Oudere kinderen en hun begrip van discriminatie
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Samenvatting

In dit artikel wordt ingegaan op de vraag wat
kinderen tussen de tien en dertien jaar verstaan
onder discriminatie en of er gedeelde voorstel-
lingen zijn over diverse aspecten van discrimina-
tie. Het onderzoek is uitgevoerd onder 193
autochtone en allochtone leerlingen van vijf ba-
sisscholen. Voor deze leerlingen is het prototy-
pisch voorbeeld van discriminatie de situatie
waarin een autochtoon kind een allochtoon
kind uitscheldt zonder aanvaardbare reden. Si-
tuaties van oneerlijk verdelen en sociale uitslui-
ting worden in mindere mate als discriminatie
beoordeeld. Er zijn weinig verschillen tussen
autochtone en allochtone leerlingen en er zijn
geen verschillen voor sekse en leeftijd. De resul-
taten worden geinterpreteerd intermen van het
idee van sociale representaties.

Inleiding

Bestaande, vooral Engelstalige, studies naar
discriminatie onder kinderen richten zich op
vragen zoals de mate waarin discriminatie
voorkomt, de achtergronden van discriminatie
en de reacties van de slachtoffers van discrimi-
natie (zie Aboud, 1988; Clark, 1966; Milner,
1983). Vooroordeel en discriminatie bij kin-
deren worden bestudeerd door de voorkeur en
afkeer van kinderen vast te stellen of door reac-
ties ten opzichte van kinderen van een andere
etnische groep te observeren. Wat nauwelijks
tot niet bestudeerd wordt is de betekenis van
begrippen zoals vooroordeel en discriminatie
voor kinderen zelf. Vooroordeel en discrimina-
tie zijn wetenschappelijk-technische con-
cepten die door de onderzoeker gedefinieerd en
geoperationaliseerd worden. Maar deze be-
grippen hebben ook een alledaagse betekenis
en figureren in het denken over situaties en
inter-etnische relaties. Saharso (1992) en
Leeman (1994) hebben dit laten zien voor ado-
lescenten die in Nederland wonen. Ook voor

oudere kinderen heeft met name het begrip
‘discriminatie® waarschijnlijk een bekende
klank. Dit begrip wordt veelvuldig gebruik in
de media en maakt veelal ook onderdeel uit van
het curriculum in scholen die zich bijvoorbeeld
met multi- en intercultureel onderwijs bezig
houden. In dit artikel gaan wij in op de vraag
wat oudere kinderen onder discriminatie ver-
staan.

Onderzoek naar deze vraag is om ten minste
twee redenen van belang. Ten eerste is het mo-
gelijk dat bestaande onderzoekingen niet op
adequate wijze de betekenissen en kennis van
kinderen bestuderen. Het is genoegzaam be-
kend dat het type vragen dat aan kinderen ge-
steld wordt van invloed is op hun antwoorden.
Onderzoekers hebben controle over het type
vragen waardoor zij niet alleen specifieke ant-
woorden kunnen uitlokken, maar ook voorbij
kunnen gaan aan de betekenissen van kinderen
zelf. Dit laatste kan ook het geval zijn in de on-
derwijspraktijk wanneer opvattingen over dis-
criminatie van leerkrachten onvoldoende aan-
sluiten bij die van kinderen. Daarom is het
nodig om aandacht te schenken aan de wijze
waarop kinderen bepaalde gedragingen zien en
beoordelen.

Ten tweede heeft een dergelijk onderzoek
theoretische relevantie. Het meeste onderzoek
onder kinderen naar onderwerpen die te maken
hebben met ‘ras’ en ‘etniciteit’ gaan uit van of-
wel sociale leertheorieén ofwel cognitieve ont-
wikkelingsmodellen. Sociale leertheorieén
leggen de nadruk op processen van identificatie
en het mechanisme van belonen-straffen als-
mede op het belang van de ouders, vrienden en
de media bij het ontwikkelen van vooroordelen
en discriminerend gedrag. Cognitieve ontwik-
kelingsmodellen baseren zich op het werk van
Piaget en Kohlberg. Zo gebruikt Aboud (1988)
de theorie van Piaget om de ontwikkeling van
vooroordeel bij kinderen te verklaren. Maar
deze ontwikkelingsmodellen kennen een aan-
tal beperkende uitgangspunten. In de volgende
paragraaf zal worden betoogd dat voor onder-
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zoek naar de betekenissen van discriminatie het
idee van sociale representaties een vruchtbare
aanvulling is op bestaande benaderingen.

1 Sociale representaties

Onder de invloed van Piaget is vanaf het mid-
den van de jaren zestig een constructivistisch
perspectief gaan domineren in de ontwikke-
lingspsychologie. Verschillende onderzoekers
hebben het werk van Piaget naar cognitieve
ontwikkeling uitgebreid naar het terrein van so-
ciale cognitie waarbij werd verondersteld dat
kinderen interacteren met anderen in antwoord
op ‘dis-equilibrium’ (Damon, 1977; Turiel,
1983). Nu zijn er vanzelfsprekend verschillen
tussen onderzoekers die werken vanuit een
constructivistisch perspectief, maar er zijn ook
overeenkomsten (Emler, 1987; Emler &
Ohana, 1993). De constructivistische benade-
ring legt de nadruk op de actieve rol van het
kind. Kinderen worden verondersteld kennis te
verwerven door zelf informatie uit de omge-
ving te interpreteren en te gebruiken. De na-
druk ligt op de vermogens van het individuele
kind en zijn actieve verhouding tot de omge-
ving. De aandacht gaat uit naar abtracte proces-
sen van denken en het oordelen wordt gezien
als een proces waarbij feitelijke informatie en
ervaringen worden geinterpreteerd aan de hand
van abstracte principes. Zo zouden morele oor-
delen - zoals het oordeel van discriminatie -
gebaseerd zijn op twee componenten: 1) de
kenmerken van een bepaald geval zoals die
worden begrepen en 2) het algemene morele
principe dat wordt toegepast op deze kenmer-
ken. Het theoretische resultaat is een nadruk op

onderliggende principes met een sequentie van

stappen of fasen in de ontwikkeling van aspec-
ten van cognitie. Met iedere fase worden de
cognitieve processen logisch consistenter en
meer aangepast aan de werkelijkheid. Deze
ontwikkeling zou zelfregulerend zijn omdat
het een consequentie is van de spontane cogni-
tieve activiteit van het kind die gestuurd wordt
door het streven naar (hoger) cognitief even-
wicht. Het is het kind dat probeert betekenis te
geven aan de wereld en die zijn of haar kennis
construeert.

De constructivistische benadering is door
verschillende auteurs bekritiseerd. Alterna-

tieve begrippen zoals ‘situated cognition’, ‘so-
cial language’ en ‘socially shared knowledge’
zijn voorgesteld (zie Resnick, Levine & Teas-
ley, 1991). Gemeenschappelijk hieraan is het
idee dat de sociale omgeving waarin cognitieve
processen plaatsvinden een integraal onderdeel
is van deze processen en niet alleen de omrin-
gende context ervan. Ook is er het verwijt dat
vorm en inhoud van het denken te sterk worden
gescheiden en dat de aandacht eenzijdig uitgaat
naar het eerste ten koste van het tweede, De al-
ternatieve benaderingen benadrukken dat theo-
rieén van sociale cognitie niet gevangen moe-
ten blijven in de individualistische en proces
doctrine van de constructivistische benadering
(Corsaro, 1992). Cognitie wordt gezien als in-
gebed in een historische, culturele en sociale
context. Mensen die deel uitmaken van de-
zelfde cultuur of groep zouden in hun denken
gedeelde kennis en opvattingen gebruiken die
mede van invloed zijn op de wijze van denken.
Cognities zijn in deze visie geen individuele
constructies die ieder kind voor zichzelf moet
maken, maar sterk beinvloed door de opvattin-
gen en ideeén die gangbaar zijn in de sociale
omgeving van het kind: betekenisgeving is een
sociaal proces en betekenissen zijn sociale pro-
ducten.

Een theoretisch raamwerk dat eveneens de
nadruk legt op het sociaal gedeelde karakter
van cognitie is het idee van sociale representa-
ties dat door Moscovici (1982, 1984) is geintro-
duceerd binnen de Europese sociale psycholo-
gie. In de voetsporen van Durkheim bestudeert
Moscovici het collectieve, gedeelde karakter
van voorstellingen waarvoor hij het begrip ‘so-
ciale representaties’ gebruikt. Sociale repre-
sentaties zijn onderling samenhangende voor-
stellingen, ideeén en waarden die mensen in
gemeenschap met elkaar maken en veranderen
(zie Zeegers & Jansz, 1988). Ze zijn het resul-
taat van een sociaal proces van betekenisge-
ving en overstijgen daarmee de individuele
persoon, Sociale representaties gaan over alle-
daagse kennis, over hoe mensen kennis delen
enmet elkaar hun sociale realiteit constitueren.
Representaties vormen de bouwstenen van
onze gedeelde werkelijkheid en dringen zich
aan ons op als zijnde dé werkelijkheid. Ze zijn
niet sociaal omdat het representaties van de so-
ciale wereld zijn en ook niet zozeer omdat ze
sociaal van oorsprong zijn, maar vooral omdat




ze door mensen gedeeld worden en de werke-
lijkheid constitueren.

Verschillende empirische studies hebben
het idee van sociale representatie als uitgangs-
punt genomen voor onderzoek naar het denken
van kinderen (Duveen & Lloyd, 1990; Emler &
Dickinson, 1985; Emler, Ohana & Moscovici,
1987; Lloyd, 1987; Uzzell & Blud, 1993). Indit
artikel gaan wij om een drietal redenen uit van
dit idee. Ten eerste gaat het bij sociale repre-
sentaties om alledaagse betekenissen en de in-
houd van het denken. Dit sluit aan bij onze
doelstelling om na te gaan wat oudere kinderen
inhoudelijk onder discriminatie verstaan. Na-
gegaan zal worden of kinderen concepties van
discriminatie delen. We zullen de veronderstel-
ling onderzoeken dat er sociaal gedeelde voor-
stellingen zijn over diverse aspecten van discri-
minatie, zoals om wat voor soort gedrag het
gaat bij discriminatie, wie er bij discriminatie
betrokken is en waarom discriminatie voor-
komt. Daarnaast besteden we aandacht aan de
morele redeneringen van kinderen door na te
gaan waarom kinderen een specieke handeling
als al dan niet discriminatie beoordelen. Deze
verklaringen geven inzicht in de sociaal geac-
cepteerde redenen om gedragingen te classifi-
ceren en daarmee te rechtvaardigingen.

Ten tweede gaat constructivistisch onder-
zoek vooral uit van een probleem-oplossend
model van cognitie, waarbij de nadruk ligt op
cognitieve structuren en processen. In tegen-
stelling hiermee wordt met het idee van sociale
representatie de inhoudelijke kant benadrukt.
Beoordelingen zouden gebaseerd zijn op bete-
kenissen die gedeeld worden. In aanvulling op
de kenmerken van een concreet geval en de al-
gemene morele principes die hierop worden
toegepast hebben morele oordelen met andere
woorden ook te maken met relevante beteke-
nissen die leden van een groepering delen. Mo-
rele oordelen zijn ingebed in sociale represen-
taties. Eén van de implicaties is dat kinderen
afhankelijk van de gangbare opvattingen over
discriminatie specifieke gevallen als discrimi-
natoir zullen beoordelen. Een van deze opvat-
tingen is dat discriminatie gerelateerd is aan
maatschappelijke ~ posities. ~ Discriminatie
wordt typisch gezien als een handeling van le-
den van de dominante meerderheidsgroep of
autochtonen ten opzichte van minderheden of
allochtonen. Dit gangbare idee wordt vitgedra-

gen door de media en ook in scholen. Zo heeft
Leeman (1994) laten zien dat in lessen over
inter-etnisch samenleven impliciet de bood-
schap wordt overgedragen dat autochtonen do-
mineren en allochtonen slachtoffer zijn. Hier-
bij is de achterliggende doelstelling om
autochtonen discriminatie af te leren en om al-
lochtonen te leren zich weerbaar op te stellen.
In ons onderzoek hebben we aan kinderen korte
verhaaltjes gepresenteerd waarin de rollen van
dader en slachtoffer van discriminatie systema-
tisch gevarieerd werden voor etniciteit. Er wa-
ren verhaaltjes met een autochtoon kind in de
rol van dader en een allochtoon respectievelijk
autochtoon kind in de rol van slachtoffer. En er
waren verhaaltjes met een allochtoon kind als
de dader en een autochtoon of allochtoon kind
als slachtoffer. Als de morele beoordeling van
discriminatie voornamelijk afhangt van de toe-
passing van formele morele principes - zoals
discriminatie is selectief en ongerechtvaardigd
gedrag op basis van een groepskenmerk - kan
verwacht worden dat de vier verhaaltjes over-
eenkomstig zullen worden beoordeeld in ter-
men van discriminatie. Als daarentegen kennis
in de vorm van opvattingen en ideeén eveneens
een rol spelen dan kunnen we verwachten dat
de situatie waarin een autochtoon kind de dader
is en het allochtone kind het slachtoffer eerder
als discriminatie zal worden gezien.

Ten derde stelt de cognitieve ontwikke-
lingsbenadering dat de verwerving van sociale
kennis in essentie een individueel cognitieve
aangelegenheid is waarbij afhankelijk van de
fase van ontwikkeling informatie en ervarin-
gen worden verwerkt. Het behoren tot een so-
ciale meerderheids- of minderheidsgroep kan
in dit verband van belang zijn. In het algemeen
bekleden leden van etnische minderheden een
lagere positie in de samenleving dan autochto-
nen en lopen ze een grotere kans om geconfron-
teerd te worden met vooroordelen, stigmatise-
ring en uitsluiting. Dit is niet alleen feitelijk zo,
maar wordt ook zo gezien en ervaren door al-
lochtonen jongeren (Verkuyten, 1992). Sa-
harso (1992) laat zien dat dit besef en eigen er-
varingen een effect hebben op wat onder
discriminatie wordt begrepen. Autochtone en
allochtone kinderen kunnen hierdoor gedeelte-
lijk anders over discriminatie denken. Een der-
gelijk verschil wordt ook verondersteld vanuit
het idee van sociale representaties, maar alleen
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als autochtone en allochtone kinderen in een
verschillende sociale omgeving leven. Als
beide groepen in eenzelfde omgeving leven
dan zal er juist overeenstemming zijn in sociale
representaties en daarmee nauwelijks verschil
tussen autochtone en allochtone kinderen. In
dat geval zullen voorstellingen, opvattingen en
idee&n gedeeld en gebruikt worden om eigen
gedragingen en die van anderen van betekenis
te voorzien. In overeenstemming met deze ge-
dachte constateerden Verkuyten en Masson
(1993) geen verschillen in etnisch categorise-
ren en in het gebruik van etnische indelingen
tussen autochtone en allochtone kinderen van
dezelfde basisscholen. School is een belangrijk
onderdeel van de omgeving van kinderen en is
vaak gerelateerd aan andere belangrijke ken-
merken zoals buurt, opleiding en beroep van de
ouders en sociale status. De autochtone en al-
lochtone kinderen die aan ons onderzoek heb-
ben meegewerkt zaten op dezelfde scholen die
voornamelijk door leerlingen uit de lokale
buurt worden bezocht. In navolging van het
idee van sociale representaties is onze voor-
spelling dan ook dat er tussen autochtone en al-
lochtone kinderen weinig verschillen zullen
zijn in de betekenis van discriminatie.

Een laatste opmerking is op zijn plaats en
betreft de status van het idee van sociale repre-
sentaties. Moscovici spreekt uitdrukkelijk van
de sociale representatie theorie. Maar over het
gebruik van het begrip ‘theorie’ is heel wat on-
enigheid. Dit is mede het gevolg van verschil-
len in- opvatting over wat een wetenschappe-
lijke theorie is. Diverse auteurs hebben kritiek
geuit op Moscovici en spreken liever van het
idee van sociale representaties in plaats van van
een theorie. Het is hier niet de plaats om nader
op deze discussie in te gaan (zie De Rosa,
1994). Van belang is om er op te wijzen dat
Moscovici eerder een heuristisch raamwerk
biedt dan een theorie in de zin van een samen-
hangend stelsel van proposities waaruit voor-
spellingen worden afgeleid die kunnen worden
getoetst. Onderzoek naar sociale representaties
is voornamelijk beschrijvend van aard en tracht
de verschillende beelden en opvattingen over
een bepaald onderwerp in kaart te brengen. In
dit artikel pretenderen we dan ook niet - zo dit
al mogelijk is - om (onderdelen) van de sociale
representatie ‘theorie’ te toetsen. Wij gebrui-
ken het idee van sociale representaties eerder

als uitgangspunt en richtingwijzer bij het for-
muleren van verwachtingen over wat kinderen
onder discriminatie zullen verstaan en bij het
interpreteren van de resultaten.

2 Methode

2.1 Onderzoeksgroep

Het onderzoek is uitgevoerd op vijf multi-
etnische basisscholen in Eindhoven. In totaal
hebben 193 leerlingen aan het onderzoek
meegewerkt uit de groepen 7 en 8. Het percen-
tage autochtone leerlingen in de onderzoeks-
groep is 53. Van de 47% allochtone leerlingen
hebben er 50 een Turkse vader en moeder, 14
een Marokkaanse vader en moeder en zijner 16
van Surinaamse afkomst. De meerderheid van
de allochtone leerlingen had een Islamitische
achtergrond. Het percentage jongens in de on-
derzoeksgroep is 52 en er was geen significant
verschil tussen de etnische groepen voor sekse
(chi-kwadraat (1,190) = 3.5, p >.05). De ge-
middelde leeftijd van de leerlingen was 11,4
jaar en er was een verschil in leeftijd voor etni-
citeit (chi-kwadraat (3,191) = 14.1, p <.001).
De allochtone leetlingen waren gemiddeld iets
jonger (11.2) dan de allochtone leerlingen
(11.6). De gegevens zijn klassikaal verzameld
met behulp van een vragenlijst met open en ge-
sloten vragen.

2.2 Materiaalverzameling

Vooraf zijn twee voorstudies uitgevoerd om na
te gaan welke soorten gedrag kinderen als vor-
men van discriminatie beschouwen. In een eer-
ste voorstudie onder dertien leerlingen is ge-
vraagd of zij wisten wat discriminatie is (‘ja-

" nee’). Vervolgens werd aan de leerlingen

gevraagd om schriftelijk uit te leggen wat dis-
criminatie is. Hieruit kwam naar voren dat kin-
deren vooral drie soorten gedrag als discrimi-
natie zagen: 1) schelden en pesten, 2) oneetlijk
verdelen en 3) uitsluiten bij spelen. In een
tweede voorstudie zijn deze drie soorten ge-
drag vertaald in twaalf korte verhaaltjes over
concrete voorvallen tussen twee kinderen.
Deze verhaaltjes zijn voorgelegd aan 21 leer-
lingen. Op grond van hun antwoorden en op-
merkingen zijn de verhaaltjes aangepast voor
de hoofdstudie.

In het eigenlijke onderzoek is een vragen-




lijst bestaande uit twee delen gebruikt. In het
eerste deel is eenzelfde vraag als in de eerste
voorstudie voorgelegd. De leerlingen werd ge-
vraagd of ze wisten wat discriminatie is. Ver-
volgens werd aan hen gevraagd om een kort
verhaaltje te schrijven over discriminatie, bij
voorkeur iets dat ze zelf hadden meegemaakt of
gezien. Deze verhaaltjes zijn geanalyseerd op
een drietal kenmerken: 1) de aard van het ge-
drag, 2) wie er betrokken is bij het discrimine-
rende gedrag en 3) waarom het discrimine-
rende gedrag zich voordoet.

In het tweede deel kregen de leerlingen
twaalf korte verhaaltjes voorgelegd over con-
crete voorvallen tussen twee kinderen. Er wa-
ren steeds vier verhaaltjes voor drie typen
gedrag: schelden, oneerlijk verdelen en uitslui-
ten. De vier verhaaltjes over schelden hadden
te maken met etnisch schelden en met het on-
derscheid tussen stad en platteland (bijv. ‘Naid
loopt in de pauze buiten. Hij komt uit een klein
dorp en is pas verhuisd naar de stad. Naid zit bij
Idir in de klas. Als Idir vlak langs Naid loopt
roept Idir stomme koeienmester tegen hem’).
De vier vehaaltjes over oneerlijk verdelen gin-
gen over het verdelen van snoep en speelgoed
(bijv. ‘Petra is jarig en mag in de klas trakteren.
Ze heeft een grote zak minirepen en mag ieder-
een er twee geven. Wanneer ze bij Giillii komt
geeft ze haar er maar één in plaats van twee).
De verhaaltjes over uitsluiten beschreven ge-
beurtenissen waarbij een kind wilde meedoen,
maar door een ander kind werd geweigerd
(bijv. ‘Buiten spelen een paar kinderen tik-
kertje op het schoolplein. Ivo vraagt aan Robert
of hij mee mag doen. Robert wil dit niet en laat
Ivo niet meedoen’). Voor ieder type gedrag was
de rol van dader en slachtoffer systematisch ge-
varieerd naar etniciteit (zie Tabel 1). Het on-
derscheid tussen autochtone en allochtone da-
der en slachtoffer werd in de verhaaltjes
geoperationaliseerd door het gebruik van be-
kende Nederlandse namen (zoals Maarten, Pe-
tra en Susan) en bekende Islamitische namen
(zoals Fatima, Omar en Salim). In alle ver-
haaltjes waren de twee kinderen van dezelfde
sekse en zes verhaaltjes gingen over twee
meisjes en de andere zes over twee jongens.

De leerlingen werd bij ieder verhaaltje als
eerste gevraagd of er volgens hen sprake was
van discriminatie. Vervolgens werd gevraagd
om het antwoord schriftelijk kort toe te lichten.

Deze toelichtingen zijn geanalyseerd naar re-
denen die de leerlingen geven om het gedrag al
dan niet als discriminatie te beoordelen. Deze
analyse is apart gedaan voor de bevestigende
en de ontkennende antwoorden. Om de ver-
schillende redenen te ordenen zijn de verklarin-
gen gelezen en herlezen om tot een complete
inventarisatie te komen van de gebruikte rede-
nen. De volgende stap betrof een verdere re-
ductie van de diverse redenen en het geven van
een naam aan de geconstrueerde categorieén.
Hiertoe zijn frequenties gebruikt waarbij een
reden in het coderingsysteem werd opgenomen
als het door ten minste 10% van de kinderen op
één van de twaalf verhaaltjes werd gebruikt.
Voor de bevestigende antwoorden heeft dit ge-
resulteerd in zeven categorieén. De eerste drie
verwijzen naar abstracte morele waarden die
criteria vormen om gedrag als discriminatie te
beoordelen: 1) Moraliteit, verwijzend naar mo-
rele evaluaties in het algemeen (zoals ‘Dat is
niet goed’, ‘Dat mag je niet zomaar doen’ en
‘Dat hoort toch niet’). 2) Verdelende recht-
vaardigheid waarbij werd benadrukt dat je eer-
lijk moet delen en dat iedereen gelijk moet wor-
den behandeld, 3) Gemeenschappelijkheid,
waarbij er op werd gewezen dat niemand zo
maar of bij voorbaat mag worden uitgesloten.
De vierde categorie had betrekking op de be-
schikbaarheid van (4) Gedragsalternatieven.
Als er volgens de leerlingen alternatieven be-
schikbaar waren dan werd het gedrag als discri-
minerend beoordeeld (‘Hij hoeft niet zo te
doen, hij kan toch ook weggaan’). De twee vol-
gende categorieén verwijzen naar kenmerken
van het slachtoffer. 5) Onverantwoordelijk,
waarbij er op werd gewezen dat het slachtoffer
er niets aan kan doen dat hij of zij anders is of
doet zoals hij of zij doet. 6) Etniciteit, waarbij
er op werd gewezen dat het om discriminatie
gaat omdat het slachtoffer onheus wordt beje-
gend of behandeld op grond van zijn of haar et-
nische achtergrond. De zevende categorie (7) is
een rest-categorie waarin bijvoorbeeld ant-
woorden zoals emotionele identificatie (‘Tk
zou het ook niet leuk vinden’) gecodeerd zijn.
Tenslotte zijn in een aparte categorie de ant-
woorden gecodeerd waarin geen verklaring
werd gegeven, maar bijvoorbeeld alleen de ge-
beurtenis in het verhaaltje werd herhaald.
Voor de ontkennende antwoorden zijn vijf
categorieén gebruikt bij het coderen. 1) Vrij-
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heid, verwijzend naar antwoorden waarbij
werd gesteld dat iedereen het recht heeft om te
doen wat men wil en te spelen met wie men wil.
2) Verantwoordelijkheid, waarbij het voorval
niet als discriminatie werd beoordeeld omdat
het slachtoffer gedeeltelijk verantwoordelijk
werd geacht voor het gedrag van de dader
(*Misschien heeft hij eerst gescholden’). 3)
Verzachting, waarbij werd benadrukt dat het
voorval niet ernstig is of dat de dader het niet zo
bedoelde of meende (‘Hij plaagde waarschijn-
lijk alleen maar”). 4) Etniciteit, waarbij werd
aangegeven dat het niet om discriminatie gaat
omdat het twee kinderen van dezelfde etnische
groep betreft of een allochtone dader en au-
tochtoon slachtoffer. 5) Rest-categorie, zoals
antwoorden dat iedereen wel scheldt en dat het
daarom geen discriminatie is. Tenslotte zijn
ook hier de antwoorden waarin geen verklaring
werd gegeven apart gecodeerd.

Omdat de meeste kinderen (95%) naar één
reden verwezen is de verklaring van ieder kind
slechts één keer gecodeerd. Het coderen is ge-
daan door een van de auteurs. Vervolgens is
een dertigtal toevalsgewijs geselecteerde vra-
genlijsten gecodeerd door een andere auteur.
De mate van codeerovereenkomst uitgedrukt
in Cohens kappa was 0,84. Aangezien het in
ons onderzoek om nominale data gaat zijn bij
de statistische analyses voornamelijk niet-
parametrische toetsen uitgevoerd (chi-kwa-
draat). Hierbij is ook gekeken naar de sterkte
van de samenhang (contingentie-coéfficiénten,
cc). Gezien de diversiteit aan etnische groepen
is alleen een vergelijking gemaakt tussen au-
tochtone en allochtone leerlingen gezamenlijk.

3 Resultaten

3.1 Watis discriminatie?

Tweeénnegentig procent van de leerlingen zegt
te weten wat discriminatie is (N = 177). Hierbij
is er een significant verschil voor etniciteit
(chi-kwadraat (1,193) = 12.3, p <.001). Van de
autochtone leerlingen geeft 98% aan te weten
wat discriminatie is terwijl dit percentage voor
de allochtone leerlingen 84 % is. Er waren geen
significante verschillen voor sexe (chi-
kwadraat (1,189) = 3.0, p >.05) en leeftijd (chi-
kwadraat (3,190) = 1.8, p >.10). In de navol-
gende analyses zijn alleen die leerlingen be-
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trokken die aangeven te weten wat discrimina-
tie is. We zullen verder ook niet ingaan op mo-
gelijke verschillen naar sekse en leeftijd omdat
er bij de verschillende analyses geen verschil-
len tussen jongens en meisjes en tussen jongere
{10-11 jaar) en oudere kinderen (12-13 jaar)
naar voren zijn gekomen.

De eerste vraag is wat voor gedrag de kin-
deren beschrijven op de vraag om een concreet
voorbeeld van discriminatie te geven. Voor
67% van de kinderen is schelden een vorm van
discriminatie. Tien procent beschrijft voor-
beelden van oneerlijk verdelen en 8% van so-
ciale uitsluiting. Verder beschrijft 5% gevallen
van fysiek geweld en de overige 10% beschrij-
ven andere vormen van gedrag, zoals pesten.
Vergelijkingen tussen autochtone en alloch-
tone leerlingen geeft geen significant verschil
te zien (chi-kwadraat (4,177) =4.8,p >.10,cc =
0.21).

De tweede vraag is wie er bij het discrimine-
rende gedrag betrokken is. Discriminatie wordt
door de kinderen voornameljk gezien als een
handeling van een persoon ten aanzien van een
andere persoon. Negenenveertig procent van
de kinderen beschrijft discriminatie in deze ter-
men en 31% beschrijft een situatie waarbij een
persoon wordt geconfronteerd met een groep.
Er is geen significant verschil tussen autoch-
tone en allochtone leerlingen (chi-kwadraat
(1,177) = 3.7, p >.10, cc = 0.08). Een tweede
kenmerk dat in de beschrijving naar voren

“komt is de leeftijd van slachtoffer en dader. Ne-

gen procent beschrijft een volwassene in de rol
van dader en 51% een kind als dader. De reste-
rende 40% gebruikt leeftijd onspecificke aan-
duidingen zoals ‘je’ en ‘iemand’. Er is in dit
verband een verschil voor etniciteit (chi-
kwadraat (2,140) = 9.1, p <.01, cc = 0.25). Al-
lochtone leerlingen beschrijven vaker dan
autochtone leerlingen een volwassene in de rol
van dader (23% tegen 4%) en minder vaak een
kind (26% tegen 57%). Kinderen worden be-
schreven als de slachtoffers van discriminatie
door 65% van’de leerlingen, 32% gebruikte
leeftijd onspecifieke termen en 3% beschrijft
een volwassene als slachtoffer. Er zijn hierbij
geen verschillen tussen autochtone en alloch-
tone leerlingen (chi-kwadraat (2,177) = 1.9,
p >.10, cc = 0.11). Een derde kenmerk is de et-
nische achtergrond van de dader en slachtoffer
van discriminatie. In het geval van de dader




geeft 75% van de kinderen geen informatie
over de etnische achtergrond. Van de leerlin-
gen die hierover wel informatie geven be-
schrijft 72% een autochtoon als dader (‘Neder-
lander’, ‘witte’) en 28% een allochtoon
(‘buitenlander’, ‘bruine’). Voor de totale per-
centages is er geen verschil tussen autochtone
en allochtone leerlingen (chi-kwadraat (2,177)
= 3.9, p >.10, cc = 0.16). Tweeéntwintig pro-
cent van de leerlingen geeft geen informatie
over de etnische achtergrond van het slachtof-
fer. Van de leerlingen die hierover wel infor-
matie geven beschrijft 16% een autochtoon
slachtoffer en 84% een allochtoon slachtoffer.
Opvallend hierbij is dat Turkse kinderen rela-
tief vaak (27 %) als slachtoffer worden beschre-
ven. Er is een verschil voor etniciteit omdat
25% van de autochtone leerlingen een autoch-
tone slachtoffer beschrijven terwijl dit percen-
tage 4% is onder de allochtone leerlingen (chi-
kwadraat (2,177) = 17.6 p <.01, cc = 0.26). Een
vierde kenmerk, tenslotte, is de vraag hoe de
leerlingen hun eigen rol beschrijven in het con-
crete voorbeeld van discriminatie dat ze had-
den meegemaakt of gezien, Zes procent be-
schrijft zichzelf als dader, 71% als slachtoffer
en 23% als toeschouwer. Er is een tendens voor
allochtone leerlingen om in vergelijking met
autochtone leerlingen zichzelf meer in de rol
van slachtoffer te beschrijven (81% tegenover
62%). Het verschil tussen autochtone en al-
lochtone leerlingen is evenwel niet statistisch

significant (chi-kwadraat (2,177) = 4.0, p >.10,
cc=0.24).

De derde vraag is waarom de leetlingen
denken dat het discriminerende gedrag dat ze
beschrijven zich voordeed.! Omdat veruit de
meeste leerlingen discriminatie beschrijven in
termen van schelden gaan we alleen in op de
resultaten voor dit gedrag. De meerderheid van
de leerlingen (58 %) geeft geen verklaring voor
het discriminerende gedrag, maar beschrijft al-
leen een voorbeeld van schelden. Van degenen
die wel een verklaring geven noemt 12 % huids-
kleur, 73% etnische verschillen en kenmerken
(zoals ‘buitenlander’, ‘Turk’, ‘zwarte’ etc.) en
15% persoonlijke en fysieke kenmerken, zoals
lichaamsgewicht en uiterlijk. Er zijn geen sta-
tistisch significante verschillen tussen autoch-
tone en allochtone leerlingen voor de totale
percentages (chi-kwadraat (3,177) = 0.7,
p >.10, cc = 0.08).

3.2 De twaalf verhaaltjes

In Tabel 1 staan de percentages van de leerlin-
gen die bevestigend hebben geantwoord op de
vraag of het in de verhaaltjes om discriminatie
gaat. Aangezien het gaat om dichotome data (ja
of nee discriminatie) hebben we een loglineaire
analyse uitgevoerd met etniciteit van de res-
pondent (autochtoon-allochtoon), type ver-
haaltje (uitschelden, verdelen en uitsluiten) en
dader-slachtoffer (de vier configuraties) als
factoren. Er is een significant effect voor type

Tabel1 PG ITE B ETT ERTED o
Percentage leerlingen dat het gedrag in de verhaaltjes beoordeelt als een geval van discriminatie

TOTALE GROEP AUTOCHTONEN ALLOCHTONEN

(N=177) (N=103) (N=74)

SCHELDEN
Autocht-Autocht! 83% 84% 83%
Allocht-Allocht 80% 80% 85%
Autocht-Allocht 99% 99% 99%
Allocht-Autocht 83% 89% 78%
VERDELEN
Autocht-Autocht 34% 34% 30%
Allocht-Allocht 35% 33% 37%
Autocht-Allocht 78% 80% 74%
Allocht-Autocht 50% 50% 51%
UITSLUITEN
Autocht-Autocht 19% 20% 19%
Allocht-Allocht 23% 24% 20%
Autocht-Allocht 39% 37% 39%
Allocht-Autocht 24% 24% 30%

1 Het eerste woord verwijst naar de dader in het verhaaltje en het tweede naar het slachtoffer.
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verhaaltje (gestandaardiseerde z-waarde is
15.05) en voor dader-slachtoffer configuratie
(z-waarde is -5.47). Het effect voor etniciteit is
niet significant (z-waarde is 0.70).

In Tabel 1 is te zien dat de verhaaltjes over
schelden door de meeste leerlingen als discri-
minatie worden beoordeeld. Voor de ver-
haaltjes over het verdelen van snoep en speel-
goed zijn de percentages lager en voor sociale
uitsliiting zijn ze het laagste. Alle drie de on-
derlinge verschillen zijn significant (paarsge-
wijze t-test).

Ten tweede is in Tabel 1 te zien dat binnen
ieder type gedrag het verhaaltje met het autoch-
tone kind als dader en het allochtone kind als
slachtoffer het hoogste percentage instem-
mende antwoorden heeft. Hierbij wordt de si-
tuatie waarin een autochtoon kind een alloch-
toon kind uitscheldt door vrijwel alle kinderen
als discriminatie beoordeeld.

De loglineaire analyse geeft ook een signifi-
cant interactie effect aan tussen type verhaaltje
en dader-slachtoffer configuratie (z-waarde is
2.03). Bij de verhaaltjes over de verdeling van
snoep en speelgoed komt een verschil naar vo-
ren: het verhaaltje met een allochtone dader en
een autochtoon slachtoffer wordt door een sig-
nificant hoger percentage als discriminatie
beoordeeld in vergelijking met de twee intra-
etnische verhaaltjes. Dit verschil komt niet
naar voren voor ‘uitschelden’ en ‘uitsluiting”.

3.3 Verklaringen van discriminatie

De leerlingen hebben voor ieder van de twaalf
verhaaltjes toegelicht waarom ze het wel of
geen voorbeeld van discriminatie vinden. De
gecodeerde redenen die zijn gegeven kunnen
geanalyseerd worden in termen van leerling- en

categorie-frequenties. Aangezien de verklarin- -

gen slechts één keer zijn gecodeerd voor iedere
leerling komen beide frequenties echter over-
een. Daarom zijn categorie-frequenties bere-
kend voor ieder van de twaalf verhaaltjes. Ver-
volgens zijn percentages berekend voor iedere
categorie binnen ieder van de drie typen ge-
drag. Tabel 2 bevat de resultaten van deze ana-
lyses. We zullen eerst de resultaten voor de be-
vestigende antwoorden bespreken. Ten eerste
is in Tabel 2 te zien dat er leerlingen zijn die
geen verklaring geven. Op alle twaalf ver-
haaltjes beperkt ongeveer 20% van de leerlin-
gen zich tot een herhaling van wat in de ver-
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haaltjes werd beschreven, bijvoorbeeld door te
schrijven dat het discriminatie is omdat de een
de ander uitscheldt. Ten tweede is er bij alle
drie de typen gedrag een substantieel percen-
tage dat verwijst naar etnische kenmerken
(bijv. ‘Het is discriminatie want zij is Turks’).
Ten derde heeft ieder type gedrag een andere
categorie met het hoogste percentage van het
totaal aantal gecodeerde antwoorden. Voor
‘schelden’ is dit de categorie met antwoorden
die er de nadruk op leggen dat het om discrimi-
natie gaat omdat het slachtoffer niet verant-
woordelijk is. Voor de verhaaltjes over ‘ver-
delen’ wordt met name het principe van
verdelende rechtvaardigheid gebruikt en voor
‘uitsluiten’” wordt het principe van gemeen-
schappelijkheid het meeste genoemd. Er zijn
hierbij geen significante verschillen tussen
autochtone en allochtone leerlingen. Als we
evenwel de percentages voor de autochtone en
allochtone leerlingen op ieder verhaaltje apart
bekijken komen er twee verschillen naar voren.
Een lager percentage van de autochtone leerlin-
gen refereert aan etnische kenmerken bij het
verhaaltje waar een autochtoon kind een al-
lochtoon kind uitscheldt (chi-kwadraat (6,177)
=12.2, p <.05, cc = 0.28). En een hoger percen-
tage van de autochtone leerlingen verwijst naar
het principe van verdelende rechtvaardigheid
bij het verhaaltje waar een autochtoon kind
minder snoep geeft aan een allochtoon kind
(chi-kwadraat (6,177) = 16.3, p <.01, cc =
0.35). De allochtone leerlingen verwezen meer
naar etnische kenmerken om dit gedrag te ver-
klaren.

Voor de ontkennende antwoorden is er ook
zo'n 20% die geen verklaring geeft voor het
antwoord, maar voornamelijk herhaalt wat in
het verhaaltje werd beschreven. Ook hier is
voor ieder type gedrag een andere categorie
met het hoogste percentage van het totaal aan-
tal gecodeerde antwoorden. Voor schelden is
dit de categorie verantwoordelijkheid. Als het
slachtoffer op een of andere manier zelf verant-
woordelijk wordt gehouden dan wordt het ge-
drag niet als discriminatie gezien. Veronder-
stelde verantwoordelijkheid van het slachtoffer
is ook een rechtvaardiging die bij de andere
twee typen gedrag wordt gebruikt. Voor het
verdelen van snoep en speelgoed heeft de cate-
gorie ‘verzachting’ het hoogste percentage en
deze categorie heeft ook een relatief hoog per-



Percen tages voor iedere categorie binnen de drie typen van gedrag, afzonder!uk voor bevestigende en ont-
kennende antwoorden op de vraag ‘is dit discriminatie?’

‘JA" DISCRIMINATIE

SCHELDEN VERDELEN UITSLUITEN
Moraliteit 14% 6% 13%
Verdelende rechtvaard. - 44% -
Gemeenschappelijkheid - - 37%
Gedragsalternatieven 1% 8% 4%
Onverantwoordelijk 33% 2% 4%
Etniciteit 18% 19% 20%
Rest-categorie 10% 3% 3%
Geen verklaring 14% 17% 19%
Totaal aantal 596 335 182
gecodeerde antwoorden’
'NEE’ DISCRIMINATIE

Vrijheid 5% 3% 32%
Verantwoordelijkheid 39% 15% 13%
Verzachting 2% 42% 29%
Etniciteit 18% 4% 2%
Rest-categorie 13% 15% 8%
Geen verklaring 23% 22% 16%
Totaal aantal 81 330 481

gecodeerde antwoorden

1 Het totaal aantal gecodeerde antwoorden voor iedere antwoordcategorie voor de drie typen gedrag

centage bij de verhaaltjes over sociale uitslui-
ting. In deze antwoorden wordt ter rechtvaardi-
ging aangevoerd dat bijvoorbeeld de gevolgen
van het gedrag niet emstig zijn, dat de dader
niets kwaads bedoelt, of dat het gedrag anders
geinterpreteerd moet worden (‘plagen’). De
verhaaltjes over sociale uitsluiting worden met
name beoordeeld als geen gevallen van discri-
minatie omdat gesteld wordt dat ieder kind zelf
mag beslissen met wie hij of zij wil spelen.
Voor de redenen die gegeven worden bij de
ontkennende antwoorden komen er geen signi-
ficante verschillen naar voren tussen autoch-
tone en allochtone leerlingen. Tenslotte komt
alleen bij de verhaaltjes over schelden een
substantieel percentage voor bij de categorie
‘etnische kenmerken’. Door deze leerlingen
wordt verklaard dat het in het verhaaltje niet
om discriminatie gaat omdat de dader en
slachtoffer tot dezelfde etnische groep behoren
of omdat de dader een allochtoon kind is en het
slachtoffer een autochtoon kind.

4 Discussie/conclusies

In dit artikel is ingegaan op de betekenis van het
begrip discriminatie voor kinderen zelf. Een

ruime meerderheid van de onderzochte tien- tot
en met dertienjarigen weet wat discriminatie is.
Bovendien komen er geen leeftijdsverschillen
naar voren bij de betekenissen die discriminatie
heeft. Leerlingen van tien jaar hebben een-
zelfde beeld en idee van discriminatie als leer-
lingen van dertien jaar. Het prototypische voor-
beeld van discriminatie is een situatie waarin
een autochtoon kind een allochtoon kind uit-
scheldt, veelal zonder dat daarvoor een ge-
rechtvaardigde reden bestaat. Op verschillende
kenmerken van dit prototype kunnen we nader
ingaan. Ten eerste werd in de voorbeelden die
de leerlingen zelf gaven discriminatie vooral
gezien als gedrag tussen twee of meer kinderen.
Discriminatie werd geconceptualiseerd op het
interpersoonlijke niveau en niet op het meer
abstracte maatschappelijke niveau zoals de ar-
beidsmarkt of als maatschappelijke ongelijk-
heid. Ten tweede werd discriminatie voorna-
melijk gezien als schelden en in mindere mate
als oneerlijk delen en sociale uitsluiting (vgl.
Troyna & Hatcher, 1992). Discriminatie kan
voor de leerlingen naar verschillende vormen
van gedrag verwijzen, maar schelden is het
meest typische voorbeeld.? Ten derde werd in
de eigen voorbeelden van de leerlingen discri-
minatie voornamelijk gezien als etnische dis-
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criminatie en niet bijvoorbeeld als discrimina-
tie op grond van sekse of leeftijd. Deze beper-
king van discriminatie tot etnische discrimina-
tie is ook bij adolescenten geconstateerd
(Leeman, 1994). Ten vierde werd gedrag als
discriminerend beoordeeld als het tegen mo-
rele beginselen ingaat of als er geen rechtvaar-
diging is voor het gedrag. Discriminatie is ge-
drag dat je gewoon niet doet omdat het
verkeerd is of omdat het ingaat tegen principes
van verdelende rechtvaardigheid en gemeen-
schappelijkheid. Dit wijst op de morele bete-
kenis van discriminatie en het gebruik van al-
gemene principes bij morele ocordelen. Maar
gedrag kan ook als discriminerend beoordeeld
worden omdat er geen goede reden voor het ge-
drag is. Er kunnen omstandigheden zijn die het
gedrag rechtvaardigen waardoor er geen
sprake is van discriminatie. Verschillende leer-
lingen die bevestigend antwoordden op de
vraag of het in het verhaaltje om discriminatie
gaat, verklaarden dat de dader gedragsalterna-
tieven had of dat het slachtoffer niet zelf
verantwoordelijk is. Hiermee verwezen deze
leerlingen impliciet naar mogelijke rechtvaar-
digingen: als er geen gedragsalternatieven zijn
of het slachtoffer is (gedeeltelijk) wel zelf ver-
antwoordelijk dan is er geen sprake van discri-
minatie. Een dergelijke redenering werd expli-
ciet gevolgd door de leerlingen die het gedrag
in de verhaaltjes geen vorm van discriminatie
vonden. Zij stelden bijvoorbeeld dat het slacht-
offer zelf verantwoordelijk is, of dat de dader
het niet meende en dat het allemaal niet zo erg
is. Daarnaast verwees een aantal van deze leer-
lingen naar het principe van vrijheid om het ge-
drag te rechtvaardigen. Dit wijst er op dat ab-
stracte principes ook kunnen worden gebruikt
om bijvoorbeeld uitsluiting te rechtvaardigen
en niet alleen om gedrag te veroordelen.
Discriminatie werd overwegend gezien als
een onaanvaardbare handeling van een autoch-
toon kind ten opzichte van een allochtoon kind.
Voor sommige leerlingen was dit zelfs een de-
finiérend kenmerk van discriminatie omdat ze
hetzelfde gedrag tussen kinderen van een
zelfde etnische groep of een allochtone dader
en een autochtoon slachtoffer, niet als discrimi-
natie beoordeelden. Deze resultaten laten zien
dat de beoordeling van discriminatie niet alleen
een kwestie is van de toepassing van abstracte
morele principes. Kennis in de vorm van gang-
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bare voorstellingen zijn van belang, Discrimi-
natie is iets wat autochtone kinderen allochtone
kinderen aandoen en met name uitschelden
zonder reden. In termen van sociale representa-
ties is dit de kern van de voorstelling die kin-
deren van discriminatie hebben. Een dergelijke
kern wordt verondersteld de inhoud van de re-
presentatie te organiseren en de betekenis er-
van te genereren (Guimelli, 1993). Door de or-
ganiserende en betekenisgevende functies
komt deze kern over als onweerlegbaar en van-
zelfsprekend waardoor alle leerlingen er mee
instemmen dat het om discriminatie gaat.

In ons onderzoek kwamen er weinig ver-
schillen naar voren tussen autochtone en al-
lochtone leerlingen in hun begrip van discrimi-
natie. Dit is tegengesteld aan het idee dat
allochtone kinderen een ander begrip van dis-
criminatie hebben op grond van de maatschap-
pelijke positie van hun groep en eventuele er-
varingen met negatieve oordelen over hun
groep of henzelf. Maar het stemt overeen met
het idee van sociale representaties dat bena-
drukt dat kinderen uit een zelfde sociale omge-
ving gemeenschappelijke voorstellingen heb-
ben die ze gebruiken om (elkaars) gedrag van
betekenis te voorzien. Er komen evenwel in ons
onderzoek ook enkele significante verschillen
tussen autochtone en allochtone leerlingen
naar voren. Zo beschreven allochtone leerlin-
gen in vergelijking met autochtone leerlingen
eerder een allochtoon kind als slachtoffer en
verwezen ze meer naar etnische kenmerken als
verklaring voor discriminerend gedrag. Dit
geeft aan dat het behoren tot een sociale meer-
derheids- of minderheidsgroepering niet ge-
heel zonder belang is voor het begrip dat kin-
deren hebben van discriminatie.

Ondanks deze verschillen springen de vele
overeenkomsten in het oog. Wij hebben gepro-
beerd te laten zien dat deze overeenkomsten
geinterpreteerd kunnen worden in termen van
sociale representaties van discriminatie. Het
lijkt bij de betekenis van discriminatie te gaan
om sociaal gédeelde opvattingen, ideegn en
waarden die georganiseerd zijn rond enkele be-
tekenisdragende elementen en die worden
ge(re)produceerd binnen de gemeenschap van
kinderen en hun peergroep (Corsaro & Eder,
1990). Deze interpretatie betekent natuurlijk
niet dat leerprocessen of algemene ontwikke-
lingen in het denkvermogen van kinderen van



geen belang zijn. Integendeel, maar cognitieve
ontwikkelingsmodellen geven weinig inzicht
in de inhoud van het denken van kinderen. De
nadruk ligt op processen en structuren en niet
zozeer op datgene waarover kinderen denken
en hoe ze daarbij gangbare ideeén en opvattin-
gen gebruiken.

Tenslotte zijn twee opmerkingen van be-
lang bij het idee van sociale representaties en
het uvitgevoerde onderzoek. Beide opmerkin-
gen verwijzen naar beperkingen van ons onder-
zoek en daarmee naar mogelijkheden voor ver-
volgonderzoek. Ten eerste zijn we er vanuit
gegaan dat kinderen die in een zelfde sociale
omgeving leven gemeenschappelijke ideeén en
voorstellingen hebben. De sociale omgeving
zelf is echter niet onderzocht en dit uitgangs-
punt is ook niet noodzakelijk juist. Hewitt
(1986) laat bijvoorbeeld zien dat opgroeien in
eenzelfde buurt niet vanzelfsprekend leidt tot
gedeelde betekenisverlening aan discriminatie.
In de twee buurten die hij onderzoekt is dat in
het ene geval wel en in het andere geval niet zo
(zie ook Back, 1993). De mate waarin en de
wijze waarop kinderen daadwerkelijk met el-
kaar omgaan zodat gemeenschappelijke bete-
kenissen ge(re)produceerd kunnen worden
verdient dan ook nader aandacht.

Ten tweede richt het idee van sociale repre-
sentaties zich vooral op het verklaren van over-
eenkomsten in het denken. Dit brengt met zich
mee dat er gemakkelijk onvoldoende oog is
voor individuele verschillen. Niet alle kinderen
in ons onderzoek zijn het over alle aspecten
eens. Als constructivistische benaderingen het
gevaar lopen van een eenzijdig individualis-
tisch perspectief op cognitieve processen dan
lopen theorieén over sociale cognitie het ge-
vaar van een eenzijdig collectief perspectief.
Onderzoek naar sociale representaties dient
met andere woorden meer aandacht te krijgen
voor de relatie tussen gedeelde betekenissenen
individuele variatie (zie De Rosa, 1994).

Afsluitend hebben- wij een nauwkeurig
beeld proberen te geven over wat kinderen on-
der discriminatie verstaan, Dit roept niet alleen
allerlei interessante theoretische vragen op,
maar kan wellicht ook helpen om in de onder-
wijspraktijk beter aan te sluiten bij de bele-
vingswereld van kinderen.

Noten

1 Eenvierde vraag is waar en wanneer het gedrag
zich voordoet. Omdat de meeste kinderen hier-
over in hun beschrijving geen informatie hebben
gegeven kunnen we hier niet nader op ingaan.

2 Integenstelling tot hun leerlingen zagen enkele
leerkrachten van de scholen waar het onderzoek
is uitgevoerd uitschelden niet als discriminatie.
Zij vertelden ons vooraf dat er maar weinig geval-
len van discriminatie tussen kinderen voorko-
men, maar dat er wel regelmatig gescholden
werd.

Literatuur

Aboud, F. (1988). Children and prejudice. New York:
Basil Blackwell.

Back, L. (1993). Race, identity and nation within an
adolescent community in south London. New
Community, 19, 217-233.

Clark, K. (1966). Prejudice and your child (2nd ed.)
Boston: Beacon.

Corsaro, W. (1992). Interpretive reproduction in
children’s peer cultures. Social Psychology Quar-
terly, 55, 160-177.

Corsaro, W. A., & Eder, D. (1990). Children’s peer cul-
ture. Annual Review of Sociclogy, 16, 197-220.

Damon, W. (1977). The social world of the child. San
Francisco: Jossey-Bass.

Duveen, G., & Lloyd, B. (Eds.) (1990). Social represen-
tations and the development of knowledge.
Cambridge: Cambridge University Press.

Elmer, N. {(1987). Socio-moral development from the
perspective of social representations. fournal for
the Theory of Social Behaviour, 17, 371-388.

Emler, N., & Dickinson, J. (1985). Children's represen-
tation of economic inequalities: The effects of so-
cial class. British Journal of Developmental Psy-
chology, 3, 191-198.

Emler, N., & Ohana, J. (1993). Studying social repre-
sentations in children, In G. M. Breakwell & D.V.
Canter (Eds.), Empirical approaches to social re-
presentations (pp. 63-89). Oxford: Clarendon.

Emler, N., Ohana, J., & Moscovici, 5. (1987). Children's
beliefs about institutional roles: A cross-national
study of representations of the teacher’srole. Bri-
tish Journal of Educational Psychology, 57, 26-37.

Guimelli, C. (1993). Locating the central core of social
representations: towards a method. European
Journal of Social Psychology, 23, 555-559.

457
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



458
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Hewitt, R. (1986). White talk black talk. Cambridge:
University Press.

Leeman, Y. (1994). Samen jong: Nederlandse jonge-
ren en lessen over inter-etnisch samenleven en
discriminatie. Utrecht: Van Arkel.

Lloyd, B. (1987). Social representations of gender. In
J. Bruner & H. Haste (Eds.), Making sense: The
child’s construction of the world (pp. 147-162).
London: Methuen.

Milner, D. (1983). Cildren and race: Ten years on (2nd
ed.) London: Ward Lock.

Moscovici, S. (1982). The coming era of social repre-
sentations. In ). P. Codol & J. Leyens (Eds.), Cogni-
tive analysis of social behavior (pp. 115-150). The
Hague: Nijhoff.

Moscovici, S. (1984). The phenomenon of social re-
presentations. In R. Farr & S. Moscovici (Eds.), So-
cial representations (pp. 3-69). Cambridge: Cam-
bridge University Press.

Resnick, L.B., Levine, J.M., & Teasley, S.D. (Eds.)
(1991). Perspectives on socially shared cognition.
Washington: American Psychological Associa-
tion.

Rosa, A.S. De (1994). From theory to metatheory in
social representations: The lines of argument of a
theoretical-methodological ~ debate.  Social
Science Information, 33, 273-304.

Saharso, S. (1992). Jan en alleman: Etnische jeugd
over etnische identiteit, discriminatie en vriend-
schap. Utrecht: Van Arkel.

Troyna, B., & Hatcher, R. (1992). Racism in children’s
lives: A study of mainly-white primary schools.
London: Routledge.

Turiel,E. (1983). The development of social knowi-
edge: Morality and convention. Cambridge:
Cambridge University Press.

Uzzell, D., & Blud, L. {1993). Vikings! Children's social
representations of history. In G. M. Breakwell &D.
C. Canter (Eds.), Empirical approaches to social
representations (pp. 110-133). Oxford: Claren-
don.

Verkuyten, M. (1992). Zelfbeleving van jeugdige al-
lochtonen, Lisse: Swets & Zeitlinger.

Verkuyten, M., & Masson, K. (1993). Etnisch categori-
seren door kinderen op multi-etnische scholen:
het relatieve belang van etnische achtergrond.
Psychologie & Maatschappij, 63, 147-161.

Zeegers, W., & Jansz, J. (1988). Betekenisgeving als
sociaal proces. Psychologie & Maatschappij, 12,
117-132.

Manuscript aanvaard 25-3-1996

Auteurs

M. Verkuyten, B. Kinket en Ch. van der Wielen zijn
verbonden aan de vakgroep Algemene Sociale We-
tenschappen van de Sociale Faculteit aan de Univer-
siteit Utrecht.

Adres: Heidelberglaan 2, 3584 CS Utrecht.

Abstract

Children’s understanding of
discrimination

M. Verkuyten, B. Kinket & Ch. van der Wielen. Peda-
gogische Studién, 1996, 73, 447-458.

In total 193 Dutch and ethnic minority children be-
tween 10 and 13 years of age participated in this
study. Using a questionnaire with open-ended and
closed questions it was found that there were shared
beliefs and understandings about when a specificact
is considered discriminatory, who the actors are and
why the discrimination occurs. The prototypical ex-
ample of discrimination is a situation in which a
Dutch child calls a minority child names without an
acceptable reason. Discrimination was seen to a
lesser degree as unequal division of valued things
and as social exclusion. Consistent with social repre-
sentation theory and contrary to common belief
there were very few differences in understanding of
discrimination between ethnic majority and minor-
ity children. No differences were found for age and
gender.



Leereffecten van Jeugdjournaal en gedrukt nieuws bij

kinderen: Een mediumvergelijkend experiment®

J.H. Walma van der Molen en T.H. A. van der Voort

Samenvatting

In deze studie werd een experiment uitgevoerd
waarin (a) de herinnering van kinderen van
nieuws gepresenteerd via de televisie en in ge-
drukte vorm werd vergeleken en (b) werd nage-
gaan of de relatieve effectiviteit van beide me-
dia als overbrengers van nieuws afhankelijk is
van het leesvaardigheidsniveau van kinderen
en een tevoren gecreéerde toetsverwachting.
Aan een steekproefvan 152 kinderen uitgroep 6
en B werd een compilatie van vijf onderwerpen
uit het Jeugdjournaal voorgelegd, ofwel in de
vorm van de orginele televisieberichten, ofwel
in de vorm van inhoudelijk vergelijkbare ge-
drukte versies. Binnen iedere conditie wist de
helft van de kinderen dat een retentietoets zou
volgen; de andere kinderen hadden geen toets-
verwachting. De resultaten op een schriftelijke
kennistoets lieten zien dat de kinderen die het
nieuws op de televisie zagen zich meer her-
innerden dan de kinderen die de gedrukte ver-
sies lazen, ongeacht hun leesvaardigheidsni-
veau of toetsverwachting.

1 Inleiding

De afgelopen decennia is de televisie voor de
meeste mensen de belangrijkste bron voor
nieuwsinformatie geworden. Al vanaf het mid-
den van de jaren zestig werd deze trend zicht-
baar in publieke-opinie-studies en gedurende
de laatste dertig jaar heeft de televisie haar
voorsprong op haar naaste mededinger, de
krant, geleidelijk aan steeds verder vergroot
(Roper Reports, 1995). Het feit dat veel men-
sen zeggen dat de televisic hun primaire

* Dit onderzoek werd gesubsidieerd door de Stich-
ting Gedragswetenschappen (SGW) van NWO (pro-
jectnummer 575-87-706).

nieuwsbron is, betekent echter nog niet dat de
televisie ook daadwerkelijk het meeste bij-
draagt aan de kennis die het publiek van het
nieuws heeft. In de eerste plaats zijn er aanwij-
zingen dat respondenten de mate waarin zij aan
televisienieuws en aan kranten worden bloot-
gesteld soms verkeerd inschatten (Robinson &
Levy, 1986). Bovendien twijfelen veel onder-
zoekers aan het vermogen van de televisie om
nieuwsinformatie over te dragen en wordt de
krant meestal als een effectiever medium ge-
zien (e.g., Gunter, 1987; Robinson & Levy,
1986).

Drie soorten redenen =zijn aangevoerd
waarom men van televisienieuws minder
kennis zou opdoen dan van nieuws uit de krant.
De eerste soort heeft betrekking op intrinsieke
verschillen tussen de twee media en de wijze
waarop de verstrekte informatie cognitief
wordt verwerkt. Eén intrinsiek verschil is dat
kijkers over hun informatieverwerking minder
controle kunnen uitoefenen dan lezers (Kozma,
1991). Terwijl het lezen van gedrukt nieuws in
een zelf-gekozen tempo plaatsvindt, wordt het
tempo waarin men het televisienieuws consu-
meert bepaald door de programmamaker.
Vanaf het moment dat een onderwerpis afgelo-
pen, heeft de kijker niet meer de gelegenheid
om terug te kijken. De lezer heeft daarentegen
de kans om passages te herlezen en details na te
kijken, hetgeen het opslaan van informatie kan
bevorderen (e.g., Furnham & Gunter, 1985;
Gunter, 1987). Een tweede intrinsiek verschil
betreft de wijze waarop beide media het nieuws
structureren. De opbouw van kranteberichten
is beter zichtbaar dan die van nieuwsberichten
op de televisie. Het gebruik van kopjes, de in-
deling in paragrafen en andere middelen die bij
gedrukt materiaal gebruikt worden om lijn in
een verhaal aan te brengen, kunnen het verwer-
ken van informatie uit de krant bevorderen
(Furnham, Gunter & Green, 1990). Tenslotte
presenteert de televisie het nieuws met behulp
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van zowel bewegende beelden als geluid en ge-
sproken commentaar, terwijl de krant zich be-
perkt tot het gedrukte woord, eventueel aange-
vuld met fotomatetiaal. In beginsel kunnen de
beelden die de televisie aan de verbale bood-
schap toevoegt de overdracht van informatie
bevorderen (Gunter, 1991). Dit voordeel van
de televisie gaat echter alleen op wanneer de
beelden inhoudelijk sporen met het gesproken
comnentaar.

De tweede soort verklaringen heeft betrek-
king op de manier waarop producenten van
beide media gebruik maken. Het voordeel dat
het gebruik van televisiebeelden biedt, wordt
vaak weer ongedaan gemaakt door de wijze
waarop de makers van televisienieuws het me-
dium gebruiken. De in het televisienieuws ver-
toonde beelden zijn vaak ongerelateerd aan het
gesproken commentaar, hetgeen de kijker juist
van de verbale boodschap kan afleiden (Drew
& Grimes, 1987; Grimes, 1991; Reese, 1984;
Wember, 1976). Daarnaast wordt het televisie-
nieuws vaak in een hoog tempo aangeboden,
met weinig redundantie en herhaling, waardoor
de kijker moeite heeft de informatie tijdig in
zich op te nemen (e.g. Robinson & Levy,
1986). Tenslotte ontvangt de kijker per bericht
beduidend minder informatie dan de lezer van
de krant (Robinson & Levy, 1986). In nieuws-
uitzendingen wordt meestal niet meer dan twee
minuten voor een onderwerp ingeruimd (Gra-
ber, 1990) en een complete journaaluitzending
van 25.tot 30 minuten bevat minder verbale in-
formatie dan de voorpagina van een dagblad
(Furnham & Gunter, 1985).

Een derde type verklaring wijt het veron-
derstelde geringere vermogen van de televisie
om nieuwsinformatie over te dragen aan ver-
schillen in de wijze waarop de consumenten
van beide media gebruik maken. Vaak wordt
verondersteld dat de kijker het nieuws in verge-
lijking met de krantelezer minder aandachtig
tot zich neemt en gemakkelijker wordt afgeleid
(Robinson & Levy, 1986).

De aanname dat de kijker naar het televisie-
nieuws minder kennis opdoet dan de lezer van
de krant, wordt ondersteund door correlatieve
studies waarin de gebruiksfrequentie van de
twee nieuwsmedia gerelateerd werd aan de
mate waarin het publiek op de hoogte was met
het nieuws, Krantelezers kwamen uit de meeste
van deze studies als beter geinformeerd naar

voren dan kijkers, een verschil dat overeind
bleef na controle voor opleidingsniveau en an-
dere predictoren (zie voor een overzicht: Ro-
binson & Davis, 1990; Robinson & Levy,
1986). Dit verschil in informatieniveau tussen
kijkers en lezers is echter deels verklaarbaar uit
het feit dat de krant doorgaans meer informatie
over het nieuws geeft dan de televisie. Van dit
voordeel was echter geen sprake in experimen-
ten waarin een vergelijking werd gemaakt tus-
sen het onthouden van nieuwsberichten van de
televisie en de herinnering van gedrukte versies
die identiek waren aan het gesproken televisie-
commentaar. Met uitzondering van één studie,
waarin geen mediumverschil werd aangetrof-
fen (Stauffer, Frost & Rybolt, 1981), lieten alle
mediavergelijkende experimenten zien dat de
gedrukte versies beter werden onthouden dan
de vergelijkbare televisieversies (DeFleur, Da-
venport, Cronin & DeFleur, 1992; Facorro &
DeFleur, 1993; Furnham & Gunter, 1985; Gun-
ter & Furnham, 1986; Gunter, Furnham &
Gietson, 1984; Gunter, Furnham & Leese,
1986; Wicks & Drew, 1991; Wilson, 1974).
Deze experimentele studies naar de rela-
tieve verdiensten van televisie en krant als
overdragers van nieuws zijn nagenoeg uitslui-
tend uitgevoerd bij volwassenen. Afgezien van
één quasi-experimentele mediumvergelijken-
de studie (Beentjes, Vooijs & Van der Voort,
1993), is tot op heden niet nagegaan of de ge-
vonden superioriteit van de krant ook voor kin-
deren geldt. Anders dan bij volwassenen, is bij
kinderen in ieder geval wel duidelijk dat de te-
levisie inderdaad de hoofdbron is voor nieuws-
informatie. Ongeveer tweederde van de kin-
deren uit de hoogste klassen van de basisschool
“zegt dagelijks of wekelijks naar nieuwspro-
gramma'’s op de televisie te kijken (Anderson,
Mead & Sullivan, 1986). De overgrote meer-
derheid van de kinderen noemt de televisie als
het medium waaraan zij de meeste kennis om-
trent het nieuws ontlenen, aanzienlijk meer dan
aan andere media en aan discussies met leraren,
leeftijdgenoten of ouders (Comstock & Paik,
1991). Aan de juistheid van deze opinie van
kinderen hoeft niet getwijfeld te worden, om-
dat onderzoek heeft aangetoond dat kinderen
nauwelijks kranten lezen, de radio primair als
‘music box’ gebruiken (Van Lil, 1989) en zel-
den met anderen over het nieuws praten (Drew
& Reeves, 1980). Omdat kinderen nauwelijks



alternatieve nieuwsbronnen gebruiken, heeft
de komst van de televisie de toegankelijkheid
van nieuws voor kinderen sterk vergroot
(Comstock & Paik, 1991).

De eerder besproken mediumvergelijkende
experimenten met volwassenen suggereren dat
het nadelig is dat kinderen vooral via de televi-
sie met het nieuws geconfronteerd worden,
omdat de krant effectiever zou zijn bij de over-
dracht van nieuwsinformatie. Het is echter zeer
de vraag of de bevindingen uit de bij volwasse-
nen uitgevoerde mediavergelijkende experi-
menten op kinderen van toepassing zijn. Er zijn
tenminste drie factoren die de generaliseer-
baarheid van de resultaten van deze experimen-
ten beperken. In de eerste plaats is de leesvaar-
digheid bij kinderen minder sterk ontwikkeld
dan bij volwassenen, waardoor kinderen waar-
schijnlijk minder goed in staat zijn om te profi-
teren van de voordelen die gedrukt nieuws bij
de opname van informatie biedt. Daarnaast zijn
de mediumvergelijkende studies uitsluitend
uitgevoerd bij hoger opgeleide volwassenen.
Dit roept de vraag op of de veronderstelde su-
perioriteit van de krant niet beperkt blijft tot of
vooral opgaat voor de goede lezers, terwijl de
matige lezers relatief meer baat zouden kunnen
hebben bij nieuws dat verstrekt wordt via de te-
levisie. Tenslotte zijn de mediumvergelijkende
studies uitgevoerd bij proefpersonen die te vo-
ren wisten dat zij na afloop over hun kennis van
het nieuws zouden worden ondervraagd. De
bevindingen uit deze studies zijn daarom niet
noodzakelijkerwijze van toepassing op de
thuissituatie, waar beide media gebruikt wor-
den zonder dat een toets wordt verwacht.
Denkbaar is, dat de aankondiging van een re-
tentietoets verschillend uitwerkt op de motiva-
tie van lezers en kijkers, hetgeen implicaties
kan hebben voor de relatieve effectiviteit die
voor beide media wordt aangetroffen.

De bedoeling van de huidige studie was
drieledig. Het eerste, en meest belangrijke
doel, was na te gaan of het bij hoog opgeleide
volwassenen gevonden leervoordeel van ge-
drukt nieuws boven televisienieuws ook geldt
voor kinderen uit de hoogste klassen van de ba-
sisschool. Meer in het bijzonder werd onder-
zocht hoe de herinnering van kinderen van tele-
visienieuws dat speciaal voor hen is gemaakt
(het Jeugdjournaal) zich verhoudt tot de reten-
tie van inhoudelijk vergelijkbaar gedrukt

nieuws. Ten tweede werd onderzocht in hoe-
verre de relatieve effectiviteit van televisie en
krant als overdragers van nieuws afhankelijk is
van het niveau van leesvaardigheid van de kin-
deren. Ten slotte werd nagegaan of de relatieve
effectiviteit van televisie- en gedrukt nieuws
afhankelijk is van de wetenschap dat men over
de opgedane kennis van het nieuws onder-
vraagd zal worden.

1.1 Hypothesen

Differentiéle herinnering van televisie- en
verbaal nieuws

Hoe de differentiéle herinnering van televisie-
en gedrukt nieuws bij kinderen uitvalt, is tot op
heden slechts in één quasi-experimenteel me-
diumvergelijkend experiment onderzocht
(Beentjes, Vooijs & Van der Voort, 1993).
Beentjes et al. vonden bij kinderen uit de hoog-
ste klassen van de basisschool dat kijkers naar
een compilatie van onderwerpen uit het Jeugd-
journaal zich meer herinnerden dan lezers van
inhoudelijk identicke gedrukte versies, zij het
dat het aangetroffen leervoordeel van televisie
beperkt bleef tot de kinderen die geen retentie-
toets verwachtten.

In enkele mediumvergelijkende experimen-
ten die eveneens bij kinderen uit de hoogste
klassen van het basisonderwijs werden uitge-
voerd, is nagegaan hoe de herinnering van fic-
tieve televisieverhalen zich verhoudt tot de her-
innering van gedrukte versies. Deze studies
lieten eveneens zien dat kinderen niet noodza-
kelijkerwijs het meest gebaat zijn bij gedrukte
informatie. Terwijl in de Israélische studies
van Salomon en Leigh (1984) geen significante
mediumverschillen in herinnering werden aan-
getroffen, wees een tweetal Nederlandse stu-
dies uit dat kinderen fictieve televisieverhalen,
vergeleken met gedrukte versies, met minder
fouten (Beentjes & Van der Voort, 1991a;
1991b) en vollediger (Beentjes & Van der
Voort, 1991b) navertelden. In een derde Neder-
landse studie was het leervoordeel vantelevisie
boven tekst echter alleen waarneembaar op een
uitgestelde herinneringstoets (Beentjes & Van
der Voort, 1993).

Naar het onthouden door kinderen van fic-
tieve verhalen zijn behalve studies waarbij te-
levisie- en gedrukt materiaal werd vergeleken
ook studies uitgevoerd waarbij een vergelij-
king tussen televisie en radio werd gemaakt. In
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deze televisie-radio-studies werd de herin-
nering van fictieve televisieverhalen gecon-
trasteerd met de retentie van inhoudelijk iden-
tieke verhalen die kinderen beluisterden. De
bevindingen uit deze studies kunnen indicatief
zijn voor de te verwachten uitkomsten bij de
huidige vergelijking van televisie- en gedrukt
nieuws, omdat er aanwijzingen zijn dat de
vaardigheden die kinderen nodig hebben om
beluisterde verhalen te verwerken overeen-
komstig zijn aan de vaardigheden benodigd
voor de verwerking van zelf-gelezen verhalen
(Pezdek, Lehrer & Simon, 1984). Pezdek et al.
boden kinderen een fictief verhaal in gedrukte
vorm aan en een ander verhaal in ofwel een ra-
dio- ofwel een televisieuitvoering. De retentie
van de gedrukte verhalen vertoonde een posi-
tieve samenhang met die van de beluisterde
verhalen, maar was ongerelateerd aan de reten-
tie van de televisieverhalen. De auteurs leidden
hieruit af dat er een overlap bestaat tussen de
informatieverwerkingsvaardigheden waarop
de twee verbale media, radio en het gedrukte
woord, een beroep doen.

De televisie-radio-studies lieten bijna zon-
der uitzondering zien dat kinderen het meest
onthielden van de televisieversies: de kinderen
uit de televisieconditie herinnerden zich meer
centrale informatie (Greenfield & Beagles-
Roos, 1988), meer verhaaldetails (Beagles-
Roos & Gat, 1983; Greenfield & Beagles-
Roos, 1988) en meer acties (Beagles-Roos &
Gat, 1983; Gibbons, Anderson, Smith, Field &
Fischer, 1986; Hayes, Kelly & Mandel, 1986;
Meringoff, 1980). De bevinding dat televisie-
verhalen beter werden onthouden dan radio-
verhalen is vaak verklaard met behulp van de
duale-coderings-hypothese van Paivio (1969,
1971). Volgens Paivio wordt audiovisuele in-
formatie in twee verschillende maar gerela-
teerde codes in het geheugen opgeslagen, een
verbale en een visuele code, terwijl radio-
informatie alleen verbaal wordt opgeslagen.
Tijdens de herinnering kan de visuele code als
een extra herinneringscode dienen bovenop de
verbale code en daarom zouden televisieverha-
len beter worden onthouden dan radioverhalen.

In de huidige studie werd eveneens ver-
wacht dat de televisie het meest effectieve me-
dium is om aan kinderen informatie over te dra-
gen, en wel om drie redenen. Ten eerste, omdat,
zoals eerder gesteld, kinderen door hun nog

niet volledig ontwikkelde leesvaardigheid niet
in staat zijn om optimaal te profiteren van de
mogelijkheden die gedrukt materiaal biedt bij
de verwerking van informatie. Ten tweede,
omdat de televisie-radio-studies hebben aange-
toond dat kinderen juist wel baat hebben bij de
extra geheugensteun die de toevoeging van
beelden aan het gesproken commentaar bij de
televisie biedt. En ten derde, omdat in de hui-
dige studie gebruik werd gemaakt van berich-
ten uit het Jeugdjournaal, een programma
waarin ernaar gestreefd wordt om geen beeld-
materiaal te gebruiken dat afleidt van de ver-
bale boodschap. De eerste hypothese luidde
daarom:
H,: Kinderen onthouden meer van televi-
sienieuws dan van vergelijkbare ge-
drukte nieuwsversies.

Leesvaardigheid
Goede lezers onderscheiden zich van matige
lezers doordat zij beter in staat zijn om zowel
centrale als bijkomstige informatie uit een tekst
op te nemen, een tekst te analyseren en er ge-
paste conclusies uit te trekken (Daneman,
1991). Omdat goede lezers teksten beter ont-
houden dan matige lezers, ligt het in de rede dat
het door ons verwachte verschil in de herin-
nering van televisie- en gedrukt nieuws bij
goede lezers minder sterk ten gunste van televi-
sie zal uitvallen dan bij matige lezers. Bij ons
weten is een dergelijk interactie-effect tot op
heden slechts in één studie nagegaan (Beentjes
& Van der Voort, 1993). De auteurs vonden in-
derdaad aanwijzingen dat het leervoordeel van
televisie boven tekst bij de goede lezers minder
sterk was dan bij de matige lezers. Deze bevin-
.ding had echter betrekking op het onthouden
van fictieve verhalen. Bovendien vond de clas-
sificatie van kinderen in goede en matige lezers
plaats op basis van leerkrachtoordelen in plaats
van objectieve testgegevens. Daarom werd dit
interactie-effect in de huidige studie opnieuw
onderzocht. De verwachting luidde:

H,: Het leervoordeel van televisie- boven
gedrukt nieuws valt bij matige lezers
hoger uit dan bij goede lezers.

In de huidige studie waren twee leeftijds-
groepen betrokken: kinderen uit groep 6 en
groep 8 van het basisonderwijs. Omdat de lees-
vaardigheid van de jongste leeftijdsgroep min-
der ontwikkeld is die dan van de oudere leef-



tijdsgroep, wordt het gedrukte nieuws door de
jongere kinderen vermoedelijk minder goed
onthouden dan door de oudere kinderen, met
als mogelijke implicatie dat de jongere kin-
deren relatief meer baat hebben bij de televisie-
informatie. Een dergelijk interactie-effect
werd inderdaad in een vergelijkingsstudie van
Beentjes en Van der Voort (1991b) aangetrof-
fen. Zij vonden dat kinderen uit groep 6 een fic-
tief televisieverhaal beter reproduceerden dan
een vergelijkbaar gedrukt verhaal, terwijl het
voordeel van televisie boven tekst bij de kin-
deren uit groep 8 was verdwenen. Derhalve
luidde de verwachting:

H,: Het leervoordeel van televisie- boven
gedrukt nieuws valt bij kinderen uit
groep 6 hoger uit dan bij kinderen uit
groep 8.

Toetsverwachting

Terwijl in het dagelijks leven de kijker en de
krantelezer het nieuws tot zich nemen zonder te
verwachten dat zij achteraf over de opgedane
kennis ondervraagd worden, wisten de proef-
personen in de mediumvergelijkingsexperi-
menten met volwassenen steeds op voorhand
dat hun retentie van het nieuws getoetst zou
worden. Verwacht mag worden dat proefperso-
nen gemotiveerd door de aankondiging van een
toets meer hun best zullen doen om zowel het
televisie- als het gedrukte nieuws in zich op te
nemen, met als gevolg dat de retentie wordt
verhoogd (Craik, 1979). De vraag is echter of
de aankondiging van een test de mentale in-
spanning van kijkers en lezers in dezelfde mate
verhoogt. In een studie bij kinderen vonden
Beentjes et al. (1993) dat de aankondiging van
een retentietoets het mentale inspannings-
niveau bij lezers sterker verhoogde dan bij kij-
kers, een resultaat dat de auteurs niet hadden
verwacht. Salomon en Leigh (1984) vonden
daarentegen, eveneens bij kinderen, dat het
mentale inspanningsniveau van de kijkers door
een toetsaankondiging sterker werd verhoogd
dan dat van de lezers. Deze uitslag was wel
voorzien en de auteurs gaven er ook een plausi-
bele verklaring voor. Omdat kinderen van na-
ture, dat wil zeggen in een situatie zonder toets-
verwachting, al geneigd zijn om meer mentale
inspanning te investeren in het lezen van tek-
sten dan in het kijken naar de televisie (Salo-
mon, 1984; Salomon & Leigh, 1984), lijkt het

aannemelijk dat de aankondiging van een toets
vooral de mentale inspanning van de kijkers zal
verhogen. In de huidige studie luidde de ver-
wachting daarom:

H,: Dehoeveelheid mentale inspanning die
kinderen zonder toetsverwachting in
het verwerken van televisie- en gedrukt
nieuws investeren, wordt door de aan-
kondiging van een toets bij de kijkers
sterker verhoogd dan bij de lezers.

Indien vooral de kijkers baat hebben bij een

motivatieverhogende instructie, mag tevens
verondersteld worden dat de kijkers, aange-
spoord door een toetsaankondiging, ook meer
leren dan de lezers. In de huidige studie werd
daarom verwacht:

H;: Het leervoordeel van televisie- boven
gedrukt nieuws valt bij kinderen die
een toets verwachten hoger uit dan bij
kinderen die geen toets verwachten.

2 Methode

2.1 Proefpersonen

Het onderzoek werd uitgevoerd bij 73 meisjes
en 79 jongens, afkomstig uit de groepen 6 (n =
72; M leeftijd = 9.3 jaar) en 8 (n = 80; M leeftijd
= 11.2 jaar) van vijf basisscholen uit Leiden en
omgeving. De kinderen kwamen zowel uit la-
gere als gemiddelde sociaal-economische mi-
lieus. Zij hadden geen leer-, visuele, spraak- of
gehoorstoornissen. Kinderen met een score op
een gestandaardiseerde test voor begrijpend le-
zen (CITO, 1981, 1991) die meer dan twee
standaardafwijkingen onder het groepsgemid-
delde lag, werden buiten de steekproef gehou-
den. De aanname was dat deelname van deze
subgroep van zeer zwakke lezers de vitkomsten
voor de tekstconditie te zeer zou benadelen.

2.2 Opzet

Gebruik werd gemaakt van een 2 (groep 6 vs.
groep 8) x 2 (matige vs. goede lezers) x 2 (tekst
vs. televisie) x 2 (met vs. zonder toetsverwach-
ting)-opzet. Ter verkleining van de foutenva-
riantie werd gekozen voor een ‘randomized
block factorial design’ (Kirk, 1968). Begrij-
pend lezen werd als matchingvariabele ge-
bruikt bij het vormen van blokken, in de ver-
wachting dat deze variabele positief correleert
met retentie van het nieuws. Binnen elk van de
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twee leeftijdsgroepen werden kinderen aan de
hand van hun scores op een test voor begrijpend
lezen gegroepeerd in blokken van vier kinderen
met identieke of aangrenzende scores. Vervol-
gens werden de kinderen binnen elk blok wille-
keurig toegewezen aan één van de 2 (tekst vs.
televisie) x 2 (met vs. zonder toetsverwachting)
experimentele condities. Omdat de kinderen
gegroepeerd waren in blokken van vier met een
vergelijkbaar leesvaardigheidsniveau, konden
de factoren ‘medium’ en ‘toetsverwachting’ in
de analyse behandeld worden als binnen-
proefpersonen-, of liever, ‘binnen-blokken’-
factoren; de twee overige factoren waren
tussen-proefpersonen-factoren. Het onder-
scheid tussen matige en goede lezers werd tot
stand gebracht door binnen iedere leeftijds-
groep de mediaan bij de scores op de begrij-
pend lezen test als ‘cut-off score’ te gebruiken.
De helft van de kinderen in het experiment be-
hoorde tot de categorie ‘matige lezers’, de an-
dere helft tot de *goede lezers’. Om te controle-
ren voor mogelijke proefleidereffecten, werd
binnen elke leeftijdsgroep de deelname van
drie proefleiders systematisch gevarieerd over
de vier experimentele condities. De belangrijk-
ste afhankelijke variabelen waren: de hoeveel-
heid mentale inspanning die kinderen in het le-
zen of bekijken van het nieuws investeren en de
proportie goede antwoorden op een kennistoets
over de nieuwsberichten.

2.3 Stimulusmateriaal

Elk kind nam kennis van vijf nieuwsberichten.
De helft van de kinderen zag de berichten op de
televisie; de andere helft las zelf de gedrukte
versies van deze berichten.

De vijf onderwerpen waren ontleend aan het
Jeugdjournaal, een nieuwsrubrick die het
nieuws begrijpelijk wil maken voor kinderen
tussen de 10 en 12 jaar. Om voorkennis over de
gebruikte nieuwsonderwerpen te verkleinen,
werden onderwerpen geselecteerd die ten min-
ste een jaar voor aanvang van het experiment
waren uitgezonden. Met hetzelfde doel werden
onderwerpen gekozen die slechts één keer in
het nieuws waren geweest. Het gesproken
commentaar bij de televisie-nieuwsberichten
was zonder kennis van de begeleidende beel-
den begrijpelijk. Daarom kon het letterlijk uit-
geschreven commentaar van de televisiever-
sies gebruikt worden in de tekstconditie,

zonder iets weg te laten of toe te voegen.

De vijf geselecteerde berichten vormden
een representatieve afspiegeling van het
nieuws dat in het Jeugdjournaal aan bod komt,
en bestonden dan ook uit zowel berichten die
vooral voor kinderen interessant zijn als typi-
sche ‘volwassen’ nieuwsberichten. Zij handel-
den over de volgende gebeurtenissen: ‘Beer
vrijgelaten in natuurpark na jaren van gevan-
genschap’, ‘Japanse kinderen spijbelen veel
omdat ze gepest worden’, ‘Koningin Beatrix
opent nieuwe treintunnel’, ‘Neushoorn ten
onrechte verkocht aan een circus’ en ‘Nieuwe
Amerikaanse wet maakt het moeilijker om wa-
pens te kopen’. Ten behoeve van de televisie-
conditie werden de vijf onderwerpen aan elkaar
gemonteerd en gegoten in het ‘format’ van een
complete uitzending van het Jeugdjournaal, in-
clusief leader en aftiteling. De totale duur van
de televisieversie was 11 minuten, ongeveer
gelijk aan de duur van een normale uitzending
van het Jeugdjournaal.

De tekstversies van de vijf berichten werden
opgemaakt als een artikel uit de krant. De titel-
kaarten die in de televisieversies werden ge-
bruikt bij de aankondiging van elk nieuw on-
derwerp werden als kop voor de tekstversies
gebruikt. De introductie bij ieder onderwerp,
die aan het begin van elk nieuwsbericht door de
nieuwslezer werd uitgesproken, werd in de eer-
ste alinea van de tekstversies vet gedrukt weer-
gegeven. De resterende tekst werd afgedrukt in
twee kolommen. Op deze manier werd gepro-
beerd de normale opmaak van een kranteartikel
zo dicht mogelijk te benaderen, terwijl de ver-
bale informatie in de tekst- en televisieversies
constant werd gehouden.

2.4 Procedure

Per deelnemende school werd het experiment
tegelijkertijd in twee ongebruikte kamers of lo-
kalen in het schoolgebouw uitgevoerd, een ka-
mer voor de televisieconditie en een kamer
voor de tekstcongditie. De kinderen werden ge-
test in kleine groepjes van drie of vier leerlin-
gen. De kinderen werden in plaats van ieder
apart, in kleine groepjes getest om de vergelijk-
baarheid tussen de experimentele conditie zon-
der toetsverwachting en de thuissituatie te ver-
groten. De veronderstelling was dat het
moeilijk zou zijn kinderen op een informele
manier het nieuws te laten lezen of bekijken als



zij alleen zouden zijn met een vreemde proef-
leider.

De kinderen werden in groepjes van zes of
acht uit hun klaslokaal gehaald. De kinderen
die aan de televisieconditie waren toegewezen
werden door een proefleider naar de ‘televisie-
ruimte’ gebracht; de overige leerlingen gingen
met een andere proefleider mee naar de ‘lees-
ruimte’ . In beide locaties zaten kinderen aan ta-
fels die ver uit elkaar gezet waren. In de televi-
sieruimte zaten de kinderen ongeveer twee
meter verwijderd van een 40cm-kleurentele-
visie, die op ooghoogte was geplaatst.

Om mogelijke school- of groepseffecten te
vermijden, waren alle vier de experimentele
condities vertegenwoordigd in iedere school en
klas. Per klas namen maximaal 16 kinderen aan
het experiment deel. Om te voorkomen dat kin-
deren elkaar op de hoogte stelden van wat er in
het experiment van hen werd verwacht, werden
de experimentele behandelingen van kinderen
uit dezelfde klas in één ochtend of middag af-
gerond. De kinderen uit de klas die toegewezen
waren aan de televisie- of tekstconditie zonder
toetsverwachting namen deel aan de eerste
sessie. De overige kinderen, die waren toege-
wezen aan een televisie- of tekstconditie met
toetsverwachting, werden getest in een aanslui-
tende tweede sessie. Een sessie duurde onge-
veer 50 minuten,

In de condities zonder toetsverwachting
werd kinderen verteld: “We gaan vandaag eens
iets anders, iets bijzonders doen. Ik moet alleen
nog wat voor jullie voorbereiden, en dat kan ik
nu pas doen, omdat ik nu pas weet hoe jullie
heten.” In de televisieconditie vervolgde de
proefleider: “In de tussentijd kunnen jullie wat
naar de televisie kijken. Ik heb hier een video-
band met een aflevering van het Jeugdjournaal.
Daar kunnen jullie naar kijken terwijl ik bezig
ben.” In de tekstconditie zei de proefleider: “In
de tussentijd kunnen jullie wat lezen. Tk heb
hier een paar stukjes uit een kinderkrant. Die
kunnen jullie lezen terwijl ik bezig ben.” Op
een onnadrukkelijke manier werd aan de kin-
deren gevraagd om niet met elkaar te praten,
omdat de proefleider zich anders moeilijk zou
kunnen concentreren.

In de condities met toetsverwachting werd
kinderen gezegd: “We gaan vandaag een testje
doen.” In de televisieconditie zei de proeflei-
der: “Ik heb hier een videoband met een afleve-

ring van het Jeugdjournaal, die we gaan bekij-
ken.” In de tekstconditie werd gezegd: “Tk heb
hier een paar stukjes uit een kinderkrant, die
jullie moeten lezen.” Vervolgens werd de in-
structie gegeven: “Jullie moeten goed opletten
bij wat jullie straks gaan zien (of: gaan lezen),
want na afloop krijgen jullie er vragen over.”

Terwijl de expositietijd voor de kinderen
die het nieuws via de televisie zagen steeds 11
minuten bedroeg, werd de kinderen in de tekst-
conditie toegestaan het nieuws in hun eigen
tempo te lezen. Er werd van afgezien om de ex-
positietijd voor de televisie- en tekstcondities
gelijk te stellen, omdat een vooronderzoek had
uitgewezen dat de meeste kinderen meer dan
11 minuten nodig hadden om de vijf nieuwsbe-
richten te lezen. Gelijkstelling van de exposi-
tietijd zou daarom de tekstconditie onrecht aan-
doen en een zinvolle mediumvergelijking in de
weg staan. De gemiddelde leestijd bedroeg
12.59 minuten.

Onmiddellijk na vertoning van de televisie-
versie kregen de kinderen in de televisiecondi-
tie de vragenlijst voor de eerste afhankelijke
variabele gepresenteerd. In de tekstconditie
waren de kinderen niet altijd op hetzelfde mo-
ment klaar met lezen, Hen werd gevraagd een
hand op te steken als zij klaar waren en vervol-
gens werd hen de eerste vragenlijst overhan-
digd. De eerste maat die werd afgenomen be-
trof de mentale inspanning die kinderen in het
bekijken of lezen van de nieuwsonderwerpen
hadden geinvesteerd. Vervolgens werd aan de
hand van een ‘cued-recall test’ vastgesteld wat
kinderen van de onderwerpen hadden onthou-
den. Beide maten werden voorafgegaan door
een schriftelijke uitleg. Het leesvaardigheids-
niveau van de kinderen was reeds drie weken
voorafgaand aan het experiment vastgesteld.

2.5 Meetinstrumenten

Begrijpend lezen

Het leesvaardigheidsniveau van de kinderen
werd gemeten met behulp van gestandaardi-
seerde tests voor begrijpend lezen, ontwikkeld
door het CITO. Verschillende tests werden ge-
bruikt voor kinderen uit groep 6 (CITO, 1981)
en groep 8 (CITO, 1991). Beide toetsen beston-
den uit vijf teksten waarover in totaal 25 meer-
keuzevragen werden gesteld. In de vragen bij
elke tekst kregen kinderen de opdracht het cen-
trale thema aan te wijzen, verschillende gedeel-

465
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



466
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

ten van de tekst met elkaar te verbinden en ge-
volgtrekkingen te maken uit de gegeven infor-
matie. Cronbachs alfa (K-R 20) was .85 voor
groep 6 en .80 voor groep 8.

Mentale inspanning

De hoeveelheid mentale inspanning die kin-
deren in het bekijken en lezen van het nieuws
investeerden, werd gemeten met behulp van
een uitgebreide versie van Salomons (1984)
schaal voor mentale inspanning, ontwikkeld
door Beentjes, Vooijs en Van der Voort (1993).
De uitgebreide vragenlijst bestond uit 18 uit-
spraken waarin de mate van inspanning tijdens
het verwerken van het nieuws werd uitgedrukt.
Bijvoorbeeld: “Toen ik aan het televisiekijken
was (of: toen ik aan het lezen was), wilde ik
alles begrijpen.” Kinderen reageerden op
iedere uitspraak aan de hand van een vier-
punts-schaal, die liep van “helemaal mee eens”
tot “helemaal niet mee eens”. Cronbachs alfa
was .79 in de televisieconditie en .81 in de
tekstconditie.

Herinnering

De retentie van de vijf berichten werd gemeten
aan de hand van een schriftelijke kennistoets
bestaande uit 56 open vragen. Er werd gebruik
gemaakt van zogenaamde ‘cued-recall’-vra-
gen, in plaats van een vrije herinneringsmaat
waarbij kinderen spontaan opschrijven wat zij
nog weten, omdat vrije herinneringstoetsen de
feitelijke kennis van proefpersonen kunnen on-
derschatten (Berry, 1983; Woodall, Davis &
Sahin, 1983). Van het gebruik van een meer-
keuzetoets werd afgezien, omdat we de daad-
werkelijke herinnering van het nieuws wilden
meten en niet herkenning.

Voor ieder nieuwsbericht werden open vra-
gen opgesteld die betrekking hadden op elk van
de vijf voornaamste elementen waaruit de
meeste nieuwsonderwerpen bestaan: gebeur-
tenis, plaats, belangrijkste personen, oorzaak
en gevolg (Findahl & Héijer, 1985). Daarnaast
werden voor ieder bericht vragen over details
opgenomen. In de kennisstoets werden alleen
vragen gesteld over informatie die was opgeno-
men in de tekst van de gedrukte nieuwsberich-
ten (en het gesproken commentaar). Er werden
dus geen vragen gesteld over visuele informa-
tie die niet verbaal was weergegeven. De for-
mulering van een aantal vragen werd bijgesteld

i

naar aanleiding van een vooronderzoek uitge-
voerd bij kinderen uit de groepen 6 en 8 van
vier scholen die niet aan het experiment deelna-
men (N = 148). Cronbachs alfa (K-R 20) voor
de definitieve toets was .93.

In de televisieberichten werd een gedeelte
van de verbaal weergegeven informatie aange-
vuld met beelden die min of meer dezelfde in-
formatie bevatten. Om een analyse te kunnen
maken van de bijdrage die deze redundante vi-
suele informatie aan de herinnering levert, wer-
den de vragen uit de kennisstoets ingedeeld in
twee typen: (a) vragen over informatie die al-
leen verbaal was weergegeven, in de tekst- en
in de televisieversie, en (b) vragen over infor-
matie die, geheel of gedeeltelijk, ook in beel-
den was weergegeven in de televisieversie. De
56 vragen werden door twee onafhankelijke
beoordelaars ingedeeld in de categorieén ‘puur
verbaal’ en ‘gevisualiseerd’. De tussen-
beoordelaars-overeenstemming, gemeten met
behulp van Cohens kappa, was .96. Vijfender-
tig vragen werden gecategoriseerd als ‘puur
verbaal’ (Cronbachs alfa = .89) en 21 vragen
als ‘gevisualiseerd’ (Cronbachs alfa = .84).

3 Resultaten

Data-controle liet zien dat de verdelingen voor
de mentale inspannings- en herinneringsscores
voldeden aan de aannames voor variantie-
analyse. Voor geen enkele maat werden hoofd-
effecten van sekse of interactie-effecten met
sekse gevonden. Sekse werd daarom als varia-
bele buiten de analyses gehouden. In de
variantie-analyses werden de proefpersonen
die samen een blok van vier vormden (en die
gematched waren op leesvaardigheid) behan-
deld alsof zij één proefpersoon waren die meer-
dere herhaalde metingen heeft ondergaan
(Kirk, 1968; Tabachnick & Fidell, 1989). De
factoren ‘medium’ en ‘toetsverwachting’ wer-
den dus in de analyses behandeld als binnen-
proefpersonen-, ofwel ‘binnen-blokken’-
factoren. Alle effecten werden getoetst onder
gebruikmaking van een alfaniveau van .05.

3.1 Mentale inspanning

Een 2 (tekst vs. televisie) x 2 (met vs. zonder
toetsverwachting) x 2 (groep 6 vs. groep 8) x 2
(matige vs. goede lezers)-variantie-analyse



e van toetsverwachting en leeftijdsgroep

Toetsverwachting

Ja Nee
v Tekst ™v Tekst
groep M SD M sD M sD M sD
6 2.94 0.50 2.85 0.34 2.61 0.43 2.93 0.38
8 2.97 0.32 3.07 0.27 2.60 0.36 2.69 0.37
M 2.96 0.41 2.96 0.32 261 0.39 2.81 0.52

Noot Minimum score is 1 en maximum score is 4.

werd uitgevoerd op de scores voor mentale in-
spanning, met medium en toetsverwachting als
binnen-proefpersonen-factoren en leeftijds-
groep en niveau voor begrijpend lezen als
tussen-proefpersonen-factoren. Tabel 1 ver-
meldt het gemiddelde van de mentale inspan-
ningsscores (totaalscores per proefpersoon ge-
deeld door het aantal items) voor de televisie-
en tekstconditie, per leeftijdsgroep en voor de
condities met en zonder toetsverwachting. Het
hoofdeffect voor toetsverwachting was signifi-
cant, F(1, 34) = 18.98, p < .001; de proportie
verklaarde variantie was n? = .36, waarbij n2 =
SS.trect f SSetroct + SSerror (Cohen, 1973, p. 108;
1988; Tabachnick & Fidell, 1989, p. 444). Con-
form de bedoeling, rapporteerden de kinderen
die te voren wisten dat zij getoetst zouden wor-
den dat zij zich meer hadden ingespannen dan
de kinderen die vooraf niet wisten dat er een
test zou volgen. Er waren geen significante
hoofdeffecten voor medium, leeftijdsgroep of
niveau voor begrijpend lezen. Overeenkomstig
de voorspelling, leidde de aankondiging van
een toets bij de kijkers tot een grotere verho-
ging van de mentale inspanning dan bij de le-
zers. Dit interactie-effect tussen medium en

Tabel 2.

Gemiddelde herrnnermgsscores van kukers en Iezers als een functie van oetsverwachtmg en eeftu qr

toetsverwachting was echter niet significant,
F(1, 34) = 2.39, p < .13. Er was echter wel een
significante interactie tussen toetsverwachting
en leeftijdsgroep: de mentale inspanning van
kinderen uit groep 8 werd door de aankondi-
ging van een toets sterker verhoogd dan bij kin-
deren it groep 6, F(1,34) =4.93,p<.03, %=
.13. Er waren geen andere significante
interactie-effecten.

3.2 Herinnering

Een 2 (tekst vs. televisie) x 2 (met vs. zonder
toetsverwachting) x 2 (groep 6 vs. groep 8) x 2
(matige vs. goede lezers)-variantic-analyse
werd vitgevoerd op de totaalscores op de herin-
neringstoets, met medium en toetsverwachting
als binnen-proefpersonen-factoren en leeftijds-
groep en niveau voor begrijpend lezen als
tussen-proefpersonen-factoren. Tabel 2 ver-
meldt de gemiddelde proporties goede ant-
woorden van de kijkers en lezers, per leeftijds-
groep en voor de condities met en zonder
toetsverwachting. Zoals voorspeld, onthielden
de kinderen die het nieuws via de televisie had-
den gezien (M = .51, SD = .19) significant meer
dan de kinderen die de tekstversies hadden ge-

Toetsverwachting

Ja Nee
v Tekst TV Tekst
groep M sD M sD M SD M sD
6 A4 .19 32 .19 .38 A7 3 16
8 64 A2 .51 .20 .56 A5 .53 22
M .55 .19 A2 21 .47 19 43 22

Noot De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.
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lezen (M = 42, 5D = 21), F(1,34) = 10.62,p <
.003, n%=.24.

Kinderen uit groep 8 (M = .56, SD = .18) ont-
hielden significant meer van het nieuws dan
kinderen uit groep 6 (M = .36, SD = .18), F(1,
34) = 61.07, p < .001, n? = .64. Kinderen die te
voren wisten dat zij getoetst zouden worden,
presteerden iets beter op de kennistoets dan de
kinderen zonder toetsverwachting, maar dit ef-
fect was niet significant, F(1, 34) = 2.87, p <
.10, en het was niet van toepassing op de kin-
deren uit de tekstcondities. Conform de voor-
spelling, was de kennis van de kijkers meer bij
een toetsaankondiging gebaat dan de kennis
van de lezers, maar ook deze trend was niet sig-
nificant, F(1, 34) = 2.07, p < .16. Anders dan
verwacht, verschilde de relatieve effectiviteit
van televisie- en gedrukt nieuws niet per leef-
tijdsgroep, F(1, 34) = 0.04, p < .85. Zowel kin-
deren uit groep 6 als kinderen uit groep 8 ont-
hielden meer van het televisienieuws dan van
het gedrukte nieuws en dit leervoordeel van de
televisie was bij beide leeftijdsgroepen onge-
veer even groot. Er waren geen andere signifi-
cante interactie-effecten.

Tabel 3 bevat de gemiddelde proporties
goede antwoorden op de kennistoets voor de te-
levisie- en tekstconditie, uitgesplitst naar ni-
veau van begrijpend lezen. De goede lezers
onthielden meer van het nieuws dan de matige
lezers, F(1,34) =50.11, p <.001, n? = .59. Het
leervoordeel van televisie- boven gedrukt

nieuws was groter bij de matige lezers dan bij
de goede lezers, maar tegen onze verwachting
in was dit interactie-effect tussen medium en
niveau van begrijpend lezen niet statistisch sig-
nificant, F(1, 34) = 3.35, p <.08.

Om te controleren of het voordeel van tele-
visie- boven gedrukt nieuws opging voor elk
van de vijf nieuwsberichten die in het onder-
zoek werden gebruikt, werd een variantie-
analyse uitgevoerd met medium en toetsver-
wachting als ‘binnen-blokken’-factoren en de
herinneringsscores per nieuwsbericht als addi-
tionele binnen-proefpersonen-factor. Tabel 4
vermeldt per nieuwsverhaal de gemiddelde
proporties goede antwoorden voor de televisie-
en tekstconditie. Er was geen interactie-effect
tussen de vijf nieuwsonderwerpen en de factor
medium, F(4, 148) = 1.19, p < .32, hetgeen be-
tekent dat voor elk van de vijf berichten gold
dat de televisieversie beter werd onthouden dan
de tekstversie.

Om te onderzoeken wat de bijdrage aan de
herinnering was van de aan de verbale bood-
schappen gerelateerde visuele informatie vit de
televisieberichten, werd een variantie-analyse
uitgevoerd met medium en toetsverwachting
als ‘binnen-blokken’-factoren en als additio-
nele binnen-proefpersonen-factor de herin-
neringsscores voor de ‘puur vetbale’ en
‘gevisualiseerde’ informatie. Blijkens een sig-
nificant interactie-effect tussen medium en
deze twee categorieén informatie (zie Figuur
1), deed het leervoordeel van televisie boven

Tabel

R
i

Hlie

i
Gemiddelde herinneringsscores van kijkers en lezers als een functie van niveau van begrijpend lezen

v Tekst Gemiddeld
Begrijpend Lezen M 5D M 5D M SD
Goed .58 A3 54 16 .56 A3
Matig A4 A5 31 .16 .38 A3

Noot. De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.

Gemiddelde herinneringsscores van kijkers en lezers per nieuwsanderwerp

Onderwerp 1 2 3 - 4 5

M SD M SD M sD M SD M sD
v © 52 .20 .54 27 51 23 .53 25 47 21
Tekst 42, 24 .48 25 .39 23 42 27 .40 25
M a7 23 51 26 A5 23 A8 .27 A4 .23

Noot. De scores zijn gemiddelde proporties goede antwoorden.



tekst zich het sterkst voor bij de informatie die
in de televisieberichten was gevisualiseerd,
F(1,37)=27.21,p < =.001,n? = .42, Op de
kennisvragen over informatie die alleen ver-
baal werd overgedragen, scoorden kijkers (M =
.46, SD = .20) slechts iets hoger dan lezers (M =
41, SD = 22), terwijl er een veel groter verschil
bestond tussen kijkers (M = .60, SD = .20) en
lezers (M = .45, SD = .22) op de kennisvragen
over informatie die op de televisie was gevisua-
liseerd.

08

i

-~

0,4

Herinnering

0,2 ——a—  kijkers
—o— lczers

0,0 T T T
puur verbaal gevisualiscerd

Informatie

Figuur 1. Gemiddelde herinneringsscores van kij-
kers en lezers voor puur verbale en gevisualiseerde
informatie

4 Discussie

Terwijl eerdere experimentele vergelijkende
studies lieten zien dat volwassenen gedrukt
nieuws beter onthouden dan televisienieuws,
werd in de huidige studie bij kinderen een te-
genovergesteld resultaat gevonden. In over-
eenstemming met de hoofdhypothese (H,),
onthielden kinderen nieuwsberichten van de
televisie beter dan vergelijkbare tekstversies.
Het gedrukte nieuws werd het slechtst onthou-
den, ondanks het feit dat de tekstconditie op
twee manieren werd bevoordeeld. Ten eerste
werden de lezers gemiddeld twee minuten lan-
ger aan het stimulusmateriaal blootgesteld dan
de kijkers. Daarnaast werden de allerzwakste
lezers buiten het experiment gehouden, omdat
verwacht werd dat de opname van deze groep
de resultaten van de tekstconditie zou drukken.

De superioriteit van televisie als medium
om nieuwsinformatie aan kinderen over te dra-
gen had een algemener karakter dan verwacht.
De bevinding dat kinderen televisienieuws be-
ter onthouden dan gedrukt nieuws bleef niet be-
perkt tot bepaalde subgroepen van kinderen,
maar gold voor het volledige leeftijdsbereik dat
werd onderzocht, ongeacht het leesvaardig-
heidsniveau van de kinderen. Daarnaast bleef
de bevinding dat televisie voor kinderen het
‘beste” nieuwsmedium is, niet beperkt tot de
onnatuurlijke situatie waarin nieuwsverhalen
worden geconsumeerd in de wetenschap dat
men later over de informatie zal worden onder-
vraagd, maar gold zij ook voor de meer natuur-
lijke situatie waarin het nieuws zonder toets-
verwachting wordt geconsumeerd. De resul-
taten van dit onderzoek zijn ‘goed nieuws’ voor
kinderen, omdat zij het medium dat als beste
naar voren kwam aanzienlijk frequenter ge-
bruiken dan de krant.

Hoewel zoals voorzien in H,, het leervoor-
deel van televisie- boven gedrukt nieuws bij de
zwakke lezers groter was dan bij de goede le-
zers, was dit verschil niet significant. Een mo-
gelijke reden waarom geen significante inter-
actie tussen leesvaardigheid en medium werd
gevonden, is dat de allerzwakste lezers buiten
het experiment werden gehouden. Een tweede
mogelijke verklaring kan worden gezocht in
het geringe moeilijkheidsniveau van de ge-
bruikte niecuwsverhalen. De teksten waren hel-
der geschreven en sloten goed aan bij het be-
gripsniveau van kinderen van 10 tot 12 jaar.
Het is denkbaar dat het leesvaardigheidsniveau
van kinderen pas interacteert met de relatieve
effectiviteit van televisie- en gedrukt nieuws
indien de teksten minder eenvoudig te begrij-
pen zijn. Zwakke lezers ondervinden bij het
verwerken van informatie met een hoog moei-
lijkheidsniveau extra problemen, een handicap
die in de televisieconditie deels overwonnen
kan worden door de steun die begeleidende
beelden bij de verwerking van de verbale infor-
matie kunnen bieden.

Het geringe moeilijkheidsniveau van de ge-
bruikte teksten kan mogelijk tevens verklaren
waarom, anders dan voorspeld (H,), het leer-
voordeel van televisie- boven gedrukt nieuws
bij jonge kinderen (groep 6) niet hoger uitviel
dan bij oudere kinderen (groep 8). Weliswaar
hadden de jongere kinderen vergeleken bij de
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oudere kinderen meer moeite om zowel het ge-
drukte als het televisienieuws te onthouden.
Maar omdat de teksten ook voor de jongste kin-
deren goed te begrijpen waren, werden zij door
hun geringere leesvaardigheid niet zodanig ge-
hinderd dat het leernadeel van tekst ten op
zichte van televisie bij hen sterker uitviel dan
bij de oudere kinderen.

In vergelijking met de conditie zonder toets-
verwachting, leidde de aankondiging van een
toets conform de bedoeling tot een significante
verhoging van de mentale inspanning van de
kijkers en de lezers. In overeenstemming met
Salomon en Leigh's (1984) hypothese (H,),
werd vooral de mentale inspanning van de kij-
kers door de aankondiging van een natoets ver-
hoogd, maar ook dit interactie-effect was niet
significant. Dat de door een toetsaankondiging
opgeroepen verhoging van de mentale inspan-
ning bij kijkers niet veel hoger was dan bij le-
zers, kan het gevolg zijn van het feit dat de kij-
kers ook zonder toetsverwachting reeds een
relatief hoog niveau van mentale inspanning
vertoonden (zij hadden een gemiddelde score
van 2.61 op een schaal van 1 tot 4). Ondanks
onze pogingen om de conditie zonder toetsver-
wachting zo min mogelijk te laten afwijken van
de thuissituatie, was de mentale inspanning in
deze conditie mogelijk toch hoger dan in de
thuissituatie, wellicht omdat de kinderen uit de
klas werden gehaald om iets onbekends te gaan
doen en in kleine groepjes werden getest. In het
onderzoek van Beentjes et al. (1993) werden
halve schoolklassen tegelijkertijd getest; Salo-
mon en Leigh verschaffen hieromtrent geen in-
formatie.

Onze voorspelling dat het leervoordeel van
televisie boven gedrukt nieuws het hoogst zou
uitvallen bij kinderen die wisten dat zij getoetst
zouden worden (H,), was gebaseerd op de aan-
name dat een toetsverwachting vooral de men-
tale inspanning van de kijkers verhoogt (H,).
Omdat deze aanname niet bleek op te gaan, is
het begrijpelijk dat het leervoordeel van televi-
sie boven tekst in de conditie met toetsver-
wachting niet significant hoger was dan in de
conditie zonder toetsverwachting.

De voorspelling dat kinderen televisie-
nieuws beter onthouden dan gedrukt nieuws
was gedeeltelijk gebaseerd op de aanname dat
kinderen gebaat zijn bij de extra geheugensteun
die de televisie via haar beelden biedt, mits de

beeldinformatie gerelateerd is aan het gespro-
ken commentaar. Deze veronderstelling kreeg
in ons onderzoek steun van de bevinding dat
het leervoordeel van televisie boven tekst het
meest geprononceerd was bij die elementen uit
de verbale informatie die op de televisie door
inhoudelijk aansluitende beelden werden on-
dersteund.

De gevonden superioriteit van televisie bo-
ven gedrukt nieuws is dus niet alleen het gevolg
van verschillen die inherent zijn aan beide
communicatiemedia en de manier waarop kin-
deren informatie uit deze media verwerken. Zij
is mede te danken aan de wijze waarop de ma-
kers van het Jeugdjournaal het medium televi-
sie hebben gebruikt. In de gebruikte onderwer-
pen werd het grote voordeel van televisie om
verbale informatie visueel te ondersteunen ef-
fectief benut, terwijl tegelijkertijd de nadelen
die vaak aan televisienieuwsuitzendingen kle-
ven zoveel mogelijk werden vermeden. In feite
hebben de makers van de gebruikte nieuwsbe-
richten voldaan aan een reeks aanbevelingen
die Robinson en Levy (1986) hebben gedaan
om een effectieve overdracht van televisie-
nieuws te bevorderen. De nieuwsberichten
werden in een relatief rustig tempo gepresen-
teerd, de onderwerpen werden helder van el-
kaar gescheiden, waar mogelijk werd een
‘human-interest’-invalshoek bij de verhalen
gebruikt, de nieuwsinformatie werd helder ver-
woord, technische en gespecialiseerde termen
werden uitgelegd en waar gewenst werd ge-
bruik gemaakt van grafische ondersteuning.

Onze indruk is dat het Jeugdjournaal, door
de doelmatige manier waarop het medium tele-
visie wordt gebruikt, herinneringstechnisch be-
ter in elkaarsteekt dan het *volwassen’ journaal

“dat de zojuist besproken aanbevelingen van

Robinson en Levy (1986) minder stringent ter
harte lijkt te nemen. Het is daarom nog maar de
vraag of de bij volwassenen aangetroffen su-
perioriteit van gedrukt nieuws ook van toepas-
sing is wanneer hun herinnering van berichten
uit het Jeugdjournaal met gedrukte versies
wordt vergeleken. Het is geenszins uitgesloten
dat volwassenen, ondanks hun hogere lees-
vaardigheid, van nieuwsverhalen uit het Jeugd-
journaal evenveel onthouden als van vergelijk-
bare gedrukte verhalen, en wellicht wordt het
Jeugdjournaal zelfs beter onthouden. Evenzeer
is het de vraag of de bij kinderen aangetroffen



superioriteit van televisie ook geldt wanneer
hun herinnering van het ‘volwassen’ televisie-
journaal met gedrukt nieuws wordt vergeleken.
In een vervolgexperiment, dat thans gaande is,
worden bovengenoemde vragen onderzocht
door na te gaan hoeveel volwassenen en kin-
deren onthouden van televisie- en tekstversies
van nieuwsverhalen die door het Jeugdjournaal
en het ‘volwassen' journaal over dezelfde on-
derwerpen zijn vervaardigd.

Terwijl de voordelen die televisie bij de in-
formatieoverdracht biedt in de gebruikte
nieuwsverhalen ten volle zijn uitgebuit, kan
men zich afvragen of de voordelen die de krant
biedt in het onderzoek niet zijn onderbenut. De
gedrukte nieuwsversies werden, evenals in de
eerdere vergelijkende studies bij volwassenen,
direct afgeleid van de televisieteksten. Om-
wille van de experimentele vergelijkbaarheid
waren de gedrukte teksten identiek aan het ge-
sproken televisieccommentaar. Hoewel de ge-
drukte verhalen ook zonder kennis van de be-
geleidende beelden als op-zichzelf-staande
tekst uitstekend te begrijpen waren, is het in be-
ginsel denkbaar dat het medium tekst in onze
studie enigszins tekort werd gedaan, omdat de
verhalen niet speciaal voor de krant waren ge-
schreven. Dit probleem deed zich ook voor in
de mediumvergelijkende experimenten die bij
volwassenen werden uitgevoerd. Maar in dat
onderzoek stond de mogelijke onderbenutting
van het medium tekst de interpretatic van de
gevonden mediumverschillen niet in de weg,
omdat het gedrukte nieuws het beste werd ont-
houden. Omdat kinderen zich echter het meest
van het televisienieuws herinnerden, dient na-
der te worden onderzocht of het gevonden me-
diumverschil niet mede is toe te schrijven aan
een onderbenutting van het medium tekst. In
een vervolgexperiment zullen wij daarom na-
gaan of televisie voor kinderen ook het meest
effectieve nieuwsmedium is wanneer nieuws-
berichten van de televisic behalve met letterlijk
uitgeschreven commentaren vergeleken wor-
den met artikelen die door verschillende jeugd-
journalisten over dezelfde onderwerpen zijn
geschreven. Wij verwachten echter dat ook uit
een dergelijke vergelijking de televisie als het
meest effectieve nieuwsmedium voor kinderen
uit de bus zal komen.
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