
??? a. dekker, J-ten doesschate, h. schuurmanAdvies Centrum Utrecht ^"menvatting dit artikel geven wij een overzicht van hetSevoerde beleid ten aanzien van een viertal be-"'^grijke probleemgebieden in het onderwijsculturele minderheden. Het betreft hier devan blijven of terugkeer van etnische^"iderheden, het gebrek aan samenhang tussenonderwijsstimuleringsbeleid en het beleid tenynzien van onderwijs aan culturele minderhe-5", het gebrek aan adequate leer- en hulpniid-'^len en de gebrekkige opleiding van leerkrach-Duidelijk wordt dat tussen de problcemge-'eden relaties bestaan. ^ ^choolbeschrijvingt '' Was eens een basisschool in een oude wijk invan de grote steden in het westen van ons?¤nd. Tot tien jaar geleden werd de school al-^â€?^n bevolkt door Nederlandse kinderen die inÂŽ buurt van de school woonden. Deze kinde-Waren veelal afkomstig uit arbeidersgezin-^n Waarvan vrijwel alle vaders

toen nog werkâ€?'adden. school 'Het startblok' kon getypeerdOrden als een vrij traditionele school, waarin^n het leerstofjaarklassensysteem hanteerde:^ leerlingen moesten zoveel mogelijk aan hetvan een leerjaar dezelfde leerstof beheer-i??t leerlingen waren bij wie dat niet ^ dan bleven ze zitten. Het onderwijs werdhet grootste gedeelte gegeven uit metho-die in (Je handel waren. het midden van de zeventiger jaren^^amen de eerste gastarbeiders in de buurt^ Orien: sommigen in pensions zonder vrouw en'"deren, anderen in goedkope koophuizenhun gezin. Zo kwamen ook de eerste bui-tenlandse kinderen op 'Het startblok'. De leer-krachten zaten met de handen in het haar,omdat de kinderen hen niet verstonden. In hetbegin werden de buitenlandse kinderen in deklas gehouden, dan 'zouden ze wel het snelsteNederlands leren', later - toen er steeds meerbuitenlandse kinderen kwamen - werden dekinderen

buiten de klas geholpen door eenaparte leerkracht die net van de pedagogischeacademie kwam. Deze zogenaamde taakleer-kracht probeerde de buitenlandse kinderen deNederlandse taal te leren. De leer- en hulp-middelen die de taakleerkracht daarbij nodighad, waren er niet. Deze moesten vrijwel alle-maal zelf gemaakt worden of er werd gebruikgemaakt van traditionele Nederlandse taal-methoden. De meeste buitenlandse kinderenkregen tijdens de schooluren ook les in huneigen taal en cultuur. Daarvoor moesten dezekinderen dan naar een andere lagere school inde wijk. Daar was een buitenlandse leerkrachtvan de nationaliteit van die kinderen aanwezigom les te geven. In die tijd waren veel buiten-landse kinderen vaak drie schooltijden buitende jaarklas waarin ze zaten. De taakleerkrach-ten en de buitenlandse leerkrachten haddennauwelijks contact met de klasseleerkrachten.De leerkrachten van

'Het startblok' dachtendat het eigen taal- en cultuuronderwijs voor debuitenlandse kinderen wel nodig was: dan zou-den de buitenlandse kinderen weer gemakke-lijker mee kunnen komen in hun eigen land alsze terug zouden gaan. Aan de ene kant vondende meeste leerkrachten het vervelend als debuitenlandse kinderen zo vaak de klas uitgin-gen voor andere lessen, want dat verstoorde desituatie in de klas. Aan de andere kant vondenze het wel prettig, dat de buitenlandse kinderennaar de taakleerkracht gingen. Dan zouden zesnel Nederlands leren en het werk in de klaskon dan 'gewoon' doorgaan. Op 'Het startblok' veranderde de situatie na1980. De leerkrachten beseften dat de meestebuitenlandse kinderen wel in Nederland zou-den blijven. Er ontstonden in de buurt en opschool steeds meer problemen rondom de we-derzijdse acceptatie van buitenlandse en Ne-derlandse mensen. Regelmatig ruzies op

het ?Ÿeleid ten aanzien van onderwijs aan culturele minderheden ^'^n kritische beschouwing /V, "^dagogische Studi??n 1984 (61) 327-336 Pedagogische Studi??n 327



??? schoolplein waren daarvan het bewijs. Deschool wilde meer aandacht gaan besteden aanintercultureel onderwijs, maar ook hiervoorontbraken de leer- en hulpmiddelen, waarmeedat zou kunnen gebeuren. Opnieuw gingenklasseleerkrachten zelf hun materiaal maken.Dat kostte echter zeer veel tijd en men had hetgevoel steeds weer opnieuw te moeten begin-nen. De schoolbegeleidingsdienst kon nau-welijks hulp bieden: er waren te weinig bege-leiders die echt raad wisten met de problema-tiek en bovendien mochten zij van de lande-lijke overheid geen leer- en hulpmiddelen ont-wikkelen. Het kwam er dus op neer dat 'Hetstartblok' zelf alle noodzakelijke vernieuwin-gen uit moest vinden. Ook het 'soort' buitenlandse kinderen in deschool veranderde. Eerst waren het meestalkinderen die rechtstreeks uit het herkomstlandop de school kwamen, vaak tijdens het school-jaar. Nu kwamen er op de school steeds

meerkinderen die in Nederland geboren waren: hunmoedertaal was volgens de buitenlandse leer-krachten vaak slecht ontwikkeld en het Ne-derlands beheersten ze nauwelijks. Opnieuwstond de school voor problemen die om eenandere aanpak vroegen. Bijvoorbeeld: Moet jeeerst hun moedertaal verder ontwikkelen?Hoe moet je de voortgezette tweede-taalont-wikkeling bij deze kinderen aanpakken? En de kinderen, leven zij nog lang en gelukkig? 2 Vier probleemgebieden Het voorgaande verhaal is helaas geensprookje, maar 'harde realiteit', die zich - ze-ker in het westen van ons land - steeds vakervoordoet. We kunnen in de beschrijving veleproblemen onderkennen. Op diverse proble-men (tweede-taalverwerving, onderwijs in ei-gen taal en cultuur, schoolorganisatorischeproblemen) wordt in de overige artikelen vandit themanummer uitvoerig ingegaan. In dit artikel beperken wij ons tot vier, steedsterugkerende,

probleemgebieden die grote in-vloed hebben gehad op vrijwel alle aspecten diezich voordoen bij het onderwijs aan allochtoneleeriingen. Wij behandelen de volgende vierprobleemgebieden: a. Het uitgangspunt: blijven of terugkeerHet is zeer belangrijk gebleken voor het onderwijs of men er van uitgaat dat bui-tenlanders meestal wel weer - binnen af-zienbare tijd - naar hun vaderland zullenterugkeren, of dat men er van uitgaat dat demeeste buitenlandse werknemers voorals-nog hier zullen blijven. In het eerste ge^^'kan men volstaan met het nemen van (tiJ'delijke) ad hoe maatregelen, in het tweedegeval moet men - uitgaande van lange ter-mijn consequenties - een planmatiger be-leid voeren. b. Onderwijsstimulering en allochtone kinde-ren Buitenlandse kinderen bezoeken vaakscholen in oude stadswijken die v????rkomst van buitenlandse kinderen vaak bS'volkt waren door Nederlandse kinderen u'sociaal-

economisch kwetsbare milisi^fDergelijke scholen staan bekend als stimuleringsscholen en zij passen in het onderwijsstimuleringsbeleid. Het is van gro^ belang het onderwijsstimuleringsbeleid ^^ het beleid ten aanzien van onderwijs aa"culturele minderheden op elkaar afstemmen. c. Gebrek aan leer- en hulpmiddelen De komst van buitenlandse leeriingenhet Nederiandse onderwijs is niet gepaafgegaan met de produktie van nieuwe le^"^'en hulpmiddelen, terwijl er wel sprakevan nieuwe vakinhouden (Ncderiands atweede taal, onderwijs in eigen taal en c??'tuur, intercultureel onderwijs). De pfÂŽbleemoplossingsstrategie, die ervan uitga^^dat elke school het beste zijn eigen op'"^'sing kan cre??ren voor de op die school ef^varen problematiek, is- zeker in dit geva''niet adequaat gebleken. d. Opleiding en nascholing jLeerkrachten in het basis- en voortge^onderwijs waren (en zijn) onvoldoefgeschoold voor het geven van

-onder^Jaan culturele minderheden. Tot op de "van vandaag is er groot gebrek aan ^doende ter zake kundige leerkrachten. We willen hierna ingaan op het gevoerde bele^^ten aanzien van deze vier probleemgebicdene op de gevolgen die dat gevoerde beleid nÂŽ(gehad) voor het onderwijs aan culturele m'derheden. Pedagogische Stiuli??n 328



??? uitgangspunt: blijven of terugkeer is van groot belang of men ervan uitgaat^ataUochtonen terug zullen gaan naar het landl^an herkomst, of dat ze hier zullen blijven. Dekeuze zal van invloed zijn op de doelstelling die"'en formuleert voor de verschillende beleids-'srreinen van onderwijs. Het besef dat de al-'^chtonen hier zullen blijven, is in Nederland tedoorgedrongen. In deze paragraaf be-schrijven we wat daarvan de gevolgen zijn (ge-^eest) voor het onderwijs,^et name de landelijke overheid is er zeervan uitgegaan dat de allochtonen zouden'^rugkeren naar hun landen van herkomst en??at het verschijnsel 'gastarbeid" slechts een tij-verschijnsel zou zijn. Zelfs toen langza-l^erhand feitelijk duidelijk werd dat velen hierheeft men geprobeerd via het zoge-"aamde 'rotatie-principe' (hierbij poogt menÂŽ groep buitenlandse werknemers telkens te^^rvangen door een nieuwe groep, zodat nie-"'?¤nd zich als

immigrant zal vestigen) en viaVertrekpremies toch een soort tijdelijkheid inbouwen. ^^et onderwijs is als een van de eerste instan- geconfronteerd met de gezinshereniging. ^"ochtone leerlingen gingen daardoor decl- "eriien aan het Nederlandse ondewijS, hetzij 'neveninstromers', hetzij als 'onderinstro- "^^rs' (zie Everts en Golhof, 1984). Alhoewel Vanuit het veld (onderwijs, welzijn, huisves- "'g etc.) regelmatig signalen zijn gegeven dat allochtonen hier zouden blijven, duurde tot het eind van de zeventiger jaren voordat inzicht doordrong bij de overheid, en zij ^egaf dat veel allochtonen zich hier blijvend Â°uden vestigen. E?Šn van de redenen dat dit Inzicht zo laat doordrong, is gelegen in het feit allochtonen z?¨lf erg vaak aaneeven uit tegaan. p ' van terugkeerplannen. O.a. Van de Berg- Wering (1978) toonde aan dat dit waarschijn- â– ''^een irre??el perspectief is. , "et aanvankelijke perspectief van de terug-

^ergedachte heeft ook een duidelijk stempel p^rukt op het onderwijsbeleid met betrekking culturele minderheden. Aanvankelijk was geen sprake van beleid dat gebaseerd was op ^'delijk geformuleerde doelen, of dat ken- ^ ^rken van planmatigheid vertoonde. Omdat ^ allochtone leerlingen hier slechts tijdelijk ^â€?^uden verblijven, was het voldoende om tij- I 'ik wat extra leerkrachten in te zetten, die deGerlingen 'aanspreekbaar' konden maken in 3 Het het Nederlands, opdat ze zo snel mogelijk zou-den kunnen deelnemen aan het Nederlandseonderwijs. Het uitgangspunt van de terugkeergedachteheeft ook invloed gehad op het onderwijs ineigen taal en cultuur (OETC). Tot 1974 was ditOETC een aangelegenheid van de buitenlan-ders en hun regeringen (c.q. ambassades) enhet viel dan ook buiten elke verantwoordelijk-heid van het Ministerie van Onderwijs en We-tenschappen. Als er al OETC werd

gegeven,dan vond dit plaats buiten de normale lesurenop woensdagmiddag, zaterdag en/of zondag.Tot 1979 is in het beleid van het Ministerie vanO & W nog geen aandacht voor multi- of inter-cultureel onderwijs. Alle beleidsuitspraken zijntot die tijd exclusief gericht op de minderheden,zonder enige consequenties voor het Neder-landse onderwijs. Mede doordat er veel kritiekkwam uit het onderwijsveld, pleitte de over-heid langzamerhand voor bicultureel onderwijs(Nota buitenlandse werknemers. Eindverslag1974). De subsidi??ring van het OETC werdgeleidelijk aan door het Ministerie van O & Wovergenomen en kreeg een meer regulier ka-rakter. Het Ministerie pleitte ervoor dat hetOETC binnen de normale schooltijden plaats-vond, en dat de allochtone leerkracht ('onder-wijs-assistent" genoemd) onder verantwoorde-lijkheid van het Bevoegd Gezag ging werken. Als aan het eind der zeventiger jaren

deoverheid erkent dat de meeste allochtonen hierzullen blijven (zie Actieplan, 1979), leidt datvoor onderwijs ten aanzien van culturele min-derheden tot een meer planmatig beleid. Ditresulteert in een concept-beleidsplan (Minis-terie van O & W, 1980). In 1981 verschijnt ditplan in zijn definitieve vorm (Beleidsplan Cul-turele minderheden in het onderwijs. Minis-terie van O & W, 1981). Hier formuleert menduidelijk het uitgangspunt dat allochtonen inNederiand zullen blijven. Als aanknopingspuntvoor het beleid kiest men hier; de eerste op-vang, onderwijs in eigen taal en cultuur, ach-terstandsproblemen en acculturatie, die alleslechts in zeer vage termen zijn omschreven.Onder acculturatie verstaat men 'een tweezij-dig of meerzijdig proces van elkaar leren ken-nen, aanvaarden en waarderen en het zichopenstellen voor eikaars cultuur of elementendaarvan' (o.e., blz. 6). Het aspect van tweede-taalverwerving

komtvooral aan bod bij het aanknopingspunt van deeerste opvang. Men biedt voornamelijk perso- Pedagogische Stiuli??n 329



??? nele faciliteiten. Het OETC ziet men in dit beleidsplan alsbelangrijk voor het verlichten van de cultuur-schok en een geleidelijke overgang naar dereguliere Nederlandse schoolsituatie. Alloch-tone leerlingen worden zolang geheel of ge-deeltelijk opgevangen in de eigen taal, tot zezonder verdere problemen aan het gewoneNederlandse onderwijs kunnen deelnemen. DeACLO moedertaal (1982) spreekt in dit ver-band van 'transitie'. Anderzijds ziet men inOETC een erkenning van de eigen taal encultuur van het land van herkomst waardooreen gevoel van zelfbewustzijn wordt bevor-derd. De ACLO moedertaal (1982) spreekt indit verband van 'maintenance'. Bovendienhoopt men te voorkomen dat er een verwijde-ring ontstaat tussen ouders en kinderen van-wege de verschillende subculturen waar zij meein aanraking komen. Men stelt daarbij echterwel dat het OETC niet belemmerend mag wer-ken op de

ontplooiing in de Nederlandse sa-menleving. Hoewel het OETC dus een vol-waardige plaats verworven lijkt te hebben,dreigt de klok toch weer teruggedraaid te wor-den. Uit de nieuwe wet op het basisonderwijsblijkt, dat een gedeelte van het OETC weerbuiten de normale lesuren zal gaan plaatsvin-den (Wet op het Basisonderwijs 1981, art. 11.4en 11.5.). Hoewel de notitie OETC (Ministerievan O & W, 1983) doelstellingen formuleertdie gefundeerd zijn op blijven, blijkt in depraktijk het OETC nog steeds sterk gericht tezijn op terugkeer. Zodra het OETC ook in depraktijk gericht is op blijven, is OETC buitende normale lesuren ons inziens niet wenselijk. Het uitgangspunt van acculturatie wil hetbeleidsplan (Ministerie van O & W, 1981)bereiken via intercultureel onderwijs. Voor ditonderwijs worden niet of nauwelijks faciliteitenter beschikking gesteld. De nota merkt op datspecifieke activiteiten met betrekking tot inter-

cultureel onderwijs ook gericht moeten zijn op'de overige leden van de Nederlandse samenle-ving', waarmee ge??llustreerd wordt dat menuitgaat van blijven. Immers als de buitenlan-ders toch terug zouden keren, zou het niet no-dig zijn dat de Nederiandse samenleving zichaan hen aanpast. Het door de overheid gevoerde faciliteiten-beleid heeft - ondanks de veranderde inzichtenvan terugkeer naar blijven - tot op d?Š dag vanvandaag zijn stempel gedrukt op de gang vanzaken in het onderwijsveld. Hoewel degenendie in het veld werkzaam waren eerder tot hetinzicht kwamen dat allochtonen hier zoudenblijven dan dat de overheid dat deed, heeft hetfeit dat taakleerkrachten, buitenlandse leer-krachten cn consulenten (speciale onderwijs-begeleiders ten behoeve van allochtone leerlii'gen) door het faciliteitenbeleid slechts tijdelijken met een specifieke taak konden wordenaangesteld, ertoe geleid dat zij vaak een

ge??so-leerde positie innamen. T.a.v. deze laatstengeldt dat het probleem is dat bij zeer veel be-geleidingsdiensten begeleiders eerder werkenvanuit een persoonlijke visie dan vanuit eengezamenlijk gedragen dienstbeleid, zodat hetmoeilijk is het isolement van de consulenten teveranderen. Overigens is inmiddels door deoverheid de functie van consulenten geheel op-geheven, omdat er van uit gegaan wordt dat het'normale' bestand van schoolbegeleiders de ta-ken ten aanzien van onderwijs aan cultureleminderheden kan verrichten. Door het veranderde beleidsstandpunt tenaanzien van blijven, is ook de noodzaak ont-staan om kritisch te kijken naar de doelen enfuncties van eigen taal- en cultuuronderwijs'Op dit terrein hebben enkele schoolbegele''dingsdiensten samen met allochtone leef'krachten gezocht naar andere wegen en mog^'lijkheden. Deze diensten hebben allochtone medewerkers aangetrokken, zodat

construc-tieve samenwerkingsverbanden met buiten'iandse leerkrachten beter vorm kunnen knj'gen. 4 Samenlumg lussen slimuleringsomlerwijsonderwijs aan culturele minderheden Lange tijd is er weinig verband gelegd tu-ssenonderwijsstimuleringsbeleid en het beleid tenaanzien van onderwijs aan culturele minderhe-den. Hoewel scholen die bezocht worden doOfveel allochtone leerlingen vaak ook de schole"^zijn die bezocht worden door Nederlandse af'beiderskinderen, ontvingen de scholen gÂŽ'scheiden faciliteiten ten behoeve van alloeh'tone en autochtone leerlingen. Deze faciliteiteijdienden dan ook apart te worden aangevraag pas met twee verschillende plannen van inzet. zeer recentelijk is enig verband gelegd tussenhet stimuleringsbeleid en het beleid met be-trekking tot onderwijs aan allochtone leerhn'gen. We geven hier kort de historie weer. In 1974 wordt in het 'Beleidsplan voor heonderwijs aan
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??? 'n een laatste alinea opgemerkt dat 'buiten-'andse kinderen vooral die scholen bezoeken,ook veel kinderen uit achterstandssituatiesonder hun leerlingen tellen' (o.e., blz. 38).^aar meer samenhang geeft de nota niet aan. â€?n 1979 brengt het Ministerie van O & W denotitie 'Een vernieuwd Stimuleringsbeleid" uit.'i'er worden stimuleringsmaatregelen gekop-P'^ld aan de integratie van kleuter- en lagerOnderwijs in de nieuwe basisschool: stimule-"^"igs- en algemeen onderwijsbeleid vloeien inÂŽ'kaar. Voor het ontstaan van 'educatieve^achterstanden' worden, naast de tot nog toeOnderscheiden factoren die voortkomen uit deSociaal-economische omgeving, ook factorenaangegeven zoals: het deel uitmaken van etni-^'^he minderheidsgroepen, of het behoren tottrekkende bevolking, of de reactie van deOmgeving op het geslacht van het kind, alsmedeAangeboren handicaps. Daarmee worden al-'erlei

problematieken van verschillende orde"P een hoop gegooid. . Hoewel het stimuleringsbeleid in deze pe-"ode verder wordt uitgebreid naar het voort-S^zet onderwijs, wordt daar nog slechts heel);oor2ichtig aandacht geschonken aan de speci-"^ke problemen veroorzaakt door de andere'Aal en cultuur. Pas met het verschijnen van het Onderwijs^oorrangsplan (september 1982) blijkt datâ– ^et het werken aan meer gelijke kansen een'"â€?'"Ucturele benadering wordt beoogd, waar-door een wettelijk kader geschapen moet wor-Vooral in gebieden met een concentratiedan achterstellingen (door de nota consequentachterstanden genoemd) moet gedurende lan-t'jd intensief aan de problematiek van onge-'Jkheid van kansen gewerkt kunnen worden,baarbij het onderwijsvoorrangsplan het sti-"luleringsbcleid en het beleid ten aanzien van<^??lturele minderheden op een planmatige ma-en in onderlinge samenhang aan

wil pak-Ook moet worden samengewerkt met^^'^ijnsinstellingen. T^ot potenti??le onderwijsvoorrangsgebiedenforden in het Concept-Wetsontwerp Onder-wijsvoorrangsbeleid (1983) vooralsnog die ge-^firafische gebieden gerekend, waarin sprake isdan een cumulatie van sociale, economische en^ulturele omtandigheden en een samenwer-"igsverband tussen een combinatie van scho-Voor basis-, buitengewoon en voortgezetOnderwijs en een of meer welzijnsinstellingenestaat. Vooruitlopend op deze ontwikkeling, moet het plan van inzet voor de faciliteiten tenaanzien van culturele minderheden en stimu-lering sinds 1983 een gezamenlijk plan zijn(Ministerie van O &W, 1983). Met het Onderwijsvoorrangsbeleid is er hope-lijk een einde gekomen aan een versnipperd engescheiden beleid wat betreft onderwijs aanNederlandse en buitenlandse arbeiderskinde-ren. Meer samenhang tussen onderwijsstimu-lering en

onderwijs aan culturele minderhedenmaakt het mogelijk dat gewerkt kan wordenaan de gezamenlijke bestrijding van achterstel-lingen van zowel kansarme autochtone als al-lochtone kinderen. Beide groepen ondervin-den immers de effecten van de bestaandemaatschappelijke ongelijkheid op het terreinvan arbeid (zwakke sociaal-economische posi-tie, hoog werkeloosheidsperccntage) en huis-vesting (concentratie in oude wijken). T.a.v.onderwijs geldt een lage onderwijs- enscholingsgraad van ouders, discrepantie tussenwaarden en normen thuis en op school, be-lemmeringen in het onderwijs qua inhoud, di-dactiek, taalgebruik en gevolgen van selectienaar voortgezet onderwijs. Maar ondanks dezebelangrijke overeenkomsten is het juist voor deontwikkelingskansen van de allochtone leeriin-gen belangrijk dat de verschillen niet veron-achtzaamd worden. Om enkele verschillen aante geven: - ongelijkheid

tussen meerderheid en min-derheid, niet alleen kwantitatief, maar ookkwalitatief door de dominantie van Neder-landse waarden en normen; - onderdrukking als gevolg van openlijk ofverinild racisme en discriminatie; - gevolgen van het migratieproces, anderetoekomstverwachtingen, onzekerheid oververblijfsmogelijkheden, gedragingen die inde Nederlandse samenleving niet meer pas-sen en ouders die de socialisatiefunctie tenopzichte van hun kinderen onvoldoendekunnen vervullen, weinig positieve identifi-catiemogelijkheden, autoriteitsconflicten inde familiestructuur; - nog sterkere achterstellingsproblemen in hetonderwijs, onderbroken sociaal-emotioneleen cognitieve ontwikkeling, taalproblemen(zie ook Sixma, 1983). Bij het vormgeven van een onderwijsvoor-rangsbeleid is het gevaar aanwezig dat het be-leid t.a.v. culturele minderheden qua inhoud en Pedagogische Stiuli??n 331



??? faciliteiten verloren raakt in de traditie van hetstimuleringsbeleid. Uiteindelijk zal de samen-hang die het Onderwijsvoorrangsbeleid brengtin de voorheen gescheiden beleidsterreinenonde-^ijs aan culturele minderheden en sti-muleringsonderwijs getoetst moeten wordenaan het bereiken van een vermindering vanongelijke kansen voor zowel allochtone alsautochtone arbeidskinderen. 5 Gebrek aan adequate leer- en hulpmiddelen Dat er nieuwe leer- en hulpmiddelen beschik-baar moeten zijn vanwege de veranderendeschoolpopulatie en vanwege de veranderendedoelstellingen die binnen school of buiten deschool gesteld worden, zal door niemand be-twijfeld worden. Het gaat daarbij vooral omleer- en hulpmiddelen op het gebied van twee-de-taalverwerving, eigen taal- en cultuuron-derwijs en intercultureel onderwijs. Hoe valthet nu te verklaren dat het met de beschikbaar-heid van kwalitatief goede leer- en hulpmid-delen voor deze

gebieden zo slecht gesteld is? De beschikbaarheid en kwaliteit van de ma-terialen is een van de belangrijke factoren dievan invloed zijn op innovatieprocessen in hetonderwijs (Fullan, 1982). In de eerste fase van de aanwezigheid vanallochtone kinderen in de school bestond er bijde Nederlandse onderwijsgevenden een grotebehoefte om de 'anderstalige'.kinderen zo snelmogelijk in het Nederlands aanspreekbaar temaken. Het idee was dat ze daarna wel meezouden kunnen doen in de reguliere Neder-landse klas. Specifieke leer- en hulpmiddelenwaren daarvoor niet of nauwelijks aanwezig.Daarom zagen onderwijsgevenden zich ge-dwongen om - veelal in samenwerking met eenschoolbegeleidingsdienst - zelf leer- en hulp-middelen te ontwikkelen. Deze materialenwerden vervolgens vaak op grote schaal lande-lijk gebruikt. Ondanks de uitstekende functiedie deze materialen in die tijd gehad hebben,moeten we nu stellen dat deze

materialen van-uit een meer vakinhoudelijke benadering (cur-riculumontwikkeling, taalwetenschap) nogalwat mankementen vertonen. In het eigen taal- en cultuuronderwijs wer-den en worden hoofdzakelijk leer- en hulp-middelen gebruikt die afkomstig zijn uit deherkomstlanden. De situatie van leer- enhulpmiddelen ten behoeve van het Onderwijsin Eigen Taal en Cultuur wordt in het Inspec-tierapport (1982) - een verslag van indrukken,opgedaan tijdens bezoeken aan een zestigtallocaties waar OETC gegeven wordt - 'ronduitbedroevend' genoemd (o.e., blz. 14). Op hetgebied van intercultureel onderwijs is de situ-atie al weinig rooskleuriger te noemen. Uit eenrecente inventarisatie van interculturele mate-rialen (Bouwdoos, 1983), waarin een vierhon-derdtal beschrijvingen opgenomen zijn vanmin of meer interculturele materialen, wordtduidelijk dat het veelal gaat om materialen dieincidenteel te gebruiken zijn, dat materialenvaak

tegenstrijdige doelstellingen nastreven, dematerialen veelal uitgaan van een nog al con-trastmatige benadering (Zo eten ze in Ma-rokko en zo eten ze in Nederiand), en dat deoverdraagbaarheid van schoolgebonden ont-wikkelde materialen op z'n minst twijfelachtigte noemen is. Wij willen de oorzaken voor het ontbreken vankwalitatief goede leer- en hulpmiddelen op dehiervoor genoemde gebieden vooralsnog zoe-ken in twee richtingen: het tot voor kort ont-breken van interesse in de uitgeverswereld ende heersende innovatie-opvattingen. Over de uitgevers willen we hier summierzijn. Klaarblijkelijk zijn tot voor kort de finan-cieel-economische perspectieven te gering g^'weest om zich met de hiervoor genoemde ter-reinen bezig te houden. Er is echter sprake vaneen lichte kentering, waarbij ook grote uitge-verijen hun kleinere soortgenoten lijken te vol-gen, die al eerder vanuit meer ide??le motievenbemoeienis getoond hadden op dit

gebied. De heersende innovatie-strategische opvattingen van het onderwijs verklaren naar onzemening ook voor een groot gedeelte het gebrekaan leer- en hulpmiddelen die nodig zijn voohet onderwijs aan kinderen van meerdere nationaliteiten. In het begin van de zeventigejaren werd de R.D.D.-strategie steeds meeverworpen om plaats te maken voor probleemoplossingsbenaderingen. Hierbij werd de autonomie van de school en de specificiteit van devernieuwing op een school benadrukt. Het ideeachter deze vernieuwingsstrategie is dat ver-nieuwingen door een betere participatie vanleerkrachten en meer mogelijkheden vooraanpassing van de vernieuwingsinhoud aan <Jspecifieke situatie van de school, beter zullenimplementeren (zie ook Appelhof en Van derMeer, 1983). Op diverse plaatsen heeft me" Pedagogische Stiuli??n 332



??? aangetoond dat deze strategie toch niet de be-doelde resultaten afwerpt (Harsicamp c.s.,1982; Van der Werf e.a., 1982; Streumer ent^'jhof, 1983; Ministerie van O & W, 1983). Er'bestaat pessimisme ten aanzien van de kwaliteitSn de overdraagbaarheid van de ontwikkelde Produkten. Hoewel dus op verschillende plaatsen blijktdeze strategie niet de gewenste resultatenoplevert, heeft men ook ten aanzien van on-<lerwijs aan culturele minderheden deze strate-gie weer toegepast. De vernieuwingen met be-trekking tot onderwijs aan culturele minderhe-'Isn, waarbij geheel nieuwe materialen ontwik-'^eld moeten worden ten aanzien van 'nieuwe'takinhouden (bijvoorbeeld Nederlands als'^eede taal), zijn vaak zeer ingewikkeld encomplex. Wij geloven dan ook dat de pro-bleemoplossingsstrategie in dit geval zekerOntoereikend is. Het is o.i. de hoogste tijd datlandelijke overheid haar innovatiestrate-t.a.v. het

onderwijs in een multi-etnische^n multi-culturele samenleving herziet. Deschaars aanwezige deskundigheden dienen zo-t^el mogelijk gebundeld te worden - met na-drukkelijke participatie van leden uit de ver-schillende etnische groepen zelf - om tot eenâ– ^eer constructief onderwijsbeleid met betrck-'^'ng tot culturele minderheden te komen. On-danks het feit dat de autonomie van de school'n Nederland een zeer gewaardeerd goed is,"loet het mogelijk zijn een middenweg te vin-'^sn, waarbij autonomie niet langer als dek-niantel gebruikt kan worden om scholen zelf'^"n problemen te laten oplossen. Specialisti-sche inbreng is hierbij onontbeerlijk. In de nieuwe wet op de verzorgingsstructuur'krijgen schoolbegeleidingsdiensten eerst nu^at meer ruimte om zich bezig te houden met^^rriculumontwikkeling (zie W.P.R.O., 1983).' ot voor kort werd dat, zelfs ondanks de nood-S'tuaties in scholen, als een min of meer

onei-Senlijke taak voor schoolbegeleidingsdiensten 'beschouwd. " Opleiding en hijscholing van onclerwijsge-"Â?nden Nederlandse leerkrachten^^ komst van allochtone leerlingen vraagt vanleerkracht o.a. veranderingen aan te bren-in onderwijsinhouden, veranderingen in"ouding en betrokkenheid en aanpassing van de inrichting van het onderwijs. Via het facili-teitenbeleid van de overheid werden weliswaartaakleerkrachten aangesteld, maar zij warenniet opgeleid voor die specialistische functie. De opleidingen (P.A., K.L.O.S., P.A.B.O.)zijn zich veelal pas gaan bezighouden met deproblematiek van onderwijs aan allochtoneleerlingen, toen ze daartoe door de overlieidverzocht werden (Beleidsplan Culturele Min-derheden, 1981). Voor opleidingen wordenproblemen met betrekking tot onderwijs aanallochtonen vaak pas manifest als studenten erop stagescholen mee geconfronteerd worden.De indruk bestaat dat

er te weinig stages wor-den gelopen op stimuleringsscholen. Hoewel sinds 1974 taakleerkrachten zichbezighouden met het tweede-taalonderwijsvan allochtone leerlingen, waren deze leer-krachten vanuit hun opleiding niet voorbereidop deze specialistische taak. Wel waren er en-kele nascholingscursussen voor Nederlandseonderwijzers, die in hun dagelijks werk metallochtone leerlingen te maken hadden (zgn.BOA-cursusscn). Een klein aantal opleidingenheeft op eigen initiatief activiteiten onderno-men ten gunste van het onderwijs aan alloch-tone leeriingen (we noemen b.v. de pedagogi-sche academies in Assen, Zeist en Middel-burg). Met het Beleidsplan Culturele Minder-heden in het onderwijs (1981) onderneemt deoverheid voor het eerst actie ten aanzien van deopleidingsinstituten. De nota geeft o.a. priori-teit aan de verbetering van de deskundigheidvan het onderwijzend personeel. Gesteld wordtdat

ten aanzien van de initi??le opleidingen voorleraren basisonderwijs, binnen de beperktemogelijkheden van facultatieve differentiatie,gestimuleerd zal worden dat studenten aan-dacht besteden aan de problematiek van eenmulti-etnische schoolbevolking (onder meervia gerichte stages). Uit het instituutsplan vande opleidingen moet blijken hoe culturele min-derheden in het onderwijs aan bod zullen ko-men. Om dit te stimuleren, werd per 1 augustus1981 op een negental opleidingen een projectgestart waarin culturele minderheden centraalmoesten .staan. Deze instituten moesten geza-menlijk een plan maken, waarbij ieder een on-derdeel moest uitwerken. Middels dit ProjectIntercultureel Ondcnvijs Opleidingen (het PI-COO-project) wil de overheid bevorderen datintercultureel onderwijs gestalte krijgt. In de praktijk blijken - evenals bij sommigeandere instellingen uit de verzorgingsstruc- Pedagogische Stiuli??n
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??? tuur - opportunistische redenen vaak de door-slag te geven om deel te nemen aan het PI-COO-project, zoals facilitaire redenen (het ze-ker stellen van arbeidsplaatsen) en op handenzijnde fusies met andere opleidingsscholen(Verslag van de derdejaars themagroep ICO,1982, blz. 84). Een probleem daarnaast vormthet gegeven dat op de meeste opleidingenslechts een klein groepje docenten zich bezig-houdt met de uitvoeringstaak van het PICOO-project en dat dit veelal nog niet geleid heeft toteen duidelijk instituutsbeleid. Hoewel men op de PABO's wel enige des-kundigheid zou mogen verwachten, zijn weweinig hoopvol dat gezien de situatie op deopleidingen de doelstelling van het PICOO-project gerealiseerd zal worden. Het valt danook te verwachten dat de door de overheidgewenste overdraagbare produkten vooralsnogniet implementeerbaar zullen blijken op an-dere opleidingen. 6.2 Buitenlandse

leerkrachtenBuitenlandse leerkrachten hebben over het al-gemeen hun opleiding genoten in de landenvan herkomst. Toen het onderwijs in eigen taalen cultuur (OETC) nog voornamelijk gerichtwas op terugkeer, gaf dat minder problehienten aanzien van de onderwijsinhouden, maarwel ten aanzien van de pedagogisch-didacti-sche aanpak, die conflicteerde met de aanpakin het Nederlandse onderwijs. Toen het uitgangspunt 'blijven' duidelijkwerd, veranderden de doelstellingen van hetOETC. Hiermee kregen de buitenlandse leer-krachten een andere taak en functie, waarvoorzij absoluut niet toegerust waren (denk b.v. aande participatie bij het opstellen van school-werkplannen). Uit het Inspectierapport on-derwijs in eigen taal en cultuur (1982) blijktdan ook dat de positie van de buitenlandseleerkracht zich nauwelijks gewijzigd heeft. Sinds 1976 verzorgde het Nederlands Cen-trum voor Buitenlanders (een niet-

regulieropleidingsinstituut), in opdracht van het Mi-nisterie van Onderwijs en Wetenschappen in-troductiecursussen voor allochtone 'onderwijs-assistenten'. De allochtone leerkracht die is op-geleid in het buitenland, niets weet van hetNederlandse onderwijssysteem en bovendienhet Nederlands vaak onvoldoende beheerst,kreeg een informatie- en vormingspakket aan-geboden, waarin onderwerpen als ori??ntatie opde Nederlandse samenleving, het basisonder-wijs, leer- en hulpmiddelen, rechten en plichtenvan de onderwijzer, onderwijs aan buiten-landse kinderen (organisatorisch en inhoude-lijk) aan bod kwamen. Sinds 1981 zijn de bij-scholings- c.q. introductiecursussen die hetN.C.B, gaf in gewijzigde vorm overgenomendoor enkele opleidingen. Aan het volgen vandeze cursus kan echter, net als bij de introduc-tiecursus van het N.C.B., geen enkel recht ofbevoegdheid ontleend worden. Ook al bezittenbuitenlandse

leerkrachten een onderwijsbe-voegdheid uit hun eigen land en volgen zij opvrijwillige basis een bijscholingscursus, dan nogleidt dit niet tot dezelfde salari??ring als van deNederiandse leerkracht, en blijven zij lange tijd'assistent' genoemd. Deze beperkingen ligge"overigens niet in de cursus, maar in de Neder-landse wetgeving besloten. Sinds 1980 zijn in Rotterdam en sinds 1981in Eindhoven en Hengelo experimentele appl'"catiecursussen voor buitenlandse onderwijsge-venden opgezet met het oog op het behalen vaneen Nederlandse bevoegdheid. Aan deze cur-sussen zitten echter nogal wat haken en ogen(zie ook De Vries, 1983, blz. 3). Overiap in deleerstof met de door de vele leerkrachten reedsgevolgde introductiecursus en/of overlap me'datgene wat de cursist reeds in het land vanherkomst geleerd heeft, werkt niet bevorde-rend op de motivatie van de cursist. Bovendienkomen grote verschillen naar voren tussen

decursisten wat betreft vooropleiding, cultureleachtergrond, werksituatie in Nederland en be-heersing van Nederlandse taalvaardigheidwaar docenten onvoldoende op in kunnenspelen, omdat passende materialen en metho-den ontbreken. In 1983/'84 komt de overheid uiteindelijkmet een gedifferentieerd aanbod voor buiten-landse onderwijsgevenden, dat de huidigeintroductie- en applicatiecursussen moet ver-vangen. Probleem is dat deze cursussen slechtseen beperkt aantal studenten toelaten en dat zeeen hoge drempel hebben doordat er een hoogbeginniveau is vereist. Of buitenlandse leerkrachten, zelfs na het be-halen van een ook in Nederland erkende on-derwijsbevoegdheid voor het basisonderwus-ooit gelijkwaardig aan hun Nederlandse col-lega's beschouwd zullen worden, vragen we onsaf. Het probleem is dat de doelstellingen vanOETC nog steeds in zeer vage termen gefor-muleerd zijn, dat er nog altijd grote
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??? 'ijkheid bestaat over het verband tussen OETCintercultureel onderwijs en dat de positiede allochtone leerkrachten op de arbeids-â– ^arkt er door de huidige werkeloosheid onderNederlandse leerkrachten niet beter op zalWorden. :liisie Conch komst van buitenlandse werknemers naarNederland - en als gevolg daarvan de deel-lame van buitenlandse kinderen aan het on-derwijs - heeft allerlei onderwijsinstantiesÂ°^errompeld. De overheid speelt aanvankelijk^'echts op de ontstane problemen in, door aanTh??len met relatief veel buitenlandse kinderenextra faciliteiten toe te kennen in de vorm van'eerkrachten die veelal niet toegerust zijn voor^eze specialistische taak. ^anaf het begin van de tachtiger jaren gaat''e overheid uit van het permanente verblijf van^e etnische minderheden in onze samenleving,"erondersteld zou mogen worden dat vanafmoment - gezien de veranderende doel-stellingen van het

(onderwijs)beleid - metVoortvarendheid gewerkt zou worden aan het'^rusten van het onderwijs in verband met dePermanente aanwezigheid van etnische min-derheden in ons onderwijs. Daarvan is slechtszeer beperkte schaal sprake. Zo is in de"i'ti??le opleiding van onderwijsgevenden en ine applicatie slechts marginaal ruimte voor het^even van onderwijs in een multi-culturele en"lulti-ctnische samenleving. Op het gebied vanAdequate leer- en hulpmiddelen voor (voortge-zette) twecde-taalverwerving, onderwijs in de^'8en taal en cultuur en intercultureel onder-is de situatie weinig rooskleurig te noemenVerwacht men klaarblijkelijk nog steeds alle heil â€?Henl, van een probleemoplossingsstrategie. baarbij individuele scholen steeds weer op-iicuw het voor hen onbekende wiel uit moetenV'nden, zonder voldoende adequate onder-steuning van buitenaf. Binnen die strategie ligtook voor de hand dat er in

Nederlandetrekkelijk weinig gebruik gemaakt wordt van.t'i'enlandse onderzoeksgegevens aangaande^"eh daar ontwikkelende multi-etnische sa- 'evingen. . El" zijn echter ook lichtpuntjes. In de laatstej^fen krijgt de opleiding van Nederlandse en^'tenlandse leerkrachten, die opgewassen"^^eten zijn om de kinderen voor te bereiden op een multi-etnische samenleving, in beperktemate aandacht. Een hoopvolle ontwikkelingzien wij eveneens in het onderwijsvoor-rangsbeleid, waarbij meer samenhang inmaatregelen ten aanzien van onderwijsstimu-lering en onderwijs aan culturele minderhedengerealiseerd kan gaan worden. We willen hierechter wel de voorwaarde aan verbinden dat ditniet ten koste mag gaan van de specifieke be-hoeften van de etnische minderheden in hetonderwijs! Ten aanzien van curriculumontwikkelingwordt het ons inziens de hoogste tijd om deschaars aanwezige deskundigheden te bunde-len, om

daardoor vulling te kunnen geven aaneen meer constructief onderwijsbeleid. Onder druk van bezuinigingen dreigen ech-ter veel taakleerkrachten (als laatste binnenge-komen leerkrachten) en consulenten ontslagente worden, zonder dat op schoolniveau ofdienstniveau voldoende overdracht van hunervaringen heeft plaats kunnen vinden. Daar-door moeten dan weer onervaren personenzich bezig gaan houden met het onderwijs aanallochtone leerlingen. Literatmir Aciicpkm 1979 m.b.t. ile werkgelegenheid in het on-derwijs. Tweede Kamer, 1978-1979, 15674 nrs.1-2. "s Gravenliage; mei 1979. ACLO moedertaal i.o.. Onderwijs in een mnlliciilni-rele en mid??-emische samenleving. Enschede:S.L.O., 1982. Appclhof, P. cn T. van der Meer, Nieuw zicht opairriailiim innovatie. Interne publikatie Sduwlad-vieseentrum/Vakgroep Onderwijskunde R.U.Utrecht, 1983. Beleidsplan voor het onderwijs aan groepen in achter-

standssituaties. Maatregelen tot uitvoering van hetonderwijsstimuleringsbclcid. "s Gravenhage:1974. Berg, L., van den, Marokkaanse kinderen in Neder-land. Alphen a/d Rijn: 1978. Bouwdoos/Vereniging de Samenwerkende Lande-lijke Pedagogische Centra, Inventarisatie beschrij-vingen interculturele materialen, "s llertogenbosch:1983. Everts, H. en A. Golhof, Organisatie van het onder-wijs met mediterrane kinderen. Pedagogische Stu-di??n, 1984, 61, 337-34.^. Fullan, M., The mcaning of educational change. NewYork/London: 1982. Harskamp, E. en R. Hofman. Overdraagbaarheidvan curricidumprodukten in het ba.sisonderwijs.RION, Haren, 1982 (paper gepresenteerd op de Pedagogische Stiuli??n 335



??? Onderwijs Research Dagen. Tilburg 1982). Inspectie K.L.O., inspectiewerkgroep OCM-ba; On-derwijs in eigen taal en cultuur. Samenvattenderapportage van inspectie-indrukken opgedaan aaneen zestigtal OETC-Ieslokaties. 's Gravenhage:mei 1982. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Eenvernieuwd stimuleringsbeleid. Tweede Kamer derStaten-Generaal, zitting 1979-1980, 15908, nrs. 1en 2. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Cul-turele minderheden in het Onderwijs. Concept Be-leidsplan. "s Gravenhage: 1980. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Be-leidsplan Culturele Minderheden in hel Onderwijs.'s Gravenhage: 1981. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Naareen nieuw plan van inzet, "s Gravenhage: 1983. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen,I + 1 = 1. Evaluatie Projecten-ActiviteitenbeleidBasisonderwijs. 's-Gravenhage: augustus 1983. Ministeries van O & W en

WVC, Ontwerp van eenwet houdende vaststelling van een wettelijk kadervoor het voeren van een samenhangend onderw ijs-voorrangsbeleid (Onderwij.svoorrangswet) - Con-cept. 's Gravenhage: november 1983. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, Con-cept Wetsontwerp O VB. 's Gravenhage: november1983. Nota Buitenlandse Werknemers. Eindverslag (van debijzondere Tweede Kamer Commissie) d.d. 27 ju-ni 1974. Zitting 1973-1974, 10504, nr. II. Ookgepubliceerd in: Nieuwsbrief Buitenlandse werk-nemers, nr. 3, 1974. Sixma, J., De relatie tussen intercultureel onderwijsen het stimuleringsonderwijs: overeenkomsten enverschillen. In: Verslag conferentie IntercultureelOnderwijs, 12 mei 1982. Pedagogisch DidactischInstituut, Universiteit van Amsterdam, 1982. Streumer, J. N. en W. J. Nijhof, PraktijkgerichteCurriculumontwikkeling. In: Losbladig Onder-wijskundig Lexicon (CO 8100). Alphen a/d Rijn:1983.
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Dekker (1950) studeerde, na werkzaam geweestte zijn als onderwijzeres, onderwijskunde in Amster-dam. Gaf ondenvijs m.b.t. culturele minderheden aande Universiteit van Amsterdam en is sinds 1981werkzaam bij het School Advies Centrum te Utrechtvoor culturele minderheden. J. J. ten Doesschate (1948) werkte tijdens en na destudie ontwikkelingspsychologie bij het Project On-derwijs en Sociaal Milieu (Rotterdam), o.a. voor hetonderwijs aan culturele minderheden. Sinds 197'werkzaam bij het School Advies Centrum te Utrecht,waar zij zich bezighoudt met culturele minderhedenen onderzoek op het gebied van onderwijsstimule-ring. W. H. Schuurman (1947) studeerde, na werkzaam geweest te zijn als onderwijzer, onderwijskunde teUtrecht. Was werkzaam bij het onderwijsstimu'^'rings-project bij het Haags Centrum voor Onder-wijsbegeleiding en werkt sinds 1981 bij het Scho"Advies Centrum tc Utrecht voor culturele
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