verdrietig voor haar,’ zegt Heather gekweld. ‘Zoiets wens ik niemand toe. Ik begin me al zorgen te maken dat het altijd een probleem zal blijven.’


    Ongerust over haar dochters welzijn, bespreekt ze haar zorgen met de kinderarts. ‘Hij reageerde heel nonchalant en leek niet veel belangstelling te hebben,’ herinnert ze zich. ‘Hij zei: “Nou, dan is ze soms een beetje moe. Ze groeit er wel overheen.”’


    De mening van Heathers kinderarts is exemplarisch. Volgens onderzoeken van de National Sleep Foundation denkt 90 procent van de Amerikaanse ouders dat hun kind voldoende slaap krijgt.


    De kinderen zelf zeggen iets anders: 60 procent van de middelbare scholieren maakt melding van extreme slaperigheid overdag. Een kwart geeft toe dat zijn cijfers daardoor lager zijn geworden. Afhankelijk van het onderzoek dat je bestudeert, valt tussen de 20 en 33 procent minstens één keer per week in de klas in slaap. Die cijfers gelden trouwens niet alleen voor de VS. Ook in Nederland zit ongeveer eenderde van de kinderen regelmatig door slaapgebrek in de schoolbanken te suffen.


    Het ruwe cijfermateriaal laat geen misverstand bestaan over de feiten. De helft van alle adolescenten krijgt door de week minder dan 7 uur slaap. Eenmaal in de bovenbouw van de middelbare school slapen scholieren volgens de onderzoeken van Frederick Danner van de universiteit van Kentucky gemiddeld iets meer dan 6,5 uur per nacht. Slechts 5 procent van de bovenbouwleerlingen krijgt gemiddeld 8 uur slaap. In Nederland zijn de cijfers iets minder extreem. Toch slaapt 45 procent van onze pubers minder dan 8 uur per nacht, en 9 procent slaapt zelfs minder dan 6 uur. Natuurlijk, we herinneren ons allemaal dat we moe waren toen we op school zaten. Maar niet zo moe als de jeugd van tegenwoordig.


    Doorgaans wordt genegeerd dat kinderen  van de basisschool tot en met de middelbare school  elke nacht een uur minder slaap krijgen dan dertig jaar geleden. Moderne ouders maken zich druk om de slaap van onze baby’s, maar na de peutertijd verdwijnt deze zorg van het prioriteitenlijstje. Zelfs kinderen op de kleuterschool slapen dertig minuten per nacht minder dan vroeger.


    Er zijn net zoveel oorzaken aan te wijzen voor dit verloren uur slaap als er soorten gezinnen bestaan. Agenda’s bomvol activiteiten, massa’s huiswerk, vage bedtijden, televisies en mobiele telefoons in de slaapkamer, het zijn allemaal boosdoeners. Net als schuldgevoel: ouders die pas als het donker is thuiskomen van hun werk, willen samen zijn met hun kinderen en hebben geen zin om de strenge vader of moeder uit te hangen die hen naar bed stuurt. Uit een studie uitgevoerd op Rhode Island bleek dat van de middelbare scholieren 94 procent zijn eigen bedtijd bepaalt. Al deze factoren dragen ertoe bij dat we ons al te makkelijk laten leiden door onze onwetendheid: tot nu toe konden we het verloren uur negeren omdat we nooit echt wisten welke prijs kinderen ervoor moeten betalen.


    Slaapwetenschappers hebben met behulp van recent ontwikkelde technologische en statistische hulpmiddelen onlangs kunnen vaststellen en meten welke invloed dit verloren uur heeft. Omdat het kinderbrein tot de leeftijd van 21 jaar nog volop in ontwikkeling is en omdat veel van die arbeid plaatsvindt wanneer het kind slaapt, lijkt dit verloren uur een gigantisch effect op hen te hebben, een effect dat het simpelweg niet heeft op volwassenen.


    De verrassing is niet alleen dat slaap van invloed is, maar vooral hoe groot die invloed is op schoolprestaties en emotionele stabiliteit, en ook op verschijnselen die we er tot nu toe niet mee in verband brachten, zoals de internationale obesitasepidemie en de opmars van ADHD. Enkele wetenschappers veronderstellen dat slaapproblemen gedurende de vormingsjaren permanente schade kunnen aanrichten in de hersenstructuur van een kind, schade die je niet ongedaan kunt maken door, net als bij een kater, extra bij te slapen. Het is zelfs mogelijk dat veel van de karakteristieke kenmerken van tieners en twintigers  humeurigheid, depressies en zelfs eetbuien  in feite alleen maar symptomen zijn van chronische slaapdeprivatie.


    


    Avi Sadeh van de universiteit van Tel Aviv is een van de ongeveer twaalf toponderzoekers op dit gebied. Hij schrijft vaak samen met de slaapwetenschappers van Brown University artikelen over dit onderwerp. Een paar jaar geleden stuurde hij 77 leerlingen van groep zes en groep acht naar huis met willekeurig uitgedeelde instructies om drie nachten óf vroeger naar bed te gaan óf langer op te blijven. Elk kind kreeg een actigraaf  een soort polshorloge dat werkt als een soort seismograaf voor slaapactiviteit  waardoor de onderzoekers kunnen zien hoeveel slaap een kind werkelijk krijgt als het in bed ligt. Met behulp van de actigraaf ontdekte Sadehs team dat de eerste groep erin slaagde om 30 minuten werkelijke slaap meer per nacht te krijgen. De tweede groep kreeg 31 minuten minder werkelijke slaap.


    Na de derde nacht slaap gingen de onderzoekers ’s ochtends naar de school om bij de kinderen een test af te nemen die hun neurobiologisch functioneren mat. De test, een gecomputeriseerde versie van delen van de Wechsler Intelligence Scale for Children, voorspelt nauwkeurig de huidige prestatietestscores en het door leerkrachten getaxeerde vermogen van een kind om zich in de klas te concentreren.


    Sadeh wist dat hij met zijn experiment een groot risico liep. ‘Het laatste waarop ik zat te wachten, was dat ik mijn subsidiegevers zou moeten meedelen: “Nou, ik heb de proefpersonen maar een uurtje slaap onthouden en dat had hoegenaamd geen effect, sorry, maar mag ik nog wat geld voor mijn andere experimenten?”’


    Hij had zich geen zorgen hoeven te maken. Het effect was inderdaad meetbaar  en aanzienlijk. Het verschil in prestaties tussen de groepen was groter dan het verschil tussen een normale leerling van groep zes en een normale leerling van groep acht. Anders gezegd: een ietwat slaperige leerling van groep acht zal op school presteren als een gemiddelde leerling van groep zes. ‘Een uur slaap staat gelijk aan (het verlies van) twee jaar cognitieve rijping en ontwikkeling,’ legt Sadeh uit.


    ‘Sadehs werk is een uitstekende bijdrage,’ zegt Douglas Teti, professor human development en gezinsstudies aan Penn State University. Zijn mening wordt onderschreven door Mary Carskadon van Brown University, die gespecialiseerd is in de biologische systemen die de slaap reguleren. ‘Sadehs research herinnert ons er nog eens aan hoe kwetsbaar kinderen zijn.’


    Sadehs ontdekkingen bevestigen de uitkomsten van een aantal andere onderzoeken die allemaal wijzen op de grote gevolgen van kleine slaapverschillen voor schoolprestaties. Monique LeBourgeois, eveneens werkzaam op Brown, onderzoekt welke invloed slaap heeft op kleuters. Bijna alle jonge kinderen mogen in het weekend langer opblijven. Ze krijgen niet minder slaap en er is evenmin sprake van slaaponthouding; ze gaan op vrijdag en zaterdag gewoon later naar bed. Toch ontdekte LeBourgeois dat de factor verschuiving van slaaptijden alleen al correleert met de prestaties op een gestandaardiseerde intelligentietest. Elk uur slaapverschuiving in het weekend kost een kind zeven punten op de test. Paul Suratt van de universiteit van Virginia onderzocht de invloed van slaapproblemen op woordenschattestscores van basisschoolleerlingen. Ook hij ontdekte dat de scores zeven punten lager lagen. Zeven punten is significant, merkt Suratt op. ‘Slaapstoornissen kunnen het IQ van kinderen net zo verslechteren als een loodvergiftiging.’


    Als deze uitkomsten kloppen, zal het effect op de lange termijn alleen maar toenemen; dan kunnen we ook een correlatie verwachten tussen slaap en schoolcijfers. Elk onderzoek dat op dit gebied gedaan is, bevestigt dit verband, van een onderzoek bij leerlingen van groep vier en groep vijf in Chappaqua, New York, tot aan een onderzoek bij leerlingen uit de tweede klas in Chicago.


    Deze correlaties pieken op de middelbare school, als de afname in slaap het grootst is. Kyla Wahlstrom van de universiteit van Minnesota vroeg meer dan zevenduizend middelbare scholieren in Minnesota naar hun slaapgewoontes en schoolcijfers. Tieners die negens en tienen haalden, sliepen gemiddeld vijftien minuten langer dan leerlingen die zevens en achten kregen. En die laatsten sliepen op hun beurt gemiddeld weer vijftien minuten langer dan de leerlingen die zesjes haalden. Enzovoort. Wahlstroms onderzoek leverde bijna exact dezelfde uitkomsten op als een eerder onderzoek van Carskadon bij meer dan drieduizend middelbare scholieren op Rhode Island. Nederlands onderzoek geeft hetzelfde beeld. De Amsterdamse wetenschapper Anne-Marie Meijer ontdekte dat de variatie in schoolcijfers bij jongens voor 35 procent wordt verklaard door chronisch slaaptekort. Bij meisjes is dat 24 procent. Bovendien linkt Meijer slaapgebrek aan gedragsproblemen. Wie niet genoeg nachtrust heeft gekregen, is bijvoorbeeld vaker agressief. Zeker, het zijn gemiddelden, maar de consistentie van de twee onderzoeken is opvallend. Elk kwartiertje telt.


    


    Dankzij functionele MRI-scans beginnen onderzoekers vandaag de dag precies te begrijpen hoe slaaptekort een kinderbrein verzwakt. Vermoeide kinderen kunnen zich bijvoorbeeld niet herinneren wat ze zojuist hebben geleerd, omdat de neuronen hun plasticiteit verliezen en niet meer in staat zijn om nieuwe synaptische verbindingen te vormen die noodzakelijk zijn om een herinnering te coderen.


    Een ander mechanisme veroorzaakt dat kinderen niet opletten in de klas. Slaaptekort verzwakt het vermogen van het lichaam om glucose te halen uit de bloedstroom. Zonder deze toevoer van basisenergie lijdt een deel van het brein meer dan de rest: de prefrontale cortex, die verantwoordelijk is voor de zogeheten ‘executieve functies’. Een van deze executieve functies is het ordelijk combineren van gedachten om een doel te bereiken, uitkomsten te voorspellen en gevolgen van gedrag waar te nemen. Vermoeide mensen hebben dus moeite met hun impulscontrole. Hun abstracte doelen zoals studeren worden verdrongen door aangenamere vormen van afleiding. Een vermoeid brein persevereert  het blijft hangen aan een fout antwoord, is niet in staat een creatievere oplossing te bedenken en blijft maar terugkomen op hetzelfde antwoord waarvan het al weet dat het fout is.


    Die twee mechanismen verzwakken het vermogen van een kind om overdag te leren. Het spannendste onderzoek gaat echter over wat het brein doet wanneer een kind ’s nachts slaapt. Matthew Walker van de universiteit van Californië in Berkeley legt uit dat het brein tijdens de slaap dat wat het overdag heeft geleerd, naar efficiëntere opslagplaatsen in de hersenen verplaatst. Elke fase van de slaap speelt haar eigen unieke rol in het bewaren van herinneringen. Voor het leren van een vreemde taal moet je bijvoorbeeld vreemde woorden leren, over de auditieve herinnering van nieuwe geluiden beschikken en de motorische vaardigheden hebben om het nieuwe woord correct uit te spreken. De woordenschat wordt vroeg in de nacht gesynthetiseerd door de hippocampus tijdens de ‘tragegolfslaap’, een diepe droomloze slaap. De motorische vaardigheden van de uitspraak worden verwerkt tijdens fase twee van de non-REM-slaap en auditieve herinneringen worden gecodeerd tijdens alle slaapfases. Emotioneel beladen herinneringen worden verwerkt tijdens de REM-slaap. Hoe meer je overdag hebt geleerd, hoe langer je die nacht moet slapen.


    Om deze herinneringen vast te leggen, lijken bepaalde genen tijdens de slaap opnieuw gereguleerd te worden: ze worden letterlijk in werking gezet of geactiveerd. Een van deze genen is essentieel voor de synaptische plasticiteit, het versterken van neurale verbindingen. Hoewel het brein sommige herinneringen overdag synthetiseert, worden die ’s nachts versterkt en geconcretiseerd. Dan worden er nieuwe deducties en associaties gevormd, die de volgende dag tot inzichten leiden.


    De slaap van kinderen verschilt kwalitatief van die van volwassenen, omdat kinderen meer dan 40 procent van de tijd waarin ze slapen, doorbrengen in de tragegolffase (tien keer zo lang als volwassenen). Daarom is een goede nachtrust zo belangrijk voor het langdurig onthouden van woorden, tijdsaanduidingen, jaartallen en alle andere feitenkennis.


    Het fascinerendste is misschien wel dat de emotionele context van een herinnering bepaalt waar ze wordt verwerkt. Negatieve stimuli worden verwerkt door de amygdala; positieve of neutrale herinneringen worden verwerkt door de hippocampus. Slaapdeprivatie treft de hippocampus harder dan de amygdala. Als gevolg daarvan kan de slaapgedepriveerde aangename herinneringen niet onthouden, maar nare herinneringen des te beter.


    Walker deed een onderzoek waarin slaapgedepriveerde studenten een lijst woorden probeerden te onthouden. Ze herinnerden zich 81 procent van de woorden met een negatieve betekenis, zoals ‘kanker’, maar ze onthielden slechts 31 procent van de woorden met een positieve of neutrale betekenis, zoals ‘zonneschijn’ of ‘mand’.


    ‘We zitten in een gevaarlijke situatie,’ merkt Walker op. ‘Want kinderen van nu moeten veel meer leren terwijl de hoeveelheid slaap die ze krijgen om het pas geleerde te verwerken, zoveel korter is. Als deze lineaire trends zich voortzetten, zal het elastiek gauw knappen.’


    


    Alle kinderen worden beïnvloed door slaaptekort, maar voor tieners levert de slaap nog een speciale uitdaging op.


    Mary Carskadon van Brown University heeft aangetoond dat er tijdens de puberteit een faseverandering plaatsvindt in het circadische systeem  de biologische klok  waardoor adolescenten langer wakker blijven. Bij prepubers en volwassenen gaat het brein melatonine produceren zodra het buiten donker wordt, waardoor we slaperig worden. Het brein van adolescenten wacht echter nog negentig minuten met de afgifte van melatonine. Tieners die dus om tien uur ‘s avonds al in bed liggen (wat nooit gebeurt), moeten nog een poos klaarwakker naar het plafond staren.


    Als ’s ochtends vroeg de wekker gaat, geeft het brein van tieners nog steeds melatonine af, waardoor ze de neiging krijgen weer in slaap te vallen  als ze net op school zijn of, gevaarlijker, onderweg naar school. Dat is een van de redenen dat jonge volwassenen verantwoordelijk zijn voor meer dan de helft van de honderdduizend jaarlijkse ongelukken die gebeuren doordat een verkeersdeelnemer in slaap is gevallen.


    In Nederland heeft het ’s ochtends nog vermoeide tienerbrein voor een hoop discussie gezorgd. Kinderarts Rob Bakker pleit er na zijn promotie in 2010 voor om de school om halftien te laten beginnen, in plaats van kwart over acht of halfnegen. ‘De belangrijkste oorzaak van slaaptekort bij middelbare scholieren is de vroege aanvangstijd van de school. Waarom beginnen de lessen niet een uur later?’ vraagt hij zich af. Hij krijgt bijval van de Groningse hoogleraar Martha Merrow, die op basis van haar eigen onderzoek onder tachtigduizend mensen concludeert: ‘Jongeren zijn over het algemeen extreme avondmensen als gevolg van de ontwikkeling die hun biologische klok doormaakt. Scholen zouden hier best wat meer rekening mee kunnen houden.’


    Gezien de eensgezindheid van de experts is het verwonderlijk dat de schooltijden in Nederland nog steeds niet zijn aangepast. In de VS hadden enkele schooldistricten meer visie. Overtuigd door de research besloten ze ’s ochtends later te beginnen.


    Het bekendste voorbeeld hiervan is Edina, een welvarende voorstad van Minneapolis, waar besloten werd de middelbare scholen voortaan om halfnegen te laten beginnen in plaats van vijf voor halfacht. In het jaar dat voorafging aan de verandering, waren de SAT-scores (Scholastic Assessment Test) voor wiskunde en verbale vaardigheden van de 10 procent beste leerlingen van de in totaal 1600 leerlingen van Edina gemiddeld 683/605. De SAT-test is vergelijkbaar met de Citotoets in groep acht en is bij de meeste universiteiten nodig om toegelaten te worden. Een jaar later waren die scores 739/761. Voor het geval je te slaperig bent om het uit te rekenen: door een uur extra slaap namen de wiskundescores van Edina’s bollebozen toe met 56 punten. Hun verbale SAT-scores namen toe met maar liefst 156 punten. (‘Verbijsterend,’ verzuchtte een stomverbaasde en ongelovige Brian O’Reilly van het bestuur, hoofd SAT Program Relations, toen hij hoorde wat de resultaten waren.) De leerlingen maakten bovendien melding van meer motivatie en minder depressie. Kortom, een uur langer slapen had de kwaliteit van hun leven verbeterd.


    Dat is des te opmerkelijker omdat de meeste kinderen op de middelbare school minder slaap krijgen, waardoor hun leven inboet aan kwaliteit. Danner, onderzoeker aan de universiteit van Kentucky, heeft ontdekt dat de hoeveelheid slaap op middelbare scholen in heel Amerika elk jaar afneemt. In het eerste jaar krijgt 60 procent van de kinderen gemiddeld minstens 8 uur slaap. In het tweede jaar is dat tot 30 procent minder. Hun stemming houdt gelijke tred met deze afname. Minder dan 8 uur slaap verdubbelt het aantal klinische depressies. Deze classificatie is van toepassing op meer dan 12,5 procent van alle leerlingen, waardoor je je onwillekeurig gaat afvragen hoeveel tieners aan een mildere vorm van depressie lijden.


    Hoewel het bewijs onmiskenbaar is, hebben maar weinig schooldistricten dit voorbeeld gevolgd. Velen vinden het bewijs van de research simpelweg niet afdoende. Toen scholen in Westchester een initiatief afwezen om middelbare scholen later te laten beginnen, verwoordde toenmalig directrice Karen McCarthy het als volgt: ‘Ik ben er toch nog niet van overtuigd.’


    Mark Mahowald heeft al die argumenten eerder gehoord. Als directeur van het Minnesota Regional Sleep Disorders Center heeft hij vele discussies over aanvangstijden op scholen meegemaakt. Maar bij alle argumenten die werden aangevoerd, zat nooit het argument dat kinderen om kwart over acht ’s ochtends meer leren dan om halftien. ‘Scholen beginnen zo vroeg omdat dat volwassenen beter uitkomt,’ zegt hij nadrukkelijk. ‘Er is geen opvoedkundige reden voor aan te wijzen. Als de school er is om te leren, waarom zouden we het leerproces dan niet bevorderen in plaats van het te verstoren?’ besluit hij provocerend.


    ‘We vonden het bewijs onthutsend,’ herinnert Carole Young-Kleinfeld zich. Kleinfeld is een moeder in Wilton, Connecticut, 45 kilometer van New York. De middelbare scholen begonnen daar om vijf over halfacht. Maar een paar jaar geleden was Kleinfeld op een bijeenkomst van de plaatselijke bond van vrouwelijke kiezers, waar toenmalig senator Kevin Sullivan een praatje hield over de research van Carskadon en anderen. Hij besloot met de opmerking dat het verstandiger was om de middelbare school later te laten beginnen.


    Nu had Kleinfeld zelf ook een nukkige tienerzoon. Toen ze naar de plaatselijke middelbare scholen ging om leerlingen van achttien jaar en ouder te registreren voor het stemmen, zag ze regelmatig leerlingen die tijdens de les in slaap waren gevallen. Het kwartje viel. Samen met anderen vormde ze een comité om meer informatie in te winnen over de kwestie. Uiteindelijk wist het comité het district te overreden om de middelbare school om tien voor halfnegen te laten beginnen.


    Voor Kleinfeld was de verandering een geschenk uit de hemel. Haar zoon Zach was vroeger een volmaakt tevreden kind geweest, maar op de middelbare school was hij veranderd in het prototype van een tiener: teruggetrokken en mateloos verveeld. ‘Hij was zo negatief, zo teruggetrokken dat ik echt het gevoel had dat we geen contact meer hadden,’ zegt ze. ‘Het leek wel alsof er geen band meer tussen ons bestond.’


    Maar toen de middelbare school later begon, wist ze niet hoe ze het had. ‘We hebben onze zoon terug. Zach rent nu ’s ochtends met een glimlach op zijn gezicht de trap af, omdat hij ons een leuk verhaal wil vertellen dat hij in het satirische tijdschrift The Onion heeft gelezen. Zijn SAT-scores zijn ook omhooggegaan.’


    Verschillende wetenschappers hebben opgemerkt dat veel typerende eigenschappen van de moderne adolescent  humeurigheid, impulsiviteit en teruggetrokkenheid  eveneens symptomen van chronische slaapdeprivatie zijn. Zou ons beeld van wat het betekent om in onze cultuur een tiener te zijn, onbedoeld vertekend zijn door het feit dat tieners niet voldoende slaap krijgen?


    Ronald Dahl van de universiteit van Pittsburgh merkt instemmend op: ‘Het kan een procent schelen of het kan zestig procent schelen, we weten het niet. Maar het is duidelijk dat slaaptekort het allemaal veel erger maakt.’


    Nu willen we het hebben over de verborgen rol die de slaap speelt bij de obesitasepidemie. Vaak hoor je de opmerking dat obesitas bij kinderen de laatste dertig jaar verdrievoudigd is. De helft van de Amerikaanse kinderen heeft in elk geval ‘een risico op overgewicht’, een BMI-score die maar twee punten verwijderd is van obesitas. In Nederland is het aantal kinderen met overgewicht in de afgelopen dertig jaar iets meer dan verdubbeld. In 2010 was 14 procent van de kinderen te zwaar, en van hen was 2 procent obees.


    Het Amerikaanse federaal bestuur besteedt jaarlijks meer dan een miljard dollar aan onderwijsprogramma’s op scholen over voeding. Een recent onderzoek van de Canadese McMaster University van 57 van dat soort programma’s toonde aan dat 53 ervan geen enkele invloed hadden  en de resultaten van de vier goede programma’s waren zo magertjes dat het bijna niet de moeite waard was om er een woord aan vuil te maken. In Nederland is het niet anders. De voorlichtingsboodschap wordt vaak niet eens bewust verwerkt, en anti-overgewichtscampagnes hebben vrijwel nooit effect op gedrag of gezondheid.


    Lange tijd is er één boosdoener aangewezen voor het mislukken van onze inspanningen: de televisie. Terwijl wij vroeger rondrenden op straat, zitten de kinderen van nu dagelijks gemiddeld 3,3 uur voor de buis. Het verband met obesitas lijkt zonneklaar. Dat is zo vaak opgemerkt dat maar weinig mensen het nut inzagen van onderbouwing door wetenschappelijk onderzoek.


    Elizabeth Vandewater van de universiteit van Texas in Austin kreeg er genoeg van om collega-wetenschappers te horen beweren dat de televisie de schuldige was terwijl ze maar weinig gegevens konden aandragen om hun bewering te staven. ‘Het is een evangelie zonder enig bewijs,’ moppert ze. ‘Het is gewoon wetenschap van slechte kwaliteit.’ Vandewater analyseerde de beste grote dataset die beschikbaar was  de Panel Study of Income Dynamics, een onderzoek waarbij sinds 1968 achtduizend gezinnen intensief gevolgd werden. Ze ontdekte dat dikke kinderen niet meer televisie kijken dan kinderen die niet dik zijn. Dunne kinderen kijken ook allemaal veel tv. Er was geen statistische correlatie tussen obesitas en mediagebruik. Punt. ‘Het is gewoon niet de boosdoener die we altijd hebben gedacht.’


    Vandewater onderzocht de tijdsbestedingsdagboeken van de kinderen en besefte waarom het in de eerdere research was misgegaan. Kinderen wisselen tv-tijd niet in voor fysieke activiteit. ‘Kinderen wisselen functioneel equivalente dingen voor elkaar in. Als de tv uit staat, gaan ze niet opeens een potje voetballen,’ zegt ze. ‘Dan gaan ze een andere zittende activiteit doen.’


    Hoewel het percentage kinderen met obesitas sinds de jaren zeventig van de vorige eeuw exponentieel gestegen is, kijken kinderen maar zeven minuten per dag langer tv dan toen. Hoewel ze behalve tv-kijken gemiddeld ook nog een halfuur per dag videospelletjes doen en internetten, begon obesitas in 1980 al aan een opmars, lang voor de uitvinding van internet en lang voordat er videospelletjes op de markt kwamen. Dit betekent natuurlijk niet dat het goed is voor de lijn om tv te kijken. Het betekent alleen dat er iets anders is dan tv-kijken dat kinderen zwaarder maakt.


    ‘We doen al een eeuw lang onderzoek naar diëten en beweging, maar dat heeft niet veel effect. Het wordt tijd om naar andere oorzaken te kijken,’ zegt Richard Atkinson, co-hoofdredacteur van International Journal of Obesity.


    Vijf jaar geleden ontdekte Eve Van Cauter, die al een verband vermoedde tussen slaap-apneu en diabetes, een ‘neuro-endocriene cascade’ die slapen koppelt aan obesitas. Door slaaptekort stijgt het hormoon ghreline, dat een hongersignaal afgeeft, en daalt de metabolische tegenhanger ervan, leptine, dat honger onderdrukt. Door slaaptekort stijgt ook het stresshormoon cortisol. Cortisol is lipogeen, wat betekent dat het je lichaam stimuleert om vet te maken. Het menselijk groeihormoon wordt eveneens verstoord. Groeihormoon, dat in de regel in het begin van de slaap in één enkele grote puls wordt afgegeven, is essentieel voor de afbraak van vet.


    Het is er altijd bij ons ingehamerd dat we actiever moeten zijn, willen we gewicht verliezen. Daarom is het des te merkwaardiger om te horen dat je om dun te blijven meer tijd moet besteden aan de activiteit die het bewegingsarmst is van alle activiteiten. Toch is dat precies waar wetenschappers op uitkomen. Na Van Cauters ontdekkingen hebben slaapwetenschappers een enorme hoeveelheid analyses uitgevoerd op grote datasets van kinderen. Alle onderzoeken wijzen in dezelfde richting: kinderen die minder slapen, zijn gemiddeld dikker dan kinderen die meer slapen. Dat is niet alleen zo in de Verenigde Staten; wetenschappers over de hele wereld houden zich ermee bezig. Omdat kinderen wereldwijd minder slapen en dikker worden.


    De resultaten van drie van deze onderzoeken vertonen frappante overeenkomsten. In de eerste studie ging het om Japanse leerlingen van groep drie, in de tweede studie om jongens op de kleuterschool en in de derde studie om Australische jongens. De uitkomsten maakten duidelijk dat obesitas bijna 300 procent meer voorkwam bij de kinderen die minder dan 8 uur slaap kregen dan bij de kinderen die in totaal 10 uur sliepen. Binnen dat verschil van twee uur was er volgens de Japanse wetenschappers sprake van een ‘dosis-respons’-relatie.


    Onderzoek op openbare scholen in Houston heeft uitgewezen dat deze correlatie niet alleen voorkomt bij jonge kinderen. Bij middelbare scholieren van alle klassen steeg de kans op obesitas met 80 procent bij elk uur gemiste slaap.


    Van Cauter heeft ontdekt dat de fase van tragegolfslaap van cruciaal belang is voor de juiste insulinesensitiviteit en de glucosetolerantie. Toen ze haar proefpersonen in hun slaap stoorde (zonder hen te wekken) door op de deur te kloppen, zachtjes maar net hard genoeg om te verhinderen dat ze de fase van de tragegolfslaap binnengingen, reageerden hun hormoonspiegels alsof ze 9 tot 13 kilo waren aangekomen. We hebben al eerder gemeld dat kinderen meer dan 40 procent van de tijd dat ze slapen, doorbrengen in deze tragegolfslaap, terwijl oudere adolescenten zich maar ongeveer 4 procent van de nacht in deze fase bevinden. Dat zou kunnen verklaren waarom het verband tussen weinig slapen en obesitas zoveel duidelijker is bij kinderen dan bij volwassenen.


    Het bestuderen van de invloed van de slaap op de hormonen is een heel andere manier om te onderzoeken waarom mensen dik of mager worden. Bij een gewichtstoename kijken we normaal gesproken naar de verhouding tussen geconsumeerde en verbrande calorieën. Maar ook afgezien van die bekende verhouding is er een duidelijke relatie tussen slapen en gewicht. Een kind dat uitgeteld tussen de lakens ligt, verbrandt heel weinig calorieën, maar het eet tenminste niet als het slaapt. Daarbij komt nog dat kinderen die niet goed slapen veel te moe zijn om te bewegen. Hoe minder slaap kinderen krijgen, hoe minder actief ze overdag zijn. Dat is aangetoond. Het aantal calorieën dat ze na een goede nachtrust netto verbranden, is dus groter.


    In een artikel in Archives of Internal Medicine in 2005 beschuldigde Fred Turek traditionele obesitaswetenschappers ervan dat ze het effect van de slaap op de stofwisseling negeerden. Turek is directeur van het Center for Circadian Biology and Medicine van Northwestern University. Hij merkte op dat in een standaard artsenhandboek over obesitas bij kinderen met geen woord gerept werd over het effect van slaaptekort op gewicht; op alle 269 pagina’s werd er niet één keer melding van gemaakt.


    Volgens Atkinson is de door hem bestudeerde research over slaaptekort en obesitas bij kinderen zeer ‘alarmerend’. Hij betreurt het dat obesitaswetenschappers geen oog hebben voor het verband.


    In 2007 meldden het Amerikaanse ministerie van Landbouw en de Centers for Disease Control ons dat ze geen onafhankelijk onderzoek hadden gedaan naar de kwestie. Ze waren zelfs niet bereid hun mening te geven over de research die al gepleegd was  en dat terwijl ze jaarlijks honderden miljoenen uitgaven aan onderzoek naar obesitas en preventieprogramma’s. Binnen een jaar waren de data echter te indrukwekkend geworden om ze over het hoofd te zien. Tegenwoordig geven de CDC’s middelbare scholen dan ook in overweging om de lessen later te beginnen: vandaag de dag zijn de woordvoerders van mening dat een andere aanvangstijd levens kan veranderen.


    


    Ondanks de overtuigingskracht van al dit onderzoek roept het nog altijd veel weerstand op om kinderen dagelijks een uur langer te laten slapen. Statistische correlaties mogen voor wetenschappers dan gelden als onomstotelijk bewijs, ouders willen meer. Die willen controle.


    Judith Owens is hoofd van een slaapkliniek in Providence, die gelieerd is aan Brown University. Onlangs bracht een vader zijn vijftienjarige dochter naar het spreekuur. Het meisje klaagde over zware hoofdpijnen. In het gesprek met de patiënte ontdekte Owens al snel dat haar dagen helemaal waren volgepland: na haar fluitles, fagotles, balletles en haar huiswerk van het honors-programma moest ze zich de volgende ochtend na slechts vijf uurtjes slaap weer naar de sportschool slepen. De vader wilde weten of slaapgebrek de oorzaak kon zijn van haar hoofdpijnen. Owens vertelde hem dat dat waarschijnlijk inderdaad het geval was. Ze adviseerde de vader zijn dochter haar agenda niet meer zo vol te laten proppen.


    Bij het woord ‘waarschijnlijk’ begon de vader bedenkelijk te kijken. Natuurlijk, hij was best bereid zijn dochter op te dragen activiteiten te schrappen, maar alleen als Owens van tevoren kon bewijzen dat haar hoofdpijnen door het opofferen van een activiteit voortaan tot het verleden zouden behoren. Ja, hij wist best dat slapen belangrijk was, maar was het belangrijker dan een honors-programma Frans? Was het belangrijker dan het bemachtigen van een plek op een fantastische universiteit?


    Owens probeerde het met haar standaardargument: ‘Zou u uw dochter zonder veiligheidsriem in een auto laten rijden? Nee? Zo moet u ook tegen slapen aankijken.’


    Maar haar argumenten overtuigden hem niet. Voor de vader was het eerder omgekeerd: het zou riskant zijn als zijn dochter activiteiten opgaf. Stel dat haar hoofdpijnen niet overgingen als ze een van haar grote passies, zoals ballet, opgaf?


    Lang voordat kinderen middelbare scholieren met een bomvolle agenda worden die moeten vechten om een plaatsje op de universiteit, maken hun ouders  hoeders van de slaap van hun kinderen  een afweging tussen hun slaapbehoefte en hun andere behoeften. Dat speelt vooral tijdens het laatste uur van een kinderdag, een periode die we ‘het extra uur’ zullen noemen. Het extra uur is zowel een aansporing om te gaan slapen als een extra bron van potentiële tijd, een klein potje waaruit we tien minuutjes voor dit of voor dat kunnen halen. Tijdens het extra uur horen kinderen in bed te liggen, maar er zijn zoveel prioriteiten die om aandacht schreeuwen dat de slaap een beetje wordt behandeld als de staatsschuld: wat maakt een half uurtje uit op het geheel? Wij overleven het, dus onze kinderen overleven het ook wel.


    Slapen is voor elke soort op aarde een biologische noodzaak, maar alleen mensen doen hun best de aantrekkingskracht ervan te weerstaan. Eigenlijk zien we slapen niet als een fysieke behoefte maar als een teken van zwakte. Het wordt als een zwakte beschouwd om toe te geven dat je moe bent  en als een teken van kracht om te weigeren eraan toe te geven. Slapen is voor watjes.


    Misschien sluiten we onze ogen voor de tol die we ervoor moeten betalen. David Dinges van de universiteit van Pennsylvania deed een onderzoek waarbij hij de slaap van volwassenen bekortte tot zes uur per nacht. Na twee weken vertelden de proefpersonen dat ze zich prima voelden, maar bleken ze op een testbatterij net zo slecht te presteren als iemand die 24 uur aan één stuk door is opgebleven.


    Dinges deed het experiment om aan te tonen dat slaaptekort cumulatief werkt en dat slaapdeprivatie ons beoordelingsvermogen kan aantasten. Toch is het verleidelijk om bij het lezen van zijn onderzoek te denken: Ik zou ook slechter presteren, maar lang niet zo slecht als zijn proefpersonen. Ik zou de uitzondering op de regel zijn. We hebben het jarenlang moeten doen met slaapgebrek en we hebben het overleefd. Het fenomeen is ons niet onbekend.


    Maar durven we dat ook te zeggen als het gaat om een kinderbrein, dat nog volop in ontwikkeling is?


    

  


  
    Hoofdstuk 3


    WAAROM BLANKE OUDERS NIET OVER RASSEN PRATEN


    Is het goed of slecht voor kinderen om uitleg te krijgen over ras en huidskleur?


    


    Op het Kinderonderzoekslaboratorium op de universiteit van Texas wordt een database bijgehouden van duizenden gezinnen uit het gebied rond Austin die zich vrijwillig hebben opgegeven voor deelname aan wetenschappelijk onderzoek. In 2006 rekruteerde doctoraalstudente Brigitte Vittrup uit de database ongeveer honderd van deze gezinnen, die allemaal van het Kaukasische ras waren en allemaal een kind hadden tussen de vijf en zeven jaar. Met dit project hoopte ze haar PhD te behalen. Het was haar bedoeling erachter te komen of kindervideo’s met multiculturele verhalen een positief effect hadden op de houding van kinderen tegenover rassen.


    Allereerst nam ze de kinderen en hun ouders een test af die was ontworpen door Rebecca Bigler, een van haar mentors op de universiteit: de Racial Attitude Measure. Gebruikmakend van deze test stelde ze de kinderen een reeks vragen als:


    


    ‘Hoeveel blanke mensen zijn aardig?’


    (bijna allemaal) (veel) (sommige) (niet veel) (geen)


    


    ‘Hoeveel zwarte mensen zijn aardig?’


    (bijna allemaal) (veel) (sommige) (niet veel) (geen)


    


    Verderop in de test werd het beschrijvende bijvoeglijke naamwoord ‘aardig’ vervangen door meer dan twintig andere bijvoeglijke naamwoorden zoals ‘oneerlijk’, ‘mooi’, ‘nieuwsgierig’ en ‘snobistisch’. Als het kind te verlegen was om antwoord te geven, kon het een plaatje aanwijzen dat correspondeerde met een van de mogelijke antwoorden.


    Vittrup stuurde eenderde van de gezinnen naar huis met video’s met typisch multiculturele thema’s, zoals een aflevering van Sesame Street waarin de hoofdrolspelers het huis bezoeken van een Afro-Amerikaans gezin, en een aflevering van Little Bill waarin de hele buurt samen het plaatselijke park schoonmaakt. Die video’s moesten ze een week lang bekijken.


    Eigenlijk verwachtte Vittrup niet dat de kinderen door het zien van deze video’s hun houding ten opzichte van andere rassen drastisch zouden veranderen. Eerder onderzoek van Prior had al aangetoond dat multiculturele programma’s op scholen veel minder invloed hadden dan gehoopt, voornamelijk doordat de impliciete boodschap ‘we zijn allemaal vrienden’ te vaag bleek voor kinderen om de verwijzing ervan naar huidskleur te begrijpen.


    Toch dacht Vittrup dat opvoedkundige video’s een significante invloed zouden hebben als ze vergezeld zouden gaan van expliciete gesprekken met de ouders. Daarom kreeg de tweede groep gezinnen de video’s mee met de opdracht ze te gebruiken als uitgangspunt voor een gesprek over vriendschap tussen rassen. Vittrup gaf de ouders een checklist mee met onderwerpen waarin de thema’s van de video’s terugkwamen. ‘Ik dacht echt dat het zou werken,’ herinnert ze zich. Haar promotie hing ervan af.


    De laatste groep gezinnen kreeg ook de checklist met onderwerpen mee, maar niet de video’s. De ouders van deze groep moesten zelf beginnen over de gelijkheid tussen de rassen, elke avond, vijf avonden lang. Het was een beetje eng, vooral als de ouders het met hun kinderen nog nooit hadden gehad over ras en huidskleur. Ze moesten dingen zeggen als:


    


    Sommige mensen op de tv of op school hebben een andere huidskleur dan wij. Blanke kinderen, zwarte kinderen en Mexicaanse kinderen houden vaak van dezelfde dingen, al hebben ze allemaal een andere achtergrond. Het zijn toch goede mensen en je kunt best bevriend met ze zijn. Zou je vriendjes willen zijn met een kind met een andere huidskleur als dat in onze buurt woonde?


    


    Op dat moment gebeurde er iets interessants. Vijf gezinnen uit de laatste groep wilden opeens niet meer meedoen met het onderzoek. Twee gezinnen lieten Vittrup weten: ‘We willen dit soort gesprekken niet voeren met ons kind. We hebben geen zin om te beginnen over andere rassen.’


    Vittrup stond versteld. Deze gezinnen hadden zich vrijwillig opgegeven en wisten heel goed dat het ging om een onderzoek naar de houding van kinderen ten opzichte van andere rassen. Hoewel hun duidelijk te kennen was gegeven dat ze in alle openheid over andere rassen zouden moeten praten, hielden ze het plotseling voor gezien. De drie andere gezinnen weigerden te zeggen waarom ze waren gestopt. Door hun zwijgen kreeg Vittrup echter het vermoeden dat ze zich hadden teruggetrokken om dezelfde reden.


    Tijdens de eerste test die ze bij de ouders had afgenomen om te kijken hoe ze tegenover andere rassen stonden, was haar al opgevallen dat ze als een kat om de hete brij heen hadden gedraaid. Het wekte geen verbazing dat iedere ouder in een liberale stad als Austin een welwillende multiculturalist was die positief stond tegenover andere rassen. In de eerste gesprekken met deze blanke ouders had ze echter ook gemerkt dat bijna geen van hen het ooit direct met hun kind over andere rassen had gehad. Ze hadden thuis misschien wel vage principes gehanteerd in de trant van: ‘iedereen is gelijk’ of ‘onder onze huid zijn we allemaal hetzelfde’, maar ze hadden bijna nooit de aandacht expliciet gevestigd op verschillen in ras.


    Kennelijk wilden ze dat hun kinderen kleurenblind zouden opgroeien. Bij de eerste test die Vittrup afnam bij de kinderen begreep ze echter dat die verre van kleurenblind waren. Op de vraag hoeveel blanke mensen gemeen waren, gaven ze doorgaans als antwoord: ‘bijna geen’. En op de vraag hoeveel zwarte mensen gemeen waren, antwoordden ze ‘sommige’ of ‘veel’. Zelfs de kinderen die op gemengde scholen zaten, beantwoordden enkele vragen op deze manier.


    Verontrustender nog was het antwoord dat de kinderen haar gaven op de directe vraag die ze hun allen had gesteld: ‘Vinden je ouders zwarte mensen aardig?’ Wisten de kinderen of hun ouders zwarte mensen aardig vonden als hun blanke ouders het nooit expliciet over andere rassen hadden gehad?


    Blijkbaar niet, want 14 procent zei onmiddellijk: ‘Nee, mijn ouders houden niet van zwarte mensen.’ En 38 procent van de kinderen antwoordde: ‘Dat weet ik niet.’ In dit zogenaamd rassenvrije vacuüm dat de ouders hadden gecreëerd, hadden de kinderen op eigen houtje hun conclusies moeten trekken  conclusies die hun ouders afschuwelijk zouden vinden.


    Vittrup hoopte dat de gezinnen die ze opdracht had gegeven om te praten over andere rassen, haar instructies zouden uitvoeren.


    Na het bekijken van de video’s kwamen de gezinnen weer naar het Kinderonderzoekslaboratorium voor een tweede test. Zoals Vittrup verwachtte, was er bij de kinderen van de gezinnen die de video’s hadden bekeken zonder ouderlijke begeleiding in de vorm van een gesprek, geen verbetering opgetreden in de scores vergeleken met die van een week geleden. De boodschap van multiculturele harmonie  die zo duidelijk uit de afleveringen op de video sprak  was blijkbaar totaal niet aan ze besteed geweest.


    Toen ze de cijfers echter nog eens goed bekeek, ontdekte ze tot haar verbazing dat ook de houding van de kinderen uit de andere twee groepen ten opzichte van andere rassen geen verbetering vertoonde. En dat terwijl die met hun ouders hadden gepraat over vriendschap tussen de rassen. Op het eerste gezicht leek haar onderzoek dus geflopt. In gedachten zag ze haar promotie al de mist ingaan. Ze had gefantaseerd dat haar ontdekkingen gepubliceerd zouden worden in een toonaangevend tijdschrift, maar nu moest ze zich afvragen of haar promotie en haar dissertatie überhaupt wel konden doorgaan.


    In allerijl vroeg ze haar promotors om raad. Uiteindelijk nam ze contact op met Bigler.


    ‘Of je nu wel of geen effect hebt ontdekt in je onderzoek, het maakt toch iets duidelijk,’ zei Bigler. ‘Misschien is het wel interessant om te kijken waaróm er geen effect is opgetreden.’


    Bij het doorvlooien van de dagboeken die de ouders tijdens het onderzoek hadden bijgehouden, viel Vittrup iets op. Toen ze de ouders de checklist van onderwerpen had meegegeven die ze met hun kind moesten bespreken, had ze hun ook gevraagd om bij te houden of de interactie zinvol was geweest. Hadden de ouders het item op de checklist alleen maar opgenoemd of waren ze er verder op doorgegaan? En had dat tot een echte discussie geleid?


    Bijna alle ouders meldden dat ze de checklistonderwerpen alleen maar hadden opgenoemd, vluchtig, tussen neus en lippen door. Velen hadden het niet kunnen opbrengen om te beginnen over andere rassen en hadden snel weer hun oude stokpaardje van stal gehaald: ‘Iedereen is gelijk.’


    Van alle ouders die de instructie hadden gekregen om openlijk te praten over interraciale vriendschap, waren maar zes ouders daarin geslaagd. Hun kinderen lieten alle zes een grote verbetering zien in hun houding ten opzichte van andere rassen.


    Vittrup verdedigde met succes haar dissertatie en is nu assistent-professor aan de Texas Woman’s University in Dallas, Texas. Terugblikkend op haar onderzoek realiseert ze zich hoe groot de uitdaging voor de gezinnen was. ‘Veel ouders kwamen na afloop naar me toe en bekenden dat ze gewoon niet hadden geweten wat ze tegen hun kinderen moesten zeggen. Ze wilden niet dat hun kinderen verkeerde dingen zouden gaan uitkramen.’


    We willen allemaal dat onze kinderen zich niet laten afschrikken door verschillen. En we willen dat ze de sociale vaardigheden bezitten om zich aan te passen aan een wereld vol verscheidenheid. De vraag is alleen, doen we er goed aan of doen we er juist geen goed aan om hun aandacht expliciet te vestigen op rassenverschillen?


    De verkiezing van president Barack Obama heeft een nieuw tijdperk ingeluid in de relaties tussen de rassen in de Verenigde Staten. Maar we hebben er geen antwoord door gekregen op de vraag wat we kinderen over verschillende rassen moeten vertellen. Eigenlijk is die kwestie er juist door op de spits gedreven. Veel ouders hebben expliciet de aandacht van hun kinderen gevestigd op Obama’s donkere huid om de boodschap te benadrukken dat iedereen een leider kan worden en dat iedereen  ongeacht zijn huiskleur  een vriend kan zijn en onze liefde en bewondering waard kan zijn.


    Toch vinden sommige mensen het beter om helemaal niets te zeggen over ras of afkomst van de president. Door er iets over te zeggen wordt een kind volgens hen onvermijdelijk een opvatting over rassen bijgebracht. Ook een positieve uitspraak (‘Het is toch prachtig dat een zwarte man president kan worden’) kan ertoe leiden dat een kind oog krijgt voor maatschappelijke ongelijkheid. Het zou beter zijn om een jong kind te laten leren van voorbeelden; wat kinderen zien, is wat volgens hen normaal is. In hun vroege vormingsjaren moeten kinderen minstens één keer merken dat huidskleur niet uitmaakt.


    In een onderzoek uit 2007 in de Journal of Marriage and Family werd ontdekt dat in 45 procent van de 17.000 onderzochte gezinnen met kleuters nooit of bijna nooit werd gesproken over rassenkwesties. Maar dat cijfer was voor alle etniciteiten samen. Niet-blanke ouders praatten ongeveer drie keer vaker over rassenkwesties dan blanke ouders; van die laatste groep praatte 75 procent nooit of bijna nooit over rassen.


    Tientallen jaren lang hebben we aangenomen dat kinderen alleen oog hebben voor het ras als de maatschappij er hun aandacht op vestigt. Die visie werd door veel wetenschappers gedeeld; ze vonden dat ras een maatschappelijk gegeven was dat je maar het best kon overlaten aan sociologen en demografen. Ontwikkelingspsychologen zijn dat standpunt echter steeds meer in twijfel gaan trekken. Ze zijn van mening dat kinderen verschillen tussen rassen net zo goed kunnen waarnemen als het verschil tussen roze en blauw  maar we vertellen kinderen erbij dat ‘roze’ voor meisjes is en ‘blauw’ voor jongens. ‘Blank’ en ‘zwart’ zijn mysteries waar ze zelf maar moeten uitkomen.


    


    Zodra kinderen een verschil waarnemen binnen een groep, is er opmerkelijk weinig voor nodig om ze voorkeuren te laten ontwikkelen. Bigler deed een onderzoek in drie kleuterschoolklassen waar vier- en vijfjarigen in rijen werden opgesteld en T-shirts kregen uitgereikt. De helft van de kinderen kreeg een blauw T-shirt en de andere helft een rood T-shirt. De kinderen droegen de shirtjes drie weken lang. Hun leerkrachten noemden tijdens die drie weken nooit de kleuren van hun T-shirts, gaven de kinderen niet opnieuw de opdracht zich per kleur op te stellen in rijen en hadden het nooit over de ‘blauwen’ of de ‘roden’. Bigler wilde erachter komen welke natuurlijke ontwikkeling de kinderen doormaakten nadat de kleurgroepen gevormd waren.


    De kinderen maakten in hun gedrag geen onderscheid. Ze speelden in de pauze vrijelijk met elkaar. Maar op de vraag bij welk kleurteam je beter kon horen, kozen ze hun eigen kleur. Ze vonden de kinderen van hun eigen kleurgroep aardiger en geloofden dat ze slimmer waren dan de kinderen van de andere kleurgroep. ‘De roden lieten nooit merken dat ze een hekel hadden aan de blauwen,’ merkte Bigler op. ‘Het was eerder: de blauwen zijn prima, maar niet zo goed als wij.’ Als de roden de vraag kregen hoeveel roden aardig waren, antwoordden ze: ‘Allemaal.’ Op de vraag hoeveel blauwen aardig waren, antwoordden ze: ‘Sommige.’ Sommige blauwen waren gemeen en sommige waren dom, maar dat gold niet voor de roden.


    Biglers experiment lijkt aan te tonen dat kinderen gebruikmaken van wat je ze aanreikt om onderscheid te maken  wat lijkt te bevestigen dat ras alleen een probleem wordt als je er een probleem van maakt. Dus waarom vindt Bigler het belangrijk om met kinderen over rassen te praten, op driejarige leeftijd al?


    Haar redenering is dat kinderen op grond van hun ontwikkeling geneigd zijn om de groep waartoe ze behoren als favoriete groep te beschouwen; ze ontwikkelen deze voorkeuren zelf. Kinderen categoriseren op jonge leeftijd alles, van eten en speelgoed tot mensen. Het duurt echter jaren voordat hun cognitieve vermogens ze in staat stellen om zaken adequaat te categoriseren op grond van meer dan één eigenschap. In de tussentijd gaan ze uit van de eigenschap die het duidelijkst zichtbaar is.


    Volgens Bigler vindt een kind de mensen het aardigst die waarneembaar het meest op hemzelf lijken. En het kind werkt die gemeenschappelijke uiterlijke gelijkenis steeds verder uit: het denkt dat degenen die op hem lijken van dezelfde dingen houden als hij. Alles waarvan hij niet houdt, hoort dus thuis bij degenen die het minst op hem lijken. De spontane neiging om ervan uit te gaan dat leden van je groep eigenschappen met elkaar gemeen hebben  zoals aardig zijn en slim zijn  wordt essentialisme genoemd. Kinderen denken nooit dat groepen willekeurig zijn.


    We geloven misschien dat we kleurenblinde omgevingen creëren voor kinderen, maar met verschillen in huidskleur, haar of gewicht is het net zoals met geslachtsverschillen: ze zijn duidelijk zichtbaar. We hoeven ze niet te benoemen om er de aandacht op te vestigen. Zelfs al heeft geen enkele leraar of ouder het ooit over ras, kinderen zullen met behulp van verschillen in huidskleur zelf onderscheid maken, net zoals ze dat deden bij de T-shirts die van kleur verschilden.


    In de afgelopen tien jaar zijn ontwikkelingspsychologen een reeks longitudinale onderzoeken begonnen om precies te bepalen wanneer kinderen vooroordelen ontwikkelen. De algemene veronderstelling hierbij was dat hoe vroeger het vooroordeel zich manifesteerde, hoe groter de kans was dat het werd gegenereerd door ontwikkelingsprocessen.


    Phyllis Katz, toentertijd professor aan de universiteit van Colorado, leidde zo’n onderzoek. Ze volgde honderd zwarte kinderen en honderd blanke kinderen gedurende hun eerste zes levensjaren. In die zes jaar testte ze de kinderen en hun ouders negen keer. De kinderen werden voor het eerst door haar getest toen ze zes maanden oud waren.


    Hoe testen onderzoekers een kind van zes maanden? In de ontwikkelingspsychologie is zo’n test eigenlijk heel gebruikelijk. De onderzoekers laten baby’s foto’s zien en meten hoe lang de aandacht van de baby op de foto’s gericht blijft. Langer naar een foto kijken, duidt niet op een voorkeur voor die foto of dat gezicht. Langer kijken betekent eerder dat het kinderbrein het gezicht niet gewoon vindt; het kind staart er langer naar omdat zijn brein eruit wijs probeert te worden. Gezichten die vertrouwder zijn, krijgen minder visuele aandacht. Kinderen zullen significant langer staren naar foto’s van gezichten van mensen die tot een ander ras behoren dan hun ouders. Het ras heeft op zichzelf geen etnische betekenis, maar het kinderbrein merkt verschillen in huidskleur op en probeert de betekenis daarvan te doorgronden.


    Toen de kinderen drie waren geworden, liet Katz hun foto’s van andere kinderen zien met de vraag wie ze als vriendjes wilden hebben. Van de blanke kinderen koos 86 procent kinderen van zijn eigen ras. Toen de kinderen vijf en zes waren geworden, gaf Katz hun een klein setje kaarten met afbeeldingen van mensen. Ze vroeg hun twee stapels van de kaarten te maken, op welke manier ze maar wilden. Slechts 16 procent van de kinderen gebruikte de factor geslacht om de stapels te verdelen. Nog eens 16 procent gebruikte een variëteit aan andere factoren, zoals de leeftijd of de stemming van de afgebeelde personen. Maar een meerderheid van 68 procent van de kinderen gebruikte de factor ras om de kaarten te verdelen, zonder enige instructie in die richting.


    Bij het rapporteren van haar resultaten concludeert Katz: ‘Volgens mij kan ik gerust zeggen dat de kinderen op geen enkel moment in het onderzoek de Rousseau-achtige kleurenblindheid vertoonden die veel volwassenen hadden verwacht. We denken misschien wel dat het in deze periode van het leven van onze kinderen uiterst belangrijk is om niet over ras te praten,’ zo gaat ze door, ‘maar dit is juist de ontwikkelingsperiode waarin het kinderbrein de eerste conclusies over rassen trekt.’


    Verschillende onderzoeken wijzen op de mogelijkheid van ontwikkelingsvensters  fases waarin de attitude van kinderen heel ontvankelijk is voor verandering. Tijdens een onderzoek verdeelden leerkrachten hun leerlingen in groepen van zes kinderen. Ze zorgden ervoor dat er in elke groep kinderen van verschillende rassen zaten. Twee keer per week, acht weken lang, kwamen de groepen bij elkaar. Elk kind in de groep moest een deel van de lesstof leren. Vervolgens moest hij zich omdraaien en de andere vijf leren wat hij zojuist had opgestoken. De groepen kregen collectief een cijfer. Daarna sloegen de onderzoekers de kinderen gade op de speelplaats om te zien of het experiment tot meer interactie leidde tussen de rassen. Telkens als een kind tijdens de pauze met een ander kind speelde, werd dat genoteerd, evenals het ras van het andere kind.


    De wetenschappers ontdekten dat dit experiment wonderen verrichtte bij de kinderen van groep drie. Deelname aan de gemengde groepen leidde tot significant meer spel met kinderen van een ander ras. Maar bij de kinderen van groep vijf trad er geen verschil op. Net op die leeftijd, als ouders normaal gesproken hun kind voorzichtig iets over rassen beginnen te vertellen, is het ontwikkelingsvenster misschien al gesloten.


    


    De andere diepgewortelde overtuiging die de moderne ouders erop nahouden, is wat Ashley en ik de ‘theorie van de diverse omgeving’ zijn gaan noemen. Als je een kind opvoedt dat vaak in contact komt met mensen van een ander ras en een andere cultuur, wordt de omgeving de boodschap. Je hoeft niet te praten over rassen  sterker nog, het is beter om dat niet te doen. Je moet het kind gewoon in contact laten komen met diverse omgevingen. Dan gaat hij denken dat die volkomen normaal zijn.


    Dit idee is mij niet onbekend, want mijn vrouw en ik dachten er precies zo over toen onze zoon Luke werd geboren. Toen hij vier maanden oud was, gaven we hem op voor een kleuterschool in de wijk Fillmore/Western Addition in San Francisco. Een van de vele positieve punten van de school was de grote raciale diversiteit. Jarenlang zweeg Luke in alle talen over iemands huidskleur, zowel op school als wanneer hij tv keek. Zelf hadden we het ook nooit over huidskleur. Volgens ons ging het allemaal prima zo.


    Toen brak de dag aan waarop Martin Luther King Day gevierd werd op school, twee maanden voor zijn vijfde verjaardag. Toen Luke die vrijdag de klas uit liep, begon hij naar iedereen te wijzen en vol trots mee te delen: ‘Die jongen komt uit Afrika. En zij komt ook uit Afrika!’ Dit alles op zo’n luide toon dat het gewoon tenenkrommend was. Het was zonneklaar dat hij geleerd had huidskleuren te categoriseren. Hij was verrukt over zijn nieuwe vaardigheid. ‘Mensen met een zwarte huid komen uit Afrika,’ bleef hij maar herhalen. Hij had nooit geleerd hoe hij rassen moest benoemen. De term ‘zwart’ had hij nog nooit gehoord en hij noemde ons ‘mensen met een roze huid’. Uitgebreid somde hij op welke kinderen in zijn klas allemaal een zwarte huid hadden: ongeveer de helft.


    Het zat me dwars dat de school ons niet even een seintje had gegeven dat er een les over rassen zou komen. Maar de gretigheid van mijn zoon was onthullend. Het was duidelijk dat hij al een poosje over deze kwestie had lopen peinzen en dat hij opgelucht was dat het raadsel nu eindelijk was opgelost. Je huidskleur toonde aan wie je voorouders waren.


    In de loop van het jaar daarop vingen we toevallig een gesprekje op tussen Luke en een van zijn blanke vriendjes. Ze wisten nog steeds niet precies hoe ze onze huidskleur moesten noemen, dus hadden ze het steeds over ‘die en die met zo’n huidskleur als wij’. En dit besef van ‘wij tegenover zij’ begon een eigen leven te leiden. Bij hun zoektocht naar hun identiteit was huidskleur een in het oog springend kenmerk geworden. Kort daarna hoorde ik dit blanke vriendje tegen mijn zoon zeggen: ‘Ouders vinden het vervelend om over onze huidskleur te praten, dus zorg maar dat ze je niet horen.’


    Maar mijn zoon hield zijn mond niet. Wanneer hij samen met ons naar een basketbalwedstrijd op tv keek, zei hij: ‘Die jongen vind ik goed.’ Dan legde hij zijn vinger op het scherm om aan te wijzen wie hij bedoelde. Om er daarna steevast aan toe te voegen: ‘Die jongen die net zo’n huidskleur heeft als wij.’ Toen ik grondig had doorgevraagd waarom hij dat telkens deed, begreep ik wat er echt aan de hand was. Luke was ontevreden over zijn krullende blonde haar. Zijn haar zou er nooit uitzien als het haar van de zwarte spelers. De enige blanke, Letse, speler bij de Golden State Warriors had cool haar dat dezelfde kleur had als dat van hem. Dat was de jongen die hij aanmoedigde. Mijn zoon was op zoek naar zijn identiteit en zocht rolmodellen. Ras en kapsel waren deel gaan uitmaken van de identiteitsformule, het maken van vrije worpen en agressief verdedigen kennelijk niet.


    Ik bleef van de ene verbazing in de andere vallen. Als ouder had ik direct met deze kwestie te maken toen ik hem vertelde dat het verkeerd was om je vrienden uit te kiezen op grond van hun huidskleur of zelfs van hun kapsel. Mijn vrouw en ik zeiden tegen hem dat bepaalde vrienden geen deel zouden uitmaken van ons leven als we dat hadden gedaan. De boodschap kwam over. Na verloop van tijd accepteerde hij deze les niet alleen, hij droeg hem ook enthousiast uit. Tegenwoordig praat hij in alle openheid over gelijkheid en heeft hij het erover hoe fout het is om te discrimineren.


    Omdat ik toen niet wist wat ik nu weet, vond ik het destijds moeilijk om de aanvankelijke impulsen van mijn zoon te begrijpen. Ik had altijd gedacht dat racisme werd aangeleerd. Waarom vertoonde een kind dat was opgegroeid in een niet-racistische wereld, spontaan voorkeuren op grond van ras? Waarom was de omgeving waarop we zo trots waren, niet langer de boodschap waarnaar hij luisterde?


    De theorie van de diverse omgeving is het kernprincipe achter het huidige fenomeen schooldesegregatie. Net als de meeste mensen dacht ik dat er na dertig jaar schooldesegregatie wel een lange lijst van wetenschappelijk onderzoek zou bestaan dat de geldigheid van de theorie van de diverse omgeving zou staven. Daarom namen Ashley en ik contact op met de wetenschappers die deze onderzoeken hadden uitgevoerd.


    Gary Orfield bijvoorbeeld leidt het Civil Rights Project, een denktank die is ontstaan op Harvard, maar zich verplaatst heeft naar de UCLA, de universiteit van Californië, Los Angeles. In de zomer van 2007 schreven Orfield en een tiental topwetenschappers een adviesnota aan het Hooggerechtshof van de Verenigde Staten, waarin ze verklaarden voorstander te zijn van schooldesegregatie in Louisville, Kentucky en Seattle. Orfield e-mailde het 86 pagina’s tellende document naar alle sociale wetenschappers op zijn mailinglijst. Hij kreeg 553 adhesiebetuigingen terug. De adviesnota was niet opgesteld door een prestigieus advocatenkantoor. Orfield was apetrots dat de adviesnota het werk was van wetenschappers en niet van advocaten of juristen, waardoor de integriteit en de onpartijdigheid ervan gewaarborgd bleef. ‘Het was de authentieke stem van de sociale wetenschap,’ herinnert hij zich.


    Persoonlijk had hij echter last van enige frustratie, boosheid zelfs. Hij gaf toe dat de onderzoeken waaruit hij kon putten om zijn standpunt te onderbouwen ‘niet helemaal waren wat ik zocht. Hoewel ik minstens duizend onderzoeken tot mijn beschikking had waarin de effecten van desegregatie bestudeerd werden, zag ik tot mijn verbazing dat er geen enkel longitudinaal onderzoek bij zat. Desegregatie heeft een aanzienlijke invloed, maar het moet wel goed gebeuren. Gewoon kinderen van verschillende rassen bij elkaar op een school zetten, is niet de juiste manier, want kinderen kunnen binnen de school zelf ook weer gaan segregeren.’ Orfield klaagde over het gebrek aan geld en leerkrachten. Met de onderzoeken waarmee hij zijn visie kon onderbouwen voor ogen herinnert hij zich: ‘Het deprimeerde me dat we zo weinig hadden geïnvesteerd om erachter te komen wat de voordelen van integratie waren.’


    Deze ambiguïteit is zichtbaar in de tekst van de adviesnota. Wetenschappers houden er niet van om te overdrijven. De voordelen van desegregatie worden dus voorzichtig beschreven in termen van ‘zouden kunnen leiden tot’ en ‘kunnen verbeteren’. ‘Schoolintegratie op zich is geen panacee,’ waarschuwt de adviesnota.


    Bigler, van de universiteit van Texas, was een van de wetenschappers die een bijdrage leverden aan de adviesnota. Ze was nauw betrokken bij het schrijven ervan. Haar oordeel over hun bevindingen is nog openhartiger dan dat van Orfield. ‘Uiteindelijk was ik teleurgesteld over de hoeveelheid bewijs die sociaal psychologen hadden weten te verzamelen,’ zegt ze. ‘Als je naar een geïntegreerde school gaat, krijg je net zoveel kansen om stereotypen te leren als je kansen krijgt om ze af te leren.’


    Misschien lijkt het taboe om hierop de aandacht te vestigen. Bigler is een vurig voorstandster van desegregatie op scholen, op morele gronden. ‘Het is een enorme stap achteruit om sociale segregatie uit te breiden,’ luidt haar commentaar. ‘Toch zou ik ouders willen waarschuwen dat ze, alleen door hun kind naar een gemengde school te sturen, geen garantie hebben dat het betere attitudes ten opzichte van andere rassen ontwikkelt dan kinderen op homogene scholen.’


    Vergeleken met andere objecten van vooroordelen en discriminatie, lijkt ras een bijzonder complexe kwestie. Thomas Pettigrew van de universiteit van Californië in Santa Cruz heeft meer dan vijfhonderd onderzoeken geanalyseerd waarin werd aangetoond dat contact met anderen mogelijk kan leiden tot het verminderen van vooroordelen. De onderzoeken die het succesvolst waren, gingen niet over vooroordelen ten opzichte van rassen maar over vooroordelen ten opzichte van gehandicapten, bejaarden en homo’s. Onderzoek in andere landen maakte melding van succes  zoals de vermindering van vooroordelen tussen joden en palestijnen of tussen blanken en zwarten in Zuid-Afrika. Maar onderzoek naar rassenvooroordelen in Amerika liet slechts consistente, bescheiden succesjes zien bij studenten op universiteiten. Op middelbare scholen en basisscholen was het een ander verhaal.


    In het kader van het Civil Rights Project is onlangs onderzoek gedaan bij leerlingen van de onderbouw van middelbare scholen in zes schooldistricten in het land. Van die zes schooldistricten was Louisville de plaats waar desegregatie de beoogde effecten heeft gehad. Onderzoek van leerlingen van de bovenbouw van middelbare scholen aldaar toont namelijk aan dat meer dan 80 procent van de leerlingen (van alle rassen) het gevoel heeft dat hun schoolervaring hen heeft geholpen om samen te werken en om te gaan met leden van andere rassen en etnische groepen. Meer dan 85 procent heeft het gevoel dat de diversiteit van hun school hen goed heeft voorbereid op een baan in een gemengde werkomgeving.


    Voor andere schooldistricten ziet het er niet zo gunstig uit. Lynn, in Massachusetts, dat ongeveer vijftien kilometer ten noordoosten van Boston ligt, wordt algemeen beschouwd als een ander model van diversiteit en succesvolle schoolintegratie. Toen de leerlingen daar gevraagd werd of ze het prettig zouden vinden om tijdens hun jeugd in een gemengde buurt te wonen, zei ongeveer 70 procent van de niet-blanke kinderen dat ze dat best wilden. Dat gold echter slechts voor 35 procent van de blanke kinderen.


    Walter Stephan, emeritus professor aan New Mexico State University, heeft er zijn levenswerk van gemaakt om de attitudes te onderzoeken van studenten na hun eerste jaar van desegregatie. Hij ontdekte dat de attitudes van blanken ten opzichte van Afro-Amerikanen op 16 procent van de onderzochte gedesegregeerde scholen positiever waren geworden. Op 36 procent van de scholen was er geen verschil waarneembaar. Op 48 procent van de scholen werden de attitudes van blanke leerlingen ten opzichte van zwarten negatiever. Stephan is geen segregationist. Hij heeft de adviesnota ondertekend en hij is een van de meest vooraanstaande wetenschappers op dit gebied.


    Helaas leiden gemengde scholen niet noodzakelijk tot meer vriendschappen tussen de rassen. Vaak is het tegenovergestelde het geval.


    James Moody van Duke University, gespecialiseerd in de wijze waarop adolescenten sociale netwerken vormen en onderhouden, heeft gegevens van meer dan 90.000 tieners op 112 verschillende scholen in alle delen van de VS onderzocht. De leerlingen moesten de namen opgeven van hun vijf beste vrienden en hun vijf beste vriendinnen. Moody vergeleek de etniciteit van de leerling met het ras van iedere door hen genoemde vriend of vriendin. Daarna vergeleek hij het aantal interraciale vriendschappen van elke leerling met de algehele diversiteit van de school.


    Hoe diverser de school, hoe meer de leerlingen zelf bleken te segregeren naar ras en etniciteit binnen de school. Als gevolg daarvan daalde de kans dat twee kinderen van verschillende rassen met elkaar bevriend waren.


    Leerlingen van de onderbouw en de bovenbouw van gemengde scholen ontvangen kortom dagelijks twee compleet tegenstrijdige sociale signalen. Het eerste signaal is inspirerend: veel leerlingen hebben een vriend of vriendin van een ander ras. Het tweede signaal is tragisch: veel meer kinderen vinden het prettig om om te gaan met kinderen van hun eigen ras. Naarmate de algehele schooldiversiteit toeneemt, wordt de tweede tendens steeds zichtbaarder. Een kind ziet op school meer groepen waar het qua ras niet bij hoort, meer tafels in de kantine waar het niet kan aanschuiven en meer impliciete grenzen die het niet mag overschrijden. Dat is onontkoombaar, zelfs als het kind persoonlijk bevriend is met kinderen van een ander ras.


    Toegegeven, bij elke buitenschoolse activiteit die een kind samen onderneemt met een kind van een ander ras, neemt de kans op vriendschap toe. Maar het verbijsterende van Moody’s analyse is dat hij daarmee al rekening gehouden heeft: in zijn onderzoeken controleert hij voor factoren als activiteiten, sporten, schoolcijfers en andere schoolcondities die de kans verhogen dat leerlingen binnen de school desegregeren of segregeren. En nog steeds geldt de regel: hoe meer diversiteit, hoe meer tegenstellingen tussen de leerlingen.


    Een team van de universiteit van North Carolina in Chapel Hill dat zelf onderzoek gedaan heeft naar vriendschappen tussen tieners, bevestigt Moody’s conclusie. ‘Op gemengde scholen bestaan in het algemeen meer mogelijkheden voor interraciaal contact. Er is dus meer kans op het ontstaan van interraciale tweetallen van ‘potentiële vrienden,’ zo verklaren ze. ‘Maar van deze mogelijkheid wordt geen gebruik gemaakt. Op gemengde scholen is de kans op interraciale vriendentweetallen kleiner.’


    Als je meer mogelijkheden hebt om met elkaar in contact te komen, heb je ook meer mogelijkheden om elkaar af te wijzen. En dat gebeurt ook.


    ‘Op basisscholen en middelbare scholen en universiteiten in het hele land is een nieuwe resegregatie ontstaan,’ schrijft Brenda Tynes van de universiteit van Illinois in Urbana-Champaign. Ze concludeert: ‘Ook op multiraciale scholen vindt na het verlaten van het klaslokaal heel weinig interraciale discussie plaats, want het verlangen om zich aan te sluiten bij de eigen groep weerhoudt leerlingen er vaak van contact te zoeken met andere groepen.’


    Kortom, de kans dat een blanke middelbare scholier in Amerika een beste vriend van een ander ras heeft, is maar 8 procent. Die kansen nemen nauwelijks toe bij zijn op een na beste vriend of zijn op twee na beste vriend of zijn op vijf na beste vriend. Bij zwarte kinderen is het niet veel anders: 85 procent van de beste vrienden van zwarte kinderen is ook zwart. Vrienden van verschillende rassen delen eerder één enkele activiteit dan meerdere activiteiten; deze vriendschappen vertonen dus de neiging om na verloop van tijd te verwateren, vooral als kinderen van de basisschool naar de middelbare school gaan.


    Hoe zit het in Nederland? Ook hier is het tegengaan van segregatie tussen veelal autochtone en allochtone kinderen geen wondermiddel gebleken. Volgens de Maastrichtse hoogleraar sociologie Jaap Dronkers zijn gemengde scholen slecht voor de leerprestaties, omdat de leerkracht zich op te veel verschillende ‘typen’ leerlingen moet concentreren. Maar niet iedereen is zo pessimistisch. Het Kohnstamm Instituut ontdekte dat leerlingen op een gemengde school beter zijn in zogenaamde burgerschapsvaardigheden, zoals het oplossen van ruzies. Maar dat betekent niet per se dat een gemengde school ook garant staat voor integratie en tolerantie. Het belang van de etnische diversiteit in de klas voor integratie moet niet overdreven worden, stelt de Utrechtse promovenda Lotte Vermeij op basis van haar onderzoek. Ondanks gemengde klassen hebben de meeste autochtone kinderen bijvoorbeeld maar weinig allochtone vrienden.


    Het is verleidelijk om te geloven dat kinderen van nu vanwege de diversiteit van hun generatie in hun jeugd leren omgaan met mensen van elk ras. In talrijke onderzoeken wordt echter aangetoond dat deze veronderstelling meer op een fantasie dan op feiten berust.


    Onwillekeurig vraag ik me af of de ervaringen met desegregatie ook zo twijfelachtig zouden zijn als ouders over rassen zouden praten in plaats van er hun mond over te houden.


    


    Is het echt zo moeilijk om over rassen te praten met kinderen als ze heel jong zijn? In het onderzoek van Phyllis Katz bij tweehonderd zwarte en blanke kinderen valt op dat ouders hun hand er niet voor omdraaien om met hun kroost te praten over geslachtsverschillen. Ze doen er alles aan om de vorming van stereotypen over jongens en meisje tegen te gaan. Op die manier zouden we ook over rassen moeten praten. Net zoals we onze dochters op het hart drukken dat ook moeders dokter kunnen zijn, net als vaders, zo zouden we alle kinderen moeten vertellen dat een dokter elke huidskleur kan hebben. Wat we moeten zeggen, is niet ingewikkeld, het gaat er alleen om hoe vaak we het zeggen.


    Instinctief zeggen we ‘sst’ tegen kinderen als ze een opmerking maken die niet door de beugel kan. Maar die aanpak is vaak verkeerd. Het kinderbrein, dat geneigd is om te categoriseren, probeert onwillekeurig regels af te leiden uit de voorbeelden die het tegenkomt. Het is logisch dat je je als ouder in verlegenheid gebracht voelt als je kind er uitflapt: ‘Alleen zwarte mensen kunnen op school ontbijten,’ of: ‘Je kunt geen basketbal spelen, je bent blank, dus je moet honkbal spelen.’ Door je kind echter duidelijk te maken dat het dat niet mag zeggen, geef je het de boodschap dat het onderwerp onbespreekbaar is, waardoor andere rassen beladener en bedreigender voor hem worden.


    Ook al hebben jonge kinderen voorbeelden gezien van het tegendeel, ze kunnen conclusies trekken waarvan je als ouder door de grond kunt gaan. Kinderen absorberen niet passief kennis; integendeel, ze construeren actief hun denkbeelden. Bigler heeft vaak meegemaakt dat kinderen hun herinneringen van feiten vervormden om ze te laten passen in de categorieën die ze in hun geest al hadden geconstrueerd. De behoefte van het kinderbrein aan perfect passende categorieën is op de leeftijd van zeven jaar zelfs nog groter dan op de leeftijd van vijf jaar. Een kind uit groep vier kan feiten dus nog meer vervormen om ze in zijn categorieën te laten passen dan een kleuter. Voor een ouder kan het lijken alsof het kind de diverse wereld om hem heen steeds slechter gaat begrijpen in plaats van beter.


    Wetenschappers hebben ontdekt dat gesprekken over ras expliciet moeten zijn, willen ze effect sorteren. Er moeten woorden en termen gebruikt worden die kinderen kunnen begrijpen. Een vriendin van mij vertelde haar zoon van vijf herhaaldelijk: ‘Je moet onthouden dat iedereen gelijkwaardig is.’ Ze dacht dat de boodschap was overgekomen, maar na zeven maanden vroeg haar zoon: ‘Mam, wat betekent gelijkwaardig?’


    Bigler deed een onderzoek waarbij kinderen korte biografieën van beroemde Afro-Amerikanen te lezen kregen. In een biografie over honkballer Jackie Robinson lazen ze bijvoorbeeld dat hij de eerste Afrikaanse Amerikaan in de Major Leagues was. Slechts de helft van de kinderen las dat hij daarvóór was veroordeeld tot de Negro Leagues en dat hij veel hoon van blanke fans over zich heen had gekregen. Die feiten  slechts vijf korte zinnen  werden weggelaten in de versie die de andere helft van de kinderen kreeg.


    Na deze geschiedenisles van twee weken werd de kinderen gevraagd hoe ze tegenover andere rassen stonden. Blanke kinderen die het hele verhaal over het historische voorbeeld van discriminatie hadden gelezen, hadden significant positievere attitudes ten opzichte van het zwarte ras dan de kinderen die de geneutraliseerde versie hadden gekregen. Expliciet zijn heeft dus effect.


    ‘De blanke kinderen voelden zich ook een beetje schuldig,’ vertelt Bigler. ‘Want de blanken waren opeens van hun voetstuk gevallen.’ Ze konden de superioriteit van hun groep niet rechtvaardigen.


    Bigler waakt ervoor de conclusies van haar onderzoek over Jackie Robinson te overdrijven. Ze merkt op dat de biografie expliciet was over een voorbeeld van discriminatie in het verleden. ‘Als we de kinderen verhalen uit de kranten van tegenwoordig hadden laten lezen met voorbeelden van discriminatie van nu, zouden de blanke kinderen misschien defensief zijn geworden en waren de zwarte kinderen misschien boos geworden op de blanken.’


    De ontdekkingen van een andere wetenschapper geven aan in welke richting we het antwoord moeten zoeken. April Harris-Britt, klinisch psychologe en professor aan de universiteit van North Carolina in Chapel Hill, heeft onderzocht hoe ouders die tot een minderheid behoren, hun kinderen van jongs af aan helpen bij het ontwikkelen van hun raciale identiteit. Alle ouders die bij een minderheid horen, vertellen hun kinderen op een bepaald moment dat er gediscrimineerd wordt in de maatschappij, maar dat ze zich daardoor niet van de wijs moeten laten brengen. Deze gesprekken vinden doorgaans niet plaats omdat hun kinderen over het onderwerp beginnen, maar nadat een van de ouders een ervaring met discriminatie heeft opgedaan en daarom heeft besloten: ‘Het wordt tijd dat ik mijn kinderen hierop voorbereid.’


    Is dit goed voor kinderen? Harris-Britt ontdekte dat enige voorbereiding op vooroordelen positief voor kinderen was en ook noodzakelijk  94 procent van de Afro-Amerikaanse kinderen uit de tweede klas meldde Harris-Britt dat ze zich in de drie maanden voorafgaand aan het onderzoek weleens gediscrimineerd hadden gevoeld. Kinderen die echter vaak waren gewaarschuwd voor vooroordelen (in plaats van slechts af en toe) schreven hun successen significant minder vaak toe aan hun inspanningen en vertoonden veel vaker de neiging om hun leraren  die volgens hen bevooroordeeld waren  de schuld te geven van hun falen.


    Harris-Britt waarschuwt dat frequente voorspellingen van toekomstige discriminatie ironisch genoeg net zo destructief kunnen uitpakken als feitelijke ervaringen van discriminatie: ‘Als je de nadruk legt op dit soort gebeurtenissen, geef je kinderen de boodschap dat de wereld hun vijandig gezind zal zijn, dat je niet gewaardeerd zult worden en dat de maatschappij nu eenmaal zo in elkaar zit.’


    De gesprekken van minderheden met hun kinderen over rassen gingen echter niet alleen over de voorbereiding op vooroordelen. Etnische trots was in dit verband volgens de analyse van Harris-Britt een ander gespreksthema. Kinderen van minderheden werd van jongs af aan geleerd trots te zijn op hun etnische geschiedenis. Harris ontdekte dat dit een fantastische uitwerking had op hun zelfvertrouwen; uit een van de onderzoeken bleken zwarte kinderen die veel boodschappen over etnische trots hadden gehoord, betrokkener bij hun school. Ze vertoonden de neiging hun succes toe te schrijven aan hun inspanning en capaciteiten.


    Dat brengt ons tot de vraag waarmee iedereen zit maar die bijna niemand durft te stellen: Als ‘zwarte trots’ goed is voor Afro-Amerikaanse kinderen, hoe zit het dan met blanke kinderen? Het is angstwekkend om je voor te stellen dat kinderen ‘trots zijn dat ze blank zijn’. Toch betogen veel wetenschappers dat dat precies de conclusie is die het kinderbrein trekt. Net zoals kinderen van minderheden zich ervan bewust zijn dat ze bij een etnische groep horen die minder status en rijkdom heeft, zo concluderen de meeste blanke kinderen dat ze bij een ras horen dat meer macht, rijkdom en zeggenschap in de maatschappij heeft; dat geeft veiligheid en wekt vertrouwen. Een boodschap over trots zou dus niet alleen weerzinwekkend zijn, maar ook overbodig.


    Als je met tieners praat, is het nuttig om te begrijpen dat hun neiging om groepjes en clubjes te vormen gedeeltelijk een gevolg is van de Amerikaanse cultuur. In Amerika wordt individualiteit aangemoedigd. Kinderen ontwikkelen vrijelijk sterke voorkeuren; ze definiëren hun identiteit aan de hand van de dingen waarvan ze houden en de dingen waaraan ze een hekel hebben. Ze leren oog te krijgen voor verschillen. Al is individuele identiteit uiteindelijk het doel, op de middelbare school leidt deze zoektocht naar identiteit tot het vormen van aparte subgroepen. Hoe meer een cultuur dus de nadruk legt op individualiteit, hoe meer de middelbareschooljaren ironisch genoeg gekenmerkt zullen worden door subgroepsvorming. In Japan wordt sociale harmonie bijvoorbeeld meer gewaardeerd dan individualiteit. Kinderen worden juist ontmoedigd om persoonlijke voorkeuren te ontwikkelen. Als gevolg daarvan komt op hun middelbare scholen minder groepsvorming voor.


    Het is duidelijk dat vooral tieners zekerheid ontlenen aan het horen bij een groep. In deze ontwikkelingsperiode staan trekken die dit lidmaatschap markeren centraal, of we het nu leuk vinden of niet. Onderzoekers van de universiteit van Michigan deden een onderzoek waarin werd aangetoond hoe sterk deze behoefte om ergens bij te horen kan zijn en hoeveel invloed die op een tiener kan hebben.


    De onderzoekers hielden een-op-eenvraaggesprekken met honderd zwarte middelbare scholieren uit Detroit. Ze vroegen aan elke tiener hoe licht of hoe donker zijn huid volgens hem was. Daarna stelden ze hem vragen over zijn zelfvertrouwen in sociaal opzicht en op school. Hun gemiddelde schoolcijfers werden naast hun antwoorden gelegd.


    Vooral de jongens die zichzelf beschouwden als diepzwart, hadden de hoogste GPA-scores oftewel de hoogste gewogen cijfergemiddelden. Ze gaven zichzelf ook de hoogste beoordelingen voor sociale acceptatie en ze hadden het meeste vertrouwen in hun schoolprestaties. De jongens met een lichtere huid voelden zich in sociaal en academisch opzicht minder zeker van zichzelf.


    Vervolgens herhaalden de onderzoekers de hele procedure met leerlingen die er Latijns-Amerikaans uitzagen. Ze concludeerden dat een tiener behorend tot een minderheid die op school goed presteerde het risico liep het etiket opgeplakt te krijgen dat hij ‘zich gedroeg als een blanke’. Tieners die duidelijk zichtbaar lid waren van een minderheid waren beschermd tegen deze belediging en daarom meer bereid gedrag te vertonen dat buiten de groepsnorm viel. Maar de status binnen de minderheid van de lichtgetinte zwarte of blank lijkende Latijns-Amerikaanse leerlingen was dubieuzer. Daarom correspondeerde hun gedrag meer met hun beeld van de minderheidsidentiteit, zelfs als het ging om een negatief stereotype. Op die manier probeerden ze hun status binnen de groep te consolideren.


    


    Tijdens onze research hebben we veel verhalen gehoord over de worsteling van mensen, van ouders tot leerkrachten, om met hun kinderen over rassen te praten. Bij sommigen kwamen de gesprekken op gang nadat een kind in het openbaar een gênante opmerking had gemaakt. Anderen werden voor het blok gezet door een interraciaal huwelijk of een internationale adoptie. Nog weer anderen waren bezig kinderen kennis te laten maken met een diverse omgeving en vroegen zich af of de timing hiervoor wel juist was.


    In Nederland krijgen ouders eens per jaar een ideale gelegenheid om het te hebben over lastige onderwerpen als ras en huidskleur: Sinterklaas. Voor buitenlandse toeschouwers is het racistische kantje van dit volksfeest overduidelijk. Een blank heerschap dat wordt bijgestaan door dommige, zwarte en duidelijk ondergeschikte knechten met stereotiepe dikke rode lippen, zou in bijvoorbeeld de Verenigde Staten onacceptabel zijn. Ook in ons land duikt zo nu en dan de discussie weer op of dit, met het oog op het slavernijverleden en dergelijke, nou wel helemaal kies is.


    In 2006 probeerde de NPS de Sint los te weken van het rassenissue door gekleurde Pieten te introduceren. Naast zwart was de knecht nu ook verkrijgbaar in het groen, geel, wit, rood en blauw. In de verklaring hierbij echter geen woord over de twijfelachtige hoedanigheid van de oude zwarte Piet. Als blanke ouders het niet zo vervelend hadden gevonden om over ras te praten, hadden ze het er aan de keukentafel over kunnen hebben dat we tegenwoordig niet meer vinden dat mensen met een zwart vel moeten luisteren naar mensen met een wit vel. De kleur van je huid, zo hadden we kinderen kunnen vertellen, maakt juist helemaal niet uit voor wat je doet. En dus kan een Piet elke kleur hebben die hij maar wil.


    De NPS koos voor een beduidend andere aanpak. Tijdens de officiële intocht van de Sint lieten ze de kinderen weten dat de stoomboot door een regenboog was gevaren, en dat sommige Pieten daardoor van kleur waren verschoten. De huispiet van de Sint was er behoorlijk door ontdaan: ‘Heel eng. Het is allemaal zo anders dan anders. Ik raak helemaal in de war. En het worden er steeds meer,’ zei hij in het Sinterklaasjournaal.


    De nieuwe pietenkleur viel bij veel (volwassen) kijkers echter helemaal verkeerd. Onder andere De Telegraaf blies hoog van de toren: de gekleurde Pieten zouden kinderen in de war maken. Een volksfeest was om zeep geholpen. De eindredacteur van het Sinterklaasjournaal, Ajé Boschhuizen, voelde zich genoodzaakt te zeggen dat de komst van de gekleurde Pieten beslist niet gezien moest worden als een politiek statement. ‘Een Piet is gewoon de helper van Sinterklaas. Zijn kleur maakt niet uit.’ Om dat te onderstrepen waren de Pieten in 2007 dan ook weer gewoon allemaal zwart. En hadden we het nergens meer over.

  


  
    Hoofdstuk 4


    WAAROM KINDEREN LIEGEN


    We mogen dan grote waarde hechten aan eerlijkheid, de research laat er geen misverstand over bestaan: de meeste klassieke methoden om eerlijkheid te bevorderen, moedigen kinderen juist aan om geraffineerder te gaan liegen.


    


    Ashley en ik zijn naar Montreal gegaan om het lab te bezoeken van Victoria Talwar, een van ’s werelds meest toonaangevende deskundigen op het gebied van lieggedrag van kinderen. Talwar is een jeugdige verschijning met pikzwart haar. Ze heeft een ongewoon accent, het resultaat van haar Ierse en Indiase afkomst, haar Britse opvoeding en haar werk op Amerikaanse, Schotse en Québecse universiteiten. Haar lab is gevestigd in een kalkstenen huis in neogotische stijl met uitzicht over de uitgestrekte campus van McGill University.


    Bijna onmiddellijk rekruteerde Talwar ons voor een van haar lopende onderzoeken. Ze zette ons in een klein kamertje samen met twee van haar studenten, Simone Muir en Sarah-Jane Renaud, die Ashley en mij acht video’s lieten zien- van kinderen die een verhaal vertelden over een keer dat ze gepest waren. Onze rol bestond uit het vaststellen welke kinderen de waarheid vertelden en welke hun verhaal hadden verzonnen. We moesten ook aangeven hoeveel vertrouwen we hadden in de juistheid van ons oordeel.


    De kinderen varieerden in leeftijd van zeven tot elf jaar. Elk videofragment begon met een volwassene die het kind buiten beeld een vraag stelde om het aan de praat te krijgen, bijvoorbeeld: ‘Vertel me eens wat er gebeurde toen je naar de Burger King ging.’ In de tweeënhalve minuut daarna vertelde het kind zijn verhaal terwijl de volwassene die het verhaal aanhoorde het kind af en toe zachtjes aanspoorde om met meer details te komen. Die tweeënhalve minuut betekende voor het kind een zee van tijd waarin het grote kans liep tegenstrijdige details of hints te geven en dus door de mand te vallen.


    Het experiment was op deze manier ingericht om de condities na te bootsen van kinderen die getuigen in rechtbanken, de plek waar de moderne wetenschap van lieggedrag bij kinderen begonnen is. Meer dan honderdduizend kinderen getuigen elk jaar in Amerikaanse rechtbanken, gewoonlijk bij geschillen over voogdij of in misbruikzaken.


    Omdat de kinderen in die gevallen veelal begeleid worden door iemand die hun verhaal een beetje verduidelijkt, waren de kinderen in Talwars onderzoek de avond ervoor kort overhoord door hun ouders. Ter voorbereiding op de video-opname had elk kind een waar en een verzonnen verhaal gerepeteerd. Het vertelde beide verhalen aan de interviewer met de camera. De interviewer zelf wist niet welk verhaal waar was. Daarna werd een van de verhalen van de kinderen uitgekozen voor de videotape van acht verhalen. De uitgekozen verhalen waren niet geselecteerd omdat het kind zo’n geraffineerd staaltje lieggedrag had weggegeven. Ze waren willekeurig gekozen.


    Het schattige kleine meisje met het verhaal over de Burger King vertelde dat ze gepest was door een jongen omdat ze Chinees was. Hij had een paar patatjes in haar haar gegooid. Ik verstijfde. Een wildvreemde die patatjes naar het haar van een meisje gooide? Ze was nog zo jong en toch was het verhaal er vlot uitgekomen, in één keer. Had ze veel gerepeteerd? Ik vermoedde dat het verhaal verzonnen was, maar ik durfde mijn hand er niet voor in het vuur te steken. Bij de twee verhalen van de volgende kinderen nam mijn vertrouwen in mijn oordeel niet toe.


    ‘Dit valt niet mee,’ mompelde ik, verbaasd dat ik niet onmiddellijk mijn antwoord klaar had. Ik ging wat dichter bij het beeldscherm zitten en draaide de volumeknop helemaal open.


    Een ander meisje vertelde dat ze geplaagd was en dat haar vriendinnen haar buitensloten sinds ze een tien voor een wiskundetoets had gehaald. Ze gaf weinig details en had veel aansporing nodig, wat op mij echt en kinderlijk overkwam.


    Na de test kregen Ashley en ik onze scores. Tot mijn verbijstering had ik er maar vier goed. Ashley maar drie.


    Onze resultaten waren niet ongewoon. Talwar heeft deze test afgenomen bij honderden mensen. Hun scores waren gewoonlijk evenmin om over naar huis te schrijven. Mensen kunnen gewoon niet zien of kinderen liegen. Hun scores vertonen in de regel ook enkele vooroordelen. Zo zouden meisjes vaker de waarheid vertellen dan jongens terwijl jongens in feite niet meer liegen dan meisjes. Ook wordt aangenomen dat jongere kinderen meer de neiging hebben om te liegen, terwijl het tegenovergestelde het geval is. En introverte kinderen zouden minder betrouwbaar zijn, terwijl introverte kinderen juist minder liegen omdat ze vaak de sociale vaardigheden ontberen om een leugen te vertellen.


    Er bestaan veel leugendetectiesystemen die zijn gebaseerd op de patronen in verbaal en non-verbaal gedrag bij liegende volwassenen, maar deze leveren vaak geringe statistische voordelen op. Toonhoogte, pupilverwijding, oogbewegingen, gebrek aan zintuiglijke details en een chronologische vertelwijze zijn enkele indicatoren dat een volwassene liegt. Als je echter rekening houdt met de grote standaarddeviatie van dit gedrag bij kinderen, blijken die valide indicatoren opeens niet veel betrouwbaarder dan het opgooien van een munt.


    Politieagenten scoren slechter dan het toeval: ongeveer 45 procent. Douanebeambten worden getraind om kinderen tijdens immigratieprocedures te interviewen omdat ze meteen moeten vaststellen of een kind is weggehaald bij zijn ouders. Toch scoren ook zij op Talwars test even goed als het toeval.


    Talwars studenten Muir en Renaud hebben verschillende versies van dit experiment uitgevoerd bij ouders en leerkrachten. ‘De leerkrachten scoorden beter dan het toeval  zestig procent  maar ze werden echt boos als ze niet 100 procent scoren,’ zegt Muir. ‘Ze hielden vol dat ze het bij hun eigen leerlingen beter deden.’


    Zo zeggen ouders over mogelijk lieggedrag van hun kinderen ook meteen afwerend: ‘Ik zie het zo als hij dat doet.’ Talwar heeft bewezen dat dit een mythe is.


    Misschien zou je kunnen tegenwerpen dat deze pestverhalen geen echte leugens waren omdat ze onder druk tot stand waren gekomen. De kinderen waren gecoacht. Het was niet zo dat ze ergens mee wilden wegkomen.


    Talwar heeft echter verschillende experimenten gedaan waarbij ze kinderen ertoe verleidde om vals te spelen bij een spelletje, een situatie die hun de mogelijkheid gaf om echt te liegen over hun bedrog. Ook deze experimenten nam ze op. Toen ze de tapes liet zien aan de eigen ouders van het kind en hun vroeg: ‘Vertelt jullie kind de waarheid?’ scoorden de ouders maar weinig beter dan het toeval.


    Dat vonden ze niet erg prettig. Nadat Renaud hen had opgebeld om een afspraak te maken, vertelde ze: ‘Ze geloven allemaal dat hun kind niet zal liegen.’ Talwar vertelt dat een aantal ouders naar haar laboratorium kwam om een deskundige aan de hand van het optreden van hun kind eens even te laten zien wat een geweldige ouders ze waren.


    Vooroordelen over wat waar is, zijn moeilijk te overwinnen. Dat zagen we de dag daarop.


    


    ‘Mijn zoon liegt niet,’ beweerde Steve, een enigszins vermoeide vader van halverwege de dertig, terwijl hij Nick gadesloeg, zijn enthousiaste zesjarige zoon die helemaal opging in een knikkerspelletje met een student van McGill. Steve was apetrots op zijn zoon, die hij beschreef als makkelijk in de omgang en heel sociaal. Hij liet Nick hardop een indrukwekkende reeks rekensommen opdreunen die hij uit het hoofd had geleerd, alsof dat een bewijs was van zijn eerlijkheid.


    Maar toen krabbelde hij een beetje terug: ‘Nou, ik heb hem nog nooit horen liegen.’ Toch was ook die bewering misschien een beetje boud. ‘Ik weet dat hij af en toe moet liegen, maar toch zou ik verbaasd zijn als ik het hoorde.’ Hij had zijn zoon meegebracht nadat hij in een plaatselijk tijdschrift voor ouders een advertentie van Talwar had gelezen met als kop: ‘Kent je kind het verschil tussen de waarheid en een leugen?’ De waarheid was dat Steve in tweestrijd stond. Hij was benieuwd of Nick zou liegen, maar hij wist niet of hij het antwoord op die vraag wel wilde weten. Hij gruwde van het idee dat zijn zoon niet eerlijk tegen hem zou zijn.


    Steve had een interessante week voor de boeg, want Talwar had hem juist gevraagd om de komende zeven dagen een dagboek bij te houden waarin hij elke leugen van zijn zoon moest noteren. En ik wist zeker dat zijn zoon loog. Ik had het hem zelf zien doen.


    Nick dacht dat hij een uur lang een aantal spelletjes had gedaan met een paar aardige dames. Hij had geknikkerd in een gezellig ingerichte kamer en daarna nog meer spelletjes gedaan, dit keer met een van hen. Veel haast om te vertrekken uit het lab, met zijn geelgeverfde muren waarop talrijke kindertekeningen prijkten, en planken afgeladen met speelgoed, had hij niet. Twee prijzen had hij gewonnen, een coole speelgoedauto en een tas vol plastic dinosaurussen. En iedereen had gezegd dat hij het geweldig had gedaan.


    Wat het jochie uit groep drie niet wist, was dat die spelletjes  hoe leuk ze ook waren  in werkelijkheid deel uitmaakten van een testbatterij en dat de dames door Talwar getrainde onderzoekers waren die een doctorsgraad wilden halen in de psychologie. Ook wist hij niet dat een verborgen camera terwijl hij met een van de vrouwen speelde alles opnam wat hij deed en zei. In een aangrenzende kamer sloegen Ashley en ik het hele gebeuren gade op een monitor.


    Nick speelde vals. Daarna loog hij en toen loog hij nog een keer. Dat deed hij zonder aarzelen, en zo te zien zonder een sprankje wroeging. Integendeel, even later straalde hij toen iedereen hem feliciteerde met zijn overwinning: hij vertelde me dat hij bijna niet kon wachten om het weekend daarop terug te komen om nog meer spelletjes te doen. Als ik niet van de hoed en de rand had geweten, had ik hem een jonge sociopaat in de dop gevonden. Eigenlijk vraag ik me nog steeds af of hij dat is, ondanks Talwars verzekering van het tegendeel.


    Een van Talwars experimenten, een variatie op het klassieke experiment dat bekendstaat als het verleidingsdilemma, wordt in het lab ‘het gluurspel’ genoemd. Dankzij de verborgen camera zagen we Nick het spelen met een andere postdoctoraalstudente van Talwar, Cindy Arruda. Ze nam Nick mee naar een piepklein besloten kamertje, waar ze hem vertelde dat ze een raadspelletje gingen doen. Nick draaide zijn stoel zo dat hij naar de muur keek en ging er schrijlings op zitten terwijl Arruda een stukje speelgoed tevoorschijn haalde dat een geluid maakte. Aan de hand van het geluid dat het maakte, moest hij raden wat het was. Als hij het drie keer goed had, kreeg hij een prijs.


    Het eerste stukje speelgoed was een makkie. Nick hopste opgewonden in zijn stoel op en neer toen hij had bedacht dat wat hij hoorde het de sirene van een politieauto was. Het tweede speeltje gaf het geluid van een babykreetje. Hij moest een paar keer raden voordat hij op ‘babypop’ uitkwam, dat tot zijn opluchting eindelijk goed bleek te zijn.


    ‘Wordt het elke keer moeilijker?’ vroeg hij, duidelijk ongerust terwijl hij op de buik van de babypop drukte om haar nog een kreetje te laten geven.


    ‘Eh... nee hoor,’ stamelde Arruda, hoewel ze wist dat het inderdaad zo zou gaan als hij vreesde.


    Nick draaide zich om naar de muur om op het laatste speeltje te wachten. Klein als hij was, vouwde hij zich op achter de rug van de stoel alsof hij verstoppertje speelde.


    Arruda bracht een zachte pluchen voetbal mee en legde die op een ansichtkaart die je een muziekje kon laten spelen. Ze drukte even op de kaart. Op het volgende moment vulde Beethovens ‘Für Elise’ de ruimte.


    Nick was natuurlijk perplex.


    Voordat hij de kans had om te raden, zei Arruda opeens dat ze iets had vergeten en dat ze even de kamer uit moest. Ze beloofde dat ze zo terug zou zijn en waarschuwde hem om niet naar het speelgoed te kijken als ze weg was.


    Vijf seconden vocht hij met zichzelf om niet te gluren. Daarna maakte hij aanstalten zich om te draaien, beheerste zich en staarde weer naar de muur zonder dat hij iets had gezien. Nog acht seconden hield hij het uit. Toen werd de verleiding hem te machtig. Bij de dertiende seconde hield hij het niet meer. Hij draaide zich om, zag de voetbal en nam onmiddellijk zijn verstoppertjespositie weer aan.


    Arruda was nog maar nauwelijks binnen toen hij  nog steeds met zijn gezicht naar de muur alsof hij nooit had gegluurd  riep dat het een voetbal was. We hoorden de triomf in zijn stem. Maar Arruda onderbrak hem. Hij moest even wachten tot ze zat.


    Die fractie van een seconde gaf hem net voldoende tijd om te beseffen dat zijn antwoord een beetje onzeker moest klinken. Anders zou ze doorhebben dat hij gegluurd had. Opeens was de triomf uit zijn stem verdwenen en klonk hij aarzelender. ‘Een voetbal?’ vroeg hij alsof hij in het wilde weg een gok deed.


    Toen hij zich omdraaide om Arruda aan te kijken en de voetbal zag, vertelde ze hem dat hij het goed had. Hij was in zijn nopjes.


    Toen vroeg Arruda hem of hij stiekem had gekeken toen ze weg was.


    ‘Nee,’ zei hij prompt uitdrukkingsloos. Opeens kwam er een brede glimlach op zijn gezicht.


    Zonder blijk te geven van twijfel en zonder een spoor van argwaan in haar stem, vroeg ze hem hoe hij erop was gekomen dat het geluid afkomstig was van een voetbal.


    Hij zonk even terug in zijn stoel en steunde zijn kin in zijn handen, wetend dat hij een plausibel antwoord nodig had, maar zijn eerste poging sloeg nergens op. Met een stalen gezicht zei hij: ‘De muziek klonk als een bal.’ Koortsachtig zoekend naar een beter antwoord, dat hij niet vond, voegde hij eraan toe: ‘De bal klonk zwart en wit.’ Aan zijn gezicht was niet af te lezen of hij besefte dat dit onzin was. Hij bleef maar doorpraten alsof hij wist dat hij met iets beters moest komen. Plotseling zei hij dat de muziek had geklonken als de voetbal waarmee hij op school speelde: die piepte. Hij knikte  ja, nu was hij op de goede weg  en legde uit dat de muziek had geklonken als het gepiep dat hij hoorde als hij tegen een voetbal trapte. Om zijn briljante ingeving nog eens te benadrukken gaf hij een zacht klapje tegen de zijkant van de bal alsof hij wilde demonstreren dat die piepte als je ertegenaan trapte.


    Met dit experiment wilde Talwar niet alleen testen of kinderen liegen en oneerlijk zijn als ze in de verleiding komen. Ze wilde ook hun vermogen testen om een leugen uit te werken door plausibele verklaringen te geven, zonder ‘lekkage’, zoals wetenschappers dat uitdrukken: inconsistenties die de leugen ontmaskeren. Nicks pogingen om zijn leugen te verhullen, zouden later bij het afspelen van de videotape genoteerd worden door codeerders. Daarom accepteerde Arruda zonder vragen het feit dat een voetbal een Beethovenmuziekje kan produceren als je ertegenaan trapt. Ze gaf Nick de prijs, tot zijn grote blijdschap.


    Een aantal wetenschappers heeft de afgelopen jaren met behulp van variaties op dit verleidingsdilemma duizenden kinderen getest. Hun ontdekkingen gaan lijnrecht in tegen conventionele ideeën over liegen.


    Allereerst ontdekten onderzoekers dat kinderen veel vroeger leren liegen dan we denken. Bij Talwars gluurspel zal slechts eenderde van de driejarigen stiekem kijken, en desgevraagd meestal toegeven dat dat gebeurd is. Van de vierjarigen kijkt echter meer dan 80 procent. Meer dan 80 procent van hen zal liegen als ernaar gevraagd wordt en volhouden dat het niet gebeurd is. Tegen hun vierde verjaardag gaan bijna alle kinderen experimenteren met liegen. Kinderen met oudere broers of zusjes nog iets eerder.


    Ouders doen vaak niet moeilijk over het liegen van hun jonge kind, want het gaat om onschuldige leugentjes: hun kind is te jong om te weten wat een leugen is of dat liegen verkeerd is. Als het ouder wordt, zal het liegen wel ophouden, denken de ouders. Niets is echter minder waar volgens Talwar. Hoe beter een jong kind onderscheid kan maken tussen een leugen en de waarheid, hoe groter de kans dat het zal liegen als het de gelegenheid krijgt. Wetenschappers testen kinderen door hun grappige verhaaltjes te vertellen en hun vragen te stellen als: ‘Heeft Suzy gelogen of heeft ze de waarheid verteld?’ De kinderen die het onderscheid kennen, zijn ook het meest geneigd om te liegen. Onkundig van deze wetenschap adviseren veel websites en boeken over opvoeden ouders juist geen aandacht te besteden aan liegen, omdat de kinderen er wel overheen zullen groeien. De waarheid is dat kinderen er juist een gewoonte van gaan maken.


    Bij onderzoeken waarbij kinderen thuis geobserveerd worden, liegen vierjarigen elke twee uur een keer, terwijl een zesjarige elk uur een keer liegt. Op die regel zijn maar weinig uitzonderingen. In dezelfde onderzoeken vertelt 96 procent leugens.


    Kinderen liegen vooral tegen hun ouders om overtredingen te maskeren. Het kind doet eerst iets wat niet mag en ontkent vervolgens dat hij het heeft gedaan om problemen te voorkomen. Dit soort ontkenningen komt zo vaak voor en is zo normaal dat ouders er gewoonlijk geen aandacht aan besteden. In diezelfde observatieonderzoeken melden wetenschappers dat ouders in minder dan één procent van dit soort situaties de desbetreffende leugen aangrijpen om het kind iets te leren over liegen. De ouder keurt de oorspronkelijke overtreding af, maar niet de leugen om de overtreding te maskeren. Vanuit het gezichtspunt van het kind heeft de extra leugen hem geen extra straf opgeleverd.


    Kinderen die leren om een leugen te bedenken en uit te werken, leren ook hoe het is als er tegen je gelogen wordt. Het is niet zo dat ze leugens in het begin oké vinden en langzaam gaan beseffen dat ze verkeerd zijn. Integendeel. In het begin vinden ze bedrog  van welke soort dan ook  slecht. Gaandeweg realiseren ze zich echter dat sommige soorten oké zijn. In een nu klassiek onderzoek van Candida Peterson van de universiteit van Queensland bekeken volwassenen en kinderen van verschillende leeftijden tien op videoband opgenomen scenario’s van verschillende leugens, van onschuldige doorzichtige leugentjes tot manipulatieve grove leugens. De kinderen keurden de leugens en leugenaars veel meer af dan de volwassenen; ze vonden de leugenaar vaker een slecht mens en de leugen moreel verwerpelijk.


    De bepalende rol van de intentie lijkt de variabele die ze het moeilijkst te begrijpen vinden. Zelfs een vergissing is in hun ogen geen acceptabel excuus. Het enige wat telt, is het feit dat je iemand verkeerde informatie hebt gegeven.


    Paul Ekman, pionier op het gebied van de research over liegen, geeft een voorbeeld van de manier waarop dit kan uitpakken. Dinsdag belooft een vader zijn vijfjarige zoon op weg van school naar huis dat ze zaterdagmiddag samen naar een honkbalwedstrijd gaan. Thuisgekomen hoort de vader van de moeder dat ze eerder die dag voor hun zoon een zwemles voor zaterdagmiddag heeft afgesproken en dat die niet verzet kan worden. Als ze hun zoon dat vertellen, wordt hij verschrikkelijk boos. De gemoederen lopen hoog op. Waarom is het kind zo over zijn toeren? Zijn vader wist niets van de zwemles af. Volgens de volwassen definitie heeft de vader niet gelogen, maar volgens de definitie van het kind wél. Elke verkeerde bewering  ongeacht de intentie of geloof  is een leugen. De vader heeft zijn zoon dus onbedoeld de boodschap gegeven dat hij leugens door de vingers ziet.


    De tweede les die we uit dit voorbeeld leren, is dat we oprechtheid als de voornaamste deugd van een kind beschouwen terwijl liegen een intelligentere vaardigheid is. Om te kunnen liegen moet een kind weten wat de waarheid is, moet het een alternatieve realiteit kunnen uitdenken en moet het in staat zijn om die nieuwe realiteit overtuigend aan iemand anders te verkopen. Om te kunnen liegen moet er dus sprake zijn van een gevorderde cognitieve ontwikkeling en van sociale vaardigheden die simpelweg niet nodig zijn voor oprechtheid. ‘Het is een mijlpaal in de ontwikkeling,’ luidt Talwars conclusie.


    Kinderen die op twee- of driejarige leeftijd beginnen te liegen  of die op hun vierde of vijfde verbale lekkage kunnen beteugelen  presteren inderdaad beter op intelligentietests. ‘Er is een relatie tussen liegen en intelligentie,’ bevestigt Talwar, ‘maar je moet wel weten hoe je het moet aanpakken.’


    In het begin liegen kinderen om straf te vermijden. Daarom liegen ze in het wilde weg  telkens als ze de kans lopen straf te krijgen. Een kind van drie zal zeggen: ‘Ik heb mijn zusje niet geslagen,’ zelfs al heeft zijn ouder gezien dat hij het heeft gedaan. Een kind van zes maakt die fout niet: dat liegt alleen over de klap die het zijn zusje gegeven heeft toen de ouder net even de kamer uit was.


    Tegen de tijd dat een kind naar school gaat, worden zijn redenen om te liegen complexer. Straf is een primaire katalysator voor liegen, maar wanneer kinderen empathie ontwikkelen en zich bewust worden van hun sociale relaties, beginnen ze rekening te houden met anderen wanneer ze liegen. Ze kunnen bijvoorbeeld liegen om de gevoelens te sparen van een vriendje. ‘Op de basisschool,’ zegt Talwar, ‘vormt het bewaren van geheimen een belangrijk onderdeel van vriendschap. Daar kan dus bij horen dat je soms moet liegen.’


    Door te liegen krijgt een kind ook een gevoel van controle en meer macht: hij manipuleert zijn vriendjes door ze te plagen, schept op om zijn status te handhaven en leert dat hij zijn ouders om de tuin kan leiden.


    Op de basisschool wordt liegen tegen vriendjes voor veel kinderen een copingstrategie: een manier om frustratie te uiten of aandacht te krijgen. Ze kunnen er bijvoorbeeld het gevoel mee compenseren dat ze achterblijven bij hun leeftijdgenootjes. Elke plotselinge of dramatische toename van liegen is een teken dat er iets is veranderd in het leven van het kind, een verandering waarvan het last heeft: ‘Liegen is een symptoom,’ legt Talwar uit. ‘Het is een strategie om je hoofd boven water te houden.’


    Volgens longitudinale onderzoeken kan een kind van zes dat vaak liegt daar net zo makkelijk overheen groeien. Als liegen echter een succesvolle strategie is geworden om moeilijke sociale situaties op te lossen, zal het eraan vasthouden. Dat doet ongeveer eenderde van de kinderen. Als ze op hun zevende nog liegen, is de kans groot dat ze ermee doorgaan. Ze zijn eraan verslaafd.


    


    In Talwars gluurspel onderbreekt de onderzoeker het spel soms met de woorden: ‘Ik wil je graag een vraag stellen. Maar eerst moet je me beloven dat je me de waarheid zult vertellen.’ (‘Ja,’ antwoordt het kind.) ‘Oké, heb je stiekem naar het speelgoed gekeken toen ik de kamer uit was?’ Door de belofte daalt het percentage kinderen dat liegt met 25 procent.


    In andere scenario’s leest Talwars onderzoeker het kind een kort verhaaltje voor voordat ze informeert of het stiekem gekeken heeft. Een van die verhalen is The Boy Who Cried Wolf, over de herdersjongen die vanwege zijn herhaaldelijke leugens door niemand wordt geloofd als hij een keer wél de waarheid vertelt, in de versie waarin behalve het schaap ook de jongen wordt opgegeten. Bij het volgende kind leest de onderzoeker het verhaal George Washington and the Cherry Tree voor, waarin de jonge George zijn vader opbiecht dat hij met zijn nieuwe bijl diens dierbare boom heeft omgehakt. Het verhaal eindigt met zijn vaders antwoord: ‘George, ik ben blij dat je die kersenboom hebt omgehakt. Ik heb liever de waarheid dan duizend kersenbomen.’


    Welk verhaal zal volgens jou het liegen meer reduceren? Op onze website hebben we een opiniepeiling gehouden waarop we meer dan duizend reacties hebben gekregen. 75 procent zei dat The Boy Who Cried Wolf meer effect zou hebben. Maar deze beroemde fabel die overal ter wereld verteld wordt, reduceerde het liegen in Talwars experimenten helemaal niet. Sterker nog, kinderen logen na het horen van dit verhaal nog iets meer dan gewoonlijk.


    Intussen reduceerde het verhaal George Washington and the Cherry Tree het liegen van jongens met maar liefst 75 procent en van meisjes met 50 procent.


    Waarom heeft die ene fabel zoveel effect, terwijl een andere helemaal niet werkt en wat zegt dit ons over de manier waarop je kinderen moet leren minder te liegen?


    De herdersjongen krijgt uiteindelijk de ultieme straf, maar voor kinderen is het geen nieuws dat op liegen straf volgt. Op de vraag of liegen altijd verkeerd is, antwoordt 92 procent van de kinderen van vijf bevestigend. En op de vraag waaróm liegen verkeerd is, zeggen de meesten dat het probleem met liegen is dat je er straf voor krijgt. Jonge kinderen denken dus alleen maar aan hun zelfbescherming als ze liegen. Het kost hun jaren om de subtielere morele betekenis ervan te begrijpen. Pas tegen het elfde jaar krijgt de meerderheid oog voor de schade die liegen aan anderen kan toebrengen; 48 procent van de elfjarigen zegt dat het probleem met liegen is dat het het vertrouwen ondermijnt en 22 procent zegt dat het probleem met liegen is dat je er straf voor krijgt.


    We zullen een voorbeeld geven waaruit blijkt hoe sterk jonge kinderen liegen associëren met straf: 38 procent van de vijfjarigen vindt vloeken een leugen. Waarom vinden kinderen vloeken een leugen? Omdat liegen in hun beleving straf of een berisping oplevert. Als je vloekt, krijg je ook een berisping. Daarom is vloeken een leugen.


    Door bij liegen meer te gaan dreigen met straf maak je een kind alleen maar hyperbewust van de mogelijke persoonlijke risico’s die het loopt. Het leidt zijn aandacht af van de invloed die zijn leugens hebben op anderen. In diverse onderzoeken ontdekten wetenschappers dat kinderen die voortdurend bedreigd worden met straf, niet minder liegen. Integendeel, ze worden al jong geraffineerdere leugenaars en leren hoe ze minder vaak betrapt worden. Talwar deed een versie van het gluurspel bij kinderen op een traditionele koloniale school in West-Afrika. Ze vertelt: ‘De leerkrachten op deze school gaven de kinderen voortdurend een klap tegen hun hoofd. Ze sloegen hen met de zweep en grepen hen voor elk wissewasje in hun kraag, voor het vergeten van een potlood of voor fouten in hun huiswerk. Soms moest een braaf kind de slechte kinderen in het gareel houden. Kinderen op deze school wachtten langer met te gluren, 35 seconden, 58 seconden zelfs, maar net zoveel kinderen deden het. En daarna logen ze en bleven ze liegen. Ze wrongen zich in allerlei bochten om maar te ontkomen aan de ernstige gevolgen die het zou hebben als ze betrapt werden. Zelfs kinderen van drie deden alsof ze niet wisten welk speelgoed de onderzoekster had binnengebracht terwijl ze er zojuist stiekem een blik op hadden geworpen. Ze begrepen dat het benoemen van het speelgoed een aanwijzing zou zijn dat ze gekeken hadden. De verleiding om het goed te raden woog niet op tegen het risico van betrapt worden. Ze waren in staat hun verbale lekkage volledig onder controle te houden  een vermogen dat de zesjarige Nick nog niet beheerste.


    Toch worden kinderen niet opeens eerlijk als je de dreiging van straf wegneemt. ‘Ik zal niet boos zijn als je stiekem hebt gekeken. Het is niet erg als je dat hebt gedaan.’ Ouders zeggen vaak iets in die trant, maar op zichzelf heeft dit totaal geen effect. De kinderen blijven op hun hoede; ze vertrouwen de belofte van immuniteit niet. Ze denken: mijn ouders hebben natuurlijk veel liever niet dat ik het heb gedaan; dikke kans dat ik ze blij maak als ik zeg dat ik het niet heb gedaan.


    Op deze beslissende momenten willen ze dus weten hoe ze weer bij je in de gratie kunnen komen. Het is dan ook niet genoeg om tegen een kind van zes te zeggen: ‘Ik zal niet boos worden als je stiekem hebt gekeken. Als je de waarheid vertelt, zul je tevreden zijn over jezelf.’ Dat reduceert liegen weliswaar aanzienlijk, maar een kind van zes heeft er helemaal geen behoefte aan om tevreden te zijn over zichzelf. Het wil zijn ouders gelukkig maken.


    Echt effect heeft het pas als je een kind vertelt: ‘Ik zal niet boos op je zijn als je stiekem gekeken hebt en ik zal dolblij zijn als je de waarheid vertelt.’ Hiermee bied je hem zowel immuniteit als een duidelijke route naar een goede verstandhouding. Dit laatste verklaart Talwar als volgt: ‘Jonge kinderen liegen om je gelukkig te maken  ze willen je behagen.’ Als een kind hoort dat de waarheid zijn ouders gelukkig maakt, komt zijn oorspronkelijke gedachte op losse schroeven te staan: dat het horen van goed nieuws  en niet de waarheid  zijn ouder gelukkig zal maken.


    Daarom heeft George Washington and the Cherry Tree zoveel effect. De kleine George krijgt zowel immuniteit als een compliment voor het vertellen van de waarheid.


    Kinderen stoppen op den duur niet met liegen dankzij sprookjes, maar dankzij het socialisatieproces. Toch spreekt de wijsheid in The Cherry Tree ieder kind aan; volgens Talwar moeten ouders kinderen niet alleen leren dat liegen verkeerd is, maar moeten ze hun ook de waarde van eerlijkheid bijbrengen. Hoe vaker kinderen die boodschap horen, hoe sneller ze die les ter harte zullen nemen.


    


    Kinderen liegen volgens Talwar ook doordat ze het van ons leren.


    Ze dringt erop aan dat ouders het belang van eerlijkheid in hun eigen leven eens onder de loep nemen. Want kinderen merken aan het gedrag van hun ouders maar al te vaak dat zij eerlijkheid alleen waarderen als het hun uitkomt. ‘We vertellen hun niet expliciet dat ze moeten liegen, maar ze zien het ons doen. Ze horen ons tegen een telefonische verkoper zeggen dat we alleen maar op bezoek zijn, ze zien ons opscheppen en liegen om sociale relaties soepel te laten verlopen.’


    Bedenk maar eens hoe een kind zich volgens onze verwachting moet gedragen als het een cadeautje openmaakt dat het niet leuk vindt. We verwachten van hem dat hij al zijn eerlijke reacties  boosheid, teleurstelling, frustratie  inslikt en dat hij zijn gezicht tot een beleefde glimlacht plooit. Talwar deed een onderzoek waarbij kinderen verschillende spelletjes speelden om een cadeautje te winnen. Toen ze het uiteindelijk kregen, bleek het een armzalig stukje zeep te zijn. Nadat de onderzoeker hun een moment had gegeven om van de schok te bekomen, vroeg hij hun wat ze van hun cadeautje vonden. Talwar wilde hiermee testen of ze een onschuldig leugentje konden vertellen en of ze de teleurstelling in hun lichaamstaal konden beheersen. Ongeveer een kwart van de kleuters was in staat om te liegen dat het een leuk cadeautje was. Dat gold voor de helft van de basisschoolleerlingen. Toch voelden de kinderen zich extreem ongemakkelijk bij het vertellen van deze leugen, vooral toen de onderzoeker hun uitdrukkelijk vroeg waarom ze het stukje zeep een leuk cadeautje vonden. Ze fronsten hun wenkbrauwen, staarden naar de zeep en konden het niet opbrengen om de onderzoeker aan te kijken. Kinderen die het hadden uitgegild van blijdschap toen ze het gluurspelletje hadden gewonnen, stonden nu opeens met hun mond vol tanden en werden onrustig.


    Intussen keek de ouder van het kind toe. Die juichte bijna als het kind een onschuldig leugentje opdiste. ‘Vaak zijn de ouders trots dat hun kind zo “beleefd” is. Ze zien het niet als liegen,’ merkt Talwar op. Het verbaast haar nog regelmatig  ondanks de vele keren dat ze het heeft meegemaakt  dat ouders niet begrijpen dat een onschuldig leugentje nog steeds een leugen is. Als volwassenen het verzoek krijgen een dagboek bij te houden van hun eigen leugens, bekennen ze ongeveer één leugen te vertellen op elke vijf sociale interacties, wat neerkomt op gemiddeld één leugen per dag. (Studenten zitten op twee leugens.) Het merendeel van deze leugens zijn onschuldige leugentjes die bedoeld zijn om andere mensen een goed gevoel te geven. Je vertelt de vrouw die gebakjes heeft meegebracht bijvoorbeeld dat ze heerlijk smaken.


    Omdat kinderen op deze manier aangemoedigd worden om veel onschuldige leugentjes te vertellen, raken ze er ten slotte aan gewend om oneerlijk te zijn. Oneerlijk gedrag wordt schering en inslag. Ze leren dat eerlijkheid alleen maar conflicten geeft, terwijl je die met oneerlijkheid makkelijk kunt voorkomen. En hoewel ze onschuldige leugentjes niet verwarren met leugens om hun zonden te verdoezelen, gaan ze ook andere situaties op die manier bekijken. Psychologisch gezien wordt het makkelijker om tegen een ouder te liegen. Dus de situatie waarin een ouder zegt: ‘Hoe kom je aan die Pokémonkaarten?! Ik had je nog zo gezegd dat je je zakgeld niet mocht uitgeven aan die dingen!’ kan in de ogen van een kind een scenario zijn dat geschikt is voor het vertellen van een onschuldige leugen. Hij kan zijn vader een beter gevoel geven door hem te vertellen dat hij de kaarten van een vriendje heeft gekregen.


    Laten we dit nu eens vergelijken met de manier waarop we kinderen leren niet te klikken. Kinderen beginnen daar al mee als ze nog niet eens kunnen praten: wanneer ze een maand of veertien oud zijn huilen ze, wijzen ze en kijken ze hun moeder hulpzoekend aan als een ander kind een speeltje of koekje heeft gepikt. Hulp zoeken bij volwassenen wordt een gewoonte. Rond het vierde jaar beginnen kinderen van hun ouders een regel te horen om hen deze gewoonte af te leren: ‘niet zeggen’ of ‘niet klikken’.


    Met ‘niet zeggen’ bedoelen volwassenen dat kinderen moeten leren er eerst met elkaar uit te komen. Kinderen hebben sociale vaardigheden nodig om problemen op te lossen. Ze zullen deze vaardigheden niet ontwikkelen als een ouder zich er altijd mee bemoeit. Wat kinderen vertellen als ze klikken, is soms regelrecht gelogen. Klikken kan een manier voor hen worden om wraak te nemen. Door ‘niet klikken’ te preken proberen ouders deze machtsspelletjes een halt toe te roepen.


    Klikken is leerkrachten van kleuterscholen en basisscholen een doorn in het oog. In een van de grootste scholingsprogramma’s voor leraren in de Verenigde Staten staat klikken in de top vijf van zorgwekkend gedrag in de klas; het is net zo verstorend als vechten of het bijten van een klasgenoot.


    Ook wetenschappers hebben belangstelling opgevat voor het fenomeen klikken. Onderzoekers hebben urenlang kinderen geobsedeerd tijdens hun spel. Ze ontdekten dat een kind negen van de tien keer dat het naar zijn ouder rende om hem iets te vertellen, goudeerlijk was. En hoewel de kinderen in de beleving van hun ouders misschien onophoudelijk klikten, klopte dat niet, want tegenover elke keer dat een kind hulp zocht bij een van zijn ouders, stonden veertien keren waarin het onrechtvaardig behandeld was en niet naar zijn ouders was gerend om steun te zoeken.


    En als het kind  dat zo goed mogelijk weerstand had geboden  eindelijk zijn ouder de zuivere waarheid kwam vertellen, kreeg het iets te horen als: ‘Kom me niet elke keer aan mijn hoofd zeuren als je een probleem hebt!’ In een van de onderzoeken straften ouders tien keer zo vaak een kind dat klikte dan dat ze een kind berispten dat loog.


    Kinderen ontdekken de macht van ‘niet zeggen’ en leren dat ze elkaar ermee tot zwijgen kunnen brengen. Op de speelplaats voor klikspaan uitgemaakt worden is zo ongeveer het ergste wat je als kind op de basisschool kan overkomen. Een kind dat overweegt een volwassene een probleem te vertellen, dreigt dus niet alleen geconfronteerd te worden met de minachting van zijn leeftijdgenoten omdat hij een verrader is en met het schoolpleinequivalent van de doodstraf  uitsluiting  maar herinnert zich ook alle keren dat het leraren en ouders heeft horen zeggen: ‘Los het zelf op.’


    Elk jaar worden de problemen waarmee kinderen te maken krijgen substantieel groter. Ze zien leeftijdgenoten muren vernielen, winkeldiefstallen plegen, spijbelen en over hekken klimmen van plaatsen waar ze niet mogen zijn. Als je over die dingen gaat klikken, gedraag je je als een klein kind, wat elke tiener met een beetje zelfrespect een gruwel is. Je mond houden is makkelijk; van jongs af aan is dat er ingehamerd.


    Het tijdperk waarin ze informatie voor hun ouders gaan achterhouden, is begonnen.


    


    Al twintig jaar beschouwen ouders ‘eerlijkheid’ als de eigenschap die ze het liefst bij hun kinderen zien. Andere eigenschappen, zoals vertrouwen of het hebben van gezond verstand, komen niet eens in de buurt. Kinderen krijgen deze boodschap in theorie van hun ouders mee. In onderzoeken zegt 98 procent dat vertrouwen en eerlijkheid in persoonlijke relaties essentieel zijn. Afhankelijk van hun leeftijd zal 96 tot 98 procent zeggen dat liegen moreel gezien verkeerd is.


    Maar beide partijen bewijzen lippendienst aan deze boodschap. Onderzoeken tonen aan dat 96 procent van de kinderen tegen beide ouders liegt, maar liegen is nooit het belangrijkste gespreksonderwerp geweest in oudercommissies of op het schoolplein.


    Met de research over liegen in mijn achterhoofd is de manier veranderd waarop we in het huishouden van de Bronsons problemen oplossen. Leugens, hoe klein ook, worden niet langer genegeerd. Ze komen minder vaak voor en ik weet beter hoe ik ermee moet omgaan.


    Een paar maanden geleden was mijn vrouw in gesprek met een oppas. Ze vertelde de oppas dat mijn zoon zes jaar was zodat het meisje wist dat ze spelletjes voor die leeftijd moest meebrengen. Luke begon luidkeels te protesteren en onderbrak mijn vrouw. Vroeger zou zijn plotselinge uitbarsting me verbijsterd of geïrriteerd hebben, maar nu begreep ik hem. Feitelijk gezien zou het nog een week duren voordat hij zijn zesde verjaardag zou vieren, een gebeurtenis waar hij vol verwachting naar uitkeek. Zijn moeder loog dus voor zijn gevoel  over iets wat heel belangrijk voor hem was. In deze ontwikkelingsfase is het irrelevant dat een leugen een onschuldige reden heeft. Zodra Michele had opgehangen, legde ik haar uit waarom onze zoon zo boos was; ze bood hem haar excuus aan en beloofde voortaan preciezer te zijn. Hij bedaarde onmiddellijk.


    Ondanks zijn ergernis over leugens van anderen probeert hij nog steeds zijn eigen leugentjes te verdoezelen. Laatst, toen hij thuiskwam van school, had hij blijkbaar een nieuw zinnetje en een nieuwe houding geleerd: bij alles zei hij onverschillig ‘kan me niet schelen’ en haalde hij zijn schouders op. Opeens gedroeg hij zich als een tiener en vertikte hij het om zijn bord leeg te eten of zijn huiswerk af te maken. Hij zei zo vaak ‘kan me niet schelen’ dat ik uiteindelijk kwaad werd en hem vroeg of hij dat onverschillige zinnetje soms van iemand op school geleerd had.


    Hij bevroor. En plotseling kon ik het debat raden dat in zijn hoofd woedde: moest hij tegen zijn vader liegen of moest hij zijn vriend verraden? Door Talwars research wist ik dat ik het zou verliezen. Toen ik dit bedacht had, zei ik tegen hem dat hij me niet hoefde te vertellen van wie hij dat zinnetje had geleerd als hij het op school had geleerd. Door me de waarheid te vertellen, zou hij niet zijn vrienden in de problemen brengen.


    ‘Oké,’ zei hij opgelucht. ‘Ik heb het op school geleerd.’ Toen vertelde hij me dat hij helemaal niet onverschillig was, waarna hij me omhelsde. Het bewuste zinnetje heb ik niet meer gehoord.


    Maakt het echt uit hoe we omgaan met kinderleugens in het leven? De ironie van liegen is dat het zowel normaal als abnormaal gedrag is. Je kunt het verwachten, maar toch kun je het niet negeren.


    Bella DePaulo heeft zich tijdens een groot deel van haar wetenschappelijke carrière gericht op het liegen door volwassenen. In een van haar onderzoeken liet ze studenten en buurtbewoners een besloten kamer binnengaan waar een bandrecorder aanstond. Het team van DePaulo beloofde de proefpersonen honderd procent vertrouwelijkheid en gaf hun de opdracht zich de grofste leugen voor de geest te halen die ze ooit hadden verteld, compleet met alle smeuïge details.


    ‘Ik was helemaal voorbereid op ernstige leugens,’ vertelt DePaulo, ‘verhalen over verhoudingen die geheim gehouden waren voor echtelieden, geld dat over de balk was gesmeten, kopers die door een autoverkoper waren afgezet.’ Dat soort ernstige leugens hoorde ze inderdaad. Soms ging het zelfs over diefstal of moord. Tot haar verbazing gingen echter veel van de verhalen over situaties waarin de proefpersoon nog maar een kind was. En waren het op het eerste gezicht geen leugens die grote gevolgen hadden. ‘Iemand vertelde dat hij de slagroom van een taart had gesnoept en dat hij tegen zijn moeder zei dat die taart zo in de winkel had gestaan. Iemand anders vertelde dat hij kleingeld van een broer had gestolen. Toen deze verhalen voorzichtig naar buiten begonnen te komen, had DePaulo spottend gezegd: ‘Kom kom, is dat de ergste leugen die je ooit hebt verteld?’ Maar de verhalen uit de kindertijd waren maar blijven komen en DePaulo had er in haar analyse een aparte categorie voor moeten creëren.


    ‘Ik moest me opnieuw inleven in hoe het voor een kind moest zijn geweest om deze leugen te vertellen,’ herinnert ze zich. ‘Door een leugen te vertellen, zetten jonge kinderen vraagtekens bij hun zelfbeeld dat ze een goed kind zijn en dat ze het juiste hebben gedaan.’


    Veel proefpersonen vertelden dat die ernstige leugen vroeg in hun leven een patroon tot stand had gebracht dat daarna nog veel invloed op hen had gehad. ‘Er waren mensen die zeiden: “Ik heb die leugen verteld, ik werd betrapt en ik voelde me zo slecht dat ik mezelf zwoer om het nooit meer te doen.’ Weer anderen zeiden: “Wauw, ik had me nooit gerealiseerd hoe goed ik mijn vader om de tuin kon leiden; ik dacht, dit kan ik best vaker doen.” De leugens die ze als kind hadden verteld, waren belangrijk geweest. De manier waarop ouders reageren, kan veel invloed hebben op lieggedrag.’


    Volgens Talwar laten ouders hun kinderen vaak in de val lopen door ze in de verleiding te brengen om te liegen, waardoor ze onbewust hun eerlijkheid op de proef stellen. Vorige week bracht ik mijn dochter van drie ook in zo’n positie. Ik zag dat ze met een afwasbare viltstift op de eettafel had getekend. Afkeurend vroeg ik: ‘Heb je op de tafel getekend, Thia?’ Vroeger zou ze gewoon eerlijk antwoord hebben gegeven, maar ze hoorde aan mijn stem dat ze iets verkeerds had gedaan. Onmiddellijk wenste ik dat ik mijn vraag ongedaan kon maken en het kon overdoen. Ik had haar eraan moeten herinneren dat ze niet op de tafel mocht tekenen, ik had een krant onder haar schetsboek moeten leggen en de inktsporen moeten wegwassen. In plaats daarvan deed ik precies datgene waarvoor Talwar had gewaarschuwd.


    ‘Nee, dat heb ik niet gedaan,’ zei mijn dochter, voor het eerst tegen me liegend.


    Die smet had ik aan mezelf te wijten.


    

  


  
    Hoofdstuk 5


    OP ZOEK NAAR INTELLIGENTIE OP DE KLEUTERSCHOOL


    In de Verenigde Staten vechten miljoenen kinderen om een plekje op privéscholen en speciale opleidingen voor getalenteerden. Toelatingsfunctionarissen beroepen zich op hun expertise: nieuw onderzoek wijst echter uit dat ze er in 73 procent van de gevallen naast zitten.


    


    Dit hoofdstuk gaat over de praktijk om heel jonge kinderen  kleuters nog  een IQ-test te geven om te kijken of ze geschikt zijn voor bijvoorbeeld een chique privéschool. In Nederland is het niet gebruikelijk om kinderen toe te laten of af te wijzen voor een school op basis van hun intelligentie. Kleuters worden dan ook niet standaard getest.


    Zo nu en dan gaan er in Nederland stemmen op om dit te veranderen en al met vier of vijf jaar te beginnen met IQ-tests of iets soortgelijks. Niet om te selecteren aan de kleuterpoort, maar om de ontwikkeling van het kind scherper in de gaten te kunnen houden of om de prestaties van de basisschool beter te kunnen meten. Eind 2003 werd in de Tweede Kamer het ‘wetsvoorstel begintoets’ ingediend. De minister van Onderwijs wilde graag samen met CITO bekijken of het mogelijk was om alle kleuters op hun vaardigheden door te lichten, en misschien hun score op de begintoets te vergelijken met de score op de CITO-toets in groep acht.


    Experts zagen echter meteen allerlei beren op de weg. Psychologen en pedagogen wezen op de beperkte geldigheid die zulke tests hebben bij zich grillig en snel ontwikkelende kleuters, en op het feit dat je zo’n test niet nodig hebt om probleemleerlingen op te sporen. Daarna bleef het een tijdje stil rondom de kleutertoets. Dat wil echter niet zeggen dat hij ook van tafel is. In mei 2011 bracht de Onderwijsraad een advies uit aan de minister van Onderwijs over het verplicht stellen van de CITO-eindtoets voor alle scholen. Uit dat advies blijkt duidelijk dat de regering-Rutte I nog elke intentie heeft om een test voor kleuters in te voeren.


    Bovendien worden IQ-tests ook nu al op scholen ingezet, een enkele keer zelfs bij jonge kinderen, onder meer wanneer de school wil weten of een leerling een zodanig lage intelligentie heeft dat hij beter af is op het bijzonder onderwijs. Ouders nemen soms het initiatief om hun kleuter te laten testen als ze hoogbegaafdheid vermoeden en willen dat hun kind gaat meedraaien in een speciaal programma op school voor kinderen met een hoog IQ. Sommige Nederlandse scholen hebben bijvoorbeeld Leonardoklassen, waarin de hoogbegaafde leerlingen zich naast de gewone lesstof bezighouden met natuurwetenschappen, kunst en cultuur.


    Deze ontwikkelingen maken de Amerikaanse ervaringen met het testen van kleuters, en daarmee dit hoofdstuk, uitermate relevant. Al was het maar zodat we te weten komen hoe het níét moet, voordat we in ons land een verplichte kleutertoets gaan invoeren.


    


    Stel je een klein meisje voor, net vijf geworden, dat aan de hand van haar moeder naar een kantoor van een wildvreemde man wordt gebracht. Haar moeder blijft een paar minuten bij haar om haar op haar gemak te stellen. Dan vertrekt ze.


    Misschien heeft mama het meisje verteld dat de vreemde man gaat helpen beslissen naar welke school ze volgend jaar gaat. Het woord ‘test’ zal in het gunstigste geval niet genoemd worden; als het meisje vraagt ‘Moet ik een test doen?’ zal ze te horen krijgen: ‘In die kamer zijn allemaal puzzels en tekeningen en blokken en je moet een paar vraagjes beantwoorden. De meeste kinderen vinden het best leuk.’


    Het meisje wordt naar een stoel aan een tafel geloodst. De testafnemer zit tegenover haar. Als ze na een poosje haar aandacht begint te verliezen, verhuizen ze misschien naar de vloer. (Wordt er een zwaarwegend probleem geconstateerd, dan zullen sommige scholen toestemming geven voor een hertest, maar de meeste zullen haar pas na een jaar of twee laten terugkomen.)


    De testafnemer begint telkens met een reeks voorbeeldvragen. Daarna begint de echte test, waarbij de eerste vraag wordt afgestemd op de leeftijd van het kind. Een kind van vijf zou bijvoorbeeld kunnen beginnen met vraag vier van de test. Elke volgende vraag is een tikje moeilijker en het kind blijft vragen krijgen totdat het een paar keer achter elkaar een fout antwoord heeft gegeven. Op dat moment wordt de stopregel van kracht: het meisje heeft het plafond van haar kunnen bereikt. Ze beginnen met een ander onderdeel.


    De woordenschat wordt op twee manieren getest: eerst hoeft het kind alleen maar een afbeelding te benoemen. Als het moeilijker wordt, krijgt het een woord te horen, bijvoorbeeld ‘beperken’, en de vraag wat het betekent. Een gedetailleerde definitie krijgt twee punten; een antwoord met minder details één punt.


    Het meisje moet aan de hand van een aantal aanwijzingen bedenken welk woord bedoeld wordt. ‘Kun je me vertellen waar ik aan denk?’ zal de testafnemer vragen. ‘Dit is iets waarop je kunt zitten en staan en je kunt het schoonmaken en vies maken.’


    Ze krijgt vijf seconden om te antwoorden.


    Bij een ander testonderdeel krijgt ze plaatjes te zien en moet ze vertellen wat er ontbreekt. ‘De poot van de beer!’ zal ze  hopelijk binnen twintig seconden  zeggen.


    Later legt de testafnemer enkele rode en witte plastic blokjes op tafel. Het meisje krijgt een kaart te zien waarop een vorm staat afgebeeld die ze met vier blokjes moet namaken. Blokjes die meer dan een halve centimeter van elkaar af liggen worden afgekeurd. Bij de moeilijker opdrachten krijgt ze blokjes met tweekleurige zijden: rode en witte driehoeken. Oudere kinderen krijgen negen blokjes.


    Dan volgen er een paar doolhoven. Ze mag haar potlood niet optillen en het kost haar punten als ze doodlopende gangen ingaat.


    Patronen onderscheiden is een onderdeel van alle tests. Het kind moet bijvoorbeeld begrijpen dat een cirkel tot een ovaal staat als een vierkant tot een rechthoek en dat een driehoek tot een vierkant staat als een vierkant tot een vijfhoek. Of dat sneeuw tot een sneeuwpop staat als een zak meel tot een boterham.


    Als het kind zes jaar is, worden er vier cijfers voorgelezen (zoals 9, 4, 7, 1) die het moet herhalen. Als het meisje ze goed heeft, worden er vijf cijfers voorgelezen. Als ze zeven cijfers kan onthouden, valt ze in het 99ste percentiel. Vervolgens moet ze een reeks cijfers herhalen in omgekeerde volgorde; als je vier cijfers in omgekeerde volgorde kunt herhalen, geld je als begaafd.


    Elke winter brengen tienduizenden kinderen in de Verenigde Staten een middag of een ochtend op deze manier door. Testsessies zoals deze vormen de sleutel tot toegang tot privéscholen voor de elite en tot onderwijs voor begaafden en getalenteerden op openbare scholen. Scores van kinderen worden afgezet tegen die van andere kinderen die in hetzelfde kwartaal van het jaar geboren zijn. Meer dan drie miljoen kinderen  bijna zeven procent van de Amerikaanse schoolpopulatie  ontvangen, grotendeels op grond van dit soort tests, onderwijs voor begaafden. Nog eens twee miljoen kinderen hebben toegang weten te krijgen tot onafhankelijke privéscholen.


    De tests meten niet allemaal hetzelfde. Sommige tests zijn variaties op een klassieke intelligentietest, bijvoorbeeld de Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence, doorgaans afgekort tot de WPPSI. Andere scholen hebben gekozen voor een examen dat niet strikt genomen het IQ meet; ze gebruiken mogelijk een test voor het redeneervermogen, zoals de Cognitive Abilities Test, of een hybride test die zowel de intelligentie als de studieaanleg meet, zoals de Otis-Lennon School Ability Test.


    Wat er ook getest wordt en welke test er ook wordt gebruikt, ze hebben één ding gemeen. Het zijn allemaal verbijsterend ineffectieve voorspellers van het opleidingssucces van een kind.


    Hoewel het geen verrassing is dat niet alle begaafde kleuters op Harvard terechtkomen, wordt algemeen aangenomen dat deze tests inderdaad voorspellen welke kinderen in groep vier en vijf het best zullen zijn in lezen, schrijven en rekenen. Maar zelfs dat blijkt niet te kloppen.


    Om je een idee te geven van de omvang van het probleem: als honderd kleuters volgens je tests de ‘begaafden’ zijn, dat wil zeggen de slimsten, zullen in groep vijf nog 27 van hen in die categorie vallen. En heb je 73 andere leerlingen abusievelijk daarvan uitgesloten.


    De meeste scholen beseffen niet hoe slecht deze tests het succes van een kind op de basisschool voorspellen. De enkele scholen met bedenkingen hebben geprobeerd andere manieren te verzinnen om begaafdheid te meten  van het vragen aan een kind om een tekening te maken tot en met het meten van zijn empathie of sociale gedrag. Analyses van wetenschappers hebben echter aangetoond dat elk van deze alternatieven nog minder effectief zijn dan de intelligentietests.


    Het punt is niet welke test gebruikt wordt of wat de test meet. Het probleem is dat de hersenen van jonge kinderen nog in ontwikkeling zijn.


    


    Tientallen jaren lang zijn intelligentietests een bron van controverse geweest. Critici wijzen al heel lang op de culturele of maatschappelijke vooroordelen die eraan kleven. Het is hun ontgaan dat alle testontwikkelaars hun tests vanwege deze beschuldigingen hebben veranderd om dit soort effecten te minimaliseren, zodat vooroordelen volgens hen geen rol meer spelen (iets wat je je moeilijk kunt voorstellen gezien het feit dat versies van deze tests overal ter wereld gebruikt worden). Bovendien maken scholen met de strengste IQ-eisen vaak uitzonderingen voor kinderen die uit een minder bevoorrecht milieu komen of een andere moedertaal hebben dan het Engels.


    Intussen heeft het debat over het al dan niet aanwezig zijn van vooroordelen onze aandacht afgeleid van een belangrijker vraag: hoe vaak selecteren de tests accuraat de slimme jonge kinderen, of zelfs de kinderen uit de middenmoot?


    We hebben het gevraagd aan toelatingsfunctionarissen en schoolhoofden en ze hadden allemaal de indruk dat de tests accurate voorspellers waren. Bij de tests zit altijd een handleiding en de eerste hoofdstukken van deze handleiding staan vaak vol onderzoeken die dat lijken te bevestigen. De gemelde statistische gegevens gaan echter meestal niet over het accuraat voorspellen door de tests van toekomstige prestaties. Ze gaan over het accuraat voorspellen van huidige prestaties en over hoe goed de tests zijn in vergelijking met andere tests.


    Lawrence Weiss is adjunct-directeur klinische productontwikkeling bij Pearson/Harcourt Assessment, dat eigenaar is van de WPPSI-test. Toen ik hem vroeg hoe goed deze test de schoolprestaties na twee of drie jaar voorspelt, legde hij me uit dat het niet de gewoonte van zijn bedrijf is om die gegevens te verzamelen. ‘Dat houden we niet bij. We volgen niet de predictieve validiteit in de tijd.’


    We waren geschokt door zijn antwoord, want beslissingen op grond van intelligentietestscores hebben enorme consequenties. Een kind met een score boven 120 komt terecht in het 90ste percentiel of hoger, de conventionele grens voor ‘begaafden’, en kan speciale onderwijsprogramma’s gaan volgen. Een kind met een score boven 130 valt in het 98ste percentiel, waardoor het onderwijs kan gaan volgen op een aparte school voor begaafden.


    Deze kinderen zijn echt geen wonderkinderen; een wonderkind is een veel zeldzamer fenomeen dat maar één keer in de half miljoen keer voorkomt. Een kind dat door een schooldistrict als begaafd wordt geclassificeerd, is slim, maar niet per se uitzonderlijk slim. De helft van alle studenten heeft een IQ van 120 of hoger; 130 is het gemiddelde IQ van gepromoveerden.


    Met de classificatie ‘begaafd’ kun je als kind qua opleiding echter wél alle kanten op. In de exclusieve leeromgeving met snelle leeftijdgenoten kunnen leerkrachten het onderwijstempo opvoeren. Dat kan een stuk schelen in hoeveel een kind leert. In Californië maken kinderen volgens een onderzoek door de staatsoverheid jaarlijks 36,7 procent meer vorderingen dan gebruikelijk. En in veel districten zoals New York en Chicago worden leerlingen niet opnieuw getest. Ze blijven in het onderwijsprogramma totdat ze hun school hebben afgemaakt. De kinderen die op kleuterschoolleeftijd tot privéscholen zijn toegelaten, blijven daar tot en met hun dertiende.


    


    Hoewel de uitgevers van tests geen moeite doen om vast te stellen hoe goed vroege intelligentietests latere schoolprestaties voorspellen, doen wetenschappers dat wél.


    In 2003 publiceerde Hoi Suen, professor opvoedingspsychologie aan Pennsylvania State University, een meta-analyse van 44 onderzoeken waarin werd bekeken hoe goed tests op de kleuterschool scores op schoolvorderingentests van twee jaar later voorspelden. De publicatie van de meeste van de 44 onderzoeken had plaatsgevonden tussen halverwege de jaren zeventig en halverwege de jaren negentig van de vorige eeuw en in de meeste onderzoeken was één enkele school of schooldistrict onderzocht. Toen Suen alle onderzoeken analyseerde, ontdekte hij dat de scores van intelligentietest die bij kinderen waren afgenomen voordat ze naar school gingen gemiddeld slechts 40 procent correleerden met hun latere scores op schoolvorderingentests.


    Deze correlatie van 40 procent gold voor alle kinderen, op elk niveau. Toen Suen alleen de onderzoeken van privéscholen voor begaafden onder de loep nam, waren de correlaties niet beter.


    Een team van wetenschappers aan de universiteit van North Carolina in Charlotte analyseerde gedurende drie jaar de leerlingenscores van een onafhankelijke privéschool voor de hogere middenklasse in Charlotte. Alle aanmelders hadden vóór hun toelating tot de kleuterschool de WPPSI-test moeten maken. Ze werden geselecteerd als slimme kinderen: hun IQ was gemiddeld 166. In groep vijf werd de Comprehensive Testing Battery III bij hen afgenomen, een test die aangepast is aan het gevorderde onderwijsprogramma op privéscholen. Als groep deden de kinderen het goed, met gemiddelde scores in het negentigste percentiel.


    Maar voorspelden de resultaten op de WPPSI-test ook welke leerlingen goed presteerden? Nee. De correlatie tussen de leerlingenscores op de WPPSI en hun scores op de schoolvorderingentest was maar 40 procent.


    Bij de beste leerlingen leken de correlaties zelfs nog lager te liggen. William Tsushima onderzocht twee exclusieve privéscholen in Hawaii; op een van de scholen hadden de kinderen een gemiddeld IQ van 130, op de andere school was dat iets hoger dan 126. Hun leesscores in groep vier vertoonden echter slechts een correlatie van 26 procent met hun WPPSI-scores. Voor hun wiskundescores was de correlatie zelfs nog lager.


    Met andere woorden, hoeveel kinderen worden in een verkeerde categorie geplaatst door ze zo jong te testen? Dat is een relevante vraag.


    Ik heb het al eerder gezegd: als een school met tests die slechts correlaties opleveren van 40 procent, in zijn begaafdenprogramma van groep vijf mikt op de 10 procent beste leerlingen, zou 72,4 procent door zijn score op de IQ-test vóór de kleuterschool niet als zodanig zijn herkend. En het is niet zo dat deze kinderen net buiten de boot zouden vallen. Velen van hen zouden zelfs niet in de buurt komen.


    Minstens eenderde van de slimste nieuwe leerlingen van groep vijf heeft vóór de kleuterschool ondergemiddeld gepresteerd.


    Het grote aantal valse positieven en valse negatieven baart deskundigen als Donald Rock, senior researchwetenschapper bij Educational Testing Service, zorgen.


    ‘De selectie van superslimme kinderen op de kleuterschool of in groep drie is onbetrouwbaar,’ zegt Rock. ‘De IQ-scores zijn niet accuraat. Voor groep vijf, oké, voor groep vier, misschien. Als je kinderen op jongere leeftijd test, krijg je voornamelijk kinderen met een goede achtergrond.’


    Rock voegt eraan toe dat de meeste kinderen niet ver zullen terugvallen. ‘De beste één procent zal vijf jaar later zeker bij de beste tien procent horen. En ja, een kind dat uitstekend presteert op een test is een slim kind, geen twijfel mogelijk, maar kinderen die redelijk presteren vallen in groep vijf misschien niet meer in die categorie.’


    Volgens Rock wordt het onderwijs op openbare scholen vanaf groep vijf een stuk moeilijker. Kinderen worden geacht rekensommen op te lossen door te redeneren, niet door berekeningen uit het hoofd te leren. Bij lezen komt de nadruk te liggen op begrip in plaats van hardop lezen volgens de fonetische leesmethode. Deze hogere moeilijkheidsgraad scheidt het kaf van het koren.


    ‘Je ziet dat de groei bij veel kinderen afvlakt.’ Daarom gelooft Rock dat testen pas in groep vijf enige zin krijgt. ‘Hoe goed kinderen in groep vijf scoren is heel belangrijk. Leestests in groep vijf kunnen prestaties van veel later voorspellen, op allerlei gebieden.’


    Het is niet zo dat er iets mis is met intelligentietests. Het probleem is dat kinderen te jong getest worden, welke test er ook gebruikt wordt.


    ‘Ik zou bezorgd zijn als dergelijke testresultaten het uitgangspunt zouden zijn voor het nemen van belangrijke beslissingen zoals de toegang tot afzonderlijke selectieve scholen,’ zegt Steven Strand van de universiteit van Warwick in Coventry, Engeland. ‘Dat soort structurele besluiten is vaak onherroepelijk. Op grond van een vroeg testresultaat kunnen sommige kinderen dus toegang krijgen tot goed onderwijs terwijl andere daarvan worden uitgesloten. Is er voldoende flexibiliteit om maatregelen te herzien en beslissingen op een later tijdstip terug te draaien? Dáár gaat het om.’


    Strand ontdekte dat IQ-tests die worden afgenomen in de laatste jaren van de basisschool, vaak accurate voorspellers zijn van succes op de middelbare school, in tegenstelling tot IQ-tests op de kleuterschool of in de eerste jaren van de basisschool.


    In een recent onderzoek dat gepubliceerd werd in het tijdschrift Intelligence onderzocht Strand de scores van zeventigduizend Britse kinderen. Hij vergeleek hun resultaten op een intelligentietest die op hun elfde bij hen was afgenomen met hun scores op de GCSE-toets op hun zestiende. De correlaties waren hoog. Als IQ-tests vroeg in de kindertijd even goede voorspellers zouden zijn als IQ-tests die op elfjarige leeftijd worden afgenomen, zouden ze begaafde leerlingen ongeveer twee keer zo accuraat selecteren.


    Elke wetenschapper die we spraken, waarschuwde tegen het classificeren van jonge kinderen op grond van één enkel testresultaat. Allen vonden een tweede test noodzakelijk. En deze waarschuwing was niet afkomstig van degenen die het testen van intelligentie moreel verwerpelijk vonden. Ze kwam juist van de testontwikkelaars zelf, zoals professor David Lohman van de universiteit van Iowa, een van de auteurs van de Cognitive Abilities Test, Steven Pfeiffer, auteur van de Gifted Rating Scales en Cecil Reynolds, auteur van de RIAS (de Reynolds Intellectual Assessment Scales).


    Hoewel men het hierover unaniem eens was, krijgen kinderen om kosten en tijd te besparen standaard op grond van één enkele test al dan niet toegang tot scholen. Op veel scholen worden ze nooit meer opnieuw getest.


    ‘Strikte grenswaarden zijn absurd,’ zegt Reynolds. ‘Als we hetzelfde zouden doen bij het selecteren van leerlingen voor het speciaal onderwijs, zou dat tegen de federale wet zijn.’


    


    Laten we eens kijken naar South Carolina. Een paar jaar geleden huurde de staat het College of William & Mary’s Center for Gifted Education in om het testen van begaafden te evalueren. South Carolina was bezorgd dat minderheden in het onderwijs voor begaafden ondervertegenwoordigd waren, maar er bleek sprake te zijn van een nog complexer probleem.


    Hoewel de toelatingsprocedures waren aangepast om de deelname van minderheden te bevorderen, was de participatie van blanken onevenredig groot gebleven (86 procent). Nog zorgelijker was het grote aantal kinderen in het onderwijs voor begaafden dat  ongeacht hun ras  helemaal niet als zodanig functioneerde.


    Toen het centrum in 2002 de schoolvorderingentestscores van begaafde kinderen in groep vijf, zes en zeven onderzocht, bleek de toestand rampzalig. Bij rekenen scoorde 12 procent van de begaafde kinderen niet hoger dan het basiscapaciteitenniveau. Nog eens 30 procent verdiende hooguit de classificatie ‘redelijk’. Bij Engels was het nog erger. Je zou verwachten dat de onderzoekers de conclusie trokken dat die kinderen naar een normale school moesten, maar het centrum adviseerde de staat speciale voorzieningen voor begaafden te treffen: voornamelijk speciale onderwijsprogramma’s voor de kinderen die ondanks hun begaafdheid een beetje bij de anderen waren achtergebleven, een contradictio in terminis.


    We namen contact op met de twintig grootste openbare schooldistricten in Amerika om erachter te komen welke programma’s voor onderwijs aan begaafden ze te bieden hadden.


    Alle twintig schooldistricten hadden een of ander programma voor begaafden. Het programma van twaalf van die districten begon al op de kleuterschool. Niet één district wachtte met het testen van de kinderen totdat ze in groep vijf zaten: tegen het eind van groep vier hadden alle twintig districten de begaafde kinderen er al uitgepikt.


    Eigenlijk was dit een klap in het gezicht van de ontwikkelingswetenschap. ‘Ik heb niet het perfecte antwoord,’ zegt Lauri Kirsch, hoofd van het programma voor begaafden in schooldistrict Hillsborough County in Tampa. ‘Ik houd gewoon mijn ogen open en ik ben op zoek naar die kinderen. We creëren mogelijkheden voor ze om onderwijs te volgen en uit te blinken. We willen ze de tijd geven om hun begaafdheid te ontwikkelen.’


    Toen ik met deze scholen in gesprek was, besefte ik dat het oneerlijk was om bij de beoordeling van hun programma’s alleen te kijken naar de leeftijd waarop ze kinderen testten; het was ook belangrijk om verschillende belangen tegen elkaar af te wegen  of het begaafdenprogramma echt stukken beter was dan het normale onderwijs of slechts een bescheiden verbetering daarvan was. In enkele van die districten, zoals Dallas, worden de begaafde kinderen al op de kleuterschool geselecteerd, maar er worden dan nog geen structurele beslissingen genomen. De kinderen die getest zijn als begaafd, blijven gewoon op school, maar volgen tweeënhalf uur per week extra les voor begaafden. Dat is alles wat ze krijgen, wat bijna zeker niet voldoende is. Of het in Dallas beter is dan in Detroit valt moeilijk te zeggen. In Detroit worden al vóór de kleuterschool structurele beslissingen genomen, maar krijgen de kinderen die als begaafd getest zijn iets wat veel beter is: ze mogen fulltime een speciale opleiding volgen.


    Bij het toepassen van de wetenschap op de realiteit lijkt de leeftijd waarop begonnen wordt met testen niet het probleem te zijn. Zelfs op de kleuterschool zijn er enkele kinderen die onmiskenbaar slimmer zijn dan andere kinderen. Het opvallendste probleem is eerder dat schooldistricten laatbloeiers geen aanvullende kansen geven om getest te worden en dat er gebrek is aan objectieve hertests die de zekerheid bieden dat kinderen die toegelaten worden tot een bepaalde school echt op die school thuishoren.


    Van de twintig schooldistricten stelde geen enkel district de eis dat kinderen in latere jaren hoog moesten scoren op een schoolvorderingentest of een intelligentietest om te kunnen blijven deelnemen aan het programma. Kinderen mogen blijven deelnemen aan de begaafdenopleiding zolang ze niet te veel achteropraken. Ze eraf schoppen heeft geen prioriteit voor de schooldistricten. Ze willen ze juist binnenhalen.


    Veel districten laten zich nog steeds leiden door de misvatting dat intelligentie iets is wat aangeboren en stabiel is. Vanuit deze ouderwetse visie bezien, zijn hertests niet nodig, want een IQ-score wordt geacht levenslange validiteit te bezitten. Het is natuurlijk aardig van de schooldistricten om af te zien van hertests, maar het is meten met twee maten: ze geloven heilig in vaste IQ-grenzen bij de toelating, maar vinden latere tests onnodig.


    In South Carolina zijn nota bene nieuwe regels opgesteld ter bescherming van de slechtpresterende kinderen in de begaafdengroepen. Allereerst is achterblijven bij de rest van de groep op zich geen reden om een leerling uit het programma te zetten. Om eraf geschopt te worden, moet er iets anders aan de hand zijn. En als een kind de rest van het jaar toch terug moet naar het normale onderwijs, kan het aan het begin van het nieuwe schooljaar automatisch weer terugkomen in de begaafdengroep. Zonder hertest.


    South Carolina is niet de enige staat waar het taboe is om van begaafde kinderen te verwachten dat ze bewijzen die classificatie waard te zijn. In Florida werd een wetsontwerp om het begaafdenonderwijs van de staat te hervormen pas aangenomen toen de voorwaarde geschrapt was dat er elke drie jaar hertests moesten plaatsvinden.


    Nogmaals: de testauteurs zetten vraagtekens bij deze praktijken die voortkomen uit de overtuiging dat wie eenmaal begaafd is, dat altijd zal blijven. Lohman, auteur van de Cognitive Ability Test, legt uit: ‘We proberen al een tijdlang tevergeefs de klassieke opvatting over begaafdheid te bestrijden  dat het iets onveranderlijks zou zijn.’


    Van alle onderzochte districten drijft geen enkel district zo de spot met de wetenschap als New York City. Eén enkele test voor de kleuterschool bepaalt of je wordt toegelaten. En eenmaal toegelaten, krijg je nooit meer een hertest. Kinderen blijven, afhankelijk van het soort school, tot en met groep zeven of de tweede klas in het programma. Toen het ministerie van Onderwijs van New York in 2008 de tot dan toe gebruikte tests in vier jaar tijd vier keer had vervangen, had dat nog steeds niet tot de gewenste resultaten geleid.


    In 2007 waren er volgens een rapport van de minister van Financiën te weinig kinderen die met hun scores het negentigste percentiel hadden gehaald. Daarom vulde men de klassen aan met kinderen die onder het tachtigste percentiel presteerden. Veel mensen begonnen te klagen dat het programma aan kwaliteit inboette. Intussen lazen eerdere aanmelders op de website van het schooldistrict dat ze op de wachtlijst gezet waren voor het geval er een plekje vrijkwam  iets wat volgens het district hoogst onwaarschijnlijk was  zelfs in groep zes en zeven.


    Onafhankelijke privéscholen hebben eigenlijk geen keus. Ze moeten per definitie kinderen al testen vóór de kleuterschool, maar ze zouden moeten erkennen dat het screeningsproces verre van volmaakt is en dat veel geweldige kinderen er niet doorheen komen. Toelatingsfunctionarissen zouden ouders al kunnen waarschuwen dat het toelatingsproces meer een kunst is dan een wetenschap. Volgens de wetenschap is het echter niet voor 60 procent kunst, maar voor 60 procent willekeur.


    In sommige steden gebruiken scholen voor de elite tegenwoordig ook intelligentietests. En daar schamen ze zich niet voor: in de regio Seattle staat op de website van een kleuterschool de wervende tekst te lezen dat dit de enige kleuterschool in de staat is waar je bij je toelating een IQ-test moet doen; sommige kinderen worden getest als ze 27 maanden zijn. In Detroit wacht een kleuterschool tot de kinderen 30 maanden zijn.


    


    Wanneer je ontdekt hoe weinig accuraat intelligentietests zijn, kom je in de verleiding op zoek te gaan naar een andere methode om begaafdheid te testen, bijvoorbeeld door naar de emotionele intelligentie van een kind te kijken of naar zijn gedrag. Op tientallen websites staat bij de vraag ‘Is je kind begaafd?’ een checklist van gedrag waarop je moet letten. En niet alleen ouders maken er gebruik van; we zijn erachter gekomen dat sommige scholen deze checklists hebben opgenomen in hun screeningsproces. Hoe valide zijn deze richtsnoeren voor gedrag eigenlijk?


    Sinds de publicatie in 1995 van Daniel Golemans Emotional Intelligence wordt algemeen de theorie geaccepteerd dat temperament en interpersoonlijke vaardigheden weleens belangrijker zouden kunnen zijn dan cognitieve intelligentie. In een jubileumeditie van zijn boek uit 2005 prees Goleman de schooldistricten die hun scholen tegenwoordig verplichten om in hun onderwijsprogramma’s aandacht te besteden aan emotionele intelligentie. Hij opperde dat emotionele intelligentie voor sommige leerlingen misschien wel de sleutel was tot hun succes op school. Weer andere scholen hebben de genoemde verplichting opgenomen in hun toelatingsprocedure. Op privéscholen wordt het steeds populairder om kleuters in speciaal voor dat doel georganiseerde groepen te zetten, zodat medewerkers met behulp van checklists snel hun gedrag, motivatie en persoonlijkheid kunnen taxeren.


    Kan de emotionele kant van kinderen dus de factor zijn die IQ-tests niet meten?


    De afgelopen tien jaar zijn er verschillende belangrijke methoden bedacht om emotionele intelligentie te meten. De MSCEIT, een van de tests, is ontwikkeld door het team dat de term ‘emotionele intelligentie’ bedacht heeft. Ook Peter Salovey, decaan van Yale, maakte deel uit van dat team. De andere test, de EQ-i, is ontwikkeld door Reuven Bar-On, van wie de term ‘emotioneel quotiënt’ afkomstig is. Wereldwijd maken onderzoekers gebruik van deze tests. De resultaten zijn schokkend.


    In een meta-analyse van deze onderzoeken kwamen wetenschappers tot de conclusie dat de correlatie tussen emotionele intelligentie en schoolprestaties slechts 10 procent bedroeg. Alle onderzoeken waren verricht bij adolescenten en studenten, niet bij kinderen. Een onderzoek onder een gevangenispopulatie toonde echter aan dat gevangenen een hoog EQ hebben. Dus daar ga je met je theorie dat emotioneel intelligente mensen betere keuzes maken in hun leven.


    Salovey heeft Goleman herhaaldelijk scherp bekritiseerd omdat hij de research van zijn team verkeerd zou hebben voorgesteld en de invloed ervan overdreven zou hebben. Hij vindt Golemans optimistische beloftes niet alleen ‘onrealistisch’ maar ook ‘misleidend en niet bevestigd door onderzoek’.


    Bij een test die emotionele intelligentie mat, werd kinderen de vraag voorgelegd wat iemand voelt als zijn beste vriend verhuist. Hoe verbaler een kind was, hoe meer het in staat was om hoog op deze tests te scoren. Verbale intelligentie is echter ook een factor die bepalend is bij vroege cognitieve intelligentie. (In een later hoofdstuk zullen we het hebben over de bepalende factor bij vroege taalontwikkeling.) Dus in plaats van triomfantelijk te stellen dat emotionele intelligentie cognitieve capaciteiten van de eerste plaats verdringt, bewijst een invloedrijke wetenschapper dat het omgekeerde het geval is: betere cognitieve capaciteiten leiden tot beter emotioneel functioneren.


    Er bestaat ook research over de correlatie tussen de persoonlijkheid van kinderen en hun succes op school. Het probleem is alleen dat bij elke leeftijd weer andere persoonlijkheidskenmerken van belang lijken te zijn. In een van de onderzoeken werd ontdekt dat extraverte kinderen het goed doen op de kleuterschool, maar dat extraversie in groep vier of vijf nog maar half zo belangrijk is. Andere wetenschappers toonden aan dat extraversie in groep acht geen goede eigenschap meer is en dat het, integendeel, een toenemende negatieve invloed heeft. In de tweede klas zijn de beste leerlingen nauwgezet en vaak introvert.


    In 2007 publiceerde Greg Duncan samen met niet minder dan elf prominente co-auteurs een omvangrijke analyse van 34.000 kinderen. Ze bestudeerden de gegevens van zes langetermijnpopulatieonderzoeken, vier in de Verenigde Staten, een in Canada en een in het Verenigd Koninkrijk. De kinderen die eraan deelnamen, deden vóór de kleuterschool allemaal een variant op een intelligentie- of prestatietest. Zowel moeders als leerkrachten beoordeelden hun sociale vaardigheden, hun concentratievermogen en gedrag, soms in de peuterspeelzaal, soms op de kleuterschool. De onderzoekers zochten naar gegevens over elk aspect van temperament en gedrag dat bewezen van invloed is op schoolprestaties: gevoelens uitleven, angst, agressie, gebrek aan interpersoonlijke vaardigheden, hyperactiviteit, gebrek aan concentratievermogen, enzovoort.


    Duncans team verwachtte dat sociale vaardigheden een sterke voorspeller zouden zijn van schoolsucces, maar Duncan herinnert zich: ‘Het kostte ons drie jaar om deze analyse uit te voeren. Langzaam werd het patroon duidelijk.’ De IQ-tests lieten over het algemeen soortgelijke correlaties zien als die van Suens meta-analyse: als je de scores voor rekenen en lezen combineerde, correleerden vroege IQ-tests hooguit 40 procent met latere prestaties. De beoordelingen van het concentratievermogen correleerden hooguit 20 procent met latere prestaties, terwijl de gedragsbeoordelingen slechts een correlatie van 8 procent lieten zien. Dit betekende dat veel kinderen die later uitstekende leerlingen bleken te zijn, op hun vijfde nog ondeugende woelwaters waren, terwijl veel kinderen die zich op hun vijfde keurig gedroegen, later helemaal geen goede leerlingen bleken te zijn.


    Dat sociale vaardigheden zulke slechte voorspellers waren, kwam als een verrassing. ‘Dat verbaasde me nog het meest,’ bevestigt Duncan.


    Het is verleidelijk om te denken dat je bij de correlatie van 40 procent van de IQ-tests de correlatie van 20 procent van de beoordeling van het concentratievermogen en de correlatie van 10 procent van de sociale vaardigheden kunt optellen, waardoor je in totaal uitkomt op een correlatie van 70 procent. Maar zo werkt het niet. De verschillende tests selecteren uiteindelijk allemaal dezelfde beschaafde, vroegrijpe kinderen en zien de kinderen over het hoofd die een jaar of twee later opbloeien. Motivatie correleert bijvoorbeeld bijna net zo goed met schoolsucces als intelligentie, maar kinderen met hogere IQ’s blijken op school gemotiveerder te zijn, dus elke analyse die controleert voor het IQ, toont aan dat motivatie maar een paar punten aan de totale accuraatheid kan toevoegen.


    Bijna elke wetenschapper heeft zijn eigen favoriete combinatie van tests, net zoals barkeepers hun eigen recept hebben tijdens een wedstrijd cocktails mixen. Deze hybride tests geven maximaal correlaties van 50 procent te zien als je ze toepast bij jonge kinderen.


    In een later hoofdstuk in dit boek zullen we tests bespreken die de vaardigheid meten om je te concentreren wanneer je wordt afgeleid; misschien is dat wel de ontbrekende factor waarnaar wetenschappers op zoek zijn geweest. En misschien komt een wetenschapper over een paar jaar wel met een hybride test die het IQ en de impulsiviteit meet en die de toekomstige prestaties van vijfjarigen kan voorspellen. Tot die tijd moeten we ons erbij neerleggen dat geen enkele van de huidige tests of beoordelingssystemen van leerkrachten, al dan niet in combinatie gebruikt bij zulke jonge kinderen, voldoende vertrouwen biedt om langetermijnbeslissingen te rechtvaardigen.


    


    De waarschuwing van de auteurs van IQ-tests dat de scores van kinderen jonger dan elf of twaalf jaar niet echt betrouwbaar zijn, doet een fascinerende vraag rijzen. Welke processen in het brein maken dat iemand intelligenter is dan iemand anders? En zijn die mechanismen al aanwezig op jonge leeftijd of ontstaan ze later?


    In de jaren negentig van de vorige eeuw ontdekten wetenschappers een correlatie tussen intelligentie en de dikte van de cerebrale cortex, de kraterachtige structuur die het inwendige van de hersenen omhult. In elke kubieke centimeter van het brein van een volwassene bevinden zich naar schatting 35 tot 70 miljoen neuronen en 500 miljard synapsen. Als je de zenuwvezels in één enkele kubieke centimeter achter elkaar zou leggen, zouden ze samen 30 kilometer lang zijn. Zelfs een ietwat dikkere cortex betekende dus triljoenen synapsen meer en ettelijke kilometers meer zenuwvezel. Dikker was beter.


    Bovendien was de cortex van het gemiddelde kind het dikst voor zijn zevende; dan leek het ruwe materiaal van de intelligentie al aanwezig. (Het gehele brein heeft op die leeftijd meer dan 95 procent van zijn definitieve omvang.) Daarom leek het verstandig om in die ontwikkelingsfase belangrijke beslissingen te nemen over de toekomst van een kind.


    Jay Giedd en Philip Shaw van de National Institutes of Health toonden in 2006 echter aan dat dit uitgangspunt achterhaald was. Dikker wás niet beter. Het gemiddelde slimme kind heeft op die leeftijd inderdaad een iets dikkere cortex dan een gewoon kind; maar de slimste kinderen, die hebben laten zien dat ze buitengewoon intelligent zijn, hebben op jonge leeftijd juist een veel dunnere cortex. Tussen hun vijfde en hun elfde komt er nog een halve millimeter grijze stof bij, waardoor hun cortex pas op zijn dikst is als ze elf of twaalf zijn, ongeveer vier jaar later bij dan normale kinderen.


    ‘Het is misschien niet goed om kinderen op jonge leeftijd al onderwijs voor begaafden te laten volgen,’ zegt Giedd. ‘Laatbloeiers krijgen zo geen kans.’


    Neuronen in de hersenen gaan de strijd met elkaar aan. Ongebruikte neuronen worden uitgeschakeld; de winnaars overleven en worden, indien vaak gebruikt, uiteindelijk geïsoleerd met een laag wit vettig weefsel, waardoor de transmissiesnelheid exponentieel toeneemt. Op deze manier wordt grijze stof opgewaardeerd tot witte stof. Dat gebeurt niet meteen overal tegelijk in de hersenen: sommige delen van het brein kunnen er nog steeds grijze stof bij krijgen, terwijl andere gebieden al in witte stof veranderen. Toch kan deze opwaardering snel gaan. In sommige gebieden wordt 50 procent van het zenuwweefsel in één jaar opgewaardeerd.


    Als gevolg daarvan kunnen zich sprongen voordoen in de intellectuele ontwikkeling, net als bij een spectaculaire lengtegroeispurt. Halverwege de kindertijd leidt de snellere opwaardering van de hersengebieden in de linkerhemisfeer tot een grotere toename van de verbale kennis. In het gebied van de prefrontale cortex, dat betrokken zou zijn bij ingewikkelde denkprocessen, begint de opwaardering pas in de preadolescentie. Het is een van de gebieden die het laatst tot rijping komen.


    In diezelfde jaren breidt het brein ook de organisatie uit van de grote zenuwomhulsels die de ene hersenkwab met de andere verbinden. Op die cerebrale supersnelwegen worden zenuwen die parallel aan elkaar lopen, verkozen boven zenuwen die elkaar raken. Kleine veranderingen in dit gebied hebben grote gevolgen: een uitbreiding van de organisatie met 10 procent is het verschil tussen een IQ onder de 80 en een IQ boven de 130. Uitbreidingen van de organisatie met 10 procent zijn geen zeldzaam verschijnsel: integendeel, dat is de normale ontwikkeling tussen vijf en achttien jaar.


    In het licht van al deze ontwikkelingen is het niet verrassend dat IQ-scores in de vroege kinderjaren enige variabiliteit laten zien. Tussen de leeftijd van drie en tien jaar kunnen de IQ-scores van tweederde van de kinderen stijgen of meer dan 15 punten zakken. Dat geldt vooral voor slimme kinderen; hun intelligentie is variabeler dan die van minder slimme kinderen.


    Richard Haier is een eminent neuroloog aan de universiteit van Californië in Irvine. Toen ik hem vertelde dat New York City begaafde leerlingen selecteerde door ze op hun vijfde te onderwerpen aan een onderzoek dat een uur duurde, was hij geschokt.


    ‘Ik dacht dat schooldistricten tientallen jaren geleden al gestopt waren met dat soort praktijken,’ zei hij. ‘Een test bij vijfjarigen levert maar een momentopname van hun ontwikkeling op. Dat heeft volgens mij niet veel zin, want niet ieder kind ontwikkelt zich even snel. Hoe zit het met de kinderen die zich pas na hun vijfde ontwikkelen?’


    Haiers specialiteit is het vaststellen van de locatie van intelligentie in het brein. Neurowetenschappers zijn altijd al geobsedeerd geweest door de afzonderlijke functies van de verschillende hersengebieden. Vroege ontdekkingen zijn afkomstig uit onderzoek van patiënten met schade aan afzonderlijke gebieden; door onze aandacht te richten op wat ze niet meer konden, kwamen we te weten waar visuele verwerkingsprocessen plaatshebben, waar motorische vaardigheden worden opgeslagen en waar het begrijpen van taal plaatsvindt.


    In de afgelopen tien jaar heeft de technologische ontwikkeling van de hersenscan ons in staat gesteld om nog veel meer te ontraadselen. We weten nu welk gebied oplicht als er gevaar dreigt, waar religieuze gevoelens worden ervaren en waar in het brein de intense verlangens van de romantische liefde gelokaliseerd moeten worden.


    De zoektocht naar intelligentie in het brein bleef echter achter. Neurowetenschappers als Haier staan eindelijk op het punt om de precieze clusters van grijze stof te identificeren waar bij de meeste volwassenen de intelligentie gelokaliseerd moet worden. Tijdens hun speurtocht hebben ze echter collectief iets ontdekt wat hen aan het denken heeft gezet over de oude theorie die breinlocaties koppelt aan hersenfuncties.


    Tijdens het opgroeien van een kind verschuift de locatie van intellectuele verwerkingsprocessen. Het neurale netwerk waarop een jong kind steunt, is niet hetzelfde netwerk waarop hij als adolescent of volwassene zal steunen. Hoewel er sprake is van een aanzienlijke overlap, zijn de verschillen opvallend. Het intellectuele succes van een kind is voor een groot deel afhankelijk van de mate waarin zijn brein verwerkingsprocessen naar deze efficiëntere netwerken leert verplaatsen.


    Bradley Schlaggar, neuroloog aan Washington University in St. Louis, ontdekte dat zowel volwassenen als kinderen veertig afzonderlijke clusters grijze stof inschakelden bij het doen van een simpele verbale test in een fMRI-scanner. Bij het vergelijken van de scans van de kinderen (van 9 jaar) en die van de volwassenen (van 25 jaar) zag hij echter dat slechts ongeveer de helft van de clusters hetzelfde was. De volwassenen gebruikten hun brein op een heel andere manier.


    Kun Ho Lee van de nationale universiteit van Seoul deed een soortgelijk onderzoek door IQ-puzzels te geven aan twee groepen Koreaanse scholieren in een scanner. De hersenen van de slimme tieners hadden de verwerkingsprocessen verplaatst naar een netwerk waarbij de pariëtale kwab werd ingeschakeld; hun testscores hoorden bij de één procent hoogste scores. In het brein van de normale tieners had deze verschuiving niet plaatsgevonden.


    Andere wetenschappers komen tot dezelfde bevindingen. Onderzoeksteams van Cornell, Stanford en King’s College in Londen hebben allemaal ontdekt dat de cognitieve netwerken van kinderen niet hetzelfde zijn als die van volwassenen.


    ‘Dit staat haaks op de oude principes van de neurowetenschap,’ merkt een verheugde Haier op. ‘De research slaat een nieuwe weg in. De intelligentie verplaatst zich door het brein als er andere hersengebieden worden ingeschakeld.’


    Van de onvoltooide cortex tot de verschuiving in neurale netwerken, geen van de mechanismen die bepalend zijn voor de intelligentie zijn al operationeel op de leeftijd dat de meeste kinderen een test afleggen om toegang te krijgen tot een particuliere K-8-school of onderwijs voor begaafden. We nemen langetermijnbeslissingen over hun leven terwijl hun brein nog niet eens een begin heeft gemaakt met de radicale transformaties die cruciaal zullen zijn voor hun echte intelligentie.


    


    De feitelijke ontwikkeling van de intelligentie laat geen mooie ronde klokvormige curves zien, maar heeft scherpe pieken en abrupte perioden van terugval die overwonnen moeten worden.


    Misschien moeten we ons afvragen waarom het idee om slimme kinderen te selecteren ons zo aanspreekt. We hebben dit selectiesysteem opgezet om er zeker van te zijn dat talent wordt ontdekt en zich kan ontwikkelen, maar we zien heel veel kinderen over het hoofd. Heel veel talent wordt weggeselecteerd.


    Het klinkt misschien afgezaagd, maar hoe zit het met de laatbloeiers? Volgens de neurowetenschappers zijn er tekenen die erop wijzen dat ‘laat’ weleens het optimale ontwikkelingstempo kan blijken te zijn voor een superieure cognitieve ontwikkeling. En de maatschappij hoeft niet eens eeuwen te wachten totdat deze laatbloeiers eindelijk tot bloei komen; het systeem om kinderen te screenen zou een stuk effectiever zijn als we gewoon tot het eind van groep vier zouden wachten met testen.


    De ontwikkeling van begaafde kinderen verloopt gewoonlijk onregelmatig. (Het komt weleens voor dat de scores van een begaafd kind voor verbale en non-verbale vaardigheden zo ver uiteenliggen dat hij met de ene helft van de test naar onderwijs voor begaafden zou kunnen en met de andere helft naar het speciaal onderwijs.)


    Te oordelen naar de manier waarop de meeste onderwijsprogramma’s tegenwoordig zijn samengesteld, vinden toelatingsfunctionarissen een onregelmatige ontwikkeling echter geen positieve eigenschap. Het jonge kind dat cognitieve vaardigheden beheerst maar worstelt met de fonetische leesmethode, zal de abstracte taal van de poëzie later misschien op een volstrekt nieuwe manier benaderen. De fascinatie voor dinosaurussen van een vierjarige die nergens anders belangstelling voor heeft, hoeft geen nadeel te zijn; misschien is het wel goed voor zijn concentratievermogen en ontwikkelt hij er een studiehouding door die hem in een ander verband nog van pas zal komen.


    Denk aan het kleine meisje dat niet naar het onderwijs voor begaafden mocht  hoewel ze op haar tweede al kon lezen  omdat haar bewegingen nog niet zo gecoördineerd waren dat ze vier blokjes keurig naast elkaar op een rij kon leggen.


    Intussen moet de laatbloeier leven met de onterechte gedachtet dat hij niet begaafd is. Maar hij is slim genoeg om te begrijpen dat de mensen die het voor het zeggen hebben, besloten hebben dat het zonde van de tijd en het geld zou zijn om hem de kans te geven zijn talenten te ontwikkelen. De lijsten met begaafden zijn al opgesteld.


    

  


  
    Hoofdstuk 6


    HET BROER-ZUSEFFECT


    Freud had het mis. Shakespeare had gelijk. Wat is de echte reden dat broers en zussen ruzie met elkaar maken?


    


    In Brazilië onderzocht een team wetenschappers onlangs de medische gegevens van een eerstehulpafdeling door alle gevallen te bestuderen waarin kinderen na het inslikken van een geldstuk naar het ziekenhuis waren gebracht. De wetenschappers waren benieuwd. Kwam het inslikken van muntgeld meer voor bij kinderen die geen broers of zussen hadden? Ze kwamen tot de slotsom dat de omvang van de steekproef te gering was om een conclusie te kunnen trekken.


    Dit was bepaald niet de eerste keer dat wetenschappers op zoek gingen naar de vreemde neveneffecten die optreden als je enig kind bent. In Italië onderzochten wetenschappers een paar jaar geleden of meisjes zonder broers of zussen op de middelbare school vaker een eetstoornis hadden. (Dat hadden ze niet.) In Israël ontdekte een wetenschapper dat enige kinderen vaker astma hadden, in elk geval in vergelijking met kinderen die vijftien tot twintig broers of zussen hadden. In vergelijking met kinderen met een normaal aantal broers en zussen hadden ze echter ongeveer even vaak astma. Ouders van enige kinderen hoefden zich niet langer zorgen te maken.


    Intussen onderzochten wetenschappers in het Verenigd Koninkrijk of enige kinderen meer wratten hadden. Niet dat het antwoord op die vraag zo belangrijk is, maar ach vooruit, we geven het toch maar even: enige kinderen van elf jaar hebben inderdaad iets minder wratten. Schotse onderzoekers hebben echter gemeld dat enige kinderen meer eczeem krijgen.


    Het lijkt erop dat de research bij enige kinderen een vreemde wending heeft genomen. Verrassend is dat niet. In de afgelopen twintig jaar is het aantal vrouwen in de Verenigde Staten dat slechts één kind heeft, ongeveer verdubbeld. Eenkindgezinnen komen nu vaker voor dan tweekindgezinnen. In Nederland zijn tweekindgezinnen nog wel in de meerderheid, maar ook hier neemt het aantal vrouwen met maar één kind toe. Vlak na de Tweede Wereldoorlog kreeg zo’n 10 procent van de vrouwen niet meer dan één kind, in 2003 was dat percentage gestegen naar 16 procent. Het Centraal Bureau voor de Statistiek verwacht dat het aandeel eenkindgezinnen de komende jaren nog verder zal stijgen: 20 procent van de vrouwen geboren na 1975 zal één kind krijgen, schatten ze.


    


    Niemand weet wat dit voor de kinderen betekent, maar het ligt voor de hand dát het iets betekent. Dat denken we omdat we uitzonderingen altijd hebben gestigmatiseerd. En enige kinderen zijn daar een goed voorbeeld van: in 1898 schreef een van de grondleggers van de kinderpsychologie, G. Stanley Hall, al: ‘Enig kind zijn is op zichzelf al een ziekte.’ Tegenwoordig zouden veel wetenschappers hun wenkbrauwen optrekken bij het horen van deze belachelijke uitspraak, maar de onderzoeken naar wratten en het inslikken van muntgeld maken duidelijk dat Halls standpunt op sommigen nog steeds zijn invloed doet gelden.


    Wetenschappers hebben ontdekt dat enige kinderen in een paar opzichten anders zijn dan kinderen met broers of zussen, maar deze ontdekkingen zijn niet verrassend. We weten dat enige kinderen iets beter presteren op school, waarschijnlijk om dezelfde reden dat oudste kinderen iets beter presteren dan hun jongere broers of zusjes. Een onderzoek in Australië heeft aangetoond dat meisjes gemiddeld vijftien minuten minder per dag besteden aan fysieke activiteiten, wat vermoedelijk een verklaring biedt voor de uitkomsten van een onderzoek in Duitsland waaruit bleek dat kleuters die enig kind waren iets minder behendig waren dan hun leeftijdgenootjes.


    Maar over dat soort dingen maakt de maatschappij zich niet druk als het om enige kinderen gaat. We maken ons druk om de vraag hoe het met hun sociale vaardigheden is gesteld. Nergens anders krijgt deze vraag meer aandacht van wetenschappers dan in China, waar sinds 1979 in stedelijke gebieden de eenkindpolitiek geldt. (Ondanks deze politiek heeft 42,7 procent van de gezinnen in China tegenwoordig twee of meer kinderen.) Toen dit beleid werd ingevoerd, protesteerden critici dat een land van enige kinderen het karakter van de hele natie zou aantasten. Ondanks dertig jaar van intensief onderzoek naar deze kwestie is de research in China nog steeds erg meerduidig. Volgens een van de studies zouden enige kinderen op de basisschool minder angstig zijn en betere sociale vaardigheden hebben, maar volgens een andere studie zou het op de middelbare school precies andersom zijn. De research naar sociale vaardigheden is in China net zo overtuigend als de research naar het inslikken van muntgeld in Brazilië.


    Waarom zien we geen duidelijke resultaten? Dat is opvallend, want de theorie dat je als enig kind minder gelegenheid hebt om sociale vaardigheden te ontwikkelen, lijkt zo logisch. Tijdens het opgroeien met broers en zussen leert een kind in duizenden interacties hoe het met anderen moet omgaan. Volgens deze theorie zouden kinderen met broers en zussen veel betere sociale vaardigheden ontwikkelen dan enige kinderen.


    Toch is dit niet zo. Misschien maken we een denkfout door aan te nemen dat die duizenden interacties een positief resultaat opleveren. Het tegenovergestelde is mogelijk het geval: dat kinderen van die interacties net zo vaak slechte als goede sociale vaardigheden leren.


    


    Laurie Kramer, decaan op de universiteit van Illinois in Urbana-Champaign probeert het onmogelijke voor elkaar te krijgen: broers en zussen zover krijgen dat ze wat aardiger voor elkaar worden.


    We zijn nog maar enkele minuten in de kamer met de ouders die zich hebben opgegeven voor de zes weken durende cursus ‘Meer plezier met broers en zussen’ of het wordt al duidelijk wat Kramer te wachten staat. Zittend op banken die in een kring staan opgesteld, kijken we via een gesloten tv-circuit naar onze kinderen. Aan de andere kant van de muur, in een kamer waar zeven verborgen camera’s staan opgesteld, bevinden zich de kinderen, samen met Kramers studenten.


    ‘Als ze elkaar in de haren vliegen, is er geen houden meer aan. Je voelt je zo machteloos,’ merkt een moeder op over de ruzies tussen haar dochter van vijf en haar zoon van zes. Ze is klinisch psychiater en werkt met gewonde veteranen, maar ze vindt het pijnlijk om te zien welke veldslagen haar kroost met elkaar levert.


    Een andere moeder zucht geïrriteerd terwijl we toekijken hoe haar zoon van zeven zijn zusje van vier voortdurend zit te jennen. ‘Hij weet best hoe hij aardig moet zijn, maar het lukt hem gewoon niet.’ Vechtend tegen haar tranen staart ze in de verte.


    Een moeder van een tweeling van vijf vertelt dat haar kinderen het gewoonlijk prima met elkaar kunnen vinden, maar dat er om een of andere mysterieuze reden elke avond tijdens het eten ruzie is.


    De gezinnen die deelnemen aan Kramers cursus zijn hoogopgeleid en bemiddeld. Veel ouders behoren tot de wetenschappelijke staf van Illinois en hun kinderen zitten op een van de beste privébasisscholen van Urbana. Deze ouders hebben alles gedaan om een zo gunstig mogelijke omgeving voor hun kinderen te scheppen, maar die omgeving heeft één factor waarover ze geen zeggenschap hebben en die alles ondermijnt: hoe goed hun kinderen met elkaar kunnen opschieten.


    Mary Lynn Fletcher is Kramers cursusleidster; ze neemt de telefoontjes aan van ouders die hun kinderen willen opgeven voor de cursus. ‘De stem van veel ouders beeft tijdens het bellen. Ik heb zo met ze te doen. Ze zijn zo gestrest. Bij anderen is het niet zozeer de stress als wel de hulpeloosheid. Elke dag komt er wel een moment dat ze moeten ingrijpen. Een moeder reed haar kinderen van school naar huis en zei “Moet je horen”, waarop ze de mobiel op de achterbank richtte zodat ik het gekrijs hoorde.’


    Je hebt misschien de indruk dat deze kinderen probleemgevallen zijn, maar Ashley en ik hadden videotapes van hen gezien die een maand eerder waren opgenomen. Op elke tape was gedurende een half uur vastgelegd hoe ze naast elkaar speelden met hun speelgoed, zonder ouders in de kamer om tussenbeide te komen. Op deze tapes was absoluut een zekere spanning voelbaar, maar wat we zagen, zag er beter uit dan normaal.


    In observatieonderzoeken is vastgesteld dat kinderen tussen de drie en zeven jaar uit één gezin gemiddeld 3,5 keer per uur met elkaar kibbelen. Sommige van die aanvaringen duren kort, andere langer, maar alles bij elkaar maken ze tien minuten per uur ruzie. Volgens Hildy Ross van de universiteit van Waterloo in Canada eindigt slechts één op de acht conflicten in een compromis of een verzoening; de andere zeven keren trekken de kinderen zich alleen maar terug, gewoonlijk nadat het oudste kind het jongste heeft gepest of geïntimideerd.


    Ganie DeHart van de State University of New York in Geneseo vergeleek de manier waarop kinderen van vier hun jongere broers of zusjes behandelden met de manier waarop ze omgingen met hun beste vriendjes of vriendinnetjes. De kinderen in haar steekproef maakten zeven keer zoveel negatieve en bazige opmerkingen tegen hun broers of zusjes als tegen hun vriendjes of vriendinnetjes.


    De Schotse onderzoekster Samantha Punch vond in haar onderzoek bij negentig kinderen soortgelijke uitkomsten. Ze stelde vast dat kinderen geen prikkel hebben om aardig te zijn tegen hun broers en zusjes, want die zijn er de volgende dag ook nog, wat er ook gebeurt. Bij hun vriendjes en vriendinnetjes is die prikkel er wel. Ze concludeert: ‘In de interactie met je broers en zussen kun je heel ver gaan. Woede en irritatie hoeven niet onderdrukt te worden en beleefdheid en tolerantie kun je aan je laars lappen.’


    Groeien kinderen over het ruziemaken heen doordat ze duizenden interacties meemaken waarin ze kunnen oefenen? Nee, concludeert Kramer. In 1990 rekruteerden zij en haar mentor, John Gottman, dertig gezinnen die op het punt stonden hun tweede kind te krijgen; hun eerste kind was drie of vier jaar. Kramer ging twee keer per week bij de gezinnen thuis op bezoek om te observeren hoe de kinderen samen speelden totdat de jongste zes maanden oud was. Toen de jongste veertien maanden was, kwam ze opnieuw langs. En daarna toen de jongste vier jaar was. Telkens beoordeelde ze de relatie van de kinderen door bij te houden hoe vaak die aardig of gemeen tegen elkaar deden. Negen jaar later nam ze weer contact op met de gezinnen. De oudere kinderen maakten inmiddels aanstalten om naar de middelbare school te gaan. Opnieuw legde ze op videotape vast hoe ze met elkaar omgingen. Om te voorkomen dat ze elkaar zouden negeren, gaf ze hun een paar opdrachten. Zo moesten ze bijvoorbeeld een paar puzzels leggen en voor tienduizend dollar een denkbeeldig weekendje weg plannen voor het hele gezin.


    Kramer ontdekte dat de kwaliteit van de relatie tussen broers en zussen opmerkelijk stabiel was. Het karakter van de relatie veranderde niet totdat de oudste het huis uit ging, tenzij er vóór die tijd een belangrijke familiegebeurtenis had plaatsgevonden  een ziekte, een sterfgeval of een scheiding. De houding die ze ten opzichte van elkaar hadden ontwikkeld toen ze heel jong waren, was grotendeels nog hetzelfde, controlerend en bazig of lief en zorgzaam.


    ‘Ongeveer de helft van de gezinnen woont nog steeds in Urbana-Champaign,’ zegt Kramer. ‘De kinderen zijn nu twintigers. In de krant lees ik dat ze afgestudeerd zijn en zie ik de aankondigingen voor hun bruiloft. Ik kom hun ouders tegen in de supermarkt. Dan vraag ik hoe ze nu met elkaar omgaan. Meer van hetzelfde, is het antwoord dan.’


    


    Kramer hoort vaak: ‘Ik had vroeger altijd ruzie met mijn broers en zussen en toch zijn we allemaal goed terechtgekomen.’ Ze gaat er niet tegenin. Ze legt uit dat veel kinderen misschien heel vaak ruziemaken, maar dat het plezier dat ze met elkaar hebben tijdens het spelen in de achtertuin of op zolder daar ruimschoots tegen opweegt. Dit positieve eindresultaat voorspelt een goede relatie later in je leven. Broers en zussen die elkaar daarentegen altijd negeren, hebben minder ruzie, maar hun relatie blijft ook op de lange termijn koel en afstandelijk.


    Voor het begin van de cursus ‘Meer plezier met broers en zussen’ liet Kramer de ouders vragenlijsten invullen over hun verwachtingen van de interacties tussen hun kinderen. De ouders accepteerden dat die voortdurende conflicten eigenlijk een manier van leven waren voor hun kinderen; wat hun echt dwarszat, was dat hun kinderen vaak niet om elkaar leken te geven. En dat hun gevoel ten opzichte van hun broers en zusjes het midden leek te houden tussen verveelde ambivalentie en ergernis.


    Kramers cursus is dus uniek op dit gebied; ze doet geen moeite om de kinderen een zachtaardigere versie van conflicthantering bij te brengen. Volwassenen vinden het al moeilijk genoeg om zich die technieken eigen te maken: aandachtig luisteren, de-escaleren, negatieve generalisaties vermijden en complimenten geven. De kracht van Kramers cursus blijkt al uit de titel: ze wil dat kinderen het leuk gaan vinden om samen te spelen. Kinderen moeten het leuk gaan vinden om deel te nemen aan de zes uur durende sessies. De meeste activiteiten waarmee kinderen zich in hun leven bezighouden, zijn leeftijdgerelateerd: broers en zussen spelen met kinderen die even groot zijn als zijzelf. In de cursus zijn ze tot elkaar veroordeeld.


    In de eerste sessie verschijnen vier poppenkastpoppen van papier-maché in een poppenkast. Ze kondigen aan dat ze buitenaardse kinderen van de planeet Xandria zijn. Uit de wolken op Xandria komt regen wanneer broers en zusjes ruzie met elkaar maken. Er dreigt overstromingsgevaar op de planeet. De buitenaardse kinderen zijn naar de aarde gekomen om bij de aardse kinderen te zijn en te leren hoe ze samen meer plezier kunnen hebben. Alle kinderen  buitenaardse en aardse  spelen in de daaropvolgende sessies bordspelletjes, zetten kunstprojecten op, doen rollenspelen en dansen op een speciaal geschreven rapsong. Ze nemen boekjes mee naar huis voor in bed, en een bordspel dat op Xandria gemaakt is.


    Gaandeweg leren de kinderen wat ze moeten zeggen als ze met hun broers en zussen willen spelen, hoe ze erachter moeten komen welke activiteiten ze graag samen doen en hoe ze op een aardige manier nee kunnen zeggen als ze geen zin hebben. Deze stappen oefenen ze bewust in rollenspelen. Hoe de stappen genoemd worden (Stoppen, Denken en Praten) is niet van belang; van belang is dat de kinderen een methode aangereikt krijgen om het leeftijdsverschil te overbruggen, zodat het oudste kind niet automatisch in een bazige rol vervalt. Tijdens een van de sessies krijgen de kinderen bezoek van een lastige dame in een regenjas, Hanna Haaibaai geheten, een clowneske karikatuur van een bazig type, die het zo druk heeft dat ze niet eens tijd heeft om haar mobiel neer te leggen. De kinderen leren haar minder haaibaaierig te zijn.


    In veel spelletjes en kunstprojecten leren de kinderen de gevoelens herkennen die ze op de gezichten van hun broers en zusjes weerspiegeld zien. De kernzin die ze leren, is: ‘Jij ziet het op jouw manier en ik zie het op mijn manier.’ Ze tekenen de uitdrukkingen op de gezichten na op maskers van papieren bordjes, luisteren naar verhalen en houden de maskers op die corresponderen met de gevoelens die elk kind in het verhaal volgens hen heeft.


    Kramer heeft haar scenario’s voor de sessies in de loop der jaren aangepast, maar het vernieuwende van haar cursus zit ’m niet in de details, maar in het feit dat ze haar aandacht richt op de kinderen. Andere wetenschappers gingen er altijd van uit dat kinderen van vier te jong waren, en dus concentreerden ze zich op de ouders en coachten hen in hun reacties op de ruzies tussen hun kinderen. De kinderen in Kramers cursus leren proactieve vaardigheden zoals het initiatief nemen tot spelletjes waarvan iedereen kan genieten. Ouders hebben slechts een helpende rol; eenmaal weer thuis is het hun taak de regel te herhalen dat de kinderen samen stappen moeten ondernemen om eruit te komen, zonder hulp van hun ouders.


    Kramers cursus is in alle opzichten effectief. De voor-en-na-videotapes van de kinderen tijdens het spelen thuis laten meer positieve, wederzijdse betrokkenheid zien. En de ouders besteden blijkens hun antwoorden op de vragenlijsten minder tijd aan het sussen van kibbelpartijtjes. De kinderen lijken de cursus leuk te vinden, maar er gaat nooit een uur voorbij zonder ten minste één klassiek geval van spanning tussen broers en zusjes, wanneer het oudste kind bijvoorbeeld bazig gaat doen of de jongste zich provocerend opstelt. Eigenlijk is de hele opzet van de cursus  dat broers en zussen meer van elkaar zouden moeten genieten  een doel waarover niet alle kinderen even enthousiast zijn.


    


    ‘Er zijn twee dingen waar ik heel goed in ben,’ vertelt de zevenjarige Ethan de assistenten en de kinderen in de cursus. ‘Ik kan goed voetballen met mijn vader. En verder kan ik goed mensen in elkaar slaan. Ik krijg er een kick van om mijn zusje in elkaar te slaan.’


    Sofia, zijn zusje van vier, zit niet meer dan een halve meter bij hem vandaan als hij dit zegt, maar ze reageert niet op zijn schokkende bewering.


    In werkelijkheid heeft Ethan zijn zusje nog nooit geslagen. Integendeel, hij klaagt vaak dat ze zo klein is dat hij bang is haar pijn te doen. Maar tijdens deze sessie lijkt hij ervan te genieten om wrede dingen tegen haar te zeggen. Hij bespot haar door luidkeels te protesteren als een assistent haar helpt bij het voorlezen. En hij zegt dat hij geen jonger zusje wil hebben: ‘Ze wil prinsesje spelen en dan wil ze altijd dat ik de prins ben, maar ik wil ninja vechten. Nee, het is echt een waardeloos kind. Geen goede tegenstander.’


    Na afloop van de sessie roept Ethans moeder hem in de gang ter verantwoording, waarop haar zoon verklaart: ‘Maar mam, het is gewoon niet cool om je kleine zusje aardig te vinden.’ Hij kon de andere kinderen niet vertellen dat hij haar best lief vond. Daarom loog hij stoer dat hij haar af en toe in elkaar sloeg.


    Benieuwd hoe het tussen hen was als ze thuis samen speelden, gingen we samen met Kramer op de bank zitten om de videotape te bekijken. Een half uur lang zagen we de kinderen onder leiding van Ethan een fort van bankkussens bouwen. De spanning was om te snijden; het leek of we naar een film noir zaten te kijken  een onbeduidend voorval kon elk moment uitgroeien tot een uitbarsting en voor een drama zorgen.


    Ethan, die zichzelf tot opzichter had benoemd, liep zijn zusje van vier voortdurend te commanderen. Hij schreeuwde tegen haar en ging tegen haar tekeer als ze een kussen niet helemaal recht hield. Toen ze even weg wilde om wat te eten, dreigde hij: ‘Als je nog één keer een fout maakt, ontsla ik je en mag je niet meer terugkomen.’ Toen ze iets verkeerd begreep, snauwde de zevenjarige jongen: ‘Geen smoesjes! Je mag hier alleen blijven werken als je belooft dat je nooit, nooit meer met een smoes komt aanzetten. En praat niet met je mond vol!’


    Kramer zag echter ook veel hoopvols op de videotape. Oké, Ethan schold Sofia de huid vol, maar de twee kinderen hadden er vrijwillig voor gekozen om met elkaar te spelen en bleven voortdurend in contact met elkaar. Ze sloegen elkaar niet. Ze bleven met elkaar praten. Ethan bedreigde Sofia, maar hij veranderde de regels van het spel zodat ze kon blijven meedoen. Hij probeerde haar te laten begrijpen dat ze een belangrijke rol in het spel had. Toen hij ophield de baas over haar te spelen en ze hem om raad vroeg, was hij in de zevende hemel. En toen ze een groot kussen naar het fort probeerde te dragen, zei hij: ‘Goed gedaan’ en kwam hij naar haar toe om haar te helpen.


    ‘De kinderen blijven in contact met elkaar,’ concludeerde Kramer. ‘Ik zie dat ze moeite doen om hun conflicten op te lossen. Ze vinden elkaar aardig, ze zoeken elkaar op. Volgens mij is dit een goede basis.’ Ze had deze tape nog niet beoordeeld, maar op het eerste gezicht gaf ze hem 50 van de 100 punten: een evenwichtige verhouding tussen negatieve en positieve momenten. ‘Ik verwacht dat ze in hun tape van na de cursus op 70 punten zitten.’


    Hoe kwam Ethan er eigenlijk bij dat het niet cool is om je zusje aardig te vinden en waarom moest hij dat verbergen? Rebecca, Ethans moeder, vertelde ons dat zijn beste vriendjes allemaal aardig deden tegen hun kleine zusjes en broertjes. Dus door hen kon het niet komen. Ze dacht dat haar zoon de boodschap had opgepikt uit de boeken die hij had gelezen. Hij kon uitstekend lezen en hij verslond alle boeken die hij tegenkwam.


    Rebecca paste er echter wel voor op om te vertellen wat haar theorie was, bang als ze was de indruk te wekken dat ze een zondebok zocht. Kramers onderzoek maakte echter duidelijk dat ze er misschien niet zo ver naast zat. In een van haar onderzoeken had Kramer zes weken lang bijeenkomsten gehad met een controlegroep van kinderen die hardop boeken lazen en tekenfilms met verhaaltjes over broers en zusjes bespraken. Het ging om boeken en tekenfilms uit series als The Berenstein Bears en Sesame Street, die ouders hun kinderen vaak laten zien in de hoop dat ze ervan leren hoe ze beter met elkaar kunnen opschieten. Kramer verwachtte dat de relaties van de kinderen met hun broers en zusjes zouden verbeteren, maar ze duimde dat ze niet méér zouden verbeteren dan de broer-zusrelaties van de kinderen in haar cursus.


    Na een paar weken kreeg ze echter klachten van ouders. De boeken en de filmpjes mochten dan altijd een happy end hebben waarbij broers en zusjes hadden geleerd elkaar te waarderen, de eerste helft van de verhalen gaf vaak levendige voorbeelden van manieren waarop kinderen met elkaar kunnen bekvechten en elkaar kunnen beledigen of vernederen. ‘Door deze boeken kwamen de kinderen op nieuwe ideeën om gemeen tegen hun jongere broertjes en zusjes te zijn,’ herinnert ze zich. Na zes weken was de kwaliteit van hun relaties met hun broers en zusjes aanmerkelijk verslechterd.


    Kramer analyseerde 261 veelgelezen kinderboeken over relaties tussen broers en zussen, van plaatjesboeken voor kleuters tot aan rijk geïllustreerde boeken voor leerlingen van groep vijf. Ze gaf de boeken punten, net zoals ze de videotapes van samen spelende kinderen punten had gegeven door te noteren hoe vaak de kinderen kibbelden, elkaar bedreigden, elkaar buitensloten of plaagden, maar ook hoe vaak ze positieve momenten deelden door genegenheid voor elkaar te tonen, problemen op te lossen of elkaar te laten meespelen. Het gemiddelde boek beschreef net zoveel negatief als positief gedrag. Hoewel alle boeken op één na een happy end hadden, dreven de kinderen in het verhaal constant de spot met elkaar. Ze kleineerden hun jongere zusjes of broertjes en gaven anderen de schuld van hun eigen fouten.


    


    Shakespeare blijkt gelijk te hebben en Freud had het mis. Freuds theorie dat broers en zussen vanaf hun geboorte gevangen zitten in een eeuwige strijd om de genegenheid van hun ouders, heeft bijna een eeuw lang grote invloed gehad op wetenschappers en ouders. Toch bleek zijn theorie niet volmaakt te zijn. De rivaliteit tussen broers en zussen is misschien niet zozeer een Oedipusverhaal over ouderliefde maar doet meer denken aan King Lear.


    Een team van vooraanstaande Britse en Amerikaanse wetenschappers vroeg 108 paren van broers en zussen in Colorado wat de precieze reden van hun ruzies was. Strijd om genegenheid van de ouders bleek op de laatste plaats te komen. Slechts 9 procent van de kinderen gaf aan dat dat de belangrijkste reden was van ruzies of wedijver.


    De meest genoemde reden was dezelfde reden die de ondergang werd van Regan en Goneril, in Shakespeares King Lear: het verdelen van het kasteel oftewel het speelgoed. Bijna 85 procent van de kinderen en 75 procent van de jongere kinderen zei dat de materiële bezittingen die ze samen deelden  of opeisten als hun bezit  de meeste ruzies veroorzaakten.


    Deze reden werd verreweg het meest genoemd. Intussen klaagde 39 procent van de jongere kinderen er echter over dat de ruzies met hun broers en zusjes over... ruzies gingen. Het kwam er eigenlijk op neer dat ze ruzie gingen maken om te voorkomen dat hun oudere broers en zussen hen zouden slaan.


    Met het freudiaanse paradigma in gedachten namen de wetenschappers hun uitspraken niet helemaal serieus. Ze vroegen zich af of de kinderen te jong waren om de reikwijdte te begrijpen van de gezinsperikelen waarin ze de hoofdrol speelden. Deze broers en zussen waren echter geen kleine hummeltjes meer. De jongere kinderen zaten op de basisschool en sommige oudere kinderen waren al tieners. De wetenschappers vonden dat psychologen moesten erkennen dat ‘kinderen uit één gezin hun eigen conflictstof hebben, los van hun ouders.’ De strijd om de liefde van de ouders speelde misschien wel een rol, maar de kinderen, die midden in hun kindertijd zaten, dachten daar niet aan, herkenden dit niet en hadden het er niet over, zo schreven ze.


    Laurie Kramer kwam tot dezelfde conclusie. Ze bestudeerde 47 populaire boeken over opvoeden en analyseerde hoeveel adviezen over relaties tussen broers en zussen gebaseerd waren op empirisch onderzoek en hoeveel op onbewezen theorieën. Ze ontdekte dat in elk afzonderlijk boek over opvoeden het psychologische paradigma besproken werd: dat de geboorte van het jongere kind voor het oudere kind betekent dat het minder aandacht krijgt van zijn ouders, waardoor het wrok gaat koesteren. Kramer merkt op dat er absoluut research bestaat die deze conclusie ondersteunt. In een recent onderzoek werd bijvoorbeeld aangetoond dat de jaloezie van een ouder broertje of zusje als het jongste kind zestien maanden is, voorspelt welke relatie ze een paar jaar later zullen hebben. Kramer heeft echter het idee dat deze fixatie op de concurrentie om de liefde van de ouders een belangrijker waarheid maskeert en aan het licht onttrekt: zelfs in gezinnen waar de kinderen van beide ouders voldoende genegenheid krijgen, slagen jonge kinderen er soms niet in om prosociale relaties met hun broers en zussen te ontwikkelen als niemand ze leert hoe ze dat moeten doen. Er moet minder nadruk komen op de psychologie en meer op het ontwikkelen van vaardigheden.


    Welke factor wordt nog meer overschat? Volgens ouders is het leeftijdsverschil tussen broers en zussen belangrijk. Sommigen denken dat het het beste is als kinderen minder dan twee jaar in leeftijd schelen, zodat ze dicht genoeg bij elkaar staan om samen te kunnen spelen; anderen denken dat ze een jaar of drie, vier moeten wachten, om elk kind te helpen zelfstandig te worden. De research op dit punt is nogal verwarrend. Tegenover elk onderzoek dat concludeert dat leeftijdsverschillen belangrijk zijn, staat een onderzoek waarin wordt aangetoond dat dit niet zo is. ‘Leeftijdsverschil is een minder sterke voorspeller dan andere factoren,’ aldus Kramer. ‘Hetzelfde geldt voor geslacht. Er zijn genoeg andere zaken om je zorgen over te maken.’


    Kramers onderzoek toont één factor aan die verrassend genoeg wél van belang is. Een van de beste voorspellers van de kwaliteit van een relatie tussen twee kinderen uit één gezin staat al voor de geboorte van het jongere kind vast. Op het eerste gezicht is dit nogal wonderlijk. Hoe kun je een botsing tussen karakters voorspellen als een van beide kinderen nog niet eens is geboren? Hoe kun je iets zeggen over hun toekomstige relatie? Toch is de verklaring heel aannemelijk. Met de ouders heeft het niets te maken. De voorspellende factor is de kwaliteit van de relatie van het oudere kind met zijn beste vriendje of vriendinnetje.


    Kramer bestudeerde jonge kinderen uit gezinnen waar een baby op komst was. Ze observeerde deze kinderen terwijl ze samen speelden met hun beste kameraadje. De kinderen die op een harmonieuze manier met hun beste vriendje of vriendinnetje konden spelen, waren de kinderen die jaren later een goede verstandhouding hadden met hun jongere broertje of zusje.


    Lang is aangenomen dat broers en zusjes leren van de omgang met elkaar en dat ze de sociale vaardigheden die ze daardoor verwerven vervolgens gebruiken in de omgang met leeftijdgenoten buiten het gezin. Volgens Kramer is het precies andersom: oudere kinderen oefenen in de omgang met hun vriendjes en gebruiken de kennis die ze zo verwerven in de omgang met hun broers en zussen.


    Bij het bestuderen van de relaties van kinderen met hun beste vriendjes bleek één element volgens Kramer bijzonder veel betekenis te hebben: samen een fantasiespel doen. Kramer en John Gottman leggen uit: ‘Het fantasiespel is voor jonge kinderen een van de hoogste niveaus van sociaal contact.’ Om samen een fantasiespel te kunnen spelen, moeten kinderen een emotionele relatie met elkaar aangaan en aandacht besteden aan de dingen waar de ander mee bezig is. Ze moeten benoemen wat ze fantaseren en ze moeten onderhandelen over een scenario waarin de fantasieën van beiden tot hun recht komen. Als het ene plompverloren een ninja-gevecht aankondigt terwijl het andere kind cowboytje wil spelen, zullen ze moeten bedenken hoe ze toch samen de zonsondergang tegemoet kunnen rijden.


    Voor een kind dat deze goede gewoontes echter niet heeft geleerd door de omgang met vriendjes, is er weinig prikkel om in het spel met het jongere kind de vaardigheden van het samen spelen onder de knie te krijgen (door een activiteit te kiezen die ze allebei leuk vinden, de ander uit te nodigen en/of te vragen om mee te mogen doen en te herkennen dat de ander ergens anders mee bezig is of in zijn eentje wil spelen). Er is geen prikkel, want, zoals Samantha Punch opmerkt, het broertje of zusje is er morgen ook nog, wat er ook gebeurt. Kinderen uit één gezin zijn gevangenen die genetisch tot elkaar veroordeeld zijn. Ze krijgen geen verlof wegens goed gedrag. Ze hebben gewoon geen motivatie om te veranderen.


    Kramer deed ook onderzoek naar het gedrag van kinderen in kinderdagverblijven en op kleuterscholen. Het feit dat kinderen in staat waren goed mee te werken in de grote groep of betrokken te blijven bij kleine groepjes, voorspelde geen verbetering van hun relaties met hun broers en zusjes. Pas als het kind een band had met iemand die het aardig vond, ging het belangrijk vinden welke invloed zijn gedrag had  dat was de stimulans om te veranderen.


    ‘Ouders doen vreselijk hun best om tegemoet te komen aan de behoeftes van een kind. Ze zijn heel erg gemotiveerd door de liefde voor hun kind,’ legt Kramer uit. ‘Andere kinderen kan het niet schelen of je honger hebt of een blauwe plek op je knie. Dat hebben ze zelf ook.’


    Het kost dus weinig moeite om van een ouder te krijgen wat je nodig hebt, maar om van vriendjes te krijgen wat je wilt hebben, moet je vaardigheden ontwikkelen.


    ‘Het is niet zo dat ouders onbelangrijk zijn,’ concludeert Kramer. ‘Ze zijn op heel andere manieren belangrijk.’


    Dat is de reden dat Kramer probeert van de relaties van kinderen met hun broertjes en zusjes iets te maken dat op vriendschap lijkt. Als kinderen genieten van elkaars aanwezigheid, krijgt ruziemaken een nieuw prijskaartje. De straf voor het ruziemaken is niet langer een time-out, maar het verlies van een volwaardige tegenstander.


    

  


  
    Hoofdstuk 7


    WETENSCHAPPELIJKE INZICHTEN OVER TIENERREBELLIE


    Waarom het een uiting van respect en niet van gebrek aan respect is als adolescenten ruzie maken met volwassenen. En waarom het constructief en niet destructief is voor de relatie om ruzie te maken.


    


    Jasmine is een achttienjarige middelbare scholiere uit Miami-Dade County in Florida. Ze is echt een schoonheid met lange donkere vlechten en ogen zo zwart als ebbenhout. Hoewel ze is geboren en getogen in Opa-Locka, een stad die bekendstaat om zijn armoede en bendes, zit ze op een prestatiegerichte privéschool buiten de stad. (‘Heel veel rijke blanke kinderen zitten daarop’.) Ondanks haar veeleisende honours class en haar voorbereidingscursus voor de universiteit haalt ze goede cijfers en is ze geselecteerd voor een prestigieuze opleiding voor kinderen van Latijns-Amerikaanse immigranten  kinderen die als eersten van hun familie naar de universiteit zullen gaan.


    Als jongste van twee dochters uit een strengkatholiek gezin zingt ze in het koor van haar kerk. Vaak staat ze voor in de kerk om de gebeden uit te spreken. Geïnspireerd door haar parttime baantje in een plaatselijk ziekenhuis wil ze dit jaar nog harder studeren om op de universiteit van Florida te komen; ze wil arts worden.


    ‘Volgens mij zijn mijn ouders trots op me omdat ze weten hoe hard ik heb moeten werken. Maar ik ben altijd heel gemotiveerd geweest,’ zegt ze.


    Haar ouders zouden haar misschien geen woord meer waardig keuren als ze wisten welke buitenschoolse activiteiten ze nog meer ondernam.


    Lang geleden ontdekte ze dat haar vader en moeder bijhielden hoeveel belangstelling ze voor een jongen had. Als duidelijk was dat ze iemand leuk vond, lieten ze haar nooit meer met hem alleen. Uitgaan mocht ze slechts in een groepje en op afspraakjes moest er altijd een chaperonne mee. Dus nu beweert ze altijd dat ze geen belangstelling voor een jongen heeft. Als ze tegen haar ouders zegt dat ze ‘alleen maar goede vrienden’ zijn, mag ze alleen met hem uit. Zo kan ze bij hem thuis langsgaan om zonder toezicht tijd met hem door te brengen en seks te hebben  soms gepland, soms omdat het er gewoon van komt.


    Toen ze veertien was, liet ze zich in het holst van de nacht stiekem één keer per week uit haar raam op de eerste verdieping van haar huis zakken. Ze ging met plaatselijke crimineeltjes naar feesten, waar ze zoveel alcohol dronk dat ze het bewustzijn verloor. Hele nachten zijn uit haar geheugen gewist. ‘Ik krijg concurrentieneigingen als ik drink,’ zegt ze, giechelend als het schoolmeisje dat ze is. ‘Als ik iemand zie drinken, denk ik dat ik meer op kan dan hij.’


    Op haar veertiende begon ze ook uit te gaan met een jongen van achttien. Haar ouders kenden hem. Ze hadden een hekel aan hem en wilden hem niet binnenlaten, maar Jasmine sloop laat op de avond het huis uit om hem te ontmoeten. Sinds de eerste maand van hun verkering had ze seks met hem. Haar vriendje betaalde stiekem voor de pil en probeerde haar over te halen om samen met hem weg te lopen. Dat was al maanden aan de gang voordat haar moeder bij het opruimen van de schone was toevallig op de pil in Jasmines ladenkast stuitte.


    ‘Ze werd helemaal gek,’ zegt Jasmine. ‘Ze was zo over haar toeren dat ze niet eens tegen me kon praten. Daarom liet ze mijn tante komen om uit te zoeken wat er aan de hand was.’ Jasmine loog meteen dat de dokter haar de pil gegeven had om haar hormoonhuishouding te reguleren, en na een poosje wist ze haar familie daarvan te overtuigen. Voor zover haar ouders weten, is ze nog maagd.


    Ze begon jongens te ontmoeten in een chatroom op internet. Ze waren altijd een paar jaar ouder. Een jongen die minstens twintig was, kwam naar haar huis om haar mee uit te nemen. Ze keek uit het raam, op het punt om samen met hem te vertrekken, maar toen besloot ze dat hij te oud voor haar was. Daarom ging ze niet met hem mee in zijn auto.


    In vier jaar tijd werd ze maar één keer betrapt: de politie zag haar met een vriend op straat lopen, om drie uur ’s nachts, uren nadat ze binnen had moeten zijn. Ze brachten haar thuis, waarna haar ouders haar prompt twee maanden huisarrest gaven. Nu, op de meer volwassen leeftijd van achttien jaar, gaat ze nog maar één keer in de twee weken stiekem uit. ‘Tegenwoordig doe ik dat niet meer zo vaak  af en toe heb ik nog een geheim seksafspraakje.’


    Twee keer heeft een ex-vriendje haar dronken gevoerd en haar daarna verkracht. Ze geeft min of meer toe dat het verkrachtingen waren, maar volgens haar was het beide keren haar eigen schuld. ‘Ik had een liter wodka op en ik weet dat het kan gebeuren als ik dronken word. Stom van me. Niet erg slim. Godzijdank ben ik niet zwanger.’ Ze zwijgt even. ‘Ik leef nog. God moet wel veel van me houden.’


    Ze liegt niet alleen over het uitgaan. Ze liegt ook over dingen waarover ze eigenlijk niet hoeft te liegen. Het gaat vanzelf. ‘Elke dag lieg ik tegen mijn ouders. Elke avond lieg ik over mijn huiswerk. Ik zeg dat ik het af heb terwijl ik er nog niet eens aan ben begonnen. Ik maak het wel af, maar dat doe ik op school, vlak voor het begin van het lesuur. Ik heb het nooit af wanneer ik zeg dat ik het af heb.’


    Ze verduidelijkt: ‘Ik wil mijn moeder geen dingen vertellen die me in de problemen kunnen brengen. Ze leest me vaak de les en ik wil niet dat ze daarmee ophoudt. Als ze het niet meer zou doen, zou ik het gevoel krijgen dat ze niet meer van me hield. Dus af en toe, als ik behoefte heb aan een preek, vertel ik haar de waarheid. Het hangt van mijn bui af. Ik doe het alleen als ik er zin in heb.’


    Als haar ouders erachter zouden komen wat ze tegenwoordig uitspookt zou dat heel vervelend zijn, maar ze maakt zich er nu niet meer zo druk om nu ze meerderjarig is en uitkijkt naar het moment waarop ze voor het eerst in haar leven mag stemmen. ‘Misschien vertel ik het mijn moeder nog weleens, maar voorlopig niet. Pas als ze ziet dat ik toch nog goed terecht ben gekomen en volwassen ben geworden, dat ze zich geen zorgen hoeft te maken. Dus als ik een man en een carrière heb.’


    Tot voor kort wisten we niet precies hoe vaak tieners tegen hun ouders liegen. Dat hield niemand systematisch bij. De meeste ouders hebben vaag het vermoeden dat ze van hun kinderen niet de hele waarheid te horen krijgen. Met hun intuïtie, hun vertrouwen en hun angsten vullen ze het ontbrekende deel van hun verhaal in.


    Bij andere onzekerheden in het leven geven gemiddelden ons een idee van wat normaal is. Zo heeft een stel dat trouwt bijvoorbeeld een kans van 57 procent om zijn vijftiende trouwdag te vieren. Als je je afvraagt hoelang je zult leven, is het misschien nuttig om te weten dat de levensverwachting op dit moment gemiddeld 78 jaar is. Mensen die in New York voor het eerst een advocaatsexamen afleggen, hebben een kans van 83 procent dat ze slagen. En middelbare scholieren die een toelatingsexamen doen voor Harvard, hebben een kans van 7 procent dat ze worden toegelaten.


    Zouden we ook geen cijfers moeten hebben over de frequentie waarmee tieners tegen hun ouders liegen (en dingen voor hen geheimhouden)?


    Drs. Nancy Darling en Linda Caldwell vonden van wel.


    


    Darling en Caldwell kwamen beiden ongeveer tegelijk op de Pennsylvania State University en vatten als vanzelf belangstelling op voor elkaars werk. Darling onderzocht het uitgaansgedrag van adolescenten, een onderwerp waarover tieners steevast tegen hun ouders liegen. Caldwell deed onderzoek op een nieuw gebied, dat van de zogeheten ‘vrijetijdswetenschappen’, dat Darling aanvankelijk een triviaal onderzoeksterrein leek, maar waarbij het bleek te draaien om het onderzoek naar wat kinderen in hun vrije tijd doen. Een van de gangbare theorieën in de vrijetijdswetenschappen is dat adolescenten zich onder meer bezighouden met drinken en seks omdat ze een zee van vrije tijd hebben zonder dat iemand op ze let. Ze vervelen zich en ze weten niet wat ze anders moeten doen. ‘Als je veertien bent, is alles interessanter wanneer je dronken bent,’ merkt Darling op.


    Darling en Caldwell vroegen zich af of ze middelbare scholieren konden overhalen om mee te doen aan een onderzoek waarbij ze juist die dingen zouden vertellen die ze voor hun ouders geheimhielden. Darling dacht dat ze in de ogen van middelbare scholieren te veel een autoriteitsfiguur zou lijken om de waarheid van ze los te krijgen. Zelfs haar ouderejaarsstudenten waren te volwassen om het vertrouwen van de tieners te winnen. Daarom rekruteerde ze onder haar studenten jonger dan 21 jaar een speciaal onderzoeksteam  een Mod Squad van studiehoofden.


    Tijdens het eerste semester leerden deze acht studenten van Darling onderzoeksmethoden en interviewtechnieken. Daarna stuurde ze hen naar plaatsen in State College waar tieners rondhingen. De studenten deelden folders uit in een winkelcentrum, maar ’s avonds, in een klein steegje vlak bij Calder Way, bij de achterdeur van een amusementshal, hadden ze meer succes. In ruil voor deelname aan het onderzoek boden ze de tieners een cadeaubon aan voor een gratis cd van de plaatselijke muziekhandel. Als de tieners ja zeiden, noteerden de studenten hun telefoonnummer.


    Darling wilde eerst de coole kinderen als proefpersonen binnenhalen. ‘Als we gewoon naar de school waren gegaan en vrijwilligers hadden gevraagd, hadden we waarschijnlijk de brave kinderen gekregen. In dat geval zouden de coole kinderen niet hebben willen meedoen en zouden de keurige, beschaafde kinderen dus oververtegenwoordigd zijn geweest in de steekproef. Als we daarentegen de coole kinderen eerst konden overhalen, zou de rest vanzelf wel volgen, dachten we.’ Het grootste deel van de proefpersonen zat op State College Area High School, een school met 2600 leerlingen. ‘Op school werd het echt hip om mee te doen met het onderzoek,’ herinnert Darling zich.


    De rest volgde inderdaad en Darling had al snel een representatieve steekproef bij elkaar die statistisch overeenkwam met het nationale gemiddelde, zowel wat betreft schoolcijfers als drankgebruik.


    Vervolgens spraken twee Mod Squad-onderzoekers met elke middelbare scholier af op een plek waar ze zich prettig voelden. Vaak was dat de Four Brothers Pizzeria op Beaver Avenue. Omdat ze voor elk interview in het restaurant maar een budget van vier dollar hadden, konden ze alleen maar patat en cola voor de tiener kopen. Als de bestelling op tafel stond, overhandigden ze hem een mapje met 36 kaarten. Op elke kaart stond een onderwerp waarover tieners soms tegen hun ouders liegen. In de uren daarna werkten de onderzoekers en de tiener de hele set kaarten door, intussen pratend over de kwesties waarover de tiener het niet met zijn ouders eens was, over de regels die hij had overtreden, over de manier waarop hij zijn ouders had misleid en waarom. Omdat de onderzoekers even oud waren als de proefpersonen kostte het hun nooit moeite het vertrouwen van de middelbare scholieren te winnen. Ondanks het grote aantal leerlingen en de grote hoeveelheid kaarten kregen de onderzoekers maar één keer, bij één enkele kaart, te horen: ‘Daar wil ik het niet over hebben.’


    Bij het zien van de kaarten beseften de tieners hoe ver hun bedrog ging. ‘Ze begonnen het interview met de opmerking dat ouders je alles geven en dat je hun alles moet vertellen,’ merkt Darling op. Aan het eind van het interview realiseerden ze zich voor het eerst hoe vaak ze logen en hoeveel gezinsregels ze aan hun laars lapten. Darling zei: ‘Opeens viel het kwartje. Ze waren niet trots op zichzelf.’


    Een tiener liegt tegen zijn ouders gemiddeld over 12 van de 36 mogelijke onderwerpen. Tieners liegen over de manier waarop ze hun zakgeld besteden, of ze al uitgaan en welke kleren ze buitenshuis aantrekken. Ze liegen over de films waar ze naartoe gaan en met wie. Ze liegen over hun drank- en drugsgebruik en ze liegen op de vraag of ze rondhangen met vrienden die hun ouders afkeuren. Ze liegen over de manier waarop ze hun middagen doorbrengen wanneer hun ouders nog aan het werk zijn. Ze liegen op de vraag of er toezicht was op een feestje en of ze in de auto hebben gezeten bij een dronken vriend of vriendin. Ze liegen zelfs over sommige dingen die ze thuis doen, of ze hun huiswerk af hebben en naar welke muziek ze luisteren.


    ‘Alcohol, drugs en hun seksleven, dat zijn de onderwerpen die ze het meest geheimhouden voor hun ouders,’ aldus Darling. ‘Maar in het onderzoek ging het niet alleen om het verbergen van hun seksuele gedrag,’ voegt ze eraan toe. ‘Eigenlijk verzetten tieners zich vooral tegen inbreuken op hun privacy. Tegen vragen als “Hoe serieus is die relatie?” en “Hou je van hem/haar?” Ze hebben geen zin om dat soort vragen te beantwoorden.’


    In slechts een kwart van de gevallen bedenken tieners een regelrechte leugen om hun ouders te misleiden. Volgens Darlings gegevens zijn deze directe leugens bedoeld om de ergste overtredingen voor hen te verbergen. In de helft van de gevallen misleiden de tieners hun ouders door relevante details voor hen achter te houden die hen van streek zouden kunnen maken; hun ouders horen maar de helft van het verhaal. En in een kwart van de gevallen misleidt de tiener zijn ouders door een onderwerp nooit ter sprake te brengen, in de hoop dat zijn ouders er geen vragen over zullen stellen.


    Zeldzaam was het kind dat compleet eerlijk was tegen zijn ouders: 96 procent van de tieners in Darlings onderzoek loog naar eigen zeggen tegen zijn ouders.


    Volgens een ander onderzoek is het bij honoursstudenten niet veel anders. En bij kinderen met een overvolle agenda evenmin. Blijkbaar heeft geen enkele tiener het te druk om tegen een paar regels te zondigen.


    ‘Toen ik met dit onderzoek begon, dacht ik dat tieners logen om problemen te voorkomen,’ legt Darling uit, ‘maar ze bleken het vooral te doen om de relatie met hun ouders goed te houden en te voorkomen dat die teleurgesteld in hen zouden worden.’


    Darling vroeg ook de ouders om vragenlijsten in te vullen. Het was interessant om de twee datasets naast elkaar te leggen. Allereerst verbaasde het haar dat ouders blijkbaar als de dood zijn dat ze hun kinderen aanzetten tot regelrechte opstandigheid. ‘Veel ouders denken tegenwoordig dat tieners het openhartigst tegen je zijn als je veel door de vingers ziet en geen strikte regels stelt.’ Ouders maken een afweging tussen het belang om informatie te krijgen en het belang om streng te zijn. Ze vinden het beter om de waarheid te horen en nog te kunnen helpen dan om compleet in het duister te tasten.


    Toch ontdekte Darling dat toegeeflijke ouders niet méér te weten komen over het leven van hun kinderen dan strenge ouders. ‘Kinderen die los gaan en in de problemen komen, hebben meestal ouders die geen regels stellen. Hun ouders zijn liefdevol en accepteren alles wat hun kinderen doen. Hun kinderen vatten het gebrek aan regels op als een teken dat hun ouders onverschillig zijn en eigenlijk geen zin hebben in de ouderrol.’


    Darling heeft samen met andere onderzoekers overal ter wereld verschillende versies van haar onderzoek uitgevoerd: in de Filippijnen, in Italië en in Chili. ‘In Chili is de toegeeflijke ouder de norm. Daar liegen kinderen meer tegen hun ouders dan elders.’ Gedragsdeskundige Rutger Engels en collega’s van de Nijmeegse Radbouduniversiteit keken naar Nederlandse tieners en vonden een sterke link tussen liegen en hoe hecht een gezin was: hoe meer iedereen zich met elkaar verbonden voelde, communiceerde en elkaar vertrouwde, hoe minder er werd gejokt.


    Dat je een tiener opstandig maakt door hem te veel regels op te leggen, is een soort mythe. ‘Dat zie je in werkelijkheid niet gebeuren,’ zegt Darling. Ze ontdekte dat de meeste strenge ouders er niet op toezien dat hun regels worden nageleefd. ‘Veel te veel werk,’ zegt ze. ‘Het is veel moeilijker om toe te zien op de naleving van drie regels dan om twintig regels op te stellen.’ Deze tieners vermeden directe conflicten. In plaats van opstandig te zijn, gingen ze achter de rug van hun ouders om hun eigen gang.


    Door informatie over hun leven achter te houden veroveren adolescenten een eigen identiteit en een maatschappelijk domein dat alleen van hen is, zonder bemoeienis van hun ouders of van andere volwassen autoriteitsfiguren. Volgens een recente enquête van marktonderzoeksbureau Harris menen veel ouders (78 procent) dat hun kinderen met hen over alles kunnen praten. De kinderen in kwestie denken daar anders over.


    In de beleving van een tiener geef je stilzwijgend toe dat je niet volwassen genoeg bent om je eigen problemen op te lossen als je hulp zoekt bij je ouders. Psychologisch gezien kun je dat opvatten als een teken van zwakte, of je nu gedwongen wordt tot je bekentenis of er vrijwillig mee komt. Het is essentieel om sommige dingen voor jezelf te houden.


    Verrassend genoeg blijkt uit de research niet dat deze behoefte aan autonomie zwak is op je twaalfde, matig is je vijftiende en het sterkst op je achttiende. Darlings onderzoek wijst uit dat het verzet tegen ouderlijke autoriteit het sterkst is rond je veertiende en vijftiende. Op je elfde heb je iets meer weerstand dan op je achttiende. Over het algemeen beschouwen we de middelbareschooltijd vaak als de risicojaren, maar de psychologische krachten die ten grondslag liggen aan liegen, ontwikkelen zich eerder.


    De weinige ouders die beantwoordden aan het stereotiepe beeld van de strenge, bemoeizieke ouderfiguren, hadden kinderen die niet opstandig waren. Ze waren gehoorzaam. En depressief.


    ‘Ironisch genoeg zijn de ouders die het meest consistent de hand houden aan hun regels, ook de ouders die het warmst zijn en het meest met hun kinderen praten,’ merkt Darling op. ‘Ze hebben een paar regels voor de belangrijkste invloedssferen ingesteld en ze hebben hun kinderen uitgelegd waarom ze dat hebben gedaan. Ze verwachten van hun kind dat het hun gehoorzaamt. Op andere gebieden ondersteunen ze de autonomie van het kind door het de vrijheid te geven zijn eigen besluiten te nemen.’


    De kinderen van deze ouders logen het minst. In plaats van over twaalf onderwerpen logen ze maar over vijf kwesties tegen hun ouders.


    


    Het Mod Squad-onderzoek bevestigde inderdaad Linda Caldwells hypothese dat tieners gaan drinken en drugs gaan gebruiken omdat ze zich in hun vrije tijd vervelen. Caldwell vroeg zich na afloop van het onderzoek af of er een manier bestond om tieners te helpen verveling te voorkomen. Zou het niet effectiever zijn om ze te leren hoe ze op een andere manier van hun vrije tijd konden genieten in plaats van hen te achtervolgen met de waarschuwing geen drugs te gebruiken?


    Gedreven door de ambitieuze vraag of je een kind kunt leren zich niet te vervelen, ontwikkelde ze een lesprogramma.


    Uit haar onderzoek was gebleken dat het fenomeen verveling de kop opsteekt in de brugklas en almaar toeneemt tot de zesde klas, terwijl de intrinsieke motivatie in diezelfde periode langzaam maar gestaag daalt. Daarom richtte ze haar programma op leerlingen van de brugklas tijdens het herfstsemester.


    Ze kreeg negen middelbareschooldistricten op het platteland van Pennsylvania zover dat ze meededen; meer dan zeshonderd kinderen namen deel aan het onderzoek. Leerkrachten van deze scholen kwamen naar Penn State om te leren hoe ze anti-vervelingsles moesten geven.


    In het lesprogramma dat Caldwell ontwikkelde, TimeWise, kwamen alle aspecten aan de orde. Het was geen cursus van een dag, maar een echte lessenserie die zes weken duurde. De leerlingen kregen geen droge theorielessen maar levendige workshops waarin ze de kwesties waarmee ze zaten bespraken, hun problemen oplosten en elkaar coachten. In plaats van de leerlingen na afloop eenmalig te testen, bleef Caldwell nog tot drie jaar daarna de langetermijnvoordelen van TimeWise meten door de tijdsbesteding en de mate van verveling van de leerlingen bij te houden. Elk jaar kregen de leerlingen een opfriscursus om hun de basisprincipes nog eens in herinnering te brengen en hen te stimuleren het geleerde toe te passen in hun veranderende levens.


    Het lesprogramma begon met een module waarin zelfonderzoek centraal stond. De leerlingen leerden het verschil kennen tussen algemene verveling, de hele dag lang, en verveling die situatiegebonden is, bijvoorbeeld tijdens een geschiedenisles of thuis op de bank terwijl ze naar herhalingen op televisie keken. Ze leerden de verschillen in hun eigen motivatie kennen. ‘Doe ik dit omdat ik het graag wil, of omdat mijn moeder me heeft opgegeven en ik wel moet, of omdat ik me door mijn vrienden onder druk gezet voel om mee te doen?’ De eerste week hielden ze dagboeken bij waarin ze opschreven hoe ze hun tijd doorbrachten en hoe betrokken ze zich voelden bij hun bezigheden.


    De onderzoekers merkten dat niet alleen de kinderen met zeeën van vrije tijd zich verveelden. Zelfs de kinderen die het druk hadden, verveelden zich en wel om twee redenen. Om te beginnen deden ze veel activiteiten alleen maar omdat hun ouders hen daarvoor hadden opgegeven. Ze hadden geen intrinsieke motivatie. En ten tweede waren ze zo gewend dat hun ouders hun vrije tijd invulden dat ze niet wisten hoe ze dat zelf moesten doen. ‘Hoe controlerender de ouders, hoe groter de kans dat een kind zich verveelt,’ legt Caldwell uit.


    De leerlingen besteedden veel tijd aan het leren weerstaan van de druk van hun leeftijdgenoten. De module over flow die ze deden, was gebaseerd op de ideeën van psycholoog Mihaly Csikszentmihalyi. In een andere module leerden ze dat een risico-element een activiteit spannend of griezelig kan maken.


    De eerste keer dat ik over Caldwells TimeWise las, was ik jaloers. Ik wilde dat ik in de brugklas zo’n cursus had kunnen volgen. De cursus was zo spannend dat hij op hetzelfde moment gegeven werd in Zuid-Afrika, waar kinderen heel weinig te doen hebben. Op dit moment kun je de cursus volgen in de schooldistricten Oregon, Utah en in steden in Pennsylvania. De California Parks & Recreation Society heeft TimeWise boven aan de lijst met voorbeelden van vrijetijdseducatiecursussen gezet.


    Er was alleen één probleem. Na afloop barstten de leerlingen van de energie, maar tegen het eind van de lente was er geen dramatisch verschil meer tussen hen en de leerlingen die de cursus niet hadden gevolgd. ‘De effecten van de eerste cursus losten op in het niets,’ merkt Caldwell op. ‘Je wilt natuurlijk altijd fantastische uitkomsten. We hadden een aantal leuke resultaten geboekt, maar na vier jaar was er niets meer van over. Het is echt een mysterie waarom dit geweldige programma geen grote invloed had.’


    En dat terwijl haar resultaten statistisch wél significant waren! Caldwell publiceerde ze in een prestigieus tijdschrift en krijgt nog steeds subsidie voor TimeWise. Maar voor gewone mensen zijn de resultaten van het programma niet bijster indrukwekkend. Vergeleken met leerlingen die de lessen niet volgden, ging de mate van verveling slechts met 3 procent omlaag. TimeWise-leerlingen konden maar iets beter weerstand bieden aan de druk van hun leeftijdgenoten en ze gaven zich niet op voor meer clubjes. Hoewel ze aan sport deden en meer tijd buitenshuis doorbrachten, was hun intrinsieke motivatie niet beter dan die van de andere leerlingen. Deze kinderen dronken niet veel alcohol; in de derde klas dronken ze dat jaar gemiddeld maar een paar keer, bijna net zoveel als de kinderen die niet hadden deelgenomen aan het programma. Wat betreft het roken van marihuana en sigaretten was er nauwelijks verschil tussen de twee groepen.


    Voor de leerlingen van de brugklas die in het begin het meest verveeld waren, leken de lessen geen verschil te maken,’ zegt Caldwell. Het blijkt niet mee te vallen om kinderen te leren hoe ze zich kunnen wapenen tegen verveling, zelfs niet als je ze het beste lesprogrammacursus van het land geeft.


    Waarom had TimeWise geen krachtiger effect?


    Hebben tieners in neurologisch opzicht gauw last van verveling?


    Volgens het werk van de neurowetenschapper Adriana Galvan van de universiteit van Californië in Los Angeles zijn er goede redenen om aan te nemen dat dat inderdaad het geval is. In ons brein bevindt zich een beloningssysteem waarbij de nucleus accumbens betrokken is. Dopamine laat dit beloningscentrum oplichten als we iets spannend, interessant of aangenaam vinden. In een onderzoek waarbij de hersenen van tieners werden vergeleken met die van volwassenen en jonge kinderen, ontdekte Galvan dat tieners geen plezier beleven aan bezigheden die slechts een beetje bevredigend of matig bevredigend zijn.


    Galvans experiment was ingenieus van opzet. Ze liet kinderen, tieners en volwassenen een piratenvideospelletje spelen terwijl ze zich in een fMRI-scanner bevonden, zonder bewegingsvrijheid voor hun hoofd. Omdat hun armen wel bewegingsvrijheid hadden, konden ze toetsen indrukken. Bij elke succesvolle actie in het spel wonnen ze goud. Op het scherm was een enkele gouden munt te zien, een klein stapeltje munten of een enorme stapel goud.


    Jonge kinderen vinden elke beloning spannend. Hun brein lichtte dus telkens in dezelfde mate op, hoeveel goud ze ook wonnen. De mate waarin het brein van volwassenen oplichtte, was afhankelijk van de grootte van de beloning: een enkele munt gaf een kleine plezierrespons en een grote stapel gaf een grote plezierrespons. Het tienerbrein lichtte niet op bij het winnen van een kleine of matig grote beloning. Integendeel, de activiteit van de nucleus accumbens dook in dat geval onder de nullijn, alsof de tieners teleurgesteld waren. Hun beloningscentrum lichtte alleen op bij de grote stapel munten; dan lichtte het zeer krachtig op, wat duidde op meer activiteit dan de kinderen of volwassenen lieten zien.


    Galvan merkt op dat het responspatroon van het tienerbrein in wezen dezelfde responscurve heeft als het brein van een verstokte verslaafde. Het beloningssysteem van beiden wordt niet gestimuleerd door lage doses. Ze hebben een grote dosis nodig om plezier te ervaren.


    Maar dat was niet alles wat Galvan in het tienerbrein zag gebeuren. De prefrontale cortex van de tieners leek een geringere respons te geven wanneer hun beloningssysteem intense opwinding ervoer. De prefrontale cortex is betrokken bij het afwegen van risico’s en het bedenken van consequenties. Het was alsof de plezierrespons van de tieners hun prefrontale cortex ‘kaapte’. Als het tienerbrein emotionele opwinding beleefde, leek het minder in staat om risico’s te taxeren en consequenties te voorzien.


    In abstracte situaties kunnen tieners net zo goed risico’s taxeren als volwassenen. Ze kunnen de voors en tegens van een bepaald scenario opsommen en ze kunnen inschatten wat de gevolgen zijn. Maar in opwindende situaties in het echte leven wordt dit rationele deel van het brein overheerst door het beloningscentrum.


    Dit alles past precies in het plaatje dat we in de praktijk zien: adolescenten maken op school en in de klas een slome indruk, gaan op zaterdagavond als een tierelier drinken en lijken niet te beseffen dat het een slecht idee is om vijf vrienden in een golfkarretje te proppen, daarmee een steile helling af te rijden en onderaan een scherpe bocht naar links te maken. In Nederland ontstond ophef toen bekend werd dat in 2009 maar liefst vijfhonderd minderjarige tieners in het ziekenhuis waren beland nadat ze zich half of helemaal in coma hadden gezopen.


    Niet alle adolescenten zijn op deze manier geprogrammeerd. Galvan liet haar proefpersonen vragenlijsten invullen waarbij ze moesten aangeven hoe vaak ze in hun leven deelnamen aan bepaalde vormen van riskant gedrag. Ze vroeg hun ook of bepaalde riskante activiteiten hun leuk leken  dronken worden, vuurwerk afsteken en eigendommen van anderen vernielen  of alleen maar gevaarlijk. De manier waarop de tieners de vragenlijsten invulden, correspondeerde met hun neurologische gegevens: tieners die riskant gedrag leuk vonden, hadden ook hogere pieken in het beloningscentrum van hun brein bij het winnen van de stapel goud in het piratenvideospel.


    De neurologie van risicovol gedrag is een zeer geavanceerd onderzoeksterrein dat echter niet veel oplossingen te bieden heeft; sommige tieners zijn geprogrammeerd om grote risico’s te nemen. Dat staat vast. Hun brein is zo geprogrammeerd dat de dopaminereceptoren een geringere dichtheid vertonen, waardoor ze niet in staat zijn te genieten van kleine beloningen. Tegelijk zien we een piek in de oxytocinereceptoren, waardoor ze heel gevoelig zijn voor de mening van hun vrienden. In het bijzijn van vrienden nemen ze grote risico’s, gewoon vanwege de kick.


    De enige hoop komt van de weinige wetenschappers die stellen dat tieners slechts af en toe grote risico’s nemen. In de praktijk bestaan er allerlei risico’s waardoor tieners zich veel meer laten afschrikken dan volwassenen. Het risico om een meisje ten dans te vragen en een blauwtje te lopen, weerhoudt miljoenen jongens er elk jaar van een gokje te wagen. Tieners zijn zich zo bewust van hun uiterlijk dat ze tot de kerstvakantie wachten met het laten knippen van hun haar. Ze hebben het gevoel dat alle ogen in de klas op hen gericht zijn als ze hun hand opsteken. Ze vinden het eng om op school te komen in een nieuw shirt dat nog niemand heeft gezien. In veel gevallen maakt hun angst om voor schut te staan echte bangeriken van ze.


    In een reeks experimenten van Abigail Baird van Vassar College kwam deze tweedeling mooi tot uitdrukking. Ze plaatste tieners in een MRI-scanner en vroeg hun of sommige concepten volgens hen een goed of een slecht idee waren. De goede ideeën waren aangenaam alledaags, zoals ‘een salade eten’ of ‘de hond uitlaten’. De slechte ideeën waren ronduit griezelig:


    


    Een gloeilamp stukbijten


    Een kakkerlak doorslikken


    Je haar in de fik steken


    Van een dak af springen


    Tussen haaien zwemmen


    


    Volwassenen die meededen aan dit onderzoek, reageerden bijna onmiddellijk. Hun hersenscans maakten duidelijk dat ze bij het zien van het eerste concept visualiseerden dat ze een gloeilamp stukbeten en dat ze een instinctieve fysieke afkeer van dat mentale beeld voelden. Hersengebieden die duiden op spanning en gevaar lichtten automatisch op.


    Tieners die de test deden, reageerden niet anders (hun leek het evenmin een goed idee om een kakkerlak door te slikken), maar het duurde langer voordat ze reageerden. Hun hersenscans lieten geen automatische reactie zien en ook geen spanning; ze wikten en wogen het concept in de cognitieve delen van hun brein, alsof ze zich het hoofd braken over de vraag naar welk college ze zouden gaan. ‘Ze dachten erover na,’ zegt Baird lachend. ‘Ze voelden niets.’ Ze hadden geen pijnlijke ervaringen in hun verleden om op terug te grijpen. Zwemmen met haaien boezemde hun gewoon geen angst in.


    Hoe vaak vragen ouders niet aan hun kinderen: ‘Waarom moest je dat zo nodig uitproberen? Wist je niet dat het gevaarlijk was?!’ Het tienerbrein kan abstract denken, maar niet abstract voelen  in elk geval niet zolang de tiener onvoldoende levenservaring bezit om op terug te grijpen. En juist door te voelen dat iets gevaarlijk is, begin je er niet aan.


    Maar toen voerde Baird met sommige tieners een ander experiment uit. Op het videoscherm in de MRI-scanner stond een website waarop plaatselijke tieners ondervraagd werden over hun meningen en voorkeuren. De proefpersonen moesten als pseudoniem een gebruikersnaam en een wachtwoord bedenken. Ze kregen de mededeling dat ze online waren met andere tieners in de Upper Valley in New Hampshire. De vragen waren niet bijzonder: van welke muziek hielden ze, bij welke plaatselijke winkels shopten ze en vonden ze Paris Hilton cool. Na elke vraag zou het antwoord van de tiener (en zijn gebruikersnaam) voor alle tieners online zichtbaar zijn.


    De antwoorden op de vragen van de tieners in Bairds lab waren niet voor anderen zichtbaar. Sterker nog, er waren helemaal geen andere tieners online die ook de vragen beantwoordden  dat hadden de onderzoekers verzonnen om hen bang te maken. En bang waren ze. Alleen al bij het idee dat hun voorkeuren zichtbaar waren voor een denkbeeldig publiek, lichtten de hersengebieden op die duiden op spanning en gevaar.


    Dat is het brein van een vijftienjarige tiener in een notendop: hij vindt het geen punt om van daken te springen, maar hij is als de dood dat anderen te weten komen dat hij een voorliefde koestert voor Nickelback. Zou je het laatste kunnen gebruiken om het eerste te minimaliseren?


    


    Volgens het woordenboek is liegen het antoniem van eerlijk zijn. En ruziemaken het tegenovergestelde van het eens zijn. In de geest van tieners werkt het echter anders. Voor een tiener is ruziemaken het tegenovergestelde van liegen.


    Omdat dat nogal cryptisch klinkt, zal ik uitleggen wat ik bedoel.


    Toen Nancy Darlings onderzoekers de tieners van State College Area High School interviewden, vroegen ze hun ook wanneer en waarom ze hun ouders de waarheid vertelden over dingen waarvan ze wisten dat hun ouders die afkeurden. Soms vertelden de tieners hun ouders de waarheid als ze wisten dat een leugen niet overtuigend zou klinken, waardoor ze door de mand zouden vallen. En af en toe vertelden ze hun de waarheid uit plichtsgevoel: ‘Het zijn toch mijn ouders, ik hoor het ze eigenlijk wel te vertellen.’ Maar het belangrijkste motief voor het vertellen van de waarheid was de hoop dat hun ouders zouden toegeven en zouden zeggen dat het oké was. Goed, daar zat meestal wel een ruzie aan vast, maar dat hadden ze er wel voor over als hun ouders uiteindelijk zouden zwichten.


    De gemiddelde tiener in Pennsylvania vertelde slechts over vier conflictueuze onderwerpen de waarheid. Omdat de tieners over twaalf conflictueuze onderwerpen logen, zou je kunnen zeggen dat ze drie keer zo vaak logen als ruziemaakten met hun ouders.


    In gezinnen waar minder gelogen werd, werd veel meer geruzied en geklaagd. Ruziemaken was goed. Ruziemaken was eerlijk. Niet dat de ouders het daar altijd mee eens waren. Die vonden al dat gebakkelei nogal vermoeiend.


    Toen Darling haar onderzoeksresultaten uit de Verenigde Staten vergeleek met replicatieonderzoek op de Filippijnen zag ze hetzelfde patroon. Ze was er helemaal van uitgegaan dat er in het gemiddelde Filippijnse gezin minder geruzied zou worden dan in het gemiddelde Amerikaanse gezin. Gezinsleden op de Filippijnen worden namelijk geacht de harmonie te bewaren en geen conflicten uit te lokken. Bovendien mogen jonge mensen niet in opstand komen tegen hun ouders; ze leren dat ze hun ouders zo veel verschuldigd zijn dat ze altijd bij hen in het krijt zullen blijven staan. ‘Een goed kind op de Filippijnen moet gehoorzaam zijn, dus daarom dachten we niet dat er veel woordenwisselingen zouden plaatsvinden. Toch bleken in Filippijnse gezinnen de meeste conflicten te spelen, een ontdekking die lijnrecht inging tegen onze verwachtingen.’


    Er was verdere analyse voor nodig om dit tegenstrijdige resultaat te begrijpen. De Filippijnse tieners bakkeleiden met hun ouders over de regels, maar niet over het recht van hun ouders om regels te stellen. Ze hadden misschien wel het gevoel dat de regels te streng waren, maar ze waren veel meer geneigd ze te accepteren. De tieners in de Amerikaanse gezinnen namen niet eens de moeite om ruzie te maken. Die deden alsof ze zich naar de wensen van hun ouders schikten, om vervolgens precies te doen wat ze zelf wilden.


    Bepaalde soorten ruzie zijn, ondanks het bittere karakter ervan, uiteindelijk een teken van respect, niet van gebrek aan respect.


    Judith Smetana van de universiteit van Rochester, een vooraanstaand onderzoeker die research doet naar de openhartigheid van tieners, bevestigt dat ‘milde conflicten met de ouders [gedurende de adolescentie] op de lange termijn tot een betere aanpassing leiden dan zowel de afwezigheid van conflict als het frequent voorkomen van conflicten.’


    Als het om ruzies met hun kinderen gaat, maken de meeste ouders dit onderscheid niet. Tabitha Holmes bestudeerde meer dan vijftig moeder-dochterparen. Haar steekproef bestond uit gezinnen die hadden deelgenomen aan Upward Bound, een cursus die gesubsidieerd werd door het Amerikaanse ministerie van Onderwijs om middelbare scholieren uit gezinnen met een laag inkomen de mogelijkheid te bieden te studeren. De moeders hadden hoge aspiraties voor hun dochters en waren heel beschermend, vaak door strikte gehoorzaamheid van hen te eisen. Holmes nam uitvoerige interviews bij hen af waarbij ze moeder en dochter, ieder apart, vroeg hun conflicten te beschrijven en te vertellen wat ze ervan vonden.


    Ze ontdekte dat 46 procent van de moeders de ruzies schadelijk vond voor de relatie. Ruzies leverden stress op, waren chaotisch en (in hun beleving) een teken van gebrek aan respect. Hoe frequenter de ruzies, hoe vaker de moeders ze schadelijk vonden. Van de dochters vond echter slechts 23 procent de ruzies destructief. De dochters geloofden veel vaker dat de ruzies de relatie met de moeder sterker maakten. ‘Hun visie op de ruzies was veel verstandiger dan we van tieners verwacht hadden,’ merkt Holmes op. ‘Ze beschouwden de ruzies als een manier om hun moeder op een nieuwe manier te leren kennen doordat ze haar standpunt te horen kregen.’


    Wat Holmes het meest verbaasde, was de ontdekking dat de tienerdochters die vaker of heftiger ruziemaakten, deze ruzies niet schadelijk of destructief bleken te vinden. Statistisch was er geen enkel verschil. ‘Er kan in gezinnen absoluut een moment komen waarop er te veel conflict is, maar in ons onderzoek hebben we nog niemand gesproken die thuis extreem veel conflicten had.’ De belangrijkste variabele leek de manier te zijn waarop de conflicten werden opgelost. Het kwam erop neer dat de dochter zich gehoord voelde en dat de moeder bereid was toe te geven als haar dochter redelijke argumenten had. De dochter moest sommige ruzies winnen en dankzij andere kleine concessies van haar moeder gedaan krijgen.


    Dochters die het gebakkelei destructief vonden, hadden ouders die onverzettelijk waren in plaats van samenwerkten. Nog voordat ze hun mond hadden opengedaan, hoorden ze al: ‘Spreek me niet tegen!’ ‘Zelfs de kleinste concessie gaf hun het gevoel dat het conflict goed was opgelost,’ zegt Holmes. ‘Een dochter vertelde dat ze een tatoeage wilde. Haar moeder verbood het, maar vond het wel goed dat het meisje een paar gekke schoenen kocht die ze eerder niet van haar had mogen kopen.’


    ‘Ouders die onderhandelen, lijken uiteindelijk beter op de hoogte te zijn,’ aldus Robert Laird, professor aan de universiteit van New Orleans. ‘Ouders met starre, strikte regels zorgen ervoor dat hun kinderen een tactiek bedenken om achter hun rug om toch hun eigen gang te gaan.’


    Dat lijkt aannemelijk, maar het is toch een controversiële ontdekking. In de maatschappij van tegenwoordig willen we namelijk niet al te soft zijn; we krijgen van alle kanten te horen dat toegeeflijkheid een natie van dreiners en zeurpieten kweekt. Zelfs Nancy Darlings Mod Squad-onderzoek wees uit dat toegeeflijke ouders geen succesvolle ouders zijn.


    De wetenschap lijkt dus op twee gedachten te hinken: aan de ene kant moeten ouders streng de hand houden aan hun regels, maar aan de andere kant moeten ze flexibel zijn omdat conflicten de tienerziel schade kunnen berokkenen. Kunnen de wetenschappers nu eindelijk eens een eenduidige conclusie trekken? Of er is nog een ander onderscheid dat we over het hoofd hebben gezien?


    Softe ouders zijn volgens een beperkte definitie ouders die toegeven omdat ze het niet kunnen verdragen hun kind te zien huilen of klagen. Ze geven toe om hun kinderen te sussen. Ze willen vrienden zijn van hun kinderen en ze vinden het akelig om als boeman te worden beschouwd. Dat zijn andere ouders dan ouders die hun kind de gelegenheid geven zich te uiten en de eventueel goede argumenten van hun kind waarom een regel veranderd zou moeten worden, bij hun besluit laten meewegen.


    Nancy Darling kwam op hetzelfde onderscheid uit. De ouders tegen wie het minst gelogen werd, hielden consequent vast aan hun regels, maar hadden ook een evenwicht gevonden tussen hun regels en flexibiliteit. ‘Als een kind dat normaal om elf uur ’s avonds thuis moet zijn en dat zijn ouders uitlegt dat er vanavond iets bijzonders is, van hen te horen krijgt: “Oké, voor deze ene keer mag je om één uur thuiskomen”, stimuleert dat hem om niet te liegen en op tijd thuis te zijn.’ Door deze samenwerking blijft het gezag van de ouders gehandhaafd.


    Het heeft de psychologie tientallen jaren gekost om dat vast te stellen. Laurence Steinberg van Temple University beschrijft dit proces in zijn boeken en artikelen. Tot het begin van de jaren zeventig van de vorige eeuw  een tijdperk waarin de theorie in de psychologie belangrijker was dan empirisch onderzoek  ‘werd ouders verteld dat ze op verzet en opstandigheid moesten rekenen. Afwezigheid van conflict werd opgevat als een teken van een gestagneerde ontwikkeling,’ schrijft Steinberg. Als je kind niet tegen je in opstand kwam en zich niet tegen je verzette, was er dus iets mis met hem. Deze opvatting werd in de jaren vijftig en zestig van de vorige eeuw uitgedragen door theoretici als Anna Freud, Peter Blos en Erik Erikson, van wie de term ‘identiteitscrisis’ afkomstig is. In die tijd deden psychologen echter bijna uitsluitend onderzoek bij tieners in psychiatrische inrichtingen en bij tieners die in therapie waren. De probleemjongeren waren oververtegenwoordigd in de steekproeven.


    Halverwege de jaren zeventig begonnen verschillende onderzoekers hun steekproeven echter samen te stellen uit tieners op scholen en niet uit tieners in inrichtingen. ‘Hun onderzoeken wezen uit dat 75 procent van de tieners een gelukkige en plezierige relatie met zijn ouders had,’ schrijft Steinberg. Opstandigheid en conflicten bleken dus eigenlijk helemaal niet zo normaal te zijn. In 1976 deed sir Michael Rutter  door velen beschouwd als de grondlegger van de moderne kinderpsychiatrie  een onderzoek waarbij hij ontdekte dat 25 procent van de tieners die zich verzetten tegen hun ouders, dat voor de puberteit ook al deed. De puberteit was dus niet de oorzaak.


    Op dat moment waren er twee visies op de adolescentie. De populaire psychologie bleef, gevoed door de nieuwe stortvloed aan zelfhulpboeken, de boodschap herhalen dat de tienerjaren een periode van spanning en opstandigheid waren. En dat waren ze voor velen inderdaad. Dat was ook het dominerende beeld dat werd gepresenteerd in films en muziek. Veel deskundigen die werkten met tieners die een depressie of een gedragsstoornis hadden, getuigden dat angst de norm was. In zelfhulpboeken, zo schreef Steinberg, zijn de baby’s allemaal schattig en de tieners allemaal rancuneus.


    De sociale wetenschappers bleven echter nog zeker twintig jaar met gegevens komen waaruit bleek dat een traumatisch verlopende adolescentie een uitzondering was en niet de regel.


    Eigenlijk is de psychologie er pas de afgelopen tien jaar in geslaagd deze twee met elkaar strijdige visies met elkaar in overeenstemming te brengen en er een verklaring voor te vinden. De populaire psychologie richt zich hoofdzakelijk op ouders die het best stressig vinden om een tiener in huis te hebben. Maar de sociale wetenschappers ondervroegen de tieners en de meeste tieners vinden de adolescentie helemaal niet zo’n traumatische periode. Dit is precies wat Tabitha Holmes ontdekte: ouders vinden al dat geruzie maar destructief terwijl tieners het productief vinden.


    ‘Het populaire beeld van het individu dat in een hoekje gaat zitten mokken na een kibbelpartij in het gezin is misschien een nauwkeuriger beschrijving van de emotionele toestand van de ouders dan van de tiener,’ schrijft Steinberg. ‘Ouders kunnen slechter tegen het gekibbel en geruzie dat in deze periode plaatsvindt dan adolescenten. Bovendien blijven ouders langer rondlopen met het nare gevoel dat ze overhouden aan een negatieve interactie met hun kinderen.’


    


    In de media blijven de twee tegenstrijdige visies op de adolescentie voortduren. Volgens veel artikelen in kranten en tijdschriften zijn tieners apathisch en slap. Er is sprake van alcoholmisbruik, van een groeiend aantal tienerzwangerschappen en van grote aantallen middelbare scholieren die ondanks hun goede schoolresultaten zakken voor hun eindexamen. Volgens het toelatingssysteem van de State University van Californië wordt bijvoorbeeld de beste 30 procent van de middelbare scholieren toegelaten. Toch moeten zes van de tien CSU-studenten bijscholing volgen; de helft is onvoldoende voorbereid op de universiteit.


    Volgens andere artikelen zijn tieners vandaag de dag echter zo gefocust op succes dat de schrik je om het hart slaat. Het aantal leerlingen op de middelbare school dat bijscholingscursussen wis- en natuurkunde volgt is met 20 procent toegenomen. Universiteiten worden overstelpt door aanmeldingen van ambitieuze tieners: de meerderheid van de tieners meldt zich tegenwoordig aan voor minstens vier opleidingen. In de afgelopen 35 jaar is het aantal studenten op universiteiten in de VS toegenomen van 5,8 miljoen naar 10,4 miljoen. Goed, een aanzienlijk aantal studenten heeft bijscholing nodig, maar het zijn er een stuk minder dan in de jaren tachtig van de vorige eeuw. Tieners werken zich uit de naad en niet alleen op de universiteit. Uit onderzoek onder eerstejaarsstudenten bleek dat 70 procent wekelijks vrijwilligerswerk doet en dat 60 procent naast zijn opleiding een baantje heeft. Achttienjarigen mogen voor het eerst stemmen. Het aantal tieners dat meedoet aan georganiseerde demonstraties is ongeveer 49 procent, het hoogste aantal in de geschiedenis. De studenten die in 2008 aankwamen op de universiteit waren meer betrokken bij politieke debatten dan welke lichting studenten sinds 1968 dan ook.


    Ik denk dat deze tweedeling logisch is; beide visies bestaan naast elkaar omdat ze beide een weergave zijn van onze ervaring. Ze zijn strijdig met elkaar, maar ze blijven allebei voortbestaan. We accepteren twee visies als een fenomeen niet kan worden verklaard door één enkele uitleg. Tegenwoordig hebben we niet alleen twee visies op de adolescentie, maar ook op twintigers en op ongetrouwde veertigers. In de ogen van sommigen weerspiegelen deze visies de tegenzin om de realiteit te accepteren; voor anderen weerspiegelen ze de moed om te weigeren een leven vol compromissen te leiden.


    Gevaarlijk wordt het pas als deze visies niet alleen een weergave zijn, maar maatgevend worden. In dat geval worden ze, van meet af aan eenzijdig en slechts de helft van de waarheid vertellend, de manier waarop adolescenten tegen hun leven gaan aankijken. Ik vraag me af hoeveel tieners hun huiselijke conflicten, die ze eigenlijk productief vinden, door deze visie destructief gaan vinden, een symptoom van een slechte in plaats van een goede relatie. Hoeveel tieners die van hun ouders houden, krijgen te horen dat dit niet cool is? Hoeveel tieners doen onverschillig en verveeld omdat ze voor schut staan als ze bekennen dat ze om hun ouders geven? Hoeveel tieners vertellen hun ouders de waarheid niet omdat eerlijkheid niet cool is?

  


  
    Hoofdstuk 8


    KUN JE ZELFBEHEERSING LEREN?


    Ontwikkelaars van een nieuw soort kleuterschool blijven maar subsidie mislopen  hun leerlingen zijn zo succesvol dat ze niet langer ‘risicoleerling genoeg’ zijn om verder onderzoek te rechtvaardigen. Wat is hun geheim?


    


    Tijdens mijn jeugd in Seattle heb ik deelgenomen aan het nationale ritueel: in de herfst van mijn tweede jaar op de middelbare school volgde ik voorbereidende rijlessen.


    Mijn leraar zie ik nog voor me: een lange, al wat oudere heer met een bril met dikke glazen, vrolijk gekleurde truien en een geruite broek. Hij was de enige van onze leraren die we mochten aanspreken bij zijn voornaam, Claude. Op school was hij behalve rijles- ook golfleraar. Ik heb hem nooit bijzonder vriendelijk of bemoedigend gevonden, maar hij moet over engelengeduld hebben beschikt om tieners zowel auto te leren rijden als golf te leren spelen.


    Omdat ik maar één ongeluk heb gehad, ben ik Claude altijd dankbaar geweest dat hij me goed heeft leren rijden. Ik heb altijd aangenomen dat de voorbereidende rijlessen effect hebben gehad, want op die manier heb ik leren autorijden. In die veronderstelling sta ik niet alleen: in zeventien Amerikaanse staten mag je tegenwoordig na het volgen van voorbereidende rijlessen op school het praktijkgedeelte van het rijexamen zonder meer overslaan.


    Wetenschappelijke analyse levert echter een totaal ander plaatje op. Onderzoekers hebben gegevens over ongelukken met elkaar vergeleken vóór en nadat de school rijlessen op het programma had gezet. Chauffeurs die voorbereidende rijlessen hadden gevolgd, bleken niet minder ongelukken te krijgen. Eerst kon ik het bijna niet geloven. Tenslotte zijn voorbereidende rijlessen zo’n wezenlijk onderdeel van je middelbareschoolervaring. Er moest een andere reden zijn. Opeens moest ik denken aan sommige van mijn vrienden die samen met mij de lessen hadden gevolgd. Al snel na het behalen van hun rijbewijs kregen ze ongelukken: die had Claude, ondanks zijn zorgzame coaching, blijkbaar niet kunnen voorkomen. In gedachten beleefde ik weer mijn eigen bijna-ongelukken. Als tiener vond ik het een leuk spelletje om op de snelweg in één keer drie rijbanen tegelijk op te schuiven.


    Leerlingen die voorbereidende rijlessen volgen, leren de verkeersregels. Ze leren hoe ze moeten sturen, rustig moeten remmen, richting moeten aangeven en parkeren. Maar met beheersing van de verkeersregels en vaardigheid in het besturen van een auto voorkom je nog geen ongelukken. Ongelukken zijn het gevolg van slechte beslissingen. Behalve wat lichte aanrijdingen krijgen tieners ook veel ongelukken van ernstiger aard: uit de cijfers blijkt dat ze twee keer zo vaak als andere mensen betrokken raken bij dodelijke ongevallen. Nederlandse tieners lopen meer kans dan welke andere leeftijdsgroep dan ook op een verkeersongeluk, meestal met de brommer of fiets. Een jongeman van begin twintig heeft het hoogste risico op een auto-ongeluk.


    Het is niet alleen een kwestie van rijervaring. Het gaat om de leeftijd en de bedrading in de frontale kwabben. Scholen slagen er dus niet in hun eentje in om veilige chauffeurs van tieners te maken. Integendeel, ze maken het behalen van een rijbewijs zo makkelijk dat het aantal jonge chauffeurs op de weg toeneemt. In 1999 meldde de Johns Hopkins School of Public Health dat er in de negen schooldistricten waar de rijlessen geschrapt waren, 27 procent minder auto-ongelukken hadden plaatsgevonden waarbij zestien- en zeventienjarigen betrokken waren.


    Door dit soort onderzoeken zijn veel Amerikaanse staten ervan overtuigd geraakt dat voorbereidende rijlessen op school niet de oplossing zijn; wat het aantal auto-ongelukken werkelijk terugbrengt, is de invoering van een gefaseerd rijbewijs waarmee tieners pas op latere leeftijd ’s avonds of met passagiers mogen autorijden. Daardoor loopt het aantal ongelukken terug met 20 tot 30 procent.


    


    Kinderen moeten op onze scholen een groot aantal goedbedoelde lessen volgen die op het eerste gezicht fantastisch lijken, maar die de toets van wetenschappelijke analyse toch niet kunnen doorstaan. Scholen nemen hun verantwoordelijkheid serieus. Omdat ze niet alleen goede leerlingen, maar ook goede burgers willen afleveren, verwarren ze goede bedoelingen met goede ideeën. Hoe angstaanjagender het verschijnsel, hoe meer scholen haastig cursussen op het programma zetten om het te bestrijden. Neem D.A.R.E., dat staat voor Drug Abuse Resistance Education, bedoeld om drugsgebruik te ontmoedigen.


    In het kader van D.A.R.E., dat in 1983 ontwikkeld werd door het politiekorps van Los Angeles, bezoeken geüniformeerde politieagenten middelbare scholen om de leerlingen te vertellen wat de werkelijke gevolgen zijn van drugs en criminaliteit. En we hebben het niet over één enkele keer: de leerlingen nemen deel aan een uitgebreide cursus van zeventien weken, compleet met voordrachten, rollenspelen, lezingen enzovoort. D.A.R.E. leek zo veelbelovend dat het razend populair werd. Binnen twintig jaar stond in 80 procent van de schooldistricten in de Verenigde Staten wel een of andere vorm van D.A.R.E. op het lesprogramma. Er zouden 26 miljoen leerlingen aan meedoen en het zou naar schatting jaarlijks meer dan 1 miljard dollar kosten. Als maatschappij geloven we in de manier waarop D.A.R.E. zijn boodschap verkondigt. Leerkrachten scharen zich er vierkant achter; 97 procent noemt het een goede of uitstekende cursus. Ouders ook: 93 procent gelooft dat kinderen er daadwerkelijk van leren om nee te zeggen tegen drugs en geweld.


    Een cursus die echter zo populair is en die zoveel subsidie van de overheid krijgt, wordt automatisch onderwerp van wetenschappelijke analyse. In onderzoeken van 1990 tot en met 2010 werd de helft van de leerlingen willekeurig ingedeeld bij een D.A.R.E.-cursus. Uit sommige onderzoeken bleek dat er onmiddellijk na het volgen van de cursus een lichte afname meetbaar was in het gebruik van sigaretten, alcohol of drugs. Op de lange termijn werden er echter geen vergelijkbare afnames gemeten.


    D.A.R.E. is niet de enige cursus op dit gebied. In Nederland is er bijvoorbeeld het programma van de christelijke stichting Voorkom!, bedoeld voor leerlingen van groep acht en de eerste vier jaren van het voortgezet onderwijs. De doelen zijn voldoende ambitieus: leerlingen krijgen in een programma dat zich kan uitstrekken over verschillende weken en zelfs leerjaren niet alleen ‘op interactieve wijze’ kennis voorgeschoteld over de gevaren van drugs en verslaving, ze leren ook nee te zeggen door groepsdruk en reclame te weerstaan en er komen bovendien ervaringsdeskundigen in de klas vertellen dat drugs meer kapotmaken dan je lief is. De cursus krijgt subsidie van 34 gemeenten. Het Trimbos Instituut, waar onder meer kennis over verslaving wordt verzameld, heeft een eigen cursus, ‘De gezonde school en genotmiddelen’, met lesmateriaal voor zowel basisscholen, middelbare scholen als het mbo.


    Ook in de VS zijn er honderden drugspreventiecursussen die subsidie krijgen van de federale overheid; het ministerie van Gezondheid en Sociale Zaken deed onderzoek naar 718 van dergelijke cursussen en kwam tot de slotsom dat slechts 41 ervan een positief effect hadden.


    Cursussen die bedoeld zijn om het aantal vroegtijdige schoolverlaters terug te dringen, laten soortgelijke uitkomsten zien. Van de zestien bekendste heeft er slechts één een positief effect. Toch zijn alle elementen voor succes in deze cursussen aanwezig: veel voorlichters in verhouding tot het aantal leerlingen en beroepstrainingen die de weg plaveien naar toekomstige carrières.


    Tijdens de research voor dit boek zijn we tientallen schoolprogramma’s tegengekomen die in theorie geweldig leken, maar in de praktijk helemaal niet zo geweldig bleken te zijn. In Nederland geeft de website van het Nederlands Jeugdinstituut hetzelfde beeld. In hun databank houden ze bij welke interventies er voorhanden zijn voor jongeren die weer wat op weg geholpen moeten worden. Op de lijst met theoretisch goed onderbouwde interventies staan vele tientallen programma’s. Op de lijst ‘bewezen effectief’ staan er welgeteld drie.


    Interventies die in de wetenschap als uitstekend gelden, hebben doorgaans een effect van 15 procent, wat betekent dat 15 procent van de kinderen zijn gedrag verandert en 85 procent niet. Interventies met een effect van slechts 4 procent zijn statistisch gezien nog steeds goed, al hebben ze op 96 procent van de leerlingen geen effect.


    Kunnen we hieruit afleiden dat de lat voor wetenschappers te laag ligt? Nee. Deze gegevens maken alleen maar duidelijk dat de mens in zijn gedrag ongelooflijk koppig is. We vinden het bijzonder moeilijk om gewoontes en neigingen af te leren. En we kunnen weliswaar een paar mensen inspireren tot verandering, maar de grote meerderheid verandert niet, in geen enkel opzicht. Het is al een uitdaging op zich om interventies voor kinderen te bedenken, want die vormen door hun ontwikkeling per definitie een doelgroep die voortdurend in beweging is.


    


    Ik vertel dit alles als opmaat en om het juiste perspectief te schetsen voor iets wat wél blijkt te werken. Het geweldige succes van dit programma is verbazingwekkend omdat het zo moeilijk is om een programma te bedenken dat een beetje effect heeft. Het is een nieuw lesprogramma voor voorschool- en kleuterklassen, ‘Tools of the Mind’ genaamd. Voor leerkrachten is enige training vereist, maar daartegenover staat dat het geen cent meer kost dan een traditioneel lesprogramma. De leerkrachten geven alleen anders les. Nog interessanter dan de resultaten is de reden waarom het lijkt te werken en wat het ons duidelijk maakt over de manier waarop jonge kinderen leren.


    Ashley bezocht Tools-voorscholen en Tools-kleuterscholen in twee welvarende steden rond Denver; ik bezocht beide soorten klassen in Neptune, New Jersey, dat in vergelijking met de hiervoor genoemde steden een arm plaatsje is halverwege de Garden State Parkway, tussen New York en Atlantic City.


    Een Tools-voorschool is in veel opzichten hetzelfde als een traditionele school. Speelkwartier, lunchpauze, tijd voor een snack en tijd voor een slaapje, het is allemaal hetzelfde. Maar een typisch klaslokaal van een Tools-voorschool ziet er wél anders uit  meer door wat er niet is dan door wat er wél is. De kalender aan de muur is geen rooster met vakken voor elke maand, maar een rechte lijn van dagen op een lange reep papier. De traditionele alfabetposter ontbreekt: in plaats daarvan maken de kinderen gebruik van klankkaarten, met een plaatje van een aap bij de Aa en een plaatje van een zon bij de Zz. De letters zijn niet gerangschikt van A tot Z, maar in groepjes, met medeklinkers op de ene kaart en klinkers op de andere kaart. Zo bestaat een van de groepjes uit de C, de K en de Q, want dat zijn allemaal ongeveer dezelfde klanken die je vormt door je tong in het midden van je mond te houden. Klanken die je met je tanden of je lippen maakt, horen weer bij andere groepjes.


    Aan het begin van de les vertelt de leerkracht de leerlingen dat ze brandweermannetje gaan spelen. In de week daarvoor hebben ze al van alles over de brandweer geleerd. Nu wordt het klaslokaal ingericht in vier verschillende gedeeltes. In een van de hoeken is de brandweerkazerne, in een andere hoek staat het huis dat gered moet worden. De kinderen kiezen de rol in het scenario die ze graag willen hebben: chauffeur van de brandweerwagen, telefonist bij 112, brandweerman of lid van het gezin dat gered moet worden. Voordat de kinderen gaan spelen, vertellen ze de leerkracht welke rol ze hebben gekozen.


    De kinderen maken, geholpen door de leerkracht, een individueel ‘speelplan’. Ze tekenen een plaatje van zichzelf in de door hen gekozen rol en proberen die zo goed ze kunnen in één zin te beschrijven op een blanco vel papier. Zelfs de driejarigen schrijven dagelijks. In het speelplan van sommigen staan niet veel meer dan streepjes als aanduiding voor de woorden in de zin. Weer andere kinderen gebruiken hun klankkaarten om de medeklinkers op te zoeken waarmee de woorden beginnen. De oudsten hebben uit hun hoofd geleerd hoe ze ‘ik ga’ moeten schrijven en gebruiken hun klankkaarten om de rest op te zoeken.


    Dan beginnen ze te spelen, ieder kind in de rol die het heeft uitgekozen. Het spel duurt drie kwartier, waarbij de kinderen in de door hen zelf gekozen rol blijven. Als ze afgeleid worden of beginnen te klieren, vraagt de leerkracht: ‘Staat dat in je speelplan?’ Op andere dagen van de week kiezen de kinderen een andere rol in het scenario. Tijdens dit belangrijke speeluur faciliteert de leerkracht hun spel maar leert hij hun niets.


    Aan het eind zet hij een cd op met het ‘opruimlied’, waarop de kinderen stoppen met spelen en  zonder één woord van hun leraar  beginnen op te ruimen. Daarna beginnen ze met het zogeheten ‘buddy-lezen’. Ze gaan in paren tegenover elkaar zitten; de een krijgt een groot vel papier waarop lippen zijn getekend en de ander houdt een vel papier omhoog waarop oren zijn getekend. Het kind met de lippen bladert een boek door en vertelt aan de hand van de plaatjes die erin staan een verhaal. Het andere kind luistert en stelt aan het eind een vraag over het verhaal. Vervolgens wisselen ze van rol.


    Ze spelen ook vaak spelletjes als het spel Simon Says, waarvoor enige zelfbeheersing vereist is. Een zo’n spelletje is de zogenaamde grafische oefening; de leraar zet muziek op en de kinderen tekenen spiralen en allerlei andere vormen. Met tussenpozen zet de leraar de muziek uit. De kinderen leren om hun pen niet meer te bewegen als de muziek is gestopt.


    Het programma op de kleuterschool borduurt voort op het programma op de voorschool: het onderwijs wordt aangepast aan een fantasiescenario dat gebaseerd is op het boek dat de klas aan het lezen is. De Tools-klaslokalen zien er in het algemeen wat anders uit, maar vergeleken met gewone klaslokalen zijn het geen verschillen van dag en nacht. Als je een klas in actie ziet, zou je niet denken dat de resultaten zo opzienbarend zijn. Het Tools-programma is in dit opzicht precies het tegenovergestelde van D.A.R.E., dat op het eerste gezicht fantastisch leek maar zwakke resultaten boekte. Tools boekt fantastische resultaten, ook al spreekt het op het eerste gezicht gevoelsmatig niet erg aan.


    De Tools-technieken werden in de jaren negentig van de vorige eeuw ontwikkeld door twee wetenschappers van het Metropolitan State College in Denver, Elena Bodrova en Deborah Leong. Nadat het programma in een paar klassen had proefgedraaid, onderwierpen ze het in samenwerking met het schooldistrict Denver aan een echt wetenschappelijk onderzoek. Tien kleuterschoolleerkrachten werden willekeurig ingedeeld bij een Tools-lesprogramma of het normale lesprogramma van het schooldistrict. Eenderde tot de helft van de kinderen in deze klassen was van Latijns-Amerikaanse komaf en was met beperkte kennis van de Engelse taal aan het schooljaar begonnen: in het begin van het schooljaar hadden ze een achterstand van één klas.


    In de lente van het jaar daarop werd bij alle kinderen een nationale gestandaardiseerde test afgenomen. Iedereen sloeg steil achterover van de resultaten. De kinderen van de Tools-klassen lagen nu bijna een klas vóór op de landelijke norm. In het schooldistrict scoorde slechts de helft van de kleuterschoolleerlingen op het niveau van hun klas. Van de Tools-kinderen was dat 97 procent.


    Onder onderzoekers begonnen berichten over het succes van het programma de ronde te doen. In 2001 bezochten twee wetenschappers van het National Institute for Early Education Research van Rutgers University, Ellen Frede en Amy Hornbeck, de Tools-klaslokalen. New Jersey was bezig om gratis openbare voorscholen op te richten in het armste deel van de staat. Frede en Hornbeck besloten, onder de indruk van wat ze zagen, het Tools-programma te testen tijdens het eerste jaar van een pas opgerichte voorschool, zodat Hornbeck de effectiviteit van het programma kon vergelijken met de effectiviteit van een traditioneel lesprogramma.


    De onderzoekers kozen een plek in Passaic, New Jersey, dat onderwijs biedt aan kinderen van gezinnen met een laag inkomen; 70 procent van de leerlingen kwam uit gezinnen waar Engels niet de eerste taal was. De nieuwe voorschool, in een oud bankgebouw in het centrum van Passaic, beschikte over achttien klaslokalen. Zeven lokalen op de begane grond werden ingericht als Tools-voorschool; ter controle zou in de andere elf het traditionele lesprogramma van het schooldistrict onderwezen worden. Zowel leerkrachten als leerlingen werden willekeurig ingedeeld bij de klassen en de leerkrachten werd op het hart gedrukt niet met hun collega’s van gedachten te wisselen over de lesprogramma’s. Aan het eind van het eerste jaar waren de scores van de Tools-klassen op zeven van de acht gemeten punten, waaronder woordenschat en IQ, aantoonbaar hoger.


    Maar het waren de gedragsbeoordelingen van de kinderen waardoor het schoolhoofd enthousiast raakte. Van de leerkrachten in de reguliere klaslokalen kreeg ze bijna dagelijks meldingen van extreem storend gedrag: voorschoolleerlingen die een leerkracht schopten, een andere leerling beten, vloekten of een stoel door de klas gooiden. Die meldingen kwamen echter nooit van de Tools-klassen.


    Het wetenschappelijke experiment zou twee jaar duren, maar op het eind van het eerste jaar drong het schoolhoofd erop aan dat alle klassen overstapten op het Tools-programma. Ze vond het onethisch om de halve school het lesprogramma te onthouden dat duidelijk het beste was.


    Dit was niet de enige keer dat Tools het slachtoffer werd van zijn eigen succes; ook in twee andere plaatsen eindigde het onderzoek van het Tools-programma voortijdig. Er was subsidie beschikbaar gesteld voor onderzoek van risicokinderen; na een jaar was dat etiket niet langer van toepassing op de kinderen omdat ze niet laag genoeg meer scoorden. Daarom werd er geen subsidie verstrekt om het onderzoek voort te zetten. Bodrova haast zich om de resultaten toe te schrijven aan de leerkrachten van de school, maar voegt eraan toe: ‘Als het maar vaak genoeg gebeurt, begin je te denken dat het verschil ’m misschien in ons programma zit. Dat is de ironie als je interventies doet in de echte wereld: dat je te veel succes hebt om te kunnen onderzoeken of het succes heeft.’


    Positieve verhalen over Tools bleven rondzoemen. Zodra leerkrachten zagen hoe het programma in de praktijk werkte, waren ze om. Amy Hornbeck van Rutgers University raakte uiteindelijk zo overtuigd door haar eigen ontdekkingen dat ze zich liet inschrijven als lid van het Tools-team dat regelmatig leerkrachten voor het programma trainde. Twee leerkrachten van Neptune, New Jersey, die de school in Passaic bezochten, waren zo enthousiast dat ook zij Tools-technieken gingen toepassen in de nieuwe voorschool die ze in Neptune aan het opzetten waren.


    Sally Millaway was het schoolhoofd van die school in Neptune. Na het succes van het programma in de voorschool haalde ze haar schoolinspecteur over om het systeem het jaar daarop uit te proberen in één klas van de basisschool. Toen uitlekte dat er op Millaways school een Tools-kleuterschool zou worden opgericht, begon het schooldistrict brieven te ontvangen van ouders die toestemming vroegen om hun kinderen te laten overstappen naar het Tools-programma.


    In dat eerste jaar van de kleuterschool had Millaway het gevoel dat het werkte. Maar de gestandaardiseerde schoolvorderingentoets die in april bij alle kleuters in New Jersey zou worden afgenomen, zou de echte vuurproef worden. Een maand daarna kreeg ze de eerste resultaten toegefaxt. ‘Het was ongelooflijk,’ zegt ze. ‘Toen ik de cijfers zag, schoot ik in de lach. Het was belachelijk, onvoorstelbaar.’


    De gemiddelde leesscores voor het schooldistrict vielen in het 65ste percentiel van het nationale spectrum. De scores van de leerlingen van de Tools-kleuterschool waren meer dan 20 punten gestegen en vielen in het 86ste percentiel. De kinderen die als begaafd uit de test kwamen, waren bijna allemaal afkomstig uit Tools-klassen.


    Ook in Nederland is al wat geëxperimenteerd met de Tools-methode. In juni 2011 studeerde Leonie Stoevenbelt af aan de Universiteit Utrecht op een onderzoek naar de effecten van spelen volgens een plan en veel doen-alsof op het vermogen van peuters om zich te beheersen. Wanneer een peuter boos is, is zijn eerste impuls om te gaan schreeuwen of met iets te gooien. De impuls overheerst nuttiger gedrag, zoals om hulp vragen of het nog een keer proberen. Het is een flinke mijlpaal in het leven van een peuter wanneer hij die de eerste, overheersende impuls leert onderdrukken ten gunste van een handiger aanpak. Hoewel leidsters op de peuterspeelzaal geen verschil merkten, hadden ouders die hun kinderen à la Tools stimuleerden wel het idee dat hun kind zich beter kon beheersen.


    


    Wat is het geheim van dit lesprogramma? We kunnen veel factoren aanwijzen die verband met elkaar houden, maar we zullen beginnen met het opvallendste kenmerk van Tools: de geschreven speelplannen en de lange daaropvolgende speelperiode.


    Op elke voorschool in het land spelen kinderen brandweermannetje. Normaal gesproken is het spel al na tien minuten afgelopen. Doen alsof je een brandweerspuit vasthoudt om een zogenaamde brand te blussen is maar één enkele activiteit, die na een tijdje gaat vervelen; de kinderen willen gestimuleerd worden, laten zich afleiden door de bezigheden van andere kinderen en beginnen nieuwe spelletjes. Het spel heeft een vrolijke willekeur, maar duurt niet lang. Het spel in Tools-klassen daarentegen is veel ingewikkelder en interactiever omdat verschillende delen van het lokaal zo worden ingericht dat ze verschillende situaties uitbeelden en omdat de kinderen hun rol een uur lang moeten volhouden. De kinderen in het huis bellen 112; de telefonist luidt een bel; de brandweermannen springen hun bed uit; de brandweerauto arriveert om het gezin te redden. Alles bij elkaar is het een genuanceerd, multidimensionaal, langdurig spel.


    Het vermogen om ergens je aandacht bij te houden, is een van de kernpunten van Tools. Ouders denken altijd dat ze hun kind moeten aansporen om op te letten en hun leraar te gehoorzamen. Ze geloven dat een kind pas kan leren als het in staat is afleiding te negeren. In het Tools-programma wordt de kwestie van de andere kant benaderd: kinderen worden niet afgeleid doordat ze opgaan in hun zelfgekozen activiteit. Door de rollen te spelen die ze in hun speelplan hebben beschreven, zijn ze volkomen in het hier en nu.


    In een beroemd Russisch onderzoek uit 1950 kregen kinderen de opdracht om zo lang stil te blijven staan als ze konden. Meestal hielden ze dat twee minuten vol. Vervolgens kreeg een tweede groep kinderen de opdracht om te doen alsof ze soldaten waren die op wacht stonden en roerloos op hun post moesten blijven staan. Deze kinderen hielden het elf minuten vol.


    ‘Het voordeel van kleine kinderen,’ legt Bodrova uit, ‘is dat ze nog niet beseffen dat ze ergens niet goed in zijn. Als je een kind vraagt om een woord dat de leraar heeft opgeschreven, op het bord na te schrijven, denkt hij: Ik kan niet zo goed schrijven als mijn leraar. Daarom heeft hij er geen zin in. Maar geef een blocnootje aan een kind dat doet alsof hij een ober in een pizzeria is. Johnny heeft een pizza met kaas besteld en jij een pizza pepperoni. Hij weet niet of hij het kan opschrijven of niet, hij weet alleen dat hij iets moet doen om de bestellingen te onthouden. Uiteindelijk schrijft hij meer op dan wanneer je hem zou hebben gevraagd om een heel verhaal te schrijven.’


    Algemeen wordt erkend dat kinderen tegenwoordig minder gelegenheid krijgen om te spelen. Naarmate de prestatiedruk op school toeneemt, maken scholen de pauzes korter om zo meer tijd te hebben voor hun lessen. Maar ook dit stuit weer op verzet; deskundigen en sociale commentatoren vinden de speeltijd te belangrijk om op te beknibbelen. Hun argumenten zijn simpel: de hersenen hebben rust nodig, de kinderen moeten stoom afblazen, kortere pauzes veroorzaken meer obesitas en juist tijdens de pauze leren kinderen sociale vaardigheden. Uit het Tools-programma blijkt nog een ander voordeel: kinderen leren tijdens hun spel de basisbouwstenen te ontwikkelen die ze nodig hebben om later op school goed te kunnen presteren. Ze zijn beter in staat om deze bouwstenen te ontwikkelen wanneer ze spelen dan wanneer ze in een traditionele schoolklas zitten.


    Een voorbeeld: symbolisch denken. Een kind moet bij bijna alles wat hij op school leert het verband begrijpen tussen de realiteit en een symbolische, abstracte representatie daarvan: de letters van het alfabet zijn symbolen voor de klanken en voor de spraak; de landkaart op de muur is een symbool voor de wereld; de kalender is een symbool om het verstrijken van de tijd te meten. Woorden op papier  zoals het woord ‘boom’  zien er voor het oog allesbehalve uit als een echte boom.


    Jonge kinderen leren via hun spel abstract te denken, bijvoorbeeld wanneer een bureau en een paar stoelen een brandweerauto worden. En nog belangrijker: als een spel interactieve elementen bevat, zoals het Tools-programma, leert het brein van het kind hoe het één symbool kan combineren met een veelheid aan andere symbolen, een activiteit die gelijkstaat aan een abstract denkproces op hoog niveau. Een kind leert het intellectuele proces te beheersen waarbij hij meerdere gedachten tegelijk heeft die hij met elkaar combineert.


    Of neem een ander denkproces op hoog niveau: zelfreflectie, een interne dialoog in je eigen hoofd, waarbij je tegengestelde alternatieven tegen elkaar afweegt en zorgvuldig overdenkt. Dit gesprek-in-gedachten is het tegenovergestelde van een impulsieve reactie waarbij je handelt zonder eerst na te denken. Alle volwassenen zijn min of meer in staat om hun ideeën te overdenken. Maar hebben kinderen dezelfde interne stem waarmee ze hun ideeën overdenken en tegen elkaar afwegen? En zo ja, wanneer ontwikkelen ze die? Tools is ontworpen om de vroege ontwikkeling van dit socratische bewustzijn te bevorderen, zodat kinderen in de klas niet alleen maar impulsief reageren en weloverwogen nee kunnen zeggen tegen afleiding.


    Tools doet dit door die stem in je hoofd, die privéspraak, te stimuleren en de kinderen eerst te leren dat hardop te doen. Al pratend voeren ze hun handelingen uit. Wanneer ze de hoofdletter C leren schrijven, zeggen ze allemaal in koor: ‘Begin bovenaan en ga rond’. Niemand zegt tegen hen dat ze dit niet meer hardop moeten uitspreken, maar na een paar minuten verstomt het Griekse koor vanzelf om plaats te maken voor een zacht gemurmel. Enkele minuten later zeggen een paar kinderen het nog hardop, maar het merendeel zegt het in zijn hoofd. Sommige kinderen beseffen niet dat ze de instructies zachtjes in zichzelf blijven herhalen.


    Kinderen die op school goed presteren, weten dat; bij het opschrijven van hun antwoord weten ze of hun antwoord juist is of niet. Ze voelen op een subtiele manier aan of ze goed zitten. Kinderen die in de klas moeilijk kunnen meekomen, zijn heel onzeker; ze hebben misschien wel het juiste antwoord opgeschreven, maar ze zijn zich daar niet van bewust. Om dit bewustzijn te ontwikkelen schrijft een Tools-leraar bijvoorbeeld vier versies van de letter D op het bord, waarna hij de kinderen vraagt de beste D uit te kiezen.


    Leong verduidelijkt: ‘Deze oefening is bedoeld om kinderen te stimuleren zelf te analyseren hoe een goede D eruitziet en te beslissen hoe ze willen dat hun eigen D’s eruitzien. Bij het zien van de D van de leraar denken ze na over hun eigen werk.’ Tools-kinderen krijgen ook vaak de taak om elkaars werk na te kijken. Ashley zag paren kinderen in een klas oefenen met schrijven. Daarna omcirkelden ze om beurten elkaars letters die ze het beste vonden. Toen een van de kinderen zijn nakijkwerk afraffelde, begon het andere kind te klagen. Dit jongetje van vijf wilde dat zijn werk kritischer werd gecontroleerd.


    Bij veel oefeningen leren de kinderen te letten op achtergrondsignalen en hun impulsen te bedwingen. Bij het simpele spelletje Simon Says wordt een kind er bijvoorbeeld toe verleid om de leider na te doen, maar moet het goed opletten en zichzelf bij tussenpozen inhouden. En wanneer de leraar het opruimlied opzet, moeten de kinderen aan de hand van de muziek bijhouden hoever ze zijn om ervoor te zorgen dat ze klaar zijn voordat het liedje is afgelopen. Bij buddy-lezen heeft ieder kind van nature de impuls om als eerste een verhaal te vertellen; het kind dat de oren openhoudt en geduldig luistert, leert deze impuls te onderdrukken en te wachten.


    Tools levert kinderen af die zich niet alleen netjes kunnen gedragen, maar die ook zelfstandig en zelfsturend zijn. Na een pilotproject van slechts drie maanden meldden de Tools-leerkrachten in New Mexico nul incidenten in de klas in plaats van de gemiddelde veertig per maand. Tools-kinderen laten zich niet makkelijk afleiden. Tijdens een lunch in een schoolkantine in New Jersey keken de leerlingen van de Tools-kleuterklas toe hoe de rest van de leerlingen verwikkeld was in een voedselgevecht. Niet één Tools-kind raapte een stukje voedsel op om mee te doen. Eenmaal terug in hun klas vertelden ze hun leraar dat ze hun ogen niet konden geloven toen ze zagen hoe onbeheerst de oudere kinderen waren.


    Al klinken Tools-technieken misschien vaag en theoretisch, het programma krijgt krachtige bevestiging vanuit de neurowetenschap. In andere hoofdstukken van dit boek hebben we het vaak gehad over de ontwikkeling van de prefrontale cortex van het kind, dat deel van het brein dat de executieve functies reguleert: plannen, voorspellen, impulsen beheersen, doorzetten bij problemen en gedachten combineren om een doel te bereiken. Hoewel dat allemaal heel volwassen vaardigheden zijn, begint de ontwikkeling van de executieve functies al op de voorschool. Deze ontwikkeling kan met simpele gecomputeriseerde tests worden gemeten.


    In het begin van zo’n test ziet een kind op de linker- of de rechterkant van het scherm een rood hart verschijnen en drukt het de bijbehorende knop in, links of rechts. Zelfs kinderen van drie kunnen dit prima. Vervolgens ziet het kind een rode bloem en krijgt het de opdracht de knop tegenover de bloem in te drukken. De nieuwe opdracht vereist dat zijn brein de oude regel negeert en een nieuwe regel gaat hanteren. Dit wordt ‘aandacht switchen’ genoemd. Het kind moet de natuurlijke drang beheersen om de knop aan de kant van de stimulus in te drukken. Voor driejarigen is dit switchen van regels erg moeilijk; voor vierjarigen is het een uitdaging, maar is het te doen. Nu begint de echte test. De computer laat willekeurig een rood hart of een rode bloem zien en het kind moet in zijn werkgeheugen beide regels onthouden: hart = drukken op de knop aan dezelfde kant, bloem = drukken op de knop aan de andere kant. De harten en bloemen worden gedurende 2,5 seconden getoond, dus het kind moet snel nadenken zonder in de war te raken. Het moet zijn aandacht focussen en voortdurend zijn denkrichting herzien. Voor een kinderbrein valt dit niet mee. Zelfs kinderen van dertien drukken een op de vijf keer de foute knop in.


    De prominentste wetenschapper die onderzoek doet naar de executieve functies van jonge kinderen is Adele Diamond van de universiteit van Brits-Columbia. Een paar jaar geleden ontmoette ze op een congres Bodrova, die haar vertelde over het experiment op de voorschool in Passaic. Diamond vroeg zich af of het Tools-programma zo succesvol was omdat de executieve functies van de kinderen erdoor worden getraind. Daarom ging ze op bezoek in Passaic.


    Diamond herinnert zich: ‘In de gewone schoolklassen waren de kinderen altijd aan het keten, maar het Tools-klaslokaal leek wel een andere planeet. Zoiets had ik nog nooit gezien.’ Ze besloot het jaar daarop terug te komen om de executieve functies van de kinderen te testen. ‘Ik zag het verschil met mijn eigen ogen, maar ik wilde harde feiten,’ zegt ze.


    Om die harde feiten boven tafel te krijgen, liet ze de kinderen in Passaic een reeks computertaken afwerken die een beroep deden op hun executieve functies. Er bleek een groot verschil in executief functioneren te zijn tussen de kinderen van de gewone klassen en de Tools-kinderen. Op een van de taken scoorden de kinderen van de gewone klassen niet beter dan het toeval, maar de Tools-kinderen hadden in 84 procent van de gevallen het antwoord goed. Bij een heel lastige taak kon slechts een kwart van de reguliere kinderen de test afmaken, tegen de helft van de Tools-kinderen.


    ‘Hoe meer de test vereiste dat je op hoog niveau executief functioneerde, hoe groter het verschil tussen de kinderen werd,’ zegt Diamond.


    


    Elke ouder heeft weleens hoofdschuddend naar een jong kind gekeken en zich afgevraagd wanneer het nu eindelijk eens stil kan zitten (en niet alleen voor de televisie). Wanneer kan het nu eindelijk eens een half uur lang met iets bezig zijn? Wanneer kan hij zich nu eindelijk eens concentreren op een taak in plaats van afgeleid te worden door andere kinderen? Wanneer kan het zich nu eindelijk eens helemaal aan iets wijden? Soms lijken de cognitieve vermogens van een kind, hoe groot die misschien ook zijn, een gevecht te leveren met het gemak waarmee het zich laat afleiden.


    Gewoonlijk houden we ons alleen maar bezig met het negatieve uiteinde van dit spectrum: het kind dat niet kan leren omdat het makkelijk wordt afgeleid. We vergeten dat het vermogen om je te concentreren, de vaardigheid aan het positieve uiteinde van het spectrum, misschien wel net zo waardevol is als aanleg hebben voor wiskunde of goed kunnen lezen of zelfs voor algemene intelligentie.


    Waarom kunnen sommige kinderen zich beter concentreren dan andere? Welke neurale systemen reguleren de aandacht? En is dit misschien de factor waardoor Tools zulke goede resultaten boekt?


    Silvia Bunge is neurowetenschapper aan de universiteit van Californië. In haar nieuwste onderzoek houdt ze zich bezig met een gebied in het brein dat de rostrale laterale prefrontale cortex (RLPFC) genoemd wordt. Dit deel van de menselijke hersenen verschilt het meest van de hersenen van apen. Het is verantwoordelijk voor het volhouden van de concentratie en het stellen van doelen. ‘Het is speculatief, maar ik geloof echt dat kinderen die hun tijd indelen en zichzelf wekelijkse doelen stellen, zoals in het Tools-programma, in feite bezig zijn om hun RLPFC te bedraden, te ontwikkelen en te versterken.’


    De algemene term die Bunge gebruikt voor het reguleren van de aandacht van een kind is ‘cognitieve controle’. Cognitieve controle heb je in veel situaties nodig. In het simpelste geval probeert het kind afleiding te vermijden; niet alleen externe afleiding, zoals een ander kind dat tijdens de les gekke bekken trekt, maar ook interne afleiding, ‘zoals de gedachte: ik kan dit niet,’ legt ze uit.


    Het brein heeft ook cognitieve controle nodig wanneer het informatie moet manipuleren; hierbij kan het bijvoorbeeld gaan om een telefoonnummer dat net lang genoeg onthouden moet worden om het te kunnen intoetsen, om schaakzetten die van tevoren gepland worden of om de voors en tegens van twee keuzemogelijkheden die tegen elkaar worden afgewogen. Het gaat echter niet alleen om het manipuleren van informatie: cognitieve controle speelt ook een rol bij het onderdrukken van frustratie en woede en het bedwingen van een ongepaste of impulsieve impuls.


    Giechelen tijdens de les is bijvoorbeeld een impulsieve sociale respons, maar er zijn ook impulsieve impulsen die te maken hebben met abstract denken. In schoolvorderingentests en IQ-tests staat tussen de meerkeuzevragen altijd een ‘instinker’, een antwoord dat bijna goed is. Kinderen met een zwakke cognitieve controle komen in de verleiding om die mogelijkheid te kiezen. Ze zullen als eindscore een lager IQ of een lagere score voor leesbegrip krijgen, maar ze zijn heel intelligent en ze kunnen prima lezen. Ze kunnen alleen hun impulsiviteit niet bedwingen.


    Volgens Bunge is het niet zo dat de cognitieve controle de hele tijd ‘aanstaat’. Het brein kan zo nodig minder of meer cognitieve controle inzetten. Je moet het zien als een feedbacksysteem tussen twee subsystemen in de hersenen. Het ene subsysteem houdt bij hoe goed je iets doet. Als het vindt dat je iets niet goed genoeg doet, geeft het een seintje aan een ander subsysteem dat vervolgens meer cognitieve controle gaat inzetten: je concentratie verbetert. Wanneer een kind zich niet goed genoeg concentreert, hoeft dat niet te liggen aan een gebrek aan concentratie in zijn brein. Het is zich er misschien niet eens van bewust dat het zich moet concentreren, omdat het eerste deel van het feedbacksysteem zijn werk niet goed doet. Het kind heeft letterlijk geen aandacht voor hoe goed het iets doet.


    Denk maar terug aan het Tools-programma, waarin de kinderen telkens de opdracht krijgen hun eigen werk na te kijken en het te vergelijken met de goede antwoorden. Bovendien krijgen ze altijd een buddy toegewezen om elkaars werk te controleren (zelfs op de voorschool). Bodrova en Leong kunnen niet genoeg benadrukken hoe belangrijk het is dat kinderen zich ervan bewust worden hoe goed ze iets doen en wanneer ze hun werk goed gedaan hebben. Ze hebben deze sensitiviteit nodig voor het functioneren van hun feedbacksysteem en het bevorderen van hun concentratie.


    Bunges onderzoek richt zich vooral op het meten van de hersenactiviteit van kinderen in een fMRI-scanner terwijl ze testjes doen die lijken op de eerder beschreven hart-en-bloemtest. Ze heeft ontdekt dat zich in de frontale kwab van het volwassen brein een gespecialiseerd gebied bevindt dat betrokken is bij het reguleren van regels  allerlei regels, van de hart-en-bloemregels tot en met de regels van de grammatica en de regels van het autorijden. (Mensen bij wie dit gebied beschadigd is, spreken en schrijven ongrammaticaal.) Dit regelcentrum in het brein stelt ons in staat om proactief te handelen: we herkennen de omstandigheden waarin regels van toepassing zijn alsof we vooruitkijken in de tijd, terwijl we ons brein voorbereiden op de te ondernemen actie. Deze proactieve respons lijkt veel op het zelfgesprek: jezelf vertellen wat je moet doen, vlak voordat je het doet. Beslissingen worden onmiddellijk en op een correcte manier genomen. Schoolkinderen die dezelfde tests doen, kunnen nog niet terugvallen op dit hersengebied; hun brein proageert niet, maar reageert. Ze maken veel fouten omdat ze al blunderend de juiste regels proberen te ontdekken.


    Volgens Bunge is het ook heel belangrijk dat de Tools-kinderen hun eigen taak kiezen. ‘Wanneer een kind voor de keus wordt gesteld, kiest het vermoedelijk activiteiten waarvoor het gemotiveerd is. Motivatie is van cruciaal belang. Motivatie wordt door het brein ervaren als het vrijkomen van dopamine. Die komt niet zoals andere neurotransmitters vrij in de synapsen, maar wordt als het ware over grote delen van de hersenen gesprenkeld, waardoor de neuronen sneller gaan seinen.’ Het gemotiveerde brein werkt letterlijk beter en signaleert sneller. Wanneer kinderen gemotiveerd zijn, leren ze meer.


    


    We begonnen dit hoofdstuk met de statistische gegevens over voorbereidende rijlessen op de middelbare school en we vervolgden ons verhaal met neurowetenschappelijke inzichten met betrekking tot de voorschool. Die twee onderwerpen houden verband met elkaar vanwege de neurale systemen die betrokken zijn bij de regulatie van aandacht en cognitieve controle. Tienerchauffeurs kunnen alle antwoorden op hun theorie-examen goed hebben, ze reageren traag tijdens het rijden omdat ze zich de grammatica van het rijden nog niet eigen hebben gemaakt. Ze moeten erover nadenken. Dat maakt hun cognitieve belasting groter, waardoor ze zich tot het uiterste moeten inspannen om hun aandacht bij het verkeer te houden. Ze neigen ertoe slechte beslissingen te nemen. Zet een vriend bij hen in de auto en hun aandacht verslapt  het brein van de chauffeur kan niet meer proactief anticiperen op wat er kan gebeuren door seconden vooruit te kijken en zichzelf de regels alvast voor te houden. In plaats daarvan kan de tiener alleen maar reageren, en ook dat gebeurt niet altijd accuraat, hoe snel zijn reflexen ook zijn.


    Presteren te midden van afleiding is elke dag een uitdaging voor leerlingen. In een eerder hoofdstuk hebben we het gehad over de voorspellende waarde van intelligentietests. Die is niet erg groot, onder meer doordat het onderwijs in het leven van een kind niet plaatsvindt in een rustige, overzichtelijke ruimte, één op één met een leraar, ongeveer op de manier waarop een IQ-test wordt afgenomen. Integendeel, onderwijs vindt plaats te midden van een storm van afleiding en spanning. Psychologen noemen dit het verschil tussen warme en koude cognitie. Veel mensen presteren een stuk slechter onder druk, maar sommigen juist veel beter.


    Dit begrip heeft vele namen in de research: effortful control, impulsiviteit, zelfdiscipline. De voorspellende waarde van zelfdiscipline is, afhankelijk van de manier waarop deze wordt gemeten, in veel gevallen beter dan die van IQ-scores. Simpel gezegd: gedisciplineerd zijn is belangrijker dan slim zijn. Als je het allebei bent, is dat niet een klein beetje beter, het is exponentieel beter. Clancy Blair van Pennsylvania State University ontdekte in een onderzoek dat kinderen met een bovengemiddeld IQ en bovengemiddelde executieve functies 300 procent meer kans hadden om goed te presteren bij rekenen dan kinderen die alleen een hoog IQ hadden.


    De wetenschap van de zelfbeheersing heeft, net als de wetenschap van de intelligentie, de afgelopen tien jaar een ontwikkeling doorgemaakt: de oude veronderstelling dat zelfbeheersing een vaste eigenschap is  die sommigen hebben en anderen niet  heeft plaatsgemaakt voor de veronderstelling dat het een flexibele eigenschap is. Het is een eigenschap die beïnvloed wordt door van alles en nog wat, van de manier waarop je bent opgevoed tot wanneer je voor het laatst hebt gegeten (de hersenen verbranden veel glucose bij het uitoefenen van zelfbeheersing). De neurale systemen die de zelfbeheersing reguleren, kunnen vermoeid raken. Aan deze vermoeidheid zouden volgens een onderzoek vooral mensen met een hoog IQ lijden.


    ‘Dankzij een veelheid van empirisch bewijs is er nu consensus bereikt over het doeltreffende effect van zelfgereguleerd leren op schoolprestaties en motivatie,’ schrijft Charlotte Dignath in een recente meta-analyse van zelfbeheersingsinterventies.


    Ashley als ik hebben een paar strategieën geleend van Tools of the Mind. ’s Avonds komen leerlingen uit allerlei groepen naar Ashleys lessen; om hun te leren proactief te denken, laat ze hen tegenwoordig een plan schrijven over de manier waarop ze de komende twee uur zullen doorbrengen. Wanneer ze afgeleid worden, verwijst ze hen naar hun plan. In plaats van de taalfouten in hun huiswerk te corrigeren, wijst ze eerst de zin aan waarin de fout staat en vraagt hun dan om de fout op te zoeken. Daardoor gaan de kinderen kritisch nadenken over wat ze doen in plaats van hun opdracht werktuiglijk af te maken. Kleuterschoolleerlingen die net bezig zijn om te leren schrijven laat ze bij het schrijven van een letter hun innerlijke stem gebruiken door ze hardop te laten zeggen: ‘Begin bovenaan en ga rond...’


    Bij mijn dochter gebruik ik soortgelijke technieken. Elke avond komt ze thuis van de voorschool met een vel papier waarop de letter staat die ze die dag heeft geleerd. Ik vraag haar om het beste exemplaar op elke regel te omcirkelen, zodat ze het verschil leert kennen tussen een goede letter en een betere letter. Als het bedtijd is, doen we een versie van buddy-lezen: nadat ik haar een boekje heb voorgelezen, geef ik het aan haar, waarop ze mij het verhaal vertelt door creatief de zinnen die ze zich nog letterlijk kan herinneren te combineren met de plaatjes. Soms, als we de hele dag samen zullen zijn, schrijven we een plan over wat we gaan doen. (Ik zou willen dat ik dit vaker deed, want dat vindt ze prachtig.) Ik doe haar ook ideetjes aan de hand om haar speelscenario’s uit te breiden. Zo is ze bijvoorbeeld dol op babypoppen. Ze pakt ze allemaal op om ze in bed te leggen, wat ongeveer vijf tot tien minuten in beslag neemt. En vervolgens weet ze niet meer wat ze moet doen. Daarom stimuleer ik haar om de poppen weer wakker te maken, ze naar school te brengen en een wandeling met ze te maken. Daar is haar fantasie gewoonlijk weer een uur mee zoet.


    In Neptune in New Jersey, was Sally Millaways drie jaar oude zoontje George een van de kinderen op de eerste Tools-voorschool. ‘Hij had een beperking,’ zegt Sally. Ze was ervan overtuigd dat Tools voor de gewone kinderen zou werken, maar zou het programma ook voor George werken? ‘Mijn zoon had een ernstige spraak- en taalachterstand. Hij praatte niet. De diagnose autisme was nog niet gesteld, maar de symptomen beloofden niet veel goeds.’ Later die herfst zeiden de artsen dat George een gehoorprobleem had. Hij kon tonen horen, maar het was alsof hij ze onder water hoorde: de klanken waren onduidelijk. ‘In november werden zijn neusamandelen verwijderd. Binnen drie dagen na de operatie begon hij te praten.’


    ‘Vroeger dacht ik altijd dat hij zijn leven lang gehandicapt zou blijven, maar nu besefte ik opeens hoe groot de achterstand was die hij had,’ zegt Millaway. ‘Zou hij de andere kinderen ooit inhalen?’


    Haar zorgen waren van korte duur. Ze kon bijna niet geloven hoe snel hij vorderingen maakte, een resultaat dat volgens haar helemaal aan Tools te danken was. Nadat hij drie jaar lang les had gehad volgens het Tools-programma  twee jaar op de voorschool en een jaar op de kleuterschool  had hij zijn vroegere beperking helemaal overwonnen. Op dit moment zit hij in groep twee van het begaafdenprogramma en wordt er in alle kleuterklassen in Neptune les gegeven volgens het Tools-programma.


    

  


  
    Hoofdstuk 9


    SPEELT LIEF MET ANDEREN


    Waarom het moderne betrokken ouderschap geen generatie van engelen heeft kunnen voortbrengen.


    


    Een paar jaar geleden begonnen Jamie Ostrov, deskundige op het gebied van agressie van voorschoolkinderen en Douglas Gentile, toonaangevend onderzoeker op het gebied van de effecten van mediablootstelling, samen aan een onderzoek. Twee jaar lang volgden beide wetenschappers de kinderen op twee voorscholen in Minnesota. Ze relateerden hun gedrag aan de televisieprogramma’s en dvd’s waar ze volgens hun ouders naar keken. Het ging om rijke kinderen uit rijke gezinnen, variërend in leeftijd van tweeënhalf tot vijf jaar.


    Ostrov en Gentile waren ervan overtuigd dat kinderen die naar programma’s met veel geweld keken, zoals Power Rangers en Star Wars, tijdens het speelkwartier op school fysiek agressiever zouden zijn. Ze verwachtten ook dat kinderen die naar educatieve televisie keken, zoals Arthur en Clifford the Big Red Dog, niet alleen minder agressief zouden zijn, maar ook prosocialer: sociaal, behulpzaam, vriendelijk enzovoort. De hypotheses waren niet origineel. Het belang van het onderzoek had vooral te maken met de langetermijnmethodologie: Ostrov en Gentile zouden in staat zijn de precieze toename in agressie in de loop van de voorschooljaren te volgen.


    In een eerder onderzoek had Ostrov al ontdekt dat de aanwezigheid van videocamera’s als te opdringerig werd ervaren en dat ze geluiden op grote afstand niet goed registreerden. Daarom bleven zijn onderzoekers met een klembord in de hand in de buurt van de kinderen. De kinderen verloren al snel hun belangstelling voor de driftig aantekeningen makende assistenten en negeerden ze.


    De waarnemers waren getraind om onderscheid te maken tussen fysieke agressie, relationele agressie en verbale agressie. Het werd bijvoorbeeld fysieke agressie genoemd als een kind een speeltje afpakte van een ander kind, hem duwde, aan hem sjorde of hem sloeg. In de categorie relationele agressie viel bijvoorbeeld een opmerking als ‘jij mag niet met ons meespelen’, het negeren van een kind dat wilde spelen, zich terugtrekken uit een vriendschap of leugens vertellen over een ander kind. Verbale agressie was iemand uitschelden of dingen zeggen als ‘hou je bek’ of ‘stommerd’, uitlatingen die vaak vergezeld gingen van fysieke agressie.


    Ostrov vergeleek de waarnemingen van zijn assistenten met de gedragsbeoordelingen door de leerkrachten en het aantal uren dat de kinderen televisie keken. Tijdens het onderzoek keken de kinderen volgens de ouders gemiddeld elf uur per week naar een normale mix van televisieprogramma’s en dvd’s.


    Op het eerste gezicht werden de hypotheses van de onderzoekers bevestigd, maar de gegevens onthulden ook iets onverwachts. Hoe meer de kinderen naar educatieve televisie keken, hoe meer relationeel agressief gedrag ze vertoonden. Ze werden steeds baziger, dominanter en manipulatiever. En dit effect was niet gering. Het was groter dan het verband tussen het kijken naar gewelddadige tv en fysieke agressie.


    Benieuwd naar het waarom hiervan bekeek Ostrovs team enkele programma’s op PBS, Nickelodeon en Disney Channel. Ostrov zag dat er in sommige programma’s veel relationele agressie zat. Hij vond dat het ontstaan van conflicten tussen de personages in veel educatieve programma’s breed werd uitgesponnen terwijl er maar een paar minuten werden uitgetrokken voor het oplossen ervan.


    ‘Voorschoolkinderen vinden het moeilijk om de informatie aan het eind van een programma in verband te brengen met wat er eerder gebeurde,’ schrijft hij in zijn verhandeling. ‘Waarschijnlijk hebben jonge kinderen in tegenstelling tot oudere kinderen geen aandacht voor de ‘‘boodschap’’ van het verhaal, maar leren ze van elk van de getoonde gedragingen.’


    Het hele team stond versteld van de resultaten. Ostrov heeft nog geen kinderen, maar zijn collega’s die ze wel hadden, begonnen onmiddellijk het kijkpatroon van hun kroost te veranderen.


    Hij besloot het onderzoek te herhalen op vier verschillende voorscholen in Buffalo, New York. (Tegenwoordig is hij professor aan de State University of New York in Buffalo.) ‘Omdat de uitkomsten zo onverwacht en verrassend waren, wilden we er zeker van zijn dat de resultaten generaliseerbaar waren, dus dat ze niet te maken hadden met deze specifieke groep kinderen,’ zegt hij.


    Na het eerste jaar in Buffalo vatte hij de gegevens samen. De kinderen in Buffalo keken gemiddeld tweederde van de tijd naar educatieve televisie en eenderde van de tijd naar gewelddadige media. Meer blootstelling aan gewelddadige media leidde tot meer fysieke agressie op school, maar de toename was bescheiden. Het kijken naar educatieve televisie leidde echter ook tot meer fysieke agressie, bijna net zoveel als het kijken naar gewelddadige televisie. En het kijken naar educatieve televisie had, net als in het onderzoek in Minnesota, een dramatisch effect op relationele agressie. Hoe meer de kinderen ernaar keken, hoe gemener ze gingen doen tegen hun klasgenootjes. De correlatie was 2,5 keer hoger dan de correlatie tussen het kijken naar gewelddadige media en fysieke agressie.


    Eigenlijk had Ostrov ontdekt dat Dora gevaarlijker was voor kinderen dan Power Rangers.


    Gegevens van een team van Ithaca College bevestigden Ostrovs conclusies: in kindertelevisie zit verbijsterend veel relationele en verbale agressie.


    Onder supervisie van professor Cynthia Scheibe checkten studenten van Ithaca College geduldig 470 uur aan televisieafleveringen van een half uur die gewoonlijk door kinderen bekeken worden. Ze hielden bij hoe vaak een personage iemand beledigde, uitschold of vernederde.


    Scheibes analyse wees vervolgens uit dat 96 procent van alle kinderprogramma’s verbale beledigingen en opmerkingen bevatte, gemiddeld 7,7 opmerkingen per aflevering van een half uur. Met programma’s die als prosociaal worden beschouwd, is het al niet veel beter: 66,7 procent bevat nog steeds beledigingen. Als de beledigingen in het echte leven waren uitgesproken, waren ze adembenemend in hun wreedheid geweest. (‘Hoe kan een ongelooflijke loser als jij ’s nachts nog een oog dichtdoen?’ zo luidde een zin uit SpongeBob Squarepants.) Je zou je nog kunnen voorstellen dat de educatieve televisie beledigingen gebruikt om kinderen duidelijk te maken hoeveel pijn die kunnen doen, maar dat was nooit het geval, ontdekte Scheibe. Van de 2628 schimpscheuten die het team had gevonden, werd degene die ze uitsprak in slechts vijftig van de gevallen gestraft of gecorrigeerd en in een educatief programma niet één keer. In 84 procent van de gevallen werd er alleen maar gelachen of volgde er helemaal geen reactie.


    


    En dit zijn nog maar twee van de vele recente onderzoeken die vraagtekens zetten bij oude veronderstellingen over de oorzaken en de aard van de agressie van kinderen.


    Het onbegrensde koninkrijk van de kindertijd is soms verwarrend. Het moderne betrokken ouderschap zou drommen welgemanierde, niet-agressieve kinderen moeten afleveren. Zodra een kind enig teken van cognitief begrip toont, beginnen zijn ouders hem lessen te leren over samen delen, vriendelijkheid en medeleven. In theorie zouden ruziemaken, pesten en wreedheid, net als het spelen met plastic zakken en het oplikken van loodverf, slechts herinneringen moeten zijn aan een minder verlichte periode in de kindertijd. Toch lezen we in rapporten dat pesten een wijdverbreid verschijnsel is en hoort elke ouder verhalen over de gevechten op het schoolplein. Lord of the Flies lijkt vandaag de dag nog net zo waar als toen William Golding het schreef.


    Waarom faalt het moderne ouderschap in zijn missie om een beschaafder nageslacht te produceren? Eerder in dit boek hebben we het gehad over kinderen die bedrog plegen om complimenten te krijgen, over kinderen die ongehinderd experimenteren met liegen en over rassenvooroordelen die zelfs op progressief ingestelde gemengde scholen weer opduiken. Nu richten we de schijnwerper op de agressie van kinderen  een verzamelterm die gebruikt wordt door sociale wetenschappers en die van alles kan omvatten, van een duw in de zandbak tot en met fysieke intimidatie op de middelbare school.


    Het is altijd het makkelijkst geweest om een slechte thuisomgeving als boosdoener aan te wijzen. Van dit oude paradigma gaat een vreemde troostende werking uit: als je een ‘goede’ thuissituatie hebt, zul je geen problemen met agressie krijgen. Gezien de alomtegenwoordigheid van het verschijnsel voldoet deze verklaring echter niet. Het zou een unieke variatie zijn op het Lake Wobegon-effect (de tendens jezelf beter in te schatten dan je in werkelijkheid bent): dat bijna elke ouder benedengemiddeld is.


    Agressief gedrag is van oudsher altijd geassocieerd geweest met onaangepastheid. Het werd beschouwd als afwijkend en abnormaal. Bij kinderen werd het opgevat als een waarschuwingssignaal voor toekomstige problemen. Vaak genoemde oorzaken van agressie waren conflicten in de thuissituatie, fysieke straffen en afwijzing door leeftijdgenoten op school. Hoewel geen enkele wetenschapper die veronderstellingen in twijfel trekt, suggereert de toonaangevende research dat het niet zo eenvoudig ligt als we denken en dat veel van onze ‘oplossingen’ een averechtse uitwerking hebben.


    


    Iedereen heeft weleens gehoord dat het schadelijk is voor kinderen om getuige te zijn van ouderlijke ruzies, vooral van de venijnige schreeuwpartijen die alleen maar van kwaad tot erger gaan. Maar hoe staat het met de gewone conflicten van alledag? De afgelopen tien jaar heeft Mark Cummings van de universiteit van Notre Dame zich met die vraag beziggehouden.


    Cummings realiseerde zich dat elk kind weleens meemaakt dat zijn ouders of verzorgers op elkaar vitten over onbenulligheden zoals wie vergeten is om naar de stomerij te gaan, wie de rekeningen had moeten betalen of wiens beurt het is om te carpoolen. Uit onderzoeken waarin Cummings de ouders liet bijhouden hoe vaak ze ruzie hadden, hoe klein of groot het conflict ook was, bleek dat het gemiddelde getrouwde stel volgens de vrouw ongeveer acht aanvaringen per dag had. (Volgens de man waren het er iets minder.) Echtelieden uiten twee of drie keer zo vaak boosheid ten opzichte van elkaar als dat ze genegenheid tonen. En hoewel ouders ernaar streven hun conflicten voor hun kinderen verborgen te houden, zijn die er in werkelijkheid in 45 procent van de gevallen getuige van.


    Kinderen blijken heel gevoelig te zijn voor de kwaliteit van de relatie tussen hun ouders. Cummings noemde kinderen ‘emotionele geigertellers’. In een van zijn onderzoeken ontdekte hij dat het welbevinden en het veiligheidsgevoel van kinderen afhankelijker waren van de relatie tussen hun ouders dan van de directe relatie tussen de ouders en het kind.


    Zorgen de ouders dan met elk kibbelpartijtje voor stress bij hun kinderen? Niet per se.


    In Cummings gedetailleerd uitgewerkte experimenten liet hij kinderen getuige zijn van geënsceneerde ruzies en registreerde hij hun reacties. Soms liet hij zelfs speekselmonsters bij hen afnemen om het stresshormoon cortisol te meten. In sommige gevallen liet hij twee acteurs opdraven, maar andere keren zat de moeder in het complot. Terwijl ze samen met het kind zat te wachten, kreeg ze een telefoontje dat duidelijk afkomstig was van de ‘vader’. Ze begon aan de telefoon ruzie met hem te maken. (De moeder had uit het hoofd geleerd wat ze moest zeggen.) In andere variaties van dit experiment zag het kind alleen maar een videotape van twee ruziemakende volwassenen en moest het zich voorstellen dat de personen op het scherm zijn ouders waren.


    In een van de onderzoeken reageerde eenderde van de kinderen agressief na getuige te zijn geweest van het geënsceneerde conflict; de kinderen schreeuwden, werden boos en stompten op een kussen. Toch gebeurde er in datzelfde onderzoek ook nog iets anders, iets waardoor de agressieve reacties verdwenen bij op 4 procent na alle kinderen. Wat was die magische gebeurtenis? De agressie van het kind verdween als het niet alleen getuige was van het conflict maar ook van de oplossing ervan. Als de videotape halverwege werd gestopt, had dat een heel negatief effect, maar als het kind ook zag dat de ruzie werd bijgelegd, kalmeerde hij. ‘We varieerden de intensiteit van de ruzies, maar dat maakte niet uit,’ herinnert Cummings zich. ‘Hoe hevig de ruzies ook waren, als de kinderen zagen dat ze werden bijgelegd, waren ze toch tevreden.’ De meeste kinderen waren op het eind van de sessie net zo blij als wanneer ze getuige waren geweest van een vriendelijke interactie tussen hun ouders.


    Dit betekent dat ouders die  om de kinderen te sparen  halverwege hun ruzies naar boven gaan om daar verder te bakkeleien, de situatie voor hun kinderen alleen maar erger maken, vooral als ze vergeten hun na afloop te vertellen dat alles weer koek en ei is. Cummings ontdekte ook dat kinderen die niets van de ruzies van hun ouders hoorden of zagen zich er toch bewust van waren dat hun ouders ruzie hadden gehad, al wisten ze het fijne er niet van.


    Onlangs heeft Cummings aangetoond dat het eigenlijk best goed voor kinderen kan zijn om blootgesteld te worden aan constructieve echtelijke conflicten, op voorwaarde dat de ruzie niet escaleert, dat er geen beledigingen over en weer vliegen en dat de ruzie met blijken van genegenheid wordt bijgelegd. Het veiligheidsgevoel van de kinderen wordt hierdoor na verloop van tijd groter en op school gaan ze volgens hun leerkrachten meer prosociaal gedrag vertonen. Hij voegt eraan toe: ‘De oplossing van het conflict moet oprecht zijn en niet worden gefaket om de kinderen een beter gevoel te geven, want daar kijken ze dwars doorheen.’ Kinderen krijgen een lesje conflictoplossing: de ruzie laat hun een voorbeeld zien van de manier waarop ze compromissen kunnen sluiten en zich kunnen verzoenen, een les die een kind dat geen enkele ruzie meemaakt, moet missen.


    Je moet natuurlijk voorzichtig zijn met het trekken van dit soort conclusies, maar Kenneth Dodge, professor aan Duke University, moest nog voorzichtiger zijn. Dodge, een andere autoriteit op dit gebied, houdt zich al heel lang bezig met de vraag hoe fysieke straffen kinderen ertoe aanzetten agressief te worden.


    Minstens 90 procent van de Amerikaanse ouders straft hun kinderen ten minste één keer in zijn jaren als opvoeder fysiek. Van de Nederlandse ouders deelt 17 procent zo nu en dan een tik uit; onder allochtone ouders ligt dat percentage iets hoger. Van de Turks-Nederlandse ouders geeft 20 procent af en toe een klap, van de Marokkaans-Nederlandse en Surinaams-Creools-Nederlandse ouders 25 procent. Het werk van Dodge en anderen toonde al jarenlang aan dat er een correlatie bestaat tussen de frequentie van fysieke straffen en de agressie van kinderen. Onhandelbare kinderen krijgen natuurlijk vanzelf al vaker een pak slaag, maar in de onderzoeken werd uitgegaan van normaal gedrag. Hoe vaker een kind wordt geslagen, hoe agressiever het wordt.


    Die uitkomsten waren echter gebaseerd op onderzoeken bij overwegend blanke gezinnen. Om fysieke straffen zo streng te kunnen afkeuren als de onderzoekers graag wilden, moesten dezelfde correlaties worden aangetoond in onderzoek bij andere etnische populaties, met name bij Afro-Amerikanen. Daarom voerde Dodge een longitudinaal onderzoek uit bij 453 kinderen, zowel zwart als blank, door hen vanaf de kleuterschool te volgen tot en met de vijfde klas van de middelbare school.


    Toen het team van Dodge tijdens een congres de onderzoeksuitkomsten presenteerde, waren de aanwezigen niet blij met de conclusies. Niet omdat lijfstraffen in zwarte gezinnen vaker voorkwamen dan in blanke gezinnen (dat was wel zo, hoewel het verschil klein was), maar omdat Dodges team bij de zwarte gezinnen een omgekeerde correlatie had ontdekt: hoe vaker een kind geslagen werd, hoe minder agressief het na verloop van tijd werd.


    Wetenschappers bekritiseerden het team van Dodge openlijk door de onderzoekers voor te houden dat de uitkomsten racistisch waren en dat het gevaarlijk was ze openbaar te maken. Na afloop werden Dodge en Jennifer Lansford, die de leiding had over het onderzoek, bestormd door journalisten voor een interview. Een bekende Amerikaanse verslaggever vroeg Dodge of de onderzoeksuitkomsten betekenden dat je je kinderen vaker moest slaan als je ze effectief wilde straffen. Het mocht dan geestig bedoeld zijn, Dodge en Lansford  die allebei mordicus tegen fysieke straffen bleven  schrokken zo van dergelijke vragen dat ze een team van veertien wetenschappers samenstelden om het gebruik van lijfstraffen wereldwijd te bestuderen.


    Waarom veroorzaakte slaan grote problemen bij blanke kinderen, maar leidde het niet tot problemen bij zwarte kinderen, al werden die zelfs nog iets vaker geslagen? Met behulp van de internationale onderzoeksresultaten kwam Dodge tot een verklaring voor de uitkomsten van zijn research.


    Om te begrijpen hoe het zit, moet je het gedrag van de ouder die het pak slaag geeft in aanmerking nemen en de manier waarop dat gedrag het kind bestempelt. In een cultuur waarin slaan een geaccepteerd verschijnsel is, wordt het geven van een pak slaag ‘normaal gevonden als een kind iets heeft gedaan wat niet mag’. Al slaat de ouder het kind misschien maar twee of drie keer in zijn leven, het wordt als de normale gang van zaken beschouwd wanneer het kind tegen de regels heeft gezondigd. In de zwarte gemeenschap waarbij Dodge onderzoek deed, werd een pak slaag beschouwd als iets waarmee elk kind te maken krijgt. Nederlandse onderzoekers merken op dat deze invalshoek in ons multiculturele land moet worden meegewogen. Het uitdelen van een corrigerende tik heeft in bijvoorbeeld de Antilliaanse gemeenschap een hele andere betekenis dan onder autochtoon Nederlandse ouders en kinderen.


    In de blanke gemeenschap die Dodge bestudeerde, was fysieke straf een taboe waarover meestal niet werd gesproken. Het werd bewaard voor de allerergste overtredingen. De ouder is in zo’n geval gewoonlijk woedend op het kind en heeft zijn zelfbeheersing verloren. De impliciete boodschap luidt: ‘Je bent zo over de schreef gegaan dat je een speciale straf verdient, een pak slaag.’ Dat pak slaag brandmerkt het kind als iemand die zijn plaats in de traditionele gemeenschap verloren heeft.


    Maar dat is nog niet het hele verhaal. Een onderzoek van de universiteit van Texas wees uit dat eenderde van de conservatieve protestanten zijn kinderen drie of meer keer per week sloeg, daartoe aangemoedigd door James Dobsons Focus on the Family. In het onderzoek werden geen negatieve effecten ontdekt van deze lijfstraffen, juist omdat ze als een normale straf golden.


    Het werk van Cummings en Dodge laat, elk op zijn eigen wijze, dezelfde dynamiek zien: een al te simpele kijk op agressie kan ervoor zorgen dat ouders die proberen het goed te doen, het soms alleen maar erger maken voor hun kinderen. Kinderen zijn gevoeliger voor de reactie van hun ouders dan voor de ruzie of de fysieke straf zelf.


    


    We mogen dan misschien accepteren dat kinderen soms worden blootgesteld aan conflicten tussen de ouders, iets wat misschien zelfs productief is, maar kunnen we hetzelfde zeggen over de interacties met leeftijdgenoten? Moeten kinderen in hun eentje, zonder hulp van hun ouders, een zekere mate van conflict leren hanteren?


    Joseph Allen, professor aan de universiteit van Virginia, zegt dat veel moderne ouders in de val gelopen zijn van ‘de opvoedparadox’, zoals hij het uitdrukt.


    ‘Ouders hebben van nature de neiging om hun kinderen te beschermen,’ legt hij uit, ‘maar uiteindelijk leren ze hun niet omgaan met de tegenslagen van het leven. Die beschermende houding is een gezond instinct dat ouders vijftig jaar geleden ook hadden, maar de ouders van toen hadden gewoon geen tijd en energie om in te grijpen. Tegenwoordig laten we ons om verschillende redenen niet door die beperkingen tegenhouden en zitten we erbovenop.’


    Op het Parents Network van Berkeley, een online gemeenschap, wordt deze strijd in alle hevigheid duidelijk. Ouders vragen zich zorgelijk af of ze in de zandbak moeten springen als een kind een speeltje van hun zoontje of dochtertje dreigt af te pakken. Andere ouders bekennen dat hun eens zo lieve kind sociaal agressief is geworden, iets wat ze verschrikkelijk vinden. Ze weten niet hoe ze het tij kunnen keren. Het messageboard staat vol verhalen over kinderen die gepest en buitengesloten worden; de adviezen variëren van een coach om hen weerbaarder te maken tot judoles om hen bij te brengen dat ze in hun leven niet door iedereen op handen gedragen zullen worden. Niemand heeft het juiste antwoord en de ouders zitten met hun handen in het haar.


    De opvoedparadox heeft veel ouders ertoe gebracht een nultolerantiebeleid te eisen op scholen, niet alleen bij pesten maar bij elke vorm van agressie of getreiter. Hoewel er geen bewijs is dat pesten toeneemt, is de bezorgdheid over de effecten ervan in elk geval wél enorm toegenomen.


    In maart 2007 besloot het Education and Skills Committee van het Britse Lagerhuis tot een speciaal onderzoek naar pesten op school. Gedurende drie dagen hoorden de leden een groot aantal betrokkenen, van schoolhoofden tot en met wetenschappers die verbonden waren aan hulpinstanties. Hun getuigenissen besloegen 288 pagina’s. Er werden geen regels opgesteld en de scholen in het hele land werden niet tot een bepaald beleid gedwongen, maar dat was ook niet de bedoeling van het onderzoek. De hele operatie was eerder uitgevoerd om een belangrijke en duidelijke verklaring op te stellen als richtlijn voor de nationale cultuur. ‘Het idee dat pesten op de een of andere manier vormend is voor je karakter en gewoon bij je kindertijd hoort, is verkeerd en moet hoe dan ook van de baan. Alle vormen van uitschelden, bespotten, roddelen of buitensluiten dienen veroordeeld te worden.’


    Ook de Nederlandse overheid maakt werk van pesten. Sinds de jaren negentig hebben initiatieven tegen pesten miljoenen euro’s subsidie gekregen. Volgens de Groningse onderzoeker René Veenstra heeft dat geleid tot een wildgroei aan anti-pestprogramma’s. ‘Scholen verzinnen ze zelf, de gemeente heeft een plan of er is een bureau dat zijn programma verkoopt. We hebben geen idee of ze ook werken. Ze zijn doorgaans niet wetenschappelijk geëvalueerd,’ zegt hij in het onderwijstijdschrift Didaktief. Bijkomend probleem is dat het door die wildgroei extra moeilijk is geworden om de effectiviteit van nieuwe, wel wetenschappelijk opgezette programma’s te evalueren. Veenstra pleit er daarom voor om de grondig onderzochte Finse KiVa-aanpak ook op Nederlandse scholen in te voeren. ‘Zero tolerance’ is daar geen deel van. Wel een analyse van het netwerk van pesters, meelopers en slachtoffers, een pleinwacht en veel praten in de klas.


    De Finse aanpak staat hierin niet alleen. De meeste wetenschappers zijn het erover eens dat pesten ernstige gevolgen kan hebben en dat het absoluut een halt toegeroepen moet worden, maar maken bezwaar tegen een nultolerantiebeleid.


    Een taakgroep van de American Psychological Association waarschuwde dat veel incidenten het gevolg zijn van beoordelingsfouten, missers die eigen zijn aan de ontwikkeling van het kind en voortkomen uit neurologische onvolgroeidheid: een ingewikkelde manier om te zeggen dat kinderen fouten maken omdat ze nog jong zijn. Volgens de taakgroep leidde het opleggen van automatische, strenge straffen tot erosie van het vertrouwen in autoriteitsfiguren. De voorzitter van de taakgroep verduidelijkte het later als volgt: ‘Kinderen worden angstig, niet voor andere kinderen, maar voor de regels, omdat ze bang zijn ze per ongeluk te overtreden.’ In het nieuwe tijdperk van de nultolerantie werden leerlingen op scholen angstiger in plaats van minder angstig. In Indiana werd er in 95 procent van de gevallen niet geschorst voor pesten op zich, maar voor ‘verstoring van de orde’ en ‘overige redenen’. De APA-taakgroep waarschuwde met klem tegen het al te strikt toepassen van het nultolerantiebeleid tegen welke vorm van pesten dan ook.


    Toch wordt het nultolerantiebeleid een steeds normaler verschijnsel. Volgens een opinieonderzoek van Public Agenda is 68 procent van de Amerikaanse ouders er voorstander van. Van Florida tot New York, overal breiden scholen de lijst van gedragingen uit waarvoor een nultolerantiebeleid van kracht moet worden: plagen, wreedheid, uitschelden, sociale uitsluiting en alles wat psychologische stress veroorzaakt. In een klein Canadees stadje is zelfs een nieuwe wet in het leven geroepen om dit gedrag illegaal en strafbaar te maken.


    Volgens de wetenschappelijke inzichten over relaties tussen leeftijdgenoten stuit je op één groot probleem als je alle agressie van kinderen onder de noemer pesten wilt brengen: boosaardigheid, wreedheid en getreiter op scholen is meestal geen gedrag van kinderen die we gewoonlijk als pestkoppen beschouwen. Integendeel, het is gedrag van kinderen die populair zijn en bewonderd en sympathiek gevonden worden.


    


    Het verband tussen populariteit, sociale dominantie, boosaardig gedrag en wreedheid zal geen enkele leerkracht verbazen. Op de meeste scholen is het duidelijk zichtbaar. In literatuur en film is het lange tijd een archetype geweest, van Emma tot Heathers en Mean Girls. In sommige talen bestaat er zelfs een apart woord voor populaire tieners die anderen vernederen.


    Sociale wetenschappers zijn er echter pas de laatste tien jaar toe overgegaan om het verband tussen populariteit en agressie te onderzoeken. Om artikelen gepubliceerd te krijgen en subsidie te ontvangen hielp het namelijk om de nadruk te leggen op de archetypische negatieve gevolgen van agressie: er werden grote sommen geld uitgetrokken voor het bestuderen van de benarde situatie van agressieve kinderen. Hopelijk kon de maatschappij de uitkomsten gebruiken om te voorkomen dat ze de toekomstige gevangenispopulatie zouden gaan vormen. Het bloedbad in 1999 op Columbine High School zette de subsidiekraan nog wijder open, want de regering maakte het tot haar prioriteit leerlingen te garanderen dat ze nooit meer zouden meemaken dat het vuur op hen geopend werd.


    Volgens Allen waren sociale wetenschappers geneigd te denken dat negatief gedrag alleen maar negatieve gevolgen had; omdat agressie beschouwd werd als negatief gedrag, waren ze dus voornamelijk bezig met het zoeken naar de negatieve gevolgen ervan.


    Er was over het algemeen maar weinig subsidie beschikbaar voor onderzoek bij populaire kinderen, want iedereen ging ervan uit dat er niets mis met hen was. Op een gegeven moment ontdekten een paar wetenschappers die longitudinaal onderzoek hadden gedaan bij adolescenten een verband tussen populariteit en alcoholgebruik. En ziedaar! Populaire kinderen dronken inderdaad meer alcohol en gebruikten meer drugs. Dat geldt niet alleen voor Amerikaanse kinderen, maar ook voor Nederlandse. Uit onderzoek van de Rijksuniversiteit Groningen blijkt dat populaire kinderen hun status vaak mede krijgen en houden door ‘stoer te doen’ met drank en sigaretten.


    Voor het eerst begonnen onderzoekers zich zorgen te maken over de kinderen die het in sociaal opzicht zo goed deden  ze konden weleens het risico lopen ook verslaafd te raken! Opeens begon er ook overheidsgeld te stromen naar de onderzoekers die zich bezighielden met het onderzoeken van populariteit. En al gauw werd de sociale kracht van populariteit ook in verband gebracht met agressie (vooral met relationele agressie). Eindelijk begonnen de wetenschappers de achterstand die ze op leerkrachten en scriptschrijvers hadden, in te halen.


    Zodra ze het nieuwe paradigma omarmd hadden, vond er een aardverschuiving plaats in het onderzoek naar de relaties van kinderen met leeftijdgenoten.


    Ostrovs mentor, Nikki Crick van de universiteit van Minnesota, weerlegde tientallen jaren aan onderzoek waarin was aangetoond dat meisjes niet agressief waren. Ze bewees dat meisjes net zo agressief kunnen zijn als jongens en dat het enige verschil was dat ze vaker geneigd zijn tot relationele agressie.


    Debra Pepler toonde eveneens aan dat de ‘niet-agressieve’ kinderen op de basisschool geen engeltjes zijn; ook zij dreigen met het opzeggen van de vriendschap, uiten dreigementen en proberen hun zin door te drijven. Alleen doen ze dat niet zo vaak als de agressievere kinderen. De niet-agressieve kinderen zijn dus niet zozeer de ‘goede’ kinderen, het ontbreekt hun gewoon aan de gewiekstheid en het zelfvertrouwen om zich vaak te laten gelden.


    Antonius Cillessen, professor aan de universiteit van Connecticut, legt uit dat iedereen tegenwoordig weet dat agressie vaak een middel is om controle te krijgen of om je status te beschermen. Agressie is niet hetzelfde als een gebrek aan sociale vaardigheden. Integendeel, veel agressief gedrag vereist zeer verfijnde sociale vaardigheden. Het gedrag van een kind dat ‘sociaal vaardig’ en niet sociaal afwijkend is, kan zelfs gekenmerkt worden door fysieke agressie. Agressieve kinderen zijn geen kinderen die ongevoelig zijn. Het is eerder omgekeerd, zegt Cillessen. De relationeel agressieve kinderen moeten extreem gevoelig zijn. Ze moeten op een subtiele en strategische manier aanvallen. Ze moeten sociaal intelligent zijn en hun sociale netwerk goed kunnen gebruiken zodat ze precies weten wat ze moeten doen om hun tegenstanders gek te maken. Agressie ontstaat ‘als vroege adolescenten zichzelf ontdekken. Ze leren hoe ze cool moeten zijn, hoe ze andere mensen kunnen aantrekken.’


    Dit verandert de situatie voor ouders volledig. Als ouders proberen hun dochter van zeven te leren dat het verkeerd is om anderen buiten te sluiten, over hen te roddelen of ze te slaan, proberen ze hun dochter eigenlijk verschillende nuttige instrumenten te ontnemen die ze kan gebruiken om sociaal dominant te worden. ‘Door leeftijdgenoten wordt dit gedrag beloond,’ zegt Cillessen. ‘En dan kun je als ouder nog zo vaak zeggen dat ze het niet moet doen, de onmiddellijke beloning heeft veel invloed.’ Zolang het kind een dwangmatige hang naar status in de klas heeft, zal de aantrekkingskracht van deze middelen de invloed van de boodschap van de ouders ondermijnen. Kinderen weten best dat ouders dit gedrag verkeerd vinden. Dat hebben ze van jongs af aan al te horen gekregen. Ze vallen echter op dit gedrag terug omdat hun leeftijdgenoten agressie belonen met respect, ontzag en invloed.


    Waarom? Dat is een raadsel. Waarom mijden kinderen agressieve leeftijdgenoten niet? Waarom staan zoveel agressieve kinderen in het middelpunt van de belangstelling en genieten ze zoveel respect?


    Twee redenen. Ten eerste wordt agressief gedrag, zoals zoveel regelovertredingen, door andere kinderen gelijkgesteld met de bereidheid om volwassenen uit te dagen. Daardoor lijkt het agressieve kind onafhankelijker en ouder, allebei felbegeerde eigenschappen. Het kind dat zich altijd aanpast aan de verwachtingen van volwassenen en zich gehoorzaam aan hun regels houdt, loopt het risico als een doetje beschouwd te worden.


    En verder kunnen veel agressieve kinderen sociale macht blijven uitoefenen omdat ze niet allemaal duivels zijn, net zomin als de minder agressieve kinderen allemaal engelen zijn.


    ‘Een grote meerderheid van de gedragswetenschappers denkt dat prosociaal en antisociaal gedrag de uitersten van een enkele dimensie zijn,’ legt professor Patricia Hawley van de universiteit van Kansas uit. ‘Naar mijn idee is dat een oversimplificatie van de complexiteit van menselijk gedrag.’


    In de canon van de ontwikkelingspsychologie is lange tijd aangenomen dat een sociaal, competent kind niet agressief is. Over die veronderstelling heeft Hawley haar twijfels.


    Ze doet onderzoek bij kinderen van voorscholen tot en met middelbare scholen. En ze let vooral op de manier waarop een kind een ander kind naar zijn pijpen laat dansen, of het nu door vriendelijk, prosociaal gedrag is of door antisociaal gedrag als het gebruik van dreigementen en geweld of pesten. Hoewel je zou verwachten dat prosociale kinderen weinig antisociaal gedrag vertonen en vice versa, ontdekte ze dat kinderen vaak beide soorten gedrag laten zien, zowel het goede als het slechte gedrag. Ze staan bij alles gewoon in het centrum van de aandacht, of, in de woorden van een andere onderzoeker: ‘Ze hebben het druk.’


    Hawley noemt de kinderen die succesvol zowel prosociale als antisociale tactieken gebruiken om hun zin te krijgen ‘bistrategische regelaars’. Deze kinderen hebben door dat vriendelijkheid en wreedheid, indien correct gebruikt, allebei effectieve machtsmiddelen zijn; de kunst is om het juiste evenwicht te vinden en de juiste timing te ontdekken. Kinderen die afwisselend beide strategieën gebruiken, worden eerder aantrekkelijk dan afstotelijk gevonden door andere kinderen. Ze brengen namelijk leven in de brouwerij. Ze zijn niet alleen populair, ze worden aardig gevonden door andere kinderen en ook door leerkrachten (die hen ervaren als prettig in de omgang en goed aangepast).


    Hawleys gegevens suggereren dat minstens één op de tien kinderen voldoet aan de beschrijving ‘bistrategisch’. Enkele andere wetenschappers hebben echter, geïnspireerd door haar benadering, soortgelijke analyses uitgevoerd en kwamen tot de conclusie dat nog meer kinderen in deze categorie thuishoren, ongeveer één op de zes.


    Jamie Ostrov ontdekte in zijn onderzoek op voorscholen kinderen die een soortgelijke mix van prosociaal en antisociaal gedrag vertoonden. In zijn onderzoek naar televisiekijkgedrag waren de kinderen die veel educatieve televisie keken, veel relationeel agressiever, maar ook veel prosocialer tegen hun klasgenoten.


    ‘De les die we van deze kinderen leren, is dat het misschien onverstandig is om alleen naar agressie te kijken,’ zegt Hawley. ‘Bistrategen kunnen onheilspellend veel agressie vertonen zonder dezelfde consequenties te ondervinden als kinderen die alleen maar agressief zijn.’ Het is een uiting van hun ontluikende ambitie.


    Hawleys enige probleem was dat haar bistrategen op school en in de rest van hun leven zo succesvol zijn dat ze nog steeds geen subsidie heeft kunnen krijgen om ze langdurig te volgen.


    


    We begonnen dit hoofdstuk met de vraag waarom modern ouderschap er niet in geslaagd is om een generatie vriendelijkere, zachtaardigere kinderen voort te brengen. Veel van onze zogenaamd verstandige interventies blijken onbedoelde gevolgen te hebben gehad.


    Toen we de kinderen in plaats van gewelddadige televisie tammere kost lieten bekijken, leerden ze hoe ze kliekjes moesten vormen, hoe ze zich konden terugtrekken uit hun vriendschappen en hoe ze anderen konden beledigen.


    Door onze huwelijksconflicten mee naar boven te nemen om te voorkomen dat onze kinderen getuige zouden zijn van onze ruzies, ontnamen we hun de kans om te ervaren hoe twee mensen die om elkaar geven, hun geschillen op een kalme en redelijke manier kunnen oplossen.


    We dachten dat agressie de reactie op afwijzing door leeftijdgenoten was, dus hebben we veel moeite gedaan om die ervaring te elimineren. De interactie van kinderen met leeftijdgenoten is tegenwoordig tot in de details georganiseerd. We hebben het verschijnsel speeldate in het leven geroepen en de agenda’s van de oudere kinderen volgepropt met naschoolse activiteiten. We hebben kinderen van dezelfde leeftijd bij elkaar gezet, aparte speelplaatsen gemaakt voor de jongsten en de rest onderverdeeld in groepen en teams. We hebben hen onbewust in een echokamer gestopt. De gemiddelde middelbare scholier van tegenwoordig heeft het fenomenale aantal van 299 interacties met leeftijdgenoten per dag. De gemiddelde tiener brengt 60 uur per week door met leeftijdgenoten (en maar 16 uur met volwassenen). Dit heeft de perfecte atmosfeer gecreëerd voor het ontstaan van een ander agressievirus  een virus dat niet gevoed wordt door afwijzing door leeftijdgenoten, maar door de behoefte aan status en sociale rangorde. Hoe meer tijd leeftijdgenoten samen doorbrengen, hoe krachtiger deze dwang om een hoge status te hebben, wat resulteert in vijandigheid en de behoefte beter te zijn dan een ander. Daar kunnen al die lessen over samen delen en respect niet tegenop. We vragen ons af waarom het twintig jaar duurt om een kind te leren hoe het zich in de beschaafde maatschappij moet gedragen, maar zien daarbij over het hoofd dat we het eigenlijk aan henzelf hebben overgelaten om zich aan te passen aan de maatschappij.


    


    We moeten nog een factor vermelden die een rol speelt bij de agressie van kinderen.


    Sarah Schoppe-Sullivan heeft onderzoek gedaan naar opvoedstijlen en de invloed daarvan op agressie en ageren op school. De vaders in haar onderzoek vielen in drie categorieën: de progressieve vaders, de traditionele vaders en de teruggetrokken vaders.


    Je zou denken dat de progressieve vaders zich niet laten leiden door competitiezucht. Deze vaders, die niet gehinderd worden door rollenpatronen en vanaf de geboorte van hun kind betrokken zijn bij de opvoeding van hun kinderen, komen in de research bijna altijd positief naar voren. Kinderen van deze co-opvoedende vaders hebben betere relaties met hun broers en zussen, zitten lekker in hun vel en presteren beter op school.


    In het onderzoek van Schoppe-Sullivan deden de progressieve vaders het aanvankelijk stukken beter dan de andere twee groepen vaders. In het lab waren ze betrokkener bij hun vrouw en kinderen en thuis deelden ze de verantwoordelijkheid voor de kinderen. De traditionele vaders waren ook betrokken ouders, maar ze stonden daarin veelal onder supervisie van hun vrouw. De progressieve vaders daarentegen waren uit zichzelf toegewijde ouders. Deze vaders bedachten wat het kind de volgende dag aan moest naar school, verzorgden de rest van het dagelijkse ochtendritueel en stopten het kind in bed. Ze speelden meer met het kind en waren behulpzamer tijdens het spel. Ze waren even bereid als de moeders om thuis te blijven van hun werk als het kind ziek was.


    Tot verbazing van Schoppe-Sullivan bleken de progressieve vaders echter een slechter huwelijk te hebben en vonden ze zichzelf slechter functioneren in hun gezin dan de vaders van echtparen die de traditionele rollen op zich hadden genomen. Hun grotere betrokkenheid kon leiden tot meer conflicten over de opvoedpraktijk, wat op zijn beurt zijn weerslag had op het kind.


    De progressieve vader was ook inconsequent in de manier van straffen die hij in het uiterste geval toepaste: hij was niet zo goed in het opstellen van regels en het toezien op de naleving ervan. Eerder onderzoek had al uitgewezen dat vaders vaak twijfelen aan hun vermogen om een kind effectief te straffen. Sullivan gelooft dat de progressieve vader misschien best weet hoe hij een kind níét moet straffen (slaan, schreeuwen), maar niet weet hoe hij dat wél moet doen. De vader blijkt zich inderdaad van zijn stuk gebracht te voelen bij het idee dat hij een kind moet straffen. Het wil er niet bij hem in dat het kind geen voorbeeld heeft genomen aan zijn warme, meevoelende manier van doen. Bovendien vindt hij straffen verwarrend. Daarom zegt hij de ene dag dat het kind geen toetje krijgt, negeert hij het de dag daarop, dreigt hij het de derde dag geen zakgeld te geven als iets nog een keer gebeurt en uit hij de vierde dag kritiek om het kind een schuldgevoel te bezorgen. Hij probeert altijd iets nieuws uit en geeft op het verkeerde moment toe.


    Deze inconsistentie en toegeeflijkheid zorgden voor een verrassende uitkomst van Sullivans onderzoek: de kinderen van de progressieve vaders gedroegen zich agressief en waren op school bijna net zo onhandelbaar als de kinderen van de vaders die teruggetrokken en afstandelijk waren.


    In de Oxford English Dictionary staat een oude term die betekent ‘iemand die bekwaam is in het opvoeden van kinderen’. Die term is pedotrophist. We gaan er soms van uit dat progressieve co-ouders van tegenwoordig, die in zestig seconden een draagbare wieg in elkaar kunnen zetten en met één hand een luier kunnen verschonen, de pedotrophisten van vandaag zijn.


    Ze blijken echter in tenminste één opzicht een natuurlijke zwakheid te vertonen.

  


  
    Hoofdstuk 10


    WAAROM HANNAH WEL PRAAT EN ALYSSA NIET


    Ondanks waarschuwingen van wetenschappers besteden ouders jaarlijks nog steeds miljarden aan dvd’s en allerlei andere vernuftige hulpmiddelen in de hoop de taalvaardigheden van hun kind te stimuleren. Wat is de juiste manier om dit doel te bereiken?


    


    In november 2007 kwamen de media met een bericht dat voor nogal wat ophef zorgde.


    Het prestigieuze tijdschrift Pediatrics had een rapport van de universiteit van Washington gepubliceerd: kinderen die naar zogenaamde baby-dvd’s keken, hadden een aantoonbaar kleinere woordenschat dan kinderen die daar niet naar keken. Omdat er jaarlijks naar schatting voor 4,8 miljard aan baby-video’s verkocht werd, brak er paniek uit in de bedrijfstak.


    Robert A. Iger, CEO van Disney, dat eigenaar is van het merk Baby Einstein, deed iets ongebruikelijks door kleinerende opmerkingen te maken over het onderzoek van de wetenschappers. Hij noemde de onderzoeksuitkomsten ‘twijfelachtig’ en de onderzoeksmethodologie ‘gebrekkig’. Hij klaagde dat de verklaring van de universiteit waarin deze zich lovend over het onderzoek uitliet ‘onverstandig’ was en ‘totaal onverantwoordelijk’.


    Veel ouders die deze dvd’s in de kast hadden staan, wisten evenmin wat hun overkwam. Een van de belangrijkste redenen voor hun scepsis was een uitkomst van het onderzoek die op het eerste gezicht idioot leek. Volgens de gegevens waren bijna alle andere soorten televisie en films waarnaar kinderen keken  van Disneys eigen The Little Mermaid tot en met American Idol  prima voor kinderen. De waarschuwing gold uitsluitend en alleen voor de baby-dvd’s. Iger noemde de uitkomst ‘te gek voor woorden’.


    Het rapport was eigenlijk een follow-up van een eerder onderzoek waarbij was gekeken of ouders de televisie als een soort elektronische oppas gebruikten. De meeste wetenschappers waren er inderdaad van uitgegaan dat ouders hun kinderen voor de buis zetten wanneer ze een telefoontje moeten plegen of het eten gaan klaarmaken. Maar tot nu toe had niemand geprobeerd om erachter te komen of deze hypothese enige grond had.


    In het onderzoek bevestigden de ouders dat de tv min of meer als oppas fungeerde. De kinderen keken echter tv  vooral naar dvd’s zoals die uit de Baby Einstein-reeks en de Brainy Baby-reeks  omdat hun ouders geloofden dat de programma’s hun kroost een cognitief voordeel zouden opleveren.


    ‘We hadden ouders die hun kinderen “voor de ontwikkeling van hun hersenen” wel twintig uur per week voor de tv zetten,’ herinnert Andrew Meltzoff zich, een van de auteurs van beide onderzoeken. ‘Ouders vertelden ons dat ze hun kinderen niet veel konden geven. Dat zat hun dwars. Daarom hadden ze gespaard en de video’s gekocht in de hoop dat hiaat te compenseren. Vervolgens hadden ze trouw hun kinderen voor de tv geparkeerd om ze vier tot zes uur per week te laten kijken. Dat was naar hun idee het beste wat ze voor hun baby’s konden doen.’


    Getroffen door de roerende pogingen van ouders om de intellectuele ontwikkeling van hun kinderen te bevorderen, voerden de wetenschappers het tweede onderzoek uit: het meten van de werkelijke invloed van het kijken naar dat soort programma’s.


    Het onderzoeksteam benaderde honderden gezinnen in Washington en Minnesota en vroeg ouders te vertellen hoeveel tv hun kinderen keken, naar elk soort programma. Daarna moesten ze de MacArthur Communicative Development Inventory invullen. De CDI is simpel uitgedrukt een lijst van 89 woorden die een kind misschien kent of, als het oud genoeg is, zelf kan zeggen. De woorden variëren van makkelijk tot moeilijk, van ‘kopje’ en ‘duwen’ tot ‘vlug’ en ‘radio’. De CDI is een internationaal geaccepteerd meetinstrument voor vroege taal; vertaalde versies ervan worden overal ter wereld gebruikt.


    Toen de onderzoekers de data analyseerden, ontdekten ze een dosis-responsrelatie: hoe meer de kinderen keken, hoe belabberder hun woordenschat was. Kinderen die één uur per dag naar de programma’s keken, kenden 6 tot 8 minder van de 89 CDI-woorden dan kinderen die helemaal niet naar baby-dvd’s keken. Dat klinkt misschien niet als een grote achterstand, maar je moet in aanmerking nemen dat het gemiddelde jongetje van 11 maanden maar 16 van de CDI-woorden kent. Als hij 6 CDI-woorden minder kent, zakt zijn score van het 50ste naar het 35ste percentiel.


    De resultaten kwamen op geen stukken na in de buurt van de bewering die gedaan werd tijdens de allereerste persrelease van Baby Einstein, in maart 1997:


    


    Onderzoeken tonen aan dat deze neuronen doodgaan wanneer ze niet worden gebruikt. Door de baby fonemen in zeven talen te laten horen, vergroot Baby Einstein zijn hersencapaciteit.


    


    Julie Aigner-Clark, de maker van Baby Einstein, dankte naar eigen zeggen haar inspiratie voor een groot deel van de inhoud van de dvd’s aan professor Patricia Kuhl. In een interview verklaarde ze: ‘Na het lezen van een paar onderzoeken van Patricia Kuhl van de universiteit van Washington besloot ik het auditieve deel van de dvd meertalig te maken, met moeders uit zeventien verschillende landen die in hun moedertaal kinderliedjes zongen en telden.’


    Kuhl en andere wetenschappers hadden vastgesteld dat baby’s bij de geboorte gevoelig zijn voor de fonemen van alle talen. (Fonemen zijn unieke klankcombinaties die samen een woord vormen. Elke taal heeft ongeveer veertig fonemen, zoals ‘kuh’ of ‘ch’.) Als baby’s tussen de zes en negen maanden oud zijn, raken ze geleidelijk die algemene sensitiviteit kwijt. Hun brein specialiseert zich en traint zich in het herkennen van de fonemen van de taal (of talen) die ze het meest horen. Kuhl beschrijft dit proces als ‘neuraal verbonden raken met een taal’. Vaak gebruikte neurale paden in het brein worden sterker terwijl ongebruikte paden zwakker worden.


    Aigner-Clark hoopte dat haar audiotrack het kinderbrein zou trainen om fonemen in een grote verscheidenheid aan talen te herkennen en zo specialisatie zou voorkomen. Baby’s die deze talen vroeg in hun leven zouden horen, zouden later veel vreemde talen kunnen leren.


    In 1997 leunde Aigner-Clarks product zwaar op Kuhls research, wat nogal ironisch is, omdat de verdere ontdekkingen van Patricia Kuhl er in de jaren daarna juist toe hebben bijgedragen te verklaren waarom baby-dvd’s níét werken.


    Om te beginnen toonde Kuhl aan dat de neurale verbondenheid met een primaire taal helemaal geen slechte zaak is. Hoe ‘verbondener’ een babybrein van negen maanden oud is met een primaire taal, hoe groter de woordenschat van het kind zal zijn als hij drie is. Kinderen met een zwakkere verbondenheid gaan niet zo snel vooruit, wat een blijvende invloed lijkt te hebben.


    Vervolgens ontdekte Kuhl dat het babybrein via een video- of een geluidsband helemaal geen fonemen van vreemde talen kan leren herkennen. Baby’s leren die fonemen wél van een menselijke leraar die direct aanwezig is. Sterker nog, het brein van een baby is zo gevoelig voor directe menselijke spraak dat Kuhl in staat was om Amerikaanse baby’s Mandarijnse fonemen te leren herkennen (die ze daarvoor nog nooit hadden gehoord). Dat gebeurde in slechts twaalf sessies. Gedurende elke sessie zaten Kuhls Chinese studenten twintig minuten lang voor de kinderen en speelden ze met hen terwijl ze in het Mandarijns tegen hen praatten. Na een maand met drie sessies per week kon het brein van deze baby’s bijna net zo goed Mandarijnse fonemen herkennen als het brein van autochtone Chinese kinderen die hun hele jonge leven lang al Mandarijns hadden gehoord.


    Maar toen Kuhl Amerikaanse kinderen een video- of een geluidsband met Mandarijnse woorden liet zien, nam hun brein niets op. De kinderen hadden net zo goed betekenisloze geluiden kunnen horen. Ze leerden niets, al leken ze veel aandacht te hebben voor de video’s. Kuhl concludeerde: ‘De complexere aspecten van taal, zoals de fonetica en de grammatica, kun je niet leren door tv te kijken.’


    Concluderend kun je dus stellen dat baby-dvd’s geen belemmering zijn voor neurale verbondenheid; ze hebben echter nauwelijks effect op auditieve verwerkingsprocessen.


    Het werd nog ironischer. Het is je misschien opgevallen dat al deze wetenschappers op de universiteit van Washington werkten. Kuhl en Meltzoff hadden samen de leiding over hetzelfde lab. Dus toen Iger, de CEO van Disney, de vloer aanveegde met de research van onderzoekers van Pediatrics, viel hij uitgerekend het laboratorium en de instelling aan die Baby Einstein bij de eerste persrelease van de baby-dvd’s enthousiast had verwelkomd.


    Waarom leren baby’s een taal alleen van een menselijke spreker die direct aanwezig is? Waarom leren ze niets van de audiotrack van een baby-dvd, terwijl het kijken naar gewone tv hun taal niet lijkt te schaden?


    Een van de redenen lijkt te zijn dat baby-dvd’s werken met lichaamloze voice-overs die geen relatie hebben met de abstracte beelden van de dvd. In tv-programma’s voor volwassenen zie je daarentegen live acteurs, gewoonlijk van dichtbij. Kinderen zien hun gezicht wanneer ze praten. Onderzoek heeft herhaaldelijk uitgewezen dat het zien van iemands gezicht enorm veel uitmaakt.


    Baby’s leren de spraak deels te ontcijferen door lip te lezen: ze kijken hoe mensen hun lippen en mond bewegen terwijl ze klanken maken. Een van de eerste dingen die baby’s moeten leren  voordat ze überhaupt kunnen gaan begrijpen wat woorden betekenen  is wanneer een woord begint en eindigt. Zonder segmentatie klinken de woorden van een volwassene waarschijnlijk ongeveer hetzelfde als het gebrabbel van de baby zelf. Baby’s die 7,5 maand oud zijn, kunnen de spraak van mensen die ze zien praten, segmenteren. Als baby’s echter naar een abstracte vorm kijken in plaats van een gezicht wanneer ze iemand horen praten, kunnen ze de klanken niet segmenteren: de spraak wordt gebrabbel waar geen eind aan komt. (Zelfs voor volwassenen staat het zien van iemands lippen terwijl hij praat gelijk aan een volumetoename van 20 decibel.)


    Wanneer een kind iemand ziet praten en zijn stem hoort, krijgt hij twee zintuiglijke signalen  twee gebeurtenissen tegelijk maken hem erop attent dat hij aandacht moet besteden aan dit afzonderlijke interesseobject  aan dit moment van menselijke interactie. Het gevolg is dat een kind zich meer concentreert, de gebeurtenis onthoudt en meer leert. Vergelijk dat eens met de losse voice-overs en beelden van de baby-dvd’s, waarvan de zintuiglijke stimuli elkaar niet versterken en, integendeel, met elkaar concurreren.


    Zouden baby-dvd’s meer effect hebben als je baby’s pratende menselijke gezichten liet zien? Wie weet. Er is echter nog een andere reden  een belangrijker reden  waarom je het leren van een taal niet kunt overlaten aan dvd’s. Videobeelden kunnen niet reageren op de baby en op de geluiden die hij maakt. We zullen je precies uit de doeken doen waarom dat zo belangrijk is.


    


    Omdat we ons afvroegen hoe je ouders denken dat je een taal leert, stelden we enkele ouders een aantal vragen. We vroegen hun waarom het ene kind een taal volgens hen sneller leert dan het andere kind. We stelden hun specifiek vragen over twee kinderen zonder hoor- of spraakproblemen die een normale ontwikkeling laten zien.


    De meeste ouders bekenden dat ze het antwoord niet wisten. Ze hadden echter links en rechts wat informatie ingewonnen om hun vermoedens te onderbouwen. Een van deze ouders was Anne Frazier, strafpleiter bij een vooraanstaand advocatenkantoor in Chicago en moeder van de tien maanden oude Jon; ze werkte parttime totdat Jon één werd. Omdat ze voornamelijk Chinese cliënten had, was ze voordat ze Jon kreeg een paar keer op reis geweest naar China. Ze had Mandarijns willen leren, maar al haar pogingen waren op niets uitgelopen. Waarschijnlijk omdat ze te oud was, dacht ze. Haar hersenen hadden de noodzakelijke plasticiteit natuurlijk al verloren. Daarom was ze vastbesloten haar zoon jong te laten beginnen. Wanneer ze hem aankleedde of voedde, zorgde ze er altijd voor dat er op de achtergrond een Chinese nieuwsuitzending aanstond. Ze ging nooit met haar zoon pontificaal voor de tv zitten  omdat dat volgens haar niet goed voor hem was  maar ze probeerde haar kind twintig minuten per dag Mandarijns te laten horen. Dat kon in elk geval geen kwaad, dacht ze.


    Verder nam ze aan dat Jon zou beschikken over een zeker aangeboren verbaal vermogen, al zou de grote hoeveelheid taal die hij te horen kreeg ook van invloed zijn. Omdat ze vermoedde dat ze voortdurend tegen haar kind moest praten, onderwierp ze hem aan een waar spervuur van woorden.


    ‘Non-stop praten, de hele dag door,’ bevestigt ze. ‘Als ik een eindje met hem ga wandelen, beschrijf ik wat ik op straat zie: kleuren, alles wat ik tegenkom. Als moeder praat je je schor.’


    Ze klinkt uitgeput terwijl ze dit vertelt. ‘Het valt niet mee om voortdurend in je eentje te moeten praten,’ bekent ze. ‘Kleine kinderen leveren gewoonlijk geen bijdrage aan een gesprek.’


    Haar verhaal klinkt ons bekend in de oren. Ouders hadden de details niet precies op een rij, maar ze hadden gehoord dat aanleg niet de enige bepalende factor is: kinderen die worden opgevoed in een gezonde, taalintensieve thuisomgeving bereiken sneller de mijlpalen in hun ontwikkeling. Dit is ook het uitgangspunt van populaire adviesboeken voor ouders van pasgeborenen. Gewoonlijk wijden die boeken wel een paar pagina’s aan het advies om als ouders veel tegen je baby en in de buurt van je baby te praten. Een gewild nieuw product dat tegenwoordig aan ouders wordt verkocht, is de zogenaamde ‘verbale pedometer’ (kosten: 699 dollar), een vernuftig apparaatje met de afmetingen van een mobiele telefoon dat je in de jaszak van een baby kunt stoppen of in zijn autozitje kunt leggen. Het apparaat telt de woorden die een baby gedurende een uur of een dag hoort.


    De verbale pedometer is eigenlijk een hulpmiddel dat gebruikt wordt door wetenschappers die onderzoek doen naar de hoeveelheid taal die jonge kinderen horen. De inspiratie bij het ontwerpen ervan was afkomstig van een beroemd longitudinaal onderzoek van Betty Hart en Todd Risley van de universiteit van Kansas, dat in 1994 gepubliceerd werd.


    Hart en Risley gingen op bezoek bij gezinnen met een kind van tussen de zeven tot negen maanden oud. Terwijl de ouder het kind te eten gaf of klusjes deed in de buurt van het kind, legden de onderzoekers de interacties tussen ouder en kind vast op video. Dit herhaalden ze een keer per maand totdat het kind drie was. Door de videobanden zorgvuldig te analyseren, ontdekten ze dat jonge kinderen in Amerikaanse gezinnen die moesten rondkomen van een uitkering ongeveer 600 woorden per dag hoorden. Kinderen in gezinnen uit de arbeidersklasse hoorden 900 woorden per uur en de kinderen van gezinnen met hoogopgeleide ouders hoorden 1500 woorden per uur. Deze verschillen namen alleen maar toe wanneer de baby’s de kleuterleeftijd bereikten, niet omdat de ouders vaker tegen hen praatten, maar omdat ze in complexere zinnen tegen hen praatten, wat het aantal woorden vergrootte.


    Deze taalrijkdom had een zeer sterke correlatie met de woordenschat van de kinderen. In de VS hadden kinderen van hoogopgeleide ouders rond hun derde verjaardag een gesproken woordenschat van gemiddeld 1100 woorden, terwijl kinderen uit gezinnen die moesten rondkomen van een uitkering minder dan de helft van dat aantal woorden spraken, gemiddeld 525 woorden. Ook uit Nederlands onderzoek blijkt een duidelijke link tussen de sociaal-economische status van de ouders en de woordenschat en taalbeheersing van de kinderen. Promovenda Anna Scheele van de Universiteit Utrecht ontdekte in 2010 dat met kinderen van hoogopgeleide ouders meer gepraat en gezongen werd. Ze werden bovendien meer voorgelezen dan kinderen van laagopgeleide ouders. Hoe meer hun ouders aan ‘taalinput’ deden, hoe beter de taalontwikkeling van de kinderen verliep.


    De complexiteit, de verscheidenheid en de hoeveelheid taal die een kind hoort, spelen absoluut een rol bij het leren ervan. Toch staat niet wetenschappelijk vast dat louter en alleen het horen van een grote hoeveelheid taal de cruciale, bepalende factor is. Hart en Risley hebben pagina’s volgeschreven over andere variabelen die van belang zijn en die allemaal correleren met het tempo waarin de kinderen leren praten.


    Bovendien horen kinderen het vaakst woorden als ‘was’, ‘van’, ‘dat’, ‘in’ en ‘sommige’. Deze woorden behoren tot de zogenaamde ‘gesloten woordklasse’. Toch leren kinderen deze woorden het langzaamst  gewoonlijk pas na hun tweede verjaardag. Zelfstandige naamwoorden leren ze het eerst, al komen die het minst vaak voor in de natuurlijke spraak van ouders tegen hun kinderen.


    De basishypothese, namelijk dat de taaloutput van een kind direct afhankelijk is van de grootte van de input, verklaart evenmin waarom twee kinderen met dezelfde achtergrond (ze hebben bijvoorbeeld allebei hoogopgeleide, welbespraakte moeders) de taal in een heel verschillend tempo kunnen leren.


    Tien jaar geleden gold het onderzoek van Hart en Risley binnen de taalresearch nog als baanbrekend. Hoewel het nog steeds een van de meest geciteerde onderzoeken in de hele sociale wetenschap is, zijn er de afgelopen tien jaar andere wetenschappers geweest die in alle stilte geprobeerd hebben om precies te ontwarren wat er in de eerste twee jaar van de ontwikkeling van een kind gebeurt, waardoor babygebrabbel verandert in vloeiende spraak.


    Als we één les kunnen leren uit deze nieuwste wetenschappelijke inzichten is het wel deze: de basishypothese is gekanteld. De belangrijkste informatiestroom loopt niet in de richting die we daarvoor hadden aangenomen, maar precies andersom. Ouders moeten hun baby niet overstelpen met grote hoeveelheden taal. Ze moeten letten op de signalen die de baby geeft en daarop reageren, of de signalen nu van zijn mond, van zijn ogen of zijn handjes komen. Als je, net als Anne Frazier, denkt dat je baby geen bijdrage levert aan het gesprek, zie je iets heel belangrijks over het hoofd.


    Sterker nog, een van de dingen die een baby helpen om te gaan praten, heeft helemaal niets te maken met wat de ouders tegen hem zeggen. Het gaat niet om wat een kind van de ouder hoort, het gaat om wat de ouder met een goed getimede, tedere liefkozing kan bereiken.


    


    Catherine Tamis-LeMonda van de universiteit van New York, heeft de afgelopen tien jaar specifiek onderzoek gedaan naar de responsiviteit van ouders ten opzichte van kinderen en de invloed daarvan op de taalontwikkeling. Samen met Marc Bornstein van de National Institutes of Health heeft ze onderzoeksteams gestuurd naar gezinnen met een baby van negen maanden. Het ging voor het merendeel om rijke gezinnen in New York met zeer goedopgeleide ouders. De onderzoekers legden wat speelgoed op de grond dat geschikt was voor kinderen van negen maanden en vroegen de moeder tien minuten lang met haar kind te spelen.


    Deze interacties werden vastgelegd op video. Daarna werden de banden van tien minuten seconde voor seconde geanalyseerd. De onderzoekers hielden bij hoe vaak de baby naar de moeder keek, iets brabbelde en naar een speeltje reikte. Gemiddeld deden de kinderen dat 65 keer in tien minuten, maar sommige kinderen waren die dag erg rustig en andere juist erg actief. Er werd ook bijgehouden hoe vaak de moeder direct reageerde. Dan zei ze bijvoorbeeld ‘goed zo’ of ‘dat is een lepel’ of ‘kijk eens’. De moeders reageerden in ongeveer 60 procent van de tijd direct. Reacties die te laat kwamen of op het verkeerde tijdstip (later dan de grens van vijf seconden) vielen in een aparte categorie.


    Gedurende het jaar daarop belden de onderzoekers de moeders wekelijks op om aan de hand van een checklist met 680 woorden en zinnen die een peuter zou kunnen kennen te inventariseren welke nieuwe woorden het kind die week was gaan gebruiken. Op die manier konden ze de vorderingen van het kind uiterst nauwkeurig in kaart brengen. (Als het kind dertien maanden was, werd de videosessie thuis herhaald om de responsiviteit van de moeder voor de tweede keer te meten.)


    Gemiddeld zeiden de kinderen in het onderzoek van Tamis-LeMonda hun eerste woordjes vlak voordat ze dertien maanden oud waren. Toen de peuters achttien maanden waren, beschikten ze gemiddeld over een woordenschat van vijftig woorden, combineerden ze woorden met elkaar en maakten ze zelfs gebruik van taal om een gebeurtenis in het recente verleden mee aan te duiden. In deze steekproef was echter sprake van veel variatie: sommige peuters bereikten die mijlpalen veel eerder en andere veel later.


    De variabele die deze verschillen het best verklaarde was hoe vaak de moeder direct reageerde op de vocalisaties en exploraties van haar kind. De peuters van zeer responsieve moeders hadden een voorsprong van maar liefst zes maanden op de peuters van weinig responsieve moeders. Deze laatste peuters zeiden hun eerste woordjes toen ze tien maanden waren en bereikten de andere mijlpalen toen ze ongeveer veertien maanden waren.


    De gezinnen in deze steekproef waren allemaal welgesteld, dus alle kinderen kregen te maken met de uitgebreide woordenschat van hun ouders. Alle peuters hoorden een grote hoeveelheid taal. Hoe vaak de moeder het initiatief nam tot een gesprekje met haar kind had geen voorspellende waarde voor de taalresultaten. Belangrijk was of de moeder reageerde wanneer haar kind het initiatief nam.


    ‘Ik kon bijna niet geloven dat er zoveel variatie in het ontwikkelingstempo was,’ herinnert Tamis-LeMonda zich. ‘De verschillen waren echt opzienbarend.’ Ze wijst op twee mogelijke verklaringsmechanismen. Om te beginnen leert het babybrein van dit roep-en-antwoordpatroon dat de klanken die uit zijn mond komen invloed hebben op zijn ouders en dat het daarmee hun aandacht krijgt. Het leert dus dat het belangrijk en zinvol is om je te uiten. Ten tweede moet een kind een object associëren met een woord. Hij moet het woord dus horen terwijl hij naar het object kijkt of ernaar reikt.


    In een van haar artikelen vergelijkt Tamis-LeMonda twee meisjes uit haar onderzoek, Hannah en Alyssa. Toen ze negen maanden oud waren, begrepen ze allebei ongeveer zeven woorden, maar zeiden ze nog niets. Hannah vocaliseerde en exploreerde maar half zoveel als Alyssa, die dat honderd keer per opgenomen tien minuten deed. Maar Hannahs moeder was significant responsiever. Ze sloeg maar weinig gelegenheden over om op Hannah te reageren en beschreef twee keer zo vaak waar Hannah naar keek als Alyssa’s moeder dat bij Alyssa deed. Toen de meisjes dertien maanden oud waren, werd het verschil nog een keer bevestigd: Hannahs moeder reageerde 85 procent van de tijd terwijl Alyssa’s moeder dat maar 55 procent van de tijd deed.


    Hannah werd een echte kletskous. Alyssa ging langzaam vooruit. En elke maand werd het verschil groter. In haar achttiende maand voegde Alyssa acht nieuwe woorden toe aan haar gesproken woordenschat terwijl Hannah in diezelfde periode maar liefst 150 nieuwe woorden zei, waaronder 50 werkwoorden en bijvoeglijke naamwoorden.


    Toen Alyssa 21 maanden was, waren haar meest complexe zinnen ‘ik plas’ en ‘dag mama’ terwijl Hannah geregeld voorzetsels en werkwoordsvormen gebruikte in zinnetjes als: ‘Yoni was een bagel met ui aan het eten’. Rond Hannahs tweede verjaardag was het bijna onmogelijk geworden om bij te houden welke nieuwe woorden ze nu weer had geleerd, omdat ze zo ongeveer alles kon zeggen.


    Deze variabele, of de ouder meteen na de vocalisaties van een kind reageert, lijkt het belangrijkste mechanisme waardoor een kind van brabbelen overgaat op vloeiend praten.


    Als we in het licht van de ontdekkingen van Tamis-LeMonda nu nog een keer kijken naar het beroemde onderzoek van Hart en Risley, wordt dat mechanisme duidelijk zichtbaar. In de gegevens van Hart en Risley namen de arme ouders net zo vaak het initiatief tot gesprekjes met hun kind als de rijke ouders (ongeveer één keer per twee minuten). De initiatieven van de arme ouders gingen zelfs gepaard met iets meer woorden dan de initiatieven van de rijke ouders. Maar het echte verschil zat ’m in de manier waarop de ouders reageerden op de handelingen en de woorden van hun kind.


    De rijke ouders reageerden meer dan 200 keer per uur op wat hun kind zei of deed  een vocale reactie of een aanraking was al genoeg om mee te tellen als reactie. Telkens wanneer het kind praatte of iets deed, gaf de ouder snel een reactie. De ouders die van een uitkering moesten rondkomen, reageerden maar half zo vaak op de woorden en het gedrag van hun kind, omdat ze het druk hadden met huishoudelijke klusjes en met de andere kinderen in hun grotere gezinnen. (Latere analyses van Gary Evans toonden aan dat de responsiviteit van ouders ook getemperd werd doordat ze in kleine, overvolle huizen woonden. Het psychologische effect daarvan is dat je je gaat terugtrekken, waardoor je minder op elkaar reageert.)


    Tamis-LeMonda’s inzichten steunen op correlaties  op zichzelf heeft ze niet echt bewezen dat de responsiviteit van de ouder de oorzaak is van de snellere taalontwikkeling van de peuter. Om echt zeker te weten dat het een de oorzaak is van het ander moet je gecontroleerde onderzoeken uitvoeren waarin de ouder zijn responsiviteit verhoogt. Vervolgens kijk je of dat werkelijk leidt tot een toename van het aantal vocalisaties van de peuter.


    Gelukkig zijn die experimenten ook daadwerkelijk uitgevoerd, door Michael Goldstein van Cornell University. In op de kop af tien minuten kan hij ervoor zorgen dat peuters hun manier van praten veranderen.


    


    De eerste keer dat een moeder en haar kind verschijnen op een afspraak in het lab van Michael Goldstein in het psychologiegebouw op de campus van Cornell University, worden er geen tests afgenomen. Moeder en kind worden gewoon een half uurtje in een rustige kamer met een paar speeltjes gezet om te wennen aan de onderzoekssetting. De muren zijn wit en versierd met Winnie de Poeh-stickers. Het tapijt is lichtbruin en prettig om op te zitten. Op de vloer liggen veel speeltjes van dezelfde soort als het kind thuis misschien ook heeft: een felgekleurde, pluchen rups, stapelbare ringen, een speelmat met verwijderbare vormen en een kast met speelgoed die de peuter kan verkennen. Op drie punten in de kamer staan videocamera’s opgesteld, met een wit kleed erover om minder op te vallen. De moeder weet heel goed dat ze geobserveerd wordt, zowel via de camera’s als via de eenzijdige spiegelwand, maar verder is dit een geschikt moment om zich bezig te houden met haar kind. Ze kan niet worden afgeleid door de telefoon of door huishoudelijke karweitjes. Haar kind klautert op zijn moeders schoot en stopt de speeltjes waar het bij kan in zijn mond. Als hij kan kruipen, richt hij zich misschien op om een kijkje te nemen in de speelgoedkast.


    De volgende dag komen moeder en kind terug. In Goldsteins oorspronkelijke experiment krijgt het negen maanden oude kind een kruippakje aan, met in het borstzakje een uiterst gevoelig draadloos microfoontje. De moeder moet een draadloze koptelefoon opzetten, maar ze kan haar kind nog goed horen. Ze worden weer naar de speelkamer gebracht. Opnieuw krijgt de moeder de opdracht op een natuurlijke manier met haar kind te spelen. Na tien minuten hoort ze in de koptelefoon de stem van de onderzoeker die haar instructies geeft. Als de moeder de opdracht ‘ga je gang’ hoort, moet ze zich dichter naar haar kind toe buigen, hem op zijn rug kloppen of aaien of hem een zoen geven.


    De moeder weet niet wat de aanleiding is voor het geven van deze opdracht. Ze weet alleen dat ze de tien daaropvolgende minuten vaak ‘ga je gang’ hoort, wel zes keer per minuut. Het valt haar misschien op dat haar kind meer vocaliseert  of meer met zijn armpjes of beentjes spartelt  maar ze weet niet wat daarvan de reden is. De laatste tien minuten krijgt ze opnieuw de opdracht om op een natuurlijke manier met haar kind te spelen.


    Als moeder en kind weggaan, heeft de moeder eigenlijk geen idee wat de bedoeling van de onderzoekers is geweest. Gedurende twee periodes van een half uur heeft ze gewoon met haar kind gespeeld en ermee gepraat.


    Aan de andere kant van de spiegelwand ging het intussen als volgt: gedurende de middelste tien minuten waren alle met de stem uitgesproken geluiden van het kind (onderscheiden van kuchjes, onduidelijk gegrom of keelgeluiden) luid en duidelijk over de speakers in de observatiekamer te horen. Onmiddellijk gaf de onderzoeker de moeder de instructie om ‘haar gang te gaan’ en binnen een seconde had de moeder het kind op een liefdevolle manier aangeraakt. Later die avond bekeek een postdoctoraalstudent de videoband van de sessie om het aantal keren te noteren dat het kind iets had gebrabbeld en op te schrijven wat de kwaliteit was van de geluiden die het had gemaakt.


    Hoewel alle gebrabbel van een peuter je misschien als koeterwaals in de oren klinkt, is er toch sprake van vooruitgang in elkaar overlappende stadia. In elk stadium klinkt het gebrabbel volgroeider en ontwikkelder dan in het stadium daarvoor. ‘Niet minder dan tachtig spieren reguleren het vocale traject. Het kost een jaar of meer om daarover controle te krijgen,’ legt Goldstein uit. Vanaf de geboorte maken kinderen ‘quasi-resonerende’ vocale geluiden. Met een dichte keel en met behulp van een klein beetje adem gebruiken ze het achterste deel van het vocale traject. Omdat het strottehoofd nog niet gedaald is, gaat de adem die er is zowel door de mond als door de neus. Het resultaat klinkt nasaal en piepend, alsof de baby overstuur is (wat niet het geval is).


    Hoewel het kind enkele maanden lang niet in staat zal zijn om de klanken van het daaropvolgende stadium te maken, is er tussen hem en zijn ouders toch een heel belangrijke interactie gaande. Kind en ouder ‘praten’ om de beurt, alsof ze een gesprek hebben. De baby kirt en de vader antwoordt ‘O ja?’ waarop de baby weer iets brabbelt en de vader zegt: ‘Nou, dat moeten we even aan mama vragen, hoor.’


    Al lijken de meeste ouders uit zichzelf en intuïtief aan te voelen wat hun rol in dit patroon van beurtgedrag is, zonder daartoe geadviseerd te zijn door een of ander handboek, ze doen het niet allemaal even goed. Een opmerkelijk onderzoek naar vocaal beurtgedrag wees uit dat kinderen later grotere cognitieve capaciteiten hadden als hun ouders ritmisch beter op hen afgestemd waren toen de kinderen vier maanden oud waren.


    ‘Beurtgedrag stimuleert de vocale ontwikkeling,’ zegt Goldstein. ‘Het stimuleert de baby om beter gearticuleerde klanken te maken.’


    Ouders worden zich ervan bewust dat ze op een bepaalde manier tegen hun baby praten, in een eenvormige cadans die ‘parentese’ genoemd wordt. Ze hebben geen idee waar die vreemde drang vandaan komt. Ze praten wel in gewone taal, maar hun toon is vrolijk en uitgelaten, met lang aangehouden klinkers en overdreven afstanden tussen de letters. Het verschijnsel is niet cultureel bepaald; het komt bijna overal ter wereld voor. De fonetische kwaliteiten van die manier van praten helpen het babybrein om afzonderlijke klanken te onderscheiden.


    Een baby van ongeveer vijf maanden heeft voldoende controle over de spieren van het vocale traject om zijn keel te openen en er adem door te persen waardoor hij af en toe ‘volledig resonerende’ klinkers kan produceren. Goldstein legt uit: ‘Voor een moeder van een vijf maanden oude baby is het een hele belevenis om haar kind de eerste volledig resonerende klank te horen uiten. Het is heel opwindend.’ Als haar reactie goedgetimed is, zal het kinderbrein de extra aandacht opmerken die deze nieuwe klanken teweegbrengen. Vanaf dit moment beginnen de ouders geleidelijk minder op alle oude klanken te reageren omdat ze die al zo vaak gehoord hebben. Deze selectieve responsiviteit stimuleert het kind op zijn beurt weer om meer volledig resonerende geluiden te maken.


    Al snel uit de baby ‘marginale lettergrepen’, medeklinker-klinkertransities. In plaats van als ‘goo’ en ‘coo’ klinken zijn geluidjes meer als ‘ba’ en ‘da’ omdat hij de articulatiepunten voor in de mond gaat gebruiken. De transitie van de medeklinker naar de klinker wordt echter lang aangehouden doordat de tong, de tanden en het gehemelte een beetje in de weg zitten, waardoor de klinker vervormd wordt. Daarom beginnen de meeste eerste woordjes van een baby met een b of een d. Dat zijn de eerste fatsoenlijke medeklinkers die de spieren kunnen maken.)


    Kinderen van slechts zes maanden oud zeggen misschien al een paar ‘canonieke lettergrepen’, de basiscomponenten van de volwassen spraak. Gewoonlijk doen ze dat echter als ze ongeveer negen maanden zijn. De medeklinker-klinkertransitie en de ademhaling verlopen snel. Het kind is bijna zover dat het lettergrepen kan combineren tot woorden. ‘We zijn in ons onderzoek uitgegaan van baby’s van negen maanden omdat kinderen op die leeftijd over het algemeen nog alle vier de soorten gebrabbel laten horen,’ zegt Goldstein. Hun gebrabbel bestaat voornamelijk uit quasi-resonerende klinkers. Canonieke lettergrepen zijn nog een zeldzaam verschijnsel.


    Met dit ontwikkelingsverloop in gedachten is het sensationeel om het verschil te horen in de manier waarop de baby in de loop van Goldsteins experiment vocaliseert. In de eerste tien minuten (de basisperiode waarin de moeder reageerde zoals ze thuis ook zou doen) vocaliseerde de gemiddelde baby 25 keer. In de middelste tien minuten liep dat op naar 55 keer, nadat de moeder de instructie ‘ga je gang’ van Goldstein had gekregen. De complexiteit en de volwassenheid van het gebrabbel namen eveneens dramatisch toe; bijna alle klinkers werden nu volledig uitgesproken en de vorming van lettergrepen verbeterde ook. Canonieke lettergrepen, die daarvoor zelden te horen waren geweest, kwamen nu gemiddeld in de helft van de tijd voor.


    Ik vond het verbijsterend om te horen. Tijdens de tweede periode van tien minuten klonken de kinderen letterlijk vijf maanden ouder dan in de eerste periode.


    ‘Het is vooral van belang om vast te stellen dat het kind niet de klanken van de ouder nabootste,’ merkt Goldstein op.


    In die tweede periode van tien minuten liefkoosde de ouder het kind alleen maar om zijn gebrabbel te belonen. Het kind hoorde zijn moeder niet veel zeggen, maar haar aanrakingen alleen hadden een opmerkelijk effect op de frequentie en de volwassenheid van het babygebrabbel.


    Goldstein herhaalde het experiment. Nu vroeg hij de ouders om zowel tegen de kinderen te praten als ze aan te raken. Om precies te zijn, hij vertelde de helft van de ouders welke klinker ze moesten gebruiken. De andere helft moest een medeklinker-klinkerlettergreep gebruiken die een beetje op een woord leek, zoiets als ‘dat’. Het zal je niet verbazen dat de kinderen die klinkers hoorden, meer klinkers gingen zeggen en dat de kinderen die meer lettergrepen hoorden, meer canonieke lettergrepen gingen uitspreken. Maar opnieuw herhaalden de baby’s niet exact de klinkers of de lettergrepen die ze hun ouders hadden horen uitspreken. In plaats daarvan gebruikten ze een fonologisch patroon. Ouders die ‘ah’ zeiden hoorden een ‘ie’ of een ‘oe’ van hun baby en ouders die ‘dat’ zeiden hoorden bijvoorbeeld zoiets als ‘bem’. Op deze jonge leeftijd proberen kinderen nog niet om de geluiden die hun ouders maken na te bootsen; ze leren medeklinker-klinkertransities, die ze binnenkort zullen generaliseren naar álle woorden.


    


    Goldstein lijkt met zijn onderzoek tot op zekere hoogte het geheim ontsluierd te hebben van de manier waarop baby’s leren praten. Hij reikt ijverige ouders een methode aan om de taalontwikkeling van hun baby te bespoedigen. Maar hij waarschuwt hen wel om het rustig aan te doen en niet te overdrijven. ‘Kinderen hebben rustpauzes nodig waarin hun hersenen kunnen consolideren wat ze hebben geleerd,’ legt hij uit. ‘Soms hebben kinderen gewoon tijd nodig om in hun eentje te spelen en in zichzelf te brabbelen.’ Hij citeert ook een lange lijst van onderzoeken die begint met het onderzoek van B.F. Skinner, waarin is aangetoond dat belonen met tussenpozen meer effect heeft dan voortdurend belonen.


    En tegen ouders die hun kinderen uit het kinderdagverblijf willen halen om ervan verzekerd te zijn dat er genoeg op hun kroost gereageerd wordt, zegt hij: ‘De mix van reacties die een kind in een goed kinderdagverblijf krijgt, is waarschijnlijk juist ideaal.’


    Tamis-LeMonda waarschuwt ook voor overstimulatie. Haar moeders waren niet de hele dag zo responsief. ‘In mijn onderzoek kregen de moeders de opdracht met hun kind op de grond te gaan zitten en met hem te spelen. Maar dezelfde moeders reageerden misschien maar in 30 procent van de tijd wanneer ze het kind aan het voeden waren. En als het kind op de grond speelde terwijl de moeder het eten klaarmaakte, was het misschien maar 10 procent. Maar wanneer ze samen een boek lazen, waren de moeders weer heel responsief.’


    Goldstein heeft nog twee waarschuwingen in petto voor ouders die enthousiast zijn onderzoeksresultaten willen gebruiken om hun baby te helpen. Om te beginnen is hij bang dat ouders die ijverig hun responsiviteit proberen te vergroten, de fout maken om de minder resonerende klanken te belonen terwijl de baby er juist aan toe is om de stap naar het volgende ontwikkelingsstadium te zetten. De baby zou in dat geval beloond worden voor het maken van onvolwassen klanken en te makkelijk aandacht krijgen. De mate waarin ouders in een natuurlijke omgeving hun reacties op onvolwassen geluiden moeten afbouwen en selectiever moeten worden in hun reacties, is tot dusverre onbekend.


    Goldsteins tweede zorg heeft te maken met een onderzoek dat hij samen met zijn partner op Cornell University, Jennifer Schwade, heeft uitgevoerd. Terwijl Goldstein vooral ervaring heeft met het eerste levensjaar, richt Schwade zich vooral op het tweede jaar, waarin kinderen hun eerste driehonderd woorden leren. Een van de manieren waarop hun ouders hun daarbij kunnen helpen, is het zogeheten ‘objectlabelen’, door bijvoorbeeld te zeggen ‘dat is je kinderwagen’, ‘zie je die bloem?’ en ‘kijk, daar is de maan’. Baby’s leren meer van objectlabelen als ouders wachten tot de blik van de baby vanzelf in de richting van het object dwaalt. De techniek heeft vooral effect als het kind zowel kijkt als vocaliseert of kijkt en wijst. In het ideale geval neemt een ouder niet de leiding en stuurt hij niet de aandacht van de baby: hij volgt het kind. Wanneer de ouder een object op een goedgekozen moment labelt, gaat het kinderbrein de klank van het label associëren met het object.


    Ouders kunnen dit proces op twee manieren de mist in laten gaan. Allereerst door het initiatief te nemen in plaats van het kind eerst wat nieuwsgierigheid en belangstelling te laten tonen. En ten tweede door te negeren waar het kind naar kijkt en te letten op wat ze denken dat het kind probeert te zeggen.


    De baby houdt bijvoorbeeld een lepel vast en zegt ‘fuh fuh’, waarop de overijverige ouder denkt: fles? o, hij wil natuurlijk zijn flesje hebben, en tegen het kind zegt: ‘Flesje? Wil je je flesje? Ik zal je flesje pakken.’ Onbedoeld heeft hij de baby in verwarring gebracht door hem te leren dat een lepel ‘fles’ wordt genoemd. In Goldsteins en Schwades onderzoek maken sommige ouders deze foutieve combinaties van object en label wel in 30 procent van de gevallen. ‘Fuh’ wordt door ouders bijvoorbeeld geïnterpreteerd als ‘flesje’, ‘vinger’ of ‘voet’, ‘poh’ als ‘pappa’ of ‘poes’, ‘boh’ als ‘broer’ en ‘abb’ als ‘appel’. En dat terwijl een baby van negen maanden dit alles misschien helemaal niet bedoelt en alleen maar een canonieke lettergreep uitspreekt.


    Het kan problemen opleveren om te doen alsof een baby woorden probeert te zeggen terwijl hij dat nog niet kan.


    Het op de juiste manier labelen van objecten wanneer de baby negen maanden oud was, had een zeer sterke correlatie (81 procent) met zijn woordenschat van zes maanden later. Foutief labelen, bijvoorbeeld door ‘fles’ te zeggen als de baby een lepel vasthoudt, had een zeer negatieve correlatie met de resulterende woordenschat (-68 procent). Wat betekent dit in gewonemensentaal? De moeder die in Schwades onderzoek objecten het best labelde, had een dochter van 15 maanden die 264 woorden begreep en 64 woorden kon zeggen. De moeder die haar kind daarentegen het vaakst in verwarring bracht, had een dochter van 15 maanden die maar 61 woorden begreep en maar 5 woorden kon zeggen.


    


    Volgens Schwades research is objectlabelen maar een van de manieren waarop volwassenen peuters kunnen helpen bij hun taalontwikkeling. Nogmaals, dit is gedrag waartoe ouders van nature al geneigd zijn. Ze doen het echter niet allemaal even goed. Hieronder zullen we vijf van die technieken bespreken.


    Wanneer volwassenen bijvoorbeeld tegen kleine kinderen over kleine objecten praten, draaien ze het object vaak om. Ze schudden het op en neer of bewegen het. Gewoonlijk stemmen ze die bewegingen af op de eenvormige cadans van het parentese. Dit wordt ‘motionese’ genoemd. Motionese is een heel goed hulpmiddel om een kind de naam van een object te leren. Door het object te bewegen, trekt het object de aandacht van het kind en wordt het moment een multizintuiglijke ervaring. Maar de gevoelige periode voor motionese eindigt na vijftien maanden: op die leeftijd hebben kinderen de extra beweging niet meer nodig en profiteren ze er niet meer van.


    Net zoals multizintuiglijke input kan helpen, zo kan het helpen om woorden te horen uit de mond van meerdere sprekers.


    Onderzoekers van de universiteit van Iowa hebben onlangs ontdekt dat kinderen van veertien maanden niet in staat waren om een nieuw woord te leren als het werd uitgesproken door een enkele persoon, zelfs niet als het meerdere keren werd herhaald. Het leek niet tot ze door te dringen dat ze een woord moesten leren. Vervolgens luisterden de kinderen in plaats van naar dezelfde persoon die een woord vele keren uitsprak, naar het woord zoals dat werd uitgesproken door veel verschillende personen. Dit had als gevolg dat de kinderen het woord onmiddellijk leerden. Het horen van meerdere sprekers geeft kinderen de gelegenheid om te beseffen dat de spraakklanken hetzelfde zijn, zelfs als de stemmen variëren in toonhoogte en snelheid. Door het horen van de verschillen hoorden ze wat hetzelfde was.


    Normaal hoort een kind van twee ongeveer 7000 uitingen per dag. Dat zijn echter niet 7000 unieke uitingen die stuk voor stuk moeizaam gedecodeerd moeten worden. Veel van die uitingen zijn al bekende kost. Sterker nog, 45 procent van de uitingen van moeders begint met een van deze 17 woorden:


    


    wat, dat, het, jij, ben/bent, ik, wel/niet, is, een, zou, kan/kan niet, waar, daar, wie, kom, kijk en zullen we.


    


    Wetenschappers hebben een lijst gemaakt van 156 combinaties van twee of drie woorden waarmee tweederde van de zinnen die een moeder tegen haar kind zegt, begint. Dit voorspelbare herhalen van woordcombinaties  de zogenaamde ‘frames’  wordt het gesproken equivalent van het markeren van stukken tekst. Een kind kent de cadans en de fonemen van het grootste deel van de zin al. Slechts een klein deel van het gezegde is volkomen nieuw voor hem.


    Misschien denk je dat kinderen een woordenschat van een bepaald aantal woorden moeten hebben voordat ze de grammatica onder de knie kunnen krijgen, maar het is precies andersom. Via de grammatica leren ze de woorden.


    Een voorbeeld: wetenschappers hebben jarenlang geloofd dat kinderen eerst zelfstandige naamwoorden leerden en pas daarna werkwoorden. Ze gingen ervan uit dat kinderen eerst de namen van objecten leerden en pas daarna de beschrijving van handelingen konden begrijpen. Toen gingen wetenschappers naar Korea. In het Koreaans eindigen zinnen, anders dan in Europese talen, vaak met een werkwoord. Koreaanse kinderen van twintig maanden met een woordenschat van minder dan vijftig woorden bleken meer werkwoorden te kennen dan zelfstandige naamwoorden. De eerste woorden die de kinderen leerden, waren gewoonlijk de laatste woorden die werden uitgesproken. Daarom hoorden ze die des te duidelijker.


    Kinderen begrijpen pas wat zelfstandige naamwoorden in het midden van de zin betekenen wanneer ze achttien maanden oud zijn. Een peuter kent bijvoorbeeld misschien alle woorden in de volgende zin: ‘De prinses legde het speeltje onder haar stoel.’ Toch begrijpt hij bij het horen van die zin nog niet wat er met het speeltje gebeurde, want het woord ‘speeltje’ stond midden in de zin.


    De woordframes worden belangrijke referentiekaders. Wanneer een kind hoort ‘kijk eens naar...’ snapt hij algauw dat hij op het punt staat iets nieuws te zien. En wat na ‘niet...’ komt, is vast iets waarmee hij moet ophouden, al weet hij nog niet wat de woorden ‘aanraken’ of ‘stopcontact’ betekenen.


    Zonder frames lijkt het leven van een kind op een soort Mad Libs: hij moet proberen om de weinige woorden die hij kent in een context te stoppen waarin ze misschien wel helemaal niet thuishoren.


    Dit kernconcept  het gebruik van herhaling om de variatie naar voren te laten komen  geldt ook voor de variatie in de grammatica.


    Nauw verwant aan frames zijn ‘variatiesets’. In een variatieset blijven de context en de betekenis van de zin in de loop van een reeks zinnen hetzelfde, maar veranderen de gebruikte woorden en de grammaticale structuur. Een variatieset ziet er bijvoorbeeld als volgt uit: ‘Rachel, breng papa het boek. Breng hem het boek. Geef het aan papa. Dank je wel, Rachel. Je hebt papa het boek gegeven.’


    Op deze manier leert Rachel dus dat een ‘boek’ ook een ‘het’ is en dat ‘hem’ een ander woord is voor ‘papa’. Wat de grammatica betreft: ze hoort de voltooid tegenwoordige tijd van ‘geven’, ze hoort dat zelfstandige naamwoorden van onderwerp in lijdend voorwerp kunnen veranderen (en vice versa) en dat werkwoorden kunnen worden gebruikt als een instructie om iets te doen (‘geef het’) of een beschrijving kunnen zijn van iets wat je hebt gedaan (‘je hebt gegeven’).


    Variatiesets zijn de specialiteit van een van Schwades collega’s van Cornell, Heidi Waterfall. Simpel uitgedrukt komt het erop neer dat variatiesets een heel goed hulpmiddel zijn om woorden te leren en kennis op te doen over de syntaxis. Hoe groter de variatie (in zelfstandige naamwoorden, werkwoorden, werkwoordvervoegingen en plaats in de zin), hoe beter.


    Van motionese tot variatiesets, elk element leert een kind wat signaal en wat ruis is. De voordelen die het heeft om te weten waarop je moet letten en wat je moet negeren kunnen we goed illustreren aan de hand van het onderzoek naar ‘vormvoorstellingen’.


    De wereld biedt verwarrende voorbeelden van veel zelfstandige naamwoorden die het kind probeert te leren. Gewone objecten als vrachtwagens, honden, telefoons en jassen kunnen alle mogelijke kleuren, vormen en texturen hebben. Kinderen van vijftien maanden oud proberen de wereld al te begrijpen door af te gaan op vormovereenkomsten en andere details te negeren. Toch wordt het sommige kinderen niet duidelijk waarop ze moeten letten. Hun gebrek aan ‘vormvoorstellingen’ remt hun taalontwikkeling af.


    Vormvoorstellingen kun je echter leren. In een onderzoek lieten Linda Smith en Larissa Samuelson kinderen van zeventien maanden naar het lab komen om zeven weken lang ‘vormvoorstellingen’ te oefenen. De bijeenkomsten duurden onvoorstelbaar kort  maar vijf minuten, en kinderen leerden slechts vier nieuwe vormen te onderscheiden: ‘Dit is een wug. Kun je de wug vinden?’ Dat was alles. Toch was het effect verbluffend. De woordenschat voor objectnamen van de kinderen nam maar liefst met 256 procent toe.


    Een kind van negen maanden vertoont een normale ontwikkeling, zelfs als het maar één woord kan zeggen. Met behulp van de juiste ondersteuning kent hij binnen een paar maanden misschien wel 50 tot 100 woorden. Op zijn tweede spreekt hij ongeveer 320 woorden; een paar maanden later meer dan 570. En dan is er geen houden meer aan. Tegen de tijd dat hij naar de kleuterschool gaat, kan hij makkelijk een woordenschat hebben van meer dan 10.000 woorden.


    


    Het was fascinerend om te horen wat deze ondersteunende technieken van Goldstein en Schwade inhielden, maar het was nog fascinerender om mee te maken wat het effect ervan in de praktijk was.


    Kort na onze terugkeer van Cornell kreeg Ashley die kans tijdens een informeel etentje in Westwood, een winkelcentrum in het westen van Los Angeles, met haar beste vrienden, Glenn en Bonnie Summer en hun twaalf maanden oude dochter Jenna. Ashley beschouwt Jenna als een soort nichtje. Ze had een piepklein, rood Cornell-truitje voor de baby meegebracht. Tijdens het eten kon ze het niet laten om een paar van de ondersteunende methoden op Jenna uit te proberen.


    Direct wanneer Jenna naar iets keek, labelde Ashley het voor haar. ‘Ventilator,’ zei ze toen Jenna’s blik op de plafondventilator bleef rusten. ‘Telefoon,’ zei ze wanneer Jenna’s oren haar blik naar de wandtelefoon van de pizzeria leidden. Telkens wanneer Jenna iets brabbelde, reageerde ze onmiddellijk met een woord of een aanraking. Ashley merkte duidelijk de verschillende stadia op in Jenna’s gebrabbel.


    Jenna draaide zich om naar haar moeder en maakte het babygebaar voor ‘meer’ door met haar vingertoppen tegen elkaar te tikken. Ze wilde nog een stukje van de nectarine hebben die Bonnie voor haar gekocht had.


    Nadat Bonnie het kleintje het fruit gegeven had, klaagde ze: ‘Het is het enige babygebaartje dat ze kent. Een vriendin van me heeft haar dat geleerd. Ik kan Jenna niet zover krijgen dat ze “meer” zegt. Eerst deed ze nog een poging om het woord hardop te zeggen, maar nu maakt ze alleen dat gebaar nog maar. Ik kan het niet uitstaan.’


    Ashley voelde zich een beetje schuldig; ze bemoeide zich zelf ook met Jenna’s taalvaardigheid. Maar haar schuldgevoel verdween toen ze besefte dat Jenna opvallend meer brabbelde dan zo-even. Het kindje keek Ashley recht aan terwijl ze brabbelde en gebruikte meer medeklinker-klinkercombinaties, precies op het juiste moment. Ash was in de zevende hemel. Hier in een kelderrestaurantje in Westwood gaf haar nichtje een demonstratie van de ontdekkingen van Goldstein, nota bene in hetzelfde tijdsbestek van een kwartier.


    Met nieuwe moed vroeg Ashley Jenna’s ouders of ze ervoor voelden om iets uit te proberen. Jenna had op dit moment een woordenschat van ongeveer tien woorden, waaronder ‘melk’, ‘boek’, ‘mama’ en ‘dag’. Haar ouders waren niet in staat geweest haar een nieuw woord te leren. Omdat Goldsteins experiment zo’n opzienbarend resultaat had gehad, besloot ze Schwades les over motionese uit te proberen. Ze pakte een klein stukje nectarine en bewoog het heen en weer terwijl ze zei: ‘Fr-uu-ii-t, Jenna, fr-uu-ii-t.’ Met grote ogen staarde het kindje haar aan.


    ‘Nu moeten jullie het doen,’ droeg Ashley Glenn en Bonnie op.


    ‘Fruu-uuuu-iiittt,’ zei Glenn, het stukje fruit op en neer bewegend. Het klonk meer als een halloweengeest dan als een poging tot parentese. Ashley gaf hem instructies: een beetje meer cadans, een beetje meer ritme in je bewegingen. Glenn probeerde het opnieuw: ‘Fru-uuu-ii-tt.’ Hij legde het partje nectarine voor Jenna neer.


    ‘Uuiit!!’ brabbelde Jenna. Ze pakte het partje fruit van de tafel.


    Glenn schoot in de lach. Hij draaide zich om naar Ashley. ‘Ik wist niet dat het zo snel effect zou hebben.’


    Dat had Ashley zelf ook niet verwacht. Jenna bleef haar nieuwe woord herhalen totdat de nectarine op was. Na afloop van het etentje gebruikten Jenna’s ouders natuurlijk wel twee keer zoveel objectlabeling en motionese als daarvoor. De dag daarop leerden ze haar met behulp van motionese de woorden ‘sok’ en ‘schoen’. Hun responsiviteit op Jenna’s gebrabbel is sindsdien aanzienlijk toegenomen. Ze hebben gezien hoeveel dat uitmaakt.


    


    In de jaren vijftig en zestig van de vorige eeuw veranderde Noam Chomsky, taalkundige aan het Massachusetts Institute of Technology, met zijn theorie van de aangeboren universele grammatica de koers van de sociale wetenschap. Wat kinderen horen, zien en leren is alles bij elkaar genomen te versplinterd en chaotisch om de snelheid van hun taalontwikkeling te kunnen verklaren. De voortdurende input kan niet als verklaring dienen voor de output die uit hun mond komt. Hij benadrukte dat jonge kinderen tot veel meer in staat zijn dan het herhalen van zinnen die ze hebben gehoord; ze kunnen, zonder ooit grammaticales te hebben gehad, unieke nieuwe zinnen produceren met een bijna perfecte grammaticale structuur. Daarom trok hij de conclusie dat kinderen van nature een ‘aangeboren structuur’ bezitten, waardoor ze een soort basiskennis hebben van de syntaxis en de grammatica.


    In de jaren tachtig van de vorige eeuw was Chomsky de meest geciteerde levende wetenschapper in de academische wereld. En tot het begin van het millennium bleef hij dat.


    In de twintig jaar daartussen is echter elke stap in de taalontwikkeling voor een deel ontcijferd, waardoor vele raadsels zijn opgehelderd. De taal lijkt zich niet te ontwikkelen vanuit een aangeboren sjabloon, maar elke stap in de taalontwikkeling lijkt een optelsom te zijn van auditieve en visuele input, de reacties daarop en intuïtieve kennis, die de aandacht van een kind naar het relevante patroon leiden. Ook Chomsky zelf heeft het belang erkend van de pas ontdekte mechanismen van de taalontwikkeling. In 2005 schreven hij en zijn collega’s ietwat cryptisch: ‘We hebben [het taalvermogen] opgesplitst in de samenstellende mechanismen (een cruciaal maar moeilijk proces). Nu zijn we zover dat we de specifieke mechanismen op alle niveaus kunnen onderzoeken... Als we wat verder zijn met dit onderzoeksprogramma verwacht ik diverse antwoorden te krijgen.’


    De mogelijkheid dat het taalvermogen gedeeltelijk toch is aangeboren, moet niet worden uitgesloten, maar het deel dat onverklaarbaar is  en daarom wordt toegeschreven aan een aangeboren grammaticaal vermogen  slinkt snel.


    Zo denken we in onze maatschappij ook vaak dat het beschikken over meer of minder verbale vaardigheid of leesvaardigheid een kwestie is van aangeboren talent. Voor een ouder lijkt dat zo, want zodra hun kind leert praten, gaat het heel snel: op zijn tweede praat het hele zinnen, op zijn derde leest het woorden en op zijn vierde leest het boeken. Ouders zijn zich echter niet bewust van de invloed die zij zelf in die eerste twee jaar uitoefenen.


    ‘Ouders die de ontwikkeling van hun kinderen meemaken, zien alleen de output, niet de processen die daaraan ten grondslag liggen,’ zegt Goldstein. ‘We zien alleen de in het oog springende veranderingen. Daarom hebben ouders de neiging om te zeggen: “Het moet aangeboren zijn.” Ik denk niet dat mensen beseffen wat ze zelf bij hun kinderen teweegbrengen.’


    Volgens een uitgebreid onderzoek van Philip Dale van de universiteit van New Mexico waarbij eeneiige tweelingen vergeleken werden met twee-eiige tweelingen, is slechts 25 procent van de taalverwerving te danken aan genetische factoren.


    Blijven kinderen die een voorsprong hebben ook na verloop van tijd in het voordeel? En zal een kind dat al vroeg praat op de basisschool beter kunnen lezen? Of halen andere kinderen hun achterstand vlug in wanneer ook zij een spurt maken in hun taalontwikkeling?


    Volgens wetenschappers is het allebei waar. Het voordeel is echt, maar veel kinderen halen hun achterstand in en houden er geen blijvende gevolgen aan over. Bruce Tomblin, directeur van het Child Language Research Center van de universiteit van Iowa, merkt op dat taalmetingen uiterst stabiel zijn zodra kinderen op de basisschool zitten, maar dat ze daarvóór verre van stabiel zijn. ‘De paden van hun toekomstige resultaten zien eruit als spaghetti,’ zegt hij. ‘Het enige typerende van de taalontwikkeling is de veranderlijkheid ervan.’


    Volgens Tamis-LeMonda gaat dit vooral op voor peuters die laat beginnen te praten, maar die veel woorden al eerder begrijpen. ‘Soms blijkt een kind dat de indruk maakt zijn achterstand in te halen, helemaal geen achterstand te hebben gehad; zijn receptieve woordenschat is snel vooruitgegaan, maar het praatte niet veel omdat het verlegen was of omdat het nog niet over voldoende motorische controle beschikte.’


    Jesse Snedeker van Harvard heeft onderzoek gedaan naar de taalontwikkeling van geadopteerde kinderen in de Verenigde Staten. Vaak brengen deze kinderen hun eerste jaar of jaren door in weeshuizen of pleeggezinnen. Daarna komen ze terecht in rijke Amerikaanse gezinnen. Sommige geadopteerde kinderen hebben inderdaad leerproblemen, maar ‘de typerende ontwikkeling was dat ze binnen drie jaar hun achterstand op hun in Amerika geboren leeftijdgenootjes hadden ingehaald, of ze nu geadopteerd waren toen ze één of toen ze vijf waren. Dat gold zelfs voor kinderen die pas op hun tiende geadopteerd waren,’ concludeert Snedeker.


    Toch is de algemene teneur duidelijk: een vroege taalontwikkeling kan een belangrijk voordeel opleveren, in elk geval gedurende de eerste jaren van de basisschool. Dale Walker analyseerde de schoolprestaties van de kinderen uit het beroemde onderzoek van Hart en Risley van de universiteit van Kansas zes jaar later, toen ze negen waren en in groep vijf zaten. De metingen op hun derde van de gemiddelde lengte van hun zinnen en de omvang van hun gesproken woordenschat waren krachtige voorspellers van hun taalvaardigheid in groep vijf. De correlatie was het grootst voor hun gesproken taalvaardigheid. Ook was er een sterke correlatie met lezen, spellen en andere metingen van het verbale vermogen. Voor rekenen maakte het niets uit, wat geen verrassing was; de taalvoorsprong speelt vermoedelijk geen rol van betekenis bij alle cognitieve funccties.


    Het is belangrijk om niet méér te maken van een vroege taalontwikkeling dan wat het is: een voorsprong, maar geen garantie. ‘De kindertijd is niet de enige kritieke periode,’ zegt Tamis-LeMonda. ‘In elke periode ontwikkelen zich nieuwe vaardigheden en breidt de woordenschat zich uit.’

  


  
    CONCLUSIE


    De mythe van de supereigenschap.


    


    Toen Ashley en ik aan dit boek begonnen, hadden we het vaste voornemen ons niet alleen te concentreren op de intellectuele prestaties van kinderen. Het bestuderen van wonderkinderen was niet ons doel; we waren eerder geïnteresseerd in een completer beeld van kinderen, waarbij ook de ontwikkeling van hun morele kompas, hun gedrag onder leeftijdgenoten, hun zelfbeheersing en hun eerlijkheid aan de orde zouden komen.


    We kozen dit onderwerp op een naar het zich liet aanzien gunstig tijdstip. In de afgelopen tien jaar is een nieuwe tak van psychologie ontstaan. In plaats van onderzoek te doen bij patiënten met pathologische ziektebeelden hebben wetenschappers hun vaardigheden aangewend om gezonde, gelukkige mensen te onderzoeken. Ze wilden weten wat de gewoontes, de waarden en de neurologie waren van mensen die beter in hun vel zaten. Dit nieuwe vertrekpunt heeft tot inzichten geleid over het versterken van positieve emoties zoals veerkracht, geluk en dankbaarheid.


    Een bekend voorbeeld is het onderzoek van Robert Emmons van de universiteit van Californië in Davis. Hij vroeg studenten een dankbaarheidsdagboek bij te houden. Gedurende tien weken moesten ze vijf gebeurtenissen van de afgelopen week opschrijven die hun met dankbaarheid vervulden. De resultaten waren verrassend: de studenten die een dankbaarheidsdagboek hadden bijgehouden, waren tijdens het onderzoek 25 procent gelukkiger. Ze waren optimistischer over de toekomst, minder vaak ziek dan de controlegroep. Ze kregen zelfs meer beweging.


    Emmons herhaalde dit onderzoek, dit keer met studenten die twee weken lang elke dag een dankbaarheidsdagboek moesten bijhouden. Hij stuurde ook vragenlijsten over elke deelnemer naar zijn beste vrienden met het verzoek hem op een aantal punten te beoordelen. Hij wilde zien of het verhoogde gevoel van welbevinden van de proefpersoon meer was dan een intern gevoel; had het ook effect op de manier waarop hij omging met anderen? Het antwoord was een volmondig ja. Zijn vrienden vonden dat hij behulpzamer en emotioneel meer ondersteunend geworden was.


    Filosofen schrijven al heel lang over het belang van dankbaarheid. Cicero noemde het de moeder van alle andere deugden. Shakespeare noemde ondankbaarheid een vriend met een hart van steen en vond ondankbaarheid bij kinderen erger dan een zeemonster. Vóór Emmons onderzoek wisten we niet precies of dankbaarheid tot meer welbevinden leidt of dat dankbaarheid gewoon een neveneffect is van welbevinden. Hoewel vaststond dat de twee hand in hand gaan, toonde Emmons aan dat het gevoel van dankbaarheid onafhankelijk van het welbevinden vergroot kan worden, met meer welbevinden als gevolg.


    Dit was op zich niet echt bijzonder, maar in het licht van de gelukstheorieën was het significant. In 1971 noemden twee wetenschappers, Philip Brickman en Donald Campbell, de menselijke conditie een ‘hedonistische tredmolen’. Hun theorie komt erop neer dat we hard moeten werken om dezelfde positie in de maatschappij te behouden. Onze tevredenheid is, zelfs wanneer onze situatie verbetert, echter maar van tijdelijke aard, want onze hedonistische verlangens en verwachtingen stijgen mee met onze omstandigheden. Brickman en Campbell ontdekten dat de winnaars van een loterij op de lange termijn niet gelukkiger waren dan de verliezers en dat paraplegielijders niet minder gelukkig zijn dan mensen die geen verlamde ledematen hebben. Ze stelden vast dat deze situatie vanwege onze neurale bedrading onontkoombaar is. Onze brein is ontworpen om nieuwe stimuli op te merken en geen aandacht te besteden aan alledaagse, voorspelbare stimuli. Wat we opmerken en wat echt invloed op ons heeft, zijn relatief recente veranderingen. Zodra die statisch worden, keren we terug naar ons basisniveau van welbevinden.


    Op zich is het goed dat ons aanpassingsvermogen zo groot is. Als ons leven overhoopligt, raken we daar snel aan gewend. We laten ons door dergelijke veranderingen in onze omstandigheden niet uit het lood slaan. Maar wanneer we gelukkig zijn en alles lekker loopt, heeft het moreel gezien iets zwaks dat we zo makkelijk over het hoofd zien hoe goed we het hebben.


    In de afgelopen veertig jaar zijn er veel tekortkomingen ontdekt in Brickmans en Campbells theorie over de hedonistische tredmolen. Om te beginnen hebben de meeste mensen misschien wel een setpoint voor geluk, maar geluk is geen volslagen neutrale toestand. Integendeel, het is een tamelijk positieve toestand. Wereldwijd zegt tachtig procent van de mensen tamelijk of heel gelukkig te zijn. En verder keren loterijwinnaars en paraplegielijders misschien wel terug naar hun uitgangspositie, maar andere groepen mensen herstellen zich (over het algemeen) nooit meer volledig: weduwen, gescheiden mensen en langdurig werklozen.


    Emmons’ onderzoek toonde nog een andere tekortkoming aan in de theorie van de hedonistische tredmolen. Hij bewees namelijk overtuigend dat we onze standaardbedrading bewust om de tuin kunnen leiden; door studenten te dwingen stil te staan bij het positieve in hun alledaagse leven voorkwam hij dat ze in de waarnemingsval van de tredmolen liepen.


    Een van de vele wetenschappers die geïnspireerd raakten door het onderzoek van Emmons, was Jeffrey Froh, professor in de psychologie aan de Hofstra University op Long Island. Froh was ook werkzaam als psycholoog voor het schooldistrict Half Hollow Hills en bezocht vaak de plaatselijke gymnasia en middelbare scholen. Hij was getroffen door het ongebreidelde materialisme van de rijke jeugdcultuur van Long Island en door het gevoel van de jongeren overal recht op te hebben.


    ‘Op de middelbare school stonden er BMW’s en E-klasse Mercedessen op het parkeerterrein,’ zegt hij. ‘En de leerlingen wilden er op een bepaalde manier uitzien. Hun kleding was onberispelijk. Ze droegen spijkerbroeken van tweehonderd dollar en T-shirts van honderd dollar. Ze wilden dat hun leeftijdgenoten wisten dat ze die niet in de uitverkoop op de kop hadden getikt en dat het geen namaak was. In verband met hun status en prestige vonden ze het ook heel belangrijk op welke universiteit ze werden toegelaten, niet zozeer vanwege de waarde van de opleiding, maar vanwege de naam die bepaalde universiteiten hebben.


    Hij zag in Emmons’ onderzoek een mogelijk tegengif voor dat alles.


    In die visie stond hij zeker niet alleen. Onderwijsinstituten, krantencolumnisten en opvoedcoaches begonnen erop aan te dringen dat kinderen dankbaarheidsdagboeken gingen bijhouden. Veel scholen zetten dankbaarheidsoefeningen op hun lesprogramma.


    Maar Froh vond dat deze pogingen wetenschappelijk onderbouwd moesten worden. In overleg met Emmons zette hij daarom het eerste wetenschappelijke onderzoek naar dankbaarheid bij schoolkinderen op, gebruikmakend van een aselecte steekproef en een controlegroep.


    In de hoop deze kinderen te helpen voordat ze zouden veranderen in materialistische middelbare scholieren, ging hij naar de Candlewood Middle School in Dix Hills in New York om de hulp in te roepen van de drie docenten die les in ‘gezins- en consumentenwetenschap’ gaven aan leerlingen van groep acht en de brugklas. Alles bij elkaar genomen waren er 11 klaslokalen en 221 leerlingen bij het onderzoek betrokken; de leerlingen, onder wie zowel begaafde kinderen als kinderen die speciaal onderwijs nodig hadden, vormden een dwarsdoorsnede van de hele school. Vier klassen moesten dankbaarheidsdagboeken invullen; twee weken lang moesten de leerlingen dagelijks terugdenken aan de voorbije dag en vijf dingen in hun leven opschrijven waarvoor ze dankbaar waren.


    Dit nam maar een paar minuten in beslag aan het begin van het eerste lesuur. Sommige antwoorden waren heel specifiek (‘ik ben mijn moeder dankbaar dat ze niet boos werd toen ik per ongeluk het terrastafeltje had beschadigd’); sommige antwoorden verwezen naar een specifieke gebeurtenis, maar traden niet in detail (‘mijn coach heeft me geholpen tijdens de honkbalwedstrijd’); veel meer antwoorden waren algemeen (‘mijn oma heeft een goede gezondheid, mijn ouders zijn nog steeds bij elkaar en we hebben elke dag lol’). Froh was blij dat weinig kinderen antwoorden hadden gegeven die te maken hadden met bezittingen. Er sprak weinig materialisme uit de antwoorden en als dat wél zo was, ging het om een uitzondering, zoals het kind dat dankbaar was voor al zijn Star War-boeken. De dankbaarheidsdagboeken leken de aandacht van de kinderen een nieuwe richting te geven.


    Voor, tijdens en na de periode van twee weken deelden de leerkrachten ook vragenlijsten uit waarmee de tevredenheid, de dankbaarheid en emoties in het leven van de leerlingen werden gemeten. Dat werd drie weken later herhaald om te zien of de positieve effecten een blijvend karakter hadden. De docenten hadden niet te horen gekregen wat het doel van het onderzoek was, dus ze konden de resultaten niet beïnvloeden; ze hielden zich grotendeels aan de scripts die Froh geschreven had.


    Intussen waren er ook drie klassen aangewezen als controlegroep; de leerlingen daarvan vulden alleen de vragenlijsten in en schreven verder niets op. De laatste vier klassen kregen de opdracht om de vragenlijsten in te vullen en moesten daarnaast ook elke dag vijf strubbelingen opschrijven die die dag hadden plaatsgevonden. Froh beschouwde deze laatste vier klassen als een soort alternatieve controlegroep om te controleren voor het effect van negatieve gedachten.


    Welk effect hadden de dankbaarheidsdagboeken?


    Geen enkel.


    De leerlingen van de vier klassen die hun zegeningen hadden moeten tellen, voelden niet meer dankbaarheid dan de leerlingen van de controlegroep – niet tijdens het onderzoek dat twee weken duurde, niet pal daarna en ook niet drie weken daarna. Het bijhouden van de dagboekjes had simpelweg niet het gewenste effect opgeleverd. In alle fases voelden de drie klassen van de controlegroep – die alleen de vragenlijsten hadden moeten invullen – van de drie groepen de meeste dankbaarheid. De kinderen die de dagboekjes hadden ingevuld, waren niet vriendelijker of behulpzamer voor hun vrienden. Ze waren in het algemeen niet tevredener over hun leven.


    Vreemd genoeg dempten deze weinig opzienbarende resultaten het enthousiasme over Frohs onderzoek niet. De dankbaarheidsoefeningen klonken precies als het soort oefeningen dat kinderen hóren te doen. Alle betrokkenen wilden dat het zou werken en gingen er ook van uit dat dit het geval zou zijn. Omdat de verwachtingen zo hooggespannen waren, had iedereen de neiging de interventie als een succes te beschouwen, wat de uitkomsten ook mochten zijn.


    De onderzoeksresultaten werden gepubliceerd in een vooraanstaand tijdschrift. De Candlewood Middle School zelf was zo blij met het onderzoek dat het schoolbestuur het herhaalde bij alle meer dan duizend leerlingen.


    Verslaggevers schreven hoofdartikelen over Frohs onderzoek en wekten de indruk dat hij daarmee op een effectieve manier de uitkomsten had herhaald van Emmons onderzoek bij studenten. In geen van de artikelen werd vermeld dat Frohs onderzoeksresultaten nogal magertjes waren. Een jaar later, toen het weer Thanksgiving werd – wat aanleiding was voor een nieuwe publiciteitsronde – werden deze beweringen weer herhaald.


    Eén mogelijke verklaring voor de persberichten zou de verwarring kunnen zijn die werd gecreëerd door de gegevens van de alternatieve controlegroep, de vier klassen die elke dag hadden moeten stilstaan bij negatieve gebeurtenissen. Het lag voor de hand dat die kinderen er volgens de statistische gegevens iets slechter aan toe waren dan de andere groepen, maar verder was er weinig bewijs dat het bijhouden van een dankbaarheidsdagboek beter was voor iemands welbevinden dan niets doen. Het enige wat het onderzoek bewees, was dat het behoorlijk irritant kan zijn om stil te staan bij negatieve gebeurtenissen.


    Waarom verschilden Frohs resultaten zo van die van Emmons’ onderzoek bij studenten?


    Froh wist het niet. Het probleem zat hem dwars. Hij schoof de analyse van de statistische gegevens opzij en boog zich opnieuw over de dankbaarheidsdagboeken van de kinderen. Al snel besefte hij dat een behoorlijk deel van de middelbare scholieren aan dankbaarheidsmoeheid leed.


    ‘Ze schreven elke dag hetzelfde op: “mijn hond”, “mijn huis”, “mijn familie”, ‘ herinnert hij zich. ‘Achteraf zou het beter zijn geweest als de docenten hun hadden geadviseerd hun antwoorden een beetje te variëren, er beter over na te denken en zich er echt in te verdiepen in plaats van hun de dagboekjes haastig te laten invullen zodat ze snel weer aandacht voor de les zouden hebben.’


    Hij realiseerde zich dat hij dit probleem in zijn volgende onderzoek moest aanpakken.


    


    Op het eerste gezicht lijkt Frohs onderzoek een klassiek geval van goede bedoelingen die worden verward met goede ideeën. Toch was dat niet het hele verhaal.


    Voordat Froh erachter kon komen wat er aan de hand was, moest hij twee van zijn belangrijkste veronderstellingen laten vallen.


    Allereerst moest hij zijn verwachting loslaten dat middelbare scholieren op dezelfde manier op dankbaarheidsoefeningen reageren als studenten. Zolang hij aan die verwachting vasthield, dacht hij dat er iets verkeerd was gelopen met zijn onderzoek en dat hij de beoogde resultaten kon krijgen als hij de fout had opgespoord.


    Maar misschien was er wel niets verkeerd gegaan. Misschien had hij wel geen fout gemaakt en waren zijn uitkomsten gewoon nauwkeurig. Omdat hij niet breed genoeg dacht, was hij niet in staat om in te zien wat zijn resultaten in werkelijkheid bewezen.


    Tussen het begin van de middelbare school en de universiteit ligt in Amerika ongeveer acht jaar ontwikkeling. Was er iets met die tussenliggende jaren aan de hand dat kon verklaren waarom de middelbare scholieren niets hadden gehad aan de oefening? In Nancy Darlings onderzoek bij tieners zagen we al dat de behoefte aan autonomie het grootst is op veertienjarige leeftijd en dat die behoefte bij een twaalfjarige sterker is dan bij een student (voornamelijk omdat een student de autonomie die hij wilde hebben al heeft). Reageerden de middelbare scholieren anders vanwege hun vurige wens om onafhankelijk te zijn?


    Of kon het aan het verschil in cognitief vermogen liggen? Terwijl Froh de effecten van dankbaarheid nader bestudeerde, ontdekte hij dat kinderen drie dingen moeten beseffen over het geluk in hun leven, willen ze dankbaarheid kunnen voelen: dat hun geluk intentioneel, kostbaar en heilzaam is. Kinderen moeten begrijpen dat het prettige leven dat ze leiden geen toeval is, dat het een geschenk is van hun hardwerkende ouders en leerkrachten, die zich opofferingen voor hen getroosten waar ze profijt van hebben.


    Waren jonge kinderen in staat dat alles te begrijpen?


    Hij begon een nieuw onderzoek te bedenken. Dit keer zou hij een K-12 confessionele school benaderen om bij de kinderen van groep vijf, de tweede en de zesde klas een dankbaarheidsoefening te testen op leeftijdseffecten.


    Dat hij een confessionele school had uitgekozen was interessant. De leerlingen beseften door de godsdienstlessen over opoffering waarschijnlijk heel goed wat dankbaarheid was. Froh wist dat deze kinderen geleerd hadden om in hun gebeden hun zegeningen te tellen.


    Omdat ze dat dus al deden, vroeg hij hun niet elke dag vijf dingen op te schrijven waarvoor ze dankbaar waren. In plaats daarvan moesten ze een persoon in gedachten nemen tegen wie ze nooit volledig hun waardering hadden uitgesproken en diegene een bedankbrief schrijven. Drie keer per week, twee weken lang, werkten ze in de klas aan deze brief. Ze probeerden hun gevoelens onder woorden te brengen en schaafden eindeloos hun proza bij. Op de laatste vrijdag moesten ze een tijdstip met die persoon afspreken om hem of haar hardop de brief voor te lezen.


    De brieven waren hartverscheurend en oprecht. Er sprak een wijsheid uit die in het vorige onderzoek had ontbroken. ‘Het was een zeer emotionele oefening voor hen,’ zegt Froh. ‘Het was zo’n intense ervaring. Telkens als ik die brieven overlas, kreeg ik een brok in de keel.’


    Maar toen hij de gegevens analyseerde, stuitte hij opnieuw op hetzelfde probleem: de kinderen hadden over het algemeen geen baat gehad bij de dankbaarheidsoefening. Wat was er aan de hand?


    Om het probleem op te lossen moest hij nog een andere veronderstelling opgeven. Hij was ervan uitgegaan dat positieve emoties zoals dankbaarheid een beschermende werking hebben: dat ze beschermden tegen probleemgedrag en sombere buien voorkomen. En hij was niet de enige die er zo over dacht; sterker nog, het is de belangrijkste veronderstelling van elke wetenschapper die zich bezighoudt met de positieve psychologie.


    Om die reden had hij verwacht een omgekeerde relatie te vinden tussen dankbaarheid en negatieve emoties als spanning, schaamte, nervositeit, vijandigheid en angst. Ook al was hij niet zoals Emmons in staat de kinderen een groter gevoel van dankbaarheid te geven, hij verwachtte toch dat sommige kinderen veel dankbaarheid zouden voelen en andere minder of geen. En hij dacht dat de kinderen die veel dankbaarheid en waardering voelden, de somberste buien bespaard zouden blijven. Hun positieve gevoelens zouden hen beschermen. De uitkomsten van zijn onderzoeken bevestigden zijn veronderstelling echter niet. Kinderen die heel dankbaar waren, gingen net als de minder dankbare kinderen door stormen van emoties heen.


    Op dat punt kreeg hij steun van een paar wetenschappers die bezig waren het concept van de hedonistische tredmolen opnieuw te overdenken.


    ‘Ze stellen dat geluk niet één centraal concept is,’ legt hij uit. ‘Je kunt je goed voelen, maar toch nerveus en gespannen zijn. En je kunt je alles bij elkaar genomen beter voelen, maar dat hoeft niet te betekenen dat de spanningen van alledag verdwenen zijn. Een wetenschapper die positieve gevoelens, negatieve gevoelens en algemene tevredenheid meet, zal zien dat de gegevens soms niet allemaal in dezelfde richting wijzen.’


    Hij bestudeerde zorgvuldig alle metingen van de emoties van de kinderen tijdens het tweede onderzoek. Over het algemeen had het schrijven van de bedankbrief weinig effect gehad, net als in zijn vorige onderzoek. Maar deze conclusie maskeerde wat er echt aan de hand was. Het bleek namelijk dat sommige kinderen wel degelijk hadden geprofiteerd van de oefening, in tegenstelling tot andere kinderen. Je kon hun scores tegen elkaar wegstrepen.


    De kinderen die van de oefening geprofiteerd hadden, hadden weinig positieve gevoelens. Ze ervaarden zelden emoties als opwinding, hoop, kracht, belangstelling en inspiratie. Het schrijven van de bedankbrief en het voorlezen ervan aan een ouder, coach of vriend had hun inderdaad met dankbaarheid vervuld en hun een beter gevoel over hun leven gegeven. ‘Dat waren de kinderen die echt baat hadden bij de dankbaarheidsoefeningen,’ zegt Froh. ‘De kinderen die normaal gesproken onverschillig en wat teruggetrokken lijken. En die zelden vrolijk of tevreden zijn.’


    De keerzijde was echter dat de dankbaarheidsoefeningen precies het tegenovergestelde effect hadden gehad op kinderen die normaal juist veel opwinding en hoop voelden. Ze waren er minder gelukkig, minder hoopvol en minder dankbaar door geworden.


    Waarom hadden de dankbaarheidsoefeningen hun een slechter gevoel gegeven? Wat kan er nu slecht zijn aan dankbaarheid?


    Voor kinderen met een sterke behoefte aan autonomie en onafhankelijkheid, kan het ontmoedigend zijn om te ervaren hoe afhankelijk ze zijn van volwassenen. Misschien hebben ze toch al het gevoel dat die hun leven beheersen: dat ze controleren wat ze eten, wat ze studeren, welke kleren ze mogen dragen en met wie ze mogen omgaan. En voelen ze zich liever onafhankelijk dan dat ze het gevoel hebben dankbaar te moeten zijn. Hun gevoel van onafhankelijkheid is misschien wel een illusie, maar die illusie is noodzakelijk voor hun psychische evenwicht en hun ontwikkeling naar echte onafhankelijkheid in de toekomst. Hun gebrek aan dankbaarheid is misschien wel de manier waarop ze de illusie in stand houden dat ze baas zijn over hun eigen leven.


    Froh denkt dat zijn interventie er misschien wel toe geleid heeft dat die kinderen zijn gaan beseffen hoe afhankelijk hun leven was van de grillen en opofferingen van anderen. Ze vonden het geen prettig idee dat mensen altijd bezig waren om dingen voor hen te regelen. Dat gaf hun juist een machteloos gevoel.


    


    De les van het onderzoek van Jeffrey Froh is niet dat de maatschappij kinderen geen dankbaarheid meer moet leren. Natuurlijk, sommige kinderen hebben echt iets aan die oefeningen. (Hij is nog steeds zo enthousiast over het idee dat een van zijn postdoctoraalstudenten onlangs begonnen is met een onderzoek op een school naar de effecten van een dankbaarheidscursus van vijf weken.) Maar voor de meeste kinderen zitten er aan dankbaarheid allerlei haken en ogen vast. Bovendien kunnen we niet zomaar aannemen dat dankbaarheid voorrang moet krijgen op andere psychische behoeftes, gewoon omdat we dat willen.


    De echte betekenis van Frohs verhaal blijft echter niet beperkt tot zijn inzicht in dankbaarheid. We hehben het hele verhaal beschreven omdat het hele denkproces dat hij heeft doorgemaakt ook een belangrijker punt illustreert.


    Wanneer we terugkijken op de enorme hoeveelheid research waarop dit boek is gebaseerd, wordt een interessant patroon duidelijk. Wetenschappers zijn tot de meeste opmerkelijke inzichten in de ontwikkeling van het kind gekomen toen ze precies die twee veronderstellingen loslieten die Froh ook had.


    Of, anders gezegd: er ligt een schat aan wijsheid over kinderen voor het oprapen als je die gebruikelijke veronderstellingen overboord zet.


    De eerste veronderstelling is dat alles bij kinderen hetzelfde werkt als bij volwassenen. Om dit vooroordeel een naam te geven, noemen we het de ‘denkfout van het gelijke effect’.


    Hoofdstuk na hoofdstuk in dit boek is gebleken dat wetenschappers tot belangrijke inzichten komen als ze die veronderstelling loslaten. Neem bijvoorbeeld de research over slapen. Lange tijd was het wel zo makkelijk om aan te nemen dat slaapgebrek op kinderen dezelfde invloed had als op volwassenen, namelijk dat je er moe van wordt, maar dat het draaglijk is. Maar toen wetenschappers besloten om dat te onderzoeken, ontdekten ze dat het effect op kinderen werkelijk zeer schadelijk was.


    Op dezelfde manier gingen we ervan uit dat de gemeten intelligentie stabiel is in jonge kinderen, omdat dat bij volwassenen ook zo is. Maar dat blijkt niet zo te zijn. De gemeten intelligentie bij jonge kinderen vertoont plateaus en pieken. En omdat volwassenen de impliciete boodschap begrijpen van multicultureel diverse omgevingen, gingen we ervan uit dat kinderen dat ook konden. Maar dat is niet het geval. Kinderen moeten expliciet horen dat het verkeerd is om mensen te beoordelen op hun huidskleur.


    Nog een voorbeeld van de manier waarop een dergelijk vooroordeel in de praktijk werkt: in ons hoofdstuk over Tools of the Mind beschreven we dat spel de manier is waarop jonge kinderen symbolische representaties leren, een vaardigheid die ze snel nodig zullen hebben bij hun werk op school. Maar dit cruciale punt komt nooit aan de orde in debatten over het doel van vrije tijd voor kinderen of over de noodzaak van schoolvakanties. Integendeel, het gaat altijd over lichaamsbeweging en sociale vaardigheden. Dat komt doordat vrije tijd voor volwassenen een gelegenheid is om stoom af te blazen en met vrienden te ontspannen. Dat is voor kinderen natuurlijk ook belangrijk, maar ons volwassen referentiekader heeft ervoor gezorgd dat we een cruciaal doel van spel over het hoofd hebben gezien.


    De ‘denkfout van het gelijke effect’ kan ook verklaren waarom we er verkeerd aan doen om kinderen te overladen met complimenten. In verschillende onderzoeken is aangetoond dat het effect heeft om complimenten te geven aan volwassenen op de werkplek. Volwassenen vinden het prettig om complimenten te krijgen terwijl complimenten de intrinsieke motivatie van een kind kunnen ondermijnen. Dat effect treedt niet op bij volwassenen. Integendeel: de intrinsieke motivatie van een volwassene neemt juist toe als hij een compliment van zijn chef krijgt, vooral in een kantooromgeving. (Slechts in een paar situaties, zoals buiten een kantooromgeving, worden complimenten gewantrouwd en opgevat als manipulatie.) Omdat we zo dol zijn op complimenten, denken we dat het goed is om kinderen ermee te overladen.


    De tweede veronderstelling die we, zoals wordt geïllustreerd door Frohs verhaal, moeten laten vallen, is dat positieve eigenschappen negatief gedrag bij kinderen kunnen tegengaan en voorkomen. We noemen dit vooroordeel de ‘denkfout van de tweedeling tussen goed en slecht’.


    Onze maatschappij is doortrokken van de neiging om dingen hetzij als goed hetzij als slecht voor kinderen te bestempelen. We zijn geneigd te denken dat goed gedrag, positieve emoties en goede resultaten bij elkaar horen: samen zal al dat positieve een kind beschermen tegen slecht gedrag en tegen negatieve emoties: stelen, verveling, gespannen zijn, anderen buitensluiten, te vroege seksuele activiteit en zwichten voor de druk van leeftijdgenoten.


    Toen Ashley en ik aan dit boek begonnen, stelden we een lijst op van supereigenschappen die we voor onze kinderen wensten: dankbaarheid, eerlijkheid, empathie, fatsoen. We hoopten dat problemen op hen zouden afketsen als kogels op Superman, als we hen maar voldoende bewapenden met supereigenschappen zoals deze.


    Maar vervolgens leerde Victoria Talwar ons dat oneerlijk gedrag van een kind een teken is van intelligentie en gezond verstand. Het onderzoek van Nancy Darling maakte ons duidelijk dat bedrog door tieners bijna een noodzakelijk onderdeel is van de ontwikkeling van hun identiteit als adolescent. Laurie Kramers research liet ons zien hoe blinde toewijding aan eerlijkheid relaties met broers en zusjes kan doen ontsporen. Patricia Hawley en Antonius Cillesen onthulden ons dat empathie misschien wel het beste gereedschap van de duivel is: de populaire kinderen zijn de kinderen die hun vrienden het best kunnen ‘lezen’ en die deze waarnemingen gebruiken om er hun voordeel mee te doen. En laten we niet het onderzoek bij gevangenen vergeten, die een hogere emotionele intelligentie bleken te hebben dan de populatie in zijn geheel.


    We hebben onze wens dat onze kinderen eerlijkheid en andere deugden zullen ontwikkelen, echter nog steeds niet laten varen (we drukken hun nog steeds op het hart om ‘lief te spelen’ en netjes dank je wel te zeggen). Maar we beschouwen die eigenschappen niet meer als supereigenschappen, als een soort morele kevlar.


    De wetenschappers concluderen dat positieve eigenschappen en negatieve eigenschappen niet de twee uitersten zijn van een enkel spectrum. Integendeel, ze hebben elk hun eigen spectrum. Ze zijn, zoals dat heet, orthogonaal, en ze zijn onafhankelijk van elkaar.


    Daarom kunnen kinderen wandelende tegenstellingen lijken. Een kind kan veel positieve emoties hebben én veel negatieve emoties; een tiener is misschien blij met haar nieuwe vriendje, maar haar stress op school zal er niet minder door worden. Er kan een wereld van verschill liggen tussen wat een kind zegt en wat het doet. Kinderen weten best dat fruit lekker smaakt en dat het goed voor hen is, maar dat hoeft nog niet te betekenen dat ze meer appels gaan eten.


    Veel factoren in hun leven, zoals hun interacties met broers en zussen, de druk van hun leeftijdgenoten, de huwelijksconflicten van hun ouders of zelfs dankbaarheid, kunnen zowel een positieve als een negatieve invloed op hen hebben.


    Ondanks deze tegenstellingen is het toch mogelijk om kinderen beter te gaan begrijpen. Sterker nog, het nauwkeurig onderzoeken van deze tegenstellingen kan tot diepere inzichten leiden.


    Juist op momenten dat kinderen één groot mysterie lijken, kunnen we als ouders en verzorgers nieuwe kennis over hen opdoen.
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    NOTEN


    


    WOORD VOORAF


    Cary Grant als portier: Een aantal leden van de Magic Castle herinnert zich Cary Grants optreden als portier, ofwel omdat ze dat met eigen ogen hebben gezien ofwel omdat ze het van andere leden hebben gehoord. Buiten de club is het verhaal in de loop der jaren een eigen leven gaan leiden; in sommige versies wordt zelfs beweerd dat Grant af en toe een portierskostuum aantrok als hij bij de ingang stond. Ons verslag is gebaseerd op Joan Lawtons herinneringen aan de gebeurtenissen. Ze is zo vriendelijk geweest die met ons te delen. (En nee, Lawton herinnert zich niet dat hij ooit een speciaal kostuum droeg. Hij had altijd een pak aan, en soms een smoking.)


    INLEIDING


    Neurale netwerken die actief zijn bij het opvoeden: Delen van het brein die betrokken zijn bij vaderlijke hechting, liefde en ontvankelijkheid betreffen onder meer: de anterior cingulate cortex; de anterior insula; de mediale prefrontale cortex; de rechterorbitofrontale cortex; de periaqueductale grijze stof; de hypothalamus; de thalamus; de caudate nucleus; de nucleus accumbens; en het putamen. Bartels en Zeki (2004); Lorberbaum e.a. (2002); Noriuchi e.a. (2008); en Swain e.a. (2007).


    Het proza is de vrucht van onze gemeenschappelijke inspanning: Van het begin tot het eind, van de research tot en met het schrijven, is het boek een gezamenlijke onderneming geweest. Bij het beschrijven van herinneringen aan persoonlijke ervaringen moesten we ons hier en daar in de tekst echter individueel presenteren. Het voornaamwoord ‘ik’ verwijst naar Po’s persoonlijke ervaringen; de naam Ashley verwijst naar haar persoonlijke ervaringen. Deze passages in de tekst zijn echter gezamenlijk op papier gezet en geredigeerd.


    1 DE AVERECHTSE UITWERKING VAN COMPLIMENTEN


    Categorisatie van getalenteerde studenten: De exacte voorwaarden voor onderwijsprogramma’s voor getalenteerden variëren, maar bij de meeste worden kinderen getalenteerd genoemd als hun scores op een intelligentietest of prestatietest op het negentigste percentiel of hoger liggen.


    Slechte beoordeling van eigen competentie door intelligente leerlingen: In een aantal onderzoeken wordt melding gemaakt van het feit dat getalenteerde leerlingen hun capaciteiten vaak onderschatten: Cole e.a. (1999); Phillips (1984); en Wagner en Phillips (1992). Bij dit soort onderzoeken vragen onderzoekers leerlingen gewoonlijk om te beschrijven hoe goed ze in een bepaald schoolvak zijn, waarna hun eigen beoordelingen worden vergeleken met hun feitelijke schoolcijfers.


    Onderzoek van Columbia University: Dweck (1999).


    Cijfers slimste meisjes zakken na falen: Dwecks onderzoek toont onder meer aan dat het gezegend zijn met een intelligent brein op zichzelf niets dramatisch is of iemand kwetsbaar maakt, maar dat het de lof is die intelligente kinderen kwetsbaarder maakt.


    Interessant genoeg ontdekte Dweck bij een van haar onderzoeken dat na de ronde van tests waarbij iedereen faalde, de cijfers van alle meisjes zakten. Hoe hoger hun IQ, hoe meer hun cijfers zakten – zelfs zozeer dat de meisjes met de hoogste IQ’s in de eerste ronde slechter presteerden dan de minst intelligente meisjes in de laatste ronde. Dweck verklaart deze uitkomst als volgt: ‘Meisjes zijn eraan gewend dat ze perfect moeten zijn. Ze hebben het gevoel dat de meningen en de feedback van andere mensen valide manieren zijn om te ontdekken wat hun capaciteiten zijn. Jongens maken elkaar altijd voor debiel uit. Niemand geeft je het definitieve oordeel over je capaciteiten.’


    Dit kan een verklaring zijn voor de ontdekkingen van Henderlong: in haar eigen onderzoeken over positieve feedback heeft ze verschillen ontdekt tussen leeftijden en de geslachten. Alles wijst erop dat jongens anders reageren op persoongeoriënteerde lof zoals ‘je bent slim’. Henderlong, Corpus en Lepper (2007).


    Baumeisters oordeel over de uitkomsten van onderzoeken over zelfwaardering: Baumeisters teleurstelling over de resultaten van zijn onderzoek werd aanvankelijk gemeld door Ahuja (2005).


    Hogere zelfwaardering leidt tot meer agressie: Na Baumeisters onderzoek is in research bij kinderen een relatie aangetoond tussen een hoge zelfwaardering en agressie. In 2008 maakten wetenschappers melding van een onderzoek waarbij kinderen computerspelletjes speelden. Ze verkeerden in de waan dat ze tegen andere kinderen speelden, maar in werkelijkheid speelden ze slechts tegen de computer. Van tevoren was bepaald dat ze zouden verliezen. Nadat de onderzoekers hadden gezien dat de kinderen hun vermeende tegenstanders aanvielen, concludeerden ze dat er geen empirisch bewijs was voor de stelling dat kinderen met een lage zelfwaardering agressief zijn, maar dat er wel steun was voor de hypothese dat kinderen met een hoge zelfwaardering agressiever en narcistischer zijn. Ze suggereerden zelfs dat pogingen om de zelfwaardering op te vijzelen ‘waarschijnlijk tot gevolg hebben dat het agressieve gedrag van risicojongeren toeneemt (in plaats van afneemt).’ Thomas e.a. (2008).


    Overzicht van 150 onderzoeken naar positieve feedback: Henderlong en Lepper (2002).


    Cloningers locatie van het persistentiegebied in het brein: Cloninger mat met behulp van een fMRI-scanner de hersenactiviteit van proefpersonen terwijl die keken naar een reeks van 360 foto’s van auto-ongelukken en van mensen die kinderen vasthielden. Hij vroeg hun de foto’s te beoordelen als aangenaam, neutraal of onaangenaam. De proefpersonen met het grootste doorzettingsvermogen (zoals gemeten middels een persoonlijkheidstest op zeven factoren) vertoonden de meeste activiteit in hun laterale orbitale en mediale prefrontale cortex, en in hun ventrale striatum. Interessant genoeg beoordeelden ze ook de neutralere foto’s als aangenaam, en de onaangename foto’s als neutraal. Met andere woorden, doorzetters ervaren de wereld als plezieriger – er is minder wat hun dwarszit.


    2 HET VERLOREN UUR


    Ouders kunnen niet goed beoordelen of hun kinderen voldoende slaap krijgen: Verschillende wetenschappers hebben geprobeerd te ontdekken hoe nauwkeurig ouders zijn in hun beoordeling van de hoeveelheid slaap die hun kinderen krijgen. Daarvoor hebben ze de schatting van ouders vergeleken met de schatting van hun kinderen en met wetenschappelijke metingen (actigrafie). Ouders overschatten vaak de hoeveelheid slaap die hun kinderen krijgen. Vaak zitten ze er minstens een halfuur naast, soms wel anderhalf uur. Voor voorbeelden, zie de National Sleep Foundation (2006a) en Werner e.a. (2008).


    Middelbare scholieren maken melding van slaapdeprivatie: Het slaapgebrek van tieners is een probleem dat zich niet beperkt tot Amerikaanse tieners: tieners overal ter wereld zijn doodop. In een onderzoek bij middelbare scholieren in Singapore gaf 96,9 procent aan niet genoeg slaap te krijgen. En slechts 0,5 procent had zijn slaapproblemen besproken met een arts. Lim e.a. (2008).


    Cijfers over ‘slaapverlies’ bij kinderen: Men lijkt het er algemeen over eens dat de kinderen van tegenwoordig minder slaap krijgen dan die van vroeger. Men is het er echter niet over eens hoeveel minder kinderen tegenwoordig slapen. Wij baseren ons ‘slaapverlies van een uur’ op onze analyse van onderzoeken over slaap en tijdsbesteding; onze schatting is waarschijnlijk aan de conservatieve kant.


    In 1997 kregen kinderen tussen de drie en vijf jaar volgens een onderzoek iets meer dan 10,8 uur slaap per nacht en kinderen tussen de zes en acht jaar 10,1 uur. In 2004 ontdekte de National Sleep Foundation dat kinderen tussen de drie en vijf jaar nog maar 10,4 uur per nacht sliepen en kinderen tussen de zes en acht jaar nog maar 9,5 uur. (Vergelijk het onderzoek van Hofferth en Sandberg van 2001 met het onderzoek Sleep in America Poll van de National Sleep Foundation van 2004.)


    In dezelfde periode ontdekten onderzoekers van Brown University dat kinderen tussen de negen en twaalf jaar in 1997 ongeveer 9,6 uur slaap kregen, maar dat kinderen van groep acht in 2004 nog maar 8,3 uur sliepen – een verschil van 1,3 uur. Carskadon (2004) en Sleep in America Poll (2006).


    Meer steun voor het verloren uur slaap levert een invloedrijk en alom geciteerd onderzoek bij Zwitserse kinderen. In dat onderzoek, dat tijdens de jaren negentig van de vorige eeuw werd uitgevoerd, nam de hoeveelheid slaap voor kinderen van alle leeftijden af – wat betekende dat een kind van twee jaar in 1986 minder sliep dan hij in 1974 zou hebben gedaan. Een kind van veertien sliep in 1986 minder dan hij in 1974 zou hebben gedaan. Bij de jongste kinderen nam de hoeveelheid slaap het meest af. Kinderen van zes maanden die in 1993 geboren waren, sliepen 2,5 uur minder dan kinderen van zes maanden die in 1978 geboren waren. Bij kinderen van zestien was er een verschil van 1,0 uur. Iglowstein e.a. (2003).


    In 2005 brachten de werkgroep Slaperigheid bij Adolescenten/Jonge Volwassenen van de American Academy of Pediatrics en het AAP comité adolescentie een technisch rapport uit, waarin werd gesteld dat het onderzoek van Iglowstein een ‘indrukwekkende studie’ was en een waardevol richtsnoer voor trends in jongerenslaap in de Verenigde Staten; de Amerikaanse wetenschappers geloofden dat de uitkomsten in de VS misschien nog wel ‘extremer’ waren dan die in Zwitserland. Millman e.a. (2005). Volgens Landhuis e.a. kunnen we rustig uitgaan van een afname van twee uur in de loop van de afgelopen twintig jaar. Landhuis e.a. (2008).


    Andere onderzoeken over internationale neerwaartse trends in slaapduur: Van Cauter e.a. (2008) en Taheri (2006).


    Onderzoek naar tieners op Rhode Island die zelf hun bedtijd bepalen: Wolfson en Carskadon (1998).


    Slaapdeprivatie en de effecten op emotionale stabiliteit en de ontwikkeling: Voor ADHD, zie de interviews van de auteurs met Ronald Chervin en Louise O’Brien; Chervin e.a. (2005); Chervin e.a. (2002); en Chervin e.a. (1998); voor emotionele stabiliteit van adolescenten, zie de interviews van de auteurs met Ronald Dahl, David Dinges en Frederick Danner, en Dahl (1999); Danner en Philips (2008).


    Experimentele manipulatie van de slaapduur van kinderen en hun prestaties op toetsen: Tzichinsky e.a. (2008) deden een soortgelijk onderzoek als Sadeh. Ze lieten leerlingen van de tweede klas een uur langer slapen dan normaal. De kinderen die langer geslapen hadden, scoorden significant hoger op wiskundetoetsen en concentratietests.


    Effecten van slaapgebrek gelijk aan die van loodvergiftiging: McKenna (2007).


    Onderzoeken die melding maken van een correlatie tussen slaap en schoolcijfers: Zie bijvoorbeeld Danner en Gilman (2008); Warner e.a. (2008); Bachmann en Ax (2007) en Frederiksen e.a. (2004).


    Slaapdeprivatie verstoort mechanismen in de hersenen: Durmer en Dinges (2005).


    Tragegolfslaap en het leren van nieuwe woorden door kinderen: Backhaus e.a. (2008).


    SAT-scores Edina, Minnesota: De New York Times maakte wat al te voortvarend melding van de gestegen SAT-scores in Edina; in het artikel stonden onjuiste scores. De Times meldde lagere scores dan de studenten in werkelijkheid hadden gehaald. Wahlstrom had indertijd verzocht om een correctie; op haar verzoek was echter geen reactie gekomen. Ze bestudeerde op ons aandringen nogmaals de informatie die ze eerder aan de Times had gegeven en analyseerde de gegevens opnieuw om vast te stellen of de stijging klopte.


    O’Reilly van SAT Programs Relations legde ons in een interview uit dat de stijging in twee opzichten zelfs nog buitengewoner is. Om te beginnen zijn de scores die we in de tekst vermelden gebaseerd op de 1600-puntentest: een stijging van 212 punten zou feitelijk neerkomen op 14 procent van de totale score. Ten tweede doen de meeste leerlingen in Minnesota de ACT-test: alleen de meest prestatiegerichte studenten doen de SAT-test. Volgens O’Reilly zouden de 10 procent beste studenten van een SAT-klas in Edina nationaal gezien bij de beste 1 procent horen. We zien ook dat de stijging van de scores door de latere aanvangstijd van de scholen ongeveer gelijk is aan de stijging die beloofd wordt door professionele SAT-voorbereidingscursussen.


    Latere aanvangstijd van de school levert meer kwaliteit van leven op: Htwe e.a. (2008); Danner en Philips (2008) en interviews met Wahlstrom.


    Invloed van vroege aanvangstijd van middelbare scholen: Wolfson en Carskadon (2005).


    Onderzoek van McMaster naar preventieprogramma’s voor obesitas: Thomas (2006). Britse functionarissen maakten een soortgelijk groot opgezet overzicht van obesitaspreventieprogramma’s en concludeerden ook dat er ‘nauwelijks’ bewijs was dat zulke programma’s effectief waren. Zie ‘Obesitas Not Individuals Fault’ (2007). Stice e.a. (2006) beschouwden de effecten van de meeste programma’s ook als ‘triviaal’.


    Tv-kijken en andere zittende activiteiten van kinderen: Vandewater is niet de enige wetenschapper die vraagtekens zet bij de veronderstelling dat kinderen hun fysieke activiteit beperken omdat ze televisie kijken. Taveras e.a. (2007) concludeerden dat een kind dat elke week een uur minder tv keek geen toename in fysieke activiteit vertoonde. Andere onderzoekers hebben de tijd gemeten die kinderen besteden aan huiswerk maken, computeren, lezen, bezig zijn met hobby’s, spelen met vrienden en zelfs in de auto zitten op weg naar school. Als je die activiteiten meeneemt, is tv-kijken maar eenderde van de zittende activiteiten van tieners. Biddle e.a. (2009); Biddle (2007) en Utter e.a. (2003).


    Onderzoeken die een relatie aantonen tussen slaapdeprivatie en obesitas bij kinderen: Behalve in Amerikaanse, Australische, Canadese en Japanse onderzoeken waarin een verband is aangetoond tussen het korter slapen van kinderen en obesitas, wordt ditzelfde verband ook gevonden door onderzoekers in Frankrijk, Duitsland, Portugal, Tunesië, China, Hongkong, Taiwan, Brazilië en Nieuw Zeeland, waar wetenschappers hebben ontdekt dat korter slapen bij basisschoolleerlingen obesitas op de leeftijd van 32 jaar voorspelde. Zie voor onderzoeken die een verband melden: Landhuis e.a. (2008); Nixon e.a. (2008); Taveras e.a. (2008); Lumeng e.a. (2007); Eisenmann e.a. (2006); Chaput e.a. (2006); Gupta e.a. (2002) en Sekine e.a. (2002).


    In twee meta-analyses is ook een relatie ontdekt tussen de slaap van kinderen en obesitas: Cappuccio e.a. (2008) en Chen e.a. (2008).


    Terwijl sommige wetenschappers – bijvoorbeeld Hassan e.a. (2008) en Horne (2008) – nog twijfelen aan de relatie tussen slaap en obesitas bij kinderen, heeft Pediatrics vastgesteld dat er voldoende gegevens zijn die steun bieden voor een verband tussen kort slapen en overgewicht bij kinderen en dat de factor slaap betrokken moet worden bij gewichtsproblemen bij kinderen. Krebs e.a. (2007). Andere wetenschappers geloven dat de data nu overtuigend genoeg zijn om de slaapdeprivatie en obesitas bij kinderen als een gezondheidskwestie te beschouwen. Young (2008).


    Standpunten van het Amerikaanse ministerie van Landbouw en de CDC over kinderen en slaap: Park (2008); Schoenborn en Adams (2008); Redding (2007) en Hensley (2007).


    3 WAAROM BLANKE OUDERS NIET OVER RASSEN PRATEN


    Waarneming door kinderen van verschillen tussen rassen: Kelly e.a. (2007) hebben vastgesteld dat kinderen van ergens tussen de drie en zes maanden oud oog beginnen te krijgen voor de visueel waarneembare aspecten van de verschillen tussen rassen.


    Experiment met groepen die bestonden uit kinderen van verschillende rassen: Rooney-Rebeck en Jason (1986).


    Vorming van subgroepen op Japanse scholen: gedeeltelijk gebaseerd op interviews van de auteurs en correspondentie met David Crystal en Crystal e.a. (2000).


    Kinderen verhinderen om over rassen te praten: We hoorden een geval waarin een kind een kleuterschoollerares onderbrak in haar verhaal over Martin Luther King Jr. met de woorden: ‘Mama zegt dat we niet over huidskleur moeten praten.’ Polite en Saenger (2003).


    Onderzoek bij middelbare scholieren in Detroit: Oyserman e.a. (2006).


    4 WAAROM KINDEREN LIEGEN


    Honderdduizend kinderen getuigen: De Canadese legislatuur heeft naar aanleiding van Talwars ontdekkingen over de manier waarop kinderen aankijken tegen liegen en de omstandigheden waarin ze waarschijnlijk zullen liegen, de procedure herzien om vast te stellen of kinderen mogen getuigen. Talwar e.a. (2002) en Bill C-2 (2004).


    Leugendetectiesystemen: In een uitgebreid overzicht van 150 onderzoeken over leugendetectie concludeert professor Aldert Vrij van de universiteit van Portsmouth: ‘Er is geen sprake van één enkele verbale, non-verbale of fysieke hint die alleen maar gerelateerd is aan liegen. Met andere woorden, een fenomeen als het groeien van Pinokkio’s neus bestaat niet.’ Vrij (2004). In verband met leugendetectie wordt algemeen aangenomen dat mensen hun blik afwenden wanneer ze een leugen vertellen. Het ene na het andere onderzoek toont echter aan dat het afwenden van de blik weinig, zo niet geen verband houdt met het vertellen van een leugen. Bij kinderen zegt het afwenden van de blik zelfs nog minder; als ze zich concentreren, kijken ze vaak weg van hun gesprekspartner. Zie bv. Talwar en Lee (2002a) en Vrij e.a. (2004).


    Fascinerend genoeg zei 64 procent van de respondenten in een analyse uit 2006 van meer dan 11.000 reacties uit 57 landen dat het afwenden van de blik betekent dat iemand liegt. Wetenschappers veronderstellen dat de mythe van het afwenden van de blik verband houdt met een heel andere emotionele toestand: wereldwijd kijken mensen naar de grond als teken van schaamte. Wetenschappers stellen dat abusievelijk wordt aangenomen dat leugenaars zich schamen voor hun bedrog en daarom wegkijken. Global Depiction Research Team (2006).


    Ouders zijn niet in staat de leugens van hun kinderen te doorzien: Talwar heeft regelmatig onderzoek gedaan naar het falen van ouders om de leugens van hun kinderen te doorzien. In 2002 publiceerde ze de eerste uitkomsten. Ze staat niet alleen in haar ontdekkingen: wetenschappers Angela M. Crossman en Michael Lewis hebben vergelijkbare resultaten gevonden in een onderzoek bij ouders die minder goed dan het toeval presteerden bij het vaststellen of kinderen logen. Crossman en Lewis (2006).


    In Talwars nieuwste experiment onderzoekt ze of sommige mensen beter leugens kunnen doorzien dan andere. Ze heeft ontdekt dat slechts 4 procent hierin bij herhaling significant beter is. Leach e.a. (2009).


    Aantal kinderen dat stiekem kijkt en liegt: De percentages kinderen die volgens onze vermelding tijdens het gluurspel keken en logen, zijn afkomstig uit Talwars eerste onderzoek uit 2002. Talwar en Lee (2002a). Veel van haar volgende onderzoeken hebben hetzelfde patroon te zien gegeven: het percentage kinderen dat gluurde en loog, bleef verbazingwekkend consistent. Bovendien hebben andere wetenschappers nadien haar onderzoek herhaald met hun eigen versie van het gluurspel gebruikt.


    Verband tussen liegen en intelligentie: Talwar heeft ontdekt dat kinderen die handig allerlei taken kunnen uitvoeren en die een goed werkgeheugen hebben, beter kunnen liegen. Ze heeft ook relaties gezien tussen het liegen van kinderen en het hebben van een zogenaamde ‘theory of mind’: het vermogen om gezichtspunten van meerdere mensen tegelijk te begrijpen en te volgen.


    Kinderen liegen om een ouder gelukkig te maken: Busseys onderzoek werkt Talwars inzichten verder uit. Hij vertelde kinderen verhaaltjes en vroeg hun te voorspellen of de hoofdpersoon van het verhaal oprecht zou zijn of niet. De antwoorden van de kinderen hielden verband met de straf die de hoofdpersoon volgens het verhaal al dan niet voor zijn wandaad of bekentenis zou krijgen. Bussey heeft ook aangetoond dat kinderen pas op hun achtste beginnen te geloven dat je er zelf een beter gevoel aan overhoudt als je de waarheid vertelt. Bussey (1999) en Wagland en Bussey (2005).


    Bovendien laten de uitkomsten van een onderzoek van de universiteit van Texas in El Paso, uit 2007 een intrigerende combinatie zien van Talwars conclusie dat kinderen liegen om hun ouder gelukkig te maken en Dwecks aan complimenten verslaafde kinderen. In dat onderzoek kregen jonge kinderen de vraag of ze iemand het speelgoed van de onderzoeker hadden zien wegnemen. Sommige kinderen die ‘ja’ zeiden op welke vraag van de onderzoeker dan ook, kregen te horen: ‘Dank je wel. Je hebt me geweldig geholpen.’ Binnen vier minuten begon de helft van de kinderen die dat complimentje had gekregen, onware bekentenissen af te leggen. Ze logen over vergrijpen waarmee ze zelf niets te maken hadden, zodat de stroom complimentjes kon doorgaan. Billings e.a. (2007).


    Frequentie van liegen door kinderen: Wilson e.a. (2003) en Wilson e.a. (2004).


    Klikken: De eerste onderzoeken naar klikken door kinderen zijn afkomstig van Den Bak en Ross (1996) en Ros en Den Bak-Lammers (1998). Het onderzoek van Friman.a. (2004) is ook informatief: kinderen van groep zes vinden klikken een agressieve daad die gelijkstaat aan het stelen van iemands eigendom.


    Frequentie van liegen door volwassenen: Algemeen wordt aangenomen dat de gemiddelde volwassene in een gesprek van tien minuten minstens drie keer liegt, maar dat cijfer is gebaseerd op een onderzoek in een kunstmatige situatie waarin twee wildvreemden in een kamer zaten en minstens een van hen de opdracht had dingen te zeggen waardoor de ander hem aardig zou vinden. 40 procent van de proefpersonen loog zelfs in die kunstmatige situatie niet. De gegevens van DePaulo en Hancock over de frequentie van liegen door volwassenen is niet gebaseerd op experimentele manipulatie, maar op dagboekonderzoek, waarbij mensen dagelijks elke leugen die ze vertelden, moesten noteren. In de onderzoeken van DePaulo en Hancock logen mensen in het algemeen slechts één keer per dag. Studenten twee keer per dag. DePaulo e.a. (1996) en Hancock e.a. (2004).


    Volwassenen hechten veel waarde aan de eerlijkheid van hun kinderen: Volgens een analyse van een twintig jaar durend nationaal onderzoek noemden ouders op de vraag welke eigenschap ze het liefst bij hun kinderen zagen, eerlijkheid het vaakst; geen enkele andere eigenschap kwam in de buurt. Alwin (1989).


    5 OP ZOEK NAAR INTELLIGENTIE OP DE KLEUTERSCHOOL


    De standaard intelligentietest: Onze versie van de intelligentietest is gebaseerd op algemeen gangbare instructiehandleidingen, presentaties en voorbeeldvragen: de vragen die we hebben gebruikt, zijn afkomstig uit verschillende intelligentietests en schoolvorderingentests. De tests zelf worden angstvallig geheim gehouden: de uitgevers verkopen ze doorgaans uitsluitend aan erkende psychologen en schoolhoofden. (Er zijn wel een aantal illegale kopieën in omloop.)


    De correlatie tussen tests vóór de kleuterschool en schoolvorderingentests in groep vijf: Deze mathematisch vastgestelde correlatie van 40 procent is de typische statistische relatie tussen prestaties van kinderen op een IQ-test vóór de kleuterschool en hun scores op dezelfde test in groep vijf. Lohman (2006); Lohman en Korb (2006) en Lohman (2003).


    Wat betreft de voorspellende waarde van WPPSI-scores voor latere prestaties: eerder onderzoek heeft aangetoond dat de WPPSI-scores van een kind (tussen de 4 en 6 jaar) slechts voor 7 tot 24 procent zijn SAT-scores van 11 of 12 jaar later kunnen verklaren. Minstens 76 procent van de SAT-scores van een kind wordt dus niet bepaald door zijn vroege intelligentie. Spinelli (2006) en Baxter (1998).


    De twintig grootste openbare schooldistricten in Amerika: New York City, Los Angeles Unified, City of Chicago, Dade County (Miami), Clark County (Las Vegas), Broward County (Ford Lauderdale), Houston ISD, Hillsborough County (Tampa), Philadelphia City, Hawaii Dept. of Education, Palm Beach County, Orange County (Orlando), Fairfax County (VA), Dallas ISD, Detroit City, Montgomery County (MD), Prince George’s County (MD), Gwinnett County (GA), San Diego Unified, Duval County (Jacksonville).


    Auteurs van intelligentietests en uitgevers werken samen om raciale en etnische vooroordelen te elimineren: Dietz (z.j.); Rock en Stenner (2005) en Lohman en Lakin (2006).


    Internationale doeltreffendheid van intelligentietests: Zie bijvoorbeeld Barber (2005).


    Ontwikkelingstempo van begaafde leerlingen in Californië: ‘Windows and Classrooms’ (2003).


    Onderzoek in North-Carolina waarin vroege intelligentie vergeleken werd met latere prestaties: Kaplan (1996).


    Minstens eenderde van de slimste nieuwe leerlingen in groep vijf scoorden vóór de kleuterschool ondergemiddeld: Lohman (2006).


    Gebruik van één enkele test voor plaatsing in begaafdenonderwijs: De uitgevers van tests onderschrijven het unanieme standpunt van wetenschappers dat één enkele test niet de enige determinant mag zijn voor plaatsing in het begaafdenonderwijs. In een handleiding die uitgegeven werd door de voorzitter en CEO van Pearson’s Assessment kregen leerkrachten de waarschuwing: ‘Een enkele test kan nooit voldoende zijn om te bepalen of een kind begaafd is en mag evenmin als uitgangspunt dienen voor advies over de schoolkeuze voor een kind.’ Sparrow en Gurland (1998).


    Reynolds bewering over de tests voor begaafdenonderwijs versus speciaal onderwijs: Reynolds verwijst naar de federale eis dat leerlingen die in aanmerking komen voor het speciaal onderwijs, voorafgaand aan hun plaatsing steeds opnieuw getest moeten worden en dat hun vorderingen in de programma’s voortdurend moeten worden gemeten.


    Testen in South-Carolina van begaafde leerlingen: VanTassel-Baska e.a. (2007); VanTassel-Baska e.a. (2002) en ‘Removal of Students’ (2004).


    Verijdelde poging van legislatuur Florida om hertests in te voeren: ‘Legislative Update’ (2008).


    Onderwijs aan begaafden in New York City: ‘Chancellor Proposes Change’ (2008) en ‘Gifted and Talented Proposal’ (2007).


    Emotionele intelligentie/Salovey versus Goleman: Het team dat de term ‘emotionele intelligentie’ bedacht, bestond uit John D. Mayer, Peter Salovey en David R. Caruso.


    Tijdens de bijeenkomst van de American Psychological Association vroeg Salovey in een bomvolle zaal de aandacht van zijn collega’s voor de volgende zin uit Golemans boek: ‘... uit de bestaande gegevens kan worden afgeleid dat (het EQ) misschien wel net zo invloedrijk is en soms nog wel invloedrijker dan het IQ.’ Hij legde uit dat de zinsnede ‘de bestaande gegevens’ in 1995 nergens op sloeg omdat er ten tijde van Golemans bewering nog helemaal geen gegevens aanwezig waren. Saloveys onderzoeksteam had destijds net de hypothese geopperd dat er misschien wel zoiets als emotionele intelligentie bestond, maar ze hadden zelfs nog geen idee hoe ze die moesten meten. Voor Golemans bewering in 1998 dat ‘bijna 90 procent van het verschil tussen sterperformers en gewone performers toegeschreven moest worden aan het EQ’ bestond in die tijd dus nog geen enkel bewijs. Sindsdien hebben Salovey en anderen ontdekt dat emotionele intelligentie op sommige terreinen een positieve eigenschap kan zijn, maar op andere gebieden een risico kan vormen. Emotioneel hoogintelligente schade-experts van verzekeringsmaatschappijen zijn bijvoorbeeld minder efficiënt en productief omdat ze emotioneel te veel bij hun cliënten betrokken raken.


    Salovey, Mayer en Caruso zijn er vast van overtuigd dat er zoiets als emotionele intelligentie bestaat en dat het een waardevolle eigenschap is, maar ze zijn nog steeds bezig te onderzoeken wat het is en wat het betekent om emotioneel intelligent te zijn. Intussen worden ze tot hun grote ergernis herhaaldelijk door andere wetenschappers op de vingers getikt vanwege uitlatingen die Goleman e.a. – niet de wetenschappers zelf – hebben gedaan.


    Wat het trainen van schoolkinderen in emotionele intelligentie betreft: het eerste onderzoek naar de vraag of je het kunt leren en of het een positief effect heeft op je schoolprestaties, is nog in volle gang. Notities van de auteur tijdens de bijeenkomst in 2008 van de APA; Mayer, Salovey en Caruso (2008); en Salovey (2008).


    Emotionele intelligentie bij een gevangenispopulatie: Hemmati e.a. (2004).


    ‘In een van de tests die emotionele intelligentie mat’: Izard e.a. (2001).


    Schoolsucces en persoonlijkheidskenmerken: Newsome e.a. (2000).


    De cortex en de ontwikkeling van synapsen: Om je een idee te geven van de koortsachtige activiteit die plaatsvindt in de organisatie van het brein: in de hersenen van een kind gaan er tot het bereiken van de adolescentie elke seconde 30.000 synapsen verloren. Voor overzichten van de corticale en synaptische ontwikkeling in het brein, zie Shaw (2007); Giedd (2008); Shaw e.a. (2006); Lenroot en Giedd (2006) en Lerch e.a. (2006). Zie ook Spear (2000) in de geraadpleegde literatuur bij hoofdstuk zeven.


    Organisatie van het brein: Myelinatie, het proces waarbij grijze stof witte stof wordt, beïnvloedt specifiekere cognitieve processen zoals de ontwikkeling van het werkgeheugen. De organisatie van hersenvezels, de zogeheten axonen, heeft een dramatische invloed op het tempo van de hersenverwerkingsprocessen. Lerch e.a. (2006); Nagy e.a. (2004); Barnea-Gorlay e.a. (2005) Schmithorst en Holland (2007); Schmithorst e.a. (2002); en Schmithorst e.a. (2006).


    De IQ-scores van tweederde van de kinderen zullen stijgen of meer dan 15 punten dalen: Sontag en McCall analyseerden de gegevens uit het longitudinale onderzoek van Fels; het IQ van de proefpersonen in het onderzoek van Fels werd halfjaarlijks gemeten tussen 2,5 tot 6 jaar, vervolgens jaarlijks tot 12 jaar en daarna weer toen de proefpersonen 14, 15 en 17 waren. McCall ontdekte dat het IQ van normale kinderen uit de middenklasse tussen de leeftijd van 2,5 en 17 jaar gemiddeld 28,5 punten veranderde. Bovendien werd bij meer dan een op de drie kinderen tijdens diezelfde leeftijdsperiode een stijging met meer dan 30 IQ-punten geconstateerd. Sommigen stellen dat het IQ tijdens de kindertijd stabiel is, vooral na het zesde jaar; maar volgens McCall zijn de hoge stabiele correlaties die als bewijs hiervoor worden aangevoerd, misleidend. Die correlaties vergelijken de variatie in de scores van een individu met de veel grotere variatie in de IQ’s van alle mensen. Naar de correlatie te oordelen, lijkt het verschil in de scores van een individu relatief klein, maar de ruwe scores in de loop van iemands kindertijd vertellen een ander verhaal. Zie Sontag e.a. (1958); McCall e.a. (1973) en Sternberg e.a. (2001).


    In een ander vroeg onderzoek bij kinderen tot 16 jaar ontdekte men dat de IQ’s van meer dan de helft van hen gedurende die periode significant veranderden, niet één keer, maar wel drie keer. Schwartz en Elonen (1975).


    Begaafde kinderen zijn veranderlijker: Sparrow en Gurland concluderen: ‘Bij 45,8 procent van de kinderen in de standaard steekproef van de WISC-III met een (totaal IQ) van 125 of hoger constateerden we een verschil van 11 punten of meer tussen de (twee hoofdbestanddelen van de test); Sparrow en Gurland (1998). Anderen die melding maken van de veranderlijkheid van prestaties van begaafde kinderen op intelligentietests zijn: Robinson en Clinkenbreard (1998) en Robinson en Weimer (1991).


    De locatie van liefde, religie en gevaar in het brein: Gevaar wordt het duidelijkst waargenomen in de amygdala en ook in de hippocampus, de insula, de prefrontale cortex, de premotorische cortex, het striatum en de anterior cingulate. Bij het citeren van passages uit de Bijbel worden de dorsolaterale prefrontale cortex, de dorsomediale frontale cortex en de mediale pariëtale cortex geactiveerd. Romantische liefde activeert de mediale insula, de anterior cingulate cortex, de dentate gyrus, de hypothalamus, de hippocampus, het putamen, de globus pallidus en, bij vrouwen, het genu. Phelps e.a. (2001); Williams e.a. (2001); Azari e.a. (2001); Bartels en Zeki (2000) en Bartels en Zeki (2004) in de geraadpleegde literatuur bij de inleiding.


    Verschuiving van verwerkingsprocessen in het brein gedurende de ontwikkeling: Deze verschuiving tijdens de ontwikkeling is o.a. onderzocht door: Casey e.a. (2005); Colom e.a. (2006a); Colom e.a. (2006b); Haier (1990); Johnson e.a. (2008); Paus e.a. (2005); Paus e.a. (1999); Rubia e.a. (2006); Scherf e.a. (2006); Schlaggar e.a. (2002) en Thomas e.a. (2008).


    6 HET BROER-ZUSEFFECT


    Toename van eenkindgezinnen: Interessant genoeg vindt maar 3 procent van de Amerikanen het eenoudergezin ideaal, terwijl het aantal eenoudergezinnen toeneemt. Mancillas (2006).


    Frequentie van ruzies tussen kinderen in één gezin: Kramer e.a. (1999).


    Kramers conclusies over de acceptatie door ouders van ruzie tussen hun kinderen: Kramer en een aantal andere wetenschappers klagen dat de acceptatie door ouders van ruzie tussen hun kinderen er juist voor zorgt dat de kinderen nog meer ruziën: ouders beschouwen ruzie als iets onvermijdelijks. Daarom doen ze weinig moeite om het te voorkomen. De wetenschappers verwerpen ook het idee dat ruzie er nu eenmaal bij hoort. Ze wijzen op de harmonieuzere relaties tussen kinderen in andere culturen, waar de oudere kinderen geacht worden de zorg voor de jongsten op zich te nemen.


    De rol van ouders bij het voorkomen en oplossen van conflicten: Kramers benadering is onder meer vernieuwend omdat de research naar de pogingen van ouders om conflicten op te lossen, nogal verwarrende uitkomsten te zien geeft. Smith en Ross (2007) boekten enig succes toen ze ouders trainden in het oplossen van conflicten tussen hun kinderen. (Smith’s proefschrift was gebaseerd op het project. En Kramer zat in het evaluatiepanel.) Maar los van die training hebben Ross en andere wetenschappers ontdekt dat ouders die zich bemoeien met de ruzies tussen hun kinderen, het soms alleen maar erger maken. Vaak willen ouders dat kinderen speelgoed waarom gevochten wordt, samen delen of proberen ze de aandacht van de kinderen af te leiden van het conflict. Maar door dat te doen, ontnemen ze een kind de mogelijkheid te leren onderhandelen of respect te krijgen voor de behoeftes van anderen. Het is nog erger als een ouder besluit met de woorden: ‘Nu is het mooi geweest. Ik heb het helemaal gehad met jullie twee.’ Door dat te zeggen maakt een ouder zich schuldig aan hetzelfde egocentrische, eenzijdige machtsspelletje dat de kinderen uitprobeerden. Zie bijvoorbeeld Kramer e.a. (1999); Perlman e.a. (2007); Ross e.a. (2006) en Ross (1996).


    Oorzaken van kinderruzies: McGuire e.a. (2000).


    7 WETENSCHAPPELIJKE INZICHTEN OVER TIENERREBELLIE


    Cijfers over de feiten des levens: Voor de kans op scheiding, zie Bramlett en Mosher (2002). Voor de levensverwachting, zie het National Center for Health Statistics’ Fastats. Van de kandidaten die in 2008 voor het eerst het advocaatsexamen deden, slaagde 83 procent, tegen 79,1 procent het jaar daarvoor. Harvard had met zijn acceptatie van 7 procent van het recordaantal aanmeldingen in 2008 (27.462) het laagste acceptatiepercentage in de universitaire geschiedenis. McAlary (2008) en A Record Poll (2008).


    Verveling en alcohol-/drugsgebruik: Uit onderzoek van het National Center for Addiction and Substance Abuse bleek dat adolescenten die zich verveelden 50 procent meer kans hadden om te gaan roken, te gaan drinken of illegale drugs te gaan gebruiken. Caldwell en Smith (2006).


    Harris Poll onder ouders van tieners: ‘Wake Up Moms and Dads!’(2008).


    Een tiener die zegt: ‘Dat gaat je niets aan’/de behoefte aan autonomie: De behoefte van adolescenten aan autonomie is niet universeel. Normaal gesproken eisen kinderen niet de controle op over alle aspecten van hun leven. De wetenschapper Judith Smetana heeft vastgesteld dat adolescenten de wereld verdelen in bepaalde invloedssferen: ze vinden dat hun ouders het recht op de controle over bepaalde zaken hebben, maar ze vinden dat er ook dingen zijn waarover ze zelf de controle moeten hebben. Er ontstaat spanning als ouders en adolescenten het niet eens zijn over wat thuishoort in welke categorie.


    Een voorbeeld: vader en dochter kunnen het erover eens zijn dat de vader regels stelt met betrekking tot het autorijden. Die regels gaan over veiligheid. De vader vindt misschien ook dat hij het recht heeft om zijn dochters vrienden goed of af te keuren. En dat is de dochter absoluut niet met hem eens. Ze vindt dat het aan haar is om te beslissen met wie ze bevriend is. Een ander voorbeeld: ouders kunnen woedend zijn als een kind het vertikt om zijn kamer schoon te maken of voor zijn spullen te zorgen. Het kind vindt echter dat zijn slordigheid iets is wat alleen hem aangaat, dus het begrijpt niet waar ze zich zo druk over maken.


    Je zou misschien denken dat vroege adolescenten meer leiding accepteren van hun ouders, maar Darling ontdekte dat het tegenovergestelde het geval is: vroege adolescenten willen meer controle over hun leven dan late adolescenten.


    Beloningscentrum in de hersenen: Galvans experiment was ontworpen om vast te stellen hoe beloningen worden verwerkt in de nucleus accumbens en de orbitale frontale cortex. Die hersengebieden zijn namelijk zeer gevoelig voor de grootte van de beloning. Het ventrale striatum en de thalamus zijn ook betrokken bij de waarneming en de respons op beloningen. Zie Izuma e.a. (2008) geraadpleegde literatuur bij hoofdstuk 1 en Galvan e.a. (2005).


    Ruziemaken met de ouders: Kinderen in de vroege adolescentie maken tussen hun elfde en hun veertiende het vaakst ruzie met de ouders. Dat geldt tenminste voor de oudere kinderen in een gezin; voor de jongere kinderen geldt dat het tweede kind tussen zijn negende en zijn elfde met zijn moeder de meeste conflicten heeft en tussen zijn zevende en zijn negende met zijn vader. Shananan e.a. (2007).


    De mythe van de opstandige tienerjaren: Ons overzicht van de gebrekkige vroege research naar tienerrebellie is gebaseerd op het onderzoek van Steinberg (2001). Volgens de huidige schattingen is er maar in 5 tot 15 procent van de gevallen sprake van echte opstandigheid. Smetana, Campione-Barr en Metzger (2006). De mythe van de tienerrebellie is niet het enige sprookje over tieners: er is evenmin steun voor de bewering dat tieners een speelbal zijn van hun ‘gierende hormonen’. Spear (2000).


    Studenten met bijscholing: Niet alleen in Californië nemen studenten deel aan bijscholingsprogramma’s. In Pennsylvania zou ook eenderde van de studenten bijscholing volgen; ‘Analysis of the 2003-04 Budget’, ‘Early Assessment Program’ (2008) en Barnes (2007).


    Maar achter die aantallen gaat nog een ander verhaal schuil: in de Verenigde Staten zijn er tegenwoordig minder studenten die bijscholing volgen dan in de jaren tachtig van de vorige eeuw. In 1982 werd er bijscholing gevolgd door 42 procent van de studenten en door 29 procent van de 20 procent beste studenten van het land. In 1992 was het percentage dat bijscholing volgde, gezakt tot 26 procent en had slechts 9 procent van de beste studenten van het land bijscholing nodig. Sindsdien schommelt het percentage rond 28 procent. Tegenwoordig zijn er minder scholen en universiteiten die bijscholing aanbieden dan in de jaren tachtig van de vorige eeuw. Adelman (2004) en Pasard en Lewis (2003).


    Toename van leerlingen die bijscholingscursussen wis- en natuurkunde volgen/toename aantal aanmeldingen universiteiten: Tussen 1990 en 2004 zijn er 20 procent meer leerlingen bijscholingscursussen wis- en natuurkunde gaan volgen. Dat is niet de enige aanwijzing dat leerlingen meer bijscholing zijn gaan volgen: tussen 1996 tot 2007 is het aantal leerlingen dat Advanced Placement-examens aflegt (waarbij leerlingen vrijstellingen proberen te krijgen voor een studie op de universiteit terwijl ze nog op de middelbare school zitten) verdrievoudigd tot 1,5 miljoen. Ook halen of overtreffen meer leerlingen het aantal aanbevolen jaren les op de middelbare school in belangrijke vakken. Morisi (2008) en ‘The American Freshman: Forty-Year Trends’ (2007).


    Er is natuurlijk altijd ruimte voor verbetering: het aantal zittenblijvers en schoolverlaters in de Verenigde Staten is onacceptabel hoog. Toch zijn gemiddeld miljoenen kinderen beter voorbereid op de universiteit dan ooit tevoren.


    Aanmeldingsgegevens voor universiteiten: ‘Percentage of High School Completers’ (2008).


    Onderzoek bij eerstejaarsstudenten: We ontlenen onze gegevens aan het jaarlijke overzicht van het Higher Education Research Institute: ‘The American Freshman’ over de jaren 2007 en 2009.


    8 LES IN ZELFBEHEERSING?


    Ineffectiviteit van voorbereidende rijlessen op de middelbare school: Mayhew e.a. (1998); Vernick e.a. (1999) en Williams (2006).


    Falende programma’s voor drugspreventie en vroege schoolverlaters: De General Accounting Office maakte melding van de ineffectiviteit van D.A.R.E. en gaf een overzicht van andere drugspreventieprogramma’s in een rapport dat werd aangeboden aan senator Richard J. Durbin (D-Illinois). Kanof (2003). In een advies van het National Institute of Justice aan het Congres stonden soortgelijke beoordelingen. Sherman e.a. (1998). Zie ook de wetenschappelijke analyses van Lynam e.a. (1999) en Shepard (2001).


    Interventies en mate van effect: Voor een overzicht van de mate van effect van specifieke interventies, zie Ammerman e.a. (2002); Snyder e.a. (2004); Welsh e.a. (2003); Stice e.a. (2006) en Wilfley e.a. (2007).


    Leren door het gebruik van het zelfgesprek: Een onderzoek van de Vanderbilt University toonde onlangs het effect aan van het leren van het zelfgesprek. Vier- en vijfjarigen moesten een kleuren- en vormenpatroon ontdekken en voorspellen wat het volgende object in het patroon zou zijn. De controlegroep werd geleerd hoe je een patroon moest ontdekken, maar de experimentele groepen werd geleerd om hardop in zichzelf te praten tijdens het zoeken naar het patroon. De kinderen die het zelfgesprek leerden toepassen, waren 300 procent beter in het uitvoeren van de taak dan de kinderen van de controlegroep. Rittle-Johnson e.a. (2008).


    De flexibiliteit van zelfbeheersing: Masicampo en Baumeister (2008) en Baumeister e.a. (2007).


    Onderzoek dat een correlatie aantoonde tussen een hoog IQ en glucosegerelateerde vermoeidheid: Shamosh en Gray (2007).


    9 SPEELT LIEF MET ANDEREN


    Reacties van wetenschappers op Dodges uitkomsten: Gebaseerd op notities van de auteur over opmerkingen van Dodge, Lansford en toehoorders tijdens de presentatie van Dodge e.a. op de tweejaarlijkse vergadering van de Society for Research in Child Development Biennial in Boston, 2007.


    Etnische/interculturele verschillen in gebruik van fysiek straf: Het is van belang om op te merken dat fysieke straf normaal gesproken een zeldzaam verschijnsel is, ook in het overgrote deel van de gezinnen waarin het wordt toegepast. Verder praten we alleen over een pak slaag als strafmaatregel. We hebben het niet over mishandeling. Om nog eens te herhalen wat in de tekst staat: Dodge en zijn collega’s willen met hun onderzoek niemand aanmoedigen om fysieke straf toe te passen. Integendeel, we moeten volgens hen de betekenis die ouders en cultuur hechten aan straf (in welke vorm dan ook) in aanmerking nemen wanneer we willen begrijpen welk effect het heeft op een kind.


    Lijfstraffen bij conservatieve protestanten en andere religies: Gershoff e.a. (1999); Gershoff (2002) en Regnerus e.a. (2003).


    Brits onderzoek naar pesten: House of Commons (2007).


    Toename van nultolerantiebeleid: Skiba e.a. (2006) en interviews van de auteurs met de voorzitter van de APA-taakgroep nultolerantie, Cecil Reynolds.


    Onderzoeken naar het verband tussen populariteit en alcoholgebruik: Zie bijvoorbeeld Allen e.a. (2006) en Allen en McFarland (2008).


    Kinderen die het in sociaal opzicht druk hebben: Interview van de auteur met Claire Hughes.


    Schatting dat een op de zes kinderen een bistrategische regelaar is: Jacobs e.a. (2007).


    Tijd die adolescenten doorbrengen met volwassenen en leeftijdgenoten: Spear (2000) in geraadpleegde literatuur bij hoofdstuk 7; interviews van de auteurs en correspondentie met Baird en Allen.


    10 WAAROM HANNAH WEL PRAAT EN ALYSSA NIET


    Onderzoeken naar babytaal en gebruik van video-opnames: Zimmerman e.a. (2007a) en Zimmerman e.a. (2007b).


    Taalmeting bij peuters/CDI: In de onderzoeken van Zimmerman e.a. werd de zogenaamde ‘korte CDI’ gebruikt – een lijst van 89 woorden die een goede indicatie geven van de omvang van de woordenschat van het jonge kind. De volledige CDI is een lijst van alle woorden en meet de omvang van de hele woordenschat van het kind. Afhankelijk van de leeftijd van het kind kan het onderzoekers echter wel twee à drie uur kosten om de volledige CDI af te nemen. Daarom is de verkorte versie van de CDI in onderzoeken zoals die zijn uitgevoerd door de universiteit van Washington eigenlijk het enige praktische alternatief. En de resultaten ervan zijn betrouwbaar genoeg om de wetenschappers in het veld tevreden te stellen. Sommigen vinden de volledige CDI ideaal voor de wetenschapper, maar overdreven voor ouder en kind. Aantekeningen van de auteur op de IASCL-conferentie in Edinburg in Schotland (2008) en Fenson e.a. (2000).


    Aigner-Clark zwaait lof toe aan Kuhl: Burr (1997) en Morris (1997).


    Segmentatie van taal door kinderen: Jusczyk (1999); Newman e.a. (2006); en Newman e.a. (2003).


    Gelijktijdigheid van zintuiglijke input: Bahrick en Lickliter (2002); Bahrick en Lickliter (2000); Gogate en Bahrick (1998) en Hollich e.a. (2005).


    Leren van zelfstandige naamwoorden en ‘gesloten klasse’-woorden: Goodman e.a. (2008).


    Verbaal beurtgedrag kind/ouder voorspelt cognitieve vermogens: Tamis-LeMonda en Bornstein (2002).


    Motionese en woorden leren: Schwade e.a. (2004).


    Waarde van meerdere sprekers voor woorden leren: Rost en McMurray (2008).


    45 procent van de uitingen naar een tweejarige begint met een van deze 17 woorden: Cameron-Faulkner e.a. (2004).


    Vergelijking woorden leren in Europese talen en Koreaans: Bornstein e.a. (2004).


    Gebruik van frames en variatiesets: In een twee jaar durend onderzoek bij kinderen van 14 tot 30 maanden was de taal van kinderen met ouders die meer variatiesets hadden gebuikt, beter ontwikkeld, zowel wat betreft het aantal woorden dat ze kenden als de structuur van de syntaxis. Fernald en Hurtado (2006); Bornstein e.a. (1999); Waterfall (2009) en Waterfall (2006).


    Vormvoorstellingen: Interviews van de auteur met Samuelson en Smith; ook Samuelson (2008) Samuelson en Horst (2004); Samuelson (2002); Samuelson (2000) en Smith e.a. (2002).


    Toename woordenschat van een kind: Goodman e.a. (2008).


    


    


    CONCLUSIE


    Heroverweging van de hedonistische tredmolen: Diener e.a. (2006).


    Effecten van complimenten op volwassenen: Zie bijvoorbeeld McCausland e.a. (2007) en Earley (1986).


    Orthogonale ontwikkeling van deugden en ondeugden bij kinderen: Een ander voorbeeld treffen we aan in het onderzoek van Padilla-Walker. Ze heeft ontdekt dat de inspanning van de ouders om kinderen sociale waarden bij te brengen weliswaar invloed heeft op hun prosociale attitudes en gedrag, maar niet hun antisociale attitudes of gedrag lijkt te veranderen. Padilla-Walker (2007) en Padilla-Walker en Carlo (2007).


    Kinderen die weten dat ze fruit lekker vinden, eten niet meer appels: Helaas spreken we hier uit ervaring. Een team van de universiteit van Californië in Los Angeles werd ingehuurd om de effectiviteit te onderzoeken van het Nutrition Network, een programma dat 325 scholen in het schooldistrict Los Angeles Unified School District gebruikten om hun leerlingen betere eetgewoontes aan te leren. De wetenschappers deden onderzoek bij bijna duizend leerlingen van groep vijf, zes en zeven. Ze ontdekten dat bijna alle kinderen – binnen of buiten het programma – wisten dat fruit lekker smaakte en dat het goed voor je was. (Ze kenden de positieve effecten van fruit, ook als ze het niet lekker vonden smaken.) Ondanks die wetenschap aten ze echter maar één stukje fruit en iets minder dan één portie groente per dag. De onderzoekers hadden zich afgevraagd of de kosten van verse producten misschien een bezwaar waren om er meer van te eten, maar het aantal leerlingen dat aangaf dat hun ouders geen verse producten konden betalen, was minder dan één procent. De belangrijkste reden dat kinderen niet aan hun dagelijkse behoefte kwamen, was simpelweg dat ze andere dingen wilden eten. Prelip e.a. (2006).
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In Ouders opgelet! worden baanbrekende, nieuwe inzichten geboden over
de psychologie van het opvoeden. Op viotte wijze en aan de hand van
anekdotes behandelen de auteurs onderwerpen zoals:

% Waarom hebben complimenten vaak een averechtse werking?

% Hoe komt het dat ouders onbewust hun kinderen leren discrimineren?

% Hoe kun je het best omgaan met rebelse tieners?

% Waarom liegen kinderen?

2 Wat s het verband tussen slaapgebrek, overgewicht en schoolprestaties?
2 Wat moet je doen als broers en zussen voortdurend ruzie maken?

. Kun je een kind zelfbeheersing bijbrengen?

% Hoe help je een kind het best met leren praten?

De antwoorden op deze vragen zijn vaak tegenintultef: veel van onze aigemeen
geaccepteerde wijsheden bljken door de wetenschap achterhazld.

Ouders opgelet! biedt talrike handvatten voor het opvoeden van kinderen,
maar bovenal een betere en meer begripvolle manier om met ze om te gaan.

‘Scherpe en humorvolle weergave van wetenschappelijke
vondsten. En juist die bevindingen die tegen je intuitie
indruisen, zijn ongelooflijk leerzaam.’ NIENKE WIINANTS, auteur
van HET DERTIGERSDILEMMA

‘De Freakonomics van het opvoeden.’ GOOD MORNING AMERICA

‘Een geestig, slim en vernuftig hoek. Alle ouders zouden dit

moeten lezen.’ FINANCIAL TIMES
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Een wake-upcall voor ouders
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