
veel in de mogelijkheid het leven en dus ook kinderen volledig in de hand te kun-
nen houden? Zijn we nu nog echt zo naïef dat we denken in de toekomst de
meeste onopgeloste vragen wel te kunnen beantwoorden? Produceert niet elke
generatie weer wetenschappelijke onderzoeksresultaten die door de volgende
generatie worden weerlegd?

Hoe lang nog kunnen we volhouden dat we normen en waarden buiten het
onderzoek moeten houden? Is de pedagoog die daarin nog gelooft niet een ‘no-
where man’? Laten we het particuliere niet teveel overschaduwen door veronder-
stelde statistische patronen? 

En hoe vergaat het de kinderen? Bezwijken zij niet onder het juk van de keu-
zes? Worden zij in hun vrijheid van keuze, die hen een dagtaak oplevert aan het
afwegen van alternatieven, niet juist afgehouden vrij te denken en eens buiten de
paden te gaan? Gebeurt er in het leven van kinderen, zo vol van vrijheid en alter-
natieven, nog wel eens iets onverwachts, worden ze nog wel eens verleid op
geheel andere wijze tegen het vanzelfsprekende aan te kijken? Verdwalen kinde-
ren nog wel eens in een verhaal? Is opvoeden meer dan kinderen voor te berei-
den op een perfecte keuzecarrière? Willen we ze verleiden na te denken waarom
zij hier eigenlijk zijn, waarom het ertoe doet en hoe we in het leven staan? Is
opvoeden niet veeleer leren te leven; inderdaad leren keuzes maken maar vooral
leren teleurstellingen, verliezen en beperkingen te incasseren? Krijgen kinderen
door naar verhalen te luisteren niet het besef dat het allemaal ook anders zou
kunnen als het is? 

Is opvoeden niet ook juist kinderen de ironie van het leven te laten zien en de
betrekkelijkheid van het verhaal als een van de mogelijke versies van het leven
tussen vele andere? Zou dan niet de kern van elke opvoeding zijn: het kind ver-
leiden mee te gaan in de wereld van de opvoeder zoals deze zich dat voorstelt en
zoals deze daarover verhaalt, en tegelijkertijd het kind de vrijheid te bieden een
eigen verhaal te maken door de relativiteit van de eigen inbreng niet te verhul-
len?

Hoezo Pedagogisch? ‘We wachten immers op iets dat ons leven uiteindelijk
betekenis zal geven, maar dat steeds uitblijft. Daarom ook hebben we onze kin-
deren en jeugdigen wat dat betreft niets te bieden en toch kunnen we het niet
laten. Toch kunnen we het wachten niet opgeven. Het wachten zelf is namelijk
het enige dat zin verleent’ (p. 13). 

Want wie is E.A. Godot eigenlijk? En Vladimir vraagt zich af: ‘What are we
doing here, that is the question. And we are blessed in this, that we happen to
know the answer. Yes, in this immense confusion one thing alone is clear. We are
waiting for Godot to come.’

J a a p  S c h u i t e m a  &  H e s t e r  R a d s t a k e

M. Hanson, Klassengesprekken. Een interactieve benadering van onderwijs in multicul-
turele klassen. Utrecht: De Graaff, 2002. ISBN 90-6665-194-6, 144 blz., Euro 16,25.

Intercultureel onderwijs is sinds 1985 verplicht voor alle basisscholen in
Nederland. In de beleidsnota ‘Intercultureel onderwijs’ (Ministerie van Onderwijs
en Wetenschappen, 1984, Beleidsnotitie intercultureel onderwijs. Tweede Kamer,
vergaderjaar 1984-1985, 18709, nrs. 1-2. Den Haag: Staatsuitgeverij) werd het
doel van intercultureel onderwijs omschreven als het ‘leren omgaan met over-
eenkomsten en verschillen die samenhangen met etnische en culturele achter-
grondkenmerken’. Een concretisering van deze doelen voor de onderwijspraktijk
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is een methode voor wereldoriëntatie voor de basisschool, getiteld De Grote Reis.
In dit proefschrift staat de vraag centraal hoe visies op multiculturaliteit de prak-
tijk van het lesgeven met De Grote Reis beïnvloeden.

Het proefschrift bestaat uit vijf hoofdstukken. In hoofdstuk 1 systematiseert
Hanson visies op de multiculturele samenleving aan de hand van drie scenario’s
volgens Duyvendak en Veldboer (De toekomst van de multiculturele samenle-
ving. In: J.W. Duyvendak & L. Veldboer (red.), Meeting point Nederland. Over
samenlevingsopbouw, multiculturaliteit en sociale cohesie. Amsterdam: Boom, 2001).
Deze auteurs onderscheiden een integratievisie en twee varianten van een posi-
tieve waardering van diversiteit. Vanuit de integratievisie wordt een homogene
samenleving als ideaal gezien, waarbij diversiteit wordt opgevat als probleem.
Kennis en cultuur worden gezien als statisch en overdraagbaar. In de eerste
variant van het diversiteitdenken wordt diversiteit juist positief gewaardeerd,
maar leven verschillende groepen in een samenleving langs elkaar heen. Hanson
staat de tweede variant van het diversiteitdenken voor: de interactionele visie.
Deze benadering geeft ruimte aan diversiteit vanuit het uitgangspunt dat inter-
actie tussen verschillende belanghebbenden ervoor zorgt dat processen van bete-
kenisverlening gezamenlijk tot stand komen. Deze visie impliceert een dynami-
sche cultuurbenadering; cultuur wordt voortdurend geconstrueerd door interac-
tie tussen mensen (Bruner, J., Actual minds, possible worlds. Cambridge: Harvard
University Press, 1986). Het bestaan van verschillende perspectieven op de wer-
kelijkheid (multiperspectiviteit) vormt het uitgangspunt. Voor het onderwijs
staat volwaardige participatie van kinderen aan kennisconstructie in de klas cen-
traal. 

In hoofdstuk 2 wordt verder ingegaan op het begrip intercultureel onderwijs.
Volgens Hanson ligt de nadruk bij intercultureel onderwijs eenzijdig op kennis-
verwerving en zou die meer moeten liggen op het interactieproces in de klas en
de manier waarop multiperspectiviteit vorm krijgt. De in dit proefschrift onder-
zochte lesmethode De Grote Reis heeft een intercultureel karakter, waarbij multi-
perspectiviteit en interactief en zelfstandig leren uitgangspunten zijn. Het onder-
zoek richt zich op de manier waarop de leerkracht zijn of haar opvattingen en die
van het Nederlandse onderwijs overbrengt in de klas. Daarnaast is de hoeveelheid
ruimte die allochtone en autochtone leerlingen krijgen om ervaringen in te bren-
gen onderwerp van onderzoek, alsook de mate waarin leerlingperspectieven bij-
dragen aan gezamenlijke kennisconstructie in de klas. 

De data van dit onderzoek zijn afkomstig van twee basisscholen in verschil-
lende steden in Nederland. Op iedere school werden twee verschillende groepen
onderzocht. De data werden verzameld door middel van audio- en video-opna-
mes, observaties in de klas en interviews met de betrokken leerkrachten en de
schooldirecteuren. Uit dit materiaal werden ‘key-incidenten’ geselecteerd voor
nauwgezette analyse. Hanson omschrijft deze key-incidenten als ‘die momenten
in de data, die opheldering geven over de deelname van leerlingen aan klassen-
interactie’ (p. 50).

In hoofdstuk 3 en 4 worden de verzamelde data gepresenteerd. Op school 1
worden culturele verschillen beschouwd vanuit een integratievisie en wordt
expliciet waarde gehecht aan de opvoedende rol van de school. Deze opvattingen
belemmeren het uitvoeren van multiperspectivisch denken in de onderwijsprak-
tijk. Er is wel ruimte voor eigen inbreng van leerlingen. Echter, doordat de docent
van school 1 selecties en interpretaties van de ervaringen van leerlingen maakt
waarbij andere visies dan die van de docent zelf geen erkenning krijgen, vindt er
geen gezamenlijke kennisconstructie plaats. School 2 wordt gekenmerkt door een
positieve benadering van diversiteit, waarbij multiperspectiviteit en een interac-
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tieve manier van lesgeven belangrijk worden gevonden door de directeur en
docenten. Hanson constateert een verandering in de structuur van klasseninter-
acties ten opzichte van het traditionele transmissiepatroon. Er is geen sprake
meer van één juist antwoord. De bijdragen van leerlingen worden beoordeeld op
grond van argumentatie in plaats van inhoud, en leerlingen geven op eigen ini-
tiatief impulsen aan de interactie. Door deze interactiestructuur kunnen leerlin-
gen deel uitmaken van de gezamenlijke kennisconstructie in de klas.

In hoofdstuk 5 concludeert Hanson dat visies op intercultureel onderwijs geen
abstracties zijn maar concreet vorm krijgen in lokale interactieprocessen.
Betreffende de methode De Grote Reis, wordt geconcludeerd dat zowel de achter-
liggende visie als de leerkrachtinstructie aanknopingspunten bieden voor inter-
actioneel onderwijs en multiperspectiviteit. Op school 2 is men in staat om dit
met behulp van De Grote Reis te realiseren. Voor school 1, waar men weinig erva-
ring heeft met intercultureel onderwijs, blijkt daarvoor een veranderingsproces
nodig te zijn dat tijd zal vergen. Wat ontbreekt aan de methode, zijn praktische
aanwijzingen waarmee docenten tijdens klassengesprekken gezamenlijke kennis-
constructie kunnen realiseren. Daarnaast is er begeleiding van de leerkrachten
nodig. Hanson stelt dat een interculturele onderwijsmethode alleen kans van sla-
gen heeft wanneer er gewerkt wordt vanuit een interactionele benadering van
diversiteit.

Publieke discussies over de multiculturele samenleving zijn nauwelijks
gegrond op empirisch onderzoek. In dit opzicht kan dit proefschrift gezien wor-
den als een waardevolle bijdrage. Ook de manier waarop Hanson aantoont dat
niet alleen een lesmethode maar vooral ervaringen en opvattingen van de docent
bepalend zijn voor het in praktijk brengen van intercultureel onderwijs, is ver-
helderend. 

Helaas slaagt Hanson er niet in te voldoen aan de verwachtingen die het
onderwerp van haar proefschrift en door haar ingenomen normatieve standpunt
wekken. Vanuit het bekritiseren van de integratiebenadering beargumenteert
Hanson haar keuze voor de interactionele diversiteitbenadering als alternatief. De
uitwerking schiet echter tekort en de gevolgen zijn merkbaar in de bespreking en
analyse van de onderzoeksbevindingen. De toegevoegde waarde van de interac-
tionele diversiteitbenadering is, aldus Hanson, dat deze verder gaat dan alleen het
positief waarderen van verschillen. Voor het onderwijs betekent dit dat alle leer-
lingen moeten kunnen deelnemen aan het proces van gezamenlijke kenniscon-
structie in de klas. Wat Hanson niet doet, is vanuit de theorie komen tot een
definitie van gezamenlijke kennisconstructie. Ook blijft onduidelijk hoe geza-
menlijke kennisconstructie en het onderhandelingsproces over betekenissen in
klasseninteracties plaatshebben en waar te nemen zijn. Op grond van bespreking
van de key-incidenten worden echter wel uitspraken gedaan over het al dan niet
plaatshebben van gezamenlijke kennisconstructie. Dit komt voor de lezer
zodoende uit de lucht vallen. Waaraan is te zien dat gezamenlijke kenniscon-
structie tot stand is gekomen? Welke criteria heeft de onderzoeker gehanteerd?
Het verzuimen van het definiëren van een concept dat centraal staat in haar
onderzoek, doet twijfelen aan de betrouwbaarheid van haar conclusies. Het
beperkte aantal key-incidenten (zes) waar ze zich op baseert, geeft hier nog meer
aanleiding toe. 

Hansons kritiek op De Grote Reis, namelijk dat de methode tekortschiet in het
geven van concrete aanwijzingen om tot gezamenlijke kennisconstructie te
komen, blijkt ook op haar proefschrift van toepassing. Vragen die, gezien het
onderwerp en ingenomen normatieve standpunt, relevant zijn voor de onder-
wijspraktijk blijven onbeantwoord. Wat wordt er geleerd als leerlingen slechts lui-
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steren naar elkaars verhalen en daar geen reflectie over plaatsvindt? Hoe wordt er
volgens de interactionele diversiteitbenadering omgegaan met leerlingperspectie-
ven die met elkaar in strijd zijn? Wanneer de leerkracht geen kennis overdraagt,
niet evalueert, niet structureert en niet meer is dan een ‘gelijke gesprekspartner’,
wat voegt hij of zij dan nog toe? Vanuit de overtuiging dat kennis van culturen
dynamisch is en in interactie gecreëerd wordt, is Hanson tegen het toetsen van
kennis die is opgedaan tijdens de lessen. Hanson geeft nergens aan wat mogelij-
ke leerdoelen van intercultureel onderwijs zouden moeten zijn, behalve het creë-
ren van wederzijds begrip. Het blijft derhalve onduidelijk welke eisen gesteld kun-
nen worden aan intercultureel onderwijs.

Door niet in te gaan op deze vragen, boet haar pleidooi voor de meerwaarde
van een interactionele diversiteitbenadering aan kracht in. Het is zodoende twij-
felachtig of dit proefschrift er in zal slagen meer mensen te overtuigen om van-
uit de interactionele diversiteitbenadering invulling te geven aan intercultureel
onderwijs. 

A g n e s  Te l l i n g s

M. Janssen, Fastering harmonious interactions between deafblind children and their
educators. Nijmegen: eigen beheer, academisch proefschrift, 2002. ISBN 90-
9016592-4, 98 blz.

Dit proefschrift beschrijft de ontwikkeling van een interventiemodel dat harmo-
nieuze en effectieve interacties tussen doofblinde kinderen en hun opvoeders
moet bevorderen. Het eerste hoofdstuk geeft het belang aan van goede commu-
nicatie tussen doofblinde kinderen en hun opvoeders en beschrijft kort enkele
eerder en elders ontwikkelde interventiemodellen. Vervolgens worden de resulta-
ten samengevat van de drie interventiestudies die in de hoofdstukken 2 tot en
met 4 van het proefschrift uitgebreider worden beschreven. Ook wordt het
Diagnostisch Interventie Model beschreven dat met behulp van die drie studies ont-
wikkeld is. Het proefschrift eindigt met de gebruikelijke Engelse en Nederlandse
samenvatting. 

Het beschreven interventiemodel bestaat uit een cyclisch proces dat volgt na
een specifieke en door de zogenaamde interactie coach nader gepreciseerde vraag
om interventie van de kant van de opvoeders van het doofblinde kind. De inter-
actie coach bekijkt op video de interactie zoals die plaatsvindt tussen kind en
opvoeders en maakt een analyse. Daarbij wordt, in termen van acht basale
gedragscategorieën, gekeken naar de signalen die kind en opvoeders uitzenden,
de sterke en zwakke kanten van de interactie en de fysieke en sociale context
waarbinnen de interactie plaatsvindt. Dan worden de interventiedoelen vastge-
steld, beschreven in termen van de oorspronkelijke vraag van de opvoeders en
vertaald naar de genoemde acht gedragscategorieën. Vervolgens wordt een inter-
ventie gepland, uitgevoerd en geëvalueerd, waarna het proces opnieuw begint:
kijken naar de interactie, analyse, interventie, evaluatie, enzovoorts. De inter-
ventie omvat een training van de opvoeders; hen wordt geleerd beter te reageren
op een geselecteerde set van gewenste en ongewenste interactieve gedragingen
van het kind. Ook wordt hen geleerd de interactiecontext - de sociale en fysieke
omgeving - aan te passen, zodat het optreden van gewenste interactieve gedra-
gingen van het kind vergemakkelijkt wordt.

In de eerste studie werden de resultaten van de interventie onderzocht bij vier
doofblinde kinderen en hun veertien opvoeders in de school en leefgroep. Met
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