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Samen varting
Na cen landelijke inventarisatie van de school-
Organisatievormen van het onderwifs met medi-
“rane kinderen, veelal apvangvormen ge-
oemd, blijken deze organisatievormen het beste
8repen en ingedeeld te kunnen worden, wan-
"eer ze als vormen van differentiatie beschouwd
Worden, Differentiatic op scholen met mediter-
r“flt’ kinderen is in theorie en praktijk complex.
M wordt nader geillustreerd met een beschrij-
Ying van de te onderscheiden differentiatievor-
'f“‘” en van het functioneren van een differentia-
"Vorm in de praktijk. Vervolgens wordt het
Yerband aangegeven tussen de instroomwijze
Yan mediterrane kinderen en de organisatie-
YOrm. Tor slot wordt het keuzeproces van een
‘fff’f'ﬂ:timr'ﬂ'm'm nader belicht en wordt de re-
e aangegeven tussen het tot stand komen van
Werentiatievormen en overlegstructuren van
“rokkenen op verschillende beleidsniveaus.

! ’”if’iding

Van 1981 tot 1983 is door de vakgroep onder-
?tffjs_k‘fndc en de vakgroep methodenleer en
Alistiek van de Rijksuniversiteit Utrecht het
DHVAL-pl'ojcct (SVO 0575) uitgevoerd. H(_:l
"derzoek is verricht op verzoek van het Mi-
Uterie yap Onderwijs en Wetenschappen. De
I(?blﬂemstr:[!ing van dit onderzoek is als volgt

Ormuleerd: ‘Op welke wijze wordt het on-

Ve“g:uitlopcnd op de inhoud van het artikel wordt in
et e'l al tot .uildrukklflg gehralcht dat de aanwezig-
Iso}“m mediterrane kinderen in het nn.dcrwl js geen

“Oleerd feit in het onderwijs is, maar invloed heeft
Schn-e- gehele m:gzmiszllie Vil.]:l het onderwijs. Dualm.ljl‘l
o Jven ?w: niet 'm?derwus .rzm‘l', maar ‘onderwijs
1976]THBd|terranc kinderen (zie ook Hohmann,
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derwijs aan anderstaligen in onderwijskundig-
organisatorische zin gerealiseerd; van welke
voorwaarden en condities zijn voornoemde
vormgevingen afhankelijk en hoe worden de
vormgevingen door belanghebbenden in het
onderwijs gewaardeerd?’ (Teunissen, Teu-
nissen, 1980, p. 16). Dit artikel is gebaseerd op
een deel van de resultaten van dit onderzoek.
Het beperkt zich tot de eerste twee delen van
de problecmstelling en tot het kleuter- en lager
onderwijs. Meer informatie geeft het eindrap-
port van het onderzoek (Everts en Golhof,
1984).

De aanleiding van dit onderzoek is gelegen
in de ervaringen met het onderwijs aan alloch-
tonen in Nederland. In 1974 worden twee
nieuwe vak- en vormingsgebieden (Nederlands
als tweede taal en onderwijs in eigen taal en
cultuur) voor mediterrane kinderen ingevoerd.
In het begin is de schoolorganisatorische vorm-
geving in verband met deze lessen op alle
scholen vrijwel hetzelfde. De mediterrane kin-
deren worden in een jaarklas met Nederlandse
kinderen opgenomen en voor de speciale les-
sen uit de klas gehaald gedurende enkele uren
per week. De praktijkervaringen met deze or-
ganisaticvorm zijn het best te begrijpen als men
zich realiseert dat deze kinderen les krijgen van
drie leerkrachten, ieder met een eigen optiek.
De onderlinge afstemming is minimaal. Voor
de klasseleerkracht is Ahmed een leerling die
niet mee kan komen met de klas en regelmatig
afwezig is voor andere lessen. Voor de taak-
leerkracht is Ahmed een taalprobleem met een
andere culturele achtergrond, voor wie doorlo-
pend in de bres gesprongen moet worden, Voor
de buitenlandse leerkracht is Ahmed een leer-
ling, die.zijn eigen taal niet beheerst en van de
cultuur van zijn ouders vervreemdt. De leer-
kracht heeft onvoldoende lestijd ter beschik-
king om te kunnen voldoen aan de verwachtin-
gen, die de ouders van hem hebben.

Deze praktijkervaringen en de relatieve toe-
name van allochtone leerlingen zetten som-
mige scholen aan om over andere schoolorga-
nisatiecvormen na te denken. Leerkrachten
beseffen, dat ze er niet meer uit kunnen komen
met aanpassingen van de bestaande organisa-
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tievorm, maar een wezenlijke verandering
moeten doorvoeren. Wanneer in de Ministe-
riéle circulaires niet langer een functicaandui-
ding wordt gegeven voor de boventallige Ne-
derlandse leerkrachten, ontstaat de formele
mogelijkheid om schoolorganisatievormen te
kiezen, dic klassedelerverlaging vereisen. Tot
slot krijgen andere inzichten over de functie
van de moedertaal in het onderwijs invloed op
de organisatie van het onderwijs. Uit het bui-
tenland knijgen modellen voor schoolorganisa-
tie bekendheid, waarbij de moedertaal als taal
voor het onderwijs gebruikt wordt om daarmee
taalonderhoud! na te streven of om de over-
gang van de ene naar de andere onderwijstaal
geleidelijker te doen verlopen.

Zo krijgen idecén over andere organisatie-
vormen een kans en op vele scholen gaat men
aan de slag om een schoolorganisatie naar maat
te ontwerpen en uit te proberen, Hiermee rijst
de vraag welke vormgevingen zoal bestaan en
vooral welke ervaringen men met deze vorm-
gevingen heelt.

2 Opzet van het onderzoek

Het onderzock is uitgevoerd in twee fasen. In
de eerste dataverzamelingsfase is van alle 32
consulenten anderstaligen informatie verkre-
gen over het voorkomen van verschillende
schoolorganisatorische vormgevingen van het
onderwijs aan mediterrane kinderen in hun
werkgebied. Verder is er adgnvullende informa-
tie ingezameld zodat van alle 69 gemeenten die
op 16 januari 1979 100 of meer buitenlandse
leerlingen in het lager onderwijs hadden, een
overzicht van de schoolorganisatievormen ver-
kregen is. Bovendien zijn er ook over 11 ge-
meenten daarbuiten gegevens verzameld, als
uit publikatics bekend was dat er bijzondere
organisaticvormen in scholen voorkwamen.
Op deze wijze is het gehele relevante univer-
sum onderzocht,

De omvang van dit relevante universum is
getalsmatig lastig te bepalen, omdat het totale
aantal scholen met mediterrane kinderen
slechts een indicatie hiervoor geeft. Dit heeft
verschillende redenen. Enerzijds zijn er scho-
len die geen mediterrane kinderen in het leer-
lingbestand ingeschreven hebben en wel orga-
nisatievormen praktizeren die ontwikkeld zijn
mede op grond van de aanwezigheid van me-
diterrane kinderen in het onderwijs. Zo zijn er
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scholen met esn z.g. opvangklas, die functio-
neert ten behoeve van een aantal andere scho-
len in wijk of stad. Soms zjn de leerlingen in
deze opvangklas nict ingeschreven bij de
school waaraan deze klas verbonden is, maar
bij de scholen waar ze na de opvangklas hun
onderwijs vervolgen.

Anderzijds nemen met het aantal mediter-
rane kinderen op een school ook de mogelijk-
heden en de noodzaak voor een andere schook
organisatorische vormgeving toe. Duaarme€
rijst de vraag in hoeverre de scholen met slecht
één of enkele mediterrane kinderen meegeteld
mocten worden bij het bepalen van de getals-
matige omvang van het relevante universum:
Als men toch alle lagere scholen met mediter-
rane kinderen meetelt, dan zijn het 2128 scho-
len. Dit betreft het aantal scholen op 16 januar!
1980, de laatste datum waarvoor het C.B.S:
telgegevens verstrekt heeft over het aantdl
scholen met mediterrane kinderen,

In de tweede fase van het onderzock is o
derzocht van welke voorwaarden en conditic’
deze vormgevingen athankelijk zijn en hoe d¢
vormgevingen in het onderwijs gewzlardel‘-‘fd
worden. De onderzocksgegevens zijn verkre-
gen door het observeren en interviewen van
betrokkenen op een aantal scholen voor klr-’.“’
ter-, lager en voortgezet onderwijs (Internatlo”
nale  Schakelklassen, 18.K.%s), - die €
presentatief zijn voor de belangrijkste onder”
wijsvormgevingen.

Het onderzock heeft betrekking op de orgd”
nisaticvormen van het onderwijs met kinderen:
zoals ze in de Ministeriéle circulaires omschre”
ven worden onder ‘groep I'. Dit betreft 1
hoofdzaak kinderen afkomstig uit Marokko €f
Turkije en verder it landen als Griekenland:
Itali€, Joegoslavié," Portugal en Spanje. 0%
makshalve zullen we ze meestal aanduiden a
mediterrane kinderen.

3 Eentheoretisch kader voor de organisatie V@ :
het onderwijs met mediterrane kinderen

Het OVAL-project diende een indeling te M4
ken in de gehanteerde organisaticvormen l"*fn
het onderwijs aan allochtonen, Daarvoor 13 [‘

cerste instantie gekeken naar bestaande €125
sificaties van het onderwijs in meertalige €

multi-etnische situaties. De bestaande inf.ie]li‘]’
gen zijn gebaseerd ofwel op de taalsituatie va

kinderen binnen en buiten de school of 0P ©~

. = ciek 18
doelstellingen van het onderwijs. Klassiek




Nmiddels de talige indeling van Mackey
(1970), die door Wijnstra (1976, 1977) en
Oenen (1980) in vereenvoudige vorm is over-
8enomen. Zij onderscheiden het gebruik van
€ eerste en tweede taal als instructietaal en als
Vak, geven de onderlinge gebruiksverhouding
Yan de twee talen in de curriculum-activiteiten
4an en het verloop van het gebruik van de talen
Eedurende de schoolperiode. Daarnaast wordt
dangepeven door welke leerkrachten de on-
CIscheiden  curriculum-activiteiten  geleid
Worden. Een systeem van geheel andere aard is
&eintroduceerd door Baptist en De Keyser
1979). Het is gebaseerd op de implicicte of
EXpliciete doelstellingen van organisatievor-
Men, Zij onderscheiden een adaptief model,
€en segrepatief model en ecn integratief bi- of
Multi-cultureel model. Van Esch (1980, 1982)
Baat op deze weg door. Zwarter (1981) en
ademan (1981) zijn met het systeem van Van

Sch gaan ordenen.

Aan deze classificaties kleven enkele nade-
. De talige indelingen hebben slechts een
lede“ngse samenhang met de onderwijs-
Undig-organisatorische vormgeving, omdat

ijssituatie slechts voor een deel door

~¢ taalsituatie bepaald wordt. Een ernstig be-
f‘f’ﬂar van de indelingen naar doelstelling is, dat
tn doelstelling met verschillende onderwijs-
“"Fngvingm gediend kan worden en omge-
terd. Verder kunnen verschillende onder-

“’ljshcIunghchbenden elkaar in  dezelfde
i Oolorganisatievorm vinden, terwijl ze vanuit
Un verschillende perspectieven zells tegenge-
*elde doclen kunnen hebben. Het is dan aun
.~ Onderzocker uit de gehanteerde organisa-

®Vorm de doelstellingen af te leiden.
In ons onderzock blijkt al voor de data-ver-

dm‘-[mg, dat bij een inventarisatic van or-
et .
L’.d."'S-'ltlcvorrm:n twee ingangen van belang

“in: ge groeperingsvormen van leerlingen cn
¢ Fazlkvcrdcling tussen leerkrachten. De ver-
*hillen e vormgevingen blijken vervolgens
c:?ChFCVCn te kunnen worden r_ncl_hcl classifi-
esysteem, zoals dat bekend is uit de onder-
“ISkundige theorie over differentiatie en indi-
: Ualisering in het onderwijs. Wel komt in ons
Crzock naar voren, dat differentiatic in
‘;snﬁfi en praktijk ingewikkelder is dan ge-
Monlijk verondersteld wordt. In het vervolg
% dit artikel zullen we dit nader illustreren.
fferentiatie omschrijven we hier als *het
b:meﬂ van onderwijskundige maatregelen, die
Oen het onderwijs congruent te doen zijn

met de voor de onderwijsdoelen relevante in-
ter- en intra-individuele verschillen van de
leerlingen’ (Lagerweij en Peters, 1973, p. 257).
Met differentiatie kan men de bedoeling heb-
ben om de individuele mogelijkheden te ont-
wikkelen, zodat kinderen steeds meer gaan
verschillen. Ook kan men met differentiatic
verschillen tussen leerlingen proberen te elimi-
neren, iets dat vaak vergeten wordt. Remedial
teaching is hiervan een voorbeeld. De ver-
schillen tussen Nederlandse en mediterrane
kinderen, waarmee men door differentiatie re-
kening tracht te houden, hebben betrekking op
met name het taalgebruik en op de etnisch-
culturele achtergrond.

Door de beschrijving van de organisatiepro-
blematiek van het onderwijs met allochtone
kinderen in differentiatictermen wordt de na-
druk gelegd op het feit, dat het onderwijs voor
deze kinderen beschouwd dient te worden in
relatic tot het totale schoolorganisatiesysteem
van een school of groep van scholen. Daarmee
wordt een noodzakelijk nevenschikkend ver-
band gelegd met het onderwijs aan Neder-
landse kinderen. Dit in tegenstelling tot het
heersend  spraakgebruik, dat een onder-
schikkend verband legt door gebruik te maken
van termen als ‘opvangvormen’, die mediter-
rane kinderen moeten voorbereiden op het ‘re-
guliere onderwijs’. De opvang-terminologie
suggereert cen uniforme tijdsduur, dic nodig is
voor ieder kind om bij instroom in het Neder-
landse onderwijs de specifieke problemen te
overwinnen. De individuele verschillen zijn
echter groot en de behoefte aan extra aandacht
neemt wel geleidelijk af, maar verdwijnt niet
ineens. Ook suggereert de terminologie, dat
het bestaande Nederlandse onderwijs niet ver-
anderd hoeft te worden en dat het mediterrane
kind net zo kan en moet worden als het Neder-
landse kind. Tot slot wekt ‘opvang’ de indruk,
dat het alleen om allochtone kinderen gaat. Bij
het bedenken van verschillende organisa-
tievormen om allochtone kinderen in de begin-
periode goed onderwijs te kunnen geven, is in
werkelijkheid nict uitsluitend gedacht aan deze
kinderen, maar zijn ook de belangen van de
Nederlandse kinderen (terecht) meegewogern.

Het probleem, waarvoor men staat, is om
organisatievormen te vinden, waarin beide
groepen kinderen tot hun recht kunnen komen.
Dit is geen opvangprobleem, maar een typisch
differentiatieprobleem. Zonder dat scholen of
ondersteunende instanties zich dat voldoende
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bewust zijn, worden differentiatievormen ge-
praktizeerd. De voorhanden zijnde theoreti-
sche en praktische ervaringen met differentia-
tie worden echter niet op systematische wijze
op dit probleemgebied betrokken.

4 Gepraktizeerde differentiatievormen

Differentiérende maatregelen laten zich op het
MAacro-, meso- en microniveau onderscheiden
in respectievelijk interscholaire, interklassikale
(beide vormen van externe differentiatie) en
intraklassikale differentiatic (interne differen-
tiatic).

Interscholaire differentiatie komt voor in de
vorm van scholen, speciaal bestemd voor me-
diterrane kinderen, waar we geen Nederlandse
kinderen aantreffen. Ze zijn te onderscheiden
in twee varianten namelijk cen langdurende e¢n
een kortdurende variant. De langdurende va-
riant omvat de gehele lagere schoolperiode en
wordt wel nationale school genoemd wanneer
de kinderen hoofdzakelijk tot één nationaliteit
of taalgroep behoren. Er zijn 3 van deze scho-
len in Nederland. Deze variant wordt inter-
nationale school genoemd als de kinderen tot
verschillende nationaliteiten of taalgroepen
behoren. Dit betreft slechts enkele scholen
voor de internationale happy few. In de kort-
durende variant, die op 24 scholen voorkomt,
gaat het om scholen, die ten behoeve van een
grotere groep scholen in een wijk of gemeente
€én of enkele klassen geformeerd hebben spe-
ciaal voor mediterrane kinderen. Deze variant
staat meestal bekend als opvangklassen, waar-
bij het de bedoeling is, dat de kinderen na het
doorlopen van deze klassen de rest van het
onderwijs vervolgen op andere, dichter bij huis
gelegen scholen. Op tweederde van deze 24
scholen blijkt de moedertaal van de kinderen
een belangrijke plaats te hebben, op de andere
scholen ligt het accent op het Nederlands.

Interklassikale differentiatie speelt zich af
binnen één enkele school. Wanneer de medi-
terrane  kinderen het gehele onderwijs-
programma apart van de Nederlandse kinde-
ren ontvangen, dan wordt dit streaming ge-
noemd. Dit komt in totaal op 51 lagere scholen
voor; in het kleuteronderwijs komt dit prak-
tisch niet voor. Ook hier onderscheiden we een
kortdurende en een langdurende variant. De
langdurende variant omvat de gehele lagere
schoolperiode. De scholen hebben dan aparte
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parallelklassen voor de verschillende groepen
leerlingen. Dit komt op 10 scholen voor. Dg
kortdurende variant betreft ook hier zoge-
naamde opvangklassen. Na het onderwijs in
deze opvangklassen vervolgen de mediterrané
kinderen het onderwijs in de jaarklassen, ech-
ter in tegenstelling tot de interscholaire vorm
op dezelfde school, waaraan de streamings-
klassen verbonden zijn. In 46 scholen bestaat
deze variant (5 scholen praktizeren tegelijker-
tijd de kort- en de langdurende variant). Wan-
neer de interklassikale differentiatievorm
slechts geldt voor één of enkele vakken, dan
wordt dit setting genoemd. Voorbeelden hier-
van zjn de lessen Nederlands als tweede tadl
speciaal voor mediterrane kinderen en het on-
derwijs in de eigen taal en cultuur, Setting doet
zich meestal gedurende de gehele lager®
schoolperiode voor. Het onderwijs in de eige!
taal en cultuur wordt bijna uitsluitend in d¢
vorm van setting gegeven. In het merendee!
van de door ons onderzochte gemeenten word!
het onderwijs van het Nederlands als tweed¢
taal gegeven met setting als de enige vorm va?
differentiatie op 50% van de lagere schole?
met mediterrane kinderen. Qok op de kleu”
terscholen is setting de meest toegepaste diffe”
rentiatievorm.

Intraklassikale differentiatie speelt zich af
binnen het verband van de heterogene jaar klﬂs’
waartoc de kinderen behoren. Bevorderlij¥
voor interne differentiatie zijn maatregelen als
klassedelerverlaging of het werken met meer
leerkrachten in één klas. In het kleuter- en he
lager onderwijs worden deze maatregele®
vooral genomen in de vier grote steden.
boventallige leerkrachten geven hiertoe moge”
lijkheden, !

Aan differentiatie zijn veel aspecten te O
derscheiden. Dit zien we o.a. aan de hier £
noemde varianten, die binnen interscholaif®
interklassikale en interne differentiatie te 0"
derkennen zjn, Deze kunnen op hun bedf
verder ‘verfijnd’ worden. De differentiat®”
vormen kunnen bovendien tegelijkeftijd voO*~
komen. Zo kan binnen een bepaalde vorm ¥4
interklassikale differentiatic verder intern £
differenticerd worden. Dit wordt dL:idefijkfr:
wanneer we het keuzeproces van diﬁcf"nnd.
tievormen nader analyseren. Ook het ond¢!
scheid tussen de differentiaticvormen blijkt I”
sommige gevallen, wanneer we de praktisc’”
invulling ervan bekijken, minder absoluut '
zijn dan we zouden kunnen veronderstelle™
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We noemen twee voorbeelden. Bij veel on-
derwijssituaties met streaming is ruimte ge-
Maakt voor zogenaamde ‘integraticlessen’,
d;W-Z. lessen, die Nederlandse en mediterrane
Inderen samen volgen. Hoe meer lesuren dit
Clreft, hoe meer de streaming opschuift naar
Stiting, Het verschil wordt daarmee gradueel.
1l onderwijssituaties met setting zien we werk-
Wijzen, die ook plaats kunnen vinden binnen de
JRarklas, waarbij we weer eerder spreken
Yan interne differentiatie. Binnen én school
Unnen tenslotte combinaties van verschillende
lfferenliatievormen voorkomen, bijvoorbeeld
Se_mng met interne differentiatic of een com-
Matie van langdurende en kortdurende
Streaming, De complexiteit van differentiatie in
¢ praktische realiteit willen we nu illustreren
4an de hand van setting.

S Setting als voorbeeld van een ingewikkelde
Onderwijsprakiijk

De Onderwijssituaties met setting kunnen in

Een aantg| aspecten verschillen. Ze hebben alle
Clrekking op de afstemming tussen jaarklas-

tn Settingprogramma. We noemen ze hier in
€t kort en geven enkele voorbeelden.

Afsi‘emmr'ug naar doelgroep
€ groep leerlingen, die aan setting-onderwijs
Celncemt, kan wisselend samengesteld wor-
N uit alle leerlingen van de klas of, wat het
“€este voorkomt, beperkt blijven tot een deel
Van de jaarklas,
.1 het laatste geval is het setting-onderwijs
Uvoorbeeld alleen bedoeld voor de zwakke
Cetlingen, de mediterrane kinderen of de in
¢t Nederlands ‘onaanspreekbare’ leerlingen.
. cestal worden er kinderen uit verschillende
Jaarklagsen samengenomen. Wanneer de doel-
gl'.()ep beperkt blijft tot een deel van de klas,
Idt Setting altijd min of meer tot een accentu-
"Ng van de uitzonderingspositic van deze
“erlingen in de klas.
. Eenvoorbeeld van setting voor alle kinderen
N we op de lagere school, waar alle kinderen
fregeld in kleine groepjes buiten de klas ge-
men worden om reken- en taalspelletjes te
fJen onder leiding van de extra leerkracht, als
nvylling op het strakke klassikale systeem.

Afs L,
mf’mmmg in lesroosters
€ uren, waarop de lessen buiten de klas gege-

ven worden, kunnen (gedeeltelijk) parallel lo-
pen aan de uren, waarop de kinderen in de
jaarklas aan dezelfde vakken of ontwikkelings-
gebieden werken.

De uren kunnen ook niet parallel lopen. In
de meeste gevallen lukt het niet om bijvoor-
beeld de lessen Nederlands als tweede taal te
geven op dezelfde momenten als waarop de
Nederlandse taallessen in de jaarklassen gege-
ven worden. De kinderen missen daardoor an-
dere lessen in de jaarklus. Dit is zelfs onvermij-
delijk, wanneer het gaat om het onderwijs in de
eigen taal en cultuur.

Op sommige scholen stelt men zich dan be-
wust de vraag tijdens welke lessen in de jaar-
klas de kinderen het beste aan het setting-on-
derwijs kunnen deelnemen. Er zijn scholen,
waar men de voorkeur geeft aan de expressie-
vakken, op andere scholen probeert men juist
deze vakken te ontzien.

Afstemuming naar inhoud

De wijze, waarop setting inhoudelijk aansluit
op de lessen in de jaarklas, kan in een aantal
opzichten variéren. De kinderen kunnen bui-
ten de klas werken aan in principe hetzelfde
programma of aan dezelfde leerstof, maar krij-
gen bijvoorbeeld meer ruimte dit in cigen tem-
po te doen. Ook kunnen zij de stof anders
aangeboden krijgen, met andere verwerkings-
mogelijkheden of worden zij intensiever bege-
leid door de extra leerkracht. De betreffende
leerkracht kan in dit geval ook een buiten-
landse leerkracht zijn. Dit komt met name voor
in het kleuteronderwijs in die enkele scholen,
waar men over deze leerkrachten kan beschik-
ken. Een voorbeeld hiervan is de buitenlandse
leerkracht, die in de eigen taal van de kinderen
een aantal begrippen doorneemt, die in de
jaarklas behandeld zijn of nog behandeld zul-
len worden. De buitenlandse leerkracht werkt
in dit geval ondersteunend voor het klassepro-
gramma.

De kinderen kunnen ook aan cen geheel
ander programma werken. Een andere inhoud
vinden we bijvoorbeeld in bepaalde ‘aan-
spreckbaarheidsprogramma’s’ of ‘speciale op-
vangprogramma’s’ voor nicuwe mediterrane
kinderen. Ook het onderwijs in de cigen taal en
cultuur in het lager onderwijs, dat vrijwel uit-
sluitend in settingvorm gepeven wordt, is hier-
van een duidelijk voorbeeld.

Het onderwijs in de jaarklas en daarbuiten
kan betrekkelijk los van clkaar gegeven wor-
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den, met elk een op zichzelf staand pro-
gramma, zonder dat de afstemmingsproble-
matick opgelost wordt, Zo heeft het onderwijs
in de eigen taal en cultuur in het lager onderwijs
in de meeste gevallen geen enkele relatie met
het Nederlandse jaarklasprogramma,

De programma’s kunnen evenwel ook in ze-
kere mate op elkaar betrokken worden. Men
kan bijvoorbeeld afspraken maken over de
leerinhouden, die in de jaarklas dan wel in de
settinggroep gegeven worden,

Met betrekking tot het settingprogramma
van de Nederlandse leerkrachten komt het in
het kleuteronderwijs cn het lager onderwijs
veelvuldig voor, dat in de settinggroep vooral
remediérend gewerkt wordt ten behoeve van
het jaarklasprogramma, Het jaarklaspro-
gramma wordt dan als uitgangspunt genomen
en de extra leerkracht heeft de taak de ‘tekor-
ten’ bij de kinderen weg te werken, die door de
klasseleerkracht geconstateerd worden,

Op sommige scholen treffen we het tegeno-
vergestelde aan. Het uitgangspunt ligt dan in
het programma, dat de extra leerkracht voor de
kinderen heeft opgesteld. De kinderen werken
hiermee verder in de jaarklas tijdens de uren,
dat ook de andere kinderen met de betreffende
vakken bezig zijn. Ook gebeurt dit wel tijdens
andere lessen, wanneer men geen mogelijkhe-
den ziet de kinderen zinvol aan deze lessen te
laten deelnemen,

De mate, waarin setting functioneel is, hangt
onder meer af van de wijze, waarop het onder-
wijs in de jaarklas naast het settingonderwijs
gegeven wordt. Problemen ontstaan vooral, als
de programma’s in de settinggroep en in de
jaarklas niet op elkaar zijn algestemd, als bin-
nen de jaarklas verder niet gedifferenticerd
wordt en als de verantwoordelijkheid voor het
onderwijs aan de mediterrane kinderen in het
bijzonder gelegd wordt bij de ‘speciaal daar-
voor aangestelde’ leerkrachten.

Tot slot willen we nog opmerken, dat men
met setting meestal tot doel heeft verschillen
tussen leerlingen te elimineren, anders gezegd
hen zoveel mogelijk weer bij elkaar op ge-
meenschappelijk niveau te brengen (conver-
gentie). Het onderwijs in de eigen taal en cul-
tuur is echter een voorbeeld van setting, dat de
divergentie van leerlingen dient. Men wil hjer-
mee bestaande verschillen die samenhangen
met de etnisch-culturele afkomst en die men
waardevol acht, zoveel mogelijk behouden.
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6 Keuzemogelijkheden van differentiatievor-
men in verband met instroomwijze

In de inleiding is reeds beschreven, dat setting
in aanvang vrijwel op alle scholen met medi-
terrane kinderen als differentiatievorm ge-
praktizeerd is. Bij de komst van de cerste me-
diterrane kinderen in het Nederlandse onder-
wijs gaat het vooral om kinderen, die door ons
als neveninstromers getypeerd zijn, een term
dic verwijst naar de wijze van instroom van
deze kinderen. Het zijn recente migranten van
leerplichtige leeftijd, die hier het onderwijs
mocten voortzetten of in sommige gevallen nog
mocten aanvangen (analfabeten). Kenmer-
kend voor deze kinderen zijn de andere socid-
lisatie-ervaringen vanwege de etnisch-culturelé
verschillen, de kennis van een door Nederlan-
ders weinig gekende taul en het ontbreken van
kennis van de Nederlandse taal. Bijzondere
complicaties voor de scholen zijn de onver-
wachte instroom op momenten verspreid door
het gehele schooljaar en de nivcauhepalir_lg'
omdat de gebruikelijke middelen niet functio
neel blijken te zijn en de kennis over het
schoolverleden van de kinderen ontbreekt.

De schoolpopulatie is wat betreft zijn leer”
lingkenmerken nog steeds in verandering. D¢
nieuwe mediterrane kinderen, die zich aan-
melden worden voornamelijk gevormd doof
leerlingen, dic door ons als onderinstromers
getypeerd zijn. Dit zijn kinderen, dic op vier
vijf- of zesjarige leeftijd aan het kleuteronder”
wijs of op zesjarige leeftijd aan het lager 01"
derwijs in Nederland beginnen. Ze zijn in N¢-
derland geboren of op jonge leeftijd in Nede!”
land gekomen. Hun socialisatic heeft zich min”
stens gedeeltehjk in Nederland afgespeeld €
zij hebben, behalve hun gezinstaal ook alti]
enige kennis van het Nederlands. Hun sCh?Ol'
loopbaan kent geen hiaten, dic kinderen buite®
beschouwing gelaten, die voor een periode 1€
ruggekeerd zijn naar hun moederland.

Al is de druk op het onderwijssysteem doo”
de afname van neveninstromers geringer £
worden, de onderinstromers stellen het ondel”
Wijs weer voor andere problemen. De moge”
lijkheden kinderen binnen de jaarklas de extr
steun en aandacht te geven, die ze nodig heb-
ben, zijn echter groter geworden. We zien dab
vooral in de grote steden, een aantal schole?
maatregelen heeft genomen als klassedele™
verlaging of het werken met meer leerkrachte?
in één klas. Deze maatregelen worden voor?




&enomen in de lagere klassen. Hiermee wordt
duidelijk, dat ze verband houden met de toe-
ame van onderinstromers.
De voorkeur voor interne differentiaticvor-
Men kan vanuit verschillende overwegingen
Cgrepen worden. Een groot bezwaar van
Selting, zoals het op veel scholen gerealiscerd
Wordt, is de geringe samenhang tussen het on-
IWijs binnen en buiten het klasseverband. De
Inderen missen lessen in de jaarklas. Ook de
Utzonderingspositie, waarin kinderen veelal
geplaatst worden met setting achten sommigen
Ongewenst vanwege de negatieve effecten, die
't zou kunnen hebben op de sociaal-emotio-
ele ontwikkeling van kinderen. Deze situatic
“0u ook piet gunstig zijn, wanneer men con-
facten tussen de verschillende groepen kinde-
fen wil bevorderen. Daarbij hebben sommige
lecfkrachten het idee met sctting voor alleen
Mediterrane kinderen Nederlandse kinderen
'ekort te doen. Tot slot kan het gevoel mee-
SPelen bij leerkrachten, dat een goede leer-
facht de problemen binnen de klas behoort te
}z\ncn oplossen als dit maar enigszins moge-
K is,

! Het keuzeproces van cen differentiatievorm
1 de consequenties daarvan

n e vorige paragraaf hebben we gezien dat de
Tea[isﬂ'ing van bepaalde differentiatievormen
“_ﬂmenhungl met de instroomwijze van de leer-
Ngen. Er zijn ook andere bepalende factoren.

M hierin inzicht te geven, maken we eerst een
'Coretische analyse van het keuzeproces van
*en differentiatievorm en bekijken tot slot wel-
¢ consequenties dit heeft in termen van voor-
Waarden voor de realisering van bepaalde dif-
Erentiatievormen.
De belangrijkste vragen, die men zich bij de
beWusIc keuze van een differentiatievorm zou
Moeten stellen, betreffen de keuze voor:
interscholaire differentiatic of niet;
Interklassikale differentiatic of niet;
Nterne differentiatic of nict.

b,

Dj y :
t keuzeproces is geschematiseerd weergege-
Nin Fig, 1. '

In theorie en praktijk is dit keuzeproces veel
gecﬂmpliceerdcr omdat er ook de keuzen voor
a]"gdurcn(.ie of kortdurende vormen, voor
J reaming of setting en voor verschillende vor-
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Figuur 1 Schematische en vereenvoudigde voorstel-
ling van het keuzeproces van cen differen-
tigtievorm

men van interne differentiatie in ondergebracht
mocten worden. De belangrijkste keuzemo-
menten staan echter in dit vereenvoudigde
schema wel aangegeven. Met nadruk willen wij
er op wijzen dat, al is er cenmaal gekozen voor
interscholaire differentiatie, toch vervolgens de
keuzen voor interklassikale of intraklassikale
oplossingen etc. nog aan de orde moeten ko-
men. Er zijn ons geen voorbeelden bekend uit
de onderwijskundige literatuur over differen-
tiatie, waaruit blijkt dat men zich hiervan be-
wust 1s. Men stelt het voor, dat de keuze van
een differentiaticvorm afgehundeld is, als men
een antwoord geeft op één van de drie boven-
staande vragen (a, b of ¢). leder van de dric
vragen moet cchter beantwoord worden. Ook
de vraag ‘interne of externe differentiatic’ is
geen vraag met twee clkaar uitsluitende alter-
natieven, maar een vraag die betrekking heeft
op twee accentverschillen; de toepassing van
externe differentiaticvormen sluit de gelijktij-
dige toepassing van interne differentiatievor-
men niet uit,

Keuze c uit het schema, de keuze voor in-
terne differentiatie in cen of andere vorm, of
voor een meer Klassikale benadering, kan in
principe genomen worden door de klasseleer-
kracht zelf. De keuze b of a (interklassikale
differentiatie of niet en interscholaire differen-
tiatie of niet) moeten op hogere niveaus geno-
men worden, omdat ze alleen maar te effectu-
eren zijn als alle leerkrachten, klassen, scholen
en besturen die met de gevolgen van deze
keuze te maken hebben, erbij betrokken wor-
den. De keuzemomenten a, b en ¢ blijken dus
samen te hangen met verschillende niveaus van
beleidsvorming in het onderwijs: resp. het bo-
venschoolse niveau, het bovenklassikale en het
klassikale niveau. De behoefte aan een oplos-
sing voor heterogeniteitsproblemen met een
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leerlinggroep ontstaat bij de afzonderlijke
leerkracht in de actuele organisatorische situ-
atie en moet naar gelang de oplossing die men
wenst te zoeken, op de drie voornoemde ni-
veaus aan de orde gesteld worden.

Daarvoor moet voldaan worden aan twee
voorwaarden. Op de eerste plaats moet er op
het betreffende niveau een forum bestaan,
waarin dit besproken kan worden en op de
tweede plaats moet dit forum zodanig functio-
neren, dat besluiten over schoolorganisatie-
vormen genomen kunnen worden. Op het
klassikale niveau betreft dit het overleg tussen
klasseleerkracht(en) en de extra leer-
kracht(en). De plaats, waar binnenschoolse
bovenklassikale oplossingen besproken moe-
ten worden, is de teamvergadering, In de team-
vergadering kan ook besloten worden, dat be-
slissingen over differentiatic naar een hoger
niveau getild moeten worden. De plaats waar
de differentiatievraag dan aan de orde moet
komen, is het bovenschoolse forum. Dit kan
zijn een schoolbestuur, een overleg van een
aantal schoolbesturen of zelfs het parlement
(denk aan het voortgezet basisonderwijs).

Nu blijkt uit ons onderzock, dat waar
schoolorganisatievormen ontstaan zijn in de
vorm van planmatige differentiatievormen op
bovenklassikaal niveau, dit in veel gevallen nog
door leerkrachten zelf geinitieerd wordt, maar
dat de bovenschoolse oplossingen vooral door
niet-leerkrachten worden voorgesteld. Het
betreft dan veelal initiatieven, waarbij de
(consulenten anderstaligen van de) onderwijs-
begeleidingsdiensten betrokken zijn.

Naar onze mening veroorzaakt de aanwezig-
heid van kinderen van etnische minderheden
op scholen problemen, die niet meer binnen de
muren van €én school opgelost kunnen wor-
den. Niet alleen, omdat er samenhang is met
andere probleemgebieden (bevolkingspolitiek,
huisvesting, andere welzijnsvoorzieningen),
maar vooral omdat het onderwijsproblemen
betreft, die de samenwerking van meer scholen
noodzaakt. In die zin is het zelfs een zuilover-
stijgend probleem. Het ligt in de lijn van ons
onderwijsbestel om voor mpslimkinderen
aparte islamscholen te stichten. Dit wordt van
Nederlandse zijde geenszins bevorderd, omdat
een islamzuil in het onderwijs ecen zuil zou zijn,
die samenhangt met etnische afkomst en daar-
door Jeidt tot etnische segregatie in het onder-
wijs: aparte Marokkaanse en Turkse scholen.
Dit acht men verwerpelijk. Bovendien zou dit
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leiden tot een leegloop van vele bestaande
scholen en ook dit is een ontwikkeling, die om
verschillende redenen ongewenst geacht
wordt. Deze opstelling van de bestaande zuilen
om een nieuwe richting in het onderwijs niet t¢
bevorderen, schept de gezamenlijke verplich-
ting om binnen de bestaande richtingen tot
goed onderwijs voor moslimkinderen te ko-
men. Bovendien zouden de problemen samen-
hangend met de feitelijke aanwezigheid op
scholen van verschillende richtingen en het feit
dat autochtone dan wel allochtone kinderen tot
inzet van overlevingscampagnes van scholen
worden gemaakt, voldoende redenen moeten
zijn om tot interzuilaire samenwerking en be-
leidsvorming te komen. Dit is in verschillende
steden gebeurd, in andere is het nog steeds niet
het geval. Soms komen deze samenwerkings-
vormen niet boven het niveau van crisis-
beheersing uit, in andere gevallen ziet men b
het verenigd bevoegd gezag gelukkig cen ber
leid dat minder afhankelijk is van toevallighe-
den.

Voor het tot stand komen van differentid-
tievormen met een interscholair karakter is d€
aanwezigheid van een bovenschools forum
(met mandaat) een noodzakelijke voorwaarde:
In veel steden bestond en bestaat zo'n forum
niet of het heeft slechts adviserende mogelijk”
heden, waardoor de effectiviteit gering is. 1"
een aantal steden is als gevolg van de ervare?
noodzaak met betrekking tot onderwijs adl
minderheden een dergelijk forum ontstaan.

De gebiedsgewijze samenwerking tussel
scholen, zoals deze in het onderwijsvoor”
rangsbeleid wordt voorgestaan, lijkt ons vooT
het onderwijs met minderheden van groot b€
lang.

Noot

1. Wij kiezen hier voor de term taalonderhoud "
plaats van faalbehoud om daarmee aan te ge¥e!
dat ook de taal van etnische groepen een dyné”
misch karakter heeft. Het onderwijs kan in ¢
proces een bijzondere plaats innemen, vooral 0™
dat onderwijs bij jonge taalgebruikers de t4?
aanleert en niet zozeer behoudt. Dit is voor
etnische groepen een van de belangrijkste moES”
lijkheden om hun taal levend te houden.



Literatiyer

Baptist, M., €. C. de Keyser, Educatieve voorzienin-
Ben voor gastarbeiderskinderen in enkele landen
van de Europese Gemeenschap, 1979. Im:
H. P. M. Creemers, e.a. (red.), Losbladig onder-
Wijskundig lexicon. Alphen aan den Rijn: 1977.

Centraal Bureau voor de Statistiek, Leerlingen met
buitenlandse nationaliteit bij het klewteronderwijs en
8cwoon lager onderwijs; 16 januari 1980. VYoor-
burg-, Z. ]

Coenen, J., Opvang en taalonderwijs voor buiten-
landse kinderen op de basisschool. In: R, Appel,
C. Cruson, P. Muysken, J. W, de Vries, Taalpro-
blemen van buitenlandse arbeiders en hun kinderen.
Muiderberg: 1980.
ch, W. van, P. Boersma, H. Moeniralam, Verken-
Ning van de onderwijssituatie van etnische groepen,
iﬂ! literatuurstudie (besprekingsversie). Nijmegen:

980.

Esch‘ W. van, P. Boersma, H. Moeniralam, Etnische
8roepen en het onderwijs. s-Gravenhage: 1982,
Verts, H., A. Golhof, Onderwijsorganisatie in scho-
len met mediterrane kinderen. Utrecht: 1984.
ademan, B. H. M., Vormgeving van het onderwijs in
de lagere school t.b.v. leerlingen behorende tot etni-
Sche minderheden. Nijmegen: 1981,

Chmann, M. (Hrsg.), Unterricht mit austiindischen

Kindern, Diisseldorf: 1976.

4gerweij, N., J. Peters, Enkele bouwstenen voor

differentiatie in het onderwijs. In: Onderwijs en

OPvoeding, 1973, 10, 257-265.

ackey, W, F., A typology of bicultural education.

In: T, Andersson, M. Boyer, Bilingual schooling in

the United States, Vol. 2, Austin, 1970, Ook in:
- Cordasco, Bilingual schooling in the United Sta-

fes. New York: 1976.

Teunissen, I., J. M. F. Teunissen, Subsidie-aanvraag,
onderzoek naar onderwijskundig-organisatorische
vormgeving van het onderwijs aan anderstalige leer-
lingen (OVAL). Utrecht: 1980.

Wijnstra, J. M., Het onderwijs aan van huwis uit
Friestalige kinderen. "s-Gravenhage: 1976,

Wijnstra, J. M., Evaluatie van het onderwijs aan kin-
deren van migranten, Stichting schoolpedagogisch
centrum oostelijke mijnstreck c.a., 1977,

Zwarter, P., Stroomafwaarts of stroomopwaarts?
Groningen: 1981,

Curricula vitae

H. Everts studecrde na zijn onderwijzersopleiding
schoolpedagogiek te Utrecht. Sinds 1972 werkzaam
voor etnische groepen in het onderwijs, eerst als on-
derwijsbegeleider, later ook als onderzoeker te Lei-
den. Sinds 1981 als onderzocker verbonden aan de
Vakgroep Onderwijskunde Utrecht, Lid van de
WUBse werkgroep Studies van de Multi-Etnische
Samenleving (SMES).

A. Golhof studeerde klinische pedagogiek te Utrecht.
Sinds 1981 als onderzoekster verbonden aan de Vak-
groep Onderwijskunde Utrecht. Lid van de WUBse
werkgroep Studies van de Multi-Etnische Samenle-
ving (SMES).

Adres: Vakgroep Onderwijskunde Rijksuniversiteit
Utrecht, Postbus 80140, 3508 TC Utrecht.

Manuscript aanvaard 8-5-"84

Pedagogische Studién 345



