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SCHOLEN ALS CULTURELE LABORATOR!A*

Rineke van Daalen

eft als verklaringsgrond terrein gewonnen op economische ver-

Cultuur he
houdingen. Dat geldt voor het publieke debat en eveneens voor de sociale

wetenschappen. Om de vraag te beantwoorden hoe deze conjunctuurwis
seling heeft plaatsgevonden en hoe deze te verklaren is, heb ik het hand-
boek Samenlevingen 10g €€NS geraadpleegd. Nico Wilterdink heeft daarin
een paragraaf besteed aan de relatie tussent cconomische en andere sociale

processen, tugsen bovenbouw en onderbouw. Het is een heldere, korte uit-

ecenzetting. Allereerst Zou Nico Nico niet zijn alg hij niet zou vaststellen dat

ich moeilijk van andere sociale processen laten

economische processen 2
losmaken. Het gaat hier om een van de vele dichotomie€n die sociologen

achter zich zouden moeten laten. Bovendien stelt hij dat de mate waarin

sprake is van een afzonderlijke economische sfeer historisch variabel is.
Dat geldt ook voor het belang van culturele verhoudingen alg ver

Klaringsgrond. Dat is eveneens plaats- €1 tijdgebonden. Ligt daarin eel

rechtvaardiging voor het geg
zulke hoge ogen gooien? Deze culturele wending correspondeert inder

daad met een breed gedeelde belangstelling voot culturele onderwerper: :

yoor de culturele componenten in het gedrag van 1
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e collegezalen zitten vol. Maar daarmee is

sociologen en d
Ituur nog niet verklaard.

van economie naar cu ,
Volgens Nico in Samenlevingen is de sociale werkelijkheid een eigen:

soortige werkelijkheid die niet is te herleiden tot individueel handelen
of individuele kenmerken. Het gociale staat voor alles wat zich tussen
mensen afspeelt, alles waarin mensen elkaar gevormd hebben, alles wat

mensen met elkaar yerbindt. En daarmee zijn de drie kernbegrip
cties, cultuur, interdependenties. Deze drie

Samenlevingen gegeven: intera
kanten van het sociale zijn onlosmakelijk met elkaar verbonden, ma

even dat culturele verklaringen tegenwoordig

mmigranten, oot de

penvan
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arbeiderscultuur kinderen onvoldoende voor school zou uitrusten. Hun
gedragsrepertoire en vooral hun taalbeheersing en taalgebruik zouden
niet goed aansluiten op wat docenten van leerlingen verwachtten. Hun
matige schoolprestaties werden aan gebrekkig cultureel kapitaal toege-
schreven. Hetzelfde gebeurde een decennium later met immigranten-
kinderen, maar bij hen kreeg aanpassing aan de schoolcultuur een nog
bredere reikwijdte en ging deze ook ‘de Nederlandse identiteit omvatten.
In Witte zwanen, zwarte zwanen beschrijft Anja Vink haar ontstel-
tenis over de segregatie in het Nederlandse onderwijs.* Ze stuitte daar
omstreeks de eeuwwisseling op en ze is verbijsterd dat Nederlandse kin-
deren zozeer groepsgewijs naar school gaan. Met segregatie bedoelt ze de
scheiding tussen ‘witte’ en ‘zwarte’ scholen. .
Anja Vink beschrijft haar bezoek aan de basisschool Combinatie 7o in
Rotterdam. Die school werd in de jaren zeventig onderdeel van het door
Jan Grandia opgezétte achterstandsproject Onderwijs Sociaal Milieu. Vink
sprak met een van de Kleuterleidsters die speciaal voor dit project werden
opgeleid om de taalontwikkeling van leerlingen uit de arbeidersklasse te
bevorderen. De leidsters werkten samen met de onderzoekers: ze moes-
ten zelf lesmethoden ontwerpen en onderzoek moest dan uitwijzen of die
methoden werkten. Maar halverwege de jaren tachtig veranderde de leer-
lingensamenstelling van de Combinatie 70. Turkse en Marokkaanse 1e<.e'r-
lingen raakten in de meerderheid. Je zou verwachten dat het Onderwijs
Sociaal Milieu-project werd geintensiveerd, maar het tegendeel gebeurde.
Het werd juist stopgezet. Achteraf verbaast de zegsvrouwe van Anja Vink

zich daarover:

Wat we nu met de kinderen van Marokkaanse en Turkse afkomst doen
als ze de school binnenkomen, is precies hetzelfde als ik toen deed met
die vierjarige blanke Rotterdammertjes. In 1983 kwam dat alleen bij
niemand op. We gaven een ander soort onderwijs aan een ander soort

kinderen.’

Die gedachte, dat de kinderen van toenmalige gastarbeiders een ‘ander
soort zouden zijn en daarom ander onderwijs nodig zouden hebben dan
Nederlandse kinderen, ging voorbij aan de overeenkomsten in de proble-
men die arbeiderskinderen en immigrantenkinderen op school ondervon-
den. Ook sprak er een gebrek aan aandacht uit voor de grote onderlinge
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verschillen, cultureel en soms ook economisch, tussen de geimmigreerde
kinderen, die immers uit totaal verschillende hoeken van de wereld kwa-
men, uit de grote stad en van het diepe platteland, en met verschillende
godsdiensten.

In de jaren zestig en zeventig was het nieuw om bij het bestrijden
van de schoolachterstand van arbeiderskinderen niet zozeer in te zetten
op sociaal-economische ongelijkheid maar op het veranderen van hun
cultuur. Bij de immigrantenkinderen leek die aanpak echter vanzelfspre-
kend: hun cultuur en vooral hun eigen taal vormden immers een belem-
mering voor hun ontwikkeling op school. Zoals arbeiderskinderen moes-
ten worden grootgebracht in de middenklassecultuur, zo moesten deze
nieuwkomers in de Nederlandse cultuur worden bijgeschoold, en uiter-
aard speelde de Nederlandse taal daarin een sleutelrol. Van immigran-
tenkinderen wordt tegenwoordig verwacht dat zij op school een band met
Nederland ontwikkelen, een loyaliteit aan de Nederlandse natie. Vanuit
dat programma moeten ze op school Nederlandse gewoonten en waar-
den aanleren, ongelijksoortige grootheden zoals het Sinterklaasfeest en
de acceptatie van homoseksualiteit. Bij arbeiderskinderen ging het om het
bewerken van hun klassenidentiteit, bij de kinderen van nieuwkomers om
hun ‘etnische identiteit’.

In de jaren zeventig zochten onderwijssociologen naar verklaringen
voor het ontstaan en het voortbestaan van arbeidersculturen. Was de ach-
terstand van arbeiders te bekijken als een aanpassing aan uitzichtloze
materiéle omstandigheden? Of was hier eerder sprake van een hardnek-
kige culture of poverty, die van generatie op generatie werd overgedragen
en die een betere toekomst blijvend in de weg stond, zoals Oscar Lewis in
Mexico en Puerto Rico had aangetroffen? Of lag die achterstand op school
misschien aan allebei, in wisselwerking met elkaar?

Een kritische vraag die destijds werd gesteld: kon de arbeiderscultuur,
in het bijzonder de taal van arbeiderskinderen, wel als een beperking wor-
den aangeduid? Was het onderscheid tussen meer en minder beperkte
taalcodes niet een klassenvooroordeel? Was er wel een relatie tussen taal
en logisch denken? En waren arbeiders juist door hun taalgebruik geen
betere vertellers? Over dergelijke vragen schreven Bernstein en Labov,
terwijl Bourdieu zich in Frankrijk met vergelijkbare kwesties bezig hield.

Ten aanzien van het onderwijs aan immigrantenkinderen zijn der-
gelijke vragen vrijwel achterwege gebleven. De etniciteit en cultuur van
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immigranten worden in het huidige onderwijsbeleid geisoleerd van

andere aspecten van hun sociale positie. Slechts een enkeling bekritiseert

deze benadering en vraagt aandacht voor een sociaal-economische invals-

hoek, zoals Bowen Paulle. Volgens hem gaat het niet om wat in Nederland

‘het multiculturele drama’ wordt genoemd, maar om een hedendaagse

versie van de sociale kwestie. Het gaat niet om ‘zwarte’ kinderen, wat daar
ook onder verstaan mag worden, maar om de new urban poor.

Dit soort kritiek heeft echter niet kunnen verhinderen dat het belang
van de economische positie van de ouders nog sterker dan destijds bij
de arbeiderskinderen op de achtergrond is geraakt. Het ‘culturalisme’ is
de afgelopen decennia zo sterk geweest dat aandacht voor zogenaamde
‘autochtone achterstandsleerlinger! in deze periode is verdwenen.

‘Het zijn de interacties’

De zoektocht van onderwijssociologen naar steeds verfijndere verklarin-

ciale ongelijkheid in het onderwijs heeft

r een selectieve aandacht voor cultuur, en
Voor zover over dit

gen van de reproductie van so
zich de laatste tijd versmald doo
in het geval van immigrantenkinderen voor etniciteit.
onderwerp wordt gepolemiseerd, blijft de discussie nogal eens steken in
de vraag of een verklaring vanuit de onderbouw niet adequater zou zijn.
Een dergelijke tegenstelling valt echter weg, wanneer de onderzoeks-
agenda meer in de richting wordt getrokken van het werk van Goffman
(1967)*, en meer recent, dat van Collins (2004).’ Beiden geven een con-
oriteit aan interacties in een microsituationele realiteit. Eco-
nomische verhoudingen, machtsverhoudingen, culturele verhoudingen,
zowel verwijzend naar emotionele als naar cognitieve bindingen, moeten
volgens hen geinterpreteerd worden binnen de context van bepaalde face-
to-face ontmoetingen, in bepaalde situaties. ‘Micro-situational encounters
are the ground zero of all social action and all sociological evidence. Noth-

ing has reality unless it is manifested in a situation somewhere.”®

Het gaat erom hoe economische/politieke verhoudingen en coguitieve/
jk tot uiting komen. Hoe

affectieve bindingen in microsituaties in de prakti
nde bindingen in de interacties die ze met

ceptuele pri

vertalen mensen hun verschille
elkaar hebben? Hoe maken ze hun economische/politieke en cognitieve/

affectieve bindingen manifest in die interacties? Door die vragen te stellen
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Schoolse interacties als laboratoria van culturele verscheidenheid

In mijn onderzoek naar het vinbo ging het me om de ervaringen van leer-
lingen en docenten die op dat schooltype leren en werken.® Vanuit dat per-
spectief deed de grote culturele variatie die ik op school aantrof niet direct
ter zake. Maar ik kon er niet omheen dat ik rondliep op een school met
kinderen met 52 nationaliteiten en met de meest uiteenlopende levens-
geschiedenissen.

In mijn notities komt het schoolleven naar voren als een laboratorium
voor het leven in culturele verscheidenheid, als een multiculturele micro-
kosmos. Cultureel heterogene scholen met een meerderheid van kinderen
uit immigrantengezinnen vormen hierin onbedoeld een experimentele
situatie. Waar vind je zoveel Jeeftijdgenoten, welke sociéteit is iedere dag
zo lang open? Kinderen leren daar — naast het formele lesprogramma en
het verborgen curriculum — om te gaan met anderen die qua taal, gedrag
en gevoelsregels van hen verschillen. Het zou voor de schoolprestaties
van die kinderen beter zijn geweest wanneer ze met leerlingen uit de mid-
denklasse op school hadden gezeten, maar nu dat niet het geval is, bieden
deze klassenhomogene en cultureel diverse scholen een rijke omgeving
yoor het onderzoek naar omgangsvormen.

Al is mijn onderzoek uiteindelijk een andere kant opgegaarn, mijn
materiaal gaat wel voor een deel over die culturele verschillen en over de
manieren waarop leerlingen en docenten daar op school vorm aan geven.
Hieronder zal ik daaruit putten, om het belang van interacties te onder-
bouwen.

In hun reacties op school en op elkaar weten de leerlingen me regelma-
tig te verrassen. Wat ik met hen meemaak blijktdan te wringen met stereo-
typen waaraan ik me niet heb weten te onttrekken. Hun gedrag laat zich
niet reduceren tot de sociaal-economische positie van hun Turkse, Marok-
kaanse, Surinaamse, Afghaanse, Pakistaanse, Dominicaanse ouders, en
evenmin tot de culturele bagage die ze van huis uit hebben meegekregen.
Het belang van interacties op een bepaalde tijd en plaats dringt zich her-
haaldelijk op. In hun gedrag in de kantine en in de klas brengen leerlingen
op een persoonlijke manier tot uitdrukking hoe ze verschillende elemen-
ten uit hun biografie een plaats geven in hun dagelijks leven; hoe ze die
gebruiken om hun dagelijks levenin te richten en betekenis te geven. Een

paar voorbeelden ter illustratie.
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Als ik vraag waarom ze zo hard werken, zegt een van hen:

We willen van deze school op een hoger niveau gaan. We hebben al
niveau negen van Nederlands. We willen nog hoger. We zitten in een
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schakelklas, we willen nog harder werken en we willen naar een hoger

niveau.

Over de contacten met anderen in de klas zeggen ze dat ze hen gaan hel-

pen als ze daarom vragen.

We werken hard, en we zijn altijd het eerste met huiswerk af. Ze ko-
men kijken. Hebben jullie huiswerk? Hebben we het goed? (...) We
yragen wel, we vertellen wel. Maar alleen wij vijven zijn het beste. Wij

denken: wij zijn het beste.

Interessant is dat de tweeling in de vijfde groep door hun vader voor Vl]f
jaar naar Pakistan werd gestuurd om de eigen taal te leren lezen en schrij-
ven. Zij zijn niet de enigen. Meer kinderen vertellen me dat hun ouders
bang waren dat ze van hun roots vervreemd zouden raken en dat ze hen
daarom een tijd lang bij familie in het buitenland onderbrachten. De twee-
ling is er niet enthousiast over. ‘Nee, het is lastig, zegt een var.l de twee
heel uitgesproken. ‘Je gaat hier leren, en dan ga je weey terug, enje v.ergefet
iets.’ De twee hebben door hun verblijf in het buitenland een gevoeligheid
voor cultuurverschillen ontwikkeld. Ze bekijken zowel het Pakistaanse als
het Nederlandse onderwijs met enige afstand. Ze onderkennen van beide
schoolsystemen de voor- en nadelen en ze hebben daarover veel te VG].’t?l—
len. Vanuit een interactieperspectief blijkt uit hun verhalen hoe belangrijk
het voor hen is geweest steeds met zijn twee€n te zijn. Daardoor konden
e in Pakistan met elkaar Nederlands blijven spreken, ook al werd dat daar
niet gewaardeerd: ‘Nee, we waren Nederlander en we praten veel Neder-
lands, omdat we weten dat we moeten terugkomen, maar ze denken dat
we stoer deden.” De twee zusjes reageerden op hun verblijf in Pakistan
door extra ambitieus te worden en zich extra in te spannen om hun opge-
lopen achterstand te compenseren. Ze stortten zich in hun schoolwerk, en
ze deden dat steeds collectief met een groepje yriendinnen. Hun gedrag
vormt een enorm contrast met dat van de kleine jongen die als eenling
een paar jaar naar Marokko werd gestuurd. Hij had geen broer of zus om
mee op te trekken en eenmaal terug in Nederland bracht de afnemende
kwaliteit van zijn Nederlands hem in een isolement. Dat maakie ]get VO'()Y
hem veel lastiger om zijn motivatie voor school te behouden en zich niet

te laten ontrmoedigen.
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Stages zijn een ander voorbeeld waarbij de leerlingen me over het
belang van het hier en nu vertellen. Een situatie wordt gemaakt door de
mensen die ze op een bepaalde plaats aantreffen en door de dingen die ze
daar kunnen doen. ‘Ik vind school leuk, want anders mis ik mijn vrienden.
Saai leven, helemaal niet leuk. Dan verlang je wel naar school hé.” Vrien-
dinnen kunnen bij de stages een steun zijn:

Dit jaar stage miste ik mijn vriendinnen heel erg, want vorig jaar was
ik met mijn vriendinnen op stage, samen. Dan had ik ook geen moeite.
Maar dit jaar was ik helemaal alleen.

Een jongen die in de handel stage heeft gelopen, vertelt hoe juist de men-
sen op zijn stageadres het daar voor hem aantrekkelijk maakten. Hij loopt
daarom liever stage dan dat hij op school zit: ‘Ja, daar leer je meer men-
sen kennen dan hier. Hier zie je steeds dezelfde mensen.” Een derde leer-
ling vond zijn stage vooral leuk vanwege het werk dat hij daar verrichtte:
‘Omdat ik houd van precisiewerk (...) Omdat ik houd van meubelmaken.’
De leerlingen zijn thuis en in de bredere samenleving in sterk ver-
schillende verhoudingen opgegroeid en ze hebben een verschillende cul-
turele vorming achter de rug. Ze hebben verschillende dingen beleefd, ze
hebben al dan niet met hun ouders om heel verschillende redenen heel
verschillende werelden achtergelaten, en ze hebben hun banden met de
landen en de mensen die daar gebleven zijn in meerdere of mindere mate
doorgesneden. Ze spreken verschillende talen en hun ouders stellen ver-
schillende eisen aan hen. Welke scheidslijnen trekken de kinderen? Bij
wie sluiten ze zich aan? Maken ze onderscheid tussen jongens en meisjes,
tussen ‘dope’ en ‘nep, tussen kinderen uit verschillende etnische groepen
of met verschillende religies?

Voor het hardwerkende groepje van de Pakistaanse en Turkse vriendin-
nen blijkt de inzet op school het criterium te zijn waarop ze kiezen met
wie ze wilden optrekken. Daarmee willen ze zichzelf onderscheiden. Ze
vinden zichzelf in de klas onovertroffen en ze houden afstand van anderen
die het schoolwerk wat luchtiger opvattén. Ze spreken met enig dedain
over kinderen die hun huiswerk niet maken of die spijbelen.

De kinderen die deel uitmaken van een wijdvertakte Surinaamse fami-
lie zien verwantschap als belangrijk criterium om te bepalen met wie ze
omgaan. In die hechte netwerken ligt ook een reden om naar dezelfde
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school te gaan. Ze zijn allemaal neven en nichten van elkaar, ze helpen
elkaar, ze beschermen elkaar, en in de pauze zoeken ze elkaar op. Tijdens
de zomervakantie gingen ze samen met hetzelfde vliegtuig naar Suri-
name. Maar dat alles verhindert hen niet om ook aan één tafel te zitten
met een jongen, die met zijn familie uit Afghanistan is gevlucht. Een van
de meisjes zegt: ‘Met Ali is het 4ltijd gezellig' en ze gaat tegen de jongen
aanhangen. A
Maar welke scheidslijnen ze ook trekken, eenmaal in elkaars fysieke
aanwezigheid hebben de kinderen over groepsgrenzen heen belangstel-
ling voor elkaar en zoeken ze contact met elkaar. Ze dossen zich prachtig
uit, allemaal in weloverwogen combinaties, passend bij de identiteit die ze
zichzelf toekennen. Dat uitdossen is gericht op contact en het gebeurt op
iedere school, maar waar vind je zo'n bont gezelschap, waar vind je zoveel
fusion-stijlen? Ham-leggings met islamitische tunieken, Surinaamse
Kleurigheid en uitbundigheid naast de ingepakte ingetogenheid van het
Marokkaanse boerenland. Geflirt is aan de orde van de dag, liefdesrelaties

waarschijnlijk ook.

Interacties, bindingen, cultuur

Om het gedrag van vmbo-leerlingen op school sociologisch te begrijpen
vormen hun economische/politieke en affectieve/cognitieve bindingen
belangrijke aanknopingspunten, maar ze zijn niet voldoende om de vari-
atie te verklaren in dat gedrag. Vanuit die bindingen geredeneerd heeft dat
gedrag vaak een onverwacht en onvoorspelbaar karakter. Hun manier van
doen is aan plaats en tijd gebonden en heeft daarin een relatief autonome
dynamiek. Onderzoek naar hun interacties biedt een beter perspectief op
het begrijpen daarvan.

Hoe leerlingen zich in elkaars aanwezigheid op school gedragen kan
verschillen per les, en in de pauze ziet hun gedrag er weer heel anders uit.
Steeds dragen zij hun levensgeschiedenis met zich mee, maar wat ze daar-
mee doen is afhankelijk van de situaties waarin ze verkeren; van de men-
sen met wie ze samen zijn, en van de definities die ze aan dat alles geven.
In hun omgang met elkaar mengen ze verschillende elementen uit hun
biografie — de dwingende consequenties van de interdependentienetwer-
ken waarvan ze deel uitmaken of hebben uitgemaakt, én de dwang die uit-
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gaat van de interactieketens waaraan ze eerder hebben deelgenomen. Die
relaties en die voorafgaande omgang met anderen maken deel it Va.n de
culturele uitrusting van waaruit ze hun dagelijkse leven betekenis geven
In de praktijk van hun handelen in bepaalde situaties komen al di;z
draadjes uit hun leven samen. Zij geven een vertaling van hun biografie:
van de bindingen, de interacties en de cultuur. Een tegenstelling tusser;
onderbouw en bovenbouw doet zich daarin niet als zodanig voor.

Noten

x Met dank aan Giselinde Kuipers, Christien Brinkgreve en Ali de Regt.
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