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Cognitieve en sociaal-emotionele vaardigheden van kleuters

in relatie tot hun etnische herkomst

P.F. de Jong, M. J. G. Klapwijk en A. van der Leij

Samenvatting

Dit onderzoek beoogt de verschillen in cogni-
tieve en sociaal-emotionele ontwikkeling tus-
sen Nederlandse, Surinaamse en Turkse kleuters
afkomstig uit families met een verschillende
sociaal-economische status (SES) gedurende het
eerste jaar van de basisschool te beschrijven.
Aanleiding voor het onderzoek vormdende ach-
terblijvende schoolprestaties van allochtone
leerlingen ten opzichte van hun Nederlandse
leeftijdsgenoten. Aan 256 Nederlandse, 66 Suri-
naamse en 51 Turkse leerlingen werden aan het
begin en aan het einde van groep 1 tests voorge-
legd betreffende de verbale en nonverbale in-
telligentie. Tevens werd het gedrag in de klas
van de leerlingen tweemaal beoordeeld door
hun leerkracht. Uit de resultaten blijkt dat aan
het begin en aan het einde van groep 1 de SES
een positief effect heeft op alle gemeten cogni-
tieve vaardigheden. Dat geldt niet, met uitzon-
dering van werkhouding, voor de sociaal-emoti-
onele vaardigheden. Het effect van etniciteit is
niet uniform. Na correctie voor SES blijven er
grote verschillen bestaan in de verbale intelli-
gentie van de verschillende groepen. Weinig
verschillen tussen de groepen worden gevon-
deninde nonverbale intelligentie en in de meta-
linguistische vaardigheden zolang althans geen
beroep wordt gedaan op kennis van de Neder-
landse taal. Ook worden weinig verschillen ge-
vonden tussen de groepen in hun sociaal-
emotionele vaardigheden. Ten slotte bleek dat
de verschillen tussen de etnische groepen, zoals
die met name op het gebied vande verbale intel-
ligentie werden geconstateerd, gedurende het
eerste schooljaar nauwelijks veranderen.

1 Inleiding

De schoolprestaties van leerlingen uit alloch-
tone gezinnen blijven doorgaans sterk achter
bij die van hun leeftijdsgenoten van Neder-
landse herkomst. Reeds op de basisschool
blijken de prestaties van, vooral Turkse en Ma-
rokkaanse leerlingen bij taal en rekenen aan-
zienlijk lager te zijn (Damhuis, De Glopper &
Van Schooten, 1989; Vinjé, 1991; Van der
Werf, Tesser & Mulder, 1993; zie ook Meijnen
& Riemersma, 1992, voor een overzicht).
Overheidsbeleid, gericht op het verkleinen van
prestatieverschillen tussen allochtone leerlin-
gen en leerlingen van Nederlandse herkomst
vanaf groep 3 van de basisschool, lijkt tot nu
toe nauwelijks effectief (Tesser & Vierke,
1993), Een belangrijke determinant van de
schoolprestaties vanaf groep 3 zijn de cogni-
ticve en sociaal-emotionele vaardigheden van
leerlingen bij de intrede in deze groep (Rey-
nolds, 1989). Het is daarom van belang om
reeds bij het begin van de basisschool na te
gaan in hoeverre verschillen bestaan in de cog-
nitieve en sociaal-cmotionele ontwikkeling
van kinderen van diverse etnische herkomst.

Een aantal onderzoeken is verricht naar de
taalvaardigheid van allochtone kleuters (Boog-
aard, Damhuis, De Glopper & Van de Bergh,
1990; Verhoeven & Van Kuyk, 1991; Resing,
Bleichrodt & Drenth, 1986; Verhoeven & Ver-
meer, 1986). Reeds op de kleuterschool blijkt
dat de taalvaardigheid van allochtone leerlin-
gen, vooral van Turkse en Marokkaanse leer-
lingen, achterblijft bij die van hun Nederlandse
leeftijdsgenoten. Deze achterstand is echter
niet uniform, maar bijvoorbeeld bij begrippen-
kennis groter dan bij metalinguistische vaar-
digheden (Eldering & Vedder, 1992; Verhoe-
ven & Van Kuyk, 1991). Bij kleuters zijn
achterstanden in andere vaardigheden dan de
taalvaardigheid nauwelijks onderzocht. Een
uitzondering in deze vormt een onderzoek van




Resing, Bleichrodt en Drenth 1986) naar intel-
ligentieverschillen tussen allochtone en Neder-
landse kinderen in de leeftijd van 5;6 tot 5;10
jaar. Uit dit onderzoek blijkt dat er, behalve
verschillen in taalvaardigheid, ook duidelijke
verschillen in nonverbale intelligentie zijn ten
nadele van de allochtone leerlingen. Dit resul-
taat wordt echter niet bevestigd in een recent
onderzoek door Eldering en Vedder (1992), die
geen ontwikkelingsachterstand vonden in de
nonverbale intelligentie van kinderen uit di-
verse allochtone groepen. Weinig inzicht be-
staat in de verschillen op sociaal-emotioneel
terrein tussen diverse groepen jonge kleuters,
Uit onderzoek van Resing en Bleichrodt (1991)
bij oudere kleuters komen nauwelijks verschil-
len naar voren in de sociaal-emotionele ont-
wikkeling van Nederlandse en allochtone leer-
lingen,

Het onderzoek dat door ons is uitgevoerd is
bedoeld om meer inzicht te verkrijgen in de
verschillen met betrekking tot een breed scala
van cognitieve en sociaal-emotionele vaardig-
heden tussen leerlingen van Nederlandse, Suri-
naamse en Turkse herkomst bij de aanvang van
de basisschool. Aan het einde van groep 1
wordt, zij het voor een beperkter aantal vaar-
digheden, opnieuw een stand van zaken onder-
zock uitgevoerd. Speciale aandacht gaat it
naar de vraag of de achterstand van Surinaamse
en Turkse leerlingen zich beperkt tot het do-
mein van de taalvaardigheid of dat deze groe-
pen leerlingen op diverse terreinen achterblij-
ven bij hun Nederlandse leeftijdsgenoten. Een
dergelijke brede aanpak heeft in de tot nu toe
uitgevoerde onderzoeken ontbroken. Daar-
naast dienen de verzamelde gegevens als af-
hankelijke variabelen van het onderzoek naar
gezins-, instructie-, groeps- en schoolfactoren
waarvan verslag wordt gedaan,

Allochtone leerlingen komen dikwijls uit
gezinnen met een lagere sociaal-economische
status (SES). De SES van leerlingen wordt be-
paald op grond van de opleiding van de ouders
en het beroep van de vader. Leerlingen uit der-
gelijke gezinnen blijken lagere schoolpresta-
ties te behalen dan hun leeftijdsgenoten uit
middenklasse gezinnen (Anderson, 1987:
Brandsma & Knuver, 1989; Fraser, 1989). Een
aantal onderzoeken laat zien dat een groot ge-
deelte van de achterstand van allochtone leer-
lingen dan ook toegeschreven kan worden aan

de lagere SES van hun ouders (Meijnen & Rie-
mersma, 1992). Geen van deze onderzoeken
heeft echter betrekking op het begin van de ba-
sisschool. Een aparte vraag in dit onderzoek is
daarom in hoeverre ook bij jonge kleuters
eventuele verschillen in cognitieve en sociaal-
emotionele vaardigheden in het eerste jaar van
de basisschool tussen leerlingen van Neder-
landse, Surinaamse en Turkse ori gine ver-
klaard kunnen worden door systematische ver-
schillen in de sociaal-economische status van
de gezinnen van herkomst.

Vele cognitieve vaardigheden kunnen on-
derscheiden worden. In dit onderzoek wordt
het gangbare onderscheid gemaakt tussen ver-
bale en nonverbale of performale intelligentie.
Verbale intelligentie kan onderverdeeld wor-
den in semantische en conceptuele competen-
tie enerzijds en de metalinguistische of fonolo-
gische vaardigheden anderzijds. Semantische
en conceptuele kennis blijken van groot belang
voor begrijpend lezen (Aamoutse & Van
Leeuwe, 1988; Snow, 1991) en de ontwikke-
ling van deze kennis lijkt relatief sterk afhanke-
lijk van factoren in de thuisomgeving. We ver-
wachten dan ook dat met name op dit aspect
van de verbale intelligentie verschillen tussen
kinderen van verschillende etnische herkomst
zich zullen manifesteren. Metalinguistische
vaardigheden verwijzen naar het vermogen om
de klanken van de (Nederlandse) taal te analy-
seren, kortstondig op te slaan en te manipule-
ren. Ze blijken sterk van invloed op het tech-
nisch leren lezen in de eerste jaren van de
basisschool (Wagner, Torgesen & Rashotte,
1994). In dit onderzoek zullen we ons beperken
tot het kortstondig opslaan van verbale infor-
matie. Andere metalinguistische vaardighe-
den, zoals rijmen, klank weglaten en klanken
synthetiseren zijn op vierjarige leeftijd moei-
lijk meetbaar en deze zijn daarom in het eerste
Jaar van het onderzoek, waarover hier gerap-
porteerd wordt, buiten beschouwing gelaten.
Metalinguistische vaardigheden, in dit onder-
zock de opslag van verbale informatie, lijken
min of meer autonoom en worden daarom tot
de *bottom-up’ competentie gerekend (Vander
Leij, 1992). Karakteristicken van de opvoe-
dingsomgeving thuis hebben relatief minder
invloed. Daarom, en op grond van de eerdere
bevindingen van Verhoeven en Van Kuyk
(1991), verwachten we dat verschillen tussen
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de etnische groepen in deze vaardigheden rela-
tief klein of zelfs afwezig zullen zijn.

Bij performale intelligentie speelt visueel-
ruimtelijke competentie al of niet geassocieerd
met het manipulatief kunnen handelen een rol.
Verondersteld wordt dat bij de meer complexe
performale taken metacognitie een rol speelt.
Metacognitie omvat de strategieén waarmee
taken worden aangepast en opgelost. Derge-
lijke strategieén worden waarschijnlijk thuis,
en later ook op school, aangeleerd. De kans dat
er thuis kennis gemaakt wordt met manipula-
tief visueel-ruimtelijk materiaal zou in be-
paalde etnische groepen kleiner kunnen zijn
dan in andere (men zie bijv. voor de Turkse op-
voeding Van der Leij, Rogels, Koomen & Bek-
kers, 1991; zie ook Pels, 1991, die in een studie
naar de opvoeding in Marokkaanse gezinnen
tot soortgelijke conclusies komt). Naarmate
performale taken derhalve meer metacognitie
vergen zijn grotere verschillen te verwachten
tussen leerlingen van diverse etnische her-
komst. Naast SES en etniciteit zijn sekse en
leeftijd op hun invloed onderzocht. Er is im-
mers enige evidentie dat leerlingen die in hun
groep tot de jongeren behoren, enige achter-
stand vertonen in cognitieve ontwikkeling in
vergelijking met de leerlingen die wat ouder
zijn (zie bijv. Van Kuyk, 1990a). Wat de sekse
betreft zijn de verschillen minder duidelijk.

Verschillende sociaal-emotionele factoren
kunnen onderscheiden worden. Bij volwasse-
nen blijken verschillen in de persoonlijkheid
goed beschreven te kunnen worden volgens
vijf dimensies, de zogenaamde Big Five
(Kohnstamm, 1992a). Deze vijf dimensies
worden in de Angelsaksische literatuur door-
gaans aangeduid met ‘extraversion’, ‘agree-
ableness’, ‘conscientiousness’, ‘neuroticism’
en ‘intellect’ of ‘openness to experience’.
Kohnstamm (1992b) heeft laten zien dat de eer-
ste vier van deze dimensies bij schaling van ge-
dragsbeoordelingen van kinderen ook terugge-
vonden kunnen worden. In dit onderzoek zijn
drie van deze vier dimensies opgenomen waar-
bij we ons gebaseerd hebben op de naamgeving
van Bleichrodt, Resing en Zaal (1994), name-
lijk vrijmoedigheid (extraversion), werkhou-
ding (conscientiousness) en emotionaliteit
(neuroticism). De factor sociaal negatief ge-
drag (agreeableness) werd niet opgenomen
omdat deze factor redelijk sterk samenhangt

met de factor werkhouding (zie bijvoorbeeld
De Jong & Das-Smaal, 1991; Kohnstamm,
1992b). Bovendien lijkt dergelijk gedrag op de
basisschool betrekkelijk weinig voor te komen
(De Jong, 1994).

Samenvattend wordt met dit onderzoek het
volgende beoogd: ten eerste wordt een be-
schrijving gegeven van de verschillen in cogni-
tieve en sociaal-emotionele ontwikkeling tus-
sen leerlingen van Nederlandse, Surinaamse en
Turkse herkomst aan het begin en aan het einde
van groep 1 van de basisschool. Ten tweede
wordt nagegaan in hoeverre geobserveerde
verschillen tussen etnische groepen toege-
schreven kunnen worden aan verschillen in de
sociaal-economische status van deze groepen.
De invloed van sekse en leeftijd wordt daarbij
gecontroleerd.

2 Methode

2.1 Steekproef

Bij de aanvang van het onderzoek bestond de
steekproef uit 472 leerlingen (284 Neder-
landse, 77 Surinaamse, 54 Turkse en 57 uit an-
dere etnische groepen) afkomstig van 29 scho-
len uit Amsterdam, Rotterdam, Leiden, Den
Haag, Utrecht en omgeving. De scholen vor-
men een aselecte steckproef uit het OVB-
bestand, met dien verstande dat de selectie be-
perkt werd tot die scholen waarop twee of meer
van de relevante etnische groepen (Nederlands,
Surinaams of Turks) voorkwamen,

Bij een gedeelte van de leerlingen van dit
onderzoek wordt gezinsonderzoek gedaan, dat
wil zeggen dat bij deze leerlingen ook metin-
gen in de thuissituatie worden verricht (zie Le-
seman, Sijsling, Jap-A-Joe & Sahin, dit num-
mer). Bij de selectie van de leerlingen per
school werd vitgegaan van de groep leerlingen
die deelnemen aan het gezinsonderzoek. Deze
groep werd samengesteld uit de kinderen die
geboren zijn tussen september 1986 en augus-
tus 1987 en waarvan de moeder van Neder-
landse, Surinaamse of Turkse herkomst is. Ver-
volgens werd deze groep die deelneemt aan het
gezinsonderzoek, aangevuld met kinderen die
geboren zijn tussen januari en augustus 1987
tot een maximum van 18 leerlingen per school.
Op één school werden twee groepen van 18
leerlingen gevormd. In het geval dat op een



school meer dan 18 leerlingen voor deelname
aan het onderzoek in aanmerking kwamen,
werd als volgt geselecteerd. Eerst werden leer-
lingen verwijderd, waarvan de ouders een an-
dere nationaliteit bezitten dan N ederlands, Su-
rinaams of Turks. Indien nodig werd het aantal
kinderen verder teruggebracht door, gestratifi-
ceerd naar geslacht, aselect Nederlandse kin-
deren te verwijderen.

Na het eerste meetmoment is één school uit-
gevallen en is één school toegevoegd. De gege-
vens die hier gepresenteerd worden, zijn geba-
seerd op de groep van 373 leerlingen (van 28
scholen) die aan beide meetmomenten hebben
meecgedaan en van Nederlandse, Surinaamse of
Turkse herkomst zijn. Op deze manier kan, zo-
ver het om dezelfde tests gaat, nagegaan wor-
den of eventuele achterstanden van de Suri-
haamse en/of de Turkse leerlingen gedurende
het eerste jaar zijn afgenomen. Groepen leer-
lingen met een andere etnische herkomst wer-
den niet in de analyses betrokken omdat zij be-
trekkelijk gering van omvang waren en niet het
primaire object van onderzoek vormden.

De groep van 373 leerlingen bestond uit 256
Nederlandse (102 jongens en 154 meisjes), 66
Surinaamse (37 jongens en 29 meisjes) en 51
Turkse (25 jongens en 26 meisjes) kinderen.
Achtergrondgegevens over de samenstelling
van de steekproef per etnische groep zijn ver-
der weergegeven in Tabel 1. Het percentage
jongens in de Nederlandse groep blijkt bedui-
dend lager dan dat van de Surinaamse en van de
Turkse groep. De gemiddelde leeftijd van de
groepen bij de aanvang van het onderzock
komt nauwkeurig overeen en bedraagt 4 jaaren
6 maanden. De gegevens over de SES van de
groepen, die ook in Tabel 1 staan, zullen be-
Sproken worden bij de presentatie van de resul-
taten,

Tabel 1 -
Achtergrondgegevens van de steekproef per etni-
sche groep

Nederlands Surinaams Turks

Aantal 256 66 51

% jongens 39.8  56.1 49.0
Leeftijd 46 47 4:6
% SES-score aanwezig 63.7 546 76.5
SES (standaardscore) 0.0 -23 -.95

2.2 Instrumenten

De instrumenten kunnen grofweg ingedeeld
worden in tests voor verbale en performale in-
telligentie en beoordelingen van het sociaal-
emotionele gedrag in de klas. In Tabel 2 staat
een overzicht van de instrumenten die op de
twee meetmomenten zijn afgenomen. Hieron-
der wordt elk instrument kort beschreven. Een
gedetailleerde beschrijving van het instrumen-
tarium wordt gegeven in De Jong en Klapwijk
(1994).

Behalve de informatie die met deze instru-
menten wordt verkregen, worden ook gege-
vens verzameld over de leeftijd, geslacht en
sociaal-economische herkomst (SES) van de
leerlingen. SES wordt gebaseerd op het beroep
van de vader, de opleiding van de vader en de
opleiding van de moeder van de leerling. De
SES-score wordt bepaald door elk van de drie
variabelen te standaardiseren en vervolgens de
drie gestandaardiseerde scores te middelen.

Tabel 2
Overzicht van het instrumentarium voor meetmo-
mentien2

Instrument 1 2

Verbale intelligentie
Semantische kennis

Receptieve wschat. (RWT) X X
Receptieve wschat. (RWTTAK) X
Produktieve wschat, (PWT) X
Conceptuele kennis
Seriéren (SER) X X
Metalinguistische kennis
Nonwoord Repetitie (NRT) X X
Woordenspan (WST) X
Performale intelligentie
Blokpatronen (BPT) X X
Exclusie (EXC) X
Gedrag
Werkhouding X X
Vrijmoedigheid X
Emotionaliteit X
Verbale Intelligentie

De verbale intelligentic wordt nagegaan met
behulp van twee semantische tests (woorden-
schat) en een conceptuele test (seriéren). Op de
woordenschattests is een onderscheid gemaakt
tussen de receptieve en de produktieve woor-
denschat. In het eerste geval wordt nagegaan of
de betekenis van een gegeven woord bekend .
Bij de produktieve woordenschat wordt be-
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paald of een woord in een specifieke situatie
geproduceerd kan worden.

De receptieve woordenschattest (RWT) is
gebaseerd op de toetsen van het Taalplan Kleu-
ters (Schoonen & Dambhuis, 1992). Bij elk item
moet uit vier alternatieven een plaatje gekozen
worden dat een mondeling gegeven antwoord
weergeeft. De test bestaat uit 48 items. Op
meetmoment 2 is bij een aselect gekozen ge-
deelte van de Nederlandse kinderen de recep-
tieve woordenschattest van de TAK (RWTAK;
Verhoeven & Vermeer, 1986) voorgelegd. De
RWTAK bestaat uit 98 items.

De produktieve woordenschattest (PWT) is
eveneens gebaseerd op de toetsen van het
Taalplan Kleuters (Schoonen & Damhuis,
1992). Bij elk item in de test moet een woord
geproduceerd woorden dat de betckenis van
een plaatje weergeeft. De test telt 48 items.

De test seriéren (SER) is samengesteld uit
het toetsprogramma ‘Ordenen’ (Van Kuyk,
1990b). Bij elk item luidt de opdracht om een
aantal objecten te rangordenen volgens een ge-
geven dimensie, zoals grootte, lengte, dikte et-
cetera. De test heeft 14 items; de maximale
score is 14,

De nonwoord repetitietest (NRT) is bedoeld
om de kwaliteit van het fonologisch geheugen
te bepalen (Gathercole & Baddeley, 1989). De
test vereist het correct nazeggen van nonwoor-
den. Het aantal lettergrepen van een nonwoord
varieerde van één tot vier. De woorden werden
op band aangeboden. De NRT telt 48 woorden,
en heeft cen maximale score van 48,

De woordenspantest (WST) was een aange-
paste versie van de woordenspantest uit de
Leidse Diagnostische Test (Schroots & Van
Alphen de Veer, 1976). Bij elk item in de test
moet een reeks op band aangeboden woorden
kortstondig onthouden worden en in volgorde
gereproduceerd door het aanwijzen van plaat-
jes die de woorden weergeven. Het aantal
woorden in de reeks nam toe van twee tot vijf.
De maximale score op de test is 12.

Performale Intelligentie
Ter bepaling van de performale intelligentie
werden een blokpatronentest en een figurele
exclusietest afgenomen.

De blokpatronentest (BPT) betrof de sub-
test blokpatronen uit de Leidse Diagnostische
Test (Schroots & Van Alphen de Veer, 1976).

De test vereist het naleggen van patronen met
behulp van blokjes. De test bestaat uit 15 patro-
nen die toenemen in moeilijkheid. Per item
kunnen 2 punten behaald worden, waardoor de
maximale score op de test 30 bedraagt.

De figurele exclusietest (EXC) is een sub-
test van de RAKIT (Bleichrodt, Drenth, Zaal &
Resing, 1987). De items van de test vereisen
steeds de ontdekking van een figuur dat afwijkt
van de andere (drie) figuren. De test bestaat uit
30 items die oplopen in moeilijkheid. De maxi-
mumscore is 30.

Sociaal-emotioneel gedrag

Het gedrag van de leerlingen werd door hun
leerkracht beoordeeld. De gedragslijst bestond
uit 19 gedragingen afkomstig uvit de gerevi-
seerde  Schoolgedrags  Beoordelingslijst
(SCHOBL-R) van Bleichrodt, Resing en Zaal
(1994) en twee gedragingen uit de Amster-
damse Kindergedragslijst (AKGL; De Jong &
Das-Smaal, 1991). De gedragingen hadden be-
trekking op werkhouding (8), vrijmoedigheid
(7) en emotionaliteit (6). Ecn hoge score op een
schaal betckent respectievelijk een betere
werkhouding, een grotere vrijmoedigheid en
een hogere emotionaliteit.

2.3 Procedure

Meetmoment 1 heeft plaatsgevonden in een
tijdsbestek van vier weken in de periode 24 ok-
tober tot en met 21 november 1991; meetmo-
ment 2 is gedaan in de periode 15 mei tot 16
juni 1992. Op beide meetmomenten werd op
elke school, uitgaande van 18 kinderen, twee
keer een week getest.

Alle tests werden individueel afgenomen.
Elk kind werd per meetmoment een aantal ke-
ren getest. Eén testafname duurde maximaal
een half uur.

De testafnames werden verricht door test-
leid(st)ers met ervaring in het testen van jonge
kinderen. Bovendien hebben alle testleid(st)ers
gedurende twee dagen onder leiding van de on-
derzoekers geoefend in de afname en scoring
van de tests. De tests in de eerste en in de
tweede testweek op een school werden door
verschillende testleid(st)ers afgenomen. Om-
dat voor kinderen van Turkse herkomst de be-
heersing van de Nederlandse taal te gering zou
kunnen zijn om de testinstructies te begrijpen,
werd de eerste afname (periode oktober/



november), indien nodig, door een Turkse test-
leidster gedaan. Tot de inschakeling van deze
testleidster werd besloten op basis van het oor-
deel van de geplande testleidster en de leer-
kracht. In 17 gevallen bleek het inschakelen
van de Turkse testleidster gewenst.

2.4 Statistische analyses

Per variabele zijn regressic-analyses uitge-
voerd waarbij achtereenvolgens leeftijd, sekse,
SES en etniciteit als predictoren werden opge-
nomen. De regressic-analyses zijn verricht met
het programma ML3 (Prosser, Rasbash &
Goldstein, 1991). Dit programma is geschikt
om gegevens met een multiniveau structuur, in
dit geval leerlingen die deel uitmaken van
scholen, te analyseren. Bij dergelijke gegevens
zijn de waamemingen bij elementen op het la-
gere niveau, hier de leerlingen, niet onafhanke-
lijk doordat deze elementen gezamenlijke in-
vloeden, hier van de school, ondergaan. In de
analyses wordt rekening gehouden met deze af-
hankelijkheid.

3 Resultaten

De SES van ongeveer 36 procent van de leer-
lingen kon niet worden nagegaan. Bij 18.5 pro-
cent van de leerlingen waren de SES-gegevens
volledig. In die gevallen is de SES-score be-
paald door het gemiddelde te nemen van de ge-
8evens die aanwezig zijn. Uit Tabel 1 blijkt dat
ontbrekende SES-gegevens niet voorbehouden
zijnaan één groep. Het percentage ontbrekende
gegevens is het hoogst in de Surinaamse groep
en het laagst in de Turkse. (Merk op dat de aan-
tallen leerlingen en de percentages ontbre-
kende SES-gegevens die hier gerapporteerd
worden niet volledig overeenkomen met de
aantallen en percentages van Sontag en Meij-
hen (in nummer 4). Dit komt omdat deze
auteurs zich enerzijds tot leerlingen uit een
kleiner aantal klassen beperken en anderzijds
00k de Marokkaanse leerlingen in hun anal yses
betrekken.)

Vanwege het aanzienlijke aantal ontbre-
kende SES-gegevens is, voor zover mogelijk,
onderzocht in hoeverre deze uitval selectief is.
Daartoe is voor elke afhankelijke variabele per
Ctnische groep, middels een r-toets, nagegaan
of het gemiddelde in de groep met ontbrekende

gegevens afwijkt van het gemiddelde van de
groep zonder ontbrekende gegevens. Slechts
bij een enkele variabele (één of twee per etni-
sche groep) blijkt een significant verschil, maar
de verschillen zijn over het algemeen klein en
de variabelen die het betreft verschillen per et-
nische groep. De conclusie lijkt dan ook ge-
rechtvaardigd dat het ontbreken van SES-
gegevens niet samenhangt met de cognitieve of
sociaal-emotionele vaardigheden van de be-
treffende groep leerlingen.

De gemiddelde Nederlandse ouder heeft
LBO of MAVO voltooid. De gemiddelde Ne-
derlandse vader verricht hoofdarbeid waarvoor
enige opleiding vereist is. Opleiding en beroep
van de Surinaamse ouders zijn vergelijkbaar
met die van de Nederlandse. De opleiding en
het beroep van de Turkse ouders zijn gemid-
deld lager. De ouders hebben gemiddeld
slechts enkele jaren voortgezet onderwijs ge-
noten zonder een diploma te behalen, en de ge-
middelde vader verricht handarbeid waarvoor
slechts enige beroepsopleiding vereist is. Ter
vergelijking van de SES-scores (het gemid-
delde over de opleiding van de ouders en het
beroep van de vader) van de groepen is de ge-
middelde SES-score van de Nederlandse groep
op nul gesteld. Voor de Surinaamse en de
Turkse groep is het aantal standaarddeviaties
weergegeven dat zij afwijken van de Neder-
landse groep. Uit Tabel 1 blijkt dat de Suri-
naamse leerlingen gemiddeld uit gezinnen met
een iets lagere SES komen, terwijl Turkse leer-
lingen uit gezinnen afkomstig zijnmet een SES
dic bijna één standaarddeviatie lager is dan de
leerlingen uit Nederlandse gezinnen. Dit impli-
ceert dat met name bij Turkse leerlingen een
achterstand in cognitieve of sociaal-emotione-
le ontwikkeling zou kunnen samenhangen met
de lagere SES van de gezinnen waarin deze
leerlingen opgroeien.

Etnische achtergrond en cognitieve en sociaal-
emotionele ontwikkeling op meetmoment 1

Zoals gezegd, ontbreekt bij een behoorli jk per-
centage Ieerlingen een SES-score. Het verwij-
deren van deze leerlingen zou leiden tot een
aanzienlijke reductie van het aantal leerlingen
waarover de analyses verricht kunnen worden.
Daarom is besloten om het al dan niet bezitten
van cen SES-score expliciet in het regressie-
model op te nemen. Voor een gedetailleerde
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Tabel 3

Toename van de verklaarde variantie van LS-model naar LSSE-model en de totaal verklaarde variantie van

het LSSE-model op meetmoment 1

Instrumenten LS LSS LSSE TOT
Verbale intelligentie
Semantische kennis
Receptieve wschat. (RWT) 4.5 10.5 36.1%* 51.1
Produktieve wschat. (PWT) 3.6 9. 1** 45,3%* 58.0
Conceptuele kennis
Seriéren (SER) 24 3.9%* 2.6* 8.9
Metalinguistische kennis
Nonwoord Repetitie (NRT) 5.0 1.0* 0.3 6.3
Woordenspan (WST) 2.9 3.8** 4.8%* 11.5
Performale intelligentie
Blokpatronen (BPT) 6.6 4.5%* 1.3 124
Exclusie (EXC) 59 0 0.1 10.1
Gedrag
Werkhouding 6.0 1.0 0.8 7.8
Vrijmoedigheid 0.0 0.1 2.0* 2.1
Emotionaliteit 0.3 1.0 1.4+ 2.7

+p<.10;, *p<.05 ** p<.01;

Noot. LS = Leeftijd en Sekse; LSS = Leeftijd, Sekse en SES; LSSE = Leeftijd, Sekse, SES en Etniciteit

beschrijving van een dergelijk model wordt
verwezen naar De Jong (1992). Kort gezegd
wordt in het model een dummy-variabele opge-
nomen die de aan- of afwezigheid van de SES-
score weergeeft. Per groep (wel of geen SES-
gegevens) wordt vervolgens een regressie-
functie geschat, namelijk één functie met SES
en één zonder. De coéfficiénten van de overige
predictoren zijn, voor zover gemeenschappe-
lijk, gelijk en dus gebaseerd op alle leerlingen.

Per variabele zijn drie modellen geanaly-
seerd. In het LS-model zijn Leeftijd (L) en
Sekse (S) als predictoren ingevoerd. Dit model
is vervolgens uitgebreid met de predictor SES
tot het zogenaamde LSS-model. Tot slot is aan
het LSS-model de predictor Etniciteit (E) toe-
gevoegd. Dit laatste model wordt aangeduid
met LSSE-model.

In Tabel 3 wordt per variabele aangegeven
hoeveel extra variantie een model verklaart ten
opzichte van een eerder model. In de derde ko-
lom (LSS), bijvoorbeeld, staat per variabele de
toename van de verklaarde variantie door het
toevoegen van SES aan het meer eenvoudige
LS-model. In de laatste kolom is de totale va-
riantie opgenomen die door het LSSE-model
wordt beschreven.

De resultaten in Tabel 3 zijn betrekkelijk
eenduidig. Opname van SES als predictor in
hetmodel (zie onder LSS) leidt bi j alle vaardig-
heden tot een significante toename van de ver-

klaarde variantie. De toename is het grootst bi j
de woordenschattests en beduidend lager bij de
conceptuele test, de tests voor metalinguisti-
sche vaardigheden en performale intelligentie.
Bij de sociaal-emotionele variabelen (werk-
houding, vrijmoedigheid en emotionaliteit)
leidt het toevoegen van SES niet tot een si gnifi-
cante toename van de verklaarde variantie,

Vergelijking van het LSS en het LSSE-
model geeft informatie over het effect van etni-
citeit terwijl gecontroleerd wordt voor het ef-
fect van SES. Uit Tabel 3 blijkt dat etniciteit
een aanzienlijke hoeveelheid additionele va-
riantie verklaart bij de woordenschattests. Bij
de conceptuele test (seriéren) heeft de toevoe-
ging van etniciteit een gering effect. Bij de me-
talinguistische tests wordt geen effect gevon-
denop de NRT en wel een significante tocname
bij de WST. Er treedt geen significant effect op
bij de performale intelligentietests. Tot slot
blijkt bij de sociaal-emotionele vaardigheden
dat de opname van etniciteit in het model geen
extra variantie verklaart bij werkhouding en
een geringe hoeveelheid extra variantie bij vrij-
moedigheid en emotionaliteit.

De gestandaardiseerde regressie-coéffi-
ciénten per variabele voor het LSSE-model
worden weergegeven in Tabel 4. De resultaten
in deze tabel komen natuurlijk sterk overeen
met die in Tabel 3: SES heeft een effect op alle
cognitieve vaardigheden en heeft geen invloed



Tabel 4

Gestandaardiseerde regressie-coefficiénten voor het LSSE-model op meetmoment 1

Instrumenten LFT Sekse? SES Suri Turk
Verbale intelligentie
Semantische kennis
Receptieve wschat (RWT) L9 A7+ L18** S -1.88**
Produktieve wschat (PWT) LOR* 07 3% - 59%* -2.19%*
Conceptuele kennis
Seriéren (SER) 7 -.06 L18%* -.28* -.38*
Metalinguistische kennis
Nonwoord Repetitie 5% 28** A Vb .23* .07
Woordenspan L18** J19* 7. Ll -17 -69**
Performale intelligentie
Blokpatronen (BPT) .26** .18* A7 -.16 -.33*
Exclusie (EXC) 18%* 37 Z1%% -.01 -.04
Gedrag
Werkhouding .04 Ag** 14> -.16 A7
Vrijmoedigheid .02 .02 .05 -.03 -.50%**
Emotionaliteit -.05 07 .02 -.09 -.38*

+p<.10;* p<.05 ** p<.01;

* regressie-coefficiént geeft bijdrage weer als de leerling een meisje is
Noot. LFT = Leeftijd; SES = Sociaal-economische status: Suri = Surinaamse leerling; Turk = Turkse leerling

op sociaal-emotionele vaardigheden (met als
uitzondering de werkhouding in de klas).
Etniciteit daarentegen heeft een zeer gediffe-
renticerde invloed. Uit Tabel 4 blijkt dat de
achterstand ten opzichte van de Nederlandse
leerlingen op de woordenschattests veel klei-
ner is bij de Surinaamse dan bij de Turkse leer-
lingen. Bij seriéren hebben beide groepen
allochtone leerlingen een vergelijkbare achter-
stand. De score van de Surinaamse leerlingen
op de nonwoord repetitietest is een klein beetje
hoger dan die van de andere groepen. Tabel 4
leert eveneens dat de toename van de hoeveel-
heid verklaarde variantie door de toevoeging
van etniciteit bij woordenspan te wijten is aan
de beduidend lagere prestaties van de Turkse
leerlingen op deze test. Turkse leerlingen blij-
ken eveneens significant slechter te presteren
op de blokpatronentest, hoewel dit effect ge-
ring is. Ook de geobserveerde toename bij vrij-
moedigheid en emotionaliteit kan toegeschre-
ven worden aan de Turkse leerlingen. Deze
leerlingen blijken minder vrijmoedig en emo-
tioneel dan hun Nederlandse en Surinaamse
leeftijdsgenoten. Exclusie, de nonwoord repe-
titietest en werkhouding leveren geen verschil-
len op die specifick toegeschreven kunnen
worden aan het behoren tot de Turkse groep.
Tot slot blijkt uit Tabel 4 dat alle cognitieve
Vaardigheden samenhangen met leeftijd, ter-
wijl dit voor de sociaal-emotionele vaardighe-

den niet het geval is. De effecten van sekse zijn
weinig systematisch. Waar een effect wordt ge-
constateerd, blijkt steeds dat meisjes een ho-
gere score behalen dan jongens. Een groot ver-
schil wordt geobserveerd bij werkhouding:
meisjes hebben volgens leerkrachten een be-
duidend betere werkhouding dan jongens.

Etnische achtergrond en cognitieve en sociaal-
emotionele ontwikkeling op meetmoment 2
Op meetmoment 2 heeft een aselect gedeelte
van de Nederlandse leerlingen de RWTAK ge-
maakt. Bij deze leerlingen is de score op de
RWTAK omgezet in een score opde RWT, zo-
dat de scores van alle leerlingen vergelijkbaar
zijn (zie voor details: De Jong & Klapwijk,
1994),

In Tabel 5 is voor de variabelen van meet-
moment 2 de toename van de verklaarde va-
riantie door respectievelijke toevoeging van
SES en etniciteit aan het LS-model weergege-
ven. Ook hier blijkt dat SES extra variantie ver-
klaart ten opzichte van het LS-model bij de
cognitieve vaardigheden, terwijl dit bij de
sociaal-emotionele variabelen niet het geval is.
Als aan het LSS-model de predictor etniciteit
wordt toegevoegd, dan blijkt, net als op meet-
moment 1, vooral bij woordenschat een aan-
zienlijke toename van de verklaarde variantie.
Bij de test seriéren treedt een geringe toename
op. Bij de NRT en bij de performale intelligen-

179
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



180
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

Tabel 5

Toename van de verklaarde variantie van LS model naar LS5E-model en de totaal verklaarde variantie door

L55E-model op meetmoment 2

Instrumenten LS LSS LSSE TOT
Verbale intelligentie
Semantische kennis

Receptieve wschat (RWT) 43 9.9** 31.6** 45.8
Conceptuele kennis

Seriéren (SER) 1.9 4.6** 1.4* 79
Metalinguistische kennis

Nonwoord Repetitie (NRT) 0.6 3.1* 0.5 4.2
Performale intelligentie

Blokpatronen (BPT) 2.4 3.7* 0.7 6.8
Gedrag

Werkhouding 2.8 0.8 0.9 45

Vrijmoedigheid 0.2 0.6 0.7 1.5

Emotionaliteit 0.0 0.8 3.0%* 3.8

+p<.10; *p<.05 ** p<.01;

Noot. LS = Leeftijd en Sekse; LSS = Leeftijd, Sekse en SES; LSSE = Leeftijd, Sekse, SES en Etniciteit

tietest vindt geen significante toename van de
verklaarde variantie plaats. Wat de sociaal-
emotionele variabelen betreft, kan een geringe
toename van de verklaarde variantie geconsta-
teerd worden bij emotionaliteit.

In Tabel 6 staan per variabele de gestandaar-
diseerde regressie-coéfficiénten van het LSSE-
model. Net als op meetmoment 1 blijken leef-
tijd en SES wel gerelateerd aan de cognitieve,
maar, met uitzondering van werkhouding, niet
gerelateerd aan de sociaal-emotionele vaardig-
heden. Het effect van etniciteit is wederom af-
hankelijk vah de cognitieve vaardigheid in
kwestie. Bij woordenschat hebben de Suri-

naamse leerlingen een geringe en de Turkse
leerlingen een grote achterstand op hun Neder-
landse leeftijdsgenoten. Bij seriéren is de ach-
terstand van beide groepen vergelijkbaar en be-
trekkelijk klein. Op de metalinguistische test
en op de performale intelligentietest worden
geen verschillen tussen de diverse etnische
groepen geobserveerd. De hogere score van de
Surinaamse leerlingen op de nonwoord repe-
titietest die geobserveerd werd op meetmo-
mentl, wordt dus niet opnieuw gevonden. Net
als op meetmoment 1, blijken Turkse leerlin-
gen wat minder vrijmoedig en emotioneel te
zijn dan hun Surinaamse en Nederlandse leef-

Tabel 6
Gestandaardiseerde regressie-coefficiénten voor het L SSE-model op meetmoment 2
Instrumenten LFT Seksed' SES Suri Turk
Verbale intelligentie
Semantische kennis
Receptieve wschat (RWT) .20%* .16* A7 - 2T** -1.70%*
Conceptuele kennis
Seriéren (SER) 6% .03 21 =31 -.26*
Metalinguistische kennis :
Nonwoord Repetitie .10* .00 8 -.09 .20
Performale intelligentie
Blokpatronen (BPT) 7%k .05* 6% -19* -21
Gedrag
Werkhouding .03 33** A15* -19 .19
Vrijmoedigheid .02 -.04 -.07 -.18 -.25¢
Emotionaliteit .02 .07 .01 -.20* -.58**

+p<.10;* p<.05; **p<.01;

*regressie-coefficiént geeft bijdrage weer als de leerling een meisje is
Noot. LFT = Leeftijd; SES = Sociaal-economische status; Suri = Surinaamse leerling; Turk = Turkse leerling



tijdsgenoten. Opnieuw blijken er geen ver-
schillen ten nadele van de Turkse groep op ex-
clusie, nonwoord repetitie en werkhouding.

Tot slot blijkt uit Tabel 6 dat de sekse van
een leerling minder dan op meetmoment 1 sa-
menhangt met de cognitieve en sociaal-
emotionele vaardigheden van de leerlin g. Een
uitzondering vormt de werkhouding: ook aan
het cinde van groep 1 blijkt dat meisjes een be-
tere werkhouding hebben dan jongens.

Enkele instrumenten zijn op beide meetmo-
menten afgenomen. Dit biedt de mogelijkheid
om na te gaan of de achterstand van de Turkse
en de Surinaamse leerlingen ten opzichte van
hun Nederlandse leeftijdsgenoten gedurende
het cerste jaar van de basisschool is afgenomen.
Vergelijking van de relevante regressiege-
wichten uit de Tabellen 4 en 6 leert dat dit niet
het geval is, De achterstand van de Surinaamse
en Turkse leerlingen blijkt noch bij recepticve
woordenschat, noch bij seriéren of bij blokpa-
tronen overduidelijk te zijn afgenomen.

4 Discussie

Verschillen ten gevolge van leeftijd, sckse,
SES en etniciteit zijn al bij intrede in de basis-
school aantoonbaar en over het algemeen sta-
biel in groep 1.

Deze algemene conclusie is op een aantal
punten te specificeren. Er is een effect van leef-
tijd: de relaticf jongere leerlingen doen het bij
intrede wat betreft verbale en performale intel-
ligentic minder goed dan de relatief oudere
leerlingen. Vergelijking van tests die herhaald
zijn afgenomen leert dat dit effect tamelijk sta-
biel is. De gedragsmaten geven geen leeftijds-
effect te zien. Het verschil betreft dus meer de
Ccognitieve en linguistische competenties dan
het gedrag. Sekse voegt aan deze verschillen
Niet veel toe dat als stabiel kan worden bestem-
peld, behalve gedrag. De werkhouding van
Meisjes blijkt op beide meetmomenten beter
dandie van de jongens. Daarmee krijgt cen veel
gehoorde klacht uit het onderwijs dat jongens
meer moeite hebben met hun werkhouding,
enige empirische ondersteuning (zie ook De
Jong, 1994).

Belangrijker dan leeftijd en sekse zijn SES
€n, in mindere mate, etniciteit. De invloed van
SES op de cognitieve en linguistische ontwik-

keling is over de hele linie bij intrede van de
leerlingen in de basisschool aanwezig en blij-
vend gedurende het eerste jaar. Daamaast is er
een effect op de werkhouding (niet op de vrij-
moedigheid en emotionaliteit). In algemene zin
gesproken zijn kinderen uit lagere SES-milieus
al bij het begin in het nadeel wat betreft de
kennis, de vaardigheden en de werkhouding
die samenhangen met de later aan te leren ba-
sisvaardigheden, en ze blijven dat, althans in
het eerste leerjaar, ook. Daarmee worden dere-
sultaten van eerder onderzoek bevestigd (Rey-
nolds, 1989; Meijnen & Riemersma, 1992),
maar tevens versterkt omdat ons onderzoek een
longitudinale opzet heeft en de ontwikkeling
van dezelfde leerlingen betreft.

Het behoren tot de Surinaamse of Turkse
groep voegt in vergelijking met de autochtone
groep nog het één en ander toe aan het SES-
effect, vooral m.b.t. taken die kennis van het
Nederlands vereisen in de vorm van woorden-
schat (RWT en PWT) en conceptuele kennis
(Seri€ren). De Turkse leerlingen worden hier-
door meer gekenmerkt dan de Surinaamse want
het effect is bij hen extreem groot. De Turkse
leerlingen hebben ook geringere metalinguisti-
sche vaardigheden wanneer daarbij mede een
beroep wordt gedaan op kennis van de Neder-
landse taal (WST). Op het tweede meetmoment
blijken de verschillen in de semantische en
conceptuele competentie ten nadele van de Su-
rinaamse en vooral de Turkse groep niet afge-
nomen te zijn. Resultaten van onderzoek, sa-
mengevat in de inleiding, worden hiermee
bevestigd voor groep 1 van de basisschool. Dat
het specifiek om de semantische en de concept-
uele competentie gaat leert ook de vergeli jking
met de metalinguistische vaardigheden (onaf-
hankelijk van semantische kennis) en de per-
formale intelligentic die geen algemeen etnici-
teitseffect te zien geven.

Inhoeverre metalinguistische vaardi gheden
in het algemeen relatief ongevoeli ger zijn voor
het etniciteitseffect dan semantische en con-
ceptuele kennis, is op grond van onze gegevens
niet direct te concluderen. De meest gangbare
taken voor het vaststellen van metalinguisti-
sche vaardigheden (rijmen, klank weglaten,
klanken synthetiseren e.d.) werden niet afge-
nomen omdat ze te moeilijk zijn voor vierjari-
gen. De nonwoord repetitie taak (NRT) die de
kwaliteit van het fonologische werkgeheugen
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meet, d.w.z. de opslagcapaciteit voor verbale
informatie, blijkt sterk gecorreleerd aan taken
waarmee doorgaans metalinguistische vaar-
digheden gemeten worden (De Jong & Van der
Leij, 1994; Gathercole, Willis & Baddeley,
1991). Inderdaad is er geen etniciteitseffect bij
de NRT te constateren, afgezien van een onver-
klaarbaar positief effect bij de Surinaamse leer-
lingen op meetmoment 1. Op meetmoment 2 -
o.i. vanwege de moeilijkheid van de taak een
betrouwbaarder indicatie voor het werkgeheu-
gen dan meetmoment 1 - is er geen invloed.
Eerder onderzoek van Eldering en Vedder
(1992) en Verhoeven en Van Kuyk (1991)
krijgt hiermee indirecte ondersteuning in groep
1. Verondersteld kan worden dat metalinguisti-
sche vaardigheden en het vermogen om fonolo-
gische informatie te verwerken relatief onaf-
hankelijk zijn wvan etnische invloeden.
Vanwege de relatie met de taalontwikkeling en
het leren lezen, zou men daaruit kunnen con-
cluderen dat Surinaamse en Turkse kinderen
zonder meer in staat moeten worden geacht om
de structurele kanten van de Nederlandse taal
(klankvorm, uitspraak) en een daarmee ver-
band houdend aspect als technisch lezen te
moeten kunnen leren, mits de condities daartoe
geschapen worden. Dit vormt natuurlijk geen
garantie dat allochtone leerlingen ook op an-
dere aspecten van de taalvaardigheid als tekst-
begrip en stelvaardigheid, een zelfde niveau als
hun Nederlandse leeftijdsgenoten zullen beha-
len.

In hoeverre de nonverbale intelligentie ver-
schillen te zien geeft ten gevolge van etniciteit,
bleek in de inleiding nog een punt van discussie
te zijn. Wat betreft de visueel-ruimtelijke com-
petentie liet de exclusie-taak (EXC) op meet-
moment 1 onafhankelijk van SES geen extra
verschillen zien tussen de etnische groepen. Dit
resultaat komt nict overeen met de resultaten
van Resing e.a. (1986), die wel verschillen von-
den tussen de prestaties van Nederlandse en al-
lochtone leerlingen. Een mogelijke reden voor
deze discrepantie kan gelegen zijn in het feit
dat de leerlingen in het onderzoek van Resing
e.a. iets ouder waren. Wel een etniciteitseffect
treedt op bij de test Blokpatronen, althans vlak
na intrede op de basisschool. De test Blokpatro-
nen doet, in vergelijking met de exclusie-taak,
een sterker beroep op het kunnen manipuleren
van visueel-ruimtelijk materiaal. De gevonden

achterstand van de Turkse leerlingen op deze
taak zou het gevolg kunnen zijn van verschillen
in opvoedingscultuur voor zover die het ge-
bruik van speelgoed en spelletjes betreft (Van
der Leij, Rogels, Koomen & Bekkers, 1991).
Het onderzoek van Leseman e.a. waarvan de
eerste resultaten hiemna in dit nummer staan,
kan op dit punt meer inzicht verschaffen. Ove-
rigens suggereren de resultaten dat de invloed
bij het begin van de basisschool speelt, maar,
gegeven de resultaten op meetmoment 2, gedu-
rende het eerste jaar afneemt. Mogelijk is deze
afname het gevolg van de grotere hoeveelheid
speelgoed die op de basisschool aanwezig is en
de activiteiten die daarmee uitgevoerd worden.

Dat er in sociaal-emotionele ontwikkeling
nauwelijks etnische verschillen zouden zijn
zoals bij oudere kleuters het geval is (zie Re-
sing & Bleichrodt, 1991), wordt bevestigd voor
de jongere Surinaamse leerlingen. Voor de
Turkse leerlingen klopt dat slechts ten dele.
Turkse leerlingen zijn minder vrij in hun ge-
drag en uiten hun gevoelens minder. Het kan
natuurlijk zijn dat het feit dat ze minder goed in
staat zijn in het Nederlands te communiceren
hier een rol in speelt. Het uiten van gevoelens
blijkt ook later in het jaar door hen minder ge-
daan te worden dan door de andere groepen.
Het gebrek aan vrijmoedigheid is dan wel wat
afgenomen. Uit de analyse van vervolgmetin-
gen zal moeten blijken in hoeverre de afname
doorzet of dat er sprake is van een betrekkelijk
stabiel gedragspatroon dat wellicht te herleiden
is tot culturele factoren.

Wat de consequenties van deze resultaten
voor het beleid betreft, merken we het vol-
gende op. De gegevens combinerend kan ge-
steld worden dat voor de relatief jonge leerlin-
gen en voor jongens de kansen op een
ongunstige start in het basisonderwijs wat gro-
ter zijn dan voor respectievelijk de relatief
ouderen en de meisjes. Het risico op moeilijk te
overbruggen leerachterstanden - op vermoe-
delijk alle leergebieden - is echter groter wan-
neer de leerlingen ook nog behoren tot de la-
gere  sociaal-economische milieus. Het
behoren tot de Surinaamse en, vooral, de
Turkse etniciteit vergroot dit risico, waar het
taken betreft die de beheersing van de Neder-
landse taal vereisen. Deze uitspraken gelden
voor de stand van zaken aan het begin en aan
het eind van groep 1.



Nu zou het kunnen zijn dat het onderwijs in
de eerste groepen van de basisschool zo aange-
past wordt aan de behoeften en achterstanden
van de leerlingen dat het risico op termijn klei-
ner wordt, Onze verwachtingen daaromtrent
zijn echter niet erg optimistisch. Zoals uit het
onderzoek van Schonewille en Van der Leij (in
nummer 4) blijkt, vindt er in groep 1 geen extra
stimulering plaats van de zwakkere leerlingen
ten opzichte van de betere. Dit wordt in brede
zin bevestigd door de resultaten van de Com-
missie Evaluatie Basisonderwijs die consta-
teert m.b.t. het onderwijs in de eerste groepen
van de basisschool: “De pedagogisch-
didactische aanpak is onvoldoende afgestemd
op verschillen tussen kinderen en te weinig ge-
richt op een ononderbroken ontwikkeling. De
pedagogisch-didactische aanpak is te weinig
doelgericht. In het bijzonder voor ‘risico’
kinderen is dit nadelig” (CEB, 1994a, p. 101).
We verwachten derhalve dat de verschillen die
samenhangen met SES en stabiel zijn in leer-
jaar 1, ook in leerjaar 2 en 3 zullen blijven.
Deze verwachting wordt in een later stadium
door ons getoetst.

Een voorlopige conclusie richting beleid
kan echter o.i. wel getrokken worden, Hoewel
er uiteraard individuele verschillen optreden
binnen de SES-groepen - er zijn relatief betere
leerlingen in de lage SES-groep en relatief
zwakkere in de middenfhoge SES-groep -
blijft de SES-positie een belangrijke indicator
voor beleid, in casu de leerlinggewichten of
een ‘SES-opslag® per school. Daarenboven
zouden leeftijd en sekse in specifiecke maat-
regelen betrokken kunnen worden, maar taal-
achterstand is de hoofdindicator voor risico’s.
Kinderen die met een taalachterstand binnen-
komen dienen, of ze nu behoren tot (bepaalde)
etnische groepen of leerachterstanden hebben
die het gevolg zijn van meer individuele facto-
Ten, extra instructie en oefening te ontvangen,
te beginnen in groep 1. Dit vergt een onafhan-
kelijk van de ‘SESopslag’ gefinancierde
‘Onderwijs-op-Maat opslag’ voor iedere
school. De aanbevelingen van de CEB in het
integrerende eindrapport (CEB, 1994b) achten
we op dit punt richtinggevend. De CEB beveelt
de minister aan om naast de leerlinggewichten
middelen vrij te maken teneinde onderwijs-op-
Maat in groep 1 tot en met 4 te realiseren en het
onderwijs in Nederlandse taal naast rekenen/

wiskunde daarbij te prioriteren. De resultaten
van ons onderzoek ondersteunen deze aanbe-
velingen, althans voor groep 1.
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Abstract

Cognitive and social-emotional abilities
of kindergarten children in relation to
their ethnic background

P.F.de Jong, M. ). G. Klapwijk & A. van der Leij. Peda-
gogische Studién, 1995, 72, 172-185.

Differences in the cognitive and social-emotional de-
velopment in the first year of kindergarten between
groups of children from native Dutch, Surinamese
and Turkish families from various socio-economic
(SES) backgrounds are described. Tests of verbal and
nonverbal intelligence and metalinguistic ability
were administered at the beginning and at the end
of the first year to 256 Dutch, 66 Surinamese and 51
Turkish children. In addition at both moments the
behavior of the children in the classroom was rated
by their teachers. The results show that at the begin-
ning and at the end of the first year SES is positively
related to the development of all cognitive abilities.
Except for on-task behavior SES appeared not to be
associated with social-emotional development. Chil-
dren of Surinamese and Turkish origin had a lower
verbal intelligence as far as the Dutch language was
involved. These differences remained almost stable
during the first year. Differences between the
groups in nonverbal intelligence were very small es-
Pecially after SES was taken into account, The same
Was found with respect to metalinguistic ability as
long as Dutch language was not involved. Hardly any
differences were observed in the social-emotional
development of the groups of children from dif-
ferent origin.
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