
??? Gezinsdeterminanten van de cognitieve ontwikiceling vanvierjarige Nederlandse, Surinaamse en Turkse kleuters P. P. M. Leseman, F. F. Sijsling, S. R. Jap-A-Joe en S. Â§ahin Samenvatting In dit artikel wordt verslag gedaan van een on-derzoek In Nederlandse, Surinaamse en Turksegezinnen (/V=167). Het onderzoek is onderdeelvan het gezamenlijke longitudinale onder-zoeksproject van de Vrije Universiteit, deErasmus Universiteit en de Universiteit van Am-sterdam naar gezins- en schoolinvloeden op deschoolcarri?¨res van kleuters van 4-7 jaar. Inge-gaan wordt op de verschillen tussen de viergroepen gezinnen wat betreft structurele, cul-turele en pedagogische kenmerken. Uit de lite-ratuur is een model afgeleid van het gezin als'context van informeel leren'. In dit model wor-den tussen 'distale' achtergrondkenmerken (et-nische herkomst, sociaal-economische status)en ontwikkelingsuitkomsten 'intermedi??rende'gezinsvariabelen (opvattingen van ouders, cul-tureel kapitaal, stress/steun-balans,

thuistaal)en 'proximale' socialisatieprocessen (sociaal-emotionele en cognitief-inhoudelijke kenmer-ken van oud??r-kind interacties) als verbindendecausale schakels verondersteld. Toetsing vanhet model levert een bevredigend resultaat op.Het gezin voorspelt 15% tot 52% van de varian-tie in respectievelijk de performale en verbalecognitieve vaardigheid van de kleuters. 186 PEDAGOGISCHESTUDI?‰N 1995(72) 1S6-205 Inleiding Uit recente overzichten van de schoolloopba-nen van kinderen van laag-opgeleide ouders enkinderen uit allochtone gezinnen blijkt dat er alvroeg sprake is van leerachterstanden die zichin vrijwel alle schoolvakken manifesteren,maar het sterkst in de verbale (Meijnen & Rie-mersma, 1992; Tesser & Vierke, 1993). Dewortels van de onderwijsachterstand die vanafgroep drie kan worden geconstateerd, gaan te-rug tot de voor- en vroegschoolse periode. Ditwordt duidelijk uit diverse onderzoeken onderpeuters en kleuters, waar we hier kortheids-halve slechts naar verwijzen (cf.

Groenendaal,Van der Horst & Palmen, 1987; Van Hagen,Creusen & Zijlmans, 1987; De Visser, 1989;Boogaard, Damhuis, De dopper & Van denBerg, 1990; Van Kuyk, 1990; Verhoeven &Van Kuyk, 1991; Leseman, 1993a). 1 De relatie gezin-ontwikkeling Op de vraag hoe de samenhangen tussen cogni-tieve ontwikkeling en sociale en etnisch-culturele herkomst moeten worden verstaan,zijn verschillende theoretische perspectievenmogelijk (cf. Leseman, 1989). Het vertrekpuntvan dit onderzoek is dat zogenaamde 'distale'achtergrondvariabelen als de etnische her-komst of sociaal-economische status van eenkind per se, geen verklaring geven van hetvroege ontstaan van onderwijsachterstand.Voor werkelijke verklaringen moet gezochtworden naar verschillen in 'intermedi??rende'en 'proximale' variabelen in de gezinscontext -variabelen op het niveau van gezin, ouders ende sociale, communicatieve interacties metjonge kinderen in het gezin die op hun beurtmet etnische en sociaal-economische achter-grond

kunnen samenhangen. Met 'proximalevariabelen' wordt in dit verband gedoeld op desocialisatie- en instructieprocessen die de cog-nitieve en sociaal-emotionele ontwikkelingbe??nvloeden. We geven eerst een beknopte besprekingvan vijf belangrijke benaderingen en verkla-ringsmodellen in het onderzoek naar de relatiestussen herkomstmilieu en ontwikkeling die inde opzet van dit onderzoek een rol hebben ge-speeld. Vervolgens formuleren we een aantalhypothesen over het gezin als context van in-formeel leren, waarin de verschillende verkla-ringsmodellen in ?Š?Šn globaal model zijn onder-gebracht. De empirische toetsing van dit model



??? komt later in dit artikel aan de orde. 1.1 Intermedi??rende gezinskenmerken In het eerste verklaringsmodel wordt het ver-band tussen herkomst en ontwikkelingsuit-komsten ge??nterpreteerd in termen van cultu-reel en scholair (of educatief) kapitaal dat in hetgezin in de vorm van kennis, vaardigheden,voorkeuren en attitudes van de ouders beschik-baar is. In onderzoek wordt 'cultureel kapitaal'meestal afgemeten aan de mate waarin oudersdeelnemen aan vormen van 'hoge' cultuur, bij-voorbeeld toneelvoorstellingen, concerten enmusea bezoeken, kranten en boeken lezen (cf.Bourdieu & Passeron, 1977; Heath, 1983; DeGraaf, 1987; Leseman, 1994a). Om te begrij-pen hoe cultureel en educatief kapitaal van in-vloed is op de ontwikkeling en het schoolseleren van jonge kinderen, zijn vooral uitwer-kingen van het begrip naar het aanbod vanlees-, spel- en communicatieve activiteiten tus-sen ouders en kinderen van belang (cf. Majori-banks, 1979; Heath, 1983;Meijnen, 1984; Bra-dley, Caldwell &

Rock, 1988; Leseman, 1989,1993a; Bus, Van IJzendoom, Pelligrini &Terpstra, 1994). Ouders die zelf veel lezen, diemusea bezoeken of gewend zijn over dergelijkezaken te praten, praten, spelen en lezen meermet hun kinderen (Heath, 1983; Leseman,1993a). Ook de taal die thuis wordt gesprokenkan als een vorm van cultureel kapitaal be-schouwd worden, met een negatieve waarde alsde thuistaal niet de schooltaal is. Een tweede benadering is het stress/steun-model (Rutter, 1987; Elder & Caspi, 1988;Cmic & Greenberg, 1990; Sameroff, Scifer,Baldwin & Baldwin, 1993). In een (normale)opvoedingssituatie zijn er altijd wel een paardingen aan de hand die het gezin en de opvoe-ding onder druk zetten ('stress') en risico's in-houden voor het welzijn en de ontwikkelingvan de kinderen. Behalve risicofactoren, kun-nen er ook 'beschermende factoren' zijn. Totde meest onderzochte stressoren horen: ingrij-pende levensgebeurtenissen zoals de dood ofernstige ziekte van een gezinslid en echtschei-

ding, beslommeringen zoals spanningen op hetWerk, drukte en geregel rond de opvoeding vankinderen, en sociaal-economische problemenzoals slechte huisvesting, werkloosheid enkrappe gezinsfinanci??n. De meest onderzochtebeschermende factor is de praktische en emo-tionele steun van anderen binnen het eigen so-ciale netwerk (Cohen & Wills, 1985; Simons,Lorenz, Wu & Conger, 1993). Recentelijk isook de aandacht gevestigd op de beschermendewerking van professionele opvoedingsonder-steuning (Hermarms, 1992). Volgens de stress-steun theorie neemt het ri-sico van opvoedings- ontwikkelingsproblementoe als het aantal stressoren groter wordt terwijlhet aantal steunfactoren gelijk blijft of kleinerwordt. Het verband met het sociaal en etnisch-cultureel herkomstmilieu is in principe duide-lijk: in de lagere sociale klassen en migranten-gezinnen accumuleren met name sociaal-eco-nomische risicofactoren en zijn beschermings-mechanismen soms niet meer beschikbaar, bij-voorbeeld

door het wegvallen van het socialefamilienetwerk als gevolg van migratie (cf.Kuo&Tsai, 1986). Een derde benadering wortelt in het onder-zoek naar sociaal-culturele verschillen in op-voedingsdenkbeelden en opvoedingsstijlen(Kohn, 1969; Baumrind, 1971; Schaefer&Ed-gerton, 1985; Kagit9ibaÂ§i, 1987; Dekovic,1992). Een autoritaire of confonnistischeopvoedingsstijl, gekenmerkt door het grote be-lang dat gehecht wordt aan traditionele opvoe-dingswaarden als 'gehoorzaamheid' en 're-spect voor ouderen' en toepassing van fysiekedisciplineringstechnieken, is volgens verschil-lende onderzoeken typerend voor opvoedings-situaties in de lagere sociale klassen en traditio-nele etnische minderheidsgroepen. De autori-tatieve stijl is meer typerend voor de opvoedingin de westerse middenklasse. Met de dimensie'modem-traditioneel' blijkt dit verschil tussensociale en etnische groepen in ouderlijke op-vattingen goed te kunnen worden samengevat(Schaefer & Edgerton, 1985). Een traditioneleopvoeding

blijkt negatief samen te hangen metschoolsucces (Okagaki & Stemberg, 1993). 1.2 Proximale processen Wat betreft de proximale processen die tussenachtergrondfactoren, intermedi??rende gezins-kenmerken en ontwikkelingsuitkomsten staan,zijn hier twee benaderingen relevant. De eerstebenadering is gebaseerd op de hechtingstheo-rie. Op elk moment in zijn levensloop stelt hetkind bepaalde eisen ('opvoedingsvragen') aanzijn omgeving. Het vraagt in concrete interac-tiesituaties om reacties van de opvoeders. De



??? mate waarin hierop adequaat ('sensitief')wordt gereageerd door belangrijke anderen, inhet bijzonder de ouders, is van invloed op desociaal-emotionele en cognitieve ontwikkeling(Sroufe, 1983; Erickson, Sroufe & Egeland,1985; Denham, Renwick & Holt, 1991; VanAken & Riksen-Walraven, 1992). Er is veelevidentie dat de sociaal-emotionele kwaliteitvan ouder-kind interacties, blijkend uit sensi-tief ondersteunend en structurerend gedrag vande ouder, bijdraagt aan de ontwikkeling vanautonomie, zelfvertrouwen en competentiege-voelens, algemene probleemoplosvaardigheiden sociabiliteit van het kind. In de tweede theoretische benadering in hetonderzoek van proximale determinanten vanontwikkeling, de sociaal-constructivistischetheorie van cognitieve socialisatie, wordt eensterkere nadruk gelegd op de inhoudelijke ver-schillen in de ontwikkeling van kennis en vaar-digheden. De centrale stelling van de theorieluidt dat in sociale interacties kennisstructurenpresent gesteld worden, die door het kind ver-

volgens worden ge??nternaliseerd en leiden totverandering en groei van kennis en vaardighe-den. Vooral complexe taal- en cultuurgeladenkermis en vaardigheden, zijn sociaal van oor-sprong, en in sociale interacties tussen het kinden meer ervaren leden van de culturele ge-meenschap, bijvoorbeeld de ouders, ge??nterna-liseerd. Vanuit het sociaal-constructivistischemodel dienfhet antwoord op de vraag naar derelatie tussen achtergrond en ontwikkeling ge-zocht te worden in verschillen in soorten kennisen vaardigheden die ouders en de wijdere cul-turele gemeenschap al of niet bewust aanbie-den, stimuleren of instrueren in alledaagse so-ciale interacties. In verscheidene onderzoeken naar ouder-kind interacties rond voorlezen, spelen, geza-menlijk probleemoplossen en praten zijn ver-schillen gevonden tussen gezinnen naar demate waarin kinderen worden gestimuleerd opeen cognitief hoger niveau dan zij uit zichzelfzouden doen te praten, te redeneren, te spelenen problemen op te lossen. Die

verschillen blij-ptDAcoGiscHc samen te hangen met de sociaal-economi-sTUDiiN sehe achtergrond en met de cognitieve ontwik-keling (zie voor overzichten o.a. Wells, 1985;Leseman, 1989; Sigel, Stinson & Flaugher,1991). 1.3 Informeel leren in het gezin: onderzoeks-hypothesen Op grond van het voorgaande veronderstellenwe dat aan het gezin als 'context van informeelleren' de volgende drie dimensies zijn te onder-scheiden: 1 de gelegenheid die wordt geboden om in be-paalde cultureel of educatief relevantekermis- en vaardigheidsdomeinen (bijvoor-beeld geletterdheid), 'hogere orde' kennis teverwerven; 2 de kennis-inhouden en vaardigheden die insociale interacties worden ge??nstrueerd enbevorderd; en 3 de sociaal-emotionele kwaliteit van socialeinteracties, dat wil zeggen: de sociaal-emo-tionele ondersteuning die het kind wordt ge-boden en de stimulering van de autonomieen taakgerichtheid van het kind die plaats-vindt. Vroege verschillen m ontwikkeling tussen kin-deren in kennis, vaardigheden,

taakgerichtheiden zelfvertrouwen, die leiden tot verschillen inschoolsucces, ontstaan 1) door verschillen inde mate waarin er gelegenheid is informeel ver-trouwd te raken met en te leren in relevantekennis- en vaardigheidsdomeinen, 2) door ver-schillen in de mate waarin stimulering en expli-ciete instructie van schoolse kennis en vaardig-heden plaatsvindt, en 3) door verschillen in demate van sociaal-emotionele ondersteuning enversterking van de taakgerichtheid en het zelf-vertrouwen van het kind. Dit is de centrale ver-onderstelling van het onderzoek. We veronderstellen, ten tweede, dat de op-voedingsidee??n van ouders, het aanwezig cul-tureel kapitaal en de balans van stress- ensteunfactoren van invloed zijn op de drie ge-noemde facetten van het gezin als 'context vaninformeel leren'. In onderzoek is gevonden datde sociaal-emotionele kwaliteit van de gezins-interacties negatief w,ordt be??nvloed door deeerder aangeduide risicofactoren, het ontbre-ken van steun bij de opvoeding en

traditioneleopvoedingsidee??n en autoritaire opvoedings-stijlen (Skinner, 1985; Cmic & Greenberg,1990; Dekovic, 1992; Simons et al., 1993). Het cultureel en educatief kapitaal in het ge-zin, zoals het hiervoor is ge??nterpreteerd, is on-der andere van belang omdat het gelegenhedencre??ert voor kinderen om informeel metkennis- en vaardigheidsdomeinen in aanraking



??? iiitermed. pmximale s.e.s. kcnmerkeji kenmerketi -> ontwikkeling gezinsconlexl iiileraclics / T eliiicitcit Figuur 1. De veronderstelde relaties tussen distale, intermedi??rende en proximale determinanten van dekinderlijke ontvi^ikkeling te komen die relevant zijn voor schoolsucces.Het effect van de thuistaal behoeft in dit ver-band weinig toelichting: als de dominante taalin het gezin een andere taal is, zal er geen noe-menswaardig aanbod van gelegenheden zijnvoor het jonge kind om Nederlands te leren. We veronderstellen ook dat opvoedings-idee??n, cultureel kapitaal, waaronder de thuis-taal, en de stress/steun-balans vari??ren met desociaal-economische status en etnisch-culture-le herkomst. Het cultureel kapitaal en de gelet-terdheid in het gezin hangen nauw samen methet opleidingsniveau en de aard van de dage-lijkse beroepsarbeid (Kohn & Schooier, 1983).Ook de culturele en religieuze gewoonten vande (etnisch-culturele of sociale) groep waartoemen behoort, zijn hierop van invloed

(Heath,1983; Lescman, 1994a). Kohn (1969; Kohn & Schooier, 1983) heeftinhoudelijke relaties aangetoond tussen de aardvan het dagelijkse werk en de gekoesterde so-cialisatiedoelen. Andere auteurs hebben de op-voedingsopvattingen en opvoedingsstijlen vanouders in verband gebracht met de aard van hetprimaire leefverband van mensen: leven in eentraditioneel groot-familieverband vergt een an-dere socialisatie dan het leven in een westerskerngezin, die meer gericht is op interdepen-dentie dan op autonomie (Kagit^ibaji, 1987;Harkness & Super, 1992). Voor veel allochtoneouders in Nederland is het leven in een grootfa-niilieverband, ook als dit feitelijk door de mi-gratie niet meer bestaat, nog altijd een 'psycho-logische' realiteit (cf. Harkness & Super,1992), bepalend voor hun opvoedingsdenk-beelden, opvoedingsdoelen en opvoedingsge-drag. Ten slotte veronderstellen we dat de soci-aal-economische status (opleiding- en beroeps-niveau van de ouders), als indicator van

demaatschappelijke positie ?¨n van beschikbaar'educatief kapitaal', zelf een variabele is diesterk door de etnische herkomst wordt bepaald,onder meer vanwege de ongelijk verdeelde mo-gelijkheden tot het volgen van onderwijs in delanden van herkomst. De hier geformuleerde onderzoekshypothe-sen zijn in Figuur 1 schematisch weergegeven. 2 Methode 2.1 Onderzoeksgroep De eerste stap van de vorming van de onder-zoeksgroep bestond uit de werving van scho-len. Aan de hand van gegevens van het ministe-rie van Onderwijs en Wetenschappen is uit eenbestand van basisscholen in de Randstad eengestratificeerde steekproef geconstrueerd.Stratificatiecriteria waren de schoolgrootte(meer of minder dan 200 leerlingen), het per-centage allochtone leerlingen op de school (15tot 27%, 27-47% en 47% tot 80%), het aantalverschillende nationaliteiten in de onderbouw(2 tot en met 4, en 5 of meer) en de regio (Am-sterdam, Den Haag, Rotterdam en Utrecht,waarin de vier grote steden alsmede

de kleineresteden Leiden, Zoetermeer en Vlaardingen).Scholen die blijkens de gegevens door weinigof geen Turkse en Surinaamse leerlingen wer-den bezocht, werden buiten de steekproef ge-houden. Van de steekproef van circa 144 basis-scholen moesten er 91 worden benaderd om hetgewenste aantal van 29 scholen te werven metin totaal 42 lesgroepen in het eerste of gecom-bineerd eerste en tweede leerjaar. De volgende stap hield in dat in overleg metde groepsleerkrachten en schooldirecties inelke lesgroep vier tot zes leerlingen werden ge-zocht voor de kerngroep. Deze leerlingen dien- 189 fCDAaoGiscHe STUDI?‹N



??? den bij de start van het gezinsonderzoek in mei1991 rond de vier jaar oud te zijn, in het cursus-jaar 1991/1992 in groep 1 te zitten en naar ver-wachting in september 1994 naar groep 3 tegaan. Voor een deel werden leerlingen aange-wezen die nog niet op school zaten, maar welreeds voor het schooljaar '91/'92 waren aange-meld. De leerlingen moesten tussen 1 maart en1 juli 1987 zijn geboren'. De werving van Nederlandse gezinnen gingover het algemeen gemakkelijk, met een lagenonrespons. Om Surinaamse en Turkse gezin-nen te werven moest meer werk verzet worden(huisbezoek), terwijl de nonrespons beduidendhoger was. Aangezien in de meeste gevallen descholen de werving van gezinnen voor hun re-kening namen en zij het eerste contact over deel-name aan het onderzoek legden, zijn geen pre-cieze cijfers over de non-respons beschikbaar. Gestreefd werd naar spreiding van de kem-groepleerlingen binnen elke lesgroep over decategorie??n autochtone leerlingen met eenO VB-

leerlinggewicht van 1.0, autochtone leer-lingen met een gewicht van 1.25, en Suri-naamse en Turkse leerlingen. Aan het beginvan het onderzoek bestond de kerngroep waar-bij het gezinsonderzoek is uitgevoerd uit 167leerlingen: 44 leerlingen met een leerlingge-wicht van 1.0, 55 leerlingen met een gewichtvan 1.25, en 36 Surinaamse en 32 Turkse leer-lingen. 2.2 Metingen 2.2.1 Verbale en performale cognitievevaardigheden In het deelonderzoek naar de ontwikkeling vancognitieve en sociaal-emotionele vaardighe-den (Deelonderzoek I; zie De Jong et al., in ditnummer) zijn op twee momenten metingenverricht van de (Nederlandse) verbale cogni-tieve vaardigheid, waarvoor gebruik gemaaktis van een receptieve Nederlandse woorden-schattest, en de (taai-onafhankelijke) perfor-male cognitieve vaardigheid van de kleuters,waarvoor een non-verbale blokpatronentest isgebruikt. De eerste meting vond plaats halver-wege het eerste leerjaar, rond een leeftijd vanviereneenhalf jaar. De tweede werd gedaan

aanhet eind van eerste leerjaar, toen de kleutersrond de vijf jaar oud waren. Voor gegevensover de gebruikte tests zij verwezen naar De Jong et al. (in dit nummer). 2.2.2 Achtergrondkenmerken, risico- ensteunfactoren, opvoedingsdenkbeelden,thuistaal en cultureel kapitaal Het eerste gezinsonderzoek werd uitgevoerd inde periode mei-juli 1991. De opvoeder die hetmeest belast was met de dagelijkse verzorgingen opvoeding van het vierjarige doelkind, werdge??nterviewd. Meestal was dit de moeder, ineen enkel geval de vader of de grootmoeder.Gemakshalve wordt in het vervolg van dit arti-kel van ouders of moeders gesproken. Er waseen Turkse vertaling van de vragenlijst be-schikbaar. Turkse moeders werden door eenTurkse en Surinaamse moeders door een Suri-naamse onderzoekster ge??nterviewd. De be-langrijkste variabelen en schalen wordenhierna kort besproken. Etnische herkomst. Behalve de gegevensvan de scholen over de etnische herkomst, ge-baseerd op informatie van de ouders,

werd on-der meer gevraagd naar het land van geboortevan de ouders en van hun ouders. Met als crite-rium het land van geboorte van de ouders vande moeder, bleken er geen indelingsproblemente zijn. Opleidingsniveau. Gevraagd werd naar hethoogste type met een diploma afgesloten on-derwijs dat moeder en vader hebben gevolgd.De antwoorden zijn op een ordinale negen-puntsschaal ingedeeld, beginnend met hooguitenkele jaren basisonderwijs en eindigend metafgestudeerd aan een universiteit. Ten behoevevan Turkse ouders die in Turkije hun school-loopbaan hebben doorlopen, was de schaalvoor zover mogelijk opgebouwd uit equiva-lente schooltypen van het Turkse onderwijs-systeem (niet voor alle schaalpunten kondenechter equivalenten gevonden worden). Con-trole van de antwoorden van de verschillendeetnische groepen door per groep correlaties teberekenen met het aantal jaren secundair on-derwijs (vanaf 12-jarige leeftijd), gaf geen re-den om aan de equivalentie van de antwoordente

twijfelen. Beroepsniveau. Als indicator van het be-roepsniveau is gevraagd naar de 'symbolischeinhoud' van het (ooit) uitgeoefende beroep vanvader en moeder (cf. Kohn & Schooier, 1983).Nagevraagd werd de mate waarin met teksten,cijfers en moderne (informatie)technologie 190 HDACOCISCHl STUaiiN



??? moet worden omgegaan, waarin vergaderdmoet worden met collega's, en cursussen ge-volgd moeten worden om bij te blijven (Cron-bachs a=.83 bij 10 items). Bij de vraag naar hetberoepsniveau van de moeder waren er relatiefveel ontbrekende waarden met name in deTurkse groep, waar een groot deel van de moe-ders nooit een beroep had uitgeoefend. Het be-roepsniveau van de moeder wordt om die redenhier verder buiten beschouwing gelaten, be-halve wanneer de moeder kostwinner is vaneen een-oudergezin. Werk. Gevraagd werd of men betaald werkhad en of de partner betaald werk had. Leeftijd. Gevraagd werd naar de leeftijd vande moeder. Een-oudergezin. In een uitgebreidere vra-genserie over de samenstelling van het huis-houden werd onder andere gevraagd of er an-dere volwassenen duurzaam tot het huishoudenbehoorden en of een daarvan als partner (echt-genoot of levensgezel met wie men ongehuwdsamenwoont) werd beschouwd. Voorschoolse kinderopvang. Aan

de oudersis gevraagd in maanden nauwkeurig, onder-scheiden naar soort en aantal uren opvang perweek, aan te geven in welke perioden tenbehoeve van het doelkind van professionelekinderopvang gebruik is gemaakt. Voor dedoeleinden van dit artikel is een index gecon-strueerd die de totale duur van de voorschoolseopvang representeert. Informele steun bij de opvoeding. Aan deouders is gevraagd om naast zichzelf ten hoog-ste vijf andere personen te noemen die voor dedagelijkse opvang, verzorging en opvoedingvan het doelkind belangrijk zijn. Meest ge-noemd werden de partner, (schoon)moeder enoudere kinderen. Vervolgens zijn tien opvoe-dingssituaties voorgelegd en is gevraagd of degenoemde personen in deze situaties opvoe-dingstaken op zich nemen (Cronbachs a=.60bij 10 items). Consultatie professionele opvoedingsvoor-lichting. Gevraagd is welke bronnen men voorinformatie over zwangerschap, bevalling, ver-zorging en opvoeding van jonge kinderen wei-eens heeft

geraadpleegd. Ten behoeve van deschaalconstructie zijn informanten en bronnenzoals huisarts, consultatiebureau en voorlich-tingsboeken als 'professioneel' beschouwd. Deeigen moeder, vriendinnen e.d. zijn als 'infor-mele' bronnen beschouwd en ten behoeve vande schaalconstructie negatief gepoold (Cron-bachs a=.65 bij 12 items). Opvoedingsdenkbeelden. Met behulp vaneen bewerking van de Parental ModemityScale (PMS) van Schaefer en Edgerton (1985)is bepaald in hoeverre de opvoedingsdenkbeel-den en -waarden van de ouders als modem oftraditioneel te kenschetsen zijn. Kenmerkendvoor traditionele opvattingen zijn denkbeeldendat kinderen van nature slecht zijn en desnoodsmet harde hand ingeperkt moeten worden; ken-merkend is ook de grote waarde die wordt ge-hecht aan gehoorzaamheid en respect voorouders en leerkrachten. Als modem gelden op-vattingen dat kinderen zich breed moeten kun-nen ontplooien, dat fysieke straf niet goed is,dat kinderen zich ontwikkelen

door zelf te ont-dekken, en dat ouders zich met school mogenbemoeien (Cronbachs a=.91 bij 40 items). Dominante thuistaal. In de vragenlijst naarhet taalgebruik in het gezin werden acht ver-schillende huiselijke situaties van mondelingtaalgebmik geschetst, waaronder praten tijdensde maaltijd, praten als er familiebezoek is, pra-ten om het kind iets uit te leggen enzovoort. Ge-vraagd werd welke taal in deze situaties meest-al werd gebruikt. Ten behoeve van dit artikelzijn de antwoorden gedichotomiseerd, waarbijde waarde 1 staat voor het Nederlands en O vooreen andere taal (Cronbachs a=.95 bij 8 items). Cultuurdeelname en geletterdheid. Om decultuurdeelname en lees- en schrijfgewoonten,beschouwd als operationaliseringen van hetbegrip 'cultureel kapitaal', te bepalen is ge-vraagd naar de frequentie van schouwburg-,concertzaal- en museum-bezoek enzovoort(Cronbachs a=.74 bij 12 items) en naar de fre-quentie van het lezen van boeken en kranten, enhet schrijven van zakelijke brieven

en rappor-ten, alsmede naar de hoeveelheid tijd die dage-lijks aan lezen of schrijven en, negatief ge-poold, aan televisiekijken wordt besteed(Cronbachs a=.86 bij 18 items). 2.2.3 Interview tijdsbesteding Aan de ouder is een vragenlijst voorgelegdover de besteding van tijd aan gezamenlijk methet kind praten, lezen, spelen en verrichten vanverzorgende of huishoudelijke taken, als ope-rationalisering van de eerder genoemde gele-genheidsdimensie. De vraagitems werden



??? systematisch gevarieerd naar ontwikkelings-domein (mondelinge taalontwikkeling, (pre)-geletterdheid, spelen/probleemoplossen) entype context (huishouden, lichamelijke verzor-ging, vrijetijdsbesteding). Uit de vragenlijstzijn drie subschalen afgeleid die respectieve-lijk de gerapporteerde frequenties mondelingetaaiinteracties, geletterde taaiinteracties enspel- en probleemoplossingsinteracties in ver-schillende contexten representeren (Cronbachsa's zijn bij 12 items per subschaal .66, .74 en.78). 2.2.4 Observatie van ouder-kind interacties In de thuissituatie zijn ten slotte video-opnamen gemaakt van semi-gestandaardiseer-de, door de onderzoekers uitgelokte ouder-kindinteracties rond een speltaak en een voorlees-boek. In het spel moesten uit 21 plaatjes van al-ledaagse voorwerpen er steeds drie gegroe-peerd worden die het meest bij elkaar hoorden(kortheidshalve aangeduid als de Drie Plaatjes-taak). Oplossingen, goede en foute, konden opverschillende manieren, op grond van verschil-lende

redeneringen of principes bereikt wor-den. Het ging om die redeneringen, zoekstrate-gie??n en principes. Ouders en kinderen werd ook gevraagd ge-zamenlijk een prentenboek te lezen. Het boekwas door de onderzoekers meegebracht en ingeen van de gezinnen bekend. De ouders werdgevraagd het boekje voor te lezen zoals zij datgewend waren of zoals zij zelf dachten dat hetmoest. Zes ouders, allen Turks, gaven aan nooit(voor) te lezen. Hun werd gevraagd hun kindeen verhaaltje te vertellen. Drie van hen dedendit aan de hand van de plaatjes in het boek, watook wel door andere ouders werd gedaan (diewel konden lezen en als regel wel voorlazenaan hun kind). Zij zijn alsnog in de hierna terapporteren analyses betrokken. Codering sociaal-emotionele ondersteuningDe video-opnamen zijn in het laboratorium di-rect van de band gecodeerd naar de taal- en ken-nisinhoudelijke, en sociaal-emotionele ken-merken van de ouder-kind interacties. Voor decodering van de sociaal-emotionele kwaliteitvan de

geobserveerde interacties is gebruik ge-maakt van een instrument van Erickson et al.(1985), bestaande uit zeven-punts ratingscha-len om afzonderlijk het gedrag van ouder enkind te beoordelen^. De ouderschalen betreffende emotionele ondersteuning die de ouder hetkind geeft, de ondersteunmg door de moedervan de autonomie van het kind, de structuur diede ouder biedt, de helderheid van de aanwijzin-gen, en, in negatieve zin, tekenen van vijandig-heid die de ouder toont. De kindschalen betref-fen de getoonde volhardendheid en hetenthousiasme tijdens de taakgerichte interac-tie, de ervaringen van (subjectieve) competen-tie die het kind opdoet en, in negatieve zin, hetzich te gemakkelijk veriaten op de ouder. Deinterne consistentie van de ouder- en kindscha-len en de intercodeurbetrouwbaarheid is bevre-digend. Cronbachs a's zijn .87 en .76 voor res-pectievelijk de moeder- (6 items) en kind-beoordelingen (4 items) bij de Drie Plaatjes-taak en .76 en .74 bij de Voorleestaak. De over-eenstemming is

bepaald op 15 interacties alshet percentage oordelen van een observator datniet meer dan ?Š?Šn schaalpunt (van de zeven) af-wijkt van de oordelen van een tweede observa-tor: het overeenstemmingspercentage is 83%(het kanspercentage is 38%). Codering instructie- en communicatie-inhoudOm de cognitieve en lingu??stische 'inhoud' vande moeder-kind interacties te coderen, zijneigen coderingssystemen ontwikkeld. Bij hetsorteerspelletje is vooral gelet op de wijzewaarop door de ouder aan het begin van het spelde regels en doelen aan het kind worden ge??n-strueerd en op de zoekstrategie??n en rechtvaar-digingsregels die door ouder en kind verbaalworden geuit tijdens het proces van (gezamen-lijk) probleemoplossen. Ook is gelet op hetwoordgebruik, de taallabels voor de conceptendie in de spelletjes aan de orde komen, en derijkheid, in termen van het aantal verschillendebetekeniskenmerken dat werd genoemd, vandefinities van en toelichtende uitweidingenover de concepten. Bij de

voorleesinteracties is gelet op de non-verbale en verbale actfviteiten (elementaire ge-dragingen en taaluitingen) van ouder en kindrondom en naar aanleiding van het voorlezendie enerzijds betrekking hebben op de vorme-lijke kenmerken van geschreven of gedruktetaal en op het adequaat behandelen van boeken,anderzijds op het begrijpen, evalueren en uit-breiden van de voorgelezen verhalen. Voor de sorteertaak is de interbeoordelaar-



??? overeenstemming, aangepast aan de structuurvan het coderingssysteem, gedefinieerd als hetpercentage antwoorden van twee onafhanke-lijke beoordelaars die niet meer dan ?Š?Šn van de- per coderingscategorie - maximaal zeven tebeoordelen gebeurtenissen (namelijk, het leg-gen van zeven rijtjes van drie plaatjes) van el-kaar afwijken. Dit percentage, bepaald op 15moeder-kind paren, is gemiddeld 70% (hetkanspercentage is 38%). Voor de voorleesta-ken zijn per categorie correlaties berekend tus-sen de scores van twee onafhankelijke beoor-delaars. Deze vari??ren tussen .48 en .88. Degemiddelde correlatie van de moederscores is.65, die van de kindscores .55. De beide inhoudscoderingssystemen be-staan uit elkaar wederzijds uitsluitende code-ringscategorie??n, waardoor indexconstructiegewogen optelling van scores vergt. Om die re-den is met behulp van multipele regressie eenoptimale schaling toegepast. In paragraaf 3.3wordt op de resultaten ingegaan. Tabel 1 Gemiddelde

ruwe scores en standaardafwijkingen op de woordenschat- en blokpatronentests afgenomenop (1) viereneenhalf- en (2) vijfjarige leeftijd voor de vier groepen kleuters, resultaten van de variantie-analyses en effectgrootten n. Tests Nederlandse Nederlandse Turkse Surinaamse Signifi- 1.0 Kleuters 1.25- kleuters Kleuters Kleuters cantie Passieve Nederlandse 37.7 35.7 22.1 32.9 *** Woordenschat (1) (4.4) (4.4) (8.6) (5.4) .70 Blokpatronen (1) 11.8 8.2 8.0 8.8 *** (4.9) (4.6) (5.3) (4.4) .32 Passieve Nederlandse 39.5 38.3 27.8 35.4 *** Woordenschat (2) (4.1) (3.8) (7.1) (5.1) .65 Blokpatronen (2) 15.6 12.8 13.7 13.1 *** (4.0) (4.8) (3.8) (4.3) .26 *P<.05;**p<.01;***p<.001 3 Resultaten 3.1 De gemiddelde scores op dewoordenschat- en blokpatronentests In Tabel 1 zijn de gemiddelde ruwe scores enstandaardafwijkingen weergegeven van de viergroepen kinderen uit de gezinsstudie op dewoordenschat- en blokpatronentests die op vie-reneenhalf- en vijfjarige jarige leeftijd werdenafgenomen. Tevens zijn

de uitkomsten ver-meld van de een-wegsvariantie-analyses diewerden uitgevoerd om de significantie van deverschillen tussen de groepen en de sterkte vanhet hoofdeffect (n) te toetsen. De uitkomstenkomen overeen met de bevindingen in het to-tale cohort. Met name bij de woordenschatworden zeer grote verschillen gevonden; veelkleinere verschillen bestaan er bij de blokpatro-nentest (zie ook De Jong et al., in dit nummer). 3.2 Verschillen in achtergrond- enIntermedi??rende gezinskenmerken In Tabel 2 is een overzicht opgenomen van'debelangrijkste bevindingen voor de vier groepengezinnen. Een korte bespreking van de opval-lendste cijfers kan volstaan. Wat betreft desociaal-economische achtergrondkenmerken(opleidingsniveau, beroepsniveau) valt op dathet opleidingsniveau van Turkse ouders ge-middeld veel lager is dan van de ander driegroepen en dat geldt ook voor het beroepsni-veau. De Surinaamse gezinnen in dit onder-zoek staan gemiddeld iets hoger op de sociaal-

economische ladder dan de Nederiandse 1.25-gezinnen. Het percentage kostwinners (vrijwel altijd devader, behalve in de een-oudergezinnen) meteen betaalde baan is het hoogst in de Neder-landse 1.O-gezinnen. In de Surinaamse enTurkse gezinnen is een derde van de kostwin-ners werkloos of arbeidsongeschikt verklaard.De leeftijd van de moeders ten tijde van het in-terview blijkt sterk te verschillen tussen de viergroepen. Aan de ene kant zijn er de moedersvan de Nederiandse 1.0-gczinnen die relatief



??? Tabel 3 laat met gezinsvorming zijn begonnen, aan deandere kant de Turkse moeders die relatiefvroeg zijn getrouwd en vroeg kinderen hebbengekregen. De huisvestingsscore, een ratio van het aan-tal kamers per gezinslid, geeft weer dat Neder-landse 1 .O-gezinnen het ruimst en Turkse ge-zinnen het krapst wonen. Een-oudergezinnen,om precies te zijn moedergezinnen, komen hetmeest voor in de Surinaamse groep en door Su- Overzicht van de belangrijkste gemeten gezins- en ouderl^enrnerken: gemiddelden en standaardafwijkin-gen voor de vier groepen, resultaten van de variantie-analyses en effectgrootten n. Gezins- en ouderkenmerken Nederlandse Nederlandse Turkse Surinaamse Signifi- 1.O-Gezinnen 1.25-Gezinnen Gezinnen Gezinnen cantie Opleiding Moeder 5.8 4.4 3.4 5.3 *** (Schaalberelk1-9) (1.9) (1.4) (1.9) (1.8) .45 Opleiding Vader 6.3 4.6 3.6 5.1 *** (1-9) (1.6) (1.4) (2.0) (2.1) .49 Inhoud Beroep Moeder .49 -.15 -.77 .08 *** (Z-scores) (.70) (1.00) (.85) (1.10) .40 Inhoud Beroep Vader

.71 -.31 -.79 -.13 *** (Z-scores) (.77) (.81) (.71) (1.00) .54 Moeder heeft werk 36% 20% 25% 44% ns in percentages % (49%) (40%) (44%) 50% .21 Vader heeft werk 95% 78% 66% 67% ** in percentages % (21%) 42% 48% 48% .28 Leeftijd Moeder 34.5 30.1 27.2 30.7 *** in jaren (4.0) (4.0) (3.5) (4.5) .54 Een-oudergezinnen in 0% 8% 0% 25% ** percentages % (0%) (26%) (0%) (44%) .36 Aantal kinderen 2.0 2.0 2.1 2.4 ns (absoluut) (.7) (.8) (.7) (.8) 19 Voorschoolse kinder-opvang 1.6 1.4 .5 1.0 *** in jaren (.8) (.8) (.6) (1.1) .44 Informele steun bij de 12.1 10.5 11.9 12.0 ns opvoeding (4.1) (3.9) (4.9) (6.7) .14 Huisvesting (ratio 1.2 1.1 .9 1.0 ** gezinsleden/kamers) (.5) (.3) (.2) (.2) .35 Consultatie opvoedings- 4.6 3.6 1.4 3.7 ** voorlichting (2.4) (2.8) (3.0) (3.9) .35 Moderne opvoedingsidee??n 33.8 31.8 24.6 28.3 *** (10-50) (3.2) (2.6) , (3.0) (3.9) .77 Nederlands thuistaal in 98% 99% 14% 88% *** % van gebruikssituaties (9%) (4%) (29%) (19%) .85 Cultuurdeelname 14.0 12.0 10.8 12.7 *** (bereik 10-30) (3.6)

(2.2) (1.6) (3.0) .38 Geletterdheid Leefstijl 19.1 16.5 14.4 16.9 *** (10-30) (4.3) (3.3) (2.8) (3.8) .40 * p < .05; ** p < .01; p < .001 194 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? rinaamse moeders wordt tegelijkertijd gemid-deld vaker buitenshuis gewerkt. Het betreftvoor het merendeel Creools-Surinaamse gezin-nen. Uit de gegevens over het gebruik van kin-deropvang door deze gezinnen en de gereali-seerde steun van anderen (bijvoorbeeld ouderekinderen en familie) bij de opvang en verzor-ging van jonge kinderen, blijkt dat voor dezerisicofactor compensatie wordt gevonden. De antwoorden op de vragen hoe oudersomgaan met informatiebehoeften en onzeker-heden ten aanzien van het opgroeien en opvoe-den van jonge kinderen, tonen ook verschillentussen de vier groepen. Vooral Turkse oudersraadplegen gemiddeld veel minder vaak pro-fessionele bronnen van opvoedingsvoorlich-ting en -ondersteuning. De scores op de Parental Modemity Scalewaarmee opvoedingsdenkbeelden en -waardenzijn gemeten, verschilt sterk tussen de viergroepen. Het valt op dat er ten aanzien van dezevariabele eerder een etnisch-culturele dan eensociaal-economische

scheidslijn bestaat. In hetovergrote deel van de Turkse gezinnen in hetonderzoek, en in een deel van de Surinaamsegezinnen wordt meestal in een andere taal danhet Nederlands met de jongste kinderen ge- Tabel 3sproken (respectievelijk Turks, Sranan of Hin-dostaans). De deelname aan offici??le cultureleactiviteiten, een gangbare indicator van de be-schikbaarheid van cultureel kapitaal, is over dehele linie niet zo hoog (dat hangt ongetwijfeldmede samen met het feit dat het gaat om gezin-nen met jonge kinderen). Toch zijn er signifi-cante verschillen tussen de groepen. De gelet-terdheid van het gezin geeft overeenkomstigeverschillen te zien tussen de groepen. iduei O Kwantificering van de inhoudelijke bijdragen van kind en moeder aan de interacties rond de Plaatjestaaken het Voorleesboekje, met een index van sociaal-culturele achtergrondkenmerken als afhankelijke varia- hala /nnet-ittr^^^wrlle^nrrln rnnmee-i^nnttil^-til-an li art mi llflrtala 0\ Coderingscategorie??n Plaatjestaak ?Ÿ'sKind ?Ÿ's

Moeder Procedurele aanwijzingen .05 -.08 Thematische strategie??n en regels .20* -.01 Functionele strategie??n en regels .23* -.12 Semantische strategie??n en regels .29* .11 Woordlabels .11 .02 Semantische kenmerken, definities .21 * .29* Semantische taakinstructie aan begin - .42** Multipele/? .56*** .52*** Coderingscategorie??n Voorleestaak ?Ÿ's Kind ?Ÿ's Moeder Plaatjes aanwijzen -.12 -.20* Plaatjes benoemen en beschrijven -.25* -.25* Herhalen en aanvullen gelezen zin -.05 -.08 Affectieve evaluaties .08 .15* Verklaringen .20* .08 Uitbreidingen naar leefwereld kind .05 .13 Narratieve en topicale uitbreidingen .34** .38** Multipele/? .45*** .55*** *P < .05; *â™? p < .01; *** p < .001 3.3 Verschillen In Interactiekenmerken Om schalen te construeren die de verschillen ininstructie-inhoud van de geobserveerde inter-acties naar sociaal en etnisch-cultureel milieuoptimaal weergeven, zijn multipele regressie-analyses uitgevoerd met als afhankelijke varia-bele een index van de

achtergrondvariabelen(Opleiding Vader, Opleiding Moeder, Be-roepsniveau Vader, en (negatief gepoolde)dummy-variabelen voor de beide allochtonegroepen; Cronbachs a is .70). In Tabel 3 zijn degestandaardiseerde regressiegewichten en demultipele correlatieco??ffici??nten weergege-ven. Schalen zijn geconstrueerd door gewogensommering met de ruwe regressiegewichten.



??? Tabel 3 Uit het patroon van regressiegewichten kan af-geleid worden in welke opzichten ouder-kindinteracties in gezinnen uit verschillende socialeen etnisch-c??lturele groepen inhoudelijk ge-zien verschillen. Zo blijkt dat instructieinhou-den, probleemoplossingsstrategie??n en com-municatieve bijdragen die op theoretischegronden van een lagere orde worden geacht (ir-relevant en thematisch categoriseren, woordla-bels geven, plaatjes aanwijzen zonder verbali-satie, plaatjes beschrijven) in het algemeenkleinere en/of negatieve gewichten hebben,terwijl de hogere orde instructie-inhouden(functioneel en semantisch categoriseren, inhet bijzonder met betrekking tot de begin-instructie, defini??rende uitweidingen, verkla-ringen en narratieve of topic-continuerendeuitbreidingen) juist een groter positief gewichthebben. Interessant is voorts het gegeven dat in desorteertaakinteracties de rol van de ouderenigszins anders lijkt te zijn dan verwacht werd(en anders dan bij het voorlezen). De verwach-ting dat de

mate waarin de ouder hogere ordecategorisatieprincipes instrueert sterker posi-tief zou samenhangen met de sociaal-cultureleachtergrond dan de mate waarin lagere orde in-structie wordt gegeven komt op zichzelf geno-men wel uit. Toch valt op dat, in vergelijkingmet de overeenkomstige variabelen van hetkindgedrag, de regressiegewichten klein enniet significant zijn. Kenmerkend voor degeobserveerde sorteertaakinteracties in mid-denklassegezinnen vergeleken met gezinnenuit de lagere sociale klassen en migrantengroe-pen lijkt te zijn dat de ouder begint met een rela-tief adequate inhoudelijke taakinstructie envervolgens weinig intervenieert. Kenmerken educatieve gezinsinteracties, bepaald met een vragenlijst en door observatie van ouder-kind in-teracties: gemiddelden en standaardafwijkingen voor de vier groepen, resultaten van de variantie-analysesen effectgrootten. Interactie-kenmerken Nederlandse Nederlandse Turkse Surinaamse Signifi- 1.O-Gezinnen 1.25-Gezinnen Gezinnen Gezinnen cantie

Freq. Mondelinge 4.8 4.9 5.0 4.7 ns Taaiinteractie (1-7) (.8) (.7) (.9) (.7) .12 Freq. Interactie Gedrukte 4.2 3.9 3.1 3.9 *** Taal (1-7) (.7) (.8) (.9) (.7) .42 Freq. Spel/Probleem- 3.3 3.2 3.1 3.1 ns oplosinteractie (1-7) (.6) (.6) (.8) (.7) .14 Inhoud Plaat Taak Moeder .65 .02 -.76 -.04 *** (Z-scores) (.80) (.75) (.93) (1.13) .49 Inhoud Plaat Taak Kind .58 -.06 -.61 -.16 *** (Z-scores) (1.06) (.72) (.47) (.85) .47 Inhoud Voorlezen Moeder .62 .26 -1.23 -.06 *** (Z-scores) (.66) (.74) (.85) (.82) .66 Inhoud Voorlezen Kind .43 .17 -.87 -.05 *** (Z-scores) (.68) (.85) (1.03) (1.04) .46 Emotionele Ondersteuning 5.6 5.4 4.3 5.2 *** door Moeder (1-7) (.6) (.7) (1.1) (.8) .55 Persistentie/Competentie 5.2 4.5 4.1 4.7 ** van Kind (1-7) (.9) (1.1) (1.1) (1.1) .37 Â?p<.05;**p<.01;**Â?p<.001 In Tabel 4 zijn de gemiddelde scores voor devier groepen weergegeven op de verschillendeinteractiekenmerken die door middel van hetinterview (frequentie ouder-kind interacties)en de observaties (sociaal-emotionele en in-houdelijke kwaliteit ouder-kind

interacties)zijn bepaald. Wat betreft de gelegenheidsdi- 196 PEDAGOGISCHE STUDI?‰N



??? mensie valt het op dat alleen de gerapporteerdefrequentie van geletterde taaiinteracties duide-lijke verschillen te zien geeft tussen de viergroepen. Ten aanzien van de sociaal-emotione-le kwaliteit, waarvan de over de interactiesitua-ties samengevoegde gemiddelde scores zijnweergegeven, blijken er tamelijk sterke ver-schillen te bestaan tussen de groepen. 3.4 Een ge??ntegreerd causaal model 3.4.1 Indexconstructie en modelontwerp Met behulp van LISREL-8 zijn voor de verbaleen performale vaardigheden twee overall-mo-dellen van de effecten van het gezin getest. Uit-gangspunt vormden de eerder geformuleerdehypothesen over het gezin als context van in-formeel leren. Aangezien door de grootte vanhet gezinscohort en ontbrekende waarnemin-gen, onder andere in de afhankelijke variabe-len, uiteindelijk slechts circa 120 cases min ofmeer compleet waren (voor sommige variabe-len konden ontbrekende waarden door het ge-middelde gesubstitueerd worden), moest hetaantal te

schatten parameters klein gehoudenworden. Om die reden zijn van de verschillen-de groepen variabelen samenvattende indexengemaakt. Het basismodel is voor de overzichte-lijkheid gestileerd weergegeven in Figuur 2. De exogene, distale variabelen in de modellenzijn twee dummy-variabelen die respectieve-lijk de Surinaamse en Turkse herkomst van dekinderen representeren; de Nederlandse her-komst is impliciet in dit model. De index van desociaal-economische status, bepaald als somvan de opleidingsniveaus van de ouders en desymbolische inhoud van het beroep van de va-der, is ten opzichte van het gezinssysteemeveneens te beschouwen als een exogene varia-bele. Ten opzichte van de etnisch-culturele her-komst echter lijkt het beter dit kenmerk als een'gevolg', dus als endogene variabele te be-schouwen. Voorts zijn de volgende intermedi??-rende variabelen in het model opgenomen:a de thuistaal (zie paragraaf 2.2.2);b een index van het culturele kapitaal van hetgezin; dit is de

som van de variabelen gelet-terdheid en cultuurdeelname;c een index van de accumulatie van stressorenen het ontbreken van beschermende facto-ren; dit is de som van de variabelenwerkloosheid/arbeidsongeschiktheid vande hoofd-kostwinner, een-oudergezin, huis-vestingssituatie (negatief gepoold: kleinbe-huisd geldt als risico), informele opvoe-dingssteun (negatief gepoold), consultatievan professionele opvoedingsvooriichting(negatief gepoold), en gebruik van kinder-opvang (negatief gepoold); en ten slotte:d de variabele moderniteit van de opvoe-dingsopvattingen van de ouders (zie para-graaf 2.2.2).De verschillende kenmerken van het proximalegezinsinteractiesysteem die door middel vanhet vraaggesprek en de video-observaties zijnonderzocht, zijn samengevat in drie indexen, teweten: stress iMulcrst opvat inhouii cull gelegen lesl 4;6 turk lest 5;0 laul Figuur 2. Causaal model van het gezin als context van informeel leren (voor de overzichtelijkheid zijn nietalle causale paden weergegeven)
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??? a de gelegenheid die wordt gecre??erd voorpotentieel stimulerende gezinsinteracties;gekozen is hier voor de gerapporteerde fre-quentie van interacties rondom geschreventaal, omdat deze variabele de sterkste biva-riate verbanden met afhankelijke variabelenen achtergrondkenmerken bleek te hebben;b de inhoud van de informele instructie doorde moeder tijdens de geobserveerde spel- envoorleesinteracties; de kind-scores zijn hierbuiten beschouwing gelaten;c de sociaal-emotionele ondersteuning die demoeder biedt in de geobserveerde interac-ties; dit is de som van de moederscores op deErickson et al. schalen waarmee beide inter-acties zijn beoordeeld.De kind-interactievariabelen zijn overigensbuiten beschouwing gelaten om ondubbelzin-niger conclusies over de effecten van de in-structie thuis te kunnen trekken. Zoals eerder gesteld, wordt veronderstelddat de distale variabelen direct van invloed zijnop de sociaal-economische positie van het ge-zin en op de eerste groep intermedi??rende va-

riabelen. Ten tweede wordt verondersteld datde verschillen Ln de gezinsinteracties tussen degroepen geziimen direct door deze intermedi??-rende variabelen worden veroorzaakt. Tenderde nemen we aan dat er geen directe effec-ten van de distale achtergrondkenmerken op degezinsinteracties zijn. Ten vierde is de veron-derstelling dat de effecten van de achtergrond-variabelen en intermedi??rende gezinskenmer-ken op het ontwikkelingsverloop van deverbale en performale vaardigheden van dekinderen geheel door de gezinsinteracties wor-den gemedieerd'. De gestippelde pijlen van devariabele thuistaal geven aan dat er van dezevariabele wellicht directe effecten zijn op metname de Nederlandse verbale vaardigheid. In het model-ontwerp is ten slotte rekeninggehouden met de volgorde in de tijd van de me-tingen. Aangezien de gezins- en interactieken-merken rond de leeftijd van vier jaar van hetdoelkind zijn gemeten, vlak voor of vlak na deintrede in het onderwijs, zijn zij beschouwd alsproximale -

directe - determinanten van decognitieve ontwikkeling gemeten op vieren-eenhalf- en vijfjarige leeftijd. In beide model-len zijn voorts de testscores op viereneenhalfja-rige leeftijd beschouwd als directe determinan-ten van de testscores op vijfjarige leeftijd. Door het cognitieve ontwikkelingsprocesop deze wijze als een autoregressiestructuur temodelleren is een zekere controle mogelijk vaneen alternatieve interpretatie van de samen-hang tussen gezin en ontwikkeling, namelijk dehypothese van genetische medi??ring (Scarr &McCartney, 1983). Volgens deze hypothese isde relatie tussen opvoeding en intellectueleontwikkeling (ten dele) veroorzaakt door hetfeit dat genetisch intelligentere ouders gene-tisch verwant zijn aan hun kinderen ?¨n een sti-mulerender milieu bieden, waardoor een sa-menhang tussen omgeving en intelligentie bijhet kind zowel aan genetische overdracht alsaan een stimulerende opvoeding kan wordentoegeschreven. Door het effect van eerdere sa-menhangen tussen gezinsvariabelen

en ont-wikkelingsscores op viereneenhalfjarige leef-tijd uit te parti??ren, kan bepaald worden of ereen additioneel gezinseffect is in de periodevan zes maanden hierna. 3.4.2 Modelschatting De LISREL-analyses met maximum likeli-hood schatting werden uitgevoerd op de cova-riantiematrix. De eerste test van het model vande verbale ontwikkeling leverde geen accepta-bele passing op. Uit de residuen bleek dat metname de correlatie tussen de thuistaal en dewoordenschat op zowel viereneenhalf- als vijf-jarige leeftijd onvoldoende werd teruggevon-den. Een voor de hand liggende verklaring isdat het pedagogische procesmodel van het ge-zin, gemeten door observatie van in de domi-nante thuistaal veriopende interacties, onvol-doende de samenhang van de thuistaal met deNedeijandse woordenschatscores kan verkla-ren: er is, anders gezegd, een direct effect vande thuistaal. Ook waren er residuen voor de negatieve sa-menhang tussen het cultureel kapitaal in het ge-zin en de stress/steun-index, en voor

de posi-tieve samenhang van de sociaal-economischestatus met de instructie-inhoud van de geobser-veerde interacties. Het laatste is in overeen-stemming met de gedachte dat SES niet alleenverwijst naar de plaats in de sociale stratifica-tie, maar ook staat voor de beschikbaarheid vankennis, vaardigheden en attitudes in het gezindie met het opleidingsniveau en het beroep vande ouders samenhangen. In het model is als volgende stap een direct



??? effect gepostuleerd van de thuistaal op de taal-ontwikkelingsscores en van de sociaal-econo-mische status, opgevat als indicator van be-schikbare educatieve hulpbronnen, op deinstructie-inhoud. Tevens is een niet naderge??nterpreteerde correlatie tussen de onver-klaarde varianties van beide andere variabelenverondersteld. Hierdoor verbeterde de passingaanzienlijk. Er resulteerde een acceptabel mo-del: x^=41.79, df=29, p=.059, het gestandaardi-seerde gemiddelde absolute residu RMSR=.034. De resultaten van de modelschatting zijnweergegeven in Tabel 5 (niet weergegeven isde gepostuleerde correlatie tussen de onver-klaarde varianties van twee van de modelvaria-belen; deze bedraagt .16). De significantie vande padco??ffici??nten is bepaald aan de hand vanhun f-waarden. Een co??ffici??nt met eenr-waarde tussen -1.96 en +1.96 is als niet-significant beschouwd. Niet-significante pad-co??ffici??nten zijn cursief gedrukt. De eerste test van het model van de perfor-male

ontwikkeling leverde eveneens geen ac-ceptabel resultaat op. Er bleek ook in dit modeleen residu te bestaan tussen de sociaal-econo-mische status en de instructie-inhoud. Er werddaarom een direct effect van SES op de instruc-tie-inhoud gepostuleerd. Ook bleek er weder-om een residu te bestaan tussen het cultureelkapitaal in het gezin en de index van stressorenen beschermende factoren. Er werd daaromook in dit model een correlatie gepostuleerdtussen de onverklaarde varianties van beide va-riabelen. Door deze aanpassingen ontstond eenaanvaardbaar model: x^=36.97, df=33,p=.290,gestandaardiseerde RMSR=.OAl. De resultatenzijn weergegeven in Tabel 6. Er waren in ditmodel overigens geen noemenswaardige resi-duen tussen de thuistaal en de performale vaar-digheid op de twee meetmomenten. Gelet ophet feit dat het hier om een taai-onafhankelijkevaardigheid gaat, is dat aannemelijk. Tabel 5 Resultaten van de toetsing van het model van de verbale vaardigheid (passieve

Nederlandse woordenschat).Weergegeven zijn de gestandaardiseerde padco??ffici??nten en de 'goodness of fit'. De causale richting is vanlinks naar rechts. Niet significante co??ffici??nten zijn cursief gedrukt. Variabelen SES Risico/ Opvoe- Cultureel Thuis- Gelegen Inhoud Onder- Woor- Woor- steun dings- kapitaal taal heid instructie steuning denschat denschat idee??n lezen moeder doormoeder 4,'6 jaar 5;0jaar Turks -.43 .40 -.54 -.37 -.95 Surinaams -.02 .22 -.32 -.11 -.19 SES -.39 .23 .49 .02 .20 Risico/steunfactoren -.09 .01 -.15 Opvoedingsidee??n .07 .39 .15 Cultureel kapitaal .45 .20 .32 Thuistaal .46 .14 Gelegenheid voorlezen .10 -.05 Instructie-inhoud .34 .14 Ondersteuning .19 .07 Woordenschat 4;6 jaar .66 R' .18 .43 .58 .52 .85 .31 .38 .23 .52 .72 X'=42.85, df=30, p=.060, RMS/?(gestandaardiseerd)=.035,^Gn=.088 3.4.3 Interpretatie Aangezien de hier gepresenteerde gegevensgebaseerd zijn op een correlationeel onder-zoek, is voorbehoud bij het interpreteren van deuitkomsten

geboden. Desalniettemin lijken eenpaar conclusies en veronderstellingen gewet-tigd. De toetsingsresultaten tonen dat er signifi-cante effecten zijn van de inhoudsdimensie.Als het effect van de verbale en performale ont-wikkeling van het eerste meetmoment op descores van het tweede meetmoment is verdis-conteerd, resteren er significante, ofschoon ta-melijk kleine effecten van de inhoudsdimensie.Dit zou er op kunnen wijzen dat het 'zuivere'effect van opvoeding en socialisatie op de ont-wikkeling in een periode van ongeveer een halfjaar klein is. Een kanttekening is dat de gezins-metingen vijf ?¤ zes maanden v????r de eerste me-ting van de verbale en performale ontwikkelingplaatsvonden, en dus bijna een jaar v????r detweede meting van deze ontwikkelingsvariabe- 199 FCDAGOGISCHC STUDI?‹N



??? Tabel 6 len. Verwacht mag worden dat er sterkere ef-fecten van het gezin worden gevonden als involgende analyses ook van het gezin vervolg-metingen worden gemodelleerd. Een tweedekanttekening is dat het cumulatieve effect vanopvoeding en socialisatie over een langere pe-riode, bijvoorbeeld de eerste zes levensjaren,aanzienlijk groter kan zijn. De effecten van de sociaal-emotionele on-dersteuning zijn kleiner (verbale ontwikkelmg)of verwaarloosbaar (performale ontwikke-ling), en vallen weg als het effect van de eersteontwikkelingsmeting op de tweede in het mo-del wordt uitgepartieerd. In vervolg-analyseszullen ook sociaal-emotionele uitkomstmaten(werkhouding, probleemgedrag, betrokken-heid in de klas) als afhankelijke variabelenmeegenomen worden. Dan worden wellichtgrotere effecten van de sociaal-emotionele di-mensie gevonden. Het minst belangrijk als het gaat om verkla-ringen van sociaal-culturele ontwikkelingsver-schillen lijkt de gelegenheidsdimensie te zijn -in deze modellen

gaat het om de frequentie vaninteracties in het gezin rondom lezen en schrij-ven. Deze uitkomst is verrassend en in tegen-spraak met de conclusie van Bus et al. (1994)dat er een positieve samenhang is van de matewaarin wordt voorgelezen met de taal- en gelet-terdheidsontwikkeling van kinderen. Een mo-gelijke verklaring is dat de kwantiteit van der-gelijke interacties matig sterk samenhangt metzowel interactie-inhoudelijke kenmerken alstaalontwikkelingsscores, maar dat de inter-actie-inhoudelijke kenmerken als de directedeterminanten van de ontwikkeling moetenworden gezien. Er moet waarschijnlijk een ze-ker minimum aan gelegenheid gerealiseerdzijn, maar daarboven telt de inhoud van voor-leesinteracties. In dit onderzoek correleert degerapporteerde frequentie van geletterde taai-interacties respectievelijk r=.49 (p < .001) metde communicatie- en instructie-inhoud van hetvoorlezen (moederscores) en r=.37 (p < .001)met de woordenschatscores op viereneenhalf-jarige leeftijd. Resultaten van de

toetsing van het model van de performale vaardigheid (blokpatronentest). Weergegevenzijn de gestandaardiseerde padco??ffici??nten en de 'goodness of fit'. De causale richting is van links naarrechts. Niet significante co??ffic??nten zijn cursief gedrukt Variabelen SES Risico/ Opvoe- Cultureel Thuis- Gelegen- Inhoud Onder- Perform. Perform. steun dings- kapitaal taal heid instructie steuning vaardig- vaardig- idee??n lezen moeder doormoeder heid 4;6jaar heid 5,0jaar Turks -.43 .40 -.54 -.37 -.95 Surinaams -.02 .22 -.32 -.11 -.19 5ES -.39 .23 .49 .02 .20 Risico-Zsteunfactoren -.10 .01 -.16 Opvoedingsidee??n .07 .39 .15 Cultureel kapitaal .45 .19 .32 Thuistaal Gelegenheid voorlezen .08 -.10 Instructieinhoud .38 .13 Ondersteuning .11 .07 Perf.vaardigheid 4;6 jr .64 R' .18 .43 .58 .52 .85 .30 .38 .22 .15 .46 X2=36.97, df=33, p=.290, RMSR (gestandaardiseerd)=.045, ACFI=.089 Het effect van de variabele thuistaal op deverbale ontwikkeling is weinig verrassend. Degrootte van het effect onderstreept de

betekenisbij het ontstaan van vroege onderwijsachter-stand van het feit dat thuis een andere taal danhet Nederlands wordt gesproken. In het modelvan de verbale vaardigheid is het effect van dethuistaal op de variantie in de verbale scores zosterk dat de waarneembare invloed van de ge-zinsinteractiekenmerken er door wordt onder-drukt. De variantie in de gezinsinteractiekenmer-ken wordt in het algemeen redelijk verklaarddoor de intermedi??rende variabelen. De mo-derniteit van de opvoedingsdenkbeelden blijktin het bijzonder de geobserveerde verschilleninhoudelijke kwaliteit van de ouder-kind inter-acties te verklaren. Daarnaast is er een effect opde sociaal-emotionele ondersteuning. Het cul-turele kapitaal en de sociaal-economische posi-tie van het gezin vormen samen een belangrijkebijkomende determinant van de inhoud van de



??? geobserveerde interacties. Eerder is gesteld datde sociaal-economische status ook beschouwdmoet worden als indicator van 'educatief kapi-taal'. De index van de accumulatie van risicofac-toren en het ontbreken van beschermendefactoren heeft in dit onderzoek geen noemens-waardige invloed op de gezinsinteractie-kenmerken, met uitzondering van een klein(verwacht) effect op de sociaal-emotionele on-dersteuning. Een mogelijke verklaring is dat debe??nstrumentering en indexeringswijze nietadequaat was. Er zijn geen standaardinstru-menten voor het meten van gezinsstress ge-bruikt; de risico's en steunfactoren zijn volgenseen eenvoudige optelsom tot een index samen-gevoegd. Ook de nadruk op objectieve stresso-ren, in plaats van subjectief ervaren stress, enhet ontbreken van metingen van de wijzenwaarop met objectieve stressoren wordt omge-gaan (coping) kan een verklaring vormen. Toch zijn de correlaties van de stress/steun-index met zowel achtergrondkenmerken

alsontwikkelingsscores matig tot sterk: met dedummy-variabele voor Turkse herkomst is decorrelatie /â– =.56 (p < .001), met SES is de corre-latie r=-.53 (p < .001) en met de woorden-schatscores op beide meetmomenten zijn decorrelaties r=-.39 (p < .001) en r=-.40 (p <.001). Daarom is een alternatieve verklaringdat de balans van stressoren en beschermendefactoren in deze groep gezinnen niet zo negatiefis, dat hiervan effecten op de gezinsinteractiesvast te stellen zijn - niet als tegelijkertijd de ef-fecten van andere variabelen worden geanaly-seerd. Denkbaar is dat dit gegeven met zelfse-lectie van de gezinnen te maken heeft:gezinnen in stressvollere situaties zouden va-ker bedankt kunnen hebben voor het onder-zoek. Desalniettemin vinden we in dit cohortgrote verschillen in verbale en performale cog-nitieve vaardigheden tussen de kinderen en inhiermee samenhangende gezinskenmerken. Ten slotte tonen de modellen dat de interme-di??rende factoren zelf redelijk tot goed ver-klaard

kunnen worden door de sociaal-econo-mische en etnisch-culturele positie. Devariantie in de variabele thuistaal wordt hetmeest verklaard door de distale variabele die deTurkse herkomst representeert: in het over-grote deel van de Turkse gezinnen wordtmeestal Turks gesproken met de jongstekinderen. De effecten van de achtergrondken-merken op de opvoedingsdenkbeelden en-waarden bevestigen voorts de eerdere veron-derstelling dat zich hierin vooral een etnisch-culturele en minder een sociaal-economischevariatie voordoet. Het culturele kapitaal vanhet gezin kent zowel een sterke emisch-culturele als sociaal-economische variatie. In de getoetste modellen zijn effecten vanetnische herkomst onderscheiden van effectenvan de sociaal-economische status. De uit-komsten suggereren dat er zelfstandige effec-ten zijn van de etnische herkomst, los van deindirecte effecten via de sociaal-economischestatus, en omgekeerd. De onderwijskansen vanjonge allochtone leeriingen kunnen

volgensdeze gegevens dus niet volledig herieid wordentot de gemiddeld (veel) lagere sociaal-economische status van het allochtone gezin. 4 Discussie In het voorgaande zijn eerste resultaten gerap-porteerd van een onderzoek naar de invloedvan het primaire opvoedingsmilieu op de ver-bale en performale vaardigheden van vier- totvijfjarige Nederlandse, Surinaamse en Turksekleuters. Op grond van theoretische overwe-gingen is een model geformuleerd van het ge-zin als context van informeel leren, dat naasteventuele genetische factoren, vroege ontwik-kel ings- en leerachterstanden kan verklaren.Dit model is getoetst en blijkt te voldoen. Deeffecten van distale en intermedi??rende ken-merken op de ontwikkeling blijken, met de ver-klaarbare uitzondering van de variabele thuis-taal, door proximale interactieprocessen tekunnen worden ge??nterpreteerd. Door het gezinwordt circa 15% (performale cognitieve vaar-digheid) tot 52% (verbale cognitieve vaadig-heid) van de variantie in het

ontwikkelingsni-veau aan het begin van het basisonderwijsvoorspeld. Door na te gaan wat de additionele effectenzijn van het gezin op de cognitieve ontwikke-ling op vijfjarige leeftijd, na uitparti??ring vande effecten van de cognitieve ontwikkeling eenhalfjaar eerder, is een vorm van controle uitge-oefend voor genetische medi??ring van omge-vingseffecten als alternatieve verklaring van degevonden samenhang tussen gezin en cogni-



??? tieve ontwikkeling. Er blijken significante,hoewel kleine additionele effecten te zijn vanhet gezin. In het hier gerapporteerde onderzoek is deinformele instructie in het gezin onderzocht inde bredere context van aanwezige stress- ensteimfactoren, heersende pedagogische denk-beelden, beschikbaar cultureel en educatief ka-pitaal, en dominante thuistaal. Behalve dethuistaal, blijken met name de pedagogischedenkbeelden en het cultureel-educatief kapi-taal in de context van het gezin belangrijkeschakels tussen de etnisch-culturele herkomsten de socialisatie van cognitieve vaardigheden.Aannemelijk is dat het hierbij gaat om hechtverankerde (leefstijl)kenmerken die afgestemdzijn op wat ge??ist en beloond wordt in de con-texten van het dagelijks werk en het sociale net-werk (Leseman, 1994a). Kinderen komen op school met aanzienlijkeverschillen in cognitieve vaardigheden. Geletop de determinanten daarvan in het gezinssys-teem moet verondersteld worden dat deze ver-schillen niet vanzelf kleiner

zullen worden. Indit verband verdient met name anderstaligheidbeleidsmatige aandacht. Anderstalige alloch-tone kinderen beginnen in het onderwijs alleenal door het taalverschil met forse achterstand inverbale leer- en ontwikkelingsdomeinen. Eenoplossing zou kunnen zijn het verruimen vande mogelijkheden voor tweetalige instructie inde eerste leerjaren van het basisonderwijs. Ookeen stelsel van voorschoolse tweetalige opvangen educatie voor anderstalige peuters kan ertoebijdragen dat anderstalige kinderen bij intredein het basisonderwijs meer Nederlands beheer-sen en een evenwichtiger tweetalige ontwikke-ling doormaken (Commissie VoorschoolseEducatie, 1994). Er is waarschijnlijk ruimte voor preventievan ontwikkelings- en onderwijsachterstand,mits effectief in de socialisatie van cognitieveen sociaal-emotionele competenties kan wor-den ge??ntervenieerd. Wat het gezin betreft zoudit door be??nvloeding van de ouder-kind inter-acties moeten gebeuren. Daarvoor zijn pro-gramma's nodig die in

de eerste plaats een cur-sTuoi?‰N riculum hebben dat toegesneden is op het leer-en ontwikkelingsproces dat jonge kinderenkenmerkt en dat aansluit bij de (latere) leerdoe-len van de school. In de tweede plaats moetendeze programma's zo vormgegeven zijn en aangeboden worden, dat ze ondersteund wor-den in het gezin en de omringende sociale con-text. Essentieel is dat programma's voldoendein die context verankerd raken en ook na afloopvan de interventie tot blijvende veranderingenin de omgang met jonge kinderen leiden. In dit verband moet in elk geval op het be-lang van voorlichting en educatie worden ge-wezen, als onderdeel van dergelijke pro-gramma's. Het is belangrijk om parallel aanstimulering van het kind, verandering tot standte brengen in de opvoedingsdenkbeelden vande ouders, te bevorderen dat zij meer inzichtkrijgen in ontwikkelingsprocessen, en hun edu-catieve en culturele bagage te verrijken (verge-lijkhet begrip 'empowerment'; cf. Kagit?ibaÂ§i,1993; Leseman, 1993b, 1994b).

Deze aanbeve-ling volgt uit het eerder aan de orde gesteldevermoeden, gebaseerd op de onderzoeksgege-vens, dat instructieve gezinsinteracties hechtverankerd zijn in de pedagogische opvattingenen het educatieve-culturele kapitaal van het ge-zin. Noten 1 Voor deze leeftijdsgrenzen is gel<ozen opdat dekinderen noch vroege, noch late leerlingen zou-den zijn en de leeftijdsrange niet te groot zouworden. Op enkele scholen is het criterium ietsversoepeld toen bleek dat het moeilijk was omdaar voldoende allochtone kleuters te werven. 2 Het complete systeem van Erickson et al. (1985)bestaat uit zeven schalen voor de moeder en ze-ven schalen voor het kind. Op basis van een pilot-studie zijn voor dit onderzoek daaruit respectie-velijk zes en vier schalen geselecteerd. 3 Aangezien de geobserveerde interacties in deeigen taal verliepen, veronderstellen we dat ergeen direct effect is van de variabele thuistaal opde gezinsinteractiekenmerken. Literatuur Aken, M.A.G. van, & Riksen-Walraven, J.M.A.(1992).

Parental support and the development ofcompetence in children. International Journal ofBehavioral Development, 15,101-123.
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??? Abstract Home influences on four year old Dutch,Surinamese and Turkish children'scognitive development. P. P. M. Leseman, F. F. Sijsling, S. R. Jap-A-Joe & S. Sa-bin. Pedagogische Studi??n, 1995,72,185-205. This article reports a study of home-environmentaleffects on school-related cognitive skills of four yearold children. The study is part of a largerlongitudinalresearch project by research groups of Free Univer-sity. Erasmus University and the University of Amster-dam. The results of the first measurement wave in167 Dutch, Surinamese and Turkish families pertainto the structural, cultural and pedagogical-processvariables characterizing families. Based on a litera-ture review*, a model of the family as a context ofinformal education was developed. In this model,distal background variables (ethnic origin, socio-economic status) are linked to developmental out-comes by intermediating family characteristics (par-ental beliefs, cultural capital, stress/support-balance,home language) and

proximal socializing processes(social-emotional, cognitive and communicationalcharacteristics of parent-child interactions).


