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Woord Vooraf 

Twee uur. Twee uur zou mijn papa in Zaventem hebben verbleven, voor hij de doortocht richting 

Canada zou maken. Gevlucht uit zijn land, op weg naar een – tijdelijke – veilige haven, om nadien terug 

te keren naar de plaats die altijd thuis was geweest. Twee uur. De douane stak daar een stokje voor. 

Het stokje dat van die twee uur dertig jaar en drie kinderen maakte. Die twee uur veranderde zijn leven 

volledig. Die twee uur maakte mijn leven mogelijk.  

Dat ik een kind van de migratie was, heb ik lang niet kunnen verdragen. Dat ik een bruine huidskleur 

en een grote bos krullen had, nog minder. Ik probeerde dat Afrikaanse stukje dan ook op allerlei 

mogelijke manieren weg te werken. In de kleuterklas kregen mijn eerste zelfportretten steevast een 

roze huidskleur. In de lagere school smeerde ik me extra goed in met Nivea, in de hoop dat ik zo witter 

zou worden. In het middelbaar werd die wilde bos krullen elke dag weg gestoken achter een strakke 

dot. Het zal u niet verwonderen dat dit mij niet echt gelukkiger maakte. De term ‘halfbloed’ kan hier 

zeer letterlijk genomen worden: lange tijd ontbrak er iets, lange tijd was ik maar half mezelf.   

Naar Gent gaan, heeft voor mij een wereld van verschil betekend. Hoewel het mij op ontelbaar veel 

vlakken heeft doen openbloeien, speelden de afgelopen vijf jaren ook een cruciale rol bij de acceptatie, 

meer nog, de omarming van mijn roots. Gent gaf me voor een stukje die andere helft terug. Gent 

bracht me dichter bij mezelf.  

Ook deze masterproef speelde hier geen onbelangrijke rol in. Het was niet gewoon een toegangsticket 

tot mijn diploma. Het was een academische reis naar de roots. Het vormde een nieuw puzzelstukje 

voor het vinden van iets heel in dat wat altijd half was. Om het met een klein voorbeeld weer te geven: 

tot het tweede leerjaar schreef ik altijd ‘Marijke Tenengbe’ op mijn testen. Vanaf het derde leerjaar 

werd dit ‘Marijke’. Misschien uit gemakzucht? Misschien om het gemakkelijker te maken? Ik zal u het 

antwoord schuldig moeten blijven. Wat ik wel weet is dat ik daarna nooit meer ‘Tenengbe’ schreef. 

Vandaag – uitgerekend op een van de belangrijkste werkstukken die ik ooit gemaakt heb – staan ze er 

voor het eerst in jaren terug allebei op. Zowel de typisch Vlaamse naam, als de typisch Malenkeese 

naam, die samen de beide helften van mijn zijn zo mooi belichten, verdienen hier een plaats.  

De toekomst is voor een groot deel een onbekende. Toch staat er één ding vast. Binnen een paar 

maanden vertrek ik met mijn papa voor de eerste keer in jaren naar zijn land van oorsprong. De 

academische reis wordt een echte reis. De zoektocht stopt niet. En voor dat, ben ik deze masterproef, 

die soms oh-zo-veel-van-mij-vroeg, ongelooflijk dankbaar.  
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Dan rest mij enkel nog een aantal mensen te bedanken. Niet zomaar een verplicht nummertje, maar 

een zeer grote en welgemeende dankjewel! 

Dankjewel aan mijn promotor, professor Alain Van Hiel, en mijn begeleidster, Barbara Valcke, die 

gedurende het hele proces steeds klaar stonden om mij met open armen te ontvangen. Naast de 

inhoudelijke uitwisselingen, was het vooral jullie steun, vertrouwen en geloof dat mij door deze laatste 

loodjes sleurde. Niet onbelangrijk om te vermelden: het was uitgerekend de lessenreeks sociale 

psychologie die mij in het eerste jaar overtuigde dat deze richting iets voor mij was. De cirkel is rond.  

Dankjewel aan Jan-Jasper, voor het mogelijk maken van woorden en verhalen, waarvan ik zelf niet 

(meer) wist dat ze bestonden, laat staan kon uitspreken. Voor al het bijzondere en al het gewone in de 

reeks aan unieke ontmoetingen. Want alleen jouw horen, (her)luisteren en herhalen, maakte het 

schrijven en herschrijven mogelijk.  

Dankjewel aan Jonathan, voor het onvoorwaardelijke, voor het unieke en voor al het moois dat onze 

vriendschap mij gebracht heeft. Voor het zien van mijn waarde en voor het verdragen van al mijn 

imperfecties. En tot slot voor de vele uren dat je er zo voor mij geweest bent (ook nog tijdens deze 

allerlaatste momenten).   

Dankjewel aan al mijn (ex)kotgenoten, en dan in het bijzonder aan Remy en Karlijn. Jullie maakten van 

Gent een thuis. Ik zal jullie ongelooflijk hard missen.  

Dankjewel aan Dyalanka en Makura, mijn zusjes. Voor alles wat we samen gedeeld hebben. Voor de 

liefde, voor de band en voor het onvoorwaardelijke.  

Een bijzondere dankjewel aan mijn mama en mijn papa, voor alles wat niet in woorden te beschrijven 

valt. Jullie zijn zo verschillend, zo zwart-wit (knipoog), maar beiden op jullie eigen manier zo bijzonder. 

Ik hou van jullie! Je vous aime!  

En tot slot een kleine knipoog naar hierboven. Ik heb je nog kunnen vertellen dat ik aan mijn 

masterproef begonnen was, en hoewel ik je nooit meer zal kunnen zeggen dat hij is afgeraakt, was je 

van het begin tot het einde zo ongelooflijk aanwezig. Je was er altijd, en ondanks je heengaan, ben je 

er nog steeds.  

Twee uur. Twee uur heb ik nog vooraleer ik deze thesis officieel zal indienen. Hoewel mijn leven 

waarschijnlijk niet zo’n grote wending zal nemen als dat van mijn papa destijds, zal er toch voor mij 

ook veel veranderen. Ergens is het dan ook met pijn in het hart dat ik deze laatste woorden schrijf. Het 

einde van een tijdperk nadert. Het einde van soms lastige, maar vooral zeer bijzondere en mooie jaren. 

Een deur die dichtgaat, een wereld vol dromen die open gaat.  
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Abstract 

Belgische kinderen met een migratieachtergrond doen het op vlak van mentaal welzijn en 

schoolprestaties slechter dan hun autochtone tegenhangers. Om te begrijpen hoe deze kloof tot stand 

komt, probeert uitgebreid psychologisch en sociologisch onderzoek de sociale context van deze 

kinderen in kaart te brengen, opdat er in de toekomst zicht komt op hoe die kloof te dichten valt. 

Onder andere de ouders maken een belangrijk deel uit van de ontwikkeling van hun kinderen. De 

manier waarop zij communiceren naar hun kinderen, speelt een grote rol in hoe die kinderen zich 

zullen verhouden tot hun omgeving en tot zichzelf. Hun etnisch-culturele socialisatieboodschappen 

vormen een relevant, maar onderbelicht onderdeel van de sociale context van kinderen met een 

migratieachtergrond.   

In dit onderzoek zijn negen Belgische ouders met een (Afrikaanse) migratieachtergrond via acht 

interviews ondervraagd aan de hand van een vragenprotocol, dat werd opgesteld op basis van het 

onderzoek naar ouderlijke socialisatie door Hughes & Johnson. Vervolgens hebben we door middel 

van thematische analyse de concrete inhoud van de etnisch-culturele socialisatieboodschappen die 

deze ouders geven aan hun kinderen in kaart gebracht.  

Tijdens de data-analyse werden drie hoofdthema’s geïdentificeerd. Ten eerste proberen de ouders 

hun kinderen weerbaar te maken en te beschermen tegen racisme. Ze beschrijven manieren waarop 

ze het zelfbeeld van hun kinderen preventief proberen aansterken, copingstrategieën aanreiken en 

actief opkomen voor hun kinderen bij directe confrontaties met racisme. Ten tweede geven de ouders 

aan hun kinderen te leren omgaan met etnisch-culturele diversiteit en interetnisch contact. Ze 

promoten een pluralistische houding, verduidelijken de rol van iemands etnisch-culturele achtergrond 

in interpersoonlijke relaties en stellen hun kinderen al dan niet bloot aan etnisch-culturele diversiteit. 

Tenslotte doen de ouders pogingen om de verbinding en identificatie met de eigen cultuur en de 

dominante cultuur te realiseren. Dat doen ze via de overdracht van de cultuur van oorsprong, de 

adaptatie aan de dominante cultuur en via specifieke identificatieboodschappen die het lidmaatschap 

aan beide culturen belichten.  

  



 

v 
 

Inhoudstafel 

 
Woord Vooraf .................................................................................................................................................. ii 

Abstract .......................................................................................................................................................... iv 

Inhoudstafel ..................................................................................................................................................... v 

Inleiding ........................................................................................................................................................... 1 

Uitdagingen .................................................................................................................................................. 4 

Racisme. .......................................................................................................................................................... 4 

Etnisch-culturele diversiteit: interetnisch contact of segregatie? .................................................................. 6 

Identiteitscrisis: ‘wie ben ik en waar hoor ik thuis?’ ..................................................................................... 10 

Het Antigif: Etnisch-Culturele Socialisatieboodschappen? .......................................................................... 13 

Boodschappen over racisme. ........................................................................................................................ 14 

Boodschappen over interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit. .................................................. 15 

Boodschappen over lidmaatschap aan een bepaalde etnisch-culturele groep. ........................................... 18 

Huidige Studie ............................................................................................................................................ 19 

Methode ........................................................................................................................................................ 21 

Opzet .......................................................................................................................................................... 21 

Steekproef .................................................................................................................................................. 22 

Procedure ................................................................................................................................................... 25 

Rekrutering van participanten. ..................................................................................................................... 25 

Dataverzameling. .......................................................................................................................................... 27 

Dataverwerking. ............................................................................................................................................ 29 

Kwaliteitscontrole ...................................................................................................................................... 31 

Interne validiteit. ........................................................................................................................................... 31 

Externe validiteit. .......................................................................................................................................... 32 

Betrouwbaarheid. ......................................................................................................................................... 32 

Rol van de onderzoekster. ............................................................................................................................ 33 

Resultaten ...................................................................................................................................................... 36 

Weerbaar Maken En Beschermen Tegen Racisme ...................................................................................... 38 

Zelfbeeld aansterken. .................................................................................................................................... 38 

Copingstrategieën aanreiken. ....................................................................................................................... 41 

Steun bieden. ................................................................................................................................................ 46 

Omgaan Met Etnisch-Culturele Diversiteit En Interetnisch Contact ............................................................ 49 

Pluralisme. ..................................................................................................................................................... 49 

Rol etnisch-culturele achtergrond in interpersoonlijke relaties. .................................................................. 51 

Blootstelling aan etnisch-culturele diversiteit. ............................................................................................. 53 

Integratie: Een én-én-verhaal ..................................................................................................................... 55 



 

vi 
 

Overdracht cultuur van oorsprong................................................................................................................ 55 

Adaptatie aan de dominante cultuur. ........................................................................................................... 61 

Etnisch-culturele identiteitsvorming. ............................................................................................................ 62 

Discussie ........................................................................................................................................................ 64 

Bespreking En Terugkoppeling Van De Resultaten ..................................................................................... 64 

Boodschappen om het kind weerbaar te maken of te beschermen tegen racisme. .................................... 65 

Boodschappen over etnisch-culturele diversiteit en interetnisch contact. .................................................. 67 

Boodschappen om de verbinding en identificatie met de cultuur van oorsprong en/of de dominante 

cultuur te bevorderen. .................................................................................................................................. 70 

Sterktes Van De Studie ............................................................................................................................... 72 

Beperkingen Van De Studie ........................................................................................................................ 73 

De ‘kleur’ Van De Onderzoekster ................................................................................................................ 74 

Aanbevelingen Voor Toekomstig Onderzoek .............................................................................................. 74 

Conclusie ........................................................................................................................................................ 76 

Slot ................................................................................................................................................................. 77 

Referenties ..................................................................................................................................................... 78 

Bijlagen .......................................................................................................................................................... 88 

Bijlage 1: Voorbeeldmail Rekrutering ......................................................................................................... 88 

Bijlage 2: Informed Consents ...................................................................................................................... 89 

Informed consent ouder. .............................................................................................................................. 89 

Informed consent kind. ................................................................................................................................. 91 

Bijlage 3: Socio-Demografische Vragenlijst ................................................................................................. 93 

Bijlage 4: Vragenprotocol ........................................................................................................................... 98 

Bijlage 5: Boomstructuren ........................................................................................................................ 104 

 

 

  



 

vii 
 

 

 

 

 

Ik heb eigenlijk nooit gekeken naar jouw kleur. Ik was gewoon… Mijn grote droom 

was uitgekomen… Ik was een mama geworden! Van een kindje… En wat voor één…?! 

Zo’n schoon kindje! En zoveel haar, zoveel haar! Dat had ik nog nooit gezien… Ik heb 

toen helemaal niet stilgestaan bij jouw kleur. En dat dat misschien wel bepaalde 

moeilijkheden met zich mee kon brengen… Dat weet ik nu… Maar toen?! Het enigste 

wat ik dacht was: ‘Dat is mijn kindje en wat voor één?! Zo’n schoon kindje!’ En dan 

waren er wel derden die zeiden dat je dat aan de randen van jouw nageltjes kon zien 

hoe donker je zou worden of die de focus legden op jouw bruin-zijn. Maar ik heb mij 

eigenlijk nooit gefocust op jouw kleur… 

Het ging mij niet over een bruin kindje. Het ging mij over een kindje! 

- Mijn mama 

 

 

 

 

J’ai toujours dit: N’ oublie jamais que tu es une vraie ‘Kaba Mousso’, une petite fille 

Africaine. Oui, bien sûr, Flamande et Africaine, mais aussi Africaine. Et les Africaines, 

les Kaba Moussos, elles sont fortes! ………………………………………………………………………… 

N’ma Tenengbe, ma chérie, la petite bébé métisse que j’aimais tellement fort. Ah 

oui, j’etais l’un des plus heureux des papas et je le suis toujours! 

- Mon papa 
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Inleiding 

De steeds veranderende demografie van België is een centraal wederkerend onderwerp in het sociaal-

politieke debat. Dat is niet onlogisch, want de cijfers tonen aan dat de Belgische bevolking diversifieert 

aan een hoog tempo. Op etnisch-cultureel vlak speelt die diversificatie zich voornamelijk af bij kinderen 

en jongeren onder de achttien jaar. Zo meldt Statbel (2024) dat het aantal kinderen en jongeren met 

een migratieachtergrond tussen 2003 en 2023 steeg van 19 procent naar 41 procent. Niet alleen het 

aantal kinderen en jongeren, maar ook het aantal landen waaruit ze afkomstig zijn neemt sterk toe. 

Van de eerdergenoemde 41 procent is iets meer dan de helft namelijk afkomstig uit een niet-EU land. 

Op en naast school brengt dat een breed spectrum aan maatschappelijke uitdagingen met zich mee. 

Eén van die uitdagingen is het garanderen van het mentaal en fysieke welzijn van kinderen die tot een 

etnisch-culturele minderheid behoren. Dat is niet gemakkelijk in een sociaal klimaat dat nog te vaak 

vijandig is tegenover leden van een niet-dominante demografische groep. De politieke rechterflank 

heerst in Vlaanderen en bouwt hun platform op het letterlijke en figuurlijke kleineren van kwetsbare 

minderheidsgroepen, wat doorsijpelt tot in alle hoeken van de maatschappij. 

De wetenschap maakt enkele belangrijke observaties en geeft ons inzicht in de gesteldheid van de 

groep kinderen en jongeren die tot een etnisch-culturele minderheid behoren. Onderzoek wijst 

bijvoorbeeld op een serieuze achterstand op de schoolbanken tussen autochtone leerlingen en 

leerlingen met een migratieachtergrond. In België, en meer specifiek Vlaanderen is die achterstand 

één van de grootsten ter wereld, zelfs wanneer er rekening wordt gehouden met de socio-

economische verschillen (Coene & Dierckx, 2015; Duquet et al., 2006). Dat uit zich bijvoorbeeld in de 

PISA-studies, waar het gemiddelde verschil in wiskundescores overeenstemt met meer dan twee 

leerjaren. Zulke schoolachterstand blijft zich opbouwen (Timmerman et al., 2003). Bij de start van het 

secundair onderwijs zit slechts 71 tot 73 procent van de leerlingen met een migratieachtergrond op 

leeftijd, tegenover meer dan 90 procent van de autochtone leerlingen. Later is de kans meer dan twee 

keer zo groot dat leerlingen met een migratieachtergrond het middelbaar verlaten zonder diploma of 

getuigschrift dan autochtone leerlingen (Duquet et al., 2006). Daarnaast lijkt het op vlak van mentale 

gezondheid niet veel beter te gaan: ernstige psychologische klachten komen disproportioneel vaak 

voor bij minderheidsleden (Levecque et al., 2007).  

Deze cijfers leiden tot een schrijnende vaststelling: er is een significante prestatie- en welzijnskloof 

tussen kinderen van een etnisch-culturele minderheidsgroep en autochtone kinderen (Coene & 

Dierckx, 2015). Een myriade aan factoren ligt aan de grondslag voor deze discrepanties. We hebben 

echter niet de bedoeling om met deze studie de bestaande prestatie- en welzijnskloof te verklaren of 

te dichten, maar willen graag de brede sociale context waarin kinderen uit etnisch-culturele 
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minderheden zich ontwikkelen beter begrijpen. Voor welke uitdagingen staan zij? Hoe verloopt het 

socialisatieproces? Specifiek kinderen zijn erg vatbaar voor invloeden uit hun omgeving; specifiek hun 

ouders spelen een grote rol bij hun ontwikkeling. Hoe communiceren ouders naar hun kind toe 

wanneer uitdagingen zich voordoen? Om wetenschappelijk en maatschappelijk werk te verrichten in 

het kader van het welzijn en de schoolloopbaan van minderheidsleden moet hun sociale context 

duidelijk in kaart gebracht worden. 

In deze masterproefstudie trachten we inzicht te krijgen in die sociale context; we zijn specifiek 

geïnteresseerd in de inhoud van de etnisch-culturele socialisatieboodschappen die ouders uit een 

etnisch-culturele minderheidsgroep meegeven aan hun kinderen.  

Voordat we beginnen met het verkennen van de sociale context van minderheidsleden, definiëren we 

kort even wie we eigenlijk bedoelen als we dat woord gebruiken. Daarna kan het echte werk beginnen. 

In het eerste deel bespreken we drie uitdagingen waarmee kinderen met een migratieachtergrond 

worden geconfronteerd. Deze uitdagingen zijn racisme, interetnisch contact en de 

identiteitsontwikkeling. Ze beïnvloeden elk op hun eigen manier de schoolloopbaan en de 

psychosociale ontwikkeling van een kind. Vaak zijn het serieuze struikelblokken die (gedeeltelijk) ten 

grondslag liggen aan de negatieve academische en welzijnsuitkomsten die we vaststellen bij deze 

kinderen. De huidige onderzoeksliteratuur leert ons echter dat er beschermende factoren bestaan die 

de schadelijke impact van deze uitdagingen kunnen verkleinen of zelfs tenietdoen. Onder deze 

factoren spelen de etnisch-culturele socialisatieboodschappen die kinderen van hun ouders ontvangen 

een cruciale rol.   

In het tweede deel zal dan ook worden toegelicht hoe die etnisch-socialisatieboodschappen een 

potentiële buffer – een ‘antigif’ – kunnen vormen voor de schadelijke impact van deze drie 

uitdagingen. Hierbij lichten we de bevindingen uit het werk van Hughes en collega’s (2001) toe, 

aangezien zij een belangrijke invloed hebben gehad op dit onderzoeksdomein.  

Hoewel we weten dat etnisch-culturele socialisatieboodschappen beschermend kunnen zijn, zal 

duidelijk worden dat er tot op heden eigenlijk weinig zicht is op de concrete inhoud van deze 

boodschappen. Een hiaat in het wetenschappelijke discours dat deze studie tracht op te vullen.  

Na de uiteenzetting van de bevindingen uit de literatuurstudie, vangen we de bespreking van het 

huidige onderzoek aan. Eerst staan we stil bij de methode van dit onderzoek. Hier wordt 

beargumenteerd waarom er voor een kwalitatief onderzoek gekozen werd. Daarnaast worden ook de 

steekproef, de onderzoeksprocedure en de gehanteerde kwaliteitscriteria toegelicht. Vervolgens 

worden de resultaten besproken. Eerst volgt  een uiteenzetting van de bevindingen uit de data-
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analyse. Daarna  volgt een kritische bespreking van deze bevindingen. Tot slot staan we stil bij de 

sterktes en zwaktes van deze studie en geven we enkele aanbevelingen voor toekomstig onderzoek.  

Welke minderheidsleden? 

België diversifieert natuurlijk op verschillende vlakken. Meer dan één aspect van de structuur van de 

Belgische bevolking verandert. Etniciteit, maar ook zelfgenoemde genderidentiteit en seksualiteit zijn 

enkele categorieën waarin de diversiteit hoger ligt dan ooit. In deze studie leggen we echter enkel de 

leden van een etnisch-culturele minderheid onder het vergrootglas. Om duidelijkheid te scheppen over 

de focus van dit onderzoek, gaan we daar kort even dieper op in. 

De etnisch-culturele diversiteit van België, en dus het bestaan van etnisch-culturele minderheden, is 

op de dag van vandaag grotendeels het gevolg van migratie. Sinds de 20ste eeuw kent België een aantal 

vaste en groeiende migratiestromen die voornamelijk afkomstig zijn uit het Midden-Oosten, Oost-

Europa en Afrika. Ook de Belgische buurlanden en andere EU-landen bezorgen ons een significant deel 

van de migranten (Statbel, 2024), maar in deze studie wordt voornamelijk gekeken naar diegenen met 

een niet-westerse herkomst.  

Van hieraf als het gaat over minderheidsleden, kinderen met een migratieachtergrond, allochtone 

leerlingen of dergelijke benamingen, gaat het over mensen die een ouder of grootouder bezitten die 

geboren is in een niet-westers land of mensen die zelf geboren zijn in een niet-westers land, maar wel 

gevestigd zijn in een westers land (in dit onderzoek dus België). Er wordt door officiële instanties vaak 

gesproken over ‘een eerste, tweede of derde generatie migrant’ (Myria, 2015). 

Zoals we in de inleiding kort schetsten leert onderzoek ons dat leerlingen met een migratieachtergrond 

het slechter doen dan autochtone leerlingen in zowel sociale uitkomsten zoals welzijn, als taakgerichte 

uitkomsten zoals academisch succes (Duquet et al., 2006; Levecque et al., 2008). Dit onderzoek maakt 

deel uit van een poging om een zo volledig mogelijk beeld te vormen van de sociale context waarin 

deze discrepanties oplopen. Om te beginnen rijst de vraag welke verklarende factoren er aan de 

grondslag liggen voor de vastgestelde negatieve uitkomsten. Dit onderzoek tracht hier geen definitief 

antwoord op te zoeken, maar gebruikt de bestaande onderzoeksliteratuur om enkele belangrijke 

uitdagingen te identificeren die onderdeel uitmaken van en impact hebben op de schoolloopbaan en 

algemene ontwikkeling van etnisch-culturele minderheidsleden. In het volgende deel worden drie van 

die uitdagingen en hun impact beschreven: racisme, interetnisch contact en identiteitsontwikkeling.  
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Uitdagingen 

Racisme. 

De eerste uitdaging die een negatieve invloed kan hebben op het welzijn en presteren van 

minderheidsleden is racisme. De Scholierenkoepel (2023) meldde dat bijna de helft (49%) van de 

leerlingen met een niet-Europese migratieachtergrond al racisme op school heeft ervaren. Overigens 

heeft bijna de helft (47%) van álle scholieren al eens racisme op school gezien. 

Maar wat is racisme nu? 

Racisme is moeilijk exact te definiëren, omdat het begrip in verschillende contexten op verschillende 

dingen duidt. De Verenigde Naties (1965) spreekt over “raciale discriminatie” en hanteert hierbij de 

volgende definitie:  

“Eender welke distinctie, exclusie, restrictie of voorkeur op basis van ras, kleur, herkomst of 

etniciteit met het doel of effect dat mensenrechten of fundamentele vrijheden niet op gelijke 

voet kunnen worden genoten, herkend of uitgeoefend in het politieke, economische, culturele 

of om het even welk veld of publieke leven.” 

Deze definitie schiet echter nog te kort om alles wat racisme inhoudt te omvatten. Racisme gaat verder 

dan alleen ‘raciale discriminatie’. Het is geen gebeurtenis, maar een systeem: een wisselwerking van 

meerdere processen, zowel institutioneel als individueel, die op een complexe manier verweven zijn 

in een net, dat een hiërarchie van superioriteit en inferioriteit markeert (Grosfoguel, 2016). Daarnaast 

bestaat het concept ‘ras’ – zoals de Verenigde Naties het noemt – niet volgens huidige 

wetenschappelijke inzichten. Om deze redenen lijkt het beter om het concept ‘racisme’ op een 

betekenisvolle manier af te bakenen met het oog op dit onderzoek, in plaats van een exacte (en 

waarschijnlijk reductionistische) definitie van racisme te proberen geven. 

Het kinderrechtenforum (2015) biedt een ruimer idee van wat we onder racisme kunnen verstaan, 

waar factoren naast regelrechte discriminatie mee in rekening worden gebracht: 

“Racisme gaat – naast discriminerende handelingen en gedragingen – ook over het hebben van 

bepaalde vooroordelen, ideeën, ideologieën, gedachten en attitudes waarbij men zich richt 

tegen mensen met een (schijnbaar) andere nationaliteit, huidskleur, geloof of 

levensbeschouwing.” 

Merk op dat die handelingen, gedragingen, vooroordelen en dergelijke zich ook kunnen richten op de 

culturele gewoonten van minderheidsleden. Denk bijvoorbeeld aan een denigrerende opmerking over 
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het middageten van een leerling met een migratieachtergrond. De persoon wordt niet direct 

geviseerd, maar wel zijn of haar cultuur.  

Racisme op de schoolbanken en de consequenties. 

Leerlingen met een migratieachtergrond krijgen op verschillende manieren te maken met racisme op 

school. Enerzijds van hun leeftijdsgenoten, anderzijds van hun leerkrachten. Leerlingen met een 

migratieachtergrond worden op de speelplaats, maar ook via sociale media nog vaak geconfronteerd 

met haatspraak (Kansok-Dusche et al., 2022). Daarnaast bestaan er natuurlijk ook subtielere vormen 

van racisme. Micro-agressies bijvoorbeeld, zijn vaak onbewuste beledigingen die regelmatig in de vorm 

van een onschuldig bedoeld mopje komen, maar toch een discriminerend effect kunnen hebben 

(Solorzano et al., 2000). Denk bijvoorbeeld aan het lachen met hoe iemands moedertaal klinkt. 

Leerlingen met een migratieachtergrond rapporteren echter ook van leerkrachten racisme te ervaren 

(Vandezande et al., 2009). Zelf geven ze aan een leerkracht als racistisch te zien wanneer ze een gebrek 

aan respect voelen (door bijvoorbeeld beledigingen en vernederingen), wanneer ze ongelijk behandeld 

worden tegenover hun autochtone medeleerlingen (door bijvoorbeeld strenger optreden, mindere 

bereidheid om te helpen) of wanneer ze zich niet neutraal opstellen tegenover conflicten tussen 

leerlingen (door bijvoorbeeld keer op keer de kant te kiezen van de autochtone leerlingen) (Stevens, 

2010). Maar racisme van leerkrachten speelt zich ook af op manieren die de leerlingen (en zelfs de 

leerkrachten zelf) niet altijd merken. Negatieve ideeën en vooroordelen die leerkrachten hebben 

tegenover leerlingen met een migratieachtergrond kunnen namelijk bepalend zijn voor de prestaties 

van die leerlingen. In de wetenschappelijke literatuur wordt er verwezen naar het pygmalion-effect. 

Het pygmalion-effect of het Rosenthal-effect is een fenomeen dat zich (onder andere) in het  onderwijs 

afspeelt, waarbij de verwachtingen van leerkrachten de prestaties van hun leerlingen sturen 

(Rosenthal & Jacobson, 1968). Eventuele negatieve vooroordelen creëren vaak een lage verwachting 

van een leerling met een migratieachtergrond. Deze leerling wordt vervolgens anders behandeld op 

basis van die verwachting. Dat gebeurt op vier manieren. Rosenthal (1973) beschrijft deze als (a) 

feedback: lagere prestaties worden getolereerd en ze worden minder geprezen bij goede prestaties, 

(b) output: ze komen minder aan de beurt, (c) input: ze krijgen minder moeilijk lesmateriaal en (d) 

klimaat: ze worden minder warm behandeld. Hierdoor gaan de academische prestaties van deze 

leerlingen langzaam omlaag, waardoor de leerkracht bevestigd wordt in zijn vooroordelen (Agirdag, 

Van Avermaet & Van Houtte, 2013).  

In scholen waar het leerkrachtenteam overigens meer negatieve ideeën heeft over minderheidsleden, 

voelen leerlingen met een migratieachtergrond zich minder thuis (D’hondt, 2015). Wanneer leerlingen 

zich niet thuis voelen op school, leidt dat ook tot negatieve schoolprestaties (Van Praag, 2013).  
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Ervaringen van discriminatie en racisme laten grote indrukken na op kinderen. Onderzoek associeert 

directe ervaringen van raciale discriminatie bij kinderen tussen 5 en 10 jaar met een dubbel zo hoog 

risico om een mentaal gezondheidsprobleem op te lopen zoals angst, depressie en suïcidaliteit 

(Shepherd et al., 2017). Ook rapporteren ze hogere schooldelinquentie (zoals spieken of spijbelen) 

(D’hondt 2015). De subtielere vormen van racisme, zoals micro-agressies, hebben eveneens een 

negatieve impact op de mentale gezondheid van minderheidsleden (Wong et al., 2014). 

Kortom: uitgebreid onderzoek toont aan dat racisme zowel het welzijn als de schoolprestaties van 

kinderen schaadt. Het vormt dus een van de uitdagingen waarmee ze geconfronteerd worden tijdens 

hun ontwikkeling in een multiculturele samenleving. Bij het aangaan van die uitdaging speelt hun 

omgeving een belangrijke rol. Een goede mentale bewapening of de tussenkomst van een derde 

persoon kan behulpzaam zijn in het neutraliseren van de negatieve invloed die racisme heeft. Zo wijst 

onderzoek bijvoorbeeld op het belang van het ingrijpen door ‘neutrale omstanders’ tegen zowel 

interpersoonlijke als systemische racistische boodschappen (Trent et al., 2019). De ouders zijn 

misschien wel de grootste aanwezigheid in de omgeving van een kind en kunnen een significant 

bufferend effect hebben op de relatie tussen ervaringen van racisme en mentale 

gezondheidsproblemen (Dotterer & James, 2017). Op welke manier bewapenen zij hun kind tegen 

racisme? 

Op die vraag komen we later terug. Eerst worden hieronder twee andere uitdagingen aangekaart die 

een grote invloed kunnen hebben op de ontwikkeling van kinderen uit een etnische minderheidsgroep. 

Etnisch-culturele diversiteit: interetnisch contact of segregatie?   

Etnisch-culturele diversiteit verwijst naar “de aanwezigheid van verschillende etnisch-culturele 

groepen binnen een samenleving”. Interetnisch contact verwijst naar “het directe contact tussen 

mensen van die verschillende etnisch-culturele groepen” (Bekhuis, Ruiter & Coenders, 2009). Het 

eerste gaat over de feitelijke aanwezigheid van een klasgenoot met een andere etnisch-culturele 

achtergrond. Het tweede gaat over het spelen en praten met die klasgenoot. De twee gaan niet altijd 

samen.  

Segregatie. 

“De Belgische samenleving wordt steeds diverser, dus we komen ook meer in contact met mensen van 

verschillende etnisch-culturele groepen.” Intuïtief lijkt deze stelling juist: we verwachten een positief 

verband tussen de mate van etnisch-culturele diversiteit en de mate van interetnisch contact. Toch 

zien we dat dit niet altijd klopt. Leerlingen van verschillende etnisch-culturele achtergronden komen 
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minder met elkaar in contact dan verwacht (Van Praag, 2013; Thijs & Verkuyten, 2014). Dat heeft 

grotendeels te maken met de ruimtelijke en de spontane segregatie tussen en binnen de scholen.  

Ten eerste vindt er segregatie tussen de verschillende scholen plaats. Zo kent het Belgische 

onderwijssysteem de zogenaamde ‘witte scholen’, waar voornamelijk autochtone kinderen vertoeven, 

en de zogenaamde ‘zwarte scholen’, waar voornamelijk allochtone kinderen vertoeven (Agirdag et al., 

2012).  Aan de etnisch-culturele samenstelling van de leerlingenpopulatie, koppelen ouders en 

leerkrachten bepaalde overtuigingen. Zo associëren ze ‘zwarte scholen’ met ‘zorgscholen’ en ‘witte 

scholen’ met ‘kwaliteitsscholen’.  Sommige – voornamelijk autochtone – ouders mijden dan ook 

bewust scholen waar veel leerlingen met een migratieachtergrond zitten, omdat ze deze beschouwen 

als proxy voor minder ontwikkelingskansen (Metselaar, 2005).  

Ondanks deze gedeelde overtuigingen bij ouders en leerkrachten, wijzen Vlaamse studies uit dat de 

etnisch-culturele samenstelling van de school an sich weinig impact heeft op de onderwijsprestaties 

van de leerlingen (Agirdag et al., 2012; Opdenakker & Hermans, 2006). Niet de etnisch-culturele 

samenstelling, maar net de (foutieve) denkbeelden die gekoppeld zijn aan deze samenstelling zouden 

ongunstig zijn. Hierboven (onder ‘racisme’) werd reeds verwezen naar het ‘pygmalion-effect’. Dat 

houdt in dat leerkrachten, soms onbewust, lagere verwachtingen hebben van allochtone leerlingen. 

Deze leiden op hun beurt via allerhande processen (minder aandacht, minder inzet, minder 

vertrouwen) tot slechtere schoolprestaties. Leerkrachten die lesgeven in ‘zwarte scholen’, zouden 

méér vatbaar zijn voor deze (onbewuste) verwachtingen en vooroordelen. Zo ontstaat er een self-

fullfilling prophecy, waarbij leerlingen op ‘zwarte scholen’ het inderdaad minder goed zullen doen, ze 

de negatieve verwachtingen bevestigen en de vicieuze cirkel blijft draaien (Agirdag, Van Avermaet & 

Van Houtte, 2013).  

Ten tweede vindt er ook segregatie plaats binnen de scholen (spontane segregatie). ‘Soort zoekt soort’ 

is niet voor niets een bekende volkswijsheid: mensen zijn geneigd om op te trekken met mensen die 

op hen lijken. Dat is zo voor een hele reeks aan variabelen – zoals leeftijd, onderwijs, intelligentie, 

sociaal-economische status – en dus ook voor etnisch-culturele achtergrond (Van Hiel & Roets, 2022). 

Allport, één van de meest invloedrijke figuren binnen dit vakgebied, die we er later ook nog bij zullen 

halen, beschrijft deze tendens als volgt: 

People mate with their own kind. They eat, play, and reside in homogenous clusters. They visit 

with their own kind, and prefer to worship together. (Allport, 1954, p. 17) 

Deze tendens is niet alleen van toepassing op volwassenen. Ook kinderen verkiezen interactie met 

leden van dezelfde etnisch-culturele groep boven interactie met leden van een andere etnisch-

culturele groep. Dat leidt tot een ‘ingroep’ en een ‘uitgroep’ (Van Praag, 2013). Deze groepsvorming 
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kan via twee wegen – afhankelijk van de etnisch-culturele samenstelling van de school – een negatieve 

invloed hebben op het welzijn en de schoolprestaties van leerlingen met een migratieachtergrond. In 

wat volgt wordt dit uitgelicht. 

In scholen waar weinig andere ingroep-leden zijn of dus weinig andere kinderen met een 

migratieachtergrond, voelen deze leerlingen zich vaak uitgesloten en niet begrepen door de 

autochtone meerderheid. Hoewel zij minder ‘overte’ signalen van discriminatie rapporteren, voelen zij 

zich niet verbonden met hun klas- en schoolgenoten (Van Praag, 2013). Verbondenheid is een 

basisbehoefte, een gebrek aan verbondenheid is een probleem. Een kind dat zich niet verbonden voelt, 

loopt een verhoogd risico op fysieke en mentale klachten (Baumeister & Leary, 1995). Een kind dat 

zich niet verbonden voelt, loopt ook een verhoogd risico op slechtere schoolresultaten (Korpershoek 

e.a., 2020). Kortom: wanneer er ingroep-leden zijn én de uitgroep-leden geneigd zijn om vooral met 

elkaar om te gaan, voelen leerlingen met een migratieachtergrond zich minder thuis op school, met 

een reeks aan psychologische en academische moeilijkheden tot gevolg.  

In scholen waar er wel ingroep-leden zijn of dus wel andere kinderen met een migratieachtergrond, 

duikt er een nieuw probleem op. Niet alleen ontstaan er duidelijke in- en uitgroepen, maar ook 

ingroepvoorkeuren, uitgroepstereotypering en gespannen relaties tussen de verschillende groepen. 

Waar dat de groepen in weinig diverse scholen vooral ‘naast’ elkaar leven, leven zij in sterk diverse 

scholen vooral ‘tegen’ elkaar. Er heerst hier een ‘wij-versus-zij’-tendens. Vlaamse en Nederlandse 

studies wijzen uit dat deze scholen meer interetnische conflicten kennen. Er heerst hier een  vijandige 

sfeer en een gevoel van onveiligheid onder de leerlingen (Van Praag, 2013; Thijs & Verkuyten, 2014). 

Bovendien zouden leerlingen met een migratieachtergrond ook meer gepest worden in meer diverse 

basisscholen, terwijl de etnisch-culturele samenstelling van de basisschool geen impact heeft op de 

mate waarin autochtone leerlingen gepest worden (Agirdag et al., 2012a). Tot slot ervaren leerlingen 

met een migratieachtergrond ook meer (expliciete en impliciete) discriminatie door leerkrachten in 

scholen waar er een grotere proportie aan leerlingen met een migratieachtergrond is. Kortom: hoewel 

de aanwezigheid van ‘anderen-zoals-mij’ goed kan zijn voor een gevoel aan verbondenheid, verhogen 

conflicten, pesterijen en ervaren discriminatie in deze sterk diverse scholen opnieuw de kans op een 

verminderd welzijn en slechtere schoolprestaties (Chai et al, 2020; Nakamot & Schwartz, 2010; Wong, 

Eccles & Sameroff, 2003).    

Alles bij elkaar genomen komen leerlingen van verschillende etnisch-culturele achtergronden dus niet 

echt met elkaar in contact en/of verloopt dit contact negatief. Dat komt enerzijds door de ruimtelijke 

segregatie, of met andere woorden, het bestaan van ‘witte scholen’ en ‘zwarte scholen’. Het gebrek 

aan diversiteit verhindert natuurlijk de contactmogelijkheden tussen leerlingen van verschillende 
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etnisch-culturele groepen. Anderzijds betekent een zekere mate aan diversiteit ook niet dat de 

leerlingen wél met elkaar in contact zullen komen. Er vindt namelijk ook spontane segregatie plaats: 

leerlingen zijn geneigd om vooral om te gaan met ingroep-leden. Deze neiging leidt in weinig diverse 

scholen tot een zekere afstand tussen de leerlingen en in sterk diverse scholen tot een sfeer van 

vijandigheid (Al Ramiah et al., 2013). Ondanks de mogelijkheden tot contact, leven de kinderen van 

verschillende etnisch-culturele groepen dus eerder naast of tegen elkaar dan met elkaar. Beide 

patronen kunnen (via een gebrek aan verbondenheid of de aanwezigheid van conflict, pesterijen en 

discriminatie) het welzijn en de schoolprestaties van leerlingen met een migratieachtergrond negatief 

beïnvloeden.  

Als het gebrek aan (persoonlijk en positief) contact gerelateerd is aan een verminderd welzijn en 

slechtere schoolprestaties, reist natuurlijk de vraag op of wél (op een persoonlijke en positieve manier) 

met elkaar in contact komen een goede zaak zou zijn. Als we de contacthypothese van Allport (1954) 

– een belangrijk en vaak gerepliceerd theoretisch raamwerk – mogen geloven, dan zou dat inderdaad 

een goede zaak zijn.  

De contacthypothese. 

De contacthypothese stelt dat direct contact tussen leden van verschillende etnisch-culturele groepen 

– onder de juiste condities – kan leiden tot een vermindering van stereotypen, vooroordelen en 

discriminatie (Allport, 1954). Dat zou bijdragen aan betere interpersoonlijke relaties en meer 

interetnische vriendschappen. Dat is dan weer gerelateerd aan een hoger gevoel van ‘erbij horen’ en 

betere schoolresultaten (Baysu et al., 2013; Thijs & Verkuyten, 2014). Wanneer autochtone en 

allochtone leerlingen echt met elkaar in contact komen én dus daadwerkelijk met elkaar praten en 

spelen, zou dit een positieve invloed kunnen hebben op het welzijn en de schoolse prestaties van deze 

laatstgenoemde groep. Maar zoals hierboven reeds beschreven en Allport overigens zelf aangeeft in 

zijn boek ‘The Nature of Prejudice’ is dat niet zo simpel als het lijkt:  

It has sometimes been held that merely by assembling people without regard for race, colour, 

religion, or national origin, we can thereby destroy stereotypes and develop friendly attitudes. 

The case is not so simple. (Allport, 1954, p. 261) 

Ten eerste zijn er wegens de ruimtelijke segregatie weinig mogelijkheden tot interetnisch contact. 

Leerlingen bevinden zich als het ware in ‘etnisch-culturele schoolbubbels’, waardoor ze niet veel met 

elkaar in contact komen. Ten tweede vindt er ook spontane segregatie plaats: leerlingen verkiezen zelf 

om op te trekken met ingroepleden. Ook in meer gemengde scholen blijven ze dus binnen hun ‘etnisch-

culturele bubbel’. Bovendien kan er naast een zekere afstand, ook een zekere vijandigheid worden 
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vastgesteld tussen de verschillende groepen. Effectief (positief) contact vindt dus – zelfs als er 

mogelijkheden zijn – bitter weinig plaats. De positieve gevolgen ervan, blijven dan ook uit.  

Allport stelde dan ook dat de menging van etnisch-culturele groepen niet zomaar tot een vermindering 

van vooroordelen, stereotypen en discriminatie (en alle andere positieve gevolgen die hieruit 

voortvloeien) leidt. Concreet stelde hij vier voorwaarden op waaraan het contact moet voldoen, opdat 

het daadwerkelijk tot de gewenste gevolgen leidt. Ten eerste moet het contact plaatsvinden in een 

context waar beide groepen dezelfde status genieten. Ten tweede moet er sprake zijn van persoonlijke 

interacties tussen de leden van beide groepen. Ten derde moeten de leden samenwerken in functie 

van een hoger doel. Ten vierde moet het contact ondersteund en aangemoedigd worden door de 

norm. Als het contact niet aan deze voorwaarden voldoet, kunnen de gehoopte positieve effecten 

uitblijven of kan het zelfs tot negatieve gevolgen leiden (meer vooroordelen, meer discriminatie en 

alle consequenties van dien) (Brewer & Miller, 1984). 

In deze studie zijn we voornamelijk geïnteresseerd in deze laatste voorwaarde: wordt het contact 

aangemoedigd door de norm? Ouders maken in belangrijke mate deel uit van deze sociale norm. Hoe 

komen zij hierin tussen? Moedigen zij het contact aan of raden ze het af? Hier gaan we later (onder 

‘het antigif: etnisch-culturele socialistatieboodschappen’) dieper op in. Eerst volgt een beschrijving van 

de derde en laatste uitdaging: de identiteitsontwikkeling van kinderen met een migratieachtergrond.  

Identiteitscrisis: ‘wie ben ik en waar hoor ik thuis?’ 

Vergeleken met autochtone kinderen, groeien kinderen met een migratieachtergrond op met twee 

verschillende culturen. Via het gezin en de familie komen zij in aanraking met de cultuur van oorsprong. 

Op school, op straat en via de media komen zij daarentegen in aanraking met de cultuur van het 

gastland, in dit geval België. Waar de twee culturen elkaar kruisen, in de ‘psyche’ van het kind, kunnen 

spanningen ontstaan (Dialektopoulos, 2003). Om het met een paar (vereenvoudigde) voorbeelden 

weer te geven: thuis wordt de Koran gelezen, op school de Bijbel; thuis wordt Frans gesproken, op 

school Nederlands; thuis wordt conformiteit en collectiviteit hoog in het vaandel gedragen, op school 

staat autonomie en individualiteit centraal (Distelbrink & Hooghiemstra, 2005; Hermans, 2002). Zij die 

er niet in slagen de twee soms  sterk  van elkaar verschillende culturen in zich te verenigen, lopen het 

risico op een identiteitscrisis (Verkuyten, 1984). Een crisis die verregaande gevolgen kan hebben op 

het welzijn en op de schoolprestaties. Vooraleer we hier verder op ingaan lichten we eerst het begrip 

‘etnisch-culturele identiteit’ toe en de processen die hierbij een rol spelen.  

Etnisch-culturele identiteit verwijst naar het “subjectieve gevoel van behoren tot een bepaalde 

etnisch-culturele groep” (Phinney, 2001). De vorming van de etnisch-culturele identiteit wordt niet 

bepaald door de algemene aanleg van het individu, maar door directe en indirecte invloeden uit de 
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omgeving. Etnisch-culturele identiteit is dus een relationeel begrip: het ontwikkelt zich in en door 

relaties met anderen. Meer nog, de interactie met de ander is een fundamentele voorwaarde voor het 

ontstaan ervan (Dialektopoulos, 2003). Twee processen die hier aan de basis liggen zijn enculturatie 

en acculturatie.  

Enculturatie verwijst naar “het proces waarbij een individu de waarden, opvattingen en normatieve 

gedragspatronen van de eigen etnisch-culturele groep leert en internaliseert” (Ferguson, 2016). Dit 

proces start vanaf de geboorte en verloopt voornamelijk via de interactie tussen het individu en zijn 

gezinsleden. Via deze interacties leert het individu bijvoorbeeld de moedertaal spreken en neemt het 

bepaalde religieuze en culturele gebruiken over. Enculturatie legt de basis voor de ontwikkeling van 

een solide en positieve etnisch-culturele identiteit. Of met andere woorden: de basis voor de 

ontwikkeling van een sterk “gevoel van behoren tot een bepaalde etnisch-culturele groep” (Hughes & 

Chen, 1997; Sanders Thompson, 1994). Deze ontwikkeling zou beschermend zijn tegen de schadelijke 

impact van racisme en is gerelateerd aan meer gunstige ontwikkelingsuitkomsten. Kinderen die zich 

verbonden voelen met de eigen etnisch-culturele groep doen het beter op vlak van welzijn en 

schoolprestaties (Olneck, 1995; Phinney, 2001). 

Naast enculturatie heeft ook acculturatie een belangrijke invloed op de etnisch-culturele 

identiteitsontwikkeling. Acculturatie verwijst naar “het psychosociale proces dat optreedt wanneer 

een individu (of groep) in contact komt met een andere cultuur” (Berry, 2001). Kinderen met een 

migratieachtergrond komen naast de cultuur van het land van herkomst ook in contact met de cultuur 

van het land waarin ze opgroeien. Dat stelt hen voor een dilemma: blijf ik bij de waarden en normen 

van mijn cultuur van oorsprong of neem ik de waarden en normen van de nieuwe cultuur over? Berry 

en collega’s hertalen dit dilemma naar twee afzonderlijke, maar tegelijk simultane dimensies. De ene 

dimensie gaat over de voorkeur voor behoud van de herkomstcultuur (cultuurbehoud). De andere 

dimensie gaat over de voorkeur voor aanpassing aan de dominante cultuur van het gastland 

(adaptatie).  

Deze twee dimensies resulteren samen in vier verschillende acculturatiestrategieën: assimilatie, 

separatie, integratie en marginalisatie (zie Figuur 1). Assimilatie houdt in dat het individu zich volledig 

aanpast aan de dominante cultuur en de cultuur van herkomst achterwege laat. Separatie vormt hier 

de tegenpool van, het individu behoudt de cultuur van herkomst, maar neemt geen elementen van de 

dominante cultuur over. Integratie impliceert dat het individu zowel elementen van de dominante 

cultuur, als elementen van de cultuur van herkomst op zich neemt. Marginalisatie impliceert dat het 

individu noch de dominante cultuur behoudt, noch de cultuur van oorsprong overneemt (Berry, 2001).  
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Figuur 1. Vier acculturatiestrategieën volgens Berry et al. (2001)………………………………………………………… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Welke implicaties hebben deze vier strategieën nu op de etnisch-culturele identiteit? Naast de etnisch-

culturele identiteit (gevoel van behoren tot de eigen etnisch-culturele groep) kan er afhankelijk van de 

gehanteerde strategie ook een nationale identiteit (gevoel van behoren tot de gastmaatschappij) 

ontstaan. Indien het individu zich assimileert, verwerpt hij de etnisch-culturele identiteit en ontwikkelt 

hij een nationale identiteit (geassimileerde identiteit). Een voorbeeld is een Belg met Marokkaanse 

roots die zichzelf zal identificeren als ‘Belg’. Indien het individu zich separeert, behoudt hij de etnisch-

culturele identiteit, maar ontwikkelt hij geen nationale identiteit (gesegregeerde identiteit). Diezelfde 

Belg met Marokkaanse roots, zal zich in dit geval identificeren als ‘Marokkaan’. Indien het individu zich 

integreert, behoudt hij de etnisch-culturele identiteit én ontwikkelt hij tegelijkertijd een nationale 

identiteit (geïntegreerde of biculturele identiteit). De Belg met Marokkaanse roots identificeert zich 

hier als ‘Belg én Marokkaan’. Indien het individu zich marginaliseert dan behoudt hij noch de etnisch-

culturele identiteit, noch de nationale identiteit (gemarginaliseerde identiteit). De Belg met 

Marokkaanse roots identificeert zich in dit geval als geen van beide (Phinney et al., 2001). 

Met het oog op ontwikkelingsuitkomsten, wijst de wetenschap uit dat een geïntegreerde identiteit de 

meest gunstige resultaten oplevert. Individuen die zich zowel lid voelen van de eigen etnisch-culturele 

groep als van de gastmaatschappij, doen het beter op vlak van schoolprestaties en welzijn (Phinney et 

al., 2001). Bovendien zouden zij ook minder discriminatie ervaren (Berry et al., 2006). Een 

geïntegreerde identiteit (gevoel van behoren tot beide culturen) is dus protectief en gewenst. Het 

omgekeerde geldt echter ook: zij die er niet in slagen om beide culturen in zich te verenigen, lopen 

een verhoogd risico op psychologische en academische problemen (Phalet & Andriessen, 2003). Vooral 

Integratie Separatie

Assimilatie Marginalisatie

Voorkeur voor cultuurbehoud 

Voorkeur voor adaptatie Geen voorkeur voor adaptatie 

Geen voorkeur voor cultuurbehoud 
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individuen met een gemarginaliseerde identiteit zouden hier extra kwetsbaar voor zijn (Berry, 1997; 

Phinney, 2001).  

Verschillende onderzoeken wijzen uit dat de meeste kinderen met een migratieachtergrond erin 

slagen om zich te integreren en dus een geïntegreerde identiteit te ontwikkelen (zie Phalet & Baysu, 

2020 voor een overzicht). Toch is er ook een substantieel deel dat hier niet in slaagt. Zo constateerde 

een Nederlandse studie dat ruim 30 procent het moeilijk vindt om de verschillende aspecten van beide 

culturen in zich te verenigen tot een coherent geheel (Day & Badou, 2019). Bovendien hebben veel 

kinderen ook het gevoel dat ze door anderen – zowel in het land van herkomst als in België – nooit 

volledig worden geaccepteerd (Poeze et al., 2021). Overal zijn ze ‘de andere’, nergens horen ze er 

helemaal bij. “Wie ben ik en waar hoor ik thuis?” is dan ook een veelgestelde vraag bij kinderen met 

een migratieachtergrond. Wanneer ze er niet in slagen om hier een toereikend antwoord op te vinden, 

leidt dit tot een identiteitscrisis: een onophoudelijk intern conflict tussen de twee culturen. Deze crisis 

kan verregaande repercussies hebben op hun welzijn en schoolprestaties (Poeze et al., 2021). 

Sommige onderzoekers stellen zelfs dat het permanente (interne) cultuurconflict – de  identiteitscrisis 

– aan de basis ligt van de vastgestelde sociaal-emotionele problemen en ontwikkelingsachterstand 

(Dialektopoulos, 2001). “Het opgroeien ‘tussen’ twee culturen is de kern van de problematiek van de 

kinderen van de migratie”, aldus Ellemers (1979).  

Alles bij elkaar genomen staan kinderen met een migratieachtergrond dus voor drie (unieke) 

uitdagingen: racisme, interetnisch contact en identiteitsontwikkeling. Deze uitdagingen beïnvloeden 

elk op hun eigen manier de psychosociale ontwikkeling van een kind. Vaak zijn het serieuze 

struikelblokken, die (gedeeltelijk) ten grondslag liggen aan de negatieve academische en 

welzijnsuitkomsten die we vaststellen bij deze kinderen. Onderzoek wijst echter op potentiële buffers, 

waardoor de confrontatie met deze uitdagingen niet per se tot negatieve consequenties zal leiden. 

Inzicht in deze protectieve factoren – op elk van deze drie domeinen – is dus broodnodig. 

Het Antigif: Etnisch-Culturele Socialisatieboodschappen? 

Etnisch-culturele socialisatieboodschappen zijn “alle verbale en non-verbale boodschappen over (a) 

racisme, (b) etnisch-culturele diversiteit en interetnisch contact en (c) etnisch-culturele identiteit of 

lidmaatschap aan een bepaalde etnisch-culturele groep” (Priest et al., 2016; Hughes et al., 2001). Deze 

drie onderwerpen sluiten naadloos aan bij de drie eerder besproken uitdagingen. De wetenschap wijst 

uit dat deze etnisch-culturele socialisatieboodschappen een potentiële buffer kunnen vormen tegen 

de schadelijke impact van deze uitdagingen (e.g., Wang et al., 2019). Inzicht in deze etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen – in dit ‘antigif’ – is dus nodig.  



 

14 
 

Het is hierbij wel belangrijk om op te merken dat etnisch-culturele socialisatieboodschappen deel 

uitmaken van een groter socialisatieproces. Dat is “het proces waardoor kinderen gedragingen, 

vaardigheden, motieven, opvattingen en principes verwerven” (Mussen et al., 1990). Dit proces 

verloopt zelden via één instituut. Zo kunnen we primaire (gezin en peers), secundaire (school en 

verenigingen) en tertiaire (media en gemeenschap) socialisatiefiguren onderscheiden. Dit onderzoek 

zal enkel de boodschappen van de primaire socialisatiefiguren, en dan specifiek van de ouders, onder 

de loep nemen. In het leven van jonge kinderen (<12 jaar) spelen zij immers een cruciale rol: ze hebben 

een zeer grote invloed op de ontwikkeling van hun opvattingen en gedragingen (Priest et al., 2014). 

Daarom zijn het hun (etnisch-culturele socialisatie)boodschappen die we uiteindelijk trachten te 

onderzoeken. 

In dit onderdeel wordt eerst uitgelegd hoe etnisch-culturele socialisatieboodschappen het ‘antigif’ 

kunnen vormen voor de schadelijke impact van de drie eerder besproken uitdagingen. Voorts trekken 

we met deze kennis het huidige onderzoeksveld in en bestuderen we wat er al geweten is over dit 

onderwerp. Hierbij wordt duidelijk dat onderzoek naar de concrete etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen die ouders hanteren, schaars is (Piers, 2016). Echter, schaars betekent niet 

onbestaand. Er zijn weldegelijk studies die geprobeerd hebben om deze boodschappen in kaart te 

brengen. Eén van de meest invloedrijke studies binnen dit onderzoeksveld is zonder twijfel het werk 

van Hughes en collega’s (1997; 2001; 2006). Hun bevindingen zullen dus worden toegelicht. Hoewel zij 

enigszins een beeld geven van de boodschappen waarin we uiteindelijk geïnteresseerd zijn, zal 

duidelijk worden dat hun bevindingen op verschillende vlakken tekortschieten. Dat alles zal leiden tot 

de conclusie dat (hernieuwd) onderzoek naar etnisch-culturele socialisatieboodschappen broodnodig 

is. Een taak die wij in deze studie op ons zullen nemen.  

Boodschappen over racisme. 

De eerste uitdaging betreft ‘de confrontatie met racisme’. Ouders zijn soms terughoudend om met 

hun kinderen over een delicaat onderwerp als racisme te spreken. Net zoals een groot deel van de 

populatie, gaan zij er misschien (onbewust) van uit dat jonge kinderen ‘kleurenblind’ zijn (Vittrup, 

2016). Vanuit deze overtuiging zouden ouders veronderstellen dat hun kinderen nog niet met racisme 

te maken krijgen en dat het daarom niet nodig of te vroeg is om dit onderwerp aan te snijden (Husband, 

2012). Uitgebreid onderzoek toont echter aan dat kinderen weldegelijk ‘kleuren’ zien, alsook ongelijke 

behandeling en sociale stratificatie opmerken (e.g., Katz, 2003;  Lingras, 2021). Bovendien heeft een 

substantieel deel van de kinderen met een migratieachtergrond reeds racisme ervaren (zie 

‘Scholierenkoepel’). Kinderen worden er dus daadwerkelijk mee geconfronteerd en dat heeft een 
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schadelijke impact op hun welzijn en schoolprestaties (Shepherd et al., 2017; Van Praag, 2013; Wong 

et al., 2014).  

Ondanks de delicaatheid van het onderwerp ‘racisme’, constateerden Hughes en collega’s dat 

sommige ouders hier wel met hun kinderen over spreken (2001). Deze ouders zouden actief pogingen 

doen om hun kinderen weerbaar te maken tegen racisme (‘preparation for bias’). Een veelheid aan 

studies wijst uit dat deze pogingen een protectieve invloed kunnen hebben: ouders die hun kinderen 

bewust maken van, voorbereiden op en ondersteunen bij (mogelijke) confrontaties met racisme, 

kunnen de negatieve impact ervan beperken of zelfs tenietdoen. Deze studies tonen aan dat de 

inspanningen van ouders om hun kinderen weerbaar te maken tegen racisme, geassocieerd zijn met 

meer gunstige ontwikkelingsuitkomsten, zoals hogere schoolprestaties en minder of geen 

psychosociale problemen (e.g., Bowman & Howard, 1985; Sanchez et al., 2018; Davis & Stevenson, 

2006). Opvallend is wel dat een aantal andere studies ook het omgekeerde uitwijzen. In sommige 

gevallen zouden deze inspanningen net gerelateerd zijn aan minder gunstige ontwikkelingsuitkomsten. 

Zo zou een te grote nadruk op de vermeende raciale barrières, de zelfeffectiviteit van een kind kunnen 

ondermijnen. Het kind zou ontmoedigd raken en gevoelens van futiliteit en zinloosheid ervaren. Dat 

zou dan weer samenhangen met minder goede schoolprestaties en meer psychosociale problemen 

(Biafora et al., 1993; Dunbar et al., 2022). 

Kortom: de bevindingen uit de beschikbare onderzoeksliteratuur spreken elkaar enigszins tegen. 

Enerzijds zouden de boodschappen die ouders gebruiken om hun kinderen weerbaar te maken of te 

beschermen tegen racisme samenhangen met positieve uitkomsten. Anderzijds zouden ze juist 

samenhangen met meer negatieve uitkomsten. Deze tegenstrijdigheid heeft hoogstwaarschijnlijk te 

maken met de specifieke inhoud van de geleverde boodschappen. Ouders verschillen in wat ze precies 

zeggen of doen om hun kind weerbaar te maken of te beschermen tegen racisme. Deze inhoudelijke 

verschillen zouden voor een groot stuk de tegenstrijdige bevindingen over de directe consequenties 

van hun boodschappen kunnen verklaren (Hughes et al., 2001; Wang et al., 2020). Er zijn echter weinig 

studies die de specifieke inhoud van deze boodschappen hebben onderzocht (Bernard et al., 2023). 

Deze studie tracht hieraan tegemoet te komen en zal de concrete verbale en non-verbale 

boodschappen die ouders gebruiken om hun kinderen weerbaar te maken en te beschermen tegen 

racisme onderzoeken (deelvraag 1).  

Boodschappen over interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit.  

De tweede uitdaging betreft de ‘segregatie’ tussen en binnen de scholen. Ook het gebrek aan (positief) 

contact tussen kinderen van verschillende etnisch-culturele groepen zou mee aan de basis kunnen 

liggen van de ongunstige welzijns- en schooluitkomsten. Hierboven werd reeds verwezen naar de 
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contacthypothese van Allport (1954). Volgens deze hypothese zou interetnisch contact kunnen leiden 

tot een reductie in vooroordelen, stereotypen en discriminatie. Dat zou bijdragen aan betere 

interpersoonlijke relaties en meer interetnische vriendschappen. Deze zaken hangen samen met een 

verbetering op vlak van welzijn en schoolprestaties. Interetnisch contact is dus gewenst.  

Maar zoals we reeds besproken hebben, is dat in praktijk niet zo evident als het in theorie wordt 

voorgesteld. Allereerst biedt de structurele segregatie, of dus het bestaan van ‘witte’ en ‘zwarte’ 

scholen, weinig mogelijkheden tot contact. Vanuit deze logica zou een meer evenredige verdeling 

tussen kinderen van verschillende etnisch-culturele achtergronden of dus de desegregatie van de 

scholen een positieve zaak moeten zijn. “Desegregatie geeft leerlingen de mogelijkheid om met elkaar 

in contact te komen. Contact leidt tot positieve gevolgen. Desegregatie is dus gewenst.” Hoewel ook 

deze redenering logisch klinkt, wijst de praktijk opnieuw iets anders uit. De aanwezigheid van 

verschillende etnisch-culturele groepen, staat niet garant voor het directe contact tussen deze 

groepen. Er vindt namelijk ook spontane segregatie plaats: kinderen verkiezen het contact met 

ingroep-leden en vermijden tot op zekere hoogte het contact met uitgroep-leden. In sommige gevallen 

is er niet alleen sprake van ‘afstand’ tussen de verschillende groepen, maar ook van ‘vijandigheid’ (Al 

Ramiah et al., 2013).  

Allport stelde dan ook verschillende voorwaarden op waaraan het contact moet voldoen opdat het tot 

de gewenste gevolgen leidt. Eén van die voorwaarden is dat het contact ‘ondersteund moet worden 

door de norm’. Ouders maken (naast leerkrachten, de schoolomgeving, etc.) een belangrijk deel uit 

van die norm. De mate waarin zij het interetnisch contact al dan niet aanmoedigen, zou dus bepalend 

kunnen zijn voor de mate waarin direct contact effectief zal plaatsvinden en hoe dit zal verlopen.  

“Een kind wordt niet racistisch geboren. Een kind wordt racistisch opgevoed!” (participant 5 

van deze studie) 

Het is misschien ongebruikelijk om een citaat uit de data reeds in de inleiding te zetten. Maar omdat 

het zo nauw aansluit bij de boodschap die we willen overbrengen, krijgt het hier toch al zijn plaats. 

Wetenschappelijke studies tonen inderdaad aan dat de raciale attitudes en gedragingen van kinderen 

in sterke mate beïnvloed worden door wat hun ouders zeggen of doen (Priest et al., 2016; Hughes et 

al., 2001). Kinderen en zeker jonge kinderen (<12 jaar) zijn geneigd om hun overtuigingen, 

vooroordelen en gedragingen ten aanzien van interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit over 

te nemen (Degner & Dalege, 2013; Odenweller & Harris, 2018). Enerzijds hebben de ouders dus een 

invloed op de intentie van het kind om al dan niet de interactie aan te gaan met leden van de uitgroep 

(kwantiteit van contact). Anderzijds hebben de ouders ook een invloed op hoe dit contact zal verlopen, 

daar zij de houding en het gedrag van het kind ten aanzien van uitgroep-leden mee vormgeven 
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(kwaliteit van contact). Alles bij elkaar genomen kunnen de ouders in belangrijke mate mee bepalen 

of het contact überhaupt zal plaatsvinden en/of dit contact positief zal verlopen. Het is dus relevant 

om zicht te krijgen op wat de ouders zeggen of doen om het kind te leren omgaan met interetnisch-

contact en etnisch-culturele diversiteit. 

Wat leert het onderzoek van Hughes en collega’s ons? Hughes en collega’s (2006) constateerden dat 

ouders enerzijds boodschappen leveren die een pluralistische houding aanmoedigen (pluralism). Dat 

is een houding die etnisch-culturele diversiteit erkent, waardeert en respecteert. Ouders maken hun 

kinderen bewust dat er verschillende soorten etnisch-culturele groepen bestaan, maar benadrukken 

hierbij ook dat al die groepen gelijkwaardig zijn en gerespecteerd moeten worden. Het gaat over een 

erkenning van, meer nog, een waardering voor ‘het verschil’. Anderzijds constateerden Hughes en 

collega’s ook dat een (substantieel kleiner) deel van de ouders een houding van wantrouwen promoot 

(promotion of mistrust). Deze ouders waarschuwen of adviseren hun kinderen om voorzichtig te zijn 

bij interacties met andere etnisch-culturele groepen. Andere, minder invloedrijke studies, vonden 

bovendien dat sommige ouders ook een antagonistische of vijandige houding promoten (negative 

socialisation). Deze ouders dragen dus impliciet of expliciet negatieve attitudes, vooroordelen, 

stereotypen en/of vijandig gedrag over (Atkin & Yoo, 2019; Hermans, 2002; Pels, 2003).  

Zowel de promotie van wantrouwen als de promotie van antagonisme, staan haaks op de promotie 

van pluralisme. De eerste twee bevorderen argwaan, afstand, of zelfs vijandigheid ten aanzien van 

kinderen met een andere etnisch-culturele achtergrond. De laatste bevordert openheid, interesse, 

maar vooral respect ten aanzien van kinderen met een andere etnisch-culturele achtergrond. Kortom: 

de beschikbare literatuur leert ons dat ouders verschillen in de boodschappen die ze overbrengen. 

Sommigen moedigen interetnisch contact en positieve intergroepattitudes aan, anderen raden het af 

of zetten hun kind zelfs aan tot antipathie en vijandigheid. Hoewel het onderzoek van Hughes en 

collega’s enigszins een beeld geeft, is er weinig kennis over wat de ouders nu concreet zeggen of doen 

om een pluralistische, een wantrouwige, een antagonistische of nog een andere houding aan te 

moedigen. Er is met andere woorden weinig kennis over wat ze nu effectief zeggen of doen om hun 

kind te leren omgaan met interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit (Priest, 2016). 

Deze studie tracht hieraan tegemoet te komen en zal de concrete verbale en non-verbale 

boodschappen die ouders gebruiken om hun kinderen te leren omgaan met etnisch-culturele 

diversiteit en interetnisch contact onderzoeken (deelvraag 2).  
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Boodschappen over lidmaatschap aan een bepaalde etnisch-culturele groep. 

De derde uitdaging betrof het permanente (interne) cultuurconflict – de identiteitscrisis – die sommige 

kinderen met een migratieachtergrond ervaren. Deze kinderen kampen met vragen als: ‘Wie ben ik en 

waar hoor ik thuis?’ en slagen er niet in om de verschillende aspecten van beide culturen in zich te 

verenigen tot een coherent geheel (Day & Badou, 2019). Deze crisis kan nadelige gevolgen hebben op 

hun welzijn en schoolprestaties. Om dat te voorkomen, is het belangrijk dat zij zich zowel verbonden 

kunnen voelen met hun cultuur van oorsprong, als met de dominante cultuur (Poeze et al., 2021). 

Theoretisch hertaalt dat zich in de ontwikkeling van een geïntegreerde identiteit: een combinatie van 

een sterke etnisch-culturele identiteit, alsook een sterke nationale identiteit. Zoals we reeds hebben 

uitgelegd, ontstaat deze geïntegreerde identiteit niet zomaar op zichzelf, maar altijd in en door relaties 

met anderen. De processen van enculturatie en acculturatie liggen hierbij aan de basis. Ook hier 

zouden de ouders een cruciale rol kunnen spelen (Phinney et al., 2001).  

Wat leert het onderzoek van Hughes en collega’s ons? Hughes en collega’s constateerden dat ‘culturele 

socialisatie’ een zeer belangrijk deel uitmaakt van het etnisch-culturele socialisatieproces. Culturele 

socialisatie gaat hand in hand met enculturatie: het verwijst naar de impliciete en expliciete 

boodschappen die ouders leveren om hun cultuur van oorsprong over te dragen en een gevoel van 

verbondenheid met de eigen etnisch-culturele groep te installeren. Kwantitatieve studies die – in de 

nasleep van dit onderzoek – de invloed van deze boodschappen zijn nagegaan, vonden inderdaad dat 

deze boodschappen samenhangen met de ontwikkeling van een sterke etnisch-culturele identiteit 

(Phinney et al., 2001), alsook met een beter welzijn en hogere schoolresultaten (Wang et al., 2019; 

Hughes & Chen, 1997). Er is echter weinig zicht op de concrete boodschappen die de ouders nu 

effectief gebruiken om de verbinding met de cultuur van oorsprong te bevorderen. Bovendien is er 

ook weinig geweten over wat ouders al dan niet zeggen of doen om de verbinding met de dominante 

cultuur te bevorderen (Priest, 2016).   

Deze studie tracht hieraan tegemoet te komen en zal de verbale en non-verbale boodschappen 

onderzoeken die ouders al dan niet gebruiken om de verbinding (en identificatie) met de cultuur van 

oorsprong en/of de dominante cultuur te bevorderen (= deelvraag 3).  

Alles bij elkaar genomen leert de bestaande (kwantitatieve) onderzoeksliteratuur ons dat etnisch-

culturele socialisatieboodschappen een potentiële buffer kunnen vormen voor de schadelijke impact 

van de uitdagingen waar kinderen met een migratieachtergrond voor staan. Doch zijn er tot op heden 

te weinig kwalitatieve studies die de concrete inhoud van deze boodschappen hebben onderzocht. 

Hoewel het onderzoek van Hughes en collega’s enigszins een beeld geeft, schiet het nog op 

verschillende vlakken tekort. Zo identificeren zij inderdaad enkele onderliggende thema’s, maar geven 
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zij geen concreet, noch omvattend beeld van de specifieke woorden en gedragingen die ouders nu 

daadwerkelijk hanteren. Hernieuwd onderzoek naar de concrete inhoud van deze etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen lijkt ons dus zinvol en nodig. Een taak die wij met deze studie graag op ons 

nemen!  

Huidige Studie 

Er is een significante prestatie- en welzijnskloof tussen kinderen met een migratieachtergrond en 

autochtone kinderen. Kinderen met een migratieachtergrond vertonen meer academische 

moeilijkheden en voelen zich minder thuis op school (Coene & Dierckx, 2015; Dhondt et al., 2015). De 

huidige onderzoeksliteratuur leert ons dat deze kinderen voor drie uitdagingen staan die mee ten 

grondslag kunnen liggen aan deze vastgestelde discrepanties. Deze uitdagingen zijn: racisme, 

interetnisch contact en hun identiteitsontwikkeling. De huidige onderzoeksliteratuur leert ons echter 

ook dat er beschermende factoren bestaan die de schadelijke impact van deze uitdagingen kunnen 

verkleinen of zelfs tenietdoen. Eén van deze beschermende factoren zouden de etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen van de ouders zijn. Hoewel kwantitatieve studies aantonen dat deze 

boodschappen beschermend kunnen zijn, is er tot op heden weinig zicht op de concrete inhoud van 

deze boodschappen. Deze studie tracht hieraan tegemoet te komen en zal via een kwalitatieve 

onderzoeksmethode een poging doen om deze verbale en non-verbale boodschappen bloot te leggen.  

In deze masterproef staat de onderzoeksvraag: “Welke etnisch-culturele socialisatieboodschappen 

geven ouders uit een etnisch-culturele minderheidsgroep aan hun kinderen?” centraal. Deze 

hoofdonderzoeksvraag resulteert in drie deelvragen: 

1. Wat zeggen of doen de ouders om hun kinderen weerbaar te maken en te beschermen tegen 

racisme? 

2. Wat zeggen of doen de ouders om hun kinderen te leren omgaan met interetnisch contact en 

etnisch-culturele diversiteit? 

3. Wat zeggen of doen de ouders om de verbinding en identificatie met de cultuur van oorsprong 

en/of de dominante cultuur te bevorderen?  

Via een kwalitatieve onderzoeksmethode trachten we antwoorden te vinden op deze 

onderzoeksvragen. Het doel is dat deze studie de lacunes in het bestaande wetenschappelijke discours 

rond etnisch-culturele socialisatieboodschappen mee opvult. Onze hoop reikt echter verder dan louter 

academische doeleinden. Finaal hopen we dat de verworven inzichten de basis kunnen vormen voor 

vervolgonderzoek en zo kunnen bijdragen aan toekomstige interventies die gericht zijn op de 

verbetering van het welzijn en de schoolprestaties van kinderen met een migratieachtergrond. Deze 
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kinderen maken nu eenmaal een significant deel uit van onze samenleving. Hun ontwikkeling is 

belangrijk: ze zijn de wereld van vandaag en de toekomst van morgen!  

In het volgende hoofdstuk wordt verder beargumenteerd waarom er voor een kwalitatief onderzoek 

werd gekozen. Vervolgens worden ook de steekproef en de onderzoeksprocedure (rekrutering, 

dataverzameling en dataverwerking) toegelicht. Tot slot wordt uitgelegd hoe de kwaliteit van dit 

onderzoek verzekerd werd.  
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Methode 

Opzet  

In dit deel worden de mogelijkheden van kwalitatief onderzoek versus die van kwantitatief onderzoek 

toegelicht én wordt de keuze voor de eerstgenoemde onderzoeksmethode verantwoord.  

Kwantitatief onderzoek volgt een deductieve logica: de toetsing van bestaande theorieën en 

hypothesen staat centraal. De finale doelstelling betreft de verklaring en voorspelling van causale 

relaties en menselijke gedragingen, alsook de generalisatie van deze bevindingen naar de grote 

populatie (Bogdan & Biklen, 2006). Hiervoor worden numerieke gegevens verzameld en geanalyseerd 

via een gestructureerd en gedetermineerd onderzoeksdesign (Mortelmans, 2020).  

Kwalitatief onderzoek daarentegen volgt een inductieve logica: het creëren van nieuwe concepten en 

theorieën staat centraal. De focus ligt op het gedetailleerd beschrijven en diepgaand begrijpen van 

menselijke ervaringen, perspectieven en attitudes, alsook van de betekenis die zij hier zelf aan 

verlenen (Mortelmans, 2020). Kort samengevat stelt de kwalitatieve onderzoeker zichzelf de volgende 

vragen: ‘Wat maken de onderzochte mensen mee, waarom maken ze dit mee, hoe interpreteren ze 

hun ervaringen en hoe structureren ze zelf de sociale wereld waarin ze leven?’. Het perspectief van de 

onderzochten en hun dagelijkse leefwereld staat hierbij centraal. Finaal wil de kwalitatieve 

onderzoeker exploreren en begrijpen hoe sociale processen verlopen en hoe betekenisverlening tot 

stand komt (Bogdan & Biklen, 2006). Hiervoor tracht hij ‘rijke’ en ‘diepe’ data te verwerven om deze 

vervolgens te analyseren en te interpreteren. Via een intensief proces van lezen en coderen, probeert 

de kwalitatief onderzoeker concepten, thema’s en eventueel modellen en theorieën te construeren. 

In wat volgt beargumenteren we de keuze voor kwalitatief onderzoek in het licht van de huidige studie.  

De huidige studie onderzoekt hoe ouderlijke etnisch-culturele socialisatieboodschappen worden 

vormgegeven, overgedragen en geïnterpreteerd. De klemtoon ligt op gedragingen, ervaringen, 

perspectieven, attitudes en betekenisverlening. Hoe- en wat-vragen staan centraal: ‘Welke etnisch-

culturele socialisatieboodschappen geven ouders al dan niet mee aan hun kinderen (inhoud)? Hoe 

doen ze dat (wijze) en welke betekenis verlenen ze hier aan?’ De finale doelstelling betreft het 

verwerven van een rijke beschrijving en een diepgaand inzicht in deze complexe sociale processen, 

steeds bekeken vanuit de persoonlijke leefwereld en sociaal-historische context van de betrokken 

individuen.  
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Bovendien beoogt deze studie ook een methodologische lacune in de bestaande literatuur op te vullen. 

Dit onderzoeksdomein is immers altijd gedomineerd geweest door kwantitatieve 

onderzoeksmethoden (Priest et al., 2016). Dat impliceert dat er tot op heden weinig diepgaande 

inzichten zijn verworven in de concrete inhoud en betekenis van de etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen. Een kwalitatieve onderzoeksmethode kan hieraan tegemoet komen. Het 

stelt ons in staat om een gedetailleerde beschrijving te geven van de boodschappen die de ouders 

meegeven, maar ook om de onderliggende betekenissen, nuances en implicaties in kaart te brengen 

(Braun & Clarke, 2006; Smith, 2015). Daarnaast stelt het ons in staat om de reeds gevonden 

kwantitatieve bevindingen aan te vullen, te verfijnen of te begrijpen (Miles & Huberman, 1994; 

Mortelmans, 2007).  

Kortom: gezien de centrale doelstellingen en de aard van de onderzoeksvragen, kunnen we besluiten 

dat de kwalitatieve onderzoeksmethode het meest geschikt is. 

Steekproef  

Aan deze studie namen acht ouder-kind paren deel. Tabellen 1 en 2 bieden een overzicht van de 

demografische gegevens van respectievelijk de ouders en de kinderen. Elk kind is op de volgende wijze 

gekoppeld aan zijn of haar ouder: respondent 1 uit tabel 1 is de ouder van respondent 1 uit tabel 2, 

respondent 2 uit tabel 1 is de ouder van respondent 2 uit tabel 2, enzovoort. Respondenten 8 en 9 uit 

tabel 1 zijn tezamen geïnterviewd en vormen een ouderpaar over respondent 8 uit tabel 2. Aangezien 

ik mij binnen mijn thesis enkel op de data uit de ouderinterviews zal richten, behoren enkel de ouders 

tot mijn officiële participantenpool. Tabel 2 dient louter als een extra bron van informatie.   

De steekproef bevat dus negen participanten (N = 9), waaronder acht vrouwen en één man. Hoewel 

alle participanten meerdere kinderen hebben, baseerden ze zich in hun antwoorden specifiek op het 

kind dat deelnam aan de kind-interviews en dus aan de vereiste criteria voldeed (cfr., infra). Onder 

deze kinderen bevinden zich twee meisjes en zes jongens. De leeftijd van de participanten varieert 

tussen 35 en 52 jaar (gemiddelde leeftijd van 43,11 jaar, SD = 6.10, range = 35 – 52), de leeftijd van 

hun kinderen varieert tussen 9 en 13 jaar (gemiddelde leeftijd van 11,00 jaar, SD = 1.20, range = 9 – 

13). Alle participanten hebben een migratieachtergrond en behoren dus tot een etnisch-culturele 

minderheid. Ze behoren eveneens allemaal tot de eerste generatie migranten (i.e., personen die in het 

buitenland geboren zijn en van wie ten minste één ouder in het buitenland geboren is). Het land van 

herkomst verschilt tussen de verschillende participanten (zie tabel 1). Tot slot zit er ook variatie op hun 

hoogste behaalde opleidingsniveau, gaande van middelbaar onderwijs tot postgraduaat. 
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Tabel 1. Overzicht demografische gegevens van de participanten (ouders) 

 Respondent Geslacht 

 

Leeftijd  

 

Opleidingsniveau Geboorteland Geboorteland 

ouders 

Generatie 

1 V 

 

40 

 

Middelbaar 

onderwijs 

Burundi Burundi 1e  

2 V 

 

45 

 

Postgraduaat Frankrijk Mali 1e  

3 V 

 

46 

 

Middelbaar 

onderwijs 

Guinee Guinee 1e  

4 V 

 

37 

 

Middelbaar 

onderwijs 

Congo Congo 

Guinee 

1e  

5 V 

 

35 

 

Middelbaar 

onderwijs 

Ivoorkust Burkina Faso 

Guinee 

1e  

6 V 

 

40 

 

Hoger onderwijs Ivoorkust Ivoorkust 1e  

7 V 

 

52 

 

 

Middelbaar 

onderwijs 

Marokko Marokko 1e 

8 M 

 

50 

 

Middelbaar 

onderwijs 

Curaçao Curaçao 1e 

9 V 43 Middelbaar 

onderwijs 

Curaçao Curaçao 1e 



 

24 
 

Tabel 2. Overzicht demografische gegevens van de kinderen van de participanten  

Respondent Geslacht Leeftijd  

 

Participerende 

ouder  

Etnische 

achtergrond 

moeder 

Etnische 

achtergrond 

vader 

Etniciteit kind 

1 V 11 Moeder  Burundi Burundi Afrikaans 

(Burundees) 

2 M 11 Moeder  Mali België Gemengd 

(Malinees/Belg) 

3 V 12 Moeder  Guinee België Gemengd 

(Guineeër/Belg) 

4 M 13 Moeder Congo 

Guinee 

Congo Afrikaans 

(Congolees/Guineeër) 

5 M 10 Moeder Burkina Faso 

Guinee 

Ivoorkust Afrikaans 

(Ivoriaan/Burkinees/Gui

neeër) 

6 M 11 Moeder Ivoorkust Ghana Afrikaans 

(Ivoriaan/Ghanees) 

7 M 11 

 

Moeder  Marokko Marokko Afrikaans 

(Marokkaans) 

8 M 9 Vader  

Moeder 

Curaçao Curaçao Afro-caraïbisch 

(Curaçaoër) 
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Procedure  

De rekrutering van de participanten en de dataverzameling, gebeurden in samenwerking met een 

andere studente: Alice Van Hautegem (masterstudente bedrijfspsychologie en personeelsbeleid). 

Onze masterproeven vertrekken vanuit dezelfde probleemstelling, namelijk de geobserveerde 

welzijns- en prestatiekloof tussen kinderen met een migratieachtergrond en autochtone kinderen. Van 

Hautegem richt zich in haar onderzoek echter op de ervaringen van de kinderen en baseert zich hierbij 

uitsluitend op de data van de kind-interviews. Ik richt mij daarentegen op de etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen van de ouders en baseer mij hiervoor uitsluitend op de data van de ouder-

interviews. Hoewel wij dus vertrekken vanuit dezelfde insteek, behandelen onze studies andere 

onderzoeksvragen, een ander (deel van de) doelgroep en een ander (deel)thema. 

Rekrutering van participanten. 

In kwalitatief onderzoek verkiest men doelgerichte steekproeven (purposive sampling). Dat houdt in 

dat de onderzoeker op voorhand enkele criteria opstelt om de participanten te selecteren, om een 

diepgaand inzicht te verwerven in het thema en een antwoord te vinden op de probleemstelling. 

Enerzijds moeten de criteria alle relevante aspecten van het onderwerp afdekken. Anderzijds moet de 

steekproefselectie er ook voor zorgen dat er binnen de vooropgestelde criteria nog voldoende variatie 

overblijft om het thema daadwerkelijk te exploreren (Ritchie et al., 2003). De criteria moeten de 

onderzoeker dus toelaten om informatierijke gevallen te selecteren (i.e., gevallen die voldoende 

bruikbare informatie opleveren om de onderzoeksvraag te kunnen beantwoorden en aan 

theorievorming te doen) (Mortelmans, 2020).  

Voorafgaand aan de rekrutering van de participanten werden bijgevolg enkele inclusie en 

exclusiecriteria opgesteld. Hoewel de onderzoekster zich in haar studie enkel op de data van de 

ouderinterviews focust, werd er bij de rekrutering specifiek naar ouder-kind paren gezocht, waarbij 

zowel de ouder als het kind gemotiveerd waren om deel te nemen aan het onderzoek én aan de 

vooropgestelde criteria voldeden. De minimale vereisten voor deelname waren dat het kind tussen 9 

en 13 jaar oud was, op de lagere school of in de eerste graad van het middelbaar zat en dat het kind, 

alsook de participerende ouder tot een minderheidsgroep behoorden. Daarnaast was ook een zekere 

kennis van het Nederlands vereist, opdat het praktisch haalbaar zou zijn om een vloeiend gesprek te 

voeren. Voorts werd er bij de rekrutering ook rekening gehouden met het geslacht, de leeftijd en de 

etnische achtergrond van zowel kind als ouder, met als doel zoveel mogelijk variatie te verkrijgen op 

deze variabelen (cfr., heterogeniteit). Dit waren echter geen bindende voorwaarden, gezien het 

moeilijke bereik van de doelgroep. In wat volgt wordt de rekruteringsprocedure besproken of hoe we 

nu juist aan deze acht ouder-kind paren zijn geraakt.  
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De onderzoekster kwam via haar ouders in contact met negen ouder-kind paren. Hoewel deze mensen 

allemaal tot de kennissenkring van haar ouders behoren, heeft de onderzoekster zelf met geen van 

hen een persoonlijke relatie. Via deze eerste contacten kreeg de onderzoekster nog een zevental 

andere ouder-kind paren toegewezen (cfr., sneeuwbaltechniek). Al deze potentiële participanten 

werden getelefoneerd en/of gemaild met de vraag of (één van) de ouder(s) en (één van hun) kind(eren) 

bereid waren om deel te nemen aan een onderzoek over interetnisch contact, schools functioneren, 

welzijn en socialisatieboodschappen. Hierbij expliciteerde de onderzoekster dat ze zowel met de ouder 

als met het kind afzonderlijk een interview zou voeren, waarin er gepeild werd naar ervaringen en 

visies aangaande de hierboven genoemde onderwerpen. Voorts maakte de onderzoekster hen er op 

attent dat de interviews opgenomen en geanalyseerd zouden worden, maar dat de verkregen 

informatie strikt vertrouwelijk zou behandeld worden en dat anonimiteit gegarandeerd werd. 

Daarnaast werd er extra achtergrondinformatie gegeven over het doel van het onderzoek en de voor 

het onderzoek verantwoordelijke instantie. Verder werd er ook praktische informatie gegeven, zoals 

de geschatte tijd die de interviews in beslag zouden nemen en de periode waarin ze zouden 

plaatsvinden. Indien ze geïnteresseerd waren om deel te nemen werd ook steevast gevraagd om reeds 

enkele demografische gegevens (leeftijd en geslacht kind, land van herkomst kind en ouder) te geven 

om te verzekeren dat zowel het kind als de ouder aan de vereiste criteria voldeden. In bijlage 1 kan u 

de inhoud van één van de verstuurde mails vinden.   

In eerste instantie gaven 11 van de 16 de gecontacteerde ouders toestemming voor zowel hun eigen 

deelname als de deelname van hun kind. Vijf ouders haakten af omwille van verscheidene redenen 

(geen tijd, geen interesse, te persoonlijk) en/of gaven geen respons. Aangezien de rekrutering in 

november plaatsvond en de concrete afname van de interviews pas in maart en april, werden de 

mensen die bij de eerste contactname hadden toegestemd een paar maanden later opnieuw 

gecontacteerd om een concrete afspraak vast te leggen over de plaats en het tijdstip waarop het 

interview zou doorgaan. Bij deze tweede contactname, besloten uiteindelijk twee ouders om toch niet 

deel te nemen, wederom omwille van verscheidene redenen (geen tijd of door omstandigheden niet 

meer beschikbaar). In totaal stemden er dus 9 van de 16 gecontacteerde ouders ook daadwerkelijk toe 

(response rate = 69%). Voor de start van de interviews, kregen de participanten overigens een informed 

consent (zie bijlage 2), waarin ze nogmaals informatie over het doel van het onderzoek en het verloop 

van de interviews ontvingen (cfr., deontologische code). Elke participant heeft dit informed consent 

ondertekend en dus expliciet toestemming gegeven voor hun eigen deelname, alsook de deelname 

van hun kind.  

De officiële participantenpool betreft dus 8 ouder-kind paren (waaronder 9 ouders). Aangezien de 

klemtoon bij kwalitatief onderzoek op het verwerven van gedetailleerde informatie ligt (Sandelowski, 
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1996), selecteerden we een relatief kleine steekproef. Bovendien staat analytische generalisatie 

centraal in kwalitatieve studies. Dat impliceert het abstraheren van informatie op individueel niveau 

naar bredere constructen over individuen heen (i.e., inductie). De resultaten van deze studie zijn dus 

niet representatief voor de gehele populatie (i.e., alle ouders die tot een etnische minderheidsgroep 

behoren). 

Omdat de procedures van de huidige studie op geen enkele manier afweken van het algemeen ethisch 

protocol van de universiteit, werd geen aanvullend specifiek advies van de ethische 

begeleidingscommissie gevraagd.  

Dataverzameling.   

Socio-demografische vragenlijst.  

Vooraleer de eigenlijke interviews van start gingen, dienden de ouders een socio-demografische 

vragenlijst in te vullen. Zo konden de relevante demografische gegevens van zowel de ouder als het 

kind in kaart worden gebracht (cfr., geslacht, leeftijd, etnische achtergrond). Daarnaast werd ook de 

mate van contact met mensen binnen en buiten de etnisch-culturele groep bevraagd via een 5-punt 

Likert schaal (dagelijks, wekelijks, maandelijks, zelden, nooit). De inhoud van deze socio-demografische 

vragenlijst kan u raadplegen in bijlage 3. Tabel 1 en Tabel 2 (cfr., supra: onder ‘Steekproef’) bieden 

reeds een beknopt overzicht van de meest relevante demografische gegevens.  

Semigestructureerde interviews. 

In deze studie werd de data verzameld aan de hand van semi-gestructureerde interviews. Dat houdt 

in dat de onderzoekster het interview in grote lijnen heeft voorbereid en gestructureerd, doch ruimte 

laat aan de participanten om het interview zelf vorm te geven en in te vullen (Mortelmans, 2020). 

Semi-gestructureerde interviews zijn, gezien de open en ontdekkingsgerichte aard, zeer geschikt om 

individuele ervaringen, houdingen en interpretaties te beschrijven en te onderzoeken (Crabtree & 

Miller, 1999). Het gebruik van deze methode stelt de onderzoekster in staat om de data grondig te 

doorzoeken, aan te voelen, zich erin te verdiepen en tot slot te begrijpen (Van Hove, 2011). 

Ter ondersteuning van de semi-gestructureerde interviews, werd gebruik gemaakt van een 

vragenprotocol. Dit betreft een uitgeschreven interviewleidraad die op voorhand werd gemaakt om in 

het interview de relevante onderwerpen aan bod te laten komen en om de respondenten te stimuleren 

om zo vrij mogelijk te spreken over deze onderwerpen (Van Hove, 2011). Het gebruik van een 

vragenprotocol geeft de interviewer de mogelijkheid om aan elke participant ongeveer dezelfde vraag 

in dezelfde bewoordingen te stellen, waardoor de vergelijkbaarheid van de antwoorden wordt 

gegarandeerd (Mortelmans, 2020). Een cruciale voorwaarde hierbij is echter wel dat de interviewer 
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zich flexibel en interactief opstelt, opdat er een open dialoog kan ontstaan waarin de participant 

voldoende ruimte krijgt om zelf zijn verhaal te vertellen. Het vragenprotocol geeft dus (grotendeels) 

richting aan de inhoud van het interview, maar moet anderzijds ook ruimte laten voor 

accentverschuivingen, verdieping en uitbreiding. Kortom: een goed evenwicht tussen structuur en 

flexibiliteit staat centraal (Roose & Meuleman, 2017).  

Bij de concrete opstelling van het vragenprotocol heeft de onderzoekster zich onder meer gebaseerd 

op de vier onderliggende dimensies van ouderlijke socialisatie zoals beschreven en uitgewerkt in de 

‘parental racial socialization questionnaire’ (Hughes & Johnson, 2001) (cfr., supra). Zo wordt nagegaan 

of, wat en hoe ze hun kinderen leren over (a) de eigen etnisch-culturele groep (Cultural Socilization), 

(b) vooroordelen en discriminatie (Preparation for Bias), (c) behoedzaamheid ten opzichte van andere 

etnisch-culturele groepen (Promotion of Mistrust), en (d) diversiteit en bewustzijn van andere etnisch-

culturele groepen (Pluralism). Belangrijk hierbij is wel dat deze vragenlijst richting gaf, maar niet 

letterlijk werd overgenomen, aangezien ze in de context van een diepgaand kwalitatief onderzoek niet 

toereikend is. De onderzoekster stelde uiteindelijk zelf, in samenwerking met de promotor en 

begeleidster van dit  vak, concrete interviewvragen op die toelieten om de relevante thema’s van dit 

onderzoek te bevragen. 

Bij de uitwerking van het vragenprotocol vonden meerdere intervisiemomenten plaats met de 

begeleidster en de promotor van deze studie, teneinde de kwaliteit van de vragen te borgen. 

Voorafgaand aan de effectieve afname van de interviews, werd overigens een pilootstudie uitgevoerd 

bij de vader van de onderzoekster, die zelf tot een etnisch-culturele minderheidsgroep behoort. Deze 

pilootstudie had als doel om het vragenprotocol op voorhand te testen op begrijpbaarheid en na te 

gaan welke vragen goed werken (i.e., een rijk gestoffeerd verhaal opleveren) en welke eventueel 

minder. Via deze pilootstudie werden onduidelijkheden opgespoord en vervolgens geëlimineerd. Het 

volledige, finale vragenprotocol is terug te vinden in bijlage 4.  

Alle interviews werden afgenomen in het Nederlands. Echter, indien de participanten omwille van de 

taalbarrière een vraag niet goed begrepen, schakelde de onderzoekster even over op het Engels of het 

Frans. De duur van de interviews fluctueerde tussen 29 en 76 minuten.  Zeven interviews vonden plaats 

bij de participanten thuis en één interview vond, gezien de voorkeur van de desbetreffende 

participant, plaats bij de onderzoekster thuis. Alle interviews, behalve die met het ouderpaar, vonden 

een-op-een plaats en gingen door in een stille en afgesloten ruimte, opdat andere gezinsleden hun 

narratief niet zouden beïnvloeden of verstoren. Vooraleer de interviews van start gingen, werd 

steevast de informed consent overlopen en ondertekend. Verder werden alle interviews, na expliciete 

toestemming, ook opgenomen met een audiorecorder. Tot slot schreef de onderzoekster na afloop 
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steeds een beknopt verslag over het verloop van het interview (e.g., algemene indrukken, 

bijzonderheden).  

Dataverwerking.  

Thematische analyse.  

De data werd geanalyseerd aan de hand van thematische analyse. Dat is een veelgebruikte kwalitatieve 

data-analysemethode zowel binnen als buiten het veld van de psychologie (Roulston, 2001). Deze 

methode is geschikt voor deze studie, aangezien het de onderzoekster in staat stelt om diepgaande 

inzichten te verwerven in de inhoud en betekenis van de  socialisatieboodschappen. Thematische 

analyse maakt het immers mogelijk om in het onderzoeksmateriaal thema’s of anders gezegd 

‘betekeniseenheden’ te identificeren (Braun & Clarke, 2006; Guest et al., 2012). Naast beschrijvende 

mogelijkheden, biedt het ook interpretatieve mogelijkheden. Dat betekent dat deze methode kan 

gebruikt worden om een gedetailleerde beschrijving te geven van de socialisatieboodschappen die de 

ouders meegeven, maar ook om de onderliggende betekenissen, nuances en implicaties te 

interpreteren. Dat is een meerwaarde, aangezien het in deze studie niet alleen gaat om wat de ouders 

vertellen, maar ook om hoe en waarom ze bepaalde boodschappen overbrengen. Thematische analyse 

maakt het dus mogelijk om deze diepere lagen van betekenis te identificeren (Smith, 2015). Daarnaast 

is thematische analyse ook een zeer geschikte methode om de persoonlijke ervaringen en 

perspectieven van de ouders in kaart te brengen en te begrijpen hoe deze mogelijks een rol spelen bij 

inhoud en vorm van hun socialisatieboodschappen (Smith, 2015).  

Braun en Clarke (2006) bieden een nuttig stappenplan voor thematische analyse. Concreet schuiven 

ze zes analysefasen naar voren. Alvorens deze fasen verder worden toegelicht, is het belangrijk om te 

erkennen dat dit geen strikt te volgen regels zijn. Flexibiliteit staat immers centraal in thematische 

analyse. We beschouwen deze fasen dan ook als een richtlijn, eerder dan als een keurslijf, waaraan de 

onderzoeker zich dogmatisch moet houden (Patton, 1990). Bovendien is de analyse geen lineair 

proces, waarbij de ene fase simpelweg de andere opvolgt. Integendeel, het is een recursief proces, 

waarbij er voortdurend heen en weer wordt gegaan tussen de verschillende fasen (Braun & Clarke, 

2006). Een intensief proces van (her)lezen, (her)analyseren en (her)schrijven vormt de kern van het 

analytisch werk. In wat volgt worden de zes fasen verder toegelicht en wordt de concrete toepassing 

ervan in de huidige studie besproken.  

Fase één betreft het vertrouwd raken maken met de data. Om thematische analyse mogelijk te maken 

moeten de geluidsopnames eerst worden omgezet in transcripten. De schriftelijke neerslag van de 

interviews is immers de basis waarvan de analyse (en bijgevolg alle volgende fasen) moet vertrekken. 



 

30 
 

In dit onderzoek werden de transcripten uitgeschreven volgens het Verbatim-principe. Dat houdt in 

dat de gesprekken woordelijk letterlijk werden neergeschreven zoals het op de geluidsbanden staat 

(Mortelmans, 2020). De transcripten bevatten dus grammaticale fouten, verkeerde zinsconstructies, 

tussenwoordjes en soms ook paralinguïstisch gedrag (lachen, stiltes, geeuwen). Op die manier werd 

getracht om het originele gesprek zo nauwkeurig en gedetailleerd mogelijk weer te geven. Volgens 

Riessman (1993) is het proces van transcriberen de manier bij uitstek om vertrouwd te raken met het 

onderzoeksmateriaal. Nadat de transcripten waren uitgeschreven, was het cruciaal dat de 

onderzoekster zichzelf onderdompelde in de data. ‘Onderdompeling’ impliceerde hier het 

herhaaldelijk en actief lezen van de data, opdat de onderzoekster zicht kreeg op de rijkheid en 

diepgang ervan. In deze studie raakte de onderzoekster dus vertrouwd met de data door de audio-

opnames meermaals te beluisteren, de gesprekken te transcriberen en de transcripten frequent na te 

lezen.  

Fase twee betreft het genereren van initiële codes of met andere woorden: ‘open coderen’. Tijdens 

deze fase werden relevante datafragmenten (in functie van de onderzoeksvragen) systematisch 

geïdentificeerd, geselecteerd en gelabeld. De ruwe data werd met andere woorden in betekenisvolle 

groepen georganiseerd (Tuckett, 2005). Na de coderingsfase vond een intervisiemoment plaats met 

de begeleidster van dit onderzoek om de kwaliteit van de codes te beoordelen. 

Fase drie bestaat uit het samenvoegen van de gecodeerde datafragmenten tot thema’s. Nadat de data 

voor de eerste keer gecodeerd is en er een lijst is opgesteld van al deze verschillende codes, begint de 

zoektocht naar thema’s. Eerst worden alle relevante codes gesorteerd en geclusterd in mogelijke 

thema’s. Vervolgens worden alle relevante datafragmenten (horende bij de specifieke codes) 

verzameld binnen de voorlopige thema’s. Daarna  worden de relaties tussen de verschillende thema’s 

gespecifieerd en worden sub- en hoofdthema’s gecreëerd (Braun & Clarke, 2006). De onderzoekster 

speelde een actieve rol in deze fase: ze analyseerde de codes en bestudeerde op welke manier de 

verschillende codes combineerbaar waren onder een overkoepelend thema. Aan het einde van deze 

fase stelde ze een overzicht op van alle potentiële hoofd- en subthema’s, alsook van hun onderlinge 

relaties. Opnieuw vond er een intervisiemoment plaats.  

In fase vier gebeurde een grondige beoordeling en verfijning van de voorlopige thema’s. De 

onderzoekster schrapte sommige thema’s, voegde andere samen en splitste sommige op in 

afzonderlijke thema’s. Hierbij golden twee cruciale criteria: de data binnen de thema’s moest zinvol 

op elkaar aansluiten (i.e., interne homogeniteit), en tegelijk moesten er duidelijke verschillen zijn 

tussen de thema's (i.e., externe heterogeniteit). Op die manier trachtte de onderzoekster een goede 

fit tussen de thema’s en de (gecodeerde) datafragmenten te bekomen, alsook te verzekeren dat elk 
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thema een duidelijke en afgebakende essentie capteert. Het eindresultaat betrof een overzicht van de 

definitieve hoofd- en subthema’s en hun onderlinge relaties. In bijlage 5 wordt dit overzicht 

weergegeven in de vorm van boomstructuren. 

In fase vijf werd elk thema gedetailleerd geanalyseerd, gedefinieerd en vervolgens benoemd. De 

onderzoekster bepaalde de essentie van elk thema en kon aan het einde van deze fase duidelijk de 

thema’s definiëren. Aan elk thema werd tot slot een duidelijke en definitieve naam gegeven die de 

inhoud ervan zo volledig mogelijk dekt.  

In fase zes stond het schrijven van het analyserapport centraal (zie 'Resultaten'). De uitgewerkte 

thema’s werden beschreven en geïllustreerd aan de hand van verschillende citaten uit de 

datafragmenten. Hierbij werden steeds fragmenten gekozen die de kern van het thema zo adequaat 

mogelijk representeerden. Op die manier werd getracht om het complexe verhaal van de data te 

hertalen naar de onderzoeksvragen. 

Kwaliteitscontrole  

Interne validiteit.  

Interne validiteit, in kwalitatief onderzoek vaak aangeduid als ‘geloofwaardigheid’, verwijst naar de 

mate waarin de interpretaties die de onderzoeker van de data maakt, overeenstemmen met de 

verzamelde gegevens. Geloofwaardigheid heeft hier dus niet de postpositivistische betekenis van een 

overeenstemming tussen onderzoeksresultaten en dé realiteit, maar gaat over de afstemming tussen 

de sociaal geconstrueerde realiteit van de onderzochten en de onderzoeksmatige vertalingen daarvan 

(Mortelmans, 2020). Kortom: een studie is geloofwaardig, wanneer de onderzoeksresultaten de 

ervaren werkelijkheid van de participanten adequaat weerspiegelen.   

Om de geloofwaardigheid van dit onderzoek te waarborgen, werden enkele zaken in acht genomen. 

Ten eerste zorgde de onderzoekster ervoor dat ze zichzelf onderdompelde in de data door de audio-

opnames regelmatig te herbeluisteren en de transcripten frequent te herlezen (Stiles, 1993). 

Bovendien had het onderzoeksproces een iteratief karakter: de originele datafragmenten werden 

voortdurend vergeleken met de (voorlopige) interpretaties en representaties daarvan. Via deze heen-

en-weer-beweging werd getracht om de ervaringen van de participanten zo adequaat mogelijk te 

vatten en vervolgens correct weer te geven (Stiles, 1993). Tot slot werden letterlijke citaten uit de 

interviews opgenomen in de resultatensectie. Elke (interpretatieve) uitspraak van de onderzoeker 

werd dus geïllustreerd en gestaafd met citaten uit de data (Stiles, 1993). Op die manier krijgt de lezer 

expliciet zicht op het basismateriaal en kan hij of zij zelf de kwaliteit nagaan van de interpretaties en 

conclusies die de onderzoekster van de data maakt (Maso & Smaling, 1998). 
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Externe validiteit. 

Externe validiteit, ook wel ‘generaliseerbaarheid’ genoemd, krijgt in kwalitatief onderzoek een andere 

invulling dan in kwantitatief onderzoek. In deze studie werd een relatief kleine steekproef getrokken 

(N = 8). De resultaten zijn dus niet representatief voor de volledige populatie van ouders met een 

migratieachtergrond. Kwalitatieve studies hebben dan ook niet de intentie om antwoorden te geven 

die gegeneraliseerd kunnen worden naar de gehele populatie. In plaats daarvan ligt de focus binnen 

kwalitatieve studies op ‘analytische generalisatie’ en ‘overdraagbaarheid’. In wat volgt worden deze 

kwaliteitscriteria uitgelegd, alsook de wijze waarop ze in deze studie zijn nageleefd. 

Analytische generalisatie betekent dat de specifieke bevindingen op individueel niveau kunnen 

worden geabstraheerd tot algemene concepten over individuen heen. Niet de generaliseerbaarheid 

naar de populatie, maar de generaliseerbaarheid naar bredere (theoretische) constructen staat hier 

dus centraal. Dat vereist een diepgaand inzicht in de ervaren realiteit en de processen van 

betekenisverlening vanwege de participanten (Maso & Smaling, 1998). In deze studie werd dat 

gerealiseerd door de uitvoerige beschrijving en diepgaande analyse van een gering aantal individuele 

gevallen. Uiteindelijk werd een reeks aan overkoepelende hoofd- en subthema’s geïdentificeerd die 

een breder begrip van het onderzochte fenomeen (lees: socialisatieboodschappen) mogelijk maakten.  

Overdraagbaarheid verwijst naar de mate waarin de bevindingen van een studie ook geldig en relevant 

zijn voor andere situaties en contexten (dan die van de oorspronkelijke onderzoekscontext). Het gaat 

hier over de mogelijkheid om de bevindingen te begrijpen binnen hun originele specifieke context en 

vervolgens toe te passen op andere, vergelijkbare situaties (Mortelmans, 2020). In deze studie wordt 

de overdraagbaarheid bevorderd door nauwkeurige, gedetailleerde en contextspecifieke 

beschrijvingen te geven van de steekproef, methodieken en bevindingen (i.e., thick descriptions). Op 

die manier krijgen de lezers zicht op de volledige onderzoekscontext en de specifieke omstandigheden 

van het onderzoek. Dat stelt hen in staat om zelf te beoordelen in hoeverre de bevindingen toepasbaar 

zijn op andere situaties. Ondanks dat elk onderzoek uniek is en perfecte overdraagbaarheid onmogelijk 

is, laten deze gedetailleerde beschrijvingen immers toe om na te gaan waar er eventuele verschillen 

en overeenkomsten met nieuwe contexten zijn die mogelijk ook tot gelijkaardige of andere resultaten 

leiden (Mortelmans, 2020). 

Betrouwbaarheid.  

Om de betrouwbaarheid van deze studie te garanderen, werden enkele zaken in acht genomen. 

Allereerst kregen de promotor en de begeleidster van dit onderzoek toegang tot de originele 

gecodeerde datafragmenten, waardoor zij in staat waren de betrouwbaarheid van het codeerwerk (en 

bijgevolg ook de rest van het analytisch werk) te controleren. Bovendien vonden er regelmatig 
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supervisiemomenten plaats. Deze supervisiemomenten stelden de onderzoekster in staat om de data 

vanuit een andere invalshoek te bekijken en voorlopige interpretaties af te toetsen en eventueel bij te 

stellen (Malterud, 2001; Marecek, 2003). Op die manier werd haar eigen subjectieve invloed op de 

data-analyse geminimaliseerd (Auerbach, 2003). Tot slot werden de dataverzameling- en 

dataverwerkingprocedures uitvoerig beschreven (cfr., supra) en kunnen alle gecodeerde 

datafragmenten opgevraagd worden bij de onderzoekster. Door transparant te zijn over het precieze 

verloop van het onderzoek, wordt de betrouwbaarheid van de gehele studie verhoogd (Van Hove, 

2014; Lincoln & Guba, 1985).   

Een kanttekening hierbij is wel dat ‘betrouwbaarheid’ in de klassieke betekenis van het woord, 

namelijk ‘reproduceerbaarheid’, géén maatstaf is om de kwaliteit van een kwalitatief onderzoek na te 

gaan. Kwalitatieve studies vertrekken immers vanuit de veronderstelling dat de realiteit sociaal 

geconstrueerd is en evolueert. Bovendien zijn de antwoorden op de interviews, gezien hun open en 

flexibele karakter, bij een tweede afname nooit volledig hetzelfde als bij de eerste afname (Baarda et 

al., 2005). Elk kwalitatief onderzoek is uniek en alle kwalitatieve data zijn verschillend. Exacte replicatie 

van de resultaten ligt dus niet in de mogelijkheden, noch in de doelstellingen van deze studie.  

Rol van de onderzoekster. 

Er zijn twee belangrijke zaken waarbij een kwalitatief onderzoekster moet stilstaan. Ten eerste speelt 

zij een actieve rol in het verwerken van de data. Dat is anders dan in een kwantitatief onderzoek, waar 

de rol van de onderzoekster zo veel mogelijk geminimaliseerd wordt, opdat het onderzoek zo objectief 

mogelijk gebeurt. Het is echter onmogelijk om bij een kwalitatief onderzoek de rol van de 

onderzoekster volledig uit te schakelen. Alle antwoorden van participanten passeren namelijk door 

haar ‘geest’ vooraleer ze op papier komen te staan. Daarom wordt de betrouwbaarheid van een 

kwalitatief onderzoek vergroot door de subjectiviteit van de onderzoekster net zo veel mogelijk te 

erkennen en te beschrijven (Stiles, 1993). Er wordt rekening gehouden met de eigen context, interne 

beleving en identiteit. Ten tweede moet de onderzoekster zich ook bewust zijn van het zogenaamde 

observer effect. De aanwezigheid van de onderzoekster kan het gedrag van subjecten aanzienlijk 

beïnvloeden. Zo zullen sommige respondenten zich bijvoorbeeld anders opstellen tegenover een man 

of vrouw, sociaal wenselijk gedrag vertonen of zelfs hun antwoorden aanpassen naar de lijn van het 

onderzoek.  

In dit onderzoek staan we dus stil bij de relatie tussen de onderzoekster en het onderzoeksthema (of 

de actieve rol die ze speelt bij het verwerken van de data), alsook de interactie tussen de onderzoekster 

en de participanten (of het observer effect). De relatie die de onderzoekster heeft met het 

onderzoeksthema is het gevolg van een gans leven aan geleefde ervaringen. Een ontelbaar aantal 
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factoren beïnvloedt dus haar persoonlijke denkkader, maar in de context van dit onderzoek zijn 

enkelen relevanter dan anderen. In wat volgt bespreken we de drie factoren waarvan we 

veronderstellen dat ze de grootste invloed hebben: de opleiding klinische psychologie aan de 

Universiteit Gent, de identiteit van de onderzoekster en de geraadpleegde literatuur.  

Om te beginnen beseft de onderzoekster als masterstudente in de klinische psychologie dat haar 

perspectief over onderwerpen zoals racisme, mentaal welzijn en socialisatie reeds gekleurd wordt 

door bepaalde voorkennis over die thema’s. Aan de Universiteit Gent hebben verschillende vakken, 

gedoceerd door verschillende professoren (met elk hun eigen denkkader), veel van de relevante 

onderwerpen behandeld.  Doorheen de opleiding psychologie heeft zich dus een reeks opvattingen 

gevormd die nu het onderzoek mee sturen. Zo ziet de onderzoekster bijvoorbeeld het belang in van de 

ontwikkeling van kinderen en de invloed die die ontwikkeling heeft op het latere leven. Het is echter 

niet alleen de kennis die is opgedaan tijdens de studies, maar ook een kritisch denkvermogen dat zich 

heeft ontwikkeld.  Ze maakt zich geen illusies over het bestaan van één juiste, allesomvattende visie 

en stelt zich kritisch op tegenover haar eigen denkkader. 

Ook de identiteit van de onderzoekster vormt een filter waardoor het onderzoek loopt. Het is niet 

onbelangrijk om daarbij te bemerken dat de onderzoekster zelf een migratieachtergrond heeft. Dat 

was een belangrijke factor bij het kiezen van dit onderzoeksthema. Daarnaast vertaalt die 

migratieachtergrond zich naar een niveau van herkenning, begrip en empathie voor de ervaringen van 

andere leden uit een etnisch-culturele minderheid. Een concept zoals racisme is een vrij uniek gegeven, 

in de zin dat een groot deel van de bevolking het misschien nooit zal ervaren. Dat kan een zekere 

afstand creëren tussen het onderwerp en de onderzoekster, die in dit geval alleszins minder of niet 

aanwezig is.  

De derde invloed op de relatie tussen onderzoekster en onderzoeksthema is de geraadpleegde 

literatuur. De kennis die is vergaard bij het bestuderen van de relevante literatuur over het 

onderzoeksthema kan het onderzoek een bepaalde richting in duwen. Eerdere studies over dit 

onderwerp bieden namelijk hun eigen omkadering waarin data geïnterpreteerd kan worden. Daarom 

is het belangrijk om de volgende kanttekening te maken: Het is geenszins de bedoeling om het 

referentiekader van de onderzoekster het water te laten vertroebelen; tijdens het voeren van het 

onderzoek heeft ze geprobeerd telkens de data te verwerven en te analyseren door een propere lens, 

los van oordelen en reeds bestaande conclusies (bracketing). 

Ten slotte staan we stil bij de relatie tussen de onderzoekster en de participanten, of hoe de 

aanwezigheid van de onderzoekster een invloed heeft gehad op de verkregen antwoorden tijdens de 

interviews (het observer effect). Ook hier speelde de migratieachtergrond van de onderzoekster een 
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rol. Er werd namelijk door sommige participanten een zekere (h)erkenning opgezocht tijdens de 

gesprekken. Enerzijds gebeurde dat door het expliciete zoeken naar bevestiging: door het gebruik van 

‘hè?’ op het einde van een zin, maar ook door uitspraken zoals ‘je snapt het wel’. Anderzijds creëerden 

de participanten soms (onbewust) een wij-zij dynamiek door woorden als ‘die Belgen’ of ‘die blanken’ 

te gebruiken, alsook door te refereren naar ‘wij’ of ‘ons’ in plaats van ‘ik’ of ‘mij’. De onderzoekster 

heeft getracht deze tendensen niet over te nemen in een poging het gesprek geen bepaalde richting 

in te sturen. Ze heeft de participanten wel aan hun taalgebruik overgelaten, om de natuurlijke gang 

van het gesprek te bewaren. 

  



 

36 
 

Resultaten 

In dit deel van de masterproef beschrijven we de resultaten van de thematische analyse die is 

uitgevoerd op de data. In die analyse zijn er doorheen de interviews drie hoofdthema’s naar boven 

gekomen die samen de specifieke inhoud van de etnisch-culturele socialisatieboodschappen 

omkaderen. Deze hoofdthema’s zijn vervolgens opgedeeld in specifiekere subthema’s, die telkens 

worden aangevuld met relevante citaten uit de interviews.  

Het is belangrijk om nogmaals te vermelden dat alle transcripten in dit onderzoek zijn uitgeschreven 

volgens het Verbatim-principe. Ook grammaticale fouten, verkeerde zinsconstructies en dergelijke zijn 

dus letterlijk uit de interviews overgenomen. Gezien geen van de participanten Nederlands als 

moedertaal spreekt en de gebruikte citaten niet vernederlandst zijn, zullen die citaten soms lange 

zinnen bevatten en niet binnen de Nederlandse standaardtaal passen. Wel wordt hiermee de 

eigenheid van elke participant behouden. De besproken onderwerpen riepen dikwijls sterke gevoelens 

op bij de participanten, omdat het onderwerpen zijn die spelen in hun dagelijkse realiteit. Dat wordt 

beter geïllustreerd door een zo letterlijk mogelijke overname van hun spraak. Hun originele 

woordkeuzes vormen een verhaal op zich. Daarnaast zijn er soms ook enkele uitspraken opgenomen 

die niet uitdrukkelijk onder ‘etnisch-culturele socialisatieboodschappen’ vallen. Dit deden we om de 

lezer in staat te stellen de bevindingen te begrijpen binnen hun originele specifieke context. 

De resultatensectie heeft als doel de thematische analyse weer te geven, niet om de gevonden thema’s 

reeds te koppelen aan de bevindingen uit de literatuurstudie. Dat zal wel gebeuren in het volgende 

deel ‘Discussie’, waarin we ook antwoorden zullen proberen formuleren op de vooropgestelde 

onderzoeksvragen.  

Verder is het belangrijk om op te merken dat we bij de bekomen resultaten niet beweren dat de 

opgestelde thema’s volledig omvattend of onafhankelijk zijn. De thema’s zijn volledig ontstaan in de 

context van dit onderzoek en deze specifieke interviews; ze zijn het gevolg van de passage van data 

door de subjectieve geest van de onderzoekster. 

Op de volgende pagina worden de hoofd- en subthema’s van de resultaten kort samengevat in een 

tabel. In bijlage 5 zijn er ook boomdiagrammen te vinden die de hoofd- en subthema’s op een 

gestructureerde manier weergeven. 
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De hoofd- en subthema’s van de resultaten: 

Weerbaar maken en beschermen tegen racisme 

Zelfbeeld aansterken 

Zelfacceptatie 

Zelfwaarde 

Zelfvertrouwen 

Copingstrategieën aanreiken 

Hard(er) werken 

Opkomen voor jezelf 

Steun bieden 

Emotionele steun 

Opkomen voor kind 

Omgaan met etnisch-culturele diversiteit en interetnisch contact 

Pluralisme 

Erken en omarm het verschil 

Iedereen is gelijk(waardig) 

Respecteer iedereen 

Rol etnisch-culturele achtergrond in interpersoonlijke relaties 

Cultuur speelt géén rol in vriendschap 

Cultuur speelt wél rol bij partnerkeuze 

Blootstelling aan etnisch-culturele diversiteit 

Keuze voor gemengde school 

Keuze voor witte school 

Vrije keuze 

Integratie: een én-én verhaal 

Overdracht cultuur van oorsprong 

Het belang van roots 

Gehanteerde strategieën 

Religie aanbieden 

Traditionele gerechten bereiden en consumeren 

Moedertaal spreken 

Culturele waarden meegeven 

Naar land van oorsprong gaan 

Historisch bewustzijn creëren 

Adaptatie aan de dominante cultuur 

Etnisch-culturele identiteitsvorming 

Het kind is zoekende 

Een geïntegreerde identiteit 
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Weerbaar Maken En Beschermen Tegen Racisme   

In dit hoofdthema nemen we de boodschappen van de ouders om hun kinderen te beschermen en 

weerbaar te maken tegen racisme onder de loep. In het eerste thema bespreken we hoe ze hun 

zelfbeeld preventief proberen aansterken. In het tweede thema bespreken we welke 

copingstrategieën ze aanreiken om hun kinderen te bewapenen tegen racisme en discriminatie. In het 

derde thema bespreken we hoe ze hen steunen en zelf in de bres springen wanneer hun kind hiermee 

geconfronteerd wordt.  

Zelfbeeld aansterken.  

Dit thema bestaat uit drie onderdelen: zelfacceptatie, zelfwaarde en zelfvertrouwen. Alle ouders 

vinden het belangrijk om één of meerdere van deze aspecten te stimuleren. Ze doen dat via 

zelfbekrachtigende boodschappen (‘je bent wie je bent: accepteer het’, ‘je moet trots zijn’, ‘geloof in 

jezelf: als je wil, dan kan je’). Door deze drie aspecten te belichten, willen ze hun kinderen 

ondersteunen bij de ontwikkeling van een solide en positief zelfbeeld. Een zelfbeeld dat zich niet 

zomaar laat beïnvloeden door raciale vooroordelen en negatieve bejegeningen.  

Zelfacceptatie.  

Alle ouders beklemtonen dat het kind zichzelf moet accepteren zoals hij of zij is. De centrale boodschap 

is: ‘Je bent wie je bent, accepteer het en verander niet’.   

Ik ben wie ik ben. Ik kan da nie veranderen, dus accepteer maar hoe ik ben. Klaar. Da vind ik heel 

belangrijk. Ik probeer da ook aan mijn kinderen te zeggen. (participant 1) 

Wees, blijf gewoon hoe je bent. Verander niet. (participant 6) 

Zelfwaarde.  

Zes ouders gaan nog een stapje verder: naast zelfacceptatie, gaan ze ook zelfwaarde promoten. Het 

kind moet zichzelf niet alleen accepteren, nee, het moet zichzelf ook waarderen. Meer concreet 

spreken ze uit dat het kind trots moet zijn op zichzelf, inclusief de huidskleur en de roots.  

Ik ga ook zo tegen mijn kinderen zeggen: ‘je moet trots zijn van je huid, je moet trots zijn van je 

etnicité, je moet trots zijn van waar je komt!’. (participant 4) 

En ik zeg: 'Alles wat je hebt, is gewoon iets speciaals wat je krijgt. En je moet gewoon trots zijn'. 

(participant 2) 

Deze boodschap (trots-zijn) zetten ze kracht bij door te beklemtonen dat het ‘de mooiste (huidskleur) 

is’ en dat ze nooit mogen geloven in de negatieve boodschappen die anderen tegen hen (zouden 
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kunnen) zeggen. Met andere woorden: ze promoten ‘fierheid’ en ‘eigenwaarde’ en stimuleren het kind 

bovendien expliciet om deze nooit te laten afnemen door een ander. De ander heeft het fout en is 

gewoon jaloers!  

Ik wil gewoon dat hij weet dat hij heel fier moet zijn op zijn huidskleur. Dat hij blij moet zijn met 

zijn eigen. En dat hij gewoon niemand zich moet laten... Hoe zou je zeggen? Gewoon blij moet 

zijn, van: kijk, ik ben bruin, ik ben fier op mijn huidskleur. Mijn huidskleur is de beste, het is de 

mooiste. Dus eigenlijk, onze huidskleur, die is gewoon de beste. En als ze dat zeggen, die is gewoon 

jaloers op je huidskleur. Want als het zomer is, dan wil hij een beetje bruin worden. En jij bent al 

bruin, dus je moet geen moeite doen. Oké, wij verbranden wel, maar niet zo snel als zij'. Dus: 'ah 

ja, ja, ja'. Die vond dat wel leuk. Dat was op een speelse wijze dat ik wat heb proberen zeggen van: 

'Wij hebben de beste huidskleur’. (participant 6) 

Ja ik praat soms met mijn dochter, ik zeg tegen haar: ‘Je moet altijd trots zijn van jouw huid! Je 

moet nie iemand u laten zeggen dat da lelijk is. Jij hebt de mooiste huid! Jij moet altijd zeggen: ‘Ik 

heb mooi huid, jij moet altijd trots zijn. Je moet nie… Iemand mag u nie zeggen: ‘jij bent donker 

dus jij bent niets.’ Nee! Je moet trots zijn. Als iemand iets probeert beneden halen, ik zeg altijd: 

‘je bent gewoon jaloers van mijn huid, punt! Je moet gewoon trots zijn. Je moet niet iemand je 

laten naar beneden halen door je huid, da’s ni…’ (participant 4) 

Ik probeer ook zo te zeggen: ‘Jullie zijn mooie kinderen. Zo van nie denken da jullie nie mooi zijn 

op school hè, want ja soms pesten of racistische opmerkingen… Ja ‘je bent chocolade’ ofzo... Ik 

heb da veel gehoord hoor. Maar dan zeg ik: ‘chocolade is mooi, wij hoeven nie onder de zon te 

zijn’. Ale zo, ik probeer da op een positieve manier da mijn kinderen later weten da ze nie denken 

van zwart zijn is nie mooi. (participant 1) 

Twee ouders suggereren ook dat hun pogingen het beoogde effect hebben. Ze vertellen hun kind dat 

het ‘de mooiste (en de sterkste) is’ en merken op dat hun kind deze woorden overneemt.  

Heel simpel voorbeeld. Die was naar school gegaan en die kwam terug huilen: 'Mama, een kindje 

heeft tegen mij gezegd dat ik niet mooi ben’. Ik was echt in shock. En toen ben ik begonnen. Ik zeg 

altijd, dagelijks, hè. Ik zeg, hè: 'Wie is de mooiste en wie is de slimste en wie is de sterkste?'. En ik 

merk echt bij hem dat hij gewoon...: 'Ja, maar mama, ik ben toch de slimste? Ik ben toch de 

sterkste?'. (participant 4) 

Maar toen ik heb tegen [naam kind] gezegd: ‘Als die begint jij moet gewoon zeggen: ‘mijn huid is 

mooi, ik ben mooi jullie zijn gewoon jaloers. Punt!’. En toen zij heeft tegen die jongen direct 
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gezegd: ‘Mijn huid is mooi, mijn huid is de mooiste, jij ben gewoon jaloers van mijn huid!’. 

(participant 6) 

Zelfvertrouwen.  

Naast de bevordering van zelfacceptatie en zelfwaarde, richten drie ouders zich ook op de bevordering 

van zelfvertrouwen. Ze vertellen hun kinderen dat ze in zichzelf moeten geloven en benadrukken dat 

ze alles kunnen (worden/doen) wat ze maar willen. Hierbij beklemtonen ze opnieuw dat ze nooit 

mogen luisteren naar iemand die hen van het tegendeel tracht te overtuigen.  

Ik zeg altijd: ‘[naam kind], je kunt alles worden wat je maar wil. Weet dat gewoon. En je kunt het. 

En jullie zijn ook slimme kinderen’. En ik zeg altijd: 'Je kunt het echt. Je cijfers zijn altijd goed. En 

nooit luisteren naar iemand dat zegt: ‘je kunt dat niet, je kunt dat niet'. Want ik heb lang mee 

gesukkeld. En dat is geen goed gevoel. En ik vind dat heel belangrijk. Dat ik dat echt aan mijn 

kinderen ga meegeven. En ik vind dat elke ouders eigenlijk de kinderen zou zo moeten stimuleren. 

(participant 6) 

Ze vrezen namelijk voor een self-fulfilling prophecy, waarbij derden de capaciteiten van hun kind in 

vraag stellen, het kind deze sceptische houding zou internaliseren en bijgevolg zijn potentieel niet 

volledig zou benutten.  

Omdat van school, van de middelbaar zeiden ze: 'oh ja, dat is te moeilijk voor jou en dat ga je niet 

aankunnen. En jouw niveau is dit, jouw niveau is dat. En dat is te zwaar'. En elke keer: 'dat ga je 

niet aankunnen, dat ga je niet aankunnen. Doe maar het beroeps, doe maar het beroeps. Daar 

ben je maar goed in, daar ga je maar goed in'. En op den duur in je hersenen, ga je dat gewoon 

meepakken van 'oh ja, ik kan dat niet. Ik ben niet goed genoeg daarvoor'. Terwijl dat je die 

capaciteit wel hebt. Maar omdat je dat elke keer hoort. Je hoort dat elke keer. En als jong of jong 

kind, een juffrouw of meester die zijn echt wel speciale of geen, ik zou niet zeggen helden, maar 

als ze iets zeggen, geloof je dat ook. Want je denkt van: ‘Ah ja, die leert mij. Dus die weet wel wat 

ik wel kan en wat ik niet kan’. (participant 6) 

Om deze negatieve cyclus te voorkomen, benadrukken de ouders expliciet dat het kind wél capabel is. 

De centrale boodschappen zijn: ‘Geloof in jezelf! Als je wil, dan kan je!’ en ‘Laat je niet tegenhouden 

door de negatieve boodschappen of sceptische houding van een ander!’.  

Hij wil nu bijvoorbeeld, hij gaat Latijns leren. En elke keer dat we een school bezoeken en de 

mensen vragen: 'Wat ga je doen?' en hij zegt 'latijn'. Iedereen kijkt naar hem en de mensen zeggen 

van: 'weet je, latijn is heel moeilijk'. En hij zegt altijd: 'maar ik kan dat wel'. Hij is super van 'ik ga 

dat wel doen'. En dat vind ik belangrijk, dat die gelooft dat hij dat kan doen. Hij heeft dat wel van 
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hier gekregen, van thuis. Ik zei altijd: 'Als je wil dat doen, je gaat dat doen. Als je dat niet wil, dat 

is een andere verhaal. Maar als je wil da doen, je gaat da doen, want ik wou hier komen, ik wou 

hier studeren. Het was niet gemakkelijk, maar ik heb da toch gedaan. Want ik wou dat echt. Dus 

alles wat je wil doen, je moet niet andere mensen laten bepalen voor jou wat je kan of wat je kan 

niet doen. Het is belangrijk dat je jezelf... Eerst geloven dat je het kan, en dan daarna, als het lukt 

niet, het lukt niet. Maar het moet komen van jezelf en niet van een ander'. (participant 2) 

Maar ik wil niet dat ze die beperking voelen of hebben. (Interviewer: En beperking, wil je dat eens 

uitleggen?). Met beperking wil ik zeggen van dat ze niet zoiets hebben van: 'Oh nee, dat kan ik 

niet. Of ik hoor daar niet bij. Of dat past niet bij mij'. Ik wil dat ze dat echt beseffen van ze kunnen 

worden, ze kunnen wat ze maar willen, ze kunnen alles worden wat ze willen. En als ze dat 

bijvoorbeeld in bepaalde posities niet willen dan is dat hun keus. Maar ik wil niet dat ze met die 

gedachten in hun hoofd zoiets hebben van 'nee, nee, dat is niet voor ons of dat is voor de 

anderen'. Dat wil ik eigenlijk echt absoluut tegen gaan. Tegen gaan, echt waar. (participant 6) 

Copingstrategieën aanreiken. 

Alle ouders verwachten of hebben reeds ondervonden dat hun kind geconfronteerd wordt met 

racisme. In dit thema worden de copingstrategieën besproken die zij hun kinderen aanreiken om 

racisme adequaat te bestrijden. Enerzijds geven ze hun kind preventief het advies om harder te 

werken, opdat ze zo de (vermeende) raciale barrières zouden kunnen overwinnen. Anderzijds raden 

ze hun kinderen aan om voor zichzelf op te komen, wanneer ze er toch mee geconfronteerd zouden 

worden. Kortom: ‘Werk hard(er) om het te voorkomen of te minimaliseren, maar laat je niet doen 

wanneer je het toch ervaart!’.  

Hard(er) werken. 

Alle ouders zijn ervan overtuigd dat hun kind moeilijkheden gaat ondervinden omdat het tot een 

etnisch-culturele minderheidsgroep behoort. Concreet vrezen ze dat de kaarten niet gelijk verdeeld 

zijn en dat hun kind met een achterstand begint in vergelijking met leden van de outgroep.  

Ik weet het da gaat moeilijk zijn voor hun door hun huid he, door hun donker huid. Ik weet het. 

Maar die moeten gewoon blijven gaan. Maar ik weet dat door hun huidskleur, da ga in de 

toekomst moeilijk zijn voor hun. Voor studeren ofzo, ik weet het. (participant 4)  

Moeilijker [dan leden van de outgroep op vlak van] werken… studies… (participant 1) 

Ze maken zich vooral zorgen over hun kansen in de academische wereld en op de arbeidsmarkt. Deze 

vrees komt in de meeste gevallen voort uit eigen negatieve ervaringen.  
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Kijk, wij, onze kansen waren geminimaliseerd van het moment dat we hier een voet hebben gezet. 

Leerkrachten zeiden tegen ons: ‘Jullie kunnen niet anders, jullie gaan beroeps moeten volgen. 

Zonder dat we de kansen hebben gehad om geëvalueerd te worden, om testen af te leggen, 

werden wij al bestempeld, jullie gaan beroeps doen en klaar, want jullie komen van Afrika, jullie 

kunnen niet anders’. (participant 5) 

Om (de impact van) deze veronderstelde raciale barrière tegen te gaan, geven ze hun kind preventief 

het advies om hard te werken. De kansen zijn niet gelijk en hard werken is dé manier om de 

achterstand bij te benen en toch mogelijkheden te creëren. Zo geeft participant 2 aan dat ze veel druk 

legt op school omdat dit voor Afrikaanse kinderen belangrijk is om een sociale ladder te kunnen 

nemen. 

Maar ik ben ook de persoon hier thuis die duwt (druk legt) dat hij goed moet werken op school. 

Ik weet dat het is een probleem voor veel kinderen waarvan hun ouders van Afrika komen, want 

wij leggen heel veel druk op school. Maar dat is omdat school voor ons zo belangrijk is om een 

sociale ladder te kunnen nemen. Daardoor wij duwen ook onze kinderen op die vlakken. 

(participant 2) 

Hoewel deze boodschap (hard werken) in alle interviews terugkwam, merken we toch een kleine 

nuance. Vijf participanten kiezen ervoor om hun kind bewust te maken van de vermeende raciale 

barrière en leggen de nadruk op hard-er werken. Ze geven expliciet aan dat het kind het moeilijker zal 

hebben omdat het (zichtbaar) tot een minderheidsgroep behoort en daarom hard-er zal moeten 

werken om gelijke kansen te krijgen. Onderstaande citaten illustreren hoe ze hun kinderen eerst 

bewust maken van hun minderheidsstatus (kleur, naam), daarna bewust maken van de gevreesde 

consequenties die hieraan gekoppeld zijn, om ze tot slot proactief te stimuleren om dubbel zo hard te 

werken.   

Ik zeg ‘ja jongens’, bijvoorbeeld, ik zeg tegen mijn zoon: ‘Ten eerste jullie zijn bruine, ten tweede 

jullie naam… Jij moet of jullie moeten dubbel twee keer werken op school of op werk om te 

presteren zeg maar. Da moét, anders is da een probleem. Je moet twee keer jouw energie 

gebruiken als een lot van … snap je wat ik bedoel? Je bent (spreekt naam nadrukkelijk uit). Dus 

da’s eerste dat ze zien, dat ze horen, dus da gaat het moeilijk maken voor jou. Snap je wat ik 

bedoel?’ (participant 1) 

Bij de kinderen? Ik maak ze wel duidelijk dat ze een kleurtje hebben. Want dat is wel belangrijk, 

vind ik in deze maatschappij. (interviewer: en waarom vindt u dat belangrijk?). Uh, omdat het zo 

gezien wordt. En voor hunzelf om teleurstellingen te voorkomen. Dat als ze zichzelf gewoon als 
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mens zien zonder kleur dat ze… Weet je wel? Met de neus op de feiten gedrukt worden dat ze 

een kleurtje hebben, dus dat ze in de volksmond minder zijn. (interviewer: dus u probeert het ze 

mee te geven van-). Ja. Door te zeggen van: ‘Als een blanke zijn best doet, moet jij 2 keer zo hard 

je best doen. Als een blanke iets weet, moet jij meer weten om ook, zeg maar aan hetzelfde level 

te komen’. (participant 8) 

Dus dat probeer ik hem wel aan te leren van: ‘Kijk, wij gaan hier altijd extra moeite moeten doen 

om onze plek in de maatschappij te verdienen. Ik werk voltijds, ik betaal de belasting, maar als ik 

nu in een rij wordt gezet tussen vier andere Belgische vrouwen, ga ik als laatste gekozen worden. 

Zo simpel is het’. (participant 5) 

De overige vier participanten wijzen hun kinderen ook op het belang van ‘hard werken’, maar kiezen 

ervoor om ze hierbij niet bewust te maken van de vermeende raciale barrières. Hoewel deze 

participanten eveneens bezorgd zijn dat hun kinderen het moeilijker zullen hebben, maken ze hen dit 

niet expliciet duidelijk.   

In de klas in het begin heb ik tegen hem gevraagd: ‘[naam kind], hoeveel donker zit in jouw klas, 

met hoeveel zijn jullie?’. Want hij heeft iets gekozen dat misschien een beetje moeilijk is. In het 

begin hij zei: ‘Mama er zijn nie zoveel zwarten, we zijn alleen twee ofzo en al de rest zijn Belgen’. 

En ik zeg: ‘Jaa dan jij moet hard werken!’. (interviewer: en u zegt je moet hard werken?). Je moet 

hard werken, je moet nie, ik zeg altijd je moet [hard werken]. Ik zeg nie tegen hem: ‘Je bent donker 

en daarom je moet, maar ik zeg altijd tegen hem je moet hard werken! Hard werken!’. Harder 

werken dan Belgen, he. Ik denk da soms in mijn hoofd, maar ik weet nie als die denken zo, pfff, 

die zeggen da. Maar ik denk soms wel want ik woon hier 16 jaar. Ik zeg da nie tegen hun, maar ik 

weet je moet harder werken dan Belgen als je hier bent. (participant 4) 

Wanneer gevraagd werd naar de achterliggende reden om niet (uit zichzelf) te vertellen over racisme 

en discriminatie gaven ze het volgende aan:  

Nee! Ik vertel nooit over racisme! (interviewer: tegen de kinderen?) Nee. Nooit! Ze komen er zelf 

ook achter! (interviewer: en waarom zegt u dat u daar niet over wil praten?). Met mijn kinderen? 

Goh, het is... Ja, je gaat... Ze gaan groeien met haat dan. Dat is waar. (participant 7) 

Als zij niet daarover (racisme)  komen om te praten of dat en dat en dat, dan ga ik niet zo direct 

mee praten. Ik wil hen echt nog laten hun kindheid en zo, euhh ja... (participant 6) 
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Deze participanten kiezen er dus voor om hun kinderen niet bewust te maken van raciale uitdagingen, 

omdat ze hen nog in hun kinderlijke onschuld willen laten en willen verhinderen dat ze opgroeien met 

haat.  

Samenvattend zien we dat alle ouders bezorgd zijn dat hun kind met racisme en discriminatie zal 

geconfronteerd worden. Sommigen kiezen ervoor om het hier bewust van te maken. Anderen kiezen 

ervoor om dat niet te doen. Desondanks geven ze allemaal mee dat het hard(er) zal moeten werken. 

Het idee lijkt dat hun kind door extra inspanning te leveren de barrières die voortvloeien uit racisme 

en discriminatie kan overwinnen. De aansporing om hard(er) te werken is dus een preventieve 

copingstrategie om de (impact van de) vermeende raciale barrières tegen te gaan.  

Opkomen voor jezelf.  

Naast de bezorgdheid over toekomstige confrontaties met racisme en discriminatie, geven zeven 

ouders aan dat hun kind hier reeds mee geconfronteerd is. Ze halen dan voornamelijk negatieve 

bejegeningen door andere kinderen of leerkrachten aan. Wanneer hun kind thuiskomt met zo’n 

verhaal valt het op dat alle ouders unaniem dezelfde boodschap geven. Deze luidt: ‘Kom voor jezelf 

op! Laat je niet doen!’. Doorheen de gesprekken werd duidelijk dat er bijzonder veel belang werd 

gehecht aan deze boodschap. Verschillende ouders spraken dit zeer nadrukkelijk uit en sommigen 

benoemden dit zelfs als de allerbelangrijkste boodschap die ze hun kind willen meegeven.  

(Interviewer: Wat is zo de centrale boodschap dat u wil doorgeven?) Over racisme en racistisch 

bijvoorbeeld? Ik zeg: nie laten doen! Nie laten doen! Jouw kop omhoog, altijd! (nadruk). 

(participant 1) 

‘Kom voor jezelf op!’ Dat is mijn gouden raad voor [naam  kind]. ‘Kom voor jezelf op. Lok het niet 

uit, val mensen niet aan. Maar kom voor jezelf op!’ (participant 5)  

Als ze gewoon voor zichzelf opkomen, krijgen ze van mij een chapeau. Zijn ze een sufferd, krijgen 

ze van mij geen chapeau. Want je moet voor jezelf opkomen in deze maatschappij. (participant 8) 

Verschillende ouders gaan nog een stapje verder en geven expliciet aan dat ze de ander een koekje 

van eigen deeg mogen geven. Zeggen ze iets kwetsen? Bied weerwoord! Slagen ze? Slaag terug! 

Kortom: verdedig jezelf… 

…in woorden: 

Ik zeg: ‘Ja, je moet gewoon jezelf verdedigen. Niks van aantrekken. Als hij iets zegt, dan moet je 

gewoon ook antwoord geven. Want ja, dat doet pijn he’. (participant 7) 
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Ik zeg tegen haar je moet ook terugpraten… Ik heb wel gezegd van je moet ook zeggen: ‘Je bent 

rood als de zon schijnt, jullie zijn rood’. Je moet ook iets zeggen tegen hem. Ik zeg: ‘Ja, je moet ook 

iets terugzeggen, je moet je nie laten doen! Je moet je nie laten doen. Opkomen voor uzelf!’. 

(participant 4) 

…en in daden:  

Als iemand je slaat, verwacht dat ik dat je terug slaat. Doe je het niet, krijg je van mij een klap! 

(participant 8) 

Je hoeft niemand aan je te laten zitten. Ik ga niet zeggen van: ‘Jij mag geen klap geven’. Als iemand 

aan je zit mag jij van mij [terugslaan]. (participant 9)  

Ik zeg altijd tegen mijn kinderen: 'Jullie moeten jezelf verdedigen. Maakt niets uit bij wie. Laat je 

niet slaan door iemand anders'. Dus zelfs mijn andere zoon zegt tegen [naam kind]: 'Je moet echt 

hem slaan. Je moet hem terugslaan, dan gaat hij gewoon stoppen'. Dus we kwamen zo tot zo'n 

conclusie he. 'Je moet jezelf gewoon verdedigen. Laat niet over je heen lopen. Dat maakt niets uit 

tegen wie.’ (participant 7)  

Hij kwam huilend naar huis bijvoorbeeld. Hij zei: ‘Hij heeft me geslagen’. Ik zei: ‘Heb je 

teruggeslagen?’. Hij zei: ‘Nee, dat mag niet, mama!’. Ik zei: ‘Je mag niet als eerste slaan, maar als 

een kind jou slaat, mag je je verdedigen van mij. Punt!’ Snap je? Dus ik heb zoiets van: ‘Ik wil niet 

dat je als eerste gaat slaan, maar slagen ze jou, dan mag jij jou terug verdedigen’. (participant 5) 

…ook al zegt de leerkracht dat dit niet mag, ik geef je de toestemming om jezelf te verdedigen! 

En hij volgt zo goed de regels dat hij zegt: ‘Nee, ik heb dat niet gedaan, want de juf zegt dat ik mag 

niet slaan’. Ik zeg: ‘Vindt een juf normaal bijvoorbeeld dat ze jou wel slaan? Nee!’ Ik zeg: ‘Awel ja, 

van mij krijg je de toestemming om jezelf te verdedigen’. (participant 5) 

En de juf zegt: ‘Da (terugslaan) mag nie’. Ik zeg: ‘Jawel, da mag wel van mij, da mag wel van uw 

mama. De school mag mij bellen. Ik ga direct naar school zeggen da mag wel. Als je racist doet 

tegen mijn kind, da mag wel van mama’. Sorry, sorry. Juffrouw zegt: ‘ah oei mevrouw je moe nie 

zo’n dingen leren aan uw kind’. Ik zeg: ‘Jawel, ik moet da wel zo leren!’. (participant 4) 

Anderen manen hun kind eveneens aan om zichzelf te verdedigen, maar beklemtonen wel dat hun 

kind altijd beleefd en respectvol moet blijven. 

Ik zeg altijd tegen mijn kinderen: ‘Jouw mening geven, altijd jouw mening geven, op een beleefde 

manier, maar zeg wat je denkt, altijd!’ (participant 1) 
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‘Dus ik vind het goed dat je jezelf verdedigt. Maar als je wat terugzegt, spreek altijd netjes met u. 

Wees heel beleefd in wat je terugzegt. Zodat die meester weet wat hij verkeerd heeft gedaan. 

Maar dat jij het op een respectvolle manier hebt gezegd’. (participant 9) 

'Als er iets is, altijd mee afkomen en altijd mensen respecteren. Ook als ze slechte dingen zeggen 

tegen jou. Blijf gewoon, je kunt je altijd verdedigen, maar blijf gewoon netjes'. (participant 6) 

Echter, ondanks de verschillende invullingen, blijft de centrale boodschap: ‘Kom voor jezelf op!’. 

Doorheen de gesprekken werd duidelijk dat dit thema zeer hard leeft bij de ouders. Wanneer gevraagd 

werd waarom ze deze boodschap zo belangrijk vinden, beklemtonen ze dat ze er zelf niet altijd zullen 

zijn om hun kind te beschermen. Het kind moet zichzelf dus kunnen verdedigen. 

Maar kijk, zij (wijst vrouw aan) zegt van: ‘Nee als er problemen zijn, dan moet je mama zeggen en 

ik kom naar school toe’. En ik ben iemand van: ‘Nee, ik ben er niet altijd bij, kom voor jezelf op!’. 

Dan vinden ze je maar brutaal, het is heel vervelend, maar je kan geen voetveeg worden van 

niemand niet! (participant 8) 

Ik sta nie daar, want die zijn op school en ik ga tegen hun zeggen dat die moet zelf opkomen voor 

zichzelf, die moe nie altijd wachten totdat de mama komt… Euh nee. (participant 4) 

Ik heb hem wel altijd geleerd: ‘Niet mensen aanvallen, geen ruzie zoeken, maar voel jij dat je wordt 

benadeeld of voel jij dat jij racistisch behandeld wordt, kom op voor jezelf. Op dat moment. Lok 

het niet uit, maar voel je het aankomen...? Zijn er uitspraken gemaakt…? Kom op voor jezelf, want 

niemand anders gaat dat voor je doen!’ 

Steun bieden.  

Dit derde en laatste thema gaat over steun bieden. De ouders gaan hun kinderen niet enkele 

bewapenen met zelfbekrachtigende boodschappen en copingstrategieën, nee, ze gaan hen ook 

steunen. Enerzijds bieden ze emotionele steun: ze zijn de veilige haven waar het kind te allen tijde 

terecht kan. Anderzijds gaan ze ook daadwerkelijk in de bres springen voor hun kind. Het kind is hun 

dierbaarste bezit en ze zullen alles doen om het te beschermen en verdedigen. 

Dus ja, ik sta altijd, nogmaals, 100% achter mijn kinderen. Het zijn mijn kinderen en van niemand 

anders. Niemand houdt zoveel van mijn kinderen als ik. Niemand gaat er voor mijn kinderen staan 

zoals ik. En niemand gaat door het vuur voor mijn kinderen zoals ik. (participant 8) 
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Emotionele steun. 

De meerderheid van de ouders geeft expliciet aan dat ze het belangrijk vinden om hun kind emotioneel 

te steunen wanneer zij geconfronteerd worden met racisme. Ze zijn er voor hun kind en laten weten 

dat ze met alles bij hen terecht kunnen.  

Wij hebben geen steun gehad van niemand. Van thuis ook niet. Dus we hebben zelf alles moeten 

verwerken. We hebben altijd heel alleen gevoeld. En dat wil ik nu niet voor mijn kinderen. Ik ben 

er voor hun. Ik wil dat ze weten dat als er iets is dat ze bij mama of papa terechtkunnen. 

(participant 5) 

[Hij voelt zich] goed. Zeker als hij thuis is. En zeker omdat hij zich gesteund voelt thuis (nadruk). 

Dat is het belangrijkste. Maakt niet uit wat ie meemaakt op school. Hij kan hier zijn ei kwijt. 

(participant 8) 

Opkomen voor kind. 

Naast emotionele ondersteuning, gaan ze het ook effectief opnemen voor hun kind. Wanneer ze op 

de hoogte zijn van racistische bejegeningen en inschatten dat de situatie uit de hand loopt, nemen ze 

het heft in eigen handen. Dat doen ze onder andere door de school te contacteren.  

Ze voelden zich benadeeld, maar ze zijn ook echt benadeeld de kinderen. En daar ben ik ook wel 

regelmatig voor naar school toe geweest. Om daar bewustwording over te krijgen. Van ‘Luister, 

wat jullie hier doen is gewoon niet ok’. (participant 9) 

De kindjes zeggen tegen mij: ‘Mama, die jongen die zegt altijd racist dingen tegen ons. Die zegt 

tegen [naam kind] dat die donkerdom is’. En ik, als die da tegen mij zeggen, voor mij is ni erg, ik 

ben groot, voor mij da is geen probleem, ma voor kinderen??? Ik vond da erg! En ik was van: ‘Ja 

oké, ik moet naar school gaan om te zeggen dat die jongen moet gewoon stoppen’. (participant 

4)  

Niet voor het minst ga ik de school lastigvallen, absoluut niet. Maar is dat nu iets dat ik zeg van dit 

is wel een beetje erover? Dit kan niet, dat kan niet door de beugel. Dan ga ik de school contacteren 

en ga ik zijn versie doen. Dan wil ik weten wat er gebeurt is. Of dat we daar iets mee verder moeten 

doen. (participant 5) 

‘Als iets gebeurd is en je denkt das iets racistisch of… Alert! Signaleert da! Ik ga da zeggen. Ik ga 

contact opnemen met de leerkracht en de directie echt waar!’ (participant 1) 
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Verschillende ouders hebben echter de ervaring dat de school hen niet serieus neemt. Zo geven vier 

ouders aan dat hun kind fysiek en verbaal aangevallen wordt op school. De school is hiervan op de 

hoogte, maar onderneemt onvoldoende of géén stappen.   

Hij werd al drie, vier jaar gepest door een andere leerling, zeg maar. Een Belgische jongen. Dus hij 

was heel erg depressief, denk ik. Hij wilde niet meer naar school. Hij wordt geslagen in elkaar. Dat 

was echt heftig. Hij was niet gelukkig, maar we hebben het opgelost op een heel andere rare 

manier. Want we gingen elke keer naar de directrice, we praten met de leerkrachten en die zeggen 

altijd van: 'We gaan er op letten, we gaan dit, we gaan dat', maar ze hebben niks gedaan! Elke keer 

komt hij gewoon geslagen naar huis, huilend naar huis. (participant 7) 

Maar die duwde hem, die stampte hem van die toestanden. En die kwam echt huilend naar huis. 

Mijn man ging [naam kind] halen op de speelplaats. Hij was getuige van zo die toestanden. Dus ik 

ben naar de school gegaan. En de uitleg van de juf was: 'Sorry, ik heb geen ogen om dat allemaal 

in de gaten te houden'. Ik zeg ook: ‘Kijk ik vraag jou niet om de getuige te zijn van alles wat hem 

overkomt. Maar ik wil wel dat jij optreedt om dat te voorkomen de volgende keer’. En dat deed 

ze niet. (participant 5) 

Ze kiezen er echter voor om zich hier niet bij neer te leggen en spreken de ouders van het kind of het 

kind zelf aan.  

En op een gegeven moment ging de vader naar school en hij was echt heel boos. En hij heeft die 

jongen gewoon gepakt van…: ‘Waarom sla je een kind al drie jaar?’. En die jongen was gewoon 

aan het trillen. En die leerkracht was ook geschrokken. Dat was een beetje gênant voor [naam 

kind]. (participant 7) 

Ik heb toen contact genomen rechtstreeks met de mama. En daar was de juf boos voor. ‘Daar heb 

je geen recht op’, zegt ze. Maar als jij niet doet wat er gedaan moet worden, dan ga ik als mama 

wel zelf optreden. En dan boeit het mij niet meer. (participant 5) 

Kortom: alle ouders nemen het op voor hun kind, hetzij via de school, hetzij via een rechtstreekse 

contactname met de betrokken familie. Niet opkomen is géén optie!  

Weet je, het niet opkomen voor mijn kind is voor mij géén optie. Ik moet opkomen voor mijn kind! 

Want als ik hem laat zien, dit laat ik begaan… Op wie moet je dan bouwen in je leven? 

(participant 9) 

Het moment dat ze van buitenaf, dus niet in dit huis, van buitenaf worden aangevallen, sta ik voor 

mijn kinderen! Altijd! (participant 8) 
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Ik doe wat ik kan doen! Ik denk alle moeders of alle ouders kunnen zoiets doen, ma dat gevoel… 

Ik weet hoe pijnlijk da kan zijn, dus ik wil da nie da mijn kind zo… (participant 1) 

Omgaan Met Etnisch-Culturele Diversiteit En Interetnisch Contact 

Dit hoofdthema bespreekt hoe ouders hun kinderen leren reageren op en omgaan met etnisch-

culturele diversiteit en interetnisch contact. Ten eerste promoten ze een pluralistische houding. Ten 

tweede verduidelijken ze de rol van iemands etnisch-culturele achtergrond in interpersoonlijke 

relaties. Ten derde gaan ze hun kinderen al dan niet blootstellen aan etnisch-culturele diversiteit via 

de keuze voor een gemengde versus een witte school. Verdere toelichting volgt in de drie 

onderstaande thema’s. 

Pluralisme. 

Diversiteit heeft te maken met ‘de mix’ van verschillen. Pluralisme gaat over hoe we met die ‘mix’ 

omgaan. Het houdt in dat we de diversiteit erkennen, maar daarnaast ook waarderen en respecteren. 

In dit thema wordt besproken hoe de ouders hun kinderen aanmoedigen tot het aannemen van een 

pluralistische houding. Dat doen ze via drie centrale boodschappen: (1) ‘erken en omarm het verschil’, 

(2) ‘ondanks de verschillen is iedereen gelijk(waardig)’ en (3) ‘respecteer iedereen’. 

Erken en omarm het verschil.  

De meerderheid van de ouders stimuleert hun kind actief om de verschillen tussen etnisch-culturele 

groepen te (h)erkennen én te omarmen. Er is verschil en dit verschil moet erkend, gerespecteerd en 

gewaardeerd worden!  

Ik vind het belangrijk dat de kinderen weten dat er verschillende andere soorten mensen bestaan 

en dat we niet allemaal hetzelfde zijn, dat het verschil mag zijn, dat iedereen zijn eigen moet 

kunnen zijn. Absoluut. Ik vind diversiteit, multicultureel, geweldig. Ik vind dat heel belangrijk. 

(participant 5) 

In Mali zijn we in een land waar heel veel verschillende etnische groepen wonen samen. Het is 

niet altijd gemakkelijk, maar het is toch zo. En dat betekent dat wij ook proberen bij iedereen een 

soort van... Bij elke etnische groep iets moois te zien. En dat wil ik ook dat ze zo zijn. Dat ze niet 

naar mensen kijken omdat ze van een ander land komen of ze geen Nederlands spreken of… 

Gewoon dat ze open blijven voor iedereen. Dat vind ik belangrijk en dat doen wij ook hier. 

(participant 2)  
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Bovendien geven ze hun kind mee om open te staan voor mensen met een andere etnisch-culturele 

achtergrond, om open te staan voor de diversiteit. ‘Stel je open voor de ander, je kan zoveel van elkaar 

leren’ is hier de centrale boodschap.  

Ik vind het heel belangrijk dat hij van alle culturen kent. Zeg het. Diversiteit. We kunnen zoveel 

van elkaar leren. Dat kan maar een plus, plus, plus, pluspunt zijn (nadruk)’. (participant 6) 

Da ze gewoon van andere mensen leren kennen. Veel verschillende dingen leren kennen van 

andere mensen en dat andere kindjes ook leren kennen van ons. Da moet zo beginnen en dan pas 

kunnen mensen samenwonen eh! (participant 1) 

Ga met iemand praten en die heeft andere idees en je leert iets. Bijvoorbeeld: ‘Wij doen zo’. En 

de andere zegt: ‘Wij doen zo’. (participant 3) 

Iedereen is gelijk(waardig).  

Verschillende ouders kiezen er voor om de klemtoon te leggen op de gelijk(waardig)heid van alle 

mensen. De boodschap dat iedereen gelijk(waardig) is, lijkt misschien op het eerste zicht incompatibel 

met de hierboven besproken boodschappen die expliciet de nadruk leggen op het verschil tussen 

mensen. Doch hoeft het één het ander niet uit te sluiten. Ja er is verschil, maar ondanks dit verschil 

zijn we uiteindelijk allemaal mensen, ondanks dit verschil zijn we uiteindelijk allemaal gelijk!  

Ja, we zijn allemaal eigenlijk mensen op de aarde, allemaal hetzelfde. Het doet er niet toe, je 

geloof, je kleur, je... Je moet de anderen accepteren hoe hij is of hoe zij is.  (participant 7) 

Uiteindelijk zijn we allemaal één ding, mens. Want je hebt allemaal, als het goed is, tien vingers. 

Iedereen als je naar de wc gaat stinkt het. Iedereen bloedt rood. (participant 8) 

Respecteer iedereen.  

Tot slot benadrukt de meerderheid van de ouders ook dat het kind de ander moet respecteren, 

ongeacht zijn of haar etnisch-culturele achtergrond. Andere huidskleur, cultuur of geloof? Respecteer 

de ander en hij zal jou respecteren! 

Ik geef altijd mee: 'Iedereen respecteren'. Bijvoorbeeld die is Christen of die is... Ik denk een paar 

dagen terug was hij aan vertellen: 'Ja, en [naam vriend] heeft geen geloof'. Ik zeg: 'Ja, dat is zo. 

Jullie zijn kinderen. Respecteer hem. En hij gaat ook jouw dingen respecteren. Dus ik probeer altijd 

mee te geven respecteer elkaar'. (participant 6) 

Het doet er niet toe, je geloof, je kleur, je... Als het maar respect is. Je moet de anderen accepteren 

hoe hij is of hoe zij is. Het maakt niks uit, als ze maar elkaar respecteren. (Interviewer: Is dat ook 
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iets wat u tegen uw kinderen vertelt?). Ja en dat moet in ons geloof eigenlijk. Het komt weer op je 

geloof. (participant 7) 

Mijn moeder heeft mij dit zo geleerd: Ongeacht hoe oud je bent, heb voor iedereen respect. 

(participant 8)  

Rol etnisch-culturele achtergrond in interpersoonlijke relaties. 

Naast het stimuleren van een pluralistische houding (erkenning, waardering en respect voor 

diversiteit), gaan de ouders ook expliciet de rol van iemands etnisch-culturele achtergrond in 

interpersoonlijke relaties verduidelijken. Ze geven aan dat de etnisch-culturele achtergrond geen rol 

speelt in vriendschappelijke relaties, maar dat het wel een rol kan spelen in romantische relaties.  

Cultuur speelt géén rol in vriendschap. 

Alle ouders geven hun kinderen mee dat iemands etnisch-culturele achtergrond géén rol speelt bij de 

keuze van een vriend. Vrienden kies je op basis van connectie, niet op basis van afkomst, geloof of 

huidskleur! 

Ik zeg altijd: ‘Je maakt de vrienden die goe overeenkomt met jou. Waar een klik is, maar da maakt 

mij nie uit welke kleur die persoon is’. (participant 3) 

Een goeie persoon is goeie persoon he, da heeft niets te maken me etnisch ofzo nee hè! 

(participant 4) 

Vrienden voor mij is geen probleem. Dat maakt eigenlijk niet uit welke geloof, afkomst. Ja, je kan 

ook een Belg vriend hebben en die goed is he. Dat hoeft niet per se omdat hij een Belg is, dat hij 

niet goed is hè. Nee! (participant 7) 

Ze vertellen hun kinderen dan ook dat ze hun vrienden volledig zelf mogen kiezen op voorwaarde dat 

die vrienden ‘goede en beleefde kinderen’ zijn.   

Ze mogen kiezen met wie (ze omgaan). Da moet gewoon een goeie persoon zijn. Een beleefd kind 

zijn. Da moet. Da’s belangrijk voor mij! Das alles! (participant 4)  

Kijk, ze kiest zelf met wie ze goed omgaat. Ik ga niet zeggen: ‘[Naam kind] jij moet ook vriend 

hebben van ander land of andere kleur’. Nee, da ga ik nooit zeggen, maar als ze een vriend of op 

school iemand van andere kleur, ik vind da leuk, maar ik ga nie zeggen van: ‘Je moet nie alleen 

maar blanke vrienden hebben ofzo’. Ze kiest zelf haar vrienden en hoe dat die eruit zien. Voila. Ja, 

maakt mij niet uit. Ze moeten gewoon beleefd blijven en dan is’t goed. (participant 3) 
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Hij kiest gewoon met wie dat hij omgaat. Ik zeg altijd: ‘Zolang dat het een kind is die goed is, maakt 

het niets uit. Iedereen is welkom!' Weet je? Dus ik probeer hem wel zo te wijzen van euhh... Ik 

zeg: 'Iedereen is welkom. Zolang dat je gewoon...'. Ik probeer wel een opvoeding te geven die 

'recht' is. En dat zou jammer zijn dat hij dan een andere vriend of vrienden heeft dat dat helemaal 

ontspoort. (participant 6) 

Eén ouder vormt een lichte uitzondering op de regel. Hoewel ook zij verkiest dat haar kind met 

iedereen kan omgaan, voegt ze er aan toe dat ze wel graag heeft dat hij ten minste één vriend met 

dezelfde etnisch-culturele achtergrond heeft. Hierbij beklemtoont ze het belang van verbondenheid.  

Ik heb het liefst dat hij met iedereen kan omgaan. Doet er niet toe de afkomst. Maar ik heb liever 

altijd dat ze… Als er maar één Marokkaan zou tussen zitten. Dat ze minstens één Marokkaanse 

vriend hebben. Dan voelen ze zich niet alleen he. Want je hebt... Kijk, eh... Je voelt iets als het om 

buitenlanders gaat. Je voelt echt... Die verbondenheid komt bij mij altijd. Die verbondenheid komt 

altijd. Je voelt je niet alleen. Dat is het bij mij, denk ik. (participant 7) 

Cultuur speelt wél rol bij partnerkeuze. 

Etnisch-culturele achtergrond speelt geen rol bij de keuze van vrienden. Hier zijn de ouders het in meer 

of mindere mate over eens. Hoewel dit geen vraag was in het interview, beklemtonen twee ouders 

spontaan dat de etnisch-culturele achtergrond wel mee kan spelen bij de keuze voor een partner. Ze 

wijzen hier op het belang van gedeelde religieuze overtuigingen, tradities en gemeenschappelijke 

gewoontes, die bijdragen aan een harmonieuze en stabiele relatie. Eén ouder geeft haar kind mee dat 

de (toekomstige) partner bij voorkeur uit hetzelfde land, en zelfs uit dezelfde regio komt.  

De cultuur speelt geen rol bij mij [in vriendschap]. Maar wel bij het trouwen. Ik heb liever dat ze 

trouwen met een Marokkaans meisje of Marokkaanse man, want dan hebben jullie dezelfde 

geloof, dan hebben jullie dezelfde karakter ongeveer, euh, tradities… En als het om vakantie gaat, 

dan gaan jullie allebei naar dezelfde kant, zeg maar. Bijvoorbeeld, ik kom uit Zuid-Marokko, mijn 

man komt uit Noord-Marokko... Heel groot verschil van mentaliteit! Echt groot verschil! Dus ik zeg 

tegen mezelf en mijn kinderen van: ‘Het liefste uit dezelfde regio, zeg maar. Want dat is echt ook 

een groot probleem’. (lacht) (participant 7) 

De andere ouder is hier iets minder resoluut in. Ze vertelt haar kind dat het niet uitmaakt van welke 

streek de (toekomstige) partner komt, maar dat het wel belangrijk is dat ze ook islamitisch is. 

'Mama, ik ben verliefd op die meisje. Of dit of dat'. En dan had hij me gevraagd: 'Als ik ooit ga 

trouwen, moet dat een echt Afrikaan zijn van hetzelfde land?'. Ik zeg, [naam kind], luister: 'Voor 

mij maakt het niet uit. Al is dat een Chinees!'. Ik zeg: 'Wat ik wel belangrijk vind, is dat ze wel 
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moslim is. Ik vind het dus wel belangrijk dat het geloof er wel is. Dan hebben jullie een stabiel iets 

in het leven. Weet je? Wat er ook gebeurt. Dan kun je ergens altijd leunen. (participant 6) 

Blootstelling aan etnisch-culturele diversiteit.  

Naast expliciete boodschappen over het ‘omgaan met en reageren op diversiteit’ leren ouders hun 

kinderen ook indirect omgaan met diversiteit door ze hier al dan niet aan bloot te stellen. Sommige 

ouders kiezen er namelijk bewust voor om hun kind naar een zeer diverse school te sturen, terwijl 

andere ouders net kiezen voor een school met weinig diversiteit. Nog anderen benadrukken het belang 

van de vrije keuze. De verschillende overwegingen bij deze keuzes worden besproken onder de 

subthema’s: ‘keuze voor gemengde school’, ‘keuze voor witte school’ en ‘vrije keuze’.  

Keuze voor gemengde school.  

Vier ouders kiezen er bewust voor om hun kind naar een etnisch-cultureel gemengde school te sturen. 

Ze willen het kind de mogelijkheid bieden om in contact te komen met andere kinderen van 

verschillende etnisch-culturele achtergronden. Als voornaamste reden halen ze het belang van 

herkenning en verbondenheid aan. Ze willen niet dat hun kind de enigste is die tot een 

minderheidsgroep behoort. 

50 procent van zijn klas is van een andere cultuur. Het is een redelijk diverse klas. Ik vind dat goed. 

Omdat hij zich beter kan identificeren of zeker kan herkennen met de rest. Niet altijd alleen… 

euh… Hoe zal ik zeggen... Ja, identificeren. Dat vind ik de juiste woord. (participant 6) 

Ik zou niet willen dat [naam kind] in een school gaat waar alleen... Waar hij is echt super in de 

minderheid. Waar hij is de enige. (participant 2) 

Dan zegt hij: ‘Ja tis hier te wit mama’. Kzeg: ‘Ja, zwarte waar ga je da vinden hier?’ (lacht). Hij zegt: 

‘Nee, ma toch ik wil naar een school gaan waar er Arabieren, andere nationaliteiten zijn, ik ben te 

aanwezig hier’. Hij is groot, zwart, dreads… ‘Ooh ik kan het niet meer’, dus ik zeg: ‘Oke oke oke. 

Doe maar’ en hij is meer gelukkig. (participant 1) 

Een belangrijke kanttekening hierbij is wel dat ze géén van allen willen dat hun kind op een school met 

alleen maar ‘buitenlanders’ zit. Dat zou immers opnieuw impliceren dat hun kind tot de minderheid 

behoort. Ze benadrukken het belang van een gezonde balans.  

En te divers is ook niet... Allee, te divers. Als hij zou in een klas zitten met alleen maar met kinderen 

van een andere afkomst… Dat zou ook niet genoeg divers zijn. Ik vind wel goed dat een echte 

balans... Want anders blijft het een dominatie van een cultuur, hè. Als je zit in een cultuur met 

allemaal kinderen uit Marokko, van Marokkaanse of Turkse cultuur. Dan zit je ook in een 
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dominatie. Dan ben je ook in een minderheid. En dat vind ik ook niet oké. Daarom denk ik dat het 

beter is als het gemixt is, die ons ook reflecteren zoals het is in de maatschappij. (participant 2) 

Keuze voor witte school. 

Twee ouders kiezen er voor om hun kinderen naar een school te sturen waar de meerderheid een 

Belgische origine en een witte huidskleur heeft. Deze voorkeur is gebaseerd op de veronderstelling dat 

de academische kansen van hun kinderen hoger liggen op een ‘witte’ school dan op een ‘gemengde’ 

of ‘zwarte’ school. Zo zijn ze ervan overtuigd dat de kwaliteit  van ‘witte scholen’ beter is. 

Ik was zo: Witte school… Katholieke school… Omdat katholieke school, ik heb ook in een katholieke 

school gezeten ook als ik moslim ben, da zijn goeie scholen gewoon, da zijn goeie scholen. En 

witte school (stilte) waarom? Omdat witte school das wa structuur, eerlijk, eerlijk, da moet gezegd 

worden, veel structuur en wie wil da nie geven aan eigen kind? (participant 1) 

Ook het niveau. Want mijn kinderen in [gemengde school], hun niveau was anders dan hier. Echt 

waar. Dus hier doen ze het eigenlijk beter. Beter, zeker. (participant 7) 

Daarnaast  vermoeden ze dat hun kinderen ook  beter behandeld zullen worden op een ‘witte school’. 

Dat vermoeden lijkt gebaseerd op de aanname dat Belgische kinderen (zonder migratieachtergrond) 

beter behandeld worden dan kinderen met migratieachtergrond. De keuze voor een witte school kan 

vanuit deze redenering dus ook gezien worden als een indirecte manier om hun kind te beschermen 

tegen racisme.  

Er mag wel een buitenlander bij zijn. Maar het liefst moeten de meesten op school Belgen zijn, 

zeg maar. Omwille van de behandeling die ze van de school krijgen. Ja, want die leerkrachten, die 

geven wel echt... Dan krijgt hij echt die volle interesse, die volle aandacht aan het kind zelf. Dus 

en die buitenlandkind krijgt dan ook alles mee. Want hij zit ook in die klas van de Belgen allemaal. 

Dus hij wordt behandeld als een kind met waarde. (participant 7) 

Vrije keuze.  

De overige ouders geven aan dat ze hun kind vrij laten kiezen naar welke school het wilt gaan. Ze 

veronderstellen dat een vrije keuze belangrijk is om gelukkig en gemotiveerd te blijven.   

Maar heel belangrijk dat hij echt kiest wat hij wil doen. Dat is echt wel... Ik vind het echt wel heel 

belangrijk. Want, ik zou bijvoorbeeld willen dat hij naar een bepaalde school gaat. En als hij dat 

niet wil, en ik dwing hem om dat te doen, ik zou het veel erger vinden dat hij daardoor de smaak 

verliest om naar school te gaan. De motivatie. Ja, en ik zou dat echt heel erg vinden. (participant 

6) 
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Ik wil hem niet dwingen naar een school te gaan die hij niet wil, want dan wordt hij er ongelukkig 

van en dan gaat hij minder presteren. Zo is [naam kind]. Op het moment dat hij zich gedwongen 

voelt, trekt hij zichzelf terug en valt er niets meer aan te vangen. (participant 5) 

Integratie: Een én-én-verhaal 

Integratie verwijst naar het proces waarbij leden van een minderheidsgroep zich aanpassen aan de 

dominante cultuur, terwijl ze tegelijkertijd aspecten van hun eigen cultuur behouden. Uit de interviews 

blijkt dat alle ouders zowel inzetten op overdracht van de eigen cultuur als adaptatie aan de dominante 

cultuur. Daarnaast zien we dat de ouders ook boodschappen leveren over hoe het kind zichzelf kan 

identificeren. Hierbij valt opnieuw op dat alle ouders de klemtoon leggen op een biculturele of met 

andere woorden: geïntegreerde identiteit. Het kind is zowel Belg als Afrikaan en mag zich dan ook 

verbonden voelen met beide culturen. De betekenis die zij hieraan verlenen en de specifieke 

boodschappen die zij hierbij hanteren, worden verder toegelicht en geïllustreerd in de drie 

onderstaande subthema’s. Samenvattend representeert dit hoofdthema de poging van de ouders om 

zowel de verbinding met de dominante cultuur, als met de cultuur van oorsprong te behouden. 

Aangezien dit nu juist de twee centrale factoren van integratie zijn, werd dat ook de titel van dit derde 

en laatste hoofdthema. Integratie: niet het één of het ander, maar een én-én-verhaal!  

Overdracht cultuur van oorsprong. 

Dit thema gaat over de overdracht van de eigen cultuur. Eerst wordt het belang dat de ouders hechten 

aan kennis over en waardering voor de etnisch-culturele achtergrond (roots) besproken. Daarna 

worden de verschillende strategieën die de ouders hanteren om hun eigen cultuur door te geven 

toegelicht. 

Het belang van de roots. 

Alle ouders vinden het belangrijk dat het kind zijn of haar etnisch-culturele achtergrond (roots) kent. 

Ze moeten ook hun roots kennen! Ik vind da héél belangrijk voor mijn kinderen! De roots moeten 

ze wel kennen. Wij worden oud hè. Dan moeten we echt aan onze kinderen onze roots laten zien 

vind ik. (participant 1) 

Bovendien willen ze niet alleen dat het kind de etnisch-culturele achtergrond kent, maar ook dat het 

er trots op is.  

Mja, ik vind da, ik vind da belangrijk. Die moeten etnische kennen en ook trots zijn van de 

etniciteit. Etniciteit, ja. Da’s belangrijk. (participant 4) 
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Ze moeten zichzelf niet vergeten. Ja, ze moeten gewoon... Ja, ze moeten zichzelf gewoon niet 

vergeten. Ze moeten altijd blijven trots op hun roots, zeg maar. Ja, op hun roots! (participant 7) 

Bijgevolg wijzen ze op het belang van de overdracht. Om de cultuur te leren kennen én ze vervolgens 

te waarderen, moet deze immers worden overgedragen. Ze willen hun kind de kans bieden om met 

twee culturen op te groeien: naast de Belgische cultuur, ook de cultuur van oorsprong.  

Dus ik probeer ook mijn cultuur aan mijn kinderen mee te geven. Dat ze zo ook met twee euh, 

dinges, hoe heet het, culturen kunnen opgroeien zeg maar. (participant 1) 

Hoe ze deze culturele overdracht juist invullen, wordt verder toegelicht en geïllustreerd onder het 

volgende subthema: ‘gehanteerde strategieën’ [om de cultuur van oorsprong over te dragen].  

Gehanteerde strategieën.  

Religie aanbieden. 

Alle ouders zijn gelovig: zeven identificeren zich als moslim en één als christen. Ze geven aan dat het 

geloof een belangrijk deel van hun leven is en dit dan ook willen doorgeven aan hun kinderen. 

Geloof is belangrijk voor mij. Sowieso ik ga dat meegeven aan mijn kinderen. Ik ga dat meegeven. 

En die zijn op school. Die leren heel veel dingen. Ik vind gewoon de basis dat die dat gewoon 

meekrijgt van thuis. Dat die weet wat belangrijk is. En die gaat groot worden. Ik kan niet achter 

zijn gat gaan zitten en ‘[Naam kind] dit of [Naam kind] dat'. Het belangrijkste is dat hij weet: ‘wij 

zijn moslim, het zit zo, het zit zo’. (participant 6) 

Dat doen ze onder andere door hun kind De Koran te leren en actief te betrekken bij het bidden en het 

vasten.   

Ja ik zou zeggen thuis zijn we een Afrikaanse gezin zeg maar. Zo zou ik da zeggen. We bidden vijf 

keer per dag bijvoorbeeld. Mijn kinderen leren ook Koran bijvoorbeeld in het weekend. Dus ik 

probeer ook mijn cultuur aan mijn kinderen mee te geven. Dat ze zo ook met twee euh, twee euh, 

dinges, hoe heet het, culturen kunnen euh opgroeien zeg maar. (participant 1) 

Ja, bijvoorbeeld, [naam vriendin] haar man is een imam aan de moskee. Hij heeft echt waar [naam 

kind] leren bidden. Zaken die je moet zeggen. Een groot deel van de Koran heeft hij hem echt 

geleerd. Want elke woensdag ging hij bij hen les volgen. Die man geeft les aan zijn eigen kinderen. 

Dus heeft [naam kind] eigenlijk een graantje van mee kunnen pikken. Daardoor kan hij echt 

bidden. Het is nu ook wel zijn derde keer, denk ik, dat hij wil vasten, deze maand. Dus ja, ik 

stimuleer dat wel. En wij motiveren hem om dat te doen. (participant 5)  
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Heel belangrijk. Vooral met Ramadan bidden, dat is echt, dat is echt dé basis van je geloof. Dat is 

de basis. (participant 7) 

Sommige ouders betrekken hun kind ook bij religieuze vieringen en rituelen.   

Nu bijvoorbeeld is het Vasten. Ik doe ook mee, Ramadan. En dan soms, ’s avonds eten we samen 

of als eind van de Ramadan vieren we samen en als iemand overleden, gaan we die bezoeken. Of 

als er een doop van een baby’ke, zo doen we dan een feest. Das echt zoals ons cultuur. (participant 

3) 

In dat probeer ik hem wel beter in te sturen. Bijvoorbeeld van, kijk, ik heb dat als kind ook gehad 

met de Offerfeesten of met Suikerfeesten, dat we eigenlijk cadeautjes krijgen, dat we naar de 

kapper gingen, nieuwe kleren enzo. En dat probeer ik hem nu ook wel te geven, zodat hij zo is van: 

‘Aah ja met Kerstmis en met Pasen heb ik niks, maar met onze eigen feest heb ik wel iets’. Dus dan 

geven wij hem ook wel een pakje, dat hij weet van: ‘Kijk, dat is ook een belangrijk feest voor ons’. 

En dat is waar hij zich op moet focussen. Niet alleen met kerstmis, want Kerstmis, dat is niet jouw 

feest. (participant 5) 

Hoewel ze hun kinderen het geloof willen aanleren, benadrukken zeven ouders dat ze het geloof niet 

willen opleggen. Ze bieden het aan, maar willen hun kind niet verplichten om te geloven of religieuze 

praktijken uit te voeren. Ze benadrukken hierbij het belang van de vrije (doch geïnformeerde) keuze.  

Het is uit vrije wil, hé. Dus het is geen…, niet zoals bij moslims dat ‘je bent geboren als moslim, 

dus je bent het’. Nee! We planten wel het zaadje door ze mee te nemen naar de kerk. Maar voor 

de rest moeten we ze laten uit vrije wil kiezen voor Jezus, God. (participant 8) 

Ja ik probeer ook mijn kindjes, ik ben nie iemand die echt streng is met religie, maar ik probeer 

ook hun toch… Want mijn ouders waren echt streng. Maar ik ben niet zo streng met mijn kinderen 

voor te zeggen die moéten vasten, die moéten bidden, ik ben nie zo… Maar ik wil ze het wel leren, 

als die groot is, die mogen kiezen he wat ze zelf willen. (participant 4) 

Maar voor zelfde geld gaat hij achteraf zeggen van ik ben altijd als moslim opgegroeid, maar ik 

geloof eigenlijk niet in God. Ik geloof niet in Allah. En dat hij wel voor iets anders zou gaan. Ik geef 

hem mee waar ik kan, ik geef hem mee waarin ik geloof. Maar of dat dit voor de toekomst wel zo 

is... Dat weet je niet. Dat weet ik niet. En ja, ik ga hem ook nooit dwingen van, je moet moslim 

zijn. Want ik heb je zo opgevoed. Ik ben zelf zo. Je wilt het hem meegeven, maar het is een keuze 

die hij heeft uiteindelijk. (participant 5) 
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Kijk hè. Zij euhm, ik vind, ze moeten gewoon weten en daarna moeten ze doen wat ze willen. De 

kennis hebben erover. Ja, voila. Ik ga die nie verplichten om echt te moeten, da te doen later, dat 

moet zo. Nee, nee! (participant 3) 

Traditionele gerechten bereiden en consumeren.  

Vier ouders geven aan dat ze naast Belgische gerechten, ook gerechten uit hun land van oorsprong 

bereiden en consumeren. Ook dat kan gezien worden als een manier om het kind te laten kennismaken 

met de cultuur van oorsprong. 

Wij eten Afrikaanse, sowieso. Euuuhm, wij eten ook Belgisch ja. Ik bedoel ja, het is eigenlijk 

hetzelfde maar de manier waarop ik da maak. Da maakt da het het Afrikaanse eten is. Wij eten 

met veel kruiden bijvoorbeeld. Kruiden is heel belangrijk en mijn kinderen vinden da ook 

belangrijk omdat ze zo opgegroeid zijn en ja ik zou zeggen thuis zijn we een Afrikaanse gezin zeg 

maar. (participant 1) 

En wat betreft het eten… Als ik werk, Afrikaans gerechten, dat duurt lang op de vloer. Dat is bijna 

twee uur koken. Dat kan ik niet de hele week. Dus dan maak ik gewoon simpele gerechten. Maar 

elke weekend, zaterdag en zondag, maak ik wel Afrikaans gerechten. En de meeste kent hij van 

naam. Hij kent de smaken. En hij weet wat hij lust en niet lust. Dus ja, de twee leven- of de twee 

gerechten kent hij wel de Belgische keuken. En ook wel onze gerechten. (participant 5) 

Moedertaal spreken. 

Zes ouders geven aan dat ze zelf in hun moedertaal tegen hun kind spreken. Op die manier dragen ze 

hun oorspronkelijke taal over. Ze benadrukken echter dat hun kind, hoewel het de moedertaal 

begrijpt, doorgaans in het Nederlands reageert.  

Ik probeer daar Frans tegen te spreken. Hij verstaat het heel goed. Hij doet alles in Nederlands 

terug. Antwoordt in Nederlands, maar hij verstaat wel... Zeker ook onze Afrikaanse taal begrijpt 

hij goed genoeg. Zo echt typische Burkina. Heel West-Afrika spreekt eigenlijk Djula of Bambara. 

De taal die ik ook met hun papa spreek. (participant 5) 

Ik spreek Frans. Maar meestal antwoorden die dan in het Nederlands. Maar meestal probeer ik 

echt vragen te stellen in het Frans. Dus ik blijf Frans spreken. (participant 2) 

Ik spreek, ja, Senifo. Dat is mijn eigen moedertaal. Senifo, dat begrijpt hij wel. Maar hij antwoordt 

altijd terug in Nederlands. En de papa, mijn man, die is van Ghana. We hebben elkaar hier leren 

kennen. Dus de papa spreekt ook Aoussa, zijn eigen taal. Dus dat begrijpt hij ook wel, maar hij 

antwoordt altijd terug in Nederlands. (participant 6) 
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Culturele waarden meegeven. 

Drie ouders geven aan dat ze naast culturele gewoonten, ook waarden die ze expliciet linken aan hun 

cultuur van oorsprong willen meegeven. Ze benadrukken onder andere het belang van ‘respect voor 

oudere mensen’ en ‘openheid’. 

Die heeft wel… Ik heb mijn opvoeding… De opvoeding die ik heb gekregen, heb ik ook aan haar 

gegeven. Dus ze heeft die opvoeding van Afrika, maar ze is echte Belg. 

(Interviewer: En wat bedoelt u met die opvoeding van Afrika?). Ja, ik bedoel euhm… Ja, respect 

voor oude mensen. Van die kleine detailkes, zo luisteren en eh, lief zijn met iedereen hier… Tis 

overal zo ongeveer. (participant 3) 

Wij hier thuis krijgen heel veel bezoek. Mensen komen gewoon soms om te slapen, om een 

feestje, om iets te vieren, om een paar dagen hier... Of gewoon om een babbeltje. En dat wil ik 

ook zo. Want dat is eigenlijk uit mijn cultuur, dat de deuren open zijn. Je moet niet drie weken op 

voorhand voorzien dat iemand zou komen. En dan moet je ook geen supertafel dekken. Het is 

superinformeel hier. Dat is goed. Wij zijn ook daar. En dat wil ik zeker. En respect voor de ouders, 

de oudere mensen. Dat is belangrijk in mijn cultuur. Wat kan ik nog zeggen? Dat ik echt probeer 

hier mee te geven... Respect voor voedsel. Want wij komen uit een gebied waar mensen kunnen 

sterven van honger. Dus dat is iets wat ik ook hier probeer. (participant 2) 

Naar land van oorsprong gaan. 

Vijf ouders geven aan dat ze het belangrijk vinden om samen met het kind naar hun land van oorsprong 

te gaan. Zowel de ontmoeting met familieleden, als de kennismaking met de cultuur blijken hierbij een 

grote rol te spelen.  

Euhm ze kennen nie zo veel van Afrika. Wij proberen ook naar daar te gaan. Wij zijn de vorige jaar 

naar daar gegaan. Om dan toch onze cultuur te laten zien. Onze familie en waar wij vandaan 

komen. (participant 1)  

Ja, hij is naar Senegal geweest. En hij is twee, drie keer in Burkina Faso geweest. En het zal bedoeld 

zijn dat hij volgend jaar naar Ivoorkust gaat. Dat hij die verschillende landen waar wij mee in 

contact komen, waar wij familie hebben leert kennen. (participant 5) 

Historisch bewustzijn creëren.  

Dit zesde en laatste subthema gaat over het creëren van historische bewustzijn, specifiek met 

betrekking tot het koloniaal en slavernijverleden van de etnisch-culturele groep. Ook dat interpreteert 

de onderzoekster als een strategie om de eigen cultuur over te dragen, omdat het kind hierdoor de 
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geschiedenis van zijn of haar voorouders leert kennen. De structuur van dit subthema wijkt licht af van 

de hierboven besproken subthema’s, aangezien het een onderwerp was dat slechts in één interview 

terugkwam. Dit betrof het interview met het ouderpaar en vormde bovendien een bron van discussie. 

De ouders hadden immers een andere visie op het belang van wel of niet spreken over het koloniaal 

en slavernijverleden. In wat volgt worden hun verschillende standpunten en bijbehorende 

bekommernissen en betrachtingen uiteengezet.  

De moeder gaf aan dat ze het belangrijk vond om haar kinderen hier bewust van te maken, terwijl de 

vader dit niet vond.  

Moeder: Ik vind het wel belangrijk om de kinderen te vertellen, bijvoorbeeld, over de slavernij. 

Vader: En ik niet.  

Wanneer verder gepeild werd naar de achterliggende betekenis van hier al dan niet over te spreken, 

vertelde de moeder het volgende:  

Ik vind het juist belangrijk om wel die geschiedenis te geven. Omdat ook de andere kant van de 

geschiedenis eerst verteld wordt hier in Europa. Dus ik vind dat… Er wordt een bepaalde 

geschiedenis verteld van ‘Columbus ontdekt Amerika’  en ik vind het heel belangrijk dat je ook de 

andere kant van de medaille verteld. Wat, wat daar allemaal gebeurd is. En dat je het complete 

stuk geschiedenis geeft. En niet van wat voor geweldige mensen dat allemaal zijn geweest. 

(participant 9) 

Ze  stipt hierbij het belang van historische bewustwording aan als een tegenbeweging op het 

‘onvolledige verhaal’ dat hier in het Westen zou gebracht worden. Vader daarentegen is van mening 

dat je beter niet over het slavernijverleden spreekt. Hij wil niet dat zijn kinderen weten dat hun 

voorouders vrijgemaakte slaven zijn, omdat dat onbewust de klemtoon zou leggen op de superioriteit 

van de blanke bevolking.    

Ik vind het niet belangrijk voor Surinamers of voor Antilianen of hoe noem je dat, Afro-

Amerikanen, zoals ze ze noemen, om ze te laten weten dat ze uit de slavernij komen. Nee! Begin 

eerst die blanken te vertellen wat ze fout hebben gedaan. Ik denk dat dan een hoop goed gaat 

komen. Niet als wij weten van: ‘oh, mijn voorouders zijn vrijgemaakte slaven’. Nee, want als je 

‘vrijgemaakte slaven’ hebt, wil dat nog steeds zeggen dat die andere de fout niet ziet en nog steeds 

superieur is. Terwijl het niet zo is. Onbewust indoctrineer je ze nog dat de blanke eigenlijk 

superieur is. Door jouw slavenverleden telkens, keer op keer op te halen, na honderd generaties, 

nog op te halen. (participant 8) 
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Iets verder in de conversatie lijkt hij te suggereren dat de confrontatie met de gruwel uit het verleden 

mogelijks te pijnlijk is (wonde, mes), wat een extra verklaring kan bieden voor de keuze om hier niet 

over te spreken met zijn kinderen.  

In principe moet je gewoon die ene kant, de donkere mensen, de wonden laten helen.  

Ze hebben de film ‘Amistad’ gemaakt. Ken je de film ‘Amistad’? Toen ik die film had gekeken, ging 

ik elke blanke vermoorden... En zo hebben ze nog meerdere films gemaakt alleen maar voor de 

bewustwording. Ik denk, waarom zet je een mes in m’n huid en rijt je het open? Laat het gewoon. 

Waarom maak je geen film, zo'n film, en die laat je alleen maar aan blanken zien. Om te laten zien 

wat er gebeurd is. Snap je? Maar ja, dan moet je ook erbij laten merken dat het fout is. Want heel 

veel mensen voelen zich nog steeds geweldiger dan anderen. (participant 8) 

Dit gesprek illustreert  hoe de overtuigingen en visies binnen eenzelfde gezin kunnen verschillen, 

resulterend in andere socialisatiegedragingen (wel-geen historisch bewustzijn creëren).  

Adaptatie aan de dominante cultuur.  

Het vorige thema ging over de overdracht van de cultuur van oorsprong. Eerst werd het belang van de 

roots besproken, daarna werden de verschillende strategieën die de ouders hanteren om hun eigen 

cultuur door te geven belicht. Echter, naast het behoud van de eigen cultuur, stippen de ouders ook 

het belang van adaptatie aan de dominante cultuur aan. Ze geven aan dat ze niet volledig leven zoals 

ze dat zouden doen in hun land van oorsprong, maar zich (tot op zekere hoogte) aanpassen aan ‘het 

Belgische reilen en zeilen’. 

We moeten als ouders goed uitkijken wat we aan onze kinderen zeggen en vooral omdat we 

buitenlanders zijn… We moeten ook… Wij zijn buitenlanders maar we wonen in België. Alee, wij 

moeten ook niet wonen als Afrikanen die in Afrika wonen hè. Snap je wat ik bedoel? Beetje 

aanpassen natuurlijk! Er zijn ouders en vrienden van ons die willen gewoon wonen zoals in Afrika. 

Ik zeg: ‘Da ga nie! Beetje aanpassen hè! Anders is da een probleem’. (participant 1) 

Want je woont in Europa, je moet je aanpassen hier. (participant 8) 

Ja, mijn cultuur. Wij zijn eigenlijk heel erg modern. Wij leven hier gelijk nen, een gewone Belg, 

denk ik. Het enige verschil bij ons is dat wij onze vijf gebeden doen. En dat doen we thuis, dus 

niemand heeft daar last van. Voor de rest leven wij... Zijn we volledig geïntegreerd wat betreft de 

samenleving hier. (participant 5) 

Hoe zij deze aanpassing of de visie op ‘een gewone Belg’ juist invullen, wordt niet verder gespecifieerd. 

Wel wordt duidelijk dat de onderdompeling in de oorspronkelijke cultuur géén verwerping van de 
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dominante cultuur impliceert. Het betreft een en-en-verhaal: behoud van de cultuur van oorsprong én 

adaptatie aan de cultuur van het nieuwe thuisland.  

Etnisch-culturele identiteitsvorming.  

In dit derde en laatste thema worden de specifieke identificatieboodschappen onder de loep 

genomen. Ook hier wordt duidelijk dat de ouders beide culturen erkennen en belichten.   

Het kind is zoekende. 

Verschillende ouders geven aan dat hun kind op zoek is naar zijn of haar identiteit. Ze suggereren dat 

dit een uitdaging vormt omwille van de interactie met verschillende etnisch-culturele groepen.  

Ze is echt aant zoeken. Echt aant zoeken, soms is moeilijk vind ik. Echt aant zoeken. En ik denk in 

haar kop is zij echt aant denken van: ‘Ik ben Afrikaanse oké, maar ik ben hier bij Belgen wat is dit 

nou?’. Zij is echt op zoek. (participant 1) 

Ik denk dat hij tot zeven jaar nog geen vragen had over dat. En ik denk dat hij vanaf zeven jaar zich 

meer Europaanse voorstelde. En dan in het laatste jaar probeerde hij meer zijn Afrikaanse roots 

te halen. Ik denk dat dat ook is omdat hij zit in een open omgeving met heel veel diversiteit. En 

hij wil zelf een beetje... Hoe zeg je dat? Een eigen identiteit. Hij is zijn eigen identiteit aan het 

zoeken. (participant 2) 

De etnisch-culturele groep waartoe het kind behoort en waarmee het zichzelf kan identificeren, lijkt 

dus een belangrijk vraag te zijn. In wat volgt wordt besproken wat de ouders hun kinderen hierover 

meegeven.  

Een geïntegreerde identiteit.   

Alle ouders leveren boodschappen over hoe het kind zichzelf kan identificeren. Ondanks het belang 

dat er gehecht wordt aan kennis over en waardering voor hun roots (zoals besproken in ‘het belang 

van de roots’) valt op dat ze in deze expliciete identificatieboodschappen de verbinding met beide 

culturen erkennen en beklemtonen. Er is dus opnieuw sprake van een en-en-verhaal: het kind is een 

Belg én een Afrikaan. Sommige ouders kiezen ervoor om beide kanten even veel gewicht toe te 

kennen.  

Ik zeg dat ze gemengd zijn. Afrikaanse en Europeaanse. (participant 2)  

[Naam kind] is een half-Belg, half-Afrikaanse. (participant 1) 

Ze zijn helft Belgisch en helft Guinees. (participant 3) 
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Andere ouders geven aan dat hun kind méér Belg is (maar niet volledig). Ze verwijzen hierbij naar het 

feit dat het kind in België woont en ook geboren is.  

Meer Belg, omdat ze hier geboren zijn en omdat ze ook hier vrienden hebben. (participant 7)  

Ik ga zeggen Belg, want die zijn hier gegroeid, zijn hier geboren, dus ik ga meer zeggen Belg. Nie 

volledig Belg, maar meer Belg. (participant 4) 

Sowieso zal de percentage wel meer zijn voor Belg dan Afrikaans, ja sowieso. Die zijn hier geboren 

en we wonen ook hier eenmaal. We leven ook hier. Ze weten wel dat ze Afrikanen zijn enzo. 

Sowieso, ik denk, ze weten dat ze Afrikaans zijn, maar ik begrijp dat totaal, ze zijn hier geboren… 

Ze zien zichzelf echt wel als Belgen. (participant 6) 

Eén ouder beklemtoont expliciet dat het kind zelf mag kiezen met welke etnisch-culturele groep hij 

zich het liefst identificeert.  

Hij stelt me die vraag wel eens, zo van: 'Mama, wat zijn wij eigenlijk?'. Want ze zijn hier geboren, 

ze kennen hier meer... Ze gaan op vakantie naar Afrika, maar dat is het ook. Ik zeg altijd: 'Jij bent 

Belg' en dan zegt hij: 'jij toch ook'. Ik zeg: 'Ja, ik ben Belg op papier'. Dat zeg ik, antwoord ik. Maar 

ik zeg: 'Jij bent wel echt Belg, want je bent hier geboren'. Dus ik probeer dat wel mee te geven. 

'Heb je liever dat je echt Afrikaan bent? Die keuze ligt bij jou. Maar je mag wel weten dat je je echt 

wel als een Belg mag voelen'. (participant 5) 

Alle ouders promoten dus (in meer of mindere mate ) een duale of geïntegreerde identiteit. Het kind 

is zowel een Belg als een Afrikaan en mag zich dan ook identificeren met beide groepen.  

Ter afronding van dit volledige hoofdthema: ‘Integratie: een en-en-verhaal’ volgt een kleine 

recapitulatie. In het eerste thema werd de overdracht van de eigen cultuur besproken. In het tweede 

thema werd de aanpassing aan de dominante cultuur besproken. In het derde thema werd het idee 

van een ‘geïntegreerde identiteit’ besproken. Alles bij elkaar genomen representeren deze subthema’s 

dus de poging van de ouders om de identificatie en verbinding met beide etnisch-culturele groepen te 

stimuleren. Het kind hoeft niet te kiezen: beide kunnen en mogen naast elkaar bestaan, de twee gaan 

samen.  
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Discussie  

Bespreking En Terugkoppeling Van De Resultaten 

In dit onderdeel worden de resultaten van de huidige studie besproken en teruggekoppeld aan de 

onderzoeksvragen en aan de bevindingen uit de bestaande onderzoeksliteratuur. Zo proberen we onze 

studie te kaderen binnen de ruimere, huidige context zoals beschreven in de inleiding van deze studie.  

In de literatuurstudie werd besproken dat er sprake is van een significante prestatie- en welzijnskloof 

tussen kinderen met een migratieachtergrond en autochtone kinderen. Kinderen met een 

migratieachtergrond vertonen meer academische moeilijkheden en voelen zich minder thuis op school 

(Coene & Dierckx, 2015). De huidige onderzoeksliteratuur toont aan dat deze kinderen voor drie 

uitdagingen staan die (gedeeltelijk) ten grondslag liggen aan de vastgestelde discrepanties. Deze 

uitdagingen zijn: racisme, interetnisch contact en hun identiteitsontwikkeling. Indien deze uitdagingen 

niet adequaat worden aangepakt, kunnen ze een negatieve invloed hebben op de schoolloopbaan en 

de psychosociale ontwikkeling van deze kinderen.  

De huidige onderzoeksliteratuur leert ons echter ook dat er beschermende factoren bestaan die de 

schadelijke impact van deze uitdagingen kunnen verkleinen of zelfs tenietdoen. Onder deze factoren 

spelen de etnisch-culturele socialisatieboodschappen die kinderen van hun ouders ontvangen een 

cruciale rol. Hoewel kwantitatieve studies aantonen dat deze boodschappen beschermend kunnen 

zijn, is er tot op heden weinig zicht op de concrete inhoud van deze boodschappen (Priest, 2016). Het 

doel van deze studie is dan ook om inzicht te verwerven in de etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen die ouders uit een etnisch-culturele minderheidsgroep meegeven aan hun 

kinderen.  

In deze studie staat de onderzoeksvraag: “Welke etnisch-culturele socialisatieboodschappen geven 

ouders uit een etnisch-culturele minderheidsgroep aan hun kinderen?” centraal. Deze 

hoofdonderzoeksvraag resulteert in drie deelvragen: (1) “Wat zeggen of doen de ouders om hun 

kinderen weerbaar te maken en te beschermen tegen racisme?”, (2) “Wat zeggen of doen de ouders 

om hun kinderen te leren omgaan met interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit?” en (3) 

“Wat zeggen of doen de ouders om de verbinding en identificatie met de cultuur van oorsprong en/of 

de dominante cultuur te bevorderen?”.  

In wat volgt zal elke onderzoeksvraag beantwoord worden op basis van de resultaten uit de data. 

Bovendien zullen we deze resultaten ook terugkoppelen aan de bevindingen uit de bestaande 

onderzoeksliteratuur. Op die manier trachten we een gefundeerd antwoord te bieden op de 

onderzoeksvragen.  
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Boodschappen om het kind weerbaar te maken of te beschermen tegen racisme.  

De eerste deelvraag van dit onderzoek is: “Wat zeggen of doen ouders om hun kinderen weerbaar te 

maken en te beschermen tegen racisme?”. Onderzoek toont aan dat bijna de helft (49%) van de 

leerlingen met een niet-Europese migratieachtergrond al slachtoffer werd van racisme op school 

(Scholierenkoepel, 2023). Het zou hierbij gaan over racistische confrontaties met medeleerlingen, 

maar ook met leerkrachten. Deze confrontaties hebben een schadelijke impact op hun welzijn en 

schoolprestaties (Shepherd et al., 2017; Van Praag, 2013; Wong et al., 2014).  

Ook de absolute meerderheid van de ouders in dit onderzoek geeft aan dat hun kinderen reeds 

geconfronteerd zijn met racisme op school. Bovendien verwachten álle ouders dat hun kinderen hier 

in de toekomst (binnen of buiten de schoolcontext) zeker nog mee geconfronteerd zullen worden. Ze 

doen dan ook actief pogingen om hun kinderen te beschermen of weerbaar te maken tegen racisme. 

Dat doen ze op drie manieren: door het zelfbeeld aan te sterken, door copingstrategieën aan te reiken 

en door steun te bieden.  

Ten eerste proberen ze het zelfbeeld van hun kind (preventief) aan te sterken. Dat doen ze via 

zelfbekrachtigende boodschappen die zich richten op de zelfacceptatie, de zelfwaarde en/of het 

zelfvertrouwen van hun kind. Zo beklemtonen ze dat het kind zichzelf moet accepteren zoals hij of zij 

is. Verschillende ouders gaan nog een stapje verder en promoten naast zelfacceptatie ook zelfwaarde. 

Deze ouders willen dat het kind trots is op zichzelf, inclusief zijn of haar huidskleur en roots. Om die 

boodschap (trots-zijn) kracht bij te zetten beklemtonen ze dat (de huidskleur van) het kind ‘de mooiste’ 

is. Bovendien vertellen ze hun kind ook expliciet dat ze nooit mogen geloven in de vernietigende 

boodschappen die anderen tegen hen (zouden kunnen) zeggen. Naast de bevordering van 

zelfacceptatie en zelfwaarde, richten enkele ouders zich ook op de bevordering van het 

zelfvertrouwen. Deze ouders vertellen hun kinderen dat ze in zichzelf moeten geloven en benadrukken 

hierbij dat ze alles kunnen (worden/doen) wat ze maar willen. Ook hier beklemtonen ze dat ze nooit 

mogen luisteren naar iemand die hen van het tegendeel tracht te overtuigen. Ze vrezen namelijk voor 

een zelvervullende voorspelling, waarbij derden de capaciteiten van hun kind in vraag stellen, het kind 

deze sceptische houding zou internaliseren en bijgevolg zijn potentieel niet volledig zou benutten. 

Deze vrees is spijtig genoeg niet onterecht. Zoals in de inleiding reeds besproken, toont de 

onderzoeksliteratuur inderdaad aan dat leerkrachten (of andere bevoegdheden), soms onbewust, 

lagere verwachtingen hebben van leerlingen met een migratieachtergrond. Deze (onbewuste) 

verwachtingen en vooroordelen kunnen het zelfvertrouwen en dus het geloof in de eigen 

competenties ondermijnen. Dat zou dan weer een negatieve impact hebben op de geleverde 

prestaties (Agirdag, Van Avermaet & Van Houtte, 2013). Om deze zelfvervullende voorspelling (ook 

wel het Pygmalion-effect genoemd) te voorkomen, benadrukken de ouders expliciet dat het kind wél 
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capabel is. Kortom: alle ouders proberen het zelfbeeld van hun kind te versterken. De centrale 

boodschappen zijn: ‘Je bent wie je bent: accepteer het’ (zelfacceptatie), ‘Je moet trots zijn’ 

(zelfwaarde) en ‘Geloof in jezelf: als je wil, dan kan je’ (zelfvertrouwen).  

Ten tweede reiken de ouders hun kinderen ook twee copingstrategieën aan. Allereerst geven ze hun 

kinderen preventief het advies om hard(er) te werken, opdat ze zo de (vermeende) raciale barrières 

zouden kunnen overwinnen. De ouders vrezen namelijk dat de kansen van hun kinderen in de 

academische wereld en op de arbeidsmarkt niet gelijk zijn aan die van autochtone kinderen. Ook deze 

vrees is helaas terecht. Het Vlaamse onderwijs vertoont tot op heden tekenen van ongelijkheid 

tegenover leerlingen met een migratieachtergrond. Meer nog, bijna nergens ter wereld is de kloof 

tussen de prestaties van autochtone leerlingen en leerlingen met een migratieachtergrond zo groot 

(Coene & Dierckx, 2015). Zelfs wanneer er rekening wordt gehouden met de socio-economische 

verschillen, blijven deze leerlingen disproportioneel vaak zitten, scoren ze ver onder het gemiddelde 

op gestandaardiseerde testen en verlaten ze te dikwijls het secundaire onderwijs zonder getuigschrift 

(Duquet et al., 2006). Slechte onderwijskwalificaties verhogen dan weer de kans op een moeilijkere 

toegang tot de arbeidsmarkt, onderbetaalde banen en/of werkloosheid. Hierdoor raken deze kinderen 

gevangen in een vicieuze cirkel van beperkte kansen en socio-economische achterstelling (Heath et al., 

2008). Om de (impact van deze) raciale barrières tegen te gaan, manen alle ouders hun kinderen aan 

om hard(er) te werken. We merkten hier echter een kleine nuance. Sommige ouders kiezen ervoor om 

hun kinderen expliciet bewust te maken van de raciale barrières en leggen de focus op ‘hard-er 

werken’. Anderen beklemtonen enkel het belang van ‘hard werken’, zonder de raciale barrières hierbij 

te expliciteren. Dat doen ze omdat ze hun kinderen nog in hun kinderlijke onschuld willen laten en 

willen voorkomen dat ze opgroeien met haat. Desondanks raden ze hun kinderen allemaal aan om 

(extra) inspanningen te leveren, vanuit de veronderstelling dat ze zo de raciale barrières zouden 

kunnen overwinnen. Deze aansporing is dus de eerste (preventieve) copingstrategie die de ouders 

aanreiken. Daarnaast manen de ouders hun kinderen aan om voor zichzelf op te komen, wanneer ze 

toch met racisme zouden geconfronteerd worden. Ze vertellen hun kinderen dat ze zich nooit mogen 

laten doen en dat ze zichzelf altijd moet verdedigen (in woorden en in daden). Deze aansporing is dus 

de tweede (reactieve) copingstrategie die de ouders aanreiken. Kortom: ‘Werk hard(er) om het te 

voorkomen of te minimaliseren, maar laat je niet doen wanneer je het toch ervaart!’ 

Ten derde gaan alle ouders hun kinderen ook steun bieden wanneer ze op de hoogte zijn dat zij het 

slachtoffer werden van racisme. Aan de ene kant bieden ze emotionele steun: ze laten hun kinderen 

weten dat ze te allen tijde bij hen terecht kunnen. Aan de andere kant nemen ze het ook daadwerkelijk 

op voor hun kinderen. Zodra ze merken dat er sprake is van racistische bejegeningen (door 

medeleerlingen of door de leerkracht) en ze inschatten dat de situatie uit de hand loopt, grijpen ze in. 



 

67 
 

In eerste instantie doen ze dat door de leerkracht of de directie aan te spreken. Hierbij valt op dat 

verschillende ouders het gevoel hebben dat de school hen niet serieus neemt. Hoewel zij meermaals 

aan de alarmbel trekken en de school dus op de hoogte brengen van de fysieke en verbale aanvallen 

die hun kinderen ondergaan, rapporteren ze dat deze laatste onvoldoende of zelfs geen actie 

onderneemt. In deze gevallen besluiten zij om zelf de leerling (die racistisch gedrag vertoont) of de 

ouders van deze leerling aan te spreken en te confronteren. Kortom: de ouders steunen hun kinderen. 

Hetzij door ‘een veilige haven en een luisterend oor’ te bieden. Hetzij door actief in te grijpen en zelf 

de confrontatie met de betrokken partijen aan te gaan. 

Alles bij elkaar genomen doen alle ouders dus pogingen om hun kinderen weerbaar te maken of te 

beschermen tegen racisme. Ze proberen het zelfbeeld te versterken, reiken copingstrategieën aan en 

bieden steun. Een veelheid aan studies toont aan dat deze pogingen inderdaad het gewenste effect 

kunnen hebben; ze zouden gerelateerd zijn aan gunstigere ontwikkelingsuitkomsten, zoals hogere 

schoolprestaties en een beter welzijn (e.g., Bowman & Howard, 1985; Sanchez et al., 2018; Davis & 

Stevenson, 2006). Deze kwalitatieve studie, die louter de inhoud van de boodschappen in kaart bracht 

en geen causale effecten naging, kan hier natuurlijk geen uitspraken over doen. Deze studie biedt 

daarentegen wel interessante mogelijkheden voor vervolgonderzoek. Hier komen we later (onder 

‘aanbevelingen voor toekomstig onderzoek’) op terug.  

Boodschappen over etnisch-culturele diversiteit en interetnisch contact. 

Doorheen de literatuurstudie werd besproken dat leerlingen van verschillende etnisch-culturele 

achtergronden niet echt met elkaar in contact komen en/of dat dit contact negatief verloopt. Dat komt 

enerzijds door de ruimtelijke segregatie, of met andere woorden, het bestaan van ‘witte scholen’ en 

‘zwarte scholen’. Het gebrek aan diversiteit verhindert natuurlijk de contactmogelijkheden tussen 

leerlingen van verschillende etnisch-culturele groepen (Agirdag et al., 2012). Anderzijds betekent een 

zekere mate aan diversiteit ook niet dat de leerlingen wél met elkaar in contact zullen komen. Er vindt 

namelijk ook spontane segregatie plaats: kinderen verkiezen het contact met ingroep-leden en 

vermijden tot op zekere hoogte het contact met uitgroep-leden. In sommige gevallen is er niet alleen 

sprake van ‘afstand’ tussen de verschillende groepen, maar ook van ‘vijandigheid’ (Al Ramiah et al., 

2013). Beide situaties kunnen (via een gebrek aan verbondenheid of via de aanwezigheid van conflict, 

pesterijen en discriminatie) het welzijn en de schoolprestaties van kinderen met een 

migratieachtergrond negatief beïnvloeden (Chai et al., 2020; Nakamot & Schwartz, 2010).  

Doorheen de literatuurstudie werd ook besproken dat positief contact tussen kinderen van 

verschillende etnisch-culturele groepen gunstig zou kunnen zijn (zie contacthypothese) (Allport, 1954). 

Echter, om dat te realiseren moeten de kinderen de mogelijkheid, alsook een zekere intentie hebben 
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om positieve intergroepsrelaties aan te gaan (Thijs & Verkuyten, 2014). Dat hangt dan weer nauw 

samen met de boodschappen van hun ouders; de overtuigingen, vooroordelen en gedragingen van 

een kind ten aanzien van interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit worden in sterke mate 

beïnvloed door wat hun ouders hen hierover meegeven (Degner & Dalege, 2013; Odenweller & Harris, 

2018). Tot op heden was er echter te weinig zicht op wat ouders hier effectief over zeggen of doen.  

De tweede deelvraag van dit onderzoek luidt dan ook: “Wat zeggen of doen ouders om hun kinderen 

te leren omgaan met interetnisch contact en etnisch-culturele diversiteit?”.  

Allereerst moedigen de ouders een pluralistische houding aan. Dat is een houding die etnisch-culturele 

diversiteit erkent, waardeert en respecteert (Hughes et al., 2006). Zo vertellen ze hun kinderen dat er 

verschillende etnisch-culturele groepen bestaan en stimuleren ze hen om deze verschillen te 

(h)erkennen en te omarmen. Daarnaast geven ze hun kinderen mee dat iedereen gelijk(waardig) is. 

Dat lijkt misschien enigszins tegenstrijdig met de boodschap dat er verschillen bestaan tussen mensen. 

Toch sluiten deze twee ideeën elkaar niet uit; de centrale boodschap is: 'Ja, er zijn verschillen, maar 

ondanks deze verschillen zijn we uiteindelijk allemaal mensen, ondanks deze verschillen zijn we 

uiteindelijk allemaal gelijk.' Tot slot benadrukt een groot deel van de ouders ook dat het kind andere 

kinderen moet respecteren, ongeacht hun etnisch-culturele achtergrond, huidskleur of geloof.  

Wanneer we deze bevindingen naast het onderzoek van Hughes en collega’s (2001) leggen, merken 

we een zekere gelijkenis, maar ook een aantal verschillen op. Net zoals in dit onderzoek, constateerden 

zij dat sommige ouders een pluralistische houding en positieve intergroepattitudes aanmoedigen. 

Anders dan in dit onderzoek, constateerden zij daarentegen dat een deel van de ouders een houding 

van wantrouwen promoot. Deze ouders zouden hun kinderen waarschuwen of adviseren om 

voorzichtig te zijn bij interacties met andere etnisch-culturele groepen. Andere studies vonden 

bovendien dat sommige ouders ook een antagonistische of vijandige houding promoten. Deze ouders 

zouden impliciet of expliciet negatieve attituden, vooroordelen en/of vijandig gedrag overdragen (zie 

bijvoorbeeld Atkin & Yoo, 2019, Hermans, 2002; Pels, 2003). Deze bevindingen vonden wij in dit 

onderzoek niet terug.  

Naast het stimuleren van een pluralistische houding, verduidelijken de ouders ook expliciet de rol van 

iemands etnisch-culturele achtergrond in interpersoonlijke relaties. Zo geven alle ouders hun kinderen 

mee dat de etnisch-culturele achtergrond van een ander kind geen rol speelt in vriendschappelijke 

relaties. De centrale boodschap luidt: ‘vrienden kies je op basis van connectie, niet op basis van 

afkomst, geloof of huidskleur’. Deze boodschap zetten ze kracht bij door te benadrukken dat ze hun 

vrienden volledig zelf mogen kiezen. Ook hier worden dus – in lijn met de bevordering van een 

pluralistische attitude – positieve intergroepattitudes gepromoot. Een kleine minderheid van de 
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ouders geeft echter aan dat de etnisch-culturele achtergrond wel een rol kan spelen in romantische 

relaties. Deze ouders vertellen hun kinderen dat de (toekomstige) partner bij voorkeur dezelfde of 

gelijkaardige religieuze overtuigingen, culturele tradities en gewoontes heeft, vanuit de 

veronderstelling dat dit zou bijdragen aan een harmonieuze en stabiele relatie. Merk op dat er in deze 

boodschap een subtiele voorkeur voor (contact met) leden van de ingroep kan worden bemerkt. De 

onderzoekster interpreteert dit echter niet als een poging om interetnisch contact af te raden of 

negatieve attitudes aan te moedigen. De nadruk ligt namelijk niet op argwaan of afkeer ten aanzien 

van leden van de uitgroep, maar eerder op een zekere sympathie voor leden van de ingroep. 

Bovendien wordt deze boodschap slechts door twee ouders uitgedragen, en dan specifiek in de context 

van (toekomstige) romantische relaties. Voor vriendschappelijke relaties blijft de boodschap hetzelfde: 

‘stel je open voor de ander, ongeacht zijn of haar etnisch-culturele achtergrond’.  

Naast expliciete boodschappen over het ‘omgaan met en reageren op interetnisch contact en etnisch-

culturele diversiteit’ kunnen ouders hun kinderen hier ook indirect mee leren omgaan door ze er al 

dan niet aan bloot te stellen (Atkin, 2022). De helft van de ouders uit deze studie kiest er bewust voor 

om hun kind naar een zeer diverse school te sturen. Zij stellen hun kind dus doelbewust in staat om in 

contact te komen met kinderen van verschillende etnisch-culturele achtergronden. Een kleiner deel 

van de ouders kiest er daarentegen voor om hun kinderen net naar een school met weinig diversiteit, 

en dan specifiek een school met voornamelijk autochtone leerlingen, te sturen. De overige ouders 

vinden het belangrijk dat hun kinderen zelf kunnen kiezen naar welke school ze gaan.  

Hoewel dit op voorhand geen expliciete vraag of doelstelling was, brachten we ook de achterliggende 

redenen van de keuze voor een ‘gemengde school’, een ‘witte school’, dan wel een ‘vrije keuze’ in 

kaart. Dit vanuit de veronderstelling dat het de lezers interessante informatie kan opleveren; het stelt 

hen in staat om inzicht te verwerven in de betekenis die de ouders zelf verlenen aan hun keuzes en zo 

de bevindingen te begrijpen binnen hun specifieke context (Mortelmans, 2020).  

De keuze voor een ‘etnisch-cultureel gemengde school’ vertrekt vanuit de aanname dat hun kinderen 

zich hier meer thuis zouden voelen. Deze aanname is terecht. Onderzoek wijst uit dat kinderen met 

een migratieachtergrond zich – door de aanwezigheid van ingroep-leden – minder eenzaam voelen in 

‘gemengde scholen’ dan in ‘witte scholen’. Ook het tegendeel is waar: onderzoek toont duidelijk aan 

dat kinderen met een migratieachtergrond zich minder verbonden en dus minder thuis voelen in ‘witte 

scholen’ dan in ‘gemengde scholen’ (Van Praag, 2013). De ouders lijken zich hier bewust van te zijn. Ze 

geven aan dat ze willen voorkomen dat hun kind de enige van de school is die tot een 

minderheidsgroep behoort. Ze beklemtonen hierbij expliciet het belang van herkenning en 

verbondenheid. Een belangrijke kanttekening is wel dat ze geen van allen willen dat hun kind op een 
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school met alleen maar allochtone leerlingen zit (waarbij er eventueel ook een dominantie zou zijn van 

één etnisch-culturele groep). Dat zou immers opnieuw impliceren dat hun kind uiteindelijk tot de 

minderheid behoort. Ze willen een ‘gezonde balans’: een mix tussen de kinderen van verschillende 

etnisch-culturele groepen.  

De keuze voor een ‘witte school’ vertrekt vanuit de aanname dat de academische kansen van hun 

kinderen hier hoger zullen liggen dan op een ‘gemengde’ (of ‘zwarte’) school. In de eerste plaats zijn 

ze ervan overtuigd dat de kwaliteit van ‘witte scholen’ beter is. Daarnaast vermoeden ze dat hun 

kinderen op deze scholen beter behandeld zullen worden. Ook deze veronderstellingen zijn niet 

ongegrond. Hierboven werd reeds verwezen naar het ‘pygmalion-effect’: het effect waarbij de lagere 

verwachtingen van leerkrachten via allerhande processen (minder inzet, minder vertrouwen, minder 

aandacht) zullen leiden tot slechtere schoolresultaten. Onderzoek toont aan dat leerkrachten die 

lesgeven in ‘gemengde’ en ‘zwarte’ scholen vatbaarder zouden zijn voor deze (onbewuste) 

verwachtingen en vooroordelen (Agirdag, Van Avermaet & Van Houtte, 2013). Kinderen met een 

migratieachtergrond worden op deze scholen dus inderdaad anders (lees: slechter) behandeld dan de 

kinderen op ‘witte’ scholen.  

De ouders die hun kinderen zelf laten kiezen naar welke school ze willen gaan, doen dat vanuit de 

aanname dat een ‘vrije keuze’ uiteindelijk het allerbelangrijkste is om gelukkig en gemotiveerd te 

blijven. Ook deze aanname wordt door de wetenschap ondersteund. Denk hierbij aan het belang van 

autonomie en intrinsieke motivatie (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste, 2005).  

Boodschappen om de verbinding en identificatie met de cultuur van oorsprong 

en/of de dominante cultuur te bevorderen. 

Doorheen de literatuurstudie werd besproken dat sommige kinderen met een migratieachtergrond 

last hebben van een identiteitscrisis: een onophoudelijk intern cultuurconflict. Deze kinderen kampen 

met vragen als: “Wie ben ik en waar hoor ik thuis?” en slagen er niet in om de verschillende aspecten 

van beide culturen in zich te verenigen tot een coherent geheel (Day & Badou, 2019). Deze crisis kan 

nadelige gevolgen hebben voor hun welzijn en schoolprestaties. Om dat te voorkomen is het belangrijk 

dat zij ondersteund worden om zich zowel verbonden te kunnen voelen met hun cultuur van 

oorsprong, als met de dominante cultuur (Poeze et al., 2021). Theoretisch hertaalt dat zich in de 

ontwikkeling van een geïntegreerde identiteit: een combinatie van een sterke etnisch-culturele 

identiteit, alsook een sterke nationale identiteit (Berry et al., 2006; Phinney et al., 2001). Tot op heden 

was er echter weinig zicht op de concrete verbale en non-verbale boodschappen die ouders al dan niet 

gebruiken om de verbinding met de eigen cultuur en/of de cultuur van het gastland (in dit geval België)  

te bevorderen (Priest et al., 2016). 
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De derde deelvraag van dit onderzoek luidt dan ook: “Wat zeggen of doen de ouders om de verbinding 

en identificatie met de cultuur van oorsprong en/of de dominante cultuur te bevorderen?”.  

Allereerst leveren de ouders expliciet boodschappen over hoe het kind zichzelf kan identificeren. 

Hierbij valt op dat alle ouders de verbinding en identificatie met beide culturen erkennen en 

beklemtonen. Zo vertellen ze hun kinderen dat ze zowel Belg als Afrikaan zijn en zich ook zo mogen 

voelen. De ouders promoten dus een biculturele of geïntegreerde identiteit. Het kind hoeft niet te 

kiezen: beide kunnen en mogen naast elkaar bestaan. Naast expliciete identificatieboodschappen, 

doen de ouders ook actief pogingen om de verbinding met de cultuur van oorsprong, alsook de 

dominante cultuur te bevorderen. In wat volgt wordt dit verder toegelicht.  

Aan de ene kant zetten zij sterk in op de overdracht van de eigen cultuur. Zoals in de literatuurstudie 

besproken, legt cultuuroverdracht de basis voor de ontwikkeling van een solide en positieve etnisch-

culturele identiteit. Of met andere woorden: de basis voor de ontwikkeling van een “sterk gevoel van 

behoren tot of verbondenheid met de eigen etnisch-culturele groep” (Sanders Thompson, 1994; 

Phinney et al., 2001). Hiervoor hanteren ze verschillende strategieën. Ten eerste bieden ze hun religie 

aan. Dat doen ze ondere andere door hun kinderen De Koran te leren, samen te vasten en/of actief te 

betrekken bij het bidden. Een belangrijke kanttekening is wel dat ze het geloof niet willen opleggen. 

Hoewel ze het aanbieden, gaan ze hun kinderen niet verplichten om te geloven of religieuze prakrijken 

uit te oefenen. Ze benadrukken hierbij het belang van een vrije (doch geïnformeerde) keuze. Ten 

tweede bereiden de ouders gerechten uit hun land van oorsprong. Op die manier stellen ze hun 

kinderen in staat om traditionele gerechten te consumeren. Ten derde spreken de ouders thuis in hun 

moedertaal tegen hun kinderen. Ze geven hierbij echter wel aan dat hun kinderen, hoewel ze de 

moedertaal begrijpen, doorgaans in het Nederlands antwoorden. Ten vierde geeft een kleine 

minderheid aan dat ze naast culturele gewoonten, bewust waarden doorgeven die ze specifiek linken 

aan hun cultuur van oorsprong. Zo vertellen ze hun kinderen onder andere dat ze respect moeten 

hebben voor oudere mensen. Ten vijfde neemt een groot deel van de ouders hun kinderen ook mee 

naar hun land van herkomst. Hier blijken zowel de ontmoeting met familieleden, als de kennismaking 

met de cultuur van oorsprong een grote rol te spelen. Ten slotte gaf één ouder ook mee dat ze 

historisch bewustzijn tracht te creëren, en dan specifiek met betrekking tot het koloniaal en 

slavernijverleden van hun etnisch-culturele groep. Dat doet ze vanuit een ‘tegenbeweging’ op het 

‘onvolledige verhaal’ dat hier in het Westen zou gebracht worden. Ze wilt dat haar kind de geschiedenis 

van hun voorouders kent. De partner van deze ouder gaf daarentegen aan dat hij hier bewust niét over 

spreekt. Hij wil niet dat zijn kind weet dat hun voorouders ‘vrijgemaakte slaven’ zijn, omdat dit volgens 

hem de klemtoon zou leggen op de superioriteit van de blanke bevolking. Voorts lijkt hij te suggereren 

dat de confrontatie met de gruwel uit het verleden te pijnlijk is, wat een extra verklaring kan bieden 
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voor de keuze om hier niet over te spreken. Deze uitwisseling illustreert hoe de overtuigingen en visies 

binnen eenzelfde gezin kunnen verschillen, resulterend in verschillende socialisatiegedragingen. Bij de 

overige ouders kwam dit thema niet ter sprake.  

Hoewel er veel belang wordt gehecht aan de overdracht van de eigen cultuur, stippen de ouders aan 

de andere kant ook het belang van adaptatie aan de dominante cultuur aan. Ze geven aan dat ze niet 

volledig leven zoals ze dat zouden doen in hun land van oorsprong, maar zich tot op zekere hoogte 

aanpassen aan ‘het Belgische reilen en zeilen’. Dit is belangrijk voor het kind om zich ook verbonden 

te kunnen voelen met de dominante cultuur. Het stelt het kind immers in staat om naast een etnisch-

culturele identiteit, ook een nationale identiteit te ontwikkelen: “gevoel van behoren tot de 

gastmaatschappij” (Phinney et al., 2001; Berry et al., 2006). Hoe de ouders de adaptatie aan de  

dominante cultuur juist invullen, wordt niet verder gespecifieerd. Wel wordt duidelijk dat de 

onderdompeling in de oorspronkelijke cultuur, geen verwerping van de dominante cultuur impliceert.  

Alles bij elkaar genomen bevorderen de ouders zowel de verbinding met de eigen cultuur (via 

cultuuroverdracht) als met de dominante cultuur (via adaptatie). Daarnaast zien we dat de ouders ook 

expliciet boodschappen leveren over hoe het kind zichzelf kan identificeren. Hierbij valt opnieuw op 

dat de ouders een biculturele of geïntegreerde identiteit promoten. Het kind is zowel Belg als Afrikaan 

en mag zich dan ook verbonden voelen en identificeren met beide culturen.  

Sterktes Van De Studie 

De keuze voor een kwalitatieve studie met een kleine steekproef (N = 9) liet ons toe de participanten 

dieper te bevragen en uitgebreider te laten antwoorden op de vragen. Zo scheppen we een vollediger 

en genuanceerder beeld van de verschillende manieren waarop bepaalde etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen gecommuniceerd worden. Die boodschappen kunnen er dan ook op zeer 

uiteenlopende manieren uitzien. Alle antwoorden zijn in hun volledigheid gerapporteerd, alsook 

bewaard en opgeslagen voor eventuele latere raadpleging. Daardoor gaat er doorheen het onderzoek 

zo weinig mogelijk informatie verloren. 

Een tweede sterkte is dat deze studie daarmee een hiaat in het huidige onderzoeksveld vult. Een 

concreet beeld op de inhoud van etnisch-culturele socialisatieboodschappen van ouders ontbreekt 

namelijk in de wetenschappelijke literatuur. Waar eerdere onderzoeken de invloeden van etnisch-

culturele socialisatieboodschappen zijn proberen nagaan aan de hand van een eenvoudige 

vraagstelling, gaat dit onderzoek dieper in op de effectieve inhoud ervan. Ook de kinderen van deze 

ouders zijn over dezelfde thema’s bevraagd, wat de mogelijkheid biedt om patronen over de datasets 

heen te bestuderen. In toekomstig onderzoek kunnen aan de hand van de gevonden thema’s grotere 

steekproeven gebruikt worden om eventuele gevonden patronen in de data te valideren (of te 
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falsifiëren). Vervolgens kan de invloed van etnisch-culturele socialisatieboodschappen gedetailleerder 

worden nagegaan.  

Tenslotte is het onderwerp van deze studie maatschappelijk relevant. Dit onderzoek biedt een 

puzzelstukje voor het vraagstuk hoe ouders met een migratieachtergrond succes in de ontwikkeling 

van hun kinderen kunnen proberen te garanderen. Wanneer, na toekomstig onderzoek, de positieve 

en negatieve invloeden van verschillende etnisch-culturele socialisatieboodschappen gekend zijn, 

kunnen ouders namelijk wetenschappelijk onderbouwde keuzes maken in hoe zij hun kinderen 

opvoeden. Kinderen met een migratieachtergrond presteren als groep momenteel minder goed dan 

autochtone kinderen in België op het vlak van school en welzijn, maar vormen in een diversifiërend 

België een essentieel onderdeel van de toekomst. Daarom is de bevordering van het onderzoeksveld 

rond de ontwikkeling van kinderen met een migratieachtergrond een belangrijke doelstelling. 

Beperkingen Van De Studie 

Een eerste mogelijke beperking waar dit onderzoek op botst is de aanwezigheid van een zekere 

taalbarrière tussen de onderzoekster en de participanten. De interviews verliepen allemaal in het 

Nederlands, wat van geen van de participanten hun moedertaal was. Mogelijk zijn er door deze interne 

ruis belangrijke nuances in de antwoorden verloren gegaan. Zo zijn bepaalde boodschappen misschien 

niet of slechts gedeeltelijk uitgedrukt geworden wegens een gebrek aan benodigde woordenschat. 

Ook kunnen bepaalde zaken fout opgepikt zijn door de interviewster.  

Ten tweede wordt er, zoals reeds vermeld, gebruikgemaakt van een relatief kleine steekproef (N = 9). 

Dat maakt dat de resultaten niet gegeneraliseerd kunnen worden naar een grotere populatie. Het 

generaliseren van de resultaten is echter ook niet het beoogde doel van een kwalitatieve studie. Deze 

studie is eerder exploratief van aard en heeft met de nodige kwaliteitscriteria rekening gehouden (zie 

Methode). Wat echter wel een beperking kan vormen is het gebrek aan heterogeniteit binnen de 

steekproef. Ten eerste richt het onderzoek zich op etnisch-culturele minderheidsleden, die hun 

herkomst kunnen vinden in verscheidene plaatsen. Alle participanten op één na zijn afkomstig uit een 

Afrikaans land. Hoewel het onmogelijk en bovendien ook niet de bedoeling is om elke etniciteit of 

cultuur aan bod te laten komen, zou het interessant kunnen zijn om ook het woord te geven aan 

minderheidsleden uit bijvoorbeeld Oost-Azië. Ten tweede identificeren alle participanten op één na 

zich als vrouw, waardoor de moederlijke rol mogelijk zwaarder doorweegt in de resultaten dan de 

vaderlijke. Dat kan als gevolg hebben dat een bepaald soort boodschappen vaker aan bod komen dan 

anderen. 
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De ‘kleur’ Van De Onderzoekster 

Het onderzoek wordt mogelijk gekleurd door het feit dat zowel het afnemen van de interviews, als de 

data-analyse en de interpretatie van de resultaten gebeurd zijn door dezelfde onderzoekster. Dat zou 

kunnen leiden tot tunnelvisie tijdens het analyseren van data. Daardoor kan de betrouwbaarheid van 

de resultaten in het gedrang komen. Om dit actief te vermijden heeft de onderzoekster echter enkele 

maatregelen genomen (zie ‘Kwaliteitscontrole’): de onderzoekster gaf de promotor en de begeleidster 

van de masterproefstudie toegang tot de originele gecodeerde datafragmenten, waardoor zij de 

betrouwbaarheid van het codeerwerk konden controleren; supervisiemomenten stelden de 

onderzoekster in staat de data vanuit een andere invalshoek te bekijken en voorlopige interpretaties 

af te toetsen en bij te stellen; de dataverzameling- en dataverwerkingproceduren werden uitvoerig 

beschreven en alle gecodeerde datafragmenten kunnen worden opgevraagd bij de onderzoekster. 

Daarnaast is het interessant om op te merken dat deze ene onderzoekster een vrouw van kleur is. In 

de context van dit specifieke onderzoek kan dat een sterkte zijn geweest, omdat het de 

vertrouwensband tussen de interviewer en geïnterviewden mogelijk bevorderde. De interviews 

behandelden gevoelige onderwerpen zoals racisme. Wellicht vonden de participanten het 

gemakkelijker om vrijuit te spreken over zulke onderwerpen met iemand die er – net als zij – een 

persoonlijke band mee heeft. Het is daarentegen ook mogelijk dat de ‘kleur’ van de onderzoekster het 

gesprek sterker een bepaalde richting in duwde.   

Aanbevelingen Voor Toekomstig Onderzoek 

Deze masterproefstudie is voornamelijk exploratief van aard. We hebben dus geprobeerd om licht te 

schijnen op een eerder onbelicht stuk in de wetenschap. Door het gebruik van kwalitatief onderzoek 

zijn de resultaten niet representatief voor de gehele populatie, maar in de toekomst kunnen de 

resultaten wel worden gebruikt als kader om bevragingen op te stellen voor grotere steekproeven. 

Onderzoek naar de mate van het voorkomen van bepaalde etnisch-culturele socialisatieboodschappen 

is bijvoorbeeld een logische volgende stap. Daarna moet ook de invloed die de etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen hebben op het welzijn en de prestatie van kinderen met een 

migratieachtergrond doorheen hun ontwikkeling gedetailleerder worden bestudeerd. Verder komen 

er in de interviews ook interessante bedenkingen en uitspraken naar boven die ons richting nieuwe 

onderzoeksvragen wenden. 

”Een kind wordt niet racistisch geboren, een kind wordt racistisch opgevoed”. 

In het voorbereiden van kinderen op een maatschappij waar etnisch-culturele diversiteit de norm is, 

interetnisch contact gewenst is en racisme geen plaats krijgt, is het belangrijk om hen op te voeden 
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met waarden en normen die daaraan bijdragen (Kinderrechtenforum, 2015). Dat geldt zowel voor 

kinderen met een migratieachtergrond als voor autochtone kinderen. Onderzoek naar etnisch-

culturele socialisatieboodschappen die autochtone Belgen aan hun kinderen meegeven zou dus een 

waardevolle bijdrage kunnen zijn aan het onderzoeksveld. Vooroordelen ontstaan op jonge leeftijd, de 

ouders hebben hier een grote invloed op. Daarom krijgt de krachtige uitspraak uit een van de 

interviews hierboven nogmaals een plaats. 

Kinderen groeien niet enkel op met hun ouders. Het socialisatieproces speelt zich op meerdere 

gebieden af. We gaven eerder in deze studie al aan dat ook de school een normatieve omgeving is voor 

een kind. Daarnaast kwam in de interviews naar boven dat ouders enigszins het gevoel hebben in de 

steek gelaten te worden wanneer het gaat over het aanpakken van bijvoorbeeld racisme. Toekomstig 

onderzoek heeft dus ook daar dus nog belangrijk werk voor de boeg. Er moet onderzoek gebeuren 

naar hoe scholen structureel omgaan met etnisch-culturele socialisatie, alsook naar de invloed die 

huidige beleidskeuzes hebben op leerlingen. Welke verschillen bestaan er tussen scholen in de manier 

waarop ze etnisch-culturele diversiteit onder handen nemen? Welke aanpakken zijn succesvol, welke 

niet? Ook individuele leerkrachten zijn hierin een belangrijke stem. Welke etnisch-culturele 

socialisatieboodschappen geven zij mee aan hun klas? Onderzoek dat de invloeden van die 

socialisatieboodschappen nagaat, zou een belangrijke rol kunnen spelen in het opstellen van curricula 

voor lerarenopleidingen of bijscholingen.  
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Conclusie 

In dit masterproefonderzoek werd de inhoud van de etnisch-culturele socialisatieboodschappen die 

negen Belgische ouders met een (Afrikaanse) migratieachtergrond meegeven aan hun kinderen 

bestudeerd en in kaart gebracht.  

Aan de hand van thematische analyse werden drie hoofdthema’s geïdentificeerd die samen de 

specifieke inhoud van deze boodschappen omkaderen. Ten eerste proberen de ouders hun kinderen 

actief te weerbaar en te beschermen tegen racisme. Dat doen ze op drie manieren: door het zelfbeeld 

aan te sterken, door copingstrategieën aan te reiken en door steun te bieden. Ten tweede leren de 

ouders hun kinderen omgaan met etnisch-culturele diversiteit en interetnisch contact. Ze promoten 

een pluralistische houding, verduidelijken de rol van iemands etnisch-culturele achtergrond in 

interpersoonlijke relaties, en stellen hun kinderen al dan niet bloot aan etnisch-culturele diversiteit via 

de keuze voor een gemengde dan wel een witte school. Tot slot doen de ouders ook actief pogingen 

om de verbinding en identificatie met de eigen cultuur en de dominante cultuur te bevorderen. Dat 

doen ze via de overdracht van de cultuur van oorsprong, de adaptatie aan de dominante cultuur en via 

expliciete identificatieboodschappen die het lidmaatschap aan beide culturen beklemtonen. 

We hopen dat de inzichten uit dit onderzoek een bescheiden bijdrage kunnen leveren aan toekomstige 

interventies die gericht zijn op de verbetering van het welzijn en de schoolprestaties van kinderen met 

een migratieachtergrond. Alleen door elk kind, ongeacht zijn of haar achtergrond, de steun en kansen 

te geven die het verdient, kunnen we een toekomst creëren waarin niemand wordt achtergelaten en 

elk talent tot bloei komt.  
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Slot 

Hey Black Child 
Do you know who you are 

Who you really are 
Do you know you can be 

What you want to be 
If you try to be  

What you can be 

Hey Black Child 
Do you know where you are going  

Where you are really going 
Do you know you can learn  

What you want to learn 
If you try to learn  

What you can learn  

Hey Black Child 
Do you know you are strong 

I mean really strong 
Do you know you can do  

What you want to do  
If you try to do  

What you can do 

Hey Black Child 
Be what you can be  

Learn what you must learn  
Do what you can do  

And tomorrow your nation 
Will be what you want it to be 

-  Useni Eugene Perkins 
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Bijlagen 

Bijlage 1: Voorbeeldmail Rekrutering 

Beste X,  

Ik ben Marijke Kaba, een masterstudente Klinische Psychologie aan de universiteit Gent. Ik kreeg 

jullie contactgegevens via Y, die mij vertelde dat jullie het zagen zitten om eventueel deel te 

nemen aan mijn onderzoek. Ik weet niet of Y het al een beetje uitgelegd heeft, maar ik doe dus 

onderzoek naar interetnisch contact binnen en buiten de schoolcontext en de eventuele relatie 

met het schools functioneren en welzijn van kinderen tussen 9 en 13 jaar die tot een etnisch-

culturele minderheidsgroep behoren. Daarnaast onderzoek ik ook hoe de 

socialisatieboodschappen van hun ouders mogelijks een rol kunnen spelen. Dit onderzoek 

vertrekt vanuit de vakgroep Sociale Psychologie aan de Universiteit van Gent en heeft als 

doelstelling om meer zicht te krijgen op de inhoud van en de onderliggende verbanden tussen de 

hierboven genoemde onderwerpen, aangezien er op deze domeinen nog veel informatie 

ontbreekt. Het zou een enorme meerwaarde zijn moesten jullie hieraan willen mee werken.  

Concreet is het de bedoeling dat ik met zowel de ouder als het kind afzonderlijk een interview 

voer. In dit interview worden de ervaringen en visies over de hierboven genoemde onderwerpen 

van zowel kind als ouder bevraagd. Deze interviews zouden opgenomen worden, aangezien ik ze 

daarna zal analyseren. De informatie uit de interviews zal echter strikt vertrouwelijk behandeld 

worden en jullie zullen zeker anoniem blijven. De interviews zullen tezamen ongeveer twee uur 

duren en zouden doorgaan in het tweede semester (maart-mei). 

Indien jullie geïnteresseerd zijn om deel te nemen heb ik juist nog enkele gegevens van jullie 

nodig. Hoe oud is [naam kind] juist en in het hoeveelste leerjaar zit hij/zij? In welk land bent u zelf 

geboren en in welk land is uw kind geboren? En tot slot: in welke streek wonen jullie ongeveer?  

Moest u verder nog vragen hebben, kan u mij altijd bellen of een mailtje sturen. Alvast bedankt! 

Met vriendelijke groeten,   

Marijke Kaba 
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Bijlage 2: Informed Consents  

Informed consent ouder. 
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Informed consent kind. 
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Bijlage 3: Socio-Demografische Vragenlijst 
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Bijlage 4: Vragenprotocol 
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Bijlage 5: Boomstructuren 

Weerbaar maken 
en beschermen 
tegen racisme

Zelfbeeld 
aansterken

Zelfacceptatie Zelfwaarde Zelfvertrouwen 

Copingstrategieën 
aanreiken

Hard(er) werken
Opkomen voor 

jezelf

Steun bieden

Emotionele steun
Opkomen voor 

kind

School aanspreken
Ouders 

aanspreken 



 

105 
 

 

 

Omgaan met etnisch-
culturele diversiteit 

en interetnisch 
contact

Pluralisme 

Erken en omarm het 
verschil

Iedereen is 
gelijk(waardig)

Respecteer iedereen

Rol etnisch-culturele 
achtergrond in 

interpersoonlijke 
relaties

Cultuur speelt geen 
rol in vriendschap

Cultuur speelt wel rol 
bij partnerkeuze

Blootstelling aan 
etnisch-culturele 

diversiteit

Keuze voor gemengde 
school

Keuze voor witte 
school

Vrije keuze 
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Integratie: een 
én-én-verhaal

Overdracht 
cultuur van 
oorsprong

Het belang van de 
roots

Gehanteerde 
strategieën 

Religie aanbieden, 
maar niet 

verplichten

Traditionele 
gerechten 

bereiden en 
consumeren

Moedertaal 
spreken

Culturele waarden 
meegeven

Naar land van 
oorsprong gaan

Historisch 
bewustzijn 
creëeren

Adaptatie aan de 
dominante 

cultuur

Een geïntegreerde 
identiteit 


