
??? Hoe spedaal wordt het buitengewoon onderwijs? Het buitengewoon onderwijs in ontwikkeling: achtergronden en de stand van zaken J. RISPENS Instituut voor Orthopedagogiek Rijksuniversiteit Groningen Samenvatting In het kader van de onderwijsinnovatie, zoals deze inde afgelopen jaren geleidelijk aan gestalte heeft gekre-gen, komt ook de vraag naar voren welke plaats entaak het buitengewoon onderwijs in de toekomst heeft. In deze bijdrage wordt allereerst nagegaan op welkeuitgangspunten de wens tot verandering van die posi-tie van het buitengewoon onderwijs - een wens die wein tal van landen aantreffen - is gebaseerd. Betoogdwordt, dat naast de onderwijsinnovatie als zodanig, hetvooral de toenemende aandacht voor de maatschappe-lijke achtergronden van probleemgedrag is, die ertoeleidt dat gehandicapt zijn anders wordt gewaardeerd,met als consequentie: de eis een andere context teontwikkelen binnen welke het onderwijs aan deze kin-deren plaats kan vinden. Centraal daarbij staat dan degedachte, dat die opvang zoveel mogelijk in het regu-lier onderwijs moet plaatsvinden. Vervolgens wordt

ingegaan op de vraag hoe hetondenvijsbeleid in Nederland zich op dit punt heeftontwikkeld. Vastgesteld wordt, dat er in dit opzichtsprake is van 'twee-sporigh?Šd': men wil zowel deopvang van probleemleerlingen in regulier onderwijsoptimaliseren, alsook het buitengewoon onderwijs alsseparaat systeem zich laten ontwikkelen. Geconclu-deerd wordt, dat deze beleidsvoornemens het gevaar inzich bergen, dat het bu.o. zich (opnieuw) geheel losVan het regulier onderwijs ontwikkelt. Deze constatering is tenslotte aanleiding enkele kriti-sche aantekeningen te maken bij het innovatiebeleidZoals dat in ons land wordt gevoerd. 1. Inleiding 1.1. Buitengewoon onderwijs in verandering Het buitengewoon onderwijs in ons land heeft zichontwikkeld tot een relatief omvangrijk, zeer gediffe-rentieerd onderwijsstelsel. Het Besluit Buitenge-woon Onderwijs onderscheidt niet minder dan 17schoolsoorten. Elk van deze soorten bestaat meestalniet alleen uit een kernafdeling voor kinderen vanongeveer de lagere schoolleeftijd, maar kent ookafdelingen voor zeer jeugdigen, afdelingen voorvoortgezet buitengewoon onderwijs en, minder

vaakvoorkomend, afdelingen voor dubbelgehandicapten. Tabel 1 (ontleend aan het Statistisch 2::akboek1979) biedt een beeld van het aantal leerlingen perschoolsoort. In de afgelopen jaren is er een aantal vragen gere-zen met betrekking tot de ontwikkeling van het bui-tengewoon onderwijs. Niet alleen de vraag naar het tevoeren beleid komt daarbij aan de orde, maar menwenst ook een herbezinning op de uitgangspunten(het bestaansrecht zo men wil) van het buitengewoononderwijs. Bij dat laatste gaat het dan om de vraag, ofwe met het in stand houden van een uitgebreid stelselvan buitengewoon onderwijs feitelijk wel op degoede weg zijn. Overigens dient te worden vastgesteld, dat de op-roep tot kritische reflectie op de uitgangspunten vanhet buitengewoon onderwijs niet zozeer van het on-derwijsbeleid is uitgegaan. Veeleer is het zo, dat - enhet gaat hier om een internationale tendens - aan hetbegin van de zeventiger jaren door groepen betrekke-lijk nauw bij het bu.o. betrokkenen (vooral begelei-ders en onderzoekers) deze herbezinning noodzake-lijk werd geacht. Een en ander heeft geleid, ook inons land, tot

een zeer levendige discussie. Het is nietzonder betekenis, dat deze discussie zich afspeelttegen een achtergrond van een onderwijsinnovatievan betrekkelijk ingrijpende en omvangrijke aard.Dit brengt mee, dat kritische opmerkingen zowel alspleidooien ten gunste van het buitengewoon onder-wijs als het ware direct repercussies konden en kun-nen hebben voor het onderwijsbeleid, dat nog in demaak is. De opinievorming had (en heeft) daardooreen bepaald niet vrijblijvend karakter. Omtrent de uiteindelijke structuur van het buiten-gewoon onderwijs heerst nog onzekerheid. Welis-waar is er een aantal discussienota's en een beleids-nota (Nota Speciaal Onderwijs) voorhanden, aan dehand waarvan ook enkele ontwikkelingen ingang zijngezet, tot een duidelijke, heldere schets van wat er pedagogische studi??n 1980 (57) 471^92 471



??? J. Rispens terzake van het buitengewoon onderwijs aan onder-wijsbeleid valt te verwachten, is het nog niet geko-men. Opmerkelijk is overigens ook dat de diversediscussie- en beleidsnota's op een aantal betrekkelijkbelangrijke punten verschillen vertonen. Samenvattend: er is een aantal, op enkele puntenniet geheel consistente, aanzetten en voorstellen totverandering; op beperkte schaal worden pogingengedaan deze voorstellen uit te werken en inhoud tegeven. Wat vooralsnog in het beleid lijkt te ontbre-ken, is een duidelijke, richtinggevende visie op deplaats en de betekenis van buitengewoon onderwijs.De nu volgende beschouwing over de toekomst vanhet buitengewoon onderwijs heeft de bedoeling eenbijdrage te leveren aan het proces van opinievormingterzake. 1.2. Doelstelling en opzet van deze bijdrage De doelstelling van deze bijdrage is tweeledig. In deeerste plaats zullen we trachten de achtergronden vande discussie rond de toekomst van het buitengewoononderwijs te typeren. Daarbij gaat het er niet zozeerom, een uitvoerig expos?Š te geven van alle voor- ennadelen van het bestaan van een separaat buitenge-

woon onderwijs, zoals deze in de discussie van deafgelopen jaren werden gepresenteerd. Ons staatveeleer voor ogen na te gaan wat er nu feitelijk tengrondslag ligt aan de gedachte dat het buitengewoononderwijs een andere richting in moet slaan. In par. 2.behandelen we deze achtergronden. Tabel 1 Het buitengewoon onderwijs in 1978 scholen voor (verbonden aan): scholen leerlingen onderwijzers jongens meisjes mannen vrouwen zwakzinnigen 407 25132 15792 1781 1404 kinderen met leer- en opvoedingsmoeilijkheden 263 22775 5748 1510 715 doven 13 759 646 153 118 slechthorenden 14 852 558 103 65 slechthorenden en ernstig spraakgebr. 17 1271 580 84 105 ernstig spraakgebr. 1 117 54 7 10 blinden 6 294 139 32 30 slechtzienden 5 274 216 32 29 lich. gebrekkigen 36 2438 1591 246 237 langdurig zieken in herstellingsoorden 22 815 494 88 61 ziekelijke kinderen 18 1031 508 68 46 kinderen, die aan toevallen lijden 3 151 134 16 17 zeer moeilijk opvoedbare kinderen 56 3255 702 338 121 inrichting voor kinderbescherming 2 49 20 4 3 pedologische inst. 9 603 137 46 38 totaal 872 59816 27319 4508 2999 In de

tweede plaats willen we een overzicht gevenvan de stand van zaken m.b.t. het buitengewoononderwijs op dit moment. Daarin komen twee the-ma's aan de orde. Allereerst zullen we de situatiewaarin het buitengewoon onderwijs in ons land zichthans bevindt, kort aangeven. Dat wil zeggen, dat devisie (voorzover aanwezig) van het onderwijsbeleiden de daaruit voortvloeiende innovatievoorstellenzullen worden beschreven. Vervolgens zal wordennagegaan in hoeverre deze voorstellen al in de on-derwijswerkelijkheid zijn gerealiseerd. In par. 3. ko-men deze thema's aan de orde. In par. 4. tenslotte zullen we proberen, de achter-gronden en uitgangspunten van het streven naar kriti-sche bezinning op het vigerende buitengewoon on-derwijs te relateren aan de pogingen tot verandering,resp. de uitkomsten van dergelijke pogingen. Voor-zover mogelijk zullen, op grond van deze confronta-tie enkele aanbevelingen met het oog op toekomstigeontwikkelingen worden geformuleerd. 1.3. Enkele terminologische problemen Een moeilijkheid bij het beschrijven van veranderin-gen in een onderwijssysteem is, dat men vaakmet eenen dezelfde

term de toestand voor en na de verande-ring aanduidt met kans op allerlei verwarringen. Hetkiezen van een nieuwe term voor de nieuwe situatielijkt in dezen uitkomst te bieden, ware het niet, dataldus de suggestie wordt gewekt dat de nieuwe situ-atie een geheel andere is dan de toestand voor de 472



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? innovatie. Veelal is die suggestie niet terecht. In het onderstaande zullen we de term buitenge-woon onderwijs hanteren voor de thans bestaandesituatie, inclusief allerlei aanzetten tot veranderingvan die toestand. Met de term 'speciaal onderwijs'duiden we een nog niet bereikte wenselijke situatieaan. In par. 3. en 4. wordt nader ingegaan op demogelijke inhoud van dit begrip. Een tweede terminologische kwestie die de aan-dacht vraagt heeft betrekking op de aanduiding vande leerlingen die het buitengewoon onderwijs bezoe-ken. Het Besluit Buitengewoon Onderwijs geeft aan,dat het hier gaat om kinderen'... die uit hoofde vaneen zintuigelijk, lichamelijk of geestelijk gebrek ofvan hun gedrag dan wel op grond van maatschappe-lijke omstandigheden anders dan buitengewoon lageronderwjs niet kunnen volgen en voor het op dezeschool gegeven onderwijs in aanmerking komen'(Besluit Buitengewoon Onderwijs 1967, art. 7, lid1.). Gewoonlijk duidt men deze kinderen aan als 'ge-handicapt'. Naar zal blijken, is ?Š?Šn van de beweegre-denen voor het ontwikkelen van een

nieuwe visie opvorm en inhoud van het buitengewoon onderwijs nujuist gelegen in een veranderend inzicht in het ont-staan en de betekenis van 'gehandicapt-zijn'. Allespleit er voor, deze andere visie ook terminologisch tehonoreren; in par. 2. zal hier nader op worden inge-gaan. We geven er daarom de voorkeur aan te spre-ken van 'probleemkinderen', onder de aantekening,dat deze term louter descriptief bedoeld is: het gaathier om kinderen die voor de doorsnee onderwijssi-tuatie een probleem zijn. Dat 'een probleem zijn' kansamenhangen met het feit dat een kind niet in hetdoorsnee tempo de leerstof zich eigen kan maken,maar ook, al dan niet in samenhang met leerproble-men, doordat er sprake is van onaangepast gedrag.Het probleemgedrag manifesteert zich dan vaak pasin de schoolperiode. In een aantal gevallen is ersprake van een zodanig evident probleem (bv. ge-hoor- of gczichtsstoornissen, ernstige lichamelijkehandicaps) dat al op zeer jeugdige leeftijd hulp vandeskundigen, ook in verband met de voorbereidingop de school, wordt ingeroepen. 2. Een nieuwe visie op het buitengewoon onderwijs2.1.

Inleiding Dc vraag op welke wijze men met kinderen voor wiehet vigerend gewoon onderwijs onvoldoende ont-wikke??ngsmogelijkheden biedt (of lijkt te bieden)moet handelen, is niet zo eenvoudig te beantwoor-den. Het heeft betrekkelijk lang geduurd voor hetrecht op onderwijs, aangepast aan de mogelijkhedenvan ook deze kinderen, niet alleen werd erkend, maarook werd omgezet in de mogelijkheid daar vorm aante geven. In historisch perspectief bezien, was er veel-eer sprake van een inverse relatie: eerst als bleek, dater ontwikkelingsmogelijkheden waren werd het rechtop adequaat onderwijs voor de betrokken groep pro-bleemkinderen erkend en werden de mogelijkhedenom daar vorm aan te geven ook geschapen. Het valtgeheel buiten het bestek van dit artikel hier verder inte gaan op de historische ontwikkeling van het bu.o.,al zou dit voor een goed begrip van de achtergrondvan de discussie rond de nieuwe visie op het buiten-gewoon onderwijs wel wenselijk zijn. We volstaanmet het maken van enkele opmerkingen. In de eerste plaats moet worden vastgesteld, dat inde opbouwfase het buitengewoon onderwijs

de haartoegemeten ruimte bepaald niet gemakkelijk heeftverworven. Integendeel, de geleidelijke uitbreiding(in aantallen scholen zowel als in schooltypen) kwamtot stand op grond van vaak langdurige pleidooienwaarin de aandacht werd gevraagd voor de betrok-ken groep probleemkinderen. Vervolgens kan worden vastgesteld, dat in die eer-ste fase van de ontwikkeling, men zich bij het formu-leren van uitgangspunten voor het onderwijs vaaksterk liet leiden door inzichten uit die wetenschappe-lijke disciplines waar men beschikte over kennis enervaring inzake behandeling van probleemgedrag i.e.de medische discipline. Terzijde zij opgemerkt, datbij het tot stand komen van scholen voor buitenge-woon onderwijs en de professionalisering van hetwerk daar, ook veel artsen een belangrijke rol hebbengespeeld. Deze ori??ntatie aan het medisch model isvoor de ontwikkeling van het buitengewoon onder-wijs van veel betekenis geweest. Op enkele conse-quenties willen we hier wijzen. In de eerste plaats waser een duidelijke neiging het probleemgedrag te rela-teren aan een in de persoon te lokaliseren

conditie.Probleemgedrag werd gezien als voortkomend uit, ofduidelijk samenhangend met, een min of meer objec-tief constateerbaar tekort, in de vorm bijvoorbeeldvan een zintuiglijk defect, een lichamelijk (motori-sche) defici??ntie etc. Binet heeft er het zijne toebijgedragen, dat in verband met schoolproblemenook een objectief oordeel over de mentale aipacitei-ten van probleemleerlingen mogelijk werd. Centraalstond de idee, dat men kon spreken van leerlingen,die 'gehandicapt', in de zin van: een tekort in toerus-ting vertonend, waren. De karakterisering van deleerlingen voor wie het buitengewoon onderwijs be-stemd is, zoals wc deze aantreffen in het BesluitBuitengewoon Onderwijs (zie par. 1.3.), is heel dui- 473



??? J. Rispens delijk gebaseerd op deze zienswijze: er is sprake vaneen in het kind te localiseren tekort, van een handi-cap. Dit leidde ertoe, dat de externe organisatie van hetbuitengewoon onderwijs werd gebaseerd op een clas-sificatie van probleemkinderen die deze medischeori??ntatie weerspiegelt. Hoewel naar straks zal blij-ken, dit uitgangspunt thans duidelijk ter discussiestaat, moet er op worden gewezen dat in de opbouw-fase deze visie van grote positieve betekenis is ge-weest. Immers, deze ori??ntatie maakte het mede mo-gelijk een andere basis te vinden voor de waarderingvan probleemkinderen: niet in voor de hand liggendeen toen ook gehanteerde termen van morele of mora-liserende kwalificaties (dom, lui, oneerlijk, kijkt gekuit zijn ogen, niet te vertrouwen, achterdochtig etc.),maar in termen van: op adequate hulp aangewezen,waar mogelijk door het tekort te cureren, dan weldoor via correctie en compensatie op de negatievegevolgen van het hebben van een handicap in te gaan. Vervolgens moet worden vastgesteld, dat de pe-dagogisch-didactische hulp aan probleemkinderenaanvankelijk gestalte kreeg tegen

de achtergrond vanonge??nteresseerdheid en onvermogen van de kantvan het regulier onderwijs. Dit leidde welhaast van-zelfsprekend tot de ontwikkeling van een separaatschoolsysteem, waarin men mede op grond van eengestage groei in professionaliteit, zich in doelstellingen werkwijze, maar ook in idioom en kijk op kinde-ren en hun mogelijkheden, duidelijk ging onder-scheiden van het regulier onderwijs. Geleidelijk aanverwierf het buitengewoon onderwijs zich een vasteplaats in het gehele schoolstelsel. Vooral de afgelo-pen vijfentwintig jaar hebben een sterke groei te ziengegeven; toen het bu.o. zich eenmaal een plaats ver-worven had, kon zowel de interne als de externedifferentiatie op een veel meer voor de hand lig-gende, min of meer vanzelfsprekende manier gestaltekrijgen. Aan het eind van de zestiger jaren werd deze van-zelfsprekendheid fundamenteel ter discussie gesteld.Zowel in Amerika, Duitsland, Engeland als de Scan-dinavische landen werd door sommige auteurs degerechtvaardigdheid van het bestaan van een sepa-raat buitengewoon onderwijs als orthopedagogischhulpverleningssysteem betwijfeld.

Opgemerkt moetworden, dat deze kritiek in een bredere context gesi-tueerd ka.1 worden: aan de orde was een poging totkritische doordenking van de basis van de ge??nstitu-tionaliseerde hulpverlening aan probleemkinderenook in andere dan onderwijssituaties. Naast het bui-tengewoon onderwijs werden ook hulpverleningssys-temen als de zwakzinnigenzorg en de kinderbe-scherming in de kritiek betrokken. Het is thans moge-lijk met iets meer distantie de gevoerde discussie teoverzien. Ook lijkt, omdat in toenemende mate deresultaten van empirisch onderzoek ter beschikkingkomen, evaluatie van een aantal argumenten thanstot de mogelijkheden te behoren. Naar het ons voor-komt speelt in het streven te komen tot een kritischedoordenking van de context waarbinnen orthope-dagogisch-orthodidactische hulpverlening plaatsvindt, een viertal thema's een centrale rol. a) De toenemende aandacht voor de maatschappe-lijke achtergronden van het ontstaan maar vooralde waardering van probleemgedrag, heeft gel?Šd toteen andere visie op 'gehandicapt zijn'. Leek het aanvankelijk een betrekkelijk duidelijkezaak te zijn, wie als

gehandicapt aangemerkt konworden, en uit hoofde daarvan voor plaatsing opeen school voor buitengewoon onderwijs in aan-merking kwam, de laatste jaren hebben zich op ditpunt veranderingen van inzicht voorgedaan. In de eerste plaats wordt sterk de nadruk gelegdop het feit, dat het defini??ren van probleemgedrageen normatief proces is, met een betrekkelijk in-gewikkelde achtergrond. 'Behinderung kannnicht als naturw??chsig entstandenes Ph?¤nomenbetrachtet werden. Sie wird sichtbar und damit alsBehinderung ??berhaupt erst existent indemMerkmale und Merkmalskomplexe eines Indivi-duums auf grund sozialer Interaktion und Kom-munikation in Bezug gesetzt werden zu jeweiligengesellschaftlichen Minimalvorstellungen ??ber in-dividuelle und soziale F?¤higkeiten' (Jantzen,1977, p. 195). Op zichzelf al is dit uitgangspunt voldoendereden om te vragen welk beeld het reguliere on-derwijs heeft van kinderen. Waarom passensommige kinderen daar feitelijk niet in? Kritiek op het buitengewoon onderwijs heeftdan ook niet betrekking op de kwaliteit van hetonderwijs daar, maar is gericht op de in de samen-leving aanwezige

tendensen tot isolering van be-paalde groepen kinderen. Het buitengewoon on-derwijs wordt verweten, dat ze op deze tendensingaat en als het ware sanctioneert. b) In het perspectief van de zich ontwikkelende on-derwijsinnovatie komt de vraag naar de plaats ende taak van het buitengewoon onderwijs in datgeheel aan de orde. Aan onderwijsinnovaties liggen veelal opvattin-gen omtrent de doelstelling van het onderwijs ende relatie tussen onderwijs en samenleving tengrondslag die als zodanig een herori??ntatie tenopzichte van de bestaande opvattingen inhouden.Deze herori??ntatie (die ook de vorm kan aanne-men van een pleidooi voor andere werkwijzen) 474



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? heeft vaak ook duidelijk implicaties voor de wijzewaarop men de problematiek van de kinderen die'niet mee kunnen', denkt op te lossen. Als menuitgaat van de opvatting dat de principi??le gelijk-waardigheid van mensen er toe dient te leiden, datde organisatie van het onderwijs zich daarbij aan-sluit, dan heeft dit consequenties voor het in standhouden van een separaat buitengewoon onder-wijs. c) Bezinning op de mogelijkheden van classificatievan probleemkinderen in relatie tot hun behande-ling, leidt tot het inzicht dat het vigerend buitenge-woon onderwijs een herstructurering behobt.De vraag naar de uitgangspunten van een classifi-catie van probleemkinderen - resp. het probleemvan het ontwikkelen van criteria voor de indelingin typen bu.o.-scholen met het oog op toewijzingvan kinderen aan de onderscheiden schooltypen -staat al geruime tijd in de belangstelling. Dit geldtvooral, sinds is gebleken dat objectief constateer-bare tekorten van zintuiglijke, motorische of intel-lectuele aard, onvoldoende basis vormen voor hetontwikkelen van behandelingsstrategie??n.

Ter il-lustratie: een groep leerlingen met een motorischehandicap is in intellectueel en sociaal-emotioneelopzicht dermate heterogeen, dat van 'een' vwrmotorisch gehandicapten ge??igende onderwijs-vorm nauwelijks gesproken kan worden. Devraag is nu, op welke wijze men gehandicaptekinderen met het oog op hun behandeling dient teclassificeren. De kritiek op het buitengewoon onderwijs opbasis van deze gedachtengang leidt ertoe, dat mende bestaande indeling in typen buitengewoon on-derwijs als onjuist wat betreft hun uitgangspuntbeschouwt. Herstructurering lijkt derhalve nood-zakelijk. d) Onderzoek toont aan, dat het bwtengewoon on-derwijs haar opties (vooral op didactisch terrein)niet overtiiigend kan realiseren. In de discussie treft men soms het arpiment aandat onderzoek naar de effectiviteit duidelijkmaakt, dat het buitengewoon onderwijs er nietvoldoende in slaagt, haar doelstellingen te beha-len. Kort samengevat zou de uitkomst van derge-lijk onderzoek aantonen, dat het volgen van bui-tengewoon onderwijs van zeer beperkte beteke-nis is, als het gaat om verbetering van leerpresta-tie. Aangetekend

dient te worden, dat deze ar^-mentatie, zo ze al steekhoudend blijkt te zijn,vooral geldt voor die typen buitengewoon onder-wijs waar het aanwezig zijn van een leerachter-stand bij het kind mede een belangrijke reden isvoor verwijzing. Immers, voor de groep kinderenmet lichamelijk-zintuiglijke handicaps vindt ver-wijzing naar het buitengewoon onderwijs nietprimair plaats met het oog op het inlopen vanachterstanden op het gebied van het schoolse le-ren. Terzijde zij wel opgemerkt, dat de groepleerlingen van LOM, MLK en ZMOK scholen,bij wie wel het aanwezig zijn van achterstanden inintellectuele ontwikkeling een factor in het toela-tingsbeleid vormt, veruit het grootste deel van hetbuitengewoon onderwijs uitmaakt. Overziet men dit geheel, dan zal duidelijk zijn, dat deachtergronden van waaruit bezwaren tegen het be-staan van separaat buitengewoon onderwijs wordenaangevoerd, betrekkelijk complex en heterogeen vanaard zijn. In het onderstaande gaan we op elk vandeze thema's nader in. 2.2. Een andere visie op probleemgedrag 2.2.1. Probleemgedrag verschijnt in een bredere con-text In de discussie over het

buitengewoon onderwijsspeelt een zich geleidelijk aan ontwikkelende anderevisie op probleemgedrag een belangrijke rol. Hetkort karakteriseren van deze ontwikkeling is een nietzo eenvoudige zaak. Allereerst blijkt deze anderekijk tot stand te komen op grond van bijdragen uitheel uiteenlopende wetenschappelijke disciplines,ieder met hun eigen traditie en eigen 'kennisleidendeinteresse'. Dit bemoeilijkt het tot stand brengen vaneen goede synthese. Vervolgens valt op, dat het nogniet zo eenvoudig is, aan deze visie eenduidige hande-lingsvoorschriften (inclusief voorstellen tot de veran-dering van de instituties binnen welke behandelingplaats vindt) te ontlenen. Ongetwijfeld speelt hierbijhet gegeven een rol, dat in de recente beschouwingenhet ontstaan van probleemgedrag mede wordt gerela-teerd aan factoren die, naar het zich laat aanzien, nietzo gemakkelijk te hanteren en te modificeren zijn.Wie bijvoorbeeld 'de maatschappelijke structuren'als nosologische conditie identificeert of wijst op decultureel invariante neiging tot het negatief bejege-nen van bepaalde groepen gehandicapten (voor eenoverzicht zie b.v.

Qoerkens, 1979), brengt factorenin het spel die zich moeilijk lenen tot het vlot treffenvan ook organisatorische maatregelen. Desondankszullen we trachten nu deze veranderende visie opprobleemgedrag te karakteriseren. Het meest van betekenis is de gedachte, dat pro-bleemgedrag niet alleen, soms zelfs in het geheel niet,voortvloeit uit een objectief constateerbaar tekortvan de persoon, dan wel gezien moet worden als een 475



??? J. Rispens manifestatie van een nu eenmaal tot de persoon be-horende dispositie tot het vertonen van dat gedrag.Probleemgedrag is de resultante van ingewikkeldeinteractieprocessen; de tekorten in de 'uitrusting' vande persoon spelen daarbij een rol, maar evenzeer dereactie daarop van de omgeving, alsook de standaarddie wordt gehanteerd bij het defini??ren van gedrag alsprobleemgedrag. Zowel dit proces van defini??ren alsde verdere (professionele) reacties op het gedrag,kunnen niet los worden gedacht van de achtergrondtegen welke het gedrag verschijnt: het gezin, deschool, ruimere maatschappelijke verbanden, als ookde interacties tussen deze situaties. Bepalend voor deconstatering dat er van probleemgedrag sprake is, ende daarop volgende reacties, is mede het verwach-tingspatroon c.q. het geheel van eisen dat de contextwaarin het gedrag verschijnt bepaalt. Illustratief voor die veranderende visie op pro-bleemgedrag zijn wijzigingen in allerlei handboekenop het terrein van de psychologie en pedagogiek vangehandicapten. Ter illustratie: in de laatste druk vaneen ook in ons land bekende, door Cruickshank ge-

redigeerde, verzamelbundel, is een nieuw hoofdstukopgenomen, getiteld: 'A handicap as a social pheno-menon'. Dit opent met de constatering: 'In the fieldsof special education and rehabilitation it is generallyassumed that one is dealing with disabled or handi-capped individuals, that is, persons who have certainintrinsically unhealthy or undesirable characteristicswhich have been or may be diagnosed by a physidanor psychologist and which require a distinctive treat-ment procedure. In this chapter we take the position,that what is distinctive about and common to allhandicapped individuals is not so much their owncharacteristics as the characteristic response of othersto them' (Bartel en Guskin, 1974, p. 71)._ Op zich is deze opvatting niet zo spectaculair, laatstaan erg nieuw. Immers, het inzicht dat gedrag, envooral de ontwikkeling daarvan, het meest zinvol intermen van een interactie model beschreven kanworden, is al betrekkelijk oud. Wat thans echter aande orde is, is de nadere uitwerking ervan met het oogop de situering van de hulpverlening. De consequen-ties van het ook (en in veel gevallen: vooral) sociaalbepaald zijn van

probleemgedrag voor de institutio-nalisering van de onderwijskundige zorg voor kinde-ren met probleemgedrag, worden thans uitgewerkt,en vinden hun weerslag in vragen rond het te voerenonderwijsbeleid. Op een tweetal zaken dient in dit verband nader teworden ingegaan. Allereerst: gepopulariseerde op-vatting als zou de zojuist kort weergegeven visie opprobleemgedrag het sociaal model representeren, enzich als zodanig onderscheiden van binnen het me-disch model ontwikkelde inzichten, lijkt de werke-lijkheid ernstig tekort te doen. Nog los van de kritiekdie mogelijk is op deze op zich volstrekt onduidelijketerminologie, wordt in een dergelijke dichotomie ge-heel voorbij gegaan aan het feit, dat het er nu juist omgaat probleemgedrag niet uitsluitend vanuit ?Š?Šn in-valshoek te bestuderen. Zo lijkt Van Praag (1977) inzijn aanval op de anti-psychiatrie een slachtoffer vaneen dergelijk tegenover elkaar stellen van biologischversus sociaal geori??nteerde benaderingswijzen. Ge-volg is, dat men min of meer gedwongen wordt zichuit te spreken voor deze of gene aanpak, terwijl ernaar ons oordeel juist sprake is van elkaar aanvul-

lende visies. Dit betekent aan de ene kant, dat pro-bleemgedrag inderdaad een probleem is voor degenedie dit gedrag manifesteert: er is sprake van soms heelernstige inperkingen in de gedragsmogelijkheden vande betrokkene. Inperkingen die in veel gevallenrechtstreeks samenhangen met bijvoorbeeld neuro-logische defici??nties. Tegelijkertijd echter krijgendeze inperkingen pas betekenis tegen het geheel vanwat geldt, van wat van iemand van een bepaaldeleeftijd wordt verwacht, van wat de school eist vaniemand etc. Oelkers (1976) spreekt in dit verbandvan de dialectiek tussen individuele en sociale identi-teit. Een probleem nu in de discussie blijkt steeds tezijn: het kunnen vasthouden van beide gezichtspun-ten. De verschuiving die heeft plaats gevonden inniveau van analyse: van de micro-situatie (i.e. de per-soon met zijn tekorten) naar aspecten van de meso-en macro-situatie, die ertoe leiden dat aan bepaaldgedrag een bepaalde betekenis wordt toegekend,blijkt moeilijk te zijn. Het object van onderzoek isniet alleen een kind met een handicap, maar ook: hetproces van sociale defini??ring en waardering van ge-drag, als

probleemgedrag. De rol van het hulpverle-ningsapparaat, inclusief de school, is daarbij ook aande orde. Kitsuse vat dit aspect aldus samen: 'In short,what is at issue, is the process by which the Interpreta-tion of deviance is constructed and applied by mem-bers of social groups and agencies' (Kitsuse, 1975,p. 280). Een nadere toespitsing van deze zienswijze op eenbepaalde groep leerlingen van het buitengewoon on-derwijs is hier op zijn plaats. Het overgrote deel (ruim75%) van de bu.o.-leerlingen wordt gevormd doorM.L.K., L.O.M. en Z.M.O.K.-leerlingen: Kenmer-kend voor deze groep is, dat zo 'op het eerste oog' erniet sprake is van duidelijk gehandicapt zijn, zoals bijbijvoorbeeld doven of lichamelijk gehandicapte kin-deren het geval is. Deze groep kinderen wordt vooralop grond van hun tekort schieten in leerprestatiesen/of hun onaangepast gedrag naar het buitenge- 476



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? woon onderwijs verwezen. Beperken we ons nu even tot de groep kinderenmet leermoeilijkheden, dan valt op dat in het onder-zoek naar de oorzaken van het ontstaan van leer-stoornissen men de zojuist aangegeven dichtomie te-rugvindt. Aan de ene kant zijn researchgegevensvoorhanden waaruit duidelijk wordt, dat bij veel vandeze kinderen sprake is van b.v. een psychoneurolo-gische dysfunctie; van hemisfeer dominantie proble-men; van (hoe dan ook veroorzaakte) vertraagderijping; van minimal brain damage etc. etc. Minderverwijzend naar eventuele onderliggende (diffuse)neurologische pathologie, maar wel verwant aan hetuitgangspunt van deze research-traditie is het onder-zoek naar een specifieke cognitieve stijl, naar defici-??nties in het Short Term Memory (S.T.M.) bij dezekinderen. (Tal van overzichten van de literatuur opdit terrein zijn voorhanden. Men zie Valtin [1973];Dumont [1979]; Tarnapol en Tamapol [1976]). Aande andere kant is er een opvatting, waarin wordtgetracht aannemelijk te maken, dat er bij deze kinde-ren feitelijk sprake is van een

geheel ander probleem.Aan de orde is een 'mismatch' tussen het onderwijs(de daar gehanteerde methoden en gebruikte instruc-tievormen) aan de ene kant en de leerlingen met hunmogelijkheden aan de andere kant. De vraag of er nuwel of niet met die leerlingen iets 'aan de hand' is,wordt niet primair van betekenis geacht. Dit argu-ment neemt velerlei gedaantes aan. Zo ontkennensommigen het bestaan, als nosologische entiteit vanleerstoornissen. Vooral in Duitsland is op dit punt deafgelopen jaren een verhit debat gevoerd (Schlee[1976] versus Angermaier [1977]). Anderen menen,dat er bij leerstoornissen feitelijk sprake is van eenbijzondere vorm van de kansiu-menproblematiek (bv.Thimm [1973]). Cohen [1971] spreekt eenvoudig-weg, ingeval van kinderen met een leerstoornis, van'dyspedagogy'. Het opmerkelijke van dergelijke discussies is, datnaar het schijnt ieder zijn gelijk heeft. Immers, het isbuiten kijf, hoewel er nog een aantal niet opgelosteproblemen is m.b.t. defini??ring en vooral afgrenzing,dat er een groep kinderen is waarbij sprake is van een'specific reading disorder'. Epidemiologisch onder-zoek,

waarvan de bekende Isle of Wight Study eenvoorbeeld is (Rutter en Yule, 1973; Rutter et al.,1977) toont dat overtuigend aan. Anderzijds is even-zeer duidelijk, dat er een samenhang is tussen (dekwaliteit van) het onderwijs en het voorkomen vanleerstoornissen. Men zie in dit verband onder meerhet omvangrijk onderzoek van Morris (1968). In verband met ons onderwerp is deze discussieechter betrekkelijk irrelevant. Voor het beleid inzakehet buitengewoon onderwijs waarbinnen de hulpver-lening aan deze kinderen plaatsvindt, moet de vraagveeleer luiden: hoe moeten we het gedrag van kinde-ren, die op school niet, of niet zo goed, mee kunnen,waarderen. En vervolgens: wat is de betekenis vanhet buitengewoon onderwijs in dat proces. Bezien wenu de literatuur over ons onderwerp op dit puntnader, dan rijst daaruit het volgende beeld op a) Betoogd wordt, dat bepaalde vormen van gedragals probleemgedrag verschijnen doordat ze nietaan bepaalde standaarden voldoen. Deze stan-daard nu moet ter discussie komen; anders ge-formuleerd: de school moet zo zijn toegerust, datze in kan gaan op het brede spectrum

aan moge-lijkheden van kinderen, zowel intra- als inter-in-dividueel. Van negatief waarderen van falen isdan niet zo zeer sprake, omdat men doelstellingenniet absoluut, maar naar de persoon gespecifi-ceerd hanteert. In haar studie over lichamelijkgehandicapten wees Beatrice Wright (1960) aljaren geleden op de betekenis van het vervangenvan absolute waarden door wat zij noemt 'assetvalues'. Op dit punt komen we in par. 2.3. uitvoe-rig terug. b) Het buitengewoon onderwijs speelt in dit geheeleen bevestigende rol: het bevestigt als het ware,doordat het kinderen separeert, het uitzonde-ringskarakter van hun gedrag. Het meest zicht-baar wordt deze rol van het buitengewoon on-derwijs in de vorm van haar stigmatiserende wer-king. In het onderstaande gaan we daar nader opin. Door haar bestaan, biedt deze vorm van on-derwijs aan het maatschappelijk oordeel over fa-lende kinderen de gelegenheid zichtbaar te wor-den. Elders hebben we dit aangeduid als 'de para-dox van de hulpverlening'. 'De hulpverlener, be-zield van goede intenties, gericht op het mondiglaten worden van zijn pupillen, op hun participatieaan het

maatschappe ijk gebeuren, zit gevangenin een institutie die een belichaming is van hetmaatschappelijk oordeel jegens zijn cli??nten.Door zijn hulp continueert hij het bestaan van datvooroordeel" (Rispens 1979, p. 16). 2.2.2. Stignwtisering In de discussie over de betekenis van het buitenge-woon onderwijs speelt de mogelijke stigmatiserendewerking van deze vorm van onderwijs een belang-rijke rol. Onder stigmatisering (men zie b.v. Goff-man, [1963]; Hohmeier, [1975]; Cloerkes, [1979];Philipsen, [1970]) verstaan we het gedrag, waarmeeiemand op grond van een hem toegeschreven ongun-stige eigenschap resp. negatief kenmerk, wordt beje- 477



??? J. Rispens gend. Een gestigmatiseerde is iemand, die op grondvan bepaalde karakteristieken een ongunstige socialeidentiteit wordt toegekend: hij wordt geacht te beho-ren tot een groep, waaromtrent een negatieve ver-wachting heerst. Het zo-zijn van het kind - of dit nu al dan nietmede wordt bepaald door de lichamelijke conditievan het kind - krijgt daardoor een extra dimensie:het wordt een kind dat faalt, dat tekort schiet, andersis, gehandicapt is, met alle negatieve (morele) impli-caties die aan die terminologie inherent zijn. Ten aanzien van deze omschrijving dient het vol-gende te worden.opgemerkt. Allereerst, dat karakte-ristiek voor stigmatisering is: het toedelen van ie-mand op grond van bepaalde karakteristieken tot eengroep. Die karakteristieken kunnen van uiteenlo-pende aard zijn: zichtbaar, in de vorm van gedrag,uiterlijke kentekenen, etc. maar soms ook bestaan zeuit informatie die over de persoon voorhanden is, opgrond waarvan hij gerekend kan worden tot eengroep, waaromtrent een negatieve verwachting voor-handen is. Die karakteristieken, of de informatie uit-gedrukt in een bepaalde term, functioneren als

eenetiket, dat een verwachtingspatroon oproept. Ter-zijde zij opgemerkt, dat het een belangrijke vraag is,in hoeverre diagnostische categorie??n, bij de toela-ting tot scholen voor buitengewoon onderwijs ge-bruikt, als etiket gaan functioneren. In Amerika isdeze vraag aanleiding geweest voor uitvoerige be-schouwingen (Hobbs, 1978). Erg gerust zijn velen erniet op; in par. 2.4. komen we hierop terug. Van betekenis nu is het gegeven, dat het stan-daardoordeel over de groep waartoe iemand op grondvan een bepaald kenmerk wordt gerekend, veelal tenegatief is, en de betrokkene onrecht doet. Zekervoor het overgrote deel van de leerlingen van hetbuitengewoon onderwijs geldt, dat ze op grond vanhet toegerekend worden tot een groep, ten onrechteeen negatief verwachtingspatroon oproepen. Het zoute ver voeren, hier voor de onderscheiden groepenleerlingen op in te gaan; onderzoek (Van Oudenho-ven, 1969; Von Bracken, 1973; GottUeb, 1974;Weigt, 1976) maakt duidelijk hoezeer elk van diecategorie??n onderworpen is aan een negatief beeld,zeer vaak tegen de werkelijke stand van zaken is. Determ 'debiel' roept, ter

illustratie, een groot aantalnegatieve associaties op; Van Oudenhoven toondeduidelijk aan hoezeer dat beeld onjuist is. Met betrekking tot de vraag welke rol het buiten-gewoon onderwijs nu in dit stigmatiseringsprocesspeelt, doet zich in vooral de sociologische theorie-vorming verschil van inzicht voor. Op grond van delabelingstheorie, waarin met name de betekenis vande door offici??le instanties (inclusief hulpverlenings-instanties) toegeschreven status wordt geaccentu-eerd, kan men onderstellen dat deze betekenis aan-zienlijk moet zijn. Immers het bezoeken van eenschool voor buitengewoon onderwijs leidt tot eenlabel; het is de afronding van de eerste fase van een'deviantie-carri?¨re'. De reacties op dit label (de stig-matisering) vormen de tweede fase, ertoe leidend datbetrokkene uiteindelijk de in het label vervatte nega-tieve verwachtingen overneemt (Schur, 1973; menzie verder Opp, 1975). In deze visie zou het buiten-gewoon onderwijs, als instantie van formele socialecontrole dus een belangrijke rol spelen in het stigma-tiseringsproces. Anderen daarentegen menen, datook los van de 'offici??le' labeling, het niet

kunnenvoldoen aan de eisen en verwachtingen al leidt totstigmatisering. Deze stigmatisering treedt op door denegatieve waardering van onderwijsgevenden, klas-genoten, ouders etc. in geval van falen van het kind.Van 'echte' labeling is dan nog niet zozeer sprake, alspeelt hier vooral de manier waarop het kind dat nietgoed presteert door de leerkracht wordt aangeduideen belangrijke rol. De informele sociale controlelijkt in dit opzicht minstens zo belangrijk als de labe-ling door 'offici??le' instanties. Het buitengewoon on-derwijs heeft, in deze opvatting, geen extra betekenis.Het confirmeert niet meer dan wat toch al geldt enwerkzaam is: de informele sociale controle. Op zich lijkt, vooral in geval van leerlingen die opschool niet mee kunnen zonder verdere zichtbarehandicaps, deze informele controle inderdaad aan-toonbaar. Naarmate het standaardbeeld, dat het on-derwijs hanteert minder flexibel is, zal aan falen meerbetekenis worden toegekend door leerkrachten, ou-ders en vooral ook medeleerlingen. Else Hohns'(1967) studie, gevolgd door vele andere, onder meerHomfeldt, (1974) over de bejegening van slechteleerlingen

maakt dit wel duidelijk. In dit verbandmoet ook worden opgemerkt, hoe zeer de funderingvan het oordeel van leerkrachten over falende kinde-ren van betekenis is. Men stuit hier op zeer belang-rijke opleidingsvragen. Naar ons oordeel speelt in een groot deel van degevallen het buitengewoon onderwijs in het stigmati-seringsproces geen bijzondere rol: de algemene atti-tude van de samenleving jegens zichtbaar gehandi-capten wordt zozeer door vooroordelen gekenmerkt,dat het buitengewoon onderwijs aan deze negatievelabeling nauwelijks bijdraagt. In geval van niet zicht-baar gehandicapt zijn is er echter wel van een watandere situatie sprake. Op zich staan kinderen dieniet mee kunnen op school bloot aan verschillendevormen van negatieve waardering; overgeplaatstworden naar het buitengewoon onderwijs bevestigtdeze situatie alleen maar. Echter: de labeling die m



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? hiervan het gevolg is, heeft in prospectief opzicht eenbedenkelijke kant. Als oud-leerling van het bu.o.staat betrokkene voor de taak ervoor te zorgen dat ditetiket hem niet voortdurend voor de voeten wordtgeworpen. Dit brengt mee, in termen van Goffman(i960) dat betrokkene dient te waken voor informa-tiebeheersing: om te voorkomen dat hij in termenvan zijn label wordt gepercipieerd, dient hij ervoor tezorgen dat dit label niet bekend wordt. Overigens zal op grond van het bovenstaande welduidelijk zijn geworden, dat een genuanceerde be-schouwing omtrent de positie van het buitengewoononderwijs zich geconfronteerd ziet met ingewikkeldedilemma's. Aan de ene kant biedt het bu.o. vooral bijdie leerlingen die in het vigerend lager onderwijsslecht mee kunnen, een situatie om tot rust te komen,zichzelf te worden in een op hun mogelijkheden veelbeter afgestemde omgeving. Anderzijds is vooral devraag of het buitengewoon onderwijs niet een duide-lijk zicht op de werkelijke achtergrond van het falenvan de leerling in de weg staat, aan de orde. De vraagis, of het

buitengewoon onderwijs niet veel meer hetregulier onderwijs ervan moet doordringen, dat leer-lingen over zeer uiteenlopende mogelijkheden be-schikken en dat men daar het onderwijs aan dient aante passen. Uit hetgeen in het bovenstaande is opge-merkt omtrent de nieuwere visie op het ontstaan vanprobleemgedrag zal duidelijk zijn geworden, dat desituering van de hulp aan probleemkinderen in ditopzicht van betekenis is. 2.3. Onderwijsinnovatie en de opvang van pro-bleemkinderen 2.3.1. Inleiding Er bestaat een zekere wisselwerking tussen de ont-wikkeling van de in par. 2.2.2. kort aangegeven visieomtrent de rol van de school bij het ontstaan vanprobleemgedrag enerzijds, en de formulering vanuitgangspunten voor onderwijsinnovatie anderzijds.Immers, bij elke karakterisering van de doelstellin-gen van die innovatie treft men idee??n aan, gericht ophet streven drempels die belemmerend voor de ont-wikkeling van kinderen werken, op te heffen. Aan deorde is dan het stimuleren van de mogehjkheden vanalle kinderen. Er wordt aangedrongen op het bevor-deren van de emancipatie van groepen in achter-

standsituaties etc. Geprobeerd wordt kortom de ge-bruikelijke standaarden, in de vorm van doelstellin-gen, de van oudsher gehanteerde werkwijzen enmiddelen, het organisatiekader waarbinnen het on-derwijs plaatsvindt aan een kritische analyse te on-derwerpen en te veranderen. Ongetwijfeld wordt ditstreven mede gevoed door de kritische beschouwin-gen, in de vorige paragraaf kort aangegeven, omtrentde rol die de school thans nog heeft bij het negatiefdefini??ren en waarderen van prestaties van kinderen,die niet aan de eisen voldoen. Aan de andere kant,kan men zich ook afvragen, of bij de formulering vaneen innovatiebeleid, de consequenties van wat Keck-eisen (1974) typeert als de verschuiving van eenetiologisch naar een (sociale) controle paradigma inverband met de opvang van probleemldnderen welten volle zijn getrokken. Immers, in deze opvattingwordt benadrukt dat de groep probleemkinderen,waarvan men v????r de innovatie betrekkelijk vanzelf-sprekend dacht dat ze op buitengewoon onderwijswas aangewezen, in feite een pregnante specificatievormt van de veel grotere groep 'kansarmen'.

Alszodanig dient deze groep opgenomen te worden inhet innovatiebeleid, met de bedoeling hen in hetregulier onderwijs te integreren. Het Nederlandseonderwijsbeleid - getuige o.a. de Nota Speciaal On-derwijs - heeft dan ook aan dit vraagstuk aandachtbesteed. In het onderstaande gaan we nader in op devraag wat nu feitelijk de consequenties zijn van eenonderwijsinnovatie, zoals die in ons land zich thansvoltrekt, voor de opvang van probleemkinderen. 2.3.2. Onderwijsinnovatie en de opvang van pro-bleemkinderen Naar ons oordeel brengt het geheel aan uitgangspun-ten voor de onderwijsinnovatie mee, dat men inzakesituering van de opvang van probleemkinderen totheel duidelijke uitspraken kan geraken. Aan dekeuze van die lokalisering dient eenzelfde antropolo-gisch gezichtspunt ten grondslag te liggen, dat ook deextra aandacht voor kansarmen, groepen in achter-standsituaties, rechtvaardigt. Bij de opvang, met an-dere woorden, van probleemkinderen, gaat het nietprimair om een technisch probleem, in de zin van:sommige kinderen vertonen zulk ingewikkeld ge-drag, of voor hen moeten zoveel extra

voorzieningenworden getroffen, dat het regulier onderwijs zich hierniet mee bezig kan houden. Terecht merkt Meisgeier(1976) op, in een poging de Amerikaanse 'main-streaming' te onderbouwen, dat het hier om een ver-andering in 'eduaitional philosophy" gaat. 'As aneducational philosophy, meanstreaming promotesacceptance of all children within the flow of schoollife. This is accomplished by making the school res-ponsible (accountable) for adapting its programs tomeet each child's needs' (Meisgeier, 1976, p. 245). De grondgedachte is, dat erkenning van de gelijk-waardigheid van mensen, ondanks allerlei verschillenin verschijningswijze, tot consequentie heeft dat deschool daar op in dient te gaan. De vraag luidt:waarom wordt de schcx^l feitelijk niet zo ingericht, dat



??? J. Rispens ze recht doet wedervaren aan ieders mogelijkheden?Waarom zouden we, in het kader van de onderwijs-innovatie er niet van uitgaan dat het regulier onder-wijs de taak heeft, bij elke leerling aan te sluiten opeen manier die past bij dat kind? Dit uitgangspunt blijkt in het innovatiedenken, alshet gaat om het thema dat thans aan de orde is,inderdaad opgeld te doen. Als we ons beperken totons land, dan blijkt dat in verschillende discussie-nota's en adviezen deze gedachte een belangrijke rolheeft gespeeld. Zo formuleerde de door de I.CB.ingestelde commissie ad hoe, belast met de taak teadviseren over dit .thema, als uitgangspunt: de basis-school wijst in prindpe geen leerlingen af (Eersterapport, 1976). Ook in het I.CB. advies met betrek-king tot de vergroting van de zorgbreedte van hetonderwijs wordt duidelijk de taak van het reguliereonderwijs in dezen aangegeven (ICB, 6e advies,1977). Daarmee wordt de tendens, die internationaalin het denken over dit thema zich aftekende, overge-nomen. In par. 3. gaan we nader in op de wijzewaarop het onderwijsbeleid aan deze uitgangspuntenvorm heeft gegeven en in

praktijk heeft gebracht. Openkele consequenties van het zojuist aangegeven uit-gangspunt willen we hier nog wijzen. In de eerste plaats is het van betekenis in te zien,dat het in feite niet gaat om integratie (of herintegra-tie) van probleemkinderen in het reguliere onderwijs.Het is niet ongebruikelijk het hier besproken themaaldus aan te duiden. Toch impliceert dit feitelijk eenmiskenning van de zaak waar het om gaat. Immers, inde opvatting, dat het onderwijs tegemoet moet ko-men aan alle kinderen, staat centraal de behoefte aangedifferentieerd onderwijs. Opvang van probleem-kinderen is slechts een specificatie van deze differen-tiatieproblematiek. Weliswaar een zich sterk op devoorgrond dringende verbijzondering, maar toch:een aspect van het meer omvattende vraagstuk rondde poging de basisschool in te laten gaan op peda-gogisch-didactisch relevante verschillen tussen leer-lingen. Als zodanig vloeit het streven probleem-kinderen op te vangen in het gewoon onderwijsvoort uit de veel omvattender gedachte dat het on-derwijs zich dient aan te sluiten bij het kind. In de tweede plaats dient daarnaast te wordenvastgesteld, dat

het bovenstaande geen ontkenninginhoudt van de behoefte aan spedfieke, extra, op ditindividu toegesneden, zorg. Het zou een onvergeef-lijke miskenning van de werkelijkheid zijn, niet tewillen zien dat er een groep kinderen is, die men als'probleemkinderen' kan aanduiden. Men diene hier-bij dus niet alleen aan zintuiglijk of lichamelijk ge-handicapten te denken, maar evenzeer aan kinderenmet leerstoornissen, aan kinderen met gedragspro-blemen. Voor deze kinderen is extra zorg, een gecon-centreerde deskundige behandeling nodig. Deskun-digheid, het ter beschikking hebben van de beno-digde middelen en methoden, adequate ondersteu-ning zijn hier benodigd. Het is dit geheel aan ortho-pedagogisch-orthodidactische maatregelen dat menkan aanduiden, in navolging van o.m. het Warnock-rapport (Wamock c.s., 1978) als spedaal onderwijs.Spedaal onderwijs slaat in deze opvatting niet op eenafzonderlijk schoolsysteem, maar men duidt er eengeheel van maatregelen mee aan. Het verschil methet vigerend buitengewoon onderwijs is, dat met dezelaatste term uitsluitend een separaat schoolstelselwordt aangeduid. In de

derde plaats moet worden opgemerkt, datomtrent de omvang en situering van dit spedaal on-derwijs op voorhand geen uitspraken zijn te doen. Decentrale vraag, die in de discussie ten aanzien van ditpunt, zich voortdurend aandient luidt: moet er voordit spedaal onderwijs ook een separaat systeem wor-den ingericht resp. aangehouden, dan wel, is het mo-gelijk dit spedaal onderwijs helemaal te lokaliserenbinnen het regulier onderwijs. Naar ons oordeel kan hierop geen categorisch ant-woord worden gegeven. Het best laat zich dit illustre-ren met te wijzen op de uitkomsten van het onder-zoek van Elisabeth Anderson. Zij trachtte na te gaan,in hoeverre het mogelijk is lichamelijk gehandicaptekinderen in het regulier onderwijs op te vangen. Haarconclusie (die overigens overeenkomt met de uit-komsten van ook andere onderzoeken op dit gebied)luidt: 'it depends' (Anderson, 1973). Tal van factorenspelen een rol, als het er om gaat de opvang van zo'nkind in het regulier onderwijs tot een succes te ma-ken. De school en zijn opvangmogelijkheden en ditthema is thans aan de orde - is daarbij ook een factor,zij het niet de enige. Echter:

men dient steeds vangeval tot geval opnieuw de vraag aan de orde testellen: kan deze school, met zijn manier van werken,traditie, mogelijkheden tot aanpassing, dit kind aan?Immers, scholen verschillen onderling heel sterk.Uitgangspunt bij de beoordeling moet daarom zijn:het draagkracht- draaglast- prindpe. Dat wil zeggendat in elk geval afzonderlijk dient te worden vastge-steld, hoe groot de belasting is in relatie tot de moge-lijkheden van de school. En, als gezegd, die draag-kracht kan per school van allerlei omstandighedenafhankelijk, sterk verschillen als het gaat om'het op-vangen van dit kind. Dit betekent, dat het doen van uitspraken over desituering van spedaal onderwijs, en vooral, over desituering van spedaal onderwijs aan bepaalde groe-pen gehandicapten, met de grootst mogelijke voor-zichtigheid dient te geschieden. Sommige blinde. 480



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? slechtziende, slechthorende, lichamelijk gehandi-capte kinderen zijn, onder bepaalde condities, binnenhet regulier basisonderwijs op te vangen; hetzelfdegeldt ook voor de mogelijkheden voor deze kinderenin het voortgezet onderwijs. (Men zie voor een aanzettot onderzoek in ons land het rapport van de N.V.R.,1979.) Daarbij dient overigens wel te worden aange-tekend, dat ook een constellatie denkbaar is, waarindat spedaal onderwijs, gesitueerd buiten het regu-liere basisonderwijs, een tijdelijk karakter heeft: hetwerkt er naar toe bij kinderen basistechnieken, eenzekere weerbaarheid, etc. aan te brengen, met debedoeling dat deze kinderen weer teruggeplaatstworden naar het regulier (basis)onderwijs. Hoe dit zij: over de precieze situering van spedaalonderwijs kan in algemene zin slechts aanduiderwijsworden gesproken. Verder zal van geval tot gevalmoeten worden bekeken in hoeverre een overplaat-sing naar een separaat systeem nodig is. 2.3.3. Ter afronding Bezien we nu het antwoord op de vraag hoe in eenonderwijsinnovatie de opvang van probleemkinde-

ren dient te worden geregeld, dan valt het volgendeop. Centraal uitgangspunt van de innovatie is de po-ging het onderwijs zich te laten aanpassen aan hetkind. Dit betekent, dat voor een groep kinderen, bijwie dit proces niet vanzelfsprekend verloopt, extrazorg nodig is. Deze extra zorg, gespedaliseerde(ortho)pedagogisch-didactische hulpverlening, kanworden aangeduid als spedaal onderwijs. In sommigegevallen zal dit spedaal onderwijs in een separaatinstituut plaatsvinden; uitgangspunt echter is hetstreven de school z?? te maken dat ze zoveel mogelijkook voor probleemkinderen toegankelijk is. Voor hetthans bestaand buitengewoon onderwijs heeft dit eenaantal consequenties. 2.4. Diagnostisering, categorisering en de toewijzingvan leerlingen aan de typen buitengewoon onderwijs In de discussie over de opvang van probleemkinderenspeelt ook het argument een rol, dat de huidige inde-ling in typen buitengewoon onderwijs niet adequaatis. In de nota Spedaal Onderwijs komt men dezegedachte ook tegen. Het is gebruik in dit verband tespreken van een streven naar 'interne integratie': denoodzaak diverse typen

buitengewoon onderwijsveel nauwer op elkaar te betrekken, in de vorm bij-voorbeeld van scholengemeenschappen voor buiten-gewoon onderwijs. (Een overigens al betrekkelijkeoude gedachte.) In het onderstaande gaan we in op slechts enkeleaspecten van dit streven naar interne integratie; onsinteresseert vooral de motivering van deze gedachte.Immers, het geven van een uitvoerige schets van dewijze waarop het buitengewoon onderwijs in de toe-komst vorm zal moeten krijgen, valt buiten het bestekvan deze bijdrage. Om duidelijk te maken, welkeproblemen zich voordoen, gaan we ter illustratie in openkele aspecten van de problematiek van de toelatingvan leerlingen tot het buitengewoon onderwijs. Bijdeze toelating spelen twee vragen een centrale rol. a) Allereerst doet zich de vraag voor wat de criteriazijn voor toelating tot dit type school voor buiten-gewoon onderwijs. b) Vervolgens rijst de vraag: hoe past dit kind, datvoor toelating is aangemeld in dat geheel vanverwachtingen? (Voor de goede orde zij opgemerkt, dat de toelatingvan een leerling plaatsvindt na een toelatingsonder-zoek. Dit onderzoek wordt

uitgevoerd door eencommissie; voor elk schooltype bepaalt het Besluituit welke deskundigen de commissie behoort te be-staan). In het onderstaande gaan we uitsluitend in opde ad a) genoemde vraag. Aan de hand daarvan isduidelijk te maken welke problemen zich voordoenmet betrekking tot de indeling in typen buitengewoononderwijs. Bezien we de vraag naar de criteria voortoelating tot een bepaald type school voor buitenge-woon onderwijs nader, dan blijken daar uiteenlo-pende gezichtspunten van betekenis. In par. 2.2.werd al opgemerkt, dat van oudsher een medischeori??ntatie een belangrijke rol heeft gespeeld bij detheorievorming omtrent de etiologie van probleem-gedrag. De indeling in types buitengewoon onderwijscorrespondeert hiermee: het aanwezig zijn van li-chamelijk-zintuigelijk tekort speelt derhalve eengrote rol bij de toelating en neemt binnen het geheelvan toelatingscriteria van sommige scholen een be-langrijke plaats in. Dit geldt overigens veel mindervoor de typen buitengewoon onderwijs (waarvan inpar. 2.2 ook al sprake was) waar leer- en gedrags-problemen zonder onmiddellijke referentie

aan or-ganische defecten aanleiding vormen voor verwij-zing. Daar spelen zaken als schoolachterstanden, in-telligentie, aanpassingsproblemen, motivatie etc. eenbelangrijke rol. Bij beide poepen (dus enerzijds deduidelijk lichamelijk-zintuiglijk gehandicapte leer-lingen, anderzijds de leerlingen bij wie sprake is vanleer- en/of gedragsproblemen) echter is de centralevraag: is er een psychologisch construct, dat corres-pondeert met een type school voor buitengewoononderwijs? Kan men, met andere woorden sprekenvan een 'type' kind, dat aangeduid kan worden, inpsychologische zin, als blind, slechthorend, lichame-lijk gehandicapt, moeilijk lerend, een 'L.O.M.-kind'etc. 481



??? J. Rispens De vraag is niet zozeer, of het hebben van eenlichamelijk of zintuiglijke handicap resp. het aanwe-zig zijn van leerachterstanden van (grote) betekenis isvoor de ontwikkeling van betrokkenen. Natuurlijk isdat zo. Het gaat om de vraag of het hebben van zo'nhandicap voor elk van de betrokkenen zodanig uit-werkt, dat ook op cognitief gebied van een zekereuniformiteit in ontwikkeling sprake zou zijn, zodatvan een 'type' gesproken kan worden. Het antwoord op die vraag moet ontkennend lui-den. Het is zeker niet zo, dat de typen buitengewoononderwijs op enigerlei wijze corresponderen met een'einheitliche' groep kinderen, die ook in psycholo-gisch opzicht eenduidig zijn te typeren. Het zou te vervoeren op dit punt verder in te gaan. We volstaan ermee op te merken, dat in allerlei opzichten de bevol-king van de onderscheiden typen buitengewoon on-derwijs onderlinge verschillen vertoont. Bleidick (1980) benadrukt zeer terecht, in een dis-cussie over 'Lembehinderten', dat men de thans ge-bruikte classificatie als een school-organisatorischeindeling moet zien, en niet moet doen alsof met dieindeling ook een bepaalde

typologie van leerlingensamenhangt. Het onderzoek van Van der Wissel(1979; 198^0) omtrent het onderstelde verschil tussenMLK- en LOM-leerlingen wijst ook in die richting.Dit betekent, dat van homogeniteit in voor het on-derwijs relevante zaken geen sprake is. Daarmeeverliest de indeling zoals deze thans wordt gehan-teerd, veel van haar betekenis; het zoeken naarnieuwe toelatingscriteria, zoals men dat bij een aantalschooltypen steeds weer aantreft, kan hieruit wordenverklaard. Deze stand van zaken komt voort uit hetgegeven dat aan die indeling in schooltypen niet devraag ten grondslag lag hoe er in pedagogisch-didac-tisch opzicht met het land gehandeld moet worden.Het indelen in groepen, op grond van b.v. intelligen-tietekorten of het aanwezig zijn van lichamelijkehandicaps, leidt niet tot een homogene groep, voorwie zich zonder meer in pedagogisch-didactische zinbehandelingsvoorschriften laten afleiden. Daarmeegaat de classificatie voorbij aan een zeer belangrijkedoelstelling: het mogelijk maken van behandeling. De idee, dat eventuele classificaties van kinderenfeitelijk gebaseerd dienen te zijn op hun 'behande-

lingsbehoefte' en niet op voor die behandeling vaakminder relevante gegevens is betrekkelijk nieuw. Teonzent heeft ze vooral door het werk van Kok (1969)ingang gevonden. Dit heeft ertoe geleid dat de discus-sie over de bruikbaarheid van de traditionele toela-tingscriteria voor elk der schooltypen, met een heelrelevant argument werd versterkt. De tendens om dieindeling te herzien en een categorisering tot stand tebrengen waarbij de hulpvraag van het kind uitgangs-punt is, is duidelijk aanwezig. Hoe dan in concretozo'n indeling er uit moet zien is echter nog niet ergduidelijk. Samenvattend: in de discussie over de toekomstvan het buitengewoon onderwijs wordt benadrukt,dat de thans bestaande indeling in schooltypen kriti-sche herziening behoeft. Een nieuwe indeling waarbijdan vooral het accent zou moeten liggen op de be-hoefte aan hulp, wordt door velen bepleit. 2.5. De effectiviteit van het buitengewoon onderwijs In vooral Amerikaanse beschouwingen over deplaats van het buitengewoon onderwijs wordt nogaleens gewezen op de geringe effectiviteit ervan. Als ditzo is kan men twijfelen aan de betekenis van het

bu.o.Effectiviteit moet dan worden verstaan als: de leer-lingen tot betere resultaten brengend dan wanneeroverplaatsing naar het buitengewoon onderwijs niethad plaatsgevonden. Aangezien onderzoek zou heb-ben aangetoond dat opvallend betere resultaten bin-nen het buitengewoon onderwijs niet behaald wor-den, lijkt het voor de hand te liggen een andereorganisatie van de hulpverlening te bepleiten. Voor we ingaan op de vraag hoe de stand vanzaken met betrekking tot die effectiviteit nu preciesis, dienen we even stil te staan bij de relevantie vanhet argument als zodanig. Die is naar ons oordeel nieterg groot. Immers, zelfs al zou het waar zijn, dat hetvigerende bu.o. geen bijzondere effectiviteit heeft,dan hoeft dit nog niet tot de uitspraak te leiden dat hetbu.o. dan ook maar moet verdwijnen. Met evenveelrecht kan men aan het onderzoek de conclusie ver-binden dat het bu.o. nog niet. optimaal functioneerten dat dus inspanningen - in de vorm bijvoorbeeldvan methodiekontwikkeling, scholing van onderwijs-gevenden, verbetering van ondersteuning en begelei-ding - nodig zijn om het te verbeteren. Kortom, alsargument in de

discussie rond de situering van hetbuitengewoon onderwijs speelt effectiviteit geen rolvan betekenis. Van betekenis zijn de uitkomsten vandergelijk onderzoek vooral bij het bepalen van dcinhoud van speciaal onderwijs. Aangezien dit themaons hier niet bezighoudt, besteden we aan het effecti-viteitsvraagstuk slechts weinig aandacht. We volstaanmet de volgende opmerkingen. In de eerste plaats heeft effectiviteitsonderzoek inons land vrijwel niet plaats gevonden. Of de resulta-ten van het voornamelijk uit Amerika afkomstigeonderzoek ook voor de Nederlandse situatie bruik-baar zijn is de vraag. Vervolgens kan worden vastgesteld, dat de metho-dologische problemen bij dit onderzoek erg grootzijn. Veruit de meeste onderzoeken hebben een ex 482



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? post facto karakter; op grond daarvan kan men twij-fels hebben omtrent de externe validiteit ervan. Hetgrootste probleem echter is gelegen in het samenstel-len van een controlegroep. Immers, men verwijstkinderen naar het bu.o. op grond van hun problemen.Het vinden van een groep (controle) kinderen metvergelijkbare problemen, in het regulier onderwijs, isniet zo eenvoudig. Men lost dit wel op, door op dewachtlijst geplaatste kinderen te nemen, dan wel decontrolegroep samen te stellen uit leerlingen van hetregulier onderwijs in gebieden waar geen buitenge-woon onderwijs is. Beide oplossingen brengen veelbezwaren mee (Kniel, 1979). Men kan echt twijfelshebben aan de mogelijkheid aldus vergelijkingen temaken. In de derde plaats doen zich problemen voor bij hetoperationaliseren van het begrip effectiviteit. Veelalmaakt men onderscheid tussen ontwikkeling op cog-nitief gebied - over het algemeen vastgesteld in devorm van schoolprestaties - en sociaal-emotioneleaspecten van het gedrag. Bij dit laatste speelt danaanpassing (aan de klassesituatie b.v.) een

belang-rijke rol. Nog afgezien van de operationaliserings-problemen in engere zin doet zich de vraag voor of enop welke wijze deze categorie??n in de doelstelling vanhet buitengewoon onderwijs ligen besloten. Naar onsoordeel is dit slechts voor een klein gedeelte hetgeval. Het zou, zeker in de Nederlandse situatie,nader onderzoek vereisen omtrent de doelstellingendie in feite worden nagestreefd, voor men tot uitspra-ken omtrent de effectiviteit kan komen. We achtende kans groot, dat die doelstellingen inadequaat wor-den gerepresenteerd in schoolvorderingenonderzoekdan wel metingen omtrent aspecten van b.v. de so-ciale aanpassing. Dat betekent dat het effectiviteits-onderzoek zich richt op zaken, die door de schoolniet primair worden nagestreefd. Overigens moetworden vastgesteld, dat omtrent de formulering vandoelstellingen nog wel de ncxiige helderheid zal moe-ten worden aangebracht. In de vierde plaats dient de aandacht te wordengevestigd op het gegeven, dat effectivitcitsonderzoekvooral betrekking heeft op die vormen van bu.o. diegericht zijn op de opvang van leerlingen bij wie vanleer- en/of

gedragsproblemen sprake is (In de Neder-landse situatie: leerlingen van LOM-, MLK- enZMOK-scholen). Effectivitcitsonderzoek, waarinWordt nagegaan in hoeverre het buitengewoon on-derwijs 'beter' is dan regulier onderwijs richt zichuiteraard op die groep doordat hier veelal van eenafweging sprake is tussen plaatsing in het buitenge-woon onderwijs dan wel continuering van het verblijfin het regulier onderwijs. In die context rijst uiteraardaf en toe de vraag welk type onderwijs nu feitelijk hetbeste is. Opgemerkt moet worden, dat in tal vanbeschrijvingen van de resultaten van gehandicapteleerlingen binnen het regulier onderwijs (het al be-sproken onderzoek van Anderson, 1973, is er eenvoorbeeld van; men zie verder Weigt, 1978, voorenkele impressies t.a.v. ge??ntegreerd onderwijs aanb.v. slechtzienden en slechthorenden) niet die verge-lijking aan de orde is. Daar gaat het om de beschrij-ving van de resultaten, veelal in relatie tot een aantalonderwijskundige randvoorwaarden. Dit lijkt ons ook een aanmerkelijk vruchtbaardervraagstelling dan het vergelijken van regulier- enbuitengewoon onderwijs. Immers, ook los van

despecifieke situering is onderzoek naar de effectiviteitvan behandeling een moeilijke zaak. Het bewerkstel-ligen van behandelingsresultaten is niet zo eenvou-dig; de oorzaak en achtergrond van het probleemge-drag is vaak zeer complex. Het zou een misvattingzijn te suggereren dat we voldoende greep hebben opal die factoren, zodanig dat verantwoord evaluatie-onderzoek mogelijk is. Onderzoek naar de effectivi-teit van functietraining maakt duidelijk dat tal vanparameters nog onvoldoende in dit onderzoek wor-den betrokken. Het onderzoek naar de effectiviteitzal dan ook gericht moeten zijn op de analyse van deprogramma's en behandelingsactiviteiten als zodanig-interne consistentie, theoretische gefundeerdheidetc. -, alsook een aantal uitvoeringscondities in debeschouwng moeten betrekken (Rispens, 1979;Nakken, 1979), en minder op vergelijken van leerlin-gen. Naar ons oordeel schiet het effectiviteitsonder-zoek in dit opzicht op vrijwel alle punten tekort. Hetlouter vergelijken in termen van leerlingenprestatiesgemeten via schoolvorderingen resp. via maten vooraanpassing op school van in het buitengewoon on-

derwijs geplaatste leerlingen met een controlegroepin het g.l.o. is weinig vruchtbaar als men niet dezebehandelingsactiviteiten zelf, alsook de contextwaarbinnen ze plaatsvinden mee betrekt in de ana-lyse. Dergelijk onderzoek ontbreekt vrijwel. Een en ander is voor ons reden om aan de resulta-ten van dit effectivitcitsonderzoek geen bijzonderebetekenis toe te kennen als argument in de discussierond inhoud en situering van het speciaal onderwijs.Dit in tegenstelling tot b.v. Kniel (1979) die op grondvan een zeer uitvoerige analyse van de resultaten vandit onderzoek tot de conclusie komt dat het buiten-gewoon onderwijs geen opvallende betekenis heeft:er is nauwelijks verschil tussen prestaties van leerlin-gen daar en de leerlingen behorend tot een g.l.o.-controlegroep, op het terrein van schoolprestatieszowel als aangrenzende aspecten van sociaal-emo-tionele aanpassing. Overigens: Sindelar (1978) komtna analyse van een aantal onderzoeksresultaten tot 483



??? J. Rispens de bevinding dat ook de 'resource room' - een on-derwijskundige vormgeving van de zorg van pro-bleenikinderen die plaats vindt binnen het regulieronderwijs - in een aantal opzichten geen bijzondereverdiensten toekomt: 'Studies investigating the effi-cacy of resource room programs in terms of the aca-demie performance of EMR children have not de-monstrated the superiority of such placement. Thisgeneralisation proves true when resource programswere compared to both special and regul?¤r place-ments. Studies involving other populations have pro-duced more conclusive results and these results havegenerally favored resource room settings. However,considerable replication was deemed necessary dueto the wide diversity of populations and programssampled. The results of the personal and social ad-justment studies proved wholly ambiguous. It wasconjectured that the same issues which confoundedprevious studies of this nature - poor measurementInstruments and poor instrument selection- havealso confounded the results of current research' (Sin-delar, 1978). Deze conclusie maakt duidelijk, dat nietde

situering maar primair de inhoud van de hulpver-lening onderwerp van onderzoek moet zijn. Immersuit resultaten van de analyse van Sindelar blijkt datalleen organisatorische maatregelen (het verplaatsenzonder meer van de hulp van een 'spedal class' of een'special school' naar een 'resource room') op zichonvoldoende garantie bieden voor betere resultaten. Dit is een zeer belangrijke conclusie. De resultatenvan pogingen de orthopedagogisch-didactische hulpaan kinderen met problemen nieuwe vorm te geven,door die hulp te lokaliseren in het gewoon onderwijsmaken duidelijk dat re-allocatie op zich onvoldoendeis. Wil men bewerkstelligen, dat probleemkinderenecht meedoen, dan stelt dit vergaande eisen aan dieopvang. Zoals in par. 2.2. al werd opgemerkt dientdan de standaard volgens welke men handelt met enoordeelt jegens kinderen, ter discussie te komen. Ditbetekent, dat men op een andere manier omgaat metkinderen. Dat ontstaat niet alleen door organisatori-sche maatregelen; het is overigens de vraag of deschool er in zal slagen de bestaande vooroordelen opdit punt te doorbreken. 2.6. Ter afronding In het

bovenstaande zijn enkele achtergronden aan-gegeven, die een rol spelen bij het beantwoorden vande vraag binnen welke context het onderwijs aanprobleemkinderen gesitueerd dient te worden. Over-zien we de argumentatie, zoals deze in enkele hoofd-lijnen is geschetst, dan lijken de volgende conclusiesgerechtvaardigd. a) Voorstellen tot het aanbrengen van veranderin-gen in het onderwijs aan kinderen die met hetvolgen van gewoon onderwijs problemen hebben,stoelen op een visie omtrent het ontstaan van ende betekenis die men hecht aan die problemen bijdie kinderen. b) Deze visie brengt mee, dat men 'probleemgedrag'niet wil ontologiseren: als uitsluitend voortvloei-end uit een aantal nu eenmaal gegeven kindken-merken wenst te beschouwen. Het niet kunnenmeedoen aan het onderwijs leidt tot de eis, datbinnen het onderwijs dusdanige maatregelenworden getroffen dat het zich aanpast aan desituatie van het betrokken kind. c) Deze visie ontkent in geen enkel opzicht de ernstvan tal van problemen bij deze kinderen al danniet in samenhang met het aanwezig zijn van ob-jectief constateerbare lichamelijk-zintuiglijke te-

korten. d) Onderwijs aan deze kinderen brengt mee, datwordt gezorgd voor een intensieve, specialistischehulpveriening, waarbij onder meer gebruik wordtgemaakt van inzichten ontleend aan orthopeda-gogisch-orthodidactisch onderzoek en theorie-vorming. e) Deze speciale hulpverlening kan men aanduidenals speciaal onderwijs. f) Dit speciaal onderwijs valt maar zeer gedeeltelijk samen met het huidige buitengewoon onderwijs,dat zich als afzonderlijk schoolstelsel heeft ont-wikkeld: 1. het streven is er op gericht het speciaal onder-wijs in principe te situeren binnen het regulieronderwijs 2. daar waar dit niet kan, wordt het speciaal on-derwijs een afzonderlijk deel van het onderwijs-systeem; wel echter zoveel mogelijk gerelateerdaan de andere delen van het gehele stelsel. g) Op voorhand is haast niet aan te geven, voorwelke kinderen de keuze ad 1. dan wel ad 2.gemaakt dient te worden. Dit hangt zeer sterk afvan allerlei omstandigheden. h) Onderzoek (en in het voetspoor daarvan: ont-wikkelingswerk) zal zich vooral moeten richten opeen aantal inhoudelijke aspecten van die hulpver-lening. De situering is als zodanig geen

enkelegarantie voor kwaliteit. 3. Het onderwijsbeleid inzake speciaal onderwijs3.1. Inleiding In het onderstaande gaan we nader in op het onder- 484



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? wijsbeleid met betrekking tot spedaal onderwijszoals zich dat in de afgelopen jaren heeft ontwikkeld.Daartoe bespreken we een tweetal thema's. Allereerst (par. 3.2.) worden enkele beleidsvoor-nemens zoals deze in de afgelopen jaren zijn gepre-senteerd, besproken. Dit betekent dat een beknopteschets wordt gegeven van de uitgangspunten van hetbeleid. We houden hier de chronologie als orde-ningsprincipe aan; we laten gemakshalve het beleids-denken over het innovatiegebeuren met betrekkingtot speciaal onderwijs aanvangen met het verschijnenvan de Contourennota I. Als materiaal voor onzebeknopte analyse gebruiken we de verschillende be-leidsstukken; we bekommeren ons daarbij niet ergover de precieze status van elk der documenten(sommige hebben het karakter van een discussienota- met een toch wel erg grote invloed op de onderwijs-praxis - terwijl er ook 'echte' beleidsnota's zijn).Wel maken we onderscheid in onze bespreking tus-sen het beleid en de visie die door adviescommissiesals de ICB wordt ontwikkeld. Dit onderscheid is nietalleen om

voor de hand ligende redenen van beteke-nis, maar blijkt ook inhoudelijk van belang. Vervolgens (par. 3.3.) geven we kort de stand vanzaken weer m.b.t. de realisering van het innovatie-streven. Deze beschrijving spitst zich toe op die activi-teiten die worden ontwikkeld via het innovatiebeleid.Allerlei vanuit het veld zelf ondernomen projecten ofontwikkelde initiatieven en aanzetten tot veranderingblijven buiten beschouwing. We beperken ons strikttot het 'offici??le" innovatiegebeuren. Nagegaan zalworden welke maatregelen genomen worden met hetoog op het speciaal onderwijs. Veel van de in par. 3.2. en 3.3. vermelde gegevenszijn ontleend aan het ABBO-onderzoek (Kooistra,1979; Froentjes, 1979; 1980), waarin de vraag naarde relatie tussen buitengewoon onderwijs en basi-sonderwijs expliciet aan de orde komt. 3.2. Een korte gang door het onderwijsbeleid: de be-leidsvoornemens De passage in de 1975 verschenen Contourennota Ibetrekking hebbend op het spedaal onderwijs deedin kringen van bij dat onderwijs betrokkenen destijdsnogal wat stof opwaaien. Dat lag ook wel voor dehand, want niet alleen werd het

buitengewoon on-derwijs aangeduid als een situatie met een groot aan-tal knelpunten, er werden ook betrekkelijk ver-gaande voorstellen voor verandering geformuleerd.Voor de korte termijn geeft de nota als uitgangspuntonder meer: a) de basisschool wordt zo ingericht dat het mogelijk wordt grote groepen kinderen die nu nog aange-wezen zijn op buitengewoon onderwijs, op te ne-men. Volledige integratie wordt overigens onmo-gelijk geacht;b) de indeling in schooltypen dient ingrijpend teworden herzien; gesproken wordt vanuit hooguit5 of 6 typen. Voor de langere termijn moet, waar mogelijk, ge-streefd worden naar integratie van gewoon en sped-aal onderwijs: niet alleen onderwijskundig, maar ookbestuurlijk, organisatorisch en zelfs ruimtelijk. Het z^ duidelijk zijn, dat deze voorste?œen eenvergaande doorbreking van de gegroeide structuurvan het buitengewoon onderwijs inhielden. Hoewelniet explidet daaraan refererend - van onderbou-wing van de ingenomen standpunten was overigens inhet geheel geen sprake - geeft Contourennota I tochduidelijk een aantal consequenties weer van het de-bat over de situering

van spedaal onderwijs zoals dattoen werd gevoerd. In de Contourennota II wordt, ongetwijfeld opgrond van de vele reacties, nogal wat terug genomen.Duidelijk wordt aangegeven dat het beleid geenkeuze mag maken tussen hulpverlening in regulier en(separaat) buitengewoon onderwijs. Daarmee wordtdus explidet gekozen voor een beleid dat gericht is ophet tot ontwikkeling brengen van beide vormen vanhulpverlening. Deze twee-sporigheid is in alle vol-gende beleidsvoornemens terug te vinden, ook (enjuist) in de Nota Spedaal Onderwijs die in maart1977 verscheen. Na het verschijnen van Contourennota I was doorde ICB een commissie ingesteld die tot taak kreeghaar te adviseren omtrent de problematiek van dehulpverlening aan kinderen bij wie de ontwikkelingniet zo vanzelfsprekend verloopt. In een drietal rap-porten droeg deze commissie ad hoe een aantalidee??n aan; de meest duidelijke uitspraak is in haareerste rapport te vinden, waarin als uitgangspuntvoor te nemen maatregelen wordt aangegeven: debasisschool wijst in prindpe geen kinderen af. Slechtsdaar waar op grond van het draagkracht- draaglast-

gegeven plaatsing in het regulier onderwijs niet ver-antwoord is, volgt overgang naar het buitengewoononderwijs (1976). In haar zesde advies werkt de ICB een aantal vandeze gedachten verder uit. De ICB meent, dat hetleggen van relaties en het ontstaan van verbindings-lijnen tussen regulier en spedaal onderwijs op zichweliswaar noodzakelijk, maar onvoldoende is. Ermoet naar gestreefd worden de basisschool zo in terichten dat ze alle leerlingen een ononderbrokenontwikkelingsproces kan garanderen. De afstemmingvan de onderwijssituatie op de voortgang in de ont-wikkeling van de leeriingen is daarbij van essentieel m



??? J. Rispens belang. Het zou te ver voeren verder in te gaan op demaatregelen die volgens de ICB nodig zijn om ^t tebereiken. Wel moet worden opgemerkt dat de doorhaar aangegeven noodzaak over te gaan tot 'vergro-ting van zorgbreedte' althans terminologisch duide-lijk tot leven is gekomen. In verband met ons themakunnen we vaststellen dat de door de ICB ontwik-kelde gedachten veel meer overeenstemming verto-nen met Contourennota I; er is hier veel mindersprake van het in twee gescheiden systemen denkendan in de Nota Speciaal Onderwijs. Immers her-haalde malen benadrukt de commissie dat ontwikke-lingen in het kleuteronderwijs, het gewoon lager on-derwijs en het buitengewoon onderwijs gelijktijdigen als ?Š?Šn geheel moeten worden aangevat. Men kanzich afvragen of de Nota Speciaal Onderwijs dezesamenhang wel zo duidelijk representeert. Die Notageeft aan ten aanzien van welke punten op de kortetermijn maatregelen moeten worden genomen;daarnaast worden suggesties gedaan voor het beleidop langere termijn. De voorgestelde maatregelen opde korte termijn hebben betrekking op zaken als

deverwijzing en toelating van leerlingen, uitbreidingvan de begeleiding, de nascholing van onderwijsge-venden en contacten tussen buitengewoon en regulieronderwijs. Verder worden activiteitenplannen aan-gekondigd betrekking hebbend op enerzijds de ont-wikkeling en vernieuwing van het Speciaal Onderwijsen anderzijds de vergroting van mogelijkheden vanhet regulier onderwijs voor de opvang van probleem-kinderen. Ruim Vil jaar na het verschijnen van deze Notaheeft de parlementaire behandeling ervan plaatsge-vonden. Uiteraard met een andere bewindsman terverdediging; in zijn beleidsnotitie bij de Nota merkthij op dat hij het in hoofdlijnen eens is met h?Št beleidzoals in de Nota aangegeven. Overigens worden en-kele van de in de oorspronkelijke Nota voorgesteldemaatregelen ongedaan gemaakt - het voorgestelderegionaal verwijzingsteam verdwijnt - dan wel ver-zacht: het voorgestelde regionaal overleg tussen regu-lier en buitengewoon overleg moet zich op basis vanvrijwilligheid ontwikkelen, in plaats van op grond vanverplichting daartoe, zoals was voorgesteld. Inmiddels is ook de aanzet tot het tot stand komenvan

het aangekondigde activiteitenplan buitenge-woon onderwijs gegeven, in de vorm van een con-cept-activiteitenplan. Uitgangspunt daarin is de ge-dachte dat het buitengewoon onderwijs zich ontwik-kelt in de vorm van een orthopedagogisch onderwijs-instituut terwijl er anderzijds flexibele overgangenmoeten komen tussen regulier onderwijs en buiten-gewoon onderwijs. Ten aanzien van een aantal aspec-ten worden activiteiten aangekondigd:â– a) het werken met handelingsplannen: via onder-zoek zal hieromtrent informatie ter beschikkingmoeten komen; b) begeleiding van het buitengewoon onderwijs:voorgesteld wordt via projecten in scholen voorbuitengewoon onderwijs dit thema verder uit tewerken (een vraag is o.m. wie deze begeleidingdient te verrichten, en hoe ze kan worden afge-stemd op de reguliere schoolbegeleiding); c) de indeling in schoolsoorten. Er worden drie mo-gelijkheden aangegeven om te geraken tot com-binaties van scholen. Ook hier moeten projectenuitsluitsel geven; d) de toelating van leerlingen. Voorgesteld wordt inverschillende soorten projecten ervaring op tedoen met uiteenlopende organisatievormen

(ge-heel regionale teams; team waarbij t.a.v. bepaaldezaken wordt samengewerkt etc.) van de toela-tingsprocedure. Ondertussen heeft het veld op dit concept-activitei-tenplan gereageerd; de indruk is dat er ten aanzienvan tal van punten duidelijk kritische bemerkingenzijn gemaakt. Verwacht kan worden dat binnenkorteen definitief activiteitenplan voor handen is. Ditmaakt het dan mogelijk de nu al lopende projecten tesitueren alsook allerlei initiatieven die thans moeilijkeen plaats kunnen vinden (in onder meer financieelopzicht) te honoreren. In dit verband moet er overi-gens op worden gewezen, dat het activiteitenplanfeitelijk een beleid op de langere termijn zou veron-derstellen. Immers, het opzetten van allerlei projec-ten lijkt pas enige betekenis te krijgen, als men - zomogelijk een duidelijke - visie heeft omtrent de rich-ting die men in wil slaan. Het doet wat wonderlijk aan, dat de Nota SpeciaalOnderwijs ten aanzien van de lange termijn vragenformuleert, die naar het schijnt als beleidsvisie dienenwaartegen de in het actixiteitenplan aangekondigdeprojecten reli??f moeten krijgen. Inhoudelijk geziencomt de nota Speciaal

Onderwijs al niet ver; het(concept)activiteitenplan is qua visie nog minder ver-strekkend. Duidelijk is wel, dat het concept-activitei-tenplan (en ook straks het definitieve plan) betrek-king heeft op alleen het buitengewoon onderwijs.Verwacht mag worden, dat de vergroting van zorg-breedte in het regulier onderwijs via afzonderlijkeadviezen en plannen ter hand zal worden genomen. Vastgesteld moet worden dat van de door de ICBgewenste ?Š?Šnheid in aanpak niet zozeer sprake is.Vermeld moet ook worden, dat het Voortgezet Bui-tengewoon Onderwijs in het concept-activiteitenplanbuiten beschouwing blijft. 486



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? In par. 4. zullen we trachten de zojuist geschetsteontwikkeling in de beleidsvoornemens loitisch tewaarderen. Eerst lijkt het geven van een korte schetsvan de stand van zaken m.b.t. de innovatieve ontwik-kelingen in het buitengewoon onderwijs wenselijk. 3.3. De stand van zaken Innovatie-activiteiten op het terrein van het buiten-gewoon onderwijs (organisatorisch passend in dehuidige onderwijsinnovatie op weg naar een nieuwebasisschool), vinden plaats in twee kaders. Dit ligt,gezien de in par. 3.2. al geconstateerde 'tweesporig-heid' van het beleid, ook voor de hand. In de eerste plaats is er een aantal projecten zichafspelend in het buitengewoon onderwijs, als hetware vooruitlopend op de in het concept-activitei-tenplan aangekondigde activiteiten. Het concept-ac-tiviteitenplan vermeldt er enkele, o.m. betrekkinghebbend op een poging te komen tot nauwe samen-werking tussen verschillende bu.o.-schooltypen, in derichting van ge??ntegreerde bu.o.-scholen. Men kanverwachten dat dit soort projecten, gericht op internebu.o.-aspecten zich in de toekomst zal

uitbreiden.Immers, het in de vorige paragraaf kort besprokenactiviteitenplan voorziet in een sterke uitbreiding vanactiviteiten, om op die manier informatie te verzame-len aan de hand waarvan langere termijnbeieid kanworden ontwikkeld. Een tweede kader waarbinnen projecten waarbijhet buitengewoon onderwijs is betrokken plaats-vindt, wordt gevormd door het geheel aan activiteitenbinnen het Innovatieproces Basisonderwijs. We heb-ben hier te maken met het thema samenwerking enaansluiting basisonderwijs en buitengewoon onder-wijs. Deze projecten richten zich dus niet primair ophet bu.o. In augustus 1978 startten zeven scholen-combinaties bestaande uit een school voor buitenge-woon onderwijs en ?Š?Šn of meer scholenkoppels kleu-ter/lager onderwijs, ah activeringskoppel BuO-BaO.De doelstelling van deze koppels was in eerste instan-tie het werken aan de vergroting van de zorgbreedtevan het basisonderwijs maar bovendien is men ge-richt op de verkleining van de kloof tussen buitenge-woon en regulier onderwijs. Uiteraard kan deze laat-ste doelstelling moeilijk los gezien worden van deeerste; ze vormt

hiervoor zelfs een noodzakelijkevoorwaarde. Deze activiteiten hebben een duur vantwee jaar; vanwege het ministerie krijgen ze eenaantal faciliteiten (extra mankracht en extra finan-ci??le steun) toegewezen. Zeven van dergelijke active-ringskoppels zijn in 1978 gestart; in augustus 1979kwamen er 12 bij. Het is de bedoeling in septemberopnieuw een serie (van vijftien) koppels van start telaten gaan. Naar het zich laat aanzien is de belangstel-ling hiervoor te gering. (Slechts enkele scholenkop-pels hebben zich aangemeld.) Ook in het kader van de ontwikkelingsprojectenbasisscholen - gericht op het tot stand brengen vanverdieping van het innovatieproces middels het terbeschikking komen van kennis en materialen - is eenaantal scholen voor buitengewoon onderwijs bezig insamenwerking met een aantal scholen voor kleuter-en lager onderwijs te werken aan verkleining van dekloof tussen beide schooltypen. Deze projecten krij-gen wat meer faciliteiten; ze duren twee jaar, afgezienvan een voorbereidingsfase, waarna besloten kanworden tot ?Š?Šn jaar uitloop. In september 1979 zijnvier projecten begonnen aan hun

eerste projectjaar.Drie projecten zijn begonnen aan hun voorberei-dingshalfjaar (in ?Š?Šn geval een voorbereidingsjaar).In januari 1980 zijn nog eens zeven scholen aan hunvoorbereidingshalfjaar begonnen. Tot zover onze beschrijving van wat er aan bu.o.-activiteiten 'officieel', dat wil zeggen binnen de ka-ders van het innovatieproces basisonderwijs, ge-schiedt. Daarnaast worden er in zowel buitengewoonals regulier onderwijs allerlei initiatieven ontwikkelddie gaan in de richting van nauwere samenwerking. Inhet ABBO-onderzoek (onderzoek naar de aanslui-ting basisonderwijs en buitengewtx)n onderwijs)werd nagegaan of binnen een viertal typen buitenge-woon onderwijs de bereidheid tot het aangaan vancontacten met het g.l.o. aanwezig was. Het overzichtin Tabel 2 (Froentjes, 1980) geeft aan bij hoeveel vande 398 ondervraagde scholen het voornemen aanwe-zig is nieuwe contacten aan te gaan. Het zal op grond van dit overzicht wel duidelijk zijn- het ABBO-verslag geeft zeer veel materiaal datdeze conclusie ondersteunt - dat bij het overgrotedeel van de bu.o.-scholen de bereidheid aanwezig is,contacten te

intensiveren en nieuwe vormen van sa-menwerking met het g.l.o. op te bouwen. Beziet men echter de vraag welk niveau van sa-menwerking de scholen thans al hebben bereikt, danontstaat een geheel ander beeld. Onze beschrijvingvan het geheel aan innovatie-activiteiten maakt alduidelijk dat een (nog maar) zeer gering aantal scho-len voor buitengewoon onderwijs daarbij actief be-trokken is. De conclusies van het onderzoek bevesti-gen dit. De onderzoekers stellen vast, dat met be-trekking tot een zestal relatief belangrijke samen-werkingsvormen (o.m. betrekking hebbend op in-formatie-uitwisseling over leerlingen, overleg overtoelating, terugplaatsing, e.d.) de stand is als in Tabel3 weergegeven. Vergelijken we Tabel 3 met de gegevens vermeldin Tabel 2 dan is commentaar nauwelijks nodig: er 487



??? blijkt een grote kloof te zijn tussen de bereidheid totintensivering van het contact aan de ene kant en dewerkelijke stand van zaken aan de andere kant. Menkan zich in dit verband afvragen of het beleid welvoldoende richting en inhoud geeft (resp. heeft gege-ven) aan het streven naar verandering. 4. Zijn we wel op weg naar speciaal onderwijs? 4.1. Een kritische waardering van het onderwijsbeleid In het voorgaande zijn enkele achtergronden ge-schetst, die in de literatuur over innovatie op hetterrein van het speciaal onderwijs, als van betekenisvoor de fundering van deze vernieuwing worden aan-gegeven. Eveneens is kort ingegaan op de stand vanzaken, zowel wat betreft de ontwikkeling van de be-leidsvoornemens als ten aanzien van het vernieu-wingsproces zelf. Ter afronding van onze beschouwing willen weenkele kritische kanttekeningen plaatsen bij het ge-voerde beleid. We gaan daarbij in op de richting diehet beleid is ingeslagen, op enkele onderwijs-inhou-delijke zaken om tenslotte even stil te staan bij degekozen innovatiestrategie. a. De richting van het onderwijsbeleid In het voorgaande is al enkele malen

opgemerkt, dat het onderwijsbeleid heeft gekozen voor het tot ont-wikkeling brengen van buitengewoon onderwijs aande ene kant, en, gescheiden daarvan, vergroten vande zorgbreedte in het g.l.o. aan de andere kant. Ommeerdere redenen lijkt ons dit een ongelukkigegreep. J. RispensTabel 2 ligt wel/nietin het voornemen totaal LOM MLK ZMOK Buitenschool abs % abs % abs % abs % abs % welniet 262136 65,834,2 11353 68,131,9 12165 65,234,8 248 75,025,0 310 23,176,9 Tabel 3 totaal LOM MLK ZMOK Buitenschool abs O//o Â? abs % abs O//O abs % abs % geen samenwerking 222 51,5 73 41,2 113 55,5 26 72,2 10 71,4 enigszins op weg 132 30,6 62 35,0 60 29,4 6 16,7 4 28,6 redelijk niveau van samenwerking 73 16,9 39 22,0 30 14,7 4 11,1 â€” â€” belangrijke mate van samenwerking 4 0,9 3 1,7 1 0,5 - - - - Om te beginnen dreigt, uit praktisch oogpunt be-zien, het grote gevaar van uit elkaar groeien vanontwikkelingen. Immers, sommige scholen voor bui-tengewoon onderwijs zullen meedoen aan projectengericht op de verdere ontwikkeling van het bu.o. zelf,andere zullen in het innovatieproces basisschool be-trokken

worden bij het opbouwen van een intensie-ver relatie met het g.l.o. Als men dit niet van tevorenin ?Š?Šn planning op elkaar betrekt, zal het heel moei-lijk worden onoverbrugbare afstanden te voorko-men. Van nog meer betekenis is de vraag hoe de hulp-verlening aan kinderen in het regulier onderwijs zichontwikkelt. Men loopt het grote gevaar, als van tevoren een ge??ntegreerde planning niet aanwezig is,dat zich b.v. in het g.l.o. allerlei organisatievormeninzake remedial teaching ontwikkelen los van hetbu.o., dat opleiding en bijscholing gericht op hulpver-lening aan probleemkinderen in het regulier onder-wijs los van die van het bu.o. wordt opgezet etc.Kortom: alles pleit er voor, scheidingen te vermijden.Het op gang brengen van het innovatieproces zou eenfraaie gelegenheid zijn geweest deze integratie tebewerkstelligen. Veel ernstiger echter nog is het ge-vaar dat men aan een gescheiden ontwikkeling een 488



??? Hoe speciaal wordt het buitengewoon onderwijs? ide??le onderbouwing verleent. Dit kan door er tochweer vanuit te gaan, dat er enerzijds 'gewone' kinde-ren zijn, bij wie in sommige gevallen het leerproceseven niet goed verloopt, en anderzijds 'ongewone'kinderen. Deze laatste zouden het best in een apartsysteem kunnen worden opgevangen, waarbij vantevoren duidelijk is dat dienaangaande uitsprakenkunnen worden gedaan. Niet zozeer het streven gericht op het handhavenvan het bu.o. is hier als onwenselijk aan de orde. Inpar. 2. hebben we al uitvoerig betoogd dat feitelijkniemand zal ontkennen dat dat in tal van gevallennodig is. Van doorslaggevende betekenis is, dat hetbeleid de grondgedachte, dat onderwijsinnovatie no-dig is om een betere afstemming op elkaar van schoolen kind te bewerkstelligen, niet wil doortrekken naarde groep probleemkinderen. Men geeft geen gestalteaan een omschrijving van speciaal onderwijs in debrede zin: als betrekking hebbend op alle vormen vangespecialiseerde hulpverlening, waarbij de situeringvan die hulp slechts een afgeleid probleem is. Men kan niet anders dan tot

de conclusie komen,dat het onderwijsbeleid in dit opzicht tekort is gescho-ten. Vergelijking met innovatieve ontwikkelingen el-ders versterken ons in die mening. Laten we de Scan-dinavische landen even buiten beschouwing, dan lijkthet er op dat men in b.v. Engeland maar ook in deU.S.A. in hetzij wetgeving, hetzij aanbevelingen voorhet beleid, die eenheid in zorg veel duidelijker totuitdrukking heeft gebracht. b. Enkele ondermjs-inhoudelijke opmerkingenWie betrekkelijk onbevangen het concept-activitei-tenplan buitengewoon onderwijs - als meest recenten voor het op gang brengen van vernieuwing ook hetmeest relevante document - bestudeert, moet wel totde conclusie komen, dat er op het gebied van de zorgvoor probleemkinderen in ons land inhoudelijk nietsvan betekenis is gepresteerd. Immers t.o.v. allerleiproblemen wordt niet zozeer aangegeven welke op-lossingen inhoudelijk moeten worden nagestreefd- in dat geval zou het plan richtlijnen bevatten voorde inrichting van de activiteiten. Het tegendeel isechter het geval: men werpt alleen maar vragen op ennodigt het veld uit deze op te lossen. Daarbij gaat men

echter aan twee zaken volstrektvoorbij. In de eerste plaats is het antwoord op eenaantal vragen te geven; in de tweede plaats is eenaantal vragen volstrekt niet nieuw. Thematisch ge-zien is het concept-activiteitenplan sterk verouderd.Alle thema's die in het buitengewoon onderwijsveldal sinds het midden van de zestiger jaren aan de ordezijn, worden nogmaals opgesomd. Ter illustratie wij-zen we op het volgende. In het plan wordt opgemerkt. dat het buitengewoon onderwijs een orthopeda-gogisch onderwijsinstituut moet worden. Welaan datwerd vijftien jaar geleden op tal van studiedagen,conferenties, in artikelen etc. ook al beweerd. DeLOM-school heeft, vanaf haar oprichting feitelijk, intal van gevallen aangegeven dat ze een orthopeda-gogisch-therapeutisch instituut wil zijn. De vraagechter is: wat houdt dit nu precies in, en, veel belang-rijker nog, hoe bereikt men die situatie. Van een activiteitenplan, dat geacht wordt eeninnovatiegebeuren te sturen, zou te verwachten zijndat het niet nogmaals de al bekende (globale, quarealisering nog onvoldoende uitgewerkte) doelstel-lingen herhaalt, doch veeleer concrete

maatregelenaangeeft om ze te bereiken. Dit is echter in het geheelniet het geval. Het plan merkt op, dat voor de hulpverlening aaneen kind een handelingsplan moet worden samenge-steld en dat omtrent die handelingsplannen naderestudie nodig is. Daarbij gaat men voorbij aan het feit,dat op dit gebied al allerlei studies zijn verricht enidee??n aanwezig zijn. Zo is duidelijk, dat het opstel-len van een op de individuele leerling gericht plandient plaats te vinden binnen reflectie (in de vorm vanonder meer schoolwerkplanontwikkeling) op doel-stellingen, te hanteren methodes etc. Evenzeer zijn erallerlei modellen voor het opstellen van handelings-plannen voorhanden; er is een langzaam Roeiende'body of knowledge' omtrent de effectiviteit van be-paalde behandelingswijzen etc. Kortom: de aandui-ding in het activiteitenplan dat hier nadere studienodig is, is een dooddoener. Aangegeven zou moetenworden m.b.t. welke aspecten, hoe en door wie dezestudie aangevat zou moeten worden. Tenslotte moet worden vastgesteld, dat in het acti-viteitenplan niet wordt ingegaan op problemen diezich thans voordoen, resp. bij

ongewijzigd beleid zichzullen voordoen. Te wijzen valt op de vraag hoe deco??rdinatie tot stand moet komen in de werkzaam-heden van allerlei instanties naast de school die be-moeienis hebben met het kind en zijn ouders. In talvan gevallen zijn meerdere hulpverleningsinstanties(MOB, JPD, SPD) betrokken bij het kind, speelt hetjeugd- en buurthuiswerk een rol, zijn er vormen vanvrijwillige hulpverlening aanwezig; het gevaar vanlangs elkaar werken, soms zelfs van tegenstrijdigeadvisering is zeer groot. De vraag welke rol het speciaal onderwijs in dezenvervult is van betekenis. Het concept-activiteitenplanontwikkelt m.b.t. de inbedding van onderwijsactivi-teiten in het bredere geheel van welzijnsvoorzienin-gen en de daaruit voortvloeiende mogelijke verande-ring in de taak van de school, geen visie en initiatief. Onze conclusie zal duidelijk zijn: qua thematiek 489



??? J. Rispens levert het beleid geen nieuwe gezichtspunten op; dedoor het veld al veel eerder gesignaleerde wenselijk-heden en knelpunten worden inhoudelijk niet verderuitgewerkt en uitgediept. Naar onze mening is ditvoor het op gang brengen van een echt innovatiebe-leid geen goed uitgangspunt. c. De voorgestelde strategieTot slot nog een opmerking over de wijze waarop hetbeleid zich voorneemt een aantal vernieuwingen totstand te laten komen. Kort samengevat komt die werkwijze hierop neer,dat een aantal thema's wordt aangereikt en dat van'het veld' wordt verwacht dat ze hieraan verder invul-ling geeft. Deze invulling - die wel de vorm van op televeren plannen zal dienen aan te nemen - wordt danin een aantal gevallen gehonoreerd. Op grond van deuitvoering van die plannen komen nadere gegevenster beschScking, die dan voor het bredere veld toe-gankelijk worden, zodanig dat men daar zijn voor-deel mee kan doen. Op zich is deze strategie niet nieuw. Men kan zichwel afvragen of ze voor het hier besproken thema nuwel de meest adequate is. Immers, het gaat hier omhet ontwikkelen van wegen en middelen om

doelente bereiken waarvan het veld - zij het onder mindergunstige externe condities - bij herhaling heeft aan-gegeven dat ze niet bij machte is zelf deze doelen tebereiken. Nogmaals: de thema's zijn niet nieuw, debereidheid er aan te werken is er ook. Wat nodig is, iseen duidelijker structurering van de vraagstelling, hetter beschikking stellen van een middelenkader en hetzorgdragen voor een duidelijke ondersteuning. Naarons oordeel is een strategie waarin men het aan hetveld overlaat, zonder voldoende garanties als zojuistaangegeven vooraf te waarborgen, geen juiste. Hetontbreken van dit randvoorwaardenkader doet onsernstig twijfelen aan de haalbaarheid van de voorge-stelde werkwijze; naar ons eigen oordeel dreigt hierhet gevaar dat men het veld overvraagt. 4.2. Ter afronding Het zal duidelijk zijn, dat wij over de richting en deinhoud van het innovatiegebeuren m.b.t. speciaal on-derwijs, niet erg optimistisch zijn. Naar ons oordeelheeft het beleid onvoldoende de consequenties ge-trokken uit de doordenking van de achtergrondenvan het ontstaan van probleemgedrag zoals deze in deafgelopen jaren heeft plaatsgevonden.

De keuze voorhet gescheiden tot ontwikkeling brengen van zowel(separaat) buitengewoon onderwijs als het werkenaan vergroting van de zorgbreedte binnen het ge-woon onderwijs, wijst er op dat men niet voldoendeconsistent de uitgangspunten van de onderwijsinno-vatie heeft uitgewerkt. Naast andere, speelt het onvermogen creatiefin tegaan op de eisen die de opvang van probleemkinde-ren stelt, het beleid parten. Naar onze indruk heeftmen zich niet voldoende los kunnen maken van detraditionele kaders en de daarbij passende denkwij-zen. Dat is jammer; het is echter nog te vroeg om vaneen gemiste kans te spreken. Immers, de positievekant van een weinig doortastend beleid is, dat mennog niet eens ten halve heeft gedwaald. Men kan dusnog ten hele keren. Aantekeningen 1. Ten behoeve van de lezer volgt hier een opsomming vande voornaamste beleids- en discussienota's met betrek-king tot het thema speciaal onderwijs. Contouren van een toekomstig onderwijsbestel I, Staats-uitgeverij Den Haag, 1974 Contouren van een toekomstig onderwijsbestel II,Staatsuitgeverij Den Haag, 1976Commissie ad hoe

basisonderwijs/buitengewoon on-derwijs: eerste rapport, Zeist, 1976De zorg voor de leerling in het onderwijs. Zesde Adviesvan de Innovatiecommissie Basisonderwijs, Staatsuitge-verij Den Haag, 1978 Speciaal onderwijs. Staatsuitgeverij Den Haag, 1977Concept Activiteitenplan voor het buitengewoon on-derwijs, Staatsuitgeverij Den Haag, 1977Besluit buitengewoon onderwijs 1967 (vierde bewerktedruk). Staatsuitgeverij Den Haag, 1979. 2. Zoals zo vaak het geval is met beschouwingen als deze,worden minstens zoveel vragen opgeroepen als beant-woord. In deze bijdrage mist men een cruciale vraag:hoe komt nu de facto een innovatiebeleid tot stand,d.w.z.: hoe verloopt het proces, liggende tussen de ont-wikkeling van een aantal vernieuwingsgedachten, ondermeer ook aan onderwijskundig-orthopedagogisch on-derzoek en theorievorming en onderzoek ontleend, enhet tot stand brengen van conaete veranderingen inscholen? Beantwoording van deze vraag zou onder meer inhou-den: een analyse van de krachten die op een onderwijs-beleid inwerken. Op zich zou een dergelijke analyse nietalleen boeiend zijn, maar

vermoedelijk zelfs een zeergrote betekenis kunnen hebben in het pogen een innova-tiebeleid bij te sturen. Wellicht moet hier toch het no-dige voorbehoud worden gemaakt: het is de, vraag ofmen, zeker op uitvoeringsniveau, ooit uit kan komenboven een compromissenbeleid met een sterke neigingtot 'regressie naar het gemiddelde'.Hoe dit ook zij, een analyse als zojuist aangegeven mistmen, omdat de auteur zich daartoe onvoldoende toege-rust weet. Dit is uiteraard een ernstige beperking. Moge-lijk dat, in de vorm van een nader onderzoek, we op ditprobleem nog eens terug komen. 490
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