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Samen vatting

In de nota ‘Verder na de Basisschool’ wordt
gepleit voor een verdere verbreding van onder-
Wijsaanbod in het funderend onderwijs. Deze
verbreding heeft vooral betrekking op een ac-
centverschuiving van het cognitieve, naar het
affectieve en psycho-motorische domein. Vol-
8ens de samenstellers van de nota dient er in het
Voartgezet onderwijs meer aandacht te worden
besteed aan de ontwikkeling van creatief!
artistieke, technische, huishoudelijke en sociale
Vaardigheden, terwifl er ook meer moet worden
8ewerkt aan de lichamelijke ontwikkeling en het
8evoelsleven. In dit artikel sta ik eerst stil bij
enkele achtergronden van dit streven. Vervol-
8ens plaats ik enkele kritische kanttekeningen,
door het verbreden van onderwifsaanbod in een
OVerwegend non-cognitieve richting vanuit vier
ezichtspunten te belichten: de plaats en functie
van onderwifs temidden van andere socialisatie-
Instituties, de effectiviteit van schoolse socialisa-
lie op uitcenlopende onderwijs- en vormings-
lerreinen, de noodzaak van prioriteitstelling
binnen het onderwijsaanbod en de gevolgen van
de huidige economische crisis voor de reikwijdie
van onderwijs-doeleinden. Anders dan de sa-
Menstellers van de nota menen is een discussie
Over een verdere verbreding van onderwifsaan-
bod allerminst een gepasseerd station.

L Inleiding

In overeenstemming met één van de uitgangs-
Punten waarop de vigerende middenschool-
€xperimenten zijn gebaseerd, is het in de nota
‘Verder na de Basisschool’ geschetste nieuwe
Stelsel van voortgezet onderwijs onder meer
8ebaseerd op het streven naar verbreding van
onderwijs- en vormingsaanbod. Dit streven is,
Naast de wens om de sociale selectiviteit van het
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onderwijsbestel te verminderen, één van de
belangrijkste drijfveren achter de beoogde in-
grijpende herziening van de educatieve struc-
tuur van het voortgezet onderwijs in ons land.
Er wordt voor gepleit, dat er in het funderend
onderwijs ook en meer aandacht wordt besteed
aan de ontwikkeling van ‘creatief/artistieke,
technische, huishoudelijke en sociale vaardig-
heden’ (Nota Verder na de Basisschool, p. 12).
Daaraan wordt toegevoegd dat in het huidige
schoolstelsel onvoldoende wordt gewerkt aan
lichamelijke ontwikkeling, uitdrukkingsvaar-
digheid, kunstzinnige vorming en de ontwikke-
ling van het gevoelsleven. Voorts wordt het
bezwaarlijk geacht dat niet alle leerlingen wor-
den ingeleid in de gebieden van techniek, huis-
houdelijke vaardigheden, ambachten en ar-
beid. ‘De bestaande situatie in de eerste fase
van het voortgezet onderwijs beantwoordt
derhalve niet aan het uitgangspunt van een
onderwijsaanbod voor alle leerlingen dat vol-
doende breed is met het oog op maatschappe-
lijke vereisten’ (de genoemde nota, p. 19). Het
begrip verbreding van onderwijsaanbod blijkt
in twee verschillende betekenissen te worden
gebruikt. Enerzijds geeft deze term het verlan-
gen aan, dat in het onderwijs meer aandacht
wordt besteed aan activiteit op het non-cogni-
tieve domein; deze betekenis is aan de orde
indien wordt gepleit voor bijvoorbeeld de ont-
wikkeling van het gevoelsleven en van allerlei
psycho-motorische vaardigheden. Anderzijds
duidt de term verbreding op het toevoegen van
nieuwe leergebieden aan het bestaande leer-
plan, bijvoorbeeld wanneer wordt geopteerd
voor invoering van algemene technieken. Met
de ene betekenis van het begrip verbreding is
niet automatisch ook de andere gegeven; j
kunnen onafhankelijk van elkaar variéren. Zo
is het denkbaar dat verbreding van onderwi Js-
aanbod in de genoemde tweede betekenis een
louter cognitief karakter heeft. Wanneer in de
nota ‘Verder na de Basisschool’ voor verbre-
ding wordt gepleit dan is overwegend de eerst-
genoemde betekenis aan de orde.
Verbreding van onderwijsaanbod wordt zo-
wel voor het individu als voor de samenleving
van grote waarde geacht. De individuele bete-
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kenis heeft betrekking op het door de school tot
ontwikkeling brengen van zoveel mogelijk, zo
niet alle menselijke talenten. Daaraan
wordt een meer sociologisch argument toe-
gevoegd, namelijk de wens om schoolse so-
cialisatie in de pas te laten lopen met maat-
schappelijke ontwikkelingen, vooral met uit-
dijende vereisten waarmee de mens als bekle-
der van sociale posities en drager van sociale
rollen wordt geconfronteerd. In de Contouren-
nota uit 1975 (het eerste beleidsdocument van
onze centrale overheid waarin het streven naar
verbreding van onderwijs- en vormingsaanbod
in overwegend non-cognitieve richting als één
van de fundamentele uitgangspunten van ecn
nieuw onderwijsbestel is gepresenteerd) wordt
uiteengezet dat de geringe aandacht in het be-
staande onderwijs voor de ontwikkeling van
het gevoelsleven en de lichamelijke en kunst-
zinnige vorming, nict alleen leidt tot een ver-
schraling van de persoonlijke ontplooiing,
maar ook onwenselijke beperkingen in het
maatschappelijk verkeer met zich brengt
(Contourennota, p. 13). Deze individuele en
sociale legitimering treffen we in nagenoeg de-
zclfde bewoordingen aan in de nota ‘Verder na
de Basisschool’. Volgens de auteurs van deze
nota behoort het streven naar verbreding van
onderwijs- cn vormingsaanbod tot de ‘pro-
grammagrondslagen’ voor de vernieuwing van
het onderwijsbestel in ons land die niet funda-
menteel zijn bestreden. *Wij menen dat de bre-
de instemming met deze uitgangspunten een
goed vertrekpunt is voor een op besluitvorming
gericht beleid’ (de genoemde nota, p. 13). 1k
meen, voortbordurend op de door Duijker
(1976) (in dit tijdschrift) geformuleerde be-
zwaren tegen de ideologic der zelfontplooiing,
en verwijzend naar de cultuurpoliticke kritick
van Yos (1981) op het scholingsconcept dat ten
grondslag ligt aan de vigerende experimenten
met een middenschool in ons land, dat een
discussie over de juistheid van het streven naar
verbreding van onderwijs- en vormingsaanbod
in overwegend non-cogniticve richting aller-
minst cen gepasseerd station is. Alvorens hier-
over beslissingen worden genomen, is een be-
zinning op de pedagogisch-psychologische, on-
derwijskundige en sociologische uitgangspun-
ten én gevolgen van dit streven m.i, geboden. In
dit artikel poog ik een bijdrage aan deze bezin-
ning te leveren door vanuit vier gezichtspunten
enkele kritische kanttekeningen bij het ge-
noemde streven te plaatsen. Deze gezichts-
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punten zijn: de plaats en functie van onderwijs
temidden van andere socialisatic-instituties, de
effectiviteit van schoolse socialisatic op uit-
eenlopende terreinen, de noodzaak van prio-
riteiten in het onderwijsaanbod en de situering
van de beoogde verbreding in het raam van de
huidige economische crisis. Bij het plaatsen van
deze kanttekeningen heb ik meer de waarde
van de verbreding op zch, dan de concrete
onderwijskundige vormgeving ervan op het
oog, al ben ik mij er van bewust dat ook over de
instrumentatie van de idee van verbreding kri-
tische opmerkingen te maken zijn. Er gaat een
beknopte analyse van enkele achtergronden
van het streven naar verbreding van onderwijs-
aanbod aan vooraf.

2 Enkele achtergronden van doelverruiming

Het streven naar verruiming van onderwijs-
doelen is allerminst een nicuw verschijnsel.
Sinds het ontstaan van ons georganisecrde
schoolwezen in het begin van de vorige eeuw
zijn onderwijsdoelstellingen in beweging, deels
ten gevolge van maatschappelijke veranderin-
gen (waarop binnen het onderwijs overigens
meestal traag wordt gereageerd), deels als re-
sultaat van autonome tendenties binnen de pe-
dagogische provincie zelf. De reikwijdte van
schoolse socialisatie tijdens de leerplichtige pe-
riode (in dit artikel ook wel omschreven als de
fase van het funderend onderwijs) is in de loop
der jaren aanzienlijk vergroot. Daarom is het
actuele streven naar verbreding van onderwijs-
aanbod beter te omschrijven als een streven
naar cen verdere (verdergaande) verbreding.
Ten opzichte van de vorige ceuw breidden de
doclstellingen van het kleuteronderwijs zich uit
van het louter oppassen en zoet houden van
kinderen tot het actief stimuleren van (onder
meer) hun sociale, expressieve en cognitieve
ontwikkeling (Nijkamp, 1970, p. 97). Wie het
huidige lager onderwijs vergelijkt met de situ-
atie aan het begin van deze eeuw signaleert
eveneens een markant proces van doelverrui-
ming. Omstreeks 1900 kritiseerden hooglera-
ren als Gunning en Bavinck de welhaast volle-
dige negatie van de lichamelijke, esthetische,
sociale en morele opvoeding van de leerlingen
(Van der Velde, 1970, p. 119). Er werd toen
(uitgezonderd het godsdienstonderwijs op bij-
zondere scholen) niet of nauwelijks aandacht
besteed aan andere dan intellectuele doelen.




Centraal staat de ontwikkeling van encyclope-
dische kennis, dic onmiddellijk en volledig re-
produceerbaar moest zijn. Hoe anders is de
onderwijskundige inrichting van het lager on-
derwijs anno 1983, De in de Wet op het Basis-
onderwijs genoemde doeleinden van het on-
derwijs voor leerlingen van vier tot twaalf jaar
zijn een codificatie van een proces van doel-
verruiming dat zich geleidelijk aan (en lang niet
altijd opgemerkt) heeft voltrokken. De op sta-
pel staande integratie van kleuter- en lager on-
derwijs zal aan deze verbreding een nicuwe
impuls geven. Zo doen nieuwe leergebieden als
wereldoriéntatie en Engels hun intrede. In de
eerste fase van ons voortgezet onderwijs
Springt ten opzichte van de vorige eeuw vooral
de verbreding van onderwijs- en vormingsaan-
bod in het lager beroepsonderwiis in het oog.
Zo evolucerde de lagere technische school van
cen louter bedrijfstechnische opleiding tot ecn
onderwijsinstituut waarin ook en nadrukkelijk
plaats is voor algemeen vormende vakken
(Van den Brock, 1970, p. 191). Een vergelijk-
bare tendens manifesteerde zich in het lager
huishoud- en nijverheidsonderwijs. In de sec-
tor van het algemeen voortgezet onderwijs is er
ten opzichte van de vorige eeuw slechts in be-
scheiden mate sprake van doelverruiming; de
continuiteit in scholingsconcept is hier opval-
lend. Zo ondergaat de pedagogische structuur
van de lessentabellen nauwelijks verandering
Wanneer in 1968 de mammoetwet wordt inge-
voerd. Toch zijn ook in het m.a.v.0., h.a.v.0. en
v.w.0. doelverruimende tendenties aanwijs-
baar. Zo werd in 1968 over de gehele linie het
vak maatschappijleer (zij het in zeer beschei-
den mate) ingevoerd.

Er heeft zich, samenvattend, in ons funde-
rend onderwijs reeds een omvangrijk en ingrij-
pend proces van verbreding van onderwijsaan-
bod voltrokken (zie hiervoor ook Dodde,
1981). Thans is er een verdergaande verbre-
ding aan de orde. Voorbeelden van nieuwe of
Nagenoeg nieuwe terreinen waarop de school
geacht wordt zich te gaan manifesteren zijn:
consumentenopvoeding,  vredesopvoeding,
scksuele opvoeding, training van sociale vaar-
digheden, ontwikkeling van milicubesef, ver-
keorsopvocding, aanleren van multicultureel
gedrag, geslachtsrolsocialisatie, training van
huishoudelijke vaardigheden, politieke vor-
ming, gezondheidsvoorlichting, leren gebrui-
ken van computers (of ruimer: leren omgaan
met informatica), training van elementaire

technische vaardigheden, ontwikkeling van het
gevoelsleven en van dramatische expressie.
Deze opsomming is stellig niet volledig, Plei-
dooien voor (meer) activiteit van de school op
deze terreinen gaan zelden gepaard met plei-
dooien om bestaande taken af te bouwen. Er
komen steeds meer doeleinden en hieruit
voortvloeiende taken bij. De school evolueert,
zoals Duijker eerder heeft gesignaleerd, in de
richting van wat Goffman (1975) noemt een
‘total institution’, d.w.z. een instelling waarbin-
nen (gedurende een bepaalde periode in het
leven van mensen) het gehele leven van be-
trokkenen zich afspeelt. De school wordt ver-
antwoordelijk gesteld voor de ontwikkeling
van de mens in alle denkbare opzichten (cogni-
tief, affectief en psycho-motorisch; Bloom e.a.,
1956). Voorts wordt de school geacht mensen
voor te bereiden op haast alle denkbare sociale
posities: werknemer, staatsburger, wereldbur-
ger, consument, opvoeder, verkeersdeelnemer,
levenspartner, activist, verenigingslid, cultuur-
participant ¢.d. De ideale school wordt ge-
schetst als een pedagogisch instituut dat in to-
tale, integrale zin actief werkt aan de ontwik-
keling van de mens. Zo'n school is de verwer-
kelijking van wat Matthijssen noemt de idee
van zcllbeschikking. ‘Het belangrijkste ken-
merk is wel, dat de intellectualiteit als exclusief
vormingsprincipe plaats maakt voor een pluri-
form vormingsprincipe, waarvan cognitieve,
sociale, morele en emotionele aspecten gelijk-
waardige componenten zijn’ (Matthijssen,
1971, p. 143). Welke zijn de achtergronden
van het streven naar ‘totaliteitsonderwijs'? In
dit bestek kunnen slechts enkele facetten wor-
den belicht. Het streven zelf is allerminst
nieuw, Zoals Matthijssen opmerkt is er al door
de ‘pedagogische pioniers’ in het eerste kwar-
taal van deze eeuw voor gepleit, met name door
Dewey en Parkhurst in Amerika, Montessori in
[tali€, Decroly in Belgié, Freinet in Frankrijk,
Petersen en Steiner in Duitsland, Kees Boeke
en Jan Ligthart in Nederland (Matthijssen,
1971, p. 148). Er liggen uiteenlopende visies
aan ten grondslag. Daartoe behoren humanis-
tisch-psychologische noties over menselijke
basisbehoeften en hun bevrediging, anthropo-
logische denkbeelden, visies op de sociale
functie van de mens in de samenleving, en pe-
dagogisch-didactische denkbeelden over de
vormgeving van onderwijs. Het streven naar
totale schoolse socialisatie is op een brede leest
geschoeid. Deze brede legitimering bleek geen
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garantie voor een daadwerkelijke vormgeving,
Het schoolwezen bleef lange tijd onder domi-
nante invloed van het professioneel-deskun-
digheidsmodel (Matthijssen, 1971, p. 119-
140). In de tweede helft van de jaren zestig van
deze ecuw is cen kentering aanwijsbaar. Vanaf
dat moment ontstaat een allengs breder wor-
dende voedingsbodem voor zogenaamde ‘re-
form’-pedagogische ideeén. De contouren van
het “zelfbeschikkingsmodel” beginnen zich dan
af te tekenen. Ze zijn herkenbaar in de Con-
tourennota uit 1975 en blijken voorts uit een
groeiende waardering voor de zogenaamde
traditionele vernieuwingsscholen, zoals Vrije
Scholen, Jenaplanscholen e.d. Het is niet toe-
vallig dat onder meer deze scholen in de jaren
zeventig van de overheid de gelegenheid knj-
gen om als ‘experimenteerscholen’ de beoogde
vernicuwingen van het basis- en voortgezet on-
derwijs te praktiseren en te demonstreren ten
overstaan van het onderwijsveld en de publicke
opinic. Er is een sterke verwantschap tussen de
door de overheid bepleite verbreding van on-
derwijs- en vormingsaanbod enerzijds en de
pedagogische filosofieén en ideologicén van
bijvoorbeeld de Vrije Scholen (die zich baseren
op de pedagogie van Rudolf Steiner) en de
Jenaplanscholen anderzijds. In de jaren zeven-
tig van deze ecuw wordt het maatschappelijk
klimaat rijp voor ecen omarming en praktisering
van de idee van veelzijdige persoonlijkheids-
ontplooiing. Er is cen samenhang (dic waar-
schijnlijk in causale zin kan worden geinter-
preteerd) tussen deze ontvankelijkheid en een
aantal veranderingen die zich sedert de tweede
helft van de jaren zestig van deze ecuw in ons
type samenleving voltrekken. De naoorlogse
exponentiéle stijging van de welvaart schiep
voorwaarden voor cen grotere belangstelling
voor het welzijn van mensen. De kwaliteit van
het bestaan kwam als domein van beleid in het
vizier. In de politick ¢n in het bedrijfsleven
werden activiteiten, gericht op het bevorderen
van het welbevinden van mensen tot belang-
rijke beleidsdoclstellingen verheven. De cen-
trale overheid ging een welzijnsbeleid voeren.
De school werd ontdekt als cen politick be-
stuurbaar instrument ten dienste van dit beleid.
Onderkend werd dat het welzijn van mensen
mede cen produkt is van hun socialisatie en
voorts dat het mogelijk is om het welzijnspeil te
verhogen door veranderingen in deze sociali-
satic door te voeren. Zo poed als de school
eerder was ontdekt als cen instrument ter ver-
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groting van welvaart (waaruit de ‘human-ca-
pital’-theorie is voortgekomen) zo kwamen de
potentieel welzijnsbevorderende functies van
de school in het beeld. Anders dan socialisatic
in allerlei private levenssferen (zoals het gezin,
de familie en de buurt) kan schoolse socialisatie
door de overheid worden beheerst. De over-
heid beschikt over beleidsinstrumenten om de
reikwijdte van onderwijsdoelstellingen te be-
palen. Ten gevolge van de leerplicht kan geen
leerling zich aan deze invloed onttrekken. De
school werd dan ook in de kring van maat-
schappijvernieuwers gezien als een potenticel
machtig voertuig van sociale verandering. Deze
visie op de sociale functie van onderwijs ging
gepaard met het pleiten voor verbreding van
onderwijsaanbod. Of anders gezegd: het stre-
ven naar verbreding van onderwijsaanbod was
een onderdeel van én een instrument ten dien-
ste van een ruimer streven naar het bevorderen
van menselijk welzijn. Dit streven naar meer
welzijn is mogelijk gemaakt door en is deels
ook een reactie op de gestegen welvaart. Plei-
dooien voor meer activiteit van de school op
het non-cogniticve domein zijn onderdeel van
het aan het eind van de jaren zestig opgekomen
zogeheten ‘ik-tijdperk’ (Jansen van Galen,
1980). Ze zijn een exponent van de cultuur van
het narcisme (Lasch, 1980). Volgens Christop-
her Lasch leidt het streven naar geestelijke ge-
zondheid en naar individucle ontplooiing tot
anti-intellectucle tendensen in het schoolwezen
(Lasch, 1980, p. 186-187). Het is markant dat
de liberale idec der zelfontplooiing in de jaren
zeventig vooral door sociaal-democraten in het
onderwijs-politicke debat naar voren is ge-
bracht. De meest vurige pleitbezorgers voor
het ‘zelfbeschikkingsmodel’ zijn ter linkerzijde
van de politicke scheidslijn te situeren (W.B.S.,
1973, p. 23-32). In liberale kring leeck aanvan-
kelijk de angst te domineren dat ecn massale
doorvoering van de idee van zelfbeschikking
ongewenste effecten voor de maatschappelijke
orde met zich zou brengen. Nu in de jaren
tachtig is gebleken dat het ‘gewoon jezelf kun-
nen zijn’ wel eens maatschappij-bevestigende
functies zou kunnen hebben, lijkt het ‘zelfbe-
schikkingsmodel” op meer steun uit liberale
kring te kunnen rekenen, zo goed als er in
social-democratische kring groeiende twijfels
over waarneembaar zijn, nu de beoogde -
maatschappij-vernicuwende effecten uitblij-
ven.




Het streven naar verbreding van onderwijs-
aanbod is voorts onderdeel van een andere
sociale verandering die zich aan het einde van
de jaren zestig manifesteert (en die overigens
ook niet los valt te zien van het gestegen wel-
vaartspeil), namelijk een tendens tot het pro-
fessionaliseren van verzorgende functies in on-
ze samenleving. Er is een uitdijend geloof in de
noodzaak en de effectiviteit van professionele,
d.w.z door deskundigen bemande instituties in
de verzorgingsstaat. Vooral in de welzijnssec-
tor vervangt de professionele hulpverlener in
toenemende mate de vrijwilliger (zie hiervoor
uitvoeriger Achterhuis, 109-136). Als, zo werd
geredeneerd, professionele dienstverlening
heilzaam is en beter dan dienstverlening door
leken, is het dan nog wel verantwoord om de
ontplooiing van allerlei menselijke talcnten
over te laten aan ondeskundige buitenschoolse
opvoeders? De tendens tot verbreding van on-
derwijsdoelstellingen is een reactie op twijfels
aan de kwaliteit van buitenschoolse socialisatie,
Vooral een reactie op het gepercipicerde pe-
dagogisch onvermogen van ouders om hun
kinderen verantwoord op te voeden. Deze
twijlels gaan samen met uitgesproken optimis-
tische visies op de invloed en effectiviteit van
(cen totale) opvoeding door de school. Vooral
in sociaal-democratische kring klinkt aan het
eind van de jaren zestig en het begin van de
jaren zeventig het parool: verbeter de wereld,
begin bij de school. Dit plan van actie is een
opmetkelijke omkering van de evencens in
deze kring aangehangen marxistische onder-
bouw-bovenbouw-these (Meijnen, 1977, p.
204-205). Later zou de onderkenning van so-
ciale reproduktie-functies van het onderwijs
leiden tot een niet onaanzienlijke relativering
van de ‘sleutelmacht’ van de school. Maar in-
middels was het streven naar een verdere ver-
breding van onderwijs- en vormingsaanbod in
gang gezet en wel zo succesvol dat het in de
politicke arena als leidraad van beleid was er-
kend.

3 Het onderwifs temidden van andere sociali-
Satie-instituties

Nu van de school alsmaar meer wordt verwacht
en de mogelijkheden van de school om aan alle
verwachtingen op een bevredigende en effec-
tieve wijze te voldoen beperkt zijn, dringt zich
de vraag op welke de eigenlijke of typische

functies van de school zijn in verhouding tot de
functies van andere socialisatie-instituties in de
samenleving (Kallen, 1978). Het is opvallend
dat deze vraag in het gangbare onderwijspoli-
tieke debat in ons land niet of nauwelijks aande
orde is. In de nota *Verder na de Basisschool’
zoekt men vergeefs naar een beschouwing over
de arbeidsverdeling tussen schoolse en buiten-
schoolse opvoeders. Het is dan ook niet ver-
wonderlijk dat het onderkennen van één of
andere behoefte aan onderwijs of vorming in
deze nota gevolgd wordt door het pleidooi om
de school op het onderkende domein (meer)
actief te laten zijn; de overige socialisatie-in-
stituties zijn immers buiten het beeld. De sa-
menstellers van het Experimenteel Model
Leerplan Middenschoolonderwijs volstaan,
wanneer zij de functies van het funderend on-
derwijs in relatie tot de functies van andere
socialisatoren aanduiden, met de opmerking
dat, anders dan vroeger, de opvattingen over de
verdeling van onderwijs-, opvoedings- en vor-
mingstaken tussen het gezin, de school en ver-
enigingen, organisaties en instituten nict meer
z0 vanzelfsprekend worden gevonden. Zij voe-
gen er aan toe niet te willen ingaan op de
factoren die hicrop van invloed zijn (geweest)
(E.L.M., 1981, KM 12, 13). De ontwikkeling
van de mens op cognitic, alfectief en psycho-
motorisch terrein wordt niet allcen door de
school beinvloed (Knoers, 1971, p. 50). Er zijn
vele en invloedrijke buitenschoolse socialisa-
toren, waaronder het primaire leelverband
waarin het kind opgroeit (doorgaans het gezin),
leeftijdgenoten, vrienden en vriendinnen, wijk-
en buurtgenoten, de familie, referentiegroepen
of -personen (bijv. idolen), kerken en kerke-
lijke organen, massacommunicatiemedia
(kranten, radio, televisie), bibliotheken, buurt-
huizen, vormingsinstituten en het vormings-
werk binnen vrijwillige organisaties (zoals po-
liticke partijen en vakbonden): Er is in ons land
relatief weinig empirisch onderzoek verricht
naar de pedagogische functies van deze perso-
nen, grocperingen en instituties. Dit manco is
een niet geringe handicap in het debat over de
reikwijdte van onderwijsdoclstellingen, Niet-
temin lijken cr in de geschetste buitenschoolse
kringen enkele ontwikkelingen aanwijsbaar die
in de cordeelsvorming over de breedte van
onderwijsaanbod zouden moeten worden be-
trokken. Zij kunnen op deze plaats slechts
worden aangestipt. In de eerste plaatsiserinde
kring van ouders een kentering waarneembaar
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in het denken over de arbeidsverdeling tussen
school en gezin. Deze kentering is cen reactie
op het vitdijen van schoolse taken in de richting
van een ‘total institution’. Quders worden zich
in toenemende mate bewust van hun pedago-

gische verantwoordelijkheid en verzetten zich-

tegen een te overheersende invloed van de
school op de ontwikkeling van hun kinderen.
Geleidelijk aan voltrekt zich een proces van
vermaatschappelijking  van  pedagogische
denkbeelden. De massacommunicatiemedia
spelen hierin een belangrijke rol. Zo maken
moeders van jonge kinderen via hun dames-
bladen vrijwel wekelijks kennis met ontwikke-
lingspsychologische inzichten. Zij lezen over de
betekenis van het voorlezen voor de stimule-
ring van de taalontwikkeling en over het belang
van gezelschapsspelletjes voor de stimulering
van de sociale ontwikkeling. Dagelijks worden
gezinnen met opgroeiende kinderen gecon-
fronteerd met televisieprogramma’s waaraan
uitgesproken pedagogische doeleinden ten
grondslag liggen (bijv. Sesamstraat). De mas-
sale schaal waarop primaire leefverbanden in
aanraking komen met deze invloeden recht-
vaardigt het vermoeden dat milieugebonden
verschillen in opvoedingsgedrag op den duur
geringer worden. De renaissance van de ou-
derlijke verantwoordelijkheid uit zich onder
meer in een groeiende behoefte bij ouders aan
betrokkenheid bij het onderwijs dat hun kin-
deren volgen, Zonder twijfel is het toegenomen
opleidingspeil van ouders de belangrijkste de-
terminant van deze ontwikkeling, Quders wor-
den mondiger en mede hierdoor beter toege-
rust om zich in allerlei opzichten met de ont-
wikkeling van hun kinderen bezig te houden.
Dit proces zal omstreeks het jaar 2000, wan-
neer het door de regering beoogde nieuwe
stelsel van voortgezet onderwijs in het gehele
land zal worden ingevoerd, verder zijn voort-
geschreden. Het is verstandig hiermee reeds
nu, bij het concipiéren van het nieuwe stelsel,
rekening te houden. Delegatie van opvoe-
dingstaken aan onderwijsgevenden wordt op
den duur minder noodzakelijk. Er lijkt hier-
door een einde te kunnen komen aan het pro-
ces van functie-overheveling van gezin naar
school, hoewel in sommige gevallen de nood-
zaak van een compenserende socialisatie door
de school aanwezig blijft. In de tweede plaats
zijn, vooral de laatste decennia, buitenschoolse
mogelijkheden tot ontwikkeling en vorming
aanzienlijk toegenomen. Naast het funderend
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onderwijs is het tweede-kans-en tweede-weg-
onderwijs tot bloei gekomen. Socialisatie-be-
hoeften die in de fase van het funderend on-
derwijs niet of onvoldoende bevredigd zijn
kunnen hierdoor alsnog aan hun trekken ko-
men. De noodzaak is verminderd om datgene
wat aan socialisatie wenselijk wordt geacht uit-
sluitend vorm te geven tijdens de fase van het
funderend onderwijs. In de derde plaats lijkt,
mede ten gevolge van de verbreding van on-
derwijsdoelstellingen die zich reeds heeft vol-
trokken en ook door de gestadige verbetering
van de kwaliteit van het funderend onderwijs,
het mensclijk vermogen tot ‘zelfvorming’
(Langeveld, 1961, p. 78) te zijn toegenomen.
Hierdoor is de mens, meer dan vroeger, ook
zijn eigen socialisator geworden. Naarmate het
menselijk vermogen om te leren verder wordt
ontwikkeld, wordt de noodzaak van een totale
socialisatie tijdens de leerplichtige periode
verminderd. De mens is dan in staat om op
eigen kracht, steunend op een door de school
aangeleerd vermogen om te leren denken, aan
verdere ontwikkeling te werken. Indien, zoals
Husén bepleit, de school prioriteit geeft aan de
ontwikkeling van het vermogen om nicuwe
dingen te leren (‘that is to say, to skills condu-
cive to independent study’, Husén, 1979, p.
153), dan kan de reikwijdte van schoolse socia-
lisatic eerder worden beperkt dan verdergaand
verbreed.

4 Prioriteiten in onderwijsaanbod

Qok indien, zoals in de nota ‘Verder na de
Basisschool’ wordt voorgesteld, de leerplicht
verder wordt verlengd, blijft de beschikbare
leertijd in het funderend onderwijs uiterst
schaars in het licht van het potentiéle onder-
wijs- en vormingsaanbod. Schaarste noopt tot
het stellen van prioriteiten (Wijnstra, 1982, p.
282). Niet alles wat van de school wordt ver-
langd is (bevredigend, effectief) uitvoerbaar
wegens gebrek aan tijd. Het is bekend dat de
werkelijke of effectieve leertijd waarover
scholen beschikken aanzienlijk geringer is dan
het totaal aan uren dat kinderen op school
doorbrengen. Zo wijzen observaties in klassen
uit dat er veel leertijd verloren gaat door bij-
voorbeeld orde-problemen. Hierdoor wordt de
schaarste aan tijd nog nijpender. Een lesuur
kan slechts éénmaal worden benut. Een ver-
dere verbreding van onderwijsaanbod gaat dan




ook onvermijdelijk ten koste van bestaande
taken. Hierdoor kunnen de unieke, onvervang-
bare socialisatie-functies van de school in het
gedrang komen. Ten opzichte van elkaar be-
vinden vakken of leergebieden zich in een con-
Currentie-verhouding; ruimte in het leerplan
voor het één gaat ten koste van de gelegenheid
Voor het ander. Indien men dan ook nieuwe
doeleinden wil toevoegen dan dient men zich te
buigen over het relatieve belang dat aan diverse
vakken of leergebieden wordt gehecht. Voorts
is dan een grondige doordenking noodzakelijk
in het licht van de minimale hoeveelheid tijd
die gemoeid is met het schenken van aandacht
aan een bepaald leer- of vormingsdomein. Zo
heeft het geen zin om slechts één lesuur per
week uit te trekken voor het leren van een
moderne taal. Het relatieve beslag dat een
leergebied zal leggen op schaarse tijd behoort
in het debat over verbreding van onderwij-
Saanbod te worden betrokken, Dat geldt, zoals
gezegd, ook en met name voor de male waarin
unicke taken van de school in het gedrang ko-
Men. Voor het leren van sommige inzichten en
Vaardigheden is de mens nagenoeg exclusief op
de school aangewczen. Dit geldt vooral voor
ontwikkelingen op het cogniticve domein.
Voor de ontwikkeling van velerlei affectieve en
Psychomotorische talenten bestaan  buiten-
Schoolse alternatieven. Koken kan men ook
buiten de school leren, wiskunde niet of nau-
welijks. De beschikbaarheid of potentiéle be-
schikbaarheid van buitenschoolse socialisato-
Ten dient bij het bepalen van prioriteiten bin-
Nen het pakket van binnenschoolse socialisatie
m.i. een belangrijke rol te spelen. De unieke,
Onvervangbare functies zouden in beginsel
Moeten worden ontzien. De overige functies
Zijn van een lagere orde. Ook het relatieve
belang dat aan diverse leergebieden kan wor-
den gehecht behoort voorwerp van discussie te
Zijn, Het principe van de gelijkwaardigheid van
leergebieden is niet realistisch (Vos, 1981, p.
8). Menselijke vermogens op uitcenlopende
8ebieden worden nu eenmaal verschillend ge-
Waardeerd. Daaraan kan op school niet worden
Voorbijgegaan. Juist wie oog heeft voor de
Cultuurpoliticke achtergronden van onderwi js-
beleid ontkomt niet aan een waarde-oordeel
aver het relatieve belang van vakken of leerge-
hfeden. Het zonder meer toevoegen van
Nleuwe onderwijsactiviteiten aan het bestaande
Pakket is het ontlopen van een cultuurpoliticke
keuze. Nict alles wat zich in onze cultuur voor-

doct is even waardevol om richtsnoer voor
schoolse socialisatie te zijn. Het bestaan van
cen (overigens zelden geéxpliciteerde) hiérar-
chie van leergebieden leidt er toe dat in het
debat over de reikwijdte van onderwijsdoel-
stellingen niet het absolute, maar het relatieve
belang van leergebieden in het geding is. Het is
dan hijvoorbeeld niet zo zeer de vraag of het
wel zinvol is om alle leerlingen op school te
leren koken, maar of de tijd die hiermee zal zijn
gemoeid niet beter zou kunnen worden besteed
aan bijvoorbeeld het vergroten van het vermo-
gen om schriftelijk te rapporteren.

5 De effectiviteit van schoolse socialisatie

Bij het bepalen van de reikwijdte van onder-
wijsaanbod zowel als bij het stellen van priori-
teiten binnen het pakket van schoolse sociali-
satic is de mate waarin de school er in kan
slagen om op een effectieve wijze tegemoet te
komen aan gestelde verwachtingen m.i. een
belangrijk criterum. Uit een oogpunt van een
verstandige aanwending van schaarse middelen
is hantering van dit criterium onontkoombaar.
Heeft het wel zin om de school te belasten met
taken die maar gebrekkig kunnen worden uit-
gevoerd? Het empirisch onderzoek naar de
effectiviteit van schoolse activiteit op uiteenlo-
pende socialisatie-terreinen biedt nog onvol-
doende houvast om beleidskeuzen te kunnen
onderbouwen. Toch waag ik mij aan enkele
opmerkingen. Er is veel empirisch onderzock
waaruit blijkt dat de school een geringe invloed
uitoefent op de ontwikkeling van eigenschap-
pen op het alfectieve domein. Zo concludeer-
den Jungbluth en Klaassen enkele jaren gele-
den in hun trendstudie over socialisatie, dat het
gezin, het sociaal milieu en soms ook leeftijd-
genoten de voornaamste socialiserende instan-
ties zijn als het gaat om politicke en seksuele
opvattingen en gedragsneigingen, De meeste
onderzoekingen die zij hebben geanalyseerd
indiceren een uiterst bescheiden, zo niet nage-
noeg afwezige invloed van de school op deze
gebicden, ook indien deze invloed door de
school bewust wordt nagestreefd. ‘Modifice-
ring van Zeer vroeg verworven houdingen en
waardenoriéntaties vindt in het onderwijs
slechts in geringe mate plaats’, zo concludeer-
den zij (Jungbluth en Klaassen, 1973, p. 357).
Deze conclusie is geheel in overeenstemming
met de bevinding van Morrison, die eveneens
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betrekking heeft op politicke vorming: ‘there is
virtually no evidence of a primary independent
effect arising from education’ (Morrison, 1971,
p- 174). Van Kemenade (1981) concludeert uit
empirisch onderzoek dat de mogelijkheden tot
gedragsverandering door onderwijs in hoge
mate ingeperkt worden door de invloed van de
directe sociale omgeving. Hij wijst onder meer
op onderzock naar godsdienstige socialisatie
waaruit blijkt dat vooral de religiositeit van de
ouders van grote betckenis is voor de religieuze
vorming van de leerlingen en ‘dat het onderwijs
nict of nauwelijks een bijdrage levert tot de
ontwikkeling (of verandering) van religieuze
waarden, houdingen of gedragingen’. Onder-
wijs bleek wél een grote invloed uit te oefenen
op de godsdienstige kennis. Volgens Van Ke-
menade zal onderwijs vooral effect hebben in-
dien het reeds bestaande verwachtingen ver-
sterkt, als het elementen aanreikt die nog nict
voorhanden waren, zoals met name kennis en
technische vaardigheden en als het inspeelt op
bestaande veranderingstendenties (Van Ke-
menade (red.), 1981, p. 113). Husén meent dat
de school een uiterst bescheiden rol kan spelen
wanneer het gaat om ontwikkelingen op het
affectieve domein. Scholen slagen er volgens
hem het best in om cognitieve doeleinden te
verwezenlijken (Husén, 1979, p. 152 en 153).
Hyman en anderen concluderen ‘that educa-
tion produces large, pervasive and enduring
effects on knowledge and receptivity to know-
ledge’ (Hyman e.a., 1975, p. 109). Er zijn ook
empirische studies die een betekenisvolle in-
vloed van de school op de vorming van attitu-
den indiceren. Van belang is met name de
trendstudie van Feldman en Newcomb naar de
invloed van (overwegend Amerikaansc) scho-
len op allerlei houdingen en gedragingen van
leerlingen (Feldman en Newcomb, 1969 cn
1973). Niettemin lijkt er grond voor twijfel aan
het vermogen van de school om met succes
houdingen van leerlingen te beinvloeden. Bij
zes van de elf leergebieden die in de nota *Ver-
der na de Basisschool’ worden genoemd, is
expliciet sprake van het ontwikkelen van hou-
dingen (soms ook van wat wordt genoemd in-
zichtshoudingen) door de school. Het is de
vraag of dit aspect van de beoogde verbreding
van onderwijsaanbod effectief uitvoerbaar is.
Zou de hiervoor benodigde tijd niet beter kun-
nen worden besteed aan taken die wél of met
meer succes uitvoerbaar zijn?
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6 Verbreding van onderwijsaanbod en de eco-
nomische crisis

In paragraaf 2 is gesignaleerd dat het streven
naar een verdere verbreding van onderwij-
saanbod in non-cognitieve richting vooral aan
het eind van de jaren zestig in deze eeuw, dus
op het hoogtepunt van de naoorlogse wel-
vaartsgroei, is ingezet. Inmiddels wordt onze
samenleving geconfronteerd met een ingrij-
pende economische crisis. Deze crisis dwingt
tot een fundamentele herbezinning op de in-
richting van het leven, zowel op individueel als
op collectief niveau. Het schoolwezen zal in
toenemende mate de gevolgen van bezuinigin-
gen in de overheidsuitgaven ondergaan. Te-
ruglopende financiéle middelen dwingen tot
een heroverwegen van onderwijsdoelstellingen
zoals die in meer welvarende tijden werden
vastgesteld. Er valt niet langer te ontkomen aan
de noodzaak om onderscheid te maken tussen
unieke, onvervangbare kerndoelstellingen van
onderwijsbeleid enerzijds en vervangbare,
randdoelstellingen anderzijds. Dit is een cul-
tuurpoliticke opgave bij uitstek! Waar het om
gaat is het op relatieve waarde schatten van
uiteenlopende socialisatie-functies van de
school. Een dergelijke waardebepaling is voor-
al noodzakelijk om te verhinderen dat bezuini-
gingen ten koste gaan van taken die het be-
staansrecht van de school legitimeren. Het lijkt
ter rechtvaardiging van het relatief hoge aan-
deel van de onderwijsuitgaven in het totaal van
de overheidsfinancién beter dat de school en-
kele kerntaken met succes uitvoert, dan dat zij
vele taken op cen matig effectieve wijze reali-
seert. In het laatste geval is het schoolwezen
kwetsbaar; het staat dan bloot aan nog verder-
gaande bezuinigingen, die kunnen worden ver-
dedigd met cen beroep op twijfels aan de effec-
tiviteit van onderwijs. Indien deze twijfels zou-
den worden gevoegd bij twijfels aan de zinvol-
heid van (bepaalde) onderwijsdoelstellingen
dan komen de onderwijsuitgaven nog méér dan
tot dusver het geval is onder druk te staan, Een
pleidooi voor terugtrekking van de school in
het harde bastion van enkele met succes uit-
voerbare kerntaken impliceert geenszins dat er
geen ruimte zou zijn voor aanpassing van on-
derwijsaanbod aan gewijzigde pedagogische
opvattingen en maatschappelijke omstandig-
heden. De inhoud van het onderwijsaanbod i
niet voor eens en altijd vastgesteld. Om te
voorkomen dat het onderwijs mensen op cen




achterhaald leven voorbereidt is er een perio-
dieke noodzaak tot herijking van schoolse ta-
ken. Deze herbezinning zal evenwel niet langer
voorbij kunnen gaan aan het bepalen van de
relatieve waarde en de potentiéle effectiviteit
van socialisatie-activiteiten die van de school
worden verwacht, Sommigen menen dat een
verschuiving van onderwijsdoelen in non-cog-
nitieve richting door de economische crisis
wordt gerechtvaardigd. Betoogd wordt dat cen
zodanige accentverschuiving van belang is voor
het voorbereiden op een leven waarin voor
velen geen of slechts partieel gelegenheid is om
betaalde arbeid te verrichten. Toenemende
vrije tijd zou in deze gedachtengang de school
noodzaken om het onderwijsaanbod verder te
verbreden. Hierbij zijn minstens twee kritische
kanttckeningen te plaatsen. Ten eerste is het de
Vraag of het voorbereiden van mensen op hun
viijetijdsgedrag wel gediend wordt indien in
het funderend onderwijs de aandacht wordt
Verlegd naar het non-cognitieve domein, Ook
in de wereld van de vrije tijd is het beschikken
over kennis en vaardigheden van groot belang
om e kunnen participeren, Wie bijvoorbeeld
wil musiceren zal noten moeten kunnen lezen.
Cognitieve vorming (niet te verwarren met
louter intellectuele vorming) kan ook heel
functioneel zijn voor de ontwikkeling van
Menselijke vermogens om zich op nieuwe le-
vensdomeinen met succes te kunnen manifes-
teren. Ten tweede is het gevaar niet denkbecl-
dig dat cen accentverschuiving in non-cogni-
tieve richting dysfunctioneel is voor de stimu-
lering van de maatschappelijke weerbaarheid
van groepen in achterstandsituatics. Ongelijk-
heid van levenskansen wortelt onder meer in
ongelijkheid van cognitieve vermogens om
Voor belangen op te komen. Een diepgaande
¢n brede cognitieve toerusting van mensen die
Stammen uit de maatschappelijke achterhoede
1§Vert een belangrijke bijdrage aan hun eman-
Cipatie, méér dan een stimulering van hun cre-
atief-artisticke belangstelling, hun lichamelijke
ontwikkeling of hun gevoelsleven. Wie in onze
Ingewikkelde samenleving wil opkomen voor
jdijn of haar rechten moet over veel kennis en
Inzicht beschikken. ‘Werkelijke sociale be-
Wustwording vereist veel en grondige kennis op
Velerlei terrein’, zo werd in de Contourennota
(1975, p. 13) terecht opgemerkt, overigens
Zonder dat deze gedachte in dit beleidsdocu-
ment consequent werd uitgewerkt. Verbreding
Van onderwijsaanbod in affectieve en psycho-

motorische richting behoort ook getoetst te
worden op te verwachten maatschappelijke
effecten, waaronder met name de gevolgen
voor de sociale ongelijkheid tussen mensen uit
verschillende sociale groeperingen. Een louter
pedagogisch-psychologische motivering of le-
gitimering zou een te smalle basis van menings-
en besluitvorming zijn. Pleidooien voor een
minder centrale plaats voor kennisverwerving
in het onderwijs zijn mede een uitvloeisel van
kritiek op de dominantie van prestaticmoraal
in een welvarende samenleving zoals de onze,
Van Doorn heeft er eens zijn verbazing over
uitgesproken dat in kringen van maatschappij-
vernieuwers de prestatiemoraal in volle om-
vang als centraal waardenstelsel wordt verwor-
pen terwijl tegelijk in die kringen zeer ambi-
tieuze, soms wercldomvattende maatschappe-
lijke idealen en doeleinden worden nage-
streefd. Hij omschreef de ontkoppeling tussen
prestatiemoraal ¢n tockomstoriéntatie dan ook
als een absurditeit (Van Doom, 1972, p. 315).
Deze constatering is in het licht van de ccono-
mische crisis hoogst actueel. De Amerikaanse
socioloog David McClelland heceft, voortbor-
durend op Max Webers theorie over het ont-
staan van het kapitalisme, de samenhang ge-
schetst tussen een in de samenleving aanwezige
‘achievement motivation’ enerzijds en een ho-
ge graad van cconomische ontwikkeling ander-
zijds. Voor economische groei acht hij ‘achie-
ving behavior’ van groot belang. Dit gedrag
wordt gekenmerkt door: ‘risk-taking, novel in-
strumental activity, individual responsibility,
knowledge of results and actions, long-range
planning, organizational abilities’ (McClelland,
1967, p. 205 e.v.). Het schoolwezen kan een
belangrijke bijdrage leveren aan de ontwikke-
ling van cognitieve vermogens welke noodza-
kelijke (overigens niet voldoende) voorwaar-
den zijn om ‘achieving behavior’ mogelijk te
maken. Dusdoende kan het onderwijs een
steentje bijdragen aan het oplossen van de eco-
nomische crisis. Naarmate die bijdrage succes-
voller zal zijn wordt op den duur weer meer
ruimte geschapen voor onderwijsdoeleinden
die op overwegingen van niet-economische
aard kunnen worden gefundeerd. Zo gezien
zou een reductie van onderwijsaanbod (weer)
een verbreding van onderwijsaanbod mogelijk
maken.
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