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Voorwoord

Begin 2007 kondigde het Steunpunt Intercultureeli@wijs (ICO), dat in 1995 aan de Universiteit
Gent boven de doopvont werd gehouden, zijn naamsdering aanSteunpunt Diversiteit & Leren
(SDL) luidt thans de nieuwe naam.

Een complete verrassing is deze herdoping nietmiresie niet voor diegenen die in de voorbije
jaren hecht met het Steunpunt ICO hebben samenkeur medewerkers van het Steunpunt ICO —
zowel de huidige als voormalige — voelden al etigede noodzaak van een naamsverandering aan.
Algemeen werd binnen het team de gedachte gedegldedviag de lading niet goed (meer) dekte.
‘Intercultureel onderwijs’ werd meer en meer gezaa een term die niet echt spoorde met de
boodschap die het Steunpunt ICO via publicatiesmimgssessies en andere kanalen de wereld
instuurde. Het begrip ‘intercultureel’ werd feifklals een last, een bron van misvattingen ervaten.
wekt bij het publiek immers de verwachting dat B&tunpunt ICO als voornaamste oogmerk heeft
werkwijzen te ontwikkelen voor de bevordering vaninterculturele omgang tussen etnische groepen
(Vlamingen en migranten of andere culturen) in déticulturele samenleving.

In de aanloop naar de nieuwe benaming — en het¢Hujiende nieuwe logo — kwam alras het
voornemen naar boven om het daar niet bij te |denwebsite kon bijvoorbeeld een opfrisbeurt goed
gebruiken. De gelegenheid werd echter ook aangegrem de visie van het Steunpunt ICO een keer
onder de loep te leggen en waar nodig te actuahséij te sturen, verder te onderbouwen met recent
literatuurbronnen. Het verschijnen van de laatgetekst, getiteldntercultureel onderwijs. Leren in
verscheidenheids ook al weer van 2000 geleden.

Een inhoudelijke herbronning drong zich dus op. &é&ehelsde ruim een jaar van discussie,
overleg, denk-, lees- en schrijfwerk. Doelstellingkbegrippen, definities, methoden enzovoort werden
tegen het licht gehouden, geherformuleerd, aanggsthopnieuw gekaderd. Het uiteindelijke
resultaat is, behalve een nieuwe naam, ook eere@wkomstige visie. De zienswijze zoals ze nu is
uitgewerkt, betekent allerminst een koerswijzigimigeen abrupte breuk met denkbeelden die het
Steunpunt in de voorgaande jaren wereldkundig hgefhaakt. Een visie van een onderzoeks-,
vormings- en ontwikkelingscentrum als het onze é&n elynamisch geheel dat voortdurend in
ontwikkeling is. Doordat concepten en aannames smnshet schuiven gaan, is het nodig om de
zoveel tijd, tussen de drukke werkzaamheden daogeddigheid en relevantie ervan aan een ‘groot
onderhoud’ te onderwerpen.

De herwerkte visie van het SDL vindt haar neerstagrie nieuwe schriftelijke producten. Een
eerste product is de voorliggende tdlaten voor diversiteit. Leren in diversiteifij vormt het ruime
referentiekader waarin de vernieuwde visie vanStetinpunt Diversiteit & Leren is ingebed. De tekst
heeft een veeleer wetenschappelijke ondertoon eooisal gericht op mensen die meer beschouwend
willen stilstaan bij argumenten en gronden voordadge keuzes die het SDL maakt met betrekking

tot begrippen, theorieén en paradigma’s.
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Een tweede product is de nieuwe visietekst varsbet, die momenteel in voorbereiding is en later
op het jaar zal verschijnen. Deze tekst vat denlggliste ideeén van het referentiekader sameis en i
bestemd voor een breder publiek van belangsteliteadenderwijsprofessionals.

Een derde product ten slotte is een document daeheel bevat van de doelstellingen van het SDL
met betrekking tot omgaan met diversiteit in hedemwijs. De doelstellingen worden uitgezet op drie
niveaus: 1) omgaan met diversiteit als algemenepetentie (voor alle lerenden); 2) omgaan met
diversiteit als leerkrachtencompetentie; en 3) aangaet diversiteit als doelstelling van schoollklei

Met een vernieuwde visie dienen zich onontkoomipéauwe doelen, inhouden en werkwijzen aan.
Deze moeten we, zoals het een steunpunt betaamdervenderbouwen met wetenschappelijk
onderzoek, maar bovenal vertalen naar concreteréi&inmyen voor professionals en organisaties die
de uitdaging van leren omgaan met diversiteit in baroepspraktijk willen aangaan. Onze planning
voor de volgende jaren staat alvast in de steigedat u binnen afzienbare tijd nog meer

nieuwigheden van ons mag verwachten.

Piet Van Avermaet

Directeur Steunpunt Diversiteit & Leren
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Inleiding

Kunnen omgaan met diversiteit in de alledaagse simgevordt vandaag de dag meer en meer gezien
als een algemene competentie voor burgers in eeanderende pluriforme samenleving.
Samenwerking in heterogene groepen in het bijzomaedt als een sleutelcompetentie beschouwd
voor werkers in een mondiale, open kenniseconomie.

Een van de belangrijkste, en tevens een van delijkstei zaken die we over democratie moeten
leren, is hoe je fair en rechtvaardig omgaat megrditeit en conflicten. In een plurale samenleving
moeten kinderen en jongeren via een democratisglhveeding leren ontdekken dat mensen van
verschillende pluimage toch heel goed samen pradiekunnen oplossénBurgerschap in een
pluralistische samenleving betekent niet alleerdgenocratische rechten uitoefenen, maar op een
respectvolle en reflectieve manier omgaan met dindeverschillende mensen en met de organisaties
en verbanden waar je bij wilt horéfdmgaan met diversiteit is dus een belangrijke stelling van
burgerschapsvorming. Het ligt voor de hand dathiet een levensbrede competentie betreft die je
kunt leren door deel te nemen aan alledaagse dentelie de deelnemers als ‘divers’ en ‘complex’
ervaren. In een onderwijscontext komt ‘leren voadvetsiteitt het meest tot zijn recht in
leeromgevingen waar dialoog en betekenisvol leesitraal staan.

Omgaan met diversiteit heeft echter evenzogoedaleemmet het scheppen van gelijke leerkansen
in omgevingen waar lerenden vanuit sociale en mldumilieus met een ongelijke status diverse
perspectieven in het leerproces inbrengen. In hetemwijs houden krachtige en heterogene
leeromgevingen die participatie, interactie, betésgericht leren, levensechte contexten en zeifgjur
mogelijk maken, daartoe de meeste beloftes in.reardie informeel, alledaags leren van kinderen en
jongeren met het formeel leren weten te vervlegchséagen er beter in de voorraad aan kennis en
vaardigheden van leerders uit diverse sociale gtoepook de kwetsbare — te ontsluiten. Een veelheid
aan ervaringen, gezichtspunten, leerbronnen estijgem in een groep lerenden, is in dit opziché¢me
belemmering maar een te benutten potentieel. D&dhg en krachtige leeromgevingen liggen in
elkaars verlengde, of meer precies: dialoog, réflean multiperspectiviteit zijn doelen van diepgaa
leren die in krachtige leeromgevingen sterker kanmerden ontwikkeld.

Een essentiéle voorwaarde voor ‘leren voor/in diiteit’ ligt in de organisatiecultuur van scholen.
Schoolteams ontwikkelen een basishouding waariiereaanzien van ‘afwijkende’ opvattingen,
overtuigingen, identificaties en levensvormen miggaan van ‘hun grote gelijk’, maar ernaar streven
via dialoog en onderhandeling verschillende, mggekegenstrijdige perspectieven op leren en
opvoeding met elkaar te verenigen en op grond daagezamenlijke afspraken te maken zodat
kinderen tot meer en beter leren kunnen komen tan beet diversiteit kunnen omgaan.

Het Steunpunt Diversiteit & Leren (SDL), voorheeret hSteunpunt ICO, heeft met dit
referentiekader_eren voor diversiteit. Leren in diversitefijn visie op omgaan met diversiteit

geactualiseerd. Dit referentiekader is een theswle¢i denkoefening onder andere op basis van een
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studie van de internationale literatuur. Een oefgrdie uitmondt in een duidelijke visie op omgaan
met diversiteit en hoe met diversiteit kan wordemgegaan in een lerende omgeving. De doelen of
competenties ‘omgaan met diversiteit’ vormen hajidohe resultaat van dit referentiekader. Zij
kunnen een basis zijn voor scholen, organisatidsednjven om een diversiteitsbeleid vorm te geven.

Twee hoofdvragen vormen het leidmotief in het hedehaal dat het referentiekader schraagt. De
eerste vraag is hoe omgaan met diversiteit kan evoggleerd. Omgaan met diversiteit is immers iets
wat je op de een of andere manier moet verwervemwofikkelen. Welke doelstellingen, werkwijzen
en leeromgevingen zijn daarvoor het meest wen8elijk

De tweede vraag is wat diversiteit met zich bremgtr het leren van mensen. Wat betekent leren in
omgevingen waar lerenden vanuit verschillende agigaden en kenmerken met elkaar omgaan? Hoe
kunnen we leeromgevingen zo inrichten dat culturadeschillen de leerkansen van lerenden uit
verschillende sociale groepen mee helpen bevorderen

We besteden in dit alles bijzondere aandacht anaortterwijs als leeromgeving. Scholen worden in
de samenleving immers gezien als dé plek waar lenekennisverwerving plaatsvinden. Bovendien
zien niet weinig mensen scholen als de idealengettaar in de eerste plaats kinderen en jongenen va

zeer diverse pluimage elkaar kunnen ontmoeten sitigfderen bejegenen.

Opbouw van de tekst

We overlopen hieronder in vogelvliucht de opbouw dantekst, die bestaat uit in het totaal twaalf

hoofdstukken verdeeld over drie delen. Het eerstd & vooral een uitvoerige verkenning van de

kernbegrippen diversiteit en leren (en aanverwastgippen). Het tweede deel levert een schets van
de maatschappelijke context en wat verschuivingaarid impliceren voor leerprocessen en de

omgang met diversiteit. In het derde deel presenteve een referentiekader voor omgaan met
diversiteit als doel van en middel tot leren, et &lemtoon op het onderwijs.

In de openingszinnen van deze inleiding ziet derleen aantal begrippendiversiteit pluriforme
samenlevingleren competentigburgers cultureel — die je ieder zeer verschillend kunt invullen
vanuit uiteenlopende maatschappelijke opvattingetheoretische benaderingen. Het eerste deel van
de tekst zullen we dan ook wijden aan een verkenwmian de voornoemde begrippen en hun
theoretische achtergronden. Hierbij zijn we uitedaaniet van nul vertrokken. We hebben
voortgebouwd op een aantal noties en ideeén dideirvoorgaande jaren in de schoot van het
Steunpunt ICO zijn uitgedacht. Een en ander wengexauld met een nieuwe literatuurstudie.

Het eerste deel omvat vijf hoofdstukken. De eetstee hoofdstukken gaan dieper in op het
diversiteitsdenken. Het eerste hoofdstuk staabgtdle verschillende definities en benaderingen va
diversiteit en mogelijke conceptuele valkuilen.

In hoofdstuk 2 onderscheiden we twee opvattingear adiversiteit: de classificerende en de

interactieve, waarbij we onze voorkeur voor ‘intr@ve diversiteit’ als sleutelbegrip uitsprekeni. B
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wijze van intermezzo wordt in 2.2 ook het cultugtye onder de loep genomen. We staan hierbij een
dynamisch cultuurbegrip voor dat we contrasterehhaegangbare statische cultuurbegrip.

In de hoofdstukken 3 tot en met 5 plaatsen we égtip ‘leren’ in het brandpunt. Hoofdstuk 3 biedt
een uitvoerige analyse van soorten van leren, nijebridere aandacht voor de (vermeende)
tegenstelling tussen het formele en informele lek&grvolgens gaan we in op de theorie van het
gesitueerd leren (3.2). In 3.3 bekijken we de migdedid om informeel leren te vervlechten met
formeel leren in institutionele leeromgevingen.

In het vierde hoofdstuk komt meer specifiek heemein het onderwijs aan de orde. Na een
toelichting bij de taakstelling van het onderwifs1) wordt een gematigd sociaalconstructivistische
visie op leren beargumenteerd (4.2). De derde elbr{4.3) besteedt aandacht aan de
onderwijspraktijk, dat wil zeggen: de wijze waasmEiaalconstructivistisch leren concreet vorm krijg
in de scholen.

Hoofdstuk 5 wijst op de traditioneel gespannen @eding tussen onderwijs en maatschappelijke
diversiteit. Dit weerspiegelt zich min of meer ee wijdverbreide opvattingen in het onderwijs. De
eerste is de onderwijskundige voorkeur voor homeddasgroepen (5.2). De tweede opvatting komt
neer op het verklaren van onderwijsachterstandemagend in termen van (culturele) tekorten die
kenmerkend zijn voor sociaal kwetsbare groeperiditiéénken). .

Het tweede deel van deze tekst omvat twee hoofkstuké en 7), die de schijnwerper richten op
ontwikkelingen en veranderingen in de maatschajpetiontext. Uiteraard hebben we hier niet de
bedoeling het volledige landschap van de transfenge samenleving in kaart te brengen. In
hoofdstuk 6 lichten we in 6.2 enkele nieuwe treunigleefstijlen, gezinsvormen, variatie in etnisch
groepen, talen en religies, groepsidentiteitenmeasr van migratie) die we als kenmerkend zien voor
de postindustriéle samenleving. Er zijn beslist anogere te bedenken maar we richten ons op deze
waarvan we menen dat ze leren, vorming en opvoeduifigvloeden. Daarna (6.3) gaan we in op de
opkomst van de kennis- en diensteneconomie endsaigen voor het leven, leren en werken van
mensen vandaag. In de laatste rubriek (6.4) foousseop de vraag of de Vlaamse samenleving wel
cultureel diverser wordt. Het antwoord daarop ietrzo duidelijk. De Vlaamse samenleving
individualiseert en diversifieert maar wordt tegelbok uniformer. Processen van convergentie en
divergentie lopen op ingewikkelde wijze door elkhaen.

Hoofdstuk 7 zoomt in op reacties in de samenlewipgde culturele diversiteit in de alledaagse
omgeving van mensen. De diverse — positieve entieega— betekenissen die zij aan diversiteit
geven, zien we tegen de achtergrond van de in badfdd beschreven veranderingen in de huidige
samenleving en economie. In 7.1 onderscheiden wes@aaal-culturele breuklijn in de samenleving
tussen twee vormen van omgaan met diversiteitlictaif/ersiteit en statusdiversiteit. Deze breuklij
hangt samen met de dreigende dualisering in orestgtiemaatschappij. Vervolgens (7.2) zoeken we
naar een (gedeeltelijke) verklaring voor de ongembijke omgang van vele Vlamingen met culturele

diversiteit in het nationalistisch denken en hahbgeniserend project van de natiestaat.
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Het derde deel (hoofdstukken 8 t.e.m. 12) geefrdlerentiekader weer van het SDL dat voortaan
als uitgangspunt dient voor theoretische discussmepirische toetsing en praktische uitwerking.
Hoofdstuk 8 bevat een beschouwing op de invulliag kurgerschap in een pluriforme democratische
samenleving. In 8.1 vergelijken we uiteenlopendaeg op de verhouding tussen culturele diversiteit,
burgerschap en sociale cohesie. We plaatsen voedgs grote modellen over de relatie tussen
diversiteit en sociale cohesie tegenover elkaarcatsensusbenadering en de codrdinatiebenadering.
We beargumenteren daarna onze keuze voor de catietiadering als instrument voor een werkbare
pluralistische samenleving. In 8.2 pleiten we in @erste plaats voor een vorm van Kritisch-
democratisch burgerschap. Voorts belichten we lkd¢éigdussen diversiteit en sociale rechtvaardihei
en gaan we summier in op de gespannen verhoudssgrugelijkheid en verscheidenheid in een
pluralistisch maatschappijmodel.

Hoofdstukken 9 en 10 bieden een exposé over de ¢gwate doelstellingen van leren omgaan met
diversiteit: leren voor diversiteit en leren in éisgiteit. In hoofdstuk 9 bespreken we de eerste
doelstelling. Leren voor diversiteit slaat op denpetentie omgaan met diversiteit als bestanddeel va
burgerschapsvorming in een democratische plurifosamenleving. We zien dit als een beter
alternatief voor benaderingen die totnogtoe inkagter van intercultureel onderwijs zijn uitgewerkt
(9.1). Demaocratische burgerschapsvorming brengeim®@e2 expliciet in verband met de in hoofdstuk
8 bepleite coodrdinatievisie op een werkzame plumfo samenleving. Het volgende punt (9.3) plaatst
omgaan met diversiteit in de lijn van het compeésl@nken en houdt een poging in om die
competentie nader te omschrijven. Het laatste mmslotte (9.4) schetst een sociaalconstructsabti
geaard model van leeromgeving voor leren voor ditat. In de interactie tussen lerenden en leraar
en lerenden vormen dialoog, reflectie en multipectipiteit de sleutels tot het verbinden van
verschillende, soms ook botsende perspectieven.

In hoofdstuk 10 tekenen we de tweede doelstellingleren in diversiteit. Dat wil zeggen, het
benutten van verschillen in kennis, vaardighedempeanspectieven tussen lerenden door te leren van
elkaar met het oog op het verhogen van leerkanaanlerenden uit groepen met een lage sociale
status. Heterogeniteit is hier dus een kwaliteit keachtige leeromgevingen. Aansluitend wordt in
10.2 een werkmodel voorgesteld. Dit model, datagsuale vorm aanneemt van drie insluitende cirkels
(variérende interactie, diversiteit, betekenisohdadeling), biedt een richtsnoer voor het vormgeven
van leeromgevingen die recht doen aan (omgaandivetisiteit.

In hoofdstukken 11 en 12 werken we het referentiek&erder uit voor het onderwijs en de school
als formele leeromgeving. In het eerste punt vaneffde hoofdstuk (11.1) zoeken we naar een
verantwoording voor wenselijke veranderingen in beterwijs in relatie tot de veranderende
samenleving, die hoe dan ook diversiteit en coni@iéxin de schoolklassen binnenbrengt. We
onderscheiden hierbij drie invalshoeken voor vevaotding van een diversiteitsaanpak op school:
een normatieve, een instrumentele en een pragtmatist 11.2 hernemen we de twee doelstellingen

van leren omgaan met diversiteit en schuiven ze viaar als een dubbele missie voor het onderwijs.

vi
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We pleiten daarbij ten eerste voor burgerschapswgrnin een democratisch onderwijs- en
schoolmodel. Ten tweede gaan we in op het noodpakekrband tussen diversiteit en respectievelijk
gelijke onderwijskansen en inclusie.

Hoofdstuk 12 bevat een aantal krijtlijnen ten beteoean de vormgeving van een diversiteitsaanpak
in onderwijsleeromgevingen. We stellen twee basisgres voorop: diversiteit en inclusie. In 12.1
plaatsen we allereerst diversiteit als basishoudamy kwaliteitskenmerk van maatschappelijk
verantwoord onderwijs voor het voetlicht. In 12.&kijken we drie belangrijke implicaties van het
inclusiebeginsel voor het huidige onderwijsbestel, weten: menging van scholen en klassen,
desegregatie en comprehensief secundair ondergze principes vertalen we door in het
diversiteitsbeleid van scholen (12.3). Daarin sithook een aantal randvoorwaarden voor een
deugdelijke vormgeving van een diversiteitsaanpalomanisatorisch, inhoudelijk, pedagogisch en
didactisch vlak. Het volgende punt (12.4) weiden w&t meer uit over eindtermen &
ontwikkelingsdoelen vanuit het oogpunt van diveititVervolgens besteden we ruime aandacht aan
de onderwijskundige uitwerking van leren voor erdiversiteit op klasniveau (12.5). Daarin komen
basisprincipes en bouwstenen aan bod die zijn gestp sociaalconstructivistische leeromgevingen.
In 12.6 bekijken we kort hoe diversiteit zich kaeesspiegelen in de aangeboden leerinhouden en
leermiddelen. We voltooien dit hoofdstuk — en dkste- met een korte beschouwing over de
competenties die leerkrachten in hun omgang metsiiteit dienen te ontwikkelen (12.7).

Ter afsluiting van deze inleiding geven we nog peaar vormelijke opmerkingen aan de lezer mee.
De geraadpleegde literatuur is achteraan in de tekeen apart hoofdstuk gebundeld. Verwijzingen
naar de literatuurbronnen hebben we opgenomenniineten, die helemaal aan het eind terug te
vinden zijn. Toegegeven, voor lezers die snel wilkeeten uit welke bronnen we bepaalde passages of
ideeén hebben geput, is een dergelijk referentiesysniet erg handig. Echter, we geven in dit lkeste
voorrang aan de leesbaarheid door referentiestuildoriopende tekstgedeelte te weren. Op een paar
uitzonderingen na zijn de eindnoten uitsluitenddetd voor bronvermelding, niet voor bijkomende
toelichting.
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Hoofdstuk 1 Diversiteit

1.1  Het diversiteitsdenken: de klok slaat divergite

De laatste jaren doet het begdipersiteitmeer en meer opgeld. Aangezien er in het maatpeligge
debat wat sleet is geraakt op de begrippeiticultureeleninterculturee] komt diversiteit als label
voor nieuwe projecten en beleidsacties zeer gelegeder dat label kunnen echter nogal variérende

ladingen schuilgaah.

1.1.1 Diversiteit en gelijke kansen

Het is hoofdzakelijk in het bedrijfs- en organisédiven dat al enige tijd diversiteitsbeleid wordt
gepromoof. Organisaties moeten in hun personeelsbestanckaydtiegang bieden aan leden van
achtergestelde groepen op de arbeidsmarkt en isadenleving. Dit beleid kun je typeren als
positieve actieeen vorm van gelijkekansenbeleid. Specifieke graekrijgen voordelen vanwege

uitsluiting in het verleden Andere dan weer omdat ze nieuw zijn en kanseriemed met het oog op

hun volwaardige inschakeling in de economie en stawmang.

Ook overheidsinstellingen zijn inmiddels wakker afesten en voeren een diversiteitsbeleid dat
streeft naar inclusie van kansengroepen. Het ratgldatste tijd positieveactie- en diversiteitapkn
in vele sectoren van de arbeidsm&rRit beleid wordt ingegeven door de zorg om de onineaardige
gevolgen van verschillende ongelijkheden (socitaisch, gender...) op terreinen als het zoeken naar
werk, het functioneren op de werkvloer, de dierm#wving aan de burger, de toegankelijkheid van
publieke voorzieningen. Echter, in het Vlaamse beilsbeleid rond evenredige arbeidsdeelname
(EAB), evenals in het gelijkekansenbeleid, bepdrtt begrip ‘kansengroepen’ zich tot ouderen,
personen met een handicap, vrouwen en allochtdndeite is hier dus sprake van een gediversifieerd
doelgroepenbeleid. Door bepaalde categorieén apdgran statistische kenmerken af te bakenen, kan
het streefdoel van evenredige deelname gemakkelijkeijfers (of quota) worden gevat. Deze vorm
van gelijkekansenbeleid fixeert zich dan ook opiltagengelijkheid: ‘iedereen hetzelfde’.

Kenmerkend voor deze benadering is inethakelingsperspectieDe grondgedachte is dat sociale
inschakeling in het verlengde ligt van de professie. Zich eerst aanpassen aan de eisen van de
arbeidsmarkt zal in een latere fase leiden totqueti§ke ontplooiing® De negatieve keerzijde van
positieve actie gericht op inschakeling is dat ¢yetculturele assimilatie aanstuurt: groepen worden
verondersteld zich aan te passen aan de bestasgatésatienormeflnschakeling staat dus in wezen

voor gelijkschakeling

1.1.2 Managen van diversiteit
Managing diversityis al een poosje edyzzwordin kringen van ondernemers, managers en andere

personen in leidinggevende functies. Vanaf de ja&90 komt in het diversiteitsdenken het argument
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van effectiviteit van organisaties meer op de voorgrond te sfa&e argumentatie hiervoor is
pragmatisch van aard: het maximum halen uit hetselgk potentieel om de doelstellingen van een
organisatie te bereiken. Het streefdoel is niepaasing aan de organisatienormen nsgaergie men
veronderstelt dat diverse groepen nieuwe, effegteevnanieren van werken creéren omdat ze meer

specifieke vaardigheden kunnen inzetten (zie 11.3)

1.1.3 Waarderen van diversiteit

Omdat diversiteitsmanagement op de keper beschalledn maar diversiteit erkent doordat het
nutswaarde heeft en bijgevolg moet opbrengen, isldnAmerikaanse literatuur een alternatieve
benadering ontstaamvaarderen van diversiteitn dit model behouden participerende groepen hun
eigen kenmerken en kunnen ze de organisatieculteenderen, net zoals zij veranderen door de
organisatie. Omdat verschillen in de organisatieden gewaardeerd, voelt iedereen zich gewaardeerd
en aanvaard in een inclusieve omgeVinglet waarderen van diversiteit is in ieder geval #mke

stap vooruit®

Kritiek daarop ligt echter meteen voor de hand. Btoglealistische bedrijfsleiders oprechte ethische
beweegredenen koesteren, dan nog blijven deze liaatiteit ondergeschikt aan waar het in business
(of beleid) om draait: winst maken, rendement,orael en efficiént organiseren. Bedrijven en
organisaties zullen alleen maar verschillen en rgyeavaarderen als ze ten aanzien van deze doelen
nieuwe kansen scheppen. Verschillen die hindeijik zullen algauw worden ‘gladgestrekéfy’.

Overigens spelen bedrijven en organisaties in leusgmeelsbeleid dfuman resources management
het ethische argument wel eens uit in de hoop dagrmee bij het publiek een vriendelijk imago aan
te metenFair trade, duurzaamheid en milieu liggen vandaag goed imdekt en de markt plooit zich
gewillig naar de wensen van bepaalde groepen cargiem Vooral multinationale ondernemingen
produceren voor de mondiale markt en moeten wel producten en diensten afstemmen op een
diverse afzetmarkt en op verschillende consumjjtest® Wie zijn koopwaren en diensten
wereldwijd wil te gelde maken, doet er goed aaremnglg te houden met lokale gevoeligheden,
kleuren en voorkeuren. Zoiets heeft ook zijn wesrgip het personeelsbeleid: je hebt mensen nodig
die voeling hebben met lokale culturen.

In de lijn van dit economisch denken ligt ook hetken van diversiteit tot een ‘ding’, een product
dat je op de markt kunt brengen om zijn verkoopsd@aDe hedendaagse consumenten in hun
onverzadigbare honger naar nieuwe ervaringen, \skmsmaken en kicks willen ook wel eens
proeven en genieten van ‘andere culturen’.

Kortom, voor de managers die diversiteitsbeleidreneds de boodschap vooraliversity will be
good for busines¥l

Het perspectief van managen/waarderen van diviersitét aan bij onderzoek dat wil nagaan waar
de meerwaarden van gemengd samengestelde groep@aspschuilen. Een hypothese luidt dat in

gemengde groepen en organisaties de veelheid ganngen, ideeén en perspectieven die de leden
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vanuit verschillende hoeken inbrengen zeer vruehtblean zijn bij het zoeken naar creatieve
oplossingen voor probleméh.Deelname aan heterogene groepen zou lonen: hett mensen
inventiever en het verrijkt de groep als functidrgsheel.

In deze zienswijze verschuift de focus y@ersoonlijke intelligentismaargezamenlijke intelligentje
van competitie naar samenwerking,van individueel naar collectief lered® Daarbij staat het
gezamenlijk vermogen van een groep om gedeelddegmneln op te lossen meer op de voorgrond dan
de individuele bekwaamheden van personiaferscheidenheid in kennis, bekwaamheid en ervasing
dus niet een hinderpaal maar een voorwaarde tdureesvol verlopen van processen in groepen en
organisaties. De gevarieerde perspectieven en bengdn die personen met verschillende
achtergronden aan probleemoplossing en samenwedkingen bijdragen, staan centréal.

Het hoeft dus niet te verwonderen datnenwerking in heterogene groepn competentie is die
in het raamwerk van de nieuwe internationale kexuaisomie geregeld naar voor wordt geschoven
(zie ook 6.3F' In vacatures is ‘creativiteit’ momenteel uitgedgtbeot een van de nieuwe
modewoorden, naast ‘talent’ of ‘innovatie’. Hewiarleidelijk om het leren omgaan met diversited al
een taak voor onderwijs en opleiding met deze vogade arbeidsmarkt in verband te brengen. Zie je
wel, ook moderne bedrijven en organisaties heblete doehoefte aan werknemers die diversiteit in
hun werkomgeving als een uitdaging en verrijkingaifen. Echter, omgaan met diversiteit heeft in
een economische context weinig met sociale rectdiglzeid en de vorming van tolerante en
democratische burgers te maken, des te meer mejfémmbnomische en commerciéle strategigén.

Een louter pragmatische en instrumentele legitingenan diversiteitsbeleid wordt dan wel zeer
utilitair gestoeld op het eigenbelang van individugroepen en organisaties en mist per saldo een
sociaal-ethische grondslag. Specifiek in het ongenketekent dit dat je opvoeding en het
ontwikkelen van sociale competenties bij kindefjengeren en volwassenen niet mag reduceren tot

die vaardigheden en houdingen die op de arbeidsmaek ‘in de markt’ liggen (zie 11.1).

1.1.4 Beheersen van diversiteit

Het diversiteitsbeleid dat vanaf 2004 in het kader het Vlaamse inburgeringsbeleid ten aanzien van
etnisch-culturele minderheden wordt gevoerd, gdeftnotie diversiteit een andere invulling. Het
versmalt diversiteit totetnisch-culturele diversiteitDe relatie tussen autochtone meerderheid en
allochtone minderheden in de brede samenleving déaain voorop. De klemtoon ligt in dit beleid op
actief burgerschap, zelfredzaamheid van individerenersterking van sociale cohesie.

Doordat culturele diversiteit zo hecht wordt verden met de inburgering van nieuw- en oudkomers
en met sociale cohesie, lijkt ze vooral een brammablemen en conflicten te zijn. Centraal stat h
beheersen van de negatieve neveneffecten van aegeeerde diversiteif.De niet zo uitgesproken
suggestie is immers dat het naast elkaar heen leaenkansarme allochtonen en autochtonen in
volkse stadswijken vooral het gevolg zou zijn vanothvoldoende inspanning van de allochtonen om

zich in te burgeren en te participeren. Daarbijdv@ehamerd op de burgerplicht van individuen en
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minder op het recht van groepen om zich collecteeforganiseren in de civiele samenleving.
Organisaties en netwerken op etnische of religiegrmadslag worden immers eenzijdig opgevat als
voorbodes van etnische segregatie in de samenleviftf als een belemmering voor de individuele
keuzevrijheid en de uitoefening van de grondrecleaen democratische rechtsstaat (vrijheid van
meningsuiting, godsdienstvrijheid, gelijkheid vaamen vrouw). Aan dit beleid ligt dus een visie ten
grondslag die ervan uitgaat dat meer culturele lgemibeit de sociale cohesie bevordert en allerlei
sociale problemen voorkorfit.

Vanuit een leerperspectief dreigt burgerschapsvagrm dit verband vooral op de leest te worden
geschoeid vaninburgering en disciplinering Dat wil zeggen: een programma dat vooral die
sociaalzwakke groepen viseert die de juiste comgpietevoor een democratische samenleving en een
actieve welvaartsstaat zouden ontberen (zie 8.D&jrbij is er sterke aandacht voor de eigentijdse

jeugd, die allerlei problematisch gedrag en ongepasigangsvormen zou vertonen (zie 6.22).

1.2  Diversiteit met een brede blik: van multicultiiteit naar (multi)diversiteit

Nu kun je diversiteit in het perspectief van maadppelijke emancipatie ook ruimer zien dan
beleidsmatig afgebakende kansengroepen: elk indiviohgeacht zijn herkomst, achtergrond,
vermogens of geaardheid, moet de kans krijgen gm taienten en competenties maximaal en
onbelemmerd te ontplooien.

Een belangrijk waarmerk van deze benadering vaersiteit is de brede invulling die ze geeft aan
verschillen en gelijkenissen tussen mensen. Digrsiaat niet langer uitsluitend op etnisch-cudle
verschillen of sociale ongelijkheden maar op alexlerschillen tussen individuen en groepen. In
plaats vanmulticulturaliteit zou je kunnen spreken vamultidiversiteit Het kan gaan om gender,
seksuele geaardheid, leeftijd, lichamelijke en tamdelijke mogelijkheden, sociale klasse, taal,
opleidingsniveau, religie, levensbeschouwing, sdewimgsvorm en zo meer. Je kunt daar nog
persoonsgebonden kenmerken zoals karakter, temeetamanleg of levensgeschiedenis aan
toevoegen.

Een essentieel onderscheid dat we hier kort veeneid dat tussen biologische en sociaal-culturele
diversiteit?® Vele kenmerken van individuen zijn erfelijk bemheh dat maakt dat mensen lichamelijk
maar ook psychisch (karakter, aanleg of intelliggnbv.) van elkaar kunnen verschillen. Het feit da
mensen lichamelijke kenmerken als groepskenmerkhoesven en als wezenlijk bepalend voor
intelligentie, karakter, aanleg van al de leden gangroep (‘het zit in het bloed’) is een zaak van
culturele constructie. De betekenissen die men wi@nlijke kenmerken geeft, zijn nietatuurlijk
gegeven maar hebben mensen in hun sociale omggeiegrd. Niet de natuur, maaij verdelen
mensen onder in verschillende subgroepPeracistisch, seksistisch en klassistisch denkem zijm
biologische variant dan wel — bestaat erin dat s@riale ongelijkheid en culturele diversiteit gaat
terugvoeren op absolute, erfelijke verschillen éasgroeper® Het begrip ‘ras’ is dus niet enkel een

begrip om biologische populaties van elkaar te maheiden. Het wordt ook gebruikt om een
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classificatieschema te creéren dat de machtsokigeilij in samenlevingen moet verklaren, dat wil
zeggen: het feit dat sommige groepen andere ousdEd

Over de precieze reikwijdte van het begrip diveisikunnen we nog wel wat doorbomen, maar de
centrale boodschap is duidelijk: iedere vorm varse@l tussen individuen is belangrijk, niet alleen

‘cultuur’.®*

1.3  Diversiteit hoera, maar opgelet!

1.3.1 Diversiteit en... diversiteit

Diversiteit is onderhand een echt hoera-woord gdermr En met dergelijke modebegrippen moet je
altijd opletten. Doordat de term diversiteit vaanebetekenis wordt gegeven die etnisch-culturele
verschillen overstijgt, dreigt hij niet alleen bdemaar ook vaag en hol te worden. Diversiteit wordt
dan een containerbegrip dat je met uiteenlopermies segenstrijdige betekenissen kunt opvullen. Als
het begrip alles en niets vertelt, wordt het altebgtekenisloos.

Het begrip diversiteit wordt bovendien geregeldkampt’ om een nieuw initiatief van een label te
voorzien of een bepaald beleid te legitimeren. \Wbblen hierboven al gezien dat diversiteit nogal
uiteenlopende invullingen kan krijgen naargelang e context waarin het begrip wordt gehanteerd.

Dat in het alledaagse taalverkeer veelvuldig gébeubegrippen sleetse mantra’s worden, is
uiteraard niet nieuw. Evenmin is dat exclusief vdmt begrip diversiteit. Om de nieuwheid en
originaliteit van een aangekondigde ‘trendbreuk’higt beleid in de verf te zetten, pakken politici
dikwijls uit met nieuw ogende termen. Tegenwoordign dat naast diversiteit gelijke kansen,
inburgering, actief burgerschap, kansengroepenpetenties en nog wel een paar andere. Doordat het
beleid van de politieke voorgangers vaak als fdubrmdoelmatig wordt afgeschilderd, worden de
begrippen die ermee vereenzelvigd zijn eerder véemeals ze al niet worden afgevoerd. Dat lijkt nu
het lot te worden van begrippen als integratie ticwlturele samenleving of intercultureel onderwijs
En binnen een jaar of tien duiken ongetwijfeld wegidere termen op die de huidige uit het

spraakgebruik zullen verdringen.

1.3.2 Diversiteit: oude wijn in nieuwe zakken

Een tweede knelpunt bij het gebruik van het bediersiteit is het bekende verschijnsel van ‘oude
wijn in nieuwe zakken’. Diversiteit is niet meerrdaen nieuwe verpakking voor een oude lading.
Tegenwoordig heeft iedereen de mond vol van ditetsn de samenleving, op de werkplek of in de
school. Dikwijls heeft men het uitsluitend over isthie of religieuze groepen en het samenleven
tussen allochtonen en autochtonen. Diversiteittroegieen het beeld op van mensen met een andere
huidskleur, godsdienst of etnische oorsprong. Eederxscheid tussen de begrippen ‘divers’ en

‘multicultureel’ of ‘multi-etnisch’ is er dan eigéjk niet of nauwelijks.
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De aanleiding om diversiteit een plaats te gevetedtf-, leer- en werkomgevingen ligt dus nog
steevast in de aanwezigheid van allochtonen eretoende etnische verschillen. Andere verschillen
in de samenleving worden in dit verband naar deéeagiond geduwd, alsof ze niet belangrijk zijn of
in relaties tussen mensen van verschillende etaiserkomst niet betekenisvol zouden zijn.

De begripsverschuiving van multicultureel/interauttel naar ‘divers’ dreigt hierdoor een maat voor
niets te worden. Het risico aqlturaliseringis daarmee niet afgedekt. Culturalisering wil zaggat
men het cultuurverschil in het brandpunt van datied tussen groepen in de samenleving plaatst.
Spanningen en conflicten worden dan algauw veretlaatermen van cultuurverschillen of verschillen
in waarden en normen. Conflicten tussen etniscaomale of religieuze groepen zouden het gevolg
zijn van botsende, onverenigbare culturen, besoigeawi en waardestelsels. Alsof economische na-
ijver, sociale tegenstellingen en politieke madhijgszowel op mondiaal, nationaal als lokale nivea

geen wezenlijke invloed meer zouden uitoefeneneshoudingen tussen (groepen van) mensen.

1.3.3 Diversiteit: groepen of individuen?

1° Diversiteit en groepen

Een derde moeilijk vraagstuk is de discussie tusser concurrerende benaderingen van diversiteit:
de groepsgerichte tegenover de individuele. Inrdepgsgerichte visie staat diversiteit doorgaang voo
sociale groepenDoor diversiteit nadrukkelijk te verbinden metlimsie komen kansarme groepen in
de focus te staan van het gelijkekansenbeleid. Wgtuimen van de notie diversiteit naar
‘kansengroepen’ breekt alvast met de louter eteidinadering van cultuurverschil. Deze zienswijze
wijst op het feit dat verschillende maatschappelijkategorieén sociaaleconomische nadelen
ondervinden en te kampen hebben met uitsluitirggrominatie en vooroordelen.

Dat wil niet zeggen dat alle groepen (en hun legeeties dezelfde problemen in dezelfde mate
ondervinden. Evenmin zijn de oorzaken van bepaaldhterstanden identiek. Personen met
aangeboren of fysieke kenmerken — vrouwen, menseh een donkere huidskleur, holebi’s,
gehandicapten — ondervinden (nog) veel nadeel teaaatypering en achterstelling op grond van wat
ze zijn of hoe ze eruit zieh Vrouwen verdienen gemiddeld minder dan mannen hetzelfde werk
(de loonkloof) en stoten op het fameuze ‘glazefopld wanneer ze willen doordringen tot de top van
het bedrijfs- en organisatielevénMeisjes doen het gemiddeld beter dan jongens irohéerwijs
maar zijn ondervertegenwoordigd in studierichtingals wiskunde, wetenschap, technologie,
elektronica of informaticd en in ‘mannensectoren’ op de arbeidsm&tktolebiseksualiteit is nog
lang niet in alle kringen bespreekbaar, laat seEgameen aanvaard als ‘normaal’, in het bijzonder
ook bij jongeren en in de scholEnhPersonen met een lichamelijke handicap botsenopomenige
‘drempel’ op de terreinen van wonen, leren, werkaije tijd en mobiliteit®® Ouderen krijgen op de
arbeidsmarkt regelmatig af te rekenen met voordenden discriminatié’ Personen die meerdere van

deze kenmerken combineren, kampen gewoonlijk redfseen combinatie van belemmerind&n.
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Echter, door uit te gaan van kansbelemmerde groepeak je automatisch tegenhangende
kansrijke groepen: ‘vrouwen’ versus ‘mannen’, ‘lgagchoolden’ versus ‘hooggeschoolden’,
‘allochtonen’ versus ‘autochtonen’, ‘oudere werkmesh versus ‘jongere werknemers’. Stilzwijgend
gelden de kansrijke groepen als de na te strevem moor de kansarme groepen. Het zijn de
‘dominante groepen’ die bepalen wat er met de kamsaroepen moet gebeuren opdat ze hun
levenskansen kunnen verbeteren. Vanuit dit normelenis inschakeling steeds een zaak van
gelijkschakeling. Dat houdt ook in dat kansarmespeen alleen worden getaxeerd op hun tekorten en
achterstanden, niet op hun competenties en kwalit€i Op die manier staat diversiteit nagenoeg
altijd voor ‘niet-groeperf® of ‘abnormale groepen met problemen’ en wordt derestiepe
beeldvorming bestendidd.

Een al te groepsgerichte benadering werkt ook ksdijleken over ‘anderen’ in de hand.
Allochtonen, kansarmen, mensen met een handicajgbilso enzovoort krijgen een zichtbaar
homogeen etiket opgeplakt. Doordat dit etiket pefinitie een achterstand, tekort of aangeboren
ongelijkheid aanwijst, gaat het werken als eennsif Dat werpt een schaduw op alle
doelgroepenbeleid: alleen al het onderscheideneendmen van bevolkingscategorieén volstaat om

een wij/zij-voorstelling te creéren (zie 2.1.3).

2° Diversiteit en individuen

Het perspectief van individuele verscheidenheid tegnadruk op het unieke van iedere persoon: we
zijn allemaal individuen met een eigen persoonéjih Alle mensen zijn ongelijf® ook al zijn we
herkenbaar als leden van verschillende groepentniggakan je de valkuil van het groepsdenken
vermijden. In de benadering van het diversiteitsmg@ment bijvoorbeeld (zie hierboven) verschuift
de klemtoon vamgroepsidentiteitemaarindividueel verschillende competentiegensen krijgen meer
waardering om wat z&unnen minder om wat zezijn.** Hierdoor verschuift de aandacht van
groepsverschillemaarindividuele verschillen

Dat lijkt op het eerste gezicht positief maar eedividualiserende benadering kan omslaan in
‘blindheid’ voor sociale en culturele invioedenwas positieve als negatieve. Individuen zijn immers
altijd sociale wezens, zijn verbonden met groeperg@emeenschappen. lemand die zijn medemens

enkel als individu benadert, wordt blind voor greegrschillerf®

Daarnaast lijden bepaalde
maatschappelijke groepen wel degelijk onder actetéirgy. Het feit dat mensen in hun individuele
ontplooiing worden belemmerd, is geen louter irdligiel probleem, maar ligt mee aan het behoren tot
benadeelde groepen in de samenleving. Naast seoéaens zijn mensen per definitie ook culturele
wezens. Aan alledaagse ervaringen geven ze besekaniit culturele modellen die specifiek zijn
voor de groepen waar ze deel van uitmaken en waarmeich identificeren.

Een belangrijke uitdaging voor de diversiteitshemmand)y bestaat in een combinatie of zelfs

46

versmelting van het individuele met het groepspeef.” Diversiteittussermensen en groepen gaat

dus altijd samen met diversitdgit mensen en groepéh.Verderop zullen we zien dat de twee
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benaderingen elkaar niet hoeven uit te sluiten nmaiat kunnen samenkomen in een dynamische

interactiebenadering van diversiteit (zie 2.3). Detiekent in het bijzonder ook dat een brede imgill

van diversiteit niet volstaat om de bovengeschdistgipsproblemen en valkuilen te vermijden.
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Hoofdstuk 2 Interactieve diversiteit

2.1 Classificerende diversiteit

2.1.1 Diversiteit als objectief kenmerk

In hoofdstuk 1 hebben we een eerste begripsvenkgrvain diversiteit gedaan. Dat beknopte overzicht
leverde verschillende invullingen en benaderingpndie niet noodzakelijk onverenigbaar zijn. We
hebben toen gesuggereerd dat ook een verruimdehamsg van diversiteit — meer dan cultuur en
etniciteit — beslist niet alle begripsproblemen agpl We overlopen nog even de verschillende
benaderingef?’

In de idee van positieve actie komt de nadrukggeln op ‘het verschil’. Diversiteit wordt daarin
bekeken als eembijectief groepskenmerk dat de individuen die deel uitmaken die groep
onderscheidt van andere individuen. In de benageninvan management en waardering van
diversiteit wordt diversiteit opgevat als een taerade ‘heterogeniteit’ tusseaiile personeelsleden,
met de nadruk op individuele verschillen én derattge tussen verschillende van die kenmerken
(geslacht, etniciteit...). Wanneer je echter kijkanae verschillen tussen groepen en individuen in
termen van objectiveerbare verschillen, is de ngighogal groot om daar ook gedragsvormen,
opvattingen, meningen enzovoort aan te verbinderouwen worden bijvoorbeeld wel eens
verondersteld meer geinteresseerd te zijn in de@wpbvan een gezinsleven dan in hun werk en

Afrikanen komen nooit op tijd.%°

2.1.2  Essentialistisch en homogeniserend denken
Ook het ‘waarderen van diversiteit’ kan ertoe leidiat mensen in hokjes worden gestopt. Objectieve
kenmerken worden verbonden met een statische entedistische invulling van cultuur en identiteit.
Beide worden als een onveranderlijk (het is alijidgeweest), homogeen (het is voor iedereen van een
bepaalde groep mensen hetzelfde) wezenskenmeréngean een individu of groep mensémeze
statische opvatting over cultuur zullen we in 22der belichten en contrasteren met een meer
dynamisch concept van cultuur.

Met andere woorden, zelfs als we diversiteit logi@en van culturele verschillen tussen (etnische)
groepen, verdwijnt de neiging om mensen in terrmem lvomogene, essentiéle, statische categorieén

waar te nemen niet vanzelf.

2.1.3 Sociale categorisatie en identificatie: wij &j
Mensen hebben kennelijk een onbedwingbare neigimg amdere mensen — en zichzelf — te
classificeren. Bij die classificatie worden de miagteenlopende criteria gehanteerd: lichaamsbouw,

uiterlijk, leeftijd, nationaliteit, etniciteit, raie, taal, politieke ideologie, opleiding, socidtkasse,
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rijkdom, afkomst. Als ongeveer alles op elkaart)ijgeten mensen toch weer een nieuwe indeling te
vinden op grond van een verschil in provincie, sthdorp>

Dit heetsociale categorisatieen is wellicht een van de krachtigste cognitievechanismen die
ervoor zorgen dat wij over anderen meestal in h@neg stereotiepe categorieén denken. Sociale
categorisatie mondt immers vaak uit in in-group/gnatup opsplitsingwij en zij°* Door individuen
bij een categorie in te delen, worden zij niet maky individuen bekeken, maar als lid van een
categorie. We gebruiken dan de informatie overcdiegorie om onze houding tegenover het individu
te bepalen. In-groupleden beschouwen elkaar alsringl meer gelijkwaardig dan out-groupleden.
Out-groupleden worden beschouwd als homogeen imeter van een aantal criteria (bv.
persoonlijkheid). De leden van de in-group ontwlkkepositieve waardeoordelen tegenover andere
in-groupleden, ten koste van de positieve waarderan out-groupleden. Individuen overdrijven ook
de verschillen tussen in-group en out-grotipZo is in talloze experimenten met kleine groepen
aangetoond dat het louter indelen van een indibigleen willekeurige sociale categorie voldoende
voorwaarde is opdat individuen zich discriminergedragen tegenover out-groupledén.

Verder blijkt ook dat bepaalde primaire, ‘natulkdij categorieén — ras, geslacht en leeftijd — gezie
worden als weerspiegelingen van scheidslijnen imateiur die geworteld zijn in diepe, stabiele en
vermeend biologische grondslagénin feite echter kan ieder verschil worden aangegmeom
mensen in groepen in te delen, onder of boven datgdn, in- of uit te sluiten, te stereotyperen
enzovoort. De menselijke verbeeldingskracht isszetf groot dat men erin slaagt verschillen tussen
groepen ‘uit te vinden’ die er feitelijk niet zijn.

Minstens even wezenlijk als het classificeren vadeaen is de psychosociale behoefte van mensen
ergens bij te behorefi.Dat proces kunnen we beschrijven sixiale identificatie Mensen kunnen
echter sociale identiteiten niet zomaar vrij eroagbm construeren, veranderen of afleggen. Er zijn
dwingende sociale beperkingen. Mensen vormen haialsadentiteit altijd in een maatschappelijke
omgeving. De samenleving deelt mensen bij groepeofize dat nu willen of niet, en aan die groepen
worden eigenschappen, zowel positieve als negatiemegekend. Dat is niet anders dan het
mechanisme van sociale categorisatie dat we hierbbebben beschreven.

De twee processen van classificatie en identiBcgéian hand in hand. De Nederlandse antropoloog
Arie de Ruijter beschrijft het samenspel tussemdreials volgt. De complexe samenleving is niet
primair een markt waarin vrije en gelijkwaardigetjggpanten ideeén, goederen en diensten ruilen,
maar vooral een strijdperk, een arena. In de algska interacties worden identiteiten gedefinieerd.
Hierbij wordt de eigen identiteit geconfronteerdtmie van betekenisvolle en relevante anderenitin d
proces gaan sociale toewijzing en individuele tigemng van bepaalde eigenschappen hand in hand.
Overigens hoeven toewijzing en toe-eigening nienesate vallen. Ze kunnen uiteenlopén Het
etiketteren van personen en groepen in termen trdniteit, nationaliteit, gender of klasse is een
sprekend voorbeeld van sociale categoriseringrdieen groot aantal gevallen door de betrokkenen

wordt geinternaliseerd. Zij spreken, denken en é&kemd ook zelf in termen van deze door de
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‘maatschappij’ aangereikte categorieén. Er ontsdaat een reéle verankering van maatschappelijke
opvattingen in de persoonlijkheid, het ‘zelf vamdividuen. Kortom, beeldvorming en identificatie
zijn uitkomsten van processen van betekenis- egezing waarin de macht een situatie te definiéren
een essentiéle factors.

Deze sociale categoriseringen leiden tot ongetplegang tot, alsmede verdeling en beheersing van
schaarse goederen en diensten. Actoren proberetit\galectie- en coalitieproces anderen hun plaats
toe te wijzen, anderen in hun ‘wereld’ in te lijvdaor hen van definitiemacht uit te sluiten. Ziedo
dit deels via codperatie, deels via competitiBociale categorieén worden dus niet enkel gebouikt
bevolkingen van staten en samenlevingen te orgamseaar ook om ze te ‘rangordenen’, een positie
in de sociale orde toe te wijzen.

We kunnen dus besluiten dat processen van soaddgarisatie en identificatie mee aan de basis
ligt van het denken in essentiéle en homogene tewwer andere mensen. Cognitieve processen die
de vorming van vooroordelen en stereotypering &iracen, zijn bijzonder krachtige mechanisrien.
Beelden over anderen leiden een taai leven en mhegial post te vatten bij kinderen op jonge legftij
Daarbij komt nog dat etnocentrisme en houdingenwantrouwen tegenover mensen die er anders
uitzien universele, vrij constante elementen zijihét sociaal gedrag van menéén.

De processen van sociale categorisatie en de daaameenhangende beeldvorming zijn zeer lastig
te bestrijden. Zij vormen een belangrijke hindetpaaor het realiseren van pluralistische,
egalitaristische samenlevingsmodelfénDe meest veelbelovende aanpak om vooroordelen te
bestrijden en een positieve oriéntatie tegenovderam te bevorderen is het aanmoedigen van contact
tussen leden van verschillende groegatefgroup contact theojy Dit moet weliswaar plaatsvinden
onder welbepaalde voorwaard@rDe vier uitvoerig bediscussieerde en onderzochtewaarden die
Allport al in 1954 naar voren schoof zijn: (1) ged status, (2) gemeenschappelijke doelen; (3)
samenwerking tussen groepen en (4) steun van a@nhevetgeving of gewoonte. Contact tussen

groepen in de vorm van dialoagtergroup dialogugis een van de mogelijke uitwerking&h.

2.1.4 Gemeenschappen zijn sociale constructies
Kennis over de samenleving, de sociale werkelijkligiper definitie sociaal geconstruegtdeze
stellingname geldt evenzeer voor de manier waaeoweteld in groepen wordt ingedeeld. Schema’s
van waarneming en interpretatie met behulp waawande sociale wereld ervaren en opdelen in
groepen (raciaal, etnisch, nationaal, sociale klassdergelijke) zijn sociaal in een dubbele betiske
het is sociaal gedeelde kennis over sociale objefte@e vormen anders gezegsociale
representaties

De sociale wereld kan je immers niet opvatten als samengesteld objectief geheel van raciale,
etnische en nationale groepen. Dat is een nailiftisehe opvatting van de sociale werkelijkheid.

Etnische groepen, culturen, rassen en naties watdarin veelal gezien als dingen-in-de-wereld, als
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werkelijke, substantiéle entiteiten met hun eigertucen, hun eigen identiteiten en hun eigen
belangen.

Groepen van mensen worden als het ware gemaakt @poeperende’ activiteiten als
categorisering, classificatie en identificatie (Xirboven). Deze scheppen ‘gemeenschappen’ en
wijzen aan hen leden toe, of mensen schrijvenadrzelf aan toe. Maar de gemeenschappen die zo in
het leven worden geroepen, bestaan niet onafhginkalh de ontelbare handelingen van classificatie,
categorisering en identificatie, publiek en privggardoorheen ze van dag tot dag in stand worden
gehouden. Ras, etniciteit, cultuur en nationalitestaan alleen in en door onze waarnemingen,
interpretaties, representaties, classificatiesegmiseringen en identificaties. Ras, etniciteit en
nationaliteit zijn geen dingen de wereld maar perspectievemde wereld”’

De classificerende vorm van diversiteit die kenrearkvan groepen en individuen als vaste
‘Oobjectieve’ gegevens voorstelt, is dus zelf eenatsehappelijke constructie. Overheden en
instellingen die sociale (statistische) categori@@ken en hanteren om hun doelgroepen af te bakenen
ontsnappen zelf niet aan de uiteenlopende beted@anigie mensen in de samenleving daaraan
toekennen. Dat de samenleving met beleidscategoai@é de haal gaat om ze tegen de doelgroepen te
gebruiken, door hen bijvoorbeeld te stigmatiseradt eigenlijk bijna niet te voorkomen. Dikwijls
zoekt men een oplossing in positieve beeldvormiagesyengewicht tegen negatieve stereotypen maar
dergelijke campagnes werken meestal nieuwe stgreotin de hand, zij het dan wel positieve (zie
00k 9.1.1).

Dat is ook een van de voornaamste verklaringen amaandividuen die in een bepaalde categorie
worden gestopt zich zo hevig kunnen verzetten tdggnopgeplakte etiket. Een eerste reden kan
liggen in de negatieve beelden die het etiket bijesen oproept. Een tweede reden is het risico op
identiteitsspreiding, dat wil zeggen dat classtfeeanensen op één sociale deelidentiteit vastpliet
de andere deelidentiteiten in de schaduw stelt. \@&@amaal als ‘kansarme’, ‘allochtoon’ of
‘laaggeschoolde’ staat geboekstaafd, moet veclggentde gewoonte van anderen om dat als een

gegeven te zien dat het ganse bestaan doordriradtedevenskansen verregaand bepaalt.

2.2  Statische versus dynamische opvattingen overltwr

2.2.1  Statische cultuur
Cultuur is een goed voorbeeld om te illustreren &eae begrip wordt gebruikt om sociale categorieén
te creéren en betekenis te geven aan verschilEsenumensen. Een zelfde kritische denkoefening
zouden we ook kunnen doen met het begrip ‘idetitfi

In de traditionele visie valt elke cultuur samert een gemeenschap en heeft elke gemeenschap een
bepaalde, gedeelde cultuur die haar onderscheiut avaleré® Cultuur is iets dat stilstaat, een
onveranderlijk geheel van normen, waarden en gedyag van een groep mensen. Cultuur is in deze

opvatting een vaststaand en duidelijk te omgrergadreel dat in botsing kan komen met een ander
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cultuurgeheel® Culturele verschillen worden algauw oorzaak vamtsehappelijke problemen. Door
het accent op wezenlijke verschillen denkt men snebsolute termen van ‘onze cultuur’ tegenover
‘andere culturen’. Verschillen worden uitvergroat er is minder aandacht voor verschillen binnen
groepen en voor verschuivingen in tijd over genesat Praktijken van culturele vermenging krijgen
geen aandacht of ze zijn uitzonderlijk dan wel abraal.

In deze visie op cultuur beschouwt men cultuur veak als ‘overdraagbaar’. Het is een cognitief
gegeven, een mentaal besturingsprogramma dat bésthat hoofd van de mensen. Cultuur wordt
beschouwd als een aangeleerd, van generatie opagjerm/ergeleverd geheel, onafhankelijk van haar
toepassing in de wereld, en niet als zelf geproghacdoorheen gedrag of praktijkén.

In de traditionele visie staat cultuur buiten demaowunicatie. Daardoor is cultuur niet
onderhandelbaar of veranderbaar. Interculturele noamicatie wordt in deze benadering
problematischer naarmate de verschillen tussen egokken groepen groter worden. Om
probleemloos om te gaan met een andere cultuur j@akt normen, waarden en gedragingen van de

betreffende cultuur leren en op de juiste maniepasser’®

2.2.2  Dynamische cultuur

In het hart van een dynamisch cultuurbegrip lig)donstructie van cultuur via sociale interactie.
Cultuur is iets dat steeds weer opnieuw wordt vamgeyen in interacties. Ze wordt gevormd in
gedrag en praktiiken eigen aan lokale gemeenschampe is voortdurend aan verandering
onderhevid Cultuur is dus in zekere zin een chaotische onmggViCultuur is geen bundel van vaste
kenmerken van een groep, het is een proces vameore@n betekenisséh.Om het onderscheid
tussen beide definities nadrukkelijk aan te gesezllen sommige auteurs voor het begutturaliteit
voor het laatste te gebruikéhCulturaliteit is een dimensie van het bestaanaflie processen die
betekenissen creéren voor een individu, groep wiegaschap omvat. Culturaliteit is voor gedrag wat
betekenis is voor ta&f.

Een dynamische cultuuropvatting start vanuit decening dat wij allen onderworpen zijn aan
wisselende culturele sferen. In elke menselijkeiasié is er steeds een veelheid van culturele
oriéntaties aan de orde. Deze worden voortdurendlligar betrokken zowel binnen één persoon in
Zijn veelsoortige en vaak tegenstrijdige rollens &lissen meerdere personen in hun onderlinge
omgang. Wij allen leren er in de loop van ons letiemtallen. Hiertussen is niet (langer) een
systematisch, consistent verband. We zien een lmrgeeelheid invloeden van kriskras door elkaar
lopende culturele oriéntaties die gebonden zijn admonderlijke beroepsgroepen, klassen,
taalgemeenschappen, religieuze sekten, opleidingefstijlen... Daarom is ‘de cultuur’ van een
bepaalde groep altijd hybride en bestaan er gesrogene nationale of etnische cultuféEvenmin
is het leven van mensen opgedeeld tussen versaldlleultuurblokken. Mensen leven niet in aparte

werelden met elk een eigen set van regels. Ze ddeédn die werelden dagelijks en ontwikkelen dan
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ook vaardigheden, houdingen en inzichten om meedschillen en gelijkenissen tussen verschillende
‘werelden’ om te gaaff.

Cultuur wordt hier opgevat als een leidraad vodekenisgeving van individuen. Je krijgt culturele
modellen aangeboden, maar daar geef je individoetkenis aan. Kinderen bijvoorbeeld krijgen
toegang tot culturele betekenissen, niet door Zenwangen’ van anderen maar door te participeren
in gezamenlijke praktijken waarin betekenis wordortgebracht Individuen zijn daarom lerende,
interagerende en betekenisgevende actoren. ZeZateim hun handelen soms leiden door routine of
gangbare ideeén, maar andere keren zetten zeaactbdwust tegen af. Mensen zijn geen marionetten
waarvan het gedrag van bovenaf door hun cultuudinmepaald. Deze capaciteit om te interpreteren,
creatief om te springen met cultuur, keuzes te madtaat bekend aggyency

Interculturele communicatie is in de interactiekmring van cultuur een proces waarbij interactie
tussen individuen vooropstaat. Groepen communiceieh) personen wel. Er worden niet hele
gemeenschappen tegenover elkaar geplaatst enelergelnterculturele communicatie is een proces
waarbij mensen met verschillende culturele achterden hun visies kunnen verduidelijken, in
sommige gevallen iets gemeenschappelijks, ‘ietsuwse kunnen creérefi. Interculturele
communicatie hoeft niet automatisch tot voorspabgrroblemen te leiden, maar heeft zijn eigen
spontane verloofy.

We vatten de basiskenmerken van de twee visiesrsamsen tabel.

Tabel 1.Visies op cultuur

Cultuur als dynamisch gegeven Cultuur als statisch gegeven

Cultuur wordt ge(re)construeerd via Cultuur wordt als bagage overgedragen van genargtie
sociale interactie generatie

Culturele grenzen variéren en lopenCulturen zijn eenvormige, afgebakende gehelen
in elkaar over

Cultuur is dynamisch en veranderlijk  Culturen zjmveranderlijke systemen van normen, waarden
en tradities

Cultuur is actief, creatief handelen eQulturen zijn autonome, determinerende dingen tfiauis
betekenisgeveragency een aanleerbaar cognitief gegeven in het hoofdleamensen

Cultuur(verschil) is vervlochten met Cultuur staat los van politieke, sociale, econohespolitieke
ongelijkheid en macht en historische contexten

2.2.3 Cultuur, identiteitspolitiek en etniciteit
Het begrip ‘cultuur’ is heden ten dage alomtegendip in het internationale spraakgebruik,
culturespeakzoals UIf Hannerz dat benoeffitHet is een goed voorbeeld om aan te geven hoe een

begrip kan ingezet worden om mensen ‘anders’ teemakm groepsverschillen in gewoonten en
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denkwijzen als zo essentieel en absoluut voor d¢#ent dat bijna elke menselijke communicatie
problematisch wordt, tot misverstanden, onbehageooeflicten leidt. Zo ontstaat het beeld van een
onoverbrugbare kloof tussen culturen die het samwvenl tussen groepen onmogelijk zou maken.
Culturen sluiten elkaar immers uit.

Mensen zullen bepaalde waarneembare verschilldnen, denken en voelen die samenhangen met
het feit dat ze evolueren in groepen met gedegideifieke opvattingen, waarden, regels, gebruiken,
als ‘cultuurverschil’ aanmerken omdat ze geleetobea gedrag in zulke termen te definiéren. Je kunt
dus andere cultuur alleen maar interpreteren onedatat wat cultureel verschillend is eerst leert
ervaren en duiden als cultuurverschil.

Dat maakt dat cultuur ook zo een glibberig en dpdtegrip is. Mensen geven betekenis aan
cultuurverschillen vanuit bepaalde perspectieven ayituur die mee zijn bepaald door de
betekenisssystemen en sociale representaties vaielgen waartoe ze behoren. Verderop zullen we
uiteenzetten hoe mensen nieuwe groepsidentiteitestrteren en strategisch inzetten in de politieke
arena om erkenning en respect te verkrijgen voeresi wat ze zijn (6.2.4). Cultuur en identiteinzij
hierbij veelgebruikte begrippen om ‘het eigene’ t@tdrukken, sociale grenzen tussen groepen te
markeren en bepaalde gedragingen en keuzes alstastimar voor te stellen.

Dat is wat in wetenschapskringen nagticiteit wordt bedoeld. In onze samenleving kijken mensen
naar cultuurverschillen door de bril van etnischieegsverschillen. Etnische identiteiten zijn het
resultaat van sociale organisatie van groepen endsa uitdrukking van een cultuur die de leden
‘hebben’ of ‘delen’ — zoals culturalisten gelov@mMensen kunnen enorm verschillen cultureel gezien
en zich toch vereenzelvigen als leden van dezedfmiésche groep. Omgekeerd sluit objectieve
culturele overeenkomst sterk etnisch onderscheiduii®

Groepen en individuen die strijden voor de erkegren het behoud van hun ‘cultuur’ hebben
daarbij een culturalistische, essentialistischeattpng over cultuur en identiteit. Zij zien hun wwlr
als vanzelfsprekend, natuurlijk, onveranderlijkv@es vullen ze hun cultuur op primordialistische
wijze in. Dat wil zeggen dat culturele kenmerken identificaties als objectief en onvermijdelijk
worden gezien. Het feit dat men een bepaalde praekkt, bepaalde gewoonten heeft of zich bij een
bepaalde groep betrokken voelt, wordt gezien aisseert universele natuurwet, als het noodzakelijke
gevolg van biologische kracht&hCultuur zit ons als het ware in het bloed. Men kaet andere
woorden niet aan zijn of haar ‘identiteit’ ontkonf&®p die manier krijgt cultuur betekenissen die het
begrip wel zeer dicht in de buurt brengen van ‘ras’

Etniciteit heeft zowel positieve als negatieve kantVoor vele migrantengroepen en culturele
minderheden is etniciteit een positief gegeven: wensterkte beleving van hun etnische identiteit
maakt hen psychologisch weerbaarder om anderenegaretopen, positieve en egalitaire houding
tegemoet te tredéf.

Cultuur is daarnaast ook eargumentdat vooral door dominante groepen kan ingezet grokbor

allerlei niet zo menslievende doeleinden. De Japangebruiken hun imago van een 'mysterieuze' en
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ondoordringbare cultuur en taal als een wapen irzakendoen. Japanners doen de dingen op hun
manier, en die is niet begrijpbaar (en dus ook bmbordeelbaar) door niet-Japanners. Op vele
plaatsen van de wereld wordt de onoverbrugbaanyend cultuurverschillen gebruikt om politieke
conflicten kracht bij te zetten. Op de Kroatisceketisie worden Servische uitspraken nu ondertiteld
ook al is het Servo-Kroatisch één taal, met veligrhdie niet groter zijn dan die tussen het Hallsm

en het Vlaamse Nederlands. Het cultuurverschiletuskitouwers en Russen wordt gebruikt als
rechtvaardiging voor sociale discriminatie tegem Russen, en als motief voor een etnische zuivering
die het eufemisme van 'repatriéring' draagt. Meetraa@h binnen dit kader tot één cultuur bekennen,
lidmaatschap van twee of meer culturen, vermengingacculturatie’ worden afgezworen of als
“abnormaal' of “tegennatuurlijk’ voorgest&lddok Viaamse identiteitsvorming is in het vaarwater
terechtgekomen van een nieuw nationalisme dat ieegagevoelens jegens minderheden aanwakkert.
Hun culturen bedreigen en verdrukken de Vlaamsti@wuken hebben dus geen bestaansrectunsp
grondgebied (zie 7.1). Eugeen Roosens omschrijftetischijnsel algprimordiale autochtonie‘wij

waren hier eersf!

2.3 Interactieve diversiteit: van classificatie nabhetekenisgeving

2.3.1 Diversiteit: van classificatie naar betekg@gende perspectieven

Vrijwel elke classificatie en representatie van s@mdoen de grote verscheidenheid tekort die er ook
binnen groepen besta@atDaarnaast doet elke classificatie ook onrechtdzawerscheidenheid die de
identiteiten van individuen kenmerkt. Individuenbben immers meervoudige sociale identiteffen.
Het volstaat niet aan te geven dat wie of hoe vje @p een kruispunt ligt van verschillende
maatschappelijke assen. Dergelijke verfijning vahdiassificatiesysteem leidt weliswaar tot eenrmee
geschakeerde blik op diversiteit, maar blijft zigheevast vastrijden in statische, homogene
beschrijvingen van persoons- en groepskenmerkereetieobjectieve werkelijkheid weerspiegelen.
Het classificatiesysteem van diversiteit scheidy ne veel objectieve diversiteit van situationeel,
subjectief omgaan met diversiteit. Diversiteit wioksborgesteld als een geheel van voorgegeven,
vastliggende, objectieve kenmerken van individuengeoepen waarop mensen in interactie dan
reageren. Het staat onvoldoende stil bij het fattde classificaties zelf een deel kunnen zijn ven
probleem, omdat ze in de vorm van sociale repraiest de perspectieven kleuren waarmee
individuen verschillen en overeenkomsten tussersereim hun omgeving benaderen.

Waarneming en beleving van ‘objectieve’ of ‘natijke’ verschillen van individuen, groepen en
gemeenschappen bevatten steeds een persoonlijik@esen culturele dimensiéDat wil zeggen dat
individuen betekenis geven aan verschillen vaneitsponlijke ervaringen en via deelname aan
interacties binnen groepen met uiteenlopende @iuretekenissystemen. Dat maakt dat verschillen

altijd persoonlijk, sociaal en cultureel worden lidteld en geconstrueerd. Bepaalde verschillen
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kunnen meer of minder nadruk, een positieve of tiega waardering krijgen, als relevant of
irrelevant, betekenisvol in een context maar minderen andere gezien worden.

Mensen geven altijd betekenissen aan en construgeéjkenissen en verschillen in sociale
interactie vanuit bepaaldeerspectievenDe perspectieven op de wereld en de handelingereal
uitkomst zijn van dit constructieproces zijn veiiend voor ieder individd® Een perspectief is geen
objectieve cognitieve kaart van de wereld of vanedieve handelingsmogelijkheden. Het is
geintegreerd met andere aspecten van de persbedijlzoals motivatie, voorkeur, waardering en
morele standpunten. In zulk een perspectief izengrens tussen ‘objectieve’ en ‘waardegebonden’
inhoudert®

Aangezien diversiteit een meervoudig, complex enadyisch verschijnsel is, geven we er de
voorkeur aan te spreken van emamiek een proces eerder dan te spreken van de prodeantesiat
proces’ Die producten zijn bepaalde categorieén of clasgiésystemen om mensen te
onderscheiden en in te delen. Deze geconstrueatigarieén nemen soms een ‘objectief’ en
vanzelfsprekend karakter aan en gaan deel uitmakemen cultureel betekenissysteem van een groep
dat als model dient voor betekenisgeving in verdl@eracties en de perspectieven van de deelnemers

kleurt.

2.3.2 Interactieve diversiteit: een omschrijving

De door de Nederlandse filosoof Henk Procee bedatditm interactieve verscheidenheibf
diversitei) lijkt ons geschikt om het dynamische en beteketiis karakter van diversiteit uit te
drukken?® Interactieve diversiteit plaats hij binnen Ipdtiralisme een denkrichting die de extremen
van het universalisme en het relativisme probesrmverstijgen. Binnen deze benadering staat de
heterogene interactie tussen verschillende opgattircentraal. Deze interactie leidt telkens tot een
nieuw perspectief, dat nooit vooraf kan worden gestield en nooit de definitieve waarheid vormt. Er
is interactie tussen individuen onderling, tussedividuen en de gemeenschap, de cultuur, de
traditie™®

De karakteristiek vamteractieve diversiteibheeft zowel eedescriptieveals eemormatieve functie
Descriptief, omdat ze maatschappelijke structuren celturele instituties interpreteert als een
voortgaand proces van ongelijksoortige interactiessen groepen, ideeén en ‘werkelijkheid’. Ze
beschouwt de wereld niet in statische termen, rimadynamische. Daarbij zijn factoren als ‘tijd’ en
‘macht’ onmiskenbaar. Normatief, omdat ze aangeeftarin de kwaliteit en producten daarvan
gelegen is: namelijk in de mogelijkheid tot vooegde interactié”

Door het interactieperspectief centraal te stelleaft culturele eigenheid of het eigen perspectief
niet het hoogste woord in het publieke debat. Zeigenheid is geen laatste strohalm, maar een
mogelijkheid tot leerprocessen. Het interactiepectpf legitimeert niet een vorm van pluralisme die
neerkomt op zichzelf opsluiten in het eigen fiBkArgumenten in de sfeer van ‘dit moet van mijn

cultuur’ kunnen dus nooit het laatste woord hebifen.
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Om interacties tussen (groepen) mensen in eenliptisehe maatschappij mogelijk te maken zijn
volgens Procee drie zaken nodig. Deze liggen opvte van mensbeeld (excentriciteit), ethiek

(transculturele moraal) en kentheorie (pluralisme).

1° Een excentrisch mensbeeld

Waarop is interactieve diversiteit gestoeld? Hewaord ligt volgens Procee in dxcentriciteitvan

de mens. De mens is lichaam en heeft een lichamamroduct en producent van cultuur. Kortom,
mensen zijn en verhouden zich tot dat zijn. Hurdmentele ambivalentie maakt dat zij nooit geheel
met zichzelf kunnen samenvallen. Als er al van rideit’ sprake is, dan is het wel een zeer
dynamische. De excentriciteit leidt tot de veelvigimeid van menselijke individuen, alsook tot de
grote diversiteit van culturele patronen. Op basis een en dezelfde basisstructuur is het mogelijk
zowel open te staan voor nieuwe invioeden als dadrvan af te sluiten. Excentriciteit als algemeen
menselijke eigenaardigheid betekent dat interacti®s mensen belangrijk zijn; ze doet echter geen

uitspraken over de morele kwaliteiten erv&h.

2° Een transculturele moraal

Hoe kan de basis gelegd worden voor een transeldtunoraal? Het pluralisme aanvaardt dat er vele
morele mogelijkheden zijn, maar kent ze niet evehkevaliteit toe. Daarvoor zijn twee maatstaven
ontwikkeld: het beginsel vamiet-uitsluitingen het principe vabevordering van interactie’§*

De eerste maatstafiet-uitsluiting komt voort uit de idee van de ‘menselijke waaheig’, die zich
bevindt op het abstracte niveau van excentrioieiar alle mensen in principe elkaars gelijken zijn.
Zij houdt in dat mensen het recht hebben op eenmmimbestaan en op gelijke basisrechten ten
behoeve van hun interacties. Zij houdt tevens inbijahet maken van procedurele afspraken (wie
waar wat te beslissen heeft) in principe iedereeatrkunnen meepraten. Een verbod daarop op grond
van ras, cultuur, geslacht, sociale positie is toegestaan. Tot welke resultaten zo’n debat ieidt
open (zie ook 8.1).

De tweede maatstalbevordering van interactiess gekoppeld aan de feitelijke verschillen tussen
mensen op empirisch niveau en heeft in aanvullipgle vorige een meer inhoudelijk karakter. Ze
kwalificeert intermenselijke verhoudingen, beleidsinegelen, maatschappelijke processen, culturele
overtuigingen op grond van hun al dan niet positibijdrage aan de interactieve mogelijkheden van
groepen en individuen. Culturen verschillen in daarwaarin ze van vreemde tradities willen leren en
waarin ze ‘vrije ruimte’ bieden aan mensen om keht daarop uit te oefenéh.

In een snel veranderende en veelvormige samenléviegn persoon die nooit verandert en door de
tijd totaal consistent blijft, een persoon die hasidt aan ooit aangenomen standpunten en deze niet
toetst aan de ideeén van anderen, iemand die ertsta in feite bijdraagt tot de verstarring van ee
samenleving in gescheiden groepen die in het lypstal elkaar tolereren maar die niet van elkaar

leren’®®
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De veel geprezen waarttderantievoor het intermenselijke en interculturele verkeet op grond
van beide maatstaven van haar voetstuk af. Zet blgkhts in beperkte mate moreel te verantwoorden.
Tolerantie kan leiden tot onverschilligheid, tot né de weg gaan van interacties. Tolerantie wordt
hierdoor de moraal van individuen en groepen diaael niet lastig zullen vallen: ‘Als ik geen lagtth
van jou, dan jij niet van mij-*’ Bovendien neemt tolerantie niet altijd toe alsletantie afneemf®
Tolerantie is dus niet het centrale morele probleenevenmin de morele basisnorm. Tolerantie is
niet meer en niet minder dan een mogelijke strategn bepaalde samenlevingsvraagstukken aan te
pakken. Tolerantie is niet een algemene norm, nme&am mogelijkheid die in verschillende

omstandigheden gevarieerd kan worden toegépast.

3° Een pluralistische kentheorie

Op welke basis is kennis van ‘elkaars’ werkelijkhieie verkrijgen? Mensen zijn in staat elkaar te

begrijpen, maar hun begrip is slectirlopig*®

De basis voor wederzijds begrip wordt dus gezocht
in een kentheorie, volgens welke kennis het prodsictan de dynamische wisselwerking tussen
(groepen) mensen, cognitieve instrumenten en debaestige werkelijkheid. Op grond van een
dergelijke wisselwerking blijkt het mogelijk dat msen uit verschillende culturen elkaar kunnen
begrijpen, ook al is dat begrip altijd voorlopfg.

In deze context is het ook belangrijk op te merkdat basale menselike emoties en
gezichtsuitdrukkingen van emoties aangeboren eretggel zijn. Precies hierdoor is onderling begrip
mogelijk, zowel tussen vreemden als bekenden, dd@osalle generaties en culturen h&gn.

Uit de pluralistische kentheorie volgt nog meereGenkel cultureel of wetenschappelijk systeem
kan de waarheid in pacht hebben. Immers, iederadegimg van de werkelijkheid is een model, met
vruchtbare en onvruchtbare kanten. Het is niet tijigeen systeem van kennis te ontwerpen dat
absolute zekerheid bietlf Deze kentheorie ligt in het verlengde van een @)

sociaalconstructivistische visie op de werkelijkh@iie ook 4.2.2).
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Hoofdstuk 3 Leren

Interactieve diversiteit dringt door tot in hetealhagse leven: we nemen verschillen en gelijkemisse
tussen mensen, individuen en groepen, waar, enzarem hebben daar bepaalde gevoelens bij, gaan
er op bepaalde wijzen mee om, en geven in dat progke specifieke betekenissen aan die verschillen
en gelijkenissen. De vraag is nu hoe we kunnen make individuen de interactie op een positieve
manier invullen, verschillende perspectieven erattimgen begrijpen en waarderen, medemensen die
anders denken en handelen niet willekeurig uitstuén wat dies meer zij.

Verderop in hoofdstuk 9 zullen we omgaan met dit@tsomschrijven als een levensbrede en
sociale competentie. Het is een competentie digisi@angeboren maar die we echt wel moétssm
Liefst al van jongs af aan om de ongunstige nevecin van sociale categorisatie, die al op jonge
leeftijd postvatten, enigszins te temperen (zie3}.1

In de hoofdstukken 3 tot en met 5 plaatsen we dadret begrip ‘leren’ in het brandpunt van ons
betoog. Dit hoofdstuk behelst een analyse van sooran leren, met bijzondere aandacht voor de
(vermeende) tegenstelling tussen het formele enrrdle leren. Vervolgens gaan we in op de theorie
van het gesitueerd leren (3.2). In de laatste elb(8.3) bekijken we de mogelijkheid om informeel
leren te vervlechten met formeel leren in instdoéle leeromgevingen.

Wie leren zegt, denkt bijna automatisch aan heeowigs, de maatschappelijke instelling bij uitstek
die leren als opdracht van de samenleving krijgtsbhool is echter niet de enige plek waar mensen i
onze samenleving leren. De schoolse manier vam lisrdbovendien evenmin de enige manier om
kennis op te doen, vaardigheden te verwerven eafanen, of normen en waarden te verinnerlijken.

Hoe je leren omgaan met diversiteit concreet voafigdangt dus niet alleen af van de invulling
van diversiteit die je verkiest, maar evenzeer danopvattingen die je koestert over leren en
onderwijs. We buigen ons daarom in dit en het \ddrdofdstuk over de volgende vragen:

» Welke soorten van leren zijn er?

* Zijn institutionele leeromgevingen zoals de schgeschikt om een sociale competentie als
omgaan met diversiteit te oefenen? Heeft de satywdiat vlak een eigen bijdrage te bieden?

* Onder welke condities kan plaats worden ingeruimal\buitenschools leren op school? Is het

Uberhaupt nodig en wenselijk?

Antwoorden op deze vragen toetsen we af aan twhtvragen:
1° Welke vormen en omgevingen van leren zijn hetshgeschikt om interactieve diversiteit te
ontwikkelen?
2° Welke vormen en omgevingen van leren dragertobide verhoging van de kwaliteit van

onderwijs aan leerlingen uit achterstandsgroepen?
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3.1  Soorten van leren: een verkenning

3.1.1 Leren we alles (goed) op school?

Leren is in eerste instantie een continu en leamgsiproces. Mensen leren omdat ze kennis en
vaardigheden nodig hebben om zich in de samenlestmgnde te houden. Kinderen leren daarnaast
ook al vroeg zichzelf te beheersen en te stureh, @n de regels te houdéhMensen leren altijd en
overal. Leren kan plaatsvinden op alle momentemrader alle omstandigheden waarin individuen
ervaringen opdoen, als die ervaringen tenminstiFdigjen aan de mogelijkheden van het individu om
op andere manieren te denken of zich op anderemiiz gedrageft® Er wordt niet alleen geleerd op
school of in de klas, in aanwezigheid van iemamadvdin aanleren (instructie) zijn of haar beroegthee
gemaakt, zoals een leraar, onderwijzer, lectorogkdt. Het is dus zeker niet zo dat schools ongerwi
altijd en overal de meeste geschikte of de enigg iseom kennis, vaardigheden en waarden te
verwerven. Het is een cliché maar daarom niet miim@dar: een hoop dingen leren we niet op school.
Meer nog: je kunt er niet alles leren. En eigenlg&r je op school ook een aantal nuttige zaken af.
Kritische zin, op een open en spontane manier eeming formuleren, de liefde voor boeken en
literatuur, dat leren ook leuk kan zijn, is eenegraiit vele voorbeelden die voor de vuist weg we
kunnen bedenken. Sommige dingen leren we hoe dabeter op andere plekken of liefst niet op een
‘schoolse’ of ‘onderwijsachtige’ manier. ‘Levensedaeren’ is dus absoluut geen loze term.

Niettemin heeft het onderwijs als instelling eeroram maatschappelijk prestige en vele mensen
stellen er een groot vertrouwen in. Dat heeft o@n echaduwzijde die samenhangt met de
‘vermaatschappelijking’ van de school. Het ondeswijordt door de overheid, de ouders en allerlei
niet-commerciéle organisaties voor een hoop lastigesties meer dan ooit aangesprokénllerlei
problemen in verband met gedrag, opvoeding en kemaar de samenleving of het gezin zich geen
raad mee weet, worden vandaag de dag iets te gaigde scholen en leraren doorgeschoven, zonder

zich af te vragen welke consequenties daaraan ndeookunnen zijn.

3.1.2 Soorten van leren: een typologie

1° Informeel leren: context

Er bestaan verschillende manieren om soorten vesn lén te delen. Veelgebruikte Europese
beleidsmatige indelingen maken een onderschei@énusmeel, niet-formeel en informeel lergh.

Het nadeel van deze typologie is dat ze de matefaamaliteit van leren vooral verbindt met de
context de locatie of setting waarin wordt geleerd. Erdtdierbij niet zo duidelijk omschreven wat
nu het verschil maakt tussen formeel en informee¢n. Leren wordt gezien als in mindere of
meerdere mate gestructureerd of gepland, maar \aatpdecies inhoudt krijgt onvoldoende

verheldering.
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Een tweede nadeel van de contextgebonden omsalyriwidat ze geen raad weet met vormen van
leren die niet sporen met de context. Bijvoorbeeldat met informeel leren in formele
schoolcontexten? Er bestaat dus een neiging onnmiefel leren en informelesettingsin elkaar te
schuiven. Uiteraard wordt er meer informeel geleénd alledaagse contexten net zoals in
onderwijssettings formele leervormen sterker aarordie zijn. Informele vormen van leren komen
echter ook voor in formele onderwijssituaties, tgnformele leervarianten tot in dagdagelijkse
activiteiten kunnen doordringétf Vaak wordt informeel leren gedefinieerd door aargéven wat
formeel leren niet i8° De neiging bestaat daarbij om formeel en informeeen als twee
fundamenteel verschillende vormen van leren te. ZBambinaties van beide vormen van leren zijn

dan per definitie problematiscH.

2° Informeel leren: sturing en kennis

Andere meer theoretische classificaties van lemndn aan de bovengenoemde bezwaren tegemoet.
Zij houden rekening met verschillende invalshoekan leren: leerinhoud, leerproces, locatie/setting
en doelstellinger?*

De typologie van Livingstone is een goed voorbé&ldHet voordeel van diens begrippenschema
(zie tabel 2 verderop) is dat een leersoort nidteiginsel wordt verbonden met een bepaalde context.
Met andere woorden, formaliteit en informaliteifnzieigenschappen die aanwezig zijn in alle
omstandigheden van leréf.

Soorten van leren worden in het schema gekaragerdsop grond van twee andere criteria: (1) wie
het leerproces aanstuurt (mate van zelfstandiglegid®) het soort van kennis (leerinhoud) dat wordt
geleerd.

Wie het leerproces stuurt kan variéren van ovedesgle sturing door de leraar, over andere
leervormen die leraren/opleiders/mentoren implieereaar sturing door vooral de lerende. Met
betrekking tot kennis kan men twee tradities orcle®len. Enerzijds een vorm van rationele of
wetenschappelijke cognitieve kennis die vooraf béje theorieén en beschrijvingen beklemtoont.
Anderzijds een vorm van praktische kennis die térexrvaring in verschillende gesitueerde sferen
benadrukt en meestal impliciet blijft (zie verddr). werkelijkheid echter worden de verhoudingen

tussen leraar-lerende en theorie-praktijk het begevat als continug?

3° Informeel leren nader omschreven

Informeel lerenonderscheidt zich vaformeel lerendoor de afwezigheid van een van tevoren
vastliggend curriculum. Informeel leren is elkeivtdit die begrip, kennis of vaardigheid nastressit
die plaatsvindt in afwezigheid van extern opgelegaeiculummaatstaven (leerdoelen, leerinhouden,
leeruitkomsteny?® Informeel leren kan zich dus in elke context vaen buiten de voorgeschreven
curricula van onderwijsinstellingen. Informeel lereindt vooral plaats in werkomgevingen, in de

media, vriendengroepen, familie, religieuze gromgen, vrijwilligerswerk, buurtverenigingen,
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sportclubs, politieke partijen?® Dit is een relevant onderscheid want vele zakenia#rlingen leren
op school die geen deel uitmaken van het voorgesehrcurriculum, in interacties tussen leraren en
leerlingen of tussen leerlingen onderling, kunnierirdormeel leren worden beschouvd.

De basisbegrippen voor informeel leren (bv. doelemouden, manieren en processen van
verwerving, duur, evaluatie van uitkomsten, toejpges) worden bepaald door de individuen en
groepen die in informeel leren betrokken zijn. mfeel leren, zowel zelfgestuurd als gezamenlijk
wordt op eigen initiatief gedaan.

Binnen informeel leren kan je een verdere opdelingken in zelfgestuurd leren, incidenteel
(terloops) leren en socialisati@elfgestuurd lerengebeurt zowel intentioneel als bewust. Het is
intentioneel omdat het individu de bedoeling heeft iets te leren voordat het leerproces begiet. H
is bewust in die zin dat het individu beseft dat ks heeft geleerdincidenteel lerenis niet
intentioneel maar verloopt bewust. Terloopse lemmmgen vinden plaats wanneer de lerende geen
voorafgaande bedoeling had om iets uit die ervaténtpren, maar hij of zij gewaar wordt dat leren
heeft plaatsgevondeBocialisatieis intentioneel noch bewust. Het verwijst naaiirdernalisatie van
waarden, attitudes, gedragingen, vaardigheden eonrbsglie onbewust plaatsvinden in het alledaagse
leven. Het leerproces verloopt ongepland en onbeers/ordt ook wel omschreven als ‘stilzwijgend’
leren?® Socialisatie (of enculturatie) is nagenoeg de eramiarop cultuur wordt geleerd vanaf jonge
leeftijd en doorheen het hele leven. Volwassenennkn deze ook leren op zelfgestuurde of
incidentele wijze, maar dat sluit impliciet, onbettbleren allerminst uit. Opmerkelijk is dat mensen
zeer succesvol zijn in het overnemen van cultyseddtijken, die dikwijls moeilijk te doorgronden en
uiterst complex zijn. Wat je daarin leert, is hetquct van cultuur veeleer dan expliciet onderriéht
Personen die zich in een andere sociale omgeviggviea, kunnen tot de bevinding komen dat het
referentiekader dat ze met succes hanteren in edgrowwde sociale omgeving niet werkt in de
nieuwe omgeving of aanleiding geeft tot misverseéandf geringschatting. Evenzo kunnen personen
er zich niet van bewust zijn dat ze iets hebbereagedlin een bepaalde ervaring totdat ze een gesprek

hebben met een persoon die vragen stelt over hem ¢ hiermee retrospectieve kennis uitfdkt.

4° Informeel, formeel en niet-formeel onderwijs

Naast informeel leren bestaan er nog andere sosernleren.Informeel onderwijsen informele
opleidingkunnen we onderscheiden van zelfgestuurd infordeeeh door de aanwezigheid van een
institutioneel erkende instructeur in meer inciédmif spontane leersituaties. Denk bijvoorbeelt aa
het begeleiden van lerenden in het verkrijgen vamdpsvaardigheden of in activiteiten gericht op
gemeenschapsontwikkelifd.
Van formeel onderwijds er sprake wanneer een leraar het gezag heefe drapalen dat lerenden

daadwerkelijk een curriculum moeten leren dat @h evooraf vastgelegd corpus van kennis is
afgeleid. Dit kan de vorm aannemen ¥armele scholingn een bureaucratisch schoolsysteem of van

ouderen die jongeren inwijden in traditionele kenfpinderricht van oudergnDit stemt overeen met
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het begrip van(be)geleid lerenvan Simons, dat wil zeggen: de begeleider neefat relevante
beslissingen over het leerproces (doelen, stratagteetsing...) en de lerenden voldgén.

Van niet-formeel onderwijsvordt gesproken wanneer lerenden ervoor optereaw& kennis en
vaardigheden op te doen door vrijwillig te lerenovoeen kortere of langere tijé? Het kan
bijvoorbeeld gaan om tennislessen, rijlessen, kaxskssen, yogaklassen, herintegratieprogramma’s,
schildercursussen, of beroepsontwikkeling. Nietrfele educatie is meestal gericht op volwassenen
(vaak is het synoniem voor volwasseneneducatiepr no@k kinderen en jongeren kunnen erin
participeren (muzieklessen, padvinderij, taalcussnos..). Net zoals in formeel onderwijs kunnen er
leraren (of instructeurs, begeleiders) zijn en @amiculum met uiteenlopende graden van strakheid o
flexibiliteit. *** Niet-formeel onderwijs kan echter ook plaatsviniteafwezigheid van een leraar. Dat
is bijvoorbeeld het geval bij studiegroepen dieegetd bijeenkomen met als voornaamste bedoeling
iets te leren en waarvan de leden ontmoetingenoophand plannen en verantwoordelijkheden voor
voorbereiding en presentatie rotef&De verschillende soorten van leren worden in helecstaande

begrippenschema van Livingstone weergegeven (Bbel

Tabel 2. Typologie van basissoorten van leréh

Voornaamste sturende kracht

Lerende(n) Leraar(s)

Niet-formeel onderwijs | Formele scholing
Van tevoren bepaald

Na- en bijscholing Onderricht van ouderen
Structuur van de
kennis
o Zelfgestuurd leren Informeel onderwijs
Situationeel - o
Gezamenlijk leren Informele opleiding

5° De invloed van het schools leren op het allesaderen

De verschillende types van leren zoals we ze invhetafgaande hebben beschreven, krijgen niet
dezelfde maatschappelijke waardering. De vuistregéioe formeler en institutioneler het leren, hoe
hoger het aanzien dat het in de samenleving gediete instituties zijn gebaseerd op de aanname dat
leren een individueel proces is, dat leren eenrbegieen einde heeft, dat leren het best gescheiden
wordt van de rest van onze activiteiten, en dagnldnet resultaat is van onderwijZéhLeren op

school wordt daarbij gezien als problematisch: samemmensen leren en anderen niet, en leren is iets
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dat kinderen slechts willen doen onder dwang. Waddren doen buiten de school leidt af van het
echte leren®

Het pedagogische regiem van het onderwijs, zeg imataklassieke schoolmodel, dringt door in de
wijze waarop wordt geleerd in andere situaties. fdenele, institutionele onderwijsmodel is in de
samenleving zeer dominant en wordt meestal voaelgests de meest effectieve en efficiénte wijze
om iets (aan) te leren. Dat geeft aanleiding tot smdens om ‘schooltje te spelen’ in leersituaties
buiten de school of in het alledaagse leven.

Dat gebeurt op twee manieren. Een eerste is dadenetie betrokken zijn in informele vormen van
onderwijs en opleiding zich vaak richten naar hetmieel onderwijs als ideaalmodel voor
leeromgevingen. Dat is zeker het geval als het gmatkinderen en jongeren die leren van
volwassenen. Op die manier krijgen bepaalde oplgati en vormingen een ‘schools’ karakter.

Een tweede manier is dat ook in dagelijkse actteitewaar impliciet of onbewust wordt geleerd het
schoolse leermodel gaat insluipen. Ouders in voamaldenklassengezinnen gaan — bewust of
onbewust — elementen van schools leren opnemes apebeding van hun kinderen. In die zin kun je
spreken van niet-formeel onderwijs in de gezinsephfg. Het wordt gebruikt om kinderen sociaal,
cognitief en intellectueel te stimuleren. Op dieniea hoopt men hen beter voor te bereiden op het
formeel leren in de school. Deze tendens in dengepivoeding heeft de afgelopen tientallen jaren de
status gekregen van een norm in het onderwijs efe isamenlevin$’® Het volstaat voor scholen en
leraren niet meer dat ouders hun kinderen met earsgggemoed naar school sturen, ze moeten ze zelf
eerst ‘scolariseren’ (zie verder: 3.2.2).

Er is aan de ene kant een duidelijke tendens vanalsering van informeel leren. Aan de andere
kant is er, uit toenemende onvrede met het schiegssysteem, toenemende druk om formeel leren te
informaliseren. Dat gebeurt onder meer door de enwg van minder gestructureerde vormen van
leren in onderwijs en opleiding (zie verder: 3Bgarom kun je spreken van een paradox rond leren in

de samenleving®?

3.2 Gesitueerd leren

3.2.1 Informeel leren en gesitueerd leren

Het meeste alledaagse leren is feitelijk praktiseim aard. Het benadrukt directe ervaring in
uiteenlopende concrete levensdomeinen. Het lererewensechte situaties verloopt doorgaans
impliciet en stilzwijgend, hoewel het zich soms liewof opzettelijk kan voltrekken (zie hierboven).
Wat moet worden geleerd, is veelal ingegeven deoomstandigheden zelf, gebeurt al doende, op
grond van al of niet toevallige ontdekkingen enzmoEr is geen stel van expliciete regels dat abor
aangeeft wat moeten worden bereikt en hoe datvsiapstap moet gebeuren. Dat neemt niet weg dat
individuen of groepen ervoor kunnen kiezen iet¢eten dat ze nuttig, interessant of noodzakelijk

vinden. Als leren een neveneffect is van andeligitigiten kun je spreken vagrvaringslerenals een
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veel actiever en duidelijke rol is weggelegd voerlerenden en er een duidelijk beeld bestaat van de
doelen die moeten worden bereikt is er sprakepvaktijkleren'**

Theoretische kennis en idee&npw-what(feitenkennis) eknow-why(weten hoe ‘iets werkt’), zijn
in het maatschappelijk leven veel minder belangigk praktische kennig&nhow-how(operationele
kennis en bekwaamheid) erknow-who (wie kan ontbrekende ideeén- en operationele kenni
leveren)** Praktische kennis verwijst naar het gezond vedstanar alledaagse, vanzelfsprekende,
‘stilzwijgende’ kennis:*® Aangezien het alledaagse leven wordt gedomineeor gbraktische
beweegredenen, neemt praktische kennis in het lgghresociale kennis een belangrijke plaats in.
Om vaardig te gsm’en bijvoorbeeld moet je een gsestel praktisch kunnen bedienen, maar kennis
van hoe een gsm-toestel technisch werkt is daamniebrereist.

Alledaags leren is per definitie verweven met dgefigkse praktijken van families, groepen,
gemeenschappen, werkplekken. Deelnemers aan ditijjgga moeten een aantal vaardigheden,
gedragingen, kennis leren om de gangbare praktifgeed te kunnen uitvoeren. Beginners of
nieuwelingen hebben daarvoor ‘leertijd’ nodig. @abeurt op informele manier, omdat niet iedereen
met dezelfde intensiteit en op hetzelfde tijdstiprticipeert. Wanneer beginners progressief
opschuiven van de rand naar het centrum, meef actieetrokken geraken in het groepsleven, nemen
144

ze de rol aan van ‘meesters’ (of experten, oudgedie).”” De manier waarop gewone mensen in

alledaagse situaties informeel leren gebeurt mé¢r@woorden door ‘in de leer te gaan’ (het meester

gezel-systeem afpprenticeship’*

Tabel 3. Activiteit van lerende gewone mensen, leerlingepraktijkmenset{®

Gewone mensen Leerlingen Praktijkmensen
redeneren
terloopse verhalen codes terloopse modellen
met:
laten zich o o
_ situaties symbolen conceptuele situaties
leiden door.
| opduikende problemen en duidelijk omschreven | nauwelijks omschreven
ossen op _
dilemma’s problemen problemen
onderhandelbare betekenjssastgelegde betekenis &onderhandelbare betekenis
produceren: & sociaal geconstrueerd | onveranderlijke & sociaal geconstrueerd
begrip begrippen begrip

In tabel 3 (hierboven) wordt bij wijze van sametivet vergeleken hoe het leren verloopt van
gewone mensen in authentieke situaties, leerlimgerschool en praktijkmensen, dat wil zeggen:

beoefenaren van een beroep. Er is hierbij een lgoweld gelijkenis tussen het handelen van gewone
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mensen en dat van praktijkmensen. Bij beiden zijm &ctiviteiten gesitueerd in de culturen waarin ze
werken, waarin ze betekenissen onderhandelen erpbegnstrueren. De kwesties en problemen
waarmee ze worden geconfronteerd komen voort oitden bepaald door en worden opgelost binnen
de perken van de activiteit die ze verrichtén.

Leerlingen op school leren op een heel andere mamém die kenmerkend is voor de westerse
onderwijscultuur en die niet overeenstemt met Hiedaagse manieren van leren thuis, op straat, in
vriendengroepen, op de werkplek enzovoort. Nu @peren leerlingen wel degelijk in situaties op
school waar alledaags leren in voorkomt, zelfs logerst. In feite kunnen in alle interacties tussen
leerlingen onderling elementen aanwezig zijn dierleuittokken. Dat gebeurt zelfs vaak in lessiemti
in het bijzijn van leerkrachten. Ook in interactiassen leraren en leerlingen vindt leren plaatsiga
voldoet aan het schoolse leerpatréBrwat je kunt vatten onder het begrip ‘sociale corepee’
wordt niet noodzakelijk expliciet aangeleerd (abegart het wel). Lerenden leren op school heel wat
zaken in het impliciete en verborgen curriculumt gigat om ongeschreven regels, afspraken, tal van
situaties in en buiten de klas waar leerlingen wordangesproken op hun gedrag. Daarin zit ‘verpakt’
wat men van een ideale leerling (en burger!) vehivao hoe men tegen de ‘anderen’ aankfjkt.

Dit alles vormt de aanleiding om te stellen dat &dren overwegend gesitueerd lererGssitueerd
lerenhoudt in dat leren niet losgezien kan worden vaadiviteit, de cultuur en de context waarin het
plaatsvindt. Veel van wat geleerd wordt, is eigan de situatie waarin het wordt gele&ftiDeze
opvatting hangt goeddeels samen met de aannankerttait sociaal geconstrueerd wordt en dat leren
meestal plaatsvindt in sociale interactie (zie 4.2)

Er bestaat aangaande gesitueerd leren een raghosie die stelt dat gesitueerdheid voor alle
vormen van leren en kennisverwerving geldt. Datliceert meer algemeen ook dat overdracht van
schoolse, abstracte kennis naar levensechte sguaittt mogelijk is. Wat op school is geleerd, kan
immers alleen maar in die schoolcontext worden épeagt. Dat wil meer algemeen zeggen dat
vaardigheden in de ene context niet in een andeméext kunnen worden toegepast. Een typische
anekdote in dit verband gaat over Braziliaanseatitiiaderen die moeiteloos kunnen rekenen wanneer
ze snoepgoed op straat verkopen, maar niet in gtgmtsoortgelijke wiskundeproblemen in een
schoolse leercontext op te loss&h.

Volgens Anderson en anderen gaat deze extreme clainver: wanneer kennis in haar
toepasbaarheid beperkt blijft tot de oorspronkelifontext waarin ze is verworven, dan is deze leenni
niet alleengesitueerdmaar ookgeisoleerd®* Wat dergelijke claims wel aantonen, is dat spekdi
vaardigheden die worden gehanteerd in de leversaarield niet allemaal op school kunnen worden
geleerd™?

Ralph Putnam en Hilda Borko opperen dat de benagleran gesitueerd leren zich vooral afzet
tegen de gangbare opvatting in de onderwijsgembaps¢en het gros van de mensen in de
omringende samenleving) dat kennis iets is datopershebbenen kunnen meenemen van de ene

context naar de andef¥.Deze zienswijze spoort met de onderwijsbenadediagalgemene kennis
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aanleert, vaak in abstracte vormen en schema’seemlgens de leerlingen leert die kentoe te
passenin meerdere settings. Kennis vormt dus een ‘systekat het enige juiste is en overal kan
worden meegenomen en toegepast. Dit systeem daatrueen scheiding tussen weten en doen. Het
behandelt ook kennis als een integraal, op zichnst@eheel dat theoretisch onafhankelijk is van de
situaties waarin iets wordt geleerd of gebruikt.tWardt geleerd, staat dus los van hoe het wordt
geleerd™®

Daarmee wordt kennis in wezen herleid tot thearkés gesystematiseerde kennis: het zijn de
aangeleerde principes, schema’s en regels die als of superieure kennis worden beschouwd. De
activiteit en context waarin leren plaatsvindt, dem gezien als bijkomstige of neutrale gegeven.

De benadering van het gesitueerd leren betwisddustelling dat leren een gevolg is van formeel
onderwijs of dat het daar altijd op de meest &ffite manier verloopt. Leren zal in vele gevallen
betekenisvoller verlopen wanneer lerenden in atitblen of realistische leercontexten worden
geplaatst®® Abstract leren is vaak niet effectief omdat watrdtogeleerd (in de klas) meestal niet

vereist is in concrete contexten zoals het werk.

3.3 Informeel leren in institutionele leeromgevieg

Doordat we kunnen aannemen dat een sociale contigetds omgaan met diversiteit het best wordt
geleerd en geoefend in de alledaagse praktijletizinvol om na te gaan of het ook mogelijk is om i
onderwijsleeromgevingen situationeel leren vorrggeen. Kunnen we nieuwe vormen van onderwijs
die beter aansluiten bij het alledaagse praktijkeevaringsleren ontwikkelen? Kunnen scholen op dat
vlak een ‘toegevoegde waarde’ bieden? Moeten zalkaeisen die vanuit een plurale postindustriéle

samenleving worden gesteld tegemoetkorén?

3.3.1 Integratie van informeel leren is onwenkelij

Een eerste aanname luidt dat de integratie varrnivgfel leren onwenselijk is. Er is in formele
onderwijssettings geen ruimte voor vormen van ndijkuleren. De school moet zich immers
concentreren op haar taak van overdracht van kemails die is vastgelegd in het curriculum. Dat
vereist een strikte scheiding tussen het alledapgsdijk- en ervaringsleren en het meer abstracte,
gestandaardiseerde onderwijsleren.

Een meer gematigde opvatting is dat alledaags lgpeschool weliswaar kan worden gestimuleerd
in activiteiten buiten het curriculum, maar wel vamdergeschikt belang is. Wanneer het alledaagse
leren echter het formele onderwijsleerproces vaorvdeten loopt, moet het worden uitgebannen.
Leraargestuurde en gestructureerde leerprocesgemuners efficiénter voor zowel de verwerving
van cognitieve, technische als sociale competerfiegpedagogische taak van de school is er dan op
gericht die ‘schoolse identiteit’ (of ‘leerlingimactiewijze™®) bij de lerenden in te prenten die vanuit
het oogpunt van leraren en opvoeders het meedijlidegeven mogelijk maakt (actief meedoen, uit

zichzelf antwoorden geven, instructies opvolgemfladen vermijden enzovoort). Wat hier van
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afwijkt, wordt algauw bestempeld als ‘probleemgegdraVanneer de school alsnog plaats inruimt
voor het werken aan sociale competentie of burgapsopvoeding zijn het vooral die normen en
houdingen die leraars in de schoolcontext beldngipden die als maatstaf voor wenselijk sociaal
handelen in de hele samenleving worden voorgesehrev

In beroepsgericht onderwijs weliswaar krijgt prjdktiren, vooral voor het leren van technische
beroepscompetenties, grotere nadruk en is er, @orih althans, meer ruimte voor informeel
onderwijs. Via stages bijvoorbeeld kunnen scholem lleerlingen voorbereiden op het participeren in
verschillende sociale context€f.In deze zienswijze ijvert men zelfs vaak voor dagekeerde
beweging: integratie van formeel leren in alledeatgersituaties, zoals we in 3.1.2 kort hebben

besproken.

3.3.2 Integratie van informeel leren is onmogelijk

Een tweede aanname luidt dat de integratie vammndel leren in schoolse leersituaties onoplosbare
problemen oproept. Strikt genomen is het onmogékjkalledaagse leren zoals het is te handhaven in
een institutionele leercontext. Vanaf het ogentlk leraren gaan ingrijpen in spontane leerprocesse
is er sprake van sturing en structurering van ke(imi. door ervaringen te verbinden met leerdoelen)
hoe impliciet of onopvallend dat ook gebeurt. Autiieke activiteiten die naar de klas worden
overgedragen, zullen onvermijdelijk veranderenyoeden lestaken en deel van de schoolculftifur.
Institutionalisering van informeel leren leidt dosersatauthentieke taken.

Gevolgtrekking is dat je het alledaagse leven, Waardevol ook, beter in zijn oorspronkelijke
context laat of gaat integreren in contexten diadar formeel en institutioneel zijn. Een kritische
bedenking hierbij is wel dat formeel en informeseh niet streng te scheiden zijn, ze lopen inaglka
over. Leraren die meer zelfgestuurd leren toelatesombinatie met authentieke leertaken scheppen

een omgeving waarin alledaags leren meer tot eghtrkomt en de lerenden tot leren motiveert.

3.3.3 Integratie van informeel leren is mogelijkveenselijk

Een derde aanname luidt dat informeel leren weklijkgn institutionele leeromgevingen nuttig en
efficiént kan zijn, en integratie ervan daarom owoklig en wenselijk is. Dit behelst dat het leren op
school in zekere zin ‘levensbreder’ wordt ingevidat wil zeggen dat we het leren in de klas sitnere
in het licht van het participeren van leerlingerdssamenleving — nu en later — in plaats van @ d
op zichzelf. Doordat leerlingen met elkaar deelneman werkelijke of gesimuleerde praktijksituaties
wordt gelijktijdig hun cognitieve, sociale en mareintwikkeling gestimuleerff*

Deze wens komt voort uit kritiek op de ‘cultuur vianmele scholing’. Daarin staan lezen, schrijven
en rekenen (geletterdheid en gecijferdheid) cehta#sm middelen voor het leréff Het formele
onderwijsmodel brengt een scherpe scheiding aaseusnderwijs/opleiding aan de ene kant en
vorming/socialisatie aan de andere kant. Het medetidt ook het onderwijs van de samenleving en

het echte leven door leraar en lerenden in eentegpazain de buitenwereld afgeschermde ruimte
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(school en klas) te stoppen. Typisch voor de seataiuctuur van formele scholing is dat één enkele
volwassene het leren organiseert voor een groeginigen in een afgescheiden ruimte (het
klaslokaal)®® Enerzijds brengt dit een vorm van efficiéntie tpomdat het de geregelde overdracht
van cognitieve en technische vaardigheden die rad@diZk zijn voor de continuiteit van de
samenleving verzekert. Anderzijds moedigt het dapseling aan van schools leren en maakt het
kennis en vaardigheden die in andere settings worderkregen tot een minderwaardige,
ondergeschikte, niet-efficiénte vorm van let&n.

De integratie van informeel leren op school kumfeschrijven alsrervlechtingvan elementen uit
het buitenschoolse leercontexten in schoolse legeumgen> Dat houdt in schoolse
leeromgevingen twee verschuivingentihTen eerste is er een verschuiving nodig van bitkeen
naar (actief) praktijkleren (zie hierboven voor eanschrijving). Deze verschuiving houdt in dat de
lerenden in toenemende mate zelfstandig leren &rirodie zin meer beslissingen nemen over het
eigen leren, dit zowel individueel als in samenwegk Een tweede verschuiving gaat in de richting
naar meer (exploratief) ervaringsleren.

Zoals we verderop zullen zien, houdt een sociaatcoctivistische leertheorie de meeste beloftes in
om de kunstmatige scheiding tussen alledaags (mait®ols) en schools leren te doorbreken. We
moeten met andere woorden een betere balancetirgiated brengen tussen formeel en informeel
leren!®” Leeromgevingen in constructivistische zin opgdiedlen niet alleen een toegevoegde waarde
als het gaat om omgaan met diversiteit als bredmlsocompetentie. Ze bieden ook een uitweg om

sociaal kwetsbare leerlingen krachtiger ondervajs & bieden.

3.3.4 De leerpraktijk van leraren in het onderwijs
Merkwaardig — in zekere zin zelfs paradoxaal —asltet handelen van leraren op school goeddeels
het product is van gesitueerd praktijkleren, vatgelae wat zij doorheen de jaren al doende aan
ervaring en kunde hebben opgebouWdNog merkwaardiger is dat alle leraren dat ook thesesn
regelmatig verwoorden. Namelijk dat veel wat zdeirmarenopleidingen gezien hebben te theoretisch
is, te weinig bruikbaar of niet relevant is in pigdsituaties, of dat praktijkstages nog te veedrdin
als een toepassing van vooraf in de les behandeldema’s, daieach what you preacieinig wordt
toegepast in lerarenopleidingen, omdat kennis owelerwijs er frontaal wordt aangereikt. Het nog
steeds gangbare idee is dat indien aspirant-lexdgea kennis aanleren ze deze ook zullen toepassen
in hun klaspraktijk®

Leraren zijn en blijven in de eerste plaats menBereen beroepsactiviteit uitoefenen. Leraren leren
voortdurend bij, ontwikkelen zich verder en sommigwrden met de jaren ook expert in wat ze doen.
Een groot deel van hun kennis is niet gevormd @mdvan toepassing van algemene principes van
wat goed leren in theorie is en zoals die in lerapéeidingen worden meegegevVéhWat leraren

doen is dus niet anders dan wat alle praktiikmemrserxperten in beroepssituaties plegen te doen,
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namelijk problemen aan de hand van praktische keoplossen, kennis die is ontwikkeld over

honderden, duizenden uren van leren en ervafing.
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Hoofdstuk 4 Leren in het onderwijs

In dit vierde hoofdstuk snijden we het leren in betlerwijs aan. In 4.1 beschouwen we de taak van
het onderwijs vanuit de bekende twee-eenheid vanikeerwerving en opvoeding. Het volgende punt
(4.2) brengt ons bij de keuze die wij maken voar gematigd sociaalconstructivistische leertheorie.
De derde rubriek (4.3) besteedt aandacht aan derwijsbraktijk, dat wil zeggen: de wijze waarop

sociaalconstructivistisch leren concreet vorm kiijigde scholen (ook wel het nieuwe leren genoemd).

4.1 De taak van het onderwijs: kennisverwerving @norele) opvoeding

Een andere vraag die we nader moeten bekijken,heeverre persoonsvorming als zodanig ook een
plaats moet krijgen in het curriculum van schol@mgaan met een diversiteit aan perspectieven heeft
namelijk te maken met moreel geladen opvoedkunkligesties zoals het bijbrengen van normen en

waarden. Ons baserend op het denken van de Nedglanderwijskundige Wim Wardekker kunnen

we uiteenlopende strekkingen onderschefdén.

4.1.1 Kennisoverdracht is de enige taak van deacho
Een eerste stellingname luidt dat scholen zich emoenthouden van de overdracht van normen en
waarden, op die schoolregels na die het procederan en lesgeven helpen mogelijk maken. Daar
zijn volgens de Nederlandse onderwijspsycholoodenilHofstee drie argumenten voor. Een eerste is
dat leraren objectieve kennis moeten bijbrengemeaan persoonlijke en emotionele band met hun
leerlingen mogen ontwikkelen. Leraren met een digkgeopvatting over de aard van kennis zijn
traditioneler in hun onderwijs omdat ze geen redeh datgene over te dragen dat ze beschouwen als
een verzameling van absoluut bewezen féittBen tweede argument luidt dat attitudes en waarden
niet adequaat kunnen worden getoetst. En wat wekaienen toetsen, hoeven we dus ook op school
niet te leren. Een derde argument is dat het geéoestaat dat scholen leerlingen gaatoctrineren*™*
Typisch voor deze positie is dat ze kennis opvat vehardevrij en universeel. Er is dus een
fundamenteel verschil tussen kennis en kennisoaehndirenerzijds en waarden en waardeoverdracht
anderzijds. De overdracht van kennis en bekwaanmhbdadt dus geen morele keuzes in. Waarden
komen slechts in het spel wanneer leerlingen humikegaan toepassen in handelingssituaties. De
morele keuzes die ze dan moeten maken, zijn dentwemardelijkheid van individuen, of van de
opvoeders — familie of andere instituties — die hepaalde waarden, normen en standpunten hebben
bijgebracht:”™

4.1.2 De school heeft een dubbele opdracht: kemeisioacht én morele opvoeding

Een tweede stellingname is dat morele opvoedingdsgklijk een belangrijke taak is voor scholen.

De meeste leerkrachten zijn het erover eens ddinigen niet alleen kennis nodig hebben maar ook
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sociale en morele regels om in de samenleving nadw functioneren. Over de wijze waarop morele
opvoeding moet gebeuren, bestaan echter drie \ikescle opvattingen. We behandelen er in deze

rubriek twee. De derde opvatting komt aan de andeet volgende punt (4.2).

1° Overdracht van objectieve waarden en normen

De eerste opvatting luidt dat de wijze waarop nembvoeding moet gebeuren dezelfde is als de
wijze waarop kennis wordt aangeleerd, namelijk doeerdracht en acceptali€.Net zoals in de
eerste stellingname is kennis een objectief gegea¢nvordt overgedragen en dat geen persoonlijke
interpretatie door de leerlingen toelaat. Elke kswnaag heeft dus een correct antwoord. Op dezelfde
manier kunnen morele vragen worden beslist doveteijzen naar geaccepteerde waarden, het zij de
waarden van een specifieke culturele groep, hetagrden die universeel geld€h.

Dit betekent dat scholen zich slechts moeten inlatet persoonlijke identiteitsvorming voor zover
dit een groepsidentiteit is. Leerlingen moet damd&a geleerd die waarden aan te kleven die door het
schoolbestuur worden gekozen. Een aanname is dadkattingen niet worden geacht te participeren
in de samenleving. De school is een ‘sociaal morato, een plaats waar leerlingen worden
‘uitgerust’ vooraleer ze in de wereld worden losgeth. De achterliggende gedachte is dat je eanst ee
heleboel dingen moet leren voordat je redelijkeswijint participeren in sociale activiteiten. Denken
komt dus voor handelen, en om te kunnen denken jaastrst weten. Van lerenden verwacht men
dus niet dat ze zelf participeren in de construcdie kennis, laat staan van waarden. Ze moeteenalle
hun eigen voorstellingen van al bestaande kennigaafden opbouwen. De toets is nog steeds of ze in
staat zijn met de ‘correcte’ antwoorden op de peopje komen’®

In deze zienswijze zijn waarden vrij abstracte egedhtextualiseerde dingen die ‘voor later gebruik’
kunnen worden overgedragen. Op dat latere moménlezieerling die abstracte regels en begrippen
wel in concrete contexten moeten kunnen toepassetiat brengt persoonlijke keuzes en redelijk
gedrag met zich. Leerlingen moeten echter niet eororbereid op het maken van keuzes, want dat

is iets wat iedereen op ‘natuurlijke’ wijze zou dd€

2° Opvoeding als persoonsvorming

De tweede opvatting gaat ervan uit dat ‘kennisneea ‘opvoeden’ twee erkende onderwijstaken zijn,
maar ze verschillen wel fundamenteel van elkaarisien opvatting die vele scholen en leerkrachten
in de praktijk zullen onderschrijven. Leren wordhadbij gezien als overdracht van kennis en
vaardigheden of scholing. Morele opvoeding heefirabbetrekking op de vorming van leerlingen
‘als personen’. Op gepaste wijze in de wereld kanhandelen, is dus zowel afhankelijk van
beschikbare kennis als van persoonlijkheidsontwikle Het laatste betekent dat je een zekere
individuele identiteit hebt verworven waarin je fermen en waarden hebt ‘eigen’ gemaakt. Dat
betekent ook dat aandacht wordt besteed aan hetigelman waarden, het maken van keuzes en

persoonlijke zingeving in concrete situattes.
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Problematisch in deze opvatting is een in de sghaktijk vreemde co-existentie van twee totaal
verschillende soorten leerprocessen: het ene hpigtit bezig met gedecontextualiseerde kennis
(onderwijs), het andere met gecontextualiseerde rdeaa en persoonlijkheidsontwikkeling
(socialisatie). Hoe je de juiste verbanden moegdegtussen kennis en waarden op het gepaste
ogenblik is een taak die aan de leerlingen worérgelaten. Kennis is immers ook in deze opvatting

waardevrij-®*

4.2  Leren in het onderwijs: een gematigd sociaalstmctivistische visie

4.2.1 Inzichten uit (sociaal)constructivistisckertheorieén

De discussie over hoe waarden en normen in rdtatieennis worden geleerd, leidt ons terug naar de
algemene vraagstelling over hoe leerprocessenpaarlgzie hoofdstuk 3). ‘Leren’ als begrip roept
twee essentiéle vragen op: wat leer je? En hogd@dbat zijn in de eerste plaats descriptieveamag

Je kunt er nog een prescriptieve vraag aan toevoége leer je wat het best? Deze vragen leiden dan
weer naar andere vragen: wat is kennis? Wat iselightkeid? Hoe leer je de werkelijkheid kennen?
Wat is waarheid of ware kennis?

Wij maken hierin een keuze voor de benadering \etrnstciaalconstructivismeMet deze keuze
voor een sociaalconstructivistische leertheorieetopve al enigszins vooruit op onze redenering.
Verderop, met name in het negende en tiende hadddatllen we argumenteren dat we leren omgaan
met diversiteit het best gestalte kunnen geveneeromgevingen die in de lijn liggen van het
sociaalconstructivistische gedachtegoed.

Volgens de sociaalconstructivistische leertheoredivkennis opgebouwd via sociale interactie en
betekenisonderhandeling. Deze theorie omvat deewdy vier onlosmakelijk samenhangende

principes'®

(1) Leren is constructief en actief
(2) Leren is authentiek
(3) Leren is sociaal

(4) Leren is mee zelf sturen

1° Leren is constructief en actief

Lerenden construeren zoveel mogelijk actief huerigennis, inzicht en vaardigheden in plaats van

ze te kopiéren van een autoriteit, zij het boeleddar, en ze nadien te reproduceren of toe teepass
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Ze bouwen daarbij voort op wat ze al kennen en &anen proberen, vanuit eerdere ervaringen en
persoonlijke waarden en overtuigingen, betekenigeteen aan de eigen werkelijkheid. Leren is dus
steeds interpretatief.

Effectief onderwijs begint daarom met wat lerendshf naar de klas meebrengen. Dat omvat
culturele praktijken en overtuigingen, alsook stecimmpetenti€d® en (academische) kennis. In deze
gedachte wordt de kennis en ervaring van leerlingetin termen van een tekort gezien, maar als
relevante kennis die gebruikt kan worden als eem braar diepgaand leren en de meer formele
kennist®* Lerenden gebruiken hun verworven kennis om nieksvis op te bouwen. Datgene wat ze
op een gegeven ogenblik weten en geloven, beinvibed ze nieuwe informatie verwerken en
interpreteren. Als lesgeven invloed heeft op leéseedat omdat lerenden interpreteren, zin geven aan
datgene wat hen wordt aangeleerd. Het is enkel degrrocessen van wederzijdse interpretatie dat
onderwijs mogelijk i$®

Dat leren beschouwd moet worden als een constfymtiees is trouwens geen uniek inzicht in
constructivistische leertheorieén. Het denken, mem@en, herinneren en leren van mensen is altijd
gebaseerd op voorkennis, cognitieve patronen erafopgevatte gedachtéif.Dat betekent dan ook

dat geen twee mensen hetzelfde op precies dezetdeer lerert®’

2° Leren is authentiek (gesitueerd leren)

Actief leren is echter op zich niet motiverend véenenden, er moet ook sprake zijn \authentiek
leren'®® Leren wordt het liefst ingebed in authentiekeghesechte, realistische omgevingen in plaats
van in gedecontextualiseerde, formele situatietszgepropageerd in traditionele onderwijsvisiest He
moet ook aansluiten bij de wensen en behoeftenevanderi® Leerlingen moeten weten waarom het
geleerde belangrijk is, wat ze met het geleerdené&nnen onder welke omstandighed@nOp die
manier kunnen ze betekenis geven aan hetgeen geledird. Deze verbinding tussen het schoolse en
het buitenschoolse leren verhoogt de kans op &ansErworven competenties kunnen in steeds
nieuwe situaties op een hoger plan worden gebrafdr de ontwikkelingen daarvan is een brede
variatie aan leersituaties en —contexten belangfijk

Leren op school verloopt dus ‘gecontextualiseerdierbij worden abstracte begrippen uit taal,
wiskunde, wetenschappen en technologie actief mddromet en toegepast in het dagelijks leven van
de leerlingen. De dingen die ze op school lerememao niet bij een ‘andere wereld’, maar komen
voort uit ervaringen en inzichten uit het dagelijggen van de kinderen en jongeren, en beinvioeden
op hun beurt dat levei®

Authentiek leren is een proces van betekeniscortggrdat zowel persoonlijke als culturele
relevantie heeft. Het kan alleen persoonlijk refgvajn als het aansluit bij het niveau en de
belangstelling van de lerende. Het kan alleen cedurelevant zijn als het gaat om het leren

participeren in een bestaande sociale of cultyredé&tijk, die op een of andere manier in de
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school gerepresenteerd wordt. Authentiek is dug: dexen vanuit diepe persoonlijke
interesse, of volgens eigen behoeften. Authenaednl is gericht op de ontwikkeling van een
authentiek en autonoom persoon, die in staat isespcompetente maar kritische manier in
culturele praktijken te participeref.

Actief en authentiek leren zijn nauw verbonden.ebelen kunnen actief leren als ze een
link kunnen leggen tussen wat ze leren en de &atien waarin die kennis of vaardigheden
een functie hebbe!

3° Leren is sociaal

Een derde sociaalconstructivistisch leerprincipdaisvansociaal leren Het is inherent verbonden met
actief en authentiek leren. Alle activiteiten zijmmers sociale fenomenen, en alle authentieke
leersituaties die je kunt bedenken zijn socialeasi¢s. Dat wil niet zeggen dat er altijd sprakeesmo
Zijn van lerenden die samen dingen doen (samenwedegen). Bij sociaal leren gaat het niet alleen
om samenwerken omdat dat lerenden motiveert, malarom het besef dat de kennis, begrippen,
instrumenten enzovoort waarmee lerenden werkeralsoproducten zijn, die een plaats hebben in
door mensen op een bepaalde manier georganiséterates:*®

Lerenden zijn participanten in sociale praktijkaerplaats van uitvoerders van opdrachten. Leren is
het steeds adequater kunnen participeren in delscan culturele praktijken die in een samenleving
van belang zijn: beroep, gezin, buurt, cultuur,t@d enzovoort. Dat is niet alleen een kwestie van
beschikken over kennis en vaardigheden. Lerencgaeten betekent ook dat je jezelf gaat zien als
onderdeel van die sociale en culturele praktijkas,iemand die daaraan kan en mag deelnétfien.
Leren is dus een sociaal proces, gericht op heheorvan identiteit in relatie tot specifieke soeial
praktijken?®’

Lerenden leren ook geregeld samen met anderen aatsplvan uitsluitend in hun eentje. In
leeromgevingen die actieve participatie, interadie dialoog aanmoedigen, raken lerenden meer
betrokken in een proces van kennisconstructie Vijaagbproberen betekenis te geven aan nieuwe
ervaringen. De lerende moet de kans krijgen om pamet anderen te reflecteren op zijn
leerervaringen, waarbij hij op een dialogische ®@ijaan deze ervaringen betekenis g&&ft.
Kennisconstructie is een sociaal gebeuren waaniachélende perspectieven aan de orde komen.
Deze uitwisseling van ideeén en onderhandelingbetakenissen raakt niet alleen de kennis van het
individu maar ook de ‘verdeelde kennis’ van de grdesrenden delen ideeén mee, onderhandelen en
veranderen ze, en scheppen zo nieuwe kennis en pagspectieven (zingeving¥. Dit procesco-
constructievormt een belangrijk aangrijpingspunt voor de aigatie van leerprocessen. Door als
lerenden te participeren in een leergemeenschapgemogemeenschappelijke noties ontwikkeld en

individuele noties verdiept?®
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Een belangrijke vaststelling hierbij is dat kealiteit van de interactie tussen lerenden minstens
even belangrijk is als dewantiteit Méér klasinteractie is daarom niet altijd betegrenden leren
vooral meer van het zelf geven van uitgebreideegiithan anderen en minder van het krijgen van
uitvoerige uitleg van een lagere kwaliteit door eneth?*

Wat betekent dit nu voor instructie in het ondes®iMensen — en ook leerlingen in het onderwijs —
maken in processen van kennisverwerving steedsigielan voorkennis. Maar die eigen constructies
roepen onvermijdelijk discussie op, we willen imseveten of onze ideeén de moeite waard zijn,
herkend worden en verdedigbaar zijn. Het komt exap die eigen constructies in leeromgevingen
zoals het onderwijs niet te blokkeren, omdat we diaiferenden buiten spel zetten. Natuurlijk zija di
eigen vondsten niet steeds een schot in de roas; als de lerenden mogen laten zien hoe zij een
werkwijze of begrip opvatten, komt de leerkrachtirerelk geval achter welke betekenissen in het
hoofd van de lerende een rol spelen. Als de leehkrdat niet weet, kan hij/zij er ook geen rekening
mee houden. Het bij eigen constructies laten, leatekchter de leerkracht buiten spel zetten. Hij/zi

leidt en bewaakt voortdurend op kritische wijzerteractie en discussie tussen de leerlirf§en.

4° Leren is mee zelf sturen (diagnostisch en megatief leren)

Leren houdt ook nog een ander idee in: lerendenrage verantwoordelijk voor hun eigen leren en
het leren van anderen. Leraren zijn dus niet deyeenierantwoordelijken voor het leer- en
instructieproces. Zij hebben vooral een begeleidadl van coach en mentor van lerenden. Dat het
spelen van een begeleidende rol het aandeel valeedkracht in de sturing van het leerproces
ondergraatft, is trouwens een misvatting. Integehdear of zijn verantwoordelijkheid neemt juist in
belang toe. De leraar is meer bepaald een meeratentp en multifunctionele deelnemer aan de
sociale praktijk. Hij of zij zoekt samen met deeleden naar oplossingen, treedt op als rolmodel, en
zoekt naar mogelijkheden om activiteiten te verdregn te verbreden. Maar hij of zij observeert
tegelijkertijd de ontwikkeling van lerenden, en alpelaarop in, om meer competentie participatie van
lerenden te bevorderéf.

Het sturen van het eigen leerproces is leerbakoem tot stand door een stapsgewijze en coachende
aanpak van de leraar, waarin de sturing van hen Isteeds meer in handen van de lerende komt. De
aard en de mate van sturing die nodig zijn, vellgchivoor verschillende lerenden en zijn ook
afhankelijk van de gekozen leerdoef&hintelligent zijn helpt bij de zelfsturing van hieren, maar
daarnaast blijkt dat ook metacognitieve vaardighefikeren leren’) een belangrijke rol spelen.
Metacognitie slaat op het denken over het eigetkatende kennis over de eigen kennisverwerving,
het zich bewust zijn van het eigen lef&Leren kun je leren zodat je ook beter kunt woritehet

zelf sturen van het eigen leerproces en leercomfieseopbouwt’®

-40 -



Steunpunt Diversiteit & Leren — Leren voor dives#if Leren in diversiteit: Referentiekader

4.2.2 Verwerving van kennis en vaardigheden: vandmissie naar transformatie

We hebben in 4.1 al enkele opvattingen besproken love de verwerving van kennis en waarden op
school moet of kan gebeuren. Al deze opvattingelobée gemeen dat ze kennis als een vaste
objectieve weerspiegeling van de werkelijkheid beseven. Objectivisten gaan ervan uit dat
bepaalde dingen onafhankelijk van de menselijketgeestaan, of dat er waarheden zijn die niet van
menselijke wensen of overtuigingen afhangen, ofatavan menselijke waarden en overtuigingen
onafhankelijke manieren zijn om bepaalde waarhedast te stellen of bepaalde vragen te
beantwoordeR’’ Dat weerspiegelt zich ook in het onderwijs: vedeaten zien het als hun taak de
leerlingen de kennis aan te reiken over de wemdls deze is%®

De sociaalconstructivistische theorie ziet hetrlevan kennis en vaardigheden niet als een proces
van overdracht en accumulatie maar van betekeriisg@n transformati&® Onderliggend aan de
sociaalconstructivistische leertheorie is een madtiéeve opvatting over de relatie tussen kennis en
werkelijkheid. Constructivisten argumenteren dahrke geen objectieve vaste waarde heeft. We
kunnen de werkelijkheid niet ‘objectief’ kennen.dRzale constructivisten beweren dat alle kennis
sociale constructie is en dat er buiten het mgks&knnen om geen werkelijkheid bestdat.
Gematigde constructivisten verwerpen het idee dégtter een werkelijke wereld bestaat buiten de
kennende mens om. Zij betogen wel dat men de wemtit op één enkele manier kan kenfign.
Kennis is geen afspiegeling van de werkelijkheid. idenselijke geest construeert zelf een structuur
om de wereld te begrijpen en dit door een continteractie met deze wereld. Het opbouwen van
deze structuur is meteen een interprefafi®ennis is dus het product van een bewuste verngrki
van ervaringen met die werkelijkheitf,of het gemeenschappelijk product van werkelijkhéidvan
menselijke activiteit’* Daarenboven ontwikkelt kennis zich en verandeit Bit gebeurt
hoofdzakelijk door het uitwisselen van perspectieeg® kennis met andere (lerende) persdrien.
Kennis wordt dus niet objectief maatersubjectiebpgebouwd.

Individuen zijn geen natuurlijke of rationele maarciale wezens. Alle menselijke handelingen zijn
sociaal gesitueerd en gestructureerd, zelfs opdenblik dat geen andere personen aanwezig zijn.
Wij handelen en leren dus niet in de wereld op zithar in sociaal en cultureel geconstrueerde
activiteiten. Een belangrijk doel van leren is penspectief op deze activiteiten te ontwikkeleapak
op de plaats van de eigen persoon daarin. Lererkdagt ook dat je dat op een almaar meer adequate
en competentie manier kunt dogh.

In het onderwijsleren van individuen vormen leeontien van het schoolcurriculum slechts een
vertrekpunt. De leerling moet deze inhoud invoeigemet beeld dat hij vormt van concrete activiteite
en van zijn eigen positie en mogelijkheden hiernre¢latie tot andere participanten. Lerenden
transformeren leerinhouden door zich deze perg&ofdigen’ te maken, ze om te zetten in
‘persoonlijke kennis®*’ In de zingeving van lerenden worden cognitieverateo en affectieve
dimensies één. De betekenis die iemand geeft atiniparen in een activiteit valt niet samen mén zi

of haar rol of positie in die activiteit; zij is ménterpretatie van die positie in de context vanhdle
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activiteit. Deze interpretatie verschilt van persdot persoon en deze verschillen zijn een bron van
verandering in de activiteit zelf. Niet alleen denkis die wordt eigen gemaakt maar ook de lerende
zelf transformeert in het proces van betekenisgeviloor hun zicht op de wereld om te vormen
veranderen hun identiteitétf.

Sietske Roegholt stelt hierover het volgendhet'is niet meer de werkelijkheid die in het ondprw
centraal staat, maar het gaat om perspectieven @pvdrkelijkheid. Slechts via deze perspectieven
wordt de werkelijkheid kenba&f*® Zij pleit dan ook voor meerperspectivisch ondeswijaarbij
kennisgehelen getypeerd worden als perspectieven nidts meer en niets minder zijn dan
interpretaties van de wereld die zich aan ons \aentf®

Aangezien kennis van de wereld altijd interpretatiauit bepaalde perspectieven inhoudt, geloven
sociaalconstructivisten dat er meerdere (concurdere manieren zijn om kennis over de
werkelijkheid te verwerven. De constructie van eulgerspectieven is deel van de taak van
identiteitsvorming® Het onderwijs moet daarom het omgaan met meergeugierspectieven
aanmoedigen. Lerenden interpreteren hun wereld eearen moeten rekening houden met de
betekenisvolle perspectieven van de lerenden eniftenpretaties van de weréid. Juist in een
samenleving waarin data, informatie en kennis vhoand toenemen, veranderen en differentiéren,
biedt het sociaalconstructivisme een uitzicht onfut niet uitgaat van informatie die overgedragen
wordt, maar van lerenden die kennis construerenineeen Kkritisch constructieve dialoog met

medelerenden en leraren eigen standpunten leremeamen beargumenteréh.
4.2.3 Een gematigde en geintegreerde sociaalagetstistische visie
We staan echter egematigdeen geintegreerdesociaalconstructivistische visie voor en hebbeasr da

vier argumenten voor.

1° Waarneming van de werkelijkheid is perspectiefolen

Een eerste argument hebben we hierboven (4.2.2%ambegeven: er bestaat een objectieve
werkelijkheid buiten ons maar we kunnen haar alle@arnemen en leren kennen vanuit bepaalde
perspectieven die we met anderen opbouwen en séieis. Een constructivistische theorie over leren,
denken en kennis verwerpt wel te verstaan niet ddachte van de wereld als een externe

werkelijkheid®*

2° Sociaalconstructivisme is geen blauwdruk voatemwijs

Sociaalconstructivisme is ten tweede vooral eearth@ver hoe leren verloopt en niet direct oves ho
je als leraar, instructeur of vormingswerker dingpet best handelt. Het duiden van wat leren isftgee
nog geen inzicht in hoe dat leren gestimuleerd wamden®” Sociaalconstructivisme vatten we
daarom op als een richtinggevend uitgangspuntafseten dogm#° Het is geen blauwdruk voor het

handelen van leraren maar een kader voor ontwikdselain nieuwe leeromgevingen.
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In dit verband kun je over sociaalconstructivisnes dijst opstellen van pseudoprincipes die het
concept van constructivistisch lesgeven vertekel@aronder zijn de noties dat directe instructie
geen plaats heeft in de constructivistische klas|ekrlingen altijd fysiek of sociaal actief maetajn,
dat alle ideeén, gissingen en interpretaties varlibgen even geldig zijn, en dat het construatngs
geen rigoureuze evaluatiestrategieén te biedent.fiéeflisschien wel de meest voorkomende
misvatting heeft betrekking op de begeleidendederirsturende rol van de leerkracht. In de praktijk
zie je vaak dat men constructivisme verwart metr malfontdekkend leremmet leren alsloe-het-

zelfactiviteit?®®

De lerenden moeten vrij op zoek gaan, alle (leselm®) kennis en ervaring moeten
van henzelf komen en de leraar mag vooral nietjpegr in hun zoektocht of iets uitleggen. Dit laat
onverlet dat kinderen en jongeren ook wel onzikraihen, denkfouten maken of gewoon niet erg
creatief zijn. Ook deze aanpak vraagt voor het gobxbverloop intensieve begeleiding, goed
klashoudeff® en het systematisch aanreiken van leerinhouden gelékstellen van activiteit met
leren is een soort van naief constructiviéfide Amerikaanse filosoof John Dewey, die intens met
onderwijs begaan was, wees lang geleden al opdwiag van te ver doorschietende vormen van de
reformpedagogische beweging en kindgericht ondsrwigr is tegenwoordig een tendens in de
zogenoemde vooruitstrevende scholen van het orjddenken (...) om in feite te zeggen: laten we
leerlingen omringen met materialen, werktuigen,pmitldelen enz., en laat de leerlingen daarop
reageren uitgaand van waar ze zin in hebben. Latemovenal de leerlingen geen enkel doel of plan
suggereren; laten we hen niet aanraden wat ze mogben, want dat is een ongerechtvaardigde
schending van hun heilige intellectuele individigadj daar het wezen van zulke individualiteit het
vooropstellen van doelen en middelen is. Welnk eeh methode is werkelijk stompzinnig, want zij
probeert het onmogelijke, wat altijd stompzinnigeas zij begrijpt de condities voor onafhankelijk

denken verkeertf*!

3° Leren komt voort uit interactie tussen indivielu sociale omgeving

De derde reden waarom we een gematigd sociaalooheistische visie voorstaan, is dat je leren
onmogelijk kan herleiden tot een sociale praktijk groepsactiviteit®®> Leren is immers ook
psychologische ontwikkeling van individuen, verwagvvan kennis en vaardigheden. Een student die
viool wil spelen in een orkest zal het moeilijk beb om vooruitgang te maken als hij alleen maar kan
oefenen wanneer het orkest bijeenkomt. Anderzitisde student nooit heeft geoefend als lid van een
orkest zal hij cruciale vaardigheden om in orkestunnen spelen niet verwernv@nWel is het zo dat
lerende individuen altiid hun handelen en leren mgeven doorheen participatie in een
leergemeenschap. Bovendien situeert hun handeténozk in de ruimere sociaal-culturele context
van de school en de gemeenschappen waarin ze eigbgbrf>* Kort gezegd, je kunt het leren van
individuen niet scheiden van de sociale omgevingaarin het plaatsvindf® Het leerproces is dus
niet iets wat komt uit het individu, noch iets waiortkomt uit de activiteit, maar is een product da

voortkomt uit de interactie tussen activiteit (endelnemers daaraan) en een peréon.
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Leren is dus altijld sociaal maar de mate van sedimmiddeling kan aanzienlijk variéren van
situatie tot situatie, op een glijdende schaalinaividueel leren (bv. de vioolspeler die op zignge
oefent) naar sociaal leren (bv. de vioolspelersdimen met het orkest oefefit).

In de hierna volgende figuur (zie figuur 1) wordtt wisueel voorgesteld. Anderzijds kan onderwijs
van abstracte, contextonafhankelijke inhouden eeachtige werkwijze zijn als ze wordt

gecombineerd met concrete voorbeeltfén.

Figuur 1. De contexten waarin formeel leren plaatsvifitit

Sociocultureel perspectief

Maatschappelijke normen die onderwijs regelen emrdae samenhangendg
normatieve overtuigingen over leren en diversiteit

Schoolnormen en geinstitutionaliseerde overtuigirmesr
de rollen van leraren en leerlingen op school

Interactieperspectief

Microcultuur — handelen als groep op
klasniveau

Psychologisch
perspectief

Individueel handelen

4° Evenwicht tussen een leergerichte en instruetielte invalshoek

Ten vierde kiezen we voor een integratie van velisade didactische onderwijsbenaderingen binnen
een evenwichtig sociaalconstructivistisch denkrd@iwat goed onderwijs is, valt niet te vatten in
homogene didactische kenmerken en uniform leraretglan. Er zijn geen simpele in elke school en
klas toepasbare recepten voor verbetering van wamdkwaliteit. Praktijksituaties verschillen van
elkaar en worden gekenmerkt door complexiteit, sthid en onzekerhefd: The devil is in the
detail, of: kleine dingen maken het verscliil.De sleutel ligt er voor iedere leraar in telkems e
uitgekiende keuze van methoden te vinden voor deeabieden leerinhouden bij een specifieke groep
lerenden in een specifieke conté®tDe vraag voor leraren is niet gewoonweg ‘wat iskaeam’

maar veeleer ‘wat is aangewezen voor deze kinderéeze omstandighedeff*
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Richtinggevend hierbij is de samenhang tussenmagen hethoevan het leren. Als je wilt leren
schaatsen kies je een andere wijze van leren daje aen ingewikkeld boek wilt begrijpéh.Een
belangrijk onderscheid is dat tuss#gclaratieve kennis ‘knowing what and why' — eprocedurele
kennis— ‘knowing how and wherf?® Procedurele kennis (vaardigheid), het leren vaendaoals
schaken, tennis, stellen van medische diagnosesndare vaardigheidsontwikkeling is het meest
gebaat bij gerichte training waarbij een trainedraghten en feedback geeft. Ontdekkend leren of
zelfstandig leren is in deze gevallen minder geweest verwerven van declaratieve kennis kan veel
beter zelfstandig worden ontwikkeld, alhoewel it glval evenzeer sturing gegeven moet worden aan
het vinden en selecteren van bronnen. Als het gmageintegreerde toepassing van procedurele en
declaratieve kennis en vaardigheid (wat, hoe, wanngaarom) is een combinatie van zelfstandig,
ontdekkend leren en gerichte training van belangk @ het geval van het verder ontwikkelen van
metacognitieve vaardigheden is deze combinatiebetang™*’

Je kunt niet omheen de vaststelling dat vele tauyasende wetenschappers gewonnen zijn voor
een gematigd constructivistische aanpak in het mvige?*® Het toepassen van een flexibele, goed
afgewogen, coherente mix van didactische werkwijzginnen een sociaalconstructivistisch
geinspireerd ontwerpkader ligt voor de hand. Ee#izijdige aanpak vormt voor leraren echter een
serieuze uitdaging: je moet in staat zijn een waasn methoden en werkvormen te gebruiken.
Lesgeven in de lijn van sociaalconstructivistisgitencipes vraagt daarom veel inzicht, inzet en
soepelheid van leraren. Scholen die het nieuw® lea@ de grond proberen te krijgen merken algauw
dat het veel ingewikkelder is dan men dacht, e drbeidsintensief, zowel in de voorbereiding as d
uitvoering en begeleiding?® Het vraagt ook een uitbreiding van hun handeliegsrtoire van op leren
gerichte methodieken. De verleiding om terug tdewalop een expliciete, sterk docentgestuurde

instructieaanpak ligt steeds op de loer.

4.3 Het nieuwe leren: de sociaalconstructivistigchisie in de onderwijspraktijk
Methoden en uitwerkingen in het onderwijs die aaitesh bij een sociaalconstructivistische visie op
leren worden in het Nederlandse taalgebied wel eemchreven als ‘het nieuwe leren’. Dat wordt
uiteraard geplaatst tegenover ‘oud’ of ‘traditionkeeen’. Andere veel voorkomende begrippenparen
zZijn leerkrachtgericht versus leerlinggericht ondgy, gestuurd leren versus zelfgestuurd leren,
productgericht versus procesgericht leren, keneisbacht (het ‘trechtermodel’) versus
zelfontdekkend/actief leren en dergelijke meer. Sayawaagt men ook wel van de tegenstelling
(sociaal)constructivisme instructivisme°

De term ‘nieuw leren’ is geen erg precieze ternbevendien enigszins misleidend omdat datgene
wat ermee wordt bedoeld niet zo nieuw is als het zioordoet. In feite gaat het in de geschiedenis
van het onderwijs om een steeds terugkerende tEdjergs tussen vernieuwers en
behoudsgezindefit Of het sociaalconstructivisme een nieuwe visideopn en instructie is, staat nog

niet vast. Sommige onderwijskundigen onthalen leeéan vernieuwende onderwijsfilosofie. Volgens
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andere is het niet meer dan een nieuwe taal inlitlet waarvan welbekende problemen in de
organisatie van het leerproces in scholen op eemwa manier worden bekeken. Het zou de oude
vertrouwde kritiek zijn op het traditionele ondgsmiodel maar in een nieuwe gedadntde breuk

is er volgens hen niet zozeer een tussen versutdl®isies op leren dan wel een tussen theorie en
praktijk.

In de praktijk, zo blijkt uit menig onderzoek, ofieersen nog altijd klassikale instructie en het
onderwijsleergesprek. Ook de alledaagse opvattingareraren, leerlingen en ouders over kennis en
leren getuigen van een traditionele zienswijze ageowijs. Sociaalconstructivistische werkwijzen
worden trouwens niet zo vaak in scholen toegedasivel wordt beweer®? En als ze wél worden
toegepast, blijkt dat leraren ze dikwijls niet ia dngers hebben of nog niet goed weten hoe zé ‘het
moeten vormgeveft? Feit is dat leraren meestal lesgeven op de manigaarop ze zelf les hebben
gekregen; hun impliciete theorieén over wat goednlds, zijn daarop gebaseérd.Om dezelfde
reden verwachten vele ouders dat leraren ‘de teadibortzetten. Ouders zijn vaak sceptisch over
nieuwe onderwijsbenaderingen of zien ze als geijlaarperimenteef®

In algemeen vormend onderwijs en academisch onpeisvreproductiegericht lererhet meest
gangbare leerpatrooft’ Dat wil zeggen: uit het hoofd leren en herhalerglgseren, externe sturing
van leren, diploma- en testgericht leren, en eerblgrip waarin leren wordt gezien als de opname
van bestaande kennis. Het traditionele overdraadsitheeft natuurlijk zo zijn aantrekkelijke kanten
Het onderwijs volgens dit model is voor de leertingveliswaar niet opwindend, maar oppassende en
volgzame leerlingen varen er wel bij. Het is voezel leerlingen ook aantrekkelijk: de leraren doen
het meeste werk. Leerlingen hoeven er zich alleearmoor open te stellérf. Een van de gevolgen is
dat in vele klassen het onderwijs ‘goed’ lijkt: @bgramma wordt gevolgd, de kwaliteit van het
lesgeven is goed, het klashouden verloopt ordefhjlde leerlingen behalen goede toetsresultaten. Bij
nader inzien echter blijkt dat leerlingen bepaaldeichten en denkvaardigheden niet hebben
verworven, alleen hoe ze een geheel van regels uisnen toepassér. Bovendien kweekt het
traditionele overdrachtsmodel in het onderwijs eerdafhankelijke mensen dan creatieve,
zelfwerkzame mensefi? Doorheen het leren veranderen kennis en de lerpedsoon niet (zie
4.2.2)*' De meeste leerlingen proberen in een dergelijkesys te ‘overleven’. Zij willen wel
voldoendes halen omdat hen door hun ouders en demamenleving duidelijk is gemaakt dat
diploma’s de sleutel tot maatschappelijk succes. Aijflaar zij zijn niet tot nauwelijks intrinsiek
gemotiveerd voor wat de school hen aanbiedt. Dahiet zeggen dat zij niets leren. Natuurlijk leren
Zij iets maar wat zij leren is, vanuit de schoatiga, grotendeels afhankelijk van het toeval; ven e
leraar die zich niet beperkt tot het overdragen lrstof maar oprecht geinteresseerd is in de
leerling, van een al bestaande interesse bij dérigevan het herkomstmilieu van de leerling, vbn
ondersteuning die ouders geven enzovort.

In overwegend beroepsgeoriénteerd onderwijs zirgertoepassingsgericht lereat wil zeggen:

leren gekenmerkt door concrete verwerking, eentigkgkrichte leeroriéntatie en een leerbegrip dat
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het gebruik van kennis beklemtoont. Een lerendeged zich vooral de stof concreet voor te stellen
en na te denken over hoe die gebruikt kan wordele ipraktijk. Dit leerpatroon is in feite datgeda
veel praktijkleren in beroepssituaties kenmerkt.

Onderwijsleren kan ook de vorm aannemen lvetekenisgerichieren. De nadruk ligt hierin op het
leggen van relaties, structureren en verwerken lgarstof op een kritische wijze, zelfsturing van
leerprocessen en —inhouden, kennisconstructieeatbdgrip, persoonlijke interesse als leeroriéntati
Een leerproces is betekenisgericht wanneer de deren staat wordt gesteld informatie te
transformeren tot kennis die door hem/haar gebikakt worden voor het vinden van een oplossing
voor oriéntatieprobleme?i® Het is dit leerpatroon dat we vanuit een sociamtoictivistische

benadering meer willen stimuleren.
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Hoofdstuk 5 Leren en diversiteit in het onderwijs

In het volgende wijzen we op de traditioneel gegean verhouding tussen onderwijs en
maatschappelijke diversiteit. Deze verhouding is bistorische erfenis van de functies van sociale
integratie en culturele reproductie die de schaallé totstandkoming van de natiestaat vervulde en
nog vervult. Dit weerspiegelt zich min of meerwee wijdverbreide opvattingen in het onderwijs. De
eerste is de onderwijskundige voorkeur voor homegé&tasgroepen (5.2). De tweede is het
deficitdenken: het verklaren van onderwijsachtexd¢a in termen van (culturele) tekorten die

kenmerkend zijn voor sociaal kwetsbare groepen.

51 Onderwijs en diversiteit: een contradictio iartninis?

5.1.1 Inleiding

Onderwijs en diversiteit laten zich niet goed mikaar rijmen. In de hierna volgende punten 5.2 en
5.3 gaan we daarom achtereenvolgens dieper in @e tdenk- en handelwijzen die in de
onderwijswereld alxommon sensgelden. De eerste isomogeniseringeen sterk geloof in de
deugdelijkheid van lesgeven in homogene (niveaeygea. De tweede is heateficitdenken de
overtuiging dat de onderwijsachterstanden van itegrh uit de lagere sociale klassen nagenoeg
exclusief samenhangen met tekorten in hun sociadéun Wat als implicatie heeft dat hun
schoolsucces afhankelijk is van de mate waarir 2 hun ouders — erin slagen de schoolcultuur, de
heersende taal, waarden en normen over te neméradste betekent ook een sterke overtuiging
onder leraren dat een gemengde school- en klasdtvegale leerprestaties van kansarme leerlingen
zeer ten goede komt. De aanwezigheid van leerlingemeerderheidsgroepen bevordert immers hun
verwerving van het Nederlands, hun culturele aasipgsen hun sociale integratie. je kunt hier ook

spreken van homogenisering, maar dan in sociateléurele zin.

5.1.2 De school als middel tot sociale integratien@tionale eenheid

Waarom deze denkwijzen zo sterk in het ondewijsi@ldn, is een lang verhaal. Kort gezegd kun je
stellen dat ze de historische neerslag vormen eaotdtandkoming van het bestaande onderwijsbestel
in de negentiende-eeuwse samenleving. In dat &j@sght voltrok zich de overgang van de
standenmaatschappij naar de klassenmaatschappijle Inangorde van de sociale lagen in de
standenmaatschappij (adel, geestelijkheid, deatelistan boeren, handelaars, ambachtslieden) lag de
positie van mensen nagenoeg vast door geboortiedea van de verschillende standen mengden zich
doorgaans ook niet onder elkaar en leefden in apeetelden. Met de industriéle revolutie vormden
zich nieuwe sociale lagen: de bourgeoisie (of deittemde klasse), het proletariaat (of de

arbeidersklasse) en de middenstand (kleine zetfigtan, boeren die hun eigen land bebouwden,
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ambachtslieden die de eigen werkplaats werkten etrhongstens enkele knechts, winkeliers die een
eigen zaak dreven), later ook een nieuwe middesi&lamn hoger opgeleiden in loondienst bij

ondernemingen of de overheid. In de klassensameglevas afkomst nog steeds van belang, maar
het onderscheid tussen de klassen hing samen rhdieb# van kapitaal en er was meer sociale
mobiliteit mogelijk?®*

In de maatschappij van toen had de school eendrglanfunctie van ‘integratie’ in de burgerlijke
samenleving en natiestaat. VVolgens recente ondegmamuden de functies van sociale integratie en
identiteitsvorming in de natiestaat in de totstawding van moderne nationale onderwijsstelsels een
veel belangrijker rol hebben gespeeld dan de fenan kwalificatie, dat wil zeggen: het toerusten
van de werkende bevolking met basisvaardighedem deokapitalistische industrie, zoals lezen,
rekenen en schrijven. Scholen vormden in de egistats loyale staatsburgers, in mindere mate
(industriéle) werkkrachten. Kinderen werden op sthiogewijd in een bepaalde manier van denken
en werken die paste bij hun maatschappelijk stanith @en bepaalde wijze van lidmaatschap van de
natie?®®

De integratiefunctie van het onderwijs houdt in Hat bijdraagt aan de sociale cohesie in de
maatschappij (zie 9.2). Dat zorgt ervoor dat d&k zadelijk bij elkaar blijft. In de negentiende eeu
speelde daarbij zeker de angst mee van de burgeoij het stedelijke arbeidersproletariaat, de
‘gevaarlijke klassen'. De burgerij was gesteld epels, orde en hiérarchie en dat weerspiegelde zich
in de school. De opvoeding van kinderen tot goadeppassende burgers van een natiestaat moest
ervoor zorgen dat de omgang tussen mensen en grdepeen de samenleving voorspelbaar en
daardoor ordelijk verliep. ‘Ordelijk’ betekende vab dat de heersende positie van de burgerlijke
klasse en de ongelijke machtsverhoudingen als Vaprekend werden geaccepte&f.Dat
betekende op school een scheiding tussen denkaitvearen. Alleen leerlingen uit de hogere standen
leerden door en waren er voor het bedenken vanamaéren moesten uitvoeréf.Het culturele
erfgoed dat de school overdraagt, maakt daaromuiteean de dominante cultuur, de cultuur van de
leidende elite®®

Natievorming betekende vooral het uitdragen enadiyceren op school van een monocultureel
ideaal (zie verder 7.2). In Vlaanderen hebben derdristorisch een belangrijke rol gespeeld in de
constructie van een Vlaamse identiteit en een Véaanatie. In hun strijd tegen de overheersing van
de Franse taal en cultuur in het negentiende-eeBakgé hebben ze een actieve rol gespeeld in de
totstandkoming en verspreiding van ‘Vlaamse’ liteta&t en hebben ze mee de fundamenten gelegd
voor een Vlaamse identitéft’

Uiteraard is met de modernisering van de samerdesinde democratisering van het onderwijs in
de twintigste eeuw het aanvankelijke standenongervapengebroken. Maar het huidige
onderwijsbestel heeft zijn functies van socialeegnatie, culturele reproductie en kwalificatie
grotendeels behouden. Didactische homogeniseringdsal ingegeven door efficiéntie op het vlak

van scholing voor de arbeidsmarkt. Bij culturelen@assing speelt vooral de idee van
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maatschappelijke integratie mee. Dat leidt al nietoteen paradoxale houding in het onderwijs:
kinderen van verschillende sociale achtergrondeetemsamen in de klas onderwezen worden om de
sociale integratie te bevorderen, maar heterogéssgioepen maken efficiént lesgeven dan weer

lastig.

5.2  Heterogeniteit: onderwijskundig voordeel of neel?

5.2.1 Homogene of heterogene groepen?

Een in kringen van onderwijspractici wijdverbreidgvatting luidt dat homogene groepen naar
achtergrond of bekwaamheid het lesgeven en leremakjelijker en efficiénter maker’
Leerkrachten zouden dan immers onderwijs kunnebieden op maat van de groep leerlingen die ze
voor zich hebben, aangepast aan de noden van dp?gfrteraren handelen niet in een sociale leegte
en staan onder invioed van diepgewortelde normaig@vattingen over onderwijs in de samenleving.
Vooral kansrijke ouders verzetten zich tegen hegemne klassen, omdat ze vrezen dat de prestaties van
hun kinderen te lijden zullen hebben onder de aamgheid van ‘zwakke’, ‘minder intelligente’
leerlingen. Die zouden immers het onderwijspeil dargehele klas naar omlaag drukkén.

Deze neiging tot homogenisering als middel totceffitie hangt samen met de kwalificatiefunctie
van het onderwijs. Het onderwijs bereidt nameligor op bepaalde beroepen, leidt leerlingen door
selectie en specialisatie naar bepaalde beroemerKmtom, het onderwijs heeft een functie van
differentiatie De school brengt onderscheidingen aan tusserchibemnde categorieén leerlingen
(jongens, meisjes, arbeiderskinderen, middenkldssdimgen, kansarmen, GOK-leerlingen...). Dat
wil zeggen: de school sluist en sorteert leerlinebepaalde categorieén: goede, slechte, moeilijke
brave, de typische beroepsleerlinge, de drop-eugctite collegestudent enzovodit.

Een boodschap die de instrumentele waarde vansitei¢icentraal stelt, valt begrijpelijkerwijs niet
meteen in vruchtbare aarde bij mensen die het wiiderooral zien als het vormen van een
excellerende elite en het toewijzen van de juisgtie in de samenleving. We beklemtonen echter dat
divers samengestelde klassen op zich voordeleremigdor het verloop en de uitkomsten van het
leerproces: zowel de leerprestaties van achterstgntingen als de sociale verhoudingen tussen
groepen leerlingen varen er wel bij. Wetenschajipelhderzoek wijst sterk in die richting: een
heterogene klasgroep schept een leeromgeving dieedarestaties van leerlingen uit sociaalzwakke

groepen gunstig beinvloedt.

5.2.2 Onderzoek naar de onderwijskundige meerveaaath diversiteit
Onderwijssociologen spitsen de discussie over der-ven nadelen van homogene tegenover
heterogene klassen toe op onderzoek naar de effeatecurriculumstromerirécking of streaming,

vroege selectie en niveaugroepen volgens bekwadn(atglity grouping.””* Een typisch voorbeeld is
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de opdeling in onderwijsvormen in het secundaireowis tussen ASO, TSO en BSO of in A- en B-

stromen.

1° Heterogene groepen en cognitieve leerprestaties

Uit het gedane onderzoek blijkt dat onderzoekerg steeds worstelen met de vraag of het voor
individuele leerlingen voordeliger is les te volgarhomogene of heterogene groep@rHomogeen

of heterogeen heeft betrekking op de bekwaamhedeprestaties van leerlingen, maar dat hangt
meestal nauw samen met de sociaaleconomische exchetrachtergrond van de leerlingen. Men
veronderstelt dikwijls dat het efficiénter is les geven aan groepen die vrij homogeen zijn qua
bekwaamheid. Leerkrachten kunnen dan immers ongeaanbieden op maat van de groep leerlingen
die ze voor zich hebben, aangepast aan de nodeuligagroep. Bovendien zouden minder goede
leerlingen meer positieve attitudes hebben tencbpeivan zichzelf als ze niet hoeven samen tenzitte
met leerlingen die het beter doen. Het onderwijs effectiever zijn en de cognitieve ontwikkeling
bevordere’® Een enkele keer komen onderzoekers inderdaad ®t bevinding dat
curriculumdifferentiatie niet noodzakelijk negagevgevolgen heeff/ maar de meerderheid
concludeert toch dat vooral de zwakkere leerlingemeel ondervinden van onderwijs in een
homogene groep. Zij kunnen namelijk niet profitek@m het zogenaamde positiesgillover effect
van sterkere leerlinget® Er wordt thans algemeen aangenomen dat homogeapar geen voordeel
bieden, althans niet voor middelmatige leerlingarzeker niet voor zwakke leerlingéfi.Daar staat
tegenover dat goede leerlingen er wel baat bij aiaden. Goede leerlingen in homogene groepen
presteren beter dan soortgelijke leerlingen in rogEne groepefi® Dit betekent echter niet dat
heterogene groepen per definitie slecht zijn vooedg leerlingen. Zwakke leerlingen zijn extra
gevoelig voor de kwaliteit van hun leeromgevinghetben meer te verliezen bij homogene groepen
dan goede leerlingen erbij winn&hMeer nog, het systematisch plaatsen van leerlingéiomogene
groepen en aparte stromen is een van de oorzakeme/grestatiekloof tussen zwakke en sterke
presteerders in het secundair onderwijs. Dit isbedende Matthéus-effect, dat ten gunste werkt van

de leerlingen die in de hogere stromen worden gégif4?

2° Heterogene groepen en sociale verhoudingen

Een tweede, minstens even belangrijke vraag iseafiemgde klassen en scholen ook een invioed
hebben op hoe leerlingen met verschillende acldedgn zich voelen en hoe ze met elkaar omgaan.
Gaan ze meer met elkaar om op school, eventueiehbdé school? Of blijven ze ‘onder elkaar’ op de
speelplaats, aan de schoolpoort of in de refter2i@omen bijvoorbeeld in ‘gemengde’ secundaire
scholen dat meisjes en jongens die samen in deléda&rijgen toch nog dikwijls in de refter in
gescheiden groepen gaan zittéhEen andere vraag is of meer omgang tussen leenlingt

verschillende groepen tot een grotere openheidt leddenover diversiteit. Is er sprake van
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bijvoorbeeld meer vriendschapsrelaties en hulpvglaeid over de groepsgrenzen heen of van minder
vooroordelen?

Deze vraag heeft geruime tijd zo weinig onderzoakdacht gekregen dat je er tot begin jaren 1990
weinig substantieels over kon terugvind&hAmerikaans onderzoek van de laatste tien jaar daar
groeiende etnische diversiteit op universitaire passen begint meer licht op de zaak te werpen. Een
reeks recente studies toont aan dat etnisch divars@usgemeenschappen rijkere, meer gevarieerde
onderwijservaringen scheppen, zowel binnen alsshuiet curriculum, die studenten helpen bij het
academisch leren en bij het ontwikkelen van dentisctze vaardighedeti> Het feit van diversiteit op
zich in de studentenbevolking daissez-faireinteractie tussen studenten volstaan echter®fiet.
Belangrijk is dat er gerichte activiteiten wordeaogganiseerd die aansturen op interactie tussen
onderling verschillende studenten. Zodoende kurmeethe sociale en onderwijskundige voordelen van

diversiteit ervare®’

53 Sociaal-culturele verschillen in de schoolkt@t of mismatch?

5.3.1 Onderwijsachterstand als cultureel tekort

Een tweede in het onderwijs wijdverbreide overtuigis dat de onderwijsachterstanden van kinderen
en jongeren uit sociaalzwakke groepen vrijwel esieliterug te voeren zijn op tekorten in het secial
milieu waarin ze opgroeieff Dit wordt gewoonlijk omschreven atteficitdenkenDit denken hangt
vooral samen met de integratiefunctie van het amiglierDe gedachte is dat kinderen en jongeren uit
kwetsbare sociale milieus het niet goed doen opdclomdat de gezinnen waarin ze opgroeien hen
onvoldoende die normen, waarden houdingen, idealmegeven die in de samenleving als
gemeenschappelijk gelden voor allen.

De tekorten die de leerlingen uit deze groepen émebkunnen liggen op verschillende terreinen:
cognitief, talig en sociaal-emotioneel. Bij allooche gezinnen en gemeenschappen ziet men nog — of
soms uitsluitend — belemmeringen van etnisch-celktuen godsdienstige aard. Thuis een andere taal
spreken, in armoede leven, een niet-middenklasseeoing genieten, ouders hebben met weinig
schoolse ervaring en dergelijke meer zien scholenats uitingen van verschil maar als afwijkingen
van de gemiddelde norm. Het brede curriculum vasdi®ol doet zich sociaal en cultureel ‘neutraal’
voor, maar draagt in hoge mate het stempel varoden@nte meerderheidsgroep en zijn subcufttiur.

Het tekort in schools kapitaal grijpt men vaak cadn om de manieren van opvoeden in niet-
middenklassengezinnen te brandmerR8rkennelijk deugt er weinig aan, ook niet de waarden
vaardigheden en leerstrategieén die kinderen vais thit meekrijgen. Vele denkbeelden die in de
onderwijswereld over van de schoolnorm afwijken@gignen en gemeenschappen circuleren, zijn
eigenlijk stereotiep: moslimkinderen groeien op antoritaire gezinnen waar meisjes worden
onderdrukt, allochtone kinderen leven tussen twetien en hebben identiteitsproblemen, kansarme

autochtone kinderen missen thuis structuur en agte in hun leven, hun omgangstaal is een
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gebrekkige versie van de standaardtaal, kindereaeimudergezinnen missen een tweede ouder,

kinderen in holebi-gezinnen ontbreekt het aan eslevof moeder en wat dies meer zij.

5.3.2 Onderwijsachterstand als culturele mismatch

Wij gaan ervan uit dat de afstand tussen de bemielden — die van de school en die van thuis —
berust op eemismatchtussen het alledaagse leren van kinderen/jongardmet schoolse leren van
scholieren. Doordat de sociale, culturele en conicatieve codes van de school kunnen verschillen
van de codes die kinderen van thuis meekrijgenekaen kortsluiting in het leren ontstaan.

In de code van scholen schuilt een aantal verwagéi en vanzelfsprekendheden, die niet altijd
expliciet worden gecommuniceerd. Onder meer virgtgolen het voor de hand liggend dat ouders
hun kinderen ‘schoolgeschikt’ maken, dat wil zeggban intellectueel stimuleren, hen expliciet
voorbereiden op de schoolgang, hun schoolse vougtga prestaties op de voet volgen, hen helpen
bij huistaken, professionele hulpverleners inscleakebij specifieke leerstoornissen, open en
onbevreesd communiceren met leerkrachten en dimectegoed gehuisvest zijn, thuis een computer
staan hebben enzovoort.

Kinderen uit middenklassengezinnen kunnen zichadies van de school makkelijker eigen maken
omdat ze voldoende ‘matchen’ met de codes van émhgvaarin ze opgroeien. Bovendien hebben
hun ouders hen thuis al vertrouwd gemaakt met Hdeadse manier van doen en leren (zie 3.1.2).
Middenklassengezinnen hebben immers een opvoedimwikield die op het schools leren
voorbereidt (taal, leescultuur, didactische intéeadjze, sociale code e.d3. Ze geldt in feite als
norm of referentiepunt voor schools en maatschijppetislager’®?

Daarnaast tonen bevoorrechte gezinnen ook meemplgehtmkkenheid, wat zich uit in allerlei
vormen van onderwijsondersteuning. Kinderen metneeilijkheden worden met man en macht door
het onderwijs gesleurd® beredeneerde schoolkeuze, privélessen, gespeeialés psychomedische
hulpverlening, speciale ondersteuning van lerarandeecties, geregeld schoolcontact, strenge
rapport- en huiswerkcontrole...

Leerlingen die niet aan die norm beantwoorden, waordua mogelijkheden en kansen in het
onderwijs doorgaans lager ingeschat. Onderwijs i kinderen uit lagere sociale milieus niet zo
‘objectief’ als vaak wordt voorgespiegéff. Achtergronden en rangorde in bekwaamheden van
leerlingen kleuren immers de prestatieverwachtingem leerkrachtef?> Leerlingen op scholen met
veel jongeren uit lagere sociaaleconomisch milisosrnamelijk TSO/BSO-scholen in het secundair
onderwijs, krijgen te maken met een minder academiisgestelde stafledencultiif.Het gevolg is
dat leerlingen negatieve houdingen ontwikkelen rieger school en studie en minder gaan
presterert?’ Dat leidt er op zijn beurt dan weer toe dat lamahein vertrouwen in de leerlingen
verliezen en minder voldoening in het werk toneat de instructiekwaliteit verder doet daféhOp
die manier geraken scholen in een neerwaartseagpindeveren zij aan het eind van de rit functene

ongeletterde en onbekwame leerlingen af.
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Wat ‘normaal’, ‘redelijk’, ‘vanzelfsprekend’ is bihoogopgeleide ouders is dat meestal niet bij
mensen met beperkte onderwijservaring. Er is vaa#tke van een culturele ‘kloof’ tussen school en
thuismilieu. Die kloof is niet alleen een zaak watuurverschil maar evenzeer, wellicht nog meer va
sociale afstand en machtsongelijkheid. Je kuntietr van uitgaan dat alle gezinnen de vereiste
onderwijszorg en schoolgerichte opvoeding vanzedfggnd kunnen opbrengéfi.Als we dat wél
eisen van kansarme gezinnen, vragen we hen hevapale middenklasse te spelen, een spel dat ze
op de lange duur alleen maar kunnen verlié2en.

In onze zienswijze is het niet-schoolse kapitaal kanderen geen louter obstakel maar ook een
leerbron, een potentieel repertoire van kennisd&ian en jongeren uit lagere sociale milieus knijge
van thuis uit kapitaal mee: een eigen taal of tm@wit, bepaalde vormen van kennis, leren en
handelen, sociale en communicatieve vaardighedenleBen ze op een informele, impliciete manier.
De op school gekoesterde verwachtingen maakt datieze kinderen buiten de school leren en de

k 301

manieren waarop ze dat doen tot overbodig, zetfdérlij Op die manier reken je kinderen en

jongeren bij voorbaat al af op wat ze niet kunnkekemnen, op waar ze minder goed in zijn.

5.3.3 Matching van de mismatch
Om de achterstand dicht te rijden, de tekortentaarullen of de mismatch te overbruggen kunnen
reguliere scholen verschillende strategieén aangrenten strategie die we hier buiten beschouwing
laten is die van aparte scholen waar allochtoriingen een op de cultuur van herkomst toegesneden
opvoeding krijgen. Ook op het onderwijs in eigeal tan cultuur, waar kinderen hun eigen taal en
identiteit kunnen ontwikkelen binnen een vertrouweder (dat is althans de bedoeling), gaan we niet
in.

De beschreven strategieén krijgen niet noodzakejgistalte in een doelbewust schoolbeleid.
Veeleer maken ze deel uit van een onuitgesprokesistiuding die dagelijks in allerlei
vanzelfsprekende kleine, routinematige dingen @opgperviakte komt. In die zin mag je spreken van

eenschoolcultuur

1° Negeren
Een eerste strategie om de gesignaleerde mismatmbetbruggen bestaat erin hem eenvoudigweg te

negeren. Dat kinderen uit sociaal bevoorrechtengezi door hun rijk cultureel en intellectueel

thuiskapitaal op school een ‘voorsprong’ hebbenkigleren uit kansarme gezinnen is iets waar
leraren zich wel bewust van zijn, maar daar woettler niet bij stilgestaan. De verwachting is dat
leerlingen en ouders weten wat hen te doen staachiwolsucces te behalen. Wie dat niet weet of de
inspanning niet genoegzaam kan leveren, heeft pésthis niet de taak van de school om zich gericht
bezig te houden met sociale ongelijkheden en culéwschillen die hun oorsprong hebben buiten de

school.
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2° Conformeren: aanpassing van ouders en leerlingen

Een tweede strategie is kritiekloze aanpassingieiae de ouders en de leerlingen aan de heersende
schoolcultuur. Scholen en leraren weten het bestgwad is voor het leren van de kinderen. Het
gevolg is datassimilatieaan de culturele normen en praktijken van de nmkidssen als de meest
zaligmakende oplossing wordt voorgehouden aan suderinnen en groepen die daar van afwijken.
Conformeren is dus het wachtwoord aan de schodtpalsrzij’ nu maar eens zouden denken en doen
zoals ‘wij’, lost zich het probleem van onderwijsggrstand (en cultuurverschil) vanzelf wel op.

Om velerlei redenen is de strategie van aanpassaigecht praktisch werkbaar. Scholen beseffen
immers ook wel dat je het opvoedingspatroon vanngen niet zomaar dwingend in de gewenste
richting kunt stuwen. Men opteert dan ook voor @eeer indirecte strategie, waaraan men een
uitgestelde werking toekent. De hoop is hamelijkakaactuele lichtingen van schoolgaande kinderen
uit kansarme milieus voldoende zullen meedragerhwenschoolcarriere om later hun kinderen op de

juiste manier voor de school uit te rusten en teosteunen.

3° Compensatie en remediéring

Scholen die werk maken van gelijke onderwijskangélten uiteraard niet werkeloos toezien. De bij
de leerlingen vastgestelde tekorten in ‘onderwijgsateunend gedrag’ vragen in hun ogen om
compensatié®® Er moet een stuk schools ‘kapitaal’ worden aarggdleals aanvulling op of
vervanging van het gebrekkige gezinskapitaal. Enpmnsatie vertaalt zich bijna automatisch in een
aanpak van onderdompeling in de schooltaal en sallaaur en remediéring buiten de klas als enige
of eerste vangnet in het zorgbeleid.

In scholen met vele kansarme allochtone leerlingenkt dit een dubbelzinnige pedagogische
houding in de hand: de thuistaal en -cultuur vagramtenkinderen worden in emotioneel opzicht
positief gewaardeerd, maar leveren geen meerwagydals het erop aan komt hen goed laten te
presteren. De boodschap naar de leerlingen is ljkidBversiteit is irrelevant of zelfs hinderlijkoor
het harde cognitieve leren. Deze tegenstrijdigivadit praktisch opgelost door de beide zaken in het
curriculum gescheiden te houden. Multiculturelerimigen met een folkloristische inslag spelen zich
op een eilandje in de rand van de school af. Inetsrgunstiger geval werken leraren elementedeauit
culturen van migranten uit in projecten of voegenaan lessen en materialen als een extraatje toe.

Cultureel toerisme en culturele compensatie vord@nook steevast een tandem in het scholenveld.

5.3.4 De schoolcultuur als sociale norm

De hierboven beschreven drie strategieén hebbediggmgemeen: de sociale code van de school staat
zelden ter discussie. Ze is normatief en presefipth vele gevallen stelt de school zich op als ee
publieke instelling die haar impliciete code fdjiehls een stelsel van normen hanteert. Dergelijke
normen gaan terug op afspraken voor oplossing vablgmen die zich in het verleden hebben

gesteld. Afspraken kunnen herbekeken en opnieuverbaddeld worden. Normen, zeker als ze in
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regels worden gegoten, hebben de eigenschap eanigedbijectiviteit, neutraliteit en vastigheid aan
te nemen dat niemand nog vragen hoeft te stellandeoorspronkelijke zin ervan.

De impliciete aanname van de vorige drie strategieélan ook dat de overname van de schoolcode
een vaste, evidente en boven alle discussie vanhayarele norm is. Dat geldt voor alle leerlingen
met inbegrip van diegenen die in hun thuisomgewnggemeenschap andere, afwijkende sociale
codes (hebben) leren hanteren. Precies zo eenciaiplihouding maakt de communicatie tussen
school en ouders uit sociaal benadeelde groepemot@en moeizaam eenrichtingsverkeer. Ouders
voelen zich onbegrepen, niet gerespecteerd, afgewez haken af. Scholen en leraren worden dan
weer bevestigd in hun beeld van ouders die nigitgegisseerd zijn, geen inspanningen willen doen,

waarden hebben die onverenigbaar zijn met die esstHool.
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Deel Il — Verschuivingen in de samenleving: verkenng van de context
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Hoofdstuk 6 Nieuwe uitdagingen voor het leven, lereen werken in de

21° eeuw

Het tweede deel van deze tekst omvat twee hoofkishukdie de schijnwerper richten op
ontwikkelingen en veranderingen in de maatschajetiontext. In dit hoofdstuk lichten we in 6.1
enkele nieuwe trends uit die we als kenmerkend ¥@or de postindustriéle samenleving. Er zijn
beslist nog andere te bedenken maar we richteopileze waarvan we menen dat ze leren, vorming
en opvoeding beinvioeden. Daarna (6.3) gaan we pnde opkomst van de kennis- en
diensteneconomie en haar gevolgen voor het leeeen len werken van mensen in de hedendaagse
maatschappij. In de laatste rubriek (6.4) focussenop de vraag of de Vlaamse samenleving wel

cultureel diverser wordt, een complexe vraag waasimntwoord niet zo direct voor de hand ligt.

6.1 Een 'transformerende’ samenleving

Vele Vlamingen zijn kennelijk niet goed in staatisth-culturele diversiteit onbevangen tegemoet te
treden. Je kunt dit niet simpelweg verklaren vahaitfeit dat immigratie en multiculturaliteit niwa
verschijnselen zijn, dat racisme diepgeworteldhide Vlaamse samenleving of dat cultuurverschillen
tussen groepen nooit zo wezenlijk verschillend gigweest. Dat is historisch twijfelachtig en gaat
tevens voorbij aan het feit dat ‘de multicultureenenleving’ slechts één perspectief is van wapruit
veranderingen in de plurale maatschappij kunt bmsehn.

Als we willen dat menseleren omgaan met diversiteit in hun alledaagse omgegimin de brede
samenleving, is het nodig om een denkoefening teemaver de mate waarin leerprocessen en de
organisatie daarvan, in meerdere of mindere materdem beinvioed door de veranderende
maatschappelijke context.

Wetenschappers zijn het er min of meer over eendalhedendaagse westerse samenlevingen door
een ‘transformatie’ gaait® Allerlei verschuivingen op economisch, politielgcigal en cultureel
gebied voeren zij terug op de beweging wglobalisering en de wereldwijde opmars van de
vrijemarkteconomie (zie verder in 6.3.2).

Aanhoudende immigratie naar ons land en verkleuviig de Vlaamse steden vormen daar één
uiting van. De Vlaamse samenleving evolueert onembkar in de richting van een
immigratiesamenleving. Daarnaast zijn er ook andesediale verschijnselen die impact hebben op
ons dageliks leven: grensoverschrijdende miliebmmen, toenemende  mobiliteit,
wereldomspannende communicatienetwerken (interret)eidsflexibilisering, inkrimping van de
verzorgingsstaat, privatisering van overheidsvaminigen, het afnemende belang van de natiestaat,
de toenemende invioed van religie, de groei van asteglen enzovoort. We kunnen deze

veranderingen vatten onder de begrippestindustriéle samenlevirenkenniseconomi&”
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6.2 Nieuwe trends in de postindustriéle samenleving

De postindustriéle samenleving laat allerlei nieudvends zien: nieuwe leefstijlen, nieuwe
gezinsvormen, variatie in etnische groepen, talenredigies, nieuwe groepsidentiteiten, nieuwe
emancipatiebewegingen, nieuwe vormen van migratieijn beslist nog andere te bedenken maar we
focussen op deze waarvan we menen dat ze leremingren opvoeding direct beinvioeden.
Daarnaast zijn ook opmerkelijke verschuivingeneéredonomie aan de gang (zie 6.3 hieronder).

In hoeverre deze trends helemaal ‘nieuw’ zijn emeohele samenleving en cultuur op langere
termijn zullen transformeren, zijn vragen die in detenschappelijke literatuur uiteenlopende
antwoorden uitlokken. Hoe het ook zij, het feit daede lagen van de Vlaamse bevolking hierop
angstig en paniekerig reageren, lijkt toch wel tigem op veranderingen in het dagelijkse levenatle

ingrijpend worden aangevoeld.

6.2.1 Nieuwe generaties en leefstijlen

Nieuwe leefstijlen]ifestyles lijken eerder bij de jongere generaties op t&elui Dat is vrij normaal:
jongeren pikken vlotter nieuwe trends op, zijn exestal de scheppers van en staan in het algemeen
meer open voor verandering. De jongeren van vania@gm voor een aanzienlijk deel in medialand
en cyberspaceen ontwikkelen geleidelijk aan een ‘e-cultuli".Ze maken intensief gebruik van
computers en nieuwe ICT. Deze kinderen en jongemenden wel eens omschreven als de
‘netwerkgeneratie’ of ‘nieuw geletterden’. Ze zijeter toegerust om met de nieuwe tijd en de nieuwe
media om te gaan dan de vorige generaties. Zebeijer in staat om met meer dingen tegelijkertijd
bezig te zijn (ultitasking. De behoefte aan variatie en verandering, watwegtt aangeduid als de
zap-cultuur® groeit sterk. Ze groeien op in een multimedialegewing, zijn gewend in virtuele
gemeenschappen te functioneren en hebben via cergpotes geleerd om oplossingsstrategieén te
ontwikkelen®*” Uiteraard moet je in het ICT-gebruik wel rekenmguden met verschillen in gender,
etnisch behoren en sociale klad¥e.

Voor de aantijging dat de jongeren van nu lui djmminder weten, is geen enkel steekhoudend
bewijs. Integendeel, ze worden steeds slinifhen ze vinden de veertigplussers veeleer dom ag tra
omdat zaligibeetzijn.3'° Het (klassieke) onderwijs boeit hen niet en ougtthen onvoldoend&! De
invloed van familie en school als socialisatiekanais de laatste tientallen jaren ook afgenomen.
Kinderen en jongeren worden almaar vroeger gecotdend met informatie die een aantal decennia
geleden zonder twijfel was voorbehouden voor vosgaen. Via allerlei kanalen, radio, televisie en
computer, komen kinderen vrij vroeg in aanraking bigoorbeeld reclame, geweld, seks of politieke
boodschappet? Overigens zijn er psychologen die de invioed \eeftlidsgroepen in de socialisatie
van kinderen in het algemeen groter achten dawatiede ouder$? Buiten school is er veel dat de

aandacht van jongeren vraagt: relaties, vriendexgntpes, geloof, internet, msn, kleren, het
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uitgaansleven, sport. Dat zijn de zaken waarmeehwe identiteit bouwen. School ervaren ze
daarentegen als iets dat weinig met henzelf te makeft:**

De hedendaagse jongeren zijn ook verbazingwekkestahnen internationaal gericht. Studeren en
werken in het buitenland is geen uitzondering meerterwijl hun overgrootouders nauwelijks hun
dorp of stadswijk uitkwamen, hebben achttienjarigan vandaag al menige landsgrens doorkruist of
ontwikkelen zij persoonlijke relatienetwerken viatwele contacten en netwerk&n.Dit alles heeft
waarschijnlijk invloed op de manieren waarop jongensen communiceren, taal gebruiken,
informatie verwerken en met anderen omgaan.

De zogenaamde ‘nieuwetijdskinderen’ zijn eveneeren aroeiend verschijnsel in onze
postindustriéle maatschappij. Menig kind ervaadbfgmen in het gezin, op school en in relatie met
andere kinderen: achterstanden in motorische okélilg, dyslexie, hoogbegaafdheid,
aandachtstekort en druk gedrag, aan autisme veswanttactstoornissen. Het is niet zo duidelijk
waarom dat zo is en of die problemen Uberhauptieawnzijn. Volgens een verklaring zouden deze
kinderen en jongeren sterk gevoelig zijn voor denmende prikkels uit de multimediale omgeving

en reageren ze hierop met druk of juist teruggé&enlgedrag®

6.2.2 Nieuwe gezinsvormen

Ook de gezinnen in Vlaanderen zijn aan verandednderhevig. Het traditionele kerngezin van
gehuwd koppel (man en vrouw) met kinderen is nieemnde enige gezinsvorm. Je hebt ook nieuw
samengestelde gezinnen, alleenstaande oudersmdetdm, gescheiden ouders met kinderen die heen
en weer pendelen, holebi-gezinnen, alleenstaandsam@enwonenden zonder kinderen enzovoort.

In vele tweeverdienersgezinnen is er minder tijdn@kaar en wordt er minder met elkaar gepraat.
Tv en computer slorpen veel aandacht op en doegedmscommunicatie afbrokkelen. Voorts zijn
vooral in middenklassengezinnen de posities vangelsnsleden aan het schuiven gegaan. Het
vroegere bevelshuishouden maakt plaats voor hebdatische gezin waar beslissingen worden
genomen op basis van discussie en onderhand&ling.

Sommige opvoedkundigen maken zich daar zorgen aemezinsopvoeding van kinderen is te
permissief geworden en lijdt onder normvervagingindéren zijn verwend, egoistisch en
ongehoorzaam: ze krijgen geen grenzen meer opgehegdien te weinig rekening met anderen en
accepteren niet zonder slag of stoot gedragsregelsgezag. Dat zou aanleiding geven tot
normoverschrijdend gedrag van jongeren zowel birdeeschool als in de publieke ruinit& Allerlei
vormen van probleemgedrag bij jongeren (pestemielen, stelen, vormen van agressief gedrag,
variérend van brutaliteit, schelden en bedreige¢maadwerkelijk fysiek geweld) zijn daar een uiting
van.

Over de vraag waaraan het toegenomen wangedrag i® tschrijven, lopen de meningen uiteen:
tekorten in de opvoeding door ouders, de invioed wdenden of de leerlingenpopulatie op school

(groepsdruk), maatschappelijke ontwikkelingen alsdividualisering en welvaartsgroei, de
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toegenomen invloed van de media, persoonlijkerfatiss als gevolg van de steeds hogere eisen die er

in het onderwijs worden gestelt.

6.2.3 Immigratie: oudkomers en nieuwkomers

De bevolking van vooral oude stadswijken in de Yflaa steden laat een groeiende veelheid aan
etnische groepen, talen en religies zien. Dat Wremg zich dat iedereen meer kans heeft om in
aanraking te komen met personen of gezinnen die amsiere taal spreken, een verschillende
godsdienst belijden of er andere culturele gewoom’tie opvoedingsprincipes op nahouden. Dat is
veelal het eerste waar mensen aan denken als bed diversiteit of multiculturaliteit valt.

Die veelvormigheid is voortgekomen uit golven vabheddsmigratie naar Belgié die al na de Eerste
Wereldoorlog op gang zijn gekomen. Vandaag de sl&y echter sprake van aanhoudende immigratie
en zie je vooral ook meer uiteenlopende vormen wamigratie: vluchtelingen en asielzoekers,
pendelmigranten, transmigranten. Dit zorgt telkemer voor een aanvoer van nieuwkomers met
andere talen, trajecten, achtergronden en behodftiemdoor stijgt in de binnensteden het aantal
instromers met beperkte taalvaardigheid in het Nedds. Het profiel van nieuwkomers is ook
gevarieerder dan dat van de klassieke arbeidsnigbarder vliuchtelingen zijn er bijvoorbeeld meer
hoogopgeleide vaders en moeders. Dit stelt heodripeeld in staat thuis een stimulerend leerklimaat
te scheppen voor hun schoolgaande kinderen. Vedewkiomers hebben voorts persoonlijke
ervaringen en geschiedenissen die verschillen mgezieten burgers. In het geval van viuchtelingen—
of asielzoekersgezinnen houden deze ervaringen sokngichamelijke en psychologische trauma’s
in.320

Doordat vele gezinnen in de immigratie mobielen zlpworden, vaak verhuizen (transmigranten,
pendelmigranten) of het land worden uitgezet (pitgeedeerde vluchtelingen, mensen zonder
papieren) kent het sociale leven van niet weiniguwkomersgezinnen een grillig, onregelmatig
verloop. Er ontstaat eevlottende bevolkingHet opvangen en volgen van nieuwkomers en hun
gezinnen wordt hiermee een moeilijke klus op aliegrreinen: onderwijs, arbeidsmarkt, huisvesting,
belastingen, sociale zekerhefd Dat zie je ook in de scholen: leerkrachten kunnii zomaar

veronderstellen dat leerlingen het schooljaar oftese cyclus in dezelfde school blijven.

6.2.4 Nieuwe identiteiten en emancipatiebewegingen

Al enkele tientallen jaren worden identiteiten iet lopenbare leven sterkgeout De gebruikelijke
term daarvoor isdentiteitspolitiek’”? Geconfronteerd met het ontworteld raken van velstaande
traditionele verbanden of met sociale uitsluitingbben individuen en groepen een toenemende
behoefte aan het construeren of ‘uitvinden’ vamuwie identiteiten, leefstijlen, subcultur&iMensen
gaan een deelidentiteit heel bewust en fel op degvond plaatsen, al of niet met behulp van ujtexli
symbolen, zelfgeconstrueerde leefstijlen of eeeeld verleden. Ze halen daar veel zelfwaardering

uit en een gevoel van saamhorigheid. Sommige mendltan zeer nadrukkelijk als lid van een
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zichtbare groep (h)erkend worden en gaan zich wake zin organiseren. Ze eisen op grond van hun
identiteit bepaalde culturele en politieke recho@i®® Een negatief groepsetiket wordt vaak in een
positief kenteken omgezet. Denk bijvoorbeeld aamde driehoek in naziconcentratiekampen die het
symbool is geworden van bevrijding en trots ondeetiseksuelerf? Dit alles geeft aanleiding tot de
vorming van identiteitsbewegingen rond gender (fesme), seksuele geaardheid (holebi-beweging)
of armoede (vierdewereldorganisaties). Ook groemen nieuwkomers laten hun stem horen in het
openbare leven: allochtonen, moslims, mensen zqrajseren...

Voor jongeren is het opbouwen van een identiteih eeel verwarrender en intensievere
aangelegenheid dan het vroeger was. De vrijheid jogmgeren om hun eigen leven vorm te geven is
enorm toegenomen door de toenemende individualseniet verdwijnen van traditionele waarden en
normen en het afnemen van de rol van kerk, famaitidouurt. Ook de emancipatie van vrouwen en de
migratie maken dat volwassenen geen vanzelfsprekietetificatiefiguren meer zijn en dat jongeren
niet in gebaande paden kunnen treférMensen kunnen zich met meerdere gemeenschappen
tegelijkertijd verbonden voelen; ze leven als hatanmet een boeket aan sociale identitéiten.

Adolescenten in het bijzonder zijn intensief enatief bezig met het vormen en uiten van
individuele en groepsidentiteiten. Er is daarbiglveldig sprake van uitdagend experimenteergedrag,
heftige subculturele stijlen, de eeuwige strijdsarsde generaties, onderling gekibbel, het uitpebe
van seksuele identiteitéff Met het groeiende repertoire aan diversiteiten nietn groepen en
identiteiten langs meerdere, elkaar doorkruiseidenl tot stand komen: etnische herkomst, geslacht,
woonbuurt, sociale klasse, vrijetijdsbestedingturele voorkeur. *** Sommige jongeren conformeren

zich hierbij sterk aan de normen van hun peergroemillen erbij horen en sluiten anderen in of uit

6.3  Leven, leren en werken in de kenniseconomiegén harder, snellet*

6.3.1 Anders gaan werken en lePen

De openjust-in-time wereldeconomie van vandaag sluipt binnen in deavile bedrijfswereld en
andere sectoren op de arbeidsmarkt. De werkomgavivgn vele mensen zijn aan verandering
onderhevig. De vraag naar nieuwe specifietmpetentiehangt met deze veranderingen samen.

Snelle functieveranderingen en toenemende mobiliigi opvallende kenmerken van de nieuwe
arbeidsmarkt en de ‘nieuwe werknemer. Mensen Wésseneller van baas en van funéfie.
Daarnaast ontstaan er ook nieuwe jobinhouden. Devas het aantal kinderen vandaag die nog niet
op de kleuterschool zitten, zal zijn eerste baggém in een soort werk dat nu nog niet best&at.

De evolutie naar een kenniseconomie en informatieséeving heeft gevolgen voor het soort
kennis dat nodig is, alsook voor de manieren waadimp kennis wordt geleerd. Veel van de
leerinhouden die kinderen en jongeren vandaag loposderen, zijn gedateerd tegen de tijd dat ze de
school verlated® Professionele kennis wordt dus beperkt houdba@e hoeveelheid informatie is

voorts zo omvangrijk geworden dat zelfs binnen géspecialiseerd gebied niemand nog het hele
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terrein kan overzien, laat staan doorgrontfeiaarnaast worden mensen via de media overspoeld
met informatie en communicatieboodschappen. Dee Vibgschikbaarheid van een ongelooflijke
variéteit aan informatie heeft niet een beter ggineéerde bevolking geschapen, maar — integendeel —
een meer verwarde bevolkifg.

Kennisverwerving wordt vooral een zaak van kritismten omgaan met informatie en het verwerken
ervan (informatiegeletterdheid). Je moet immererimftie kunnen selecteren, toetsen, beoordelen,
structureren... om kwalitatief hoogstaande en nutfigenis op te bouwell! Een belangrijke
vaardigheid in de informatiemaatschappij bestaahet zich beschermen tegen de 99,99 procent van
de aangeboden informatie die je niet wilt (en ndilkuhet uitbuiten van de overgebleven 0,01
procent)®*®

Tevens wordt het onderscheid tussen handenarbeidoefdarbeid minder en minder relevant.
Handenarbeid bevat nu meestal ook hoofdarbeid:ohderscheid tussen denken en doen lijkt te
vervagerr>?

Werk in de kenniseconomie zou voorts ook een toenaan ‘denkende’ en ‘lerende’ jobs
betekenen. Naast de traditionele rol van het aamlean basisvaardigheden en het geven van
informatie moeten, steeds vaker, kenniswerkershildsen over denk-, communicatie- en sociale
vaardigheden op een hoger nivé&uzelfstandigheid, creativiteit en het vermogen reflectie en
leren zijn essentieéf!’ Evenals ICT-vaadigheden: meer dan vroeger comrateticmensen in hun
werkomgeving via virtuele communicatienetwerkendbehele wereld kunnen omspannen.

Kortom, onze werkomgevingen worden mobieler, mindt&biel, complexer, meer gericht op
teamwerk en netwerking, grenzelozer, virtueler. plwgan, kennis, jobinhouden, opleiding en
vorming, kansengelijkheid krijgen hierdoor nieuwwmillingen. Zeker in bedrijven en organisaties
waar een op diversiteit gerichte aanwervingsp@liti®rdt gevoerd, is de kans groter dat collega’s ui
‘minderheden’ komen. In internationale bedrijvenimstellingen is dat zelfs bijna een vast gegeven.

Anders gaan werken betekent amiders gaan lererHet volstaat niet meer naar school te gaan of
een of meer basisopleidingen te volgen en dan elenberoepsloopbaan op de daar verworven kennis
en vaardigheden te teren. Je mbkven leren, continu je kennis en competenties vernieuee
verbreden. Met de vergrijzing van de bevolking krirok het aantal kinderen en jongeren dat voor
de toekomstige arbeidsmarkt wordt opgeleid en dretgkorten op de arbeidsmarkt. Voor specifieke
opleidingen en banen zal het aantal afstuderendgejen niet opwegen tegen de vraag op de
arbeidsmarkt. Opgebouwde ervaring en al doende oreem competenties bieden uiteraard enige
garantie op werkzekerheid. Aangezien echter deamienen de arbeidsmarkt zo veranderlijk zijn
geworden, moet je er constant op beducht zijnedatgrk overbodig wordt of wordt uitbesteed, dat je
competenties verouderd geraken of niet meer aasggija aan de noden van je evoluerende
werkomgeving, dat jonge ambitieuze carrieremakiarste trappelen om je aantrekkelijke baan in te
pikken. Dat betekent dat je ook als volwasseneapege lauweren kunt rusten en moet blijven leren

en bijscholen om je positie op het werk en op deidsmarkt veilig te stellen, maar ook om aan je
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persoonlijke ontwikkeling te werken. Hierdoor neatsterkenning van de waarde Mauitenschools
lerentoe, zowel voor, tijdens als na de schoolper?éﬂe.

Dat is in een notendop de achtergrond van wat tegerdig metlevenslang en levensbreed leren
wordt bedoeld. Levensbreed leren slaat in het bjeo op de mogelijkheid dat je bepaalde
competenties kunt opdoen op een informele manavekop het werk of de school als daarbuiten,
niet door een erkende formele opleiding te volgan aen onderwijs- of vormingsinstelling (zie
hoofdstuk 4).

6.3.2  Schaduwzijden van de nieuwe wereldeconomie

Als het overcompetentiesan werknemers op de arbeidsmarkt gaat, wordtszeale het bovenstaande
verhaal vaak als rechtvaardiging opgedist. Ditasirternationale economische trend en we moeten
daar hoe dan ook in mee. Zo niet zal de Vlaamskgid®he, Europese economie op de wereldmarkt
haar gunstige concurrentiepositie verliezen ent $tet hele bouwwerk van de verzorgingsstaat in
elkaar. Diegenen die tegenpruttelen en wijzen agatieve maatschappelijke gevolgen, wordt met
deze dooddoener wel vaker de mond gesnoerd ofnaieveling versleten.

Naast kenniseconomie valt dan onvermijdelijk hebsdaglobalisering (of mondialisering). Er is
nauwelijks nog een trend in de samenleving die daer mee in verband wordt gebracht. Het
gegoochel met de term begint dan ook de vorm amarteen van een soort ‘globale&s Of het beeld
van de ‘nieuwe werknemer’ waarvan in het voorgaaeele portret is geschetst ook daadwerkelijk
klopt is nog maar de vraag. Nieuwe werknemers vrageuwe ondernemingen. De ruimte voor open
debat en kritische reflectie is in de meeste beslnijin werkelijkheid vrij beperkt: je mag wel crieht
en innovatief zijn maar toch liefst taakflexibel @m de keper beschouwd loyaal en volgzddm.

Hoe het ook zij, de globalisering van de wereldecoie is volop aan de gang en is de motor van de
geschetste veranderingen op de arbeidsmarkt eneirwetkomgeving® Globalisering kun je
omschrijven als een proces dat de wereld kleineskinan de wederzijdse afhankelijkheid tussen
individuen, groepen, organisaties en samenlevinyen de grenzen heen doet toenemen. De huidige
schaal en omvang van mondiale economische interagjin nooit eerder voorgekomen. En de
technologische veranderingen hebben communicati&raarsport in een stroomversnelling zonder
voorgaande gebracht. Hierdoor wordt het belanggesmyrafische grenzen teruggedrondfén.

Globalisering wordt regelmatig voorgesteld als seort natuurverschijnsel, een universele trend die
spoort met de menselijke vooruitgang, een exteraehk die het gevolg is van het onstuitbare verloop
van de geschiedenis. Globalisering wordt verwelkoatsl een bevrijdende kracht die allerlei
beknellende grenzen en structuren, op economischaambschappelijk gebied, doorbreekt. Met andere
woorden: globalisering weerspiegelt de definitiexerwinning van het liberale kapitalisme en het
vrijmakende individualisme.

Deze voorstelling van zaken wordt echter fel betwismmigen zien globalisering niet enkel als

een wereldomspannend proces maar als een ideotagiglijk die van heteoliberalisme Volgens
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critici laat de bovengenoemde voorstelling onvedigt er achter globalisering wel degelijk drijvende
krachten schuilgaan. Nationale staten geven hunogcische macht en soevereiniteit niet zomaar uit
handen. Een hele rist multinationale organisapesssiegroepen en denktanks houden zich bezig met
het sturen en coérdineren van dit proces. De edmnomie en de minimalistische staat (privatisering
deregulering, afbouw van de verzorgingsstaat) dijs het oogmerk van een doelbewpstitiek
project®’

Over de gevolgen van globalisering voor lokale samengen en nationale staten bestaat een niet
bij te houden stroom publicaties. Discussies gazoral over de omvang van de transformatie van
samenlevingen, op welke terreinen de gevolgen latdn voelen en hoe positief of negatief de
plaatsgrijpende veranderingen wel zijn. Volgens mayen leidt globalisering tot een complete
transformatie van westerse samenlevingen. De gneszestructuren van onze samenlevingen zouden
verdampen. We leven in een netwerksamenleving,aeteldis ons dorpg{obal village. Ongetwijfeld
is het zo dat meer mensen zich verplaatsen overedsd, als reizigers, werkers, migranten, studente
of toeristen. Zij hebben de kans nieuwe wereldeorielekker?”® En dankzij vooral internet kan
informatie zich razendsnel over de wereldbol vesglen. Daarom gaan sommige geleerden stellen dat
we in een nieuwe wereld leven, een ‘wereld zondenzgn’, gekenmerkt door ‘stromen’ van
personen, praktijken, betekenissen en symbBfeiRuimte is niet meer zo belangrijk omdat
menselijke activiteit een interregionale en morelgdhaal heeft bereikt. Het verleden was stattseh,
heden is vloeiend; het verleden zou homogene emtbevatten terwijl we nu zouden leven in een
wereld van hybriditeit en complexitéi We zijn in zekere zin allemaal migranten, kosmagieh of
nomaden gewordeh!

Vanuit andere hoeken wordt scherpe kritiek geuitabpleze nieuwe denkbeelden. De neiging
bestaat om recente, al met al vrij kleinschaligends op te blazen tot grootschalige spectaculaire
veranderingen. De empirische staving voor een wewnedarin structuren, zekerheden, grenzen en
tegenstellingen verdampen is nogal sch¥arsZo zijn bijvoorbeeld ruimtelijk hypermobiele

individuen op deze wereld eerder de uitzondering de regef>

Nog geen 3% van de
wereldbevolking is jaarlijks betrokken in interrmatale migrati€>* Dat is zeker niet meer dan het
percentage van mensen dat rond 1900 naar nieuvderoaiitweek. De huidige wereldbevolking is
misschien mobieler geworden, maar blijft in beldkgrmate honkvast®

Er is dus met de nieuwe wereldorde die theoretiai de globalisering veronderstellen vegdhful
thinking gemoeid. Bovendien is dit beeld veeleer rooskigimgevuld en gaat men nogal makkelijk
aan de schaduwzijden voorbij. Globalisering leidiet nbepaald tot een wereld waar de
bestaansmiddelen beter en rechtvaardiger wordeleeter. (Al zijn er ook auteurs die beweren dat dit
komt omdat we nog niet genoeg globaliseren en disamren.) Globalisering van de economie
betekent vooral dat dankzij hoogtechnologische ihislingen en verbeterd transport kapitaal,
grondstoffen, informatie en werkkrachten op gratieasl over de landsgrenzen heen kunnen stromen.

Dat biedt vooral grote ondernemingen ruimere mgdelden om datgene te gaan verplaatsen of
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importeren wat nodig is om te groeien en grotemstn te maken. Dat is eigen aan het kapitalistisch

systeem maar heeft nu een wereldwijde schaal aangsn

6.3.3 Kenniseconomie — een mythe?

Het bovenstaande geeft al aan dat we het verto@y giobalisering en de opkomst van de

kenniseconomie niet kritiekloos moeten slikken. Eemdere belangrijke kanttekening is dat onze
diensteneconomie nog niet echt een kenniseconamiébralsnog gaat het in Vlaanderen om één op
vijf banen. Er is daarnaast nog aanzienlijk veetkmaor laaggeschoolden en dat werk zal niet snel
verdwijnen, ook niet in een hoogtechnologische sdewing. Automatisering en robotisering hebben

veel eenvoudig routinewerk in de industrie doerdw@nen, maar we hebben nog altijd nood aan
loodgieters, vuilnisophalers, bouwvakkers, winksljschoonmaakpersoneet®.

Een dreigend probleem dat in dit verband wordtggedeerd, is het ontstaan van demniskloof
tussen complex, zelfgestuurd werk en eenvoudigoeiend werk, of meer algemeen een kloof tussen
hoog- en laaggeschoold&.De jobs met de minste ontplooiingskansen zijn geentreerd in
sectoren en organisaties met grotere werkonzekkrbleichte arbeidsomstandigheden en weinig leer-
en groeimogelijkheden. Dit bemoeilijkt een volwdgedinschakeling op de arbeidsmaitktHet zijn
de typische jobs voor laaggeschoolden, etnischderireden en vrouwer

Het verwerven van de prestigieuze jobs wordt irpdstindustri€éle samenleving ook meer en meer
bepaald door genoten onderwijs en opleidffigtinderen van laagopgeleide ouders hebben veel meer
kans op mislukking in het onderwijs en komen vatkan goed is zonder diploma of met gebrekkige
kwallificaties op de arbeidsmarkt. Voor hen is males¢én eenvoudige, laagbetaalde job weggelegd. In
slechtere gevallen wacht hen het lot van langdwigekloosheid, (kans)armoede of marginaliteit.

De hele heisa die rond de kenniseconomie en dezaakdvan veeleisend kenniswerk wordt
opgevoerd, verdient echter relativering. Kenniswrkiet enkel het voorrecht van hoogopgeleide
werknemers in hoogtechnologische sectoren op dsdsmarkt. Relatief eenvoudige beroepen in de
diensten- en vrijetijdssector (toerisme bv.) of ht@sche beroepen vereisen meer en meer
vaardigheden in gebruik van ICT en informatienekear Dit zijn gewone basisvaardigheden
waarvoor je niet noodzakelijk een langdurige scbeapleiding moet volgen. Het is dus echt niet zo
dat laaggeschoolden uit de boot van de informatiéschappij vallen. Laaggeschoolde beroepen
kunnen ook creatief, gevarieerd zijn en voldoerjagen. Ze hebben hun eigen waarde en specifieke
kwaliteitsnormen (haal maar eens een slechte letelgin huis). Net zomin zijn laaggeschoolden
kansarm, meer werkloos, sociaal geisoleerd. Deegraerderheid van de laaggeschoolden is niet

sociaal uitgesloten. Wel zijn de meeste kansarmegdeschooldf’
6.3.4 Het ‘ondernemende zelf': een mensbeeld viomdernemers en actieve burgers
De nieuwe economie doet de professionele en satialeop de mensen almaar toenemen. De nieuwe

eisen die aan kenniswerk worden gesteld, zijn hogar complexere eisen. Vele van de op de
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arbeidsmarkt gevraagde beroepscompetenties verggal mvat betrokkenheid en opoffering van
mensen op het persoonlijke vlak. Flexibiliteit, fretizaamheid, mobiliteit, multitasking,
tjdsmanagement of resultaatgerichtheid zijn modmw@en die in de economie vooral worden
gebruikt om mensen harder en langer te doen werkeen uiterst competitief systeem dat louter op
economisch rendement en winstbejag uit is.

Zoals al gezegd moeten mensen niet alleen hard#emeze moeten tevens levenslang leren, zich
voortdurend bijscholen en aan hun competentiesvechaln een competitieve economie gaan
werknemers hun competentie-eisen bij aanwervingsalepschroeven. Nu stellen werknemers, zekere
in hogere functies, ook zelf hogere verwachtingam taun beroepsuitoefeniftf.Zo halen ze in zulke
jobs veel voldoening en status uit hun werk. Hoggidgide mensen uit de middenklassen bezien werk
ook als een vorm van zelfrealisatie, als iets datgeeft aan het leven. Maar ze betalen er ook een
maatschappelijke prijs voor: stress, slapelooshoith-out, geestelijke gezondheidsproblemen.

Ook in het onderwijs is er een vergelijkbaar procas stijgende verwachtingen. Deze komen zowel
voor bij ouders die hooggespannen ambities koasteein het onderwijssysteem zelf. Men stapt af
van de klassikale werkwijze waarbij alle leerlingdezelfde hoeveelheid vast leerstof moesten
doorwerken. Men schenkt meer aandacht aan de mkecimoeilijkheden en mogelijkheden van
individuele leerlingen. Bovendien is het accentsghoven van parate kennis naar cognitieve
vaardigheden en zelfstandig werken. Als gevolg daalgaat het abstractieniveau naar omhoog en
wordt een goede taalvaardigheid belangrifRéBovendien gaan studenten uit voorzorg over een
onzekere toekomst nog hoger mikken om hun kansete@rbeidsmarkt te verbeteren. Het gevolg is
diploma-inflatie’®* die maakt dat een niet gering aantal mensen tie f&i hoog opgeleid’ is en lager
opgeleiden uit functies verdringt die beter doar kennen worden vervuf§®

Ook de eisen die aan de participatie van burgede inorede samenleving worden gesteld, lijken toe
te nemen. In een geindividualiseerde samenlevingrdiworan burgers ‘zelfsturing’ en
‘zelfredzaamheid’ verwacht. Individualisering, skxeisering en ontzuiling in de moderne
samenleving dwingen mensen ertoe eigen keuzes kenma de inrichting van hun lev&h (zie
verderop: 6.4.1). Sterke sociale bindingen evolueraar lossere banden in de vorm van vluchtige,
verschuivende netwerken en ‘lichte gemeenschappeNlensen worden geacht zelfstandig vorm te
geven aan hun eigen sociale wereld. Zij moeterhedsware ‘ondernemers’ of ‘managers’ van het
eigen zelf worder®® Het type burger dat hieraan beantwoordt is indialistisch en calculerend van
aard: het eigenbelang staat centf&al.

In het neoliberale model van ‘actief burgerschaggar men in het vertoog over de actieve
welvaartsstaat zo veelvuldig mee uitpakt, is peanlijg@ ontplooiing met het oog op participatie in
relevante sociale verbanden geévolueerd van edgctief recht naar een individuele plicht. Omdat
men vreest dat relaties in het publieke leven verdéen uiteenrafelen en individuen te afhankelijk
worden van overheidszorg, wil men individuele busget meer actieve participatie en particulier

initiatief bewegen. Een neoliberale staat wil daarserantwoordelijke burgers: iedereen wordt
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verondersteld verantwoording af te leggen voor hijatf zij doet. Net zoals het individu moet worden
opgevoed tot een ‘ondernemer’ die in staat is ompsditie met anderen aan te gaan op de markt,
moet het zichzelf voortdurend ontwikkelen, prodeictien het gezamenlijk belang van de

burgersamenleving dienéf.

6.4 Wordt de Vlaamse samenleving cultureel diverse

6.4.1 Individualisering en cultureel conformismiszen voor de kudde

Een belangrijke vraag is nu of de Vlaamse samemiede laatste decennia inderdaad ‘diverser’ is
geworden. Modernisering en individualisering worderdit verband vaak gezien als een bron van
grotere sociale verscheidenheid in actuele samieigler. Ook Vlamingen koesteren het zelfbeeld van
moderne, vrije en onafhankelijke individuen. Dodrda meer dan vroeger vrij kunnen kiezen en ons
leven zelfstandig vorm kunnen geven, richten weoekk leven verschillend in — zo lijkt het toch.

Het zo geroemde vrijekeuzebeginsel in onze samielges echter in de eerste plaats een ideologie.
Daarin leren alle individuen denken over de eigieniiteit als een vrij en zelfstandig opgebouwde
eigenheid. De vraag is maar of we allemaal zo emijverschillend zijn en handelen. Sociologen
spreken over ‘de paradox van individualisering‘.sbtihien zijn mensen wat autonomer en vrijer
geworden, maar dat is vaak schijn. In werkelijknatten zij gevangen in een netwerk van anonieme
en bureaucratische relaties. Mensen moeten confermnmaar ontkennen dat de moderne cultuur hen
daartoe dwingt. Bij een geringer feitelijk aantalkemogelijkheden koesteren ze toch de illusigigat
vaker kunnen kiezeH!

Meer nog, in tegenstelling tot het wijdverbreidehaal van de vrije keuze, lijkt zich een tendens
voor te doen tot vergaande standaardisering varlenen®? Meer flexibiliteit maakt ons minder
flexibel, en meer keuzemogelijkheden maken ons emindij.>"® Zelfs waar van keuzevrijheid of
onafhankelijkheid bij individuen sprake is, leidez# op gemeenschappelijk niveau met grote
regelmaat tot voorspelbare of gelijke uitkomsténMensen leiden sterk vergelijkbare levens in
allerlei opzichten. Hoewel bevrijd van dwang makenin onze consumptiesamenleving toch massaal
dezelfde keuzes, of deze nu gaan over het stickatereen gezin, het kopen van een auto of huis, het
gewenste kinderaantal, het kiezen van een schadrofas. Gevraagd naar opvattingen over het goede
leven vinden we allemaal ongeveer hetzelfde waald&/ Of anders gezegd: individualisme en
conformisme sluiten elkaar niet 6if.Individuen zijn in staat onafhankelijker hun weggiaan en toch
‘voor de kudde’ te kiezen.

Je kunt daar ook aan toevoegen dat Vlamingen destéaalecennia ‘verburgerlijken’. Het
inkomensniveau is de laatste tientallen jaren etksiestegen dat Vlaanderen tot een van de rigtste
meest welvarende regio’s ter wereld is uitgegro®idrburgerlijking wil zeggen dat almaar meer
Vlamingen cultureel gezien de middenklassenstad@aamanvaarden, of ernaar streven, of er

desondanks rekening mee (moeten) houden. Arbeidersurgerlijken ook maar blijjven toch
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verschillen van bedienden in specifieke opvattingereefstijlert’” Het zijn de culturele normen van
de middenklassen, van hooggeschoolden en bevotergehinnen die gelden, niet die van arbeiders,
laaggeschoolden of kansarmen. Volksmensen en (cnoelsle) arbeiders in Vlaanderen worden
daarom doorgaans met weinig respect behandeldlamitevenswijze miskenti®

Wellicht moeten we het beeld van een bonte memgelimn subculturen, leefstijlen,
consumptiepatronen, woonvormen, gezinsstructuresedselgewoonten en dergelijke in onze
postmoderne samenleving als uitingen van cultudelersiteit met een korrel zout nemen. Het zou
veeleer kunnen gaan om oppervlakteverschijnselgednag waarachter vrij identieke, breed gedeelde
waarden en levensopvattingen schuilgaan. De gratecele verscheidenheid en mobiliteit in de
moderne samenleving brengen met zich dat mensénapcvelerlei manieren van elkaar willen
‘onderscheiden’ in symbolisch gedrdgHoe meer we kiezen voor de kudde, hoe meer weetahd

willen zijn (zie 6.4.3).

6.4.2 Vlaamse multi-etnische steden: sociale meegfegatie?

Zoals al gezegd zijn de laatste tientallen jarepab&le vormen van diversiteit toegenomen.

Onmiskenbaar leven er in de Vlaamse steden meeckéngroepen, worden er meer godsdiensten
beleden en meer talen gesproken dan pakweg dediytig jaar geleden. De etnisch-culturele

verscheidenheid van de Vlaamse steden is eerDfgtitbetekent echter nog niet dat de bevolking van
woonbuurten gemengder wordt. Die stedelijke versidmiheid is namelijk ongelijk gespreid over de

stadsruimte.

De Vlaamse hoogleraar in bestuurskunde Filip DecRystelt hierover het volgendeDé sociale
mix in onze steden is een mythe. De segregatietredemaar toe en de problemen verplaatsen zich
van wijk tot wijk. Als een buurt opgeknapt is, weshde kansarmoede naar een andét&De laagste
categorieén van de hoogopgeleide nieuwe stedelizgeken door de stijgende woningprijzen de
goedkopere buurten op. Het gevolg hiervageistrification sociale verdringing door het opwaarderen
van de buurt. Yuppies met een relatief hoog inkomebben opnieuw belangstelling voor de oude
volkswijken in het stadscentrum. Een typisch voeftdevan zulke verhipping is de Dansaertstraat,
momenteel de meest trendy straat van Brussel. ®@plesfaren tijd is de straat getransformeerd van
verlaten en verkrot naahe place to beDe keerzijde van de medaille is dat de oorspriijkke
bewoners, vooral Marokkanen, steeds meer het kavaarekken naar het armere Molenb&8IDit
verschijnsel doet zich ook voor in andere stedeszantwerpen of Gent.

De uitkomst is dat de kloof tussen kansarme en rifg@sstadswijken, evenals tussen arme
kernsteden en rijke stadsrand, dieper wordt. Adrgezaar verhouding meer allochtone gezinnen in
armoede leven en een weinig bevoorrechte positidetten, komen ze op zoek naar betaalbare
woningen ook vaker terecht in verwaarloosde buurfegeraken ze daar niet weg, Zodoende gaan die
buurten verder verkleuren en verarmen. In de gkakélt sociale tweedeling dan ook meer en meer

samen met etnische tweedeling.
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6.4.3 Toenemende culturele diversiteit: een kwestrehoe je het bekijkt

Rekening houdend met wat hierboven is gezegd, edwpnnen stellen datieuwe diversiteiten en
breuklijnen in de eigentijdse samenlevingude diversiteiten en breuklijnedoen vervagen,

doorkruisen of veranderen. De Vlaamse samenleviveysifieert maar wordt tegelijk ook uniformer.
Processen van convergentie en divergentie lopenalkaar heeri®

Als we specifiek focussen op multiculturaliteitt aal zeggen: diversiteit in culturele praktijken e
denkbeelden, is het antwoord op de vraag of dieemat niet zo duidelijk. Wereldwijd meten
individuen en groepen zich vlot verschillende ideiten en leefstijlen aan en benadrukken ze hun
cultureel anderszijn of individualiteit. Het gevagbrdt voortdurend gevoed dat het cultureel eigene
van lokale en regionale gemeenschappen verloren. ditaische en religieuze minderheden
beklemtonen hun eigen cultuur als een vorm vartipasizelfidentificatie in een maatschappij die hen
vaak vijandig bejegent. Cultuur wordt dan het gegedat het verschil aangeeft tussen de eigen groep
en de buitenwereld. Het wordt ook iets dat waarbevin zichzelf, een bron van zelfrespect en een
plechtanker voor (sociale) identitéif. Meerderheidsgroepen trekken van hun kant cultugetezen
om nieuwkomers als fundamenteel anders voor teestdDat anderszijn vormt een rechtvaardiging
om minderheden uit te sluiten of volledige cultarabnpassing te eisen als enige werkbare oplossing
voor maatschappelijk gespannen verhoudingen.

Dit alles echter betekent nog niet dat cultuurveiten tussen groepen en individuele verschillen
objectief groter worden. Wat dat betreft, zie jealte lokale samenlevingen tegelijkertijd tendensen
naar meer culturele eenvormigheid (McDonaldiseriijsneyficatie) en naar meer culturele
vermenging® Je kunt algemeen zelfs stellen dat de wereld whigmijk niet multicultureler wordt,
maar dat we ons meer bewust zijn geworden van hadaurele diversiteit. Veelvuldig contact in een
mondiale samenleving maakt culturele grenzen vimkie mensen wisselen ideeén, voorwerpen en
producten uit en beinvioeden elkaar. Zo ontstaan dermenging nieuwe (sub)culturen die hen aan
elkaar binden. Tegelijk gebruiken sociale groepentegrip ‘cultuur’ of ‘culturele identiteit’ om sl
wezenlijk aangevoelde verschillen tussen samerdevinvolkeren en gemeenschappen symbolisch in
de verf te zetten. Hoe meer mensen van verschélendiale en culturele herkomst met elkaar te

maken krijgen, hoe groter de behoefte zich vanmdie onderscheiden (zie ook 6.2.4).
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Hoofdstuk 7 Culturele diversiteit in de samenlevinglust of last?

7.1  Een nieuwe maatschappelijke breuklijn rond aulele diversiteit

7.1.1 De onoverzichtelijke samenleving

Niet iedereen waardeert de etnisch-culturele ditesrslie de hedendaagse (stads)samenlevingen van
vandaag kleurt. Brede lagen van de bevolking wienstermee. Bewoners in kansarme stadsbuurten
ervaren cultuurverschil als een bron van dageligegernis. Mensen van buiten de stad zien het als
een dreigend gevaar dat op hen afkomst. Andergpgrodaartegenover ervaren de etnisch-culturele
diversiteit in hun omgeving niet als hinderlijk abnormaal, zien ze zelfs als een verrijking, een

positieve uitdaging. Individuen en groepen kunnest andere woorden uiteenlopende betekenissen
geven aan diversiteit vanuit uiteenlopende ervaringevoels- en denkpatronen.

De diverse — positieve en negatieve — betekenideemensen aan diversiteit geven, kunnen we
tegen de achtergrond zien van de bovengeschetst@deringen in onze huidige samenleving en
economie’®® Mensen die de diversiteit in hun onmiddellijke @wipg als probleem ervaren,
worstelen veelal met de toenemende onoverzichtelijken de snelle veranderingen in de veeleisende
samenleving van vandaag. De bovengeschetste trarafe is voor een grote groep mensen in de
samenleving immers een verwarrende gebeurtenisveké ook grote onzekerheid en angStvele
burgers ervaren de postindustriéle kennis- en imatigsamenleving van vandaag als ingewikkeld,
onoverzichtelijk en ontregelend. Het gaat allenmmaknel, niets is nog zeker, grenzen vervagen, we
verliezen de controle over ons leven... Mediaverhalegr vergrijzing, lege pensioenkassen, zinloos
geweld, klimaatverandering, islamistisch terrorisrfabriekssluitingen, dalende concurrentiepositie
van ‘onze’ economie..ondergraven het subjectieve gevoel van veiliglendzekerheid dat werd
gecreéerd in het kader van de uitbouw van de negselverzorgingsstaat.

In het bijzonder fabrieksarbeiders, laaggeschogldemgdurig werklozen... voelen zich in deze
samenleving vervreemd, in hun bestaan en waardigtaigetast’ Werk was voor hen vroeger een
bron van identiteit, solidariteit en zekerheid, mamor het verdwijnen van industriéle arbeid,
werkloosheid en de flexibilisering van de arbeid hist een bron geworden van onzekerheid,
instabiliteit en het ondergraven van solidarit&lin een samenleving waar maatschappelijk succes als
de uitkomst van individuele inspanning en eigerdiarste wordt gezien, zouden zij ook zelf schuld

dragen voor hun zwakke positie op de arbeidsmarkiua lage burgerparticipatie.

7.1.2  Conflictdiversiteit versus statusdiversiteit
In de samenleving kun je dus grofweg twee manianederscheiden van omgaan met culturele
diversiteit: (negatievejonflictdiversiteiten (positieveytatusdiversiteit®® Het is in de eerste plaats de

groep van ‘verliezers’ in de marktmaatschappij dilersiteit als bedreigend ervaart. Zij hebben de
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snelle verkleuring — op €én generatie tijd somar-lwun alledaagse omgeving niet goed verteerd. Ze
beschikken niet altijd over de juiste vaardighedam hebben het gevoel dat ze om schaarse
economische en sociale goederen (bv. woningenenntjen, jobs) moeten concurreren met
nieuwkomers. Ook speelt er een generatieconfli@ tnesen een autochtone verouderende bevolking
en de gemiddeld jongere allochtone groepen. Deaepgis ontvankelijk voor de sirenenzang van
uiterst rechts. Het nieuwe nationalisme en racispienen daar garen Bij: De bestaansonzekerheid
van mensen wordt geprojecteerd in een gevoel varelmgen en onveiligheid dat zich rond
criminaliteit, migranten en de islam uitkristalkése®?

Ook onder de meer ‘welgestelde’ burgers reuveaux richesn villawijken voelen velen zich
aangesproken door de nationalistische retoriekvedligheid, orde en gesloten grenzen. Onder hen
heerst de angst dat de verzorgingsstaat €één gudtevordt waaraan ‘uitvreters’, profiteurs en
criminelen uit alle hoeken van de wereld zich tedyjgkomen doeff> De gegoede burgerij vreest ook
dat stedelijke problemen buiten de oevers vanatd Atllen treden en datelvaart delerin een open
samenleving zal uitmonden @gendom inleverefi*

Er is dus een sterke onderstroom in onze samegl@iaverlangt naar eegesloten samenleving
Daartegenover istatusdiversiteitets wat je eerder aantreft bij bepaalde bevobtecklassen die geen
moeite hebben met eepen, complexe samenlevilgeestal zijn het hoogopgeleide kenniswerkers en
bereisde kosmopolieten, hebben ze internationalariag en spreken ze viot meerdere talen. Zij
percipiéren multi-etnische steden als een leukelkieurige plek. Het kan er tof zijn om te wonen of
je kunt er gaan shoppen en al die exotische waegschaffen in de winkels van de etnische
middenstand. Er wonen of winkelen of een hapje aterdt dan altijd een beetje reizen... Via het
werk bouwen ze vaak een internationale vriendeglkoim maar die bestaat uit hetzelfde soort mensen:
kosmopolieten uit de betere sociale milieus. Vaan Is dit alles of een bewuste humanistische keuze
(andere culturen zijn verrijkend) of een soort vaiblijvende luxe. Culturele diversiteit is dan are
iets oppervlakkigs waar je vrij voor kunt kiezen, feite een vorm van ‘cultureel toerisme’ en
gemakzuchtige tolerantie. Wie er geen zin in héaft in my backyard trekt weg en gaat in een
residentiéle witte buurt wonen in de (voor)stadvefderweg, of stuurt de kinderen naar een witte
school. Deze mensen hebben, toekijkend vanuit lawodyrecht leventje, nogal wat moeite om te
shappen dat sommige stadsbewoners baokyard niet kunnen kiezen en de multiculturele
samenleving als iets ervaren dat hen wordt opge@rmoor diegenen die er naar eigen believen
afstand van kunnen nemen.

Even kort samengevat: er is enerzijds een maatgeligge stroom die culturele diversiteit in de
hedendaagse samenleving vooral voorstelt als eertduvende ‘last’ en er weinig ‘lust’ in ziet (=
conflictdiversiteit). Anderzijds is er een stroorne a@ulturele diversiteit ziet als een ‘lust’ madche
zoveel mogelijk wil onttrekken aan de mogelijkesttadie ze kan veroorzaken (= statusdiversiteit).
Deze tegenstelling kunnen we in verband brengendeejroeiende sociaaleconomische kloof tussen

‘verliezers’ en ‘winnaars’ in de actuele samenlgvin
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7.2  Diversiteit versus de natiestaat

De bestaansonzekere en angstige mensen die caltliversiteit als bedreigend ervaren, zijn meer
vatbaar voor nationalistische en etnocentrischalgatappenr” In zulke retoriek wordt de Viaamse
cultuur als een afgebakend en homogeen geheel estetd dat Vlamingen in hun diepste wezen
kenmerkt, hun identiteit vergaand bepaalt. Het gktat een ruimere gemeenschap te behoren, biedt
een psychologisch plechtanker in omgevingen wadrotevde, vastomlijnde kaders waaraan mensen
vroeger hun identiteit ontleenden in de verdrukkiig gekomen.Underdogskunnen zich goed
vereenzelvigen met het beeld van een gemeenschapvamade cultuur door allerlei vreemde
invloeden wordt bedreigd.

Vlamingen zijn daar in het algemeen gevoelig vage. zijn geneigd hun nationale verleden te
verbeelden als een eenvormig geheel: één volk (@mi¥igen), één taal (het Nederlands), één cultuur
(de Vlaamse), één godsdienst (het (katholieke)stdmwdom), één grondgebied (Vlaanderen). Als
andere culturen, godsdiensten of migrantengroepanirdvoorkomen, wordt dat beschouwd als een
afwijking van het normale homogene beeld.

Culturele diversiteit is dus per definitie een mieen lastig maatschappelijk verschijnsel. Vroeger
hadden we daar zogezegd geen last van. Onze vawsouerschilden wel onderling maar ze deelden
allen in dezelfde Vlaamse waarden, cultuur en Iswigre. Dat is de ‘normale’ toestand uit het
verleden die we op de een of andere manier moetestelien, willen we dat de Vlaamse samenleving
en gemeenschap weer fatsoenlijk functioneert. Niggngbor de komst van ‘de vreemdelingen’ toen
we al die problemen niet hadden in de Vlaamse Heimeé zijn loyale en keurige burgers.

Zelfs diegenen die culturele diversiteit als eesitpef en vanzelfsprekend gegeven zien, versterken
door de veelvuldige omschrijving van de hedendaagseenleving als multicultureel en divers wel
eens ongewild het spiegelbeeld van een niet-diveasyormig verleden. Diversiteit wordt immers
sterk in het verlengde geplaatst van recente imat@ggolven en de totstandkoming van etnische
minderheden in de hedendaagse samenleving.

Dat mensen nu homogene nationale culturen als deah® of ideale toestand bestempelen, hoeft
niet te verwonderen. De geschiedenis van Europa igooral de laatste eeuwen een geweest van
pogingen tot het homogener maken van in vele opaichheterogene bevolkingen. In het
nationalistisch denken van de overheerst de monoeig¢ nadruk: we werden Fransman, Duitser,
Nederlander, Vlaming. Met andere woorden: hierigrgof onvoldoende plaats voor diversit&it.

Gedurende de afgelopen tweehonderd jaar hebbemw nigiistane staten via nationalistische
programma’s gepoogd hun totale grondgebied in méluen taalkundig opzicht maar ook in
economisch, sociaal en juridisch opzicht eenvorieignaken. De wenselijkheid van een stabiele
harmonieuze nationale samenleving lag hieraan temdglag®® De methoden die natiestaten
daarvoor gebruikten, waren uitsluiting en inslgtirUitsluiting kon heel wat verschillende vormen
aannemen: gedwongen emigratie, bevolkingsuitwisgeletnische zuivering en zelfs genocide. De

mensen die binnen de staatsgrenzen bleven of wesdgalaten tot de natiestaat werden het voorwerp
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van een beleid van natievorming en aanpassing @alominante meerderheidscultuur. De uitbreiding
van onderwijs, direct door de staat of in iederajeander staatstoezicht, de doorvoering van een
standaard schrijf- en spreektaal en de invoering de& dienstplicht waren allemaal maatregelen die
gericht waren op de afbraak van lokale culturethogaliteiten en op het scheppen en versterken van
een nationale cultudr®

De natiestaat richt zich op eenheid en culturelmdgeniteit en stelt zich onverdraagzaam op
tegenover verschillen in de publieke ruimte. Ziymb een ‘container’ die een cultuur, een politieke
gemeenschap, een economie en een begrensde gpoigieomvat’® Alhoewel zij ons ‘natuurlijk’
voorkomt, is de natiestaat in feite een socialestrantie waarmee wij ons leren vereenzelvigen.sZe i
een ‘verbeelde gemeenscHdpdie grondgebied, volk en cultuur (taal) verenieze drie-eenheid
vormt samen het ‘land*®* Om helemaal zeker te zijn van de trouw en loyiélitan hun burgers
bedenken nationale staten vaderlandse geschiedémign ze tradities uit, waarbij ze er niet voor
terugschrikken de geschiedenis te herschrijveridneen gemeenschappelijke oorsprong toe te meten
die vaak weinig met de realiteit te maken A%d.

Alhoewel in verschillende staten verschillende dfingen bestaan over wat de natie nu precies
inhoudt, wordt wel de mening gedeeld dat elke nam specifieke cultuur bezit. Culturele
conformiteit blijkt een voorwaarde voor het verggp van volwaardig burgerschap. Op die manier
werd de politieke gemeenschap gelijkgeschakelddeanationale cultudf®® Natiestaten vormen als
het ware ‘genationaliseerde’, geterritorialiseardiuren?®*

Belgié is nu wel een voorbeeld van een nationaat svaar de natievorming grotendeels is mislukt
en is uitgemond in een federaal staatsmodel metatiomale regio’s, waarbij vooral in Vlaanderen
wordt gepoogd een eigen natiegevoel te doen ontstaa de ‘Vlaamse identiteit’ gestalte te geven,
grijpt menig Vlaamse politicus terug naar een zdtmstrueerd ‘nationaal’ verleden gekenmerkt door
eigen symbolen. Dat versterkt weliswaar het wijaggwonder Vlamingen, maar trekt ook een grens
ten aanzien van ‘hen’ die dat verleden niet (mogkekunnen) delen omdat hun origine elders ligt.
Dergelijke nationalistische retoriek dekt ook ouxteciale breuklijnen en ongelijkheden toe. Grote
tegenstellingen tussen sociale klassen of standebeiflers, fabrieksbazen, burgerij, adel) en
levensbeschouwingen (christenen, vrijzinnigen)wigeger de bevolking heftig in beroering brachten,
worden gaandeweg uit het collectieve geheugen ergdin. Bovendien bestendigt het nationalisme de
arrogantie en zelfgenoegzaamheid van de Vlaamsebkigerlijke klasse die liever niet aan haar
arme en proletarische verleden herinnerd wordt lereler niet dat buitenlandse investeringen en
werkkrachten tot de naoorlogse Vlaamse welvaaéwebijgedragen.

Het mono-etnische containermodel van de natiestaat in tijden van mondialisering onder druk.
De overgrote meerderheid van de staten in de wdreddt feitelijk multi-etnische bevolkingen.
Permanente immigratie en doorlaatbare grenzen mhakemationale staten veel moeilijker om een
cultureel eenheidsmodel op te leggen aan de bewmhki op hun grondgebied. Die bevolkingen

worden diverser, mobieler, hebben meervoudige iddten en loyaliteiten en laten zich als burgers
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niet voor één gat vangen. De vrees leeft dat da ammatschappij uit elkaar zal spatten in autonome

gemeenschappen indien niet alle burgers de genfesselijke westerse normen en waarden delen

en een gezamenlijke nationale identiteit ontwikkele
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Deel Il — Leren omgaan met diversiteit: een referatiekader
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Hoofdstuk 8 Burgerschap in een pluriforme samenlevig

Het derde deel geeft het referentiekader weer v@nSteunpunt Diversiteit & Leren (SDL) dat
voortaan als uitgangspunt dient voor theoretisciseudsie, empirische toetsing en praktische
uitwerking. In dit achtste hoofdstuk nemen we eanl@p naar hoofdstuk 9. In 8.1 vergelijken we
vier uiteenlopende visies op de verhouding tussétnrele diversiteit, burgerschap en sociale cahesi
We plaatsen voorts twee grote modellen over déiediassen diversiteit en sociale cohesie tegenover
elkaar: de consensusbenadering en de codrdinasidbeng. We beargumenteren daarna onze keuze
voor de codrdinatienadering als instrument voor eemkbare pluralistische samenleving. In 8.2
pleiten we vanuit de coordinatiebenadering in desteeplaats voor een vorm van kritisch-
democratisch burgerschap. Voorts belichten we daatiee tussen diversiteit en sociale
rechtvaardigheid. Ter afsluiting gaan we even indepgespannen verhouding tussen gelijkheid en

verscheidenheid in een pluralistisch maatschapjpigho

8.1  Diversiteit, burgerschap en sociale cohesiesigboi voor een coérdinatiebenadering

8.1.1 Vier benaderingen vergeleken
De overgang naar een postindustriéle kennis- enignatiesamenleving brengt met zich dat we het
functioneren van die samenleving moeten herbekijkenrhet licht van de nieuwe diversiteit,
ongelijkheid en complexiteit die haar kenmerkenn Eerste vraag is heeft betrekking op de relatie
tussen diversiteit esociale cohesieEen tweede, bij de eerste aanleunende vraagke wevolgen de
pluriforme samenleving heeft voor de invulling viaargerschap Burgerschap definieert de relatie
tussen de burger en de politieke gemeenschap weahijtdehoort®™ Bij burgerschap gaat het in
wezen om de deelname aan het openbare leven, digimgrvan rechten en plichten daarbij en om de
voor die deelname benodigde competenties en bemnbidid. In de traditionele republikeinse
opvatting van burgerschap is altijd het idee taeiginden varactievedeelname aan het openbare
leven ter bevordering van het algemene belang. 8sachap past in een democratische samenleving
waarin goed geinformeerde burgers in staat zijrefadeel te nemen aan het debat over politiek,
economie en cultuur en hun keuzen kunnen beargenesit®

In tabel 4 hieronder (zie volgende bladzijde) aatwe vier visies op diversiteit in de samenleving
naast en tegenover elkaar: deonoculturele visie (consensusile multiculturele visie de
transculturelevisie en ddnterculturele visie De laatste drie visies zijn in tegenstelling meteerste
cultureel-pluralistisch. De interculturele visiesit overeen met de codrdinatievisie, die we vepero
belichten (zie 8.1.3). Het laatste begrip zullenwseder blijven gebruiken. Hoewel een niet-statisch
invulling van ‘intercultureel’ de lading in feiteogd dekt, heeft de term aan bruikbaarheid ingediset

gevolg van zijn verenging tot verhoudingen tussénisehe groepen. Let wel, het gemaakte
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onderscheid is nogal ideaaltypisch en zwart-witejds Bepaalde varianten hebben we in het schema

niet opgenomen. Bovendien lopen in de theorievogreimde alledaagse praktijk zienswijzen in elkaar

over, worden denkbeelden voortdurend aangepastmiaten uit andere visies geintegreerd.

Tabel 4.Visies op burgerschap, culturele diversiteit enigl@ccohesie in de plurale samenleving

Monoculturele visie
(consensus)

Multiculturele visie
(interne consensus)

Transculturele
visie
(overstijgende
consensus)

Interculturele
visie
(codrdinatie)

een dynamisch

een dynamisch

Invulling een statisch een statisch proces van proces van
diversiteit classificatiesysteem| classificatiesysteem| betekenisgeving | betekenisgeving
in interactie in interactie
Burgerscha assimilatie van het scheppen van
ger: P | individuen aan de | . o . Nepp coordinatie van
en sociale . integriteit van inclusieve, :
) - eenheidscultuur van ; . . perspectieven en
integratie: : groepsidentiteit en — verbindende . RN
. de publieke . . e identiteiten in
noodzakelijke cultuur in autonome | identiteiten en ‘ ,
gemeenschap een ‘open’ debat
voorwaarden gemeenschappen | mengculturen
€én verschillende

Streefdoel in
de publieke
sfeer

gemeenschappelijk
basisstelsel van
waarden en normen

verschillende
onveranderlijke
stelsels naast elkaar

nieuwe stelsels
die de oude
overstijgen

verenigbare en
veranderlijke
perspectieven

Het monoculturele model biedt geen uitweg voor Iloeganiseren van een pluralistische
samenleving. Het sluit mensen uit van interactigsat maatschappelijke leven door hen de acceptatie
van de heersende waarden en normen als noodzaketighwaarde op te leggen. Het monoculturele
model kent echter twee varianten. Een eerste is gemtoten nationalistische stroming die de
traditionele waarden en normen onverminderd wildh@ven en geen discussie of verandering duldt.
Door assimilatie in een nationale cultuur ontstsat uniformiteit en een stabiele sociale dfdit
strookt met een aanpassingsgerichte vorm van aaigep: het nastreven van algemene belangen is
belangrijker dan autonome keuze en privébelangemdedt gehecht aan het bewaken en doorgeven
van tradities en gebruikéff.

Een meer liberalistische stroming vindt een gemewappelijke sokkel van waarden en normen
essentieel voor de samenhang van de samenlevirag, st&dt zich in principe open voor de bijdrage
van minderheden aan de discussie daarover. Dadegedkunnen trekken uit het integratiebeleid ten

aanzien van migranten is dat je nauwelijks kuntalmp wat ‘acceptatie’ van normen en waarden
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inhoudt en hoe je dat afdoende kunt toetsen. Estowdijnde set van gemeenschappelijke waarden
bestaat immers niet en bovendien kunnen waardegrlomgistrijdig zijn met elkaal®’

Het multiculturele model heeft van zijn kant hetdeel dat het interacties tussen de eigen
groepsleden met individuen uit andere groepen bukmn Het vraagt aan de individuen van de
gemeenschap aan de eigen gemeenschappelijke wasrdenmen te voldoen en te participeren in de
eigen culturele en sociale instituties. Groepsadehleseft dus voorrang op samenlevingscohesie. Een
radicale versie van het multiculturalisme is niefingjeresseerd in samenlevingscohesie. Een meer
gematigde stroming benadrukt dat groepscohesi¢ hijdraagt tot meer samenlevingscohesie.
Niettemin heeft het multiculturele samenlevingsmdadewezen geen antwoord op de vraag hoe je
verschillende handelingspraktijken in het publiéke=n met elkaar kunt verenigen. Sociale segregatie
tussen in principe cultureel nevengeschikte grodighdus een permanent gevaar.

De transculturele visie heeft dan weer als nadaehdt sociale bindingen te veel laat afhangen van
de noodzaak van transcultureel denken en handatelen van verschillende groepen passen zich aan
elkaar aan (acculturatie) en overstijgen de cultaur hun eigen groep. Het uitdrukkelijk strevenrnaa
cultuurvermenging resulteert in het op selectievigewnintegreren van cultuurelementen van de
verschillende groepen en in de vorming van een voeeige culturele identiteft’ Daar is op zich
niets verkeerds mee, maar wederzijdse aanpassimgvenbrugging van culturen zijn volgens de

coordinatievisie geen noodzakelijke voorwaarde \otracties in het maatschappelijk leven.

8.1.2 Consensusbenadering

Het model van de natiestaat (zie 7.2 hiervoor) dndoral de overtuiging uit dat een politieke
gemeenschap slechts vreedzaam en redelijk karidonroen als alle burgers het over dezelfde normen
en waarden eens zijn. Er moet dus een consensuembereikt. In eegonsensusbenaderingan
sociale integratie hangt de samenhang in een sewmegldus af van een gemeenschappelijk stelsel
van normen en waarden dat door de overgrote méwideran die samenleving wordt gede€fdzen
plurale samenleving kan alleen goed functioneremnear er eensgezindheid bestaat over
fundamentele waarden en normen tussen de versatéligroeperingen in de samenleving. Zonder een
basis van gelijkgezindheid en interne bindingskraehde maatschappij aan haar verscheidenheid ten
onder gaafi*?

Een vergelijkbaar vertoog heb je in verband medriideit’. Burgers moeten niet alleen de dezelfde
waarden en normen delen maar ze ook mentaal veijkee. Op die manier kweken ze een
gevoelsmatige band met de politiecke gemeenschapereenzelvigen zich met de gemeenschap en
haar burgers en geven blijk van loyaliteit. Dit dbrwel eens omschreven als ‘burgerlijk
nationalisme’, dat wordt gezien als een tegengdawiclor etnisch nationalisme. Een consequentie
hiervan is dat burgers slechts lid kunnen zijn @an enkele politieke gemeenschap. Een kritiek piero

is dat het onderscheid tussen burgerlijk en etnizationalisme geen steek houdt. In natiestaten
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verwijst nationale identiteit onontkoombaar naan ednische gemeenschap, bijvoorbeeld ook in
liberale democratieén wordt nationaliteit toegekepdyrond van geboorfé?

Een andere consequentie is dat bepaalde groepeafe isamenleving — migranten, etnische
minderheden, jongeren en gemeenschappen in kansstadsbuurten — bestempeld worden als
mensen die niet beschikken over de gepaste conigsternoudingen en zeden voor sociale
integratie’* Aangezien ze niet zouden delen in de kernwaardende samenleving, zijn ze geen
volwaardig lid van de gemeenschap van burgers eztanaze worden geintegreerd, gesocialiseerd,

‘ingeburgerd’.

8.1.3 Codrdinatiebenadering

De codrdinatiebenaderindpiedt een alternatief: sociale integratie komtdiand door met elkaar te
praten, niet door aan de participatie de voorwaamde leggen dat de gesprekspartners zich het
gemeenschappelijk stelsel van normen en waarderafvhebben eigen gemaakt. In deze zienswijze
moeten we oplossingen voor meningsverschillen @flicten vinden door voortdurende ontmoeting,
confrontatie, overleg en onderhandeling tussenatimkken partijeri*> Tot welke resultaten dit leidt

is in principe open. Er is geen vooraf gegeven da¢lper se moet worden bereikt. Anders gezegd:
interactie in diversiteistaat voorop.

Het welslagen van gezamenlijke activiteiten hanget naf van het hebben van één
gemeenschappelijk perspectief maar van de wijzeropaale verschillende benaderingen en
interpretaties worden gecootrdineerd. Het gaat Hfi@in gemeenschappelijkheid, maar om
verenigbaarheid van opvattingen en praktijkéfi Een coérdinatievisie accepteert dat verschillende
perspectieven, overtuigingen, levensvormen naakbael bestaan. Natuurlijk veranderen die
perspectieven zelf voortdurend, mede onder inviead interactie, maar veranderen wil niet
noodzakelijk zeggen: naar elkaar toegroeien.

Het is dus niet zo dat pluralistische samenlevingén elkaar vallen omdat men het over
fundamentele zaken niet eens is. Democratisch [saigep sluit diversiteit per definitie in, steltthe
zelfs centraal. Als het verscheidenheid wél uitpaitt vrees voor verschillen en conflicten die de
samenhang van de samenleving zouden aantastenmvémafeite de democratfé! Je kunt nog een
stap verder gaan: verscheidenheid is noodzakelijkr vsociale interactie. Het is niet enkel
gemeenschappelijkheid die menselijke communicatiduactioneren in een gemeenschap mogelijk
maakt, maar evenzeer het verschil. Waar iedereecigy hetzelfde denkt en voelt, daar is geen
communicatie meer nodig of mogelijk. Waar het onatgas van verschillen positief en creatief
gebruik te maken in plaats van er bang voor te*Ajbe vraag is natuurlijk hoe je zo een creatieve
houding kunt bevorderen...

Op de codrdinatiebenadering zijn drie kritieken glgk. De eerste is, net zoals bij de multiculterel

visie, het gevaar van cultuurrelativisme: alle dfamten en perspectieven zijn gelijkwaardig. Er is
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immers geen streefdoel waaraan je de verschilldnjgeagen van mensen op hun waarde kunt
afwegen.

Een tweede punt van kritiek is het voortdurendeaisp onverzoenlijke, strijdige standpunten, zelfs
conflicten in de omgang tussen de verschillendg@rgg&spartners. Die kunnen ertoe leiden dat men
zich terugtrekt uit het debat en niet meer verder discussiéren en onderhandelen. In een
coordinatiebenadering zijn conflictonderhandeling-®emiddeling dus een noodzakelijk bestanddeel
van de interactie.

Een derde punt van kritiek komt logischerwijze \oait de consensusvisie: zonder een
gemeenschappelijk stel normen en waarden valt miergaving uit elkaar. Een minimaal gevoel van
eenheid en saamhorigheid lijkt toch wel onmisb&s.vraag is natuurlijk waar de ondergrens ligt
voor minimaal.

De codrdinatievisie heeft alvast met de consensusl®ming één punt gemeen: de eis van niet-
strijdigheid van principes, criteria en rechtsregénverenigbaarheden moeten uit het publieke leven
worden gebanneft? Ze kunnen immers open, gelijkwaardige communicdtidemmeren. Die
uitbanning is echter gemakkelijker gezegd dan gedaderenigbaarheid moet ontstaan uit
handelingspraktijken maar die moeten zelf ook dqaal af te stemmen zijn. Dat wil zeggen dat er
wellicht grenzen zijn aan diversiteit. Men kan ellemaar werkbaar handelen en communiceren
zolang de verschillen te verbinden Zffi. Gemeenschappelijkheid in normen en waarden kan
trouwens bevorderlijk zijn voor de organisatie vda pluraliteit. Ook gedeelde belangen zijn
bevorderlijk voor de interactie. Waar gemeenschiggpeid feitelijk aanwezig is, kan men haar
proberen te bewaren. Haar tot norm verheffen en raderen te maken waar zij ontbreekt, is echter
niet mogelijk en bovendien in strijd met het busgapsprincipe van autonorifé.

Op de keper beschouwd ontsnapt de codrdinatievige helemaal aan de noodzaak van een
‘transculturele’ moraal of norm (zie 2.3.2). Erdfeboor de codrdinatie van de interactie in eemgiu
samenleving in ieder geval een aantal spelregelsn Eaarvan is het volgen van de
standaardprocedures van de moderne democratischesgat. Dat brengt ook met zich dat we
uitsluiting maar ook niet-participatie van groepeat accepteren. Zonder participatie van kwetsbare
groepen ontwikkelt de samenleving zich niet ectgean pluralistische richting.

De vraag is wat we moeten doen met groepen enidugim die zich bewust afzijdig houden in het
maatschappelijk leven. Kunnen we hen tot actievéqgiaatie dwingen? Achter de oproep van actief
burgerschap gaat namelijk een paradox schuil. $ieén poging vanuit een sturende overheid om het
gedrag van burgers — of liever bepaalde groeperdarangsburgers — te modelleren. Dat gaat dus
veel verder dan van burgers te vragen dat ze deenwvatleven en de vrijheden van andere burgers
respecteren. Uit nhaam van burgerschap legt de bifkamend systeemconform gedrag op aan de
burgers. Daarmee vertelt ze hoe vrije burgers diehen te gedragéf?

Een andere spelregel is het toelaten van debat deegrondrechten waarop die rechtsstaat is

gevestigd®® Zonder meer stellen dat ze universeel zijn enataasnbespreekbaar lijkt niet de beste
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strategie om andersdenkenden te overtuigen van ihwimsieke waarde. Bovendien fungeren
grondrechten als ideale waarden, die overigens layg niet zijn gerealiseerd. Westerse
samenlevingen hechten weliswaar sterk aan de gimyvan de democratische rechtsstaat, een
erfenis van de Verlichting, maar hebben ze in legleden zelf frequent met de voeten getreden en

doen dat tot op zekere hoogte nog steeds.

8.2  Diversiteit en gelijkheid als uitdagingen voeen democratische samenleving

8.2.1 Burgerschap in een plurale samenleving

We kunnen in een plurale samenleving niet langgaan van het oorspronkelijke ideaal van een
gemeenschappelijke eenheidscultuur die als bindehidlient voor een nationale identiteit en
maatgevend is voor bestaande burgerschapspraktipmen-tradities?® In de lijn van het
coordinatieperspectief zullen we veel meer moeekening houden met verschillende opvattingen,
overtuigingen, identificaties en levensvormen, die met elkaar moeten verenigen. Dit vergt een
kritisch-democratische vorm van burgerschap dieetdwelang hecht aan zelfstandigheid als aan
sociale betrokkenheid, waarin het individueel eyealeen belang kunnen sameng&alemocratie
kan enkel goed functioneren als mensen gelijkedwkgjgen om zich te informeren, problemen op te
lossen, weloverwogen keuzes te maken en deel teememan de ‘sociale constructie van de
werkelijkheid’ %

Dit brengt met zich dat we ook de maatschappelifkeuklijn tussen conflictdiversiteit en
statusdiversiteit, de polarisatie tussen negatieve positieve diversiteit moeten proberen te
doorbreken. Beiden stellen de gang van zaken irnf@lmme samenlevingen eenzijdig voor en vormen
geen goed uitgangspunt voor samenlevingsopbouwplssing van problemen. Je kunt conflicten
tussen mensen niet voorkomen door problematischechilen eerst uit te gommen. Je kunt de
negatieve kanten van intercultureel samenlevenmeivewegtoveren door ervan weg te lopen of ze
niet te willen zien (zie verder 9.4.2).

Zulks werpt een belangrijke vraag op: hoe kunnemm&asen leren creatief, kritisch en reflectief om
te gaan met de soms onoverzichtelijke veelvormijlireihet alledaagse leven? Welke competenties
hebben ze daarvoor nodig? Waar en hoe kunnen zmuipetenties leren? Wie leren zegt, kijkt bijna
werktuiglijk in de richting van het onderwijs alglangrijk kanaal voor de vorming en integratie van

burgers.

8.2.2 Diversiteit en sociale rechtvaardigheid

Sociale en culturele verscheidenheid tussen meesegroepen die gepaard gaat met relaties van
onderschikking of ongelijke machtsverhoudingen ntoad in sociale ongelijkheid, zelfs sociale
uitsluiting. Dat uit zich op terreinen als werkereten, wonen, gezond leven, recht verzekeren,wultu

beleven... Sociale ongelijkheid en bepaalde cultu(efefysieke) verschillen liggen in complexe,
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hiérarchische samenlevingen meestal in elkaarengde. Mensen in een zwakkere maatschappelijke
positie beschikken over minder macht om hun betgswinjzen, uiterlijk voorkomen, omgangsvormen,
gezichtspunten, talen, culturen... als normaal enhmnelerlijk te doen aanvaarden.

Hier dient zich in het licht van diversiteit in epiurale samenleving een tweede vraag aan: hoe
kunnen we optimale kansen scheppen voor alle bairggrdat ze een volwaardige plaats op de
arbeidsmarkt en in de burgersamenleving kunnenmene zonder daarom hun eigenheid en
groepsbindingen als minderwaardig of belemmerenoeszhouwen voor de individuele ontplooiing
van eenieders talenten en bekwaamheden. Ook kkérhiet onderwijs een van de belangrijke

hefbomen te vormen.

8.2.3 Gelijkheid en verscheidenheid: een gespawmasgrouding

Volwaardige burgerparticipatie (of inclusie) eniggel kansen voor iedereen zijn twee streefdoelen di

in een democratische rechtsstaat onlosmakelijkethkatar verbonden zijn. Voor beide doelen geldt het
dat er een inspanning moet worden geleverd onkgelil en diversiteit met elkaar te verzoenen. In
een democratische samenleving zijn gelijkheid eprditeit echter twee maatschappelijke idealen die
op gespannen voet sta&h.

Westerse samenlevingen koesteren enerzijds hetlidea maatschappelijke gelijkheid. Deze
gedachte is terug te voeren tot de denkstromingderVerlichting. Daarin ligt de nadruk op de
ontwikkeling van iedereen en op het streven nadijkgekansen. Hierdoor is een tendens tot
‘gelijkschakeling’ aanwezig. Immers, in lijn metaditpire doelen is het zaak om de verschillen die
optreden vanwege ras, kleur of etniciteit, maarwarkwege sekse en klasse te reduc&fen.

Anderzijds leeft er ook een denktraditie waarin reevoor ijvert de bestaande culturele verschillen
te respecteren of in stand te houden. Deze traditdt haar oorsprong in de Romantiek: daarindigt
nadruk op het eigene van ieder individu en iederéuar, waardoor men meer oog heeft voor
identiteits- en zingevingsprocesséh.

Om beide idealen op elkaar af te stemmen pleitenvaraiit een pluralistische visie voor de
benadering van interactieve diversiteit (zie hoafd<?). De twee principes van deze benadering —
niet-uitsluiting en bevordering van interactie ggien in het verlengde van de codrdinatiebenadering,
die we hiervoor hebben toegelicht. Beide princip@s van belang voor burgerparticipatie zowel als

voor gelijke kansen.
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Hoofdstuk 9 Leren voor diversiteit: burger worden in een pluriforme

samenleving

Hoofdstukken 9 en 10 bieden een synthese van de ¢gnete doelstellingen van leren omgaan met
diversiteit: leren voor diversiteit en leren in @rsiteit. In dit hoofdstuk bespreken we de eerste
doelstelling. Leren voor diversiteit slaat op denpetentie omgaan met diversiteit als bestanddeel va
burgerschapsvorming in een democratische plurifosamenleving. We zien dit als een beter
alternatief voor de benaderingen die totnogtoe @t kader van intercultureel onderwijs zijn

uitgewerkt, en waarin we een kennisgerichte en waarderichte strekking onderscheiden (9.1).
Democratische burgerschapsvorming brengen we inegpliciet in verband met de in het vorige

hoofdstuk (8) bepleite codrdinatievisie op een warke pluriforme samenleving. Het volgende punt
(9.3) plaatst omgaan met diversiteit in de lijn et competentiedenken en houdt een poging in om
die competentie nader te omschrijven. Het laatstet [{9.4) schetst een sociaalconstructivistisch
geaard model van leeromgeving voor leren voor diteit. In de interactie tussen lerenden en leraar
en lerenden vormen dialoog, reflectie en multipectipiteit de sleutels tot het verbinden van

verschillende, soms ook botsende perspectieven.

9.1 Intercultureel onderwijs: leren over anderennderen leren waarderen

9.1.1 ‘Cultureel toerisme’: andere culturen lereznkien

Vele praktische uitwerkingen van intercultureel ervdjs of interculturele vorming/opvoeding
beperken zich tot het aanreiken van kennis oveer@ndreemde culturen. Een cultuur staat hierbij
voor een etnische, nationale of in mindere mateakogroep (zie 2.2). Overdracht van correcte
culturele kennis over elkaars culturen en levermemijzou in die optiek moeten leiden tot betere
communicatie, meer verdraagzaamheid en minder wodeten. Deze invulling sluit aan bij de
cultuurspecifieke benaderingan interculturele communicati® Hoewel niet altijd zo bedoeld,
ontaardt ‘andere culturen leren kennen’ toch vaakpipervlakkig ‘cultureel toerismé®!

De kennisgerichte benadering van intercultureeleonijs berust op vier vooronderstellingen, die
naar onze mening onvoldoende steek houden. Eete @exonderstelling is dat lerenden per definitie
weinig weten over culturele verschillen en verhogén en dat dit gemis aan kennis ook verklaart
waarom ze elkaar verkeerd begrijpen, pesten, w@ldeh, stereotyperen... Dat gaat voorbij aan de
vaststelling dat tal van in de stad opgroeiendggoen veel meer ervaring hebben met interetnisch
samenleven dan bijvoorbeeld hun leraren op schfiols ook weinig reden om aan te nemen dat
leraren algemeen minder racistische, seksististievworoordeelde houdingen zouden hebben. Het
resultaat is vaak een nogal betuttelende aanpalijdiengeren niet erg in de smaak valt en zijnldoe

voorbijschiet!*?
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Een tweede vooronderstelling is dat informatie eden over sociale groepen en hun cultuur leidt
tot minder vooroordelen, of tot het oplossen vasbfgmen en misverstanden die samenhangen met
cultuurverschillen. Dat is niet noodzakelijk hevge De ervaring heeft geleerd dat het aanspreken v
individuen op hun achtergrond of andere identieih soms ongewenst in ‘hun cultuur’ of ‘groep’
opsluit en bestaande vooroordelen veeleer bestefitigvenmin is het verre van zeker dat met een
goede kennis van de culturele achtergronden varinigen leraren beter zijn voorbereid op het
lesgeven aan etnisch gemengde groéfen.

Een derde vooronderstelling is dat individuele ekilten samenhangen met groepsverschillen.
Mensen uit eenzelfde groep of ‘cultuur’ vertonerzalftle kenmerken, hetzelfde gedrag en dezelfde
denkwijzen. Dit soort van groepsdenken strookt met een benadering die kinderen ziet als actieve
en creatieve wezens die steevast 0ok gedrag verttatee ontlenen aan andere culturele omgevingen
dan die van hun familie of gemeenschap (zie oolRp*?

Een vierde vooronderstelling is ten slotte dat edroudelijke aanpak die vooral gericht is op het
expliciet maken van verschillen de aangewezen masiem vooroordelen en stereotypen tegen te
gaan. Dat wil concreet zeggen: het aanbieden vatejinformatie en positieve, tegenstereotyperende
beelden over groepen, alsook expliciete voorlichtiover stereotypering, vooroordelen en
discriminatie. Het onderzoek naar de effecten vandeze aanpak gebaseerde interventies laat
algemeen teleurstellende opbrengsten Zen.

Samenvattend kunnen we stellen dat de cultuursekeitkennisbenadering de neiging heeft de
statische, classificerende voorstellingen van culte bevestigen (zie 2.2). Het aantrekkelijke van
kennisgericht intercultureel onderwijs is dat hahwit didactisch oogpunt betrekkelijk probleemloos
is vorm te geven. Je moet alleen maar de juistarimdtie en inhouden opzoeken en aanreiken. Het
betreft ook stukjes kennis die in een overdrachtighoan onderwijs tamelijk gemakkelijk aan het

schoolcurriculum zijn toe te voegen. Het curriculeetf blijft voor het overige zoals het was.

9.1.2 Waardeonderwijs: anderen leren waarderen

Een andere invulling van intercultureel onderwigpgelt leren nadrukkelijk aan morele opvoeding
(zie 4.1). Hier worden praktisch twee wegen bewkhd®e eerste vat de overdracht van waarden en
normen als een pakket objectieve kennis op. Dik@akordt echter uitgebreid met nieuwe waarden
en normen die in een cultureel-pluralistisch modal de samenleving nodig worden geacht. Het gaat
dan om waarden als wederzijds respect, verdraadmdnopenheid, menselijkheid, rechtvaardigheid
en dergelijke meer. In vele gevallen gaat het orbeataande waarden, eigen aan een rechtvaardige,
pluralistische samenleving, die men verruimt naiauwe, uitgesloten of onzichtbare groepen. De
klemtoon ligt daarbij op normatieve a priori’'s, hde dingen moeten worden gedaan, hoe mensen
horen te zijn, zonder rekening te houden met wat de (school)praktijk en de dagelijkse leefwereld

van schoolactoren feitelijk leeft’ Een steeds terugkerende moeilijkheid van de waerishte
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benadering is de discrepantie tussen denken enelmmdmensen die redelijke opvattingen en
overtuigingen vertolken, veranderen daarom hunagedog niet in de gewenste richtitig.

Een tweede aanpak ziet morele interculturele vagmweeleer als een onderdeel van
persoonsvorming. Dat is een verdedigbare optieerzekndat ze meer aandacht heeft voor het
verborgen curriculum van het schoolleven. Problesoat is echter dat het expliciete
onderwijscurriculum nog steeds als gedecontexemige, waardevrije kennis wordt aangeboden. Het
ontwikkelen van verschillende perspectieven opkaienis bij lerenden is feitelijk niet aan de orde.
Dat schept een enigszins ongerijmde situatie indagelijkse schoolpraktijk. Leerlingen leren in
opvoedingssituaties hun persoonlijkheid ontwikkelehaloog voeren, keuzes maken, kritisch
reflecteren, perspectieven van anderen verkennenledsituaties waar de ware kennis wordt
aangeleerd, moeten ze echter deze vaardighedeakdmaden. Ze geven immers aanleiding tot actief
leerlinggedrag en discussies die in de ogen vardarhet normale lesverloop doorkruisen en het

behalen van de harde cognitieve leerdoelen inddtamg brengen.

9.2  Democratische burgerschapsvorming: van conseneaar coordinatie
Een van de belangrijkste, en tevens een van ddijkstei zaken die we over democratie moeten leren
is hoe je fair en rechtvaardig omgaat met divets#e conflicten. In een plurale samenleving moeten
kinderen en jongeren via een democratische opvgddimen ontdekken dat mensen van verschillende
pluimage toch heel goed samen problemen kunnerssgi®

Het vormen van actieve en kritische burgers voor @ariforme samenleving brengt met zich dat
we burgerschap moeten verruimen en verdiepen vaetibogpunt van interactieve diversiteit zoals
we die in het voorgaande (2.3) hebben omschreven.Batekent het als individuen en groepen in de

samenleving in hun omgang verschillende identitedtie perspectieven hanteren?

9.2.1 Burgerschapsvorming vanuit een consensusleging

We hebben in het vorige hoofdstuk (8) verschillendles onderscheiden op de relatie tussen
diversiteit en sociale cohesie in de samenleving Maakten daarbij een onderscheid tussen de
consensusbenadering en de coérdinatiebenaderiiderBbeebben hun weerslag op de wijze waarop
burgerschap wordt vormgegeven. In de consensuswisiglt verwacht dat de juiste normen en
waarden aan kinderen en jongeren worden doorgegewdsn moeten ervoor zorgen dat de
(toekomstige) leden van de samenleving die waand&@armen en verinnerlijken.

Het zijn in de eerste plaats de leraren en schad@nwie deze taak wordt toevertrouwd. De bijdrage
van onderwijs aan de maatschappelijke integratistabé er in de eensgezindheid over de
grondwaarden te bevorderen en te verstete®p die manier is het onderwijs niet meer dan een
doorgeefluik van bestaande stelsels van waardeomenent*!

In de monoculturele consensusvisie betreft hewvatwelfsprekend de waarden en normen van de

meerderheid. Aangezien bepaalde bevolkingsgroepetien gezien als mensen met sociale en morele

-03 -



Steunpunt Diversiteit & Leren — Leren voor dives#if Leren in diversiteit: Referentiekader

‘gebreken’ is het de taak van het onderwijs, ofesiladnstellingen met opvoedingstaken, hen met de
‘juiste’ kennis, vaardigheden en attitudes uit usten’*” In de multiculturele visie zijn twee opties

mogelijk: ofwel draagt de school de groepseigenrderaen normen uit (bv. in aparte scholen), ofwel
stelt de school zich wat socialisatie betreft remltrop en concentreert ze zich op haar taak van

kennisoverdracht en uitrusting voor de arbeidsm@ikt4.1).

9.2.2  Burgerschapsvorming vanuit een codrdinateloering

Burgerschapsvorming heeft vanuit een coordinatiatbering van diversiteit in de samenleving vooral
te maken met de sociale, culturele en persoontijivikkeling van alle lerenden. Ze is gericht op
ontwikkeling van identiteit én op ontwikkeling vancompetentié®® Persoonsvorming en
competentieontwikkeling, toerusting en zelfontplogistaan hierbij niet tegenover elkaar maar gaan
samerf:**

Burgerschapsvorming moet alleszins meer zijn dah Wirengen van correcte waarden als
burgerzin of verdraagzaamheid vanuit een soort dnlgenadering® Democratie is in de eerste
plaats een sociale praktif€ niet louter een morele houding of een regeringavor
Burgerschapsvorming in zijn formele gedaante iskvaaderwijsover politiek burgerschap (kennis
van democratie, politiek en staatsinrichting) emdvontwikkeld vanuit voorafgegeven leerplannen en
top-down lesgeveff’

Op het gebied van identiteitsvorming moeten bur@eistaat zijn te reflecteren op een waaier aan
persoonlijke en groepsidentiteiten en zich daamddaigte voelen. Dit impliceert een leeromgeving
waarin lerenden gevoelens en keuzes over identiteikennen en ontwikkelen. Vanuit een
coordinatiebenadering is het hebben van gemeengselijp, inclusieve identiteiten niet noodzakelijk
voor het goede verloop van democratische proce¥gehkunnen er zich nieuwe sociale identiteiten
ontwikkelen, naast degene die lerenden in het leegs inbrengef{® Het ligt voor de hand dat
mensen zichzelf kunnen beschouwen als deelgenoot vaascheidene, elkaar doorkruisende
gemeenschappen. Als inclusieve identiteiten onteliddk die lokale, regionale en nationale identiteite
overstijgen en een gevoel van ‘eenheid-in-vers@mdidid’ creéren, zich spontaan ontwikkelen, zijn
ze zeker welkom maar je hoeft ze niet geforceer jagerf.”

In een gezonde democratie worden burgers ook uggenet die competenties die ze nodig hebben
voor effectieve participatie en actieve betrokkethgamen met anderen. De ontwikkeling van
verenigbare identiteiten moet dus vergezeld gaan de ontwikkeling van verschillende
competentie§>® De burgerschapscompetentie die wij vanuit eenpeetief van diversiteit beogen

duiden we voortaan aan @lsmpetentie (in) omgaan met diversiteit
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9.3 Omgaan met diversiteit als competentie

9.3.1 Competentiedenken en competenties

Competenties rond diversiteit en interculturalitéief je geregeld aan in de literatuur over

interculturele communicatie. Gebruikte begrippendelingen en invullingen kunnen weliswaar

verschillen, maar ontlopen elkaar niet danig V&eDok de literatuur rond sociale competentie levert
bruikbare inzichten o>

Aangezien we omgaan met diversiteit als een competemschrijven, is het nodig even stil te
staan bij het begrip zelf. Het competentiedenkeriés nieuw maar staat de laatste jaren weer gterk
de belangstelling op de terreinen van arbeid €jisth management, personeelsmanagement) en
leren (onderwijs, opleiding). Het begrip competentvordt door velen verschillend gedefinieerd,
afhankelijk van het toepassingsgebf&l.

De belangstelling voorcompetentiegericht onderwijskomt voort uit onvrede met het
diplomagerichte onderwijswat op school nog vaak wordt geleerd, is nidjdafjoed bruikbaar in
concrete beroepssituaties en in het sociale verkktralgemeen vormend onderwijs is nogal gefocust
op reproductie van theoretische kennis en op eurlele vaardigheden, en scheidt kennis van
praktische toepassing. Onze scholieren ‘weten’ weshr wanneer ze na hun studies ergens aan de
slag gaan, kunnen ze bepaalde problemen niet @plossmdat op school bepaalde
(praktijk)vaardigheden niet worden geoefend of welforden afgeleerd. Ook het praktijkgerichte
beroepsonderwijs slaagt er niet altijd goed inadgeren de juiste gereedschappen mee te geven voor
hun zelfredzaamheid in het functioneren binnen @atsthappij (als burger), het functioneren als
medewerker in het bedrijfsleven (of als ondernep@m)binnen hun loopbai. De gedachte is dat
met competentiegericht onderwijs een betere linkggekan worden tussen de nieuwe eisen van de
samenleving (risicosamenleving), arbeid (kennisyerkrbeidscontracten (flexibeler) en het
onderwijs?*®

Een voor ons bruikbare omschrijving van ‘competsitivinden we terug bij Martin Valcke:
‘Competenties verwijzen naar een samenhangend epleomeheel van kennis, vaardigheden en
attitudes die tot uiting komen bij en ontwikkeldréen door concreet handelen in concrete, complexe
en authentieke situatie®®

Dit competentiebegrip sluit aan op een meer hetibt kijk op de ontwikkeling van mensen en
onderwijs en opleiding. De competentiebenaderingamgt de deficitbenadering. Er wordt niet meer
vertrokken vanuit de tekorten maar vanuit compésentiie personen al eerder of elders hebben

verworven®®’

9.3.2 Competentie in omgaan met diversiteit

De competentie omgaan met diversiteit omschrijveralgemeen als volgt:
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Competentie in omgaan met diversiteit verwijst ndarhandelingsbekwaamheid om oordeelkundig
om te gaan met de dynamiek en complexiteit vamlalieormen van diversiteit in de alledaagse

omgeving en de mondiale samenleving. Het verwdigt het vermogen om in wisselende situaties de
eigen persoonlijkheid en identiteit op een kritss@n bewuste manier te ontwikkelen in interactie me
uiteenlopend gesocialiseerde individuen, zonderaremop grond van persoonskenmerken uit te

sluiten, te ontwijken of te stereotypeféh.

Hierna gaan we wat dieper in op vier basiskenmevi@nde competentie omgaan met diversiteit.

1° Een generieke, levensbrede competentie

Omgaan met diversiteit is ten eerste gemerieke competenjiglat wil zeggen: een geintegreerd
geheel van kennis, vaardigheden en attitudes datden moet ontwikkelen om in een veelvormige
samenleving en wereld adequaat te kunnen functonetet is geen specifieke beroepscompetentie
maar een levensbrede competentie, al kan ze iralukpéuncties en beroepen wel degelijk relevant
zijn. Mensen kunnen daarin onderling verschillemamdat betekent niet dat alleen die mensen en

groepen worden beoogd die over minder competeatiden beschikken.

2° Een sociale competentie

Omgaan met diversiteit is ten tweede seniale competentidDat betekent vooral dat sociale taken
centraal staan. Sociale taken verwijzen uitdruigkelaar het functioneren in een groep of bredeten
samenleving. Het gaat om taken die iedereen altgdl moeten vervullen, en die inherent
‘maatschappelijk’ van aard zifi’ Daarbij kunnen we een onderscheid maken tussen een
interpersoonlijke en een maatschappelijke dimensie. Interpersoonlijke attitudes, kennis en
vaardigheden hebben betrekking op relaties tussesopen. Het maatschappelijke verwijst naar
attitudes, kennis en vaardigheden die noodzakeijijkom als kritische burger te functioneren in een
democratische samenleving. Strikt genomen is alldenmaatschappelijke dimensie gericht op
ontwikkeling van democratisch burgerschap. In de Yan John Dewey beschouwen we echter
democratie als een manier van leven, een grondhgudiaarbij bereidheid tot dialoog, de eigen stem

willen laten horen, maar ook willen luisteren naaderen, centraal sta&fi.

3° Wisselende contexten

Omgaan met diversiteit houdt ten derde in dat pensdn staat zijn om zich werschillende contexten
te bewegen en te ‘switchen’ tussen de verschillayadmbare sociale codes. Op school bijvoorbeeld
gelden andere sociale codes dan op de arbeidserarkeer andere dan op straat of bij de sportclub;
binnen de eigen sociale groep gelden andere caafekinnen andere sociale groep®mit houdt een

vermogen in om met onzekerheid om te gaan, metkemae situaties, met beperkte middelen, met
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eigen tekortefi® Dat is geen gemakkelijke opgave, zeker wanneezceterk verschillen of expliciet

als norm worden opgelegd of juist impliciet blijven

4° Reflectie

De competentie omgaan met diversiteit omvat terdei®@ok een dimensie vagflectie Vanuit het
perspectief van sociale participatie en burgersetapt benadrukt dat de huidige maatschappij vraagt
om het maken van eigen keuzen, je leven zelf vovergeeen eigen identiteit ontwikkelen en daarmee
ook een kritische bijdrage leveren aan de maatpghd&)at stelt eisen aan het soort kennis dat f# he
van jezelf, je relaties met anderen en je plaatieinvereld. Het vraagt om reflectie; reflectie met

0og op het verwerven van inzicht in de socialecstur van de samenleving, de eigen positie,
identiteit en handelingsmogelijkheden, en de calaien historische bepaaldh&idiDat is van belang
omdat in onze onoverzichtelijke samenleving sociaebanden bestaan die abstracter en minder
zichtbaar zijn dan de alledaagse interpersoontigtgerken.

Wij vertalen omgaan met diversiteit meer specifiekle volgende zes doelen.

1. Diversiteit zien als een normaal fenomeen waarestedagelijks in verschillende situaties meeg te
maken heeftriormalitei.
2. Vooroordelen en veralgemeningen waar mogelijk enselik vermijden; zich bewust zijn en zig¢h
onthouden van elke vorm van discriminataljevooroordeeldheid en non-discriminatie
3. Gebeurtenissen, contexten en personen vanuit viéesde perspectieven bekijken
(multiperspectivitejt
4. Functioneren in verschillende contexten in steeidselende omstandigheden en nieuwe situaties
(aanpassingsvermoggn
Kiezen voor dialoog en samenwerkirtiagloog en samenwerkihg

Leren van elkaars visies, ervaringen en competeftieen-van- elkaar.

9.4  Diversiteit en burgerschapsvorming: een dialsgie leeromgeving
Een vraag die rijst is in welke omgevingen je derlitven beschreven competentie in omgaan met
diversiteit het best kan leren en oefenen. Je leestvaker dat de belangrijkste leerschool voor

burgerschap de concrete dagelijkse praktijk imnofers gezegd: het informele leren van alledag.
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9.4.1 Burgerschapsvorming: dialoog, reflectie eritiperspectiviteit

Een sociaalconstructivistische leerbenadering kij&t beste beschrijving van de manier waarop in
alledaagse situaties wordt geleerd in de contexteem aan veranderingen onderhevige samenleving.
Ze is 0ok richtinggevend voor sociaal-cultureledeelen in institutionele leeromgevingen, vooral he
onderwijs. Sociaalconstructivistisch leren heeft Vermogen om voor het oefenen van interactieve
diversiteit geschikte leeromgevingen te scheppest ¥érrijkt de leerervaringen met authentieke
situaties, hecht groot belang aan individuele Vellsn qua mogelijkheden, behoeften en motivaties

van de leerlingen en is gevoelig voor diverse cal& uitinger®

Zo een model is dus meer
aangewezen voor het oefenen van de competentieaomygat diversiteit en voor het vormen van
identiteiten in een plurale samenleving.

Leren omgaan met diversiteit is niet de lerendennie over de vaste kenmerken van andere
culturen of groepen bij te brengen, waarbij we liggetijd die culturen of groepen tot ‘anders dan
wij’ verklaren. Leren omgaan met diversiteit is Bwen te herleiden tot het bijbrengen van waarden
en normen.

Leren omgaan met diversiteit is leren deelnemeneaganvorm van culturele productie waarin juist
verschillen een belangrijke rol spef€nin de interactie geven de verschillende deelnemetskenis
aan wat ze leren of ervaren vanuit verschillendgspgeetieven. Vanuit verschillende en
overeenkomstige werelden beinvioeden zij elkaagaren zij in de interactie betekenis aan elkaars
wereld. Leren is vanuit deze benadering samen bei®konstrueren door interactie met elkaar, tussen
lerenden en tussen leerkracht en lerenden.

Lerenden participeren actief in dialoog die hetrféeheppen van cultuur en identiteit mogelijk
maakt. De dialoog baseert zich op bestaande cldtyerspectieven, maar tegelijkertijd kunnen
nieuwe perspectieven ontstaan door onderhandetingoetekenissen die in de interactie ontst&fan.
Dit houdt in dat de betekenissen die de lerendéralzindividu en als groep en de anderen (leraren
bv.) geven aan individuele en groepsverschilleedseveer opnieuw onderzocht moeten worden, in
plaats van die verschillen als vaststaand en aldarangen voor gedrag te ziéfY.

De dialoog vormt ook het vertrekpunt om deelnenderslgericht tot gezamenlijke en persoonlijke
reflectie te bewegen. Leren is ook kritisch reféeen op schijnbare vanzelfsprekendheti2Reflectie
is erop gericht de lerenden bewust te maken van ihterpretaties van de wereld en van de
perspectieven die hun waarneming en handelen sfirBat houdt in dat lerenden inzicht krijgen in
het feit dat de perspectieven van mensen perskailijringen weerspiegelen, maar ook de sociale,
politieke en economische contexten waarin ze 18(fe®p die manier leren ze inzien dat je
gebeurtenissen in de wereld vanuit verschillendspgetieven en zienswijzen kunt bekijken, dat fe di
als normaal beschouwt en kunt openstaan voor deswsn anderefi’”* Daarvoor gebruiken we de
term multiperspectiviteit Enkel via multiperspectiviteit kunnen lerendenengtaan voor andere

perspectieven en proberen de betekenissen vaneanievatten en ervan te leren.
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Dialoog en reflectie hoeven vanuit een pluralistesscootrdinatiebenadering niet noodzakelijk te
leiden tot coherent wederzijds begrip of tot ovastemming in aanvankelijk van elkaar verschillende

perspectieven. In die zin kunnen we sprekenin@subjectiviteit zonder overeenstemniiffg

9.4.2 Dialoog en confrontatie: botsende perspeetiev
Dialoog is echter ook confrontatie en botsing. Eertoog waarin het positieve en verrijkende van
diversiteit in de verf wordt gezet, durft dat wehs onder de mat te vegen. En dat zet kwaad biped b
mensen die het moeilijk hebben om met de divetsd® zich in hun directe omgeving aan hen
opdringt om te gaan, terwijl anderen dat comfort&nenen erkennen omdat ze ervoor zorgen dat ze
in hun dagelijkse omgeving indien nodig afstandri@mnemen van de minder aantrekkelijke kanten
ervan (zie 7.1 en 8.1.1).

Diversiteit is geen louter vrijblijvend of positigfegeven, het kan mensen emotioneel raken,
kwetsen, en aanleiding geven tot hevige confli¢am hoofdstuk 7). Dialoog is daarbij niet gericipt
het dwingend opleggen van een consensus, hijlidijireen moeizaam proces van onderhandeling en
vereniging van uiteenlopende perspectieven. Je ieebij altijd rekening houden met botsende,
bedreigende of verstarde perspectieven en metijkamilte lossen morele dilemm&'s.

Dialoog vanuit een codrdinatievisie is geen gladjedopend proces. Problemen, conflicten en
emotionaliteit maken onlosmakelijk deel uit vaniateinteractie en dus ook leerprocessen. Ze zijn

7

daarom niet altijd en overal hinderlijk, kunnen fgetonstructief zijf’* Lerenden op school

ontwikkelen als kinderen of jongeren eigen soc@ldes en bieden vaak weerstand aan leiding van

leraren®”

Het vermogen om kritieke situaties op te losseteemeheersen is voor leraren zeker geen
nieuwe opgave. Diversiteit en multiperspectiviteit de klas zullen dat vermogen echter sterker
beproeven.

De missie van werken aan diversiteit mag niet naigf. We moet erkennen dat de plurale
samenleving ongelijkheden, spanningen, onbehageroeflicten met zich brengt. Maar we nemen
geen genoegen met plat populisme, ondoordachtprakisn, oppervliakkig denken, uitsluiting en
geweld als oplossingen. We zien kritische, machéswialoog als een beschaafde, constructieve
uitweg om verschillende perspectieven bespreeldeaaraken, met elkaar te verbinden en werkbare
oplossingen voor het samenleven tussen groeperemeenschappen op te bouwen. Het volgende
citaat van Ella Desmedt dient hier als passendulte&De enige verantwoorde manier om in onze
huidige samenleving waarden op school ten tonelebtengen, is er een die interactieve
verscheidenheid beoogt. Enkel zo kan recht wordedaan aan de openheid, pluraliteit en
heterogeniteit van onze samenleving én aan hegxiefle vermogen van het individu. Doorheen
heterogene interactie tussen verschillende opwtinworden perspectieven geconstrueerd, die

echter nooit aanspraak kunnen maken op definitglgigheid’*"®
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Hoofdstuk 10 Leren in diversiteit: leren van elkaar in heterogene

leeromgevingen

In het onderstaande zoomen we in op de tweedeteliely van leren omgaan met diversitégren in
diversiteit Daarmee bedoelen we het benutten van verschillerkennis, vaardigheden en
perspectieven tussen lerenden door te leren vaaretket het oog op het verhogen van leerkansen van
lerenden uit groepen met een lage sociale staeterégeniteit houden we dus voor een kwaliteit van
krachtige leeromgevingen (10.1). Aansluitend presen we in 10.2 een werkmodel. Dit model, dat
visueel de vorm aanneemt van drie insluitende Idrkévariérende interactie, diversiteit,
betekenisonderhandeling), biedt een richtsnoer Vwirvormgeven van leeromgevingen die recht

doen aan (omgaan met) diversiteit.

10.1 Diversiteit en gelijke leerkansen: leren valkaar in een krachtige leeromgeving

De vraag of de sociaalconstructivistische leerbeniag in het kader van gelijke onderwijskansen ook
de meest geschikte is om de cognitieve, intelléetwn talige vaardigheden die sociaalzwakke
lerenden op school moeten verwerven naar een lpagjete tillen, is nog steeds een punt van heftige
discussie in het wetenschappelijk onderzoek.

Wij denken dat het sociaalconstructivisme als orpader ook kan bijdragen aan de realisatie van
gelijke onderwijskansen. Het biedt een breed empeloeepertoire van activiteiten, werkvormen en
organisatievormen die de uitbouw van een krachtiggomgeving mogelijk makell’ Met een
krachtige leeromgeving bedoelen we een leeromgeviigg participatie, betekenisgericht leren,
levensechte contexten en zelfsturing mogelijk makam dergelijke leeromgeving is een teken is van
‘goed onderwijs’. Het draagt bij aan de kwalite@gyetering van het onderwijsaanbod en aan de
verhoging van het leerrendement bij lerenden uitad® achterstandsgroepen. Het principe van actief
en constructief leren biedt mogelijkheden om huorkead aan kennis te ontsluiten (zie 4.2.1) Het
gezinskapitaal hoef je niet eerst af te leren erveerangen door beter kapitaal. Je kunt erop
voortbouwen en er nieuw kapitaal aan toevoegenplémts van uitsluitend schools leren in het
alledaagse leren buiten de school in te brengeakt zte school beter ook aansluiting op het allesaag
leren, zodat bepaalde kinderen bij voorbaat nietkaies wordt ontnomen deel te nemen aan de
interactie op schodf® Dit betekent niet dat scholen hun curriculum moetsouwen rond
videospelletjes. Het betekent evenmin dat leerhngeeten worden overhaald tot leren of vermaak in
de klas. Wel moeten we hen de kans geven hun viescle ervaringen, kennis, smaken, manieren
van spreken, doen en denken uit te drukken.

Elementen uit een meer instructivistische aanpaitszdirecte instructie, hoge docentsturing, een

sterk gestructureerd curriculum, groepering na&wbemheid, prestaties of achtergrond, en aparte
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remediéring zijn daarom niet volstrekt uit den bo¥¢éel verzetten we ons tegen praktijken die

onderwijs aan achterstandsleerlingen daartoe kgnaelfsprekend verengen.

10.2 Een werkmodel voor vormgeving van leren voorim diversiteit

We vatten de bovenstaande gedachten even sameger8thrap in een pluriforme samenleving
betekent niet alleen je democratische rechten feibe®m, maar op een respectvolle en dialogische
manier omgaan met andere mensen en met de ordesisatverbanden waar je bij wilt horen. Wat
veronderstelt dat die mensen en organisaties jileda@nnen en waarderen als iemand die erbij mag
horen?®

Autonoom en verantwoord burgerschap voor de comspkemenleving leer je door kennis en
ervaring te vergaren over het leven in een plumifdicontext en daarover te reflecteren. Door tenlere
leven met multiperspectiviteit. Niet via abstraotgels, maar door het te doen: door langzamerhand
steeds beter, en tegelijkertijd steeds kritiscteeteren deelnemen in sociale verbanden. Lereens e
kwestie van het steeds op een hoger niveau brevagerhet samenspel van affectieve bindingen,
competenties, en (ook morele) refleéfie.

Leren omgaan met diversiteit doe je bijvoorkeuea@mparticipatieve en dialogische leeromgeving
waar diverse actoren bereid zijn met en van eli@$eren, in dialoog te gaan en te reflecteren®p d
perspectieven van henzelf en anderen. Tegelijlezijp heterogene leeromgevingen die participatief
en betekenisvol leren mogelijk maken een krach#rument om de talenten en bekwaamheden van
alle lerenden te ontplooien. Dialogische en krgghteeromgevingen liggen in elkaars verlengde, of
meer precies: dialoog, reflectie en multiperspéetivzijn doelen van diepgaand leren die in kragght
leeromgevingen sterker kunnen worden ontwikkeld.

Hieronder (figuur 2 op de volgende bladzijde) préseen we een werkmodel dat een richtsnoer
biedt voor het beschrijven en invullen van leeroviiggen die recht doen aan diversiteit, zowel in de
zin van oefening van burgerschapscompetentie (leoam diversiteit) als in de zin van diversiteit
benutten met het oog op bevordering van gelijkekbesen (leren in diversiteit).

De drie cirkels van het model zitten als het wdseecan matroesjka in elkaar. Een matroesjka is een
van oorsprong Russisch beschilderd poppetje vah datuenkele malen opnieuw een Kleinere versie
ervan bevat.Je gaat in het model van de buitenste naar deehit@ cirkel. De buitencirkel vormt
telkens een voorwaarde voor de naaste binnencitkellichten hieronder het wat en hoe van de drie

cirkels verder toe.

' Zie http://nl.wikipedia.org/wiki/Matroesjka
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Figuur 2. Driecirkelsmodel voor interactieve diversiteit

Variérende interactie

Diversiteit

Betekenisonderhan-
ling

1° Interactie

Interactie slaat op de omgang tussen lerenden lomgletussen lerenden en leraren, maar ook
tussen lerenden en leerbronnen.

Belangrijk is dat de interacties voldoende gevaderjn, op wisselende en uiteenlopende
manieren worden opgezet.

Dankzij gevarieerde interactie ontstaat meer ruiote leeromgevingen te scheppen waarin
‘leren omgaan met diversiteit’ door participatie die wisselende dagelijkse interactie zelf
plaatsvindt.

Variérende interactie biedt meer kansen om eeregrativersiteit aan vaardigheden, kennis en
perspectieven van lerenden in te brengen. Hier#digen sommige lerenden gemakkelijker

toegang tot leerpraktijken.

Variérende interactie kan worden vormgegeven matilpevan de volgende bouwstenen (zie
12.5.4):

- veelzijdige, gevarieerde aanpak

- samenwerkend leren

- heterogene groepsvorming

- leeromgevingen doorbreken
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2° Diversiteit

Diversiteit heeft zowel betrekking op feitelijke reeonskenmerken als op de uiteenlopende
perspectieven die individuen ontwikkelen op de Wker&/anuit die perspectieven geven ze
specifiek ook betekenis aan verschillen en geliggan tussen mensen.

Door diversiteit waar te nemen en te benutten keilepromgevingen scheppen waarin de
verschillende competenties, intelligenties en prdpven van de deelnemers worden ontsloten,
kunnen bijdragen aan de oplossing van taken erigmamn.

Voor diversiteit waarnemen en benutten zijn de @ollp bouwstenen nuttig (zie 12.5.4):

- breed observeren

- veelzijdige, gevarieerde aanpak

- samenwerkend leren

- leeromgevingen verbreden

3° Betekenisonderhandeling

Betekenisonderhandelings het gezamenlijk overleggen over de betekenis bagrippen,
boodschappen en handelingen met de bedoeling totmeer gemeenschappelijk inzicht in
begrippen, boodschappen en handelingen te kéfhen/olgens Etienne Wenger is
betekenisonderhandeling het proces waardoor weedeldven onze betrokkenheid in de wereld
als betekenisvol ervaren. Betekenisonderhandelmgtiial omvatten maar beperkt zich daar niet
toe. Zij behelst sociale relaties als factoren m @hderhandeling, maar dat betekent niet
noodzakelijk een gesprek of zelfs directe inteeaatiet andere mensen. Onderhandeling heeft de
betekenis van voortdurende interactie, geleideljaktooiing en van geven-en-nemen. Door in de
wereld te leven maken we niet enkel betekenissaihankelijk van de wereld, noch legt de
wereld ons zonder meer betekenissen op. Betekesiadi niet vooraf, maar ontstaat evenmin uit
het niets. Betekenisonderhandeling verandert vooetdl de situaties waaraan ze betekenis geeft
en beinvloedt alle deelnemers. In dit proces brbatgikenisonderhandeling zowel interpretatie als
handeling met zich. Er is daarbij geen fundamerdederscheid tussen interpreteren en handelen,
doen en denken, begrijpen en antwoorden. Allen dgel van het voortdurende proces van
betekenisonderhandeling. Dit proces brengt steéglswe omstandigheden voort voor verdere
onderhandeling en verdere betekenissen. Het preducieuwe relaties met en in de wereld. De
zinvolheid van onze betrokkenheid in de werelddsrgstand van zaken, maar een continu proces
van hernieuwde onderhandeling. Betekenis is ahgtl product van haar onderhandeling, wat
betekent dat ze bestaat in het proces van ondeglimgudBetekenis bestaat noch in ons, noch in de
wereld, maar is een dynamisch verband van levele iwereld’®

Betekenisonderhandeling in situaties waarin integhevordt geleerd, draagt bij tot het bouwen

van leeromgevingen waarin lerenden eigen betekellesvperspectieven herkennen en
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ontwikkelen, andere perspectieven leren kennenschédlende perspectieven met elkaar
uitwisselen, kritisch vergelijken en verbinden.

Betekenisonderhandeling is daarin ideaal gespra@@am democratisch proces van wederzijdse
aanpassing dat aanleiding kan geven tot het schegpenieuwe (gezamenlijke) betekenis€én.
Aldus is het een wezenlijk bestanddeel van op d@lgerichte interactie.

Bij betekenisonderhandeling komen de perspectievam de verschillende lerende of
interagerende personen niet alleen aan bod, mecrttde verantwoordelijke voor het leerproces
de uitwisseling en verbinding van perspectievend@rdineren. Hij of zij ziet erop toe dat geen
van de deelnemers de eigen boodschap aan andedengbonder rekening te houden met
alternatieve visie®®

Betekenisonderhandeling vraagt in het bijzonder owgor conflictbeheersing en
conflictbemiddeling. Botsende en onverenigbare getieven kunnen immers ontaarden in

welles-nietes-discussies, ruzies en conflicten.
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Hoofdstuk 11 Diversiteit en leren in het onderwijs:een dubbele missie

In dit en het volgende hoofdstuk werken we hetregfiiekader verder uit voor het onderwijs en
lichten we toe wat dit kan betekenen voor de schtoformele leeromgeving en voor de taakstelling
van leraren. In 11.1 zoeken we naar een verantwaprdoor wenselijke veranderingen in het
onderwijs in relatie tot de veranderende samendgvidie diversiteit en complexiteit in de
schoolklassen binnenbrengt. We onderscheiden haibiinvalshoeken voor verantwoording van een
diversiteitsaanpak op school: een normatieve, emtrumentele en een pragmatische. In 11.2
hernemen we de twee doelstellingen van leren omigedmiversiteit en schuiven ze naar voor als een
dubbele missie voor het onderwijs. We pleiten dadelm eerste voor burgerschapsvorming in een
democratisch onderwijs- en schoolmodel. Ten twegda we in op het noodzakelijke verband tussen

diversiteit en respectievelijk gelijke onderwijskan en inclusie.

11.1 Onderwijs en de veranderende plurale samemigveen verantwoording

11.1.1 Verandering in de samenleving en veranderarghet onderwijs

Het onderwijs hoeft niet noodzakelijk mee te deineralle golven en modetrends in de samenleving
of zich inschikkelijk te plooien naar de vaak wikpege wensen van het bedrijfsleven en het beleid
(zie hoofdstuk 6). Immers, eisen van werkgeversngagee met de wind die toevallig op de
arbeidsmarkt waait. Als het onderwijs er dan opaatgis er alweer een nieuw verlanglijstie met
knelpuntberoepen en ontbrekende kwalificaties. @ekvolgen van maatschappelijke trends is niet
altijd haalbaar. Eigen aan trends is dat moeiliikvdorspellen valt waar ze op de lange duur op uit
zullen draaien. Het maken van toekomstscenarioar owaatschappelijke ontwikkelingen is een
hachelijke zaak en voorspellingen van wetenschappiiken er achteraf vaak naast te zift®nEn

een open samenleving waar invioeden van buitenahetmen, is eigenlijk bijna per definitie
onvoorspelbaar. Hoe de wereld er zal uitzien varddien die we op school voor het latere leven
opleiden en vormen komt vaak neer op koffiedik d&ijk Wie had twintig jaar geleden durven te
voorspellen dat mobiel telefoneren ineens zo ege hbucht zou gaan nemen?

In die zin is het niet noodzakelijk een slechte kzatat de onderwijswereld zich enigszins
behoudsgezind opstelt en niet alle nieuwe beweginige de samenleving en economie gaat
achternahollen. Het is vooral deze standvastigbeidnaakt dat het onderwijs als maatschappelijke
institutie het grote publiek zo veel vertrouwen dabemt, zoals al herhaaldelijk is gebleken uit
opinieonderzoeken. Dat de gemiddelde scores véienjprige scholieren uit Vlaanderen in de PISA-
studies zo hoog liggen, zeg maar tot de wereldediken, is voor velen een reden te meer om aan het

huidige systeem van schoolorganisatie en lesgeetentornen.
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Echter, het onderwijs kan zich niet zonder meetrekiten aan de huidige veranderingen en trends
in de samenleving en economie. Daarvoor is de &eolmaar een postindustriéle, pluriforme
samenleving te verstrekkend. Voor leren omgaan dheersiteit kun je zowel economische
(kenniseconomie), culturele (mondiale samenlevirady ethische argumenten (democratische
samenleving) aanvoeren. De complexiteit van de slawvieg stelt niet alleen maar eisen aan
beroepskennis en kunde, maar evenzeer aan hettweomd (ethisch) denken en handelen van de
hedendaagse meff€.

In onze zienswijze vergen nieuwe competenties,cheiden leerlingengroepen en blijvende sociale
ongelijkheden in het onderwijs een omslag in deewyaarop het leren op school wordt vormgegeven
en georganiseerd. De nieuwe diversiteiten, idetdite generaties, leefstijlen (zie 6.2) maken
instructiesituaties voor leerkrachten complexer vwagen van hen een andere taakinvulfffig.
Tenslotte is de taak van leerkrachten er door awvezigheid van leerlingen die voorheen in het
buitengewoon onderwijs terechtkwamen (inclusiefemdjs) al niet eenvoudiger op geworden. De
oplossing ligt er echter niet in de onoverzichkelijcomplexiteit van de samenleving buiten de
schoolmuren te houden. Je kunt de samenleving immiet buiten de school houden, omdat de

samenleving hoe dan ookialde school is.

11.1.2 Op zoek naar verantwoording van een divaitsdanpak

Belangrijk is dat scholen in hun visieontwikkelingnd diversiteit goed nadenken over de
verantwoording van hun keuzes. De keuze voor egmniwgend diversiteitsperspectief op school kan
je immers vanuit verschillende invalshoeken veraonden. Wij onderscheiden er drie: een
normatieve, een instrumentele en een pragmatisciaéshoek'®®

In een normatieve visiestaan twee argumenten voorop: emmancipatorischen eenethisch
argument. Het emancipatorische argument behelstoddéerwijs sociaal rechtvaardig moet zijn,
gelijkheid in de samenleving en in het onderwijgvelient na te streven. Het ethische argument
benadrukt de rol van het onderwijs als middel omd&ren die morele waarden bij te brengen die
noodzakelijk worden geacht om een diverse samargeéwvarmonieus te doen functioneren.

In eeninstrumentele visidigt de aandacht bij de voordelen die gepaard gaanhet benutten van
diversiteit voor de leerlingen. Hierin kan men devagen voor ‘nu’ en deze voor ‘later
onderscheiden: De gevolgen voor ‘nu’ hebben vodretrekking op de positieve effecten van
diversiteit op het leren van kinderen en jongef2am.gevolgen voor ‘later’ slaan op de voorbereiding
op het latere leven in een pluriforme samenlevimgvereld.

In de pragmatische visigen slotte kijkt men naar de mogelijke voordeleam vomgaan met
diversiteit voor de schoolgemeenschap. Het samenlewp school zal volgens deze visie
gemakkelijker en aangenamer verlopen als leerlingeh gewaardeerd voelen, als ze voldoende
mogelijkheden krijgen om hun identiteit vrij te wikkelen, als ze het gevoel hebben maximale

kansen te krijgen ongeacht hun herkomst, geaardtiajdzinsachtergrond. De principes van leren en
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diversiteit kunnen vanuit pragmatisch oogpunt eeesebijdragen tot het beter functioneren van de
school als organisatie.

De drie invalshoeken sluiten elkaar niet uit maanrien elkaar aanvullen en versterken. De keuze
voor één welbepaalde invalshoek mondt meestainuéien eenzijdige benadering. Een overwegend
ethische invalshoek kan algauw omslaan in een mserahd vertoog over waarden (zie 9.1.2). Een al
te instrumentele visie kan vervallen tot een loutakelijk en technologisch verhaal: we rusten
jongeren uit met die competenties, bijvoorbeeldirian samenwerken heterogene groepen, die op de
arbeidsmarkt worden gevraagd. De kenniswerkersmargen zijn ook burgers die zich kritische
vragen moeten kunnen stellen bij het publieke emadeatisch functioneren van de nieuwe

kenniseconomié™®

11.2 Een dubbele missie: burgerschapsvorming enjkelonderwijskansen

11.2.1 Werken aan diversiteit in het onderwijs: dahbele missie
Werken aan diversiteit in het onderwijs houdt vons een dubbele missie in, die we in de volgende

twee punten zullen toelichten.

1. Omgaan met diversiteit als een doelstelling vahurgerschapsvorming in een plurale

democratische samenleving (leren voor diversiteit)

2. Diversiteit benutten als middel tot realisatievan gelijke onderwijskansen (leren in

diversiteit).

Deze dubbele missie vergt als al gezegd een onisldg wijze waarop we het leren op school
moeten vormgeven en organiseren. Vanzelfsprekedatisllerminst. De realisatie van deze missie
heeft namelijk af te rekenen met taaie denkbeedatesterk ingeslepen praktijken die de ontwikkeling

van een diversiteitsaanpak aanzienlijk kunnen bdijkea (zie hoofdstuk 5).

11.2.2 Diversiteit en burgerschapsvorming in hedemvijs

Scholen en andere instellingen die met opleidingvemming bezig zijn, hebben een belangrijke
opdracht op het gebied van burgerschaps- en pesgooning. De democratische samenleving
waarop we leerlingen voorbereiden, is een veelvgemimeerstemmige, complexe, mondiale
samenleving. Niet alleen voor toerusting voor deemismarkt maar ook voor de participatie en

‘inburgering’ van kinderen en jongeren in de sareemlg vormen scholen onmiskenbaar een
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belangrijk kanaal. Op school moeten leerlingen é@gibsel vaardigheden opdoen om hun rol als
actieve, kritische burger in een democratische slevimg te kunnen spelen. Door deze competentie
in de schoolgemeenschap te oefenen, draagt hetrvajslebij tot de vormgeving van een

pluralistische, inclusieve democratie. Onderwijg bg dat hele proces ondersteuning moeten bieden.

Leren omgaan met diversiteit betekent niet datggedagogische opdracht van het onderwijs kan
verwijzen naar een apart domein waar het gaat oardga en normen en sociale vaardigheden, los
van het ‘cognitieve’ leren op schddt.Het resultaat is meestal dat burgerschaps- en@essorming
op school ondergeschikt wordt gemaakt aan opleidiogr de arbeidsmarkt, het verwerven van
basisvaardigheden, toetsscores op ‘harde’ leerdwmmeals wiskunde, taal en wetenschagpen.
Burgerschapsvorming doe je dus niet in een apesteDat is erg kunstmatig, omdat sociale interactie
er altijd is en interessante leermomenten zich waeht kunnen voordoen. Theoretische en
empirische literatuur over waardevormend onderwijsover burgerschapsvorming waarschuwt dat
speciale lessen over waarden, burgerschap en datieoaeinig zoden aan de dijk zetten. Een brede
aanpak is nodi§’®> We moeten daarom waken voor een kunstmatige snbeidssen cognitief en
sociaal leren. Werken aan sociale competentie éntdieslist niet dat leeromgevingen niet uitdagend
en stimulerend kunnen zijn op cognitief vidk.

Democratisch onderwijs heeft te maken met het gTepan concrete situaties waarin er interactie,
variatie, dialoog en reflectie is, waarin mensaeneover wat ze moeten doen, en waarin beslissingen
het voorwerp zijn van tegenspraak en worden gdt@es het criterium van goede argumentatie.
Daarbij worden de anderen erkend als volwaardigesere die respect verdienen. Dit betekent leren
de eigen standpunten en belangen opzijzetten aguseranuit een onderzoekende houding over die
van anderen na te denken (zie 9°2).

Daarnaast oefenen leerlingen omgaan met elkaanderen niet alleen in de klas maar ook op
andere plekken en momenten in het schoolleven. &wo$ is dus zelf een democratische
gemeenschap, eerder dan een loutere voorbereigidg democratische samenleving buiten de school
en in het latere leveli® Kortom, een democratische school stimuleert deatisohe houdingeft!

Het Dblijft ons steeds verbazen dat scholen, wammwa mogen verwachten dat ze leerlingen in
democratische waarden en spelregels inwijden, im trganisatie zelf zo weinig democratische
reflexen vertonen. Vanuit uit de hierboven beschnevcoordinatievisie op diversiteit in de
samenleving vinden we dat scholen hun normatieveling inzake waarden en regels moeten laten
varen (zie 5.3.4). We stellen als zodanig het jppindat leerlingen zich de sociale code van deacho
moeten eigen maken niet in vraag. Om iedere gréepganisatie behoorlijk te doen functioneren,
Zijn nu eenmaal afspraken en spelregels nodig. Waar wel moeite mee hebben, is de
vanzelfsprekendheid waarmee de overname van dencoeegebeuren en de dicterende wijze waarop
ze door scholen aan leerlingen en ouders wordtlegdeWij menen dat over de sociale code van de
school met alle betrokken partijen kan worden gaprBat wil zeggen dat de school niet meer,

impliciet of expliciet, vertrekt van ‘haar grotelijj¢, maar een dialoog voert. In die dialoog kamem
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dan proberen verschillende, mogelijk tegenstrijdiggspectieven op opvoeding en onderwijs met
elkaar te verenigen en op grond daarvan gezamemlfgpraken te maken.

11.2.3 Gelijke onderwijskansen, diversiteit enusa

1° Gelijke onderwijskansen, diversiteit en talemokkeling

Naast burgerschapsvorming heeft het onderwijs ale dalijke kansen te scheppen voor alle lerenden.
In de eerste plaats gaat het er ons om dat leren@rhtige leeromgevingen scheppen die alle
leerlingen voldoende leerkansen bieden op het eeeovvan sleutelcompetenties, rekening houdend
met hun talenten en mogelijkheden Daarin vattendeijdiversiteit aan ervaringen, gezichtspunten,
ideeén, leerbronnen en leerstijlen van lerendereaisverrijkend gegeven op. Een streefdoel is fierb
gelijke status te bereiken in de interactie tugdemnden, dat wil zeggen: alle lerenden zijn aetiex
invloedrijke deelnemers en alle lerenden geven laames meningefr®

Vanuit de gelijkekansengedachte dat alle lerendentalenten en mogelijkheden maximaal moeten
kunnen ontplooien, is het voor alle leerlingen e8eel dat ze kunnen kiezen voor datgene waar ze
goed in zijn of waar ze het meest belang in stelldan sociaaleconomische positie, geslacht,
lichamelijke geschiktheid, seksuele geaardheidtmiEehe herkomst mogen geen grond zijn om hen
kansen en keuzes te ontzeg§®rvoor leerlingen uit sociaal bevoorrechte groepemét bijzonder
betekent dit dat ze niet moeten kiezen voor stigfigngen, scholen en beroepen die hoog scoren in

de statuscompetitie, maar waar ze op grond vartadient of motivatie eigenlijk niet thuishoren.

2° Gelijkekansenonderwijs en inclusief onderwijs

Gelijkekansenonderwijs dat diversiteit benut, is pefinitie ook ‘inclusief onderwijs’ maar dan
inclusief in de ruime betekenis van het wodfdnclusief onderwijs heeft betrekking op het prpei
dat zoveel mogelijk kinderen met speciale ondebeieften die in het buitengewoon onderwijs
schoollopen, in het gewone onderwijs les kunnemjer®® Dat geeft hen meer kansen om hun
individuele talenten te ontwikkelen en hun sociategratie te bevorderen.

In het kader van gelijke onderwijskansen kun je graicipe van inclusie echter opentrekken naar
alle kinderen en jongeren, zelfs naar alle schémtan>°> Onderwijs wordt daarom liefst op zodanige
wijze georganiseerd dat alle lerenden, voor zovegetijk, samen leren, zelfs als ze verschillend zij
qua sociale klasse, gender, etnische herkomstteljies en lichamelijke vermogens®® Tenzij de
schoolinfrastructuur en de draagkracht van hetdataam het niet toelaten, moeten alle kinderen en

jongeren samen les volgen en niet in gescheidessdag scholen en schooltypen worden gedrongen.

3° Gelijke onderwijskansen en competentie in omgaandiversiteit

De doelgroep van gelijke kansen zien we in eenrsitaitsperspectief ook ruimer dan de klassieke
‘risicogroepen’, waar verbeterde academische giest@&n doorstroming vooropstaan. Er zijn ook

leerlingen die in een andere zin ‘kansarm’ zijnnTeerste gaat het om kinderen en jongeren die
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opgroeien in beschermde, homogene of niet-steddtijiieus en vaardigheden missen in het omgaan
met stedelijke vormen van diversiteit. Dergelijleeilingen kunnen evengoed, soms nog eerder uit
‘kansrijke’ gezinnen komen. Ook voor hen heeft drederwijs een functie van kansenverhoging maar
dan op het gebied van burgerschapsvorming in eenfqyime samenleving. Ten tweede zijn er

kinderen en jongeren uit kansarme sociaal geistdegezinnen en groepen die niet het sociale en

culturele kapitaal kunnen meegeven dat participatée burgersamenleving en reflectie bevordert.
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Hoofdstuk 12 Krijtijnen voor leren voor en in diversiteit in het

onderwijs

In dit hoofdstuk, dat 7 rubrieken omvat, trekken een aantal krijtljnen ten behoeve van de
vormgeving van een diversiteitsaanpak in onderagigdmgevingen. We stellen twee basisprincipes
voorop: diversiteit en inclusie. In 12.1 plaatses allereerst het gegeven diversiteit als basisimgudi
en kwaliteitskenmerk van maatschappelijk verantaamrderwijs voor het voetlicht. In 12.2 bekijken
we dan drie belangrijke implicaties van het bedinvsa inclusie voor het huidige onderwijsbestel:
sociale menging van scholen en klassen, sociakgoegatie en comprehensief secundair onderwijs.
Deze principes vertalen we door in het diversibelsid van scholen (12.3). In het schoolbeleid schu
ook een aantal essentiéle randvoorwaarden voor deungdelike vormgeving van een
diversiteitsaanpak op organisatorisch, inhoudefigglagogisch en didactisch viak. Het volgende punt
(12.4) weiden we wat meer uit over eindtermen &wikkelingsdoelen vanuit het oogpunt van
diversiteit. Vervolgens besteden we ruime aandaelmt de onderwijskundige uitwerking van leren
voor en in diversiteit op klasniveau (12.5). Dadomen basisprincipes en bouwstenen aan bod die
Zijn gestoeld op sociaalconstructivistische leerewimggen. In 12.6 bekijken we kort hoe diversiteit
zich kan weerspiegelen in de aangeboden leerinmousle leermiddelen. We voltooien het
onderhavige hoofdstuk met een korte beschouwing deecompetenties die leerkrachten in hun

omgang met diversiteit dienen te ontwikkelen (12.7)

12.1 Diversiteit als basishouding en kwaliteitskeark van onderwijs

Zowel leraren, onderwijskundigen als beleidsmakensaderen diversiteit nog te vaak als een apart
eilandje in de lessen, het schoolleven, de schagdeing en de omringende samenleving. Het is in
deze optiek niet meer dan een toe te voegen inaandet schoolprogramma, een afzonderlijk aan te
leren stel houdingen, een projectweek of een ddralel lesmaterialen. Op die manier hoeft er niets
veranderd te worden aan de basishouding van leesrschooldirecties. De mainstream van de school
blijft buiten schot en is als vanzelfsprekend nraaitr monocultureel, eentalig, homogeen,
heteroseksueel, niet-gehandicapt en dergelijke.

Wij plaatsen omgaan met diversiteit in de kern \ah onderwijsleerproces en het schoolleven.
Diversiteit is niet langer het onderwerp maar hggangspunt van onderwijs. Scholen moeten
voortbouwen op diversiteit en diversiteit scheppéte willen niet dat leerlingen de school verlaten
met uniforme kennis, we willen leerlingen die gogdinformeerd zijn, creatief en bereid tot
verandering” Meer nog, naast een grondhouding is diversitek een kwaliteitskenmerk van

onderwijs in al zijn facetten: inhoudelijk, pedagmip-didactisch, relationeel en organisatorisch.
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12.2 Inclusie als basisbeginsel van het onderwigsgm

12.2.1 Inclusie en menging

Omgaan met diversiteit is een opgave die relevanhaalbaar is voor alle scholen, ongeacht de
ligging, de omgeving en de samenstelling van deimgenbevolking. Die opgave is veeleer minimaal
voor groepen van lerenden die homogeen of exclagiefqua sociale achtergrond of bekwaamheid.
Uiteraard liggen ook in homogene groepen veel Vgltsn verborgen, maar dat mag geen vrijgeleide
Zijn om in de organisatie van scholen en het onijgsysteem in zijn geheel naar homogene groepen
te streven. Klassen en scholen met een groterdieilen immers veel meer kansen en mogelijkheden
voor de leerlingen, vanuit het oogpunt van zowelgbtschapsvorming als bevordering van gelijke
kansen. Een school waar leraren omgaan met dieiérisiiog in het vaandel voeren maar die tegelijk
een beleidsfilosofie toepast die kinderen en jomgelit maatschappelijk kwetsbare groepen uitsluit o
die de voorkeur geeft aan homogene groepen naavalaekheid of achtergrond, verzaakt aan haar
opdracht van gelijkekansenonderwijs. Dat homogemeemgn betere leeromgevingen zijn of
sociaalzwakke leerlingen het onderwijspeil verlagam veelgehoorde argumenten. Ze berusten op
overtuigingen die hardnekkig voortleven bij profeaals in het onderwijs in weerwil van

wetenschappelijke bevindingen die op het tegendigeén (zie 5.27%°

12.2.2 Inclusie en sociale desegregatie

In dit verband nemen we ook stelling in tegen \gaende vormen van sociale en etnische segregatie
in het Vlaamse onderwijsveld. In het basisonderwiig zich dit in het verschijnsel van
concentratiescholen, zwarte en witte scholen. sleboral in de binnensteden dat een beperkt aantal
basisscholen het leeuwendeel van de kansarmel{aliog) kinderen moet opvangen, terwijl naburige
scholen of scholen in de stadsrand ernaar strevanwlitte en kansrijke karakter van hun
leerlingenbestand te vrijwaren.

Het inschrijvingsrecht voor ouders dat is ingesebrein het decreet Gelijke Onderwijskansen
waarborgt in regel de vrije schoolkeuze van allders. In de praktijk echter zijn kansarme ouders
minder alert eempowereadm dit recht ook effectief af te dwingen. Bovemdigendt menige school
nog steeds impliciete, subversieve strategieénoaarongewenste’ leerlingen bij inschrijving uit te
sluiten en alzo diversiteit tot een minimum te bkpe.

Weliswaar is kwaliteitsvol onderwijs in concentegttholen, mits voldoende ondersteuning, geen
onhaalbare kaarf® Bovendien moeten we vraagtekens plaatsen bij dipgei van
achterstandsleerlingen in  het basisonderwijs alsddeti voor achterstandsbestrijding.
Wetenschappelijk onderzoek wijst uit dat leerling@neiding slechts tot geringe verbetering van
leerprestaties leidf’ Op langere termijn echter is gemengde schoolgagibaast een democratische
plicht. De school moet de ontmoetingsplaats bigtak zijn voor jongeren uit alle lagen van de

bevolking. Diversiteit is gestoeld op het maatsgiedijke ideaal dat alle kinderen, blank en zwayk, r
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en arm, gezond en gehandicapt, jongens en me#jesnsnaar school gaan. Uiteraard kunnen we niet
verwachten dat iedere school de diversiteit var'V@@mse samenleving geheel en al weerspiegelt.
Maar een evenwichtige afspiegeling van de lokalertevolkingen waaruit scholen hun leerlingen

rekruteren, is hoe dan ook een must.

12.2.3 Inclusie en comprehensief onderwijs
In het secundair onderwijs is het vooral de hiénische differentiatie in verschillende
onderwijsvormen (ASO, TSO, BSO) en curriculumstrong@e uitmondt in feitelijke sociale (en
etnische) segregatie van schoolbevolkingen. Ofstistadieoriéntatie vooral een zaak lijkt te zijmva
persoonlijke keuzen die leerlingen en hun ouderkemazijn ook scholen, leraren en centra voor
leerlingbegeleiding hierin actief betrokken. Bekwidieid, studieresultaten, taalvaardigheid en
voortraject vormen op het eerste gezicht objectimaatstaven om leerlingen te oriénteren. Het
praktische resultaat hiervan is echter socialecteleleerlingen met een hogere SES worden naar
ASO-scholen georiénteerd, terwijl leerlingen meh dagere SES overwegend in TSO- en BSO-
scholen terechtkomen of daar belanden na mislukikifget ASO (de bekende waterval: hoog mikken
om, indien nodig, daarna af te zakken). Een keope gen TSO- of BSO-richting wordt vooral gezien
als een negatieve keuze, een minderwaardige optieleerlingen die niet goed genoeg zijn voor het
ASO en voor latere doorstroming naar het hoger wige

Een opwaardering van technisch en beroepsondetiwijgeen oplossing die al jaren wordt
voorgestaan. Een tweede antwoord is meer aandaochtmeervoudige intelligenties en competenties
in het basisonderwijs, waaronder ook technologiseime praktische vaardigheden. Een derde
oplossingsstrategie, waar wij in het bijzonder cgndringen, is de invoering van een meer
comprehensief onderwijssysteem dat leerlingenkaahismaken met een uitgebreid basispakket van
vakken, zowel theoretische, technische als prehei?é Het zou al een wereld van verschil maken als
tenminste de eerste graad van het secundair onslexeht gemeenschappelijk zou worden gemaakt
(en niet in theorie zoals nu het geval is). Eegastelde studiekeuze en latere specialisatie heidten
voordeel dat de oriéntering in het onderwijs doohter en meer op basis van talenten kan
plaatsvinden. Ook blijkt uit onderzoek dat compredieve onderwijssystemen er beter in slagen het
verband tussen sociaaleconomische herkomst, studieken leerprestaties te doorbreXérEen
zelfde redenering kan overigens ook worden gevaenkrband met gendergebonden studiekeuzes

van meisjes en jongens.

12.3 Diversiteitsbeleid op school

Diversificatie van het beleid is een continu, meerattend vernieuwingsproces gericht op de
afstemming van een organisatie in al haar aspeygetie veelvormige, democratische samenleving.
Deze afstemming vraagt in het onderwijs een omsiade basishouding en —visie van schoolteams

met betrekking tot de bovenvermelde principes vaserditeit en inclusie. Zolang vernieuwingen
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attitudes en denkbeelden bij leerkrachten en d@gcingemoeid laten, zullen initiatieven op klas- e
leerlingniveau (zie 12.5) weinig uithalel.

Een diversiteitsbeleid op school vertaalt zichenvdlgende vijf doelstellingen.

1. Leren omgaan met diversiteit als doelstellijiglte leerlingen en leerkrachten van de school
nastreven.

2. Pedagogische en didactische voorwaarden imvutler een effectieve diversiteitsaanpak op klass-
en schoolniveau.

3. De school uitbouwen als een interactieve eanlde organisatie.

4. Streven naar een diverse samenstelling vamgeléglingen in de school.

5. De school als leer- en leefomgeving plaatsends een breed netwerk van partners.

12.4 Leerdoelen en eindtermen & ontwikkelingsdoelen

12.4.1 Onderwijs, diversiteit en individuele zetfdaoiing

Moeten we uiteindelijk zo ver gaan diversiteit odkor te vertalen in verschillende leerdoelen
afhankelijk van datgene wat groepen lerenden atidigden zelf graag vanuit hun eigen interesses en
vaardigheden willen exploreren?

Dat is voor ons een brug te ver. Kinderen zijn svetiar uit zichzelf gemotiveerd dingen te doen en
te leren, maar je moet hun natuurlijke interesses awordineren via de weg van georganiseerde
activiteiten en leerinhouden (zie ook 422)Dat is in wezen wat leraren horen te doen. Heepsijs
heeft uiteraard een belangrijke functie in de pemifke ontplooiing van alle individuen in de
samenleving. Die functie kan en mag je echter teietgbrengen tot het eigenbelang van individuen,
noch dat van particuliere gemeenschappen. Er isnogkzoiets als een collectief maatschappelijk
belang in het onderwijs. Diversiteit mag dus gesgument zijn om iedere school, maatschappelijke
groep, leraar of leerling volkomen autonoom terldteslissen welke doelen en normen voor hem of

haar van toepassing zijn.

12.4.2 Wie bepaalt de leerdoelen van de school?

In Vlaanderen is het de overheid die de leerdoemn het onderwijs vastlegt in de eindtermen en
ontwikkelingsdoelen. Aangezien dit gebeurt via edamocratische procedure vormen deze de
collectieve wilsuiting van ‘de Vlaamse gemeenschdpindtermen & ontwikkelingsdoelen zijn

minimaal de competenties waarvan wij vinden datsdeolen ze aan onze kinderen en jongeren
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moeten meegeven als rugzak voor het verdere I®&poverheid heeft ook een mandaat om te toetsen
of de scholen de minimumdoelen bij hun leerlingaadiverkelijk bereiken.

Zo verwoord klinkt het alsof de staat in Vlaandewenregaand bepaalt waar scholen aan moeten
werken maar in de praktijk valt dat mee. De eimd@r & ontwikkelingsdoelen vormen veeleer een
algemeen en richtinggevend kader (al vinden sommigterwijsmensen dat ze nog wat ruimer en
minder gedetailleerd mogen worden geformuleerd).bEstaat in het Vlaamse onderwijs grote
wettelijke vrijheid inzake organisatie van ondesmgn ouderlijke schoolkeuze. Scholen hebben in
principe veel ruimte om hun pedagogisch proje@rdannen en werkwijzen autonoom in te vullen.
Scholen, leraren en onderwijsnetten hebben dusaeggjenschap in de wijzen waarop de gestelde
leerdoelen moeten worden uitgewerkt en bereikbdstaat ten slotte ook geen systeem van openbare
centrale examens zoals dat in andere landen valakavet toegepast.

Onderwijs is als al gezegd een collectief goed, maatschappelijke instelling die de gemeenschap
betaalt om jongeren en volwassenen bepaalde degeite leren. Die gemeenschap verwacht dat het
onderwijs hierbij tegemoetkomt aan maatschappelgke economische behoeften aan kennis en
vaardigheden, en daar ook rekenschap over aflegardth sturen we anders kinderen, jongeren en
volwassenen naar school? Als scholen zichzelf idere tot plekken waar individuen elkaar
ontmoeten en zich naar eigen goeddunken persocdkijken ontwikkelen, kun je ze evengoed
afschaffen. Dan moeten lerenden — of hun oudehgtirgeval van minderjarigen — er maar zelf voor
zorgen eigen leertrajecten uit te tekenen en plekikegoeken of in te richten waar men ‘in de léan
gaan. Dat is op zichzelf niet eens zo een onzigysgeem; in kleinschalige, technologisch eenvoudige
samenlevingen werkt het zelfs zeer efficigft.

In een complexe, gelaagde en functioneel gediffererde maatschappij als de onze kun je de
bepaling van de leerdoelen niet louter aan hebpeigk initiatief ‘van onderaf’ — families, burggof
lokale gemeenschappen — overlaten. Ten eerste dratfdironnen en kapitaal ongelijk verdeeld zijn
over sociale groepen en gezinnen, wat als gevatf dat wie over de meeste middelen beschikt zich
ook de meeste en de beste leermogelijkheden kayoneven. Ten tweede omdat de school als
formele leerinstitutie wel degelijk een toegevoegdmarde heeft ten aanzien van andere
leeromgevingen. De school haalt haar voornaamstalitkit uit haar specifiek potentieel om
informeel, ongestuurd, praktisch leren met formeelstuurd, theoretisch leren te verbinden en te
vervlechten. Vandaag de dag is het onderwijssystaem te strak, te selectief en te gesloten
georganiseerd om scholen en leraren toe te laténpakentieel ten volle bij alle kinderen te
exploiteren. Maar het potentieel is wel degelijhaazig.

Omdat de eigentijdse complexe samenleving ook wesliger en grilliger is, lopen de eisen die aan
het onderwijs worden gesteld meer uiteen en verandee ook sneller. Ontwikkelingen op de
arbeidsmarkt zijn in een open economie zo veraijikleri onvoorspelbaar geworden dat het onderwijs
wordt gedwongen zijn opdracht van opleiding voor atbeidsmarkt te herzien. Nu al verzeilen

leerlingen in studierichtingen in het beroepsondjerdie nauwelijks enig perspectief op werk bieden,
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terwijl aan de andere kant bepaalde knelpuntberoepaar niet ingevuld geraken. Het besef dat
vooral de omschakeling van onderwijs naar arbeiki@arders en vanuit een meer geintegreerde visie
op leren en werken moet gebeut&tis intussen tot de hogere beleidsregionen dooogeen.

Kenmerkend voor een plurale samenleving is najuuwbk de grotere variatie aan sociale groepen
en gemeenschappen. Je kunt dan ook logisch vesialien dat de verwachtingen ten aanzien van
wat scholen moeten aanleren ook meer uiteen zldlgan. De verschillen zullen vooral het grootst
zijn daar waar het gaat om opvoeding, ontwikkelrag normen en waarden, sociale competenties en
dergelijke. Scholen kunnen hun eigen profiel onkelkn en dat zegt zeker iets over de soorten van
leerlingen die ze willen aantrekken en in een blgigagchting willen vormen. In het licht van de
demografische prognoses (vergrijzing en verklegringullen scholen in hun onderlinge
concurrentiestrijd meer en meer rekening moeterdéilounet de wensen van de ouders en groepen
waaruit ze rekruteren, willen ze hun leerlingentwedtop peil houden of voortbestaan tout court. De
tijd dat ouders hun kinderen toevertrouwden aan sstool naar keuze die dan haar pedagogisch
project uitvoerde als was het in stenen tafels itgdldeen zonder daarvoor enige rekenschap af te
leggen, loopt naar zijn einde. Groeiende tegeirsgelh tussen wat ouders en leerlingen wenselijk
vinden en de leerdoelen die de school wil bereikem, je niet meer oplossen door een eenzijdig
dictaat van de kant van de school: iedereen mobtaanpassen aan de doelstellingen van de school,
en daarmee uit. Het bovengestelde principe binnerrsiteitsbeleid van de school als interactieve en
lerende organisatie behelst dus ook onderhandelirg verschillende standpunten en overtuigingen
aangaande doelstellingen van leren en opvoedingchpol in relatie tot de thuisomgeving (zie ook
5.3en9.2).

12.4.3 Diversiteit en eindtermen & ontwikkelingddoe

In Vlaanderen gebeurt de onderhandeling over algenoaderwijsleerdoelen op het niveau van de
publieke samenleving. In die zin weerspiegelen dedtermen & ontwikkelingsdoelen de
gezamenlijke wil — een compromis in feite — vanwaé daarin actief participeert. Doordat in de
eindtermen & ontwikkelingsdoelen elementen zijn @pmmen die verwijzen naar diversiteit, zijn er
voor scholen voldoende aanknopingspunten voorhamaereen diversiteitsaanpak inhoudelijk en
didactisch uit te werken. Dat klinkt goed genoeg bet daar bij te laten. Echter, onze visie op

diversiteit en leren noopt ons tot enkele verderkkende beschouwingen.

1° Het maatschappelijk draagvlak in de plurale sdevng

De vraag die we hier in het midden brengen, isaevierre de eindtermen & ontwikkelingsdoelen in
hun actuele vorm voldoende zijn gedragen doorgatdepen in de samenleving. Dit is geen oproep om
de hele procedure van overleg en goedkeuring vanat@an te beginnen, deze keer wel rekening
houdend met (kansen)groepen die bij de vorige twashelelingen uit de boot zijn gevallen. Wel is het

een pleidooi om erover te waken dat bij een volgegdondige herziening van eindtermen &
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ontwikkelingsdoelen de pluraliteit van de samemigvin de nieuwe besprekingsronde tot haar recht
komt. In feite ligt dit in de lijn van de in de ®tkherhaaldelijk bepleite cotrdinatievisie.

Op die manier krijgen we ook een gelegenheid omasetial prangende inhoudelijke kwesties en
taboes die momenteel nog te zeer in de beslotenagidde onderwijspraktijk sluimeren naar het
niveau van het maatschappelijk debat op te tillssn voorbeeld daarvan is het onderwijzen van de
evolutietheorie, een gevoelig vraagstuk waarovert mame de conservatieve religieuze

gemeenschappen in dit land ten gronde zullen maksenssiéren en openlijker kleur bekennen.

2° Het nut van eindtermen & ontwikkelingsdoelen

In radicale versies van het sociaalconstructivissngetsing van leervordering aan voorafbepaalde
kennisdoelen niet aan de orde. Kennis heeft nakngdign vaste objectieve waarde, dus zijn er ook
geen objectieve maatstaven om vast te stellenrofigecorrect’ of ‘voldoende’ is verworven. Dat is
een zienswijze die wij vanuit onze gematigde peditslist niet delen (zie 4.2).

Een zekere vorm van verantwoordingcgountability op het viak van leerresultaten is
aanvaardbaar, zelfs wenselijk. In de eerste plaads de publieke gemeenschap, die het recht heeft
om te weten of de geinvesteerde middelen verstazigtigngezet. Pedagogische vrijheid mag geen
vrijgeleide zijn voor scholen om het volle vertraernwin hun kunnen te vragen en tegelijkertijd de
verantwoordelijkheid voor het falen van grote gmepeerlingen van zich af te schuiven omdat er
gezien hun sociale achtergrond nu eenmaal niet mi¢ée halen’ is.

In tweede instantie is peiling van de eindtermeknamr de scholen verkieslijk. Of de eindtermen al
of niet gehaald worden, is een (extra) aanwijzimgprvde kwaliteit van het geboden onderwijs.
Scholen hebben eveneens het recht, vanuit de sewirenbekeken zelfs de plicht om te weten waar
ze staan. Er zijn namelijk verschillen tussen sehalie maken dat met vergelijkbare groepen van
leerlingen in vergelijkbare omstandigheden sommgpilolen meer vordering in leerprestaties
verwezenlijiken dan andere. Dat hoeft niet noodzikelit te monden in een economisch
rendementsmodel en in verscherpte concurrentieetussholen op de onderwijsmarkt. Tenzij de
Vlaamse overheid het in haar hoofd haalt resultatan scholen in ranglijsten van hoog tot laag te
publiceren.

In het licht van de kwaliteitscontrole van het \fiase onderwijsaanbod vormen periodieke peilingen
naar eindtermen & ontwikkelingsdoelen dus een guitistrument. Maar ook niet meer dan dat.
Outputmeting kan slechts een element zijn in defmkding van de algemene onderwijskwaliteit van
Vlaamse scholen. Het gevaar bestaat dat outputgnefinbasis van testing uitmondt in een louter
econometrisch evaluatiemodel van onderwijskwalifeét wil zeggen dat de resultaten van onderwijs
alleen belangrijk zijn in zoverre ze ook ‘meetbaam. Het gevolg is meestal dat ‘zachte’ doelee, d
minder meetbaar zijn, meestal sneuvelen. Dat zowererme reductie en verschraling betekenen van
de leeruitkomsten van onderwijs. Het houdt tevesrs groot risico in opeaching to the testlat wil

zeggen dat leraren hun onderwijs eenzijdig gaartaicop datgene wat getest wordt. Het stimuleert
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scholen om hun leerlingenbeleid selectiever te geaeren door ‘risicoleerlingen’, die extra

inspanning vragen, niet toe te laten of sneller weegelecteren.

3° De verantwoordelijkheid voor de eindtermen &mkkelingsdoelen

Uit de bovenstaande bedenking komen we gelijk &i andere uit. Het basisbeginsel bij de peiling
van eindtermen moet zijn dat het in de eerste ptiascholerzijn die de eindtermen behalen. Zo niet
dreigt zich een scenario te ontwikkelen waarin &@inden zullen worden gebruikt als een selectienorm
tegenleerlingen die op bepaalde punten de lat nietrhal®doende wordt de verantwoordelijkheid
voor de schoolse mislukking van leerlingen verlagdr de leerling zelf en zijn of haar buitenscheols
omgeving. De school is van goede wil, ze heeftldlesen gegeven, de leerkrachten hebben hun taak
volbracht. Helaas zijn er nu eenmaal leerlingenediereinig van bakken omdat hun sociale omgeving
hen niet goed voor de school heeft uitgerust. énziknswijze kan de school weinig of niets toevoege
aan de bepaling van de leeruitkomsten, want dagugebuiten de school. Het onderwijs conformeert
zich hetgeen binnenkomt en reproduceert jaarlijgsverschillen die de kinderen, individueel, bij
binnenkomst meebrengélf. We beamen dan ook ten volle deze uitspraak vanKaspaert\Wie
claimt dat de school dat niet kan omdat de kennmevie de thuissituatie van de leerlingen dat niet

toelaten, accepteert als het ware dat de schoot bpdracht in achterstandsbestrijding terugge&ft.

4° De aard van de competentie omgaan met divdrsitei

De competentie omgaan met diversiteit behoort gelréot het domein van dentwikkelingsdoelen
De veelzijdigheid en complexiteit van de te beotmdecompetentie laat immers niet toe om ze te
reduceren tot vrij eenduidig te meten maar nietgzede houdingen en persoonskenmerken.

Zoals we verderop zullen uiteenzetten (11.5.2digde meeste beloftes voor evaluatie van omgaan
met diversiteit in een brede, competentiegericheduatiebenadering. De kans om ontwikkeling en
groei in competentie vast te stellen, zal ook gratgn naarmate je leerlingen kunt volgen en
observeren in verschillende realistische situatiemuit een sociaalconstructivistische oogpunt zijn
competenties relatief contextgebonden en nauw wemvenet motivationele en normatieve aspecten.
We moeten hierbij ook rekening houden met het metsgf dat mensen zelf hebben op hun

competentie en hun competentieontwikkefitg.

12.5 Onderwijskundige uitwerking op klasniveau

12.5.1 Bruggen bouwen en koken zonder recepten
Wij vinden het sociaalconstructivisme het juistetrekpunt voor het leren met en van diversiteitden
klas. Het biedt een soepel kader waarbinnen je der ritraditionele’ werkwijzen zoals klassikaal

onderwijs en directe instructie voor bepaalde leeleh kunt inschakelen. Ten slotte heeft een
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sociaalconstructivistisch geaarde aanpak de kutigienscheiding op tussen competentieontwikkeling
en identiteitsontwikkeling.

Diversiteit in het onderwijs is een perspectief vaaaruit je oplossingstrategieén voor
leeromgevingen kunt bedenken. Er is geen recepténimor onmiddellijke toepassiny. Specifieke
instructie-uitwerkingen en kant-en-klare lespald®tizijn op zich nog geen garantie voor een
effectieve aanpak. Weliswaar kunnen we een aailgaheene didactische principes en ingrediénten
aanreiken die gericht zijn op het scheppen vankeaehtige, gevarieerde leeromgeving. Zij fungeren
als richtingwijzers voor onderwijskundige vertalirigat zie je ook in de natuurkunde: die dicteegt ni
hoe je een brug moet bouwen maar geeft wel richtingn grenzen aan waarbinnen een specifiek
ontwerp mogelijk i$*® In die zin heeft het ontwerpen van een gedegdrutt®aanpak veel weg van
‘bruggen bouwen’. Je zou ook kunnen spreken vakeka@onder receptef? Goede instructie is als
koken met de op het moment voorhanden zijnde ingnéeh en geleerde basistechnieken. Aangezien
er geen vast recept voorhanden is, hangt de kitali® het gerecht sterker af van de creatieve

kookbereiding.

12.5.2 Basisprincipes voor ontwerp van krachtegrémgevingen op school

Een Amerikaans rapport uit 1999 dat een gefundestated van zaken geeft van het onderzoek aan
leren, formuleert een aantal principes waaraarctdfiee leeromgevingen moeten voldoen. Krachtige
leeromgevingen zijn in een notendop op lerendericlyer kennisgericht, evaluatiegericht en

gemeenschapsgericht.

1° Op lerenden gerichte leeromgevingen

Dit beginsel stemt overeen met leren als consetietn actief proces, zoals we dat onder 4.2 hebben

beschreven.

2° Kennisgerichte leeromgevingen

De bekwaamheid om te denken en problemen op terpssreist kennis die toegankelijk is en
adequaat wordt toegepast. Nieuwe onderzoekskenershet leren van jonge kinderen laat zien dat zij
in staat zijn om complexere concepten te vatten\aamdien werd verondersteld. Deze concepten
moeten echter op zodanige manier worden aangeldathtun leren wordt verbonden met hun actueel
begrip. Dat houdt in dat leraren lerenden helpem uidige kennis en vaardigheden te gebruiken.
Aangezien lerenden complexe denkers zijn die deldie¢rachten te begrijpen, moeten leraren kansen
beklemtonen op het leren van hogere denkvaardighedean diepgaand begrip.

Om de brug te slaan tussen concrete, alledaagséskem denkvaardigheden van een hogere orde is
ondersteuning nodig. Die kan zowel komen van leraris medelerenden (peers). Vier belangrijke

vormen van ondersteuning zijn modelleren, coactmemjtoring en scaffolding?
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(1) Modelleren voordoen, voordenken, contextualiseren, artiemleen bediscussiéren. De leraar
toont voor hoe hij/zij werkt en geeft aan waaroifehibepaalde beslissingen neemt of iets aanpakt.
De nadruk ligt hierbij op het gedrag van een ‘ekpdlaarmate de kennis en de zelfstandigheid van
de lerende groter is, is de rol van de expert kiein

(2) Coachenmotiveren, feedback geven, reflectie uitlokke®rgedrag sturen en activiteiten van de
lerenden opvolgen. De nadruk ligt op het gedragdefierende’ zelf. Coaching heeft betrekking op
de wijze van werken, het samenwerken en het exjgbtaren.

(3) Monitoring: de leraar of opleider treedt op als het ‘extevng’ bij leerprocessen. Tijdens het
verloop van het leertraject treedt dit ‘externe’®igeds verder terug.

(4) Scaffoldingwil zeggen dat het leerproces in elke fase doofedmar/opleider wordt ‘gestut’,
overgenomen door de lerende en dat vervolgens wteerstworden verwijderd, waarna wordt
overgegaan naar een volgende fase waarin eenzelbdes plaatsvindt. De nadruk ligt hier op de
‘taak’. Scaffolding stelt een lerende in staat pesbleem op te lossen, een taak uit te voerenrof ee
doel te bereiken, zaken die hij/zij niet zondemphkdn doen. De volwassene of peer ‘controleert’ die
elementen van de taak die de lerende aanvankelik lmeheerst. Dat laat hem toe zich te
concentreren op die elementen die binnen zijn ctemgiebereik ligge® n feite geeft de notie
scaffolding aan welke hulp nodig is om een leretaten te laten uitvoeren in zijn ‘zone van naaste
ontwikkeling’. Dit bekende begrip is afkomstig vde Russische psycholoog Lev Vygotskij. Het
verwijst naar de afstand tussen wat een lerenéerakan bereiken en wat hij kan bereiken door
problemen op te lossen onder begeleiding van eémageene of in samenwerking met meer

bekwame peer¥?

3° Evaluatiegerichte leeromgevingen (leerondersirde evaluatie)

Feedback is fundamenteel voor leren, maar kansefeegback zijn dikwijls schaars in de klas.
Leerlingen krijgen punten op toetsen en opsteleaar dit zijn summatieve evaluaties aan het eind
van lessen of programmaonderdelen. Even noodZakajij formatieve evaluaties die leerlingen de
gelegenheid geven om de kwaliteit van hun denkemzaoht te herzien en te verbeteren. Evaluaties
moeten ook de leerdoelen weerspiegelen die diveesemgevingen definiéren. Als het doel is inzicht
en toepasbaarheid van kennis te verhogen, vols¢hatiet evaluaties te doen die voornamelijk peilen
naar herinnering van feiten en formules (reprodgeticht leren). Betekenisgericht leren en

zelfreflectie (zie 4.2.1) vormen een essentiedldnekleel van evaluatiegerichte leeromgevingen.

4° Gemeenschapsgerichte leeromgevingen

Een vierde belangrijk perspectief op leeromgevingende mate waarin zij gemeenschapszin
stimuleren. Lerenden, leraren en andere belangstildeelnemers delen in normen die leren en hoge
standaarden vooropstellen. Zulke normen verhogerkatesen en motivatie van mensen om te

interageren, feedback te geven en te krijgen, é&réa>*® Het belang van verbonden gemeenschappen
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wordt duidelijk wanneer je de betrekkelijke gerirtyseveelheid tijd berekent die men doorbrengt op
school vergeleken met andere settings. Buitensshoattiviteiten thuis, in wijkcentra, sportclubs,

jeugdbewegingen... hebben niet te onderschatten teffeop het schoolsucces van leerlingen.
Klasomgevingen kan je positief beinvioeden doorskante bieden om rond schoolse leerdoelen te

communiceren met anderen die lerenden beinvloedenal families en leden van gemeenschappen.

12.5.3 De basisingrediénten: het model van inteéese betekenisvolle diversiteit
Onderwijs dat met diversiteit rekening wil houdkigst voor een pedagogisch-didactische aanpak die
ruimte laat voor interactie, variatie aanmoedigtetsiteit als een normaal gegeven erkent en benut
de dagelijkse leerprocessen. Dit schept een leeroimg waarin dialoog en reflectie de lerenden
helpen hun eigen perspectieven te ontwikkelen emwe perspectieven op te bouwen.

De onderwijsaanpak van leren omgaan met diverglteitvij voorstaan, gaat uit van het hierboven

gepresenteerde werkmodel (zie 10.2).

12.5.4 Zes bouwstenen

Voor de onderwijskundige uitwerking van omgaan ndetersiteit bevelen we zes mogelijke
‘bouwstenen’ voor vormgeving van het didactischdeden aan. Het Steunpunt Diversiteit & Leren
ontwikkelt hiertoe concrete materialen en handngigh om mensen en organisaties die hun

onderwijspraktijk willen verbeteren te ondersteuhen

Veelzijdige, gevarieerde aanpak
Breed observeren
Samenwerkend leren
Heterogene groepsvorming

Leeromgevingen verbreden

o o bk~ wDh PR

Breed evalueren

1° Veelzijdige, gevarieerde aanpak

Een breed didactisch repertoire komt tegemoet aabrdde ontwikkeling van lerenden, aan hun
diverse individuele leerstijlen, interactiewijzem eneervoudige intelligenties. Niet iedereen leert
immers op dezelfde manier en is (niet) goed insalleeerstijlen zijn mee bepaald door de culturele

omgevingen waarin kinderen opgroeien. Er bestaateegeen één-op-één relatie tussen een leerstijl

" Raadpleeg voor meer informatieww.steunpuntdiversiteitenleren.be
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en een cultuur of sociale omgeving. Even zomiraer dprake van met betrekking tot de relatie tussen
cultuur en interactie tussen volwassenen en kimfételndividuele verschillen in leerstijlen,
interactievormen en intelligenties zijn in elke gpderenden terug te vind&.

Leraren moeten zich niet blindstaren op één alll@makende leerstijl en aanpassing daaraan
eisen bij lerenden. Eémultistyle’-benaderings veel meer aangewezen: door lerenden afwisselend
bloot te stellen aan meerdere leermethoden kriggeveel meer kansen om een uitgebreider repertoire
aan leervaardigheden en -—strategieén te ontpléSieWerkvormen als klassikaal onderwijs,
samenwerken in kleine groepen en individuele opdesc doen een beroep op uiteenlopende
vaardigheden en persoonlijkheidskenmerken. Klaakikaderwijs vereist concentratievermogen en
zelfcontrole (stil zijn en luisteren, niet door &t heen praten), het samenwerken in groep vraagt o
sociale vaardigheden( elkaar helpen, rekening houdet elkaar, conflicten kunnen oplossen), het
uitvoeren van individuele opdrachten vraagt omrigéiatief en doorzettingsvermogéfl.

Het sociaalconstructivistisch kader biedt tevens ggxdom aan beproefde activerende leer- en
instructieactiviteiten: samenwerkend leren, peetoring, gesitueerd leren, ontdekkend leren,

probleemgestuurd onderwijs, taakgericht leren, rergagericht leren.>*

2° Breed observeren

Om zicht te krijgen op diversiteit in lerende greepraden wéreed observerenan. Elke leerkracht
observeert dagelijks, maar deze observatie bep@fithoofdzakelijk tot observatie van didactische
processen in lessituaties. Met observeren in deauin van het woord bedoelen we dat je leert kijke
naar het sociale gedrag van lerenden in verschdaituaties in de klas en daarbuiten die op heteee
gezicht niets met schools leren te maken hebbehghk erom een zo accuraat mogelijk zicht te
krijgen op wie in de leergroep zit: wat ze doene fze dit doen, wat ze zeggen en hoe, wat ze mee
hebben, welke spelen enzovoort. Via deze bredervdise van lerenden blijf je alert voor de
diversiteit, de betekenissen die leerlingen daagewen, de perspectieven en competenties waar je op
kunt voortbouwen. Dergelijke observatie geeft o@n eicht op het meer alledaagse leren van
kinderen en jongeren in schoolcontexten (zie DR)vraagt om leerkrachten met een onderzoekende
houding. Leerkrachten met opmerkingsgave die kuikij&an en zich verwonderen. Die oog hebben

voor de complexiteit van leren en lesgeven, vooeftecten van het eigen handeféh.

3° Samenwerkend leren

In de sociaalconstructivistische visie op lereratsteet samenwerkend leren centraal. Samenwerkend
leren besteedt veel aandacht aan de wijze waanmmden elkaar waarnemen en met elkaar
interageren. Op die manier kan je werken aan stetbemen van zwakkere lerendh.

De grote troef van samenwerken met anderen isittsnlopende perspectieven sneller naar voren

komen en kunnen leiden tot gezamenlijke opbouw #kennis>*® Dit helpt de eigen interne
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voorstellingen van kennis te verfijnen en verdeorenikkelen>** Voor omgaan met diversiteit is het
dus een geknipte methode.

Wellicht is er geen leermethode die zo uitgebreidnderzocht als het samenwerkend leren. Tal van
studies laten een overduidelijk positieve impa&nzbop het leren van kinderen en volwassenen:
kennisverwerving, een positieve motivatie en leadnag, het ontwikkelen van sociale vaardigheden
en het ontwikkelen van hogere denkvaardigh&dfefEr zijn ook aanwijzingen dat zorgvuldig
gestructureerde activiteiten in samenwerkend leden sociale relaties tussen groepen kunnen
verbetereri®®

Samenwerkend leren heeft bij leraren en leerlinggshtans een kwalijke reputatie. Dat komt door
de negatieve praktijkervaringen die met ‘groepsweekbonden zijn. Lerenden werken niet echt
samen; ze verdelen gewoon het werk en leggen opité¢ alles samen. Of bepaalde lerenden doen
vrijwel al het werk en andere ‘liften’ mee. Of gpseden schieten niet met elkaar op waardoor de
opdracht mislukt. Of een groep leerlingen vindt éeht leuk om samen te werken, maar concentreert
zich te weinig op de actieve en persoonlijke vekimgr van de kennis die aan bod komt bij de
groepsopdracht’

Om tot productief leren te komen, moet samenwerkimigevolg aan strikte voorwaarden
voldoen®® Een daarvan is een sterke structurering van deraicties tussen de leerlingen.
Samenwerkend leren als leerstrategie wordt immeed toegepast, maar niet altijd met succes.
Groepen kunnen simpelweg ook ingezet worden alsattematieve werkvorm die aan de leerdoelen

van het traditionele onderricht weinig verandétt.

4° Heterogene groepsvorming

Homogene groepen zijn zelden homogeen in alle smpagaarin individuen van elkaar kunnen
verschillen. Interactie in heterogene groepen wafgnatuurlijk de kansen op leren omgaan met
diversiteit en de sociale spanningen die daarwttvibeien: de verschillen zijn groter en veelzieli

en er moet meer worden onderhandeld.

Heterogenisering als didactische werkwijze behelat je vaste patronen en criteria voor
samenstelling van groepen doorbreekt. Voor het@®ggoepsvorming bestaat geen vast recept:
geregeld wisselen is de boodscA&8m0p die manier kun je voorkomen dat telkens graepjerden
gevormd op grond van dezelfde kenmerken (zwakrk;sédlochtoon / autochtoon; jongens / meisjes
enz.). Dat betekent immers vaak dat telkens weerelfile leerlingen in dezelfde groepjes
terechtkomen.

Het vormen van heterogene groepen, in de eerstgésptaar bekwaamheid, kent ook grenzen. In
bepaalde gevallen kunnen de verschillen in bekwaanhaalvaardigheid of interesses zo ver
uiteenlopen dat een groep lerenden niet voldoeatiéeten komt en interne differentiatie weinig

soelaas biedt. Zo nodig kunnen homogene groepjestefne differentiatie een uitweg bieden. Dan
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moet er wel op toegezien worden dat dit niet leadt herhomogenisering (in niveaugroepjes) en

verlaging van prestatiedoelen.

5° Leeromgevingen verbreden

Leren in een authentieke context betekent datdrenlzich tenminste gedeeltelijk buiten de klas en
school moet afspelen, in confrontatie met ‘echtebbpemert® Klassen zijn nog te vaak
gemeenschapjes achter gesloten deuren. De potediv@lrsiteit aan ervaringen, interesses, leefsfere
en competenties die je bij de leerlingen kan aarhowordt veel groter als je met verschillende
klassen en leeftijdsgroepen kunt werken (klasdedweand werken). Schooldoorbrekend werken kun je
vormgeven via het principe van de Brede School. Beede School is gericht op de brede
ontwikkeling van alle kinderen en jongeren door tiedlersteunen en./of creéren van een brede leer-
en leefomgeving waarbinnen kinderen en jongeren lwede waaier aan leer- en leefervaringen

kunnen opdoer{?

6° Breed evalueren

Breed evalueren betekent dat leraren een waaiee\adnatiestrategieén gebruiken die leerlingen de
kans geven hun beheersing van de leerinhoudenngpetenties aan te tonen. We pleiten dus voor een
leerlinggerichte en competentiegerichte evaluatipak. Deze behelst naast de klassieke
kennisgerichte toetsen en examens ook diverse vouaeassessmentie op alle momenten in het
leerproces kunnen worden gebruikt en die authemt@klevensechte situaties inhouden (portfolio,
self-assessment, peer-assessment, presentatiesgtiEmenzovoort)’® De assessmentcultuur spoort
met een constructivistische onderwijsbenadetthd.eerlingen reflecteren zelf — individueel of in
groep — regelmatig op hun aanpak, zodat zij humstegegieén kunnen verbeteren. Speciaal
ontworpen observatie-instrumenten voor leerkraclegerzelfevaluatie-instrumenten voor leerlingen
kunnen daarbij worden ingezet om de ontwikkeling lexenden in hun omgaan met diversiteit op te
volgen.

Evaluatie van de competentie omgaan met divergjggit beslist verder dan de traditionele peiling
van leerstofkennis of het meten van waarden (bamgeverdraagzaamheid). Het gaat immers om een
complexe en brede set van persoonlijke, sociatelléatuele, morele en politiecke competenties. De
reikwijdte en complexiteit van deze vaardighedeoospniet goed met een enkele psychometrische
standaard, indicator of prestatiemeting. Hoewelssmores over kennis van minderheden of het
hechten aan waarden een aanwijzing kunnen geverhoegeel inhoudelijke kennis een leerling heeft
verworven, geven ze nauwelijks inzicht in hoe gdedelaties zijn tussen individuen uit verschillend

sociale en culturele groepen.
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12.6 Leerinhouden

Diversiteit loopt als een rode draad door ondetedigprocessen. Dat geldt eveneens voor de
lesinhouden. Diversiteit is geen aparte onderwhsud die je als een toevoegsel aan het curriculum
kunt zien, of die als bijkomende paragraaf, hoaikistiesmap of module in lesmaterialen en
handboeken wordt gestopt. We menen dat het weinidheeft om simpelweg op zichzelf staande
feitenkennis te onderwijzen over de culturele laigem, historische ervaringen en sociale problemen
van enkele zichtbare minderheidsgroepen in de dawiag>*

Zoals al gezegd, is een aanpak die zich beperkbutere ingrepen in leerplannen en lesmaterialen
weinig doeltreffend (zie 9.1.1). Met het oog opidleoudelijkemainstreamingzan diversiteit van het
onderwijs is een screening en herwerking van bedadeerplannen en lesmaterialen aangewezen,
mogelijk ook ontwikkeling van nieuwe inhouden entemglen. Hierbij dienen de volgende acht
aandachtspunten als leidraad.

1. Normaliteit diversiteit wordt voorgesteld als een normaalofaeen waar iedereen dagelijks in
verschillende situaties mee te maken heeft. Ditaitsh de samenleving moet je kunnen aflezen
uit gewone, veelgebruikte teksten, audiovisuearedersoortig materiaal.

2. Meervoudige identiteiterindividuen en groepen laat men zien als gewonieke mensen die met

elkaar omgaan in alledaagse situaties, verschiéleodtexten en wisselende omstandigheden.

3. Onbevooroordeeldheidiooroordelen, stereotypen en veralgemeningen evovgaar mogelijk en

wenselijk vermeden. Uitspraken over groepen in dmexnleving berusten op evenwichtige,
correcte informatie.

4. Discriminatie en beeldvorminger is aandacht voor en er worden inzichten gebodede

oorzaken en werking van racisme, discriminatie eeldvorming (vooroordelen, stereotypen,
veralgemeningen...).

5. Multiperspectiviteit verschillende perspectieven op gebeurtenisseriexten en personen komen

aan bod. Dit betekent ook dat het etno- en eurasehtperspectief op de geschiedenis en de
wereld wordt doorbroken, dat er aandacht wordtdeestian het onzichtbaar gemaakte verleden
van minderheidsgroepen in de samenleving.

6. Interactie en variatieaangeboden activiteiten en taken vertrekken syaiech van interactie: het

leren met en van elkaar. Het geheel aan activitedte taken is ook zo vormgegeven dat een
gevarieerd aanbod van interactiewijzen, werkvorrfearstijlen kan worden ingezet.

7. Authenticiteit uitdagende oefeningen, taken en bronnen wordenziem die uitzicht geven op
authentieke, realistische leeromgevingen, op coa¢hema’s en problemen.

8. Toegankelijkheidtekstinhouden zijn gesteld of hertaald in eenrvedereen toegankelijke taal.

Belangrijk is vooral te onthouden dat leerinhoudenit een geheel objectieve voorstelling van met

name de sociale en historische werkelijkheid kurimeden. Het spontane begrip bij leraren van hoe
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wetenschappelijk onderzoek verloopt en tot kenrosntk alsook de wijze waarop zij dit naar
leerlingen overbrengen, is meestal nogal verwronien

Waarheden en feiten zoals ze in schoolboeken wogdgmesenteerd, zijn voor onderzoekers
voorlopige uitkomsten van een voortgaande wetemgeHigke discussié!’ Kennis is niet neutraal
noch statisch maar is cultureel bepaald, persggetienden, dynamisch en verandenffkTeksten en
beelden (foto’s, illustraties, kaarten, tabellenaver de sociale werkelijkheid zullen meestal voor
uiteenlopende interpretaties vatbaar zijn. Mulperctiviteit draagt ertoe bij dat leerlingen op een
kritische manier informatie leren benaderen en =zmuit verschillende standpunten kunnen

onderzoeken.

12.7 Leerkrachtencompetenties

Aandacht voor diversiteit op school is het middgluitstek om alle leerlingen die begeleiding te
geven die ze nodig hebben om maximaal te ontwikkéanneer men als leraar zelf op een adequate
en positieve wijze kan omgaan met de diversiteit ¢a leerlingen- en oudergroep, dan bevordert dit
de leer- en ontwikkelingskansen van alle kinderawclusief leerlingen uit maatschappelijke
minderheidsgroepen.

Competenties van leraren om in hun beroepspratijkke gaan met diversiteit zijn geen nieuwe of
andere competenties dan de al bekende competeatiekeraren. Ze zijn wel opnieuw ‘ingekleurd’
vanuit de specifieke taakstelling van leraren dieniaken hebben met diverse klassen en complexe
instructiesituaties.

Ook in het leven buiten de school doen zich gelbgdan voor waar leerkrachten met diversiteit in
aanraking komen en daarin een bepaald besef ofalslgpaaardigheden opdo&.Dit levensbreed
leren omgaan met diversiteit als privépersoon afaye burger vormt een goede ondersteuning, is
zelfs een voorwaarde voor het ontwikkelen van deermeeroepsgerichte competenties. Wie
bijvoorbeeld goed kan functioneren in grillige oemstigheden en nieuwe situaties, zal ook minder
moeite hebben met veranderende leerlingenpopulkatiegsselende leeromgevingen.

Dialoog, onderhandeling en multiperspectiviteinzipor leraren en lerenden een verrijking van de
leeromgeving, maar ze vormen tegelijk een moeiljggave. Leerkrachten moeten inzien dat ook zij
spreken vanuit een bepaald standpunt, een bepapl@dting. Hij/zij is niet meer de onaantastbare
autoriteit die de objectieve en feitelijke kenniszib en van buitenaf aanbrengt. We onderscheiden
meer specifiek zes competenties die eigen zijnamgaan met diversiteit in het lerarenberoep (zie

kader op de volgende bladzijde).
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I T o

Diversiteit waarnemen in de klas, op schoallaarbuiten.

Diversiteit op een positieve manier benaderen.

Leerlingen begeleiden tot kwaliteitsvolle irtetie met elkaar en met anderen.
Diversiteit integreren in het totale ondervégiproces van leerlingen.

Goed omgaan met de diversiteit van collegaideos en externe partners.

De eigen maatschappelijke verantwoordelijkizégth en ernaar handelen.
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