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In dit artikel wordt getracht het schoolwerkplan en
de ontwikkeling ervan in een maatschappelijk
perspektief te plaatsen en wel vanuit twee optieken.
De eerste optiek heeft betrekking op de maatschap-
pelijke reproduktiefunktie van het onderwijs en de
wijze waarop deze funktie wordt gerealiseerd in een
onderlinge samenhang van leerplan en schoolorga-
nisatic. De tweede optiek betreft de (verborgen)
socialisatie-funktie van het onderwijs en de wijze
waarop deze funktie vorm en inhoud kijjgt in de
concrete onderwijspraktijk van alledag. Naar onze
mening zijn deze twee maatschappelijke funkties
kenmerkend voor de bestaande relatie tussen school
en maatschapplij.

In het schoolwerkplan-denken beperkt men zich
hoofdzakelijk tot schoolinterne aspekten, terwijl het
schoolwerkplan ook betrekking zou moeten hebben
op deze maatschappelijke funkties, omdat zij
bestaan en in het onderwijs werkzaam zijn.

Ons uitgangspunt is, dat bij schoolwerkplanont-
wikkeling de feitelijk bestaande maatschappelijke
funkties als startpunt moeten worden genomen, niet
in de zin van een wenselijk geachte relatie of van een
keuze voor een bepaalde maatschappijvorm, maar
in de zin van een erkenning van het feitelijke bestaan
ervan. Pas dan kan het schoolwerkplan echt zin en
betekenis krijgen wanneer de interne schoolse
processen in relatie worden gebracht met de
feitelijke maatschappelijke funkties van de school.
Het perspektief inzake schoolwerkplanontwikkeling
heeft dan ook betrekking op de afstemming van
schoolorganisatie en leerplan, teneinde de repro-
duktiefunktie van het onderwijs expliciet te maken en
op grond hiervan veranderingen te kunnen aanbren-
gen. Vandaar dat wij schoolwerkplanontwikkeling
als maatschappelijk probleem zien.
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1. Inleiding

1.1. Schoolwerkplan: idee, begrip, verschijnsel

Hetidee van leerplanontwikkeling op het niveau van
de school kent een lange geschiedenis, ook in het
Nederlandse onderwijs. De Lager Onderwijs-wet
van 1917 bepaalt dat het hoofd van de school, in
samenspraak met het personeel, het leerplan opstelt.
Voor het secundair onderwijs is een dergelijke
regeling vasigelegd in de Wet op het Voortgezet
Onderwijs (1963).

De beide Contourennota’s (1975; 1977) hebben
nieuwe impulsen gegeven aan dit idee. Leerpla-
nontwikkeling op het niveau van de school is hier
geplaatst in de kontekst van het streven naar een
meer autonome school. Enerzijds wordt deze
leerplanontwikkeling gezien als een instrument om
grotere autonomie te bewerkstelligen; anderzijds
kan zij de ‘drager’ van de eigen levensbeschouwe-
lijke of onderwijskundige identiteit van de school
worden.

Een samenvattend begrip voor leerplanontwikkeling
op het niveau van de school, is in Nederland
geintroduceerd door de Commissie Organisatie
Leerplanontwikkeling (COLQ). De begrippen
‘schoolwerkplan’ en ‘schoolwerkplanontwikkeling’
zijn na het verschijnen van de COLO-diskussienota
(1971) snel ingeburgerd. Omschrijvingen in de
recentere leerplanliteratuur zijn meestal afgeleid van
of verwant aan die van de COLO-diskussienota
(1971).

Met ‘schoolwerkplan’ wordt vrijwel altijd bedoeld
een samenhangend geheel van uitspraken die
betrekking hebben op:

— ui@gangSpunten en doelstellingen van het onder-
wijs;
— de organisatie en inrichting van de school;
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— de feitelijke inhoud en vormgeving van het
onderwijsleerproces.

Daarbij worden de elementen genoemd die het
werken in de school typeren zoals onderwijsdoelstel-
lingen, leerinhouden, werkvormen, evaluatieme-
thoden, schoolorganisatie, lesrooster, technische,
ruimtelijke en financiéle middelen, werkafspraken
met bevoegd gezag (bestuur), inspektie, leerkrach-
ten, schoolleiding, enzovoorts. (bijv. Ontwerp van
Wet op het Basisonderwijs, artikel 12). Het begrip
schoolwerkplan is in het onderwijs ingevoerd als
kern van de schoolorganisatie, waar leerplan en de
interne organisatiec van de school elkaar zouden
moeten raken (Contourennota 1975, 83 e.v.).

Het verschijnsel schoolwerkplan(ontwikkeling)
maakt de laatste jaren snelle opgang. Steeds meer
scholen of groepen van scholen voor primair en
secundair onderwijs werken, zowel in het reguliere
onderwijs als in ontwikkelingsprojekten en experi-
mentele situaties, aan een schoolwerkplan. In
onderwijskundige literatuur, bijvoorbeeld vakbla-
den voor leerkrachten, wordt veel aandacht aan
schoolwerkplanontwikkeling besteed. Alom wordt
erkend dat zij met talloze problemen te maken heeft
die voortkomen uit of samenhangen met de
struktuur van het schoolwezen, vakkensplitsing,
rechtspositie, opleiding van leerkrachten, besluit-
vormingsstructuur in het onderwijs, examenstruc-
tuur en examenprogramma’s, etc. In de vaklitera-
tuur worden nogal wat oplossingen voor deze
vraagstukken aangereikt, soms in de vorm van
komplete handleidingen. Overigens is nog maar
nauwelijks iets bekend omtrent het feitelijk funktio-
neren van schoolwerkplannen. Er wordt weinig
empirisch onderzoek gedaan. Op vragen als: ‘Hoe
komt een schoolwerkplan feitelijk tot stand?' of
‘Komt het door de school geplande onderwijs
overeen met het feitelijk gerealiseerde onderwijs?’,
kunnen nog geen empirisch gevalideerde antwoor-
den worden gegeven. Toch lijkt ons dit erg nodig.

1.2. Schoolwerkplanontwikkeling als probleem

Er wordt, met name in de beide Contourennota’s, al
te makkelijk uitgegaan van een ideale situatie,
waarin de interne organisatie van de school
voorwaarden scheppend van aard is, en een
optimale realisering van het leerplan en de daarin
gestelde doelen, mogelijk maakt. Deze ideale
situatie bestaat niet naar onze opvatting. De school
als institutie veroorzaakt door haar inrichting en de
interaktieprocessen tussen leerling, leraar en leer-
stof, bepaalde socialisatie-effekten buiten het *offi-

cigle’ leerplan om (Reynders, 1976). Deze socialisa-
tie-effekten (van wat wel genoemd wordt ‘het
verborgen leerplan’) interveniéren in — sommigen
beweren: overheersen — de beoogde leerresultaten
van het ‘officiéle’ leerplan.

Leerlingen leren niet alleen vanwege het leerplan.
Zijleren ook— volgens 0.a. Dreeben (1968): vooral —
vanwege de (interne) organisatie van de school. In
het schoolwerkplan, dat deze twee kernpunten (nl.
het leerplan en de schoolorganisatie) in zich
verenigt, zullen beide aspekten op elkaar moeten
worden betrokken. Gebeurt dit niet, dan dreigt
schoolwerkplanontwikkeling verengd te worden tot
het sleutelen aan leerplannen. Het gevaar hiervanis,
naar onze mening, dat de diskrepantie tussen de
officiéle schooldoelstellingen en de feitelijke sociali-
satie-effekten, blijft bestaan. Wij vrezen dat het
resultaat daarvan is: stabilisering van het bestaande
onderwijs en zodoende van de bijdrage van de
school aan de reproduktie van maatschappelijke
ongelijkheid, naar sociaal milieu van herkomst
(Wesselingh, 1979) en naar geslacht (Jungbluth,
1979).

Deze zienswijze vraagt uiteraard om een toelich-
ting. Vooral vanuit de zgn. ‘nieuwe Engelse
onderwijssociologie’ heeft men de vraag naar de
relatie tussen onderwijs en maatschappelijke onge-
lijkheid geformuleerd in de richting van de inhoud
van het leerplan en de vormgeving van onderwijs-
leerprocessen (Young, 1971, 1). In deze analyse
wordt getracht het strukturele niveau van kennis en
leerplan te relateren aan het interaktionele niveau
van de persoonlijke relaties in het dagelijkse
onderwijsleerproces. Dit gebeurt met het oog op het
meer inzichtelijk maken van onderwijsleerprocessen
en de daaruit voortkomende leerervaringen, juist
t.a.v. hun verantwoordelijkheid voor het falen enfof
slagen van leerlingen in het onderwijs, en de
daarmee gepaard gaande reproduktie van de
maatschappelijke ongelijkheid. Deze rol heeft vooral
betrekking op legitimeringsaspekten. Door aanspra-
ken op sociale gelijkheid (‘gelijke kansen’) te
koppelen aan individuele leerprestaties op school,
wordt de ongelijkheidsstruktuur in de samenleving
als een ‘rechtvaardige’ ongelijkheid aangemerkt. De
school geeft aan ongelijkheid een rechtvaardiging
mee die andere maatschappelijke instituties niet
kunnen geven (Van Wieringen, 1977). Immers, door
het ‘*hebben’ of het ‘niet hebben’ van schoolse kennis
centraal te stellen en te verbinden met het recht op
maatschappelijk *hoge’ of ‘lage’ startposities, wordt
de ongelijkheid in de samenleving (bijv. op de
arbeidsmarkt) als ‘vanzelfsprekend’ aangenomen
(‘taken-for-granted’). De bevestiging van de vanzelf-
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sprekendheid van de ongelijkheid is een van de
belangrijkste bijdragen van het onderwijs aan de
reproduktie ervan (Bourdieu en Passeron, 1970).

1.3. Doel en opzet

In dit artikel wordt getracht enkele achtergronden te
schetsen van het schoolwerkplan en de ontwikkeling
ervan. Er wordt daarvoor tijdelijk afstand genomen
van de onderwijskundige (onderwijstechnologische)
problematiek van schoolwerkplanontwikkeling. Dit
artikel draagt niet bij aan oplossingen voor deze
problemen, wij zijn ons daarvan bewust, maar werpt
eerder nieuwe, onderwijssociologisch geinspireerde
problemen op. Maar men mag het stellen van vragen
niet uit de weg gaan, omdat de onderwijskunde naar
onze opvatting zeker ook een kritische funktie heeft:
het doordenken van de maatschappelijke achter-
gronden én de maatschappelijke effekten van
onderwijsleerprocessen, zonder ze bij voorbaat als
‘vanzelfsprekend’ op te vatten.

In de volgende paragrafen worden enkele belang-
rijke aspekten van de bovenstaande probleemschets
verder gethematiseerd.

De tweede paragraaf bevat een analyse van de
bijdrage die het onderwijs levert aan de reproduktie
van maatschappelijke ongelijkheid.

De derde paragraaf gaat in op het leerplanaspekt
van het schoolwerkplan. Er wordt betoogd dat het
leerplan met handen en voeten gebonden is aan
maatschappelijke verhoudingen.

De vierde paragraaf gaat in op het organisatie-as-
pekt van de school, respektievelijk het schoolwerk-
plan. De invloed van de interne schoolorganisatie op
de interaktieprocessen in de school en de klas wordt
geanalyseerd.

In de vijfde paragraaf wordt getracht een
perspektief te schetsen voor schoolwerkplanont-
wikkeling.

2. Onderwijs en maatschappelijke reproduktie

De wijze waarop het onderwijs een specificke
bijdrage levert aan de reproduktie van de maat-
schappelijke ongelijkheid is in toenemende mate
onderwerp van studie binnen de onderwijssociologie
en onderwijskunde. Gemeenschappelijk in hun
aanpak is de analyse van de principes van
didaxologie, selektie van kennis inhouden en
uitgangspunten van schoolorganisatie in relatie tot
de maatschappelijke struktuur en de sociale onge-
lijkheid. Bourdieu heeft een diepgaande studie
gemaakt van deze relatie, waarin gesteld wordt dat
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‘class-based cultural differences, operating through
curriculum and pedagogy, reproduce and legitimate
social inequality’. Twee dimensies staan in zijn
theorie centraal, nl.:
1. culturele en sociale reproduktie;
2. de relatieve autonomie van de school.

Op deze beide dimensies willen wij hier ingaan.

2.1. Culturele en sociale reproduktie

In de klassieke sociologische theorie (0.a. functiona-
lisme) wordt een onderscheid gemaakt tussen de
culturele reproduktie in het onderwijs (overdracht
van het culturele erfgoed) en de sociale reproduktie
(het overbrengen en bevestigen van de bestaande
sociale struktuur). Men gaat in deze theorieén uit
van de impliciete veronderstelling dat de verschil-
lende pedagogische handelwijzen binnen de ver-
schillende sociale klassen en zoals gepraktiseerd
door de school, op een harmonieuse wijze samen-
werken om het culturele erfgoed ‘goed’ en ‘veilig’
over te dragen. Bourdieu c.s. trachten deze
impliciete veronderstelling, alsook de gehanteerde
scheiding tussen culturele en sociale reproduktie nu
juist te ontzenuwen. Het onderwijs is een institutie,
die ook historisch gezien, de beste mogelijkheden in
zich herbergt om het culturele erfgoed te bewaren en
over te dragen. In principe heeft ieder evenveel recht
om te participeren aan de cultuur alsook om
onderwijs te volgen. De feitelijke participatie aan
cultuur en onderwijs echter, is — aldus Bourdieu —
aan kondities gebonden. De voorwaarden tot
participatie aan beide systemen liggen in het vlak van
een bepaalde culturele competentie, zoals b.v. het
beheersen van linguistische, interaktionele en cultu-
rele codes. Bourdien noemt in dit verband het begrip
‘habitus’; als een set predisposities van een persoon
m.b.t. waarden, normen, denkwijzen, en tevens
m.b.t. handelingsmogelijkheden, via welke deze
waarden en normen tot uiting kunnen komen
{Bourdieu en Passeron, 1970).

Het onderwijs vereist een linguistische en cultu-
rele kompetentie (een bepaalde habitus), maar
verschaft deze niet. Deze habitus wordt voorname-
lijk in de gezinsopvoeding en gezinssituatie bijge-
bracht, en het onderwijs vooronderstelt deze
habitus. De school veronderstelt aldus aan culturele
competentie ‘uniformely of all its students that they
should have what it does not give’ (Schwartz 1977,
549). Het onderwijs reproduceert het culturele
erfgoed middels een impliciete pedagogische han-
delwijze nl. door de pedagogische communikatie te .
baseren op deze culturele competentie. Dit heeft tot
gevolg dat die personen meer succes hebben in het
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onderwijs, aan wie deze vooronderstelde disposities
(habitus) eigen is, en dat zijn die personen, die reeds
over de bestaande cultuur beschikken.

De keerzijde van de medaille is, dat er in het
onderwijs een z.g. zelfeliminatie optreedt van die
personen, die niet meer gemotiveerd zijn, het niet
meer zien zitten in het onderwijs, daar zij niet
beschikken over de veronderstelde predisposities.
In het onderwijs worden de predisposities t.a.v. de
onderwijsvorderingen zoals motivatie, aspiratie,
culturele competenties geabstraheerd van hun
sociaal maatschappelijke context en als objektieve
voorwaarden bestempeld t.a.v. mogelijkheden van
het behalen van onderwijssucces. De berusting in
het falen in het onderwijs moet dan worden verstaan
als een anticipatiec op de objektieve sanctie van de
school m.b.t. die groepen in de samenleving, die
geen deel hebben aan het culturele kapitaal
(Bourdieu, 1974, 84). Dit is dan ook het centrale punt
in de redenering van Bourdieu e.a. Het overdragen
van het culturele erfgoed (b.v. in het onderwijs) is
gebaseerd op principes en voorwaarden, die bepaald
worden door de positie in de sociale struktuur. Een
institutie, die officieel is toegerust om het culturele
erfgoed over te dragen, maar die systematisch nalaat
die vaardigheden en competenties bij te brengen, die
voorwaarden zijn voor het slagen van deze
overdracht, kan niet anders dan een monopolie zijn
van een sociale klasse; die wél beschikt over deze
competenties, en daardoor in staat is deze cultuur-
overdracht uit te voeren met haar eigen middelen
(Bourdieu, 1974, 80). Het onderwijssysteem verze-
kert zodoende de reproduktie van de struktuur van
de verdeling van het culturele erfgoed en daarmee de
uitsluiting van bepaalde groepen van dit culturele
erfgoed. Door dit proces maskeert het onderwijs
meer dan ecen ander legitimatiemechanisme het
niet-neutrale karakter van de scheiding in zijn
schoolpubliek, poneert op zeer subtiele wijze de
legitimiteit van zijn produkten en van zijn hiérarchie,
en daarmee tegelijkertijd ook van de bestaande
sociale orde.

Deze gedachtengang ondersteunt de onderwijsso-
ciologische stelling, dat onderwijssucces afhangt van
het kunnen voldoen aan de schoolse geschiktheids-
en prestatie-eisen, die in hoge mate milieubepaald
zijn (zie o.a. Vervoort, 1975, 83). Eenzelfde
redenering volgt ook Krappmann (1975) waar hij een
onderscheid maakt tussen ‘komponenten van het
elementaire leervermogen’ en de mate van school-
succes. Hij verbindt het leervermogen aan basis-
vaardigheden van kommunikatief handelen. Deze
basisvaardigheden ontstaan in en tijdens de sociale
interaktiepatronen van 0.a. primaire socialisatiepro-

cessen (gezin, vriendengroep, buurt, e.d.). De
verschillen in het beheersen (of verstaan) van deze
basisvaardigheden worden door Krappmann dan
ook verklaard vanuit het verschil in ervaring met
deze kommunikatieve processen. Bijlsma en Van
der Kley konkluderen hieruit, dat deze basisvaar-
digheden minder als persoonskenmerken moeten
worden opgevat, maar meer als kenmerken, respek-
tievelijk voorwaarden van de interaktie. Dit heeft tot
gevolg, dat een geringe ontwikkeling van deze
vaardigheden niet per definitie als een persoonlijk
tekort opgevat dient te worden (Bijlsma en Van der
Kley, 1975, 62).

Van belang is hier echter op te merken, dat
schoolgeschiktheid niet precies hetzelfde betekent
als geschiktheid om te leren, of om zich te
ontwikkelen. Vervolgens dat het beoordelen van
schoolprestaties veelal feitelijk een beoordeling is
van de persoon (‘persoonlijk tekort’), daar het
oordeel over schoolprestaties veelal een ‘morele’
komponent impliceert (Brusten en Hurrelman, 1974,
16). In het oordeel van de leerkrachten gaan slechte
schoolprestaties veelal gepaard met slechte gedrags-
en persoonlijkheidseigenschappen (Hohn, 1974).

2.2. De relatieve autonomie van het onderwijs

In de vorige paragraaf is betoogd dat de school niet
een autonome instelling is los van de maatschappe-
lijke context waarin ze funktioneert en onderwijs-
leerprocessen niet los gezien kunnen worden van
omvattender maatschappelijke strukturen en pro-
cessen. De vraag of de school middels een
schoolwerkplan eigen opvattingen en doelstellingen
in onderwijsleerprocessen kan realiseren, moet dan
ook in een breder maatschappelijk perspektief
geplaatst worden.

De vraag naar de mate van autonomie van de
school is van belang voor het schoolwerkplan:
enerzijds veronderstelt schoolwerkplanontwikke-
ling een zekere autonomie (vgl, Bergenhenegouwen,
Elte en Postma, 1979), anderzijds lijkt het school-
werkplan bij uitstek het instrument om een bepaalde
autonomie voor de school te bewerkstelligen.
Echter, de ‘sleutel’ voor een autonome(re) school
ligt niet in de school zelf, maar er buiten: ten dele in
het centraal onderwijsbeleid, ten dele in maatschap-
pelijke voorwaarden waaronder de school funktio-
neert (vgl. Leune, 1970).

De theorie van de relatieve autonomie van het
onderwijs is zeer complex en nog maar nauwelijks
uitgewerkt. Maar zij laat zien, is voorzichtig vast te
stellen, dat het onderwijs in het huidige sociaal-eco-
nomische systeem enige ruimte biedt voor andere
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dan strikt economisch gedefinieerde eindtermen,
anders gezegd: het onderwijs kan en hoeft niet enkel
en alleen aan het economisch systeem ontleende
eindtermen te bewerkstelligen. Er is in de huidige
samenleving dus enige — nader te bepalen — ruimte
voor emancipatorische doelstellingen, enige ruimte
voor vernieuwingen (vgl. Rolff 1973, 18).

Er is echter ook cen keerzijde aan de relatieve
autonomie. Een schets van deze keerzijde behoeft
wel enige uitleg vooraf. Bourdieu en Passeron (1970)
maken een onderscheid in ‘interme’ en ‘externe’
funkties van het onderwijs. Wij ‘vertalen’ het begrip
interne functies als: (het samenhangend geheel van)
ordening der schoolvakken, ordening der leerstofin-
houden, didaktische werkvormen, groeperingsvor-
men, evaluatie- en selektievormen, en kriteria
daarvoor, toelatingseisen, examenregelingen,
schoolreglementen, etc.

Het begrip ‘externe funktie’ heeft betrekking op
de allokatie- en selektiefunktie van het onderwijs
(Vervoort, 1975).

Bourdieu en Passeron leggen de nadruk bij deze
externe funkties op de legitimatiefunktie als een
analytische dimensie van de reproduktie van de
maatschappelijke ongelijkheid. ledere positietoe-
wijzing, via het onderwijs, iedere hiérarchie, die het
onderwijs aanbrengt en/of overdraagt, krijgt haar
reproducerende werking en effekt slechts als zij
tevens gelegitimeerd wordt, dat wil zeggen erkend
als ‘noodzakelijk’, zo niet ‘onontkoombaar’ door
‘slachtoffers’ en ‘profiterenden’, door leerkrachten,
ouders en andere relevante figuren en instanties
(Bourdieu en Passeron, 1970). In deze gedachten-
gang is de legitimatiefunktie de belangrijkste
(externe) funktie van het onderwijssysteem omdat
de huidige ongelijke machtsverhoudingen alleen
gerechtvaardigd kunnen worden door een beroep te
doen op verschillen in schoolprestaties. Verworven
posities in de samenleving worden immers gezien als
het resultaat van de eigen prestaties die men in het
onderwijs behaalde. Zo wordt een sociale hiérarchie
gezien als het resultaat van een onderwijs- of
akademische hiérarchie. Juist door de autonome
opstelling van het schoolwezen kan het de bijdrage
aan de reproduktic van de bestaande sociale
ordening camoufleren. Onderwijs geeft een recht-
vaardiging aan de reproduktie mee die andere
instituties niet kunnen geven. Deze rechtvaardiging
is mogelijk door het relatief autonome karakter van
het onderwijs (Van Wieringen, 1977, 94-95).

De theorie van de relatieve autonomie van het
onderwijs, om deze paragraaf mee te besluiten, leert
ons, dat er mogelijkheden zijn voor vernieuwingen
binnen (nader te bepalen) marges van de maatschap-
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pelijke verhoudingen. Deze theorie toont echter
anderzijds ook wat de gevaren ervan zijn, namelijk
een indringende rechtvaardiging van het maatschap-
pelijke ongelijkheidssysteem middels de schijnbare
neutraliteit van het onderwijs.

In het licht hiervan verschijnt het schoolwerkplan
niet meer als een onderwijstechnologisch probleem,
maar veel meer als een maatschappelijk probleem:
schoolwerkplanontwikkeling heeft maatschappe-
lijke implikaties, dat wil zeggen kan meer of juist
minder bijdragen aan de reproduktie c.q. rechtvaar-
diging van het maatschappelijke ongelijkheidssys-
teem.

3. Stratifikatie van kennis

Een schoolwerkplan zal uitspraken bevatten over:
welke kennis is geselecteerd, hoe de schoolse kennis
is georganiseerd en hoe deze beschikbaar moet
worden gemaakt in onderwijsleerprocessen.

Het leerplan in het onderwijs is naar inhoud en
vorm afgeleid uit wetenschappelijke kennis (leerin-
houd) en wetenschapsdisciplines (vakken). Een
centrale vraag t.a.v. het leerplan is dan ook welke
kriteria ten grondslag liggen aan de selektie,
organisatie en evaluatie van schoolse kennis. Deze
vraagstelling komt met name aan de orde in de
‘Nieuwe Engelse Onderwijssociologie’ (Young,
1971).

Door deze stroming in de onderwijssociologie
wordt het leerplan niet (langer) gezien als iets dat
voortkomt uit de aard van de kennis zelf, maar als
produkt van de strijd tussen groepen die verschil-
lende vakken (selekties van kennis) voorstaan of
verschillende opvattingen hebben over een vak.
Schoolse kennis is in deze visie een maatschappelijk
en historisch produkt, een resultante.van strijd
tussen rivaliserende groepen en navenante ideolo-
gieén over wat geldige kennis is (Young, 1971).
Centraal staat dan ook de sociologische analyse van
het leerplan, niet als een vaststaand en gegeven feit,
maar als een problematische sociaal-gekonstrueerde
realiteit (voorbeelden van een dergelijke analyse in
Whitty en Young, 1976). Aan deze analyse ligt een
belangrijke kennissociologische stelling ten grond-
slag: de sociale ordening van het onderwijs
(curriculum) vindt haar fundament in de organisatie
van Kennis (wetenschapsorganisatie), zoals die
verankerd ligt in de maatschappelijke structuur. De
inhoud van het onderwijs, dat wat overgedragen
wordt, bestaat uit een selektie en organisatie van de -
beschikbare wetenschappelijke kennis op een be-
paald tijdstip, tot stand gekomen door al dan niet
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bewuste beslissingen. Deze beslissingen over doel
en inhoud van het onderwijs berusten niet op
‘toeval’, maar zijn een neerslag van de sociale en
maatschappelijke context waarin deze beslissingen
worden genomen en waarin ze als legitiem worden
beoordeeld (Young, 1971, 24 e.v.).

Waar het in deze visie dus om gaat is, dat een
relatie wordt gelegd tussen de sociale organisatie van
kennis in het onderwijs, en de maatschappelijke
struktuur waarin het onderwijs funktioneert. De
belangrijkste veronderstelling daarbijis dat machtige
maatschappelijke groepen zullen proberen vast te
stellen wat ‘geldige kennis’ is, hoe toegankelijk
welke kennis is voor verschillende groepen leerlin-
gen, en welke de relaties zijn tussen de verschillende
kennisgebieden en hen die deze gebieden bestrijken
en er gebruik van maken.

De meest expliciete relatie tussen de dominante
institutionele orde (bv. beroepsgroepen en universi-
teiten) en de organisatie van curriculaire kennis ligt
op de dimensie van ‘stratifikatic van kennis’.
Hiermee wordt bedoeld dat verschillende kennisge-
bieden (tussen en binnen vakken) in een higérarchi-
sche volgorde zijn geplaatst (Young 1971, 35 e.v.).
Deze kennisstratifikatie hangt samen met de
maatschappelijke waardering (ekonomisch, sociaal,
politiek en cultureel) van deze kennis en de positie
van de ‘bezitters’ ervan in maatschappelijk opzicht;
zij kunnen de kennis-hiérarchie legitimeren (recht-
vaardigen) en zij kunnen de ‘toegang’ ertoe
kontroleren (Young, 1971, 33).

De stratifikatie van kennis heeft konsequenties
voor het onderwijs en de onderwijsvernieuwing.
Pogingen om gelijke sociale waardering toe te
kennen aan verschillende kennisgebieden of vakken
(destratifikatie van kennis), of om andere kriteria
voor ‘geldige’ kennis vast te stellen (restratifikatie
van kennis) worden tegengewerkt, omdat deze de
machtsstruktuur en de posities daarin van de
bestaande institutionele en maatschappelijke orde
bedreigen. Zo is te constateren, dat de vakkensplit-
sing in leerplannen en examenprogramma's als
gegeven worden beschouwd, en niet voor discussie
vatbaar.

De recente pogingen om een geintegreerd onder-
wijsleerpakket voor wereldoriéntatie samen te
stellen uit geschiedenis, aardrijkskunde, godsdienst,
enz., zijn wat dit betreft dus ‘echte vernieuwingen’.
Het zou interessant zijn na te gaan in hoeverre deze
vakken als ‘minder belangrijk’ deel van het leerplan
worden beschouwd, omdat ze minder hoog scorenin
de sociale waardering van kennis, en veranderingen
hier minder de orde in onderwijs en maatschappij
bedreigen (Young 1971, 39).

Veranderingen in het leerplan (c.q. schoolwerk-
plan), d.w.z. veranderingen in de selektie van kennis
tot schoolse kennis, en de organisatie, overdracht en
evaluatie ervan, zijn in de visie van de ‘Nieuwe
Engelse Onderwijssociologen’ aan maatschappe-
lijke mogelijkheden en grenzen gebonden. Verande-
ringen van en in het curriculum kunnen alleen
plaatsvinden als de daarmee samenhangende
machtsstruktuur in onderwijs en samenleving ook
verandert. Ontwikkelingen, schatten zij in, kunnen
wel plaatsvinden, maar op voorwaarde dat:

— de maatschappelijke en sociale waardering van
kennis niet wordt aangetast, d.w.z. de stratifikatie
van kennis intakt blijft, d.w.z. het schoolse
curriculum wordt geoptimaliseerd binnen be-
staande kaders;

— het nieuwe kennisgebieden betreft, met name van
‘lagere status’ in kennishiérarchie, waarbij de
‘hogere status’-gebieden intakt moeten blijven.

Eggleston wijst er in dit verband dan ook met klem
op, dat konflikten over zaken als: open versus
gesloten, algemeen vormend versus beroepsgericht,
e.d. met betrekking tot het leerplan uiteindelijk
steeds gaan om de machtsvraag: ‘The fundamental
conflicts are over the identity and legitimacy of the
rival contenders for membership of the groups who
define, evaluate and distribute knowledge and the
power these confer’ (Eggleston, 1977, 42-43). De
vraag t.a.v. het schoolwerkplan is, of de betrokke-
nen— indien zij dit wensen — de definitie, distributie
en evaluatie van kennis, inzichten en vaardigheden
kunnen veranderen. Kiezen de betrokkenen voor
andere inhouden, overdrachtswijzen en evaluatie-
vormen, en trachten zij dit in en middels hun
schoolwerkplan gestalte te geven, dan zullen zij
— moet gevreesd worden — stuiten op weerstanden,
daar zij de maatschappelijke en institutionele status
quo zoals die weerspiegeld is in de huidige
stratifikatie van kennis, bedreigen. Voor deze
betrokkenen krijgt de ontwikkeling van hun school-
werkplan een geheel andere dimensie, namelijk die
van een strijd tegen buitenschoolse machten en
krachten die hun kriteria t.a.v. geldige kennis aan de
school willen (blijven) opleggen.

4. Socialisatie-effecten van de schoolorganisatie

4.1. De schoolorganisatie

Het is niet moeilijk de diskrepanties aan te geven
tussen enerzijds officiele onderwijsdoelstellingen
(vorming van de persoonlijkheid, ontwikkeling van
ieders eigen talenten, gelijkheid van onderwijskan-
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sen, e.d.) en anderzijds de feitelijke, ongelijke

onderwijskansen, het ‘falen’ van kinderen in het

onderwijs, de milieuspecifieke deelname aan de

verschillende typen van voortgezet-onderwijs, e.d.

(Wesselingh, 1979). Bernfeld heeft in 1925 reeds

gewezen op het feit, dat de toenmalige schoolpedag-

ogiek, didaxologie, etc. geen of weinig aandacht
hebben besteed aan de invloeden van de schoolor-
ganisatie op het socialisatieproces van leerlingen.

Hij stelde, dat de school als institutie beschouwd

moet worden als een omvangrijk terrein van sociale

ervaringen, dat op de leerlingen een socialiserende
invloed uitoefent, en wel onafhankelijk van de
bedoelingen van de leerkracht, de officiéle onder-
wijsdoelstellingen en onderwijsprogramma’s (Till-

man, 1976, 20).

Tillman (1976) heeft in een uitvoerige studie van
het onderwijs de interaktie-struktuur in het onder-
wijs geanalyseerd, juist met het oog op de
socialiserende werking ervan. Sociale interakties,
meent hij, betekenen uitgangspunt en mogelijkheid
voor ‘leren’. Dit leren op school wordt in de recente
literatuur veelal aangegeven met de term ‘verborgen
leerplan’.

Het ‘verborgen leerplan’ kan op drie manieren in
de school tot uiting komen (ontleend aan Reynders
1976, 40 e.v.):

1. als het geheel van institutionele leerervaringen,
voortvloeiend uit de wijze waarop het onder-
wijs/de school is georganiseerd;

2. als het geheel van impliciete vooronderstellingen
in het officiéle leerplan (ideologie, culturele
dominantie);

3. als resultaat van de filter-funktie van het gedrag
van de leerkracht, die het officiéle leerplan door
dit gedrag op een specifieke wijze interpreteert,
overdraagt en evalueert.

In deze omschrijving van het ‘verborgen leerplan’
worden drie komponenten aangegeven: leerplan,
interaktiestruktuur en schoolorganisatie, die, in hun
onderlinge samenhang gezien, een invloedrijke
werking hebben op de feitelijke socialisatieproces-
sen in de school. Schoolse socialisatie is in de
onderwijssociologie een veel beschreven onder-
werp. Een van de belangrijkste thema’s is de invloed
van de wijze waarop het onderwijs is ingericht
(schoolorganisatie) op het vormings- en ontwikke-
lingsproces van de leerling (Hurrelmann 1975,
154-160; Bijlsma en Van der Kley, 1975).

De schoolorganisatie moet de ‘optimale voor-
waarden’ scheppen om onderwijs- en leerprocessen,
gebaseerd op ‘pedagogische en didaktisch-metho-
dische’ richtlijnen, mogelijk te maken (vgl. Contou-
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rennota 1975). Schoolorganisatie, lesorganisatie,
kommunikatie tussen leerkracht en leerlingen,
hebben een voorwaardenscheppende funktie voor
het leerproces van leerlingen. Vele onderwijssocio-
logen wijzen er echter op, dat uit verschillende
socialisatie-onderzoeken van de laatste jaren is
gebleken, dat veel aspekten van de zo vertrouwde
school- en lesorganisatie (zoals: jaarklassen, proef-
werken, nadruk op ‘orde en vlijt’) eerder voortko-
men uit behoeften van de organisatie zelf, dan uit
vereisten van het onderwijsleerproces (Tillman
1976, 56 en Hurrelmann 1975, 149-150). Dit
betekent, dat organisatorische behoeften van in-
vloed zijn op de lesorganisatie en interaktiestruktuur
in het onderwijs, welke op hun beurt weer het
onderwijs- en leerproces naar vorm en inhoud
bepalen. Dat wil uiteindelijk zeggen, dat het
onderwijsleerproces mede door de organisatiestruk-
tuur van de school wordt bepaald. De schoolorgani-
satie is daarom niet alleen voorwaardenscheppend
voor onderwijsleerprocessen, maar tegelijkertijd
ook medebepalend voor de vorm en inhoud ervan.
Deze konstatering geeft een leemte aan in de
onderwijswetenschappen: in de theorievorming zijn
over het algemeen (tot voor kort) de invloeden van
de organisatorische vormgeving op onderwijsleer-
processen en daaruit resulterende leereffekten,
nogal verwaarloosd. Daardoor zijn vanuit de
onderwijstheorie ontoereikende voorwaarden voor
onderwijs- en leerprocessen aangegeven. De vraag
rjst dan ook of de leerplanontwikkeling en
leerplanevaluatie op zich zelfstandige eenheden
kunnen zijn in de onderwijswetenschappen (c.q.
onderwijskunde). Het leerplan zal immers moeten
worden uitgevoerd in een schoolse organisatie, die in
hoge mate medebepalend is voor zowel de uitvoer-
baarheid van het leerplan, als de uiteindelijk bereikte
leerresultaten op grond van dit leerplan..

4.2. De kommunikatiestruktunr in de school

De organisatie van de school kan men vanuit
verschillende gezichtspunten bestuderen. Ziet men
de school als organisatie a.h.w. van buitenaf, dan
komt de nadruk meer te liggen op het institutionele
karakter van de school(organisatie) in relatie met
andere instituten, en de onderlinge wisselwerking
van en samenhang in deze relaties (vgl. Dreeben
1968). Vanuit dit gezichtspunt kan de school(organi-
satie) bijvoorbeeld beschouwd worden als een
onderdeel van het staatsapparaat ter bestendiging en
reproduktie van bestaande machts- en produktie- -
verhoudingen (bijv. Brands e.a., 1977).

Wanneer men daarentegen de schoolorganisatie
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a.h.w. van binnenuit bestudeert, dan ligt het accent
meer op de organisatie, als het kader dat de
menselijke interaktie binnen deze institutie mogelijk
maakt, reguleert en struktureert.

Voor een volledige studie van het schoolgebeuren
zouden in ieder geval deze twee gezichtspunten
(‘van buiten af en ‘van binnen uit’) op elkaar
betrokken moeten worden. In deze paragraaf
beperken wij ons tot het laatste.

Tillman (1976) maakt evenals Bernstein (1975)
t.a.v. het onderwijsleerproces een onderscheid
tussen een struktuurkomponent en een interaktie-
komponent. Waar Bernstein meer vanuit de struk-
tuurkomponent redeneert (‘on the classification and
framing of educational knowledge’), stelt Tillman de
interaktie in de zin van de onderlinge verhoudingen
tussen de personen in de lesorganisatie, centraal.
Deze interaktieverhoudingen wil hij analyseren met
het oog op de vaststelling van ‘institutionele’
invloeden op socialisatie-effekten in het onderwijs.
Hij abstraheert daarbij van het inhoudelijke aspekt
van de interaktiestruktuur (Tillman 1976, 61).

De centrale these van Tillman hierbij is, dat de
invloeden van de schoolorganisatie op het onder-
wijsleerproces van dien aard zijn, dat deze als
sociale ervaringsvelden in hoge mate worden
bepaald door de institutioneel verankerde verenigin-
gen en reglementen. De karakteristicken van de
schoolse kommunikatie zijn dan ook niet af te leiden
uit of terug te voeren op de leer- en vormingsdoelen,
zoals deze zijn geformuleerd in bv. het onderwijs-
leerplan of schoolwerkplan; zij zijn - aldus Till-
man — in hoofdzaak voorgestruktureerd door de
schoolse organisatie. Daarbij wordt de kommunika-
tie in het onderwijs gekenmerkt door drie (elkaar niet
uitsluitende) aspekten:

1. de kommunikatie is verplicht en hiérarchisch
geordend;

2. de kommunikatie is op prestatie en konkurrentie
gericht;

3. de kommunikatie is doelgericht.

Wij gaan hier op deze aspekten wat verder in.

ad I: verplichte, hiérarchisch geordende kommuni-
katie . )

Het ‘leren op school’ onderscheidt zich van het
‘toevallige leren” door een organisatiestruktuur, die
moet garanderen dat de in het leerplan genoemde
leerstof ook werkelijk geleerd wordt, en dat de
officieel nagestreefde leerprocessen ook werkelijk
plaatsvinden. Dit betekent, volgens Tillman, dat de
school allereerst moet opvoeden tot handelen

conform de schoolorganisatie (vgl. Reijnders 1976,
9-10). Deze in het onderwijs gehanteerde aanspraak
op gehoorzaamheid en onderschikking wordt verze-
kerd door een omvattende bureaukratische organi-
satie, waarop men zich kan beroepen. Hierbij gaat
men ervan uit dat alle eisen inzake gehoorzaamheid
in het onderwijs slechts middelen zijn om het
onderwijsdoel te bereiken. Feitelijk betreffen de
gehoorzaamheidsverordeningen (zoals: stilzitten,
niet met elkaar praten, op je beurt antwoord geven,
e.d.) gedragseisen, die — volgens Tillman — veeleer
terug te voeren zijn op bureaukratisch-organisatori-
sche principes zoals: ordentelijkheid, overzichte-
lijkheid, controleerbaarheid, e.d. Het is de taak van
de leerling zich die kennis, inzicht en vaardigheden
toe te eigenen, die door de school worden
voorgeschreven. School en leerkracht zijn bij
machte om voor de realisering van deze taak
gedragsvoorschriften voor de leerlingen te formule-
ren, en te doen nakomen. Het is, nog steeds volgens
Tillman, dus hun taak, konform gedrag te belonen,
en niet-konform gedrag te bestraffen (vgl. Brustenen
Hurrelmann 1976). De sociale ervaringen in het
onderwijs betreffen zodoende in de eerste plaats een
acceptatie van de bestaande institutionele machts-
strukturen, met als sancties: gratificatie bij
konformistisch gedrag en straf bij non-konformis-
tisch gedrag.

ad 2: op prestatie en concurrentie gerichte kommu-
nikatie

Vanuit de institutie school wordt de leerlingen
voorgehouden, dat zij de voorgegeven kennis,
imzicht en vaardigheid beheersen wanneer zij de
verlangde prestatie leveren. Na het verrichten van
een dergelijke prestatie, volgt een ‘beloning’. Verder
geldt dat hoe meer een leerling presteert, des te
betere beroepskansen hij later heeft. Bij dit alles zijn
de medescholieren echter concurrenten, met wie
middels het leveren van prestaties, gestreden wordt
om de schaarse gratifikaties. Een gezonde wedijver
in het onderwijs zou een stimulans kunnen zijn voor
de ontplooiing en verdere ontwikkeling van persoon-
lijke eigenschappen en kwaliteiten omdat het voor de
leerlingen een uitdaging betekenen kan. De presta-
tie- en concurrentiegerichtheid in het onderwijs heeft
echter weinig te maken met deze ontwikkelingssti-
mulansen, maar veel meer met een eenzijdige
ontwikkeling van die eigenschappen, die in kwanti-
tatief meetbare (‘toetsbare’) schoolprestaties uitge-
drukt kunnen worden (Tillman, 1976; vgl. Bijlsma en
Van der Kley, 1975, 55-56). Concurrentie tussen
leerlingen wordt ‘opgewekt’ als de schoolse presta-
ties van de leerlingen onderling met elkaar worden

141



G. J. Bergenhenegouwen, R. Elte, J. M. Postma

vergeleken. Oorspronkelijke, interpersoonlijke ver-
schillen worden in het onderwijs volgens Tillman,
‘genivelleerd’, door personen tegen elkaar af te
wegen op één kriterium: nl. beoordeling naar
schoolprestaties, uitgedrukt in scores op testen,
toetsen, tentamens, examens, €.d.

De school kan de grote verscheidenheid in
leerlingen moeilijk organiseren, en werkt daarom
met de vooronderstelling van een homogene groep.
Die homogeniteit wordt bereikt door de leerlingen
etiketten te geven en in alle situaties uniform
tegemoet te treden. Op deze manier wordt het Kind
niet direkt bedreigd, maar het moet wel reageren
overeenkomstig de institutionele verwachtingen
(Reynders, 1976, 7; vgl. Brusten en Hurrelman,
1976). De verschillen tussen de personen zijn ermee
gereduceerd tot één aspect, nl. het leveren van
goede, minder goede, voldoende of slechte school-
prestaties. Dit kriterium wordt in de maatschappij
ook als legitiem beschouwd (Vervoort, 1975).

In het onderwijs kan men ‘met succes’ gebruik
maken van dit kriterium, daar kinderen (eventueel
via ouders, vriendjes, medeleerlingen, enz.) gevoelig
zijn voor de toepassing ervan, daar leerkrachten er
als het ware hun status en gezag aan ontlenen
(Tillman, 1976, 114). Dit betekent, dat positie en
waarde van de persoon worden afgemeten aan zijn
of haar (schoolse) prestaties. De meningen van
anderen (school, leerkracht, medeleerling) bepalen
de positieve kwaliteiten van een persoon, meent
Tillman. Dit accent in het sociale ervaringsveld leert
de leerling dat vooral zijn (schoolse) prestaties
belangrijk zijn voor de waardering door anderen, en
dat zijn persoonlijke ontwikkeling, schoolsucces en
aanzien, daarvan afhankelijk zijn (vgl. Brusten en
Hurrelman, 1976).

ad 3: doelgerichte kommunikatie

Het kenmerkende aspekt van onderwijs als doelge-
richte kommunikatie betekent, dat de leerling wordt
gericht op het leren van de voorgegeven leerinhou-
den, en dat de gehele leeromgeving (groeperings-
vormen, methoden, media, e.d.) primair wordt
georganiseerd voor de optimale realisering van de
leerdoelen. Tegelijkertijd betekent dit echter, dat
alle bedoelingen, behoeften en interessen van
leerkracht en leerling, die niet direct nodig zijn in het
kader van de voorgegeven leerstof, uit het onderwijs
worden geélimineerd. Dat wil o.a. zeggen dat
kommunikatieinhouden en -vormen van de leerlin-
gen onderling, en emotionele en konfliktueuse
uitingen niet als zinvol worden gekenmerkt, maar als
afwijkend van het eigenlijke doel van het onderwijs
(Tillman 1976, 87 e.v.). In het onderwijs wordt
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— mede hierdoor — geleerd de eigen gevoelens en
gedragingen te kontroleren, te verbergen en onder-
geschikt te maken aan het voorgegeven organisatie-
doel. De sociale behoeften en affectieve impulsen
kunnen alleen dan in het onderwijs worden
ingebracht wanneer zij als doelgericht worden
gecamoufleerd, dus niet als op zichzelf staand of
‘open’ (Tillman 1976, pag. 91).

Een en ander betekent, dat het al dan niet bereiken
van leer- en vormingsdoelen niet alleen afhankelijk is
van de leerinhouden zoals die in het officiéle leerplan
zijn omschreven en gestruktureerd. De realisatie-
mogelijkheden van onderwijsdoelen hangen dus niet
alleen af van de onderwijsstijl of de attituden van de
leerkracht, maar ook en vooral van de organisatie-
struktuur en de daardoor opgeroepen kommunika-
tiestruktuur in de school.

Het lijkt ons daarom nodig om de onderlinge
relatie tussen leerplan en schoolorganisatie op te
nemen en uit te werken in ontwikkelings- en
vernieuwingsprojekten in het onderwijs, en met
name in de evaluatie van deze projekten. Dit is nodig
om op zijn minst te bezien in hoeverre de hiervoor
besproken invloed van de schoolorganisatie op het
slagen of falen van leerlingen, aantoonbaar is. Dit
zou kunnen leiden tot erkenning van alle aspekten
van het schoolgebeuren in hun onderlinge wissel-
werking en hun gezamenlijke invloeden op schoolse
socialisatieprocessen. De diskrepantie tussen de
officiéle onderwijsdoelstellingen enerzijds, en de
feitelijke effekten van het onderwijs anderzijds, kan
daardoor wellicht worden verkleind.

5. Perspektief voor schoolwerkplanontwikkeling
Het is niet onze aanbeveling om de ontwikkeling van

schoolwerkplannen ‘stop te zetten’ om eerst eens
uitgebreid na te gaan denken over wat hier als

-problematiek is opgeworpen. Men kan het ene doen

en hoeft daarvoor het andere niet te laten. In dit
artikel is betoogd, dat er een onderlinge samenhang
bestaat tussen leerplan en schoolorganisatie. In het
begrip schoolwerkplan wordt deze samenhang
benadrukt. In de Contourennota’s wordt dit begrip
zelfs de kern van de schoolorganisatie genoemd. Het
is de verdienste van het begrip schoolwerkplan, dat
uitspraken over uitgangspunten en doelstellingen
van de school niet alleen in relatie worden gebracht
met het leerplan en de leerinhouden, maar ook met
de schoolorganisatorische aspekten en de wijze

waarop het onderwijs wordt ingericht. De vernieu- *
wende kracht van het schoolwerkplan ligt 0.i. juist in
de schoolorganisatorische uitwerking en onderbou-
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wing van gewenste onderwijsvernieuwingen. Dit
betekent dat de schoolorganisatie heel expliciet als
onderwerp bij schoolwerkplanontwikkeling aan de
orde moet komen. Wanneer men nalaat schoolorga-
nisatorische aspekten te betrekken in het proces van
schoolwerkplanontwikkeling, is het gevaar groot dat
men zich zal beperken tot alleen ‘de leerinhouden’,
d.w.z. eenreduktie tot leerplanontwikkeling ‘in enge
zin'.

Als konsekwentie van het betoog willen wij pleiten
voor een grotere nadruk op schoolorganisatorische
aspekten bij het ontwikkelen van schoolwerkplan-
nen. Dit met o.a. de bedoeling de interaktieverhou-
dingen in de onderwijsleersituatic heel direkt te
betrekken in de diskussie en als zodanig ook
expliciet en bespreekbaar te maken. Vooral het
expliciteren van de in de schoolorganisatie en
kommunikatie ‘verborgen’ socialisatieprocessen,
waarin zovele ongelijkheid-bestendigende momen-
ten schuilgaan, is een goede gelegenheid om zich als
schoolgemeenschap af te vragen of de feitelijke leer-
en vormingseffekten van de school wel overeenko-
men met wat men zich eigenlijk ten doel stelt.
Wanneer de school het onderwijsleerproces meer
wil afstemmen op ‘deze kinderen van deze school’
en een verbreding van onderwijsdoelstellingen wil
realiseren, zal men de schoolorganisatorische aspek-
ten — als kader van de interaktieverhoudingen — in
de diskussie moeten betrekken om niet slechts in
schijn alleen het onderwijs te veranderen. Dit geldt
te meer voor scholen, die streven naar onderwijs-
vernieuwingen waardoor zij de bijdrage aan de
reproduktie van de maatschappelijke ongelijkheid
willen verminderen. Dit geeft vorm aan de gedachte
van een meer autonome school, waarin men niet
enkel aan het ekonomisch systeem ontleende
eindtermen behoeft te bewerkstelligen, maar ruimte
heeft voor meer emancipatorische doelstellingen.

Wanneer het leerplan en de schoolorganisatie van
hun vanzelfsprekendheid zijn ontdaan, en de
ongelijkheid-reproducerende momenten in het
schoolgebeuren zijn geéxpliciteerd, is het mogelijk
beide in onderlinge samenhang bewerkbaar te
maken. Dat wil zeggen: zodanig te plannen, te
organiseren en uit te voeren, dat de leer- en
vormingseffekten bij de leerlingen minder ongelijk-
heid-reproducerend zullen worden. Daartoe moeten
het schoolwerkplan en de ontwikkeling ervan
geplaatst worden in het centrum van de schoolorga-
nisatie waar de maatschappelijke funkties van het
onderwijs hun oorsprong vinden. Het ontwikkelen
van schoolwerkplannen is om deze reden geen zaak

van het sleutelen aan leerplannen, maar een
maatschappelijk probleem, dat zich in iedere school
aandient als een uitdaging om aan te werken.
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