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"Het kan nooit mijn bedoeling zijn
nieuwe waarheden te verkondigen.

Al wat men onder die naam aankondigt
is zwendel. Er kan voor mij op zijn
best slechts sprake zijn van min of
nmeer nieuwe schakeringen en groepe-
ringen van aanwezige gegevens”,

(J. Gresshoff, Nachtschade, 1958, 31).

VOORWOORD

Een verzameling van artikelen biedt het voordeel dat teksten
worden samengebracht die tot nu toe verspreid beschikbaar
waren in uiteenlopende boeken en tijdschriften. Bundeling in
chronologische volgorde kan bovendien een ontwikkeling aan het
licht brengen in het denken over één thema, in dit geval het
thema onderwijs en reproduktie van maatschappeliljke ongeli jk-—
heid.

Onmiskenbaar 1is echter het nadeel van de dreigende gedateerd-
heid van de artikelen en vooral van het feit dat zij in ver-
schillende konteksten zijn vervaardigd en dus soms een hinder-
lijke overlap bevatten. De hieruit voortvloeiende neiging in
de teksten te gaan schrappen heb i1k tenslotte toch maar be-
dwongen, in de hoop dat de lezer enige verdubbeling voor lief
wil nemen in ruil voor authenticiteit.

Bij het afronden van dit boek bekruipt mij het gevoel dat de
diskussie rond de relatie tussen onderwijs en maatschappeli jke
ongeli jkheid, die in de afgelopen jaren vrij intensief is
gevoerd binnen de Nederlandse onderwijssocliologlie, op een
keerpunt 1is aangeland.

De interesse voor het probleem 1ijkt wat weg te ebben, de
jaren zestig en zeventig liggen al weer ver achter ons en
nieuwe problemen houden ons bezig. Maar wat heet nieuw? Het
thema van de maatschappelijke ongelijkheid zal sociologen
steeds weer bezighouden als een oude waarheid in nieuwe ver-
schijningsvormen: 'plus ¢a change, plus ¢a reste la méme
chose'. Vandaar ook dat ik mi jn terughoudendheid bi j de ge-
dachte aan nieuwe theorie&n heb uitgedrukt in het motto,



ontleend aan Jan Greshoff die, zoals bekend, graag mocht
overdri jven.

Vrijwel nooit ontstaan teksten geheel op eigen kracht van de
auteur.

Mijn dank gaat uit naar:

Alle kollega's in en buiten Nijmegen die in de loop der
jaren een of meer teksten met vanzelfsprekende kollegiali-
teit hebben gelezen, van hun instemming of ontstemming heb-
ben blijk gegeven, maar in elk geval het gesprek gaande
hebben gehouden.

Peter van der Kley en Frans Mel jers voor hun toestemming een
tweetal artikelen die zij als co—auteur met mij hebben
vervaardigd, in deze bundel op te nemen.

Ria Vervoort-Van der Lely, die mij alle publikaties, toe-
spraken en lezingen van Cor Vervoort toevertrouwde en mij
zodoende de gelegenheid bood mijn respekt voor zijn Iinteger
beoefend vakmanschap nog te versterken.

Alle sekretariaat-medewerksters, in het bljzonder Elly van
Wijk, alsmede Amat Geerdink Tekstverwerking die het ma-
nuscript zijn huidige vorm gaf.

Hans Schuit, Dolf Kutschenreuter, Bonne van Dam, Danié&lle
Stroes en Frangoise Keulen voor hun assistentie in verschil-
lende stadia van het manuscript.

Mijn ouders tenslotte, in het bijzonder mijn vader, die in
zijn lange leven in het boerenbedrijf één eeuwwisseling,
twee wereldoorlogen, minstens drie ekonomische krises en nog
een en ander heeft meegemaakt, maar die desondanks tussen de
bedri jven door niet alleen mijn studie stimuleerde, maar mij
ook blijvend heeft bijgebracht dat het zonder muziek en zelf
musiceren eigenlijk niet kan.

Ni jmegen, mei 1985
Anton Wesselingh
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INLETIDING EN VERANTWOORDING

De hier gebundelde artikelen hebben één thema gemeeunschappe-
li jk: de relatie tussen onderwijs en maatschappeli jke onge-
11 jkheid. Z1ij overbruggen in de tijd een periode van tien
jaar, maar vormen eigenli jk de neerslag van twintig jaar bezig
zijn met dit thema, zij het niet altijd even intensief.

In dit inleidende hoofdstuk zal ik het ontstaan en de samen-
hang van de artikelen schetsen, voorafgegaan door enkele op-
merkingen over het kader waarbinnen deze teksten in de afgelo-
pen jaren zijn geschreven.

1. 'Ondervwijs en ongelijkheid' in de Nederlandse onderwi jsso-

ciologie

Zoals bekend is de Nederlandse onderwijssociologie vanaf haar
ontstaan aan het einde van de jaren vijftig, intensief met dit
thema bezig geweest, vooral door middel van empirisch onder-
zoek. Sociologische theorie ter verklaring van ongeli jke deel-
name en uiteenlopende schoolloopbanen van leerlingen aan het
einde van het gewoon lager onderwlijs, was slechts schaars
beschikbaar.

Bi jgaand overzicht, waarin de mijns inziens belangri jkste
publikaties rond dit thema zijn opgenomen laat dat zlen.
Vooraf merk ik op dat dit schema een selektie van publikaties
bevat met als belangri jkste kriterium of in de betreffende
publikatie nieuwe thema's worden aangesneden. Het is dus niet
vo]ledig1 en mist natuurl{ jk ook de talrl jke buitenlandse
publikaties die de ontwikkeling in Nederland sterk hebben
beinvloed.

Desondanks biledt dit overzicht enkele interessante ontwikke-
lingen. Bij het empirisch onderzoek is opvallend het 'gat’
tussen 19583 en 1968 (als we het beperkte onderzoek van Van
Wijnkoop uit 1965 buiten beschouwing laten). Het geeft eens te
meer aan hoezeer het onderzoek van llatthljssen en Sonnemans
pionierswerk is geweest. Ook na 'Het Verborgen Talent' is er
even een pauze in het empirisch onderzoek waarneembaar. Pas
vanaf 1975 kowmt een min of meer continue stroom van onderzoek
op gang.



Overzicht van onderwi jssociologische en beleidspublikaties in
Nederland rond "ongell jkheid".

JAAR EMPIRISCH ONDERZOEK

1958
1965
1968

1969

1970
1971

1972

1973
1974

1975

1977
1978

1979

1980

Matthi jssen/Sonnemans

Van Wijnkoop (diss.)
Van Heek e.a. "Ver-
borgen Talent"”
Vervoort (diss.)
Grandia (diss.)

Van Kemenade/
Kropman

"Van Jaar tot
Jaar"-1

Peschar (diss.)

Mei jnen (diss.)
Dronkers/De Jong;
Jetten/Schoemaker—
Hol, red., (ORD-'78)

Van jaar tot Jaar-III
Peschar, red.
(ORD-'79)

Jaarsma, red.
(ORD-"'80)

Mooy, (1980)

Grob e.a. (1980)

OVERZICHT /THEORIE

Van Kemenade(1970)
Brands (1971)
Matthi jssen 'Klas-
se-onderwi js'
(1971)

Vervoort (1972a)

Vervoort (1973)

Van der Kley/
Wesselingh(1975)
Matthi jssen(1975)

Brands e.a (1977)
OOMO-rapport(1978)
Jungbluth (1978)

Wesselingh, red.
(1979)

BELEIDSNOTA'S

Nota 'Demo-
kratisering
(M.v.0.)

Beleidsplan
"Onderwijs in
achterstands-
situaties
(M.v.0.)

Contouren-—
nota (M.v.0.)
"Kansen op
onderwi js"
(WRR)



1981 Vliegen/De Jong Vervoort (1981) "Educatie en

(Census) Van der Kley(1981) Welzi jn”
Tesser (1981) (WRR)
1982 Jungbluth (diss.) Matthijssen (1982) Voorontwerp
Mei jnen (1982) Van Esch (1982) Wet "Onder
De Jong/Dronkers/ wi jsvoor-
Saris ('82) rangsbeleid
(M.v.0.)
1983 Meijers (diss.) Mei jers/Wesse-

Van der Kley (diss.) 1lingh (1983)
Peschar (1983)
1984 Jungbluth/Breemans Bilkes/Tillekens
(1984) (1984)

Theoretische reflectie start rond 1970, vooral gestimuleerd
door de resultatenm van het Talentenprojekt (Van Heek e.a.
1968). Evenals bij het empirisch onderzoek komt theorievorming
vanaf 1975 in een stroomversnelling. Overigens, zonder de
beide artikelen van Vervoort (1972a en 1973) zou ook hier een
lacune zijn ontstaan. Nieuwe thema's zijn in de loop der tijd
ontwikkeld. Loopbaanonderzoek sinds ongeveer 1974, aandacht
voor sekse-ongelijkheid vanaf ongeveer 1978 (Jungbluth), et-
nische groepen en volwassenenedukatie vrij snel daarna. Met de
analyse van de gegevens van de Volkstelling is ook de aandacht
voor reglonale analyse weer terug.

Mij 1lijkt de konklusie gerechtvaardigd dat na een aanvankeli jk
eenzi jdige empirische oriéntatie in de aandacht van de onder-
wljssociologie voor het ongelijkheidsprobleem, nu een zeker
evenwicht 1Is ontstaan tussen theorie en empirisch onderzoek.
Een wankel evenwicht, dat wel, want de ondersteuning van de
theorie door empirische evidenties laat te wensen over, ter-
wijl anderzijds het gevaar van een theorieloos empiricisme
niet denkbeeldig is. Het resultaat zou kunnen zijn dat theorie
en empirisch onderzoek gescheiden wegen gaan bewandelen en dat
1ijkt mij geen goede zaak.

2. Het thema 'ongelijkheid' in de hier gebundelde teksten

Het artikel 'Sociologisch onderzoek naar het probleem van
onderwijs en maatschappelijke ongeli jkheid’, uit 1975, samen
met Peter van der Kley vervaardigd, geeft een overzicht van
dat onderzoek vanaf 1965. De beschrijving (die overigens niet
verder gaat dan 1975; voor een aanvulling zie Van der Kley
1983) bevat de 1lijn van het onderzoek die ook in het schema in
de vorige paragraaf is terug te vinden: Van Matthijssen en
Sonnemans tot Peschar (1975), een en ander in twee perioden
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verdeeld met het Verborgen Talent als scharnierpunt. Interes-
santer dan deze beschri jving van de stand van zaken van het
sociologisch onderzoek zijn de konklusies die in dit artikel
worden getrokken en de termen waarin dat gebeurt. Hier wordt
naar mi jn mening voor het eerst en in duideli jke termen ge-
sproken over 'reproduktie' als een eerste diagnose voor het
verschi jnsel ongeli jke deelname aan het voortgezet onderwli js
en uiteenlopende schoolloopbanen per sociaal milieu, en de
hardnekkigheid daarvan.

Een andere konklusie die we in 1975 trekken is die van een
zekere 'stilte' {n de onderwi jssocinlogische aktiviteiten na
1968, waarvan ook enkele oorzaken worden genoemd.

De in dit artikel gekonstateerde 'windstilte' hleek achteraf
veel weg te hebben van het soort stilte dat gewoonlijk de
storm vooraf gaat: in de vorige paragraaf heb ik al vastge-
steld dat juist vanaf 1975 een stroom publikaties op gang
komt.

Over de titel van de bundel tenslotte nog een opmerking.
Anders dan alle voorgaande teksten over dit onderwerp spreekt
de bundel konsekwent over maatschappelijke in plaats vaan so-
clale ongeli jkheid. De bedoeling die we daarmee hadden was de
wending in het denken naar een 'maatschappeli jke ongell jk-
heidsbhenadering' en de maatschappeli jke verankering van het
probleem doelbewust tot uitdrukking te brengen.

Na lezing van de bundel vraagt de toenmalige Minister van
Onderwi js en Wetenschappen om een programma van onderzoek tond
deze problematiek. Begin 1977 kon daadwerkeli jk met het op-
stellen van een dergelijk programma worden begonnen door een
gezelschap bestaande uit een kern van het auteursteam van de
Mens en Maatschappl j-bundel, aangevuld met enkele andere on-
derwi jswetenschappers: de zogenaamde 00!10~groep (Onderzoeks-—
groep Onderwijs en Maatschappell jke Ongeli jkheld)“. Een start-
subsidie van het departement gaf onder meer ondergetek%nde de
mogelijkheid als kobrdinator van de groep op te treden.

Het in februari 1978 afgesloten eindverslag (in de wandeling
bekend geworden als het 00!10-rapport) vormde de basisg van
'School en Ongelijkheid', zijude een ingekorte versie van het
theoretisch gedeelte van het rapport, door mij en anderen in
1979 uitgegeven.

Deze wat lange Introduktie heh ik nodig om de achtergrond van

het tweede artikel te kunnen aanpgeven. 'van peli jke kansen
naar maatschappeli jke ongeli jkheid' (1979} bevat in de kern
vanal paragraaf 3 een samenvatLting van enkele van de belang-

rijkste punten van het 0OOMO-rapport. Ne¢ tekst van het artikel
is enerzijds gebascerd op cen gastcollege in Gent, Belgié en
anderzi jds op een presentatie op de Onderwi jsresecarchdagen
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1978 te Utrecht. De eerste paragraaf sluit direkt aan bij het
voorgaande artikel en geeft van de beide perioden in het
sociologisch onderzoek naar het probleem van onderwijs en
maatschappell jke ongelijkheid een tweetal kenmerkende onder-
zoeksprojekten, te weten het Talentenprojekt in zi jn eerste
fase en de dissertatie van Vervoort in de tweede. De probleem-
definitle en de gehanteerde verklaringsmodellen vormen de
ingang om de typische aanpak van de betreffende periode te
f{llustreren. Nieuw is de toevoeging die in de tweede fase
wordt gesignaleerd (een fase waarin de nadruk ligt op sociaal-
kulturele faktoren van invloed op schoolkeuze en schoolon-
geschiktheid) en die de aanloop vormt naar een latere, meer
maatschappeli jke varfant: de zogenaamde 'vicieuze cirkel'. Dat
vraagt om een nadere toelichting. In wat wordt genoemd de
deficiet-opvatting in zijn meest individuele variant, wordt de
aandacht gekoncentreerd op de soclaal-kulturele determinanten
van met name individuele eigenschappen van kinderen. Die ei-
genschappen, toegespitst op wat men waarneemt (of meent waar
te nemen) in de opvoedingsprocessen in arbeidersgezinnen,
leiden ertoe dat kinderen worden uitgerust met vaardigheden,
houdingen enzovoort die de overgang van de vddr-schoolse so-
clalisatie (gezin wmet name) naar de school in ongunstige zin
beTnvloeden. Bij kinderen worden tekorten vastgesteld van
velerlei aard en herkomst: van al dan niet aangeboren begaafd-
heidsverschillen tot grotendeels door de gezinsopvoeding be-
paalde kwaliteiten en instellingen van kinderen. Met andere
woorden, het individuele tekortschieten van arbeiderskinderen
bij schoolkeuze en schoolsukses wordt verklaard uit (sociale)
oorzaken die in elk geval buiten het onderwi jssysteem zelf
worden gezocht. De in het artikel gesignaleerde en kort be-
schreven 'vicieuze cirkel’, oorspronkeli jk door Rolff (1967)
geformuleerd en o.a. door Vervoort (1973) en Steinkamp (1974)
nitgewerkt, voegt aan deze individuele versie een schakel toe.
De cirkelgedachte begint en eindigt met 'ongeli jke maatschap-
pelf jke posities tussen groeperlngen’ en ziet er dan schema-
tisch als volgt uit: ongeli jke maatschappell jke positie —--

milieuspecifieke socialisatie (gezin) --- milieuspecifieke
selektic (school) -——- milieuspecifieke kwalifikatie ——— ar-
beidspositie -—— ongell jke maatschappeli jke positie (genera-

tiegewtijze).

Het adngri jpingspunt van de analyse ligt dus niet mecer bij de
milieuspecifieke socialisatie maar wil deze verklaren vamit
de positie van maatschappeli ke groeperingen in het maatschap-
pelijk onpelijkheidssysteem. In de kern wordt hier een repro-
dultiethese peformuleerd: “"Uiteindeli jk resuliteert dit in een
generatiegewi jze reproduktie van de maatschappel jke ongeli jk—
heid...” (p. 15).



Zoals ik al elders heb betoogd (Wesselingh, red. 1979) 1is deze
gedachte van de vicieuze cirkel, afkomstig ult soclalisatie-
theorie en -onderzoek, van invloed geweest op een niet onbe-
langrijke wending in het denken over de ongeli jkheidsproblema-
tiek omdat met het binnenhalen van het 'achter' de konkrete
socialisatieprocessen liggende niveau van de maatschappij als
ongeli jkheidssysteem, de maatschappell jke dimensie van ons
probleem sterker naar voren werd gehaald. Anders gezegd: het
sociologisch gehalte van de soclalisatietheorie wordt hiermede
sterker.

Niet voor niets wordt in het artikel aandacht geschonken aan
een viertal impulsen die de wending in het denken over de
relatie onderwijs en maatschappeli jke ongeli jkheld mede hebben
bewerkstelligd. Een van de belangri jkste daarvan is zonder
twijfel geweest de politieke ekonomie van het onderwijs, al
voeg 1k daar direkt aan toe dat de invloed van deze vooral uit
de BRD en de VS overgekomen stroming op dit moment - althans
in zijn meest pure vorm - sterk in betekenis is afgenomen in
de onderwijssociologie. Die belangstelling voor de politieke
ekonomie van het onderwijs in het kader van onze problematiek
is begrijpelijk als we er met Egas van ult gaan dat "het
kenobjekt van de politieke ekonomie van het onderwijs wordt
gevormd door de samenhang tussen het maatschappeli jk proces
van produktie, reproduktie en distributie in zijn historische
ontwikkelingsgang en de maatschappelijke organisatie van het
onderwi js— en opvoedingsproces”. (Brands e.a. 1977, 100/101).
Centraal staat de kwalifikatiefunktie van het onderwijs in die
zin dat het onderwl jssysteem kwalificeert voor arbeid en als
zodanig funktioneert als een "voorwaardescheppende institutie
voor kapitaalsaccumulatie”. (Egas, 1975, 94). In die gedach-
tengang ligt de 'prime mover' van ontwikkelingen in het onder-
wijs in het arbeidssysteem: waar kwalifikaties daar veranderen
dient ook het onderwijs zich aan te passen.

Hoewel op deze benadering veel kritiek is geleverd en vooral
de concentratie op de kwalifikatiefunktie van het onderwi js
veel vragen en problemen heeft opgeroepen, blijft staan dat de
politieke ekonomie van het onderwijs gezien moet worden "als
de eerste onderwi jssociologische poging de veronderstelde
reproduktiefunktie van het onderwijs vanuit een marxistische
maatschappi jtheorie zowel in theoretisch als empirisch opzicht
systematisch te onderbouwen”. (Mei jers, 1983, 14). En inder-
daad moet worden gezegd dat samen met de eerder in het artikel
genoemde drle andere ontwikkelingen - het sociolinguistisch
onderzoek, de nieuwe engelse onderwijssociologie en de metho-
dendiskussie binnen de sociologie - de politieke ekonomie van
het onderwijs belangrijke impulsen heeft geleverd voor wat in
het artikel wordt genoemd "een herdefinié&ring van het onge-
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11 jkheidsprobleem in het onderwijs”. (zie p. 35). Daarmee
wordt gedoeld op de 'maatschappelijke ongeli jkheidsbenadering'
(vgl. Onderwi js, Sociologie en Ongeli jkheid, 1978), die in
paragraaf 4 van het artikel kort wordt gekarakteriseerd als
een koersverlegging: "van gelijke kansen naar maatschappeli jke
ongeli jkheid”. In felte staat hier op enkele pagina's de kern
van de toenmalige benadering weergegeven. Anno 1985 daarbij
enkele kanttekeningen:

~ Opvallend is de koppeling tussen de traditionmele onderwi js-
sociologische invulling van onderwijs als maatschappelil jk
georganiseerde socialiasatie en de reproduktiefunktie. De
veronderstelling is min of meer dat onderwijs bijdraagt aan
de reproduktie van maatschappelijke ongelijkheid omdat het
maatschappeli jk georganiseerde socialisatie betreft. Die
verbinding 1ijkt nu toch wel iets problematischer geworden,
althans lijkt minder voor de hand te liggen. Bovendien is de
inhoudell jke invulling van de reproduktiefunktie in deze
tekst nog wel erg mager: welke ongelijkheid/heden het hier
betreft en op welke wi jze nu precies wat wordt gereprodu-
ceerd blijft wat in het vage.

- Duidelijk is nu dat in deze tekst nog zwaar wordt geleund op
de korrespondentiethese van Bowles en Gintis, waarmee aan
het begrip reproduktie een invulling wordt gegeven die aan
felle kritiek onderhevig is, onder andere vanwege haar me-
chanistisch en deterministisch karakter (Zie ook artikel 6
in dit boek).

- Nog steeds aktueel klinkt de roep om empirische toetsing van
(delen van) de reproduktiethese. Dat geldt ook voor het
pleidool voor onderzoek naar de achtergronden en effekten
van het ontstaan van leerling(verzets)kulturen naar analogie
van Willis (1976) en de rol van de schooltegenkultuur in het
reproduktieproces.

Het artikel 'Onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid’
(1981) bevat op zichzelf weinig nleuwe elementen vergeleken
met de voorgaande teksten. De tekst is hier opgenomen vanwege
enkele relativeringen in de centrale gedachtengang, enkele
kanttekeningen aan het slot en de relatief goede leesbaarheid.

Intussen bli jft, zoals viel te verwachten, de kritiek niet
ulit. Kritiek en repliek staan centraal in 'Over de reproduk-
tiefunktie van het onderwijs' (1983), geschreven samen met
Frans Mel jers. Het gaat mij hier nu niet zozeer om de Iinhoud
en het verloop van het debat tussen auteurs en kritici, maar
om de vraag of deze tekst in z1ljn centrale gedachtengang
nieuwe elementen bevat ten opzichte van het voorgaande.

De belangrijkste kritiekpunten zijn en blijven, achter de
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feitell jk geéntameerde vragen en diskussiepunten om, de empi-

rische onderbouwing van de reproduktiethese, het bestaansrecht

van een 'reduktiethese' de verwaarlozing van de historische
dimensie en het dreigend défaitisme dat aan deze wijze van

theoretiseren inherent zou zi jn. i

Het artikel gaat op deze punten in (soms uitgebreid) en het

resultaat van een en ander kan kortheidshalve als volgt worden

samengevat:

- Erkend wordt dat naast reproducerende effekten het onderwli js
ook emanciperende wmomenten omvat (een overigens nooit ont-
kend feit), maar dat de kern van de reproduktiethese vast-
houdt aan de stelling dat de reproducerende krachten de
overhand hebben boven de emanciperende. Taak van de onder-
wijssocliologie is nu om dat empirisch te adstrueren en te
verklaren.

- Met de vermeende eenzijdigheid, simplistische 'modellen' van
reproduktie wordt (definitief?) afgerekend.

- Het strijdelement, de tegenspraken en inkonsistenties die
het maatschappeli jk reproduktieproces bevat, worden onder de
aandacht gebracht.

- Onderzoeksperspektieven worden geschetst.

Overigens aan de kritieken van Leune (1980) en Dronkers c.s.
wordt in het laatste hoofdstuk van dit boek afzonderll jk
aandacht besteed.

In het zesde artikel 'Onderwijs en verandering van maatschap-
peli jke ongeli jkheid', keer ik terug naar enkele belangri jke
theorieén die aan de basis hebben gestaan van de treproduktie-
these. Het gaat hier om de denkbeelden van Althusser, Bowles
en Gintis, Bourdieu en Bernsteln. De bedoeling is te laten
zien dat hun denkbeelden nog steeds de moeite waard zijn om
kennis van te nemen. Ook wil ik nagaan in hoeverre het verwi jt
terecht is dat deze auteurs geen oog hebben voor maatschappe-
li jke veranderingen door middel van het onderwijs en dat zij
een deterministische reproduktietheorie zouden hanteren. Op
grond van mijn analyse van de oorspronkeli Jke teksten kom 1k
tot een vrij genuanceerde konklusie.

De tekst 'Het collektieve emancipatie-ideaal van een indivi-
dualist', over de bl jdrage van Cor Vervoort aan het reproduk-
tiedebat, laat zlen hoe belangri jk zijn aandeel aan de ontwik-
keling van de reproduktiethese is geweest, zonder dat hij in
het debat sterk op de voorgrond trad. Rond 1973 legde hij in
feite de ecerste fundamenten, terwi jl zi jn posthume bi jdrage
uit 1981 nog steeds van proot belang is voor toekomstig onder~
zoek en theorievorming.



In de hier gebundelde teksten 1is een ontwikkeling te zien van
aandacht voor deelname van maatschappelijke groeperingen aan
het voortgezet onderwijs onder het gezichtspunt van geli jke
kansen, naar een reproduktiethese. Aanvankelijk fungeert deze
these als een extreem, programmatisch alternatief voor de
geli jke kansen-positie. Later worden enkele nuanceringen aan-
gebrac¢ht, maar het debat over de merites van de reproduktiebe-
nadering is eigenlijk in Nederland nog maar pas op gang geko—
men. In het laatste hoofdstuk probeer ik van dit debat een
rekonstruktie te geven.

3. Over de opzet van dit boek

Hierna volgen zonder verder kommentaar de teksten van de
betreffende artikelen in de volgorde van verschijning en in de
oorspronkeli jke versie, met hoogstens een enkele redaktionele
korrektie en in sommige teksten een aangepaste spelling.
Alleen het zesde artikel ('Onderwljs en verandering van maat-
schappeli jke ongeli jkheid') vormt daarop een uitzondering; het
is niet eerder elders verschenen, maar past qua thematiek en
aanpak in de reeks.

Het laatste hoofdstuk biedt een samenvatting van het denken in
termen van reproduktie van maatschappeli jke ongeli jkheid in de
Nederlandse onderwijssociologie en van de 'ontvangst' van de
these. Daarbij wordt regelmatig naar de voorgaande teksten
verwezen, hetgeen overigens niet inhoudt dat deze tekst niet
afzonderlijk te lezen zou z{ijn.

De oorspronkeli jke noten zijn steeds direkt achter de tekst
van de artikelen geplaatst. De afzonderli jke literatuurlijsten
zijn nu in een centrale literatuurlijst achter in het boek
bi jeengebracht.



Noten

1.

Zo 1s bijvoorbeeld het kongresboek van het 'European Semi-
nar on soclology of Education', Noordwijk 1968, niet opge-
nomen. Zie Matthijssen en Vervoort (1969).

Ook zijn buiten het overzicht gelaten thema's als 'werkende
jongeren' (Vgl. Geurts en Tesser) en in het algemeen veel
beleidsgericht onderzoek. Ook de aktiviteiten rond de grote
innovatieprojekten zoals IPA, GEON en OSM zijn hier nilet
vermeld, terwijl ook van het lopend onderzoek naar de
schoolloopbanen in het voortgezet onderwijs, het zgn. SMVO-
cohort, geen rapportage kon worden opgenomen.

Voor de samenstelling van de groep, zie noot 2 op p. 48.

Geen gemakkeli jke taak. De groep was multidisciplinair
samengesteld en herbergde uiteenlopende wetenschapsopvat-—
tingen en maatschappl jvisies. Het gezamenlli jk draagvlak
bleek echter sterk genoeg, hetgeen het werk niet alleen
(in)spannend maakte maar tot verbazing van sommigen ook nog
resulteerde in een eindrapport. Sterker nog: het verscheen
op tijd! Zie: Onderwijs, Sociologie en Ongelijkheid; naar
een programmering van onderzoek, Nijmegen 1978.

Over de lotgevallen van dat rapport en de wijze waarop het
door de potentiéle subsidiegever (de Stichting voor Onder-
zoek van het Onderwijs) is behandeld zou veel te zeggen
zijn, zij het weinig opwekkends!
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SOCIOLOGISCH ONDERZOEK ROND HET PROBLEEM VAN ONDERWIJS EN
MAATSCHAPPELIJKE ONGELIJKHEID *

Inleiding

Het vraagstuk van de relatie tussen milieu van herkomst van
leerlingen en hun schoolloopbaan heeft een krachtig stempel
gezet op de ontwikkeling van de nog jonge onderwijssociologie
in Nederland.

In de hlernavolgende paragraaf aandacht voor het in ons land
verrichte sociologisch onderzoek rond dit probleem, met een
kleine uitstap naar het buitenland. De daaruit voortkomende
conclusies worden in een volgende paragraaf op bescheiden
wijze uitgewerkt aan de hand van ontwikkelingen in theorie en
onderzoek met name in Engeland. In een afsluitende paragraaf
enkele perspectieven.

1. Empirisch onderzoek in Nederland

Globaal gesproken 1is in Nederland vanaf ongeveer 1956 tot nu
toe empirisch sociologisch onderzoek verricht naar het pro-
bleem van de ongelijke deelname per sociaal milieu aan de
verschillende vormen van voortgezet onderwijs. In deze para-
graaf gaan we in grote 1lijnen na, welke overeenkomsten en
verschillen zich in dat onderzoek voordoen in vraagstelling en
aanpak, en in welke richting het onderzoek zich beweegt.

1.1. Tot en met het Talentenproject (+ 1956-1966)

De reeks onderzoekingen van sociologische signatuur begint met
een zogenaamde follow—-up studie van Matthijssen en Sonnemans
(1958) 1ia Noord-Brabant.

In dit in 1956 uitgevoerde onderzoek - vervolg op een inventa-
risatie m.b.t. de stand van zaken bij het gewoon lager onder-
wijs, ilngesteld op het initiatief van Provinciale Staten -
stond de vraag centraal: beschikt de provincie Noord-Brabant
nog over een reserve aan niet-ontwikkelde intelligentie? Zo
ja, wat zijn daarvan de oorzaken en hoe kuannen die worden
weggenomen?

Een van de belangrijkste conclusies is, dat er wel degelli jk
sprake 1s van een aanzienlijke reserve aan niet-ontplooide
intelligentie 1in Noord-Brabant onder de schoolgeneratie, die
in 1952 het GLO had doorlopen. Deze reserve concentreert zich
sterk in de boeren- en arheldersbevolking, waar ongeveer 60%
van de kinderen met goede en zeer goede LO-prestaties noch een
VHMO, noch een ULO, noch een daarmee vergelijkbare opleiding
ontvangt (1958, blz. 112/113).
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Van belang 1is ook nog, dat de auteurs met nadruk wijzen op de
gebleken belangri jke positie van de onderwijzer in dezen,
alsook hun conclusie dat 'nddst de S—-score (een maat voor
schoolvorderingen; aant. van de schr.) niet zozeer de macro-
soclologische voorwaarden (o.a. het beroep) doch juist de
micro-sociologische voorwaarden (o.a. het gezinsklimaat) waar-
in het kind verkeert, ons een inzicht geven in de aard en de
bronnen van het rendementsverlies' (blz. 109).

[fatthi jssen en Sonnemans' conclusies wijzen dus op een reserve
aan onbenut talent, die zich vooral in de lagere sociale
milieus zou bevinden: immers, onafhankelijk van de geschikt-
heid voor VHMO en ULO is er een sterke samenhang tussen de
keuze voor deze schooltypen en sociaal milieu. Deze conclusie
heeft grote invloed gehad op later onderzoek.

Zo gaat zes jaar later (1962) Van Wijnkoop - wiens dissertatie
verscheen toen het bekende Talentenproject van Van Heek c.s.
al een flink eind op streek was, 1965 - gedecideerd van deze
constatering uit. Ook voor hem moet er een reserve zijn aan
ongebruikt talent, die mede het resultaat zal zijn van socio-
logische factoren. De vraag i1s alleen van welke. Van Wijnkoop
concentreert zich dan ook op het probleem: 'Waarom maken
zovele ouders uit de lagere sociale milieus niet mé&é&r gebruik
van de geboden kansen hun kinderen een optimale ontplooiing te
geven?' (1965, blz. 43). Mogeli jkheden die er volgens Van
Wi jnkoop in ruime mate zijn door wetteli jke, ideologische en
economische voorwaarden, alsook doordat er reeds decennia lang
sprake is van een toenemende sociale mobiliteit.

Een afdoende antwoord geeft ook Van Wi jnkoop niet, al weet hij
aannemeli jk te maken dat naast schoolgeschiktheid een aantal
factoren van invloed Is op de schoolaspiraties van de ouders
(zie 1965, hoofdstuk IV en V).

Zoals gezegd liep Van Wijnkoops onderzoek deels parallel met
enkele onderzoekingen uit het Talentenproject, het derde on-
derzoek ult de reeks waaraan we enkele opmerkingen willen
wi jden.

We kunnen vaststellen, dat de basisvraagstelling van het Ta-
lentenproject eveneens vertrekt vanuit de vraag of en in welke
mate er sprake Is van een reserve aan onbenut talent, met name
in de lagere sociale milieus in Nederland (vgl. Van Heek e.a.,
1968, blz. 7). Het is, mede door de resultaten van het onder-
zoek naar de schoolgeschiktheid, tevens - voorlopig - het
laatste onderzoek dat vanuit deze vraagstelling vertrekt,
zoals ook reeds eerder is vastgesteld (o.a. Matthi jssen, 1971;
Vervoort, 1972a). De belangrijkste uitkomnst luidde immers, dat
van een belangrijke begaafdheidsreserve geen sprake was, uit-
gaande van de maatstaven van het project en vastgesteld bij
zesde klas GLO-leerlingen van de zeneraties 1964 en 1965. llet
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andere woorden, wie aan het einde van het GLO tot de schoolge-
schikte leerlingen behoort, bereikt in de overgrote meerder-—
heid van de gevallen - en met name bij de jongens - wel het
VHMO, ongeacht het milieu van herkomst. De echo's van deze
conclusies zijn inmiddels wel weggeébd, al rommelt de bul
beneden de grote rivieren nog wat na. Latere discussies hebben
1nderdaad aannemelijk gemaakt dat deze conclusie van het Ta-
lentenproject wel wat genuanceerd kan worden (zie o.a. Van
Kemenade en Kropman, 1972); de kern ervan wordt onzes inziens
toch nlet serieus betwijfeld. Immers, ook al hebben Van Keme-
nade en Kropman aangetoond, dat bij een 'objectiever' vast-
stelling van de schoolgeschiktheid een groter aantal ‘'geschik-
ten' ult het lager milieu niet aan VHMO toekomt dam bij Van
Heek c.s. naar voren kwam, toch blijft de conclusie van het
Talentenproject gehandhaafd als antwoord op de vraag waaronm
nog steeds relatief weinig kinderen uit de lagere milieus het
VHMO bereiken: deze kinderen hebben onweerlegbaar minder kan-
sen om 'schoolgeschikt' te worden volgens maatstaven die het
huidige onderwijs hanteert. In de termen van Van Heek gaat het
hier om een discrepantie tussen 'potenti&le’' en 'parate'
schoolgeschiktheid.

Op die milieuspecifieke begaafdheidsontwikkeling in het lager
onderwijs en daarvoor, op de factoren die daarop van invloed
z1jn, heeft de aandacht zich na het Talentenproject vooral
geconcentreerd. Voor het onderzoek in Nederland daarna heeft
dit onderzoek dus belangri jke consequenties gehad, zoals trou—
wens ook voor het beleid en voor het denken over onderwijs en
sociale ongelijkheid in het algemeen {2zie ook Vervoort, 1972a
en 1973; Van Kemenade, 1970).

We zouden kunnen zeggen, dat het sociologisch onderzoek naar
de per sociaal milieu ongelijke deelname aan het voortgezet
onderwijs tussen 1956 en 1966 beheerst is geweest door de
'reserve'-gedachte en dat het Talentenproject daarvan de af-
sluiting vormt. Trouwens de breukli jn loopt dwars door dit
project heen: dat blijkt niet alleen uit de titel en de onder-
titel van het boek van Van Heek c.s. ('"Het Verborgen Talent;
milieu, schoolkeuze en schoolgeschiktheid'), maar ook uit de
aandachtsverschuiving die in de loop van dit meerjarig project
is opgetreden in de verschillende deelonderzoekingen.

Bij wijze van conclusies het volgende over het onderzoek tot

de verschijning van Het Verborgen Talent:

1. De nadruk op het vaststellen van 'reserves' leidt bijna
vanzelfsprekend tot een grote belangstelling voor de deter-
minantean van de schoolkeuze. Immers, uitgaande van de 're-
serve'~gedachte doet zich de vraag voor waarom 'geschikt’
geachte leerlingen niet een hun 'passende’ onderwijsvorm
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kiezen. Vooral bij Van Wi jonkoop en bij de ouder- en school-
keuzeonderzoekingen van het Talentenproject concentreerden
de onderzoekers hierop hun aandacht (bij Matthijssen en
Sonnemans 1is dat minder het geval, hoewel zeker niet afwe-
zig). Het gaat er vooral om welke factoren dit keuze-proces
beInvloeden en van welke aard die factoren zijn. Ook in
later onderzoek blijft de aandacht voor de achtergronden
van de schoolkeuze met name het GLO bestaan, zoals hierna
zal bli jken.

De wenselijkheid en noodzaak van een betere 'doorstroming'
van begaafde leerlingen uit alle sociale lagen van de
bevolking, staan buiten twijfel, waarbij min of meer stil-
zwi jgend het vigerende onderwi jsstelsel als een gegeven
wordt aanvaard. Met andere woorden: de school zelf blijft
nagenoeg buiten schot, al komt daarin al verandering (vgl.
de conclusies in Het Verborgen Talent en met name de bi j-
drage van Van Calcar c.s.). Een en ander vindt daarnaast
ook z1jn neerslag in het denken over en het samenstellen
van compensatieprogramma’'s aan het einde van de jaren zes-
tig, al moet worden opgemerkt dat daarbij opvallend weinig
(onderwi js—-)sociologen betrokken zijn geweest.

Als we kijken naar de beleidsvoorstellen, die het onderzoek
heeft opgeleverd, alsmede de aanwijzingen voor de richting
waarin nieuw onderzoek zou dienen te gaan, dan vinden we
eigenli jk maar weinig concrete zaken. Naast enige nadruk op
meer voorlichting enz. (Van Wijnkoop) is de z.g. 'door-
stroomschool' (een speciaal op de problemen van kinderen
uit het lagere milieu afgestemd schooltype), die in Het
Verborgen Talent wordt aanbevolen, het enige concrete voor-
stel; rond dat voorstel is het overigens altijd opvallend
stil gebleven, om wellicht achteraf verklaarbare redenen
(vgl. Vervoort, 1972a). Matthijssen en Sonnemans' pleidooi
voor meer aandacht bij het onderzoek voor de micro-situatie
in het gezin 1lijkt meer kansen te krijgen in het huidige
onderzoek. Over de 'scharnierfunctie' van de onderwi jzer
bij de schoolkeuze en z1ijn al of niet rekening houden met
het soclaal milieu van de leerling bij zijn adviezen, lopen
de wmeningen nogal uiteen.

Langzamerhand wordt in deze fase duideli jk, dat het pro-
bleem van de ongeli jke deelname per sociaal milieu zijn
oorzaken vooral zal hebben in de voor deze milieus ver-—
schillende védrschoolse socialisatieprocessen die uiteinde-
11 jk leiden tot uiteenlopende 'geschiktheid' voor wat de
school te bieden heeft. In het kort: in Nederland heeft,
vooral sinds het Talentenproject, een verschuiving plaats-—
gevonden van de aandacht naar vroegere fasen in de ontwik-
keling van kinderen.
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1.2, Daarna: twee accenten

Zoals gezegd bood het Talentenproject zelf al aanknopingspun-—
ten voor nieuwe richtingen in het onderzoek. De onderzoekingen
waarvan de resultaten ni die tijd z1ijn gepubliceerd, vielen
voor een deel met het Talentenproject samen, kwamen er uit
voort dan wel werden erdoor geInspireerd. Revolutionair nieuwe
wegen slaan zij dan ook niet in, al zijn er wel nieuwe accen-
ten aanwijsbaar.

In de eerste plaats onderzoek, dat aansluit bij de laatste
conclusie ult de vorige paragraaf en zich concentreert op
kenmerken en processen van belang in buiten— en voorschoolse
soclalisatiekaders, met name het gezin.

Aan de andere kant zien we in het onderzoek nog steeds aan-
dacht voor de determinanten van schoolkeuzeprocessen, zij het
nu ultgebreid naar factoren die de schoolloopbaan en deels de
beroepskeuze bepalen.

Onder de eerste groep onderzoekingen vinden we studies van
Vervoort (1968) en Mens (1972).

Vervoorts dissertatie, zelf onderdeel van het Talentenproject,
heeft de veelzeggende titel Gezin en schoolkeuze bij handar-
beiders. Het onderzoek richt zich op gezinnen van handarbei-
ders waarvan de ouders geplaatst zijn voor een schoolkeuzesi-
tuatie van é&n van hun kinderen. De vraag 1Is dan: vertonen
gezinnen van handarbeiders, die voor &&n van hun kinderen een
schoolkeuze hebben gemaakt op het niveau van het middelbaar
onderwi js, bepaalde kenmerken die hen onderscheiden van hand-
arbeidersgezinnen, waarvan geen enkel kind het middelbaar
onderwi js bereikt? (1968, blz. 4).

Als analyse-eenheid fungeert hier dus het gezin, terwijl dat
tot nu toe in het onderzoek steeds het kind was, z1j het in
relatie tot zijn sociale omgeving, voornamelijk het gezin. Er
1s dus sprake van een sprong van kind naar gezin, of zoals
Vervoort zelf zegt: "ons onderzoek is in laatste instantie een
speurtocht naar de kenmerken van het 'educogene gezin', zij
het dat wij ons daarbij beperken tot &&n maatschappeli jke
laag, die van de handarbeiders™ (blz. 12). Hij gaat daarbij
ult van een model, waarin een viertal groepen factoren van
invloed wordt geacht op het berelken van een hoog schoolkeuze-
niveau. Z1ijn onderzoek concentreerde zich met name op twee
daarvan, de gezinsculturele en positionele factoren onder
zoveel mogeli jk 'uitschakeling' van gezinsstructurele en ma-
cro—soclale factoren. Een en ander teneinde de voorspelde
richting van de werking van deze beide groepen variabelen (in
de zin van: ouders die MO kiezen zullen meer dan ouders die
ULO of NO kiezen ...) te kunnen vaststellen.

Ten aanzien van de resultaten zij hier slechts opgemerkt, dat
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zich enkele verschillen in de voorspelde richting voordeden.
Belangri jker dan de opbrengst aan 'harde' resultaten 1ijkt ons
het feit dat Vervoort met 2zijn onderzoek het gezin de meeste
aandacht gaf, een richting die later onderzoek eveneens zal
gaan (Oevermann in Duitsland). Anderzi jds past zijn werk in
zoverre nog in de traditie van het Talentenmproject en de
periode daarvoor, dat niet expliciet wordt teruggegrepen naar
eerdere leeftijdsfasen in de gezinssoclalisatie. Het blijft
met andere woorden in de traditie van het schoolkeuze-onder-
zoek, wat gezien de voorgeschledenis begrijpelljk is.

Ook het onderzoek van Mens naar de taalvaardigheid van kleu-
ters, staat duidelijk in de traditie van het Talentenproject.
Teneinde de relatie tussen soclaal milieu (als grove indicatle
van de onafhankelijke variabele) en schoolgeschiktheid en
schoolsucces (als afhankeli jke) te kunnen verklaren, liggen in
principe twee wegen open. De eerste probeert de onafhankell jke
variabele sociaal milieu in een aantal relevante en te opera-
tionaliseren dimensies uiteen te leggen, de tweede zal de
afhankeli jke variabele schoolsucces en schoolgeschiktheid
nader specificeren. Mens klest als socioloog voor de eerste
weg en probeert factoren op te sporen die in de gezinssfeer
van invloed zijn op de door hem als afhankelli jke variabele
gehanteerde taalvaardigheid. Deze keuze wordt mede ingegeven
door de constatering, dat er doorgaans een vrlij zwakke corre-
latie wordt gevonden tussen sociaal milieu (meestal geindi-
ceerd door het beroep van de vader) en bepaalde persoonli jk-
heidskenmerken van kinderen (zoals 1in dit geval taalvaardig-
heid). De vraag waarom dat zo is komt vooral ni het Talentea-
project naar voren evenals de kwestie van een nadere verfij-
ning van de variabele schoolgeschiktheid.

Het onderzoek wil weten: wat is de invloed van bepaalde ge-
zins- en milieufactoren van het kind op (de mate van) zi jn
taalvaardigheid? Waarbij de keuze van de onafhankeli jke varia-
belen mede steunt op de indeling van Vervoort. Niet alleen
daarom is er sprake van een voortzetting van de lijn-Vervoort:
ook Mens kiest uitdrukkell jk het gezin als analyse-eenheid.
Daarnaast richt hij zich bovendien op de kleuterfase in de
kinderli jke ontwikkeling, waarbij hij, gebruik makend van de
inzichten van Bernstein, taalvaardigheid als specifieke ingang
neemt.

De eerder geconstateerde ontwikkeling sinds het Talentenpro-
jeet vinden we hier dus duidelijk terug.

Met een zeer grote hoeveelheid variabelen, verzameld in vraag-
gesprekken met ouders van 200 vijfjarige jongens in Nijmegen
in 1970 wordt op beschrijvende wi jze geprobeerd allerlei ver-
banden zichtbaar te maken. Met name bli jken speclaal bianen
het handarbeidersmilieu de volgende gezinsgegevens in een
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betekenisvolle relatie te staan tot de taalvaardigheid: oplei-
dingsniveau van de ouders, algemene maatschappelijke oriénta-
tie van de ouders en (verbale) stimulansen in de omgeving van
het kind.

Deze resultaten worden als volgt geInterpreteerd: '(...) in de
hogere milieus is een veel groter aantal mechanismen en stimu-
1li aanwezig, waardoor eventuele negatieve factoren kunnen
worden gecompenseerd. In de lagere milieus daarentegen is het
vbodorkomen van een bepaalde eilgenschap veel kritischer; afwe-
zigheid heeft een negatieve invloed t.a.v. taalvaardigheid die
niet door eventuele vervangende kenmerken kan worden onder—
drukt' (Mens, 1973, blz. 55).

Het belang van dit onderzoek ligt in de poging een veelheid
van specifiek sociologische variabelen uit het complexe geheel
van 'sociaal milieu' te onderzoeken op hun verklarende kracht
m.b.t. variaties in een persoonlijkheidskenmerk, i.c. taal-
vaardigheid. Op die manier ontstaat inzicht in de vraag welke
variabelen van belang zijn; hoe dat gebeurt is een andere
vraag in dit verband, waarop dit soort onderzoek geen antwoord
kan vinden. In aanzet is dit project dus typisch voor enkele
nieuwere ontwikkelingen in het onderzoek, al moet gezegd dat
in de rapportering het oorspronkeli jke uitgangspunt van het
onderzoek. (het verfijnen van de variabele sociaal milieu naar
meer dimensies) niet of nauwelljks terug te vinden is. Jammer,
omdat daardoor tevens te welnig blijkt in welke richting nieuw
onderzoek zich volgens de auteur zal moeten ontwikkelen.

Van de tweede genoemde richting in het onderzoek noemen we
hier het onderzoek van het Instituut voor Toegepaste Sociolo-
gle en dat van Peschar. Het zogenaamde longitudinale onderzoek
school- en beroepskeuze van het ITS, over de eerste fase
waarvan is gerapporteerd (Kropman en Collaris, 1974) volgt
ruim 2,000 leerlingen die in 1965 het GLO verlieten via ver-
schillende peilingen.

Ook hier vormt de schoolkeuze na het GLO een belangri jk mo-
ment. In tegenstelling tot de studie van Vervoort wordt hier
echter de leerling als analyse-eenheid genomen en wordt ge-—
werkt met een theoretisch besluitvormingsmodel, dat sterk op
het kiezende individu is gericht.

Duideli jk is, dat een dergelijk longitudinaal panel-onderzoek
veelal registrerende, beschrijvende trekken zal vertonen en
minder specifiek op het probleem van de ongell jkheid is toege-
sneden; dat neemt niet weg, dat dit materiaal van de eerste
peiling al veel gegevens oplevert die van belang zi jn. Daar-
naast biedt de studie op vele punten vergelijkingsmogell jkhe-
den met eerder onderzoek, met name uit het Talentenproject en
dat van Vervoort.
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Het laatste en meest recente onderzoek vormt Peschars disser-
tatie School, milieu en beroep, zoals de ondertitel aangeeft:
een achteraf-experiment over de perfode 1958-1973, naar de
invloed van het sociaal milieu op school- en beroepsloopbaan
(Pechar, 1975). Het achteraf-experiment bestaat hierin, dat
gebruik wordt gemaakt van schoolonderzoekgegevens uit 1958/'59
van alle Groningse basisscholen. Uiteindeli jk werden 112 paren
'gematcht' uit dat materiaal: elk individu had als het ware
een dubbelganger uit het 'tegenovergestelde' sociaal milieu
met dezelfde leeftijd, IQ en geslacht.

Anders dan in het ITS-onderzoek staat bij Peschar niet het
keuzeproces zelf centraal, maar de resultaten daarvan, name-
11 jk bereikt opleidingsniveau en beroepsloopbaan.

Wat de resultaten betreft: in alle gevallen bleken de leerlin-
gen uit het hoger milieu een significant hoger opleidings- en
beroepsniveau te hebben bereikt dan die uit het lager milieu.
Deze relatie handhaafde zich ook binnen de paren. Ook hier
bleek het opleidingsniveau van de ouders van grote ianvloed op
het bereikte opleidingsniveau van de kinderen (25% van de
variantie).

Belangrijk aan dit onderzoek is vooral, dat wordt geprobeerd
het 'netto-effect' van het sociaal milieu te achterhalen op
school- en beroepsloopbaan. Het nieuwe ligt daarbij vooral op
het methodologische vlak: door de gevolgde aanpak van het
achteraf-experiment kon langdurig en kostbaar longitudinaal
onderzoek worden vermeden. Inhoudelijk gezien levert het on-
derzoek naar de onderhavige problematiek niet zoveel meer aan
inzichten op dan in 1968 (Van Heek, Vervoort) al bekend was.
Doordat de onderzoeker kennelijk onvoldoende op de hoogte was
van de problemen waarmee de onderwi jssociologie de laatste
jaren te kampen heeft, kon ook nauweli jks een bl jdrage worden
geleverd aan de verdere ontwikkeling van deze discipline.

2. Recent buitenlands onderzoek: Jencks, 1972; Boudon, 19741

Het longitudinale project school- en beroepskeuze van het ITS
alsook het onderzoek van Peschar zijn gedeelteli jk als rtepli-
catie—-onderzoekingen te beschouwen: nameli jk inzoverre hierbij
de naar sociaal milieu verschillende schoolkeuze na het GLO
betrokken is. Daarnaast tonen z1j aan, dat de soclale onge-
11 jkheid door het onderwi js bestendigd wordt en wel in deze
zin, dat kinderen uit het hogere milieu weer tot dit milieu
gaan behoren en arbelderskinderen weer arbeiders worden. Dit
blijkt met name uit Peschars onderzoek; het ITS-pro ject zal
bij de uiteindelijke rapportage waarschijnlijk ook tot deze
conclusie komen. Zij bevestigen hiermee het uitgangspunt, van
waaruit veel onderzoek naar de per sociaal milieu ongeli jke
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deelname aan vormen van het voortgezet onderwijs voortgekomen
is.

Dit laatste resultaat schijnt echter in tegenspraak te zijn
met de conclusies uit twee buitenlandse onderzoekingen
(Jencks, 1972; Boudon, 1974). Beider conclusies zijn nagenoeg
dezelfde, ofschoon deze studies onafhankelijk van elkaar zijn
opgezet en methodisch sterk verschillen. De ongelijkheid in
onderwi jskansen heeft weinig of geen invloed op de later te
constateren soclale ongelljkhelid (Jencks); een vermindering
van de ongelijkheid in onderwi jskansen leidt niet tot een
vergroting van de individuele sociale mobiliteit (Boudon).
Beiden z1ijn het erover eens, dat een beleid ter opheffing of
vermindering van de sociale ongelijkheid niet gericht moet
zijn op onderwijshervormingen om deze doelstelling te berei-
ken. Daartoe zijn directe maatregelen nodig. Dat bij deze
conclusies de doelstellingen van het onderwijs op de tocht
komen te staan, wordt door Jencks expliciet onderkend, terwijl
Boudon ten aanzien hiervan een tweeslachtige houding aanneemt.
Jencks komt tot de genoemde conclusie op grond van eeun schat-
ting van de mate, waarin verschillende vormen van ongeli jkheid
- in schoolgeschiktheid, bereikt onderwijsniveau, beroepsni-
veau en inkomen - met elkaar samenhangen. Zijn centrale vraag
luidt immers: in hoeverre wordt de ene vorm van ongeli jkheid
door een andere vorm bepaald? Bij deze schatting maakt Jencks
gebrulk van de regressie- en padanalyse op gegevens uit be-
staande nationale onderzoekingen in de USA (o.a. Colemans
Equality of Educational Opportunity Survey, Flanagans Project
Talent, Blau en Duncans Survey of Occupational Change in a
Generation), ult officié&le onderwijsstatistieken en talri jke
andere studies van kleinere omvang.

Boudon komt tot zijn conclusie d.m.v. een systeemmodel, waarin
hij de ongelijkheid van onderwi jskansen betrekt op de sociale
ongeli jkheid en dat hij operationeel maakt door een simulatie-
model. Z1i jn centrale vraag: hoe kan in de moderne westerse
industriéle samenlevingen de relatieve stabiliteit van de
individuele sociale mobiliteit verklaard worden, daar deze
samenlevingen toch gekenmerkt worden door een sterke toename
in het voortgezet en hoger onderwijs, waarbij de discrepanties
in deze deelname tussen diverse milieus afnemen? Door de
constructie van dit systeemmodel 1s hij — dit in tegenstelling
tot Jencks - 1in staat: a. variabelen in te voeren, die op
verschillende niveaus gedefinieerd kunnen worden (o0.a. soclaal
milieu versus sociale structuur; bereikt onderwijsniveau ver-
sus onderwi jsstructuur) én b, interactie-effecten van ver-
schillende variabelen - zowel op &én als op verschillende
tijdstippen — na te gaan.

Ten aanzien van hun beleidsconclusie, dat onderwijshervormin-
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gen niet het meest efficiénte middel zijn om een einde te
maken aan de soclale ongelijkheid, zijn geen bezwaren aan te
voeren. Hun hoofdconclusie echter, dat het gevolgde onderwtijs
van weinig belang is voor de positie die men later inneemt in
de maatschappij - hetzij voor deze positie 'tout court', het-
z1lj in termen van de {ndividuele sociale mobiliteit - is op
grond van hun interpretatiekader aanvechtbaar. Bij hun inter-
pretatie van de gevonden resultaten gaan belde auteurs name-
11 jk uit van een model, dat gebaseerd is op de ongelijkheid
tussen Iindividuen en niet van een model, waarbi] de ongeli jk-
heid tussen sociale groepen centraal staat. De resultaten
worden bijgevolg geInterpreteerd in het licht van individuele
verschillen. Jencks beargumenteert deze keuze door erop te
wijzen, dat er meer ongelijkheld heerst tussen individuen dan
tussen sociale groepen. De nadruk op het individu bij Boudon
wordt begrijpelijk vanuit zijn vraagstelling: zijn interesse
voor de stabilitelt van de individuele sociale mobiliteit en
niet de groepsumobiliteit.

Interpreteert men de resultaten van Jencks en Boudon in het
licht van verschillen tussen sociale groepen, dan verkrijgt
men een geheel andere conclusie. Twee voorbeelden mogen dit
verduideli jken.

Jencks' conclusie, dat het beroep waariln men terecht komt voor
een groot deel is toe te schrijven aan het toeval of aan een
bepaalde keuze, is gebaseerd op een associatiemaat (de multi-
ple correlatiecoéfficiént) tussen gezinsachtergrond, schoolge-—
schiktheid en onderwijsniveau enerzijds én het beroepsniveau
anderzi jds: hieruit blijkt dat de eerstgenoemde drie factoren
slechts de helft van de variatie in het beroepsniveau verkla-
ren. Z1ijn conclusie berust derhalve op de gebruikeli jke inter-
pretatie van deze assocliatiemaat, namelijk op een interpreta-
tie in termen van verschillen tussen individuen.

Een interpretatie van deze associatiemaat in het licht van
verschillen tussen groepen is echter ook mogelijk. Dan bli jken
de genoemde factoren wel degelijk van invloed te zijn op het
beroepsniveau. Immers, in dit geval kan men b.v. concluderen
dat ongeveer de helft van kinderen afkomstig uit de hogere
lagen van de beroepsstratificatie (20% der beroepsbevolking)
ook weer tot deze lagen gaat behoren - praktisch geheel en al
op grond van hun schoolgeschiktheid en bereikt onderwijsni-
veau.

Zo kunnen de uitkomsten van de berekeningen omtrent de inter-
generatiemobiliteit op vier tijdstippen, die Boudon met behulp
van zijn simulatiemodel verkrijgt, ook geinterpreteerd worden
in termen van de groepsmobiliteit. Ook in dit geval moet men
concluderen, dat het onderwijs de bestaande ongeli jkheid re-—
produceert. Immers, op ieder tijdstip behoren de kinderen
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afkomstig uit het lager milfeu voor een zeer groot deel ook
weer tot dit milieu, ondanks de gesimuleerde toename in de
deelname aan het voortgezet en hoger onderwijs én de gesimu-
leerde relatieve afname van de discrepanties in deze deelname
tussen de diverse milleus.

De conclusie luidt dan ook, dat de studies van Jencks en
Boudon uiteindelijk de reproduktiefunctie van het onderwli js
bevestigen. Beide studies latea zien dat kinderen uit diverse
milieus op grond van hun schoolgeschiktheid en het gevolgd
onderwijs voor een groot deel weer tot deze milieus gaan
behoren. Het problematisch karakter van deze studies ligt in
hun interpretatiekader. Door uit te gaan van een model, waar-—
bij de ongell jkheid tussen de individuen centraal staat, redu-
ceren zij de samenleving tot een geheel van individuen zonder
enige band. Voor maatschappelijke processen, waarbij groepsbe-
langen een grote rol spelen, schijnen zij geen aandacht te
hebben of zij vinden deze van weinig belang. Een zeer merk-
waardige zaak voor sociologen.

3. Een kleine twintig jaar onderzoek: en verder?

3.1. De stand van zaken

a. Het achter ons liggende onderzoek heeft zonder twijfel een
belangri jke stoot gegeven aan de ontwikkeling van de onder-—
wijssociologie in Nederland. Het empirisch sociologisch
onderzoek in het onderwijs kwam daarbij pas goed op gang,
toen de verbinding werd gemaakt met de al langer bestaande
onderzoekstraditie naar de sociale stratificatie en mobili-
teit. Voor Van Heek c.s. stond de verruiming van de indivi-
duele sociale mobiliteit voorop, uit motieven van economi-
sche noodzaak en sociale rechtvaardigheid.

b. Het is de verdlienste van dit onderzoek, dat een aantal
zaken In deze problematiek duildelijker is geworden. Zo zijn
hardnekkige opvattingen rond oplossingen als meer voorlich-
ting en weer financiéle steun sindsdien niet meer vernomen.
Het reservoir—idee - in de zin van direct Dbeschikbaar doch
ongebruixt talent - is gevoegli jk de wereld uit. Twlijfels
ten aanzien van de functionaliteit van de individuele so-
clale mobiliteit en de realiter bestaande mogeli jkheden
daartoe in het onderwijs zijon sterk toegenomen, mede onder
invloed van kritiek op het mobiliteitsonderzoek in het
algemeen (vgl. Kreckel, 1972; vgl. ook Jencks en Boudon).
In het alzemeen pgeldt trouwens, dat het geloof in de ideg-
logie van de gell jke kansen ook niet meer is wat het was.



Cs

Het groeiend besef, dat de ongelijkheid in het onderwi js
zijn oorzaak vooral vindt in een fundamenteel maatschappe—
11 jk ongeli jkheidssysteem, waarvan het onderwijs op zijn
beurt weer een ulitdrukking vormt, heeft de onderzoekers
geconfronteerd met een uiterst complexe problematiek en er
o.i. toe bi jgedragen, dat een zekere 'windstilte' is inge-
treden in de onderwijssociologische activiteiten rond dit
probleen.

Waarom zijn er sinds 1968 zo weinig nieuwe inzichten naar

voren gekomen uit het onderzoek? Als mogelijke oorzaken

daarvoor willen we signaleren:

-~ Het traditionele onderzoek was bruikbaar om ongelijkheid
aan te tonen, zichtbaar te maken door aan te geven welke
factoren van invloed z1ijn en in welke sterkte; het was
vooral kwantitatief;

- om sociologisch te kunnen verklaren hoe maatschappeli jke
ongeli jkheid zich voortzet in onderwijs, hebben we eerst
theorie nodig en die ontbreekt grotendeels in de nog
jonge onderwijssociologie;

~ de discussies omtrent plaats en taak van het onderwli js
als institutionele sector in de samenleving, die grofweg
sinds 1968 zijn en nog worden gevoerd, hebben uiteraard
ook de onderwijssoclologen niet onberoerd gelaten: het
'veld' is danig veranderd. Met name de traditionele con-
ceptie over 'doorstroming’, centraal punt in het onder-
zoek tot nu toe, 1s enigzins op de tocht komen te staan.

Vandaar ook, dat er op dit terrein na 1968 iiberhaupt zo

weinig empirisch sociologisch onderzoek van enig belang is

verricht en dat terwijl met name het beleid op verschillen-
de niveaus gediend zou z1ijn met recente gegevens. Andere
oorzaken daarvoor zijn wellicht:

~ De echo's van de 'methodenstrijd', waardoor traditioneel
onderzoek uit de gratie is geraakt en (nog) niet 1is
vervangen door nieuw;

~ de broodnodige theorievorming kost tijd, met name is er
behoefte aan een soclologische socialisatietheorie, het-
geen orientering in andere disciplines vraagt;

- meer praktisch: er zijn maar weinig onderwijssociologen
in Nederland, en die zijn, hetzij zwaar belast wet onder-
wijstaken in het universitair onderwijs door de toenemen-
de vraag van de studenten naar dit vak, hetzij in be-
leids- en adviesorganen werkzaam, waar z1j nauwelijks aan
onderzoek toekomen;

- onderwi jssoclologen moeten zich nog steeds waar maken en
worden nog vaak gezien als een vreemde eend in de bi jt;
z1j dreigen zich bezig te houden met zaken die vanouds
het werkterrein vormden van andere disciplines, en hante-
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ren daarbij vaak relativerende gezichtspunten;

~ bovendien spelen bovengenoemde factoren op enigerlei
wijze een rol wanneer het erom gaat subsidie voor onder-
zoek los te krijgen.

3.2. Hoe verder?

Wat heeft het onderzoek ons tot nu toe opgeleverd en welke

vraagstellingen dienen zich aan?

Als we de resultaten van Van Heek vergeli jken met die van

Jencks, dan zijn drie conclusies mogelijk, die elkaar overi-

gens aanvullen:

1. Schoolse leerprocessen zijn primair afgestemd op de onder-
wijsbehoefte van kinderen uit de hogere en midden-milieus.
Met andere woorden: ze discrimineren positief ten gunste
van deze kinderen, en negatief ten nadele van kinderen ult
lagere milieus. Dat betekent, dat de school milieuspeci-
fieke verschillen, die bij Intrede reeds voor een groot
deel (tendentieel) bestaan, bevestigt en versterkt. Dat wil
zeggen, de school reproduceert op deze wijze de sociale
ongeli jkheid.

2. Het geringe schoolsucces en in het verlengde daarvan een
geringe kans op een hoge positie in de maatschappij voor
kinderen uit de lagere socilale milieus wordt voor een
belangrijk deel veroorzaakt door de milieuspecifieke socia-
lisatie in de voorschoolse periode.

3. Vanuit beide conclusies 1s de aandacht voor de gezinssocia-
lisatie en de schoolse socialisatie &n de wijze waarop zij
op elkaar inwerken, begrijpell jk.

Deze conclusies roepen echter wel een paar vragen op: ten
eerste de vraag hde dit milieuspecifieke selectieproces in de
school gerealiseerd wordt? Dat 1s een vraag waaraan het socio-
logisch onderzoek tot nu toe nlet is toegekomen, althans niet
in Nederland, maar nauwelijks ook in het buitenland. Het
spaarzame onderzoek naar binnenschoolse processen, dat met
name door psychologen en onderwl jskundigen is verricht, levert
onvoldoende materiaal op voor onze probleemstelling. Boven-
dien, en dat is belangrijker, is voor de beantwoording van die
vraag naar de relevantie van dit soort onderzoek een sociolo-
gisch interpretatiekader een eerste vereiste, en dat is er nog
nauweli jks. In deze bijdrage willen wij ons dan ook beperken
tot het aandragen van materiaal, dat voor zo'n interpretatie-
kader bruikbaar kan zijn.

Een tweede vraag betreft het feit, dat sociologen zich nauwe—
lijks om de schoolse selectieproblematiek zelf bekommerd heb-
ben. Dat waarschijnlijk ook niet konden doen - zelfs al zouden

- 23 -



ze gewild hebben - omdat het onderzoeksmodel dat gehanteerd
werd (en wordt) zich daartoe moeilijk leent. Het dominante
nodel (het z.g. input—output model) richt zijn aandacht uit-
sluitend op effecten van bepaalde onafhankeli jke variabelen op
de gehanteerde afhankeli jke. Dat wil zeggen, dat b.v. varia-
ties in schoolkeuze tussen sociale milieus worden gerelateerd
aan allerlei variabelen die mogell jkerwl js van belang zijn
voor de verklaring van deze verschillen. Daarblj werd echter
aan het proces - dat voor de realisering van de invloed van
bepaalde factoren van belang 1s - nauwelijks aandacht besteed.

In z'n algemeenheid kan gezegd worden, dat schoolse{leer-)
processen door sociologen als een soort 'black box' zijn
opgevat. Van Kemenade (1970), komt tot een soortgeli jke con-
clusie, zij het op heel andere wijze, daar waar hij het so-
ciaal onderzoek kritiseert op het 'leerling-gericht' karakter.
Alleen het belang van deze kritiek - dat wij hopelijk hebben
laten zien - blijft bij hem impliciet.

Vanuit deze nieuwe vraagstelling richt de aandacht zich dus op
schoolse processen, die qua inhoud, vormgeving, organisatie
e.d. verantwoordelijk zijn voor deze selectle.

Een derde vraag in dit verband is nog van belang: als het
huidige onderwijs milieuspecifiek is, hoe moet het daa veran-
deren om wél een bijdrage te leveren tot vermindering van de
sociale ongelijkheid? Het zal duidelijk zijn, dat deze vraag
nauweli jks zinvol beantwoord kan worden wanneer er nageunoeg
geen inzicht bestaat in schoolse selectieprocessen. Eerst op
basis daarvan kaan zinvol over veranderingsstrategieén gepraat
worden. Met name voor het vernieuwingsbeleid van de minister
is dit een essentiéle voor-waarde.

Een tweetal aanzetten 1s voor een soclologisch referentiekader
van belang, te weten de kennissociologische benaderingswijze
van Bernstein en Young c¢.s. en de communicatieve interactie-
theorie van Oevermann en Krappmann. In de volgende paragraaf
wordt in het kort de eerstgenoemde aanzet besproken. De tweede
komt aan de orde in de bijdrage over een sociologische benade-
ring van de onderwl js—-leersituatie (zie hierna in deze bun-
del).” Het gaat ons daarbi j vooral om de grote lijn en om een
afbakening van het probleemveld.

4. Ontwikkelingen in Engeland: een meer kennissociologische

benadering

Ook voor de Engelse sociologen geldt ongetwijfeld dat bij hen
het besef groelt van een diepgewortelde maatschappelijke onge-
11 jkheid, die zich ten dele ook in het onderwijs manifesteert
(vgl. par. 2). Wat opvalt echter is, dat de Engelse sociolo-
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gle, vanouds al pragmatischer en meer op beleidsproblemen
ingesteld dan b.v. de Duitse sociologie, m.b.t. het probleen
van geliljke kansen al snel gelnteresseerd raakte in structu-
rele problemen in het onderwijs, zoals toegang, selectiedrem-
pels ("11-plus') en 'comprehensive reform'. Ook nu verliezen
z1j hun belangstelling voor de school niet, maar concentreren
zich in tegendeel julst op wat er zich in de school afspeelt.

Basil Bernstein (wiens bijdrage aan de onderwi jssociologie
overigens aanzienlijk omvangrijker is dan zijn inmiddels ge-
meengoed geworden taalcodes), zegt in een overzicht van de
Engelse onderwli jssoclologie van na de Tweede Wereldoorlog, dat
onze kennis van scholen aanvankeli jk beperkt bleef tot opper-
vlakkige kennis van de selectieprincipes. Hoewel van belang,
bli jft die kennis toch aan de oppervlakte, omdat ze ons niets
zegt over de wijze waarop die principes inwerken op de gedra-
gingen van de betrokkenen. Deze studies zeggen ons evenmin
iers over de vorm, de inhoud en de wijze van kennisoverdracht
op de scholen. Omdat die kennis niet als problematisch werd
gezien en betrekkell jk invariant werd geacht, legde het onder-
zoek vooral de nadruk op overeenkomsten en verschillen tussen
de soorten kennis van gezin en school. De school werd dan vaak
gezien als een instelling, die er niet in slaagde bepaalde
leerlingen te assimileren, het gezin als de belangri jkste bron
voor 'educational pathology'. De research en de debatten van
de jaren '50, aldus nog steeds Bernstein, richtten zich op de
structuurkenwmerken van scholen, de maatschappeli jke achter-
gronden van gemeten intelligentie in relatie tot schoolsucces,
tegen de achtergrond van de behoefte aan geschoolde krachten
en sociale gelijkheidsidealen. Men was vooral uit op het
aantonen, nlet op het verklaren van institutionele oorzaken
van ongeli jkheid in het onderwijs (Bernstein, 1975, blz. 149
e.v.).

Door in het onderzoek m.b.t. ongeli jke kansen uit te gaan van
een deficitair verklaringsmodel waarin het falen van arbeids-
kinderen op school centraal staat, waren sociologen niet in
stadat de maatschappeli jke bepaaldheild van dat onderwijs, waar-—
op arbeidskinderen stuklopen, te onderzoeken. Dat heeft te
maken met het vertrekpunt van dit soort onderzoek: socilale
stratificatie en de verdeling van 'life chances' door middel
van het onderwi js; dit leidde tot een mechanistische conceptie
van het begrip 'class', in die zin dat klassekenmerken van
individuen werden gelsolecerd van het klassekarakter van het
onderwl js, waarmee zij in aanraking komen. Wat gesimplificeerd
nitgedrukt: "the content of education is taken as a 'given'
and is not subject to socliological enquiry - the 'educational
fallures' become a sort of deviant” (Young, blz. 24/25).

Het is juist, dat dergelijke noties in de hoogconjunctuur van
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het 'doorstromingsonderzoek' niet of nauweli jks aanwezig wa-
ren; dat neemt niet weg dat de gedachte, dat de sociale onge—
11 jkheid in het onderwi js mede voor rekening komt van het
schoolsysteem zelf, bepaald niet ontbreekt in de literatuur
(zle b.v. Matthijssen, 1971, Memorie van toelichting,
1973/1974).

Na ongeveer 1965 doet een andere benadering zijn intrede in de
onderwi jssociologie, althans in Engeland, onder invloed van
een serie oorzaken en ontwikkelingen, waaronder Bernstein
noemt: de opkomst van stromingen als fenomenologie, symbolisch
interactionisme, marxisme, met een hernieuwde belangstelling
voor de kennissociologie; de groeiende onvrede met de struc-
tuur en inhoud van het onderwi js, met name aan de universitei-
ten en de pogingen om inhoudelijk ander onderwijs te geven aan
achterbli jvers (Newsom Report: 'below average child'). Het
verschil met de traditionele benadering 1s de aandacht voor de
inhoud van het onderwi js, de maatschappeli jke basis van wat
geldt als 'kennis' in het onderwijs. 'Whereas the first ap-
proach made explicit how social class entered into, maintained
and repeated itself in the organisational structure of educa-
tion, the second approach carries out a similar analysis on
the contents of education' (Bernstein, 1975, blz. 149 e.v.).
Inderdaad is de belangstelling voor de inhoud van de kennis
die in het onderwljs wordt overgedragen en de wijze waarop dat
gebeurt, kenmerkend voor deze nieuwe stroming in Engeland. Van
belang is in dit verband met name de reader van M. Young,
Knowledge and Control; new directions In the sociology of
education, 1971, snel daarop gevolgd door readers van Hopper,
1971, en Brown, 1973 van een verwante signatuur. Vanzelfspre—
kend interesseert ons hler de vraag: wat kan deze nieuwe
richting ons opleveren voor theorie en onderzoek in de door
ons aangeduide richting? Daarvoor 1s het nodig, dat we de kern
ervan eerst beknopt bespreken. Kortheidshalve beperken we ons
hier grotendeels tot eqkele hoofdgedachten van de protagonis-
ten Young en Bernstein.

Twee openingszinnen van artikelen van beiden: 'The almost
total neglect by sociologists of how knowledge is selected,
organized and assessed in educational institutions (or in any
other institution for that matter) hardly needs documenting'
(Young, 1971, blz. 19).

'How a society selects, classifies, distributes, transmits and
evaluates the educational knowledge it considers to be public,
reflects both the distribution of power and social control
(Bernstein, 1971, blz. 47).

De centrale 1dee is dus deze: we beschikken nauwelli jks over
theoretische perspectieven en onderzoek om te verklaren hoe
curricula -~ evenzeer maatschappelijke produkten als b.v. poli-
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tieke partijen en nieuwe steden - ontstaan, zich handhaven en
veranderen, en welke maatschappeli jke belangen en waarden
daarbij een rol spelen (Young, blz. 24). Curricula — in brede
zin op te vatten als een arrangement van personen, interac-
ties, onderwi jsthema's, tijd en ruimte - z1ijn te beschouwen
als 'socially organized knowledge'. Het zou een centrale taak
van de onderwi jssociologie moeten zijn om de principes van
selectie en organisatie van kennls, die ten grondslag liggen
aan curricula, te relateren aan de institutionele context en
de interactleve setting van scholen en schoolklassen én aan
hun brede maatschappeli jke omgeving (Young, ibidem). Deze taak
zou er bovendien toe bijdragen dat sociologen eindelijk eens
afkomen van het verwijt, dat zij andermans problemen 'overne-
men'. "On the whole, sociologists have 'taken' educators'
problems, and by not making their assumptions explicit, have
taken them for granted' (Young, p. 1).

det recente werk van Bernstein en zijn Londense medewerkers
beweegt zich binnen dit kader. Bernstein houdt zich met name
bezig met een theorie van overdrachtsprocessen in het onder-
wijs (educational transmission). De verbinding tussen zijn
vroegere socio-linguistische werk 1ijkt op het eerste gezicht
niet zo duideli jk, maar is er wel degelijk. Bernstein: de
socio-lingulstische these concentreert zich op de reproduktie
van klasserelaties zoals die vorm geven aan de structuur van
de communicatie en zijn maatschappelijke basis in het gezin;
de essays over transmissie proberen het effect van klasserela-
ties vast te stellen op de institutionalisering van de 'elabo-
rated codes' in de school (Bernstein, 1975, p. 1). Zijn be-
langrijkste doel daarbij is: zichtbaar maken hoe de principes
van macht en controle in het onderwijs doorwerken, met name op
het niveau van het curriculum.

Inhoud, opbouw en overdracht van curricula komen tot stand
onder invloed van macht- en controlemechanismen. Dit doet
bepaalde vormen van sociale relaties en interacties ontstaan,
die op hun beurt van invloed zijn op geestell Jke processen van
kennisverwerving.

Tot zover een wel zeer globale aanduiding van de centrale
ideeén van deze richting in Engeland, in de hoop dat iets van
de intentles overkomt. Met name Bernsteins werk is niet gemak-
kelijk toegankelijk door de geserreerde stijl en het hanteren
van ongebruilkell jke termen en definities.

Samenvattend treffen we de volgende kenmerken aan bij wat we

nu maar even zullen noemen de 'knowledge and control'-rich-

ting:

1. De verschillende auteurs van deze richting, naast de al ge-
noemde Young en Bernstein, hebben gemeen dat zij duidelijk
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4.

worden geInspireerd door de traditie van de kennissociolo-
gie (vgl. Banks, 1974);

centraal gezichtspunt is steeds de vraag, hoe de controle-
mechanismen In de samenleving en vooral in het onderwljs
kunnen worden aangetoond; hoe m.a.w. het onderwijs inhoude-
11 jk en qua overdracht wordt beInvloed door in de samen-—
leving bestaande machts- en controleverhoudingen;

dat leidt tot expliciete aandacht voor het curriculum en
daarmee verbonden overdrachtsprocessen. De invloed van
sociale controle wordt dus niet gezocht 1n onderwi jsstruc-
turen, maar veeleer in de in scholen plaatsvindende proces-—
sen en inhouden (vgl. Silver, p. 256);

conform het kennissociologisch vertrekpunt fungeert de
school meer als 'knowledge-processing agency' dan als
'people-processing agency', zoals b.v. gebruikelijk in de
meer structureel-functionalistische benaderingen;

deze benadering beweegt zich voornamelijk op het niveau van
de school en de onderwijs—leersituatie in de schoolklas
(meso- en micro-niveau) al wordt de aandacht voor het ma-
cro—institutionele niveau niet verwaarloosd (zie ook Bern-
stein, 1975, p. 23 e.v.);

deze richting 1s maar ten dele voortgekomen ult het strati-
ficatie/geli jke kansenounderzoek uit de vorige periode; zij
is veel meer een reactie daarop. Wat Bernstein betreft, is
er een duidell jke continufteit met zijn vroeger socio-
linguistisch werk.

5. Perspectief

Wat is het belang van deze benadering en wat kan zij bijdragen
aan de bestudering van onze problematiek?

ae.

b.

C.

De optiek is typisch sociologisch: socialisatieprocessen In
de school zijn bij uitstek maatschappelijk bepaald, zowel
naar inhoud als naar vorm.

'Terug naar de school' is het ultgangspunt; aandacht voor
schoolse soclalisatle - in vroeger sociologlisch onderzoek
een nagenoeg verwaarloosd terrein - kan een belangrijke
schakel vormen in het onderzoek naar de ongeli jkheid-repro-
ducerende effecten van het onderwi js, naast onderzoek in
v66r- en buitenschoolse kaders.

Opgemerkt moet worden dat deze benadering de kans loopt te
weinig oog te hebben voor de inbedding van het onderwi js-
stelsel in het gehele maatschappelijk bestel, al ontbreekt
aandacht voor de macro-dimensie niet helemaal. Olive Banks,
1974, wijst hier terecht op. Ook Hurrelmann, 1974, 1975,
pleit voor cen benadering van onderwijs als 'gesellschaft-
lich organisierte Sozialisation', waarin naast eea interac-
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tionistische en een organisatietheoretische, ook een maat-
schappijtheoretische (vnl. politiek- economische) dimensie
in combinatie dient te worden opgenomen.

Deze aanzet zal (moeten) gaan werken met andere modellen en
methoden van onderzoek dan in de meer traditionele research
gebruikell jk was. De oriéntatie op een andere, in dit geval
kennissociologische, benadering brengt dat met zich, even-
als trouwens de aard van de vraagstelling. Een moeili jkheid
hierbij 1Is wel dat deze aanzet zich nog grotendeels bevindt
in een stadium van theoretiseren: concreet onderzoek is nog
nauweli jks vericht.

Dat maakt het ook moeilljk om het belang voor onze proble-
matiek te schetsen aan de hand van concrete, toegespitste
vraagstellingen. Deze richting bledt ons voorlopig niet
meer (maar ook niet minder) dan een wenkend perspectief.
Aansluiting bij resp. aanvulling op andere ontwikkelingen
is onzes inziens te realiseren. Dat geldt met name voor de
kennisssociologische bijdrage van onder meer Esland, die de
schoolse soclalisatie op het niveau van de onderwi jsleersi-
tuatie wil onderzoeken vanuit de (pedagogische) perspectie—
ven van de leerkracht. Dat geldt evenzeer voor de z.g.
theorie van de 'communicatieve interactie' van Krappmann
c.s., bij wie het accent ligt op interactieprocessen in de
vd6rschoolse sfeer (maar daar nlet alleen). Zie voor beide
laatstgenoe?de richtingen de hiernavolgende bi jdrage in
deze bundel.

Voor zover bekend z1ijn deze drie benaderingen nog nauwe-
1i jks met elkaar in relatie gebracht. Combinatie van deze
drie aanzetten kan o.i. belangwekkende perspectieven ople-
veren voor verder onderzoek.

Concluderend: de door Bernstein c.s. ingeslagen weg is de
moeite van het nauwlettend volgen waard en dient waar
mogelijk te worden ultgewerkt in concreet onderzoek.

Dat betekent niet dat wij zo naTef zijn te denken dat daarmee
het probleem van de ongelijkheld in het onderwijs tot een
afdoende oplossing kan worden gebracht; daarvoor is meer no—
dig. Zoals Bernstein trouwens al eerder heeft betoogd: ‘educa-
tion cannot compensate for society' (1970). En zo is het wel.
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Noten

* Geschreven met Peter van der Kley en verschenen in:

P. van der Kley en A.A. Wesselingh (red.), Onderwijs en
Maatschappeli jke Ongeli jkheid, Boekaflevering 1975 van het
tijdschrift Mens en Maatschappij. Rotterdam, 1975 (1977¢),
Universitaire Pers Rotterdam/Nijgh en Van Ditmar. pp. 27 -
46.

De paragraaf over Jencks en Boudon (par. 2) is in samenwer—
king met de auteurs geschreven door Mathieu Vliegen, die
een analyse van beide publikaties heeft gemaakt.

Een mogelljke aanwijzing hiervoor: zowel Van Wi jnkoop (in
1962) als Peschar (in 1974) vroegen de mening van hun
respondenten over 'gelijkheid van kansen'. Bij Van Wi jnkoop
was 527% van de ondervraagden van mening dat de kansen om
lets te bereiken gelijk waren, bij Peschar was dat nog maar
29%.

Toevoegling in 1985: bedoeld wordt de Boekaflevering van
Mens en Maatschappij, 1975. (AW).

Het ligt in de bedoeling te zijner tijd aan deze richting
in het onderwijssociologisch denken, en meer speciaal aan
de betekenis van Bernsteins werk, een grondiger bespreking
te wijden.
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VAN "GELIJKE KANSEN" NAAR "MAATSCHAPPELIJKE ONGELIJKHEID"*
De lange weg van het sociologisch onderzoek

1. Inleiding en korte samenvatting

De spectaculaire groei van het Nederlandse onderwijsstelsel
gedurende de afgelopen twee 3 drie decennia, heeft verschil-
lende gevolgen gehad. Een van die gevolgen is een duidell jk
toegenomen belangstelling voor deze maatschappij-sector in de
politieke en publieke sfeer.

Een tweede gevolg is de grootscheepse ontwikkeling van de
onderwijswetenschappen en daarmee van hun 1invloed in research
en ontwikkeling, onderwijspraktijk en het onderwijsbeleid. In
toenemende mate ook groeit het besef van een noodzakeli jk
interdisciplinaire benadering van de complexe ouderwi jsvraag-
stukken, een benadering vanuit meerdere disciplines. Toch
weten we dat wat in Nederland geldt als onderwi jsresearch
doorgaans in sterke mate het stempel draagt van enkele disci-
plines, met name psychologie en onderwijskunde. Beoefenaars
van deze wetenschappen bepalen voor een aanzienlijk deel het
"gezicht” van de Nederlandse onderwil jsresearch en - wat be-
langri jker is — de vaak impliclet gehanteerde definitie van
wat "echte" onderwijsresearch is.

Van belang is vast te stellen dat de aan het begin genoemde
toegenomen maatschappeli jke belangstelling voor het onderwijs
zich nog onvoldoende heeft uitgedrukt in onderzoekingen van
specifiek sociologische aard en betekenis. Typisch onderwijs-—
sociologisch onderzoek, met andere woorden, is tot nu toe
binnen de vigerende onderwijsresearch in Nederland zwak verte-
genwoordigd. Dit is niet de plaats om de mogeli jke oorzaken
daarvan na te gaan.

Tegen deze achtergrond 1s duideli jk dat een aantal onderwi js-—
sociologen eind 1976 is ingegaan op de uitnodiging van de
toenmalige minister van Onderwiljs en Wetenschappen om zich te
beraden over een programma voor sociaal-wetenschappelijk on-
derzoek rond het probleem van onderwijs en maatschappeli jke
ongeli jkheid. De minister reageerde daarmee op de in 1975
verschenen bundel "Onderwijs en maatschappeli jke ongeli jkheid”
waarin de stand van zaken van het onderzoek naar deze proble-
matiek wordt weergegeven. (Zie P. van der Kley en A.A. Wesse-
lingh, red. 1975/1977.2) Vooral ook omdat op dit terrein -
vanouds door de onderwl jssociologie bestreken, door sommigen
zelfs daarmee geldentificeerd - nagegaan zou kunnen worden hoe
het naar onze opvatting enigszins gestagneerde onderzoek in
nieuwe banen kan worden geleid. Het verslag van die activitei-
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ten is inmiddels verschenen}

Deze poging tot het op gang brengen van een onderzoekprogramma
rond de problematiek van de onderwi jsongeli jkheid is gedaag
door een groep onderzoekers van verschillende universiteiten.

Enkele van de hier geponeerde inzichten z1ijn dan ook binnen
deze groep ontwikkeld en daar als algemeen uitgangspunt gehan—
teerd. Uiteraard blijft de verantwoordeli jkheid voor deze
tekst voor rekening van schrijver dezes.

In dit paper enkele hoofdlijnen daaruit.

We beginnen wmet een korte en globale karakterisering van het
ongeli jkheidsonderzoek tot ongeveer 1975 in twee achtereenvol-
gende fasen (paragraaf 2). Daarna (paragraaf 3) geven we aan
hoe een aantal recente ontwikkelingen Iin dit onderzoek (waar-
onder de soclolinguistiek in de V.5.; de nieuwe 'onderwi jsso-
ciologie' in Engeland; de opkomst van de politieke economie
van het onderwijs in onder meer de Bondsrepubliek) de weg
openen voor een andere benadering die wordt aangeduid als de
benadering vanuit de 'maatschappelijke ongeli jkheidsopvatting'
(paragraaf 4) en waarin met minstens een drietal invalshoeken
moet worden rekening gehouden. Voorbeelden van mogeli jk onder-
zoek worden gegeven. Het paper wordt besloten met het signale-
ren van eean aantal ontwikkelingen in het onderzoek en enkele
discussiepunten daarbij (paragraaf 5).

2. Beknopte karakteristiek van het (sociologisch) onderzoek
rond de ongelijkheidsproblematiek tussen + 1955 en 1975

Elders (Wesselingh/van der Kley,1975) hebben we voor het Ne-

derlandse sociologisch onderzoek een overzicht opgesteld en de

meeste onderzoekingen kort gekarakteriseerd. Op deze plaats

voegen we daaraan enkele punten toe, maar gaan er daarbij

vanuit dat in grote trekken bekend is over welke onderzoekin-

gen het gaat,met name in Nederland.

De periode 1955 - 1975 is grofweg Iin twee fasen onder te

verdelen:

1) van + 1955 - + 1968

2) van + 1968 - + 1975

Wil men onderzoek het meest kernachtig karakteriseren dan

1i jkt het zinvol om in elk geval twee vragen te beantwoorden:

a. wat is de probleemdefinitie van het onderzoek?

b. welke verklaringsmodellen worden gehanteerd voor de aange-
troffen gegevens met betrekking tot verschijnselen van
ongeli jkheid?

- 32 -



2.1. Onderzoek tussen 1955 - 1968; de eerste fase

Er van uitgaande dat het gerechtvaardigd is de eerste fase van
het Taleantenproject (Van Heek e.a.,1968) als representatief te
beschouwen voor het socliologisch onderzoek in deze periode,
luidt het antwoord op de beide bovengenoemde vragen als volgt:
ad a. De probleemdefinitie:
“"Welke maatschappeli jke factoren beInvloeden de doorstroming
van scholieren en studenten uit de lagere socliale lagen in de
opeenvolgende fasen van het nederlandse onderwijs: einde lager
onderwijs, einde voortgezet hoger middelbaar ounderwi js en
voltooiing hoger onderwijs?” (Van Heek, 1968, 7).
Doorstroming dus, toegespltst op de overgang lager onderwijs -
voortgezet hoger middelbaar onderwijs en met name de school-
keuze van in principe voor voortgezet hoger middelbaar onder-
wijs geschikt geachte leerlingen.
ad b. Het gehanteerde verklaringsmodel:
In de eerste fase van het Talentenproject ligt het accent op
de 'soclaalstructurele determinanten’' van de schoolkeuze (Van
Kemenade's 2e fase). Andere, meer 'culturele' variabelen wer-
den wel in de opzet van de diverse deelonderzoekingen betrok-
ken, maar in de eerste fase van het project lag hier niet de
nadruk op. Het gaat om variabelen als: financiéle draagkracht
ouders; oordeel en advies onderwljzer lager onderwijs; vroeg-
ti jdigheid van de keuze; geinformeerdheld ouders over de moge-
1i jkheden, contacten thuils-school.

Discussie met betrekking tot onderzoek in deze eerste fase:

— De aandacht gaat uit naar talent-reserve, doorstroming en
maatschappelli jke (vooral sociaal-structurele) determinanten
van een en ander. De aanleiding tot dit soort onderzoeksvra-
gen ligt besloten in de periode waarin het onderzoek plaats-
vindt en die wordt gekenmerkt door een zich in snel tempo
herstellende economie in West-Europa vanaf + 1960. Het ac-
cent van de economische lnvesteringen verschuift naar de
ontwikkeling van wetenschap en technologie, teneinde 1in de
concurrentieslag te kunnen blijven meedraaien (vgl. 'Sput-
nik-effect'). Tegen deze achtergrond zijn ook de argumenten
vanuit overwegingen van sociale rechtvaardigheid te plaat-
sen; dergeli jke overwegingen krijgen nu de economisch-poli-
tieke ruimte.

- De sociologische onderzoekers - nog zeer klein in getal -
kenmerken zich in die periode door:

- Een zeker optimisme dat door het aantonen van maatschappe-
li jke factoren de doorstroming en het benutten van talent
zou kunnen worden verbeterd.
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- Een kenneli jk nauwelijks betreurde afwezigheid van theore-
tische reflectie zowel ten aanzien van de relatie onder-
wijs - maatschappij, als ten aanzien van de gehanteerde
begrippen (bijvoorbeeld doorstroming, talent). Met een
zekere gretigheid wordt snel overgegaan tot operationali-
sering. Het is de fase van 'de handen uit de mouwen ste-
ken'.

~ Daarmee samenhangend: men neemt in het onderwl jssociolo-—
gisch onderzoek andermans definitie over, zowel van andere
disciplines (psychologische concepten als ambitieniveau
enzovoorts) als van de onderwi jspraktijk en het beleid
(bijvoorbeeld schoolgeschiktheid, schoolzwak enzovoorts).

In deze fase - die overigens nlet exact van de vorige 1is af te
bakenen - verschuift de aandacht naar de 'sociaal-culturele
determinanten' (Van Kemenade's 3e en 4e fase).

Nog steeds is de schoolkeuze object van onderzoek. De'sociaal-
culturele determinanten' spitsen zich toe op opvoedingsproces-—
sen Iin gezinnen uit de arbeidersklasse, met de idee dat deze
processen ertoe leiden dat kinderen worden uitgerust met vaar—
digheden, houdingen enzovoorts die de overgang van de v66r-
schoolse naar de schoolse socialisatie bemoeillli jken.

Het individueel tekortschieten van arbeiderskinderen wordt 1in
hoofdzaak gezocht in sociale oorzaken buiten het onderwijssys-
teem. De discrepantie tussen vddrschoolse en schoolse sociali-
gatie staat centraal; er wordt gesproken in termen van discom—
tinufteit, van breuk ('milieubreuk'), hetgeen beleidsmatig
voert tot het ontwerpen van programma's om de opgelopen
'schade' te kunnen compenseren.

Op gevaar af van ongenuanceerd generaliseren te worden be-—
ticht, neem ik Vervoorts dissertatie als kenmerkend voor deze
periode, en pas op dit onderzoek dezelfde vragen toe.

a. de probleemdefinitie:

“"In hoeverre onderscheiden gezinnen van handarbeiders, waarvan
één of meer kinderen het middelbaar onderwijs—-niveau hebben
bereikt, zich van gezinnen uit dezelfde beroepsgroep, waarbilj
dit niet het geval is, en wel ten aanzien van een aantal
gezinsculturele en positionele variabelen?" (Vervoort, 1968,
129).

b. het verklaringsmodel 1s even duidelijk: het gaat Vervoort
met name om de culturele gezinskenmerken van invloed op die
schoolkeuze, onder gelijktijdige uitschakeling van andere
variabelen (ibidem, 127 en volgende).

Ook de "speurtocht naar het educogene gezin” (ibidem, 12) is
kenmerkend voor het onderzoek in deze periode: 'educogeen'
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betekent met zoveel woorden niets anders dan 'schoolcongr.-
ent'.

Ligt in het begin van deze fase de nadruk op de sociaal-
culturele determinanten, een latere, meer maatschappeli jke
variant 1s in deze periode van groot belang. Er wordt dan
nameli jk een belangrijk element toegevoegd die een doorbraak
naar een meer maatschappelijke verklaringswijze mogeli jk
maakt. Auteurs als Rolff (1967) en later ook Vervoort (1973)
presenteren de zogenaamde 'vicieuze cirkel' in het milieuspe-
cifieke soclalisatieproces, waarin de verklaring niet meer
uitsluitend wordt gezocht in sociaal-culturele factoren, maar
waarin als het ware een schakel wordt toegevoegd die de cirkel
'rond' maakt, namelijk de in de maatschappij verankerde maat-
schappeli jke ongelijkheid.

Deze cirkel laat zich in het kort als volgt beschrijven: op
basis van de ongeli jke maatschappell jke posities treden er
tussen verschillende groeperingen verschillen op in vorm en
inhoud van de socialisatie binnen deze groeperingen. Deze
milieuverschillen (zowel binnen als buiten de school) leiden
tot ongelijke kansen op verwerving van de kwalificaties, nodig
om een kans te maken op maatschappeli jk hooggewaardeerde posi-
ties. Uiteindelijk resulteert dit in een generatiegewl jze
reproduktie van de maatschappelijke ongelijkheid in met name
de westerse kapitalistische maatschappi j. Dat hiermede een
stap verder wordt gegaan 1is te i1llustreren aan de aandacht die
onderzoekers schenken aan de beroepspositie van de vader in
het arbeldsproces. Geprobeerd wordt om via deze beroepspositie
allerlei 'transfers' naar de gezinsopvoeding en -communicatie
te begrijpen. Achter het sociaal-culturele verklaringsniveau
worden elementen geschoven die verwijzen naar de positie die
met name de ouders innemen in de sociaal-economische struc-
tuur, zodanig dat de invloed van die positie op de gezinssi-
tuatie aannemelijk wordt gemaakt (bijvoorbeeld in de werkom-—
standigheden: fysieke omgeving, (on)mogelijkheden tot verbale
interactie, ondergeschiktheid, monotonie enzovoorts). Socio-
logisch wordt hier vooruitgang gemaakt; immers culturele ver-
schijnselen verklaren op zichzelf niet alles maar moeten mede
worden begrepen vanuit structurele determinanten. Toch 1is in
deze fase het individueel-deficitaire moment nog niet verdwe-—
nen; er wordt een belangrijke schakel aan toegevoegd. Wel is
het zo dat er snel minder aandacht 1s voor schoolkeuze, door-
stroming etcetera; veeleer zoekt men nu naar complexe ketens
van variabelen die de ontwikkeling van vaardigheden en be-
kwaamheden die de school vereist, kunnen helpen duiden en
verklaren. Daarbij blijft overigens de transfer van soclaal-
culturele condities naar allerlei (gezins-) achtergronden/(ge-
zins-) culturele factoren een moeili jke opgave. Hoewel, zo
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zouden we samenvatteund kunnen zeggen, trekken van de doorstro-
mingsperiode aanwezig zullen bli jven, 1ijkt het nu wel, dat
deze aanpak de definitieve doorbraak naar maatschappell jke
factoren mogelijk heeft gemaakt. De 'cirkel' is daarom van
belang, omdat hier voor het eerst de reproduktie van de maat-
schappeli jke ongelti jkheid wordt gepostuleerd en aangetoond en
de rol die het onderwijs daarin speelt.

Discussie met betrekking tot onderzoek in deze tweede fase.

- Dit is een uiterst vruchtbare &n belangrijke periode geweest
in het socliologisch onderzoek. Vruchtbaar omdat in een
groot aantal oanderzoekingen een grote hoeveelheid informatie
Is verkregen over factoren in de gezinsculturele sfeer in
telatie tot schoolgeschiktheid, schoolkeus en schoolsuc-
ces. Aansluiting met de gezinssoclologie kon dus worden
gemaakt.

Belangri Jk was deze fase door de hierboven beschreven door-
braak naar het maatschappeli jk ongell jkheidsdenken (zie
hierna).

- Als reactie op de verregaande, exclusieve aandacht voor
buitenschoolse soclialisatie komt aan het eind van deze fase
de school zelf weer in beeld.

- De behoefte aan specifiek sociologische theorie, met name op
het terrein van de soclalisatie, neenmt toe.

3. Recente ontwikkelingen; een kentering op komst?

3.1. Beide voorgaande fasen in het onderzoek kunnen grofweg

als volgt en in steekwoorden worden gekarakteriseerd:

- Sterk deficitair gekleurd, in ecn puur individuele dan wel
ecen latere sociale variant. In beide gevallen worden 'tekor-
ten' meestal in de pre-schoolse socialisatie 'opgelopen',
verantwoordeli jk gesteld voor het 'falen' c.q. achterstaad
oplopen van met name arbeiderskinderen.

- Tendens om de verklaringen buiten de school te zoeken.

- Neiging om te gaan werken met steeds complexer wordende
variabelenschema's in traditioneel-kwantitatief onderzoek.

- Onderzoek leunt nog sterk aan tegen andere onderwi jsweten-—
schappen, Is met andere woorden weinig sociologisch van
karakter.

- Pragmatisch ingesteld en nauwelljks op theoretische basis:
zounder een sociologische socialisatietheorie, gebascerd op
een achterliggende maatschappijtheorie.

Gevoegd bij het besel dat ook de ontwikkelde beleidsstrate-

gieén in feite niat slaagdean het probleea van de ongeli jke

deelname op te lossen, heeft ecen en ander geleid tol teleur-
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stelling, zelfs fatalisme bij sommigen, en tot reflectie en
nieuwe impulsen voor onderzoek bij anderen.
3.2. Zonder uitputtend te willen zijn: minstens vier ontwikke-
lingen in het sociaal-wetenschappelijk onderzoek zelf zijn
van invloed geweest op de meest recente inzichten in het
sociologisch denken en ounderzoek, nog afgezien van de stroom-
versnelling in de discussies over plaats en taak van onderwiljs
in de samenleving, zoals die in het algemeen sinds + 1968 zijn
en worden gevoerd.

In dit bestek kunnen deze vier punten slechts kort worden

aangestipt, over elk daarvan 1s veel te zeggen. Uitgebreider

1s deze discussie in het al genoemde rapport "Onderwl js,
sociologle en ongeli jkheid” (1978) terug te vinden.

a. Daar zijn eerst de ontwlkkelingen in het sociolinguIstisch
onderzoek met name iIn de V.S., waar als reactie op de zoge-
naamde deficiet-hypothese en de daaruit voortvloelende
taalcompensatieprogramma's, onder de noemer van de diffe-
rentie-conceptie tegen het deficiet-denken wordt stelling
genomen. Auteurs als Baratz en William Labov hebben hiertoe
de stoot gegeven. De differentie-opvatting (zie ook Appel
en Hubers,1975) impliceert met haar verklaring voor de
ongeli jke schoolprestaties naar soclaal milieu een radicale
breuk met de deficiet-hypothese uit de jaren zestig: het
gaat blj gerlngere schoolprestaties van kinderen uit de
lagere milieus nlet om achterstand in soclaal en cognitlef
opzlcht, maar deze geringere prestaties moeten worden ge-
zien als het gevolg van de negatie van de volwaardige, maar
andere soclale en cognitieve vaardigheden van deze kinderen
op de school.

b. Een tweede ontwikkeling die mijns inziens van belang is
(geweest) voor een kentering in het denken over onderwlijs
en maatschappelijke ongelijkhelid is de zogenaamde 'nieuwe
Engelse onderwijssociologie'.

Vanuit sociologische stromingen als de kennissociologie en
het symbolisch-interactionisme wordt de traditionele onder-
wijssociologie als afstandeli jke beheerswetenschap bekriti-
seerd. Vanuit deze kritiek wordt de aandacht verlegd naar
het onderwil jsleerproces zelf, op opvattingen en gedrag van
leerkrachten en leerlingen en op het curriculum als organi-
satie van specifieke maatschappelijke- aan maatschappeli jke
belangen gebonden - kennis. ("curricula as socially orga-
nized knowledge"”, M. Young 1971). Met name B. Berustein
(1975) legt daarbij de nadruk op het zichtbaar maken van de
principes van macht en controle in het onderwi jsleerproces,
het curriculum’ en de consequenties daarvan. Inhoud en
vormgeving van het onderwijs staan centraal. Overigens 1is
over deze nieuwe onderwi jssociologie veel te zeggen, behal-
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ve het laatste woord: de stroom publicaties gaat nog steeds
voort en enkele vertakkingen 1lijken zichtbaar te worden.
Als derde moment noemen we de ontwikkeling van de politieke
economie van het onderwijs, vooral in West-Duitsland maar
ook Iin de Verenigde Staten. Uiteraard staat de relatie
tussen onderwljs en economie hier centraal, maar dan op een
geheel eigen wijze, haar marxistische oorsprong getrouw. De
kern van deze benadering ligt bij de functies van het
onderwijs bij de toelevering van gekwalificeerde arbeids-
krachten in een arbeidsdelige samenleving. Vandaar de na-
druk op het begrip kwalificatie, in het algemeen op te
vatten als 'maatschappeli jk georganiseerde toerusting van
arbeidsvermogen'. Dat betekent ook vooral aandacht voor de
output van het onderwijs en de aansluiting bij de arbeids-
markt. Essentieel 1s ook de analyse van de rol van de
gtaat. De politieke economie heeft haar voedingsbodem in de
Bondsrepubliek met name in de wetenschapskritiek die los-
kwan in de jaren '70 en die zich onder meer in het studen-—
tenprotest heeft geuit (zle Onderwijs, sociologie en onge-
1i jkheid, 1978, hoofdstuk 3, paragraaf 2.5.)

In de Verenigde Staten is in dit verband het werk van
Bowles en Gintis (onder anderen 1976) van belang. In tegen-
stelling tot de doodlopende weg van Jencks (1972), die
ertoe neligt de maatschappeli jke functionaliteit van het
onderwijs te ontkennen of in elk geval te minimaliseren,
onderstrepen Bowles en Gintis juist de maatschappelli jke
functionaliteit van het onderwijs. In hun visie heeft on-
derwijs alles met de maatschappij te maken maar niet als
institutie die de maatschappeli jke ongelijkheid kan aantas-
ten. Integendeel, de rationaliteit van het onderwijs is
juist haar verbondenheid met de reproduktie van de maat-
schappeli jke ongelijkheid. We komen hierop terug in para-
graaf 4.

Een vierde factor die heeft bijgedragen tot een toenemende
behoefte aan een koerswending in het ongeli jkheidsonder-
zoek, 1s te vinden in de methodenstrijd binnen de sociolo-
gie. Onder meer onder invloed van de kritiek op de vigeren-
de sociologische stromingen en de daarbij behorende metho-
den van onderzoek (survey-onderzoek, enquetes, vragenlijs-
ten enz.) vanuit de meer fenomenologische hoek, heeft dit
geleid tot meer kwalitatieve onderzoeksmethoden (bijvoor-
beeld observatie, participerende waarneming, beschrijven
van interacties en de interpretaties daarvan enzovoorts).
Zoals gezegd zijn deze invloeden ook in de 'nieuwe onder-
wijssociologie' terug te vinden.
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Dit alles te zamen leidt de laatste jaren tot pogingen het
ongeli jkheidsprobleem in het onderwijs te herdefiniéren. De
genoemde stromingen z1jn in die pogingen terug te vinden en
derhalve ook in het bepaald nog schaarse onderzoek aanwi js—
baar. Hoewel van een theorle, laat staan van eean model nog
geen sprake 1s, wordt een bepaalde gedachtengang steeds duide-
11 jker.

Hoe zlet die gedachtengang eruit?

4, Van 'gelijke kansen' naar 'maatschappell jke ongeli jkheid’

Hoewel de hiervddr genoemde stromingen en auteurs allerminst
eenduidig zijn ligt een gemeenschappelijk kenmerk in de nadruk
op maatschappeli jke factoren die uiteindeli jk de ongeli jk-
heidsproblematiek kunnen helpen verklaren, en wel toegespitst
op positie en functie van het onderwijsstelsel in de kapita-
listische maatschappij. Dat betekent dat achter de aan de
oppervlakte tredende verschijnselen als ongelli jke deelnameci j-
fers, doorstroming, selectieresultaten en schoolcarriéres,
gezocht wordt naar de maatschappeli jke achtergronden en effec-
ten van onderwijs, teneinde die verschijnselen te begrijpen.

4.1, Het centrale uitgangspunt van deze benadering, die wij
maatschappeli jke ongeli jkheidsbenadering zullen noemen, is dat
de functies van de school niet meer, zoals in alle vormen van
deficitaire benadering het geval is, benoemd worden als een
socialisatie- en een allocatie-functie, maar als een reproduk-
tie-functie. De functie van het onderwijs in de huidige samen-
leving is met andere woorden er een van reproduktie van de
maatschappeli jke verhoudingen en de (daaraan inherente) maat-—
schappelijke ongelijkheid. Concreet betekent dit dat het on-
derwijs middels haar feitell jke functioneren in belangri jke
mate bijdraagt aan het handhaven van de bestaande maatschappe—
11 jke verhoudingen, die worden gekenmerkt door een grote mate
van ongell jkheid. Dit betekent echter niet dat het onderwijs
deze ongelijkheid ook veroorzaakt. De oorzaak ligt uiteinde-
lijk in de wijze waarop in onze samenleving geproduceerd wordt
en, als gevolg daarvan, in de maatschappell jke verhoudingen
die deze produktiewljze oproept. Het onderwijs is een van de
maatschappeli jke instituties die de ongelijkheld mee helpt
reproduceren. De taken waarmee het onderwljs in deze maat-
schappij, onder deze maatschappelijke verhoudingen 1s belast,
dringen het met andere woorden bepaalde functies op die de
reproduktie van de maatschappeli jke ongell jkheid tot uiteinde-
11 jk resultaat hebben. Onderwijs draagt die keunnis, vaardighe-
den, waarden en normen over aan onderscheiden groepen van
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leerlingen, die 'functioneel' zijn voor de maatschappeli jke
verhoudingen. In die zin kan men sprekem van 'maatschappeli jk
georganiseerde soclalisatie' (Hurrelmann, 1974).

Onderwijs, opgevat als maatschappelljk georganiseerde socilali-
satie, 1s maatschappelijk functioneel en levert een bijdrage
aan de reproduktie van de bestaande maatschappelijke verhou-
dingen door naar de leerlingen toe een leerproces op gang te
brengen dat tot resultaat heeft dat leerlingen, wanneer zij de
school verlaten, zowel op onderscheiden wijze c.q. in ver-
schillende mate gekwalificeerd zijn als zich op verschillende
manieren identificeren met de maatschappeli jke verhoudingen
respectievell jk met binnen die verhoudingen functionele gedra-
gingen en houdingen. Het onderwl js zorgt er met andere woorden
voor — en daarin ligt juist haar bijdrage aan de reproduktie
van de maatschappelijke ongelijkheid - dat leerlingen zodanig
geselecteerd worden c.q. zodanig de mogeli jkheid krijgen zich
te kwalificeren dat zowel de 'goede' als de minder goede en
slechte arbeidsplaatsen opgevuld worden. Tegeli jkertijd be-
werkstelligt het onderwijs middels hetzelfde leerproces dat de
leerlingen zich identificeren met de voorgegeven maatschappe-
11 jke werkeli jkheid. Hiermee legitimeert het onderwijs deze
verhoudingen en derhalve ook de ongelijkheid die eraan impli-
ciet is.

Kwalificatie, legitimatie/identificatie en selectie staan niet
los van elkaar. Het zijn drie slechts analytisch te onder-
scheiden, bepalende momenten in het onderwi jsleerproces. Bepa-
lend voor de vorm als voor de inhoud van dit proces, maar ook
voor het resultaat ervan.

Voordat we nader ingaan op de kwalificatie- en legitimatie/-
identificatiefunctie van het onderwijs, willen we allereerst
even stilstaan bij de vorm van het onderwi jsleerproces. Het
ligt immers niet voor de hand dat &&n schools leerproces voor
grote groepen leerlingen ertoe leidt, dat zij worden voorbe-
stemd voor de zowel sociaal als materieel weinig gehonoreerde
banen, en tegeliljkertijd dit felt zonder veel moeite accepte-
ren. Men zou immers mogen verwachten dat een leerproces, dat
qua intentie erop is gericht leerlingen te selecteren, er niet
tegeli jkertijd in zal kunnen slagen leerlingen met de voor
grote groepen van hen uit dit selectieproces resulterende
'harde' werkelijkheid te verzoenen. Toch is dit het geval.
Naar onze mening slaagt het onderwijs hierin vooral door de
gehanteerde ideologie van de 'gelljke kansen'. Daarmee samen-
hangend is echter ook de in het onderwijs vigerende 'merito-
cratische ideologie' (Bowles/Gintis, 1976) van belang. In deze
ideologie staat de opvatting centraal dat de maatschappeli jke
arbeids(ver)deling, die de basis vormt van de sociale hi&rar-
chie, een objectieve rationaliteit bezit. De meritocratische
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ideologle resulteert binnen het onderwijsleerproces in het
centraal stellen van de prestatie. Uitgaande van de premisse
dat de door de school aangeboden kennis een afgeleide is van
de objectieve rationaliteit van de arbeidsdeling, wordt het
vanzelfsprekend dat de mate waarin leerlingen voldoen aan de
schoolse geschiktheids- en prestatie-eisen een juist criterium
{s voor de plaats die zij in de soclale hiérarchie kunnen maar
ook mogen innemen.

Het prestatiegerichte leren op school resulteert in een selec-
tie, waarvan de 'slachtoffers' de legitimiteit niet in twijfel
trekken omdat z1ij - juist vanwege de vermeende objectieve
rationaliteit van de schoolse geschiktheids- en prestatie-—
eisen - hun falen toeschrijven aan individuele tekortkomingen,
terwijl de leerlingen die bestemd worden voor de betere banen
hierin een bevestiging zien van hun individuele kwaliteiten.
De leerlingen staan hierin overigens niet alleen: leerkrachten
stigmatiseren en etiketteren op soortgeli jke wijze. Hoe dit
proces van leren berusten precies verloopt is overigens nog
lang niet duideli jk. Allereerst is het zo, dat er nog weinig
bekend is met betrekking tot de feitelijke processen van
etikettering en stigmatisering zoals die zich in de klas
afspelen. Vragen, die middels onderzoek beantwoord moeten
worden, betreffen onder anderen de verhouding tussen stigmati-
sering/etikettering en de feitelijke leerprestatie en de mate
waarin het milieu van herkomst - afgezien van de feiteli jke
leerprestatie - aanleiding geeft tot stigmatisering.
Vervolgens blijkt uit onderzoek van Willis (1976) dat het door
de school opgedrongen gevoel van onkunde in de praktijk voor
groepen leerlingen lang niet altijd leidt tot gevoelens van
minderwaardigheid (met een daaruit resulterende passieve rol
van 'l1jdend voorwerp'). Voor bepaalde groepen leerlingen
resulteert het feit dat de school hen voortdurend diskwalifi-
ceert, tot het creéren van een anti-schoolcultuur welke hen
verbledt goede prestaties te leveren of zich aan te passen aan
de gedrags— en houdingseisen van de school. Rebellie tegen de
schoolse orde in velerlei vormen is hiervan het resultaat.
"Ondanks al haar symbolische weerstand”, zo merkt Willis
(1976, 188) echter op, "is het dynamische moment van de cul-
tuur van de werkende klasse (waarvan de anti-schoolcultuur als
een onderdeel gezien kan worden) tot op heden eetrder een
aanpassing aan een voorgegeven werkelijkheid, dan een actieve
poging deze werkelijkheid te veranderen”. Middels onderzoek
zal er duideli jkheld moeten komen over de precieze omstandig-
heden, waarin een anti-schoolcultuur in diverse schooltypen
ontstaat, nver de culturele verbondenheid van deze cultuur met
de totale arbeiderssubcultuur, en tenslotte over de rol die de
anti-schoolcultuur speelt binnen de reproduktie van de maat-
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schappeli jke ongeli jkheid.

Keren we terug naar het kwalificatie- en identificatie/legiti-
matiemoment binnen het ongeli jkheidsreproducerende onderwi js.
Onze overwegingen tot nu toe betreffen het feit, dat het
onderwi js middels haar meritocratische ideologie erin slaagt
haar op selectie gebaseerd leerproces voor een ieder accepta-
bel te maken. Hoeksteen van de wmeritocratische 1deologie 1is,
zoals eerder reeds gesteld, de premisse dat het ounderwi js
kwalificeert voor bepaalde banen danwel noodzakeli jke beroeps-
vaardigheden aanleert om binnen de arbeidsdelige samenleving
een beroep te kunnen uitoefenen. Uit de overvloed aan empi-
risch materiaal, aangedragen door Bowles en Gintes, maar ook
uit resultaten van ander empirisch onderzoek blijkt, dat deze
premisse hoogst onzeker is. Allereerst is het zo dat er binnen
de arbeidsmarkt in toenemende mate sprake 1s van een tendens
tot dekwalificatie, d.w.z. dat een voortdurend groeiend aantal
banen weinig of geen scholing vereist. Vervolgens blijkt dat
datgene, dat wel tot de noodzakeli jke beroepsvaardigheden
gerekend kan worden, veelal betrekking heeft op instellingen
en houdingen (als verantwoordell jkheidsgevoel, bereidheid tot
mobiliteit etcetera). Zo de school al kwalificeert, zo zou men
kunnen samenvatten, dient z1j vooral haar leerlingen op te
leiden tot de bereidheid om onder kapitalistische verhoudingen
te werken. Tenslotte blijkt, dat in de huidige, hooggeIndus-
trialiseerde, kapitalistische samenlevingen de aansluiting
tussen onderwl js en arbeidsmarkt danwel tussen onderwi jsaanbod
en vraag vanult de bedrijven voortdurend problematischer
wordt. Dit uit zich enerzijds in het spreken over 'overscho-
ling', anderzijds het bestaan van structurele (vooral jeugd-)
werkloosheid.

In dit licht bezien kan men stellen dat het onderwijs voor
grote groepen laaggekwalificeerde leerlingen niet opleidt voor
een beroep maar voor berusting in een onzekere beroepstoekomst
met kans op werkloosheid.

Deze drie tendensen tezamen, die overigens nauw met elkaar
verweven z1jn, maken de nog steeds vigerende norm dat het
onderwijs beroepsvaardigheden aanleert en overdraagt, zeer
discutabel. Waarschi jnlijker 1is, dat het onderwiljs, gedwongen
door omstandigheden die vooral van economische aard zi jn,
vooral tot taak krijgt leerlingen te 1dentificeren met de
maatschappeli jke verhoudingen en te verzoenen met hun hoogst
onzekere lot daarbinnen. Onder kapitalistische verhoudingen
verschuift het zwaartepunt in de verhouding tussen kwalifice-
rende en legitimerende/identificerende taak van het onderwijs,
van de eerstgenoemde naar de laatstgenoemde functie al blijft
onderwi js als voorheen ook opleiden voor beroepen en in die
zin wel degelijk kwalificaties aanbrengen. Van Wieringen
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(1977, 93 en volgende) stelt ons inziens terecht dat “(...)
het onderwijs (...) in de oncomfortabele positie (zit) dat
enerzi jds de functievereisten in de economie steeds minder
eenduidige criteria aan het worden zijn. Hierdoor zou het
onderwijs zich in beginsel autonomer kunnen opstellen, maar
anderzijds krijgt het onderwijs steeds meer de functie een
algemene bl jdrage te leveren aan het handhaven van de maat-
schappell jke orde. Het schoolwezen zorgt voor de benodigde
loyaliteit en geeft een aantal sociaal-politieke waarborgen”.
Offe, (1975a) schroomt in deze niet om, wanneer hij het heeft
over de functie van het beroepsonderwijs, deze te omschrijven
als een 'oppasfunctie'. Hoe de school, gegeven de meritocrati-
sche ideologie op basis waarvan zij lange t1jd heeft gewerkt,
erin slaagt of zal slagen deze accentverschuiving in haar
functievervulling in een concreet leerproces om te zetten,
moet nader onderzocht worden. Dat geldt - het zij herhaald -
in 't algemeen voor de hier beschreven gedachtengang: empiri-
sche toetsing is bepaald niet overbodig!

Tot zover enkele notities die de discussie over de ‘ongeli jke
kansen' in het onderwijs in een ander licht stellen. De ver-
schi jnselen die traditioneel de waarneembare en te onderzoeken
topics vormen (doorstroming, schoolkeuze, drop out enzovoorts)
worden geplaatst tegen de achtergrond van de functies van het
onderwljs in een arbeidsdelige samenleving: reproduktie van de
maatschappeli jke verhoudingen middels kwalificatie, identifi-
catlie en daarmee gepaard gaande selectie.

Wanneer we het probleem zo stellen blijkt duidelijk dat de
reproducerende werking van de school, die pas concreet wordt
in haar soclialiserende werking ten aanzien van leerlingen,
niet te begrijpen is wanneer we de maatschappelljk-bepalende
factoren, zoals die tot uitdrukking komen in de verhouding
tussen samenleving - school - individu, niet in de analyse
betrekken. Dit betekent dat de vraag naar de feitelijke manier
waarop het onderwijs erin slaagt de bestaande samenleving mede
te reproduceren, een analyse vanuit tenminste drie invalshoe-
ken impliceert: een algemeen maatschappeli jke, een onderwi js-
organisatorische en een communicatief-interactionistische in-
valshoek. Hierna zullen we trachten de voornaamste aandachts-
puanten in een zodanig geconcipieerde analyse kort aan te
geven.

4.2, Minstens drie invalshoeken

Het hanteren van een drietal invalshoeken bij de benadering
van het object is binnen de onderwijssocliologie in het alge-
meen een punt van discussie.
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a. In een algemeen maatschappeli jke invalshoek gaat het glo-
baal om de relatie tussen onderwijs en maatschappij en meer in
het bl jzonder om de relatie tussen de institutionele sector
onderwijs en andere maatschappilj-sectoren. Geplaatst in het
kader van de reproducerende werking middels deze institutie
van de maatschappeli jke verhoudingen, roept dat vragen op
omtrent de wijze waarop allerlei maatschappeli jke eisen in het
onderwil js tot uitdrukking komen. Dat verwijst naar de vrij
complexe bemiddelende factoren via welke de uwaatschappeli jke
eisen uiteindelil jk in concrete onderwijssituaties (leerplan-
nen, curricula enzovoorts) worden vertaald.

Punten die in onderzoek aandacht behoeven zijn bijvoorbeeld:

- De rol van de staat ten aanzien van het reproducerende
onderwijs en met name de mogell jkheden en marges van het
overheidsbeleid.

- De relatieve autonomie van de institutie onderwi js en de
functionaliteit daarvan bij de reproduktie.

b. De institutioneel-organisatorische invalshoek.
Hierbij gaat het met name om de organisatorische vormgeving
van de schoolse socialisatie als 'neerslag' van de maatschap-
peli jke bepalingen enerzijds en als conditie voor de inhoud en
vormgeving van onderwijsleerprocessen. Logischerwi jze moeten
de hiervddr besproken functies (kwalificatie, ldentificatie,
selectie) van het onderwijs in de schoolse vormgeving en
organisatie zijn terug te vinden. De vraag is hoe in deze
zaken de maatschappeli jke ongeli Jkheld te herkennen en hoe
inhoud en organisatie van schoolse socialisatie ertoe bijdra-
gen de maatschappelijke ongeli jkheid te reproduceren.
Te onderscheiden zijn:
l. onderwijs als georganiseerde maatschappl jsector
2. inhoud en vormgeving van schoolse soclalisatle,

- de rol van de selectie en inhoud van schoolse kennis

- de vormgeving van de kennisoverdracht

~ de organisatle van de schoolse socialisatieprocessen
Op elk van deze terreinen zijn - weliswaar schaarse - aanzet-
ten voor eupirisch onderzoek (vgl. onder anderen Bernstein,
1975; Wellendorf, 1973; Keddie, 1971).

c. De communicatief-interactionistische invalshoek.

Voor een goed begrip van onderwijs als maatschappelijk geor-
ganiseerde socialisatie 1s het nodig greep te krijgen op de
zaken waar de reproduktie zich dageli jks concreet realiseert:
de processen en mechanismen die zich in de onderwiljsleersl-
tuatie afspelen en die dienen als medium voor de soctallsatie,
nl. de processen van interactie en communicatie. Binnen deze
invalshoek - een nog nauwell jks door soclologen bestudeerd
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terrein - zijn diverse theoretische aanzetten en onderzoeks-
strategieén te signaleren. Uiteraard is in deze invalshoek ook
het onderzoek van de “"talige"” aspecten van de schoolse selec-—
tie op z'n plaats; bovendien beweegt zich veel van de 'nieuwe
onderwi jssociologie' op het snijpunt van deze en de imnstitu-
tioneel-organisatorische invalshoek. (Voor concrete onder-
zoeksvragen zij hier als voorbeeld verwezen naar het paper van
Van der Kley/Wester: "Selectie in het lager onderwijs”, als-
mede naar bijlage A van het rapport Onderwijs, sociologle en
ongeli jkheid, 1978).

5. Concluderende opmerkingen, discussie

1 In de loop van een tweetal decennia hebben zich in theorie
en onderzoek rond de ongeli jkheidsproblematiek in het onder-
wijs verschuivingen voorgedaan, die laten zien hoezeer de
opvattingen hieromtrent z1jn veranderd en zich nog steeds
wijzigen. De algemene tendens is die van een steeds sterker
besef van de hechte maatschappeli jke verankering van deze
problematiek. Dat daarmee de problemen voor het onderzoek
alleen maar groter worden zal duidelijk zijn, omdat het
besef van de enorme complexiteit van de ongelijkheidsproble-
matlek steeds toeneemt. Desondanks zijn wij van mening dat
de hier geschetste benaderingswijze uiteindeli jk nieuwe
perspectieven zal opleveren voor sociologische theorievor-
ming en onderzoek.

In welke richting gaat dat onderzoek?

a. Verklaringsniveau: van 'individueel-deficiet' naar 'maat-
schappeli jke ongell jkheid'. Na alles wat daarover al is
opgemerkt kunnen we hier kort zijn: waar het individueel-
deficitaireverklaringsmodel primair de verklaring voor
ongeli jke deelname en prestatie van arbeiderskinderen zoekt
in de aan- of afwezigheid bij hen van bepaalde individuele
kenmerken, zoekt het maatschappelijk ongeli jkheidsdenken de
verklaring primair in de maatschappeli jke verhoudingen
waardoor de school en de leden van de samenleving worden
bepaald in hun denken en handelen.

Zoals al gezegd: daarmee wordt de problematiek breder, com-
plexer en dus minder overzichtelijk, maar anderzijds is er
ruimte voor specifiek sociologische bi jdragen.

b. Theoretisch: van denken in termen van integratie naar den-—
ken in termen van maatschappelijke tegenstellingen. Het
ontbreken van specifiek sociologische theorievorming in het
ongeli jkheidsonderzoek is hiervédr al aan de orde geweest.
Wat zich op dit terrein als theorie laat benoemen, sluit
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vrijwel kritiekloos aan (althans zeker tot ongeveer 1968)
blj de vigerende sociologische stromingen. De rol van het
onderwijs in de maatschapplj is die van een soepel en
gerulsloos werkend systeem, een objectief selecterende
instantie die zorgt voor beroepskwalificaties en adequaat
rolgedrag, nodig voor het bekleden van maatschappell jke
posities. Vervult het onderwijs die rol niet optimaal dan
wordt gezocht naar fricties en onvolkomenheden die vervol-
gens uit de weg dienen geruimd.
Meer en meer komt binnen de onderwi jssociologle en ook
binnen het ongelijkheidsonderzoek het denken in tegenstel-
lingen en tegenspraken op gang. Zoals Vervoort heeft opge-
merkt:
“"Wil men de maatschappell jke achtergronden van de verdeling
(van onderwi jskansen) op het spoor komen (...) dan is een
structurele benadering van de sociale ongeli jkheid, waar—
bij het onderwijs mede gezien wordt als &&n van de gebieden
waarop belangentegenstellingen worden uitgevochten en waar-
in evenzeer machtsverhoudingen aan de orde zijn als in
andere strategische samenlevingssectoren, een eerste ver-
eiste”. (1973, 28).
Verschillende recente publicaties werken vanuit deze opvat-
ting.
Objectkeuze: van buitenschools terug naar de school.
Mede onder invloed van de 'nieuwe onderwijssociologie' is
deze tendens versterkt, en heeft zij bl jgedragen aan het
formuleren van wat wij noemen de maatschappeli jke ongeli jk—
heidsopvatting. Het 1s immers duidelijk dat het vertrekpunt
van deze opvatting, de reproducerende werking van de
schoolse soclalisatieprocessen, uiteindelijk voor de in-
houd, vormgeving en organisatie van de schoolse processen
en hun maatschappeli jke bepalingen, de school zelf niet kan
verwaarlozen.
Dat wil overigens niet zeggen dat vd6r- en buitenschoolse
invloeden nu kunnen worden verwaarloosd, allerminst. Verge-
11 jk de recente aandacht voor de 'anti-school cultuur', die
het produkt is van een arbeiderssubcultuur die op haar
beurt weer een symbolisering is van de positie van deze
groepering.
Onderzoek:
- naast kwantitatief ook kwalitatief onderzoek.
In het algemeen geldt dat ook in het onderzoek naar de
ongell jkheidsreproducerende, selectieve werking van het
onderwi js steeds minder wordt gewerkt met grootscheeps
'variabelen'-onderzoek met uitgebreide en verfijnde mul-
ti-variate technieken.
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Steeds meer wordt gebrulk gemaakt van technieken als
(participerende) observatie, diepte-interviews, inhouds-
analyses, videobanden enzovoorts. Bij verfijnde analyses
van het interactleproces bljvoorbeeld in een schoolklas
is dat begrijpelijk omdat de traditionele methoden hier
niet goed bruikbaar zijn. Voor studies op algemeen-maat-
schappeli jk niveau geldt mutatis mutandis hetzelfde voor
historisch-sociologisch onderzoek, bronnenstudie enzo-
voorts.
De beschreven verbreding van de problematiek in het kader
van de maatschappell jke ongell jkheidsvisie impliceert
voor het onderzoek eveneens een verbreding van methoden
en technieken.

— van beleidsondersteunend naar ideologiekritisch onder-
zoek. .
Dit sluit aan bij het door Young (1971) gesignaleerde
verschi jnsel dat onderwijsociologen zich in het verleden
teveel de probleemdefinities van digect bij het onderwijs
betrokkenen hebben laten opdringen.
De beschreven ongeli jkheidsopvatting heeft ten aanzien
van het onderwijs en de daaraan toegeschreven pretenties
(geli jke kansen, ontplooiIng enzovoorts) de functie te
laten zien dat dergelijke pretenties niet of slechts
onder zeer specifieke maatschappelijke condities te rea-—
liseren z1 jn.
Dat is ideologiekritiek en kan derhalve ook voor het
beleid wel eens minder ondersteunend uitvallen.

2 De hierboven genoemde tendensen in theorie en onderzoek met
betrekking tot de onderwijsongelijkheid leiden niet alleen
tot een terechte 'verbreding' van de problematiek, maar
zullen ook de weg die onderzoek zal moeten gaan, aanzienli jk
verlengen. Legio vragen zijn immers nog niet of nauweli jks
aan beantwoording toe omdat zij liggen op terreinen die
daarvoor niet in het onderzoek worden betrokken.

3 Dat heeft ook gevolgen voor de directe beleidsrelevantie van
het onderzoek, dat door deze ontwikkelingen veeleer 'conclu-
sie— gericht' van karakter wordt en minder 'beslissingsge-
richt'. Dat kan van de zijde van het beleid aanleiding geven
tot een zeker ongeduld, omdat daardoor de te hanteren maat-
regelen steeds minder gemakkeli jk aan onderzoek zijn te
ontlenen. Er ontstaat met andere woorden de kans op een
grotere afstand tussen research enerzijds en beleid en prak-
tijk aan de andere, wanneer de onderzoekers in toenemende
mate zich kritisch en reflexief opstellen.

"The post-Jencks era of the 1970-s has been marked by a
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falling off in the free flow of ideas between those who
write and those who make decisions”, zegt William Tyler
(1977,32/33). Dat gevaar bestaat inderdaad, maar bestaat
altijd. Ook het hiervddr besproken, veelal sterk beleidsge-
richte onderzoek, heeft in feite maar weinig directe be-
leidsmaatregelen opgeleverd. Waar het om gaat 1s dit:

a. deze meer fundamentele aanpak in de breedte kan onder-
zoeksmatig wel degelljk scherp afgebakende, voor het beleid
relevante vraagstellingen opleveren. Daartoe dienen in on-
derling overleg onze uitgangspunten en conclusies te worden
'vertaald’ in beleidsrelevante vragen.

b. de op het oog brede 'omweg' van sociaal-wetenschappeli jk
onderzoek, komt niet uit de lucht vallen, maar is het lo-
gisch gevolg van een groelend besef van de vermoedeli jk
achterliggende, fundamentele oorzaken van de verschijnselen
en zou derhalve op lange termijn wel eens de kortste weg
kunnen zi jn.

De toenemende tendens om de ongelijkheidsproblematiek maat-
schappeli jk te verankeren 1is ons inziens dan ook een posi-
tieve zaak in het soclaal-wetenschappelijk onderzoek. Tege-
11 jkertijd vraagt dit meer dan ooit om samenwerking tussen
disciplines, om interdisciplinair onderzoek. De argumenten
daarvoor hoeven niet herhaald te worden. Inter—, of in elk
geval multidisciplinaire samenwerking is temeer van belang
omdat de institutionele positie van de onderwijssociologile
in Nederland niet optimaal is (bescheiden uitgedrukt!) en
juist de noodzakelijke 'maatschappeli jke' inbreng daarmede
onvoldoende is gewaarborgd.

Noten

*) Uit: Kansarme groepen en hun onderwijs, E. Jetten/M. Schoe-

maker-Hol (red.). Den Haag 1978, (SVO/Staatsuitgeverij) pp.
16 - 37.

Onderwijs, sociologie en ongelijkheid. Naar een programmme-
ring van onderzoek betreffende de relatie tussen onderwljs
en maatschappeli jke ongeli jkheid. Onderzoeksgroep onderwijs
en maatschappelijke ongelijkheid. Nijmegen, 1978.

Te weten: René Appel (1.0.P. Utrecht), jan Brands (P.D.I.
U.v.A.), Katinka Bijlsma (Soc. Inst. U.v.A.), Guus Egas
(R.D.I. U.v.A.), Gerard Hubers (Inst. Alg. Taalwet.
U.v.A.). Sjoerd Karsten (Soc. Inst. Leiden), Peter van der
Kley (Soc. Inst. Nijmegen), Fraus Meijers (idem), Theo Veld
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3.

(idem), Ed Wendrich (P.D.I. U.v.A), en Anton Wesselingh

(Soc. Inst. Nijmegen, tevens codrdinator).

Vlg. J.A. van Kemenade (1970) die vier verklaringsstadia

onderscheidt 1ia de sociaal-wetenschappelijke benadering

van het vraagstuk van de onderwi jsongeli jkheild en wel:

1. de verschillen in erfeli jke aanleg

2. soclaal-structurele determinanten van de schoolkeuze

3. socliaal-culturele determinanten van schoolkeuze en
schoolsucces

4. sociaal-culturele determinanten van de ontwikkeling van
de begaafdheid.

Dat heeft ertoe geleid dat met name In het begin deze

beweging ook wel werd aangeduid als "curriculum-sociolo-

gle". Niet geheel terecht, gezlien de veel bredere pre-

tenties van de 'mieuwe onderwijssociologie'. In een overi-

gens overzichtelijk artikel legt ook Reijnders (1978) hier-

op te veel de nadruk.

"On the whole, sociologists have 'taken' educators' prob-

lems, and, by not making their assumptions explicit, have

necessarily taken them for granted” (1971, 1).
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ONDERWIJS EN MAATSCHAPPELIJKE ONGELIJKHEID*

1. Inleiding en begripsafbakening

Hoewel in de titel van dit stuk ‘onderwijs' voorop staat, zou
deze titel even goed kunnen worden omgedraaid: maatschappelij—
ke ongeli jkheid en onderwl js. Daarmee wil maar gezegd zijn dat
deze problematiek het best wordt gekenschetst als een relatie
tussen twee grootheden onderwijs en maatschapplj, waarbij het
primaat van de een ten opzichte van de ander nog even in het
midden wordt gelaten. Als sprake is van ongeli jkheid in en
rond ons onderwijs dan heeft dit te maken met maatschappelil jke
oorzaken. Maar evenzeer hebben de waarneembare ongelijkheden
in de huidige samenleving lets te maken met ons schoolsysteem.
Er is, kortom, sprake van een tweezijdige relatie, van een
wisselwerking tussen beiden en daardoor van een intrigerend
probleem.

Maatschappeli jke ongeli jkheid is vanouds een van de klassieke
thema's uit de sociale wetenschappen en binnen de sociologie
in het bijzonder. De sociologie van het onderwijs of kortweg
onderwijssociologie, een van de jongste verbijzonderingen van
de algemene sociologie, heeft zich van meet af aan op dit
probleem geworpen en is in feite daardoor ontwikkeld tot het
specialisme van vandaag. Nu is met de term 'maatschappeli jke
ongeli jkheid' weliswaar een boeiend werkterrein van de socia-
le wetenschappen aangeduid, ook en vooral in relatie tot
onderwijs en opvoeding, maar daarmee is toch nog onvoldoende
omschreven wat in dit artikel aan de orde gaat komen. Er zijn
immers meerdere ongelijkheden te signaleren in de verdeling
van maatschappeli jke goederen— waaronder dus ook het goed
'onderwijs' - binnen en tussen maatschappeli jke groepen. De
meest bekende en meest belangrijke daarbij zijn ongetwi jfeld
soclale klasse en sekse. Met andere woorden: de bestaande
onderwl jsvoorzieningen komen onvoldoende ten goede aan respec-
tievelijk de zogenaamde lagere sociale milieus (in het bij-
zonder kinderen van arbeiders ) en aan vrouwen en meisjes.
Daaraan dienen onmilddellijk twee zaken te worden toegevoegd:
om te beginnen dat daarmee andere ‘achterstandsgroeperingen'
nog nlet zijn vermeld, zoals bijvoorbeeld kinderen van gastar-
beiders en etnische minderheden en vervolgens dat van deze
beide hoofdcategorieén de ongelijkheid naar sociale klasse tot
nu toe de meeste - volgens sommigen onevenredig veel - aan-—
dacht heeft gekregen van de sociologen, ten nadele van de
onderwi jsachterstand van vrouwen. Dit laatste wordt de univer-
sitaire onderwi jssociologie terecht verweten door een variant
van het feminisme toegedane studenten, die tevens door middel
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van eigen onderzoek aan deze situatie iets willen veranderen.

Nogmaals, terecht; toch blijft staan dat door welke oorzaak
dan ook praktisch alle aandacht is uitgegaan naar de verschil-
len tussen maatschappeli jke groepen die niet zozeer op grond
van hun sekse als wel op basis van hun maatschappeli jke posi-
tie worden onderscheiden en tussen welke groeperingen de ver-
schillen het meest duidelijk en maatschappell jk relevant le-
ken, zeker in de jaren vijftig en zestig. Vandaar dat ik mij
in dit artikel zal beperken tot de relatie onderwijs en
maatschappeli jke ongeli jkheid naar het gezichtspunt van het
milieu van herkomst. Niet, het z1ij herhaald, omdat over andere
vormen van ongelijkhelid geen belangwekkende zaken zouden zljn
op te merken, maar vooral omdat de wijze waarop de soclologie
met het traditionele probleem van de 'gelljke kansen' |1is
omgesprongen, een goed zicht geeft op haar aanpak en werkwi jze
vanaf de jaren vijftig.

2. Qver ongelijkheid in het onderwi js: gell jke kansen?

Waarom het gaat bij de ongeli jkheidsproblematiek in het onder—
wijs is inmiddels uitgebrelid gedocumenteerd en beschreven.
Afgezlien van allerlei subtiele nuances bij de definiéring van
het begrip 'gelijke kansen' gaat het grofweg om twee belang-
rijke waarneembare verschijnselen. Daar is eerst de ongeli jke
deelname aan de verschillende vormen van voortgezet onderwijs
per sociaal milieu. Het onderwijs recruteert haar leerlingen
eenzi jdig uit uiteenlopende sociale lagen van de bevolking,
waarbij speclaal arbeiderskinderen minder kans maken terecht
te komen in de 'hogere' vormen van voortgezet onderwi js. Ten
tweede, en daarmee samenhangend, blijkt dat de schoolloopbanen
van leerlingen uit onderscheiden milieus van herkomst ver-—
schillend verlopen, dat met andere woorden het onderwijs een-
zijdig selecteert: vooral arbeiderskinderen hebben minder kans
op succes in bepaalde vormen van voortgezet onderwijs.

- Tabel -

In onderstaande tabel wordt de ongeli jke deelname aan de
diverse vormen van voortgezet onderwi js duidell jk gedemon~—
streerd. Zie hoe in alle leer jaren arbeiderskinderen over-
wegend het 1l.b.o. en het m.a.v.o. bezoeken terwijl het aandeel
van het v.w.o. van leerlingen uit de kringen van hogere en
middelbare employees veel groter is dan dat van andere groepe-
ringen, zeker ook gelet op hun aandeel in de totale Nederland-
se populatie. Uit andere recente CBS-publicatles2 blijkt de
ongelijke deelname per soclaal milieu zich te handhaven wan-
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Fabel |. leerlingen per leerjaar en onderwi jselement naar soclaal milleu, 1 september 1977

Jongens
totaal hapere niddel- lagere zelf~ zelf- arbel= overig
(=1002) em bare emr gtandlgen standlgen ders
ployees en- ployees met 7onder
ployees personeel personeel
absoluut 4
leer juar ! 139 370 9 ) 10 S !l 3l 2
vwn, lave, brugperlode
zonder mavo 26.338 20 26 12 6 6 17 13
brugperiode met -=avo 24,429 12 20 4 5 6 26 8
mavo 36 596 8 17 2 6 ] 0 19
lts, lhno 47.2%1 2 7 6 4 9 43 30
leao, lmo 4.974 7 13 12 ? 7 29 25
leer jaar 2 143. 10 9 16 il S 8 30 22
vwo 16,219 25 27 12 b 4 14 14
havo 3.07L 15 23 16 5 7 21 15
mavo 44,153 9 17 13 S 7 29 21
hrugper lode 11.652 16 21 12 3 5 2 17
lta, lhno $2.409 3 8 a 4 10 39 29
lean, lmo 5,806 4 3 1 7 6 N 26
loer jJaar 4 153.277 9 16 11 5 8 28 24
vwo 17.351 23 25 4 4 S 14 15
haveo 32.517 13 20 14 5 6 21 21
mave 39.265 7 17 12 6 8 28 21
1ts, lhno 57.807 3 9 8 5 9 7 29
leao, lmo 6.3%7 6 12 15 5 7 26 29
leer jaar 5 44,527 17 22 14 5 4 17 21
vwo 19 989 21 25 12 A 5 16 18
havo 24,538 13 20 16 6 & 17 23
Jaar 6 wio 18.126 22 2] 13 S 5 13 19
Bron (fS-‘lededellngen no 7705, 1979
Tabel 1. Leerllngen per leerjaar en onderw:jsclement naar soclaal milleu, 1 september 1977,
me1s)es
totaal hogere nlddel- lagere zelf- 2elf- arbel- overlg
(=100%) er- bare em— standfgen standigen ders
playees emr ployees met rzonder
ployees persaneel personeel
absoluut %
leer jaar 128.750 9 16 11 5 7 30 22
vwo, havo, brugperiode
zonder mavo 24 180 20 25 12 6 6 18 13
brugperiode met mava 24,760 13 20 12 5 7 25 18
nave 40.809 8 1 12 5 8 32 20
lis, 1hno 33.1392 H 7 3 7 40 34
lewo, lmo 5.009 4 " 10 5 & 36 28
Leer jaar 2 115.28 9 15 0 3 7 0 24
vwo 16,18, 2) 25 n 3 7 14 16
have 13.768 14 24 0 7 ? 23 16
mivo 48 917 ) 16 1 6 a 30 21
hrugperiode 11.378 n 2 13 5 7 2 16
1+s, lhoo I8 955 3 6 7 + [} 41 M
lean, Ira 6 082 4 0 9 4 7 1 34
leerjiir 4 132,710 w 6 1 b 9 5 24
vwo 14282 26 27 1 5 S 11 13
havo 30 K75 5 " 13 4 8 20 18
~ave 46,331 10 ) 4] 7 10 24 22
1tg, lhro Ih 949 3 8 7 4 9 35 13
lean, lno 6 <13 3 "1 1N 9 o ¥ 13}
leer imyr 5 19 783 '8 ) 1?7 6 6 I 9
wo 15.205 25 26 12 5 4 12 1
havo "4.578 4 2 1 7 7 a 22
f1r A wo 1.6 23 K 12 o o 1} 19

Bron  Cls-'ededd Lingen wo 770y, ‘979



neer de deelname per milieu vergeleken wordt naar prestatieni-
veau van de leerlingen: ondanks gelijk prestatieniveau gaan
arbeiderskinderen, jongens en meilsjes, minder vaak naar v.w.o.
en h.a.v.o. Bovendien zijn deze cijfers ontleend aan het meest
recente materiaal dat beschikbaar is en waaruit blijkt dat ten
opzichte van oudere gegeveni uit 1965 en 1970 de situatie
slechts partieel is verbeterd.

Verschillen in het verloop van de schoolcarriere zijn uiter-—
aard niet uit een dergelijke tabel, die een momentopname is
van de toestand op een bepaald tijdstip, af te lezen. Meer
langlopend onderzoek van é&n generatie leerlingen of steek-
proeven daaruit heeft echter onomstotelijk vastgesteld dat
schoolloopbanen van leerlingen uit verschillende sociale mi-
lieus sterk verschillen, soms ook bij gelijkluidende prognoses
ten aanzien van hun kwaliteiten of vermogens.

Het is deze dubbele benadeling die de kern uitmaakt van wat
algemeen wordt gezien als de problematiek van de 'gell jke
kansen' in het oanderwijs. Kennelijk wordt het goed “onderwi js”
in onze maatschapplj ongelijk verdeeld over de verschillende
bevolkingsgroepen, hetgeen op zijn minst nieuwsgierig maakt
naar de daarbij gehanteerde verdelings-maatstaven: 'Wie krijgt
welk onderwi js en waarom'?? De gebruikeli jke opvatting dat
elkeen het onderwijs krijgt dat hij of zij 'verdient’' is
sociologisch gezien als antwoord weinig bevredigend, naIef en
zelfs misleidend, zoals hierna hopelijk duidelijk zal worden.
De problematiek intrigeert derhalve door zijn hardnekkigheid,
ondanks beleidsmaatregelen op meerdere niveaus en niet het
minst tegen de achtergrond van de veranderingen die het onder-
wijs in de afgelopen decennia heeft ondergaan. Met name in de
twintigste eeuw is het onderwi jssysteem onder invloed van
ingri jpende maatschappeli jke veranderingen van steeds groter
betekenis geworden voor economie en welvaart en daardoor
steeds meer gaan fungeren als verdelingsmechanisme bij de
toewijzing van arbeidsposities.

Anders gezegd: onderwijs kreeg steeds meer de functie toegewe-
zen van selectie en allocatie en daarmee van verdeler van in
onze maatschappij bruikbaar talent en van geli jke kansen voor
ieder naar aanleg en prestatie. Toch toont onderzoek steeds
weer opnieuw aan (zie ook de cijfers van onze tabel) dat het
onderwijs in deze taak tekort schiet. Het kan weliswaar niet
worden ontkend dat onderwijs een 'sleutelmacht' bezit en dat
de middels onderwi js verworven deskundigheid mede als een
belangrijk verdelings— en allocatiekriterium fungeert. Maar op
grond van het feit dat grote groepen, juist uit de zgn. lager
sociale milieus, van de geboden mogeli jkheden en voorzieningen
geen gebruik (kunnen) maken, kan evenzeer worden volgehouden
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dat door het onderwijs de bestaande soclale ongelijkheid tus-—
sen maatschappeli jke groeperingen eerder wordt bevestigd en
bestendigd dan doorbroken.

Dit alles is niet alleen 'interessant' vanuit wetenschappell jk
oogpunt, het is om minstens twee redenen ook als problematisch
en ongewenst te zien. Vanult sociaal-economisch gezichtspunt
omdat de recrutering en toelevering van gekwalificeerde ar-
beidskracht kennelijk niet optimaal is (zij het dat dit argu-
ment bij de huidige conjunctuur danig in gewicht 1is afgeno-
men). Vanuit sociaal-ideologisch gezichtpunt omdat het onder-
wljs er klaarblijkelijk niet in slaagt de alom als wenselijk
geachte gelijke kans voor ileder op een maatschappeli jke posi-
tie naar aanleg en prestatie te realiseren.” Argumenten der-
halve die verwijzen naar overwegingen van efficiency en socia-
le rechtvaardigheid. Het is dan ook niet verwonderlijk dat een
groot deel van de interesse van het sociologisch onderzoek op
het terrein van het onderwijs zich op deze problemen heeft
gericht; evenzeer heeft de bestrijding van de onderwijsonge-
1i jkheid hoge prioriteit gekregen in het beleid, in elk geval
van het ovetheidﬁpeleid ten aanzien van het onderwljs van de
regering-Den Uyl.

Onze aandacht gaat hier vooral uit naar de bemoeienissen van
de sociologie, voor wat betreft theorie en onderzoek en in
mindere mate naar de lotgevallen van het beleid. Het is dan
ook de bedoeling in het vervolg van dit verhaal na te gaan
welke verklaringen door soclale wetenschappers zijn aangevoerd
voor het verschijnsel van de ongelijkheld in het onderwi js;
geprobeerd zal worden het onderzoek van de afgelopen twintig
jaar globaal te typeren, mede aan de hand van voorbeelden;
bovendien zal 1k aandacht besteden aan mijns inziens belang-
wekkende nieuwe inzichten die tot nieuwe ontwikkelingen in het
onderzoek leiden en daarmee de besproken problematiek in een
enigzins ander licht plaatsen.

3. Sociaal-wetenschappelijke verklaringen van onderwi jsonge-
1li jkheid als resultaat van (sociologisch) onderzoek tussen
1955 en 1970

De literatuur rond deze problematiek - inmiddels zeer omvang-
rijk geworden - geeft een grote diversiteit te zien aan inde-
lingen waarin de standpunten, opstellingen en verklaringen van
soclale wetenschappers worden gerangschikt, al naar gelang
wordt gelet op de definitie van het probleem, voorgestelde
oplossingen en de maatschappij-opvattingen van de betreffende
(groep) onderzoekers.- Duidelijk is wel dat aanwijsbaar ver-
schuivingen zijn opgetreden in probleemdefinitie, keuze voor
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een mogelijke aanpak en richting waarin eventuele oplossingen
worden gezocht. Er zijn grofweg een aantal stadia te onderken-
nen in de socfaal-wetenschappell jke benaderingen die door
uiteenlopende verklaringstheorieen en daarop gebaseerd onder-
zoek worden gekenmerkt. Van Kemenade, op wiens indeling wij in
grote trekken deze paragraaf baseren, heeft de volgende stadia
onderscheiden, respectieveli jk betrekking hebbende op: 1)
verschillen in erfelijke aanleg; 2) structurele factoren van
invloed op de schoolkeuze; 3) sociaal-culturele invloeden bij
schoolkeuze en schoolsucces; en tenslotte 4) meer sociaal-
culturele Invloeden bij de ontwikkeling van de begaafdheid.
Overigens moet blij deze indeling worden aangetekend dat de
verschillende stadia niet consequent chronologisch zijn te
scheiden en ook enigszins in elkaar overlopen zoals dat vooral
bij het tweede en derde stadium het geval {is.

In dit kader laat ik de uiterst controversiéle discussie rond
de invloed van al dan niet erfelijk bepaalde begaafdheid
buiten beschouwing. Niet alleen omdat ik mijzelf op dit ter-
rein niet tot oordelen competent acht, maar vooral omdat deze
discussie nog lang niet 1lijkt afgesloten, gekenmerkt wordt
door tegenstri jdige resultaten van onderzoek en hoe dan ook
overeind blijft dat de rol van aangeboren begaafdheid bij de
verklaring van uiteenlopende schoolloopbanen slechts partiéel
1s, mede belnvloed wordt door de sociale omgeving en niet
waterdicht succesvolle schoolcarriéres kan voorspellen. Opval-
lend is ook de golfbeweging die kan worden waargenomen en die
er toe leidt dat periodiek - in tijden van tegenspoed round
beleidsmaatregelen dan wel kritiek ten aanzien van bi jvoor-
beeld compensatieprogramma’s — de theorieén omtrent genetische
inferioriteit dan wel superioriteit van bepaalde bevolkings-
groepen de kop opsteken, met name in de Verenigde Staten in de
jaren vijftig en zestig, maar bepaald niet alleen daar.
Vanwaar dan de aandacht voor de determinanten van de school-
keuze? De belangstelling van de onderzoekers hiervoor werd
mede gewekt door vermoedens omtrent de aanwezigheid van een
aanzienlijke reserve aan 'schoolgeschikte' leerlingen uit
vooral de lagere sociale milieus, met name arbeiders, kleine
middenstand en boeren en tuinders.!O Door dit vermoeden richt
de belangstelling zich op de schoolkeuze, dat wil zeggen op de
vraag waarom dit potentiéel aan geschikten in feite niet een
voor hen passende onderwijsvorm heeft gekozen. Wle zich door
deze vraagstelling laat inspireren - en dat gold voor de
eerste onderzoekingen in Nederland rond 1960 in elk geval -
zoekt bijna logischerwijze naar structurele factoren die op de
schoolkeuze van invloed kunnen zi jn, zoals bijvoorbeeld te
vroege selectie, onvoldoende voorlichting, financiéle drem-
pels, de invloed van de onderwijzer bij de schoolkeuze enzo-
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voort. Het op dit terrein verrichtte onderzoek levert geen
echte 'bottle—necks' op; bovendien zijn door allerlei beleids-
maatregelen op het terrein van de financiering van onderwijs
uit de algemene middelen en van herstructurering binnen het
stelsel zelf, veel van deze zaken al vrij smel achterhaald als
z1 jnde van perifere aard. In ons land heeft het zgn. Talenten—
project in ziin eerste fase zich uitgebreid met deze zaken
beziggehouden. 1

Het accent valt dan ook al snel op onderzoek en verklarings-
theorieén uit het derde stadium: de sociaal-culturele determi-
nanten van de schoolkeuze en het schoolsucces. De toevoeging
van het begrip 'schoolsucces' is in dit verband veelbeteke-
nend: het gaat de onderzoekers kennelijk niet meer alleen om
de schoolkeuze, ook de schoolloopbaan is in de problematiek
betrokken, waarmee tot uiting wordt gebracht dat met een
soepele en verantwoorde schoolkeuze de problemen de wereld nog
niet uit z1ijn. We bevinden ons inmiddels in de buurt van het
jaar 1965 en het is vanaf die tijd tot minstens rond 1970 dat
de hausse 1n het onderzoek volgens deze verklaringstraditie
valt te signaleren. Met name in de V.5. en in Engeland, maar
ook 1n West-Duitsland, de Skandinavische landen en in mindere
mate in Frankrijk. Voor Nederland noemen we de tweede fase van
het Talentenf{oject en het daaruit voortvloeiende onderzoek
van Vervoort.

Naar omvang van het onderzoek, gelet op de oogst aan resulta-
ten en als overgang naar de hiernavolgende verklaringstheo-
rieén 1s dit een belangwekkende fase geweest waar we wat
langer bij zullen stilstaan. Van belang is - dit bij wijze van
opmerking vooraf - steeds te bedenken dat de discussies en het
beleid inzake de gelijkheid van kansen en optimale ont-
plooiing, steeds geplaatst dienen te worden tegen de maat-
schappeli jke achtergrond van rond 1960. Tegen deze achter-
grond: een aantrekkende economie met toenemende investeringen
in de ontwikkeling van wetenschap en technologie teneinde in
de concurrentieslag te kunnen meedraaien (vlg. het bekende
'Sputnik-effekt'), valt te begrijpen dat onderwijs daarhi]
werd opgevoerd als een belangrijke schakel ter verhoging van
de arbeidsproductiviteit en dergeliljke, dus als onderdeel van
de economische politiek. In de economische wetenschappen is
dit model bekend geworden als de 'human capital theory'. Het
daarnaast al vermelde argument van de sociale rechtvaardigheid
krijgt ian een dergelijke conjuncturele context meer en door-
slaggevend gewicht.

De inspanningen en vorderingen van de sociale wetenschappen
moeten eveneens in dat licht worden gezien. Waarom gaat het?
Het onderzoek, enigszins vastgelopen op de structurele facto-
ren van invloed op de schoolkeuze, richt zich op de opvoe-
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dingsprocessen in gezinnen vooral uit handarbeidersmilieus,
die ertoe leiden dat kinderen worden toegerust met vaardighe-
den, houdingen en dergelijke die de overgang van v66rschoolse
naar 'schoolse' soclalisatie bemoeilijken. Een en ander uiter—
aard in contrast met middle-class opvoedingsstijlen en —-metho-
den waar deze 'breuk' niet of veel minder sterk op de voor-
grond treedt. Het gaat hier om wat Vervoort heeft genoemd
enerzijds de specifieke gezinsculturele factoren (d.w.z. die
motivaties, houdingen of opvoedingskenmerken die direct ge-
richt zijn op het onderwijs, het onderwijsgedrag of de
schoolprestaties) en anderzijds om algemene gezinsculturele
factoren (niet rechtstreeks op onderwijs gericht, maar bli jk-
baar indirect daarop van invloed, zoals omgangsvormen, cul-
tuurconsumptie, onderlinge relaties in het gezin, opvoedings-
stijl en dergelijke).1 Het onderzoek stelt verschillen vast
in socialisatieopvattingen en -praktijken tussen sociale mi-
lieus en laat zien dat die verschillende aanpak ook leidt tot
uiteenlopende opvattingen en gedragingen bij kinderen die
vervolgens als leerlingen in het onderwijs worden geconfron-
teerd met wat de school zich aan opvattingen en praktijken
heeft eigen gemaakt. Dat heeft een rijke oogst aan resultaten
opgeleverd.

So far so good: de verschillen die daarbij naar voren zijn
gekomen zijn op zichzelf niet problematisch; het gaat om de
interpretatie ervan, de gevolgtrekkingen voor de geconstateer-
de ongell jkheld in het onderwijs en de vertaling van een en
ander in te nemen beleidsmaatregelen. In onderzoek worden deze
geregistreerde verschillen echter vaak gepresenteerd als bij
de kinderen vastgestelde tekorten, die evenzovele barridres
kunnen vormen voor een geslaagde schoolcarriére en daaraan
(veelal) gekoppelde opwaartse sociale mobiliteit oftewel so-
ciale stijging. In deze onderzoekstraditie worden deze tekor-
ten niet 'puur' individueel opgevat, maar wordt gezocht naar
verklaringen die verwijzen naar sociaal-culturele determinan-
ten in de gezinsopvoeding en dan met name culturele factoren.
Het individueel tekortschieten van vooral arbeiderskinderen
voor wat betreft schoolkeuze en schoolsucces wordt aldus mede
verklaard uit sociale oorzaken die ulteindelijk een belemme-
ring vormen voor sociale stijging. In elk geval worden die
oorzaken gezocht buiten het schoolsysteem, dat in deze visie
geen belemmering genoemd kan worden maar integendeel als een
onmisbare 'stepping stone' voor sociale stijging wordt voorge-
steld, evenals de sociale stratificatie zelf, zijnde de ladder
waarlangs de stijging — een nastrevenswaardig goed - dient
plaats te vinden. Juist in de opvoedingsgebruiken van het
handarbeidersmilieu, de daar heersende normen en waarden,
sociale relaties, het socialisatiegedrag, het taalgebruik
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enzovoort worden deze tekorten keer op keer gesignaleerd en
geinterpreteerd in de zin van belemmeringen, tekorten, feilen
en fouten. De subculturele kenmerken van de lagere socilale
milieus fungeren als de zwarte piet en het handarbeidersmilieu
zelf wordt als kroongetuige opgevoerd bij de verklaring van
het over het algemeen geringe schoolsucces van zijn kinderen.
Zeker wanneer men deze resultaten toetst — en het onderzoek
deed weinig anders dan dat - aan de kenmerken van dezelfde
socialisatieprocessen in de middle class, die als sociale
categorie haar betekenls voor de samenleving allang had aange-
toond door het simpele feit dat zij in de hogere maatschappe-
1i jke regionen is gerangschikt.

Deze aanpak wordt, kort samengevat, aangeduid als de 'deficiet
opvatting’, die rond 1970 een uitermate felle discussie op-
roept, met name gebasezrd op de werkwijze en de resultaten van
de sociolinguistiek.l Z1j kan wellicht model staan voor de
omslag in de werkwijze van het sociaal-wetenschappelijk onder-
zoek in de periode daarna. Hier zullen we moeten volstaan met
enkele opmerkingen.

Om te beginnen laat de afbakening van het onderzoeksterrein
zlch niets gelegen liggen aan onze indeling: het onderzoek
naar de sociaal-culturele determinanten houdt zich in deze
fase bepaald niet alleen bezig met schoolkeuze en schoolsuc-
ces, maar ook met factoren die in dit kader van invloed zi jn
op begaafdheidsontwikkeling van kinderen. Ook hier kan de
(onder andere door Basil Bernstein bekend geworden) sociolin-
gulistische discussle rond de invloed van maatschappell jke
omgevingsfactoren op taal (ontwikkeling) en taal%gbruik, als-
mede de relatie taal-denken als voorbeeld gelden.

Voor het beleld heeft de zogenaamde deficiet-opvatting bij de
problematiek van de gelijke kansen grote betekenis (gehad).
Wil men de toegang tot en de doorstroming naar het voortgezet
onderwijs verbeteren, zonder dat de school zelf naar inhoud en
vormgeving van onderwijs ter discussie staat, dan leidt de
deficlet-opvatting bijna logischerwijs tot het stimuleren van
maatregelen ter opheffing van de in het onderzoek gesignaleer-
de tekorten. Dit heeft in de jaren zestig geleid tot het
opzetten van (taal)compensatieprogramma's, die vooral in Enge-
land en de V.S. met grote 1investeringen gepaard gingen.
Optimisme ten aanzien van de manipuleerbaarheid van de facto-
ren die tot compensatie van tekorten aanleiding geven spreekt
ult deze maatregelen, waarin vaak tot uiting komt dat van een
erkenning van de eigen waarde van een arbeiderssubcultuur geen
sprake 1is, noch dat de maatschappelijke hiérarchie waarvoor
het onderwijs opleidt discutabel wordt geacht.
Wetenschappell jk gezien is het onderzoek in deze fase aanlei-
ding geweest tot een toenemende theoretische reflectie binnen
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de onderwijssociologie. De behoefte aan een theoretisch funda-
ment van een uitgesproken sociologische signatuur wordt ster-
ker gevoeld dan in de voorafgaande periode waarin betrekkell jk
theorieloos de speurtocht naar feiten en samenhangen plaats
vond. De theoretische verdieping manifesteerde zich vooral in
een behoefte een sociologische soclalisatietheorie te ontwik-
kelen. Met name de kritiek op de heersende Parsoniaanse socia-
lisatietheorieé&n leidde tot interestnte aanzetten vanult
uiteenlopende theoretische stromingen.

Van belang is tenslotte deze ontwikkeling: de gedachtenvorming
over de door de sociale omgeving bepaalde opvoedingsprocessen
(milieuspecifieke soclalisatie) leidde tot de formulering van
de zgn. vicieuze cirkel in dit proces. Kenmerkend daarbij is
dat de verklaring van per sociaal milieu verschillend verlo-
pende socialisatieprocessen niet meer uitsluitend wordt ge-
zocht in de sociaal-culturele sfeer en z1jn beInvloedende
factoren, maar dat een schakel wordt toegevoegd die de cirkel
'rond' maakt, namelijk de in de samenleving verankerde maat-
schappelil jke ongell jkheid. Deze cirkel laat zich 1n steekwoor-
den als volgt beschrijven: op basis van de ongell jke maat-
schappell jke posities treden er tussen groeperingen verschil-
len op in vorm en inhoud van de soclalisatie binnen deze
groeperingen. Deze milieuverschillen (zowel binnen als buiten
de school) leiden tot ongelijke kansen op verwerving van
kwalificaties die nodig zijn om een kans te maken op maat-
schappell jk gewaardeerde posities. Uiteindelijk resulteert dit
In een generatiegewijze reproductie in met name de westerse
kapitalistische maatschappi j.

Overigens 1s met het ontwikkelen van deze cirkel de deficiet-
gedachte niet geheel verdwenen; de winst ligt hierin dat door
concrete maatschappeli jke omstandigheden (b1l jvoorbeeld de
werksituatie) als het ware te projecteren achter culturele
factoren, de doorbraak naar meer aandacht voor maatschappeli j-
ke factoren mogelijk is geworden en voor het eerst de aandacht
wordt gevestigd op de ongell jkheldsreproducerende werking van
onderwijs. Deze gedachtengang 1s van betekenis voor de meer
recente ontwikkelingen in de sociaalwetenschappell jke verkla-
ringsmodellen, zoals 1ian een volgende paragraaf nog zal blij-
ken.

Wie terugki jkt op zo'n twintig jaar bemoeienis van sociolo-
gisch onderzoek met het probleem van de ongelijkheid in het
onderwijs, ziet een voortdurende verschuiving van de belang-
stelling, de uitgangspunten en daarmede van de soorten verkla-
ringen die voor dit verschijnsel worden aangevoerd.l9 De aan-
vankeli jke aandacht voor talent-reserve, doorstroming en be-
lemmeringen blj de schoolkeuze, gaat via sociaal~culturele
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factoren in met name de gezinsopvoeding in verschillende so-
clale milieus en hun invloed op schoolgeschiktheid en de
begaafdhelidsontwikkeling, steeds meer naar aandacht voor de
reproducerende werking van onderwijs, gelet op plaats en func-
tie van de school in de huidige westerse maatschapplj. De
hierna te beschrijven recente ontwikkelingen illustreren dat.

4. Recente ontwikkelingen in het ongeli jkheidsonderzoek: van
'geli jke kansen' naar 'reproduktie'

De reacties op het vigerende verklaringsmodel van de jaren
zestig zijn van velerleil aard en herkowmst maar vertonen in
feite allemaal &&n gemeenschappeliljk kenmerk dat hierop neer-
komt dat het vertrouwen in de school als de instantie die meer
geli jkheid In de samenleving kan bewerkstelligen, ernstig
wordt aangetast. Het optimisme van de jaren zestig, tot
uitdrukking komend in z'n onderwi jshervormingen, compensatie-
en activeringsprogramma's, idee&n omtrent differentie in
plaats van deficiet, dat optimisme wordt in een proces van
ontmythologisering langzaam omgebogen tot een zekere mate van
scepticisme, zij het nlet in brede kring. Het begint wederon
in de Verenigde Staten. Coleman's massieve onderzoek wijst
reeds 1in 1966 op de relatief geringe betekenls van schoolken-
merken voor verbeteringen ln deelname en rendement in het
onderwl js, in vergelljking met de overheersende 1nvloed van de
factor sociaal milieu.

Een van de pijlers van de ideologie van de kansengeli jkheid en
de rol van de school daarbij In de jaren zestig wordt gevormd
door de aan de human capital theory ontleende veronderstellin-—
gen, dat er een positieve relatie bestaat tussen opleiding en
inkomen, beter gezegd een causaliteit tussen opleidingsduur,
arbeidsproductiviteit en hoogte van het 1inkomen. Aan deze
veronderstelde samenhang ontleende de democratiseringsgedach-
te haar belangri jkste argumenten, die opnleuw neerkomen op
rechtvaardigheid ten opzichte van individuen om, ongeacht
afkomst, van dit privé-rendement van scholing gebruik te maken
én op het te verwachten maatschappelijk rendement door de
stimulerende invloed van deze maatregelen op de economische
ontwikkeling.22 Arbeidsmarktonderzoek vanaf ongeveer 1970
stelt deze opvatting drastisch ter dtscussie.2 Diploma-infla-
tie, segmentering van de arbeidswmarkt en de min of meer onei-
genli jke, althans niet op kwalificatie gebaseerde selectie-
critecria per segment, dit alles leidt uiteindelijk tot het in-
zicht dat een grotere kansengeli jkheid in het onderwijs uniet
hetzelfde is als, resp. nog niet hoeft te resulteren in geli j-
ke kansen in de toegang tot verschillende beroepsposities. In
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dit verband is het onderzoek van Jencks c.s. het meest bekend
geworden. In dat onderzoek wordt de positie en de mogeli jkhe-
den daarbinnen van het onderwijs niet alleen krachtig gerela-
tiveerd, doch feiteli jk ontkend. Jencks' opvattingen omtrent
de werking van andere, buiten de school gelegen factoren (tot
zelfs zoiets ongrijpbaars als 'luck') lopen vast in de mening
dat onderwiljs er niets toe doet en dat de schooltijd maar het
beste zo aangenaam mogelijk kan worden doorgebracht. De stap
naar opvattingen als die van Illich en andere 'ontscholers' is
daarmee nog maar een kleine, al kan worden betwijfsid of het
Jencks bedoeling is geweest die stap ooit te zetten.

De vrijwel definitieve afrekening met de ideologie van de
kansengeli jkheid wordt het scherpst, origineel en in elk geval
meeslepend verwoord in het werk va% twee amerikaanse auteurs,
Samuel Bowles en Herbert Gintis. Hun werk, deels gestart
vanuit economisch gezichtspunt wil aantonen dat - in tegen-
stelling tot de conclusies waartoe Jencks en de zijnen kwamen
~ onderwiljs alles te maken heeft met maatschappeli jke onge-
11 jkheid, doordat het als onmisbare schakel fungeert in de
instandhouding en reproduktie ervan. Minstens drie elementen
z1ijn in die gedachtengang van belang. Ten eerste de relative-
ring van de kwalifikatiefunctie van het onderwijs (waarmee de
kritiek van de eerder genoemde arbelids-markttheorieé&n anti-
human capital wordt ondersteund) en de nadruk op het bijbren-
gen door de school van persoonlijkheidskenmerken, noodzake-
11ijk voor de instandhouding van de produktieverhoudingen
(identificatiefunctie). Een tweede element wordt gevormd door
de these van de correspondentie , dat wil zeggen dat volgens
Bowles en Gintis de school die sociale relaties reproduceert
die corresponderen met de relaties op de arbeidsplaats; z1j
proberen dit principe op meerdere niveaus uit te werken. Een
derde kanttekening geldt hun aanpak: Bowles en Gintis gaan
empirisch te werk door enerzijds historische analyse en daar-
naast statistisch-empirisch onderzoek te verrichten onder
gebruikmaking van de gebruikelijke en geavanceerde methoden en
technieken.

Op hun werkwijze en de resultaten daarvan is uiteraard een en
ander af te dingen (men zle de grote hoeveelheild kritische
besprekingen en commentaren op hun werk) maar overeind bli jft
een waardevolle bl jdrage ter overstijging van het individueel-
deficitaire denken van de periode daarvd6dr en een opening naar
geheel nieuwe wegen in onderzoek en theorievorming, waarin de
school zelf &n de haar omringende maatschappij ultdrukkeli jker
in het vizier komen.

Dat geldt evenzeer, en met wellicht nog meer 'wenkend' pers-
pectief voor de sinds ongeveer 1970 in Engeland op gang komen-
de richting die daar wordt aangeduid met 'the new sociology of

_62_



education'. We zullen hier gemakshalve spreken van de nieuwe
Engelse onderwijssociologie. Haar ontstaan kent in feite de-
zelfde, of in elk geval soortgeli jke achtergronden als de
vergeli jkbare reacties in de V.S. op de over het algemeen
teleurstellende ervaringen met de bestri jding van de ongeli jk-
heid van kansen (te denken valt aan de instelling van 'compre-
hensive schools' en de afschaffing van de selectie na het
basisonderwije middels 'eleven-plus' examens). Het is niet
eenvoudig om in kort bestek hier de kern van deze nieuwe
richting weer te geven, daarvoor zijn trouwens de diverse
accenten binnen deze beweging alweer te ver uilteengegroeid. Op
gevaar af te simplificeren zou ik willen zeggen dat het be-
langrijkste kenmerk is: concentratie op de inhoud en over-
dracht (vormgeving) van het onderwiljs en het zich binnen
scholen afspelende leer— en overdrachtsproces onder het ge-
zichtspunt van externe, maatschappelijke controle. 'Knowledge
and Control' luidt niet voor niets de befaamde, in 1971 ver-
schenen bundel onder redactie van Michael F.D. Young, met als
uitdagende ondertitel: 'new directions for the sociology of
education'. De aandacht voor inhoud en overdrachtsprocessen
van onderwijs staat hierbij niet op zichzelf - dat zijn imumers
zaken die in andere onderwijswetenschappen al ruimschoots 1in
de belangstelling staan — het gaat erom hoe maatschappeli jke
macht, controle en belangen doorwerken in de keuze en presen—
tatie van inhouden, van in de school ten behoeve van het
onderwl js geselecteerde kennis. Inzicht in dergeli jke beIn-
vloedende processen kan de in de school plaats vindende mi-
lieuspecifieke selectie helpen verhelderen en aldus een be-
langwekkende bijdrage leveren aan het antwoord op de vraag hoe
het onderwijs zijn ongelijkheidsreproducerende rol nu feite-
11 jk vervult.

In vergeli jking met de ideeé&n van Bowles en Gintis ligt het
accent van de Engelse onderwijssociologie primair bij wat zich
binnen de schoolmuren afspeelt, terwijl eerstgenoemden meer
oog hebben voor de macro-soclale relaties en correspondenties.
Naar nijn mening zijn wederzljdse aanvullingen hier zeer goed
mogeli jk en noodzakeli jk, temeer wanneer de verbinding naar de
macro-maatschappeli jke invalshoek door de nieuwe Engelse on-—
derwi jssociologie niet wordt verwaarloosd. Helemaal denkbeel-
dig 1s dat gevaar overigens niet wanneer we ons realiseren
welke wetenschappeli jke tradities aan deze richting ten grond-
slag liggen of althans als inspiratiebron fungeren: kennisso—
ciologie, fenomenologische sociologie en symbolisch interac-
tionisme en etnomethodologie, en dan vooral de beide eerstge-
noemde stromingen.

Het voert te ver hier op het ontstaan, de ontwikkeling, de be-
reikte resultaten, de belangrijkste vertegenwoordigers en de
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kritiek verder in te gaan. Opgemerkt zij dat betreurd wordt
dat emplirisch onderzoek klaarblijkell jk nog steeds moelzaam
van de grond komt en dat In deze nieuwe richting de positie
van Basil Bernsteim?6 al bekend van sociolinguistische bijdra-
gen, van belang is.

Ook ontbreekt mij hier de ruimte voor uitvoerige beschouwing:
een tweetal min of meer recente ontwikkelingen kunnen in elk
geval niet onvermeld blijven, omdat hun invloed op de discus-
sie van de laatste jaren onmiskenbaar is. Daar is eerst de
recent in de belangstelling gekomen 1li jn van onderzoek van het
Center for Contemporary Cultural Studies in Birmingham, met
als een van de meest originele bijdragen het onderzoek naar de
zgn. anti-schoolcultuur van Paul Willis en anderen.27 In haar
ontstaan, plaatsing en achtergronden staat dit Birmingham-
onderzoek betrekkelijk los van de nieuwe Engelse onderwi jsso-
ciologie en vaart zij veel duideli jker onder de vlag van de
cultuursociologie. Desondanks z1ijn er aanwi jsbaar verwante
thema's.

Tenslotte mag hier niet worden vergeten dat de al veel langert
in Duitsland ontwikkelde politieke economle van het onderwljs
eigenll jk voortdurend inspireread werkt bij theorie en onder-
zoek rond onze problematiek. Met name de arbeidsmarktonderzoe-
kingen, kwalificatieproblematiek en niet te vergeten de theo—
rie€n omtrent de rol van de staat ten aanzien van het onder-
wijs z1jn vanuit deze hoek van belang. Dat wordt duideli jk
voor wie zich de moeite getroost kennis te nemen van meer
klassieke auteurs uit deze richting maar ook van die auteurs
die zich door deze richting duideli jk hebben laten inspire-
ren.

5. Conclusies

De gesignaleerde recente ontwikkelingen in diverse landen
gedurende de laatste tien jaar, dus inclusief de differentie-
opvatting binnen de sociolinguistiek, nieuwe arbeidsmarkttheo—
rieén, de opkomst van radicaal-georiénteerde politieke econo-
mie in bijvoorbeeld de V.S. (Bowles en Gintis) en in de Bonds-
republiek, de nieuwe Engelse onderwi jssociologie inclusief de
anrti-school cultuur, dit alles is meer dan voldoende aanlei-
ding om het probleem van onderwijs en maatschappelijke onge-
11 jkheld te herdefiniéren. Naast deze meer inhoudeli jke impul-
sen daartoe voegt zich een extra factor die binnen de sociale
wetenschappen en in het bijzonder in de sociologie is terug te
vinden, de zgn. methodenstri jd. Toenemende kritiek op de heer-
sende stromingen binnen de sociologie en de veelal daarmee
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verbonden methoden van onderzoek, heeft onder meer geleid tot
meer aandacht voor kwalitatieve methoden van onderzoek (zoals
observatie, participerende waarneming, beschrijving van inter—
acties en interpretaties daarvan enz.)

De bedoelde herdefiniéring van het probleem van onderwijs en
maatschappeli jke ongelijkheid heeft nog allerminst geresul-
teerd in &&n eenduidig, allesomvattend verklaringsmodel waar-
mee het probleem kan worden geanalyseerd en de oplossingen als
vanzelfsprekend kunnen worden aangeboden. Evenmin als de hier-
voor besproken verklaringsmodellen daartoe in staat zijn ge-—
bleken, mag dat vam nleuwe inzichten op korte termijn worden
verwacht, daarvoor is de zaak te complex. Wat is dan, ondanks
een zekere diversiteit van de verschillende aanzetten,s toch de
kern daarvan die althans mij aanlelding geeft te veronderstel-
len dat er vorderingen worden gemaakt?

De meer radicale opvattingen (de term is van Husén, 1978) van
de laatste jaren kenmerken zich alle door het inzicht dat de
ongeli jkheidsproblematiek in het onderwijs in laatste instan-—
tie een maatschappelijk probleem is, fundamenteel verbonden
net de opbouw en Inrichting van de kapitalistische maatschap-
plj en alleen tegen die achtergrond in essentle te verklaren.
Inzicht in plaats en functies van onderwijs in onze maatschap-
pij zijn onmisbaar om de verschijnselen van ongeli jkheid in
onderwijs te kunnen duiden. Die verschijnselen kunnen niet
meer uitsluitend worden verklaard vanuit individueel-defici-
taire kenmerken, dus op grond van aan— of afwezigheid van
mensell jke eigenschappen en vermogens, al zullen die een rol
spelen. De verklaring wordt primair gezocht in de maatschappe-
li jke verhoudingen waardoor de school en degenen die haar
bezoeken mede worden bepaald in hun verschijningsvorm, hande-
len en denken.

De aansluiting bij de maatschappelijke functies van het onder—
wijs en de gevolgen daarvan voor de problematiek van onderwijs
en ongelijkheid wordt gezocht via het begrip reproduktie als
een effectfunctie van het onderwi js. Onderwi js, zo luidt de
gedachtengang, reproduceert de bestaande maatschappeli jke
ongelijkheid doordat het een reeks van functies vervult waar-
van de belangrijkste in elk geval zijn: kwalificatie, identi-
ficatie, selectie en allocatie. Daarmee is niet gezegd dat dit
alle functies van het onderwiljs zijn, noch dat alleen het
onderwi js de maatschappeli jke institutie is die meehelpt onge-
11 jkheid te reproduceren en al helemaal niet dat het onderwi js
deze ongeli jkheden zelf veroorzaakt. De taken waarmee de
school 1s belast onder de huidige maatschappelijke verhoudin-
gen dringen haar als het ware functies op die uiteindeli jk
reproduktie van de ongeli jke maatschappeli jke verhoudingen tot
gevolg hebben. Als zodanig 1is onderwijs 'functioneel' voor die
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verhoudingen, doordat het kennis, vaardigheden, waarden en
normen overdraagt aan verschillende groeperingen op onder-
scheiden wijze en zo die verhoudingen mede fixeert en conti-
nueert. In die zin is sprake van 'maatschappell jk georgani-
seerde socialisatie'. De school bewerkstelligt dit door een
leerproces op gang te brengen dat tot resultaat heeft dat
leerlingen, wanneer zij de school verlaten, zowel op onder-—
scheiden wijze en in verschillende mate gekwalificeerd zijn
als zich op verschillende manieren identificeren met de maat-
schappell jke verhoudingen respectievelljk met binnen die ver-
houdingen geldende gedragingen en houdingen. Het zorgt er met
andere woorden voor— en daarin ligt vooral de bijdrage aan de
reproduktie van ongelijkheid - dat leerlingen zddanig geselec-
teerd worden en zddanig de mogelijkheld krijgen zich te kwali-
ficeren, dat uiteindelijk de zeer uiteenlopende arbeidsplaat-
sen worden opgevuld. Tegelijkertijd heeft dit proces meestal
ook als resultaat dat leerlingen zich identificeren met de
bestaande maatschappeli jke werkell jkheid. Hiermede legitimeert
het onderwijs zijn eigen selectieproces, de maatschappelijke
vehoudingen en de ongelijkheid die eraan impliciet is.

Over die legitimering nog dit. Kenneli jk slaagt de school erin
het selectieproces waardoor kansen op kwalificatie ongeli jk
worden verdeeld, aanvaardbaar te maken voor alle betrokkenen
en vooral de leerlingen. In dit verband wijzen Bowles en
Gintis op wat zij noemen de 'meritocratische ideologie'.
Hierin staat de opvatting centraal dat de maatschappell jke ar-
beids—(ver)deling, die de basis vormt van de sociale hiérar-
chie, en objectieve rationaliteit bezit. Door nu in het onder-
wijs-leerproces de prestatie centraal te stellen en uit te
gaan van de premlsse dat de door de school aangeboden kennis
een afgelelide 1s van de objectieve rationaliteit van de
arbeidsdeling, wordt het vanzelfsprekend dat de mate waarin
leerlingen voldoen aan de geschiktheids— en prestatie-eisen
van de school een juist criterium is voor de plaats die zij in
de soclale hiérarchie kunnen en mogen innemen. Aldus wordt de
legitimitelit van de selectie niet 1n twijfel getrokken, ook
niet bij falen van leerlingen omdat dit zal worden toegeschre-
ven aan Iindividuele tekortkomingen.

Tot zover enkele gedachten ult wat wel wordt genoemd het maat-
schappell jke ongelil jkheidsmodel. Twee korte opmerkingen tot
besluit.

De eerste opmerking betreft het voorlopige min of meer theore-
tisch of zo men wil hypothetisch karakter van deze gedachten-
gang. Duidelijk is wel dat hiermede op een aantal punten
rigoreus anders wordt gedacht over de ongelijkheid in het
onderwijs dan daarvédr en dat hiermede voor het onderzoek
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nieuwe wegen open liggen. Dat 1s dan ook precies waar het op
dit moment nog grotendeels aan ontbreekt: een broodnodige
empirische toetsing van veronderstelde processen en relaties
middels empirisch onderzodglGelukkig komt er, zij het aarze-
lend, een en ander op gang.

Een tweede opmerking betreft de veronderstelde eenzijdigheid
van het maatschappelijk ongelil jkheids-denken, dat door de
eenzl jdige nadruk op de ongell jkheidsreproducerende werking
van onderwljs het determinerende zwaartepunt legt bij de (ka-
pitalistische) maatschapplj en daardoor een lichtelljk fata-
listische indruk maakt. Onderwiljs zou, in deze visle, geheel
gevangen zitten in de greep van de reproduktiefunctie en geen
mogeli jkheden op meer emancipatolr terrein hebben. Men wijst
dan op de alfabetisering van de bevolking, het toegenomen
ontwikkelingspeil, de toegenomen deelname aan het voortgezet
en het wetenschappelljk onderwijs enzovoort. En inderdaad 1is
het reproduktiedenken geneigd de relatieve autonomie van het
onderwijs te vergeten, dan wel deze autonomie te interpreteren
in een zelfde kader. Het kan zijn dat deze autonomie toch nog
grotere marges kent dan wordt verondersteld. Blijft echter
staan dat de relatie onderwijs en maatschappelijke ongeli jk-
heid weliswaar een tweezijdige is en door wisselwerking wordt
gekenmerkt, maar dat tevens is gebleken dat van een simpele
opheffing van maatschappeli jke ongelijkheid middels het onder-
wiljs geen sprake kan zijn: zo gezlen slaat de balans vermoe-
deli jk door ten gunste van maatschappelijke krachten die op
het onderwijs inwerken. Onderwijssociologie die dat aanneme-
1i jk kan maken doet nuttig, al is het niet voor iedereen
altijd even aangenaam werk.

Noten

* Uit: Onderwijs en Samenleving; centrale problemen, alter-—
natieven, overzichten. L. Rademaker, red., Assen 1981
(Van Gorcum), pp. 55-75.

l. Vlg. A. Wesselingh (red.) (1979) p. 21 e.v.

2, Zie de C.B.S.—mededeling no. 7699, juli 1979, tabel 3.

3. A. Wesselingh, o.c., p. 24

4, Zo bijvoorbeeld: Van jaar tot jaar; onderzoek naar de
school- en beroepscarriére van jongens en meisjes die
in 1965 het lager onderwijs verlieten, Nijmegen, 1974
(eerste fase). Rapport van het I.T.S. (zie ook Collaris
e.a. 1978) J. Peschar (1975) (zie ook Diederen, 1979).
Het door het C.B.S. uit te voeren cohort-onderzoek Sociaal
Milieu en Voortgezet Onderwijs.(Zie ook Smulders, 1979)
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S. Bowles and H. Gintis (1976).

Zie voor een eerste oriéntatie en kritische bespreking van
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(eds.) 1977.
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OVER DE REPRODUKTIEFUNKTIE VAN HET ONDERWILJS

De maatschappeli jke ongeli jkheidsdiskussie opnieuw bekeken*

Inleiding

In 1979 verschijnt School en Ongelijkheidl2 een bewerking van
het theoretisch gedeelte van een rapport® dat was opgesteld
door een groep onderwijssoclologen, —ekonomen en linguIsten
verenigd in de zogenaamde OOMO-groep. De gedachtengang van
beide publikaties zullen we in vogelvlucht samenvatten. Uit-
gangspunt 1s de onderbouwde konstatering dat de problematiek
van de relatie tussen onderwijs en maatschappelil jke ongeli jk—
heid een verschuiving in benadering te zien geeft, zowel in
Nederland als daarbuiten. Die verschuiving betekent dat af-
stand wordt genomen van een deficlet~opvatting, waarin de
verklaring voor de per sociaal milieu ongelijke deelname aan
het voortgezet onderwijs en de uiteenlopende schoolprestaties
van met name kinderen uit hoofd- en handarbeidersgroeperingen,
wordt gezocht 1n de aan- of afwezigheid van bepaalde indivi-
duele kenmerken. Daarvoor in de plaats wordt een "maatschappe-
11 jke ongeli jkheidsbenadering” voorgesteld, waarin de verkla-
ring primair wordt gezocht in de bestaande maatschappeli jke
verhoudingen, die zich ook in het ounderwijs manifesteren. Cen-
traal in de maatschappeli jke ongeli jkheidsbenadering staat de
notle, dat het onderwijs een bijdrage levert aan de reproduk-
tie van de maatschappell jke ongelljkheid middels onderling
samenhangende processen van kwalifikatie, identifikatie, se-—
lektie en de legitimering daarvan. De stelling is dat de
strukturele en ideologische voorwaarden” waaronder het onder—
w1l )sleerproces plaatsvindt, zodanig zijn dat dit proces bij-
draagt aan de reproduktie van de bestaande machtsverhoudingen
- en derhalve aan de reproduktie van de aan deze machtsverhou—
dingen inherente maatschappeli jke ongeli jkheid. Vanuit de
maatschappeli jke ongeli jkheidsbenadering wordt het mogelil jk
het funktioneren van het onderwijs te begrijpen als een onder-
deel van de bestaande machtsverhoudingen binnen een maat-
schappi jformatie en als het - voorlopige - resultaat van klas-
senstrijd. Daarmee komt ook het concept "gelljkheid van kan-
sen”, dat de “verwerking” en oplossing van de gekonstateerde
milieu- of klassenspecifieke deelname aan het onderwijs binnen
de dominante ideologie vertegenwoordigt, onder vuur. De au-
teurs van het 00MO-rapport em School en Ongelijkheid pleiten
voor theorievorming en onderzoek waarbinnen ruimte 1s voor een
analyse van maatschappeli jke tegenstellingen, waarin de school
zelf weer aandacht krijgt en waarin naast beleidsondersteunend
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ook (ideologie) kritisch onderzoek plaatsvindt, met meer aan-
dacht voor meer "kwalitatieve"” methoden van onderzoek.

Op de beide publikaties is op ruime schaal en veelal uitge-
breid gereageerd. In dit artikel willen wij vanuit onze be-
trokkenheid bij en azn de hand van vooral de reakties op
School en Ongeli jkheid” de maatschappeli jke ongeli jkheidsbena-
dering opnieuw bekijken. Wij hebben daarmee twee bedoelingen.
In de eerste plaats willen we nagaan in hoeverre de kritiek op
deze benadering terecht is. In de tweede plaats willen we - in
het verlengde van ons eerste doel ~ proberen aan te geven op
welke punten de diskussie over de maatschappell jke funkties
van het onderwijs sedert het verschijnen van School en Onge-
11 jkheid verder is gekomen en wat dat voor implikaties heeft
voor de theorievorming en het onderzoek. Overigens is het nlet
mogelijk om aan alle opmerkingen, reakties en suggesties die
in de vaak uitgebreide besprekingen zijn gemaakt, recht te
doen in &én artikel. Sommige kritici doen we daarmee wellicht
tekort.

De volgende kritiekpunten komen hier achtereenvolgens aan de
orde: a. de invulling van het begrip “"maatschappelijke onge-
11 jkheid” (Harbers/Van Hasselt); b. het gebruik van het begrip
"klasse” (idem); c. de verwaarlozing van de historisch-poli-
tieke kontekst van het ongell jkheidsdebat (Dronkers en Souten—
dijk); d. de eenzijdigheid van het reproduktiedenken en het
daaruit resulterende défaitisme (velen).

De invulling van het begrip "maatschappelijke ongeli jkheid"

Als reproduktie van maatschappell jke ongeli jkheid een van de
maatschappeli jke funkties is van het onderwijs, wat is dan in
dit verband precies de invulling van maatschappeli jke onge-
11 jkheid, wat wordt er dan met andere woorden nu preciles
gereproduceerd? De beantwoording van deze essentiéle vragen is
van belang omdat het antwoord hierop tevens de sleutel ver-
schaft tot de vraagstelling of er naast reproduktie van onge-
1i jkheid mogeli jkerwijze ook van "non-reproduktie” (reduktie,
emancipatie) sprake 1s. Dat dit ook uiterst moeilijk te beant-
woorden vragen zijn wordt duideli jk voor wie beseft dat hele
generaties soclologen zich al met maatschappell jke oungeli jk-
heid hebben beziggehouden. De kritiek nu op School en Onge-
1i jkheid is dat daarin nergens een rechtstreeks antwoord op
deze vragen wordt gegeven. En dat is een terechte kritiek. De
suggesties die de kritici doen z1jn ons inziens echter ook
niet onproblematisch. Wij willen hier met name ingaan op de
uitwerking die Harbers en Van %asselt geven aan het concept
"maatschappelli jke ongelijkheid”.

Harbers en Van Hasselt komen tot de stelling dat het onderwi js
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de maatschappell jke ongelil jkheid weliswaar helpt reproduceren
maar deze ook reduceert. Zij kunnen deze stelling verdedigen,
omdat zij maatschappelijke ongeli jkheld op een geheel eigen
wiljze defini&ren. Maatschappelijke ongeli jkheid is, stellen
z1j, in de kern van de zaak, synoniem met verschillen in
inkomen, kennis en macht - oftewel de primalre dimensies van
de ongeli jkheid’. Daar is natuurlijk op zich niets tegen in te
brengen; waarschijunlijk zijn dat korrekte operatlonalisaties
van maatschappeli jke ongeli jkheid. Problematischer 1is echter
de tweede stap van Harbers en Van Hasselt. In hun streven de
band met de empirie in stand te houden "vertalen" zij ver-
schillen in kennis, inkomen en macht in kwantificeerbare en
absolute verschillen. En daar zitten nogal wat haken en ogen
aan. Als centraal punt kunnen we wijzen op het felt dat deze
ingreep het begrip "maatschappeli jke ongelijkheid” ontdoet van
alle verhoudingsaspekten. Daarmee wordt bedoeld dat, wanneer
wlj spreken over maatschappeli jke ongelijkheid, we niet alleen
doelen op de waar te nemen kwantitatieve verschillen in
bezit, kennls enzovoort, maar evenzeer de verhouding aan de
orde willen stellen waarin groepen van individuen (die wij
klassen noemen maar daarover straks), staan ten opzichte van
andere groepen - een verhouding die wordt gekenmerkt door
onderdrukking en verzet. Verandering in de kwantitatlef waar-
neembare verschillen tussen deze groepen impliceert derhalve
niet automatisch korresponderende veranderingen in de verhou-
ding die groepen ten opzichte van elkaar innemen. Hoewel
Harbers en Van Hasselt het probleem niet op deze wijze aan de
orde stellen, stuiten zij daar op wanneer ze een antwoord
pogen te geven op de vraag of het onderwijs een bijdrage heeft
geleverd aan de reduktie van machtsverschillen in de samenle-
ving. Maar wat is macht? Wanneer we Webers definitie, die nog
steeds adekwaat 1ijkt volgen, 1is macht de mogell Jkheid de
handelingsalternatieven van een ander in te perken. Het begrip
verwi jst daarmee rechtstreeks naar de asymmetrische verhouding
dle er tussen individuen of groepen individuen bestaat.

Omdat Harbers en Van Hasselt de maatschappell jke ongeli jkheid
duiden in kwantitatieve termen moeten zij om te beginnen
afzien van de vraag wat macht 1is. Dit ondermijnt hun reduktie-
these verder aanzienlijk omdat - wanneer we het trio kennis,
inkomen en macht niet als een vanzelfsprekende eenheid nemen -
verschillen in kennis en inkomen op hun beurt waarschijnli jk
het resultaat zijn van een specifieke asymmetrische machtsver-
houding tussen groepen en de daarin gelImpliceerde verschillen
in macht. Het buiten beschouwing laten van deze verhouding
maakt het daarmee in principe onmogelijk de rol van het onder-
wijs met betrekking tot de bijdrage die het levert aan de
reproduktie dan wel de omvorming van deze verhouding aan de
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orde te stellen en te onderzoeken. Ook de kunstgreep - en dat
is het omdat de relatie tussen het onderwijs en de maatschap-
peli jke machtsverhoudingen wordt omzeild - om de bijdrage die
het onderwijs levert aan de legitimatie van wmacht(sverschil-
len) in het middelpunt van de belangstelling te plaatsen, 1is
om dezelfde reden tot mislukken gedoemd. Onduidelijk blijft
immers wat onder ideologische aanpassing dan wel ideologisch
"inzicht” moet worden verstaan, wanneer niet duildelijk gemaakt
wordt welke rol het ideologische (in casu ideologieén) in een
samenleving speelt. De kriteria die Harbers en Van Hasselt
hanteren wat betreft hun reduktiethese zijn, om het iets
anders te stellen, absolute kriteria. Zij verwijzen naar de
kwantitatieve aspecten van (vooral) de kennis~ en inkomenver-
schillen in de kapitalistische samenleving rond 1900. Vergele-
ken met die tijd is er nu ongetwijfeld sprake van een vermin-
dering in de verschillen tussen groepen voor wat betreft
kennis en inkomens. Terzijde zij opgemerkt dat, hoewel er
sprake 1s van een kennisaccumulatie het nog maar helemaal de
vraag is of en in welke mate de onderscheiden groepen hiervan
"kennis" kunnen nemen. Over de rol die het onderwijs gespeeld
heeft én nog speelt in het reduceren van kennisverschillen kan
lang en breed worden gediskussieerd. Maar dat het onderwi js
hieraan heeft bijgedragen staat buiten ki jf.

Afzien van de verhoudingsaspekten van de bestaande maatschap-
peli jke ongeli jkheid leidt, kort samengevat, tot een theore-
tisch niet te verdedigen distributief perspektief, tot sta-
tische theorievorming. Daarmee wordt zeker niet gesteld dat
het beschouwen van de maatschappeliljke ongelijkheid als een
verdelingsprobleem irrelevant is. Waar het ons echter om gaat
is dat iedere (onderwijs) sociologie, die de pretentie heeft
meer dan louter deskriptief bezig te zijn, niet kan blijven
stilstaan bij de konstatering dat kennis, inkomen en macht
ongell jk verdeeld zijn. Ook moet de vraag worden gesteld naar
de strukturele en ideologische voorwaarden waaronder die ver-
deling kan zi jn wat ze is. En dat {mpliceert ons inziens een
theorie van de macht(sverhouding) waarin, vanuit een onder-
wijssoclologisch perspektief, de rol die het onderwijs speelt
met betrekking tot de strukturele en ideologische onderbouwing
van die verhouding” centraal moet staan.

De auteurs van School en Ongeli jkheld wordt veelvuldig het
verwl jt gemaakt dat zij de maatschappelijke strijd in en
buiten het onderwi js negeren (zie ook hierna), omdat z1j de
bi jdrage die het onderwijs levert aan de reproduktie van de
bestaande machtsverhouding centraal stellen. Vanuit het pers-
pektief dat hiervoor, aan de hand van de opmerkingen van
Harbers en Van Hasselt is geschetst, en dat wij het distribu-
tieve perspektief willen noemen, schijnt, aldus de kritici,
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deze strijd veel meer op de voorgrond te treden. Dit nu be-~
twijfelen wij ten zeerste. Wat in een distributief perspektief
naar voren komt zijn de resultaten van de tweede strijd; het
proces van verdeling en de determinanten daarvan bliljven
echter - zeker voor wat de maatschappeli jke bepaaldheid ervan
aangaat - buiten het blikveld. En dat 1ijkt niet alleen vanuit
een wetenschappell jk oogpunt een ernstig gemis, maar ook van-
uit het perspektief van een socialistische onderwl jspolitiek.

Het gebruik van het begrip "klasse”

In School en Ongelijkheid wordt, nogal gemakkelijk en zonder
veel omhaal en ook nog veelal impliciet het begrip "maatschap-
peli jke ongelijkheid” verbonden met het begrip "klasse” en
"klassenmaatschappij”. Ook deze begrippen blijven, aldus de
kritici, onduidelijk. En ook op dit punt moeten we de kriticl
voor een deel gelijk geven. Wij zijn akkoord met het door
Tillekens en Bilkes verwoorde standpunt, dat er gewerkt moet
worden aan een duidelijk klassentheoretisch model dat het
vertrekpunt moet vormen van theorie en onderzoek met betrek-
king tot de relatie tussen onderwiljs en maatschappeli jke onge-
11 jkheid. (a.w., p. 152) Wij zijn het nlet eens met het stand-
punt, zoals door Harbers en Van Hasselt verwoord, dat het
begrip "klasse” een onbrulkbaar begrip 1s. Harbers en Van
Hasselt komen tot deze konklusie omdat huns inziens zowel
onduidell jk 1s wat er onder dat begrip moet worden verstaan,
als - ten gevolge hiervan - op welke wijze dit begrip empi-
risch "gevuld” moet worden. Zij stellen dan ook voor het
begrip "klasse"” op algemeen niveau te vervangen door het
begrip "maatschappelijke ongelijkheid” als een "begrip dat wél
maatschappelijke tegenstellingen aangeeft, maar geen uitspraak
doet over het primaat van &é&n van die tegenstellingen”.(a.w.,
p. 111) Waar dat in resulteert is hiervoor al aangegeven. Toch
is dit een belangrijk punt, omdat in School en Ongell jkheid
met behulp van het klassebegrip getracht wordt het hiervoor
genoemde distributieve perspektief te overwinnen. Harbers en
Van Hasselt onderscheiden drie betekenissen die aan het klas-
sebegrip worden toegekend: klasse als beschrijvende, als theo—
retische en als politieke kategorie.” Naar onze mening geven
z1ij terecht aan dat het gebruilk van de term “"klasse” als
beschri jvende kategorie een groot aantal problemen oplevert,
die de waarde van het begrip op deze manier gebruikt nogal
dubieus maken.

Een "klasse” 1is, dat kan de konklusie zijn uit de bezwaren die
Harbers en Van Hasselt tegen het beschrijvende klassebegrip
inbrengen niet aan te wijzen; wat wel aan te wijzen is zijn
groepen dle meer of minder gezamenlijke belangen hebben, poli-
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tieke bondgenootschappen aangaan enzovoort. De vraag 1s dan
natuurlijk of het klassebegrip, opgevat als een politieke en
theoretische kategorie wél bruikbaar is. Voor wat betreft de
politieke "betekenis” van het klassebegrip kunnen we kort
z1jn: natuurlijk heeft het klassebegrip een politieke inhoud,
juist omdat de marxistische theorie naast een wetenschappell j-
ke theorie tegelijkertijd ook een politieke handelingstheorie
pretendeert te zijn, op basis waarvan de heersende maatschap-
peli jke machtsvertioudingen gekritiseerd en omgevormd kunnen
worden. Maar politieke overtuigingen kunnen geen vervanging
zijn voor wetenschappelijke analyse en derhalve dient de na-
druk te liggen op de vraag of het klassebegrip — als theore-
tisch begrip — bruikbaar is met betrekking tot de analyse van
de rol die het onderwijs speelt in de reproduktie van de
maatschappell jke ongeli jkheid. Het voornaamste bezwaar dat
Harbers en Van Hasselt inbrengen tegen het gebruik van de term
klasse als theoretische term is, dat de band met de empirie
wordt verbroken: "het wezen wordt op onnavolgbare wijze gekon-
strueerd uit verschi jningsvormen”. (a.w., p.109). Aan de hand
van het voorbeeld van de schooltegenkultuur nemen we dit
bezwaar onder de loep.

In zijn in 1977 verschenen onderzoek met de veelzeggende titel
'"Learning to Labour. How working class kids get working class
jobs' schetst Willis een beeld van de wijze waarop een aantal
arbeiderskinderen - alle inspanningen van het onderwijs ten
spijt ~ toch weer arbeiders worden. Hij is van mening dat dit
reproduktieproces van maatschappelijke ongelijkheid niet be-
grepen moet worden vanuit een tekort schieten van arbeiders—
kinderen - de deficiethypothese zoals die vanaf de jaren zes-
tig tot en met Bourdieu en Passeron iIs geformuleerd. Eerder is
deze reproduktie het resultaat van een botsing tussen de
kultuur van de midden- en van de arbeldersklasse, waarin ar—-
beiderskinderen als het ware "vrijwillig"” afzien van de op
middenklasse-waarden georiénteerde stijgingsperspektieven via
het onderwi js en kiezen voor het verrichten van handarbeid.
Arbeiderskinderen ontwikkelen met andere woorden een schoolte-
genkultuur; zij verwerven zich een eigen identitelt tegenover
de school, die hen in hun identiteit bedreigt omdat deze zowel
houdings— en gedragseisen stelt die arbeiderskinderen "vreemd”
zijn, als de houdingen en gedragingen die in arbeiderskringen
normaal (en adekwaat) zijn ridikuliseert. En deze identiteit
ontlenen zij, aldus Willis, aan de arbeiderskultuur.

Het is hier niet nodig ultgebreid in te gaan op het onderzoek
van Willls. Waar het om gaat is dat er groepen leerlingen
bestaan die een eigen identiteit ontwikkelen op basis van
betekenissen en handelingsstrategieén, die overeenkomen met of
ontleend zijn aan een bredere arbeiders(sub)kultuur.lo In
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sommige gevallen gaat deze ontwikkeling van een eigen identi-
telt regelrecht in tegen de door de school geelIste houdingen
en gedragingen; 1n het merendeel van de gevallen echter wordt
de door de school uitgedragen meritokratische ideologie geheel
of gedeelteli jk afgewezen, zonder dat dit tot een totale
afwiljziang van de school voert. Nu is het natuurlijk allereerst
de vraag of de waargenomen vormen van verzet tegen de school
begrepen kunnen worden in termen van identiteitsontwikkeling.
Gaat men daar niet van uit, dan blijft er weinig anders over
dan variabelenonderzoek te doen, waarbij de verklaring voor
het al dan niet afwijzen van de school wordt gezocht In een
min of meer "toevallige” samenloop van omstandigheden. Een
procedure die we, zeker ook in het onderwijssociologisch on-
derzoek, kennen uit de jaren zestig waar de verklaring voor
het optreden van verschillen in schoolloopbanen werd gezocht
in kenmerken van gekonstrueerde groepen.

Formuleren we verzet echter in termen die dit verzet pogen te
begrijpen als het resultaat van een proces waarin individuen
(al dan niet "bewust"”) de waarde die de school heeft met
betrekking tot hun eigen leven (leren) duiden, dan krijgen we
een geheel ander perspektief. Een perspektief waarin, via het
begrip "kultuur”, het konkrete handelen van individuen wordt
gerelateerd aan maatschappeli jke strukturen en aan deze struk-
turen inherente tegenstellingen. Kultuur vatten we dan wel op
als een geheel dat "niet statisch, of samengesteld (is) uit
een aantal invariante kategorieén, dat op hetzelfde niveau 1in
ledere soort van samenleving kan worden afgelezen. De essentie
van het kulturele en van kulturele vormen in de kapitalis-
tische maatschapplj 1s de bijdrage daarvan aan de kreative,
onzekere en gespannen reproduktie van verschillende soorten
van soclale verhoudingen”"(Willis, p. 172), Wat men ook onder
kultuur moge verstaan, vrijwel niemand bestrijdt het bestaan
van verschillende kulturen waarin maatschappelijk onderschei-
den groepen als het ware hun eigen 1dentiteit ontwikkelen en
tot uiting brengen. Toegespitst op arbeiders: uit onderzoek
naar zowel arbeidersbewustzijn als arbeiderskultuur in een
bredere betekenis12 blijkt het bestaan van een "wij versus
hen"-opvatting met daarmee verbonden handelingsstrategieén hoe
met de "wij versus hen"-wereld om te gaan., Kenmerkend voor de
arbelderskultuur 1is echter dat er naast momenten van inzicht
in de positie die haar dragers innemen ten opzichte van hun
"werkelijke bestaansvoorwaarden” (de term is van Althusser)
evenzeer momenten in voorkomen die sociologen in de jaren
zestig aanleiding gaven te spreken van een "verburgerli jkte
arbeider”. Wat hieruit duidelijk wordt en wat politici reeds
lang weten, is dat een maatschappelijke (belangen) groep niet
vanzelfsprekend of uit zichzelf haar belangen weet te formule-
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ren, niet uit zichzelf een eigen identiteit als groep ontwik-
kelt, maar dat deze "eenheid” georganiseerd moet worden. Ook
een dominante groep moet deze eenhelid organiseren maar treft
daarvoor een institutioneel kader aan dat haar daartoe de
mogeli jkheden verschaft — al 1s het louter om het felt, dat
zij het zelf gekreéerd heeft. Onderdrukte groepen moeten zich
echter deze eenheid bevechten - wanneer zij binnen de institu-
tionele kaders blijven - tegen de dwang van de institutionele
praktijken en - wanneer zij de voorgeschreven kaders verlaten
- tegen de dwang van het repressieve staatsapparaat in.

Het begrip "klasse” nu 1l1jkt een bruilkbaar begrip om op
theoretisch niveau de verhouding aan te duiden waarin ver-
schillende maatschappeli jke groepen ten opzichte van elkaar
staan in termen van mogelijkheden om hetzij hun eigen identi-
teit of eenheid te realiseren dan wel deze eenheid voor andere
groepen tendentieel te desorganiseren. Het begrip "klasse" 1s
daarmee bovenal een verhoudingsbegrip zonder dat "de band met
de empirie” wordt of 1s doorgesneden. Zo geformuleerd 1is het
een begrip dat perspektieven biedt voor het door Tillekens en
Bilkes bepleite klassentheoretische model en geenszins rijp om
- zoals Harbers en Van Hasselt doen — naar de wetenschappelij-
ke schroothoop te worden verwezen. Wij erkennen dat er met
betrekking tot dit begrip de nodige definitieproblemen bestaan
én nog zullen ontstaan, maar menen tegelljk dat via het begrip
“klasse"” dat wat wij hiervoor het distributieve perspektief
hebben genoemd, kan worden overstegen. Het is ons onduildeli jk
hoe de ongeli jke deeluname aan het onderwi js (en de effekten
daarvan) beter dan via het begrip "klasse” in verband gebracht
kan worden met de maatschappeli jke machtsverhouding. En dat
wij dit laatste van essentieel belang achten zal allengs wel
duidelijk zijn geworden.

De verwaarlozing van de historisch-politieke kontekst van het
ongeli jkheidsdebat

Waar gaat het om? Kort samengevat: de auteurs van School en
Ongeli jkheid (en daarmee de gehele OOMO-groep) geven - aldus
de kritici - blijk van weinlg besef van de historische ontwik-
keling van het ongeli jkheidsdebat in Nederland én van de
onderwi jspolitieke strijd die dat met zich meebracht, zodat
hun visie gekenmerkt wordt door een soort sociologisch "hyper-
funktionalisme"” dat slechts de maatschappel’ jke verhoudingen
van na 1960 als basis neemt. Zowel Soutendi jk als Dronkers
geven met talrijke voorbeelden uit de sfeer van de onderwi js-
vernieuwers en de socialistische onderwijzers (Thijssen,
Boeke, Ligthart enzovoort) aan, dat de strijd in en over het
onderwijs begint zodra er sprake 1s van volksonderwijs en dat
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het bovendien juist in en door deze strijd i1s dat het konkrete
funktioneren van onderwijs wordt bepaald.

Soutendi jk en Dronkers hebben gelijk wanneer zij wijzen op het
ontbreken van historische analyses van het onderwi js en de
strijd daarover in zowel het OOMO-rapport als in School en
Ongeli jkheid. Maar, impliceert het ontbreken van dergeli jke
analyses een "sociologisch hyperfunktionalisme”? Of, anders
geformuleerd, is er in het theoretisch kader dat wij hanteren,
de zogenaamde maatschappeli jke ongelijkheidsbenadering, geen
ruimte voor begripsontwikkeling ten aanzien van de maatschap-
peli jke strijd in en over het onderwijs? En, zou deze ruimte
er wel zijn geweest wanneer wij de strijd van de onderwijsver-
nieuwers expliciet in onze analyses hadden betrokken? Vermoe-
deli jk zouden wij met historische analyses achter de hand
enkele relativeringen en nuanceringen hebben aangebracht in de
nu vaak stellig klinkende funktionaliteiten van het onderwi js-
stelsel als belangrijke schakel in het ongeli jkheidsdebat,
doordat de rol van het onderwijs als politieke arena waarbin-
nen evenzeer klassetegenstellingen worden ultgevochten, wat
scherper zou zijn aangezet. Nuanceringen, jawel, maar of daar-
mede de centrale these van de reproduktiefunktie zou zijn
ondergraven, respektieveli jk of alle verbeteringen en ver—
nieuwingen in het onderwijs te boeken zouden zijn op rekening
van alleen de strijd van progressieve onderwijzers en/of ar-
beidersbewegingen, zoals de kritici ons willen doen geloven?
Terecht heeft Van der Kley (a.w., 588), in zijn reaktie op
Soutendi jk mede aan de hand van de resultaten van de Censusmo-—
nografie Onderwijs in Nederland! erop gewezen dat, ondanks
aanwijsbare emancipatoire tendensen in onder andere onderwi js—
deelname, het zeer de vraag 1s of de relatieve posities van de
maatschappeli jke groeperingen ten opzichte van elkaar in de
konsufftie van het goed onderwijs ook aanzienlijk zijn veran-
derd.

Onder erkenning van het belang van analyses van de aard en
strekking als door Dronkers en Soutendijk bedoeld, 1ijkt dat
voorlopig het meest reéle standpunt, in afwachting van nieuwe
gegevens uit onderzoek. Dergelijke analyses zouden niet mis-
staan in een onderzoeksprogramma rond dit thema en zijn in het
programma van de al genoemde Vereniging OOMO zeer wel moge-
11 jk. Nog één opmerking. De analyse in het OOMO-rapport draagt
sterk het stempel van de onderwi jssoclologie, zoals Soutendi jk
terecht opmerkt. De vraag is wel wat daarmee wordt bedoeld.
Het is inderdaad julst dat vooral wordt gekeken naar het
soclologisch onderzoek vanaf ongeveer 1960, waarbij het stra-
mien 1s gevolgd van de boekaflevering 1975 van Mens en Maat-—
schappl j. Het is niet verwonderlijk dat in een sociologisch
tijdschrift de rol van sociologen in het debat centraal staat;
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voor het OOMO-rapport kan dat inderdaad enkele beperkingen
opleveren van de soort waarop Soutendijk en Dronkers wijzen.
Maar dat moet niet leiden tot de suggestie dat de gevolgde
redenering mank gaat doordat analyses van de historisch-poli-
tieke situatie goeddeels ontbreken en al helemaal nilet dat
dergelijke historisch-politieke rekonstrukties niet zouden
behoren tot de (onderwijs) sociologische bagage en dat daarom
de diagnose eenzijdig soclologisch zou z{i jn. Bij Soutendi jk
klinkt iets dergeli jks door, terwijl Dronkers - begri jpelijk -
juist wijst op de noodzaak voor socliologen van een historisch-
maatschappeli jke analyse van de kontekst van vddr 1945.

Hoe het ook zij, beider pleidooli voor serieuze aandacht voor
de historisch-politieke kontekst en de impliciet daarmee ver-
bonden multidisciplinaire benadering wordt door ons onder-
steund en waar mogelijk ook in landelijk verband in praktijk
gebracht.

De eenzljdigheid van het reproduktiedenken en het daaruit
resulterende défaitisme

We komen nu op een belangrijk punt, dat door vele kritici is
opgepakt en dat in feite het kernprobleem vormt van de diskus-
sle. Waar de kriticl op wijzen respektievelijk zich tegen
verzetten is velerlei, maar geldt vooral de eenzijdigheid in
het gebruik en de uitwerking van de "reproduktiefunktie” en
het ult deze opvatting resulterende determinisme, pessimisme,
défaitisme dan wel fatalisme om maar eens een aantal door de
kritici gebruikte termen te laten vallen. De kritiek richt
zich dan vooral op het eenzijdig de nadruk leggen op de afhan-
keli jkheid van het onderwijs van de bestaande maatschappeli jke
verhoudingen en de daarachter werkende krachten en machten,
waardoor onvoldoende recht zou worden gedaan aan de relatief
autonome positie van het onderwijs als maatschappi jsektor
(vgl. Leune). Tevens zou het die visie ontbreken aan een
gevoeligheid voor de emancipatoire krachten die in het onder-
wijs werkzaam zijn (de vermeende "blame the teacher”-mentali-
teit van de reproduktiedenkers, vgl. Soutendijk). Een en ander
leidt tot voorstellen om naast de reproduktiefunktie te spre-
ken van een emancipatiefunktie (Soutendijk), dan wel een re-
duktiefunktie (Harbers/Van Hasselt).

Voordat op deze kritiekpunten nader wordt ingegaan eerst een
opmerking vooraf. Het 1lijkt soms alsof de term "reproduktie”
in de kontekst van de relatie tussen onderwijs en ongelli jkheid
van vrij recente datum is en nog pas sinds kort in de diskus-
sie een rol speelt. Wellicht geldt dit in Nederland, want in
de ons omringende landen is men aan het begrip reproduktie al
wat langer gewend en misschien dat men daarom elders wat
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minder schichtig reageert}5

In ons land moeten publikaties als die van Jan Brands (1971,
1973), Cor Vervoort, (1972, 1973), Loek Zonneveld (1974), Jan
Lenders, en andere (1976) worden genoemd als signalen waarin
de gedachte dat van reproduktie sprake zou kunnen zijn, al ain
of meer impliciet naar voren komt. Op gevaar af iemand over
het hoofd te zien menen wij dat in Nederland voor het eerst en
in duidelijke termen over reproduktie wordt gesproken in 1975
en wel 1n de bundel 'Onderwijs en maatschappelijke ongeli jk-—
helid' en wel door de beide redacteuren en door Vervoort, die
met enige aarzeling maar uiteindelijk toch met instemming
Klaus Hurrelmann citeert waar deze de reproduktie en ongell jk-
heid postuleert als het resultaat van een aan egalitaire
intenties ontsproten verdelingsmodel.

Zoals gezegd behoorde spreken in termen van "reproduktie” dan
wel het "maatschappelijk ongeli jkheldsmodel” in zekere zin in
die tijd niet tot de gebruikelijke terminologie en waren
afwerende reakties vanwege het min of meer bedreigende/ontmoe-
digende karakter ervan dus te verwachten. Terziljde zij opge—
merkt dat dit achteraf gezien door Vervoort moet zijn aange—
voeld toen hij voor het nawoord van dezelfde Mens en Maat-
schappi j-bundel de volgende tekst schreef: "Wij zijn ons ervan
bewust dat deze vooronderstelling (dat de sociale wetenschap-
pen in staat zijn nieuwe perspectieven te openen door het
ongeli jkheidsprobleem als maatschappelijk probleem op te vat-
ten, F.M./A.W.) niet door iedereen aanvaard wordt: beter ge-
zegd d?or sommigen en wellicht velene niet aanvaard zal wor-
den".}” Dat is inderdaad gebleken.”” Helemaal onbegri jpell jk
is een zekere weerstand tegen de "entzauberende” werking van
deze opvatting natuurlijk niet, en dat verklaart ook de fel-
heid van een aantal reakties op dit punt. Het zal dan ook
duidelijk zijn dat dit diskussiepunt zeer fundamenteel is en
zoveel vragen en problemen oproept dat adekwate beantwoording
niet eenvoudig zal zijn, willen we niet in oppervlakkige alge—
meenheden blijven steken. Ook al omdat in de reaktie van Van
der Kley hierover al het nodige 1is opgemerkt, hoeft hier niet
alles herhaald te worden. Desondanks doen wij een poging,
waarbij soms expliciet op kritiek van bepaalde personen wordt
ingegaan. We maken drie opmerkingen.

Allereerst dat in het denken over de reproduktiefunktie van
het onderwijs door diegenen die zich daarmee bezighouden zon-
der veel problemen wordt erkend dat sommige standpunten aan
een zekere eenzl jdigheld mank gaan. De notie dat de school -
al dan niet via rechtstreekse korrespondentie 3 la Bowles en
Gintls - de belangri jkste Instantle in de reproduktieketen zou
zijn, is niet alleen eenzijdig maar legt ook te veel gewicht
bij de school. Vaak gaat dat gepaard met een zekere mate van
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“doemdenken”: voor onderwi jshervormingen die de reproduktie
zouden kunnen terugdringen, wordt weinig ruimte gezien door de
hechte verankering van de school in de maatschappij ("de
school aan banden”). De kans op verbetering via de school is
daarmee gering en paradoxaal genoeg wordt de school in dit
opzicht van veel minder belang geacht. De school daalt als het
ware in gewicht. Dergell jke noties, die ons inziens moeten
worden gezien tegen de achtergrond van de terechte kritiek op
de optimistische kijk op onderwijs als bijdragend tot pgell jk-
heid en demokratie, verdienen 1qgfrdaad kritische beschouwing
en dienen te worden genuanceerd.

Echter - en dat is de tweede opmerking = impliceert dit dat
het reproduktiestandpunt al te gemakkeli jk wordt ingegeven
door een soort ideologische vooringenomenheid en een voldoende
empirische basis ontbeert (zie onder andere Leune)? Immers, zo
is de redenering, onderwijs doet nog heel wat meer dan alleen
reproduceren, het heeft allerlei latente funkties, kweekt
naast volgzaamheid ook verzet, en resulteert bij tijd en wijle
zelfs In zolets als neo—-marxistische onderwijssociologie. Nou
valt dat met die empirische basis best mee. Eerder hebben we
al gekonkludeerd dat in de vaderlandse onderwijssociologische
diskussie de term "reproduktie” bewust is gehanteerd in een
overzicht van het na-oorlogse empirisch onderzoek » julst
ten einde de hardnekkigheid waarmee de deelname en het school-
sukses in het voortgezet onderwijs milieuspecifiek bepaald
bleek, te karakteriseren. Uit alle mogelljke empirische gege-
vens blijkt telkens weer dat deze "scheve"” verdeling weliswaar
kleine verschuivingen te zien geeft, maar dat in grote trekken
het beeld niet verandert, in Nederland noch daarbuiten. Ook na
de bedoelde evaluatie van het empirisch soclologisch onderzoek
in 1975 1is deze uitgangsstelling empirisch ondersteund en niet
in de laatste Elaats door de analyse van de volkstellinggege-
vens van 1971.2] Bovendien valt dezelfde tendens te signaleren
in de diverse analyses van Dronkers c.s. die expliciet hebben
geprobeerd veranderingen in de schoolloopbanen na te gaan door
metingen in de tijd met elkaar te vergell jken. Hun konklusies
wijzen terecht op verfijningen en nuanceringen van het alge-
meen beeld, maar ontkomen geenszins aan dezelfde vaststelling
dat het steeds weer herhaalde patroon van samenhang tussen
milieu van herkomst en schoolkeuze en schoolsukses 1in grote
trekken konstant blijft. Empirie genoeg, zo komt het ons
voor, in elk geval voldoende om deze dertig jaar lang vastge-
stelde monotonie (die waarachtig {n beleid en research niet
onopgemerkt is gebleven!) met nieuwe, althans andere theore-
tische termen te benaderen, ten einde tot verklaringen te
kunnen komen die het niveau van de deficieten, de tekorten
oversti jgen. Voor ons is de konklusie dan niet zo moeilijk te
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trekken én ligt de formulering in termen van reproduktie voor
de hand. Dat anderen kennelijk op basis van dezelfde empiri-
sche gegevens tot andere konklusies komen (reduktie van onge-
11 jkheden, emancipatie) is natuurlijk maar voor een deel terug
te voeren op een soort van "theoretische fixatie"” van de
onderzoeker, al speelt zoiets mee. Het 1ijkt belangri jker te
kijken naar het niveau waarop men uitspraken doet. Vaststel-
bare distributieve verschuivingen met effekten vooral op idi-
vidueel niveau, kunnen ons inziens terecht dergelijke konklu-
sies opleveren. Ons verhaal gaat eerder over gelijkblijvende
of althans niet essentieel gewijzigde maatschappeli jke verhou-
dingen, ondanks aanwijsbare veranderingen en verbetaringen
voor individuen en sociale kategorieén (vergelijk de toegeno-
men deelname aan het vwo en het wo van melsjes en vrou«en).
Dat brengt ons op het derde punt: het determ nisme dat het
reproduktiedenken steeds weer wordt verweten, en dat de ruimte
voor tegengestelde tendensen zou minimrali.c.er Laten we de
diskussie hierover kort en zakelijk hoi1i=a. u,vattingen en
uitspraken waarin het onderwl js wordt ifgeschilderd als een
willoos werktuig in handen van “de maats:happij”, of van
vitale sektoren daarbinnen ("de ekonomie ') of van belangen-
groepen ("de ondernemers”) zijn simplistisch eenzijdig en
misleidend en dienen te worden ontkracht voor zover dat nog
nodig mocht zijn. Dergelijke opvattingen leiden inderdaad tot
determinisme en fatalisme omdat de ruimte voor tegenkrachten
en voor andere effekten van onderwijs ogenschi jnli jk ont-
breekt. Ten overvloede: dat is niet het standpunt van de
meeste theoretici van de reproduktiethese en ook nilet het
onze. Wat dan wel? In aansluiting op wat daarover de laatste
jaren in Engeland en de Verenigde Staten is gezegd en geschre-
ven het volgende.

Anders dan in het traditionele sociologische funktionalisme
(vanaf Durkheims definitie van edukatie tot Parsons begrip van
socialisatle) doelt de term 'reproduktie' hier op de bevochten
kontinuering van de fundamentele maatschappell jke verhoudingen
(klasse-, sekse—-, enzovoort) die resulteert in een gedeelte-
11 jk onaangetaste maatschappl jformatie waarin sprake is van
dominantie en onderschikking op antagonistische basis. De
termen 'bevochten' en 'antogonistisch' duiden reeds op een
weinigzioepel verlopend, door strijd en verzet gekenmerkt
proces.

Scholen zijn geen louter reproducerende instellingen waarin de
leerlingen funktioneren als passieve opnemers van wat in ma-
nifeste en verborgen leerplannen en leergangen wordt gepresen-—
teerd en zo geruisloos worden ingevoegd in de maatschappeli jke
orde. Een dergeli jk beeld maakt een karikatuur van bij het
onderwijs betrokkenen, docenten zowel als leerlingen. Belang-
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rijker is echter dat dit soort 'hyperfunktionalisme' geen oog
heeft voor het feit, dat de maatschappelijke verhoudingen
fundamenteel worden gekenmerkt door tegenspraken, die zich in
de maatschappijsektoren en -institututies manifesteren en die
ook het onderwlijs niet onberoerd laten. Zo leveren scholen op
uiteenlopende niveaus gekwalificeerden af door de leerlingen
te selekteren en te sorteren naar diverse onderwijsstromen en
te sluizen in een hiérarchisch arbeidssysteem. Scholen leveren
aldus de voorwaarden voor het arbeidsdelig produktiesysteem en
de kapitaalakkumulatie en tegelijk voor de legitimering van
dat systeem. Zij handhaven een meritokratische i1deologie en
daarmee kondities voor de kontinuering van ongeli jkheld. Hoe-
zeer deze beide funkties, die van selektieve kwalifikatietoe-
rusting, want daar gaat het om, en die van legitimering met
elkaar in tegenspraak kunnen zijn, leert ons de huidige pe-
riode waarin door de hoge graad van werkloosheid en relatieve
'overproduktie' van hooggekwalificeerden, de legitimering van
de wiljze waarop het onderwl js funktioneert, wel onder zeer
zware druk is komen te staan. Hoe een dergeli jke pressie als
gevolg van tegenstrijdige verwachtingen naar het onderwijs, in
het onderwijs tot uiting komt, zou voorwerp van onderzoek
moeten zijn. Sommige symptomen van de huidige problemen in het
onderwl js z1 jn van deze druk vermoedeli jk het gevolg, denk
aan: demotivatie, absentie, verzet.

Waar het echter vooral om gaat is, dat wat zich in het onder-
wijs afspeelt niet eenduidig is te vatten in steeds dezelfde
termen. In onderwiljs 1s sprake van verdeling van kennis maar
ook van produktie van kennis; onderwljs werkt in zekere zin
onderdrukkend, maar heeft daarnaast evenzeer emancipatoire
werkingen; onderwijs reproduceert ongeli jkheid maar draagt ook
bij} aan vermindering van ongeli jkheden; onderwijs is sterk
verbonden met de maatschappeli jke omgeving waarin het ligt
ingebed maar is evenzeer een relatief autonome institutie. Een
dergeli jke spanningsbundel van tegenstri jdige kenmerken karak-
teriseert het funktioneren van onderwijs in onze maatschappij
en deze dient in het spreken over reproduktie steeds te worden
meegenomen. In de diskussie van de achter ons liggende jaren -
het moet gezegd - is dat niet altijd even expliciet gedaan.
'Kortom, de dialektiek van overheersing en verzet, de notie
dat scholen niet alleen overheersing leren aanvaarden noch
ulitsluitend tot verzet oproepen maar een mengeling van beide
zaken praktiseren, die notie is onder reproduktie—aanhangers
wat op de achtergrond geraakt. (...) Anders gezegd: scholen
zijn maatschappelijke instellingen met een heel bijzonder
kenmerk, nameli jk dat van een voortdurende strijd tussen hege-
moniale en tegen—-hegemoniale krachten.'

Sprekend en denkend over reproduktie van ongeli jkheid in het
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onderwljs dient men zich voortdurend bewust te zijn van een
balans tussen deze rivaliserende processen. Een dergell jke
meer 'open' benadering heeft het voordeel dat wellicht duide-
1i jker wordt welke maatschappelijke invloeden op het onderwijs
de balans naar deze of gene zijde doen doorslaan. Wanneer en
onder welke kondities hebben de konserverend-reproduktieve
krachten de overhand boven de vernleuwend-emancipatoire? Welke
rol spelen daarbij de interne determinanten binnen de relatief
autonome institutie onderwljs? Hoe wordt de dominantie van de
meritokratische ideologie tot stand gebracht en intakt gehou-
den, met welke middelen en onder welke kondities? Hoe vertalen
zich de opvattingen over bijvoorbeeld de veronderstelde hege-
monle van hoofd- over handarbeid in kriteria voor en processen
van de verdeling van schoolkennis over de diverse kategorieén
scholen en leerlingen en met welke gevolgen voor de reproduk-
tie, casu quo reduktie van ongelijkheid? Dergell jke vragen
doen recht aan de relatief autonome positie van de school maar
stellen desondanks aan de orde hoe de kondities voor de in-
standhouding van de i1deologische hegemonie in scholen gehand-
haafd blijven zonder dat ze van buiten/boven af aan de school
dwingend worden opgelegd.26 Met determinisme en als gevolg
daarvan fatalisme heeft dat naar onze mening weinig van doen.

Wat nu 1in School en Ongeli jkheild onder andere wordt betoogd
is, 1in meer genuanceerde termen vertaald, de stelling dat de
maatschappelijke krachten die van onderwijs een reproduktieve
instelling maken (op een gekompliceerde wijze en niet zonder
strijd) sterker zijn dan de emancipatoire tegenhangers. Voor
die stelling achten wij duideli jke empirische evidentie aanwe-
zig. Ons interesseert dan vooral de vraag hoe dat in zijn werk
gaat, op uiteenlopende niveaus (inhoud, transmissie, vormge-
ving, maatschappeli jke inbedding). En dan nogmaals: niet wrij-
vingsloos en zonder slag of stoot. Om met Apple te spreken:
"Waar sprake is van reproduktie komt die niet alleen tot stand
door het aanvaarden vgy de dominante ideologle&n maar ook door
oppositie en strijd”.

Tot beslult

De stelling, genuanceerd en wel, dat onderwijs mede de maat-
schappeli jke ongeli jkheid reproduceert, blijft derhalve onze
centrale stelling en wel omdat het naar onze mening duideli jk
is dat het onderwijs een bijdrage levert aan de reproduktie
van de klassenmaatschapplj. Die reproduktie kan in twee hoofd-
momenten worden uiteengelegd, namelijk de reproduktie van de
higrarchische arbeidsplaatsenstruktuur (strukturele reproduk-
tie in termen van Vervoort) enerzijds en het proces van ideo—
logische beInvloeding (identifikatie, kulturele reproduktie)
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anderzi jds. Beide momenten bestaan in onderlinge samenhang en
in wisselende sterkte, mede afhankeli jk van externe, onder
andere historisch-politieke randvoorwaarden. Handhaving van
deze stelling impliceert geenszins dat er geen ruimte zou zijn
voor verfijningen of dat wij niet gevoelig zouden zi jn voor
aksentverschuivingen in het reproduktiedenken, al was het maar
om het gevaar van een al te mechanistisch 'hyperfunktionalis—
me' te vermi jden. De kern bli jft echter onaangetast. Uit het
voorgaande moge bli jken dat we sinds ongeveer 1978 met nane
meer aandacht willen geven aan een niet-distributieve invul-
ling van het begrip maatschappeli jke ongeli jkheid; een genuan-
ceerd klassebegrip willen handhaven; de noodzaak van analyses
van de historisch-politieke kontekst van het verschi jnsel en
het debat onderschrijven alsmede beducht zijn voor determinis-
tische tendensen. Zo gezien is de kritiek - waarvan we in dit
artikel enkele punten hebben besproken - van nut geweest voor
het denken in termen van reproduktie over de thematiek, zeker
sinds het verschijnen van het OOMO-rapport. Dat ons standpunt
per se leidt tot determinisme kan ons Inziens moeilijk worden
volgehouden. Of het aanleiding geeft tot al te optimistische
verwachtingen is een andere vraag. Wij vermoeden van niet doch
zijn geneigd het definitieve antwoord op te schorten tot nader
onderzoek vanuit onze optiek 1s gestart.

Welke perspektieven voor onderzoek dienen zich naar onze me-

ning aan? Zonder enige pretentie van volledigheid 11 jken de

volgende zaken van belang:

- een voortzetting van het onderzoek naar de feitell jke
schoolloopbaan van diverse kategorieé&€n leerlingen (naar
sociale klasse, sekse enzovoort);

~ historisch-sociologisch onderzoek naar het ontstaan van
dominante ideologieén in het onderwijs en naar de materiali-
satie daarvan in de onderwi jsorganisatie;

- onderzoek naar de wijze waarop het 'gedeelde' karakter van
het onderwljsstelsel tot stand komt en zich handhaaft (stro-
menlandthese, voortbouwend op onder meer Baudelot/Establet);
aandacht voor het proces van toewijzing van leerlingen aan
de diverse stromen op het niveau van de schoolklas en op
institutioneel niveau;

- onderzoek naar de wijze waarop het onderwijs funktioneert
als reproducent van en voorbereiding op de hi&rarchische
arbeidsplaatsenstruktuur, met speciale aandacht voor wat wel
het centrale organisatieprincipe van het onderwi jsbestel
wordt genoemd: de reproduktie van het onderscheid tussen
hoofd- en handarbeid;

- naast het bovenstaand onderzoek naar de komplementaire re-
produktie, de zogenaamde kulturele reproduktie, de handha-
ving van de voorwaarden waaronder de strukturele reproduktie
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kan plaatsvinden, in casu de identifikatiefunktie van het

onderwijs en de legitimeringsbasis voor een en ander;

onderzoek naar de kondities waaronder het ontstaan van zoge-
naamde 'tegenkulturen' op school kan plaats vinden (en niet
zozeer replikatieonderzoek 3 la Willis);

- onderzoek naar de relatie tussen onderwijs en politiek,
ofwel naar het onderwijsbeleid vanuit reproduktiestandpunt:
een vrijwel onontgonnen terrein.

Dit 1s een opsomming die zonder veel moeite kan worden uitge-

breid. Van meer belang 1lijkt het de beschikbare onderzoekska-

pacitelt rond dit soort thema's te bundelen, ten einde de wat
terughoudende instanties ervan te overtuigen dat het hier gaat
om werkeli jk relevante onderwijsresearch.
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* Geschreven met Frans Meijers en verschenen in COMENIUS,
Jaargang 3, nr. 9., 1983. pp. 93-114. Hier met &én kleine
wijziging overgenomen.

1.
2.

3.

A. Wesselingh (red.), (1979).

Onderzoeksgroep Onderwi js en Maatschappelil jke Ongeli jk—-
heid, (1978).

Onder strukturele voorwaarden is onder andere te verstaan
de scheiding tussen lbo en avo, de hiérarchische opbouw
van het onderwi jssysteem enzovoort. Met ideologische voor-
waarden is de zogenaamde meritokratische ideologie be-
doeld. De opvatting met andere woorden dat a. er een
autonome technisch-wetenschappelijke vooruitgang is, die
b. resulteert in voortdurend kompleksere arbeid, welke c.
niet zonder een adekwate scholing kan worden verricht,
zodat d. de plaats die individuen innemen op de maatschap-
peli jke ladder afhankeli jk moet zijn van de prestaties
binnen een kennishiérarchie, waarblj e. deze hié€rarchle
wordt gelegitimeerd door een korrespondentie te postuleren
tussen deze kennisorganisatie en de technisch-wetenschap-
peli jke vooruitgang.

De diverse reakties omvatten in chronologische volgorde:
S. Soutendijk, "De rol van het onderwljs in de strijd voor
maatschappell jke gelijkheid"”, in: Psychologie en Maat-
schappij, nr. 14, 1981, pp.97-139 (bewerking van een reak-
tie uit 1979); K. Doornbos, Bespreking van "School en
Ongell jkheid"”, in: Pedagogische Studié&n, jrg. 56, 1979,
pp. 474-475; J. Dronkers, Bespreking van "School en Onge-
11 jkheid”, in: Mens en Maatschappij, nr. 1, 1980, pp. 89-
95; J.L. Peschar, Bespreking van "School en Ongeli jkheid",
in: Tijdschrift voor Onderwi jsresearch, 1980, pp. 42-44;
J.Leune, Wat is onderwijssociologie? Inaugurele rede.
Deventer 1980; H. Harbers en M. van Hasselt, “Onderwijs
tussen reproductie en reductie”, 1in: Amsterdams Sociolo-
gisch Tijdschrift, mei 1981l. Daarnaast zljn er nog diverse
verwijzingen in een andere kontekst dan die van een recen-
sie; zie: G. Tillekens en B. Bilkes, "Kanttekeningen bij
de maatschappeli jke ongelijkheidsbenadering”, 1in: H.
Kleyer e.a. (red.), Onderwijs, kwalificatie en arbeids-
markt. Nijmegen (LINK) 1981; J.A. van Kemenade e.a., On-
derwi js: bestel en beleid. Groningen 1981; U. de Jong
e.a., '"Veranderingen in de schoolloopbanen tussen 1965 en
1977: ontwikkelingen in de Nederlandse Samenleving en in

haar onderwijs”, in: Mens en Maatschappij, nr. 3, 1982,
pp. 26-54.
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5.

Ook al omdat de toon van de kritiek serieus 1s en vaak
degelijk en ultgebreid is gereageerd. Dat geldt bijvoor-
beeld voor Soutendijk op wiens uiltvoerige tekst al eerder
door Van der Kley is gereageerd (P. van der Kley, (1981).
Enkele andere, op zichzelf behartenswaardige opmerkingen,
kunnen in dit artikel niet worden behandeld, zoals bi j-
voorbeeld: - het op é&n hoop goolen van de Duitse poli-
tieke ekonomie van het onderwijs en de zogenaamde nieuwe
Engelse onderwijssociologie (Tillekens/Bilkes); - de on-
eligenli jke tegenstelling tussen kwantitatief en kwalita-
tief onderzoek (Dronkers, Soutendijk); - de beperking tot
binnenschoolse processen (Peschar, Harbers/Van Hasselt,
Soutendi jk).

Overigens, ook Soutendijk en Dronkers geven aan dat de
zogenaamde maatschappeli jke ongell jkheidsbenadering niet
grondig en systematisch is uitgewerkt en dat allerlel
inzichten uit onderzoek er niet in zi jn verwerkt. In het
algemeen is dat ook zo0, maar we hadden die pretentie ook
helemaal niet, dat zou eerder een trend-report dan een
aanzet tot een programma hebben opgeleverd.

Vgl. Kreckel, (1976). Kreckel maakt een verhelderend on-
derscheld tussen primaire en sekundaire dimensies van
geInstitutionaliseerde soclale ongeli jkheid. Primaire di-
mensles zijn macht, bezit en kennis; de sekundaire dimen-—
sie wordt gevormd door status of prestige, waarbij deze
laatste dimensie de primaire ongelijkheden op basis van
macht, bezit en kennis weerspiegelt en legitimeert. Socio-
logisch onderzoek, dat 1s duidelijk, heeft zich tot nu toe
meer op de sekundaire dimensie georiénteerd: het "sociale-
stratifikatieonderzoek”. Zie voor een eerste uitwerking
van Kreckels aanzet Vervoort, (1981).

Met strukturele onderbouwing doelen we onder andere op het
in stand houden van de arbeidsdeligheid (onder andere
middels een scheiding in onderwijsstromen). Met ideologi-
sche onderbouwing onder andere het in standhouden van het
vanzelfsprekende van deze arbeidsdeligheid middels de
meritokratische ideologle (zie noot 3) en de daarop geba-
seerde praktijken (individuele prestaties, selektie enzo-
voort).

Wanneer men "klasse” als een beschrijvende kategorie ge-
bruikt, is het een begrip dat verwl jst naar eeu konkreet
waarneembare groep. Gebruikt men het als theoretische
kategorie, dan verwijst het naar het, "achter” de ver-
schijningsvormen van de maatschappelil jke werkeli jkheid
liggende, theoretisch kenbare klassenkarakter van de sa-
menleving. Als politieke kategorie verwijst het vooral
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10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.
17.
18.

naar de strateglische doelen 1in de strijd met betrekking
tot de omvorming van de dominante machtsverhoudingen.

Zie voor de Nederlandse situatie G. Genemans e.a., (1980)
en P. Grob e.a., (1580).

Zie onder andere H. Kern en M. Schumanan, (1970), W. Lem-
pert en W. Thomassen, (1974). ’

Zie onder andere J. Simonse, (1977) en A. van Tienen,
(1960).

M. Vliegen en U. de Jong, (1981).

We laten sekse- en raclale verschillen hier nu even buiten
beschouwing; die zijn nlet per definitie identiek aan,
casu quo vallen niet samen met klasse-verschillen. In die
zin 1s de term "maatschappell jke groeperingen” hier in
beperkter zin bedoeld.

Het lijkt niet nodig het spoor naar de bron terug te
volgen; in elk geval vinden we bij Rolff (1967), Baethge
(1972), Altvater/Huisken (1971), Basil Bernstein (1971),
Klaus Hurrelmann (1975), Pierre Bourdieu (1970), om enkele
namen te noemen, de term “reproduktie” regelmatig terug.
Om het in andere termen, die van Korlaar, te zeggen: deze
auteurs kiezen positie in de zogenaamde "systeem—emanente
variant” van het "omgevingsprogramma” (= gelijke kansen
thematiek, F.M./A.W.) waarbij aspekten daarvan worden
gekonceptualiseerd als fundamentele kenmerken van dat
onderwijs en van de maatschappilj waarbinnen dat onderwi js
funktioneert: E. Korlaar, (1982, p. 94.).

P. van der Kley/A. Wesselingh (red.), a.w., pp. 39 en 106,
Idem, p. 128,

Men ziet de repeterende weerstanden tot uiting komen in
bijvoorbeeld de adviezen van SVO-beoordelaars en de advie-
zen van het SVO-bureau van onderzoeks-programma's en -
voorstellen die in deze termen zijn gesteld. In die advie-
zen wordt de betreffende onderzoekers vroli jk "vooringeno-
menheid” verweten omdat zij in hun theoretisch kader ervan
ulitgaan dat onderwl js reproduceert en willen nagaan hoe
dat gebeurt. Ook in het wetenschappelijk "forum” van de
onderwi jswetenschappen inklusief de onderwijssociologie
reageren sommigen zeer kritisch tot afwi jzend. Nog weer
anderen menen dat een dergelijke probleemstelling zoveel
veronderstelt dat ze weleens geheel verkeerd gesteld zou
kunnen zijn (W.C. Ultee, "Vooruitgang in de Sociologie: op
Nooij's manier?”, in: Sociologische Gids, jrg. 29, 1982,
ar. 2, pp. 159-170). Niet moellijk te voorspellen wat et
gebeurt als deze kritici ook als beoordelaars van onder-
zoekprogramma's en -voorstellen fungeren: die voorstellen
worden dus door de SVO afgewezen. Zo komt onderzoek wel
héél moeizaam van de grond!
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19.

20.
21.

22.

23.
24,

25.
26.
27.
28.

Zie: M. Apple, (1981, p, 28). Zie ook: H.A. Giroux,
(1981la, pp. l4 e.v.).

P. van der Kley/A. Wesselingh (red.), a.w., 1975,

Zie: CBS-Mededeling nrs. 7699 en 7744, Schoolloopbaan en
herkomst van leerlingen bij het voortgezet onderwi js.
Voorburg, juli 1979; J. Diederen, (1979, pp. 44-79), J.A.
van Kemenade (red.), (1981).

U. de Jong, J. Dronkers en W. Saris, (1982), B. Bakker, J.
Dronkers en H. Schijf, (1982), M. Meesters, J. Dronkers,
H. Schijf, (1982).

Vrij naar Hall, geciteerd bij M. Apple, a.w., p. 30.

Dit richt ook de aandacht op de rol die het politieke (en
dan vooral de staat) speelt in het proces van reproduktie.
Dronkers (a.w., 92) en Tillekens/Bilkes (a.w. 151) hebben
gell jk wanneer zij stellen dat in 'School en ongeli jkheid’
dit aspekt van het reproduktieproces verwaarloosd wordt.
Terecht achten z1j dit een ernstig gemis.

H.A. Giroux (1981b, p. 15).

Zie: M. Apple, a.w., p. 31.

Idem, p. 36.

De breedte van de thematiek en de komplexiteit laten
volledigheid niet toe. Voor een indruk van de diversiteit
van vraagstellingen zie het Onderzoeksprogramma van de
Vereniging tot bevordering van het Ounderzoek naar de rela-
tie tussen Onderwljs en Maatschappeli jke Ongeli jkheid
(Vereniging OOMO), juni 1982.
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ONDERWIJS EN VERANDERING VAN MAATSCHAPPELIJKE ONGELIJKHEID.
Terug naar enkele reproduktietheorie&n.*

Inleiding.

In de diskussie over de relatie tussen onderwijs en maatschap-
peli jke ongeli jkheid, wordt sinds een aantal jaren een niet
onbelangri jke plaats ingeruimd voor wat gewoonlijk wordt aan-
geduld met de reproduktiethese. De these zoekt in de kern naar
een verklaring voor de generatiegewljze kontinuering van de
hié€rarchische, a-symmetrische opbouw van de samenleving en
analyseert daarblj vooral de rol van de school.

De afgelopen jaren staat de vraag centraal welke faktoren
binnen de maatschappij en het onderwijs verantwoordeljk zijn
voor de kontinuering van fundamentele ongeli jkheidsverhoudin-
gen naar klasse, en - later ook — naar sekse en etniciteit.l
Door een dergeli jke vraagstelling, die voor wat betreft de
klasseverhoudingen aansloot bij de West-Duitse politieke eko—-
nomie van het onderwijs, keerde men zich in de onderwi jssocio-
logie tegen het heersende optimisme (ook in eigen kring) over
de mogeli jkheid door middel van het onderwiljs een grotere mate
van gelijke kansen te realiseren. Dat optimisme had in de loop
der jaren, vooral tussen 1970 en 1980, al flink wat beschadi-
ging opgelopen. Niet voor niets konstateert Vervoort, een van
de onderwijssociologen van het eerste uur, in 1980: "De geli j-
ke kansen-idee 11jkt afgeschreven: het 1s in het denken over
onderwiljs alles reproduktie wat de klok slaat”.

Deze konklusie 1ijkt inderdaad een kern van waarheid te bevat-
ten. Het 1s verrassend te moeten konstateren hoe snel en
ongereflekteerd de idee van reproduktie is overgenomen en hoe
soms de gedachte 11ijkt post te vatten dat er 'niets meer aan
te doen is'. Die zorg deel ik met Vervoort en met de kritici
van de reproduktiethese.2 Oneens ben ik echter met diegenen
die het denken in termen van reproduktie van maatschappeli jke
verhoudingen en de rol van het onderwijs daarbij, al te gemak-
kelijk afdoen als wetenschappelljk onhoudbaar. De argumenten
daarvoor ontlenen de kritieci onder meer aan het 'hyper-funk-
tionalisme' dat de reproduktiethese eigen zou zijn en dat zou
leiden tot een visie waarin voor verandering geen plaats 1is.
Aan de reproduktiethese zelf, haar ontwikkeling en plaats in
de onderwijssociologie, besteed ik elders aandacht.3 Hier volg
ik een andere route. In het debat rond de reproduktiethese van
de laatste jaren, wordt vaak een aantal auteurs als 'kroonge-—
tuige' opgevoerd om de kritiek te adstrueren. Vier van deze,
in de onderwijssociologie ontegenzeggelijk invloedrijke theo-
retici, heb ik in dit artikel bijeen gebracht. Van elk van hen

- 9] -



ga 1k na wat z1ij over reproduktie zeggen en in hoeverre het
verwl jt van een zekere mate van determinisme terecht is.

Om dat te kunnen doen, moet duidelijk zijn wat onder determi-
nisme te verstaan. Ik herken minstens drie noties, die soms
naast en dootr elkaar worden gebruikt. De eerste 1s de in de
natuurwetenschappen bekende wetmatigheid in een oorzaak-gevolg
relatie. Het belangrijkste kenmerk is hier de voorspelbaarheid
van het optreden van een bepaald verschijnsel. In de zuivere
vorm komt deze notie in de sociale wetenschappen hoegenaamd
niet voor. Toch vinden we soms sporen ervan in de onderhavige
diskussie terug, daar waar wordt verondersteld dat reproduktie
van maatschappelijke ongeli jkheid altijd, systematisch, op
dezelfde wijze (mechanisch) plaats vindt.

De tweede notie heeft betrekking op het probleem van de moge-
1i jkheden tot verandering van (sektoren in ) de samenleving.
In ons geval betreft het de vraag of het onderwijsstelsel in
staat is om, onder het gezichtspunt van reproduktie, aan
processen van verandering een bijdrage te leveren. In de
derde, daarmee samenhangende notle van determinisme wordt
gewezen op het ontbreken van handelingsalternatieven van men-
sen, omdat z1j door de sociale kontekst in hun handelen zi jn
bepaald. Hier komt het centrale probleem in de sociologie naar
voren van de relatie tussen struktuur en handelen.

Vooral de beide laatstgenoemde elementen zijn in de kritieken
aan het adres van de vier auteurs terug te vinden, vaak zonder
op bovenstaande wijze te z1ijn uiteengelegd. Ik zal mij hier
dan ook op deze laatste notlies koncentreren. Dat doe 1k mede
daarom, omdat de kritiek de indruk achterlaat dat de reproduk-
tiethese weinig of nlets te bieden zou hebben om veranderings-
processen in de relatie tussen het onderwijs en de maatschap-
pij, adekwaat te analyseren.

In dit artikel wil ik dan ook de essentie van de ideeé&n van
deze auteurs weergeven en daarmee tevens de stelling onderbou-
wen, dat het verwiljt dat de reproduktiethese de relatie tussen
maatschapplj en onderwijs beschrijft als het stelselmatig
kopiéren van de eerste door de laatstgenoemde, alleen valt vol
te houden bij een oppervlakkige kennisname van de belangri jk-
ste theorieén.t

Ik laat daarom enkele 'sleutelteksten' van de mijns inziens
belangrijkste auteurs die aan de basis hebben gestaan van het
reproduktiedenken, de revue passeren. Ik begin met Louls Al-
thusser, omdat hij op dit terrein een van de meest omstreden
theoretische aanzetten op z1jn naam heeft staan.
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Macht en ideologie: Louls Althusser over reproduktie

Ik beperk mij hier tot Althusser's meest relevante tekst over
Ideologie en Ideologische Staatsapparaten uit 1971.5 In deze
tekst wordt een van de centrale ultgangspunten van de repro-
duktiethese verwoord, namelijk dat de relatie onderwi js—maat-
schappij vanult de laatste dient te worden geanalyseerd.
Althusser's vertrekpunt is de scheiding in de maatschapplj
tussen wat Marx noemt basis en bovenbouw. In de basis vinden
we beide elementen produktiekrachten en produktieverhoudingen
terug als noodzakell jke elementen voor elk produktieproces.
Noodzakeli jk, want elke maatschappl jformatie steunt op een
dominante produktiewijze waarblj het produktieproces plaats
vindt met bepaalde produktiekrachten in en onder bepaalde
produktieverhoudingen. Afhankeli jk van de in de basis werkzame
produktiekrachten en -verhoudingen is de zogeheten bovenbouw,
die in elk geval twee kategorieén instituties kent, nameli jk
politiek-wettelijke instituties (de Staat, wetshandhaveunde
instellingen enzovoort) en ideologische instituties (religi-
euze, politieke, kulturele, onderwijsinstellingen enzovoort).
Beide vormen de geleding van elke klassemaatschapplj, omdat de
maatschappl jformaties van dit type de voorwaarden voor de
ekonomische produktiewijze moet reproduceren tegelijk met de
produktie zelf. "It follows that, in order to exist, every
social formation must reproduce the conditions of its produc-
tion at the same time as it produces, and in order to be able
to produce” (a.w., 242). Daarom moeten gereproduceerd worden:
1. de produktiekrachten (denk aan: arbeidskracht, grondstof-
fen, machines, gebouwen) en 2. de bestaande produktieverhou-
dingen (groepsgewijze mensell jke verhoudingen in arbeid ten
opzichte van elkaar, variérend per historische periode.

Waar het Althusser nu om gaat Is de vraag: wat is de rol van
de bovenbouw bij het reproduceren van de produktievoorwaarden,
deze dubbele 'conditions of the conditions of production'?
Eerst de reproduktie van de produktiekrachten en meer in het
bl jzonder de arbeidskracht. Hier 1s, in tegenstelling tot de
opvattingen van Marx en Engels, geen sprake van een homogene
opvatting van arbeid, integendeel: arbeiders zi jn op ulteenlo-
pende niveaus in uiliteenlopende mate geschoold voor ulteenlo-
pende banen en posities. Er is met andere woorden sprake van
speclalisering, van arbeidsdeling, die op zich een voorwaarde
voor produktie is en dus gereproduceerd moet worden.

Dat nu gebeurt, aldus Althusser, steeds meer buiten het eigen-
1i jke produktieproces: onder meer en vooral in het onderwi js—
systeem. Anders gezegd: het onderwijsbestel levert de op di-
verse niveaus geschoolde arbeidskracht, levert dus de ‘skills'
en de 'know-how'. Tegeli jkertijd — en dat is van belang voor
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Althusser's betoog — zorgt de school ervoor dat de arbeids-
kracht is aangepast aan de kondities van de arbeidsplaats,
'kompetent’ is, dat wil zeggen bereid is zich te voegen naar
de regels die in de arbeidssituatie gelden. De school leert de
toekomstige arbeidskracht dus ook de vereiste gedragsregels
of, zoals Althusser het zegt: “"morality, civic and professio-
nal conscience which actually means rules of respect for the
socio-technical division of labour and ultimately the rules of
the order established by class domination” (a.w., 245).
Daarmee is een tweede vorm van reproduktie, die namelijk van
de produktieverhoudingen al voor een deel aangegeven. Voor een
deel, want de werking van de 'Staatsapparaten' 1s nog niet aan
de orde geweest. Hler is het eerder gemaakte onderscheid
tussen het politiek-wettelijk niveau en het ideologisch niveau
binnen de bovenbouw van belang, want hierop baseert Althusser
het onderscheid tussen wat hij noemt repressieve staatsappara-
ten (regering, bestuursapparaat, leger, politie, justitie,
gevangeniswezen enzovoort) enerzl jds en i1deologische staatsap-
paraten anderzi jds. Althusser geeft een opsomming van de laat-
ste soort, waaronder het onderwi jssysteem, vaak in kombinatie
met het gezin, als belangrijkste wordt gezien in de huidige
kapitalistische maatschappij (in vroeger tijden eerder de
kombinatie kerk-gezin). Door zijn ogenschi jnlijke neutraliteit
als objektieve verdeler van levenskansen, fungeert de school
als reproduktie-instantie van de produktieverhoudingen. De
school doet dat door individuen uit te rusten met uiteenlopen-
de vaardigheden, kennis en 'ideologische predisposities' ten
behoeve van een arbeidsdelig produktieproces. Het past bij
Althusser allemaal prachtig in het koncert van de gezameli jke
staatsapparaten, met als partituur de ideologie van de heer-
sende klasse: "Nevertheless, in this concert, one ideological
State Apparatus certainly has the dominant role, although
hardly anyone lends an ear to its music: it 1s so silent. This
is the School” (a.w., 260)6., Het zal duidelijk zijn dat in
Althusser's theorie het onderwijssysteem fungeert als een es-
sentieel instrument zowel voor de reproduktie van de arbeids-
kracht als de reproduktie van de produktieverhoudingen in een
kapitalistische maatschappij. En, zoals MacDonald hierbij
opmerkt, individuen krijgen hun plaats in het ekonomisch sys-—
teem door de school toegewezen door 1. de hoeveelheld onder-
wijs; 2. de soort onderwi js (inhoud); en 3. door specifieke
morele en sociale houdingen ten opzichte van werk en sociale
kontrole (1977, 15).

Tot zover de ideeé&n van Althusser. Waarom zo'n betrekkeli jk
uitgebreide behcndeling van een auteur wiens bijdragen aan de
reproduktietheorie al vaak zijn besproken en bekritiseerd? De
belangri jkste reden is voor mij dat met deze tekst een impuls
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is gegeven aan de theorievorming rond 'reproduktie', zodanig
dat — meer dan daarvoor in de politieke ekonomie van het
onderwijs - de instituties school en gezin nadrukkelijk daar-
bij worden betrokken. Het ongelijkhelidsdebat in de onderwi js-
sociologie is door deze gedachtengang duidelijk beInvloed.
Daar komt bij dat in het algemeen Althusser wordt verweten
veranderingen niet adekwaat te kunnen analyseren omdat in zijn
theorie alles verstard zou raken door de onontkoombare werking
van de ideologie. Nadere bestudering van zijn theorie beves~
tigt dat beeld niet helemaal. Althusser heeft zijn theorie
julst ontworpen om veranderingen in de konjunktuur van de
jaren zestig en zeventig te kunnen aangeven. Immers hij komt
met een theorie over de ideologische werking van staatsappa-
raten om te kunnen verklaren hoe het komt dat - ondaunks ver-
schuivingen met name In de verhouding tussen hoofd- en handar-
beid die in de ekonomische verhoudingen besloten liggen - het
niet tot doorbraken komt. Juist de f{deologische (en niet de
wettell jk-repressieve) werking van de staatsapparaten is het
die in Althusser's gedachtengang het manifest worden van de
tegenstell}ngen weet te voorkomen, zij het niet afdoende en
definitief.

Ook al gaat het verwijt van determinisme in Althusser's theo-
rle dan maar ten dele op, dat neemt niet weg dat op zijn
theorie wel degelijk forse kritiek mogelijk 1s.8 In het alge-
meen 11jkt hij veranderingen in de produktieverhoudingen en
dan met name op het niveau van de werkplek, niet te zien. Zo
heeft hij geen oog voor de gemeenschappelljke kultuur van
arbeiders op de werkvloer (vgl. Willis), door de nadruk die in
zijn theorie ligt bij de arbeidsdeling, specialisatie en dif-
ferentiatie. Zijn gedachtengang mondt uit in een passief so-
cialisatiemodel waarbinnen voor de particlipanten aan dit
proces, docenten zo goed als leerlingen, weinig ruimte is voor
eigen initiatieven, gemeenschappeli jke strijd en verzet anders
dan binnen de georganiseerde kaders. Aansluitend geldt dat
onderwijs slechts wordt gezien als de aanbrenger van de beno-
digde specialistische kwalifikaties en ideologische identifi-
katies. En wel rechtstreeks, zonder aandacht voor het bemidde-
lend 'weefsel' van de 'shop-floor culture', waarmee dan ook
het zicht verdwi jnt op veranderingen die niet in de pas lopen
met de heersende (politieke) verhoudingen.9 Kortom: Althus-
ser's artikel is een interessante poging om uit te komen
boven het ekonomisch determinisme van de politieke ekonomie
van het onderwijs, een uitdagend theoretisch kader waarin
echter elke empirische invulling ontbreekt die antwoord zou
kunnen geven op de vraag hoe de kulturele werking van het
ideologisch staatsapparaat onderwijs zijn ultwerking krijgt.
In die omissie voorzien Bowles en Gintis.
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Korrespondentie en daarna: Bowles en Gintis

De volgende bijdrage aan de reproduktiediskussie komt vanuit
een geheel andere hoek. Het gaat hier om het duo Samuel Bowles
en Herbert Gintis. Belde z1jn afkomstig uit de V.S., ekonoom,
en een van hen, Gintis maakte deel uit van het roemruchte
researchteam van Chr. Jencks (1972). Zo mogelijk nog invloed-
rijker dan het artikel van Althusser is hun in 1976 gepubli-
ceerde boek "Schooling in Capitalist America”, met als onder-
titel: "Educational Reform and the Contradictions of Economic
Life". De reikwijdte van hun theorie, de zogenaamde korrespon-
dentietheorie is erg groot geweest en nog steeds invloed-
rijkl0, zowel im positieve als in negatieve zin. Positief
omdat evenals bij Althusser het geval was, de theorievorming
over de sociaal-ekonomische reproduktie erdoor is gestimu-
leerd. Negatief in die zin, dat van het werk van Bowles en
Gintls nogal selektief en eenzijdig gebruik is gemaakt. De
meeste kritici komen niet verder dan de essentie van de kor-
respondentietheorie 1isoleren van de kontekst waarin Bowles en
Gintis haar plaatsen, de eenzijdigheden sterk overbelichten om
vervolgens de theorie in zijn geheel min of meer ridikulise-
rend te verwijzen naar de vuilnisbelt van de radikale pedago-—
glische denkbeelden.

Waar gaat het om? Om een versie van de theorie van de sociaal-
ekonomische reproduktie, waarbij door Bowles en Gintis de
causale en doorslaggevende kracht is gesitueerd in de struk-
tuur, de relaties en de patronen van het produktieproces en in
het bijzonder de arbeidsplaats. Heel algemeen gezegd, stelt de
korrespondentietheorie dat het hiérarchisch opgebouwde geheel
van waardepatronen, normen en vaardigheden die kenmerkend zijn
voor de arbeidskracht en de dynamiek van de klasseverhoudingen
in het kapitalisme, een afspiegeling vinden in de sociale
dynamiek van de dagelijkse gang van zaken in scholen. Zo
bezien zorgt het onderwil jsproces ervoor, middels zijn proces-
sen en relaties in de schoolklas, dat via de school leerlingen
worden afgeleverd met houdingen en disposities die hen dociel
maken en ontvankelijk voor de sociale en ekonomische eisen van
een op kapitalistische leest geschoeide ekonomie. Dit alles
komt duidelijk naar voren in een voor Bowles en Gintis kenmer-
kend citaat: "The educational system helps to integrate youth
into the economic system, we believe, through a structural
correspondence between its social relations and those of pro-
duction. The structure of social relations in education not
only inures the student to the discipline of the workplace,
but develops the types of personal demeanor, modes of self
presentation, self image and social class identifications
which are crucial ingredients of job adequacy. Specifically,
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the social relations of education ~ the relationship between
administrators and teachers, teachers and students, students
and their work - replicate the hierarchical division of labor"
(1976, 131).

Op het eerste gezicht biedt dit na Althusser niet zoveel
nieuws. Ook hier gaat het om een tweetal funkties van het
onderwi jssysteem, namelijk het leveren van op uiteenlopende
wijze gekwalificeerde arbeidskracht voor het ekonomisch sys-
teem door middel van het aanbrengen van technisch-kognitieve
vaardigheden enerzi jds en anderzi jds de reproduktie van die
vormen van bewustzijn, disposities en waarden, noodzakell jk
voor het in stand houden van "instituties en verhoudingen die
de omzetting van arbeld in winst bevorderen” (a.w., 129).

Toch ligt het aksent anders. Het citaat spreekt van een direk-
te en strukturele korrespondentie tussen ekonomische verhou-
dingen en, let wel, de struktuur van socliale relaties zoals
die zich tussen de partners in het onderwijsproces op school
uitdrukt. Kortom het zijn de struktuurkenmerken van de ekono-
mische sfeer die hun schaduw werpen op het onderwi jsproces.
Dat is niet terug te vinden bij Althusser, die ideologische
identifikatie een veel centraler plaats geeft dan de overeen-
komstige kenmerken tussen beide grootheden op het punt van
onder— en bovenschikking in de sociale relaties (vgl. Giroux,
1981 b., 6). Bowles en Gintis leggen dus een verbinding tussen
de soclale verhoudingen op de arbeidsplaats en die op school.
Maar, en dat is ook een punt waaraan de meeste kritici voor-
bi jgaan, het gaat hen niet zomaar om werk, arbeid of arbeids-
plaats in het algemeen. Z1j baseren zich heel nadrukkelijk op
vervreemde arbeid zoals beschreven door Marx en anderen, waar-
bij arbeid in brede zin een filosofisch concept wordt, te zien
als 'het verrichten van produktieve arbeid in het algemeen’.
Zo gezien zijn de 'korrespondenties' waarover Bowles en Gintis
spreken veel breder gebaseerd dan alleen op fysieke en mate-
riéle omstandigheden van de konkrete arbeidsplaats met zijn
gezag, hiérarchie, monotonie, enzovoort. Vervreemding 1s dus
een centraal koncept in hun theorie en het is hier dat de rol
van het onderwijs vooral naar voren wordt gehaald. Onderwijs
dient in de korrespondentietheorie van Bowles en Gintis die
kwaliteiten blj te brengen die de leerlingen ertoe bewegen de
vervreemde arbeidssituatie te aksepteren. Dat zoiets gebeurt
komt niet door de omstandigheid dat het onderwl js zo '11 jkt
op' de arbeidssitatie, want dat {s natuurlijk niet het geval,
al geven oppervlakkige Interpretaties daartoe aanleiding. Het
onderwi jsbestel korrespondeert met het ekonomisch systeem in
die zin, dat een bepaalde vorm van bewustzijn wordt bi jge-
bracht op school. "Het gaat dan om: patronen van boven-— en
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onderschikking in het produktieproces, verdeling en toeé&ige-
ning van produktieve middelen, en de mate van sociale afstand
en solidariteit onder diverse frakties van de bevolking, man-
nen en vrouwen, blanken en zwarten, arbeiders en employees, om
enkele van de belangrijkste te noemen” (a.w., 126).

Welke mechanismen bevorderen dit proces van reproduktie? Bow-—
les en Gintis wijzen op de dwang- en machtsmiddelen 1in de V.S.
(de zogeheten repressieve staatsapparaten van Althusser) maar
voegen daar direkt aan toe dat zolets niet voldoende kan zi jn.
Het zal nodig zijn het bewustzijn van de arbeidende mens
zodanig te beinvloeden en te vormen dat een soepele kontinue-
ring van het ekonomisch systeem gewaarborgd is: "The reproduc-
tion of the social relations of production depends on the
reproduction of consciousness” (a.w., 127). Het invoeren van
de jeugdigen in het ekonomisch systeem wordt vergemakkeli jkt
door een reeks van instituties waaronder gezin en school die
fungeren als de lokaties (sites) waar dit proces plaats vindt.
En de middelen die de school daarbij gebruikt z1ijn afgeleid
van de centrale taken (kwalifikatie en legitimatie AW) en
bestaan uit ideologische, kognitieve en bewustzijnsvormende
processen: 1. het bijbrengen van de technische en kognitieve
bekwaamheden; 2. het legitimeren van maatschappell jke onge-
11 jkheid; 3. opleiden, sorteren en toewijzen van menskracht
aan uiteenlopende maatschappeli jke posities; en 4. het 'in-
sli jpen' van "the stratified consciousness on which the frag-
mentation of subordinate economic classes 1s based.” Langs
deze 11 jnen 1s volgens Bowles en Gintis de korrespondentie
gesitueerd tussen onderwiljs en klassenstruktuur (a.w.,
129/130).

Aan deze veronderstelde korrespondentie geven zij een nadere
uitwerking als zij vaststellen dat hi&rarchische verhoudingen
in de arbeidsplaats terugkeren in de gezagsverhoudingen tussen
beheer/bestuur van scholen, doceaten en leerlingen. Vervreem-—
ding van de eigen arbeid achten zlj weerspiegeld in het gebrek
aan zeggenschap over inhoud en vormgeving van het onderwijs,
het meritokratische competitiesysteem, de externe beloning en
het cijfersysteem. In scholen, aldus Bowles en Gintils, wotrden
jonge mensen vertrouwd gemaakt met maatschappeli jke verhoudin—
gen die terugkeren op de arbeidsplaats. Per schooltype worden
op gedifferentieerde wijze de met het niveau van de arbeids-
plaats korresponderende kwaliteiten aangebracht. In de Ameri-
kaanse 'junior high school' bijvoorbeeld zijn andere vaardig-
heden en kwaliteiten van belang ten dienste van eenvoudige
uitvoerende arbeid dan in 'teachercolleges' die meer voorbe-
reiden op zelfstandige arbeid en toezichthoudende funkties
(a.w., 131/132),

- 98 -



Als we het werk van Bowles en Gintis op deze manier beki jken,
dan wordt duidelijk dat hun analyse een belangrijk element aan
die van Althusser toevoegt: de zelfstandige werking van de so-
ciale verhoudingen op de werkplek en in korrespondentie daar-
mee die op school en in de schoolklas. Deze verhoudingen
dragen het stempel van (klassegebonden) kulturen. Bij Bowles
en Gintis z1 jn het kortom, anders dan bij Althusser niet de
individuele actoren waar het onderwijs middels zijn ideologi-
sche werking op inspeelt, maar de kulturen waar de actoren
deel van ultmaken. Overigens is dit geen echt uitgewerkt thema
in hun boek, hoewel duidelijk zal zijn dat deze historische
dynamiek van een groeps— of klassekultuur, aanknopingspunten
biedt bij hun historische analyse van de ontwikkeling van het
onderwi js in de V.S., waaraan Bowles en Gintis drie hoofdstuk-
ken wijden. Deze 1ijn wordt door Bowles en Gintis niet konse-
kwent vastgehouden. Zo wijst Stuart Hall terecht op een wen-
ding in het betoog van de beide auteurs. Zij beginnen hun
betoog met een sterke 'ekonomistische' teneur, maar gaandeweg
wordt die koers verlaten om plaats te maken voor een verkla-
ring van het onderwijsproces in termen van effekten in de
sfeer van legitimatie, normering,groepsrelaties, bewustzi jn
enzovoort. Dit is verklaarbaar: z1j laten zien hoe onderwijs
korrespondeert met ekonomische verhoudingen door de "juiste”
soort arbeidskracht te reproduceren; de plaats waar dit ge-
beurt is de school. Het middel daarbilij is de (enigzins) ge-—
schoolde arbeidskracht vooral ult te rusten met bepaalde nor-
men, bewustzijn, opvattingen, houdingen enz.; de mechanismen
liggen dus op het terrein van de ideologie, identiteitsvorming
enz. Met andere woorden Bowles en Gintis switchen van een
materialistisch-ekonomische naar een meer ideologische theo-
rie; bewustzijnsvorming (zie hiervoor) staat zeer centraal,
evenals het concept 'vervreemding' (Hall, 1977, 48 e.v.).
Maar, zo beoogt Hall verder, dan volgt een verrassing. Want
wie als lezer met bewustzijn en vervreemding wordt gekonfron-
teerd, verwacht een theorieaanzet die het aksent legt op
indirekte, bemiddelde verbanden. Opvallend 1s echter dat deze
bemiddelde samenhang tussen bijvoorbeeld ekonomische kondities
en bewustzijn niet wordt uitgewerkt, maar wordt vervangen door
vrijwel direkte samenhangen, door een direkte replikatie van
maatschappeli jke strukturen in de onderwi jsstruktuur. Produk-
tieverhoudingen en sociale verhoudingen in scholen z1ijn, zo
zeggen deze auteurs, verbonden door een "straightforward cor—
responding principle”. Hall stelt vast, dat daarmee verrassen-—
de parallellen opdoemen, die zeker aanspreken maar, aangezien
hun argumentatie slaat op een proces van komplexe bemiddelin-
gen, suggereert hun betoog nu tegeli jkertijd dat deze worden
gedragen door direkte relaties: dit leidt tot een theoretische
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onevenwichtighe{d in de kern van het boek (idem, 51).

Dat is jammer, want juist uit die historische analyse bli jkt
dat verandering in onderwijs en maatschappij, in onderlinge
verhouding, Bowles en Gintis niet 1s ontgaan. (Men vergell jke
de ondertitel van hun boek en de titel van deel III: "The
dynamics of educational change") De relatie tussen maatschap-
pl jverandering en veranderingen in het onderwiljs wordt in drie
historische perioden in de V.S. bestudeerd. Overduidelijk is
daarbi j dat Bowles en Gintis de impulsen voor onderwijsveran-
deringen leggen in de wijzigingen die optreden in de ekonomi-
sche sfeer. Meer in het bijzonder in de produktie, de klasse-
samenstelling van de arbeidskracht, en de identiteit van on-
derdrukte groeperingen . Hun verwiljt aan de alternatieve bewe-
gingen voor ander onderwijs in de Verenigde Staten, zoals de
'Free schools movement', is juist dat die te idealistisch zijn
en geen oog hebben voor die maatschappelijke, in het bijzonder
ekonomische determinanten (a.w., 253). In zoverre 1s hun werk
inderdaad niet 'van deterministische smetten vrij'. Soms
gloort een spoor van hoop: ook Bowles en Gintis zien ruimte in
de door henzelf gekonstrueerde 'houdgreep' van de ekonomische
struktuur. Zij stellen vast dat beide sektoren, ekonomie en
onderwljs, een relatieve zelfstandigheid en een eigen dynamiek
kennen, waarbij bli jkt dat het onderwi jssysteem statischer
opereert dan het ekonomische systeem. Het gevolg daarvan is
dat voortdurend de kans bestaat dat beide systemen niet per-
fekt met elkaar korresponderen ('a significant mismatch'),
juist door de historische dynamiek in de produktieverhoudingen
en de transformaties in de klassenstruktuur: "Thus, the rela-
tive static educational system periodically falls out of cor-
respondence with the social relations of production and be-
comes a force antithetical to capitalistic development” (p.
236). Ook dit proces van het 'schuren' van beide systemen,
zien Bowles en Gintis als een bron van verandering in het
onderwijs, doordat de aanpassing van het onderwijs op termijn
langs verschillende wegen plaats vindt (236/237).

Maar daarmee hebben we het wel gehad; in het algemeen blijven
z1] de dynamiek van onderwijsverandering situeren in de ekono-
mie. Daar doen hun opmerkingen over het ontstaan van massa-
onderwijs in de V.S. als resultaat van de klassenstrijd (239)
en over het revolutionair potentieel van scholen (263) weinig
aan af. Op dat punt 1s de kritiek overwegend terecht. De
zelfstandige rol die het onderwijs kan spelen, doordat juist
de (algemene) ideologie en de (klassegebonden) kulturen elkaar
ontmoefen en met elkaar botsen, wordt niet ter diskussie ge-
steld.
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Pierre Bourdieu: reproduktie en kultuur

De relatieve autonomie van het onderwijs, haar zelfstandige
rol, staat julst centraal in het werk van Bourdieu, die tot
een van de eerste theoretici van de reproduktiethese moet
worden gerekend. Ik koncentreer mij hier op twee van zijn
teksten: de bundel La Reproduction (1970), geschreven met Jean
Claude Passeron, en het artikel 'Cultural reproduction and
social reproduction' (1973). De reden daarvoor is dat beide
teksten tesamen een eerste indruk geven van Bourdieu's theo-
rievorming omtrent reproduktie. Maar, al snel blijkt dat voor
een goede indruk van Bourdieu's opvattingen over reproduktie,
toch ook andere teksten moeten worden geraadpleegd, zoals:
(1964, 1966, 1971a, 1971b,1971c, 1974, 1978, 1979a en 1979b).
In het besef dat elke poging om in kort bestek het werk van
Bourdieu samen te vatten noodzakeli jkerwi jze leidt tot schema-
tisering en het weglaten van vele van esprit getuigende in-
zichten, waag ik het erop zijn gedachten omtrent reproduktie
als volgt weer te geven.

Voor Bourdieu en zijn medeauteurs is de centrale funktie van
het onderwijs het reproduceren van de a-symmetrische, hiérar-
chische relaties tussen groepen of klassen in de maatschappil])
alsmede het legitimeren van deze relaties. Het gaat er dan om
de ongelljke machtsverhoudingen te reproduceren zonder daarbij
(fysiek) geweld te gebruiken. Bourdieu verwerpt opvattingen
van reproduktie die het onderwiljs simpel opvatten als een
splegel van de maatschapplj. Scholen zijn juist relatief-
autonome instituties, indirekt beiInvloed in hun funktioneren
door andere sektoren van de maatschappij, met name de poli-
tieke en ekonomische. Van een direkte reproduktie van maat-
schappell jke verhoudingen is dan ook geen sprake. Het gaat
juist om een zeer subtiele, nauweli jks merkbare vorm van
reproduktie, nameli jk die van de dominante kultuur van een
samenleving, het stelsel van waarden, normen, gebruiken en
taaluitingen van de dominante klasse in de maatschappl j die
zich deze schat aan kultureel kapitaal heeft toegeéigend en
haar beheert. Onder kultureel kapitaal verstaat Bourdieu: een
konfiguratie van disposities, gedragingen en verworvenheden_op
het gebled van kulturele praktijken en waardenoriéntaties.
Voor de school is daarin een belangrijke taak weggelegd: het
bewaren (konserveren) van kultuur en het reproduceren van deze
kultuur. Door middel van wat Bourdieu aanduidt met 'symbolisch
geweld' (het in het denken en de kommunicatie opleggen van be-
paalde inhouden, betekenissen en kategorie&n) wordt het kultu-
reel kapitaal vrijwel onaangetast overgedragen aan die groepen
leerlingen die daarvoor ontvankelljk zijn. Van belang daarbi]j
is het zo te doen overkomen dat hier sprake is van een zelf-
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sprekende kulturele erfenis van welhaast natuurlijk karakter.
In Bourdieu's visie wordt kultuur op die manier een mechanisme
voor de reproduktie van sociale klassen. In 'cultural repro-
duction and social reproduction', waarin de relatie tussen
beide processen wordt uitgewerkt, spreekt Bourdieu over de
onderwi jssociologie als “"de wetenschap van de verhouding tus-
sen kulturele en sociale reproduktie”, over "de bijdrage die
het onderwijs levert aan de reproduktie van de struktuur van
de machtsverhoudingen en de symbolische verhoudingen tussen de
klassen, door bij te dragen aan de reproduktie van de verde-
lingsstruktuur van kultureel kapitaal van deze klassen”. En
even verderop: "Dat wil zeggen: ons objekt wordt de produktie
van habitus, het systeem van disposities dat bemiddelend op-
treedt tussen struktuur en alledaagse praktijk (1973, 71/72;
mi jn onderstreping, AW). "Aldus reproduceert kultuur in een
herschapen (transfigured) en daardoor onherkenbare vorm de
struktuur van de heersende sociaal-ekonomische verhoudingen
(..+), het produceert direkt een beeld van de maatschappij,
aangepast aan de struktuur van de sociaal-ekonomische verhou-
dingen, die bijgevolg worden gezien als natuurlijk, en draagt
zo bij tot de symbolische ondersteuning van de bestaande
krachtsverhoudingen™ (1971c, 1255).

Handhaven en kontinueren van de eigen maatschappelijke positie
van de elite, door middel van een met symbolisch geweld over
te dragen habitus, die leidt tot inwijding in het bezit van
het kultureel kapitaal van de heersende klassen, zo zou men
het enigzins gesimplificeerd kunnen samenvatten. Het brengt
Bourdieu tot de volgende uitspraak: "Inderdaad, van alle in de
geschiedenis geprobeerde oplossingen voor het probleem van de
overdracht van macht en privileges, bestaat er geen die beter
gemaskeerd is en daardoor meer geschikt voor samenlevingen die
de meest evidente overdracht via erfenis van macht en voor-
rechten ontkennen, dan de oplossing die het onderwijs levert,
doordat het onderwi jssysteem bijdraagt aan de reproduktie van
de struktuur van de klassenverhoudingen en tegeli jkertijd die
funktie-uitoefening weet te verhullen door een ogenschi jnli jk
neutrale attitude”™ (1973, 72). Op deze wijze 1s het onderwljs
dus een niet onbelangri jke schakel in de reproduktieketen: het
vormt een vitale soclale en politieke faktor in het proces van
klassereproduktie volgens Bourdieu. Juist door de ogenschi jn-
1i jke neutraliteit van de school als verdeler en doorgever van
elementen en verworvenheden van een algemeen hooggeachte kul-
tuur, kan de school ongeli jkheid realiseren uit naam van
geli jke kansen en objektiviteit. Op dit punt zijn de overeen-
komsten met Althusser evident. Op deze wijze rangeert Bourdieu
zich ook in een middenpositie tussen een strikt idealistisch
uvitgangspunt (de school staat 'los' van externe belnvloeding
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van buitenaf) en de meest orthodoxe, radikale kritiek van de
politieke ekonomie (de school ligt praktisch aan banden van de
kapitalistische ekonomie). Maar, om dat te kunnen volhouden
moet wel lets meer worden gezegd over de positie die het
onderwi Jjssysteem inneemt.

Dat brengt ons op een uiterst belangrijk element in de theorie
van Bourdieu: het 'leerstuk' van de relatieve autonomie van
het onderwijssysteem. Bourdieu wil daarmee zeggen dat een
noodzakeli jke voorwaarde voor de reproducerende taak van het
onderwli jssysteem precies is gelegen in een relatief-autonome
positie ten opzichte van externe instanties. Het 1Is deze mate
van zelfstandigheid die de school in staat stelt te werk te
gaan volgens eigen, intern-logische beginselen van overdracht
van kennis, van selektie, van evaluatieve procedures ('goed
onderwi js vraagt nu eenmaal om...') en zichzelf te kontinueren
door de opleiding van onderwijsgevenden die vervolgens weer
een plaats innemen in het eigen systeem. Door deze 'logica' te
volgen, aldus Bourdieu, lukt het de school paradoxaal genoeg,
juist om zijn externe, reproducerende taken adekwaat te ver-
vullen. "Son autonomie relative lul permet de servir les
demandes externes sous le dehors de 1'indépendance et de la
neutralité, c'est a-dire de dissimuler les fonctions sociales
dont 11 s'acquitte et, par 1d, de les remplir plus efficace-
ment” (1970, 209). Zo gezien fungeert de relatieve autonomie
van de school als een soort "dekmantel” voor haar selekterende
en reproducerende werk.

Achter deze onafhankeli jkheid echter, ligt de fundamentele
afhankeli jkheid van het onderwijssysteem van een systeem van
machtsverhoudingen doordat de kulturele keuzen die zowel in de
selektie van onderwi jsinhouden tot uitdrukking komen, alsook
de verdeling van de leerlingen over de hiérarchisch geordende
schooltypen, de maatschappelijke hiérarchle van klassenkultuur
en -struktuur weerspiegelen. Het kulturele erfgoed en de kul-
turele ethos die de school overdraagt, maken deel uit van de
dominante kultuur, eigendom van en gesteund door de heersende
klasse. Door het onderwl jssysteem een zekere mate van auto-
nomie te delegeren, staat de heersende klasse het onderwi js
toe effektief als reproduktiemechanisme te funktioneren (vgl.
Mac Donald, 1977, 41), Het al genoemde kultureel kapitaal is
daarbij een middel: het is geworteld in de klassebepaalde
kontekst van het gezin: een kind 'erft' een stelsel van bete-
kenisgeving, stijl, gedrag, disposities, wijze van denken en
redeneren dat in ongelijke mate maatschappell jke waardering
genlet. Wat de school nu overdraagt is fin hoge mate bepaald
door de kulturele bagage van de heersende klassen, zij het dat
het wordt gebracht als "a cultural heritage which is consi-
dered as being the undivided property of the whole society”
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(1973, 73). Het onderwijsaanbod 'valt' dan ook alleen goed bij
die leerlingen die al vertrouwd zijn met de betreffende kul-
tuur. Om het nog eens in de (zelfs in het Engels!) onverwoest-
bare stijl van Bourdieu te formuleren: "By doing away with
giving explicitly to everyonme what it implicitly demands of
everyone, the educational system demands of everyone alike
that they have what it does not give" (1973, 80).

Tot zover een sterk gekondenseerde weergave van de ideeén van
Bourdieu. Opvallend is daarbij dat hij erin slaagt om de
werking van ideologie in relatie tot klassegebonden kulturen
open te leggen in het begrip 'kultureel kapitaal' (Terzi jde
zij opgemerkt dat de school geen monopolie heeft: ook langs
andere wegen 1s volgens Bourdieu verwerving van kultureel
kapitaal mogelijk). Ideologlie is in zijn termen een specifieke
selektie van kulturele elementen die door haar konfiguratie
een selektie teweeg brengt in kulturele stijlen, oftewel de
habitus van afzonderlijke individuen. Het is duidelijk en
weinig betwist dat hiermee een nieuwe dimensie aan de repro-
duktiethese 1s toegevoegd, die bij de vorige, hier besproken
auteurs ontbreekt. Toch maakt Bourdieu's analyse de zaak op
een aantal punten minder helder; hetgeen verklaart waarom er
binnen de reproduktiethese meestal slechts zijdelings aandacht
aan geschonken wordt. Voor een deel komt dit, omdat het begrip
'kultureel kapitaal' gemakkelijk aanleiding geeft tot het
hernemen van een geli jke-kansen—-benadering. Met dit begrip in
de hand kan immers worden gesteld dat het "deficiet” van de
“lagere sociale milieu's” zou steunen op een gemis aan het
vereiste kultureel kapitaal. Vanuit de reproduktiethese bezien
is het begrip kultureel kapitaal kortom ambivalent, om min-
stens twee redenen. Ten eerste is het door Bourdieu gehanteer-
de klassebegrip bijzonder vaag.l4 Ten tweede worden in het
begrip 'kultureel kapitaal' weliswaar ideologie en kultuur
samengenomen, maar wordt het resultaat daarvan niet verder
uiteengelegd. Kultureel kapitaal wordt daarmee een even vaag
en algemeen begrip als ekonomisch kapitaal dat was voor de
politieke ekonomie. Met name de processen waarmee 'kultureel
kapitaal' wordt overgedragen ontsnappen zo weer aan de aan-
dacht, net zoals dat eerder het geval was met de binnenschool-
se prozessen in de traditionele onderwi jssociologie.

Hoe zit het tenslotte in Bourdieu's theorie met de mogeli jkhe-
den die het onderwijs biedt voor verandering? Ogenschijnlijk
is daarvoor weinig ruimte in zijn theorie en de weinige plaat-
sen in zijn werk waar wél iets wordt gezegd in die richting,
liggen verspreid in de door mij bestudeerde teksten. Zo in
'Les Heritiers', waar het einde van het boek een ‘'scenario’
bevat voor de strijd tegen ongeli jkheid en voor demokratisch
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onderwil js en een 'rationele' pedagogiek. Hier schemert een
dialektische kijk op onderwijs door, en zeker geen stri¥§
deterministische. Zo ook enkele malen in 'La Reproduction’
waar vooral de relatieve autonomie van het onderwiljs 11jkt te
worden aangegeven als de enige uitweg. Die gedachte 1lijkt mij
julst: in die relatieve autonomie ligt de ruimte voor het
onderwijs om te manouvreren, liggen de mogelijkheden voor een
onafhankeli jke opstelling en voor verandering. In beide boeken
echter 1ijkt het erop dat de dubbele positie van het onder-—
wijs, zijn emanciperende en reproducerende taak, weinig expli-
cliet naar voren komt; dat de dialektiek van die tweezijdige
beweging, waarin maatschappelijke faktoren medebepalend zijn
voor het resultaat dat scholing teweeg brengt, te welnig
wordt onderkend. Herlezing van sommige passages uit La Repro-
duction versterkt die indruk alleen maar. Zo stellen Bourdieu
en Passeron dat het onderwijs zijn dubbele funktie van sociale
integratie en handhaving van het klasse—karakter van de maat-
schappij, alléén zo perfekt kan vervullen door de geraffi-
neerde konstruktie van het onderwijsstelsel. Letterlijk vallen
daar termen als 'het sociale mechaniek' en 'het systeem van
dubbele bodems' (1970, 238). Op dat punt heeft Snyders
(1979,205) gelijk als hij zegt dat de auteurs op deze wijze de
school iedere mogelijkheid tot echte onafhankelijkheid ontne-
men, omdat zo alles in dienst komt te staan van het komplot.lé
Moeten we Bourdieu nu rangschikken onder de auteurs die het
onderwi js degraderen tot een soort kopleé&r—apparaat van de
maatschappeli jke verhoudingen, zoals sommige kritici doen?

In een artikel uit 1978, getiteld 'Classement, déclassement,
reclassement', formuleert Bourdieu een vinnig weerwoord aan
die kritici. Hij verwijt hen de analyse in Les Heritiers en La
Reproduction slecht te hebben gelezen dan wel niet te hebben
begrepen en in elk geval te hebben gesimplificeerd tot een
onaanvaardbaar niveau ("jusqu'au simplisme”, p. 19), dat elk
denken in termen van verhoudingen onmogell jk maakt. En vervol-
gens somt hij een drietal redenen op die het hem onmogell jk
maken op dit soort kritiek, die hem determinisme verwijt en
die van vooringenomenheid blijk geeft, in te gaan (p. 22).
Interessanter dan deze polemische (en niet van retoriek ge-
speende) reaktie, is de beschouwing (gelardeerd met cijfers
over de bereikte onderwijsniveau's per sociale klasse 1in
Frankri jk) over de spanningsverhouding tussen stabiliteit en
verandering in de samenleving en de rol van het onderwijs
daarbi j.

In een Weberiaans aandoende analyse worden de inhaalbewegingen
van maatschappeli jke groepen, met als doel positieverbetering
op het terrein van ekonomisch, kultureel of scolair kapitaal,
vergeleken met de dynamiek van een (wieler?)wedstrijd: er 1is
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beweging; er zijn uitlooppogingen enz. Maar de onderlinge
afstand blijft gelijk. Anders gezegd: de voortdurende beweging
laat het geheel, in de tijd gezien, grotendeels intakt. "Als
we dat mechanisme zien, dan zijn diskussies in het onderwijs
over kontinuIteit en verandering, over struktuur en geschie-
denis, over reproduktie en 'produktie van de samenleving',
betrekkeli jk zinloos. Bij dit soort debatten wil men niet
erkennen dat de tegenstellingen en de maatschappelljke strijd
niet allemaal altijd in tegenspraak zijn met de handhaving van
de gevestigde orde” (a.w., 22). En, typisch Bourdieuaans: "la
permenance peut étre assurée par le changement et la structure
perpétuée par le mouvement” (ibid.). (...) "deze tegenstrij-
dige aspekten van de werkeli jkheid zijn in feite onlosmakeli jk
met elkaar verbonden dimensies van eenzelfde proces.” (ibid.)
Bourdieu ziet de konkurrentiestrijd tussen groepen als een
vorm van klassestrijd, die alleen gevoerd kan worden omdat de
onderliggende klassen de inzet aksepteren die hen door de
dominante klasse wordt voorgesteld. (Hier dus de werking van
de ideologie, AW). Het is een stri jd die tegelljk integreert
("lutte intégratrice') en reproduceert ('reproductrice'), want
wie aan dit soort van achtervolging meedoet - vanuit een bij
voorbaat kansloze positie, gelet op de konstant bli jvende
maatschappeli jke verschillen ~ erkent daarmee de legitimiteit
van de doelen die worden nage jaagd door hen die hij achter-
volgt. (ibid.)

Mijn konklusie op dit punt is toch min of meer ambivalent. In
oudere teksten, zo moeten we konkluderen, wordt het verschi jn—
sel reproduktie door Bourdieu op enigszins deterministische
wiljze behandeld. In z1jn latere werk treffen we een meer rela-
tiverende opstelling aan en is er ruimte voor foandering door
strijd, tegenspraken, konflikt en konkurrentie.

'Things must be kept apart': Basil Bernmstein

Wie ook maar enigszins bekend is met het werk van Bernstein,
weet dat het eigenlijk onmogelijk is hem in kort bestek te
behandelen. We moeten ons dus beperken door ons evenals bij
Bourdieu uitsluitend te concentreren op die teksten die theo-
rievorming rond reproduktie bevatten en andere daarbij slechts
te betrekken voor zover zij aanvullingen leveren. Ik richt mij
dan ook vooral op het slothoofdstuk uit 'Class, Codes and
Control', Vol 3, 'Aspects of the relation between education
and production' (1977, revised edition). Deze keuze kan worden
gerechtvaardigd doordat de begrippen uit eerdere publikaties
van Bernstein sinds ongeveer 1965 in deze tekst terugkeren en
bovendien doordat Bernstein hierin ook opmerkingen maakt aan
het adres van eerder hier besproken auteurs. Mijn taak 1s
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daarmee wel aanzienlijk ingeperkt, maar daarmee nog niet in
dezelfde mate vereenvoudigd, ook al omdat Bernstein's gedach-
tengang steeds gekomp&}ceerder en zljn stijl minder toeganke-
11 jk 11 jkt te worden. !

Meer dan Bourdieu gaat het Bernstein vooral om overdracht
(transmission), die ertoe leidt dat uiteindelijk de maatschap-
pelijke orde door leerlingen wordt eigen gemaakt. Door onder-
wl jsprocessen reproduceert de samenleving zichzelf in het
bewustzijn van het individu (hier steunt Bernstein overigens
op soortgeli jke inzichten bij Durkheim). Macht en kontrole
zijn sleutelwoorden bij Bernstein die inzichtelijk maken hoe
op verschillende niveau's de maatschappell jke orde 1s ver-
bonden met het onderwijs.l9 Classification en framing zijn
daarbi] de basiskoncepten om die relatie nader te analyseren.
In Bernsteins eerdere teksten stond het proces van overdracht
in de onderwijsleersituatie centraal, zij het niet in de
gebruikeli jke didaktische betekenis, maar als uitdrukking Vfg
externe, maatschappelijke processen van macht en kontrole.
In het centrum van de aandacht stonden de begrippen 'classifi-
cation’ (1n die teksten vooral te verstaan als: grensafbake-
ning tussen kennisinhouden) en 'framing' (de mate van beheer-
sing in het pedagogisch kader gevormd door de relatie leer-
kracht-leerling). Variaties in de sterkte van 'clagsification'
en 'framing' konstitueren verschillende onderwi jscodes, grof-
weg een karakterisering van aard, inhoud, opbouw en overdracht
van onderwijs en wel twee.2l In de eerste, de zogenaamde
'collection code' gaan een strenge klassificatie en een strak
pedagogisch kader samen en in het tegenovergestelde geval van
de 'Iintegrated code’' 1s sprake van een zwakke klassificatie
en een los pedagogisch kader.22 In beide gevallen is sprake
van de doorwerking van macht en kontrole vanuit de maat-
schappell jke omgeving.

In het afsluitende artikel uit 1977 komen beide begrippen
'classification' en 'framing' weer terug, maar nu in ruimere
kontekst gebruikt. Dat viel te verwachten, want Bernstein
heeft altijd beoogd een begrippenkader te ontwikkelen dat op
verscheidene niveau's van struktuur en interaktie bruikbaar
zou z1jn; geschikt om op elk gewenst moment en op elke plaats
te beginnen en geéigend om meerdere niveau's met elkaar te
verbinden (1977,8). Ook nu dus classification en framing
(hierna voor het gemak ook wel met C en F aangeduid) als
centrale begrippen, maar nu gehanteerd teneinde ilets te kunnen
zeggen over de relatie tussen twee terreinen nameli jk onder-
wijs en produktie. Opvallend in deze tekst 1s dat veel expli-
cleter de nadruk ligt op een invulling van C en F die in
vorige teksten ook al min of meer impliciet aanwezig was. De
vulling namelijk die het begrip 'classification' steeds duide-
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1i jker verbindt met het begrip 'power', macht dus, en de
andere helft van het paar, ‘'framing' steeds stringenter asso-
cieert met 'control’' of beheersing. Ter verduidelijking een
citaat: "The concept cassification refers to the principle of
the relationship between categories. Now there must be some
form of power in order tot maintain and reproduce this parti-
cular relationship between the various categories (...). The
concept framing refers to the principle underlying this rela-
tionship. It refers to the principle which regulates the
process of transmission and acquisition. Framing refers to the
controls on what is made available, when it is made available
and the social relationships™ (1977,176).

Bernstein zegt dat hij in deze tekst vooral de bedoeling heeft
"to spell out in more detail the relationship of power to
classification and control to framing in the analysis of
education, the analysis of production and in the relatiounships
between education and production” (a.w., 177). Toegepast op
het produktieproces resulteert dit bij Bernstein in de vast-
stelling dat het produktieproces onder het gezichtspunt van
klassifikatie vooral gekenmerkt wordt door arbeidsdeling, en
onder het gezichtspunt van framing vooral door de bepaalde
produktieverhoudingen, dat wil zeggen bepaalde vormen van
interaktie en kontrolemomenten die specifiek zijn voor het
produktieproces. Zo zal een strenge klassifikatie in het pro-
duktieproces zichtbaar worden in bi jvoorbeeld sterk van elkaar
geisoleerde funkties, in het uiterste geval door individuele
actoren vervuld, met weinig of geen onderlinge inwisselbaar-
heid. Ten aanzien van framing uit strakke beheersing zich in
een door herhalende deelhandelingen gekenmerkt proces, sterk
gereguleerd op individueel niveau. Uit andere teksten, zoals
gezegd, 1s de overheersende 'onderwiljscode' in de zin van
variaties in sterkte van C en F al bekend en weten we dat er
binnen het onderwijs een scala van vormen bestaat die variéren
van sterk 'additieve' vormen van onderwijs ('collection code’',
bi jvoorbeeld klassikaal, frontaal onderwijs per vak)tot meer
geIntegreerde ('integrated code'), zoals interdisciplinaire
werk - of projektgroepen en vormen van thematisch onderwi js.
Ook hier zijn de principes van scheiding en onderscheid (clas-
sification) en beheerste regulering van de kommunikatie (fra-
nming) de centrale principes.

Classification en framing zijn dus blj Bernstein de twee
centrale begrippen die de werking van kennisoverdracht en
interakties op school, op de werkplek en daartussen aangege-—
ven. Op deze wijze korrespondeert volgens Bernstein de sfeer
van het onderwi js met die van de produktie. Maar, en ook dat
is bij Bernstein duidelijk, niet op de betrekkelijk onproble-
matische wijze van Bowles en Gintis' korrespondentiethese.
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Het gaat hem veel meer om de komplexe en vaak tegenstrijdige
wljze waarop de onafhankeli jkheid van het onderwijsbestel van
de materiéle basis tot uitdrukking komt: "In general one can
find broad correspondance, but also apparent contradictions”
(a.w., 184). Zo geeft hij aan dat het onderwijs weliswaar
effektief 1lijkt in de realisering van de klassebasis die ten
grondslag ligt aan de produktieverhoudingen, maar evenzeer
tegenspraken en diskrepanties oplevert, vooral als het gaat om
de aansluiting tussen onderwijs en arbeid.23 Voor Bernstein is
daarbij duideli jk dat de materiéle basis voor het onderwijs is
gelegen in de produktie en dat in de partiéle korrespondentie
tussen beiden de causale richting deze 1is: produktie bepaalt
voor een (groot?) deel de vorm en verschijning wvan het onder-
wijs. Voor zover dat het geval is, bestaat er tussen produktie
en onderwijs een afhankeli jkheidsrelatie in de vorm van 'sys-
temic relationships'. Het partiéle van deze relatie impliceert
tevens dat er sprake 1s van een gedeeltelljke onafhanke-
11 jkheid: de relatieve autonomie van het onderwijs ten opzich-
te van de produktie. Deze relatieve autonomie kan worden
gespecificeerd, doordat de mate van klassifikatie en framing
per onderwijsbestel en schooltype kan variéren met die van de
posities op de werkplek. Het onderwijs kan hier in meerdere of
mindere mate nahinken dan wel anticiperen op ekonomische ont-
wikkelingen. Bepalend hiervoor is dan weer de mate van klassi-
fikatie tussen het onderwijs en de produktie. Bi] een strakke
klassifikatie bijvoorbeeld zijn de uitgangspunten, de kontekst
en de mogeliljkheden van onderwijs, niet geIntegreerd binnen de
ultgangspunten, kontekst en mogelijkheden van de produktie.
Werk (produktie) en school (kennis) zijn gescheiden; de school
vervult in die situatie niet de rol van integratiepunt van
werk, kennisvergaring en onderzoek. Het omgekeerde geldt wui-
teraard voor een zwakke klassifikatie.

Het 1is duideli jk, dat Bernstein's begrippenapparaat een aantal
problemen die we bij Bourdieu aantroffen, verhelpt. Het be-
grip kultureel kapitaal, waarin 1deologle en kultuur werden
samengenomen in de vermenging daarvan die typerend is voor het
onderwl js, wordt door Bernstein weer uiteengelegd. Niet in de
samenstellende delen van ideologie en kultuur, maar in twee
transmissiemechanismen die in een historische verhouding tot
elkaar staan. Want, hoewel Bernstein dat niet met zoveel
woorden zegt, kan klassifikatie als kenmerk van het curricu-
lum, de lesinhoud, worden opgevat als de statische faktor in
het geheel. Het omvat de uit het verleden stammende kulturele
en ideologische elementen, die, geselekteerd en gefilterd op
hun eerdere geschiktheid, zijn vastgelegd als voorwerp voor
overdracht. Framing daarentegen ontstaat als kenmerk van de
pedagogische relatie uit de spanning tussen deze historische
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vastgelegde vormen van kultureel kapitaal (inhouden) en de
eisen die aan nieuwe generaties leerlingen worden gesteld.
Klassifikatlie en framing staan daarmee in een dynamische rela-
tie tot elkaar.

Het 1ijkt er even op alsof ons restauratiewerk hier voltooid
is; of de defekten van de aanzetten van enkele 'vroege' repro-
duktietheoretici kunnen worden gerepareerd met de hulp van
andere. Dit is echter maar voor een deel waar. De diverse
benaderingen sluiten nog lang niet op elkaar aan. Zo kan
Berstein, net als Bourdieu, worden verweten dat zijn klassebe-
grip uitermate vaag is. 25

Ook zijn begrippen klassifikatie en framing, - en dat is op
dit moment van de ontwikkeling van de reproduktiethese een
cruciaal punt - juist waar zij worden toegepast als bemidde-
lende mechanismen tussen de sfeer van de produktie en het
onderwijs, zijn nog onvoldoende uitgewerkt.

Daarmee 1l1ijkt Bernstein nog niet 'de voorbode van een nieuwe
synthese' waartoe Karabel hem bestempelt, ook al niet omdat de
abstraktie, de gekompliceerheid en de analytische verfijning
van zijn meest recente analyses dat proces van synthese niet
bevorderen. Wel geeft hij aanknopingspunten om de verschillen—
de hiervoor besproken aanzetten met elkaar te verbinden, ten-—
einde tot een nieuwe theorie te komen. Dat die er nog niet
gebruiksklaar ligt kan hem moeili jk worden verweten.

In elk geval is van alle tot nu toe besproken auteurs, bij
Bernstein de meeste ruimte te vinden voor verandering: de
kwalifikatie 'deterministisch' is op zijn werk dan ook niet
van toepassing. -

Om te beginnen niet, omdat het centrale begrippenpaar klassi-
fikatie en framing beide de polen vormen van twee verschillen-
de processen. Klassifikatie symboliseert, nee herbergt het
element van stabilisering, gericht als het is op het handhaven
van grenzen en verschillen. Framing is veeleer een koncept dat
de dynamiek representeert, ook in historische perspektief,
zoals we hilervoor zagen.

Bovendien, beide koncepten zijn blj Bernstein vanaf het begin
van hun introduktie, elk geplaatst op een continuum, op twee
assen van meer of minder C. of F. Het gaat steeds om variaties
in de sterkte van beiden, die in bepaalde kombinaties de
onderwi jscodes opleveren zoals Bernstein die in extreme vorm
steeds beschri jft. De dynamiek zit als het ware konceptueel in
die begrippen verankerd.

Tenslotte: Ln de hier besproken tekst van Bernstein is het a-
deterministische karakter van het reproduktieproces evident.
De mogelijkheid van diskrepanties tussen onderwijs en produk-
tie is heel reéel en ze worden door Bernstein zelf aangegeven,
en niet alleen in de relatie tussen onderwijs en arbeid, nl.
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in de vorm van kwalitatieve en kwantitatieve diskrepanties.
Ook laat de relatieve autonomie van het onderwijs (vergelijk
ook Bourdieu) ruimte voor de ontwikkeling van een onderwijs-—
code die - in Bernstein's termen - tendeert naar een gelnte-
greerd curriculum. Dat levert een andere diskrepantie op die
haaks staat op rechtlijnige korrespondentie tussen onderwijs
en produktie d la Bowles en Gintis. Hier is ruimte voor de
overdracht van andere inhouden en voor een alternatieve peda-
gogische praktijk, die een onproblematische relatie tussen
onderwi js en produktie illusoir maken. De school kan op die
manier een "plaats van tegenspraak” worden, die ook in beleid
en politiek niet onopgemerkt blijft. De huidige diskussie over
"back to basics"” in het onderwijs, zou daarvan wel eens een
signaal kunnen zijn. Immers in die diskussie gaat het niet of
nauveli jks om onderwi jskundige overwegingen, maar veeleer om
een op onderswijspolitieke gronden bepleite terugkeer naar een
situatie, waarin de korrespondentie tussen wat de school aan
funkties en effekten oplevert en wat de "produktie-sfeer”
vraagt, zal worden hersteld. Het gaat dus om een verandering
van onderwijscode, om het in termen van Bernstein te zeggen,
om een korrektie derhalve op de dreigende vervaging van gren—
zen en afbakeningen. Want, "things must be kept apart”, dat is
het motto waaronder het principe van scheiding en onderscheid
muurvast in het onderwijs ligt verankerd.

Konklusies

In het voorgaande heb ik de gedachten van een viertal auteurs
over de rol van het onderwijs bij] reproduktie van maatschappe-
1i jke ongelijkheid besproken. Daarbij heb i1k mij beperkt tot
de grote 1lijn van hun betoog en meer speciaal gelet op de
eventuele deterministische noties in de betekenis die ik in de
inleiding heb geschetst. De vraag i1s nu wat die analyse heeft
opgeleverd.

De min of meer chronologische volgorde van de bespreking laat
zien dat op enkele punten de lacunes blij de ene auteur worden
opgevuld door de ideeén van een ander, zodat alles bij elkaar
toch de omtrekken van een bouwwerk 1li jken te ontstaan. Het
gebouw is nog wel fragmentarisch, uit verschillende stijlen
door verschillende bouwers opgetrokken en deels weer afgebro-
ken en dus allerminst een evenwichtige en solide konstruktie.
Maar dat kon ook niet: alleen al de herkomst van onze auteurs
(Frankri jk, de V.S. en Engeland), gevoegd bij de verschillen
in disciplinaire achtergrond (filosofen, ekonomen, sociolo-
gen), om nog maar te zwiljgen over de theoretische posities van
elk van hen, maken zoiets onmogelijk. Dat in aanmerking geno-
men is het frappant dat vanuit zoveel verschillende hoeken
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afkomstige theorieén toch een grote mate van overeenkomst te
zlen geven in een relatief kort tijdsbestek. Op enkele van die
overeenkomsten (de rol van de 1deologie, de relatieve autono-
mie van het onderwijs enz.) is in het voorgaande hier en daar
al gewezen, zoals trouwens ook op de verschillen tussen deze
auteurs.

Geen volledige helderheid dus, geen nieuwe synthese. Maar
evenmin grond voor de konklusle dat deze theoreticl over
dezelfde kritische kam te scheren zijn. Voorzover de kritiek
als vooraamste beschuldigingen hanteert: determinisme, zonder
ruimte voor verandering, moet zij ten aanzien van de hier
besproken auteurs genuanceerd worden. Natuurlijk, het gaat
hier om theoretische bijdragen die zich concentreren op de
verklaring van het voortbestaan van sociale ongeli jkheid,
ondanks de egalitaire intenties die aan het schoolsysteem in
Westerse samenlevingen ten grondslag liggen. Het gaat dus
eerder over kontinuIteit dan over verandering, dat vooropge-
steld. De vraag is echter of de hier besproken auteurs een
theorie of een aanzet daartoe presenteren, van dien aard dat
verandering in de zin van vermindering van ongelijkheid zo
goed als ultgesloten moet worden geacht. Is sprake van een
deterministische oorzaak- gevolg relatie of is die relatie
pluriform, komplex en zelfs tegenstrijdig?

Het antwoord moet na het voorgaande genuanceerd zi jn.

Om te beginnen is het niet eenvoudig om daarover duideli jk
uitspraken te doen, aangezien de theorie&n onderling moeilijk
vergeli jkbaar zijn. Zo 1is bijvoorbeeld het thema van de struk-
turele overeenkomsten in de sociale relaties op de arbeids-
plaats en in de school (Bowles en Gintis) iets anders dan de
beschikking over een school-conforme habitus en kultureel
kapitaal (Bourdieu) respektievelil jk de centrale rol van de
ideologie (Althusser).

In het algemeen kan worden gezegd dat geen van de hier behan-
delde auteurs zijn te rangschikken onder het kopje 'determi-
nistisch' in de zin dat de relatie tussen het onderwijs en de
maatschapplj zodanlg 1s dat de gevolgen van die relatie voor-
spelbaar zullen zijn voor individuen en groeperingen. Hier
worden dus geen echt mechanistische theorieé&n gepresenteerd
(de 'kopleermachine-variant’').

Wel vertonen zij aanzienli jke gradaties op het punt van het
veranderingspotentieel van onderwijs en samenleving. Bern-
stein's theorie bevat de grootste bewegingsvrijheid, is het
minst gesloten opgebouwd, ondanks de nadruk op de doorwerking
van macht en kontrole vanuit de samenleving naar de school.
Bourdieu levert de meeste problemen op dit punt, niet alleen
door de complexiteit van zijn theorie en de mate van 'sophis-
tication', maar vooral vanwege het feit dat kenneli jk een
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onderscheid gewenst is tussen een 'vroege' en een latere
Bourdieu. Zijn later gepubliceerde verweer tegen het verwijt
van een mechanistisch determinisme (op basis van La Reproduc-—
tion (1970) terecht te maken) toont aan dat sindsdien een
nuancering in zijn standpunt is opgetreden.

Ondanks het feit dat Bowles en Gintis in hun onderzoek expli-
ciet het thema 'verandering' betrekken, moet het kernstuk van
hun theorie, de korrespondentiethese, toch als te 'funktiona-
listisch' worden afgewezen. Als verklaring voor het proces van
(kulturele) reproduktie in het onderwijs, 1s de gedachte van
de korrespondentie te simplistisch en in die zin ook te deter-
ministisch dat het niet- korresponderen van de struktuur van
de sociale relaties in de beide gsferen onderwi js en arbeid
(empirisch aantoonbaar) in hun theorie te weinig plaats
krijgt, evenals het verzet van vooral leerlingen tegen de
gevraagde aanpassing.

Tenslotte de eerst besproken auteur, Althusser. In zijn werk
doorbreekt hij de stroeve, materialistische denkwijze van de
politieke ekonomie van het onderwiljs door de accentueriung van
ideologie en macht. De hier behandelde tekst over de ideologi-
sche staatsapparaten moge in dat opzicht een stap vooruit zijn
geweest, in het licht van latere theorieén en van de resulta-
ten van empirisch onderzoek, is zijn theorie mijns inziens
niet bij machte het reproduktieproces in het onderwi js ade-
kwaat te verklaren. En zeker niet waar het de 'afwi jkingen’
betreft van de ideologische werking van deze apparaten, de
zelfstandige veranderingspotenties van het onderwijs derhalve.

Een genuanceerd resultaat, zoals gezegd. Maar onze analyse
leert ook dat de reproduktiethese, zoals hier in zijn ver-
scheidenheid gepresenteerd, zeker niet mag worden geIdentifi-~
ceerd met het ekonomisch determinisme van de vroege politieke
ekonomie van het onderwijs of met enige neo—marxistische ver-
sie daarvan. Maar evenmin kan de reproduktiethese worden ge-
11 jkgesteld aan een simplistische variant van de korresponden-
tiethese van Bowles en Gintis.

Deze vier auteurs en hun invloedrijke publikaties (verschemen
tussen 1970 en 1977) zijn een duidelijke reaktie op een al te
zonnige kijk op de mogelil jkheden van het onderwi jsbestel voor
maatschappeli jke veranderingen. Een dergeli jke optimistische
visie leefde niet alleen in de traditionele onderwijssociolo-
gie, maar kwam vooral tot uitdrukking in de onderwijskundige
idealen van de pioniers uit de hervormingsbewegingen zoals
bi jvoorbeeld de Reformpedagogiek in Westeuropa en de Free
Schools Movement in de Verenigde Staten. In hun pogingen de
nagestreefde doelen te realiseren, richten dergelijke bewe-
gingen zich in hun aktiviteiten te zeer op het individu en
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zijn veranderingspotenties, 1in de hoop aldus een rechtvaardi-
ger en democratischer samenleving op te bouwen. Een korrige-
rende, meer soclologische reaktie valt dan te verwachten en is
ook niet uitgebleven. Hij kwam van de kant van de radikale
Britse, Amerikaanse en Westduitse onderwi jswetenschappen als-
ook van de z1ijde van de zogenaamde nieuwe Engelse onderwijsso-
clologie. Het evenwicht wordt in zoverre verstoord dat nu de
ruimte voor maatschappelijke verandering door middel van het
onderwi js wel heel gering 11jkt, maar dat is te begrijpen. De
hardnekkigheid van de ongelijke maatschappelijke verhoudingen
eist vrijwel alle aandacht op en schuift soms empirisch waar-
neembare veranderingen op dit terrein naar de periferie, ook
als die veranderingen het gevolg zouden kunnen zijn van socia-
lisatieprocessen in en door het onderwi js.

De balans dient te worden hersteld in een evenwichtige repro-
duktiethese die de spanningsverhouding tussen reproduktie en
emancipatie in haar analyse betrekt en probeert te verklaren.
Voor de onderwijssociologie ligt hier de taak de rivaliserende
processen in het onderwijs manifest te maken en te laten zien
dat het onderwijs, naast een bijdrage aan de emancipatie van
individuen en groepen, ook een aandeel heeft in de reproduktie
van maatschappeli jke ongeli jkheid.

Onderwijssociologen kunnen bij uitstek laten zien onder welke
maatschappeli jke kondities, 1Iin welke historische perioden de
balans doorslaat naar het een of het ander; welke interne
faktoren binnen het relatiaf-—-autonome onderwijsstelsel daarbi}j
van invloed zijn; hoe sterk de legitimerende werking is van de
zogenaamde meritokratische ideologie en hoe verzet tegen het
onderwi js, de weigering om zich aan de regels van de school
aan te passen te verklaren valt. De reproduktiethese heeft tot
nu toe aannemelli jk gemaakt dat de uitkomst van dit komplexe
geheel overwegend de kontinuering van maatschappelijke onge-
11 jkheid tot gevolg heeft gehad. Maar, zowel in dit boek (zie
hoofdstuk 5) als elders (Wesselingh 1985) heb ik betoogd dat
eenzljdige fixatie op reproduktie dan wel emancipatie, verab-
solutering van &é&n van beide, moet worden vermeden. Het gaat
niet aan vol te houden in de onderwijssociologie dat het
'alles reproduktie is wat de klok slaat', zomin als onbegrensd
optimisme over de emancipatoire potenties van de school op
z1jn plaats 1is. Onderwijssociologie moet duidelijk maken wat
onderwijs in deze samenleving vermag en wat de grenzen z1 jn
die haar maatschappelijke inbedding met zich brengt. Dat wis-
selt nogal naar niveau van analyse (van de struktuur van het
bestel tot en met de schoolklas) en de uiteindeli jke opbrengst
gaat vrijwel steeds met spanningen gepaard en is een bevochten
resultaat. Derhalve zal een relevante onderwi jssociologie het
niet kunnen stellen zonder een analyse van de maatschappelil jke
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processen van macht en kontrole die het onderwijs in zijn
funktioneren beInvloeden.

In die zin vraagt het werk van de hier beschreven vier auteurs
om voortzetting: om theoretische verdieping en empirische
specifikatie, in onderlinge samenhang.
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Noten

*

Met dank aan Ger Tillekens voor kritisch kommentaar op een
eerdere versie.

Vgl. Anton Wesselingh (red.), School en Ongelijkheid,
Nijmegen (1979), voor een samenvatting van het debat.

Voor een tweetal reakties op de talrijke besprekingen en
kritieken: P. van der Kley (1981) en F. Meijers/A. Wesse-
lingh (1983).

C. E. Vervoort, uitspraak gedaan te Amersfoort, november
1980. Zie C.E. Vervoort/ A.A. Wesselingh, (1982, p. 20).
Voor enkele kritieken zij hier verwezen naar: Soutendi jk
(1981), Leune (1980), Dronkers (1983), Harbers en Van
Hasselt (1981). Ik beperk mij nu gemakshalve tot het debat
in Nederland.

Zie het slotartikel in deze bundel voor een samenvatting
van het 'reproduktiedebat’.

Interessant is dat enkele klassieke sociologen een socia-
lisatietheorie konstrueren die sterk verwant is aan de
huidige idee van 'reproduktie' zonder de term als zodanig
te gebruiken. Zie bijv. voor een uitgebreide weergave van
de idee&n van Durkheim, Parsons en anderen, C.A.C. Klaas-
sen (1981), Vgl. ook H. Fend (1980) en (1974, in Nederland
vertaald in 1979). Zie ook A. A. Wesselingh (1985).

Louis Althusser, Ideology and ideological State Appara-
tuses, in L. Althusser (1971)., Vele malen elders versche-
nen, zoals in B.R. Cosin ed. (1972). Voor een Nederlandse
vertaling: Te Elfder Ure (1978). Mijn paginering verwijst
naar de bundel van Cosin.

Opgemerkt z1j nog dat Althusser in een 'omweg-diskussie’
over de relatie basis-bovenbouw en het beroemde 'in laat-
ste instantie’ van Marx vaststelt dat dit betekent: 1. dat
er een relatieve autonomie van de bovenbouw ten opzichte
van de basis en 2. een tweezljdige, wederkerige inwerking
bestaat vanuit de bovenbouw naar de basis: veranderingen
in elk van beiden werken door naar de ander (a.w. p. 247).

In navolging van Gramsci ziet hij mogelijkheden tot veran-
dering door middel van het konstrueren van een tegen-
ideologle in een verbond tussen arbeiders- en middenklas-
se.
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8.

10.

11,

12.

13.

14.

15.

16.

En geleverd; we laten die kritiek terzijde die zich bi jna
uitsluitend richt op het (vermeende) on-marxistische ka-
rakter van Althusser's tekst. Zie dan onder meer: M. Erben
and D. Gleason (1977), M. Carnoy (1982), H. Giroux
(1981b), St. Hall (1977), R. Dale e.a. Eds.,(1981a).

Aparte vermelding verdient hier Miliband's kritiek op de
koppeling in Althusser's theorie van het onderwijs als
onderdeel van het staatsapparaat, waardoor onder meer het
onderscheid tussen staat en maatschappij zou worden gene-
geerd. (1976, 632 e.v.).

Overigens, de korrespondentiethese werd door Bowles in
1971 al ingeleid. Zie Bowles (1971).

H. Giroux, 198la, p. 93 e.v. Zie ditzelfde artikel, voet-
noot 11, p. 109 voor een opsomming van de belangri jkste
kritici. Vgl. ook D. Hogan (1981).

Daarbij vooral geholpen door M. MacDonald (1977, 34 e.v.)
en M. Carnoy (1982, 103 e.v.).

In Bourdieu (1979a) onderscheidt hij bovendien drie vormen
van kultureel kapitaal: de ingelijfde, de geobjektiveerde
en de geinstitutioneerde vorm.

Ook Bourdieu's gebruik van de term 'klasse' ('classe so-
cial') is niet zonder problemen, althans voor mij (kenne-
11 jk niet voor bewerkers en vertalers in het Duits en
Engels; slechts Tom Bottomore maakt een marginale opmer-
king in het voorwoord van de Engelse vertaling van La
Reproduction), omdat niet duidelijk 1s wat met deze term
precies wordt bedoeld. Afgaande op de operationaliseringen
in het empirisch onderzoek gaat het meestal om de tradi-
tionele indelingen van de beroepsprestigestratifikatie
(SES). Dat maakt ultspraken van Bourdieu over 'heersende'
dan wel 'dominante' klassen moeilijk interpreteerbaar in
vergeli jking met soortgeli jke noties bij Althusser of
Bowles/Gintis, vanwege de uiteenlopende theoretische in-
bedding. Het begrip 'klasse' hangt bij Bourdieu wat in het
luchtledige. (Vgl. Carnoy, a.w. 104 e.v.).

Zie bijvoorbeeld: 1970, p. 209 e.v.; 230 e.v.; 238 e.v.

Zie ook: R. Jenkins (1982) en N. Garnham/R. Williams
(1980).
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17.

18.

19.

20.

21.

Bij het afsluiten van deze tekst tref i1k bij Richard
Harker (1984) een vrijwel identieke konklusie aan.
Overigens, Bourdieu's idee&n over 'auto-élimination' van
sommige kategorie&n leerlingen vertonen een frappante
overeenkomst met het werk van Paul Willis over de school-
tegenkultuur. Ook de gedachte dat individuele sociale
mobiliteit zich zeer wel laat verenigen met reproduktie
van maatschappeli jke ongeli jkheid, is al bij Bourdieu te
vinden. (Vgl. 1970, p. 206).

Bernstein's meest recente tekst — na enkele jaren van
stilte — slaat wat dat betreft al zijn vorige. Het is een
uiterst gekompliceerde, abstrakte verfijning van het model
dat ook aan het hier door oms besproken artikel ten grond-
slag ligt: overdrachtsprocessen op diverse niveaus en in
het bijzonder op het niveau van de kommunikatieve kon-—
tekst. Voor ons doel is deze tekst minder geschikt, het
gaat ons nu eerst om een globale analyse, maar wellicht
gaat deze tekst in een volgende fase van nut worden. Dan
moet echter eerst een flink aantal onduideli jkheden worden
verhelderd!

Zie: Codes, modalities and the process of cultural repro-
duction, in: Michael Apple (Ed.) 1982, a.w. pp. 304-355.

'Control' wordt gewoonijk vertaald met 'kontrole'. Te
overwegen ware of 'beheersing' de bedoeling van Bernstein
niet beter weergeeft. Soms 1s dat duldelijk het geval (met
dank aan Harrie Regtering).

Zie onder meer de hoofdstukken 4, 5 en 6 van Class, Codes
and Control, Vol. II1,2nd edition, 1977, resp. 'On the
curriculum’, On the classification and framing of educa-
tional knowledge' en Class and pedagogles: visible and
invisible' alsmede de 'introduction’.

Voor de goede orde: onder code verstaat Bernstein "A
regulative principle, tacitly acquired, which integrates
relevant meanings, the form of their realization and their
evoking contexts” (p. 180). Dat wil zeggen: als de code
verandert dan wijzigt zich ook datgene wat als betekenis-
volle kennis geldt, hoe je die overdraagt en in welke
kontekst. 'Code' 1s dus het basisprincine, het sturend
mechanisme.
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22.

23.

24,

25,

Matthi jssen spreekt van een 'additief onderwijssysteem’
(collection code) en een 'integratief onderwi jssysteem'
(integrated code). Een adekwate vertaling van beide be-
grippen wanneer daarmee, zoals in Matthi jssen's boek
(1982) onderwi jsstelsels of delen daarvan worden aange-
duid. In zoverre 13 deze konkretisering van de beide bij
Bernsteln vrij abstrakt gehanteerde begrippen korrekt. De
term 'systeem' roept echter problemen op bij toepassing op
het mikroniveau, bjvoorbeeld in de schoolklas. Met deze
beperking in gedachten zal ik Matthijssen's vertaling zo
nu en dan gebrulken, zoals dat ook geldt voor zijn gebruik
van de vernederlandste termen 'klassifikatie' en 'pedago-
gisch kader'. Zie M.A.J.M. Matthi jssen (1982).

Bernstein noemt hier (p. 185/6) voorbeelden die verwijzen
naar wat wij - 1n navolging van Van Hoof en Dronkers -
benoemen met kwalitatieve diskrepanties tussen onderwljs
en arbeid. Zie J.J. van Hoof en J. Dronkers, (1980).

Bernstein maakt onderscheid tussen klassifikatie tussen
onderwi js en produktie en de systeemrelaties tussen bei-
den. Op basis van deze tweedeling ontwerpt hij een typolo-
gle, waarin historisch maar ook aktueel, landen en stel-
sels te plaatsen zijn. Bijvoorbeeld China, Cuba en Roeme-
nié: gekenmerkt door een zwakke klassifikatie en een uit-
gebrelde systeemrelatie tussen belde kategorieén produktie
en onderwi js. Nederland zou in deze typologie onderge-
bracht kunnen worden bij de groep 20e eeuws kapitalisme:
sterke klassifikatie met ultgebreide systeemrelaties.

Evenals bij Bourdieu is ook hier de preciese betekenis van
'class' niet altijd even duideli jk. Ook niet na herhaald
aandringen?: "It has been pointed out that class plays a
crucial role in the analyses, yet no formal definition is
given. The definition underlying the general discussion
is: class relations constitute inequalities in the distri-
bution of power between social groups, which are realized
In the creation, organization, distribution, legitimation
and reproduction of material and symbolic values arising
out of the social division of labour”. (Bernstein in het
voorwoord bij de tweede druk van Class, Codes and Control
I11, 1977, p. viii.).
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HET COLLECTIEVE EMANCIPATIE-IDEAAL VAN EEN INDIVIDUALIST
Cor Vervoort over onderwijs en maatschappeli jke ongeli jkheid*

Samenvatting

C.E. Vervoorts bljdrage aan de onderwiljssoclologische discus-
sie rond het probleem van onderwijs en maatschappelljke onge-
11 jkheid beweegt zich over een periode van vijftien jaar van
het aandachtspunt 'individuele socliale mobiliteit' naar een
(gematigde) vorm van 'reproduktie’.

In dit artikel bespreek ik zijn werk dan ook in twee perioden,
met als 'scharnierpunt' het jaar 1973.

Door beide perioden heen voert hij een hardnekkig pleidooi
voor het denken in termen van collectieve emancipatie in een
poging de geijkte kaders van theorie en bheleid te verleggen.
Zijn werk 1s van groot belang geweest voor de discussie, met
name doordat hij steeds nieuwe inzichten wist te presenteren
door synthesen te vormen tussen uiteenlopende standpunten.
Mede daarom staat zijn theoretische bijdrage vooralsnog op
eenzame hoogte.

l. Inleiding

Cor Vervoort (1920-1981) was de eerste Nederlandse socioloog
die zich gedurende het grootste deel van zijn wetenschappelij-
ke loopbaan systematisch met onderwijs en opvoeding heefr
bezig gehouden. Hij kan dus met recht als een van de 'founding
fathers', zo niet als de grondlegger van de Nederlandse onder-—
wijssociologie worden beschouwd.

Dat alleen zou een analyse van zijn onderwijssociologisch
oeuvre rechtvaardigen, maar er is meer. Hoewel zi jn spreek-
woordeli jke terughoudendheid wellicht anders zou doen vermoe-—
den, heeft hij met zijn publicaties, lezingen en inleidingen
niet alleen het specialisme onderwljssociologie mede ontwik-
keld, maar ook voor een breed publiek de onderwijssociolo-
gische zienswijze gepropageerd en het denken over onderwi]js en
opvoeding vanuit een sociologisch gezichtspunt sterk gestimu-—
leerd. In het bijzonder geldt dat voor zijn onderzoek en
theorievorming over het probleem dat hem altijd speciaal heeft
bezig gehouden: de relatie tussen onderwl js en maatschappeli j—
ke ongelijkheid.

In dit artikel hoop 1k duidelijk te maken welke betekenis Cor
Vervoorts sociologiebeoefening heeft gehad voor de ongeli jk—
heidsdiscussie in de onderwijssociologie. Na een korte samen—
vatting van levensloop, wetenschappelijke loopbaan en andere
activiteiten van Vervoort, zet ik mijn werkwi jze uiteen en
construeer i1k een indeling van zijn werk 1In twee perioden.
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Voor elk van die perioden wordt nagegaan welke ontwikkelingen
in zijn werk is te zien aan de hand van enkele thema's. De
laatste paragraaf bevat mijn conclusies.

Levensloop, activiteiten, thema's

Cor Vervoort werd op 15 juli 1920 geboren in Schiedam, volgde
na de HBS een opleiding bij de Koninkli jke Nederlandse Heide-
maatschapplj en was zeven jaar lang werkzaam als boswachter en
cultuurtechnisch opzichter. Eind 1950 startte hij in Leiden de
studie sociologie (doctoraalexamen 1956) en nam tussen 1954 en
1957 deel aan het sociologisch onderzoek in de Twents—-Achter-
hoekse textielindustrie; daarna deed hij 1in opdracht een on-
derzoek onder de Leidse studenten dat in 1960 werd afgesloten.
Inmiddels was hij bij het Sociologisch Instituut van de Rijks-—
universiteit Leliden als wetenschappelijk ambtenaar in vaste
dienst aangesteld.

In 1960 verruilde hij het Sociologisch Instituut voor het
Instituut voor Conflictpsychologie maar keerde in 1962 weer
terug om in 1963 een onderwi jsopdracht te ontvangen voor de
sociologie van onderwijs en opvoeding. Tevens was hij van 1962
tot 1967 belast met de dagelijkse leiding van het door het
Sociologisch Instituut uitgevoerde 'Talentenproject' (project-—
leider F. van Heek). Na het beéindigen van het project promo-
veerde hij in 1968 bij Van Heek op een proefschrift getiteld:
'‘Gezin en schoolkeuze bij handarbeiders' (cum laude).

In 1969 volgde zijn benoeming tot lector in de sociologie van
onderwi js en opvoeding in Leiden, de eerste leeropdracht in
dit specialisme in ons land. Per 1 oktober 1973 volgde hij Van
Heek op met als leeropdracht 'Empirische sociologie, in het
bijzonder maatschappij-analyse'.

Precies drie jaar later werd zijn Leidse periode van ongeveer
twintig jaar afgesloten met zijn benoeming tot gewoon hoogle-
raar in de soclologie aan de Rijksuniversiteit Groningen,
werkzaam bij het Sociaal Hoger Onderwljs Friesland te Leeuwar-
den.

Ook deze positie was van korte duur: per 1 september 1979, op-
nieuw drie jaar later aanvaardde Cor Vervoort zijn benoeming
tot gewoon hoogleraar in de 'onderwijssociologie in het bij-
zonder ten behoeve van de interdisciplinaire onderwi jskunde'
aan de Katholieke Universiteit Nijmegen, alwaar hij anderhalf
jaar later plotseling overleed op 3 februari 1981.

Opvallend is het aantal wisselingen in functies en taken,
vooral vanaf 1973: in een periode van nog geen acht jaar is
hij driemaal aan een nieuwe leeropdracht begonnen. Dat impli-
ceert wisselingen in het object van studie; vanaf 1975 achter-
eenvolgens: (textiel)arbeid, onderwijs, maatschappij-analyse
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(Leiden), welzijn (Leeuwarden) en weer onderwijs (Nijmegen).
Daarnaast was Vervoort maatschappell jk vrij actief: redacteur-
schappen van tijdschriften, bestuursfuncties, adviseurschappen
op de meest ulteenlopende terreinen. Die brede interesse komt
ook tot uldrukking in de variérende thema's die de ongeveer 50
artikelen en rulm 80 lezingen bestrijken. De onderwerpen va-
riéren van studentenleven, problemen van het wetenschappeli jk
onderwi js, gezingvorming, jeugdproblemen, vrije tijd, seksua—
liteit, democratisering van het onderwijs, professionalise-
ring, interdisciplinariteit tot thema's als veranderingen in
het onderwijs, gelijke kansen, onderwijsbeleid en het thema
onderwijs en maatschappelijke ongelljkheidl,

Bronnen en opzet van dit artikel

Ik beperk mij tot het belangrijkste terrein, dat van onderwljs
en opvoeding en daarbinnen tot het thema onderwi js en maat-~
schappeli jke ongelijkheid. Te behandelen teksten zijn dan de
dissertatie en een dertiental andere publikaties, overwegend
geschreven tussen 1966 en 1981, aangevuld met een tiental
lezingen rond hetzelfde thema in ongeveer dezelfde periode2.
Op basis van deze teksten en mede op grond van de eigen erva-
ringen als medewerker van Vervoort in Leiden en Nijmegen, zal
ik aangeven wat de plaats en de betekeunis van Vervoort is
geweest voor de ongeli jkheldsdiscussie die in de Nederlandse
onderwi jssociologie nu al jaren centraal staat3.

De werkwijze is als volgt: in een chronologische behandeling
van de teksten probeer ik de theoretische stellingname van
Vervoort te reconstrueren. Daarbij kan zijn positie worden
bezien tegen de achtergrond van de ontwikkeling in de (inter-
nationale) discussie in de onderwijssociologie rond dit pro-
bleem. De al talrijke pogingen die ontwikkeling te benoemen
aan de hand van verklaringsmodellen en benaderingenA, zal 1k
hier niet met een nieuwe uitbreiden. Kortheidshalve kan gezegd
worden dat aanvankell jk de aandacht vooral gericht 1s op
verruiming van de mogeli jkheden tot deelname aan de beschik-
bare onderwi jsvoorzleningen, op het benutten van getalenteer-
den, het bieden van mogeli jkheden voor individuele mobiliteit,
op 'geli jke kansen' derhalve. Dat begint midden in de jaren
vijftig en het Talentenproject kan in Nederland zo ongeveer
als een afsluiting van deze periode worden gezien (Van Heek
e.a., 1968), omdat vanaf die tijd de twijfels over de bruik-
baarheid van het concept 'gelijke kansen' hier (Van Doorn,
1963; Van Kemenade, 1970) zo goed als elders (Coleman, 1968)
manifest worden.

In de gedachtengang van de 'gelijke kansen' past vanzelfspre-
kend een zienswijze op sociale ongeli jkheid die opereert van-
uit een stratificatiemodel (de samenleving geordend naar so-

- 123 -



ciale posities met uiteenlopend maatschappelijk aanzien). Op
dat model is veel onderzoek in Nederland en daarbuiten, ook
onderwl jssociologisch onderzoek, gebaseerd en niet zonder
aanwijsbare empirische resultaten. De vraag naar de bruikbaar—
heid van dit model voor de analyse van en de verklaring voor
de hardonekkighelid waarmee a-symmetrische (machts)relaties zich
blijven manifesteren, houdt de onderwi jssociologie vanaf onge-
veer 1970 bezig (vgl. M.F.D. Young, 1971). Dat betekent overi-
gens niet dat voor iedere criticus de geuite twijfels uitmon-
den in het werken met een of andere versie van een klassenmo-
del als radicaal alternatief. Wel is sinds die tijd duidelijk
dat voor een aantal onderwiljssociologische onderzoekers de
grenzen van het onderwiljs als bestrijder van maatschappeli jke
ongeli jkheid 11ijken te zijn bereikt. Het daaruit resulterend
pessimisme bij enkelen drijft hen in de richting van de 'ont-
scholingsgedachte'; anderen blijven bij geavanceerd empirisch
onderzoek naar schoolloopbanen terwijl sommigen op theoretisch
niveau zoeken naar een adequate verklaring voor de genera-
tiegewl jze continuering van maatschappelijke ongeli jkheid. Dit
resulteert in de opkomst van theoriden over sociale reproduc-
tie, oorspronkelijk vooral vanuit de Duitse politieke economie
van het onderwijs en recentelijk vanuit het Franse structura-
lisme en de 'nieuwe’ onderwijssociologieé&n van Engelse en
Amerikaanse huize met een overwegend neo—marxistische, histo-
rische en interpretatieve inslag. Van meritocratie naar repro-
ductie (en verder), zo zou - enigszins ongenuanceerd want veel
te globaal - de ontwikkeling kunnen worden aangegeven.
Dat Vervoort heeft bijgedragen aan een dergell jke ontwikkeling
in Nederland is evident, de vraag is welke bi jdrage precies.
Om die reden heb 1k een drietal aandachtspunten gekozen die de
discussie van hierboven als het ware pregnant samenvatten:
- individuele sociale stijging of collectieve emancipatie?
- stratificatiedenken of een klasse-model?
- onderwijs als verdeler van levenskansen of als reproducent
van machtsverhoudingen?
De mogelijkheid dat sommige van deze aandachtspunten in Ver-
voorts teksten duidelijker worden teruggevonden dan andere,
blijft uiteraard open, evenals de kans dat nieuwe punten zich
aandienen.
Daarnaast heb 1k geprobeerd het werk van Vervoort, althans dat
over 'ongeli jkheid' in perioden uiteen te leggen. Aangezien
elke poging om de neerslag van wat mensen denken i{n te delen,
meestal geforceerd aandoet, 1Is dat gevaar des te sterker
aanwezlg bij genuanceerde denkers van het type Vervoort. Uit-
eindeli jk heb ik besloten een tweedeling aan te houden, waar-
bij heel duidelijk de 'omslag' ligt rond 19733,
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2. Cor Vervoort over onderwijs en ongeli jkheid

a. De periode tot 1973

Het begint eigenlijk pas in 1966. Dan verschijnt de eerste
officiéle publikatie (interne rapporten in het kader van het
Talentenproject daargelaten) onder de titel 'Sociale determi-
nanten van de leerprestaties op de lagere school' in het
toenmalige Ni jmeegse psychologentijdschrift Gawein. Het moment
waarop en het klimaat waarin een dergelijke tekst verschi jnt
is van belang voor een juiste situering. Het Talentenproject
is al een aantal jaren op gang en zal binnen twee jaar geheel
zijn afgesloten. Nederlands onderzoek en theorievorming is nog
schaars; op publikaties na van Matthijssen en Sonnemans
(1958), Spits (1959) en Defares e.a. (1965) is er slechts
buitenlands materiaal van vooral Engelse en Amerikaanse huize
om op terug te vallen. Vervoorts eigen onderzoek is op dat
moment nog lang niet afgesloten en Van Wijnkoops dissertatie
(1965) wordt in het artikel nog niet vermeld en zal dus niet
beschikbaar zi jn geweest.

De tekst 1s sterk geinspireerd door de destijds grote indruk
makende onderzoekingen van J.W.B. Douglas (1964) en de even-
zeer inspirerende taalcodetheorie van Bernstein. Beide auteurs
worden aangevoerd om de eerste resultaten van het Talentenpro-
ject, waarin al geen gprake leek te zijun van rijk gevulde
reservoirs aan ongebruikt talent in de arbeidersklasse, van
mogelijke verklaringen en perspectieven voor verder onderzoek
te voorzien.

Het artikel begint met de functie van de school als alloca-
tiemechanisme en stelt vast dat voor een onbelemmerde sociale
mobiliteit het scholingsniveau van doorslaggevend belang is.
Dat de sociale samenstelling van de schoolbevolking vooral in
de hogere vormen van onderwi js een scheve opbouw vertoont,
wordt dus het probleem, namelijk 'dat de feitelijk optredende
selectie grotendeels een selectie naar sociaal milieu is'.
(blz. 294)

In de tekst van het artikel houdt de auteur zich strikt aan de
uitgangspunten van het Talentenproject: onderzoek naar (onge-
wenste) barriéres van maatschappeli jke aard die de individuele
sociale stijging van met name begaafde arbeiderskinderen zou-
den belemmeren. Wie echter nauwkeutrig en tussen de regels
leest vindt sporen van twijfels die erop kunnen duiden dat
Vervoorts bekommernis zich ook en vooral uitstrekt over de
collectieve verbetering van de positie van arbeiders, twijfels
ook ten aanzien van het werken met een beroepsprestigestrati-
ficatie en aan de juistheid van de aan de school soms wat
overheersend toegeschreven allocatiefunctie. Uitspraken als:
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'Het beeld van de maatschappelijke ladder wordt gewoonlijk te
hulp geroepen .....' (292) en 'Het ideologisch complement van
deze als zodanig ook in een democratische samenleving aanvaar-
de sociale ongeli jkwaardigheid wordt gevormd door het leerstuk
van de sociale mobiliteit.'(293), duiden mijns inziens door
hun gedistantieerde formulering op de nodige reserves. Dat
blijkt temeer uit het vervolg van het eerste citaat: 'In
zoverre dat het geval 1s (selectie naar milieu, AW) bevordert
de school dus niet de sociale mobiliteit, maar houdt zij de
bestaande geleding in stand en doet z1j niets anders dan een
oud en verworpen mechanisme - erfell jkheid van beroepspositie
— vervangen door een nleuw - beroepspositie op basis van scho-
lingsniveau — met hetzelfde praktische effect, nl. handhaving
van de bestaande maatschappelijke structuur.”(294) Het kost
welnlg moeite om 1n dergelijke zinsneden de voorboden van een
begrip als 'reproduktie' al te herkennen.

Het in twee afleveringen verschenen artikel '"Latent talent' in
Intermediair, Jrg. 4, 1968, bevat in het eerste deel een be-
schrijving van de resultaten van het inmiddels verschenen
rapport van het Talentenproject onder redactie van Van Heek:
'Het Verborgen Talent'. Als zodanig biedt het weinig ruimte
voor eigen stellingname van de auteur. Opnieuw bli jkt bezorgd-
heid over de collectieve positieverbetering van de arbeiders-—
klasse en komt de in Gaweln onder invloed van Bernstein gefor-
muleerde 'cultuur-kloof tussen school- en thuismilieu aan bod.
In de tweede aflevering gaat hij daar nader op in: het stand-
punt wordt geformuleerd dat voor verbetering van de situatie
in het onderwiljs, geIsoleerde innovaties geen effect sorteren
als daarbij niet de verwevenheid van onderwijs en maatschappij
in de gaten wordt gehouden. Compenseren s mooi, maar het
streven dient gericht te zijn op een samenleving waarin niets
te compenseren valt. Collectieve emancipatie van de arbeiders-
klasse middels de school is pas echt mogelijk wanneer de
samenleving verandert. En op dat punt is Vervoort kenneli jk
weinig optimistisch: 'Het onderwijssyteem van een samenleving
weerspiegelt die samenleving en de wijze waarop zij functio-
neert en is opgebouwd en het is een illusie te menen dat het
in staat zou zijn werkelijk fundamentele veranderingen te
bewerkstelligen - en radicale democratisering van het onder-
wijs zou een dergeli jke verandering betekenen.'(blz 7)

Voor het eerst, namelijk blj de bespreking van de in het
Verborgen Talent voorgestelde beleidsoplossingen vindt zijn al
eerder geulte bezwaar tegen de prestatie— en selectiedwang op
scholen uitdrukking in de zorg voor de niet begaafden, de
niet-getalenteerden uit alle lagen van de bevolking (blz. 5)
een thema dat nog vaker zal terugkeren.
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Belangri jker dan de Intermediair-artikelen is zijn in dat
zelfde roerige jaar 1968 verdedigde proefschrift 'Gezin en
schoolkeuze bij handarbeiders'. Het is niet mogeli jk om dit
omvangrijke, enigzins (ook door Vervoort zelf?) onderschatte
werk hier adequaat samen te vatten. Ulteraard is socliale
mobiliteit het centrale gezichtspunt van de tekst, passend in
het grote geheel van het Talentenproject. De vraag is deze
keer echter gericht op de 'geslaagde' handarbeiderskinderen en
speciaal de kenmerken die hun gezin van herkomst doen onder-
scheiden van andere: vertonen gezinnen van handarbeiders waar-
van kinderen het middelbaar onderwijs bereiken, kenmerken die
hen onderscheiden van handarbeidersgezinnen waarvan geen enkel
kind het middelbaar onderwijs bereikt? (blz 4) Vervoort ge-
bruikt een ruime aanduiding van alle mogelijke elementen die
bij de schoolkeuze meespelen, dus niet alleen het strikte
keuzeproces zelf. Al die elementen hebben echter gemeen dat
z1j belangri jke momenten vormen in het mobiliteitsproces voor
zover dit zich via het onderwijs voltrekt. Hij gebruikt de
term educationele mobiliteit: 'een verzamelbegrip voor die
verschijnselen die een verwijzing inhouden naar sociale mobi-
liteit, gerealiseerd door middel van het onderwijs'.(15)

Uit deze omschrijving blijkt niet of individuele dan wel
collectieve soclale stijging van de arbeidersklasse wordt
bedoeld. De operatlionalisering van het onderzoek echter 1laat
weinig ruimte voor andere opties dan die van de individuele
sociale mobiliteit: op dat kenmerk (één van de kinderen be-
relkt de eerste klas van het vhmo) immers worden de gezinnen
geselecteerd. In het concluderende slothoofdstuk komt het
probleem van de collectieve verbetering van soclale groeperin-
gen weer terug. Vervoort spreekt zich ult voor collectieve
emancipatie van de arbeidersklasse (met instemming Van Doorn
citerend) en voegt daar aan toe: 'dan verdient afschaffing van
het beginsel van ongelijkheid van onderwi jsvormen overweging,
en wat ons betreft de voorkeur boven handhaving van dat begin-
sel, gepaard gaande met stimulering van de individuele opklim-
mingsmogeli jkheid vanuit het arbeidersmilieu.'(290)

Een duidelijke voorkeur voor een beleid van interne differen-
tiatie binnen &&n schooltype als men althans ernst wil maken
met de beoogde collectieve emancipatie. Vervoort opteert voor
enigerlei vorm van geIntergreerd onderwijs in de richting van
een middenschool. Eerder al wordt deze keuze impliciet beargu-
menteerd (p. 282 bijvoorbeeld)

Collectieve emancipatie, respect voor de eigen arbeiderscul-
tuur, niet alleen aandacht voor de 'geslaagde stijgers', een
beleid dat dit alles ondersteunt door het creéren van gediffe-
rentieerde onderwijsvormen: in dit laatste hoofdstuk van zijn
dissertatie verlaat Vervoort niet alleen op belangrijke punten
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de centrale filosofie van het Talentenproject en de uitgangs-
punten van zijn eigen onderzoek, hij loopt ook vooruit op de
visies op ongeli jkheid en achterstanden die later de hoeksteen
zullen vormen van het socliaal-democratisch onderwi jsbeleid
onder J.A. van Kemenade tussen 1973 en 1977. Daarbij moet
worden aangetekend dat uit Vervoorts geschriften een zekere
'afstandeli jke beleidsgevoeligheid' spreekt, die op meerdere
plaatsen in artikelen en lezingen naar voren komt.

Bij herlezing van de dissertatie valt eigenli jk vooral het
verschil op tussen de opzet en de ultwerking van het eigenli j-
ke onderzoek, strikt volgens de regels van de toen vigerende
en door het onderzoeksteam geéerbiedigde onderzoeksprakti jk
enerzi jds en de veel verder strekkende beschouwingen in het
slothoofdstuk waarin de politieke visie van de auteur ruimte
krijgt anderzijds. Dat levert Interessante uitspraken op die
getuigen van een scherpe kijk op onderwijs en samenleving.
Veel van de latere ideeén zijn in de kiem in dit slothoofdstuk
al terug te vinden.

Het artikel 'Onderwijs en sociale ongeli jkheid' in: Van Braam,
Aktuele Sociologie (1970) is de eerste van een drietal teksten
met deze titel en bevat in zoverre enkele nieuwe elementen dat
sprake 1s van een door Vervoort geconstateerde, maar niet
ultgewerkte spanningsverhouding tussen het respecteren van de
eigen cultuur van de arbeidersklasse en de noodzaak tot aan-
passing aan het onderwiljs als middel tot emancipatie. Opval-
lend is ook dat het thema van de individuele sociale stijging,
tot nu toe steeds toch als nastrevenswaard gepresenteerd, in
dit artikel enigszins 1lijkt te zijn verlaten ten gunste van de
collectieve emancipatie. Aarzelingen bij de in eerdere teksten
nauweli jks betwijfelde functie van het onderwijs als 'verdeler
van levenskansen' 11 jken merkbaar (vgl. p. 88/89 e.v.).

Die aarzeling laat hij op directe wijze blijken in het belang-
wekkende artikel 'Het Talentenproject - en daarna', Iin de
afscheidsbundel voor F. van Heek, getiteld Onderzocht en Over-
dacht, (1972a). In mijn indeling fungeert deze tekst als
afsluiting van de eerste periode. De inzet van het artikel is
minder een hommage aan de scheidende Van Heek (al zijn de
'eerbewi jzen' tussen de regels duidelijk aanwijshaar) dan wel
een kritische evaluatie van het Talentenproject en de gevolgen
van het verschi jnen van het eindrapport, geplaatst tegen de
achtergrond van de actuele gebeurtenissen van 1968 en daarna,
die ook het Leidse Sociologisch Instituut overduidelijk hebben
beroerd. Deze 1Ingrediénten leveren samen een boeiend verhaal
op in de typische stijl waarin Vervoort op zijn best is: die
van een zeer betrokken mens, schrijvende niettemin als afstan-
deli jk waarnemer, lichteli jk relativerend en ironiserend en
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toch serieuze nieuwe aandachtspunten ter overweging aanbie-
dend. Ik beschouw deze tekst als een van de sleutelartikelen
in Vervoorts denken over onderwijs en maatschappelijke onge-
1ijkheid 6. Het artikel waardeert derhalve in positieve en
kritische zin het Talentenproject en schetst de ontwikkelingen
in visies en beleid daarna’, Het 'daarna' is in ons kader het
meest van belang omdat een aantal nieuwe elementen opduikt die
langzaam aan het beeld van Cor Vervoorts standpunt scherper
gaan markeren.
Daar 1s om te beginnen de uiteenzetting over individuele
sociale mobiliteit en collectieve emancipatie, geen nieuw
thema, zoals we Inmiddels hebben gezien, maar uit de herhaling
waarmee deze zaken telkens weer door hem aan de orde worden
gesteld moge de ambivalentie opnieuw blijken. Wel is het deze
keer zo dat Vervoort zich (schoorvoetend) schaart bij de voor-
standers van de collectieve emancipatie (p. 254 e.v.; p. 257).
Een tweede opmerkelijk punt 1s dat hier voor het eerst wordt
gesproken over de politieke kleur van de onderzoeker als een
wezenli jke factor in het ongeli jkheidsdebat (vgl. blz. 256,
257)8, Daar zegt hij bijv.

'Wie het politiek gehalte van de beslissingen op

grond waarvan bepaalde kinderen als begaafd en andere

als niet-begaafd worden aangemerkt, niet onderkent,

moet wel tot de conclusie komen dat het soort be-

gaafdheid dat in hogere lagen aanwezlg is, 1in de

lagere lagen grotendeels afwezig 1s - maar alleen een

politieke economische analyse zal de werkeli jke bete-

kenis van dit resultaat kunnen verhelderen".
Ook de schildering van de beide alternatieve zienswijzen, nl.
enerzi jds diegenen die onderwi js zien als 'verdeler van le-
venskansen' tegenover hen die onderwiljs opvatten als 'reprodu-
cent van machtsverhoudingen', is een nieuw element. Beide
visies, zo concludeert Vervoort afstandelijk, kunnen aan het
Talentenproject argumenten ontlenen. Zijn persoonlijke opvat-
ting blijft in deze tekst op de achtergrond; hij beperkt zich
tot de schildering van beide 'kampen' en spreekt zich niet uit
als aanhanger van een van beide visles. Het zou mij niet
verbazen als hij de volgende zinsnede voor zichzelf had be-
doeld:

'Lang niet allen, die overigens het klassekarakter

van het onderwijs erkennen, 2zijn bereid deze conse-

quentie te trekken (bedoeld is: alle onderwi jsher-—

vorming van boven af die mikt op externe democrati-

sering, is bij voorbaat tot mislukken gedoemd, AW).

Geconfronteerd met het dilemma dat opheffing van het

klasse-onderwl js doorbreking van de klasse—-structuur

van de maatschapplij veronderstelt (een door Mathi js—
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sen in 1971 getrokken conclusie, AW), die doorbreking

niet op korte termijn te verwachten is, de hervorming

van het onderwijs voortgang vindt en het zichzelf

veroordelen tot passiviteit ten aanzien van die her-

vorming ook duidelijke nadelen heeft, wordt in het

radicale kamp op verschillende wijzen positie geko-

zen.' (257)
Aan het gezelschapsspel 'positie kiezen' doet Cor Vervoort op
deze plaats nog nlet mee. Overigens, terzijde zij opgemerkt
dat (zie het citaat) hier voor het eerst wordt gerefereerd aan
het klasse-karakter van het onderwl js.
Aan het einde van deze periode signaleer ik nog slechts het
artikel in Jeugd en Samenleving, (1972b), getiteld 'Jeugd,
onderwi js, arbeid'. En wel, omdat in deze tekst uiting wordt
gegeven aan Vervoorts zorg over het onderwijsbeleid met be-
trekking tot werkende jongeren, een vergeten groep, die onder
druk van slechter wordende economische omstandigheden het kind
van de rekening dreigt te worden. De tekst demonstreert duide-
1i jk hoever hij inmiddels is komen af te staan van de 'ruim
baan voor de besten' filosofie, zoals die spreekt uit de
centrale vraagstelling van het Talentenproject9. Zorg voor de
zwakke en meest kwetsbare groepen, zoals werkende jongeren,
ongeacht hun 'talent', dat is de teneur van zi jn betoog. Zijn
keuze voor collectieve emancipatie beperkt zich niet tot de
'begaafden' uit het collectief.

Conclusies voor de periode tot 1973

Het Talentenproject beheerst de wijze van denken over het pro-
bleem van onderwijs en maatschappelijke ongeli jkheid, c.q. de
discussie rond de gell jkheid van kansen in het onderwijs en
ook Cor Vervoort ontkomt niet aan die invloed. In zijn weten-
schappeli jk werk domineert in deze periode het zoeken naar
maatschappelijke factoren die de doorstroming van 'begaafde’
arbeidskinderen zouden kunnen belemmeren, toegespitst op de
gezinskenmerken die er toe bijdragen dat enkele arbeiderskin-
deren, tegen de verwachting in wél het vhmo bereiken.

Naast deze hoofdlijn in Vervoorts denken tekent zich voorzich-
tig een andere af, gekenmerkt door groelende twijfels ten
aanzien van het functioneren van het onderwijsbestel als hef-
boom tot 'externe democratisering', door sterker nadruk op
cnllectieve emancipatie van maatschappeli jke groepen, door een
beginnend besef van de continuering van maatschappelijke ver-
houdingen mede door het onderwijs, om maar enkele kenmerken te
noemen. In meerdere opzichten is hier sprake van een verwi jde-
ring van het Talentenproject: hij is voortdurend bezig om door
middel van perspectiefwisselingen het theoretisch kader van
het project te verleggen. Voeg daarbij dat zijn beschouwingen
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zich steeds sterker concentreren op de maatschappeli jke inbed-
ding van het onderwijs, met andere woorden toenemen in socio-
logisch gehalte, onder erkenning van het belang en de beteke-
nis van een eigen (politieke) stellingname, en het zal duide-
1lijk zijn dat in Vervoorts denken deze tweede 1ijn een steeds
belangrijker plaats gaat innemen. Als het ware nog steeds
geketend aan de Leidse stratificatiesociologie van die dagen,
maar het gerammel van de ketenen is al hoorbaarlO,

Opvallend 1s dat het streven naar collectieve emancipatie al
van het begin af (Gawein 1966) duidelijk aanwezig is, hetgeen
zich slecht moet hebben verdragen met de 'ruim baan voor de
besten' filosofie die toen dominant was 11,

Ons eerste aandachtspunt Is hiermee behandeld.

b. De periode tussen 1973 en 1981

Deze periode bevat mijns inziens de meest interessante ontwik-
kelingen in het denken van Vervoort. In 1973 1is het al meteen
raak met een van de 'sleutel-artikelen' nl. 'Onderwijs en
sociale ongeli jkheid' in J.A. van Kemenade (red.) Bi jdragen
uit de onderwi jswetenschappenl2.

Opvallend is dat hij deze keer begint met een theoretische
uiteenzetting over het begrip sociale ongelijkheid. In navol-
ging van Van Doorn (1963, p. 87 e.v. worden twee benaderingen
van sociale ongeli jkheid onderscheiden: het stratificatiemodel
(pyramidale opbouw samenleving, sociale lagen met een ver-
schillende mate van prestige, gekenmerkt door verschillen in
levensstijl) versus het klassemodel (structuurkenmerken zijn
verantwoordeli jk voor het maatschappeli jk ongeli jkheidssys-
teem). Voor het stratificatiemodel geldt het beeld van de
'maatschappell jke ladder', waarop posities kunnen worden geor-—
dend van hoog naar laag; zlj vormen een hi&rarchie. Veel
sociologisch onderzoek heeft zich hiermee beziggehouden, door
na te gaan op welke wijze en volgens welke maatstaven sociaal
relevante positles worden geordend. Onderwljs als verdeler van
posities komt daarbij ook in de belangstelling. De tweede
benadering graaft dieper en zoekt naar de dominante krachten
die de maatschapplj in haar structuur - en dus ook 1in de
soclale hiérarchie — bepalen. In de marxistische traditie (hét
voorbeeld van een dergeli jke benadering) staat vanouds het
klassebegrip centraal ter verklaring van de dynamiek en het
conflict in de (kapitalistische) maatschappij. Bepalend daar-
bij is de positie die maatschappelljke groepen innemen, niet
in de hiérarchie (hoog-laag) maar in belangentegenstellingen
en de machtsverdeling ten opzichte van elkaar: sterk-zwak.
Aanvankell jk wordt dan betoogd dat beide benaderingen, ont-
leend immers aan een zelfde maatschappeli jke werkelijkheid, op
elkaar betrokken zijn, als parallelbenaderingen moeten worden
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opgevat (26) en dat er een samenhang zal bestaan tussen 'ener-
z1jds relatieve posities in verschillende hiérarchische sub-
structuren, anderzijds 'hoog' en 'sterk' respectievelijk
'laag' en 'zwak'.' (27)
Vervoort spreekt nu een duidelijke voorkeur uit voor het
hanteren van de tweede, meer structurele (sterk-zwak) benade-
ring die vertrekt vanuit het klassebegrip, en wel omdat de
stratificatiebenadering weliswaar laat zien hoe in onze samen-
leving onderwi jskansen verdeeld worden, maar tot nu toe ontoe-
reikend is gebleken als verklaringsmodel van de relatie tussen
onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid. Geadstrueerd met
het al vele malen geciteerde fragment:

'Wil men echter de maatschappeli jke achtergronden van

de verdeling op het spoor komen, d.w.z. de maatschap-

pelijke krachten analyseren waarvan deze specifieke

verdeling van onderwi jskansen het resultaat 1is, en de

mogeli jkheden en kansen schatten van een op “externe"

democratisering gericht onderwijsbeleid, dan is een

structurele benadering van de sociale ongeli jkheid,

waarbij het onderwijs mede gezien wordt als é&&n van

de gebleden waarop belangentegenstellingen worden

uitgevochten en waarin evenzeer machtsverhoudingen

aan de orde zijn als in andere strategische samenle-

vingssectoren, een eerste vereiste'. (28)
'Een eerste vereiste', dat klinkt als en noodzakeli jke voor-
waarde en laat aan duidelijkheid niets te wensen over. Het
11 jkt erop dat Vervoorts opvatting dat de eigen stellingname
van de onderzoeker in het ongeli jkheidsdebat een factor van
belang 1s, hier op hemzelf wordt toegepast: nog niet eerder
benlék in zijn geschriften een zo duideli jke keuze tegengeko-
men! .

Een tweede punt is dat hier een concrete uitwerking wordt
gegeven van de tweedeling uit het artikel 'Het Talentenproject
en daarna' (1972), waar nu de tweedeling 'onderwijs als verde-
ler van levenskansen' versus 'onderwijs als reproducent van
machtsverhoudingen' enigzins wordt onderbouwd met de theore-
tische fundering van de beide ongeli jkheidsbenaderingen uit
dit artikel, die allebei natuurlijk hun duideli jkste vertegen-
woordigers vinden bij theoreticl uit het functionalisme en het
(neo)marxisme.

Andere interessante paragrafen ult deze tekst, zoals de ana-
lyse van de maatschappelijke veranderingen die aan het onder-
wijs als ongeliljkheidssysteem ten grondslag lagen, moeten hier
achterwege blijven. W&l moet erop worden gewezen dat Vervoort
hiermee functieverschuivingen in het onderwijs signaleert die
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zeer boeiend zijn: van disciplinering ten tijde van het volks-

onderwijs, via onderwijs als mobiliteitsinstrument (op indivi-

duele basis) naar de selectie- en allocatiefunctie:
"De conclusie uit het voorgaande is, dat de ontwik-—
keling van het onderwijs en de functieverschuiving en
-uitbreiding, die het onderwijs sinds het begin van
de 19e eeuw heeft doorgemaakt, nauw samenhangen met
de veranderingen in het sociale ongelijkheidssysteem,
die op hun beurt weer uitvloelsel zijn van de soclaal
economische ontwikkeling in deze periode. (...) Neemt
men (...) als invalshoek de relatie tussen onderwljs
en sociale ongeli jkheid, dan is de meest opvallende
ontwikkeling dat het onderwijs evolueerde van instru-
ment om ‘het volk' op zijn plaats te houden tot
mechanisme om het van z'n plaats te krijgen, zij het
niet op collectieve maar op individuele basis. Daar-
mee sneed het mes aan twee kanten: aan de ene kant
vormde het onderwijs het mobiliteitskanaal dat nood-
zakeli jk was om de overgang van vroeg- naar hoog—, en
in een volgend stadium naar laatkapitalistische pro-
duktieverhoudingen mogelijk te maken, aan de andere
kant leverde het de legitimatie voor de instandhou-
ding van het sociale ongelijkheidssysteem, ondanks
alle sociologisch—economische en economisch-psycholo-
glsche gevolgen van deze overgang, door als geInsti-
tutionaliseerd ontsnappingsmechanisme naar boven te
fungeren, een formule waarin zelfs uiteenlopende
stromingen als liberalisme en:ﬁpciaaldemocratie el-
kaar bleken te kunnen vinden.”

Hoe de school het er vanaf brengt, functioneert als mobili-
teitskanaal en "geInstitutionaliseerd ontsnappingsmechanisme”
is een bekend verhaal. De door Vervoort van Rolff overgenomen
idee van de vicieuze cirkel wordt in het artikel beknopt
weergegeven, waarblj voorzichtig gewag wordt gemaakt van nog
ecen 'nieuwe' functie van het onderwijsstelsel, die van "repro-
ducent van machtsverhoudingen™:
"De ulteenlopende sociaal-culturele condities van de
primaire socialisatie hangen weer ten nauwste samen
met verschillen in levensvoorwaarden, aspiraties,
ervaringshorizon, toekomstperspectief e.d., tussen de
milieus, die op hun beurt weer als uitdrukking be-
schouwd kunnen worden van het soclale ongell jkheids-—
systeem. Daarmee 1s de vicieuze cirkel gesloten:
sociale ongelljkheid leidt via de door het milieu
geconditioneerde ontwikkeling van de potentiéle be-
gaafdheid tot een naar sociaal milieu ongell jke deel
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name aan het voortgezet onderwl js, deze ongeli jke

deelname leidt via de allocatiefunctie van het onder-

wijs en de daaruit voortvloeiende milieubepaalde

digstributie van arbeidsposities tot sociale ongeldl jk-

heid.

Op het eerste gezicht 1lijkt daarmee de vraag naar de

rol die het onderwijs kan spelen bij de aantasting

van de sociale ongelijkheid, beantwoord: het onder—

wijsstelsel, zelf ulitdrukking van een vorm van maat-

schappeli jke organisatie die op ongell jkheid berust,

kan weliswaar de scherpe kantjes van het ongeli jk-

heidssysteem wat afslijpen door als mobiliteitskanaal

te fungeren voor de begaafden, dat neemt echter niet

weg dat de voornaamste functie van het onderwi js

moeili jk een andere kan zijn dan het reproduceren van

de samenleving als ongelil jkheidssysteem. Het is illu-

soir te menen dat onderwijs, zonder ingrijpende maat-

schappeli jke veranderingen die op hetzelfde doel zijn

gericht, de sociale ongelijkheid zou kunnen doorbre-

ken.” 36
Naast het thema van de collectieve emancipatie is er nu dus
ook de keuze voor een ander ongelijkheidsmodel dan dat van het
stratificatiedenken, zoals ik in mijn tweede aandachtspunt heb
verondersteld. Een grondige theoretische fundering ontbreekt
nog en ook wordt geen richting aangegeven waarin een operatio-
nalisering zou kunnen gaan. Opnieuw ook krijgt het thema
"functies van onderw] js” meer aandacht en wordt over reproduk-
tie al expliciet gesproken (zie het laatste citaat).
De door mij getoonde signalen en thema's uit het 1973-artikel
van Vervoort 1llustreren, hoop 1k, het belang van deze tekst
voor het denken over de ongelljkheidsthematiek, een feit dat
in 1973 en daarna ook niet onopgemerkt 1is gebleven in kringen
van de onderwijssociologie. Mijn excerpten kunnen overigens
geen vervanging zijn voor het artikel zelf, dat ook qua opbouw
en stijl tot een van zijn beste teksten behoort en nog steeds
zeer lezenswaard is. Het zal dan ook tot 1981 duren voor een
vergeli jkbare tekst van eenzelfde niveau en theoretische diep—
gang verschi jnt, helaas dan posthuum!

In de bundel Onderwijs en maatschappell jke ongeli jkheid (Boek-
aflevering Mens en Maatschappij 1975) levert hij een tekst
onder de titel:” Onderwijs en maatschappeli jke ongell jkheid
als verdelingsprobleem"”, Het stuk bevat een grotendeels theo-
retische beschouwing van de gelijke kansenproblematiek gezien
als verdelingsprobleem van het 'goed' onderwijs: wie krijgt
welk onderwijs en waarom? Vervoort bespreekt het burgerli jk-—
liberale verdelingsmodel ('gelijke kansen'), constateert dat
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dit uiteindell jk resulteert in reproduktie van maatschappeli j-
ke ongelijkheid (cf. Hurrelmann, 1975) en overweegt de moge-
11 jkheden voor een alternatief verdelingsmodel. En passant
wordt het verdelingsmodel van het goed onderwijs zoals dat in
de Contourennota van de Minister wordt ontwikkeld, aan deze
denkbeelden getoetst, hetgeen leidt tot twijfels en kritiek:
"Van een onderwi jsstelsel dat zelf maatschappell jke
ongelijkheid reproduceert en dat ook in de toekomst
zal blijven doen, kan moeili jk verwacht worden dat
het de tak, waarop het zelf zit, meehelpt afkappen.
Nergens duideli jker dan hier dringt zich de vraag op
of een totaalhervorming van het onderwi jsstelsel ooit
een daadwerkeli jke biljdrage kan leveren aan het ver-
minderen van maatschappelli jke ongelijkheid en of het
denken over onderwijs en maatschappelijke ongeli jk-
held geen andere richting zal moeten inslaan. Een
richting die enerzi jds erkent dat het probleem van de
maatschappeli jke ongelijkheid niet op het niveau van
de school kan worden opgelost, anderzijds de notie
van collectieve emancipatie opnieuw inhoud tracht te
geven door zich in te zetten voor onderwijs dat
uitgaat van de situatie en de belangen van die maat-
schappeli jke groeperingen, die aan den 1lijve ervaren
wat maatschappelijke ongelijkheld precies inhoudt.”
(115)
Geen essentieel nieuwe gezichtspunten, consolidering van de
denkbeelden uit 1973, opnieuw - en in de toekomst nog enkele
malen - getoetst aan de beleidsintenties van de overheid.l5

De in 1975 gebundelde inleidingen en papers onder de titel
Onderwijs en maatschapplj, evenals het artikel ter gelegenheid
van het 50-jarig bestaan van de Werkplaats (Kees Boeke) te
Bilthoven, getiteld "De samenhang tussen schoolvernieuwing en
maatschappl jvernieuwing”, kunnen in deze context buiten be-
schouwing blijven: het zijn interessante stukken, maar bieden,
gemeten naar onze aandachtspunten, slechts gradueel ‘'nieuws'.
Merkwaardig is zijn ambivalente opstelling: enerzijds pessi-
misme over de mogeli jkheid via onderwl js maatschappijverande-
ring te bewerkstelligen, anderzijds waarschuwen tegen pessi-
misme en defaitisme dat aan het denken in termen van reproduk-
tie inherent zou zijn. Dat laatste punt keert nog enkele malen
terug.

"Dilemma's van een progressief onderwijsbeleid”, in Jeugd en
Samenleving 1977, borduurt voort op de kanttekeningen bij de
Contourennota uit 1975 en op hetgeen in diverse lezingenl6 is
gezegd over onder meer collectieve emancipatie. Het progres—
sieve gehalte van het onderwijsbeleid wordt duchtig aan de
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tand gevoeld, onder erkenning overigens dat de bestaande di-
lemma's tot gevolg hebben dat een werkelijk progressief onder-
wijsbeleid een uiterst moeili jke opgave is. Althans wanneer
met een progressief onderwi jsbeleid meer wordt bedoeld dan een
toepassing van het liberaal democratische beginsel van 'geli j-
ke kansen voor gell jkbegaafden':
"Een onderwi jsbeleid dat zowel 'geli jke kansen' als
'ander onderwijs met andere doelen', nastreeft, loopt
onherroepeli jk het gevaar dat de eerste doelstelling
de tweede klem zet zodra zou blijken dat realisering
van die tweede doelstelling de concurrentiepositie op
de arbeidsmarkt aantast - een situatie die zich des
te eerder zal voordoen, als de perspecieven op de
arbeidsmarkt weinig rooskleurig z1ijn, zoals nu het
geval is.” (28)
Een ook voor 1984 nog steeds actuele uitspraak. En, even
verderop:
“Het loslaten van de liberale erfenis vereist in de
eerste plaats het inzicht dat de scheiding tussen aan
de ene kant onderwijs als toeleveringsbedrijf voor de
arbeidsmarkt en dus primair gericht op beroepsvoorbe-
reiding, en aan de andere kant onderwijs als wel-
zi jnsvoorziening, gericht op persoonli jke ontplooiing
en maatschappell jke voorbereiding, een oneigenli jke
scheiding 1s, die alleen kon ontstaan in een maat-
schappij, waarin de beroepsuitoefening en de persoon-
11 jke ontplooiing, anders gezegd: arbeid en welzijn,
met elkaar op gespannen voet staan. Het werken aan de
opheffing van die scheiding 1s een belangrijke voor-
waarde voor een waarli jk progressief onderwi jsbe-
leid. " (289)

Na 1975 verstrijken zes jaar alvorens de serie eindigt zoals
z1] ook was begonnen: met een Ni1jmeegse publikatie17. Die
verscheen onder de titel 'Interventiestaat, onderwijs en onge-
11 jkheid' in de congresbundel "Interventiestaat en Ongeli jk-
heid (P. v.d. Kley e.a., red.), Nijmegen 198118 en is door
zijn diepgang en weloverwogen positiekeuze zeer de moelte
waard. Een wat uitvoeriger behandeling is daarom op zijin
plaats.

Om te beginnen is het opmerkelijk dat Cor Vervoort zich voor
het eerst in zi{jn geschriften waagt aan het stukje staatstheo-
rie, al zal de context van het geschrevene, het betreffende
congres, daar ongetwijfeld toe hebben uitgenodigd. Interessant
is dan dat de omschrijving van wat Vervoort onder ‘'interven-
tiestaat' wil verstaan hem er min of meer toe dwingt om het
specifieke karakter van de staatsinterventies te plaatsen
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tegen de achtergrond van de eigen aard van de maatschapplj
waarbinnen een dergeli jke staat Interveniérend opereert:
"Ook hiermee doemt weer een keuzeprobleem op, 1in die
zin dat sommigen ter typering van onze maatschappij
uitgaan van de ontwikkeliagsstand van de produktie-
middelen en teracht komen bij adjectieven als "1ndus-
trieel” of zelfs "post—industrieel”, anderen daaren-
tegen zich baseren op de produktieverhoudingen en de
ontwikkelingen daarin en op grond daarvan het onver-
minderd, z1i het niet ounveranderd kapitalistisch
karakter ervan beklemtonen. Ik kies voor de laatste
benadering, zonder overigens de behoefte te voelen
door het voorvoegsel 'laat' - voor 'kapitalistisch'
de indruk te willen wekken dat een aflossing van de
wacht op handen 1is.”(118)
Een positie die voor zich spreekt.
Van belang i{s nu de betekenis van het toenemende staatsinter-
ventionisme voor de samenleving als ongell jkheidssysteem. Om
daarover lets te kunnen zeggen wordt het door Reinhardt
Kreckel (1976) gehanteerde onderscheid tussen primaire en
secundaire dimensies van sociale ongeli jkheid gebruikt. Onder
de primaire demensies vallen macht, hezit en kennis; de secun-
daire dimensies worden gevormd door status of prestige, waar-
bij de statusdimensie de primaire ongelijkheden op basis van
macht, bezit en kennis weersplegelt en legitimeert.
"Het 1s duidelijk dat het sociologisch onderzoek tot
dusver altijd meer belangstelling heeft getoond voor
de secundaire dimensie van sociale ongelijkheid ~ het
'soclale stratificatie'- onderzoek - dan voor de
primaire dimensies - het onderzoek naar wat ik nu
verder zal aanduiden als 'maatschappelijke ongeli jk-
heid'. Even duidelijk is, dat voor het inzicht in de
mate, waarin de interventiestaat de samenleving als
ongeli jkheldssysteem beInvloedt, juist kennis van de
ontwikkelingen op het vlak van gestructureerde so-
ciale ongelli jkheid in termen van macht, bezit en
kennis in hun onderlinge verwevenheid, uiterst essen-
tleel 1s5."(119)
Na een excursle over een onmiskenbaar klassekarakter van de
kapitalistische maatschappij en vooral de noodzaak van een
dynamisering van het klassebegrip (sterk gelnspireerd door
Giddens) stelt Vervoort vast dat ondanks alle relativering
"een van de belangri jkste aspecten van de maatschap-
pelijke ongelijkheid gevormd wordt door het bestaan
van een hoge mate van intergenerationele klasseconti-
nuiteit. Wanneer aan de basis van verschijnselen van
klassestructureringl9 verschillen in marktvermogen
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gelegen zijn, die tot ultdrukking komen in verschil-

len in levenskansen, dan is het duidelijk dat in de

kapitalistische maatschappij - maar waarschi jnli jk

evenzeer in andere maatschappljvormen - mechanismen

werkzaam zijn, die ertoe leiden dat, over generaties

gezien, marktposities worden doorgegeven, waardoor

van een drastische herstructurering van levenskansen

geen sprake 1s. (...) Als één van de belangrijkste

maatschappeli jke subsystemen, waardoor beide aspecten

van het reproduktieproces, de continuering van de

maatschappeli jke ongeli jkheid én het scheppen van

individuele ontsnappingsmogeli jkheden mede worden

gerealiseerd, wordt veelal het onderwijs gezien"”.

(21)
Ter beantwoording van de vraag wat dan eigenlijk wordt gere-
produceerd en welke daarbij de rol van het onderwijs is, is
volgens Vervoort een nadere nuancering nodig, omdat de conclu-
sie uit de geli jke-kansen discussie in de onderwijssociologie
nl. dat het onderwljs de maatschappelijke ongeli jkheid repro-
duceert, te globaal is en geen adequate weergave 1is van de
wijze waarop maatschappeli jke ongelljkheid feitelijk in stand
wordt gehouden:

"Om zicht te krijgen op de feitelijke rol die onder-

wijs speelt bij de reproduktie van maatschappeli jke

ongeli jkheid 11 jkt het nuttig een onderscheid te

maken tussen structurele en culturele reproduktie.

Daarbij versta ik onder reproduktie de instandhouding

van het klassekarakter van de samenleving, van die

vormen van klassestructurering die specifiek zijn

voor een op kapitalistische leest geschoeide maat-

schappij. Structurele reproduktie, handhaving van de

klassestructuur, vindt dan in de eerste plaats plaats

op de arbeidsmarkt, omdat zich op deze markt de

allocatieprocessen afspelen die de handhaving van de

hi&rarchische structuur van het arbeidssysteem en

daarmee &&n van de basisvoorwaarden voor een kapita-

listisch produktiestelsel verzekeren.' (124) (...)

'Onder culturele reproduktie zou ik willen verstaan

de handhaving van de voorwaarden voor het proces van

structurele reproduktie. In de eerste plaats konmt dit

neer op de 'produktie' van verschillen in marktvermo-

gen, maar in de tweede plaats op de ideologische

rechtvaardiging daarvan, op het aanvaardbaar maken

van het bestaan van verschillen in macht, bezit en

kennis en de consequenties die daaraan voor de orga-

nisatie van de maatschappij als ongeli jkheidssysteem

verbonden z1ijn. Het eerste punt heeft met name be-
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trekking op de 'technisch-instrumentele' en 'soclaal-

normatieve' kwalificaties die op de arbeidsmarkt

gevraagd en aangeboden worden, het tweede op het

ideologisch aspect van de culturele reproduktie, de

legitimering van het vigerende ongell jkheidssysteem.”

(125)
Het is dit onderscheid dat mijns inziens perspectieven opent
voor een nieuw elan op het terrein van onderzoek en theorie-
vorming, omdat daarmee wordt geIllustreerd dat de theorievor-
ming rond reproduktie haar eigen vragen en antwoorden gene-
reert die uitstijgen boven de discussie gelijke kansen/emanci-
patie versus reproduktie; hier is sprake van autonome theorie-
ontwikkeling. Bovendien bli jken de inzichten van Vervoort
duideli jk te 'sporen' met wat in de Engels-Amerikaanse discus-
sie momenteel naar voren komt20, waarbij tevens de notie
overheerst dat het hier gaat om een proces vol conflicten en
tegenspraken. Vervoort bevestigt dat:

"Wat hieruit afgeleid kan worden is in de eerste

plaats dat, in het algemeen gesproken 'reproduktie’

geen proces 1s dat zich gladjes en probleemloos vol-

trekt, maar dat alleen al het produceren van repro-

duktie met de nodige weerstanden en conflicten, en

daarmee met dwang en repressie, gepaard gaan (...).

Om een beeld te krijgen van hoe culturele reproduktie

zich in werkeli jkheid afspeelt, zal het noodzakelli jk

zijn afstand te nemen van een benadering van de

relatie tussen onderwljs en maatschappeli jke onge~

11 jkheid, waarbij leerlingen als representanten van

milieucategorieén worden opgevoerd, vervolgens aan de

hand van een aantal kenmerken hun onderwijsloopbaan

wordt gedocumenteerd en tenslotte het milieubepaalde

karakter ervan aangetoond. Het beeld dat hierdoor

wordt opgeroepen én bevestigd is dat van een zich

vele malen vertakkende stroom van passleve, profes-

sioneel gesoclaliseerd wordende leerlingen, waarvan

een deel op grond van individuele tekortkomingen die

met hun herkomstmilieu samenhangen, met onvoldoende

marktvermogen op de arbeidsmarkt arriveert.

Wat daar tegenover gesteld kan worden is een bena-

dering, die duideli jk maakt (...) dat een groot deel

van de culturele reproduktie zich niet voltrekt in

termen van passieve acceptatie van wat aan cultuur

wordt aangereikt, maar gezien moet worden als een

rechtstreekse confrontatie tussen het onderwijs en de

belangen, opvattingen en zingevingen van maatschappe-

11 jke groeperingen, die van daaruit evenzeer trachten

vorm te geven aan de 'schoolse socialisatie' als de
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leerkrachten vanuit hun perspectieven dit proberen te

doen.

Het effect ult een oogpunt van structurele repro-

duktie kan hetzelfde zijn: arbeiderskinderen worden

veelal weer arbeiders. Maar de culturele reproduk-

tieprocessen die dit resultaat teweegbrengen, blijken

uiterst gecompliceerde processen te zijn, waarbij de

traditionele verklaringsmodellen, die het resultaat

van culturele reproduktie rechtstreeks in verband

brengen met de intenties van de officiéle cultuurdra-

gers, schromelijk tekortschieten.”

(126/127)
Uit dit lange citaat moge duidelijk worden dat Vervoort zich
sterk bewust 1s van de ingewikkeldheid van het reproduktiepro-
ces en zich afzet tegen simplificeringen op dit punt, van
welke kant die ook afkomstig zijn. Over de 1interventiestaat,
dan wel het onderwijsbeleid merkt hij op dat het haar taak is
de gelijke-kansen ideologie waar te maken.
Dat zoiets nooit helemaal, maar wel beter lukt bij een hoge
mate van politieke consensus over de wenselijkheid van 'gell j-
ke kansen' (men vergelijke op dit punt de verschillende par-
tijprogramma's) en bij een opgaande conjunctuur, zal duidell jk
zijn, zeker als men het raffinement van de gelijke - kansen -
ideologie (maatschappelijk falen wordt herleid tot individuele
tekortkomingen) daarbij betrekt. Toch zijn er grenzen aan het
'conflict—absorberend' vermogen van het gelijke kansen begin-
sel:

'Want het zijn economische processen waar het uit-

eindeli jk van afhankelijk is én of het onderwijsbe-

leid over de middelen kan beschikken om een geli jke

kansen-beleid een schijn van geloofwaardigheid te

geven, &n of de arbeidsmarktsituatie zich zodanig

ontwikkelt dat de relatlie tussen bereikt onderwijs-

niveau en kansen op de arbeldsmarkt enigszins intact

blijft en daarmee de individuele onderwi jsinspannin-

gen een rendabele investering. Is noch het een noch

het ander het geval - en als de voortekenen niet

bedriegen 1s dat de situatie die ons te wachten staat

- dan betekent dat, dat de bijdrage die de geli jke

kansen—-ideologie levert aan de geloofwaardigheid van

het politiek systeem van de interventiestaat, dat het

in tal van opzichten toch al hard te verduren heeft,

danig op de tocht komt te staan.” (130)
Een rake karakterisering van de situatie van vandaag; het is
een ideeénrijke tekst, merkbaar het produkt van grondige re-
flectie. In feite hebben we hier te maken met een poging van
Vervoort tot theorievorming, die sinds 1973 niet of nauwell jks
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meer in z1 jn geschriften was terug te vinden. Zoals hij zelf
al aankondigde: de achterstand moest worden ingehaald. Mijns
inziens is hij daarin ruimschoots geslaagd.

Ook de belde overgebleven aandachtspunten zijn hiermee bespro-
ken: stratificatiedenken wordt ontoereikend geacht en repro-
duktietheorie staat op de agenda, zij het niet zonder aarze-
lingen en kritiek.

3. Conclusies

1. In de Nederlandse onderwl jssociologie van de afgelopen 15 3
20 jaar en met name op het terrein van de thematiek van onder-
wijs en maatschappelijke ongelijkheid, heeft Cor Vervoort een
belangri jke rol vervuld, zeker ook in theoretisch opzicht.
Zijn denken laat zich duidelijk In twee perioden indelen:

- de periode tot 1973, waarin zijn belangstelling vooral uit-
gaat naar (sociaal-culturele) kenmerken van leerlingen uit
arbeidersmilieus en hun gezin van herkomst, begaafden zowel
als minder—-begaafden, mislukten zowel als succesvollen.

— De periode vanaf 1973, waarin zi1jn aandacht daarnaast ook
uitgaat en langzamerhand verschuift naar de functies van het
onderwi js binnen de laat-kapitalistische samenleving en
enkele sectoren daarbinnen (arbeid, economie, cultuur).

2. Over die beide perioden heen kan de ontwikkeling in 21 jn
theoretische stellingname worden gekarakteriseerd als een
ontwikkeling die begint bij 'ruim baan voor de besten', 'ge-
11 jke kansen' en sociale mobiliteit in stratificatietermen
gegoten (onder handhaving van de wenselijkheid van collectieve
emancipatie) en uitmondt in een genuanceerde vorm van denken
over functies van onderwijs in termen van reproduktie. Voor
die ontwikkeling heb ik naar mijn mening voldoende indicaties
geleverd. In Figuur 1 is deze in schema weergegeven.

maat- vraagstuk in socio
schappi] logisch-
theoretisch theoret ische
kader termen van
tot '73 stratifi- geli jke functies
catie kansen (functiona-
lisme)
na '73 ongeli jk- reproduktie structuur/
heid dan wel handelen
emancipatie (Giddens)

Figuur 1
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Zoals gezegd blijft de idee van de collectieve emancipatie in
beide perioden steeds werkzaam. Dat leidt in de eerste periode
tot kritiek op het vigerende denken in termen van gelijke
mogell jkheden tot individuele sociale stijging binnen een
voorgegeven hiérarchie; 1n de tweede periode bestrijdt Ver-
voort de mechanistische en tot starheid tenderende elementen
uit de reproduktiethese, die emancipatoire ontwikkelingen
1i jken uit te sluiten. In belide gevallen treedt hij op als
kritisch volger, conform zijn eigen motto dat de socioloog per
definitie de taak heeft 'roet in het eten te gooien'.

3. Het is daarom ook nooit eenvoudig geweest en nu nog steeds
niet, om Cor Vervoort in te delen in het een of andere 'kamp'
(om z1ijn eigen termen te gebruiken); hij was te zeer indivi-
dualist om zich met stromingen en scholen te vereenzelvigen.
In zijn werk blijkt zijn positie altijd net lets afwijkend en
genuanceerder dan die van de typlsche vertegenwoordigers uit
de een of andere richting.

4, Tk stel vast dat, een schaarse opmerking daargelaten,
Vervoort zich uitsluitend heeft geconcentreerd op onderwi js-—
ongelljkheid in termen van sociaal milieu of klasse; sekse-
ongelil jkheid en de typische problematiek van etnische groepen
in het onderwijs zijn steeds buiten zijn werk gebleven 21,

5. Zijn positie in de ongelijkheidsdiscussie 1is eigenlijk een
enigszins merkwaardige. In het spoor van Van Heeks Talenten—
project, dus tot ongeveer 1968, vervult hij duidelijk een
voortrekkersrol, al was het maar door de voorsprong die 'Lei-
den' op dat moment had. Toch is dat niet de meest adequate
karakteristiek van ziJn bl jdrage aan die discussie: hij is
niet direct een koploper, zeker niet over de gehele periode
gezlien. Zo heeft de in de Nederlandse onderwl jssociologie
gevoerde (en nog steeds gevoerde) reproduktiediscussie welis-
waar bij haar start in ongeveer 1974 mede op zijn inzichten
kunnen steunen (milieubreuk, vicieuze cirkel), maar voor het
overige 1s die discussie min of meer buiten hem om gevoerd.
Hij fungeerde meer als 'geInteresseerde toeschouwer' hetgeen
z1jn positie na 1973 (buiten de onderwijssociologie) met zich
bracht. Pas later heeft hij zich weer bij de discussianten
gevoegd, mede onder invloed van Nederlandse en buitenlandse
literatuur, maar dan schrijven we al 1979/1930.

6. Wie met enige distantie kennis neemt van wat Vervoort over
onderwi js en maatschappeli jke ongelijkheid te zeggen heeft,
stuit - hoe kan het anders? - ook op ambivalenties, 1nconsis-
tenties en manco's.
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Tot de laatste categorie behoort het feit dat empirische
specificaties van zijn denkbeelden ontbreken, zowel in eigen
onderzoek als in dat van medewerkers en studenten (althans
voorzover mij bekend). Na 1968 heeft hij zich vrijwel uitslui-
tend met theorievorming beziggehouden. Aannemelijk 1is dat de
vele positiewisselingen aan het ontbreken van een empirische
'traditie' mede debet zi jn.

Op enkele van de inconsistenties in zijn werk is in het voor-
gaande al gewezen. Zij hangen mijns inzliens samen met de
ambivalentie die hij ten aanzien van enkele thema's aan de dag
legde: de al dan niet emanciperende effecten van het onder-
wiljs; de preclieze betekenlis van economische factoren; de rol
van het arbeidssysteem in de continuering van maatschappeli jke
ongeli jkheid. Ambivalent, in elk geval wisselend van stemming,
stond hij ook tegenover de (neo)marxistische benadering van de
problematiek: vaak erdoor gefascineerd, vaak ook sterk relati-
verend.

Ook zijn eigen pessimisme over wat onderwijs tegen ongeli jk—
heid kan uitrichten werd soms op anderen afgewenteld, door er
met kracht tegen te waarschuwen (vooral buiten de kring van
het wetenschappelijk forum).

7. De periode 1973-1980 wordt dan ook gekenmerkt door een
zekere 'stilstand' in Vervoorts denken over het probleem van
onderwl js en maatschappeli jke ongeli jkheid althans naar buiten
toe. Behalve echo's van het in 1973 verschenen artikel, publi-
ceert hij daarna geen eigen teksten over dat onderwerp en ook
in zijn inleidingen en lezingen verdwijnt het thema ‘'ongeli jk-
held' ten gunste van ander onderwerpen. Naar mijn mening zijn
hiervoor de toenmalige werksituatie (tweemaal een nieuw ordi-
nariaat buiten de onderwijssoclologie; voorzitterschap van de
subfaculteit soclologie enz.) en de daarbij komende positie-
wisselingen (verhuizingen o.a.) mede verantwoordeli jk.

Wel blijft hij in die 'stille' periode de ontwikkelingen
nauwlettend volgen. Vast staat dat hij zich sterk medeverant-
woordeli jk voelde voor de groel en ontwikkeling die de onder-
wijssociologlie in betrekkelijk korte tijd en niet in de laat-
ste plaats door zijn toedoen, te zlen heefit gegeven; hij
treedt min of meer op als 'restaurateur' van de gaten die
vallen achter een soms wat onstulmige jongere generatie en
staat klaar om bij te springen.

8. Dat 1lijkt mij, concluderend, de kracht van zijn bijdrage
aan het ongelijkheidsdebat: het expliciet formuleren van di-
lemma's in theorie, onderzoek en beleid, het synthetiseren van
inzichten, het op basis daarvan voorzichtig poneren van nieuwe
richtingen, concepten, theorieén, deze vervolgens via diverse
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kanalen overdragen en de resultaten van een en ander weer stap
voor stap verder ontwikkelen of waar nodig afremmend ombuigen.
Zijn werk laat op verschillende manieren zien dat op deze
wijze zijn bijdrage aan het ongeli jkheidsdebat en aan de
Nederlandse onderwi jssociologie in het algemeen, tot stand is
gekomen.22 Over het resultaat van dat alles bestaat geen
verschil van mening: zonder de bijdrage van Cor Vervoort zou
de onderwi jssoclologle er anders, maar zeker niet beter hebben
uitgezien. Wie dat op zijn naam heeft staan verdient waarde—
ring en dank.

Noten

* Verschenen in Pedagogische Studi&n 1984 (61) 193-207

1. Een omvangrijke produktie, in aanmerking genomen de late
start als socioloog (op 36 jarige leeftijd). Opmerkell jk
is ook dat die produktie weinig 'echte' boeken bevat: de
dissertatie heeft geen handelseditie gekend (m.i. ten
onrechte); het enige boekje, Onderwijs en Maatschappi]
(1978(6) bestaat uit een vijftal opstellen, papers die
voor intern gebruik waren geschreven.

2. Voor een opsomming van de gebruikte teksten zie de Bi j-
lage.

3. Aan Vervoorts werk 1is eerder aandacht geschonken door
Eddie Korlaar (1982) en door H. Harbers (1982).

4, Vgl. voor Nederland o.a.: Van Kemenade (1970), Matthijssen
(1975), Wesselingh red. (1979) en Korlaar (1982).

5. In die opvatting word ik gesteund door Korlaar (1982,blz
79 e.v.), die eveneens 1973 als grens neemt (zonder daar-
voor overigens argumenten te noemen). Korlaar constateert
dat in die periode in wat hij noemt het 'omgevingsprogram-
ma' (Iin tegenstelling tot het erfelijkheidsdenken, AW) van
de ongeli jkheidsdiscussie, door Vervoort nieuwe thema's
worden aangedragen die ..."duideli jk maken dat de tweede
fase in het omgevingsprogramma definitief is doorbroken”.'

6. Merkwaardig {s dat noch in de tekst, noch in de litera-
tuurli jst ook maar enige verwl jzing voorkomt naar Ver-
voorts eigen dissertatie-onderzoek, hoewel dat op zijn
stellingname ten aanzlen van de problematiek in het alge-
meen en van het Talentenproject en Het Verborgen Talent in
het bijzonder veel invlioed moet hebben gehad. Valse be-
scheidenheid en onderschatting eigen werk? Te snelle dis-
tantie?
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8.
9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Vgl. Korlaar, a.w.: 'De titel van die bijdrage, "het
Talentenproject - en daarna”, belooft wat de inhoud ervan
geeft' (blz. 79).

Zie ook Korlaar, a.w., blz. 82,

In een lezing uit 1970, getiteld 'Van gelijke kansen naar
optimale ontwikkeling van talenten' zegt hij over deze
filosofie: 'Ruim baan voor de besten' is een gevaarli jke
slogan als de zorg voor de besten ten koste gaat van de
aandacht voor de buiten hun schuld niet-zo-besten'.

In enkele lezingen spreekt hij zich al duideli jker uit
door enkele bezwaren op te sommen tegen de filosofie van
de 'gelijke kansen'. Zo in 'Democratisering van het onder-
wijs' op een conferentie van Sociologie K.U. Nijmegen in
1968 en in het in noot 9 al genoemde 'Van gelijke kan-
sen... deel 1 en 2.' In genoemde lezingen stelt hij ook
steeds weer de gebruikelijke functies van het onderwi js—
systeem ter discussie.

Vgl. overigens ook de publicaties van P.C. Claeys in het
kader van het Talentenproject, waarin een soortgeli jke
visie wordt gepresenteeerd. Vgl. Harbers, (1982).

Ook uit Korlaars analyse blijkt het belang van dit artikel
van Vervoort. Ik kan zijn conclusies op dit punt onder-
schrijven (a.w. blz. 83-87).

Vervoort haast zich dan ook om direct aansluitend enkele
relativeringen toe te voegen (blz. 28 e.v.).

In een in 1975 gehouden lezing over 'Socialisatie en
arbeid', somt Vervoort redenen op waarom een op col-
lectieve emancipatie gericht beleid volgens hem ontbreekt.
Met name de ideeé&n en beleidsvoornemens van de sociaal-
democratische minister van onderwijs en tevens collega-
onderwi jssocioloog J.A. van Kemenade, inspireerden Ver-
voort tot een nauwlettend en soms hinderlijk 'volgen'. Zo
bijv. in 'Dilemma's van een progressief onderwijsbeleid’,
in: Jeugd en Samenleving, 1977. Korlaar (a.w. 82/83) con-
stateert divergenties tussen beiden. Ik denk dat 'diver-
gentle' te sterk is en dat het verschil het duideli jkst
wordt aangegeven met de kenmerkende posities van de ty-
pische wetenschapper (Vervoort) tegenover die van een
beleidsdenker als Van Kemenade, al hebben theoretische en
politieke accent-verschillen zeker een rol gespeeld.

Cor Vervoort heeft een aanzienli jk aantal spreekbeurten
gehouden over de Contouren—nota('s). In die zin heeft hij
gefungeerd als een van de verdedigers van het beleid van
Van Kemenade, met 2zijn steekhoudende en nooit afbrekende
kritiek. Voor mij spreekt uit die teksten vooral ambi-
valentie ten opzichte van de soclaal-democratische onder-
wljspolitiek van Van Kemenade.
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17. Enkele andere publikaties, zoals 'Op bergwandeling met

Klauer', in: Pedagogische Studi&n, 1978 (55), 458-462 en
'‘Ontwikkelingen in het denken over gelijkheid van kansen
in het onderwijs', in: Verbum, Jrg. 47,5,1980, b1z.177-
187, laat ik buiten beschouwing. De laatste tekst bevat
geen nieuwe elementen voor de discussie en grijpt terug op
eerder werk; de eerste 1s een polemische reactie op een
artikel van K.J. Klauer in hetzelfde tijdschrift.

18. Het congres vond plaats 1n november 1979, Vervoorts defi-

nitieve tekst werd aangeleverd medio 1980 en de bundel
verscheen voorjaar 1981.

19. Vervoort bedoelt hier in navolging van Giddens 'dat verschil-

len in macht, bezit en kennis, die doorslaggevend z1 jn voor
de verschillen in 'marktvermogen' van individuen, via bemid-
delingsprocessen aanleiding kunnen zijn voor het ontstaan van
meer of minder duildelijk uitgekristalliseerde sociale forma-
ties, wet een meer of minder duildelijk uitgesproken klasse-

karakter en -bewustzijn' (120).

20. Vgl. A.A. Wesselingh, Onderwijs en de verandering van de
maatschappeli jke ongelijkheid: terug naar enkele reproduk-
tietheoriegn, 1984, ter perse.

21. Vervoort kende zijn achterstand op dit terrein (die hij
met vele onderwl jssociologen deelt) maar al te goed. Het
was ook om die reden bijvoorbeeld dat hij zitting nam in
de begeleidingscommissie bij het onderwijsstimulerings-
project 'Vrouwenstudies' van het Sociologisch Instituut
N1 jmegen.

22, Zie voor het ongelijkheidsdebat ook Korlaar (1981), die
voor de periode tot 1973 laat zien hoezeer Vervoort actief
nieuwe thema's introduceerde, die door anderen zijn opge-
nomen.

Voor de onderwijsociologie in het algemeen geldt m.i. een
zelfde conclusie, maar dat vraagt om een bredere analyse
van z1jn werk dan hier mogeli jk was.

Bijlage

Voor mijn analyse heb ik gebruilk gemaakt van de volgende
teksten:

artikelen, boeken enz.

Soclale determinanten van de leerprestaties op de lagere
school. Gawein, 1966, 14 pp. 292-305.

Latent talent. Intermediar, 1968,4,nr. 22,pp. 1-3 en
nr.24,pp.5-7.
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Gezin en schoolkeuze bij handarbeiders, (diss.). Leiden: 1968,
418 pp.

Onderwijs en sociale ongelijkheid. In: A. van Braam (red.),
Actuele Sociologie. Assen: 1970, pp. 81-93.

Het Talentenproject - en daarna. In: Onderzocht en Overdacht;
sociologlsche opstellen voor Prof. dr.F. van Heek, Mens en
Maatschappij, Boekaflevering 1972, pp. 239-262.

Jeugd, onderwijs, arbeid. Jeugd en Samenleving, 1972,5/6,pp.
341-353.

Onderwijs en sociale ongeliljkheid. In: J.A.van Kemenade
(red.). Bijdragen uit de onderwijswetenschappen. Alphen aan
den Rijn; 1973, pp. 23-41.

Onderwi js en beleid. In: J. van den Doel en A.Hoogerwerf
(red.), Gelijkheid en Ongelijkheid in Nederland. Alphen aan
den Rijn: 1975, pp. 159-179.

Onderwijs en maatschappell jke ongeli jkheid als verdelingspro—
bleem. In: Onderwijs en maatschappeli jke ongeli jkheid, P.
v.d. Kley en A.A. Wesselingh (red.), Mens en Maatschappi j,
Boek-aflevering, 1975, pp. 101-116.

Onderwijs en maatschappij, een oriéntering in de sociologie
van het onderwijs. Nijmegen: 1975, 133 pp.

De samenhang tussen schoolvernieuwing en maatschappijvernieu-
wing. In: K. Baerwaldt e.a. (red.), De school als Werkplaats
in de samenleving. Gromingen: 1977, pp. 188- 195.

Dilemma's van een progressief onderwiJsbeleid.

Jeugd en Samenleving, 1977, 7, pp. 281-290.

Interventiestaat, onderwijs en ongelijkheid. In P. van der
Kley e.a. (red.), Interventiestaat en ongeli jkheid. N{ jme-
gen: 1981, pp. 117-134.

Een tweetal aanvankelijk wel geselecteerde teksten 1is buiten
de analyse gebleven en hier niet vermeld (zie noot 17 bij de
tekst).

Lezingen

'Democratisering van het onderwi js'. Nijmegen 30-5-1968,
(Conf. WNijmeegse sociologische faculteitsvereniging).
Van 'geli jke kansen' naar 'optimale ontwikkeling van talen-
ten'. Studium Generale Delft, februari 1970, deel 1 en 2.
'Ontwikkelingen in de verhouding tussen maatschapplj en onder-
wijs'. Gastcollege Sociale pedagogiek Leiden of Utrecht, 24
maart 1971.

'Socialisatie van Arbeid'. Vermoedelijk Leiden, 1975.

'Over de relatie onderwijs-maatschappij, met name in de
verzorglngsstaat'. Vermoedelijk Leiden, 1975.
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Over gelijkheid en vrijheid in onderwijs. Leiden, 1975 of 1976
ter gelegenheid van het Studium Generale 'Gell jkheid en
Vrijheid'.

Over onderwljs aan arbeiderskinderen in het kader van de
cursus 'Arbeiderskinderen in het onderwijs. Groningen, 8
juni 1977, Onderwijspsychologie.

On the role of scilence and soclety education at the secondary
school level. Conferentie 'Science, Society and Education,
Amsterdam, 14-17 augustus 1978.

Geli jke kansen in het onderwil js of rechtvaardige verdeling;
bezlen vanuit sociologisch oogpunt. Amersfoort, 7 november
1980, Internationale school voor Wijsbegeerte.
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ONDERWIJS EN REPRODUKTIE VAN MAATSCHAPPELIJKE ONGELIJKHEID; SA-
MENVATTING EN (HER)WAARDERING VAN HET DEBAT

l. Inleiding

Aan het einde van de inleiding van dit boek heb ik opgemerkt
dat het debat over de merites van de reproduktiethese eigen—-
11 jk nog maar pas op gang is gekomen, althans in Nederland.

De bedoeling van dit hoofdstuk is een samenvatting en stand
van zaken te presenteren. Dat 1lijkt noodzakelijk omdat de
lezer die de moeite heeft genomen van de voorgaande teksten
kennis te nemen, geconfronteerd is met de ontwikkeling in het
denken over reproduktie van &&n auteur. Die ontwikkeling - die
overigens ook niet bepaald vloeiend en rechtlijnig is verlopen
- mist als het ware het verband van een ruimere kontekst. Die
kontekst wordt hier gepresenteerd.

Bovendien is in het voorgaande slechts &én deelnemer aan het
debat aan het woord geweest. In dit hoofdstuk komen ook andere
visies, ontwikkeld op basis van theorie en empirisch onder-
zoek, aan bod. Daarom nu eerst een samenvatting van het denken
over reproduktie (par. 2). Tenslotte een waardering van de
stand van zaken en suggesties voor verder onderzoek en theo-
rievorming (par. 3 en 4).

2. Een samenvatting van het denken over reproduktie

In de inleiding van dit boek is opgemerkt dat de reproduktie-
these is geintroduceerd als een enigszins extreem en program-
matisch alternatief voor het spreken in termen van 'geli jke
kansen'. Aan de hand van door mij tussen 1975 en 1985 geprodu-
ceerde teksten, hier gebundeld, heb ik die ontwikkeling probe—
ren duideli jk te maken. Daarmee is natuurlijk niet alles
gezegd. De diskussie van de afgelopen jaren rond de reproduk-
tiethese geeft een aanzienli jke verbreding en nuancering te
zlen, zowel voor wat betreft de richting van de diskussie als
het aantal en de diversiteit van de gesprekspartners. Vandaar
een samenvatting en rekonstruktie.

Het accent ligt daarbij op de situatie in Nederland, om het
geheel enigszins overzichtelijk te houden, zij het dat zo nu
en dan een uitstap naar het buitenland wordt gemaakt.

Het denken over reproduktie valt in drie fasen uiteen, die
hierna elk afzonderlijk aan de orde komen.

2.1. De eerste fase

Deze eerste fase, ruwweg te situeren tussen de jaren 1970 en
1976, 1s ook in de hier gebundelde artikelen duidelijk terug
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te vinden. Het concept 'reproduktie van maatschappelijke onge-
11 jkheid' zoals bijvoorbeeld in de boekaflevering van Mens en
Maatschappij gebruikt (geIinspireerd door de politieke ekonomie
van het onderwi js en gefilterd door de denkbeelden van een
auteur als Klaus Hurrelmann (1974, 1975), die weer op z1jn
beurt zijn inspiratie voor een deel aan de Frankfurters en met
name Habermas ontleende), is niet veel meer dan een benoemen
van een hardnekkig repeterend verschijnsel van kontinuering
van deelname- en loopbaangegevens van leerlingen uit uiteenlo-
pende soclale klassen. Vastgesteld wordt dat hier geen toeval
aan het werk is, waarbij de kansen ongelukkigerwi jze steeds op
dezelfde manier ongelijk bli jken uit te vallen, maar dat de
maatschappell jke regelmaat van het verschi jnsel, inklusief de
individuele uitzonderingen op de regel, sociologisch adekwaat
zou kunnen worden aangedulid met de term reproduktie. Een
betrekkeli jk 'maTeve' term dus, zonder later daarin vervatte
ladingen en (al dan niet vermeende) diepzinnigheid. Reproduk-
tie betekent hier niets anders dan dat de positie ian het
arbeldssysteem van de ene generatie vrijwel onaangetast wordt
doorgegeven aan de volgende: arbeiderskinderen worden grosso
modo weer arbeiders en in dat proces levert het onderwijs een
bi jdrage. De vragen welke bijdrage precies en op welke wijze
die bijdrage tot stand komt zi jon dan nog niet toe aan beant-
woording. Selektie, vooral milieuspecifieke selektie krijgt
veel nadruk. Representatief voor deze beginfase zijn teksten
als die van de reeds genoemde Hurrelmann (1974, 1975) en diens
kollega uit de BRD Helmuth Fend (1974 met name) maar ook de
denkbeelden van Basil Bernstein (1975) en in ons land de
voorzichtige aanzetten van Van Kemenade (1970), Matthi jssen
(1971) en Vervoort (1972, 1973). Nemen we de publikatie van de
Mens ean Maatschappij-bundel (Van der Kley/Wesselingh 1975, zie
hoofdstuk 2 van dit boek) als uitgangspunt, dan valt op dat
wel iets wordt gedaan met de inzichten van met name Jencks
(1972) en Boudon (1973), maar niet met het later zo invloed-
rijk blijkende werk van bijvoorbeeld Althusser (1971), Bour-
dieu/Passeron (1970) en diverse Engelse teksten. Er 1lijkt maar
€én konklusie mogelijk: vrijwel gelijktijdig komt in meerdere
landen en taalgebieden de reproduktiethese van de grond. Zo
komt bljvoorbeeld de these niet aan de orde In de 'Course
reader' van de Engelse Open Universiteit 'School and Society'
(Cosin, e.a. 1971) maar wel in de tweede herziene versie van
1977 en al daarvé6r in de voor de 0.U. door Roger Dale e.a.
geredigeerde reader 'Schooling and Capitalism' (1976), maar in
alle gevallen 'cirkelt' de these steeds rond dezelfde teksten,
zoals bijvoorbeeld die van Bowles (1972) en Gintis (1972).
Bovendien zijn die teksten vaak overgenomen van readers die
stammen uit de hoek van de Amerikaanse politieke ekonomie,
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zoals van Martin Carnoy ed. (1972).

Met de opkomst van de these komt een enorme hoeveelheid kriti-
sche tot radikaal-kritische literatuur over onderwijs en haar
funkties, taken en mogeli jkheden de onderwi jssociologie binnen
in de periode zo ongeveer tussen 1974 en 1977. Reproduktie
fungeert nu als het ware als een aanduiding voor een nog nader
in te vullen mechanisme van kontinuering van maatschappeli jke
verhoudingen, als voorlopig en programmatisch alternatief voor
de enigszins vastgelopen 'gelijke kansen' diskussie.

2.2, De tweede fase

Deze tweede fase situeer ik tussen ongeveer 1976 en 1982, In
vergelijking met de eerste fase gebeurt nu erg veel in betrek-
kelijk kort tijdsbestek.

Stond in de eerste fase selektie, vooral milieuspecifieke
selektle in de aandacht als een uitwerking van de gedachte van
de 'vicieuze cirkel' in het socialisatieproces, nu komen an-
dere zaken centraal te staan. Er komt nu meer aandacht voor
processen waarvan de betekenis en de effekten voor de onder-
wijssektor en de betrokken individuen nog te weinig waren
doordacht: kwalifikatie (en de verschillende aspekten daarvan)
identifikatie (gekoppeld aan het zgn. 'verborgen leerplan'),
legitimering van de uiteenlopende schoolloopbanen en de rol
van de zogeheten 'meritokratische ideologie' (maatschappeli jk
falen wordt herleid tot persoonlijke verdiensten dan wel het
ontbreken daarvan).

In deze fase wordt gewerkt aan een theoretische verdieping en
uitbreiding van het concept reproduktie. Het betreft hier een
internationale aktiviteit, met een ruim aandeel van vooral
buitenlandse onderwijssociologen uit de hoek van de zgn.
nieuwe Engelse onderwi jssociologie (inmiddels in een aantal
richtingen uiteengewaalerd), de radikale Amerikaanse en Cana-—
dese kollega's, aanhangers van het Franse strukturalisme en
een aantal Duitse theoretici. Een bont gezelschap, dat zeer
gevarieerd bezig is en waarvan ik in dit boek al enkele verte-
genwoordigers aan het woord heb gelaten. Uit het felt dat dit
gezelschap bepaald niet onder &&n noemer opereert, kan worden
afgeleid dat de reproduktiethese al iIn deze fase op nogal
verschillende wmanieren wordt ingevuld en gehanteerd. Gemeen-~
schappeli jk 1ijkt de poging om de feitelijke selektieprocessen
in het onderwijs 1in verband te brengen met de samenleving en
de strukturen en de processen daarbinnen. Het gaat in wezen om
de relatie tussen onderwijs en maatschapplj, niet in de laat-
ste plaats om het verklaren van machtsrelaties daarbinnen en
de wijze waarop die in het onderwijs doorwerken (vergeli jk het
aantal titels van publikaties uit die periode waarin de termen
'‘power' en 'ideology' zijn verwerkt).
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Al naar gelang de theoretische herkomst en orié&ntatie van de
auteurs, komen de aksenten verschillend te liggen. Zie bij-
voorbeeld de denkbeelden van enkele auteurs uit hoofdstuk 6
van dit boek. Bij Bowles en Gintls overheerst een 'funktiona-
listische' oriéntatie, met het zwaartepunt bij de struktuur:
macht, ongelijkheid en onderschikking worden in het onderwijs
overgedragen door middel van een strukturele overeenkomst in
de sociale relaties. Bij Bourdieu c.s. vinden we een kultuur-
theorie als leidend gezichtspunt: een dominantie van kultuur—
opvattingen en kultuurbezit van bepaalde sociale klassen,
waardoor het beschikken over de juiste 'habitus' en de beno-
digde hoeveelheid kultureel kapitaal, doorslaggevend zijn voor
een adequate receptie van de schoolkultuur. In de Engelse
onderwi jssociologie staat — zeker aanvankelljk - een meer
kennissociologische oriéntatie voorop.

In Nederland zien we vergeli jkbare verschillen in oriéntaties,
eenzelfde 'pendel' tussen struktuur en kultuur. Vergelijk bij-
voorbeeld de teksten van Brands e.a. (1977) met die van Van
Calcar c.s. (1977, 1980). Vergelli jk ook hoe in de Censusmono-
grafie Onderwijs, op basis van de gegevens van de Volkstelling
1971, wordt gewerkt met het begrip 'subkultureel milieu'
(Vliegen en De Jong, 1981).

Langzamerhand wordt in deze fase duideli jk hoe complex het
begrip reproduktie is en welke problemen nu zichtbaar worden
in de op gang komende diskussie. Opvallend daarbij is, dat de
invloed van de oorspronkelijke impuls van het reproduktieden-
ken, de politieke ekonomie van het onderwijs, geleidelijk aan
invloed inboet. De belangrijkste bijdragen aan de diskussie
stammen anu niet meer uit de Bondsrepubliek, maar komen uit de
Verenigde Staten en meer nog uit Engeland. Wel blijft het
begrip 'arbeidsdeling' in de diskussie een ceantraal gezichts-
punt waaronder het selektieproces in onderwijs (en arbeid)
wordt begrepen (vgl. Parkin, 1978, 606 ev.).

In deze fase komen ook de Nederlandse bi jdragen aan de repro-—
duktiethese tot stand. Zij z1jn terug te vinden in de publi-
katie van de Onderzoeksgroep Onderwi js en Maatschappeli jke
Ongeli jkheid (de zogeheten OOMO-groep) die in 1978 haar rap-
port publiceerde onder de titel 'Onderwijs, Soclologie en
Ongelijkheid; naar een programmering van onderzoek naar de
relatie tussen onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid’.
Deze tekst en haar theoretisch vervolg (Wesselingh red. 1979)
hebben in Nederland een zekere impuls gegeven aan de diskus-—
sie.

Daarmee komt, naast het ultwerken en verfijnen van de repro-
duktiethese, een tweede voor deze fase kenmerkeade aktiviteit
aan de orde: het beantwoorden van de kritiek die van verschil-
lende kaunten op de these wordt geleverd.
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De herkomst van de vaak felle kritiek is tweeérlei. Aan de ene
kant zijn er polemieken die zich vrijwel uitsluitend op
theoretisch niveau afspelen en die zowel 'van binnen uit' als
door kritici buiten het reproduktiecircuit worden geéntameerd.
Van de eerste soort zijn teksten als die van Apple (1979,
1982), Giroux (1981a, 1981b, 1983a), van de tweede kritieken
als die van Demaine (1980), Hargreaves (1982) en anderen.
Aan de andere kant is er empirisch onderzoek op basis waarvan
de onderzoekers konklusies trekken over de empirische onder-
bouwing van de reproduktiethese en haar varianten. Een bekend
voorbeeld hiervan is Halsey e.a. (1980), een projekt uit de
traditie van de Oxford Mobility Study. Halsey c.s. onderzoeken
milieuverschllen in de deelname aan en de toegang tot bepaalde
typen van voortgezet onderwijs in Engeland en Wales gedurende
de laatste decennia. Hoe staat de gell jkheid van kansen er-
voor, is het onderwijs meritokratischer geworden? 'En passant'
wordt de theorie van Bourdieu over verschillen in kultureel
kapitaal getoetst aan het onderzoeksmateriaal en volgens Hal-
sey niet bevestigd. Wat Halsey c.s. in felte proberen te
vinden is een empirische ondersteuning van de emancipatoire
werking van de school.

Ook het onderzoek van Rutter c.s. (1979) in Londen 1is van

belang voor de diskussie. In dit projekt is men nagegaan wat

de invloed van schoolkenmerken is op de schoolprestaties en de
schoolloopbaan van leerlingen. De betekenis van dit onderzoek
is gelegen in het feit dat eerdere noties (vgl. Coleman,

Jencks e.a.) dat de school 'er weinig of niets toe doet'’

worden weerlegd: verschillende schoolkenmerken blijken hun

effekt niet te missen tijdens de gemiddeld 15.000 uren die men
op school doorbrengt.

Op deze plaats alleen de belangrijkste kritiekpunten. Die

betreffen:

— De begripsmatige consistentie in het reproduktiedenken. Er
circuleren inmiddels ulteenlopende definities en omschri j-
vingen van het verschijnsel reproduktie, die niet allemaal
met elkaar verenigbaar zijn; zo wordt ook over de aard en
reikwijdte van reproduktie en van de verschillende soorten
maatschappeli jke ongelijkheid, verschillend gedacht.

— De operationalisering c.q. de operationaliseerbaarheid van
de repoduktiethese is ook een punt van diskussie. Mede door
de wisselende omschrijvingen en afbakenlingen, zo wordt opge-
merkt, onttrekt de reproduktiethese zich aan 'vertaling' in
empirisch onderzoek.

~ De empirische specifikatie, die op onderdelen te wensen
overlaat. Een zwaarwegende kritische opmerking, want inder-
daad is in deze fase empirisch onderzoek niet overvloedig
verricht en overheerst de theoretische reflectie (vgl. ook
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Bilkes/Tillekens, 1983, 590).

— Kritiek op het deterministisch karakter van de reproduktie-
these, in die zin dat voor emanclpatoire verandering in en
door het onderwi js geen plaats zou zijn. (Vgl. ook de hoofd-
stukken 5 en 6 van dit boek).

- Het ontbreken van aandacht voor andere vormen van reproduk-
tie dan die van de sociale klassen, vooral de reproduktie
van sekse-ongeli jkheid en etnische verhoudingen.

Uiteraard zijn in de diskussie de replieken niet uitgebleven,

maar die kunnen hier niet worden behandeld. Ik volsta met een

verwijzing naar enkele hoofdstukken uit dit boek en naar de
literatuur.

Excurs 1: de receptie van de reproduktiethese in Nederland in
de tweede fase.

In Nederland komt Iin deze fase de diskussie op gang naar
aanleiding van de besprekingen van het OOMO-rapport en 'School
en Ongelijkheid'. De kritiek wordt onder meer verwoord door
Soutendi jk, Dronkers, Harbers en Van Hasselt en Tillekens en
Bilkes. Voor een reaktie van de auteurs zij hier verwezen naar
hoofdstuk 5 en naar Van der Kley (1981 en 1983).

Scherpe kritiek wordt in deze fase geformuleerd door Leune,
die in zijn oratie de aanval inzet op "de aanhangers van de
reproduktietheorie” (1980, 17). Om de aard van deze kritiek
tot zijn recht te laten komen geef ik eerst Leune's schets van
het reproduktiedenken in extenso weer:

“"Onderwijssociologen plegen de sociale functies van onderwijs
overwegend als reproductief aan te duiden. Daarmee bedoelen
zij dat het onderwijsbestel primair functioneert als instru-
ment om een bestaande maatschappeli jke orde te continueren en,
ten gevolge van intensieve externe soclale controle, niet in
staat is om op eigen kracht bij te dragen aan socliale verande-
ring. In deze gedachtengang fungeert het schoolwezen meer als
'weerstation' dan als 'krachtcentrale'’. Zo noemt Vervoort
onderwijs het 'reproductie-instrument bij ultstek van sociale
ongelijkheid'. H1j bevindt zich met deze visie in een indruk-
wekkend gezelschap, waartoe gezaghebbende sociologen behoren
zoals Durkheim, Parsons, Bowles, Gintis, Bourdieu, Jencks,
Collins, Ottoway, Boudon en Znaniecki. Een bont gezelschap,
want men treft er aanhangers van zeer uilteenlopende stromingen
binnen de algemene theoretische sociologie aan. Structureel-
functionalisten zoals Durkheim en Parsons zlen onderwijs pri-
mair als controle—instrument ten dienste van maatschappell jke
continuiteit en socilale harmonie. Neo—marxisten zoals Bowles
en Gintls ontkennen de veranderingspotentie van het onderwijs
omdat dit onderdeel is van de maatschappelijke bovenbouw die
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volstrekt wordt gedomineerd door een materiéle, uit producti--

verhoudingen samengestelde maatschappeli jke onderbouw. Pagc

wanneer deze verhoudingen zich wijzigen zijn veranderingen in
het schoolwezen mogelijk. Alleen zo kan de ‘cyclus van repro-
duktie' worden doorbroken.

De aanhangers van de reproductietheorie schetsen een wm.i. een-

z1jdig en soms zelfs geheel verkeerd beeld van de feiteli jke

maatschappelijke effecten van het onderwijs. Hun ideeén geven
aanleiding tot een pedagogisch 'doemdenken' dat niet in over-
eenstemming 1s met de productieve functies en vermogens van
het onderwijs."” (a.w., 17, met weglating van de voetnoten,

AW).

Deze schets van de reproduktiethese konstrueert een eigenaar-

dig beeld van de aanhangers daarvan. Een groot aantal auteurs

ult diverse stromingen wordt op &&n noemer gebracht. Nu is het
zeker waar dat elk van hen zich de sociologisch uiterst rele-
vante vraag heeft gesteld hoe de continuiteit van de maat-
schappeli jke orde te verklaren, resp. hoe zich stabiliteit en
verandering tot elkaar verhouden. Weinigen van hen echter
sluiten de veranderingspotenties van het onderwljs geheel uit,
zoals Leune van de neo-marxisten zegt, omdat onderwijs 'vol-
strekt' zou worden gedomineerd door de produktieverhoudingen.

In hoofdstuk 6 van dit boek heb ik het werk van de meest

uitgesproken vertegenwoordigers van de reproduktiethese van

het eerste uur, op dit punt geanalyseerd. Ik verwijs naar de
konklusies.

Op grond van deze schets kan de lezer weinig anders dan vast-

stellen dat reproduktietheoretici het onderwijs voorstellen

als een willoos, aan de grillen van de kapitalistische ekono-
mie overgeleverd apparaat, dat stelselmatig en onveranderllijk
de maatschappell jke orde probleemloos continueert. Inderdaad:

“een gigantische kopieermachine” (vgl. Ritzen, 1982, 236).

Kan al een vraagteken worden gezet bij de juistheid van

Leune's weergave van de reproduktiethese en zijn aanhangers,

ook de zeven kritiekpunten die hij daarop laat volgen zijn

niet zonder problemen.

1, Daar is eerst de kritiek dat onderwil ]s ook latente, onbe-
doelde funkties heeft die door de aanhangers van de repro-
duktiethese schromeli jk worden verwaarloosd. Zoals daar
z1i jn: het fungeren als broedplaats voor activisten, het
bijdragen aan het vergroten van het zelfbewustzijn van
minderheidsgroepen en het opleiden van kritische intellec-
tuelen (p. 17). Tot de funkties van het onderwijs, aldus
Leune behoren ook: “bijdragen aan secularisatie, aan wanke-
lende gezagsverhoudingen, aan verhoging van het collectieve
ambitieniveau (...) en aan verhulling van jeugdwerkloos-
heid" (p. 18).
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Ik ken geen variant van de reproduktiethese die deze ver-
schijnselen als mogell jke effekten van onderwijs geheel
buitensluit, al ligt op deze funkties niet het accent.
Sterker, de meeste reproduktietheoretici zullen dergeli jke
funkties niet eens 'latent' noemen, omdat deze emancipa-
toire funkties in een serleuze reproduktiethese zijn opge-
nomen. Reproduktie en emancipatie =zijn vaak aan elkaar
complementair (vgl. hoofdstuk 5, zie ook Wesselingh, 1985).
Zo ook zijn diskrepanties tussen doelen en effekten - het
felit dat schoolse soclalisatie lang niet altijd effektief
is, zoals Leune's tweede kritiekpunt luidt - in het onder-
wiljs aan de orde van de dag. In de reproduktiethese worden
dergeli jke ulitzonderingen, 'misfits', de produktie van
weerstand en verzet wel degell jk herkend. Waar dat niet
gebeurt is mijns Inziens sprake van een enkele zeer deter-
ministische en dus achterhaalde variant van de these in de
vroege politieke ekonomie van het onderwijs. Anno 1980 was
die al schaars, naar het mij voorkomt. Nu zoekt Leune het
bewi js voor zijn stelling dat schoolse soclalisatie niet
altijd effektief 1is, bij Paul Willis. Maar die betoogt
juist het tegendeel: ondanks verzet en tegenkultuur werkt
de school volgens Willis zeer effektief reproducerend;
arbeiderskinderen worden weer arbeiders, 'achter de rug van
de meritokratische ideologie om' (Vgl. Willis, 1976, 1977).
Ontkennen de aanhangers van de reproduktiethese ten onrech-
te het bestaan en de werking van interne sociale determi-
naanten binnen het schoolwezen? Leune stelt het in zijn
derde kritiekpunt (p. 18). De school zou in die opvatting
geheel 'aan banden' liggen van de samenleving en geen
ruimte bleden voor onderwl jsdoelstellingen die eerder be-
dreigend dan ondersteunend zijn voor de bestaande maat-
schappeli jke orde.

Een merkwaardig verwljt, want sinds de zogenaamde nieuwe
Engelse onderwijssoclologie van Young en Bernstein onder
andere, 1is de inhoud van het onderwijs, de rol van de
onderwi jsgevenden blj de kultuuroverdracht en het zgn.
‘verborgen leerplan' (Apple, 1979), voorwerp van analyse en
onderzoek geweest en is dat nog. Dat zijn interne determi-
nanten, geanalyseerd juist met het oog op hun aandeel in de
reproduktieprocessen binnen de institutle school. Bovendien
is het begrip 'relatieve autonomie van het onderwijssys-
teem' bij ultstek ontwikkeld in het kader van een reproduk-
tietheorie, nameli jk door Bourdieu en de zijnen in 1970,
Hoogstens kan worden opgemerkt dat in kringen van reproduk-
tietheoretici schoolse inhouden, processen, selektie en
allokatie steeds sterker in verband zi jn gebracht met de
wijdere maatschappeli jke omgeving, en dat daarblj de aan-
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dacht wat 1s afgeleid van interne determinanten. Maar dat
is lets anders dan hun bestaan ontkennen.

4. "De aanhangers van de reproduktietheorie”, zo vervolgt
Leune met een vierde punt van kritiek, "negeren of gering-
gchatten de empirische samenhangen tussen ontwikkelingen in
het onderwijs en ontwikkelingen in de samenleving, of opte-
ren voor een eenzijdige interpretatie van deze samenhangen”
(p.18).

Reproduktietheoretici zouden dus met een grote boog om de
empirie heenlopen? Door kollega's in de Verenigde Staten en
Engeland zijn historisch-sociologische studies verricht (in
tegenstelling tot de situatie in Nederland, waar dergelijke
door onderwijssociologen geéntameerde analyses tot nu toe
veelal hebben ontbroken) die deze samenhangen in het kader
van de reproduktietheorie wel degeli jk behandelen.l Voor
het overige: als er van onderschatting van (empirisch aan-
toonbare) emancipatoire effekten van het onderwijs sprake
is geweest, 1Is korrektie inderdaad op zijn plaats. Ik
herhaal echter dat wie zoekt naar evidenties voor een
reproduktiethese, per definitie meer gespitst is op kon-
stanten, met alle kans dat de slinger weer naar de andere
kant doorslaat. Reproduktietheorie is een reaktie op de al
te optimistische kijk op de 'hefboomfunktie' van het onder-
wijs als motor ('krachtcentrale') voor sociale verandering.

De drie overige punten van kritiek (onderwi js heeft pas socia-
le effekten op langere termijn; onderwijs heeft ook indirekte
soclale effekten; reproduktietheorie hoort thuis in het ‘'doem-
denken' van het overtrokken pedagogisch pessimisme van de
afgelopen jaren), laat ik hler verder achterwege omdat z1ij
minder specifiek zijn gericht tegen de reproduktiethese en een
algemener strekking hebben.

De kritiek zoals die in ons land door Leune is geformuleerd
heb ik hier vrij uitgebreid weergegeven omdat zij model kan
staan voor wat elders 1In deze fase 1s aangevoerd tegen de
reproduktiethese, zij het dat deze kritiek wel zeer polemisch
en enigszins overtrokken overkomt. Haar bezwaren kunnen naar
miljn mening in genen dele model staan voor wat er werkeli jk
met de reproduktiethese wordt betoogd, dat wordt na een aantal
jaren wel duidelijk. Dergelljke kritiek treft slechts de ex-
treme posities binnen het reproduktiedenken en haar vertegen-—
woordigers, die overigens ook in eigen kring al het nodige aan
kritiek te verwerken hebben gehad.2 In dat licht bezien schie-
ten Leune's punten, hoe behartenswaardig soms ook, voor een
groot deel hun doel voorbij. Zij komen slechts voor een klein
deel terecht bij diegenen die zich serieus bezighouden met de
relatie tussen onderwijs en samenleving onder het gezlchtspunt
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van reproduktie van maatschappelijke ongelijkheid, en met de

betekenis daarvan voor de samenleving als geheel en groe-

peringen daarbinnen.

Ter afsluiting van de bespreking van de tweede fase in het

kort enkele thema's die mij voor deze fase kenmerkend 11 jken.

- De betrekkelijk rechtstreekse sociaal-ekonomische reproduk-
tiethese van de vorige fase wordt nu aangevuld met meer op
kultuur en ideologie gerichte analyses.

- Er ontstaat meer aandacht voor non-reproduktie, voor de
'produktie’ van kultuur in het onderwijs en voor 'reduktie’
van ongelijkheid. Vergelijk voor een 'echo' van dit debat in
Nederland Harbers en Van Hasselt (1981); ook de opkomst van
het begrip 'transformatie' duidt op die verbreding van de
aandacht.

- De botsing tussen (sub)kulturen of beter: tussen de in
school geinstitutionaliseerde, ogenschijnlijk algemene kul-
tuur en individuen en groepen als dragers van een klassege-
bonden kultuur, krijgt meer nadruk (vgl. Willis en in het
algemeen het werk van het CCCS).

- Het klassebegrip, de ontwikkelingen daarbinnen en de verhou—
ding tussen klasse, sekse en etniciteit blijven een punt van
aandacht, zoals ook de relatie tussen kapitalisme en patri-
archaat (vgl. Barrett en MacDonald).

- De betrekkell jk geringe hoeveelheid empirisch onderzoek,
vanulit een reproduktiestandpunt verricht, is kenmerkend voor
deze fase.

De vraag is hoe dit zich in de volgende fase ontwikkelt.
2.3, De derde fase (vanaf 1982)

De ontwikkeling van de reproduktiethese is inmiddels in een
derde fase beland, die de volgende karakteristieken vertoont.

a. Evenals in de tweede fase zlen we een zwenking van de
aandacht tussen strukturele en kulturele aspekten van het
reproduktieproces, zij het dat de slinger nu weer op de
terugweg 1lijkt te zijn. De ruime plaats die de laatste
jaren 1s ingeruimd voor de kulturele lading van het repro-
duktieproces (Althusser, Bourdieu, Gramsci, het CCCS e.a.)
11 jkt weer te gaan worden ingenomen door die elementen uit
de reproduktiethese die de materiéle basis van de reproduk-
tie betreffen, zonder het kulturele element geheel te ver-
vangen. In dat verband is het onderscheid tussen struktu-
rele en kulturele reproduktie van belang, een onderscheid
dat op de grens van de tweede en derde fase zijn intrede
doet en steeds vaker wordt gehanteerd. We komen op dit
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onderscheild nog nader terug en geven hier slechts een korte
aanduiding.

Bij strukturele reproduktietheorieén ligt het aksent bij de
vraag hoe de school bijdraagt aan de reproduktie van de so-
claal-ekonomische ongelijkheid, van a-symmetrische verhou-
dingen (machts—-en klasseverhoudingen) bij een op kapitalis-
tische leest geschoeide produktiewljze en de daarmee ge-
paard gaande arbeidsdeling. Kulturele reproduktie is in
deze visie de transmissie van de kultuur van de heersende
klasse, die overwegend bepaalt welke attituden, normen,
smaak, taaluitingen enz. als universeel en legitiem moeten
worden gezien, ook in het onderwijs. Belide soorten repro-
duktie staan in een zekere spanningsverhouding tot elkaar,
lopen niet steeds in elkaars spoor, maar staan soms haaks
op elkaar (vgl. ook Giroux, 1981la).

Zoals gezegd keert dit onderscheid nog terug. Hier is het
alleen ingevoegd om te laten zien wat deze belde aksenten
ongeveer inhouden. Wat ik nu konstateer is dat de wending
naar de kulturele aspekten in de tweede fase, als antwoord
op de 'ekonomistigche' tendensen in de oude reproduktie-
these, zeer begrijpelijk is. De rol en de betekenils van
begrippen als ideologie en hegemonie en de verschi jnselen
en processen die daarmee worden beschreven, is uiteraard
van belang, maar kan de strukturele aspekten van reproduk-
tie niet vervangen. De balans wordt In deze fase weer
enigszins hersteld 1lijkt het.

Een ander aandachtspunt dat in de tweede fase al aanwezig
was 1s het verschijnsel dat we benoemen met het begrip
arbeidsdeling. Arbeidsdeling is eén basisconcept in de
reproduktiethese en als zodanig van grote betekenis, maar
het staat ook ter diskussie. Zo laat Parkin zien dat het
onderscheid hoofd- handarbeid weliswaar een centrale rol
heeft gespeeld in sociologisch onderzoek op uiteenlopende
terreinen, maar te weinig aan kritische analyse is onder-
worpen. Het kan volgens hem dan ook niet meer dienen als
centraal begrip waarmee klassekonflikten, machtsverschil-
len, onderdrukking en overheersing kunnen worden begrepen
(vgl. Parkin, 1978, 606 e.v.).

Waren belide voorgaande punten in felte een voortzetting van
de tweede fase in de ontwikkeling van de reproduktiethese,
een typisch kenmerk van deze derde fase is de toenemende
aandacht voor de rol van de staat ten aanzienm vamn het
onderwijs, zoals te zien aan een groeiende bemoeienis met
onderwi jszaken door de centrale overheid. Toch 1is ook dit
geen geheel nieuw thema: staatstheorie en de interventies
in de sektor onderwijs zijn zaken die al langer de belang-
stelling trekken van de sociale wetenschappen, getuige de
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levendige staatstheoretische diskussies in de jaren zestig
en zeventig. De vorm waarin deze diskussie nu terugkeert is
echter veel direkter op onderwljs en ongelijkheid toegesne—
den, minder abstrakt-theoretisch. Het gaat nu om vragen
als: wat is de rol van de overheid ten aanzien van het
onderwi jsbeleid in het bijzonder ten aanzien van de maat-
schapplj als ongelijkheidssysteem; in welke mate 1s sprake
van ‘'verstatelijking' in het onderwijs; wat zijn de gevol-
gen van een dergelijk proces voor de betrokkenen?3 Voor het
beleid en het onderwiljssociologisch onderzoek zijn derge-
11 jke analyses van belang.

In aansluiting op het bekende werk van Paul Willis en
Angela McRobbie (meisjes in het voortgezet onderwijs),
neemt de aandacht toe voor allerleil vormen van verzet op
basis van soclale klasse, sekse dan wel etnische herkomst.
Verzet en strijd maken een essentieel bestanddeel uit van
de recente reproduktietheorie. Zie bijvoorbeeld recent werk
van Giroux (1983a en 1983b).

Een laatste kenmerkende aktiviteit In deze derde fase be-
treft de empirische onderbouwing dan wel weerlegging van de
reproduktiethese. In het buitenland begint onderzoek vanuit
dit gezichtspunt verricht, langzaam van de grond te komen.
Zo bouwen de in het vorige punt genoemde inzichten van
Giroux voort op empirisch onderzoek. In de Verenigde Staten
en Canada is op dit punt vooruitgang te konstateren: zie
bi jvoorbeeld onderzoek van Anyon en Livingstone.

In Nederland zien we eenzelfde ontwikkeling: pas recent is
onderzoek afgesloten, verricht vanuit een reproduktie-
theoretisch kader. 1k wijs op het werk van Van der Kley
c.s. (1983) over milieu- en sekse-specifieke selektie in
het lager onderwljs en dat van Meljers (1983) over het
overhelidsbeleid ten aanzien van de na-oorlogse l.t.s. Ook
het empirisch onderzoek van Meijnen (1982 en 1984) biedt,
evenals een recent overzicht van het longitudinaal onder-
zoek van Peschar (1983), materiaal voor een onderbouwing
dan wel nuancering van de reproduktiethese. Daarnaast
blijft ook theoretische kritiek aan de orde (Vgl. Bilkes en
Tillekens 1983 en 1984).

Excurs 2: de receptie van de reproduktiethese in Nederland in

de derde fase.

Het meeste empirisch materiaal wordt echter aangedragen door
de in ons land sterk ontwikkelde 1lijn van het onderzoek naar
schoolloopbanen.t Daarbinnen is de afgelopen jarea door Dron-
kers en anderen een reeks van analyses gepubliceerd die op
geheel eigen wijze een bijdrage leveren aan het reproduktiede-
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bat. Om die reden en omdat de uitslag van die analyses om
meerdere redenen interessant 1is, laat ik hierna een beknopte
en globale samenvatting van die onderzoeken en hun konklusie
volgen.3

Het bedoelde onderzoek is in feite gestart met de publikatie
van een replikatie-onderzoek met het model van Jencks, toege-
past op Nederlandse gegevens (Dronkers en De Jong, 1978), en
daarna verder voortgezet in wisselende kombinaties van au-
teurs. Ik spreek gemakshalve van de 'Dronkers—studies'. Ook
beperk ik mij hier tot een reeks van publikaties tussen 1982
en 1984, niet alleen omdat die met mijn derde fase samenvallen
maar vooral omdat pas daarin, op grond van de onderzoeksre-—
sultaten, iets wordt toegevoegd aan het reproduktiedebat, c.q.
aan de vraag wat het empirisch fundament is onder de uiteenlo-
pende posities binnen die diskussie.b

De Dronkers-studies bevatten vrijwel allemaal secundaire ana-
lyses van bestaand materiaal ult verschillende perioden en in
diverse regio's verzameld, zoals een nationale CBS-steekproef,
cohorten uit Noord-Brabant en Groningen enz. De onderzoekers
maken gebruik van een verscheidenheid aan modellen en technie-
ken (pad-analyse, LISREL, HOMALS bjvoorbeeld) teneinde een
nieuw schoolloopbaanmodel te ontwikkelen en de bruikbaarheid
daarvan te toetsen aan Nederlandse schoolloopbaan-gegevens.
Een zeer belangri jk oogmerk is na te gaan of zich in de tijd
verschillen hebben voorgedaan in de schoolloopbanen en de
beinvloedende faktoren van diverse groepen leerlingen (sociaal
milieu, sekse, regio enz.). Al naar gelang de beschikbare
gegevens worden zo vergelijkingen getrokken tussen de genera-
ties 1940 en 1965 en tussen die van 1965 en 1977.

De konklusies en diskussiepunten cirkelen rond een aantal the-

ma's:

- de in de loop der tijd veranderende dan wel gelijk blijvende
kansen op onderwijs voor kinderen uit verscheidene soclale
milieus, van verschillende sekse en regionale herkomst;

~ de verandering io de posities die uiteenlopende groepen
innemen in de samenleving, bijvoorbeeld op het punt van
onderwi jsresultaten en schoolloopbanen;

- de veranderingen in het pgewicht en de onderlinge (causale)
samenhangen tussen variabelen die de schoolloopbaan beIn-
vloeden.

De teneur uit de hier behandelde artikelen en paper? (zo'n

zeven in totaal), 1s globaal als volgt samen te vatten:

~ Op praktisch alle punten (posities van groepen, relaties
tussen beinvloedende variabelen) zijn in de tijd gezien ver-
schillen te konstateren, bl jvoorbeeld ten aanzien van de
positie van meisjes, de afnemende invloed van de faktor
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urbanisatiegraad en van het indirekter worden van de invloed
van de faktor soclaal milieu.

— Derhalve 1s het emplrisch niet houdbaar gebleken om te
(blijven) spreken in termen van reproduktie van ongelijkheid
door middel van het onderwi js.

- Maar, ook het spreken in termen van een emancipatiefunktie
van het onderwijs (als tegenhanger van de reproduktiethese)
is volgens Dronkers c.s. empirisch niet houdbaar.

— Want: het totale effekt tussen soclaal milieu en schoolre-
sultaten blijft weliswaar gelijk, maar binnen dat totale
effekt is veel veranderd:

- sommige variabelen 'doen' het nlet of nauwell jks meer
(sekse)

- andere nemen juist in betekenis toe (schoolprestaties,
buurt).

- Dat impliceert: 1in de toewiljzing van de toegang tot de
hogere vormen van voortgezet onderwijs en de betere school-
loopbanen 1s een toenemende meritokratisering te konstate—
ren. Dat wil zeggen: de selektie richt zich in toenemende
mate op de schoolprestaties van de leerlingen in plaats van
op hun milieu van herkomst.

— Maar: tegelijkertijd blijft de relatie tussen prestaties en
sociale herkomst grotendeels intakt, ondanks dus het feit
dat een meritokratisering van de selektie heeft plaats ge-
vonden (bijvoorbeeld tussen 1940 en 1965 in Noord Brabant).

Ik beperk mij tot &é&n citaat:

"Naar aanleiding van de derde onderzoeksvraag: "zijn de cau-

sale betrekkingen tussen variabelen in het tijdsbestek van

onderzoek veranderd of constant gebleven?", kunnen we conclu-
deren dat verandering in de causale betrekkingen binnen het
schoolloopbaanmodel overheersend is. De selektiemechanismen in
het onderwi jssysteem, die vorm geven aan deze betrekkingen,
zijn gewijzigd: er is meer meritocratische &n milieuspecifieke
en minder seksespecifieke en woonplaats—specifieke selectie in
de generatie 1965 dan in de generatie 1940 het geval was.”
(Vrooman en Dronkers, 1984, 35, onze onderstreping, AW).

De diskussie die is gevolgd op de resultaten van de Dronkers-
studies (nogmaals: zeer kompakt en dus onvolledig weergege-
ven), bevat vele thema's. Ik laat de technische en methodolo-
gische vraagstukken hier buiten beschouwing.8 Ook de waarde
van deze onderzoeken in het algemeen is geen punt van diskus-—
sie. Niet alleen wordt bestaand materiaal opnieuw uitstekend
en met sukses benut, ook de bi jdrage aan de diskussie binnen
het onderwijssociologisch forum 1s aanwijsbaar groot. Boven-—
dien ligt het belang van deze studies niet in de laatste
plaats in de toe te juichen poging om het 'mainstream' empi-
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risch onderzoek en de theorievorming meer op elkaar af te
stemmen dan tot nu toe het geval was.
Op deze plaats zijn vooral de konklusies van belang. Dronkers
heeft zelf (1983) de kern van zijn bijdrage samengevat in een
repliek op Meijers en Wesselingh (zie hoofdstuk 5 van dit
boek).
Laatstgenoemden konkludeerden dat de Dronkers—studies laten
zlen dat de samenhang tussen milieu van herkomst en school-
keuze en - sukses in grote trekken konstant blijft. Die kon-
klusie, aldus Dronkers, is alleen juist indien men kijkt naar
de totale samenhang. En hij vervolgt:
"Indien men echter nagaat of de patronen binnen deze samenhang
gelijk zijn gebleven, moet men konkluderen dat deze wél veran-
derd zijn. Schooladviezen en schoolkeuzen worden steeds meer
gebaseerd op schoolprestaties en steeds minder op sociaal
milieu van herkomst. Tegeli jkerti jd worden deze schoolpresta-
ties op hun beurt nog steeds in dezelfde of zelfs sterkere
mate bepaald door het ouderlijk milieu. Er is dus duideli jk
sprake van meritocratisering, zoals beschreven door Michael
Young.” (a.w., 446).
Dronkers bepleit daarom nadere specificering van de reproduk-
tiethese, dat wil zeggen het formuleren vanuit de these van
konsekwenties of voorspellingen, die vervolgens onderzocht
kunnen worden. Waarna hij vervolgt:
"Zolang deze specifikatie ontbreekt, kunnen Meyers en Wesse-
lingh konkluderen dat de reproduktiethese door de konstant
gebleven totale samenhang wordt ondersteund. Anderen, waaron-
der ikzelf, kunnen het tegengestelde betogen, wijzend op de
veranderende patronen binnen deze samenhang. De uitslag blijft
zo onbeslist en men kiest op grond van politieke sympathieén
of theoretische fixatie.” (a.w., 447).
Het tweede gedeelte van de laatste zin 1lijkt mi] niet ter zake
en 1is een verzwakking van het punt waar het om gaat: blijft zo
de uitslag onbeslist? Gelet op de tot nu toe gevoerde diskus-
sie (Vgl. Vereniging OOMO, nieuwsbrief ar. 4, meil 1983) is dat
inderdaad de indruk die achter blijft. Omdat dit niet de
plaats 1s om die diskussie voort te zetten, kom ik op dit punt
in de laatste paragraaf van dit hoofdstuk terug en merk nu
alleen maar puntsgewljs het volgende op:

- De reproduktiethese heeft sinds haar ontstaan altijd sterk
het oog gericht gehad op de totale samenhang, de effekt-
funktie (vgl. Soutendijk 1981), die wordt bereikt door mid-
del van een aantal processen.

- Schoolkeuze en schooladvies (men vrage het het onderwijzend
personeel) is altijd zoveel mogeli jk gebaseerd geweest op
aanwijsbare schoolprestaties; toetsontwikkeling en andere
verbeterde onderwijstechnologie en begeleiding (de uitbouw
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van de onderwi jsverzorgingsstruktuur) hebben die tendens
vermoedell jk nog versterkt.

- De samenhang tussen schoolprestaties c.q. 'schoolgeschikt-
heid' en ouderlijk milieu is al bekend sinds het nu zo
veelbekritiseerde Talentenprojekt uit de jaren zestig.

- De idee van de 'meritokratisering' zoals omschreven in de
Dronkers-studies, 1is een 1integraal onderdeel van de repro-
duktiethese.

- Indirekt of direkt en ondanks een algemene verhoging van het
niveau van het gevolgde onderwijs, blijft de relatie tussen
milieu van herkomst en schoolloopbaan hardnekkig bestaan.
Dat verschijnsel heet sinds jaar en dag 'reproduktie’'.

Afsluitend: 1k erken de noodzaak van verdere specifikatie van
de reproduktiethese in empirisch onderzoekbare eenheden, zon-
der daarmee impliclet aan te geven dat die specifikatie tot nu
toe geheel heeft ontbroken. Maar, het geheel van de Dronkers-—
studies overziende kan ik niet instemmen met de konklusie dat
van een 'ondermijning' van de reproduktiethese sprake zou zijn
(Dronkers, 1983b, 632). Wel zie ik gevaar van verwarring ont-
staan, doordat conceptuele nuanceringen, terminologische ver-
breding en andere 'veralgemeningen' de these zodanig 'oprek-
ken' (term van Dronkers, OOMO, 1983, 12) dat de precieze
inhoud vervaagt tot een ‘'caoutchouc-artikel' of een soort van
containerbegrip.

Hiermee sluit ik de bespreking van de huldige derde fase in de
ontwikkeling van de reproduktiethese af. Duidelijk 1s dat in
deze laatste fase de diskussie pas echt levendig is geworden.

3. De reproduktiethese in elementen uiteengelegd

Conceptuele helderheid en consistentie van begrippen zijn voor
een goede theorie noodzakell jk. De geschiedenis van de repro-
duktiethese laat zien dat er nogal wat uitbreiding en verbre-
ding heeft plaatsgevonden.

Deze "veralgemening” heeft als winstpunt dat een aansluiting
naar de algemene socliologische theorie rond continulteit en
verandering gemakkeli jker 1ijkt te worden. Nadeel van die
ontwikkeling is de “verdunning” van de these, die haar verder
weg 11 jkt te voeren van konkrete operationalisering en daarmee
van de aansluiting met de empirie.

In deze paragraaf keer ik eerst terug naar de belangri jkste
elementen van de reproduktiethese. In de daaropvolgende para-
graaf wordt enige ordening voorgesteld en ian het licht daarvan
de reikwi jdte van de kritiek bekeken.
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3.1.0ver reproduktie als funktie van het onderwi js

In "School en ongelljkheid” (Wesselingh, red. 1979) werd, als
vervolg op een aanzet daarvoor (OOMO, 1978), een nieuwe visie
op de geli jke—kansen problematiek geintroduceerd, de zogenaam-
de maatschappelijke ongelijkheidsbenadering. Het ging daarbij
vooral om de inbedding van verschijuselen als ongelijke deel-
name, doorstroming, eenzijdige selektie enzovoort, in een
theoretisch kader, tegen de achtergrond van de relatie tussen
onderwi js en maatschapplj. Een soort beginselverklaring: "Het
centrale uitgangspunt van deze benadering, die wij maatschap-
peliljke ongeli jkheidsbenadering zullen noemen, 1s dat de funk-
tie van de school benocemd wordt als een reproduktiefunktie. De
funktie van het onderwijs in de huidige samenleving is er met
andere woorden een van reproduktie van de maatschappeli jke
verhoudingen en de daaraan inherente maatschappell jke onge-
1i jkheid. Concreter gezegd betekent dit dat het onderwijs
middels haar feitelijke funktionerem in belangrijke mate bij-
draagt aan het handhaven van de bestaande maatschappeldi jke
verhoudingen, die worden gekenmerkt door een grote mate van
ongelijkheid.” (a.w., 1979, 100/101; zie ook Hoofdstuk 5 van
dit boek, p. 85).

Van verschillende kanten (Soutendi jk 1981, Dronkers 1983a,
Bilkes en Tillekens 1984) is er op gewezen dat het hanteren
van de term reproduktie verwarring oproept. Een eerste opgave
is dus deze: er moet duideli jkheid komen over de precieze aard
van het begrip reproduktie, zodat uitspraken over de empi-
rische fundering van het verschi jnsel (op welk niveau en op
welke termijn?) duidelijker kunnen worden gedaan.

In dat verband doet Soutendijk de suggestie om over reproduk-
tie uitsluitend te spreken in termen van een maatschappeli jke
funktie van het onderwijs. Daaronder te verstaan: maatschappe-
11 jke uitkomsten van het onderwijsproces (of breder: het so-
cialisatieproces, AW), waaraan scholingsfunkties een bijdrage
leveren. De term scholingsfunkties reserveert hij voor de
direkte taken van het onderwijs, zoals kennisoverdracht, kwa-
lifikatie, selektie en legitimering (a.w. 1981, 110/111).

Als we dit onderscheid vasthouden gaat het bij reproduktie dus
om een effekt op langere termiljn dat zich over generaties heen
laat vaststellen. Dat wil zeggen: het onderwljs geeft genera-
tiegewljs bepaalde, ongelijke posities in het arbeidssysteem
en de daarmee verbonden kwalifikatiestruktuur door aan dezelf-
de, op die ongelijke posities gebaseerde maatschappell jke
groepen (vgl. Vliegen en De Jong, 1981, 8; zie ook Fend, 1974
en 1980). Een generatiegewi jze, kollektief verschijnsel dus.
Een dergeli jke precisering, die mijns inziens ook een sociolo-
gische invulling van reproduktie geeft, ligt in de 1lijn van de
vaststelling van Dronkers, waar deze zegt dat de reproduktie-
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these een strukturele of makro-soclologische verklaring biedt
van onderwl jsongeli jkheden, die slechts gedeeltelijk betrek-
king heeft op individuele gedragingen (1983a, 10/11).

Een dergell jke inperking van het begrip reproduktie heeft
voor—- en nadelen (zle ook hierna paragraaf 4), maar zou het
probleem van de dreigende terminologische verwarring kunnen
verminderen. In de diskussie in Nederland (en daarbuiten) is
gebleken dat de term reproduktie staat voor heel diverse
ladingen. Dat blijkt het duidelijkst als we nagaan wat uiteen-—
lopende auteurs verstaan onder het tegendeel van reproduktie.
In Nederland zien we dan minstens drie posities: tegenover
reproduktie staan emancipatie, transformatie en reduktie van
maatschappeli jke ongeli jkheid. Bij emancipatie gaat het meest-
al om kollektieve positieverbetering van wmaatschappell jke
groeperingen (bijvoorbeeld vrouwen, Roomskatholieken), mede
door middel van het onderwijs. Dit is de meest gehanteerde
tegenstelling in de diskussie (vgl. Leune, Dronkers, Souten-
dijk).

Reduktie van ongeli jkheid betreft het terugdringen van distri-
butieve ongeli jkheden op het punt van bijv. macht, bezit en
kennis. In de diskussie in Nederland (vgl. Harbers/Van Has-
selt, 1981) wordt geen ultspraak gedaan over het individuele
dan wel kollektieve aspekt. Tranformatie (zie Bilkes en Tille-
kens, 1983, 1984) kan worden gezien als historische verande-
ring in maatschappeli jke posities (ekonomische zowel als kul-
turele) en verhoudingen tussen groepen over een langere pe-
riode.

Deze drie verschillende, maar deels ook samenhangende, effek-
ten worden in de diskussie geplaatst tegenover reproduktie dat
daarmee als begrip als het ware ‘'van kleur verschiet'. Ook in
dat opzicht kan een nadere terminologische precisering geen
kwaad.

Twee opmerkingen tot slot. Reproduktie, opgevat als genera-
tiegewijze kontinuering van maatschappeli jke ongell jkheidsver-
houdingen, 1s een maatschappelijke funktie van het onderwijs,
die niet alleen de klasseverhoudingen (hoe ook geoperationali-
seerd) betreft. Het gaat ook om de reproduktie van sekse-
verhoudingen (in de zin van 'gender') en die van etnische
verhoudingen in de samenleving.

En tenslotte wijs ik erop dat de niet ononderbroken verlopen-
de, naast elkaar bestaande processen die resulteren in repro-
duktie, transformatie en emancipatie, gepaard gaan met non-
konformisme, strijd en verzet. De route waarlangs die proces-
sen lopen zijn niet rechtlijnig en glad geplaveld en de gevol-
gen van botsingen en het opruimingswerk blijven soms lang
zichtbaar. Het proces van selektieve kultuuroverdracht vol-
trekt zich niet probleemloos, maar wordt gekenmerkt door uit-
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eenlopende 'definities van de situatie', door belangenstri jd
derhalve, ook in de dagell jkse realiteit van het onderwli js.

3.2. Over maatschappeli jke ongelijkheid als voorwerp van Te-—

produktie

Een tweede belangrijk element in de reproduktiediskussie is
het begrip soclale of maatschappeli jke ongeli jkheid. Wat daar-
onder te verstaan, wat wordt er gereproduceerd?
Het zal duidelijk zijn dat dit een zeer gecompliceerd vraag-
stuk 1is. Gezaghebbende sociologen achten het probleem van de
maatschappeli jke ongeli jkheid het oudste en het meest centrale
probleem van de sociologie. Het definitieve antwoord op de
vraag zal dus nog wel even uitblijven, maar dat neemt niet weg
dat wie stelt dat onderwijs mede bijdraagt aan de reproduktie
van maatschappelijke ongelijkheid, verplicht 1s duidelijk te
maken wat onder maatschappeli jke ongelijkheid te verstaan (zie
ook de kritiek in hoofdstuk 5 van dit boek).

Een van de meest bruikbare invullingen van maatschappelijke

ongelijkheid die zich ook uitstekend leent voor het verhelde-

ren van de rol van het onderwijs in deze, is de indeling van

Reinhardt Kreckel (1976). 1k geef zijn theorie hier beknopt

weer en kom op de daaruit te trekken konklusies later terug.

Kreckel onderscheidt twee hoofddimensies van maatschappeli jke

ongeli jkheid, een primaire en een secundaire dimensie.

Onder de primaire hoofddimensie van maatschappeli jke ongeli jk-

heid rangschikt hij vervolgens een drietal dimensies:

1. een materiéle dimensle, die betrekking heeft op de ongeli j-
ke verdeling van en de toegang tot de in de maatschappi]j
geproduceerde materié&le goederen (Kreckel spreekt van
'wealth'), Inkomen, bezit, kontrole over de produktiemidde-
len zijn de belangrijkste Indikaties. Wij houden de aandui-
ding bezit aan.

2. Een symbolische, niet-materiéle dimensie. Ook binnen deze
dimensie kan sprake zijn van ongelijke verdeling en onge-
11 jke toegang tot, waarbij een scheve verdeling evenzeer de
levenskansen van mensen beinvloedt als in de materiéle
dimensie. Kreckel noemt dit de 'knowledge' dimensie van de
maatschappeli jke ongeli jkheid. Kennis is dus het sleutel-
woord. Hieronder vallen dus onderwijs, vorming en ontwikke-
ling van menseli jke vermogens 1in de ruimste zin van het
woord.

3. De wachtsdimensie van de maatschappeli jke ongeli jkheid, die
uiteraard voor de beide andere dimensies (bezit en kennis)
van groot belang 1s. Enerzijds omdat machtsrelaties van
belang zijn voor het ontstaan van ongelijkheden op het
terreln van bezit en kennis, anderzljds omdat door middel
van het uitoefenen van macht ongelijke verdelingen op het
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terrein van bezit en kennis in stand worden gehouden.
Overigens, het in ruime mate kunnen beschikken over bezit
en kennls schept op zichzelf al vaak een machtspositie. Van
belang is hier dat macht betrekking heeft op de relationele
aspekten van maatschappelijke ongeli jkheid, op verhoudingen
derhalve en bezit en kennis op de distributieve aspekten,
op verdelingen derhalve.
De tweede dimensie, de secundaire, is volgens Kreckel die van
gstatus of prestige. Deze dimensie 1s deels van de primaire
afgeleid (van macht, bezit en kennis derhalve), deels opereert
z1j als een zelfstandige dimensie die ten opzichte van de
primaire een legitimerende taak vervult.
Deze nadere invulling door Kreckel van maatschappelijke onge-
11 j)kheid (waarbij hij steunt op onder meer Giddens, 1973 en
Parkin, 1971), acht ik nog steeds een belangri jke stap vooruit
in het reproduktiedebat. Om te beginnen geeft deze theorie aan
waar de bezwaren liggen tegen de traditiomele ounderwi jssocio-
logische research: die concentreerde zich vrijwel geheel op de
secundaire dimensie, die van status en prestige, in de rug
gesteund door de stratifikatietheorie. Kreckel's theorie bevat
een pleidooi voor het entameren van onderzoek naar de achter—
liggende primaire dimensies van maatschappeli jke oungeli jkheid,
dus onderzoek naar macht bezit en kennis, en de reproduktie
daarvan. Vooral de toevoeging van de machtsdimensie aan de ook
al door anderen gemaakte onderscheiding naar bezit en kennis,
maar nu in relatie tot die beide andere, maakt zijn theorie
waardevol. “"Structured social iInequality is unthinkable
without a power basis” (a.w.,352). Daarmee wordt het puur
distributieve niveau overstegen, of anders gezegd, daarmee
wordt de theorie sociologische theorie. Bovendien biedt
Kreckel's kennisdimensie of breder: de socialisatie-dimensie),
de gelegenheid om de rol van het onderwijsstelsel op theore-
tisch niveau in de beschouwingen te betrekken. In de sociolo—
glsche theorievorming rond maatschappeli jke ongeli jkheid heeft
de school lange tijd te weinig aandacht gekregen. Kreckel's
theorie biedt mogeli jkheden om aan te sluiten bl j de inzichten
van de nieuwe Engelse onderwijssociologie, die de kennisdimen-
sie, en in het bijzonder het machtsaspekt van kennis centraal
stelt.
Vermoedeli jk biedt zijn theorie ook de ruimte andere vormen
van maatschappeli jke ongelijkheid In een reproduktiethese te
betrekken. Ik denk hier vooral aan sekseongell jkheid, die voor
een deel met de hier besproken dimensies macht, bezit en
kennis verduidelijkt kan worden, maar ook eigen vormen kent.
Dat vraagt om nader onderzoek. Wat voegt de overdracht van het
kultuurbeeld van het 'vrouwelijke', maar ook de voorbereiding
op de toekomstige arbeid van vrouwen, deels op (een segment
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van) de arbeidsmarkt, deels 1in het huishouden, aan deze pro-
blematiek toe? Die vraag wordt overigens nog ingewikkelder
wanneer we de interrelaties tussen klasse— en sekseongeli jk—
heid proberen te doordenken (vgl. MacDonald, 1981).

3.3. Over de processen en mechanismen die reproduktie van
ongeli jkheid bewerkstelligen
De vraag hoe het onderwijs een bijdrage levert aan de repro-
duktie van maatschappeli jke ongelli jkheid, is steeds beant-
woord, althans in theorie, met het benoemen van een aantal
processen, die in onderlinge samenhang voor de maatschappeli j-
ke reproduktiefunktie verantwoordeli jk worden geacht. Het gaat
hier vooral om processen van kwalificering, allokatie en iden-
tificatie. Daarnaast is een belangrijke rol weggelegd voor
processen als selektie en legitimering. Voor een beschrijving
van deze termen verwijs ik naar het derde artikel in dit boek.
Hier in het kort de essentle.
Kwalificering is een van de belangrijkste processen in het
onderwijs, te omschrijven als 'het bijbrengen van kennis,
vaardigheden en houdingen die de schoolverlater in staat stelt
arbeid te verrichten' (Van Hoof en Dronkers 1980, 24). Iu die
omschrijving zit het element technisch-instrumentele kwalifi-
katie opgesloten naast de meer soclaal-normatieve aspekten
("houdingen'). Vooral deze laatste vorm van kwalificeren 1is in
het algemeen vormend onderwijs van groot belang. Kwalifikatie
is een sleutelbegrip in de bestudering van de relatie tussen
onderwil js en arbeid.
Allokatie richt zich op de relatie tussen onderwijs en maat-
schappl jstruktuur, de positietoewijzing van individuen in de
maatschappij als ongeli jkheidssysteem. Die positie houdt in de
meeste gevallen nauw verband met het beroep dat iemand uitoe-
fent (vandaar een samenhang met kwalifikatie) maar niet uit-
sluitend. Binnen de maatschappell jke verhoudiangen vindt toe-
wijzing plaats naar verscheidene maatschappeli jke posities,
niet alleen op basis van beroep (en de daarbij behorende
status) maar evenzeer op basis van sekse en sociale of et-
nische herkomst.
Identifikatie wil zeggen het overdragen en ontwikkelen bij
leerlingen van die houdingen en gedragsdisposities, die een
betrekkell jk soepele aanpassing aan de maatschappl jstruktuur
tot gevolg (moeten) hebben. Vaak spreekt men in dit verband
ook wel van een integratiefunktie. Deze funktie van het onder-
wijs 1s van direkt belang bij de bestudering van de relatie
tussen onderwijs en het politiek systeem.
Een uiterst belangrijk instrument, een middel om de resultaten
van bovengenoemde processen te realiseren, is selektie. Selek-
tie acht ik een wezenskenmerk van alle onderwijs in de moderne
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samenlevingen, al hangt de vorm waarin selektie is gegoten
mede samen met de opbouw van het onderwijsstelsel en de maat-
gchappl jstruktuur. In feite is selektie een machtsfaktor in
het bestel geworden (vgl. Van Kemenade, 1981, 117)

Tenslotte kan het bovenstaande niet plaats vinden zonder een
zekere mate van rechtvaardiging van de aangebrachte verschil-
len in kwalifikatie, toegang, selektie en allokatie. Deze
sterk differentié&rende processen (die maar ten dele worden
gecompenseerd door de Integrerende momenten die de identifika-
tiefunktie biedt), dienen te worden gelegitimeerd. Het opvan-
gen van deze spanning tussen diffenrentiatie en integratie
gebeurt bij uitstek door de wmeritokratische ideologie die in
het onderwijs op de voorgrond treedt en die in wezen de maat-
schappell jke funkties van onderwiljs en de daaruit voortvloei-
ende ongelijkheden herleidt tot individuele verdiensten en
beloningen. De meritokratie 1s de hoeksteen van het onderwi js.
In het onderzoek naar deze processen en mechanismen van de
afgelopen jaren, zijn nadere konkretiseringen en verfijningen
aangebracht, vooral door het bestuderen van selektieprocessen
in de schoolklas. De vraag hoe dergeli jke selektieprocessen
feiteli jk verlopen heeft met name het belang aangetoond van de
vorming c.q. toewijzing van leerling-identiteiten (ofwel
'schoolse identiteit'), zijnde het ideaalbeeld dat leerkrach-
ten van hun leerlingen hebben, waaraan zij] de feiteli jke
schoolprestaties afmeten en op grond waarvan de schoolloopba-
nen zich uitkristalliseren (vgl. voor het onderzoek in Neder-
land: Van der Kley 1983, Wester 1984, Zijlmans 1985).

De talrijke 'instrumenten' en technieken waarvan men zich in
dat proces bedient, komen uit dit soort onderzoek steeds
duideli jker naar voren. Anders gezegd, de onderzoekers krijgen
steeds meer inzicht in het proces van omzetting van kenmerken
van sociale en etnische herkomt en sekse, in edukatieve ken-
merken, 1in schoolloopbanen uiteindelijk. In termen van Bour-
dieu: de omzetting van ekonomisch in kultureel en scolair
kapitaal resp. van eeun sociale hlerarchie in een kulturele
hierarchie. Verder 1in de tijd gezien spelen dan weer nieuwe
selektieprocessen op het vlak van de overgang van onderwijs
naat arbeid(smarkt), het konstrueren van beroepsloopbanen.

3.4. Konklusie

Het bovenstaande overziende stel 1k vast dat de these over de
reproduktie van maatschappell jke ongell jkheid door middel van
het onderwil js een aantal onderscheidingen te zien geeft. Ik
zou die ouderscheidingen in het kort aldus willen aangeven.
Reproduktie van maatschappelijke ongelijkhelid is aan de orde
op verschillende domeinen (struktureel en kultureel), betreft
verschillende soorten van maatschappeli jke ongell jkheid (klas—
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se, sekse), bevat meerdere dimensies (bezit, kennis, macht),
verloopt door middel van uiteenlopende processen en mechanis—
men (kwalificering, identifikatie 0.a.), resulteert in bepaal-
de maatschappelijke effecten (reproduktieve en non-reproduk-
tieve) en kent in deze verschillende stadia van ontwikkeling.

Terugki jkend op de receptie van de reproduktiethese in Neder-
land en gelet op de zich aandienende onderscheidingen, krijg
ik de indruk dat de kritiek zich overwegend richt op een of
enkele van deze onderscheidingen met veronmachtzaming van an-
dere. Dat maakt de diskussie soms wat ondoorzichtig, doordat
partiéle inzichten, schijnbare tegenstellingen en terminolo-
gische onduideli jkheden een rol spelen.

Er bestaat derhalve behoefte aan een nadere ordening.

4. Reproduktiethese: ordening en (her)waardering.

Teneinde de aard en de reikwijdte van de reproduktiethese in
haar vertakkingen wat scherper in beeld te krijgen, werk ik in
deze laatste paragraaf die ordening wat verder uit en keer
daarblj nog even terug naar de geleverde kritiek. Tot besluit
volgen enkele konklusies en voorstellen voor verder onderzoek
en theorievorming.

4,1. In de reproduktiethese en de daarbij geleverde kantteke-
ningen en kritieken zijn de volgende onderscheidingen te
rangschikken.

a. Domeinen van ongelijkheidsreproduktie.

In navolging van onder meer Vervoort (1981; zie ook artikel
7 in dit boek), maak 1k onderscheid tussen strukturele en
kulturele reproduktie.

Vervoort verstaat ouder reproduktie in het algemeen de in-
standhouding van het klassekarakter van de samenleving, van
die vormen van klassestrukturering die kenmerkend zijn voor
onze op een kapitalistische leest geschoeide maatschappij.
(Onder klassestrukturering, in navolging van Giddens, te
verstaan: de wijze waarop ekonomische klassen worden omge-
zet in niet—ekonomische, soclale vormen en strukturen.
Verschillen in macht, bezit en kennis (vgl. Kreckel) 1lig-
gen, via 'bemiddelende' processen aan de basis van het
ontstaan van soclale formaties met een meer of minder
ultgesproken klassekarakter en —bewustzi jn).

In Vervoort's visie, die ik onderschrijf, staat het onder-
wijs zelf te ver af van deze maatschappeli jke ongeli jkheid
omdat de feitelijke allokatie, de toerusting met marktver-—
mogen en onderhandelingsposities, op de arbeidsmarkt
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plaatsvindt en van een eenzi jdig 'diktaat' van kwalifika-
tie-eisen vanuit het arbeidsbestel naar het onderwijssys-
teem, geen sprake (meer) is., Het is derhalve de hlerar-
chische struktuur van het arbeidssysteem die grotendeels
aansprakelijk is voor de maatschappl jstruktuur met z{ijn
maatschappell jke ongell jkheid. De rol van het onderwijs als
mede reproducent, van maatschappelijke ongelijkheid wordt
zo gerelativeerd:
"Daarmee wordt uiteraard niet ontkend, dat de selektiepro-
cessen die zich binnen het onderwi jsproces afspelen, een
vorm van pre-allocatie inhouden en dat het onderwijssysteem
in het totale proces van reproduktie van maatschappeli jke
ongell jkheid, opgevat als klassestrukturering, een belang-
rijke rol speelt. Maar waar het om gaat is dat de konklusie
uit het geli jke-kansen-onderzoek, dat het onderwijs de
maatschappeli jke ongelijkheid reproduceert, beter begrepen
kan worden als een reaktie op de naleve, optimistische kijk
op het onderwijs als geschikt instrument voor ongelil jkheid-
doorbrekende maatschappl jverandering, dan als adequate
weergave van de wljze waarop maatschappeli jke ongeli jkheid
in feite in stand gehouden wordt. Want evenmin als onder—
wijs over voldoende autonomie beschikt tegenover andere
maatschappeli jke sektoren, met name de produktieve sektor,
om het maatschappelijk ongelijkheidssysteem te doorbreken,
is onderwijs op zichzelf in staat de maatschappeli jke onge-
11 jkheid te reproduceren en te continueren — daarvoor staat
het te ver af van de bronnen, waaruit deze ongeli jkheid
voortvloelit en waardoor ze gevoed wordt.” (a.w. blz. 124).
Derhalve wordt nu een onderscheid gemaakt. Strukturele repro-
duktie, handhaving van de klassestruktuur, vindt plaats op de
arbeidsmarkt, omdat daar de basis ligt van de handhaving van
de hierarchische struktuur van het arbeidssysteem. Het 1s als
het ware de 'behoefte aan ongelijkheid' (de term 1is van Van
Hoof en Dronkers, 1980, 94) van het arbeldssysteem waardoor de
maatschappeli jke ongeli jkheid in stand wordt gehouden. De rol
van het onderwijs is in deze een secundaire, een toeleverende.
Duideli jk 1s daarmee dat voor een goed zicht op de strukturele
reproduktie van maatschappell jke ongeli jkheid, onderwijs— en
arbeidssysteem tesamen in beschouwing moeten worden genomen.
Kulturele reproduktie is bij Vervoort de handhaving van de
voorwaarden voor de stukturele reproduktie en hier is het
onderwi js van centrale betekenis. Hij laat in het midden
hoeveel (alle, vele, enkele?) voorwaarden dat betreft, maar
noemt er twee expliciet (1981, 125, zie ook hoofdstuk 7):
kwalificering, met zowel technisch-instrumentele als soclaal-
normatieve kwalifikaties (dus het produceren van verschillen
in marktvermogen? A.W.). In de tweede plaats komt dit neer op
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de ideologische rechtvaardiging van die verschillen, op het
aanvaardbaar maken van verschillen in macht, bezit en kennis
en de konsekwenties daarvan (vgl. hiervoor het proces van
legitimering, A.W.). In beide opzichten is het onderwijs van
centrale betekenis.

Dit onderscheid 11ijkt mij van grote betekenis voor de repro-
duktiethese. 1k wijs op deze plaats op enkele konsekwenties
voor onderzoek en theorievorming. Voor onderwijssociologen die
hun analyse van reproduktie-bevorderende processen en ver-
schi jnselen beperken tot binnen de muren van het onderwi jsbe-
stel, zal de aktieradius beperkt blijven tot het domein van de
kulturele reproduktie, tot de voorwaarde-scheppende sfeer
derhalve. Daarmee wordt dergeli jk onderzoek niet minder be-
langrijk, integendeel, maar het zicht op de uiteindelli jke
maatschappelijke reproduktiefunktie van het onderwijs is be-
perkt, want die dient tesamen met faktoren en processen uit
het arbeldssysteem te worden onderzocht. Uitspraken bijvoor—-
beeld over reproduktie op basis van schoolklas—analyses, krij-
gen pas echt betekenis via een serie van 'bemiddelingen': van
leerling—identiteit, selektie, onderwijsloopbanen, onderwi js-
niveaus, kwalifikatie, marktvermogen, beroep, bezit en macht
enz. naar maatschappelijke ongelijkheid. Anders gezegd: de weg
naar de strukturele reproduktie wordt zo erg lang.

Strikt genomen impliceert dat ook dat op grond van ci jfers
over deelname, doorstroming enzovoort nog niet van reproduktie
kan worden gesproken, al biedt een aantal empirische samenhan-
gen tussen dergeli jke cijfers en de latere (arbeids)positie
natuurli jk wel enige ruimte op dit punt.

Een tweede opmerking is deze. Zonder goed onderzoek naar de
onderlinge samenhang tussen onderwijs— en arbeidssysteem bij
het ontstaan en kontinueren van maatschappeli jke ongeli jkheid,
kan de onderwi jssociologle, 1.c. de reproduktiethese het niet
stellen, zoveel is zeker. "De vraag naar de betekenis van het
onderwil js voor de ongeliljkheid in de maatschappij kan niet
worden beantwoord wanneer niet tevens de problematiek van de
aansluiting tussen onderwijssysteem en arbeidssysteem in de
analyse wordt betrokken.” Aldus de terechte konklusle.van de
arbeidssocioloog Huygen, in een van de stellingen bij zijn
proefschrift (1984). Dat zou erop wijzen, dit als derde punt,
dat het zwaartepunt in de ontwikkeling van het reproduktieden-
ken komt te liggen bij de effektfunktie van de reproduktie in
het strukturele domein en dat de kulturele reproduktie - bij
ultstek te analyseren in het onderwijssysteem op verschillende
niveaus - meer en meer een proceskarakter krijgt, de processen
omvat die het effekt mede bewerkstelligen. Anders gezegd:
processen en faktoren in het onderwijs, allokatie, identifika-
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tie, selektieve kultuuroverdracht, kortom schoolse socialisa-
tieprocessen, resulteren in kulturele reproduktie en zijn op
de lange duur voorwaardescheppend voor de strukturele repro-
duktie en uit dien hoofde van groot belang.

b. Reproduktie van soorten maatschappeli jke ongeli jkheid
De meest gebruikelijke soortenm van maatschappeli jke ongeli jk-~
heid zijn die welke worden vastgesteld aan de hand van maat-
staven als sekse, sociale en etnische herkomst. In de repro-
duktiethese zoals tot dusver ontwikkeld, is weinig aandacht
besteed aan andere soorten ongelijkhelid dan die op basis van
soclale klasse. Zo gaat vrijwel alle theorle voorbij aan het
probleem van de reproduktie van sekse-ongeli jkheid, terwijl
theorie over de reproduktie van etnische verhoudingen prak-
tisch geheel ontbreekt.
Wat de sekse—-ongelljkheid betreft: recent worden op dat ter-
rein pogingen ondernomen om een theorie te ontwikkelen waarin
een aantal elementen tesamen worden meegenomen. Arbeidsdeling
is daarbij een centraal begrip, zowel naar klasse als naar
sekse en beide zijn, naar MacDonald aannemell jk maakt, nauw
met elkaar verweven. In die verwevenheid, het samenvallen van
beide vormen van arbeidsdeling 11 jkt de reproduktie van de
arbeidskracht tot stand te komen in onze maatschappij. Daarbij
is van belang de schelding tussen produktie en (gezians)huis-
houden en de daarbij behorende korrespondentie manneli jk-
openbaar en vrouwell jk-privé, al dan niet gebaseerd op een
‘natuurli jke' belangstelling van mannen voor arbeid en van
vrouwen voor het gezin (MacDonald, 1980, 30 e.v.). Wat zij
daarmee toevoegt aan de processen van strukturele en kulturele
reproduktie moge blijken uit het volgende citaat:
"The role of schooling in the reproduction of the capita-
list mode of production, I believe, is not therefore just
to do with the reproduction of a work force through basic
skill training, nor is it just to do with the reproduc-
tion of the social relations of production through the
hidden curriculum of discipline and authority. The work
of the school facilitates the maintenance in the long run
of the work force and the social relations of p production
through the transmission of a set of gender relations,
its assoclation with the division between domestic and
wage labour, and all the contradictions this entails”
(p-32).

In elk geval is duidelijk dat het onderwi jssysteem aan elk van
de hier onderscheiden soorten van maatschappelijke ongeli jk-
heid - die bovendien niet volstrekt los van en naast elkaar
voorkomen - een bi jdrage levert. Hoe groot die bi jdrage is,
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van welke aard en met welke gevolgen, daarover loopt onze
kenunls per soort uiteen. Zeker op het punt van de ongell jkheid
naar sekse en etnische herkomst is verder onderzoek gewenst.

c. Dimensies van maatschappell jke ongeli jkheid

Ik verwijs hier naar de uiteenzetting van Kreckel zoals weer-
gegeven in paragraaf 3.2, over macht, bezit en kennis. Deze
drie dimensies vormen vermoedell jk de meest adekwate samenvat-
ting van maatschappell jke ongeli jkheid (vgl. ook Harbers en
Van Hasselt, 1981).

Van belang daarbij is voorts het onderscheid tussen distribu-
tieve en relationele aspekten van maatschappelijke ongeli jk-
heid, dat aan deze driedeling 1is gekoppeld en waarbij kennis
en bezit de distributieve en macht de relationele kenmerken
bevatten. Dat onderscheid is ook voor de toegang tot, voor de
verdeling van en voor de opbrengsten van het ’'goed' onderwijs
van belang. Bijvoorbeeld: de verdeling van edukatieve voorzie-
ningen over alle groeperingen in de samenleving heeft de
afgelopen decennia een zekere spreiding te zien gegeven. Gro-
tere aantallen mensen nemen deel aan hogere vormen van voort—
gezet onderwl js en daarmee is in het algemeen het ontwikke-
lingspeil van de Nederlandse bevolking zonder twijfel toegeno-
men, Zeker 1is ook dat bepaalde groepen, met name vrouwen, van
deze toename sterk hebben geprofiteerd en hun edukatieve ach-
terstand voor een deel hebben ingelopen. 0f daardoor ook de
machtspositie van vrouwean ten opzichte van die van maanen (het
relationele aspekt) mede 1s veranderd, gelet op haar positie
in de maatschappij, 1s de vraag. In elk geval kan die vraag
niet op grond van deelnamecijfers alleen worden beantwoord.

d. Processen en mechanismen die reproduktie van maatschappe-
1i jke ongeli jkheid bevorderen

Over kwalificering, allokatle, identifikatie alsmede over
selektie en legitimering is hiervoor onder 3.3. al het nodige
opgemerkt. Over deze processen en vooral over socialisatiepro-
cessen In gezinnen en selektieprocessen In het onderwijs, 1is
al veel uilt onderzoek bekend. Ook het kwalifikatie-onderzoek,
voorzover van toepassing op het onderwijssysteem, is goed
ontwikkeld, evenals onderzoek naar processen en mechanismen
van identifikatie (vgl. bijv. Bowles en Gintis), onderzoek
naar milieu- en seksespecifieke selektie op scholen en de
werking van het zgn. 'verborgen leerplan'. Ik verwijs ook naar
hetgeen terzake op het domein van de culturele reproduktie in
scholen 1s opgemerkt.

Ook het proces van de ontwikkeling c.q. de toeschrijving van
de edukatieve identiteit als een omzettingsproces van sociaal-
kulturele in edukatieve kenmerken, is in deze kontekst van
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groot belang. Ik verwijs naar wat over leerling-identiteiten
enz. bekend is uit de interpretatieve onderwijssociologie,
door middel van het hanteren van strategleén als etikettering
en stigmatisering in het onderwi jsleerproces.

In het algemeen is de wijze waarop in de school een proces van
selektieve cultuuroverdracht plaats vindt van belang, zowel
voor wat betreft de selektie van inhouden (kennisgebieden) als
voor de keuze van die kultuurelementen die een per milieu,
sekse en/of etnische herkomst wisselende 'herkenbaarheid'
kunnen hebben. Onderzoek en theorie ult de hoek van de Engelse
en Amerikaanse onderwijssocliologie en uilt de Franse richting
van Bourdieu c.s. zijn hier van betekenis.

e. Maatschappeli jke effekten van reproduktieprocessen

Konform de opmerkingen onder 3.l. over reproduktie als maat-
schappell jke funktie van het onderwijs, versta ik onder repro-
duktie als effekt: de kontinuering van posities van ongeli jke
sterkte in het arbeidssysteem en de daarmede verbonden maat-
schappell jke positie van groepen over generaties.

Een dergelijk effekt bevindt zich noodzakeli jkerwijze in het
domein van de strukturele reproduktie, zoals gezegd, en kan
naar mijn mening worden vastgesteld voor de reproduktie van
verschillende soorten maatschappelijke ongelijkheid als hier-
voor onderscheiden.

Dat laat oanverlet het feit dat mede door het onderwi js ook
andere maatschappeli jke effekten kunnen en zullen plaats vin-
den. Emancipatie in de zin van kollektieve positieverbetering
van maatschappelijke groeperingen, behoort ook tot de maat-—
schappeli jke effekten van het onderwijs, zoals de empirie ouns
laat zien. Tk teken daar bij aan dat reproduktie als maat-
schappelijke effekt Iin kollektieve emancipatie een tegenhanger
vindt, maar dat zij geen konkurrentie kan ondergaan van posi-
tieverbetering van individuen. Immers in de rteproduktiethese
is een dergeli jke 'ontsnappingsclausule' ingebouwd en gelegi-
timeerd door middel van de meritokratische ideologie (vgl.
Vervoort, 1981, 121; zie ook artikel 7 in dit boek).

De stelling die in de reproduktiethese wordt verdedigd is niet
die van een onafwendbaar mechanistisch proces dat onverander-
11jk leidt tot kontinuering van maatschappeli jke posities en
verhoudingen. In de reproduktiethese wordt gesteld dat de
positie van het onderwi jsstelsel in de huidige samenleving van
dien aard is dat de maatschappelijke faktoren die op het
onderwi js inwerken de balans eerder naar de reproducerende dan
naar de emancipatoire kant doen doorslaan (vgl. Mel jers/Wesse-
lingh, 1983; zie artikel 5en 6 1{n dit boek).
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Voor de rol van het onderwijs in de maatschappijverandering,
de zgn. transformatiefunktie, verwijs ik hiler naar paragraaf
3.1.

f. Stadia in de reproduktie van maatschappeli jke ongeli jkheid
De relatie tussen onderwijs en maatschapplj is geen statisch,
onveranderlijk gegeven; zij is in ontwikkeling, vertoont dyna-
miek. Van groot belang is in dit verband de historische dimen-
sle die vooral op het domein van de strukturele reproduktie
herkenbaar is. Per historische periode zal de aard van de
reproduktie van maatschappeli jke ongelijkheld door het onder-
wijs wisselen en zal de bijdrage van het instituut school meer
of minder uitgesproken kunnen z1jn. Bekend 1is dat de school
voor de overgang van het vroeg- naar het hoogkapitalisme voor
grote groepen leerlingen een andere, meestal weinig ekonomisch
gefundeerde funktie heeft vervuld dan in de periode daarna,
ruwweg vanaf het einde van de 19e eeuw. Vanaf die tijd vindt
een transformatie plaats van de grondstruktuur van het vroeg-
kapitalistisch produktieproces: toenemende concentratie van
kapitaal, een revolutionaire ontwikkeling van de produktie-
technologle door toepassing van wetenschappelijke inzichten,
het hanteren van 'scientific management'’, de groei van grote
ondernemingen, het aanboren van nieuwe afzetgebieden, uit-
lopend in de opkomst van nieuwe Industrielanden enzovoort.
Ontegenzeggeli jk heeft het onderwijs bij deze overgang een be-
langri jke rol gespeeld en is haar positie van steeds groter
ekonomische betekenis geworden.

Aan de school worden dus, historisch gezien, wisselende eisen
gesteld: soms die van voorbereiding op toekomstige, nieuwe
maatschappelljke verhoudingen (industrialisering, hoogkapita—
lisme), dan weer die van kontinuering van de bestaande verhou-
dingen, al naar gelang de historische periode. Anders gezegd:
soms prevaleert produktie van nieuwe relaties, dan weer de
reproduktie van de oude.

Voor onderwi jssociologen is het van belang na te gaan wanneer
en onder welke kondities deze beide effekten voorkomen en
welke onder wat voor omstandigheden overheersend is.

Deze gedachte 1s ultgewerkt door de Amerikaanse onderwi jsso—
cioloog Philip Wexler die de volgende hypothese heeft ontwik—
keld (zie 1981, 134 e.v): waarneembaar in de tijd doen zich
golfbewegingen voor waarin op langere termijn het zwaartepunt
in de funkties van het onderwijs kan verschuiven van reproduk-—
tie van oude naar produktie van nieuwe maatschappelijke ver-
houdingen en vice versa. Een theorle die uitsluitend reproduk-
tie benadrukt, verduistert het zicht op deze dynamische wis-—
selwerking. Een nadere analyse van de 'behoefte aan ongeli jk-
held' vanuit het arbeidsbestel, meer in het bi jzonder van de
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balans tussen vaardigheden (skills) en disposities, kan die

wisseling van zwaartepunt verduideli jken.

De huidige situatie in grote delen van Europa en de V.S., met

een stagnerende ekonomie, gepaard gaande met de ontwikkeling

van nieuwe produktietechnieken en produktieverhoudingen

(chips, informatica en de zgn. Japanse ‘'smart labor' technolo-

gle), biedt mijns inziens een uitstekende geval-studie ter

toetsing van Wexler's ide&en. Aktuele verschijnselen in het

onderwijs, zoals de nadruk op de 'skills-training', het ontne-

men van meer vormende taken aan de school ('back to basics'),

zouden daarmee kunnen worden verduidelijkt. Als Wexler's hypo—

these aannemelijk 1is, zouden we in de huidige periode moeten

aantreffen:

- een aksent op technische (beroeps)vaardigheden, skills, met
een beroep op het onderwijs om daarvoor te zorgen;

- tegelijkertijd een afname van de vraag naar de traditionele
soclaal-normatieve kwalifikaties;

- een groelende tendens naar de produktie van nieuwe vaardig-
heden en houdingen door het onderwljs;

- een zekere aantasting van de rol van de school als "total
institution' (een vorm van 'ontscholing' als het ware).

4.2, Diskussie

De hiervoor uitgewerkte ordening i1s een poging de verschillen—
de invalshoeken en benaderingen van het objekt in de reproduk-
tiediskussie te verhelderen. Een voorbeeld daarvan heb ik
weergegeven in een figuur.

~ figuur 1 -
SES=1 \ SES=2
1
tijdstip X — ! —_— —t T —  tijdstip Y
1 ha— 1 — h—
1
primalre | secundalte soclalis ) strukturele reproduktie
soc.\.dllsatxé culturele reproduktie (arberd( tkt)
(gez1n) \ \schaool) : €10l sms

7 rd

In figuur 1 is aangegeven hoe het proces van de reproduktie
van klasse-ongelijkheid, dus van de kontinuering van posities
in het arbeidssysteem van vergeli jkbare sterkte tussen Lwee
generaties, zou kunnen verlopen, mede in en door het onder-
wijs. Het proces loopt fasegewijs over een reeks van ver-
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schi jnselen die vanult reproduktie-theoretisch perspektief
kunnen worden bestudeerd. Uitgaande van een klassepositie op
tijdstip 1l (zie SES-1), kan op ti1jdstip 2 (zie SES-2) de mate
van reproduktie worden vastgesteld. De 'blokjes' tussen de
punten 1 en 2 op de 1ijn stellen cruciale momenten voor,
stadia, die de weg naar SES-2 markeren. Te denken valt bi j-
voorbeeld aan de overgang van gezin (primaire socialisatie)
naar school (secundaire socialisatie), van lager- naar het
voortgezet onderwijs, van het onderwijs naar het arbeids-
systeem enzovoort. Overal op deze 1ijn bevinden zich keuze- en
beslissingssituaties, momenten In een school- en beroepsloop-
baan. Vanuit reproduktietheoretisch perspektief zijn deeltheo—
rieén beschikbaar die de verschijnselen op deze route kunnen
verhelderen. Zo kan onderzoek worden gedaan naar de overgang
van lager naar voortgezet onderwijs vanuit het perspektief van
de milieu-specifieke selektie, kan spijbelen worden bekeken
als een verschijnsel van milieuspecifiek voortijdig schoolver-
laten, verzet worden bestudeerd als een vorm van zelf-selektie
en de overgang onderwijs—arbeid in het licht van segmente-
ringstheorieé&n. Op zichzelf doen deze verschijnselen en de
interpretaties ervan in het licht van deeltheorieén, nog geen
ultspraken over reproduktie. Die zijn in dit geval strikt
genomen voorbehouden aan de uitkomsten van longitudinaal on-
derzoek of metingen op verschillende tijdstippen op de wijze
van het onderzoek op basis van de volkstelling of andere
bestanden.

In het bovenstaande voorbeeld ging het om klassereproduktie.
In principe kan zolets ook worden opgesteld voor andere soor-
ten maatschappeli jke ongell jkheid.

Daarbiannen kunnen we ook de stadla uitbeelden per dimensie van
maatschappeli jke ongeli jkheid, zoals bijvoorbeeld de kennisdi-
mensie, of de dimensies bezit of macht. In principe, want
operationaliserings— en meetproblemen zijn hier aan de orde.
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- figuur 2 -

K sekse
kennis / bezit
R ——— s ey ———— E

/ \tn1c1t-it

Op deze wiljze is een samenstel van soorten en dimensies van
maatschappell jke ongelijkheid voorstelbaar. Over de mate van
reproduktie, dan wel het tegendeel daarvan, kan door middel
van onderzoek iets worden gezegd op bepaalde tijdstippen of
stadia.
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0f in een meer—-dimensionale opstelling:

- figuur 3 -

macht

kennis

Langs de ribben van de kubus zijn bi} wijze van voorbeeld
enkele dimensies van maatschappeli jke ongell jkheid ultgezet,
om aan te geven dat over elke dimensie afzonderlijk dan wel in
kombinatie, uitspraken mogelijk zijn. Zo kan in een samenle-
ving op een bepaald tijdstip de mate van spreiding van kennis
onder de bevolking 1n een vergevorderd stadium verkeren, zon-
der dat bl jvoorbeeld de spreiding van macht daarmee geli jke
tred houdt. Uitspraken over reproduktie (maar ook over emanci-
patie, of over transformatie) kunnen pas worden gedaan als we
de kondities kennen waaraan in dat geval moet zijn voldaan,
met andere woorden als we beschikken over een theorie. In de
reproduktiethese zijn dergelijke kondities voor een deel aan-
gegeven, bijvoorbeeld 'posities van vergell jkbare sterkte in
het arbeidssysteem'.

Uiteraard is het bovenstaande een onvolledige en betrekkell jk
primitieve voorstelling van zaken, die geen recht doet aan de
gekompliceerde wijze waarop elementen van de reproduktiethese
in elkaar grijpen. De bijdrage van de school aan de verschil-
lende dimensies is wisselend per domein (bijv. bij de overgang
onderwi js-arbeid), kan varieren per historische periode (zie
hiervddér) en bevindt zich per dimensie in opeenvolgende sta-
dia. Dat maakt deze diskussie zo ingewikkeld en doet de vraag
rijzen naar hypothesen en theorieén ter toetsing.

In dat licht bezien kan het dienstig z1ijn nog even terug te
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keren naar enkele van de kritieken zoals hiervoor besproken in
de paragrafen 2 en 3, en de reikwi jdte van de daar gedane
uitspraken na te gaan. Dronkers c.s. baseren hun uitspraken,
gedaan in het kader van de secundalre analyses uit het loop-
baanonderzoek, vooral op de overgang van lager naar voortgezet
onderwijs. Strikt genomen is dat niet voldoende om te kunnen
spreken over reproduktie van ongelijkheid in de hiervoor be-
doelde zin. Het materiaal schiet immers tekort om dat soort
uitspraken, dus over generatiegewl jze reproduktie, te kunnen
doen. Als dan bovendien uit het materiaal blijkt (zie ook
Peschar, 1983) dat tussen twee generaties leerlingen, zoals
gemeten in 1965 en 1977, over het totaal genomen weinig is
veranderd, wat is dan de konklusie? Als met andere woorden
generatie A, gelet op de totale samenhang tussen onderwil jsni-
veau en sociale herkomst, in wezen niet fundamenteel verschilt
van generatie B, een x—-tal jaren later, wat kunnen we dan
konkluderen? Weinig anders 1lijkt mij, dan dat deze samenhang,
die een ultdrukking kan worden geacht van de sterkte van een
maatschappeli jke positie die van generatie op generatie wordt
doorgegeven, nlet essentieel 1s veranderd. Hier laat mijns in-
zlens de these toe te spreken van reproduktie van maatschappe-—
11 jke ongeli jkheid, ondanks mogelijke verschillen in causale
relaties tussen de faktoren, die daartoe hebben geleid. In elk
geval ontbreekt blj Dronmkers c.s. in dit geval een theorie die
het mogelijk maakt het tegendeel, emancipatie bijvoorbeeld,
vast te stellen.

Zolang de reproduktiethese dit soort theoretische verbanden
niet verder heeft ultgewerkt en vertaald in konkrete operatio-
naliseringen, hebben voor- én tegenstanders altijd een par-
tieel gelijk aan hun z1jde en zullen uitspraken betrekkeli jk
arbitrair bli jven.

Op soortgeli jke wijze 1s veel van de kritiek, zoals bijvoor-
beeld die Leune heeft geleverd, terug te voeren op ééndimen-
sionale vaststellingen. Op de kennisdimensie bijvoorbeeld is
het niveau ontegenzeggell jk toegenomen, maar uiteindelijk is
dat nog geen empirische evidentie voor het niet bestaan van de
maatschappell jke funktle van reproduktie van ongelijkheid van
het onderwl jssysteem. Tenzij we willen volhouden dat funkties
als reproduktie en emancipatie als maatschappelijke funkties
van het onderwi jssysteem onverbonden naast elkaar staan, maar
dat zou mil jns Inziens een theoretische terugval impliceren
naar de jaren vijftig en zestig.
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4.3, Ter afsluiting
Tot besluit van dit hoofdstuk formuleer 1k enkele konklusies

en voorstellen voor theorievorming en onderzoek.

1.

De reproduktiethese bevindt zich in een kritieke fase van
haar ontwikkeling. Naar mijn mening is het noodzakeli jk
enkele onderscheidingen en nuanceringen aan te brengen. In
de voorgaande paragrafen heb ik daarvoor enkele voorstellen
gedaan.

In elk geval moet een duidelljk onderscheid worden gemaakt
tussen strukturele en kulturele reproduktie als domeinen
waarbinnen reproduktieprocessen plaats vinden. Wellicht
verdient het zelfs de voorkeur om de term reproduktie
uitsluitend te reserveren voor gebrulk in de betekenis die
ik hiervoor aan strukturele reproduktie heb gegeven. Dat
zou een (vrij ingrijpend) voorstel tot begripsmatige ver-
heldering en terminologische consistentie betekenen. Het
accent zou daarmee komen te liggen op de maatschappell jke
effekten, de maatschappelijke funktie van de school. Pro-
cessen die tot dit effekt leiden, kunnen met de bestaande
termen worden aangeduid, zoals bijvoorbeeld milieu—- en
seksespecifieke selektie, kwalificering, kultuuroverdracht,
identificering, legitimering. De kern van het begrip repro-
duktie wordt aldus gevormd door de kontinuering van onge-—
11 jke verhoudingen, van posities van kollektieven in de
maatschappijstruktuur, de samenleving als ongeli jkheids-
systeem.

Empirische specificering is gewenst. Welke verschijnselen

verdienen de aandacht om te worden geanalyseerd met behulp
van welke deeltheorie&n? Dat geldt vooral voor de empi-
rische specificaties binnen de domeinen kulturele en struk-
turele reproduktie.

Zoals dat voor het domein van de primaire socialisatie al
sinds jaren 1s gerealiseerd (vooral in het gezinsonder-
zoek), zullen ook op deze domeinen empirische specifikaties
moeten worden uitgewerkt (vgl. Van Kemenade, 1970). In het
domein van de kulturele reproduktie zijn de vorderingen het
meest duideli jk, omdat een groot deel van het onderwli jsso-
clologisch onderzoek zich hier bevindt.

Zo bijvoorbeeld het in Nijmegen lopende projekt 'milieu- en
seksespecifieke selektie in het lager onderwijs', waarin
wordt aangetoond hoe een aantal mechanismen in de interak-
tie tussen leerkracht en leerling bijdraagt aan het ont-
staan van een bepaalde 'schoolse identiteit' van leerlin-
gen. Die identiteit dirigeert hen vervolgens in bepaalde
stromen in het onderwijssysteem, waarvan de selekterende
werking zodanig 1s dat hun toekomstige positie in school-

- 183 -



en beroepsloopbaan voorspelbaar wordt (Van der Kley, 1983;
Wester, 1984 o.a.).

Soortgeli jke inzichten biedt het ondetzoek van Jungbluth
(1982) naar seksespecifieke selektie. Zo ook komt in het
onderzoek van Mel jnen o.a. de werking van schoolvariabelen
op (kognitief) presteren van arbeiderskinderen naar voren
(Meijnen, 1984). Ook onderzoek en theorievorming rond leer—
lingkulturen is in dit opzicht gewenst. Het beeld van de
passief te soclaliseren en te selekteren leerling, die met
de deficitaire schade, opgelopen in het milieu van her-
komst, met onvoldoende 'papleren' uitgerust op de arbeids—
markt arriveert, is achterhaald. Tegenstellingen in het
onderwijs manifesteren zich soms in verzet tegen wat de
school te bieden heeft en de wijze waarop z1ij dat aanbiedt.
Tot zover enkele voorbeelden. Uitbreiding dient vooral ook
plaats te hebben op het terrein van de relatie tussen
onderwi js en arbeid.

Empirisch onderzoek naar de effekten van reproduktieproces—
sen stelt zeer speciflieke eisen en zal zich zoals gezegd
over een langere periode, school en arbeid omvattende,
dienen uit te strekken. Generatiestatistieken, zoals door
het CBS geleverd, bieden een eerste begin; ook het werk van
de overleggroep longitudinaal school- en beroepsloopbaanon-
derzoek beweegt zich in deze sfeer (vgl. Tesser, 1981;
Peschar, 1983). Het is echter de vraag of op deze wijze een
betrouwbaar antwoord wordt verkregen op de vraag of al dan
niet van strukturele reproduktie sprake 1s. Bundeling van
krachten en instanties 1lijkt gewenst. De huidige situatie
is mijns inziens te versnipperd met allerlei verschillende
cohorten en bestanden met vaak onvergeli jkbare gegevens.
Het loopbaan—- en generatieonderzoek zal onverminderd moeten
worden voortgezet en uitgebreid met gegevens over de be-
roepsloopbaan, het arbeidsniveau en verschuivingen daarbin-
nen, met gegevens over de maatschappeli jke positie (bezit,
kennils, macht) en de maatschappeli jke status.

Ook onderzoek 1in scholen, als voortzetting van de huidige
trend, 1s noodzakeli jk.

Ik zou enige prioriteit willen geven aan het verrichten van
historisch-soclologisch onderzoek naar de maatschappell jke
faktoren die hebben bl jgedragen en die nog bi jdragen aan
veranderingen in de relatie tussen onderwijs en maatschap-
peli jke ongell jkheid.

Van dergelijk onderzoek verwacht 1k een substantiéle bi j-
drage aan het antwoord op de vraag wat de rol van het
onderwijs aan de reproduktie (in de strukturele betekenis)
van maatschappell jke ongeli jkheid was en {is.

Zo zou een belangrijke scenario voor onderzoek kunnen zijn
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de vraag wat de gevolgen zijn van een stagnerende ekonomie,
van begrensde groel, voor de funkties van het onderwli js.
Ook en vooral onder het gezichtspunt van de relatie tussen
onderwijs en maatschappell jke ongelijkheid. Is het tijdperk
van de 'education for manpower' weer aangebroken en ligt
die van het 'education for democracy' al weer ver achter
ons? (vgl. Van Kemenade, 1983, 23).

De achter ons liggende periode, waarin ook de diskussie
over de reproduktiethese, heeft mij tot de overtuiging
gebracht dat wij onvoldoende zicht hebben op de gevolgen
voor het onderwijs van een dergelijke periode van stagne-
rende ekonomische ontwikkeling.

Naar mijn mening is het tijd om de beschikbare expertise in de
Nederlandse onderwi jssociologie en daarbuiten in te zetten
voor de ontwikkeling van een reproduktiethese die dit soort
vragen kan beantwoorden. Dat is een moeili jke en moeizame
onderneming en alleen al daarom is bundeling van krachten
nodig. Als een kritische herwaardering van de reproduktiethese
daaraan een bijdrage kan leveren, moet dat zeker gebeuren. Het
bovenstaande kan een aanzet zijn.

Noten

1‘

2.

Zo bijvoorbeeld M. Katz (1971/1975), M. Carnoy (1974) en
'Unpopular Education' van het CCCS (1981).

Zie bijvoorbeeld de kritieken van auteurs als Demaine
(1977, 1980), Arnot en Whitty (1982),, A. Hargreaves (1982)
en H. Giroux (198la en 1981b), om maar enkele auteurs te
noemen.

Vgl. C.E. Vervoort (1981) en F. Meijers (1983). Voor Enge-
land o.m. de cursus E 353 van de Open University, Society,
Education and the State, Milton Keynes 1981 en de beide

begeleidedEEWCourse Readers'. Zie Dale e.a. Eds (198la en
b). Ook hier is de invloed van Gramscl aanwi jsbaar zoals
ook die van Althusser (1971).

Aktief in deze 1s de Overleggroep Longitudinaal School- en
Beroepsloopbanen Onderzoek. Zie voor een samenvatting van
de resultaten van een aantal cohortstudies Peschar (1983).
Voor een overzicht van het in Nederland uitgevoerde onder-
zoek naar school- en beroepsloopbanen tussen 1960 en 1980,
zie Tesser (198l). Een van de problemen waarmee dergelljk
onderzoek te maken heeft is de 'fit' van de empirische data
en de theorievorming.

Voor enkele kritische kanttekeningen zle ook Van der Kley
{1983).
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Het betreft hier de volgende publikaties:

Dronkers e.a. (1982), Bakker, Dronkers, Schijf (1982), De
Jong, Dronkers, Saris (1982), Meesters, Dronkers, Schijf
(1983), Dronkers (1983), Dronkers (1983a), Dronkers
(1983b)en Vrooman en Dronkers (1984).

Met excuses aan de auteurs dat op deze wijze voorbij wordt
gegaan aan interessante detalls, prikkelende diskussiepun-
ten en uitdagende en soms aanvechtbare konklusies.

Hoewel interessante vragen te stellen zijn: Hoe groot moet
een tiljdsperiode zijn om van veranderingen te kunnen spre-
ken? Is de mengelmoes van bestanden, perioden, varlabelen,
groepen, reglo's wel betrouwbaaar genoeg voor dit soort
uitspraken? Zijn de indikaties voor variabelen als SES wel
valide? De betreffende overleggroep herbergt echter zoveel
expertise dat die vragen hier gevoeglijk achterwege kunnen
bli jven.

Vervoort gebruikt de begrippen 'marktvermogen' en 'levens-
kansen' in de door Giddens bedoelde zin. 'Marktvermogen'
(market capacity) verwijst naar "all forms of relevant
attributes which individuals may bring to the bargaining
encounter” (op de arbeidsmarkt); 'levenskansen' (life
chances) slaat op "the chances an individual has of sharing
in the socially created economic and cultural 'goods' which
typically exist in any given soclety”.
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SUMMARY

This book comprises a collection of articles written between
1975 and 1985, all of which have one theme in common, viz. the
relationship between the educational system and social inequa-
lity, seen from the point of view of soclal reproduction.

The series of papers is preceded by a short 'Introduction' in
which I present both a reconstruction of the origin and the
context of each of the following texts and a brief outline of
the state of affairs with respect to theory and research on
the topic of inequality in Dutch sociology of education. What
I consider to be the most important publications are presented
in a schematic way.

The article 'Sociological research on the problem of social
inequality in education' (1975), sketches an overall picture
of sociological research on this topic in The Netherlands
between 1958 and 1975.

The Dutch 'Project Talent', a large scale research project,
comparable with its American counterpart (Flanagan et al.) and
with Coleman's Equal Educational Opportunity Survey (1966),
marks the dividing-line between two periods that can be dis-
tinguished in the research.

It is in this text that — at least in The Netherlands - for
the first time the term 'reproduction' is used in order to
define the phenomenon of the continuous unequal participation
of members of various social classes in available educational
facilities. This text could be considered to be a starting
point of the debate on reproduction in The Netherlands. It
ends with a plea for research within schools and schoolclasses
('back to the school') and for the use of a more qualitative
methodology.

Next follows 'From equal opportunity to social inequality: the
long way of soclological research' (1978). It marks the begin-
nig of a growing activity in theorizing. Connected with the
idea of the so-called 'vicious circle' in the process of
socilalization in family and school, the contours are sketched
of a new approach of the problem of social inequality in
education, called the 'social inequality approach'. At that
time (1978/79), such an approach could be regarded as a major
turn in the explanation of the problem of social inequality in
education.

Principal impulses for such a turn came from four developments
viz. the influence of the political economy of education,
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especlally as it was developed in the Federal Republic of
Germany; the influence of the research in the field of socio-
linguistics in the USA and Great Britain; the rise of the so-
called 'new sociology of education' in British sociology and
finally the echoes of the debate on the methodology in the
social sciences in Europe.

'Educational and social inequality' (1981), when compared with
the two preceding articles, does not necessarily introduce new
elements into the discussion, but contains some critical re-
marks and points of discussion.

Criticism and rejoinder occupy a central position in an arti-
cle called 'On the function of reproduction of the educational
system' (1983). The text is intended to be an answer to the
numerous critics of the book 'School and Inequality; the role
of education in the reproduction of social inequality' (A.A.
Wesselingh, Ed., 1979), in which the ideas of the new approach
as mentioned above, are presented at length.

The most relevant criticisms focus on the following points:
what is wanted is a more detailed examination of what exactly
is meant by 'soclal inequality'; the use of the concept of
'social class' 1s at issue; the authors are criticized for
their systematic neglect of the historical-political context
of the debate on inequality in education; the empirical evi-
dence of the rteproduction theory is questioned; the threate-
ning defeatism, inherent in this way of theorizing, is criti-
cized.

The article tries to deal with this kind of criticism at
length by making some gradations in the reproduction theory
and by outlining a few prospects for empirical research on the
theme.

In 'Education and the transformation of social inequality:
back to a few theories of reproduction', a new text, I re-
examine four theories that in my opinion have been of great
significance for the development of theories of reproduction
in general and in education im particular. In order of appea-
rance: Althusser's theory on the educational system as ideolo-
gical state apparatus; Bowles and Gintis's correspondence
theory; Bourdieu's theory of cultural reproduction and finally
Bernstelin's ideas on the relationship between the spheres of
education and production.

It is my intention to show not only how important these theo—-
ries have been (and still are) for the discussions of repro-
duction. I also want to check the validity of the reproach
that these theories often meet, viz. their one-sidedness,
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determinism and lack of any perspective on social change.
After examining the original publications of these four theo-
rists, my conclusions are certainly not identical for each of
the authors. Especially the position of Althusser and Bowles
and Gintis is reconsidered.

'An individuvalist's ideal of collective emancipation: Cor
Vervoort on education and social inequality' (1984), examines
the contribution to the inequality debate of one of the foun-
ding fathers of Dutch socliology of education. A thorough
analysis of all his publications on the toplic, brings me to
the conclusion that Vervoort, beyond any doubt, has delivered
an important contribution to the development of the reproduc-
tion theory, without even coming to the front himself. In 1973
he laid the foundations with an excellent text and his last
contribution (he died in 1981), still seems to be of great
value.

The book concludes with 'Education and the reproduction of
social inequality: summary and (re)appraisal'. It presents a
survey of the way in which Dutch soclology of education has
dealt with the theme of reproduction of social 1inequality in
education and gives an impression of how the reproduction
theory has been received in The Netherlands; finally, 1t
provides an answer to some of its critics.

The chapter ends with a section called 'the reproduction
theory unraveled in elements', in which some distinctions are
made that may be summarized as follows:

Reproduction of social inequality takes place on various
fields (both structural and cultural), concerns various kinds
of social inequality (class, race and gender), contains va-
rious dimensions (wealth, knowledge and power), proceeds
through various processes and mechanisms (e.g. qualificationm,
identification, selection), results in various social effects
(emancipation, transformation, reproduction) and shows dis-
tinct stages of development in time.

The distinctions or elements of the reproduction theory men-
tioned above could probably be used as a working scheme to
examine the processes and effects of reproduction.

Most of criticisms over the past few years have focussed on
one or more elements and in most cases certainly not on the
whole complex.

Finally several conclusions and recommendations are presented,
emphasizing the necessity of: 1. reconsidering some elements
in the reproduction theory; 2. maintaining a certain amount of
conceptual consistency; 3. realizing empirical evidence and 4.
giving some priority to socio-historical research on the rela-
tionship between education and social reproduction.
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STELLINGEN

. Het vraagstuk van de maatschappelijke ongelijkheid is inherent aan elke

ordening van de samenleving en zal derhalve altijd voorwerp zijmn van
sociologische analyse.

De in de afgelopen jaren verschemen kritische besprekingen van het Leidse
'Talentenprojekt' uit de jaren zestig, kemmerken zich meestal door een
stelselmatige verwaarlozing van de maatschappelijke kontekst van dat pro-
jekt en de toemmalige uitvoeringsmogelijkheden, hetgeen wijst op een on-
sociologische aanpak,

In het betoog van De Vries over de toenemende 'culturele rol' van de
sociologie in de jaren zeventig vergeleken met de meer ‘technische rol’
van de periode daarvoor, staat de onderwijssociologie voor deze ontwik-
keling model. (Gerard de Vries, De ontwikkeling van wetenschap, Groningen
1984, pp. 142 e.v.).
Zo gezien verdient de positie van de Nederlandse onderwijssociologie tus=-
sen + 1960 en 1985 nadere wetenschapssociologische bestudering.

Zolang de onderwijswetenschappen niet in staat zijn nauwkeurig aan te
geven wat dient te worden verstaan onder 'basiskenmnis', zal de diskus-
sie over de beperking in het vormingsaanbod door de school, de zgn.

'back tot basics’-diskussie, blijven staan op het niveau van een - overi-
gens belangwekkend - politiek debat.

Een samenleving die in haar onderwijsbeleid malaat de voorwaardenm te
scheppen waaronder memselijke ontwikkeling in het onderwijs en daar-
buiten, zo breed mogelijk kam plaats vinden, krijgt van deze omissie
vroeg of laat de rekening gepresenteerd.

Beerlings vaststelling dat Jean-Jacques Rousseau's denken over gelijk-
heid en ongelijkheid in de samenleving weinig heeft kunmen bijdragen
tot de hedendaagse sociologische ongelijkheidsanalyse, mag geen reden
zijn om diens Discours sur 1l'origine et les fondements de 1'inégalité
parmi les hommes uit 1755 ongelezen te laten. (R.F. Beerling, Het cul-
tuurprotest van Jean-Jacques Rousseau; studies over het thema pathos
en nostalgie, Deventer 1977, pp. 142 e.v.).




7. De achtergronden van het besluit van het Nederlands Episcopaat om in
1954 een zgn. Bisschoppelijke Mandement uit te vaardigen, bedoeld om
op politiek niveau de eenheid onder de Nederlandse Roomskatholieken
te bewaren, het &chec van deze maatregel en de gevolgen daarvan voor
de verzuiling in ons land, verdienen nadere historisch-sociologische
bestudering. (Zie: De Katholiek in het openbare leven van deze tijd.
Bisschoppelijk Mandement, Utrecht 194).

8. Wat kollegialiteit - eens de hoeksteen van de universitaire organisatie
op het middenniveau - als organisatiebeginsel waard is, is in deze tijd
van bezuinigingen, taakverdeling en concentratie, duidelijk geworden.

9. Wie de cantates van Johann Sebastian Bach niet kent, kent Bach niet.

Stellingen bij 'Onderwijs en reproduktie van maatschappelijke ongelijkheid'
van A.A. Wesselingh.









