
??? EVERTS en A. GOLHOFokgroep Onderwijskunde RijksuniversiteitUtrecht ^"nienvatting ^a een landelijke inventarisatie van de school-Â°''Sanisatievormen van het onderwijs met medi-'^rrane kinderen, veelal opvangvannen ge-^oemd, blijken deze organisatievormen het beste"^grepen en ingedeeld te kunnen worden, wan-'"'er ze als vormen van differentiatie beschouwdborden. Differentiatie op scholen met mediter-''"le kinderen is in theorie en praktijk complex. Wordt nader ge??llustreerd met een beschrij-van de te onderscheiden differentiatievor-'^fn en van het functioneren van een differentia-''evonn in de praktijk. Vervolgens wordt het^^rband aangegeven tussen de instroomwijze""" mediterrane kinderen en de organisatie-Tot slot wordt het keuzeproces van een'fkrentiatievorm nader belicht en wordt de re-""'e aangegeven tuisen het tot stand komen van"^fferentiatievormen en overlegstructuren van^'i'okkenen op

verschillende beleidsniveaus. ' '"leiding ^an 1981 tot 1983 is door de vakgroep ondcr- ^'jskunde en de vakgroep methodenleer en^atistiek van de Rijksuniversiteit Utrecht het^^AL-project (SVO 0575) uitgevoerd. Het^"tlerzoek is verricht op verzoek van het Mi-â€?^'sterie van Onderwijs en Wetenschappen. DeProbleemstelling van dit onderzoek is als volgtgeformuleerd: 'Op welke wijze wordt het on- ^^ruitiopenU op de inhoud van het artikel wordt inL .'"f^l al tot uitdrukking gebracht dat de aanwezig-Van mediterrane kinderen in het onderwijs geeneisolccrd feit in het onderwijs is, maar invloed heeft^P de gehele organisatie van het onderwijs. Daarom^^^jven we niet 'onderwijs aan', maar 'onderwijs197 "^"^^'terrane kinderen (zie wik Mohmann,derwijs aan anderstaligen in onderwijskundig-organisatorische zin gerealiseerd; van welkevoorwaarden en condities zijn voornoemdevormgevingen afhankelijk en hoe worden

devormgevingen door belanghebbenden in hetonderwijs gewaardeerd?' (Teunissen, Teu-nissen, 1980, p. 16). Dit artikel is gebaseerd opeen deel van de resultaten van dit onderzoek.Het beperkt zich tot de eerste twee delen vande probleemstelling en tot het kleuter- en lageronderwijs. Meer informatie geeft het eindrap-port van het onderzoek (Evcrts en Golhof,1984). De aanleiding van dit onderzoek is gelegenin de ervaringen met het onderwijs aan alloch-tonen in Nederland. In 1974 worden tweenieuwe vak- en vormingsgebieden (Nederlandsals tweede taal en onderwijs in eigen taal encultuur) voor mediterrane kinderen ingevoerd.In het begin is de schoolorganisatorische vorm-geving in verband met deze lessen op allescholen vrijwel hetzelfde. De mediterrane kin-deren worden in een jaarklas met Nederlandsekinderen opgenomen en voor de speciale les-sen uit de klas gehaald gedurende enkele urenper week. De

praktijkervaringen met deze or-ganisatievorm zijn het best te begrijpen als menzich realiseert dat deze kinderen les krijgen vandrie leerkrachten, ieder met een eigen optiek.De onderlinge afstemming is minimaal. Voorde klasscleerkracht is Ahmed een leerling dieniet mee kan komen met de klas en regelmatigafwezig is voor andere lessen. Voor de taak-leerkracht is Ahmed een taalprobleem met eenandere culturele achtergrond, voor wie doorlo-pend in de bres gesprongen moet worden. Voorde buitenlandse leerkracht is Ahmed een leer-ling, die. zijn eigen taal niet beheerst en van decultuur 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-nisatievormen na te denken.

Leerkrachtenbeseffen, dat ze er niet meer uit kunnen komenmet aanpassingen van de bestaande organisa- Organisatie van het onderwijs met mediterrane kinderen* /V, "^dagogische Studi??n 1984 (61) 327-336 Pedagogische Studi??n 337



??? tievorm, maar een wezenlijke veranderingmoeten doorvoeren. Wanneer in de Ministe-ri??le circulaires niet langer een functieaandui-ding wordt gegeven voor de boventallige Ne-derlandse leerkrachten, ontstaat de formelemogelijkheid om schoolorganisatievormen tekiezen, die klassedelerverlaging vereisen. Totslot krijgen andere inzichten over de functievan de moedertaal in het onderwijs invloed opde organisatie van het onderwijs. Uit het bui-tenland krijgen modellen voor schoolorganisa-tie bekendheid, waarbij de moedertaal als taalvoor het onderwijs gebruikt wordt om daarmeetaalonderhoud' na te streven of om de over-gang van de ene naar de andere onderwijstaalgeleidelijker te doen verlopen. Zo krijgen idee??n over andere organisatie-vormen een kans en op vele scholen gaat menaan de slag om een schoolorganisatie naar maatte ontwerpen en uit te proberen. Hiermee rijstde vraag welke vormgevingen zoal

bestaan envooral welke ervaringen men met deze vorm-gevingen heeft. 2 Opzet van het onderzoek Het onderzoek is uitgevoerd in twee fasen. Inde eerste dataverzamelingsfase is van alle 32consulenten anderstaligen informatie verkre-gen over het voorkomen van verschillendeschoolorganisatorische vormgevingen van hetonderwijs aan mediterrane kinderen in hunwerkgebied. Verder is er aanvullende informa-tie ingezameld zodat van alle 69 gemeenten dieop 16 januari 1979 100 of meer buitenlandseleerlingen in het lager onderwijs hadden, eenoverzicht van de schoolorganisatievormen ver-kregen is. Bovendien zijn er ook over 11 ge-meenten daarbuiten gegevens verzameld, alsuit publikaties bekend was dat er bijzondereorganisatievormen in scholen voorkwamen.Op deze wijze is het gehele relevante univer-sum onderzocht. De omvang van dit relevante universum isgetalsmatig lastig te bepalen, omdat het

totaleaantal scholen met mediterrane kinderenslechts een indicatie hiervoor geeft. Dit heeftverschillende redenen. Enerzijds zijn er scho-len die geen mediterrane kinderen in het leer-lingbestand ingeschreven hebben en wel orga-nisatievormen praktizeren die ontwikkeld zijnmede op grond van de aanwezigheid van me-diterrane kinderen in het onderwijs. Zo zijn erscholen met een z.g. opvangklas, die functio-neert ten behoeve van een aantal andere scho-len in wijk of stad. Soms zijn de leerlingen mdeze opvangklas niet ingeschreven bij deschool waaraan deze klas verbonden is, maarbij de scholen waar ze na de opvangklas hunonderwijs vervolgen. Anderzijds nemen met het aantal mediter-rane kinderen op een school ook de mogelijk'heden en de noodzaak voor een andere school-organisatorische vormgeving toe. Daarmeerijst de vraag in hoeverre de scholen met slechts?Š?Šn of enkele mediterrane kinderen

meegeteldmoeten 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 januan1980, de laatste datum waarvoor het C.B-S-telgegevens verstrekt heeft over het aantalscholen met mediterrane kinderen. In de tweede fase van het onderzoek is o"'derzocht van welke voorwaarden en conditie^deze vormgevingen afliankelijk zijn en hoe devormgevingen in het onderwijs gewaardeerdworden. De onderzoeksgegevens zijn verkre-gen door het observeren en interviewen vanbetrokkenen op een aantal scholen voor kleu-ter-, lager en voortgezet onderwijs (Internatio-nale Schakelklassen, I.S.K.'s), die re-presentatief zijn voor de belangrijkste onder-wijsvormgevingen. Het onderzoek heeft betrekking op de orgf'nisatievormen van het onderwijs met kinderen-zoals ze in de

Ministeri??le circulaires omschre-ven worden onder 'groep 1'. Dit betrefthoofdzaak kinderen afkomstig uit Marokko enTurkije en verder uit landen als Griekenland.Itali??, Joegoslavi??," Portugal en Spanje. Ge'makshalve zullen we ze meestal aanduiden a'^mediterrane kinderen. 3 Een theoretisch kader voor de organisatie v'^"het onderwijs met mediterrane kinderen Het OVAL-project diende een indeling te ni'^ ken in de gehanteerde organisatievormenhet onderwijs aan allochtonen. Daarvoor iseerste instantie gekeken naar bestaande cla^^sificaties van het onderwijs in meertaligemulti-ctnische situaties. De bestaande indeHgen zijn gebaseerd ofwel op de taalsituatiekinderen binnen en buiten de school of oPdoelstellingen van het onderwijs. Klassiek Pedagogische Stiuli??n 338



??? 'nmiddels de talige indeling van Mackey(1970), die door Wijnstra (1976, 1977) en'boenen (1980) in vereenvoudige vorm is over-??enoinen. Zij onderscheiden het gebruik van'Ie eerste en tweede taal als instructietaal en alsgeven de onderlinge gebruiksverhouding^an de twee talen in de curriculum-activiteiten^an en het verloop van het gebruik van de talengedurende de schoolperiode. Daarnaast wordtaangegeven door welke leerkrachten de on-derscheiden curriculum-activiteiten geleidborden. Een systeem van geheel andere aard is??e??ntroduceerd door Baptist en De Keyser(1979). Het is gebaseerd op de impliciete of^"Plidete doelstellingen van organisatievor-''len. Zij onderscheiden een adaptief model,een segregatief model en een integraticf bi- of"lulti-culturcel model. Van Esch (1980, 1982)83at op deze weg door. Zwarter (1981) en^ademan (1981) zijn met het systeem van Van^'^eh gaan ordenen. Aan deze

classificaties kleven enkele nade-'en. De talige indelingen hebben slechts een^'jdelingse samenhang met de onderwijs-kundig-organisatorische vormgeving, omdat'Ie onderwijssituatie slechts voor een deel door'Ie taalsituatie bepaald wordt. Een ernstig be-daar van de indelingen naar doelstelling is, datdoelstelling met verschillende onderwijs-l^ormgevingen gediend kan worden en omge-â– ^eerd. Verder kunnen verschillende onder-^'isbclanghebbenden elkaar in dezelfde^ehoolorganisatievorm vinden, terwijl ze vanuitâ– ^Un verschillende perspectieven zelfs tegcnge-^|eldc doelen kunnen hebben. Het is dan aan"e onderzoeker uit de gehanteerde organisa-'â– evorm de doelstellingen af te leiden. 'n ons onderzoek blijkt al v????r de data-ver-^^meling, dat bij een inventarisatie van or-^J^iisatievormen twee ingangen van belang^'jn: de groepcringsvormen van leerlingen en'^^taakverdeling tussen leerkrachten. De

ver-'^hillende vormgevingen blijken vervolgenseschreven te kunnen worden met het classifi-^'â€?esysteem, zoals dat bekend is uit de ondcr-.'jskundige theorie over differentiatie en indi-^"lualisering in het onderwijs. Wel komt in onsOnderzoek naar voren, dat differentiatie inCoric en praktijk ingewikkelder is dan ge-^oonlijk verondersteld wordt. In het vervolgdit artikel zullen we dit nader illustreren,differentiatie omschrijven we hier als 'heterricn van onderwijskundige maatregelen, diehet onderwijs congruent te doen zijn met de voor de onderwijsdoelen relevante in-ter- en intra-individuele verschillen van deleerlingen' (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 gaanverschillen. Ook kan men met differentiatieverschillen tussen leeriingen proberen te elimi-neren, iets dat vaak vergeten wordt.

Remedialteaching is hiervan een voorbeeld. De ver-schillen tussen Nederlandse en mediterranekinderen, waarmee men door differentiatie re-kening tracht te houden, hebben betrekking opmet name het taalgebruik en op de etnisch-culturele achtergrond. Door de beschrijving van de organisatiepro-blematiek van het onderwijs met allochtonekinderen in differentiatictermen wordt de na-druk gelegd op het feit, dat het onderwijs voordeze kinderen beschouwd dient te worden inrelatie tot het totale schoolorganisatiesysteemvan een school of groep van scholen. Daarmeewordt een noodzakelijk nevenschikkend ver-band gelegd met het onderwijs aan Neder-landse kinderen. Dit in tegenstelling tot hetheersend spraakgebruik, dat een onder-schikkend verband legt door gebruik te makenvan termen als 'opvangvormcn', die mediter-rane kinderen moeten voorbereiden op het 're-guliere onderwijs'. Dc opvang-

terminologiesuggereert een uniforme tijdsduur, die nodig isvoor ieder kind om bij instroom in het Neder-landse onderwijs de specifieke problemen teoverwinnen. De individuele verschillen zijnechter groot en de behoefte aan extra aandachtneemt wel geleidelijk af, maar verdwijnt nietineens. Ook suggereert de terminologie, dathet bestaande Nederlandse onderwijs niet ver-anderd hoeft te worden en dat het mediterranekind net zo kan en moet worden als het Neder-landse kind. Tot slot wekt 'opvang' de indruk,dat het alleen om allochtone kinderen gaat. Bijhet bedenken van verschillende organisa-tievormen om allochtone kinderen in de begin-periode goed ondenvijs te kunnen geven, is inwerkelijkheid niet uitsluitend gedacht aan dezekinderen, maar zijn ook de belangen van deNederlandse kinderen (terecht) meegewogen. Het probleem, waarvoor men staat, is omorganisatievormen te vinden, waarin beidegroepen

kinderen tot hun recht kunnen komen.Dit is geen opvangprobleem, maar een typischdifferentiatieprobleem. Zonder dat scholen ofondersteunende instanties zich dat voldoende Pedagogische Siiiclicn 339



??? bewust zijn, worden differcntiatievormen ge-praktizeerd. De voorhanden zijnde theoreti-sche en praktische ervaringen met differentia-tie worden echter niet op systematische wijzeop dit probleemgebied betrokken. 4 Gepraktizeerde differentiatievormen Differenti??rende maatregelen laten zich op hetmacro-, meso- en microniveau onderscheidenin respectievelijk interscholaire, interklassikale(beide vormen van externe differentiatie) enintraklassikale differentiatie (interne differen-tiatie). Interscholaire differentiatie komt voor in devorm van scholen, speciaal bestemd voor me-diterrane kinderen, waar we geen Nederlandsekinderen aantreffen. Ze zijn te onderscheidenin twee varianten namelijk een langdurende cneen kortdurende variant. De langdurende va-riant omvat de gehele lagere schoolperiode enwordt wel nationale school genoemd wanneerde kinderen hoofdzakelijk tot ?Š?Šn nationaliteitof taalgroep behoren. Er zijn

3 van deze scho-len in Nederland. Deze variant wordt inter-nationale school genoemd als de kinderen totverschillende nationaliteiten of taalgroepenbehoren. Dit betreft slechts enkele scholenvoor de internationale happy few. In de kort-durende variant, die op 24 scholen voorkomt,gaat het om scholen, die ten behoeve van eengrotere groep scholen in een wijk of gemeente?Š?Šn of enkele klassen geformeerd hebben spe-ciaal voor mediterrane kinderen. Deze variantstaat meestal bekend als opvangklassen, waar-bij het de bedoeling is, dat de kinderen na hetdoorlopen van deze klassen de rest van hetonderwijs vervolgen op andere, dichter bij huisgelegen scholen. Op tweederde van deze 24scholen blijkt de moedertaal van de kindereneen belangrijke plaats te hebben, op de anderescholen ligt het accent op het Nederiands. Interklassikale differentiatie speelt zich afbinnen ?Š?Šn 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 scholenvoor; in het kleuteronderwijs komt dit prak-tisch niet voor. Ook hier onderscheiden we eenkortdurende en een langdurende variant. Delangdurende variant omvat de gehele lagereschoolperiode. De scholen hebben dan aparteparallelklassen voor de verschillende groepenleerlingen. Dit komt op 10 scholen voor. Dekortdurende variant betreft ook hier zoge-naamde opvangklassen. Na het onderwijs indeze opvangklassen vervolgen de mediterranekinderen het onderwijs in de jaarklassen, ech-ter in tegenstelling tot de interscholaire vormop dezelfde school, waaraan de streamings-klassen verbonden zijn. In 46 scholen bestaatdeze variant (5 scholen praktizeren tegelijker-tijd de kort- en de langdurende variant). Wan-neer de interklassikale differentiatievormslechts

geldt voor ?Š?Šn of enkele vakken, danwordt dit setting genoemd. Voorbeelden hier-van zijn de lessen Nederlands als tweede taa'speciaal voor mediterrane kinderen en het on-derwijs in de eigen taal en cultuur. Setting doetzich meestal gedurende de gehele lagereschoolperiode voor. Het onderwijs in de eigentaal en cultuur wordt bijna uitsluitend in devorm van setting gegeven. In het merendee'van de door ons onderzochte gemeenten wordthet onderwijs van het Nederlands als tweedetaal gegeven met setting als de enige vorm vandifferentiatie op 50% van de lagere scholenmet mediterrane kinderen. Ook op de kleU'terscholen is setting de meest toegepaste diff^'rentiatievorm. Intraklassikale differentiatie speelt zich a'binnen het verband van de heterogene jaarkla^waartoe de kinderen behoren. Bevorderl'j'^voor interne differentiatie zijn maatregelen al^klassedelerverlaging of het werken met mee''leerkrachten in ?Š?Šn

klas. In het kleuter- en he'lager onderwijs worden deze maatregelenvooral genomen in de vier grote steden.boventallige leerkrachten geven hiertoe moge-lijkheden. Aan differentiatie zijn veel aspecten te onderscheiden. Dit zien we o.a. aan de hier genoemde varianten, die binnen interscholaire'interklassikale cn interne differentiatie tederkennen zijn. Deze kunnen op hun benverder 'verfijnd' worden. De differentiatie- vormen kunnen bovendien tegelijkertijd voor van komen. Zo kan binnen een bepaalde vorm interklassikale differentiatie verder intern gedifferentieerd worden. Dit wordt duidelijkef^wanneer we het keuzeproces van different'a^tievormen nader analyseren. Ook hetscheid tussen de differentiatievormen b'ij'^''sommige gevallen, wanneer we de praktisc ^^invulling ervan bekijken, minder absoluutzijn dan we zouden kunnen veronderstel Pedagogische Stiuli??n 340



??? noemen twee voorbeelden. Bij veel on-'ierwijssituaties met Streaming is ruimte ge-â– ^aakt voor zogenaamde 'integratielessen',lessen, die Nederlandse en mediterranekinderen samen volgen. Hoe meer lesuren dit'^streft, hoe meer de Streaming opschuift naarsetting. Het verschil wordt daarmee gradueel,'n onderwijssituaties met setting zien we werk-wijzen, die ook plaats kunnen vinden binnen deiaarklas, waarbij we weer eerder spreken^an interne differentiatie. Binnen ?Š?Šn school'runnen tenslotte combinaties van verschillendedifferentiatievormen voorkomen, bijvoorbeeldSetting met interne differentiatie of een com-t'inatie van langdurende en kortdurendeStreaming. De complexiteit van differentiatie inpraktische realiteit willen we nu illustrerende hand van setting. ^ Setting als voorbeeld van een ingewikkeldeÂ°''>derwiispraktijk onderwijssituaties met setting kunnen inaantal aspecten verschillen. Ze hebben

alle^^'rekking op de afstemming tussen jaarklas-settingprogramma. We noemen ze hier in"^t kort en geven enkele voorbeelden. "^^lemming naar doelgroep groep leerlingen, die aan setting-onderwijs D, *^eelnecmt, kan wisselend samengesteld wor-uit alle leerlingen van de klas of, wat hetâ– heeste voorkomt, beperkt blijven tot een deel^an de jaarklas. 'n het laatste geval is het setting-onderwijsÂ°'jvoorbeeld alleen bedoeld voor de zwakkeeerlingcn, de mediterrane kinderen of de inNederlands 'onaanspreekbare' leerlingen,^eestal worden er kinderen uit verschillendejaarklassen samengenomen. Wanneer de doel-pocp beperkt blijft tot een deel van de klas,setting altijd min of meer tot een accentu-van de uitzonderingspositie van deze^^r'ingen in de klas. . Een voorbeeld van setting voor alle kinderen^'en We op de lagere school, waar alle kinderenS^fegeld in kleine groepjes buiten de klas ge-komen worden om reken-

en taalspelletjes te doen onder leiding van de extra leerkracht, als ''invulling op het strakke klassikale systeem. "^^'emniing in lesroosters^ Uren, waarop de lessen buiten de klas gege-ven worden, kunnen (gedeeltelijk) parallel lo-pen aan de uren, waarop de kinderen in dejaarklas aan dezelfde vakken of ontwikkelings-gebieden werken. De uren kunnen ook niet parallel lopen. Inde meeste gevallen lukt het niet om bijvoor-beeld de lessen Nederlands als tweede taal tegeven op dezelfde momenten als waarop deNederlandse taallessen in de jaarklassen gege-ven worden. De kinderen missen daardoor an-dere lessen in de jaarklas. Dit is zelfs onvermij-delijk, wanneer het gaat om het onderwijs in deeigen 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 juistdeze vakken te ontzien. Afstemming naar inhottdDe wijze, waarop setting inhoudelijk aansluitop de lessen in de jaarklas, kan in een aantalopzichten vari??ren. De kinderen kunnen bui-ten de klas werken aan in principe hetzelfdeprogramma of aan dezelfde leerstof, maar krij-gen bijvoorbeeld meer ruimte dit in eigen tem-po te doen. Ook kunnen zij de stof andersaangeboden krijgen, met andere verwerkings-mogelijkheden of worden zij intensiever bege-leid door de extra leerkracht. De betreffendeleerkracht kan in dit geval ook een buiten-landse leerkracht zijn. Dit komt met name voorin het kleuteronderwijs in die enkele scholen,waar men over deze leerkrachten kan beschik-ken. Een voorbeeld hiervan is de buitenlandseleerkracht, die in de eigen taal van de kindereneen aantal begrippen doorneemt, die in dejaarklas behandeld zijn of nog behandeld

zul-len worden. De buitenlandse leerkracht werktin dit geval ondersteunend voor het klassepro-gramma. De kinderen kunnen ook aan een geheelander programma werken. Een andere inhoudvinden we bijvoorbeeld in bepaalde "aan-spreekbaarheidsprogramma's" of 'speciale op-vangprogramma's' voor nieuwe mediterranekinderen. Ook het onderwijs in de eigen taal encultuur in het lager onderwijs, dat vrijwel uit-sluitend in settingvorm gegeven wordt, is hier-van een duidelijk voorbeeld. Het onderwijs in de jaarklas en daarbuitenkan betrekkelijk los van elkaar gegeven wor- Pedagogische Stiuli??n 341



??? den, met elk een op ziclizelf staand pro-gramma, zonder dat de afstemmingsproble-matiek opgelost wordt. Zo heeft het onderwijsin de eigen taal en cultuur in het lager onderwijsin de meeste gevallen geen enkele relatie methet Nederlandse jaarklasprogramma. De programma's kunnen evenwel ook in ze-kere mate op elkaar betrokken worden. Menkan bijvoorbeeld afspraken maken over deleerinhouden, die in de jaarklas dan wel in desettinggroep gegeven worden. Met betrekking tot het settingprogrammavan de Nederlandse leerkrachten komt het inhet kleuteronderwijs en het lager onderwijsveelvuldig voor, dat in de settinggroep vooralremedi??rend gewerkt wordt ten behoeve vanhet jaarklasprogramma. Het jaarklaspro-gramma wordt dan als uitgangspunt genomenen de extra leerkracht heeft de taak de 'tekor-ten' bij de kinderen weg te werken, die door deklasseleerkracht geconstateerd worden. Op sommige

scholen treffen we het tegeno-vergestelde aan. Het uitgangspunt ligt dan inhet programma, dat de extra leerkracht voor dekinderen heeft opgesteld. De kinderen werkenhiermee verder in de jaarklas tijdens de uren,dat ook de andere kinderen met dc betreffendevakken bezig zijn. Ook gebeurt dit wel tijdensandere lessen, wanneer men geen mogelijkhe-den ziet de kinderen zinvol aan deze lessen telaten deelnemen. De mate, waarin setting functioneel is, hangtonder meer af van de wijze, waarop het onder-wijs in de jaarklas naast het settingonderwijsgegeven wordt. Problemen ontstaan vooral, alsde programma's in de settinggroep en in dejaarklas niet op elkaar zijn afgestemd, als bin-nen de jaarklas verder niet gedifferentieerdwordt en als de verantwoordelijkheid voor hetonderwijs aan de mediterrane kinderen in hetbijzonder gelegd wordt bij de 'speciaal daar-voor aangestelde' leerkrachten. Tot slot willen we nog

opmerken, dat menmet setting meestal tot doel heeft verschillentussen leerlingen te elimineren, anders gezegdhen 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 dedivergentie van leerlingen dient. Men wil hjer-mee bestaande verschillen die samenhangenmet de etnisch-culturele afkomst en die menwaardevol acht, zoveel mogelijk behouden. 6 Keuzemogelijkheden van differenlialievor-men in verhand met instroomwijze In de inleiding is reeds beschreven, dat settingin aanvang vrijwel op alle scholen met medi-terrane kinderen als differentiatievorm gS'praktizeerd is. Bij de komst van de eerste me-diterrane kinderen in het Nederlandse onder-wijs gaat het vooral om kinderen, die door onsals neveninstromers getypeerd zijn, een term.die verwijst naar de wijze van instroom vandeze kinderen. Het zijn

recente migranten vanleerplichtige leeftijd, die hier het onderwijsmoeten voortzetten of in sommige gevallen nogmoeten aanvangen (analfabeten). KenmC'kend voor deze kinderen zijn de andere socia-lisatie-ervaringen vanwege de etnisch-cultureleverschillen, de kennis van een door Nederlan-ders weinig gekende taal en het ontbreken vankennis van de Nederlandse taal. Bijzonderecomplicaties voor de scholen zijn de onver-wachte instroom op momenten verspreid doorhet gehele schooljaar en de niveaubepaling'omdat de gebruikelijke middelen niet functio-neel blijken te zijn en de kennis over he'schoolverleden van de kinderen ontbreekt. De schoolpopulatie is wat betreft zijn leer-lingkenmerken nog steeds in verandering. ^^nieuwe mediterrane kinderen, die zich aan-melden worden voornamelijk gevormd doorleerlingen, die door ons als onderinstromersgetypeerd zijn. Dit zijn kinderen, die op vier--vijf- of ze.sjarige leeftijd

aan het kleuteronder-wijs of op zesjarige leeftijd aan het lager on-derwijs in Nederland beginnen. Ze zijn in Ne-derland geboren of op jonge leeftijd in Neder-land gekomen. Hun socialisatie heeft zich min-stens gedeeltelijk in Nederland afgespeeld enzij hebben, behalve hun gezinstaai ook alt'Jenige kennis van het Nederlands. Hun schoo'loopbaan kent geen hiaten, die kinderen buite''beschouwing gelaten, die voor een periode t^ruggekeerd zijn naar hun moederland. Al is de druk op het onderwijssysteemde afname van neveninstromers geringerworden, de onderinstromers stellen het onderwijs weer voor andere problemen. De niogÂŽlijkheden kinderen binnen de jaarklas de extr*'steun en aandacht te geven, die ze nodig heben, zijn echter groter geworden. We zien da â– vooral in de grote steden, een aantal schole"^maatregelen heeft genomen als klassedelerverlaging of het werken met meer leerkracnte^^in ?Š?Šn klas.
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??? genomen in de lagere klassen. Hiermee wordt'duidelijk, dat ze verband houden met de toe-"larne van onderinstromers. De voorkeur voor interne differentiatievor-"^en kan vanuit verschillende overwegingen'begrepen worden. Een groot bezwaar vanSetting, zoals het op veel scholen gerealiseerd^ordt, is de geringe samenhang tussen het on-derwijs binnen en buiten het klasseverband. De'^jnderen missen lessen in de jaarklas. Ook de'^'tzonderingspositie, waarin kinderen veelalgeplaatst worden met setting achten sommigenÂ°|igewenst vanwege de negatieve effecten, diezou kunnen hebben op de sociaal-emotio-"ele ontwikkeling van kinderen. Deze situatie^ou ook niet gunstig zijn, wanneer men con-'?¤cten tussen de verschillende groepen kinde-ken wil bevorderen. Daarbij hebben sommigeeerkrachten het idee met setting voor alleen"Mediterrane kinderen Nederlandse kinderentekort te doen. Tot slot kan het

gevoel mee-spelen bij leerkrachten, dat een goede leer-kracht de problemen binnen de klas behoort te^nnnen oplossen als dit maar enigszins moge-'ijk is. ^ Het keuzeproces van een ??ifferentui??evorm'h' consequenties daarvcin 'n de vorige paragraaf hebben wc gezien dat deâ– "ealisering van bepaalde differentiatievormcn^amcnhangt met de instroomwijze van de leer-^gen. Er zijn ook andere bepalende factoren.ni hierin inzicht te geven, maken we eerst eenheoretische analyse van het keuzeproces van^en differentiatievorm en bekijken tot slot wel-^ consequenties dit heeft in termen van voor-gaarden voor de realisering van bepaalde dif-^'â– entiatievormen.De belangrijkste vragen, die men zich bij deÂŽ^uste keuze van een differentiatievorm zouâ– boeten stellen, betreffen de keuze voor: a. 'nterscholaire differentiatie of niet; â–  'nterklassikale differentiatie of niet; C ' â–  'nteme differentiatie of niet.keuzeproces is

geschematiseerd wecrgegc- ^eninFig. 1. theorie en praktijk is dit keuzeproces veelpeompliceerder omdat er ook de keuzen voor'"'"gdurende of kortdurende vormen, voor""eaming of setting en voor verschillende vor- men van interne differentiatie in ondergebrachtmoeten worden. De belangrijkste keuzemo-menten staan echter in dit vereenvoudigdeschema wel aangegeven. Met nadruk willen wijcr op wijzen dat, al is er eenmaal gekozen voorinterscholaire differentiatie, toch vervolgens dekeuzen voor interklassikale of intraklassikaleoplossingen etc. nog aan de orde moeten ko-men. Er zijn ons geen voorbeelden bekend uitde onderwijskundige literatuur over differen-tiatie, waaruit blijkt dat men zich hiervan be-wust is. Men stelt het voor, dat de keuze vaneen differentiatievorm afgehandeld is, als meneen antwoord geeft op ?Š?Šn van de drie boven-staande vragen (a, b of c). Ieder van de drievragen moet echter

beantwoord worden. Ookde vraag â€?interne of externe differentiatie" isgeen vraag met twee elkaar uitsluitende alter-natieven, maar een vraag die betrekking heeftop twee accentverschillen; de toepassing vanexterne differentiatievormcn sluit de gelijktij-dige toepassing van interne differentiatievor-mcn niet uit. Keuze c uit het schema, de keuze voor in-terne differentiatie in een of andere vorm, ofvoor een meer klassikale benadering, kan inprincipe genomen worden door de klasseleer-kracht zelf. De keuze b of a (interklassikaledifferentiatie 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, scholenen besturen die met de gevolgen van dezekeuze te maken hebben, erbij betrokken wor-den. De keuzemomenten a, b en c blijken dussamen te hangen met verschillende niveaus vanbeleidsvorming in het

onderwijs: resp. het bo-venschoolse niveau, het bovenklassikale en hetklassikale niveau. De behoefte aan een oplos-sing voor heterogeniteitsproblemen met een Pedagogische Stiuli??n 343



??? leerlinggroep ontstaat bij de afzonderlijkeleerkracht in de actuele organisatorische situ-atie en moet naar gelang de oplossing die menwenst te zoeken, op de drie voornoemde ni-veaus aan de orde gesteld worden. Daarvoor moet voldaan worden aan tweevoorwaarden. Op de eerste plaats moet er ophet betreffende niveau een forum bestaan,waarin dit besproken kan worden en op detweede plaats moet dit forum zodanig functio-neren, dat besluiten over schoolorganisatie-vormen genomen kunnen worden. Op hetklassikale niveau betreft dit het overleg tussenklasseleerkracht(en) en de extra leer-kracht(en). De plaats, waar binnenschoolsebovenklassikale oplossingen besproken moe-ten worden, is de teamvergadering. In de team-vergadering kan ook besloten worden, dat be-slissingen over differentiatie naar een hogerniveau getild moeten worden. De plaats waarde differentiatievraag dan aan de orde moetkomen, is

het bovenschoolse forum. Dit kanzijn een schoolbestuur, een overleg van eenaantal schoolbesturen of zelfs het parlement(denk aan het voortgezet basisonderwijs). Nu blijkt uit ons onderzoek, dat waarschoolorganisatievormen ontstaan zijn in devorm van planmatige differentiatievormen opbovenklassikaal niveau, dit in veel gevallen nogdoor leerkrachten zelf ge??nitieerd wordt, maardat de bovenschoolse oplossingen vooral doorniet-leerkrachten worden voorgesteld. Hetbetreft dan veelal initiatieven, waarbij de(consulenten anderstaligen van de) onderwijs-begeleidingsdiensten betrokken zijn. Naar onze mening veroorzaakt de aanwezig-heid van kinderen van etnische minderhedenop scholen problemen, die niet meer binnen demuren van ?Š?Šn school opgelost kunnen wor-den. Niet alleen, omdat er samenhang is metandere probleemgebieden (bevolkingspolitiek,huisvesting, andere welzijnsvoorzieningen),maar vooral

omdat het onderwijsproblemenbetreft, die de samenwerking van meer scholennoodzaakt. In die zin is het zelfs een zuilover-stijgend probleem. Het ligt in de lijn van onsonderwijsbestel om voor moslimkinderenaparte islamscholen te stichten. Dit wordt vanNederlandse zijde geenszins bevorderd, omdateen islamzuil in het onderwijs een zuil zou zijn,die samenhangt met etnische afkomst en daar-door leidt tot etnische segregatie in het onder-wijs: aparte Marokkaanse en Turkse scholen.Dit acht men verwerpelijk. Bovendien zou ditleiden tot een leegloop van vele bestaandescholen en ook dit is een ontwikkeling, die omverschillende redenen ongewenst geachtwordt. Deze opstelling van de bestaande zuilenom een nieuwe richting in het onderwijs niet tebevorderen, schept de gezamenlijke verplich-ting om binnen de bestaande richtingen totgoed onderwijs voor moslimkinderen te ko-men. Bovendien zouden de problemen

samen-hangend met de feitelijke aanwezigheid opscholen van verschillende richtingen en het feitdat autochtone dan wel allochtone kinderen totinzet van overlevingscampagnes van scholenworden gemaakt, voldoende redenen moetenzijn om tot interzuilaire samenwerking en be-leidsvorming te komen. Dit is in verschillendesteden gebeurd, in andere is het nog steeds niethet geval. Soms komen deze samenwerkings-vormen niet boven het niveau van crisis-beheersing uit, in andere gevallen ziet men bijhet verenigd bevoegd gezag gelukkig een be-leid dat minder afhankelijk is van toevalligh^'den. Voor het tot stand komen van differentia-tievormen met een interscholair karakter is deaanwezigheid van een bovenschools forum(met mandaat) een noodzakelijke voorwaarde-In veel steden bestond en bestaat zo'n forumniet of het heeft slechts adviserende mogelijl^'heden, waardoor de effectiviteit gering is.een aantal steden is

als gevolg van de ervarennoodzaak met betrekking tot onderwijs a^nminderheden een dergelijk forum ontstaan. De gebiedsgewijze samenwerking tussenscholen, zoals deze in het onderwijsvoor-rangsbeleid wordt voorgestaan, lijkt ons voofhet onderwijs met minderheden van groot be-lang. Noot 1. Wij kiezen hier voor de term taalonderhoudplaats van taalbehoud om daarmee aan te gcve"dat ook de taal van etnische groepen een dyn^misch karakter heeft. Het onderwijs kan in "proces een bijzondere plaats innemen, vooral omdat onderwijs bij jonge taalgebruikers de taaanleert en niet zozeer behoudt. Dit is vooretnische groepen een van de belangrijkste mogÂŽlijkheden om hun taal levend te houden. Pedagogische Stiuli??n 344
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