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Samenvatting

Het begrip verborgen curriculum is een van de
onduidelijkste begrippen van de onderwijssocio-
logie. Desondanks wordt dit begrip zeer dikwijls
gebruikt. Veel onderwijssociologen kennen er
bovendien een overweldigende betekenis aan
toe. De maatschappelifke integratiefunctie van
het onderwijs zou voor een zeer groot deel
gerealiseerd worden via het verborgen curricu-
lum. De overdracht van waarden, normen, inter-
Pretatieschema's en gedragspatronen zou gro-
tendeels via latente socialisatieprocessen verlo-
pen. Redenen te over om de theorie van het
verborgen curriculum aan een nadere concep-
tuele en empirische analyse te onderwerpen. In
dit artikel wordt het verborgen curriculum uit-
cengelegd in een tiental elementen. Naast cen
korte beschrijving van de inhoud van ieder ele-
ment wordt nagegaan in hoeverre dit element
een solide empirische basis heeft.

Infeiding

De veelvuldigheid en het gemak waarmee in
de onderwijssociologische discours begrippen
als het ‘verborgen curriculum® of ‘sociale be-
heersing” worden gehanteerd, verdienen kriti-
sche aandacht. Begrippen als deze zijn vaak
Even attractief als onduidelijk. Zij geven te
ankcn omdat de attractiviteit veelal gelegen
15in dje onduidelijkheid. Een zorgvuldige ana-
Iytische benadering op theoretisch niveau en
€en nader onderzock van het empirische fun-
dament van dergelijke begrippen is meestal
&een overbodige luxe. In dit artikel wordt het

cgrip verborgen curriculum onder de loupe
£enomen. Het blijkt nodig uitvoerig stil te
Staan bij de conceptualiseringsproblematick
alvorens de empirisch-inhoudelijke fundering
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van dit begrip te bespreken. Immers naar wel-
ke kenmerken verwijst dit begrip? Wat heeft
het onderzoek naar het verborgen curriculum
aan relevante kennis opgeleverd? Deze twee
complexe vragen worden in dit artikel aan de
orde gesteld. Voordat cen poging tot beant-
woording wordt gewaagd, staan wij eerst even
stil bij de maatschappelijke betekenis van het
verborgen curriculum.

De maatschappelijke betekenis

Vecl onderwijssociologische analyses gaan er-
van uit dat het verborgen curriculum cen
belangrijke bijdrage levert aan de realisering
van de maatschappelijke functies van het on-
derwijs (vergelijk bijvoorbeeld Fend, 1974).
Als aanvulling op het officiéle curriculum dat
voornamelijk de overdracht van Kkennis en
vaardigheden stuurt, is het verborgen curricu-
lum volgens deze analyses vooral verantwoor-
delijk voor de overdracht van waarden,
normen en interpretatieschema’s ¢.q. de ont-
wikkeling van sociale gedragsconformiteit,
Op collectief niveau betekent dit cen bijdrage
aan de sociale beheersing doordat het verbor-
gen curriculum bestaande structuren in stand
houdt evenals de standaarden die deze onder-
steunen (Davies, 1976). De latente leerproces-
sen waarnaar het begrip verwijst worden
beslissend geacht voor de maatschappelijke
integratic van leerlingen. Het voortbestaan
van het politicke en sociaal-cconomische sy-
steem is voor een groot deel athankelijk van de
loyaliteit dic via deze latente socialisatie tot
stand gebracht wordt (Hurrelmann, 1975).
Vanuit dit gezichtspunt is het terecht dat de
begrippen sociale integratic functie, sociale
controle functie, politicke functic en legitima-
ticfunctic als elkaars synoniemen gebruikt
worden.

De latente vorm van socialisatie via het ver-
borgen curriculum wordt gezien als cen
belangrijk medium van sociale beheersing.
Deze socialisatic wordt des te effectiever ge-
acht omdat z¢ zo vanzelfsprekend verloopt
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(Bourdieu, 1973). In een aantal gevallen is de
sociale beheersing oorspronkelijk geinten-
deerd, maar zijn de onderwijsdoelstellingen in
de loop der tijd verborgen geraakt, bijvoor-
beeld doordat de onderwijsideologie is veran-
derd of de systeemkenmerken dusdanig van-
zelfsprekend geworden zijn dat de doelstellin-
gen ervan steeds minder zichtbaar werden.
Vallance (1977) spreekt in dit verband zeer
typerend over ‘het ondergronds gaan’ van on-
derwijsdoelstellingen.

Opmerkelijk is dat beschouwingen over de
maatschappelijke functionaliteit van het ver-
borgen curriculum allerlei relaties veronder-
stellen tussen de macro-sociale structuur en
micro-sociale structuren in het onderwijs.
Veelvuldig spreckt men dan over deductieve
samenhangen die geconstrueerd worden (Zin-
necker) of over correspondenties dic onder-
kend kunnen worden (Bowles & Gintis,
Tillmann).

Deze relaties zijn niet onproblematisch. Bo-
vendien moet de samenhang tussen maat-
schappelijke functie, het verborgen curricu-
lum en mogelijke of feitelijke effecten op
micro-niveau minder gepostuleerd en meer
onderzocht worden. De onderwijssociologie
heeft voor cen deel de neiging gehad nogal
deterministische en mechanistische opvattin-
gen over de maatschappelijke reproduktic te
presenteren. Daarop is uitvoerig gewezen
(vergelijk bijvoorbeeld Klaassen, 1981; Wes-
selingh, 1985). Opvallend is dat ook veel
analyses van het verborgen curriculum aan dit
cuvel lijden. Dikwijls wordt een denkmodel
gehanteerd waarin geen plaats is voor contra-
dictics. De veronderstelde latente beinvloe-
dingis cenduidig, aanpassingsgericht, effecticf
en generaliseerbaar. Het zal duidelijk zijn dat
deze veronderstellingen evenzovele vragen op-
roepen, nict alleen op theoretisch niveau,
maar vooral ook ten aanzien van de relatie
theorie-empirie. Wij willen hiertoe cen eerste
aanzet geven door de aandacht te richten op
de empirische fundering op micro-niveau.

Op zoek naar cen begripsbepaling

Het begrip verborgen curriculum vormt in
minstens vijl opzichten een opmerkelijk be-
grip:

1. Het is cen begrip dat veel vaker gebruikt
dan gedefiniéerd wordt. Zelfs in bekende cur-
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riculumsociologische inleidingen (Eggleston,
1977) zoekt men vergeefs naar een duidelijke
omschrijving. In een enkel geval treft men
slechts een zeer vage aanduiding aan, zoals:
‘the noise’ (Henry, 1963); ‘the crowds, praise
and power’ (Jackson, 1970); ‘de pedagogisch
significante effecten die het onderwijs syste-
matisch heeft’ (Kieviet, 1974).

Opvallend is ook dat het begrip vele syno-
nicmen kent. Zo wordt er gesproken over: het
institutionele curriculum (Overly, 1970); de
stille leerprocessen; het informele curriculum;
het impliciete curriculum (Cornbleth, 1984);
het ongeschreven curriculum (Dreeben, 1976):
het latente curriculum; ‘the covert curricu-
lum®; ‘the unstudied curriculum’ (Overly,
1970); ‘der heimliche Lehrplan’ (Zinnecker,
1975); ‘Invisible pedagogy’ (Bernstein,
1975b); ‘Hidden pedagogy’ (Woods) en het
‘paracurriculum’ (Hargreaves, 1978).

2. Het amorfe karakter van het begrip ver-
borgen curriculum komt ook tot uitdrukking
in het naast elkaar bestaan van hele smalle en
hele brede opvattingen over dit fenomeen. Bij
de smalle opvatting wordt het begrip vaak
gereduceerd tot het specificke object van on-
derzock van ecn bepaalde wetenschapper,
zoals: ‘een cursus sociale regels, regelingen en
routines’ (Zinnecker, 1975) of ‘de al dan niet
beoogde leereffecten van een organisatorische
opbouw van een school en de interpretatics
van deze opbouw’ (Van Wieringen, 1974, geci-
teerd bij Reijnders, 1976). Voorbeelden van de
brede opvatting kan men vinden bij Overly en
Meighan. Overly (1970) spreekt bijvoorbeeld
over ‘what schooling does to people’ en Meig-
han (1981) over ‘all other things that are learnt
during schooling in addition to the official
curriculum’,

Dikwijls wordt met opzet voor zo'n brede
omschrijving gekozen omdat de onderzockers
nict bij voorbaat bepaalde latente leereffecten
willen buitensluiten. Zo stelt bijvoorbeeld Va-
lance: “I use the term to refer to those non-
academic but educational significant conse-
quences of schooling that occur systematically
but are not made explicit at any level of the
public rationales for education. This usage 1§
intended to include, for example, both the
‘Pygmalion effect’ of teacher expectations
(Rosenthal & Jacobson, 1968) and coming to
believe that art is something one does only on
rainy days. It refers broadly to the social con-
trol function of schooling™ (1977, p. 295).



Nog verder wordt het begrip ‘opgerekt’
door de ontscholingsdenkers zoals Reimer
(1971) en Illich (1971). Zij stellen het begrip
verborgen curriculum gelijk met de ideologie
van het schoolwezen als zodanig. Daarbij
overstijgen zij het niveau van de individuele
school. Qok Goodman (1960, 1964) en Bowles
en Gintis (1976) zien het verborgen curricu-
lum vooral liggen in de ideologische werking
die van het gehele onderwijssyteem uitgaat.

3. Het ‘verborgen’ karakter van het feno-
meen roept bij een aantal onderzockers
bepaalde irritaties en negatieve associaties op.
De term verborgen wordt dan geassocieerd
mel ‘onjuiste bedoelingen, manipulatie of hei-
melijkheid’. Men denkt dan aan ‘het bewust
willen verbergen’. Deze interpretatic gaat
voorbij aan de neutrale betekenis van het be-
grip. Cornbleth (1984) geeft daarom de voor-
keur aan de term ‘impliciet curriculum’ boven
de term ‘verborgen curriculum’.

Volgens Bergenhenegouwen moet het ver-
borgen curriculum niet opgevat worden als
cen plan dat leerkrachten als in een samenzwe-
ring heimelijk uitvoeren en dat niet openbaar
mag worden. “Integendeel, deze vormingsas-
pecten en leermomenten hebben juist betrek-
king op de voor iedereen bekende en vanzell-
sprekende schoolsituaties zoals: dat men leert
uit boeken, dat er groepsgewijs wordt lesgege-
ven, dat cijfers voor procfwerken en schoolon-
derzocken beslissend zijn voor schoolsucces,
dat er niet gespickt mag worden™ (1985, p.
350).

Volgens Martin (1976) bestaat de kern van
het *verborgen-zijn juist uit het gegeven dat de
leerlingen nict op de hoogte zijn van de proces-
sen. Dit kan zelfs bewust bedoeld zijn volgens
haar. Velen achten zoiets laakbaar. In ver-
schillende publikaties wordt het immorele
karakter van het verborgen curriculum ver-
oordeeld (Illich, 1971; Jackson, 1968; Till-
mann, 1976).

Het aan het licht brengen van het verborgen
curriculum wordt door diverse auteurs als ecn
morele taak opgevat. Leerlingen hebben er
recht op te weten waardoor zij beinvloed wor-
den. De school moet de leerlingen zoveel
mogelijk bewust maken van het verborgen
Curriculum om hen ertegen te beschermen
(Martin, 1976; Gordon, 1980). Overigens een
niet geringe opgave (Klaassen, 1979; 1987).

4. Het adjectief ‘verborgen’ wordt in de
meeste analyses afgezet tegen het officiéle, for-

mele, op papier vastgelegde curriculum waar-
in de actueel geldende, geintendeerde leeref-
fecten naar voren komen. Bloom (1972) wijst
erop dat het formele en het verborgen curricu-
lum dissonant of consonant kunnen zijn ten
opzichte van elkaar. Sommige onderzoekers
van het verborgen curriculum benadrukken
het aanvullende karakter (Cornbleth, 1984),
anderen wijzen op de impliciete tegenstellin-
gen tussen beide (Martin, 1976). In een enkele
analyse wordt het begrip verborgen curricu-
lum toegepast op de verborgen leereffecten die
uitgaan van andere socialiserende instantics
dan de school en die effecten kunnen dan al
dan niet strijdig zijn met het formele curricu-
lum (Lempert, 1981).

In verband met het adjectiel “verborgen’
verdient ook het aspect van de ‘onzichtbaar-
heid’ nadere attentic. Hier doet zich het aardi-
ge probleem voor dat de elementen van het
verborgen curriculum in veel gevallen wél
zichtbaar en ook empirisch onderzocht zijn.
*Verborgen” hoeft dus niet te betekenen ‘totaal
onzichtbaar'. Het lijkt beter verschillende
*graden van verborgenheid® te onderscheiden.
De mate van verborgenheid kan nogal varié-
ren. Zo zijn de verborgen effecten van de
schoolse evaluatic in cen aantal gevallen veel
gemakkelijker zichtbaar te maken dan bij-
voorbeeld de verborgen bronnen van de
schoolse interactie. Martin (1976) wijst crop
dat het vinden van het verborgen curriculum
sterk afhankelijk is van datgene waarnaar de
belangstelling van de onderzocker uitgaat:
“what we find when we investigate hidden cur-
ricula is a function of what we look for and
what we look at” (p. 139). Zo werd in de jaren
zestig veel aandacht besteed aan de sociaal
milicu en raciale aspecten in Amerikaanse
analyses van het verborgen curriculum (Hern-
don, 1968; Kozol, 1967), maar nog nict aan
scksistische implicaties hetgeen later wel het
geval is (Stacey, 1974). Het theoretisch refe-
rentickader van de onderzoeker is sterk bepa-
lend voor de vraag waarnaar gekeken wordt
en wat als het verborgen curriculum herkend
wordt.

Standpuntbepaling

1 Naar onze mening kunnen niet alle bijpro-
dukten of neveneffecten van de georgani-
seerde schoolse socialisatie tot het verbor-

gen curriculum gerekend worden.
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2 Wij vatten het begrip verborgen curriculum
op als een vorm van niet-intentionele socia-
lisatic.

3 De verborgen boodschappen van het offi-
ciéle curriculum rekenen wij ook tot het
verborgen curriculum.

4 Actueel beoogde leereffecten, ook al zijn ze
aan de leerlingen niet bekend (Martin,
1976), worden door ons niet tot het verbor-
gen curriculum gerekend.

S Onder het verborgen curriculum verstaan
wij de onbewuste en onbedoelde leerarran-
gementen en -processen die potentieel of
feitelijk van invloed zijn op leerlingen.

6 Onderzoek kan het verborgen curriculum
aan het licht brengen.

Een verborgen curriculum kan feitelijk
aanwezig zijn zonder dat alle leerprocessen fei-
telijk succesvol hoeven te zijn. Daarom wordt
hierboven gesproken over feitelijke en poten-
tiéle effecten. Niet alles wat in of aan het
onderwijs verborgen is moet volgens onze om-
schrijving tot het verborgen curriculum gere-
kend worden. Het gaat om invloeden waar-
door leerprocessen in gang gezet kunnen
worden (Martin, 1976, p. 135). Aan het ver-
borgen curriculum van de school onderschei-
den wij ticn verschillende clementen. Hieron-
der wordt ieder van deze elementen nader
geanalyseerd en wordt nagegaan welk onder-
zoek voorhanden is ter ondersteuning van de
theoric van het verborgen curriculum.

1 De filterfunctie van de docentfe)

Vanuit het gezichtpunt van het verborgen cur-
riculum kan de docent(e) beschouwd worden
als een soort van ‘doorgeefluik’ van leerstofin-
houden. Bij de leerstofoverdracht in de alle-
daagse onderwijspraktijk komen ook steeds
bepaalde opvattingen en interpretaties van de
docent(e) naar voren. De docent(c) werkt
enerzijds als een filter en anderzijds als een
aanvulling op de leerstofinhouden die volgens
het officiéle curriculum moeten worden over-
gedragen. Docenten geven dagelijks bepaalde
interpretaties van de leerstof, Zij vertellen wel-
ke aspecten in hun opinie belangrijk zijn. Weer
andere dingen menen zij weg te kunnen laten,
Qok allerlei opvattingen die ‘tussen neus en
lippen door’ gemaakt worden tijdens de lessen
dienen tot dit element van het verborgen curri-
culum gerekend te worden. Zij kunnen betrek-
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king hebben op verschillende politiek-ideolo-
gische en levens- of wereldbeschouwelijke
aangelegenheden.

Onderzoek naar dit element van het verbor-
gen curriculum is meestal ‘indirect’ van aard.
Het betreft veclal opvattingenonderzoek on-
der docenten waarbij verondersteld wordt dat
die opvattingen doorwerken in hun dagelijkse
praktijk.

Hier zal niet uitgebreid geadstrueerd wor-
den dat er veel onderzock is naar docentenop-
vattingen. Ter illustratic verwijzen wij slechts
naar het politieke socialisatic-onderzoek op
dit terrein (Teschner, 1968; Zeigler, 1967;
Combe, 1973; Schén, 1978). Het zal duidelijk
zijn dat ook op andere terreinen docentenop-
vattingen een belangrijke rol spelen. Kohlberg
(1970) heeft in dit kader gewezen op de rol van
de docent(e) bij de nict-officiéle overdracht
van morele standaarden. Bekend zijn ten slot-
te de onderzocken naar sekse-stercotype
opvattingen van docenten over bepaalde
(mannelijke of vrouwelijke) vakken of over
mannelijke of vrouwelijke cigenschappen
(Jungbluth, 1982; Simpson, 1974; Furlong,
1985).

2 Deextra-boodschap van de
leerstofinhoud

De implicicte vooronderstellingen dic in de
leerstof aanwezig zijn, worden door verschil-
lende auteurs, waaronder Apple (1971) gezien
als cen van de belangrijkste elementen van het
verborgen curriculum. De hocyeelheid empi-
risch onderzock naar dit type latente bood-
schappen is aanzienlijk. De laatste jaren is veel
aandacht besteed aan de geslachtsrolproble-
matick en het man-vrouw-beeld dat in de
leerstof aanwezig is (Loban, 1975; Deem,
1978). Maar ook op andere gebieden worden
‘verborgen’ boodschappen op deze wijze over-
gedragen. In schoolbocken voor het vak
Engels wordt niet alleen Engels geleerd, maar
wordt ook cen bepaald beeld van Engeland
gegeven. In rekenlessen kunnen impliciete so-
ciaal-economische waarden worden overge-
dragen (Jansen, 1975). In veel onderwijsmate-
riaal wordt ecen bepaald beeld van de
samenleving overgedragen (Klonne, 1964
Nitzschke, 1966; Apple, 1971: Klaassen,
1981a; Anyon, 1981).

Ideologickritische inhoudsanalyses van ge-



schiedenisleerbocken hebben de impliciete
boodschappen aangegeven die overgedragen
worden als gevolg van de nadruk op elites,
vorstenhuizen, mannen, oorlogen, overwin-
ningen en dergelijke (Anyon, 1979; Kiihnl,
1973).

Inhoudsanalyses op het gebied van het
schoolvak maatschappijleer wijzen onder an-
dere op verschijnselen als *personalisering’ en
‘biologisering’ van maatschappelijke proces-
sen ¢n verhoudingen. Deze verschijnselen
staan een goed begrip van de maatschappelij-
ke werkelijkheid in de weg (Klaassen, 1979).
Sommige analyses leggen de nadruk op de
impliciete wetenschaps-theoretische opvattin-
gen die via bepaalde leerstof overgedragen
worden (Ormell, 1978).

Verschillende onderzoekers van het verbor-
gen curriculum wijzen op het sterke *middle
class® karakter van de onderwijsinhoud en de
onderwijsmethoden (Kohlberg, 1970). Aparte
aandacht verdienen daarom die inhoudsana-
lyses die gericht zijn op de vooringenomenheid
van de leerstof aangaande het sociaal milicu
(Anyon, 1981a; 1981b).

Andere inhoudsanalyses zetten ons op het
spoor van de impliciete boodschappen betref-
fende nationalisme (Schmiederer, 1970:
Anyon, 1978, 1979), etnocentrisme (Fahr-
beck, 1971) en racisme (Hare, 1969; Klein,
1985; Van Dijk, 1986).

3 Het verborgen curriculum van de
interactie in de klas

In publikaties over het verborgen curriculum
komen dikwijls begrippen voor als *de klasse-
sfeer’; *het schoolklimaat’; *de opvoedkundige
atmosfeer’. Daarbij wordt nu cens gedacht
dan de relaties tussen de leerlingen onderling,
dan weer aan de gezagsverhouding leerkracht-
leerlingen. Naar de verborgen lessen van de
schoolse interactic is betrekkelijk veel onder-
2ock verricht, meer dan in het kader van dit
artikel gepresenteerd kan worden. Het meeste
Onderzoek is exploraticf-beschrijvend van
aard. De ‘mate van verborgenheid® van dit
curriculumelement vraagt dikwijls om een in-
tensief en longitudinaal onderzock naar de
verschillende lagen van de dieptestructuur van
de interactie.

Op basis van de gehanteerde theoretische
optick kunnen twee stromingen in het onder-

zoek worden onderscheiden. Vanuit de optick
van de politicke socialisatie is veel aandacht
besteed aan de gezagsverhoudingen en de
aanpassing van leerlingen aan het politieke en
sociaal-ecconomische systeem. Vanuit de op-
tick van de maatschappelijke ongelijkheid is
daarnaast veel aandacht besteed aan de gevol-
gen van de schoolse interactic voor de onge-
lijkheid naar sociaal milicu en sekse, Wij
zullen het onderzoek vanuit beide optieken
kort de revue laten passeren. Wat betreft de
gezagsrelatics kan begonnen worden met het
‘klassieke’ werk van Henry (1955, 1957), be-
kend om zijn nadruk op de ‘docility’. Vanuit
cen functionalistische benadering heeft Dree-
ben (1967, 1968, 1970) de verborgen bood-
schappen onderzocht die uitgaan van de
gezagsuitoefening door de leerkracht. Tevens
heeft hij de aandacht gericht op de sociale
structuur van de schoolklas. Relevant is ook
de studie van Jackson ‘Lile in Classrooms’
(1968). Daarin onderzockt hij de ongeschre-
ven regels, de institutionele verwachtingen die
de interactic in de schoolklas medebepalen en
ook het daarmee verbonden systeem van sanc-
tics (‘rules, routines and regulations”). Jack-
son laat uitvoerig zien welke belevenissen
leerlingen hebben in hun alledaagse school-
praktijk: enorm veel tijd gaat op aan wachten
en geduldig zijn; zij moeten leren dircete be-
hocftenbevrediging uit te stellen; zij moeten
leren zich aan te passen aan de verlangens van
de docent (Holt: ‘right answering’) aan het rit-
me en de organisatie van het schoolgebeuren
en zij moeten leren rustig en dociel te zijn.,

Goede illustraties van het beschrijvend on-
derzock naar deze aspecten treft men aanin de
readers van Silberman (1971) en Zinnecker
(1975). Opmerkelijk is dat veel van deze stu-
dies tot de minder oppervlakkige interactie-
aspecten doordringen door cen speciale bril
op te zetten. Jackson docet dit door zich te ver-
plaatsen in de positic van de leerling (‘The
Student’s World’, 1971). Anderen volgen hem
hierin: White: *The view from the pupils’ desk’
(1971) en Cusicks onderzock ‘Inside High
School; The Students World' (1973).

Een andere bril vormt de schoolkritick van-
uit nco-marxistische hock waarbij geprobeerd
wordtde correspondentics aan te tonen tussen
de schoolse verhoudingen en de klasse-ver-
houdingen in de maatschappij als geheel. Vol-
gens Bowles en Gintis (1976) is de belangrijk-
ste functie van de school de reproduktie van de
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sociale relaties die corresponderen met de rela-
ties op de arbeidsplaats (vergelijk ook Apple,
1980). Illustratief voor deze bril is ook het
onderzock van Tillmann: ‘Schule als soziales
Erfahrungsfeld’ (1976). Daarin wil hij aanto-
nen dat de school een algemene relatiestruc-
tuur heeft, die voor de leerling een ervarings-
wereld vormt waarbinnen deze leert zich aan
te passen aan de maatschappelijke verkeers-
vormen. Dat zijn de heersende gedragspatro-
nen en -verwachtingen. Hij denkt daarbij aan
de onderlinge concurrentie, de onder- en bo-
venschikking, de conformiteit, de onderdruk-
king van behoeften en dergelijke. Duidelijk
anders geaard is het politicke socialisatie-
onderzock dat gericht is op de samenhang tus-
sen het klasseklimaat en de leiderschapsstijl
cnerzijds en op de ontwikkeling van bepaalde
politicke houdingen bij leerlingen anderzijds.
Zo vond bijvoorbeeld Ehman (1969) in zijn
onderzoek een samenhang tussen cen open
klimaat en een hogere inschatting door de
leerlingen van hun politicke competentie.
Ponder en Button (1975) komen in hun onder-
zock tot de conclusic dat een democratisch
onderwijs, gericht op de bevordering van de
leerlingenparticipatie in de klas, leidt tot cen
groter vertrouwen in de cigen mogelijkheden
om op politick niveau invloed uit te oefenen.
Volgens Meighan (1981) kan het bekende on-
derzoek van Lippitt en White (1958) naar de
invloed van de democratische en autoritaire
leiderschapsstijl op het groepsproces be-
schouwd worden als een klassicke illustratic
van het verborgen curriculum. Mecer toege-
spitst op het onderwijs zijn in dit verband de
onderzocken van Glidewell (1966); Anyon
(1981) en Kapferer (1981) te memorercen en
*last but not least” het belangwekkende onder-
zoek van Fend en zijn medewerkers aan het
Zentrum 1 fiir Bildungsforschung van de
universiteit van Kohnstanz (1976). Vanuit de
optick van de maatschappelijke ongelijkheid
van onderwijskansen zijn meerdere interactie
onderzoeken uitgevoerd. Docenten en leerlin-
gen onderhandelen als het ware via een impli-
ciet proces dat ‘verborgen’ is in de alledaagse
routines tijdens de les (Van de Kley, 1983).
Docenten hebben bepaalde leerlingenbeelden
die zij hanteren in de interactie. Bijvoorbeeld
cen beeld van de ‘goede’ en van de ‘slechte’
leerling of van de ‘lastige’ en de ‘rustige’ leer-
ling. Vanuit deze beelden verwachten zij een
bepaald gedrag en interpreteren zij ook dit
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gedrag. Docenten en leerlingen onderhande-
len over deze interpretaties. Voor een uitvoe-
rig overzicht van relevant onderzoek in deze
kan verwezen worden naar Cohen, (1981);
Woods, (1979; 1980a; 1980b; 1983). Speciale
aandacht krijgt recentelijk het onderzoek naar
sekse-specifieke interactie in de klas. Interac-
tie-onderzoek naar de verdeling van aandacht
over jongens en meisjes door de docent(e)
heeft tot op heden niet geleid tot een eenduidig
solide beeld voor wat betreft de hoeveelheid
interactie. Wel komen verschillen in de aard
van de interactic naar voren (Schultz, 1978;
Stanworth, 1981; Spender, 1982). Na de cerste
exploratieve onderzoeken dic maar een smalle
empirische basis bezaten, is het aantal onder-
zocken op dit terrein grociende (Anyon, 1983;
Croll, 1985; Whyte, 1984).

4 Het verborgen curriculum van de school
als organisatie

Het verborgen curriculum komt ook tot uiting
in het geheel van institutionele lecrervaringen
voortkomende uit de manier waarop de
school georganiseerd is. Al in 1925 refercerde
Bernfeld naar dit element met zijn stelling:
*Die Schule - als Institution - erzicht’ (Bern-
feld, 1967). Omdat veel leerervaringen als het
ware in de (burocratische) kenmerken van de
organisatiestructuur ‘ingebakken’ zitten spre-
ken onderzockers van dit element wel van het
‘institutionele’ curriculum in plaats van het
verborgen curriculum. Leerlingen en ook de
docenten worden door de schoolorganisatie
gesocialiscerd. Ongemerkt gaan zij ecn aantal
centrale regels, regelingen en routines (leren
te) accepteren, Daardoor vindt een internali-
sering van de sociale orde van de school
plaats. Vanuit het gezichtspunt van de sociale
beheersing is dit tevens al een voorbereiding
op de sociale orde die buiten de school bestaat.
In verband met de latente socialisatie vanuit
de school als organisatie willen wij een onder-
scheid maken in drie aspecten die afzonderlij-
ke aandacht verdienen. Het eerste aspect heeft
betrekking op de ‘burocratische regels’ van de
organisatie. Het tweede op de aard en functie
van de ‘rituelen’ van de organisatic en het der-
de aspect betreft de verdeling of allocatie van
‘tijd" in de organisatie.

a. Over het eerste aspect zullen wij kort zijn.
Reeds Durkheim heeft hier in zijn *Education



Morale” (1963) uitvoerig bij stilgestaan (vgl.
Klaassen, 1981). Belangrijke sociologen als
Parsons hebben gewezen op de aard en func-
ties van de schoolse socialisatie voor het aanle-
ren van ‘universalistische’ criteria (Parsons,
1964, 1970; vgl. ook Klaassen, 1985). Dreeben
besteedt hier ook de nodige aandacht aan in
zijn aardige bock over het verborgen curricu-
lum met als titel: ‘On what is learned in
school’. Een meer empirisch onderbouwde
analyse geeft bijvoorbeeld Meyer (1977).

b. Rituelen verwijzen naar een relatief vast
patroon van handelen dat specifiek is voor een
bepaalde situatie, maar dat anderzijds een be-
tekenis heeft die het specifieke, situationele
overstijgt. De symbolische waarde van ritue-
len (verborgen curriculum) is het inpassen van
de leerlingen in de sociale orde van de school
om zo respect aan te kweken voor die orde, en
om zo de leerlingen de procedures te laten aan-
vaarden, dic gebruikt worden om de continui-
teit te garanderen (Wellendorf, 1973). School-
s rituelen kunnen een samenbindende of een
differenti¢rende functic hebben (Bernstein,
19754).

¢. Onderdeel van de schoolorganisatie is te-
vens de verdeling of allocatie van tijd. Ook
daarin liggen bepaalde boodschappen verbor-
gen (Dale, 1972a). Het verdelen van tijd in
kleine segmenten is iets dat in veel organisaties
voorkomt. In de school zijn er verschillende
‘claims’ op wat geleerd moet worden (vgl. bijv.
Klaassen, 1983). De tijd die besteed moet wor-
den aan de verschillende onderdelen moet
verantwoord worden, licfst zo rationeel moge-
lijk, want tijd is cen schaars goed (Klaassen,
1986). De tijdsverdeling tot uitdrukking ko-
mend in het ‘rooster’ is cen van de zaken diein
de schoolcultuur als zeer vanzelfsprekend gel-
den. De daaraan ten grondslag liggende
assumpties worden veelal nauwelijks onder-
'Il-ochl en behoren tot het verborgen curricu-
um,

Het verborgen curriculum van de
leerlingencultuur

Onderzock naar de informele organisatic van
1°_¢_T|ingcn en de daarmee verbonden culturele
Ultingen geeft inzicht in cen ander element van
hcl verborgen curriculum. De informele leer-
]'ngencullurcn dic fungeren als latent sociali-
Satickader voor bepaalde leerlingen kunnen

volgens Lambert (1973) gekarakteriseerd
worden naar de mate van consensus over spe-
cifieke normen, de sterkte van de informele
controle en de mate van reikwijdte van de acti-
viteiten die gecontroleerd worden door de
informele normen.

Hoewel de vorming van deze waarden, nor-
men en gedragingen nauw gerelateerd is aan
het element van de interactie wordt dit cle-
ment hier apart behandeld met de nadruk op
de culturele patroonmatigheid. De leerlingen-
culturen kunnen het formele curriculum
ondersteunen of ondergraven. In het laatste
geval wordt gesproken over schooltegencultu-
ren.

De latente socialisatic door informele cultu-
rele processen die als een reactie op de officiéle
processen van het sociale systeem ‘school’ tot
stand komen, is door meerdere onderzockers
bestudeerd. In de Verenigde Staten heeft
Anyon (1981) cen aantal intensieve case-stu-
dies uitgevoerd in scholen die verschillen naar
sociaal-milicu-samenstelling en stootte daar-
bij ook op het verschijnsel van het leerlingen-
verzel,

Voor Groot-Brittanni¢ kunnen in dit ver-
band onder andere genoemd worden de
analyses van Hargreaves (1975), Willis (1976,
1977), McRobby (1978), Corrigan (1979) en
Woods (1979). In de Bondsrepublick geelt on-
der andere de bundel van Reimert en Zinnec-
ker (1978) inzicht in schooltegenculturen en in
Nederland verdienen de studies van Grob
(1982) en Mooij (1982) aparte vermelding als
voorbeelden van onderzoek naar ordeversto-
rende handelingsstrategicén die het officiéle
regelsysteem ondermijnen. Deze strategicén
worden door de zelf-socialisatie van de leerlin-
gen onderling aangeleerd en hangen in cen
aantal gevallen nauw samen met de gezinsso-
cialisatic en de overige buitenschoolse sociali-
satie. Behalve door Lambert (1973) wordt ook
door Willis veel aandacht besteed aan deze
samenhang. Willis kan beschouwd worden als
cen van de belangrijkste inspiraticbronnen
van deze door ons onderscheiden tak van het
onderzock naar het verborgen curriculum.

6 Het verborgen curriculum van de
taalschat
In de taal die wij hanteren zijn velerler waar-

den, normen en interpretatieschema’s impli-
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ciet opgenomen. Vanuit het gezichtspunt van
het verborgen curriculum is de taal niet een
neutraal instrument. Ook voor het taalge-
bruik in het onderwijs gaat de constatering
van McLuhan op: ‘the medium is the messa-
ge’. Door de taal worden onze werkelijkheids-
definities in hoge mate tevoren vastgelegd en
dikwijls ook verklaard (Stubbs, 1976). Ideolo-
gickritische analyses van de taal en het taalge-
bruik laten voorbeelden zien van de ‘ingebak-
ken’ waarderingen en interpretaticpatronen
(Rosen, 1972; Jansen, 1975). Zo laat de uit de
schoolboeken bekende uitdrukking ‘de Gou-
den Eeuw’ typisch het perspectief zien van de
westerse kooplieden en nict dat van de slaven
in Oost- en West-Indié. Het masculicne karak-
ter van het taalgebruik (met vele mannelijke
persoonlijke voornaamwoorden en allerlei op
mannen gerichte uitdrukkingen) heeft de laat-
ste jaren veel aandacht gekregen ook in de
onderwijssfeer (Deem, 1978).

7 Het verborgen curriculum van de
taalcode

De taal is ons belangrijkste communicatiemid-
del. Niet alleen in de inhoud maar ook in de
vorm van de verbale communicatie liggen la-
tente boodschappen vervat. Twee belangrijke
vormaspecten kunnen analytisch worden on-
derscheiden. Het ene aspect betrelt de
aanbodzijde van het onderwijs en het andere
de verwachtingen die qua taalgebruik aan de
leerlingen gesteld worden. Deze beide samen-
hangende aspecten zullen wij hier kort bespre-
ken.

a. Het onderwijs is een zeer talige omgeving
waarin met name de leerkracht zeer veel aan
het woord is (Jackson, 1968). Diverse onder-
zoeken richten zich op de latente boodschap-
pen die vervat liggen in de vorm van het
taalgebruik van docenten (Gayer, 1970; Hen-
ry. 1963; Holt, 1964). Illustratief is het onder-
zoek van Barnes (1969) waaruit naar voren
komt dat de onderzochte docenten vooral vra-
gen stelden over feiten en veel minder vragen
die leerlingen aansporen om zelfstandig en
creatief te denken. De implicicte boodschap
van dit type vragen is dat dc informatie
belangrijker is dan cen originele gedachten-
gang.

Niet alleen door de inhoud, maar ook door
de vorm van de communicatie wordt een beeld
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overgedragen van wat valide schoolse kennis
is en hoe dic moet worden overgedragen. Har-
dy (1976) heeft in een zeer illustratieve analyse
van de vorm-aspecten van schoolbocken op
het gebied van het natuurkunde-onderwijs la-
ten zien welk kennisbeeld overgedragen wordt
en wat de verschillen zijn tussen de schoolse
kennis en de eigen kennisproduktic door de
leerlingen. De aard van de schoolse kennis
wordt medebepaald door de vorm-aspecten.
Door de vorm waarin bijvoorbeeld de vragen
gesteld worden (toctsvragen; kennis-vragen)
kan de leerkracht de cigen delinitic van de
situatie aan de leerlingen opleggen en zo de
door Young (1971) gesignaleerde relatic tus-
sen sociale controle en  kennisoverdracht
handhaven (Stubbs, 1976).

De aanbodzijde van het onderwijs bestaat
nict alleen uit de verbale communicatie van de
docent, maar ook uit geschreven teksten waar-
aan eveneens specifieke vormkenmerken vast-
zitten. Aan het omgaan met geschreven tekst
wordt in het onderwijs zeer veel tijd besteed en
in het algemeen heeft deze tekst een formeel en
abstract-conventioneel karakter, waarin ook
implicicte opvattingen over valide schoolse
kennis vervat liggen.

b. In het onderwijs wordt van leerlingen
veelal impliciet cen bepaalde taalvorm ver-
wacht (Bernstein, 1971a; 1975a). Bepaalde
woorden en wijzen van uitdrukken worden
wel adequaat geacht en andere worden juist
weer niet op prijs gesteld, bijvoorbeeld bepaal-
de dialecten of accenten (Bellack, 1966).

Door het leren van de taal worden tegelij-
kertijd zowel cen bepaalde idee aangeleerd,
over hoe men zich op gepaste wijze mocet uil-
drukken, als bepaalde attitudes ten opzichte
van verschillende taaluitingen. Onderzock
naar deze attitudes en naar het feitelijke taal-
gebruik in de klasse-situatic  geelt nader
inzichtin de verwachte en veronderstelde taal-
code (Barnes, 1969, 1976; Stubbs, 1976).

8  Het verborgen curriculum van de
computer

In het voorgaande is de bekende manifeste
boodschap van McLuhan ‘the medium is the
message’ al een keer vermeld. In hoeverre
geldt deze boodschap ook voor de zogenaam-
de ‘nieuwe informatie technologic’ oftewel de
‘nicuwe media’? In hoeverre beinvloedt de



computerisering van het onderwijs de per-
soonlijkheidsontwikkeling van de leerlingen?
In hocverre beinvloedt de computer onbewust
het gedrag, de denkwijzen, waarden en nor-
men van de onderwijsdeelnemers? Kunnen
computers beschouwd worden als ‘moulders
of the mind'? Deze vragen die betrekking heb-
ben op het verborgen curriculum van de recen-
te schoolse socialisatie worden vooralsnog
vooral op theorectisch niveau gesteld. Hoewel
er deze jaren diverse onderzocksprogramma’s
opdit terrein van de grond komen, beschikken
we op dit moment nog niet over gericht gede-
gen empirisch onderzoek naar deze vragen.
Wij zullen ons daarom moeten beperken tot
het signaleren van hypothesen dic ontleend
kunnen worden aan theoretische beschouwin-
gen (Bammeé, 1983; Eurich, 1985; Rolff,
1985a). Voor cen deel vioeien zij voort uit een
aantal praktijkobscrvaties (Turkle, 1986). De
Westduitse onderwijssocioloog H.G. Rolff
(1985) kijkt nogal sceptisch aan tegen de com-
puterisering van het onderwijs cvenals diverse
pedagogen in de Bondsrepublick. De door hen
gesignaleerde uiteenlopende (mogelijke) ge-
volgen kunnen volgens ons worden opgevat
als evenzovele nader te toetsen hypothesen,
Wij zullen er bij wijze van voorbeeld ecn
aantal laten volgen.

RolfT (1985) signaleert de volgende aspecten
als gevolg van het computergebruik: a) de ver-
dringing van tussenmenselijke communicatic;
b) de digitalisering van het denken: ¢) de
reductie van de schrijftaal; d) het passiel wor-
den van de kennisverwerving.

Vanuit een pedagogisch perspecticl schetst
Miillert (1984) de gevolgen van het omgaan
met compulers:
= Isolatie, vereenzaming cn verlies van tus-
senmenselijke relaties;

De computer als levenspartner. De compu-

ter wordt tot een communicatiemedium dat

steeds klaar staal en genegen is om aan te

spreken;

Inperking van de werkelijkheid tot eendui-

dige, zakelijke en systematische aangele-

genheden:

Aggressic tegenover alles wat zich onttrekt

aan de algoritmisering;

- Leven in zelfgecreéerde programmawerel-
den; illusie van invloed en macht;

- Verslaving, afhankelijkheid van een tot de

computer gereduceerde ‘wereld’;

Verwaarlozing van non-verbale uitingsmo-

gelijkheden, zoals mimick en gebarentaal;

— Formalisering van de informatie-uitwisse-
ling. Het uitsluiten van gevoelens en zin-
tuiglijke waarneming;

— Beperking en ‘uitdroging’ van het scala aan
denk- en handelingsmogelijkheden: verlies
van het verzamelen van ervaringen via com-
municatie met anderen.

— Verarming van het verbale uitdrukkings-
vermogen; formeel taalgebruik.

9 Het verborgen curriculum van de
schoolse evaluatie en differentiatie

Bij dit clement van het verborgen curriculum
wordt de aandacht gericht op de latente bij-
drage van schoolprocessen aan verschillen in
leerresultaten binnen en tussen scholen. Daar-
bij kan een evaluatie- en een differentiatic-
aspect worden onderscheiden, Zij kunnen va-
ricren naar de mate van verborgenheid. Zo
legt Bloom (1971) bijvoorbeeld de nadruk op
de latente effecten van de schoolse evaluatie.
Als cen leerling zijn werk steeds met succes
bekroond ziet dan vergroot dit bijvoorbeeld
de mogelijkheid van een positiel” zelfbeeld.
Dreeben (1968) bestudeert de verborgen as-
peeten van het verschijnsel ‘spicken’. Meestal
is het onderzoek naar dit evaluatic-aspect ge-
richt op de minder diepe lagen van het verbor-
gen curriculum. Veel studies op dit gebied zijn
vooral geinteresseerd in het hoe en waarom
van de schoolse evaluatie (Hextall, 1976; App-
le, 1983).

Bij de verborgen dilferentiatic is de
aandacht gericht op de verschillen in onder-
wijserviringen en -prestaties van leerlingen bij
cen ogenschijnlijk gelijk onderwijsaanbod en
dezellde officiéle onderwijsdocelstellingen. Dit
aspect van het verborgen curriculum is minder
duidelijk herkenbaar en grotendeels nict on-
derzocht.

Onderzock op dit terrein bestudeert de rela-
ties tussen ‘teacher expectations’ (Nash, 1976;
Rosenthal & Jacobson, 1968), de feitelijke
leerlingenbenadering en -differentiatic (Ro-
senbaum, 1976; Anyon, 1980; Eder, 1981) en
de leerlingeffecten of schoolcarriéres (Ma-
daus, 1980; Wilcox, 1982, Jungbluth, 1985).
Met het onderzoek naar de verborgen difle-
rentiatic binnen scholen wil men zichtbaar
maken dat in het onderwijs verschillende so-
cialisatiestandaarden  gehanteerd  worden
voor leerlingen van verschillende komaf en
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dat op deze wijze de sociale ongelijkheid van
dc ene op de andere generatie gereproduceerd
wordt. Deze verschillen in feitelijk onderwij-
saanbod, die niet alleen tussen scholen maar
ook binnen een en dezelfde school plaatsvin-
den, zijn deels gefundeerd in de ‘teacher expec-
tations’. Op dit terrein hebben zoals bekend
Rosenthal en Jacobson ‘school gemaakt’ door
te laten zien dat de verwachtingspatronen van
docenten deels van invloed zijn op de presta-
ties van leerlingen. Voor verder relevant
onderzoek op dit gebied kan verwezen worden
naar Brophy (1982). Vooral de laatste jaren is
de interesse in dit element van het verborgen
curriculum toegenomen, doordat het sociale
ongelijkheidsonderzoek zich meer is gaan
richten op de vraag hoe verborgen schoolpro-
cessen bijdragen aan de binnenschoolse ver-
schillen in prestaties.

10 Het verborgen curriculum van de
ruimtelijke setting

De ruimtelijke vormgeving cn indeling van de
school en de klas bevatten ook ‘verborgen’
boodschappen. Terecht spreekt Hall (1959)
over ‘space as a silent language’. De bood-
schappen van de ruimtelijke setting zijn nict
zozeer ‘bepalend voor” als wel ‘van invloed op’
het onderwijsgebeuren (Dale, 1972, p. 49). In
de praktijk gaat er een zekere sturende wer-
king vanuit. De ruimtelijke indeling van cen
klaslokaal, onder andere tot uitdrukking ko-
mende in de opstelling van de ‘banken’ geeft
tezamen met de aankleding van het lokaal
informatie over de doceerstijl, de werkvormen
dic de docent hanteert, de mate van leerlingen-
participatic cn dergelijke (Sommer, 1967;
Dale, 1972). Architecten en hun adviseurs
gaan bij de vormgeving en ruimtelijke verde-
ling uit van expliciete maar ook impliciete
opvattingen en vooronderstellingen over het
schoolgebeuren, zoals bijvoorbeceld *de plaats
van de docent in de klas’ of *het rechtzitten en
luisteren’ (Meighan, 1981, p. 65). Pogingen
om klaslokalen te veranderen worden vaak
ontmoedigd door de ‘vastliggende’ mogelijk-
heden. In veel gevallen blijken docenten in de
alledaagse praktijk hun werkvormen en derge-
lijke te laten beinvloeden door die ‘vastliggen-
de’ arrangementen. Met andere woorden
schoolgebouwen bevatten meestal een impli-
ciete ideologie die betrekking heeft op onder-
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wijzen, kennis, leren, sclectie, relaties en
organisatie. Vergelijkend onderzoek naar de
‘space talks’ kan nader inzicht geven in de
relatie tussen het verborgen curriculum en so-
ciale beheersing.

Siot: Sociale beheersing en latente schoolse
socialisatie

De beginvraag van de sociologie: ‘Hoe is so-
ciale orde iiberhaupt mogelijk?’, wordt door
Parsons beantwoord met twee complementai-
re sociaal-systeem mechanismen: de socialisa-
tic en de sociale controle. Door de socialisatic
worden de normen en waarden overgedragen
c.qg. tot ontwikkeling gebracht die mede tot de
voorwaarden voor een effectieve sociale con-
trole gerekend worden. Als nadere uitwerking
hiervan krijgt de school in oudere functiona-
listische theorieén (Parsons, Dreeben) een
belangrijke plaats tocgedacht in het waarbor-
gen van consensus en stabiliteit. In nieuwere,
meer kritische theoricén die de nadruk leggen
op het belang van de ideologic komt veelal
ook weer de categorie van het verborgen curri-
culum om de hock kijken in verband met de
waarden- en normenoverdracht. Eenimplicie-
te vorm van functionalisme komt men in veel
sociologische publikatics op dit gebied telkens
weer tegen, zij het dat hun normatief referen-
tiepunt geheel verschillend kan zijn. De betref-
fende benaderingen gaan veelal uit van cen vrij
perfecte reproduktic van het dominante ide-
ologische systeem via het verborgen curricu-
lum. '

Dit curriculum bevat geen of nauwelijks
tegenstrijdigheden en wordt verondersteld ef-
fecticf te werken. Op basis hiervan kan gecon-
cludeerd worden dat een groot aantal kritie-
ken en vraagpunten dic naar voren zijn
gekomen in de onderwijssociologische discus- -
sic over de ‘relatieve reproduktic’ ook van
toepassing zijn op de theorie van het verbor-
gen curriculum in relatic tot sociale beheer-
sing.

Volgens Giroux (1983) ontleent de catego-
ric van het verborgen curriculum haar
vruchtbare karakter aan het feit dat zij de
school laat zien als een politieke institutie, die
onlosmakelijk verbonden is met de machts- ¢n
controle-aspecten in de dominante maat-
schappij (p. 45). Giroux heeft hierin volgens
ons gelijk voor zover het begrip fungeert als



‘sensitizing concept’. Wanneer wij echter gaan
kijken naar de empirische onderbouwing van
de theorie van het verborgen curriculum
wordt het begrip problematisch omdat het
vrijwel nergens fungeert als ‘operational con-
cept’.

Voor de cerste exploratie van de empirische
onderbouwing hebben wij het begrip uiteenge-
rafeld in een tiental clementen. De uitgevoerde
inventarisatie beoogt niet representatief of
volledig te zijn maar cen aantal duidelijke indi-
caties te geven van de realiteitswaarde van
cnige centrale thesen uit de onderwijssociolo-
gie,

Ons aanvankelijk uitgangspunt dat het ver-
borgen curriculum een ‘non-concept’ is dat
geen empirisch fundament bezit en beter uit
het referentiekader van de onderwijssociolo-
gic geschrapt kan worden, moeten wij op basis
van de verrichte exploratie afwijzen: het be-
grip is redelijk exact te omschrijven en in
clementen te operationaliseren en op empiri-
sche onderbouwing te onderzoeken.

Er blijkt cen behoorlijke hoeveelheid empi-
risch onderzoek naar cen aantal clementen
van het verborgen curriculum te zijn. Geeon-
Stateerd kan worden dat het meeste onderzock
gericht is op de bronnen uit de sociale omge-
ving en het onderwijssociologisch onderzock
Naar de fysicke omgeving en de symbolische
aspecten van de schoolse socialisatic minder
dandacht gekregen heelt. Een uitzondering
vormt in dit verband het onderzock naar de
verborgen boodschappen van het formele cur-
riculum. Daarover is wel veel empirisch mate-
riaal beschikbaar, ofschoon dit element niet
altijd tot het verborgen curriculum gerekend
wordt,

Omdat bepaalde elementen van het verbor-
gen curriculum (bijvoorbeeld de ruimtelijke
Setting) minder vaak en goed onderzocht zijn
dan andere, is het niet mogelijk om uitspraken
te doen over de onderlinge gewichtsverhou-
dingen van de onderscheiden elementen.

Op basis van het geanalyscerde empirische
Materiaal is wel een aantal uitspraken te doen
over de aanwezigheid van verborgen bronnen
N processen, maar nauwelijks over de mate
Waarin de betreffende latente socialisatie suc-
Cesvol is. Als het verborgen curriculum die
tentrale rol speelt in de sociale beheersing die
Veel onderwijssociologische publikaties alom
Veronderstellen, dan moet de conceptuele, me-
thodische en empirische problematick van het

verborgen curriculum intensief en systema-
tisch bestudeerd worden. Wil de onderwijsso-
ciologie meer inzicht krijgen in deze veronder-
stelde spil van de sociale beheersing dan
verdient de categorie van het verborgen curri-
culum een voortdurende operationcle
aandacht in plaats van bij tijd en wijle een
modicuze en oppervlakkige aandacht.
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Summary

Klaassen, C. A. C. ‘The implicit social learning. The hidden curriculum in theory and research.’ Pedugogische
Studién, 1988, 65, 329-343.

Many scientific analyses assume that the hidden curriculum contributes considerably to the realization of the
social and political functions of education. The latent learning processes that the term refers to are held to be
crucial to the social integration of students.

In educational theory the hidden curriculum is a concept that is far more often used than defined. In this
article we will investigate this concept by diffcrentiating and describing ten elements of the hidden curriculum
and by investigating the empirical foundation of each element.
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