
??? C.A.C. KLAASSEN Katholieke Universiteit Nijmegen Samenvatting Het begrip verborgen curriculum is een van deonduidelijkste begrippen van de onderwijssocio-logie. Desondanks wordt dit begrip zeer dikwijlsgebruikt. Veel onderwijssociologen kennen erbovendien een overweldigende betekenis aantoe. De maatschappelijke integratiefunctie vanhet onderwijs zou voor een zeer groot deelgerealiseerd 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 helverborgen curriculum aan een nadere concep-tuele en empirische analyse te onderwerpen. Indit artikel wordt het verborgen curriculum uit-cengelegd in een tiental elementen. Naast eenkorte be.ichrijving van de inhoud van ieder ele-ment wordt nagegaan in hoeverre dit elementeen .solide empirische basis heeft. Inleiding ?Ÿc veelvuldigheid en

hel gemak waarmee inde onderwijssoeiologisehe diseours begrippeniils hel 'verborgen curriculum' of'sociale be-heersing" worden gelianleerd, verdienen krili-sche aandachl. Begrippen als deze zijn vaak'^^cn atlraclief als onduidelijk. Zij geven tedenken omdal de altractivileit veelal gelegen's in die onduidelijkheid. Een zorgvuldige ana-lytische benadering op Iheoretisch niveau eneen nader onderzoek van hel empirische fun-dament van dergelijke begrippen is meestalgeen overbodige luxe. In dit artikel wordt hetbegrip verborgen curriculum onder de loupcgenomen. Het blijkt nodig uitvoerig stil te^'aan bij de conceptualiseringsproblemaliekalvorens de empirisch-inhoudclijke funderingvan dit begrip te bespreken. Immers naar wel-ke kenmerken verwijst dit begrip? Wat heefthet onderzoek naar het verborgen curriculumaan relevante kennis opgeleverd? Deze tweecomplexe vragen worden in dit artikel aan deorde gesteld. Voordat een poging tot beant-woording wordt

gewaagd, staan wij eerst evenstil bij de maatschappelijke betekenis van hetverborgen curriculum. De maatschappelijke betekenis Veel onderwijssoeiologisehe analyses gaan er-van uit dat hel verborgen curriculum eenbelangrijke bijdrage levert aan de realiseringvan de maatschappelijke functies van hel on-derwijs (vergelijk bijvoorbeeld I'end, 1974).Als aanvulling op het offici??le curriculum datvoornamelijk de overdracht van kennis envaardigheden stuurt, is het verborgen curricu-lum volgens deze analyses vooral verantwoor-delijk voor de overdracht van waarden,normen en inlerpretalieschema's c.q. de ont-wikkeling van sociale gedragsconformitcil.Op collectief niveau betekent dit een bijdrageaan de sociale beheersing doordat het verbor-gen curriculum bestaande structuren in standhoudt evenals de standaarden die deze onder-steunen (Davies, 1976). De latente leerproces-sen waarnaar het begrip verwijst wordenbeslissend geacht voor de

maatschappelijkeintegratie van leerlingen. Het voortbestaanvan het politieke en sociaal-economische sy-steem is voor een groot deel alliankelijk van deloyaliteit die via deze latente socialisatie tolstand gebracht wordt (Hurrelmann, 1975),Vanuit dit gezichtspunt is het terecht dal debegrippen sociale integratie functie, socialecontrole functie, politieke functie en legitima-tiefunctie als eikaars synoniemen gebruiktworden. De latente vorm van socialisatie via het ver-borgen curriculum wordt gezien als eenbelangrijk medium van sociale beheersing.Deze socialisatie wordt des te eITcctievcr ge-acht omdat ze zo vanzelfsprekend verloopt Het onbewuste sociale leren Het verborgen curriculum in theorie en onderzoek Pedagogi.u he Studi??n 1988 (65) 329-343 Pedagogi.sche Studi??n 329



??? (Bourdieu, 1973). In een aantal gevallen is desociale beheersing oorspronkelijk ge??nten-deerd, maar zijn de onderwijsdoelstellingen inde 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 zeertyperend over 'het ondergronds gaan' van on-derwijsdoelstellingen. Opmerkelijk is dat beschouwingen over demaatschappelijke functionaliteit van het ver-borgen curriculum allerlei relaties veronder-stellen tussen de macro-sociale structuur enmicro-sociale structuren in het onderwijs.Veelvuldig spreekt men dan over deductievesamenhangen die geconstrueerd worden (Zin-necker) of over correspondenties die 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 opmicro-niveau minder gepostuleerd en meeronderzocht worden. De onderwijssociologieheeft voor een deel de neiging gehad nogaldeterministische en mechanistische opvattin-gen over de maatschappelijke rcproduktie tepresenteren. Daarop is uitvoerig gewezen(vergelijk bijvoorbeeld Klaassen, 1981; Wcs-selingh, 1985). Opvallend is dat ook veelanalyses van het verborgen curriculum aan diteuvel lijden. Dikwijls wordt een denkmodelgehanteerd waarin geen plaats is voor contra-dicties. De veronderstelde latente be??nvloe-ding is eenduidig, aanpassingsgericht, effectiefen generaliseerbaar. Het zal duidelijk zijn datdeze veronderstellingen evcnzovele vragen op-roepen, niet alleen op theoretisch niveau,maar vooral ook ten aanzien van de relatietheorie-empirie. Wij willen hiertoe een eersteaanzet geven door de aandacht te richten opde empirische fundering op micro-

niveau. Op zoek naar een begripsbepaling Het begrip verborgen curriculum vormt inminstens vijf opzichten een opmerkelijk be-grip: 1. Het is een begrip dat veel vaker gebruiktdan gedefinieerd wordt. Zelfs in bekende cur-riculumsociologische inleidingen (Eggleston,1977) zoekt men vergeefs naar een duidelijkeomschrijving. In een enkel geval treft menslechts een zeer vage aanduiding aan, zoals:'the noise' (Henry, 1963); 'the crowds, praiseand power' (Jackson, 1970); 'de pedagogischsignificante effecten die het onderwijs syste-matisch heeft' (Kieviet, 1974). Opvallend is ook dat het begrip vele syno-niemen kent. Zo wordt er gesproken over: hetinstitutionele curriculum (Overly, 1970); destille leerprocessen; het informele curriculum;het impliciete curriculum (Cornbleth, 1984);het ongeschreven curriculum (Drceben, 1976);het latente curriculum; 'the covert curricu-lum'; 'the unstudicd curriculum' (Overly,1970); 'der heimliche Lehrplan' (Zinneckcr,1975);

'Invisible pcdagogy' (Bernstein,1975b); 'Hidden pedagogy' (Woods) en het'paracurriculum' (Hargreaves, 1978). 2. Het amorfe karakter van het begrip ver-borgen curriculum komt ook tot uitdrukkingin het naast elkaar bestaan van hele smalle enhele brede opvattingen over dit fenomeen. Bijde smalle opvatting wordt het begrip vaakgereduceerd tot het specifieke object van on-derzoek van een bepaalde wetenschapper,zoals: 'een cursus sociale regels, regelingen enroutines' (Zinnecker, 1975) of'de al dan nietbeoogde leereffecten van een organisatorischeopbouw van een school cn de interpretatiesvan deze opbouw' (Van Wieringen, 1974, geci-teerd bij Rcijnders, 1976). Voorbeelden van debrede opvatting kan men vinden bij Overly cnMeighan. Overly (1970) spreekt bijvoorbeeldover 'what schooling does to pcople' en Meig-han (1981) over 'all other things that are learntduring schooling in addition to the officialcurriculum'. Dikwijls wordt met opzet voor zo'n

bredeomschrijving gekozen omdat de onderzoekersniet bij voorbaat bepaalde latente leereffectenwillen buitensluiten. Zo stelt bijvoorbeeld Va-lance: "I use the term to refer to those non-academic but educational significant consc-quences of schooling that occur systematicallybut are not made explicit at any levcl of thepublic rationales for education. This usagc isintendcd to include, for example, both the'Pygmalion effect' of teacher expectations(Rosenthal & Jacobson, 1968) and coming tobelieve that art is something one does only onrainy days. It refers broadly to the social con-trol function of schooling" (1977, p. 295). Pedagogi.tche Studi??n 330



??? Nog verder wordt het begrip 'opgerekt'door de ontscholingsdenkers zoals Reimer(1971) en Illich (1971). Zij stellen het begripverborgen curriculum gelijk met de ideologievan het schoolwezen als zodanig. Daarbijoverstijgen zij het niveau van de individueleschool. Ook Goodman (1960,1964) en Bowlesen Gintis (1976) zien het verborgen curricu-lum vooral liggen in de ideologische werkingdie van het gehele ondcrwijssyteem uitgaat. 3. Het 'verborgen' karakter van het feno-meen roept bij een aantal onderzoekersbepaalde irritaties en negatieve associaties op.De term verborgen wordt dan geassocieerdmet 'onjuiste bedoelingen, manipulatie of hei-melijkheid'. Men denkt dan aan 'het bewustwillen verbergen'. Deze interpretatie gaatvoorbij aan de neutrale betekenis van het be-grip. Cornbleth (1984) geeft daarom de voor-keur aan de term 'impliciet curriculum' bovende term 'verborgen curriculum'. Volgens Bergenhenegouwen moet het ver-borgen curriculum niet

opgevat worden alseen plan dat leerkrachten als in een samenzwe-ring heimelijk uitvoeren en dat niet openbaarmag worden. "Integendeel, deze vormingsas-pecten en leermomenten hebben juist betrek-king op de voor iedereen bekende en vanzelf-sprekende schoolsituaties zoals: dat men leertuit boeken, dat er groepsgewijs wordt lesgege-ven, dat cijfers voor proefwerken en schoolon-derzoeken beslissend zijn voor schoolsucces,dat er niet gespiekt mag worden" (1985, p.350). Volgens Martin (1976) bestaat de kern vanhet 'verb??rgen-zijn'juist uit het gegeven dat deleerlingen niet op de hoogte zijn van de proces-sen. Dit kan zelfs bewust bedoeld zijn volgenshaar. Velen achten zoiets laakbaar. In ver-schillende publikaties wordt het immorelekarakter van het verborgen curriculum ver-oordeeld (Illich, 1971; Jackson, 1968; Till-mann, 1976). Het aan het licht brengen van het verborgencurriculum wordt door diverse auteurs als eenmorele taak opgevat. Leerlingen

hebben errecht op te weten waardoor zij be??nvloed wor-den. De school moet de leerlingen zoveelmogelijk bewust maken van het verborgencurriculum om hen ertegen te beschermen(Martin, 1976; Gordon, 1980). Overigens eenniet geringe opgave (Klaassen, 1979; 1987). 4. Het adjectief 'verborgen' wordt in demeeste analyses afgezet tegen het offici??le, for-mele, op papier vastgelegde curriculum waar-in de actueel geldende, ge??ntendeerde leeref-fecten naar voren komen. Bloom (1972) wijsterop dat het formele en het verborgen curricu-lum dissonant of consonant kunnen zijn tenopzichte van elkaar. Sommige onderzoekersvan het verborgen curriculum benadrukkenhet aanvullende karakter (Cornbleth, 1984),anderen wijzen op de impliciete tegenstellin-gen tussen beide (Martin, 1976). In een enkeleanalyse wordt het begrip verborgen curricu-lum toegepast op de verborgen leereffecten dieuitgaan van andere socialiserende instantiesdan de school en die

effecten kunnen dan aldan niet strijdig zijn met het formele curricu-lum (Lempert, 1981). In verband met het adjectief 'verborgen'verdient ook het aspect van de 'onzichtbaar-heid' nadere attentie. Hier doet zich het aardi-ge probleem voor dat de elementen van hetverborgen curriculum in veel gevallen w?¨lzichtbaar en ook empirisch onderzocht zijn.'Verborgen' hoeft dus niet te betekenen 'totaalonzichtbaar". Het lijkt beter verschillende'graden van verborgenheid' te onderscheiden.De mate van verborgenheid kan nogal vari??-ren. Zo zijn de verborgen effecten van deschoolse evaluatie in een aantal gevallen veelgemakkelijker zichtbaar te maken dan bij-voorbeeld de verborgen bronnen van deschoolse interactie. Martin (1976) wijst eropdat het vinden van het verborgen curriculumsterk alliankelijk is van datgene waarnaar debelangstelling van de onderzoeker uitgaat:"what wc llnd when we invcstigate hidden cur-ricula is a function of what wc look for andwhat we look

at" (p. 139). Zo werd in de jarenzestig veel aandacht besteed aan dc sociaalmilieu en raciale aspecten in Amerikaanseanalyses van het verborgen curriculum (Hern-don, 1968; Kozol, 1967), maar nog niet aanseksistische implicaties hetgeen later wel hetgeval is (Stacey, 1974). Het theoretisch refe-rentiekader van dc onderzoeker is sterk bepa-lend voor de vraag waarnaar gekeken wordten wat als het verborgen curriculum herkendwordt. Stamipuntbepaling 1 Naar onze mening kunnen niet alle bijpro-dukten of neveneffecten van de georgani-seerde schoolse socialisatie lot het verbor-gen curriculum gerekend worden. Pctlu??oi'isclw Sliuii??n 331



??? 2 Wij vatten het begrip verborgen curriculumop ais een vorm van niet-intentionele socia-lisatie. 3 De verborgen boodschappen van het offi-ci??le curriculum rekenen wij ook tot hetverborgen curriculum. 4 Actueel beoogde leereffecten, ook al zijn zeaan de leerlingen niet bekend (Martin,1976), worden door ons niet tot het verbor-gen curriculum gerekend. 5 Onder het verborgen curriculum verstaanwij de onbewuste en onbedoelde leerarran-gementen en -processen die potentieel offeitelijk van invloed zijn op leerlingen. 6 Onderzoek kan het verborgen curriculumaan het licht brengen. Een verborgen curriculum kan feitelijkaanwezig zijn zonder dat alle leerprocessen fei-telijk succesvol hoeven te zijn. Daarom wordthierboven gesproken over feitelijke en poten-ti??le effecten. Niet alles wat in of aan hetonderwijs verborgen is moet volgens onze om-schrijving tot het verborgen curriculum gere-kend worden. Het gaat om invloeden waar-door leerprocessen

in gang gezet kunnenworden (Martin, 1976, p. 135). Aan het ver-borgen curriculum van de school onderschei-den wij tien verschillende elementen. Hieron-der wordt ieder van deze elementen nadergeanalyseerd en wordt nagegaan welk onder-zoek voorhanden is ter ondersteuning van detheorie van het verborgen curriculum. 1 De fillerfunclie van de docent(e) Vanuit het gezichtpunt van het verborgen cur-riculum kan de docent(c) beschouwd wordenals een soort van 'doorgeefluik' van leerstofin-houden. Bij de leerstofoverdracht in de alle-daagse onderwijspraktijk komen ook steedsbepaalde opvattingen en interpretaties van dedocent(e) naar voren. De doccnt(c) werktenerzijds als een filter en anderzijds als eenaanvulling op de leerstofinhouden die volgenshet offici??le curriculum moeten worden over-gedragen. Docenten geven dagelijks bepaaldeinterpretaties van de leerstof Zij vertellen wel-ke aspecten in hun opinie belangrijk zijn. Weerandere dingen

menen zij weg te kunnen laten.Ook allerlei opvattingen die 'tussen neus enlippen door' gemaakt worden tijdens de lessendienen tot dit clement van het verborgen curri-culum gerekend te worden. Zij kunnen betrek-king hebben op verschillende politiek-ideolo-gische en levens- of wereldbeschouwelijkeaangelegenheden. Onderzoek naar dit element van het verbor-gen curriculum is meestal 'indirect' van aard.Het betreft veelal opvattingenonderzoek on-der docenten waarbij verondersteld wordt datdie opvattingen doorwerken in hun dagelijksepraktijk. Hier zal niet uitgebreid geadstrueerd wor-den dat er veel onderzoek is naar docentenop-vattingen. Ter illustratie verwijzen wij slechtsnaar het politieke socialisatie-onderzoek opdit terrein (Teschner, 1968; Zeigler, 1967;Combe, 1973; Sch??n, 1978). Het zal duidelijkzijn dat ook op andere terreinen docentcnop-vattingen een belangrijke rol spelen. Kohlberg(1970) heeft in dit kader gewezen op de rol vande

docent(c) bij de nict-offici??lc overdrachtvan morele standaarden. Bekend zijn ten slot-te de onderzoeken naar sekse-stereotypeopvattingen van docenten over bepaalde(mannelijke of vrouwelijke) vakken of overmannelijke of vrouwelijke eigenschappen(Jungbluth, 1982; Simpson, 1974; Furlong,1985). 2 De e.xtra-hoodsehap van deleerslojhihoud De impliciete vooronderstellingen die in deleerstof aanwezig zijn, worden door verschil-lende auteurs, waaronder Apple (1971) gezienals een van de belangrijkste elementen van hetverborgen curriculum. De hoeyeclheid empi-risch onderzoek naar dit type latente bood-schappen is aanzienlijk. De laatste jaren is veelaandacht besteed aan de geslachtsrolproble-matiek en het man-vrouw-beeld dat in deleerstof aanwezig is (Loban, 1975; Deem,1978). Maar ook op andere gebieden worden'verborgen' boodschappen op deze wijze over-gedragen. In schoolboeken voor het vakEngels wordt niet alleen Engels

geleerd, maarwordt ook een bepaald beeld van Engelandgegeven. In rekenlessen kunnen impliciete so-ciaal-economische waarden worden overge-dragen (Jansen, 1975). In veel onderwijsmate-riaal wordt een bepaald beeld van desamenleving overgedragen (Kl??nne, 1964;Nitzschkc, 1966; Apple, 1971; Klaassen,1981a; Anyon, 1981). Ideologiekritische inhoudsanalyses van ge- Pedagogi.tche Studi??n 332



??? schiedenisiccrbockcn hebben de implicieteboodschappen aangegeven die overgedragenworden als gevolg van de nadruk op elites,vorstenhuizen, mannen, oorlogen, overwin-ningen en dergelijke (Anyon, 1979; Kiihnl,1973). Inhoudsanalyses op het gebied van hetschoolvak maatschappijleer wijzen onder an-dere op verschijnselen als 'personalisering' en'biologisering' van maatschappelijke proces-sen en verhoudingen. Deze verschijnselenslaan een goed begrip van de maatschappelij-ke werkelijkheid in de weg (Klaassen, 1979).Sommige analyses leggen de nadruk op deimpliciete wctenschaps-thcorctischc opvattin-gen die via bepaalde leerstof overgedragenworden (Ormcll, 1978). Verschillende onderzoekers van het verbor-gen curriculum wijzen op het sterke 'middleclass" karakter van de onderwijsinhoud en deonderwijsmethoden (Kohlberg, 1970). Aparteaandacht verdienen daarom die inhoudsana-lyses die gericht zijn op de vooringenomenheidvan de

leerstof aangaande hel sociaal milieu(Anyon, 1981a; 1981b). Andere inhoudsanalyses zetten ons op helspoor van de impliciete boodschappen betref-fende nationalisme (Schmiederer, 1970;Anyon, 1978, 1979), etnocentrisme (Fahr-beck, 1971) en racisme (Mare, 1969; Klein,1985; Van Dijk. 1986). 3 Ilct verborgen curriculum viin <leinleractie in tic klas â€?n publikaties over het verborgen curriculumkomen dikwijls begrippen voor als 'de klasse-sfeer'; 'het schoolklimaat'; 'de opvoedkundigeatmosfeer'. Daarbij wordt nu eens gedachtaan de relaties tussen de leerlingen onderling,dan weer aan de gezagsverhouding Icerkracht-â€?ccrlingcn. Naar de verborgen lessen van deschoolse interactie is betrekkelijk veel onder-zoek verricht, meer dan in het kader van ditartikel gepresenteerd kan worden. Het meesteonderzoek is exploratief-beschrijvend vanaard. De 'mate van verborgenheid' van ditcurriculumelcmcnt vraagt dikwijls om een in-tensief en longitudinaal onderzoek

naar deverschillende lagen van de dieptestructuur van'Ic interactie. Op basis van de gehanteerde theoretischeoptiek kunnen twee stromingen in het onder-zoek worden onderscheiden. Vanuit de optiekvan de politieke socialisatie is veel aandachtbesteed aan de gezagsverhoudingen en deaanpassing van leerlingen aan hel politieke ensociaal-economische systeem. Vanuit de op-tiek van de maatschappelijke ongelijkheid isdaarnaast veel aandacht besleed aan de gevol-gen van de schoolse interactie voor de onge-lijkheid naar sociaal milieu en sekse. Wijzullen het onderzoek vanuit beide optiekenkort de revue laten passeren. Wat betreft degezagsrelaties kan begonnen worden met het'klassieke' werk van Henry (1955, 1957), be-kend om zijn nadruk op de 'docility'. Vanuiteen functionalistische benadering heeft Drec-bcn (1967, 1968, 1970) de verborgen bood-schappen onderzocht die uilgaan van degezagsuitoefening door de leerkracht. Tevensheeft hij de

aandacht gericht op de socialestructuur van de schoolklas. Relevant is ookde studie van Jackson 'Life in Classrooms'(1968). Daarin onderzoekt hij de ongeschre-ven regels, de institutionele verwachtingen diede interactie in de sciioolklas mcdebcpalen enook het daarmee verbonden systeem van sanc-ties ('rules, routines and rcgulalions'). Jack-son laat uitvoerig zien welke belevenissenleerlingen hebben in hun alledaagse school-praktijk: enorm veel tijd gaat op aan wachtenen geduldig zijn; zij moeten leren directe bc-hocftenbevrediging uil te stellen; zij moetenleren zich aan te passen aan de verlangens vande docent (Holt: 'righl answcring') aan hel rit-me en de organisatie van hel schoolgebeurenen zij moeten leren rustig en dociel te zijn. Goede illustraties van het beschrijvend on-derzoek naar deze aspecten treft men aan in dereaders van Silberman (1971) en Zinneckcr(1975). Opmerkelijk is dal veel van deze stu-dies tot de minder oppervlakkige interactie-

aspecten doordringen door een speciale brilop te zetten. Jackson doet dit door zich te ver-plaatsen in de positie van de leerling ('TheSludenl's World', 1971). Anderen volgen hemhierin: White: 'The view from the pupils' desk'(1971) en Cusicks onderzoek 'Inside HighSchool; The Studcnts World' (1973). Een andere bril vormt de schoolkritiek van-uit neo-mar.xistische hoek waarbij geprobeerdwordt de correspondenties aan te tonen tussende schoolse verhoudingen en de klasse-ver-houdingen in de maatschappij als geheel. Vol-gens Bowles en Ginlis (1976) is de belangrijk-ste functie van de school de reproduktie van de Pedagogi.tche Studi??n 333



??? sociale relaties die corresponderen met de rela-ties op de arbeidsplaats (vergelijk ook Apple,1980). Illustratief voor deze bril is ook hetonderzoek van Tillmann: 'Schule als sozialesErfahrungsfeld' (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 aante passen aan de maatschappelijke verkeers-vormen. Dat zijn de heersende gedragspatro-nen en -verwachtingen. Hij denkt daarbij aande onderlinge concurrentie, de onder- en bo-venschikking, de conformiteit, de onderdruk-king van behoeften en dergelijke. Duidelijkanders geaard is het politieke socialisatie-onderzoek dat gericht is op de samenhang tus-sen het klasseklimaat en de leiderschapsstijlenerzijds en op dc ontwikkeling van bepaaldepolitieke houdingen bij leerlingen anderzijds.Zo vond bijvoorbeeld Ehman (1969) in zijnonderzoek een samenhang tussen een openklimaat en een hogere

inschatting door deleerlingen van hun politieke competentie.Ponderen Button (1975) komen in hun onder-zoek tot de conclusie dat een democratischonderwijs, gericht op de bevordering van deleeriingenparticipatie in de klas, leidt tot eengroter vertrouwen in de eigen mogelijkhedenom op politiek niveau invloed uit te oefenen.Volgens Mcighan (1981) kan het bckcncjc on-derzoek van Lippitt en White (1958) naar dcinvloed van de democratische en autoritaireleiderschapsstijl op het groepsproces be-schouwd worden als een klassieke illustratievan het verborgen curriculum. Meer toege-spitst op het onderwijs zijn in dit verband deonderzoeken van Glidcwcll (1966); Anyon(1981) en Kapferer (1981) te memoreren en'last but not least' het belangwekkende onder-zoek van Fend en zijn medewerkers aan hetZentrum I f??r Bildungsforschung van deuniversiteit van Kohnstanz (1976). Vanuit dcoptiek van de maatschappelijke ongelijkheidvan onderwijskansen zijn

meerdere interactie-onderzoeken uitgevoerd. Docenten en leerlin-gen onderhandelen als het ware via een impli-ciet proces dat 'verborgen' is in de alledaagseroutines tijdens de les (Van de Kley, 1983).Docenten hebben bepaalde lecrlingcnbeeldendie zij hanteren in de interactie. Bijvoorbeeldeen tecld van de 'goede' en van de 'slechte'leerling of van de 'lastige' en de 'rustige' leer-ling. Vanuit deze beelden verwachten zij eenbepaald gedrag en interpreteren zij ook ditgedrag. Docenten en leerlingen onderhande-len over deze interpretaties. Voor een uitvoe-rig overzicht van relevant onderzoek in dezekan verwezen worden naar Cohen, (1981);Woods, (1979; 1980a; 1980b; 1983). Specialeaandacht krijgt recentelijk het onderzoek naarsekse-specifieke interactie in de klas. Interac-tie-onderzoek naar de verdeling van aandachtover jongens en meisjes door de doccnt(e)heeft tot op heden niet geleid tot een eenduidigsolide beeld voor wat betreft de

hoeveelheidinteractie. Wel komen verschillen in de aardvan de interactie naar voren (Schultz, 1978;Stanworth, 1981; Spender, 1982). Na de eersteexploratieve onderzoeken die maar een smalleempirische basis bezaten, is het aantal onder-zoeken op dit terrein groeiende (Anyon, 1983;Croll, 1985; Whyte, 1984). 4 Het verborgen curriculum \wi de schoolals organisatie Het verborgen curriculum komt ook tot uitingin het geheel van institutionele leerervaringenvoortkomende uit de manier waarop deschool georganiseerd is. Al in 1925 refereerdeBernfeld naar dit element met zijn stelling:'Die Schule-als Institution - erzieht' (Ikrn-feld, 1967). Omdat veel leerervaringen als helware in de (burocratische) kenmerken van deorganisatiestructuur 'ingebakken' zitten spre-ken onderzoekers van dit element wel van het'institutionele' curriculum in plaats van hetverborgen curriculum. Leerlingen en ook dedocenten worden door de schoolorganisatiegesocialiseerd.

Ongemerkt gaan zij een aantalcentrale regels, regelingen en routines (lerente) accepteren. Daardoor vindt een internali-sering van de sociale orde van de schoolplaats. Vanuit het gezichtspunt van de socialebeheersing is dit tevens al een voorbereidingop de sociale orde die buiten de school bestaat.In verband met de latente socialisatie vanuitde school als organisatie willen wij een onder-scheid maken in drie aspecten die afzonderlij-ke aandacht verdienen. Het eerste aspect heeftbetrekking op de 'burocratische regels' van deorganisatie. Het tweede op de aard en functievan de 'rituelen' van de organisatie 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 D??rkheim heeft hier in zijn 'Education Pedagogi.tche Studi??n 334



??? Morale' (1963) uitvoerig bij stilgestaan (vgl.Klaassen, 1981). Belangrijke sociologen alsParsons 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). Dreebenbesteedt hier ook de nodige aandacht aan inzijn aardige boek over het verborgen curricu-lum met als titel: 'On what is learned inschool'. Een meer empirisch onderbouwdeanalyse geeft bijvoorbeeld Meyer (1977). b. Rituelen verwijzen naar een relatief vastpatroon van handelen dat specifiek is voor eenbepaalde situatie, maar dat anderzijds een be-tekenis heeft die het specifieke, situationeleoverstijgt. De symbolische waarde van ritue-len (verborgen curriculum) is het inpassen vande leerlingen in de sociale orde van de schoolom zo respect aan te kweken voor die orde, enom zo de leerlingen de procedures te laten aan-vaarden, die gebruikt worden om de continu??-teit tc garanderen

(Wcllendorf, 1973). School-se rituelen kunnen ccn samenbindende of eendifferenti??rende functie hebben (Bernstein,1975a). c. Onderdeel van de schoolorganisatie is te-vens de verdeling of allocatie van tijd. Ookdaarin liggen bepaalde boodschappen verbor-gen (Dalc, 1972a). Het verdelen van tijd inkleine segmenten is iets dat in veel organisatiesvoorkomt. 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 moetverantwoord worden, liefst zo rationeel moge-lijk, want tijd is een schaars goed (Klaassen,1986). De tijdsvcrdeling tot uitdrukking ko-mend in het 'rooster' is een van dc zaken die inde schoolcultuur als zeer vanzelfsprekend gel-den. De daaraan ten grondslag liggendeassumpties worden veelal nauwelijks onder-zocht en behoren tot het verborgen curricu-lum. ^ Het verhorf^cn curriculum van dclecrlinacncultuur Onderzoek naar de informele

organisatie vanleerlingen en de daarmee verbonden cultureleUitingen geeft inzicht in een ander clement vanhet verborgen curriculum. De informele leer-'ingenculturen die fungeren als latent sociali-satiekader voor bepaalde leerlingen kunnenvolgens Lambert (1973) gekarakteriseerdworden naar de mate van consensus over spe-cifieke normen, de sterkte van de informelecontrole en de mate van reikwijdte van de acti-viteiten die gecontroleerd worden door deinformele normen. Hoewel de vorming van deze waarden, nor-men en gedragingen nauw gerelateerd is aanhet element van de interactie wordt dit ele-ment hier apart behandeld met de nadruk opde culturele patroonmatigheid. De Iccrlingcn-culturen kunnen het formele curriculumondersteunen of ondergraven. In het laatstegeval wordt gesproken over schooltegencultu-ren. De latente socialisatie door informele cultu-rele processen die als een reactie op de offici??leprocessen van het sociale systeem 'school'

totstand komen, is door meerdere onderzoekersbestudeerd. In de Verenigde Stalen heeftAnyon (1981) een aantal intensieve case-stu-dies uitgevoerd in scholen die verschillen naarsociaal-milieu-samcnstclling en stootte daar-bij ook op het verschijnsel van het leerlingen-verzet. Voor Groot-Briltanni?? kunnen in dit ver-band onder andere genoemd worden deanalyses van Hargreaves (1975). Willis (1976,1977), McRobby (1978), Corrigan (1979) enWoods (1979). In de Bondsrepubliek geeft on-der andere de bundel van Reimerl en Zinncc-ker (1978) inzicht in schooltcgcnculturen en inNederland verdienen de studies van Grob(1982) en Mooij (1982) aparte vermelding alsvoorbeelden van onderzoek naar ordeversto-rendc handelingsstralcgie??n die hel offici??leregelsysteem ondermijnen. Deze strategie??nworden door de zelf-socialisatie van dc leerlin-gen onderling aangeleerd en hangen in eenaantal gevallen nauw samen met dc gezinsso-cialisatie en dc overige

buitenschoolse sociali-satie. Behalve door Lambert (1973) wordt ookdoor Willis veel aandacht besteed aan dezesamenhang. Willis kan beschouwd worden alseen van de belangrijkste inspiratiebronnenvan deze door ons onderscheiden tak van hetonderzoek naar het verborgen curriculum. 6 Het vcrborj^cn curriculum van <h'taalschat In de taal die wij hanteren zijn velerlei waar-den, normen en interpretatieschema's impli- Pcikigogisclw Studi??n 335



??? ciet opgenomen. Vanuit het gezichtspunt vanhet verborgen curriculum is de taal niet eenneutraal instrument. Ook voor het taalge-bruik in het onderwijs gaat de constateringvan McLuhan op: 'the medium is the messa-ge'. Door de taal worden onze werkelijkheids-definities in hoge mate tevoren vastgelegd endikwijls ook verklaard (Stubbs, 1976). Ideolo-giekritischc analyses van de taal en het taalge-bruik laten voorbeelden zien van de 'ingebak-ken' waarderingen cn interpretatiepatronen(Rosen, 1972; Jansen, 1975). Zo laat de uit deschoolboeken bekende uitdrukking 'de Gou-den Eeuw' typisch het perspectief zien van dewesterse kooplieden en niet dat van de slavenin Oost- en West-Indi??. Het masculiene karak-ter van het taalgebruik (met vele mannelijkepersoonlijke voornaamwoorden en allerlei opmannen gerichte uitdrukkingen) heeft de laat-ste jaren veel aandacht gekregen ook in deonderwijssfeer (Deem, 1978). 7 Het verborgen c urriculum van

Jetaalcode De taal is ons belangrijkste communicatiemid-del. Niet alleen in de inhoud maar ook in devorm van de verbale communicatie liggen la-tente boodschappen vervat. Twee belaijgrijkevormaspecten kunnen analytisch worden on-derscheiden. Het ene aspect betreft deaanbodzijde van het onderwijs en het anderede verwachtingen die qua taalgebruik aan deleerlingen gesteld worden. Deze beide samen-hangende aspecten zullen wij hier kort bespre-ken. a. Het onderwijs is een zeer talige omgevingwaarin met name de leerkracht zeer veel aanhet woord is (Jackson, 1968). Diverse onder-zoeken richten zich op de latente boodschap-pen die vervat liggen in de vorm van hettaalgebruik van docenten (Gaycr, 1970; Hen-ry, 1963; Holt, 1964). Illustratief is het onder-zoek van Barnes (1969) waaruit naar vorenkomt dat de onderzochte docenten vooral vra-gen stelden over feiten en veel minder vragendie leerlingen aansporen om zelfstandig encreatief

te denken. De impliciete boodschapvan dit type vragen is dat de informatiebelangrijker is dan een originele gedachten-gang. Niet alleen door de inhoud, maar ook doorde vorm van de communicatie wordt een beeldovergedragen van wat valide schoolse kennisis en hoe die moet worden overgedragen. Har-dy (1976) heeft in een zeer illustratieve analysevan de vorm-aspecten van schoolboeken ophet gebied van het natuurkunde-onderwijs la-ten zien welk kennisbeeld overgedragen wordten wat de verschillen zijn tussen de schoolsekennis en de eigen kennisproduktie door deleerlingen. De aard van de schoolse kenniswordt medebepaald door de vorm-aspecten.Door de vorm waarin bijvoorbeeld de vragengesteld worden (toetsvragen; kennis-vragen)kan de leerkracht de eigen definitie van desituatie aan de leerlingen opleggen en zo dedoor Young (1971) gesignaleerde relatie tus-sen sociale controle cn kennisoverdrachthandhaven (Stubbs, 1976). Dc

aanbodzijde van het onderwijs bestaatniet alleen uit de verbale communicatie van dedocent, maar ook uit geschreven teksten waar-aan eveneens specifieke vormkenmerken vast-zitten. Aan het omgaan met geschreven tekstwordt in het onderwijs zeer veel tijd besteed cnin het algemeen heeft deze tekst een formeel enabstract-conventioneel karakter, waarin ookimpliciete opvattingen over valide schoolsekennis verval liggen. b. In het onderwijs wordt van leerlingenveelal impliciet een bepaalde taalvorm ver-wacht (Bernstein, 1971a; 1975a). Bepaaldewoorden en wijzen van uitdrukken wordenwel adequaat geacht en andere worden juistweer niet op prijs gesteld, bijvoorbeeld bepaal-de dialecten of accenten (Beilack, 1966). Door het leren van de taal worden tegelij-kertijd zowel een bepaalde idee aangeleerd,over hoe men zich op gepaste wijze moet uit-drukken, ais bepaalde attitudes ten opzichtevan verschillende taaluitingen. Onderzoeknaar deze

attitudes en naar hel feitelijke taal-gebruik in de klasse-situatie geeft naderinzicht in de verwachte en veronderstelde taal-code (Barnes, 1969, 1976; Stubbs, 1976). 8 Het verhorf^en curriculum van ilecomputer In het voorgaande is de bekende manifesteboodschap van McLuhan 'the medium is themessage' al een keer vermeld. In hoeverregeldt deze boodschap ook voor de zogenaam-de 'nieuwe informatie technologie' oftewel de'nieuwe media'? In hoeverre be??nvloedt de Pedagogi.tche Studi??n 336



??? computerisering van het onderwijs de per-soonlijkheidsontwikkeling van de leerlingen?In hoeverre be??nvloedt de computer onbewusthet gedrag, de denkwijzen, waarden en nor-men van de onderwijsdeelnemers? Kunnencomputers beschouwd worden als 'mouldersof the mind'? Deze vragen die betrekking heb-ben op het verborgen curriculum van de recen-te schoolse socialisatie worden vooralsnogvooral op theoretisch niveau gesteld. Hoeweler deze jaren diverse onderzoeksprogramma'sop dit terrein van de grond komen, beschikkenwe op dit moment nog niet over gericht gede-gen empirisch onderzoek naar deze vragen.Wij zullen ons daarom moeten beperken tothet signaleren van hypothesen die ontleendkunnen worden aan theoretische beschouwin-gen (Bamme, 1983; Eurich, 1985; RolfT,1985a). Voor een deel vloeien zij voort uit eenaantal praktijkobservatics (Turkle, 1986). DeWestduitse onderwijssocioloog H.G. Rolff(1985) kijkt nogal sceptisch aan

tegen de com-puterisering van het onderwijs evenals diversepedagogen in de Bondsrepubliek. De door hengesignaleerde uiteenlopende (mogelijke) ge-volgen kunnen volgens ons worden opgevatals evcnzovclc nader te toetsen hypothesen.Wij zullen er bij wijze van voorbeeld eenaantal laten volgen. Roirr( 1985) signaleert de volgende aspectenals gevolg van het computergebruik: a) de ver-dringing van tussenmenselijke communicalie;h) de digitalisering van hel denken; c) dereductie van de schrijftaal; d) het passief wor-tlen van de kennisverwerving. Vanuit een pedagogisch perspectief schelstM??llen (1984) de gevolgen van het omgaanmet computers: ~ Isolatie, vereenzaming en verlies van tus-senmenselijke relaties;~ De computer als levenspartner. De compu-ter wordt tot een communicaliemedium dalsteeds klaar slaat en genegen is om aan tespreken; ~ Inperking van de werkelijkheid lol eendui-dige, zakelijke en systematische aangele-genheden; ~

Aggressie tegenover alles wal zich onttrekt aan de algorilmisering;~ Leven in zclfgecre??erde programniawerel- den; illusie van invloed en macht;~ Verslaving, alliankelijkheid van een tol de computer gereduceerde 'wereld";~ Verwaarlozing van non-verbale uitingsmo-gelijkheden, zoals mimiek en gebarentaal; - Formalisering van de informatie-uitwisse-ling. Het uitsluiten van gevoelens en zin-tuiglijke waarneming; - Beperking en 'uitdroging' van het scala aandenk- en handelingsmogelijkheden: verliesvan het verzamelen van ervaringen via com-municatie met anderen. - Verarming van het verbale uitdrukkings-vermogen; formeel taalgebruik. 9 Het verborgen curriculum van deschoolse evaluatie en differentiatie Bij dit clement van hel verborgen curriculumwordt de aandacht gericht op de latente bij-drage van schoolprocessen aan verschillen inleerresultaten binnen en tussen scholen. Daar-bij kan een evaluatie- en een differentiatie-aspect worden onderscheiden. Zij

kunnen va-ri??ren naar de mate van verborgenheid. Zolegt Bloom (1971) bijvoorbeeld de nadruk opde latente effecten van de schoolse evaluatie.Als een leerling zijn werk steeds met succesbekroond ziet dan vergroot dit bijvoorbeeldde mogelijkheid van een positief zelfbeeld.Drechen (1968) besludeerl de verborgen as-pecten van hel verschijnsel 'spieken'. Meestalis hel onderzoek naar dit cvaluatic-aspccl ge-richt op de minder diepe lagen van het verbor-gen curriculum. Veel studies op dit gebied zijnvooral ge??nteresseerd in het hoe en waaromvan de schoolse evaluatie (Hextall, 1976; App-le, 1983). Bij de verborgen differentiatie is deaandacht gericht op de verschillen in onder-wijservaringen en -prestaties van leerlingen bijeen ogenschijnlijk gelijk onderwijsaanbod endezelfde ofl??cicMe onderwijsdoelstellingen. Ditaspect van hel verborgen curriculum is minderduidelijk herkenbaar en grotendeels niet on-derzocht. Onderzoek op dit terrein bestudeert de rela-ties

tussen 'teacher expcctations' (Nash, 1976;Rosenthal & Jacobson, 1968), de feitelijkeIcerlingenbenadering en -differentiatie (Ro-senbaum, 1976; Anyon, 1980; Edcr, 1981) ende lecrlingcffecten of schoolcarricres (Ma-daus, 1980; Wilcox, 1982, Jungbluth, 1985).Met het onderzoek naar de verborgen diffe-rentiatie binnen scholen wil men zichtbaarmaken dat in het onderwijs verschillende ,so-cialisaticstandaarden gehanteerd wordenvoor leerlingen van verschillende komaf en PedafiOf^ische Studi??n 337



??? dat op deze wijze de sociale ongelijkheid vande ene op de andere generatie gereproduceerdwordt. Deze verschillen in feitelijk onderwij-saanbod, die niet alleen tussen scholen maarook binnen een en dezelfde school plaatsvin-den, zijn deels gefundeerd in de 'teacher expec-tations'. Op dit terrein hebben zoals bekendRosenthal en Jacobson 'school gemaakt' doorte laten zien dat de verwachtingspatronen vandocenten deels van invloed zijn op de presta-ties van leerlingen. Voor verder relevantonderzoek op dit gebied kan verwezen wordennaar Brophy (1982). Vooral de laatste jaren isde interesse in dit element van het verborgencurriculum toegenomen, doordat het socialeongelijkheidsonderzoek zich meer is gaanrichten op dc vraag hoe verborgen schoolpro-cessen bijdragen aan de binnenschoolse ver-schillen in prestaties. IO Het verborgen curriculum van Jeruimtelijke setting De ruimtelijke vormgeving en indeling van dcschool cn de klas bevatten

ook 'verborgen'boodschappen. Terecht spreekt Hall (1959)over 'space as a silent languagc'. De bood-schappen van de ruimtelijke setting zijn nietzozeer 'bepalend voor' als wei 'van inviped op'het onderwijsgebeuren (Dale, 1972, p. 49). Inde praktijk gaal er een zekere sturende wer-king vanuit. De ruimtelijke indeling van eenklaslokaal, onder andere tot uitdrukking ko-mende in de opstelling van dc 'banken' geefttezamen met de aankleding van het lokaalinformatie over de doceerstijl, de werkvormendie dc docent hanteert, de mate van leerlingen-participatie en dergelijke (Sommer, 1967;Dale, 1972). Architecten en hun adviseursgaan bij de vormgeving en ruimtelijke verde-ling uit van expliciete maar ook implicieteopvattingen en vooronderstellingen over hetschoolgebeuren, zoals bijvoorbeeld 'dc plaatsvan de docent in de klas' of'het rechtzitten enluisteren' (Meighan, 1981, p. 65). Pogingenom klaslokalen te veranderen worden vaakontmoedigd door de

'vastliggende' mogelijk-heden. In veel gevallen blijken docenten in dealledaagse praktijk hun werkvormen en derge-lijke te laten be??nvloeden door die 'vastliggen-de' arrangementen. Met andere woordenschoolgebouwen bevatten meestal een impli-ciete ideologie die betrekking heeft op onder-wijzen, kennis, leren, selectie, relaties enorganisatie. Vergelijkend onderzoek naar de'space talks' kan nader inzicht geven in derelatie tussen het verborgen curriculum en so-ciale beheersing. Slot: Sociale beheersing en latente schoolsesocialisatie De beginvraag van de sociologie: 'Hoe is so-ciale orde ??berhaupt mogelijk?', wordt doorParsons beantwoord met twee complementai-re sociaal-systeem mechanismen: de socialisa-tie en de sociale controle. Door de socialisatieworden de normen en waarden overgedragenc.q. tot ontwikkeling gebracht die mede tot devoorwaarden voor een effectieve sociale con-trole gerekend worden. Als nadere uitwerkinghiervan

krijgt de school in oudere functiona-listische theorie??n (Parsons, Drecbcn) eenbelangrijke plaats toegedacht in het waarbor-gen van consensus en stabiliteit. In nieuwere,meer kritische theorie??n die dc nadruk leggenop het belang van de ideologie komt veelalook weer de categorie van het verborgen curri-culum om de hoek kijken in verband met dcwaarden-en normenoverdracht. Een implicie-te vorm van functionalisme komt men in veelsociologische publikaties op dit gebied telkensweer tegen, zij het dat hun normatief referen-tiepunt geheel verschillend kan zijn. De betref-fende benaderingen gaan veelal uil van een vrijperfecte reproduklie van het dominante ide-ologische systeem via het verborgen curricu-lum. Dit curriculum bevat geen of nauwelijkstegenstrijdigheden cn wordt verondersteld ef-fectief te werken. Op basis hiervan kan gecon-cludeerd worden dal een groot aantal kritie-ken cn vraagpunten die naar voren zijngekomen in de

onderwijssociologische discus-sie over de 'relatieve reproduklie' ook vantoepassing zijn op de theorie van hel verbor-gen curriculum in relatie lol sociale beheer-sing. Volgens Giroux (1983) ontleent de catego-rie van hel verborgen curriculum haarvruchtbare karakter aan het feil dal zij dcschool laat zien als een politieke institutie, dieonlosmakelijk verbonden is met de machls- enconlrolc-aspeclcn in de dominante maat-schappij (p. 45). Giroux heeft hierin volgensons gelijk voor zover het begrip fungeert als Pedagogi.tche Studi??n 338



??? 'sensitizing concept'. Wanneer wij echter gaankijken naar de empirische onderbouwing vande theorie van het verborgen curriculumwordt het begrip problematisch omdat hetvrijwel nergens fungeert als 'operational con-cept'. Voor de eerste exploratie van de empirischeonderbouwing hebben wij het begrip uiteenge-rafeld in een tiental elementen. De uitgevoerdeinventarisatie beoogt niet representatief ofvolledig te zijn maar een aantal duidelijke indi-caties te geven van de realiteitswaarde vanenige centrale thesen uit de onderwijssociolo-gie. Ons aanvankelijk uitgangspunt dat het ver-borgen curriculum een 'non-concept' is datgeen empirisch fundament bezit en beter uithet referentiekader van de onderwijssociolo-gie geschrapt kan worden, moeten wij op basisvan de verrichte exploratie afwijzen: het be-grip is redelijk exact te omschrijven en indementen te operationaliseren en op empiri-sche onderbouwing te onderzoeken. Er blijkt een behoorlijke hoeveelheid

empi-risch onderzoek naar een aantal elementenVan het verborgen curriculum te zijn. Gecon-stateerd kan worden dat het meeste onderzoekgericht is op de bronnen uit de sociale omge-ving en het onderwijssociologisch onderzoek"aar dc fysieke omgeving en de symbolischeaspecten van de schoolse socialisatie minderiiandacht gekregen heeft. Een uitzonderingVormt in dit verband het onderzoek naar deverborgen boodschappen van het formele cur-riculum. Daarover is wel veel empirisch mate-riaal beschikbaar, ofschoon dit element nietaltijd tot het verborgen curriculum gerekend Wordt. Omdat bepaalde elementen van hel verbor-gen curriculum (bijvoorbeeld dc ruimtelijkesetting) minder vaak en goed onderzocht zijn^an andere, is het niet mogelijk om uitsprakenIc doen over de onderlinge gewichtsverhou-dingen van de onderscheiden elementen. Op basis van het geanalyseerde empirischefiiateriaal is wel een aantal uitspraken te doenover de aanwezigheid

van verborgen bronnent^n processen, maar nauwelijks over de matedaarin dc betreffende latente socialisatie suc-cesvol is. Als het verborgen curriculum diecentrale rol speelt in de sociale beheersing die^cel ondcrwijssociologi.sche publikaties alomVeronderstellen, dan moet dc conceptuele, me-thodische en empirische problematiek van hetverborgen curriculum intensief en systema-tisch bestudeerd worden. Wil de onderwijsso-ciologie meer inzicht krijgen in deze veronder-stelde spil van de sociale beheersing danverdient de categorie van het verborgen curri-culum een voortdurende operationeleaandacht in plaats van bij tijd en wijle eenmodieuze en oppervlakkige aandacht. Literatuur Anyon, J., Elcmenlary social study tcxtbooks andlegitimating knowlcdgc. Thcory and Rc.scarch inSocial Education, 1978, 6, 3. 40-55. Anyon, J., Ideology and United States history tcxt-books. Harvard Educalional Review. 1979, 49, .l,361-386. Anyon, J. Elcmcntary Schooling and
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