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Samenvatting

Op basis van een analyse van de tekortkomin-
gen van de huidige benaderingen ten aanzien
van de planning en uitvoering van intercultureel
onderwtjs in Nederland, worden twee mogelijke
alternatieven besproken, die tot doel hebben het
monoculturele karakter van schoolprogram-
ma's te herzien.

Het eerste alternatief heeft de verbetering van
curriculuminhouden voor ogen en wordt mo-
menteel al gedeeltelijk gerealiseerd. Deze bena-
dering heeft betekenis voor het tegengaan van
culturele en racistische vooroordelen, die in de
inhoud van een curriculum voorkomen. Een
zwak punt is echter dat alleen de inhoudsdimen-
sie van het curriculum eruir gelicht wordt als
object van vernieuwingen. Het tweede alternatief
ziet intercultureel onderwijs als een concept dat
op het curriculum als geheel betrokken moet
zijn. Als zodanig richt het zich op de verandering
van de monoculturele  vooronderstellingen,
normen en waarden, die ten grondslag liggen
aan de verschillende dimensies van het curricu-
lum, met inbegrip van de inhoud. Het eindpro-
dukt van deze benadering wordt omschreven
met de term ‘bestaansgericht’ (‘life-centered’)
curriculum, waarbij de ontwikkeling van het in-
dividu en de sociaal-cultirele context worden
weergegeven in een wederzijds afhankelijke re-
latie,

I Inleiding

Bij de bestudering van curriculumvraagstuk-
ken in politiek verband is tot nu toe voorname-
lijk aandacht besteed aan de sociaal-economi-
sche verschillen in een bepaalde samenleving,
en weinig of geen betekenis gehecht aan de
etnische samenstelling van die samenleving.
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Echter met de recent toegenomen politieke
belangstelling voor relatief grote etnische en
raciale minderheidsgroeperingen in veel wes-
terse landen, zijn ook het curriculumbeleid en
de uitvoering ervan in een nicuw daglicht ko-
men te staan, waarbij nieuwe dilemma’s ten
aanzien van onderlinge verhoudingen, maat-
schappelijke kansen en ongelijkheden van de
verschillende groeperingen ter sprake komen-
De ontwikkelingen in deze landen hebben la-
ten zien, dat hiermee een herwaardering van de
betekenis van onderwijs in het politicke ge-
beuren gepaard is gegaan, en wel — als instru-
ment voor politieke en sociale controle, — als
zelfstandige politicke eenheid, —als produkt
van bepaalde economische en sociale structu-
ren en — als strijdtoneel van met elkaar wedij-
verende sociale en politieke waardensystemen
(zie voor een analyse van deze verhoudingen
Alkan, 1978).

Gebaseerd op de overtuiging dat onderwijs
invloed heeft op de houdingen, opvattingen en
gedragingen van leerlingen, pogen onderwijs-
beleidsmakers door middel van het curriculum
etnische en raciale groeperingen te assimileren.
te integreren of een pluralistische maatschappi]
te bevorderen. Mullard (1983) heeft betoogd
dat een streven naar respectievelijk assimilatie,
integratie of pluralisme in het curriculum $a-
mengaat met bepaalde sociale kenmerken €0
contexten. Bij elk beleidsaccent kan men on”
derscheiden, — de sociale basis en focus van het
beleid, — de heerseénde algemene en specifieké
onderwijsideologieén, — de bepalende groeps-
belangen en —de socio-educatieve doel-
stellingen. Zo weerspiegelen ze elk bepaalde
historische, economische en politieke omstan-
digheden. Mullard legt er daarom de nudl’ll_k
op, dat alle onderwijskundige reactfes op etnl”
sche en raciale groepen in wezen gegrondvest
zijn op bredere maatschappelijke visies. DezC
zienswijze houdt in dat onderwijskundigen d€
problemen van curriculumplanning en -Ui[:
voering in een ‘multiculturele, multi-etnische
maatschappij niet alleen vanuit cen ‘rational-
scientific’ of ‘human-relations’ gezichtspunt
kunnen benaderen. Zoals Kirst en Walker
(1971) reeds benadrukten worden curriculum-
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Planning en -verandering beinvloed door poli-
tieke omstandigheden en vormen ze zelfin veel
OPzichten een politiek proces.
Met de hierboven vermelde punten in ge-
dchten zal in dit artikel gepoogd worden de
Uidige benaderingen in de planning en uit-
Yoering van intercultureel onderwijs in Neder-
4nd te analyseren en worden twee mogelijke
dltematicven besproken, die aangewend kun-
en worden bij het streven het monoculturele
drakter van het curriculum te veranderen,

2 =y .
< Huidige benaderingen

De toepassing van het begrip intercultureel on-
CtWijs bevindt zich in een ontwikkelingsfase,
¢ gekenmerkt wordt door een overwegend

Produktaerichte veranderin g in het curriculum.
erbij richten de inspanningen zich voor het

Stootste deel op de ontwikkeling en invoering
4N een bepaalde inhoud, die gewoonlijk be-
"ndeld wordt als een afzonderlijk geheel en

Sescheiden van de rest van het curriculum, Ba-

.lan (1983) classificeert deze benaderingen

drie categorieén: 1. remedicrende, com-

Pensatorische activiteiten, waarbij het doel is
¢ ‘deficignties’ van kinderen uit minderheids-

Eloepen (e compenseren, 2. de conflictvermij-

denge benadering, waarbij de leerkracht pro-

€t op basis van zijn/haar kennis van de

W"}afden en kwetsbaarheid van kinderen uit

mmdcrhcidsgmcpcn het dagelijks leven in de

3 20 soepel mogelijk te laten verlopen, en
€t bevorderen wvan wederzijds begrip,
"aarbij kinderen leren over de cultuur van de
anen van herkomst van hun klasgenoten door

"jecten over voedsel, kleding, feesten, kunst,

Arkten en godsdienst in verschillende landen
PP. 89.91),

De Televantie van deze benaderingen en de
("Eleidﬁ-)ui!gnngxpunlen die eraan ten grond-
& liggen, mocten ter discussic gesteld wor-

“N. Hoewel elk van hen verondersteld wordt
D referentiekader te weerspiegelen dat zijn
'Prong vindt in de ideologische context van

4 Multiculturalisme (zie Beleidsplan, 1981;

: indcrhedennutu, 1983), schieten zij tekort

Ct bevatten van dat referentiekader.
0ung (1979) stelt dat in een multiculturele
0nulatscl?zlppij ‘het beleid en de praktijk van het

“IWijs gebaseerd kunnen zijn op de be-

Nde behoeften van de leerlingen binnen het

CI'Wijssysteem en het streven de oorzaken

S[aa

van sociale en onderwijskundige achterstelling
van etnische groeperingen, die teweeg gebracht
worden door het onderwijssysteem, op te
heffen. Ze kunnen ook gebaseerd worden op
waardeoordelen met betrekking tot de gewen-
ste aard van de multiculturele maatschappij,
met de bedoeling te functioneren als instru-
ment voor sociale verandering (p. 360). De
huidige benaderingen van interculturcel on-
derwijs in Nederland schieten tekort ten aan-
zien van beide gezichtspunten, dic in deze stel-
ling naar voren gebracht worden. In de eerste
plaats bevatten zij geen duidelijk idec over hoe
de samenleving er in de toekomst uit zou kun-
nen of mocten zien. Smolicz (1980) bijvoor-
beeld beschrijft een aantal verschillende ma-
nieren waarop een maatschappij met meer dan
één etnische groepering zich zou kunnen ont-
wikkelen. Ten tweede lijken de probleemstel-
ling en de focus van het huidige beleid, voor-
namelijk nog gericht op de etnische minderhe-
den, strijdig met de multiculturele ideologie. In
de bovengenoemde verklaring van Young
wordt aandacht gevraagd voor de tekortko-
mingen van het onderwijssysteem, en niet zo-
zeer voor het ontwikkelen van voorzieningen
voor het opheffen van gebreken, die zouden
bestaan bij kinderen van etnische minderhe-
den. Uit het feit dat deze kinderen als proble-
matisch worden bestempeld kan volgens Mul-
lard (1981) worden afgeleid, dat invloeden,
belangen en zienswijzen van de witte midden-
klasse voor het grootste deel de sociale basis en
probleemgerichtheid hebben bepaald van on-
derwijskundige maatregelen met betrekking
tot raciale, etnische en andere minderheids-
groepen. Aangezien over het algemeen de ide-
ologische systemen van de minderheidsgroe-
pen en niet die van de dominante meerderheid
als athankelijke variabelen worden behandeld,
worden de kinderen van deze groepen be-
schouwd als achtergesteld, zo niet tekortschie-
tend. Dit standpunt is te vinden in overheids-
verklaringen en gaat zelfs zo ver om te stellen
dat deze kinderen in het onderwijs een pro-
bleem vormen, dat samenhangt met hun so-
ciale achtergronden en waarschijnlijk  hun
morele waarden. De dominante meerderheid
geeft, vitgaande van de waarde van de eigen
cultuur, de grenzen en de aard van de culturele
en sociale interactie aan, die tussen haarzelf en
andere groeperingen dient plaats te vinden.
Een ander problematisch aspect van de hui-
dige beleidsverklaringen en de hiermee ver-
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bonden praktijken ten aanzien van intercultu-
reel onderwijs is de opvallende afwezigheid van
enige noemenswaardige verwijzing naar de
overheersende positie en het strategisch belang
van het reguliere, vanzelfsprekende aspect van
het curriculum. Dit curriculum, dat monocul-
tureel van karakter is, namelijk een produkt
van en nauw verbonden met de culturele, eco-
nomische en politieke geschiedenis van Ne-
derland, neemt een bijna onaantastbare positie
in in de leerervaringen van kinderen van min-
derheidsgroepen. De invloed van het reguliere
programma heeft derhalve de implicatie, dat
kinderen van etnische minderheden zich aan-
passen volgens een éénrichtingsproces, Van el-
ke eenzijdige aanpassing kan worden gesteld,
dat sprake is van assimilatie, hetgeen op zich
verworpen wordt door de multiculturele ide-
ologie.

In het licht van de sterke assimilatietenden-
sen van de reguliere programma’s, zou het
daarom niet reéel zijn te veronderstellen dat de
interculturele projecten, die zijn ontworpen om
het wederzijds begrip tussen schoolkinderen te
bevorderen veel effect zullen hebben. Het-
zelfde kan gezegd worden van de lessen in
eigen taal en cultuur, die de bedoeling hebben
de etnische identiteit van de kinderen uit min-
derheidsgroepen te versterken, in relatie met
de ontwikkeling van een positief zelfconcept en
sociale bewustwording. Met andere woorden,
het reguliere schoolprogramma, interculturele
projecten en lessen in eigen taal en cultuur
vertegenwoordigen geén complementaire on-
derwijsdoelen. Vanuit een curriculumgezichts-
punt wijst deze situatie op fragmentatic in de
leerervaringen van de kinderen uit minder-
heidsgroepen, met mogelijk extra nadelige ge-
volgen voor hun huidige en toekomstige on-
derwijskansen. Aangezien de verschillende
componenten niet systematisch met elkaar in
verband gebracht worden, noch goed door-
dacht zijn, bestaat er grote kans op onwense-
lijke (neven)effecten op de waarden en hou-
dingen van de kinderen. Men kan zich bijvoor-
beeld afvragen of lessen in eigen taal en cultuur,
die bestaan naast het regulicre schoolpro-
gramma, inderdaad kinderen uit minderheids-
groepen kunnen aanmoedigen om hun taal en
cultuur te bewaren en bijdragen aan de ont-
wikkeling van een positief zelfconcept en so-
ciale bewustwording, of bijdragen aan de ont-
wikkeling van bittere gevoelens tegenover de
meerderheid, ghettomentaliteit, en wat Banks
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(1981) etnische ‘psychologische gevangen”
schap’ en ‘etnische inkapseling’ noemt.
Bovenstaande discussie geeft aan dat het
huidige beleid en de praktijk met betrekking
tot intercultureel onderwijs gezien de onderlig-
gende assimilerende en monoculturele €0
densen in het curriculum als geheel, op zijn best
een overgangskarakter dragen. Als zodani®
hebben zij, in tegenstelling tot de multicultur cle
fraseologie, die beleidsverklaringen hanteref:
de devaluatie van etnische culturen en de de-
socialisatie en resocialisatic van kinderen ull
etnische minderheidsgroepen tot gevolg. DeZ
conclusie heeft nict de bedoeling om enkel®
originele pogingen, die gedaan zijn om de mo”
gelijkheden te verkennen interculturele ele-
menten in de schoolprogramma’s op te nemem
tc ondermijnen. Niettemin moeten deze PO
gingen gebascerd worden op een beter begr'P
van de vraagstellingen en overwegingen, di¢
een rol spelen, wanneer men de waardenor”
éntaties van de reguliere monoculturelé
schoolprogramma’s wil beinvloeden.

3 Veranderingen in de onderwijsinhoud

Zoals hiervoor gesteld gaan programma’s en
projecten, die ontworpen zijn om interculturel®
docleinden te bereiken, in feite niet verder da%
het uitbeelden van de culturen van mindet”
heidsgroeperingen ofwel vanuit cen ‘specil®
gelegenheids’ gezichtspunt, ofwel gericht P
achtergrondinformatic over deze groepen. Be-
halve over de problematische aard van een
dergelijke inhoud, bestaat er ook onvrede over
het incidentele of aanvullende karakter van ¢¢°
ze projecten en programma’s. Daarom A"
door verschillende auteurs voorstellen gcdﬂ“”
om deze inhouden in het geformaliseerde ¢V
riculum ‘op te nemen’. Enkele van die 09"
stellen gaan er van uit dat intercultureel onde’”
wijs een ‘body of knowledge’ (dat wil zegge™
specifieke feiten, begrippen, principes of £
neralisaties) inhoudt, die aan schoolkindere”
aangeboden moet worden.

In een overzicht van de ideeén, die in dez®
richting ontwikkeld zjn, merkt Van ES¢
(1982) op dat van de verschillende vakgeDtE”
den (instrumentele, wereldoriénterende en Cx:
pressieve  vakken) ‘vooral de werel
oriénterende vakken in de belangstelling stad?
van de voorstanders van multi-/intercultur¢®
onderwijs’ (p. 141). Deze belangstelling ko™



“owel naar voren ten aanzien van nieuwe in-
bouden in de regulicre schoolprogramma’s
Z0als ‘sociale tegenstellingen, de oorzaken en
€evolgen daarvan’, als ten aanzien van het uit-
Sluiten van bepaalde inhouden, die “Europa-
®entrisch’ zijn (p. 147).
_Miedema (1982) heeft vergelijkbare opvat-
lingen getoond. Zij stelt voor dat in de klas
aﬁlﬂdacht gegeven zou worden aan maatschap-
Pijleer (inzicht verwerven in de structuur van
¢ samenleving en veranderingsstrategieén) en
andia[e vorming (achtergrond van trekar-
d, kolonialisme, arm/rijk verhoudingen,
Culturen van herkomstlanden). Zij ziet deze als
Y0orwaarde voor het scheppen van collectieve
Cerervaringen binnen de klas, waarbij ervaren
an worden waar de gemeenschappelijke
Punten en overeenkomsten tussen leerlingen
'8gen, zodat er een mogelijkheid kan ontstaan
ONderlinge verschillen te relativeren (p. 14).
In de nota van de ACLO-Moedertaal i.o.
(1982) wordt ook verwezen naar de inhoud van
Mercultureel onderwijs. De nota stelt dat “de
Meest concrete resultaten van het streven nar
Mercultureel onderwi js zichtbaar zullen zijn in
¢ leerstof (p. 101). De nota bekritiscert de
Uidige praktijken als zijnde ‘vrijblijvend en
Perviakkig’ en stelt dat een project over Kle-
'ng, bijvoorbeeld, meer relevant zou zijn
TN‘cu_'mecr ‘zo'n project . .. niet een incidentcle
Ctiviteit is, maar geintegreerd in het school-
"Nerkplun. Dan komt men bijvoorbeeld ook toe
4an relaties als die tussen kleding en klimaat,
e.ding en modegeschiedenis, kleding en ar-
"¢ld, kleding en sekse en de rollen van mannen
N vrouwen in de samenleving™ (loc. cit.).
.Imt‘rculturcei onderwijs zou volgens som-
Mige andere auteurs onderdelen moeten be-
Yalten met betrekking tot de bestrijding van
fcisme, vooroordelen, discriminatie en stere-
“Wperingen (zie bv. Leeman en Karsten,
1983),

ch bovenstaande keuze uit gezichtspunten
"N ideegn Jaat de grote reikwijdte van moge-
‘” heden zien om de inhoud van het reguliere
g Qolprogramma individueel en maatschap-
Pelijk relevant te maken. Met hun veelzi jdige
rakter en achtergronden, kunnen zij tot aan-
“enlijke veranderingen en wijzigingen in de
Onoculturele schoolprogramma’s leiden. Het
J:reikcn van zinvolle resultaten door middel
N deze opstelling zal echter athankelijk zijn
N enkele principiéle overwegingen. In het
dere geval zullen de inspanningen al te vaak

uitmonden in een reeks overhaaste beslissin-
gen, waarbij weinig moeite gedaan wordt de
huidige problemen te relateren aan lange ter-
mijn doelstellingen.

Eén belangrijke overweging is dat ieder
voorstel met betrekking tot interculturele in-
houd zich niet mag beperken tot alleen feite-
lijke kennis, maar zorgvuldig (haar) proces- en
waardencomponenten moet aangeven. Het
aanbieden van feitelijke kennis en informatie
op zich, bijvoorbeeld, garandeert geen posi-
tieve verandering in de waarden en attituden
van de leerlingen (Banks, 1981). Een tweede
overweging is dat het opnemen van intercultu-
rele inhoud in schoolprogramma’s geen wille-
keurig proces mag zijn. Het moet voldoen aan
de gebruikelijke criteria voor leerstofordening,
namelijk sequentie, continuiteit en integratie
(Saylor, Alexander en Lewis 1981, pp. 21-23).
Daarom moet het opnemen van nieuwe inhoud
gepaard gaan met de wijziging en zonodig uit-
sluiting van bepaalde inhoudselementen in het
bestaande curriculum.

Voor deze opstelling ten aanzien van curri-
culumverbetering is veel te zeggen, vanwege
het feit dat schoolvakken en leerstof in het
algemeen nog steeds de vormgeving van het
curriculum bepalen. Een recent onderzoek
wees op culturele en raciale vooringenomen-
heid in deze vakken, zoals deze tot uiting ko-
men in schoolboeken en materialen (Van den
Berg en Reinsch, 1983; voor een algemene
analyse van waarden, culturele vooroordelen
en het curriculum, zie Zais, 1976).

Desalniettemin is deze benadering tot curri-
culumverbetering nict zonder nadelen en
zwakheden. De grootste zwakte houdt in dat
het accent van de innovatie in grote mate op de
inhoudsdimensie van het curriculum ligt. Een
dergelijk accent brengt noodzakelijkerwijs een
methode van curriculumontwikkeling met zich
mee, die zwaar beinvloed is door het traditio-
nele vakgerichte planningsmodel. Dit model is
voornamelijk gebaseerd op die gevestigde
kennisgebieden en vakken, die orde en struc-
tuur hebben. De inhoud voor intercultureel
onderwijs kan men echter beschouwen als ex-
tradisciplinair of misschien interdisciplinair.
Als zodanig zou het gezien en gepland kunnen
worden als een domein binnen het curriculum,
met andere woorden als * . . .a grouping of lear-
ning opportunities planned to achieve a single
major set of closely related educational goals
with corollary subgoals and specific objectives’
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(Saylor, et al., 1981, p. 32. Zie bv. de formule-
ring die Jeffcoate geeft, 1981, pp. 4-5).

De schrijvers van dit artikel aanvaarden wel
dat intercultureel onderwijs bepaalde doelstel-
lingen behelst, die nauw met elkaar verbonden
zijn, maar geloven dat dit begrip nict terugge-
bracht dient te worden tot een gebied of do-
mein binnen het curriculum. Het moet daar-
entegen gezien worden als een totaal concept
met een onderliggende waardenopstelling,
waarvan het gehele curriculum een weerspie-
geling moet zijn.

Een ander zwak punt van de inhoudsver-
nieuwende en inhoudsreorganisatie benade-
ring heeft te maken met de beperkingen die
door de structuur en het functioneren van het
schoolsysteem worden opgelegd. Methodisch
zou zo'n innovatie minimaal drie fases moeten
omvatten, namelijk initiatie, verwerking en
besluitvorming. De aanleiding tot de innovatie
zal liggen in de persoonlijke en maatschappe-
lijke inzichten in, bijvoorbeeld, kwesties en
problemen in een multiculturele samenleving,
contextinformatic vanuit de directe gemeen-
schap, kenmerken van leerlingen, enz. Dit in-
zicht zou nict alleen in het bezit moeten zijn van
schoolfunctionarissen en degenen, die zich be-
zig houden met de verbetering van curricu-
luminhouden, maar ook verwerkt moeten
worden door de leerkrachten. Deze verwer-
king van kennis betekent begrijpen, toepassen,
integreren, waarderen enz. Beslissingen over
wat opgenomen, uitgesloten en/ol gewijzigd
moet worden in het bestaande curriculum,
moeten dan het gevolg zijn van de verwer-
kingsfase. Op basis van hun observaties en er-
varingen in het veld, zien de schrijvers van dit
artikel weinig mogelijkheden in pogingen deze
fases op schoolniveau te doorlopen. Ook re-
gionale organisaties zoals schooladviesdien-
sten, die zich bezig houden met dit soort activi-
teiten tot curriculumverbetering worden ge-
confronteerd met emnstige beperkingen. Zij
functioneren bijna altijd in een kader, waarin
zij niet verantwoordelijk gesteld kunnen wor-
den voor hun produkten, wanneer ze ingevoerd
zijn.

Het lijkt daarom dat, wil men enig significant
resultaat van deze benadering verwachten,
voldaan moet worden aan twee voorwaarden.
Ten eerste moet de inhoudsgerichtheid van de
innovatie-inspanningen vergezeld gaan van
noodzakelijke veranderingen in de andere di-
mensies van het curriculum. Ten tweede zou-
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den pogingen in het werk gesteld moeten wor-
den, waardoor de noodzaak voor verandering
wordt onderkend en tot op grote hoogte una-
niem geaccepteerd door het onderwijzend
personeel.

Met het oog op de zwakheden van de in-
houdsvernicuwende en -reorganisatiebenade-
ring ten aanzien van curriculumverbetering:
lijkt een meer omvattende strategie vereist, di€
rekening houdt met alle identificeerbare d_l‘
mensies van curriculuminnovatie, met inbegriP
van de inhoud. In het volgende deel van dit
artikel zal een bespreking plaats vinden over dé
ontwikkeling van een dergelijke strategie:
waarbij vooral de theoretische en methodolf}‘
gische aspecten, die hierbij een rol spelen 1
beschouwing komen.

3 Veranderingen in het curriculum als gt’h(’(’f

Lynch (1981) stelt dat “just as there is no over-
arching theory of instruction, so there is n¢
theory of multicultural education, in the sens¢
of an articulated body of theoretically vali
knowledge with scientific characteristics an
predictive capacity’ (p. 5). Interculturecl on”
derwijs bevindt zich daarom op zijn hoogst 19
een vroege fase van ontwikkeling. Het ontwik-
kelingsproces, zoals het hier beschreven wordt:
begint met het toevoegen van enkele afzon”
derlijke en gefragmenteerde projecten en ac
tiviteiten aan het repuliere programma, waarnd
mogelijkerwijs series leerervaringen georgd”
niseerd worden rond bepaalde onderdelen €7
gebieden binnen het programma, om tenslott¢
het totale onderwijskundige handelen 1€
beinvloeden.  Dienovereenkomstig ~— geven
sommige auteurs er de voorkeur aan int€l”
cultureel onderwijs als cen onderwijsprincip®
te zien, dat kan leiden tot het vaststellen van
doelen voor een omvattende innovatie VP
schoolprogramma’s  (Everts en Teunissef:
[981), of als een criterium met conscqucntl_‘ff‘
voor verschillende categorieén in het onderw!J$
(ACLO-Moedertaal, 1982, pp. 97-107). D¢
Minderhedennota (1983) doet vergelijkbare
voorstellen: ‘Intercultureel onderwijs is geen
afzonderlijk vak naast andere vakken. Het 1
een streven om in alle vakken op een zodani£®
wijze inhoud te geven aan dit onderwijs, dat "
het gehele lesprogramma rekening wordt 8¢
houden met het feit dat in Nederland cen mul-
ticulturele samenleving bestaat’ (p. 27).



In samenhang met de specifieke inhoudssug-
gesties, die wij in het voorafgaande deel van het
artike] hebben genoemd, vragen deze voor-
SI}‘-“ED meer dan een ‘curniculumverbetering’,

1€ slechts een verfijning van de status quo met
en minimale verandering in de waarden-
Oriéntatie van het bestaande curriculum bete-
nt. Veeleer impliceren zij een ‘curriculum-
Verandering’, hetgeen verandering betekent in
de waardenveronderstellingen, waarop het
ele curriculum, inclusief ontwerp, doelen, in-
Ouden, leeractiviteiten enz., is gebascerd.
_Fullan en Pomfret (1977) identificeren viif
d}mcnsies. waarmee in zo'n benadering reke-
ing pehouden moet worden: a) leerinhouden
1 -materialen, b) organisatiestructuur, ¢) ge-
d,ragiﬂgcn en rolverhoudingen, d) kennis en in-
4acht ep e) waardeninternalisering (p. 361).

Olgens deze auteurs kan het niet onderken-
"en van de noodzaak tot verandering in één of
Meer van deze dimensies leiden tot aanname
Van de vorm, maar niet de inhoud van de inno-
Vatie,

Leithwood (1981) benadrukt, dat de fun-
_a.mcntele opgave van een innovatie de iden-
Wicatic is van wenselijke eindpunten of doelen
‘0 van de ontwikkelingsfasen naar deze
“ndpunten toe (p. 25). Zijn model van cur-
MCuluminnovatie bevat de volgende dimensies:
Platform of ‘image’, doelen, leerlingen-aan-
Vu”BSngrug, beoordelingsinstrumenten  en
“Procedures, instructiemateriaal, lecrervarin-
Len, onderwijsstrategieén, inhoud en tijd. Het
Platform® of ‘image’ ligt ten prondslag aan
'ef_lt‘r van de andere dimensies en wordt gedefi-
Meerd gls *systems or patterns of implicit or
*Xplicit beliefs and assumptions accepted as the
45es for decisions about what to include and
Yhat to exclude from curriculum’ (p. 27).

o O0r een succesvolle planning en uitvoering
N intercultureel onderwijs als een totaal on-
- “TWijsproces is het daarom essentieel dat die
Mpliciete en expliciete overtuigingen en ver-
ONderstellingen, die aan de verschillende di-

Esies van het monoculturele curriculum ten
Stonds|ap liggen, voldoende begrepen worden,
Mwel op alle beslissingsniveaus, Voor dit doel

UNnen - cyrriculumeoncepten of -ontwerp-

“Orieén gebruikt worden als analytisch kader.

Sner en Vallance (1974) hebben deze con-
Plen in vijf categoricén ondergebracht, te
1;;?”: ~ de cognitieve procesbenadering, — de

Mologische benadering, — de zelfverwer-

*ijkingsbenadering, —de sociale recon-

structicbenadering en — de academisch-ratio-
nalistische benadering (zie voor vergelijkbare
indelingen Saylor, e.a., 1981; Zais, 1976). De-
ze auteurs hebben ook de waarde van deze
indeling aangetoond als instrument om een
bestaand curriculum te beschrijven en om re-
kenschap te geven van de dominante richting
van een curriculum, dat gepland wordt. Zij
leggen er verder de nadruk op dat praktisch alle
curricula, die ontworpen zijn, verschillende
maten van ieder van deze oriéntatics zullen
weerspiegelen (pp. 193-199).

Bij het onderzoeken van het monoculturele
curriculum vanuit het gezichtspunt van de hier-
voor aangegeven curriculumconcepten, kan
verwacht worden , dat sommige aspecten van
dat curriculum de nadruk zullen leggen op het
stabiliseren, overdragen en waarborgen van de
continuiteit van de dominante cultuur (d.w.z.
die aspecten, die academisch rationalisme en
vakgerichte ori¢ntaties aangeven). Enkele an-
dere aspecten van het monoculturele curricu-
lum zullen het karakter hebben van betrekke-
lijk gemakkelijk ingevoerde verfijningen van
dic cultuur (d.w.z. aspecten, die de cognitieve
procesbenadering, de technologische benade-
ring, en tot op zekere hoogte de sociale recon-
structic en zelfverwerkelijkingsbenaderingen,
weergeven). Een nader onderzoek echter van
deze opvattingen, zoals die naar voren komen
in het monoculturele curriculum, zal aangeven
dat alleen de zelfverwerkelijkings- en sociale
reconstructie oriéntaties direct voortvloeien uit
een filosofische positie die de cultuur wil ver-
anderen. Deze beide oriéntaties houden zich
bezig met de groei, verandering en verbetering
van de kwaliteit van het leven van mensen.

In termen van de planning en implementatic
van intercultureel onderwijs, kan men twee pe-
volptrekkingen maken uit bovenstaande ge-
zichtspunten. Ten eerste moeten aspecten van
het monoculturele curriculum, die bijdragen
aan het stabiliseren en overdragen van de cul-
tuur de aandacht krijgen van degenen die inter-
cultureel onderwijs bestuderen en uitvoeren.
Dit betekent dat de monoculturele overdracht
zodanig veranderd moet worden, dat ze het
multiculturele en multi-etnische karakter van
de maatschappij weergeeft. Ten tweede zou de
ontwikkeling van het begrip intercultureel on-
derwijs en de realisering ervan in school-
programma’s voornamelijk baat hebben bij de
begrippen zelfverwerkelijking en sociale re-
constructie.  Zelfverwerkelijking is relevant
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voor intercultureel onderwijs omdat het als
functie van het curriculum de waarde inhoudt
iedere leerling persoonlijk bevredigende leer-
ervaringen aan te bieden, en daarom kind-
gericht en groeigericht is. Dat wil zeggen, on-
derwijs als een proces, dat de middelen aan-
biedt om persoonlijke bevrijding en ontwikke-
ling mogelijk te maken. De sociale reconstruc-
tic oriéntatie heeft ook een directe relatie met
intercultureel onderwijs, omdat het maat-
schappelijke doelen in het algemeen bena-
drukt. Scciale hervorming en zorg voor de toe-
komst van de maatschappij zijn fundamenteel
in deze oriéntaties, en scholen moeten hun rol
als brug tussen wat is en wat kan zijn, tussen het
bestaande en het ideale onderkennen en eraan
beantwoorden (zie Eisner en Vallance, pp. 5-
14).

In een maatschappij, waarin etnische, raciale
en andere minderheidsgroeperingen leven kan
een curriculum, dat kindgerichte zelfverwer-
kelijking en maatschappijgerichte sociale re-
constructie oriéntaties met elkaar verbindt een
‘bestaansgericht’ (‘life-centered’) curriculum
genoemd worden. In zo'n curriculum zullen
opvoeders de verantwoordelijkheid hebben
om te zien, dat individuele ontwikkeling en de
kwaliteit van de sociaal-culturele context met
elkaar verband houden en afhankelijk van el-
kaar zijn. Intercultureel onderwijs, gebruikt als
begrip voor een totaal onderwijsleerproces,
zou de mogelijkheid moeten bieden om een
zodanig curriculum te ontwikkelen. De opvat-
ting, die hier naar voren wordt gebracht is de
leerling op vier fundamentele gebieden te on-
dersteunen om het voortdurende proces van de
cigen en de maatschappelijke ontwikkeling te
volbrengen. De eerste heeft te maken met de
leerling zelf en kan beschreven worden als de
ontwikkeling van vaardigheden, die nodig zijn
om de intrapersoonlijke bronnen te benutten
om zo goed mogelijk te leven in de maat-
schappij. De tweede is de ontwikkeling van een
serie interpersoonlijke vaardigheden, die nodig
zijn om te leven in de maatschappij op een
emotioneel gezond niveau. De derde houdt
verband met de relatie van een individu tot de
wereld van de arbeid en met het bereiken van
bevrediging en zekerheid op economisch ge-
bied. Tenslotte is er de deelname aan, het
openbare leven, met het doel de omstandighe-
den in de gemeenschap en de maatschappij in
het geheel te verbeteren.

360 Pedagogische Studién

5 Slot

Samengevat bevatten onze discussic en sug-
gestics ten aanzien van het veranderen van de
waardenveronderstellingen en de organisatié
van het monoculturele curriculum twee ver-
schillende, maar wederzijds afhankelijke, uvit-
gangspunten. Aan de ene kant moeten de sub-
categorieén inhoud en intellectuele vaardighe-
den van het monoculturele curriculum relevant
gemaakt worden ten aanzien van de kenmer-
ken en behoeften van de leerlingen en dé
maatschappij, &n moeten ze ecn nauwgezetté
weergave van de werkelijkheid zijn. Ten twee-
de zou intercultureel onderwijs gezien moeten
worden als een totaal onderwijsleerproces met
een bestaansgericht curriculum, waarin leerer-
varingen met betrekking tot zelfverwerkelij-
king en sociale reconstructie in een veran-
derende maatschappij met elkaar verbonden
moeten worden (zie voor analytische modellen
van curriculumconstructie met betrekking tot
multiculturele scholing Claydon, Knight €n
Rade, 1977; Lynch, 1983).

Innovatie-inspanningen met betrekking tot
intercultureel onderwijs kunnen, als zij geba-
seerd zijn op een coherent en alternatief gehccl
van waardenveronderstellingen, leiden tot s34~
menhangende veranderingen in alle dimensie$
van het curriculum. ledere beweging in dé
richting van verandering of wijziging van een
subcomponent van het curriculum (ontwerp
doelen en doelstellingen, inhoud, onderwijs-
strategieén, leeractiviteiten enz.) zonder de no-
dige aandacht voor de bijzondere contexb
waarmee deze verband houdt, zal gedurende
het innovatie-proces zeer waarschijnlijk ver-
anderingen ondergaan, waardoor resultatel
ontstaan, die minder of anders zijn, dan di¢
door de initiatoren bedoeld waren.

Tenslotte is het noodzakelijk er op te wijzer
dat planners en implementatoren van intef”
cultureel onderwijs zich moeten realiseren, dat
zc¢ functioneren en zullen functioneren in e€?
politieke context, die wijder is dan die van het
instituut onderwijs. De effectiviteit.van hun in”
vloed op beslissingen, die geformuleerd wor*
den binnen de wijdere context zal aan de en®
kant afhangen van hun vermogen en kennis 0™
macht te verwerven en te gebruiken, en aan de
andere kant van de volledigheid en de £°°
voeligheid van hun curriculumideeén €7
-voorstellen voor de bijzondere context van
raciale, etnische en minderheids-meerder”
heidsverhoudingen in ons land.
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