
??? Schoolwerkplanontwikkeling;een maatschappelijk probleem G. J. BERGENHENEGOUWEN Vakgroep Algemene en Vergelijkende Ondenvijskunde van de Universiteit van AmsterdamR. ELTE EN J. M. POSTMA Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen, 's-Gravenhage Samenvatting In dit artikel wordt getracht het schoolwerkplan ende ontwikkeling ervan in een maatschappelijkperspektief te plaatsen en wel vanuit twee optieken.De eerste optiek heeft betrekking op de maatschap-pelijke reproduktiefunktie van het onderwijs en dewijze waarop dezefunktie wordt gerealiseerd in eenonderlinge samenhang van leerplan en schoolorga-nisatie. De tweede optiek betreft de (verborgen)socialisatie-funktie van het onderwijs en de wijzewaarop deze fimktie vorm en inhoud krijgt in deconcrete onderwijspraktijk van alledag. Naar onzemening zijn deze twee maatschappelijke funktieskenmerkend voor de bestaande relatie tussen schoolen maatschappij. In het schoolwerkplan-denken beperkt men zichhoofdzakelijk tot schoolinterne aspekten, terwijl hetschoolwerkplan ook betrekking zou moeten hebbenop deze maatschappelijke funkties, omdat zijbestaan en

in het ondenvijs werkzaam zijn. Ons uitgangspunt is, dat bij schoolwerkplanont-wikkeling de feitelijk bestaande maatschappelijkefunkties als startpunt moeten worden genomen, nietin de zin van een wenselijk geachte relatie of van eenkeuze voor een bepaalde maatschappijvorm, maarin de zin van een erkenning van het feitelijke bestaanen'an. Pas dan kan het schoolwerkplan echt zin enbetekenis krijgen wanneer de interne schoolseprocessen in relatie worden gebracht met defeitelijke maatschappelijke funkties van de school.Het perspektief inzake schoolwerkplanontwikkelingheeft dan ook betrekking op de afstemming vanschoolorganisatie en leerplan, teneinde de repro-duktiefunktie van het onderwijs expliciet te maken enop grond hiervan veranderingen te kunnen aanbren-gen. Vandaar dat wij schoolwerkplanontwikkelingals maatschappelijk probleem zien. 1. Inleiding 1.1. Schoolwerkplan: idee, begrip, verschijnsel Het idee van leerplanontwikkeling op het niveau vande school kent een lange geschiedenis, ook in hetNederlandse onderwijs. De Lager Onderwijs-wetvan 1917 bepaalt dat het hoofd van de school, insamenspraak met het personeel, het

leerplan opstelt.Voor het secundair onderwijs is' een dergelijkeregeling vastgelegd in de Wet op het VoortgezetOnderwijs (1963). De beide Contourennota's (1975; 1977) hebbennieuwe impulsen gegeven aan dit idee. Leerpla-nontwikkeUng op het niveau van de school is hiergeplaatst in de kontekst van het streven naar eenmeer autonome school. Enerzijds wordt dezeleerplanontwikkeling gezien als een instrument omgrotere autonomie te bewerkstelligen; anderzijdskan zij de 'drager' van de eigen levensbeschouwe-lijke of onderwijskundige identiteit van de schoolworden. Een samenvattendvoor leerplanontwikkelingop het niveau van de school, is in Nederland'ge??ntroduceerd door de Commissie OrganisatieLeerplanontwikkeling (COLO). De begrippen'schoolwerkplan' en 'schoolwerkplanontwikkeling'zijn na het verschijnen van de COLO-diskussienota(1971) snel ingeburgerd. Omschrijvingen in derecentere leerplanliteratuur zijn meestal afgeleid vanof verwant aan die van de COLO-diskussienota(1971). Met 'schoolwerkplan' wordt vrijwel altijd bedoeldeen samenhangend geheel van uitspraken diebetrekking hebben op: - uitgangspunten en

doelstellingen van het onder-wijs; - de organisatie en inrichting van de school; 134 PEDAGOGISCHE STUDI?‹N 1980(57) 134-144



??? Schoolwerkplanontwikkeling; een maatschappelijk probleem - de feitelijke inhoud en vormgeving van hetonderwijsleerproces. Daarbij worden de elementen genoemd die hetwerken in de school typeren zoals onderwijsdoelstel-lingen, leerinhouden, werkvormen, evaluatieme-thoden, schoolorganisatie, lesrooster, technische,ruimtelijke en financi??le middelen, werkafsprakenmet bevoegd gezag (bestuur), inspektie, leerkrach-ten, schoolleiding, enzovoorts, (bijv. Ontwerp vanWet op het Basisonderwijs, artikel 12). Het begripschoolwerkplan is in het onderwijs ingevoerd alskern van de schoolorganisatie, waar leerplan en deinterne organisatie van de school elkaar zoudenmoeten raken (Contourennota 1975, 83 e.V.). Het verschijnsel schoolwerkplan(ontwikkeling)maakt de laatste jaren snelle opgang. Steeds meerscholen of groepen van scholen voor primair ensecundair onderwijs werken, zowel in het reguliereonderwijs als in ontwikkelingsprojekten en experi-mentele situaties, aan een schoolwerkplan. Inonderwijskundige literatuur, bijvoorbeeld vakbla-den voor leerkrachten, wordt veel aandacht aanschoolwerkplanontwikkeling besteed. Alom

wordterkend dat zij met talloze problemen te maken heeftdie voortkomen uit of samenhangen met destruktuur 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 dezevraagstukken aangereikt, soms in de vorm vankomplete handleidingen. Overigens is nog maarnauwelijks iets bekend omtrent het feitelijk funktio-neren van schoolwerkplannen. Er wordt weinigempirisch onderzoek gedaan. Op vragen als: 'Hoekomt een schoolwerkplan feitelijk tot stand?' of'Komt het door de school geplande onderwijsovereen 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, alte makkelijk uitgegaan van een ideale situatie,waarin de interne organisatie van de schoolvoorwaarden scheppend van aard is, en eenoptimale realisering van het leerplan en de daaringestelde doelen, mogelijk maakt. Deze

idealesituatie bestaat niet naar onze opvatting. De schoolals institutie veroorzaakt door haar inrichting en deinteraktieprocessen tussen leerling, leraar en leer-stof, bepaalde socialisatie-ef??ekten buiten het 'offi-ci??le' leerplan om(Reynders, 1976). Deze socialisa-tie-effekten (van wat wel genoemd wordt 'hetverborgen leerplan') interveni??ren in - sommigenbeweren: overheersen - de beoogde leerresultatenvan het 'offici??le' leerplan. Leeriingen leren niet alleen vanwege het leerplan.Zij leren ook- volgens o.a. Dreeben (1968): vooral -vanwege de (interne) organisatie van de school. Inhet schoolwerkplan, dat deze twee kernpunten (nl.het leerplan en de schoolorganisatie) in zichverenigt, zullen beide aspekten op elkaar moetenworden betrokken. Gebeurt dit niet, dan dreigtschoolwerkplanontwikkeling verengd te worden tothet sleutelen aan leerplannen. Het gevaar hiervan is,naar onze mening, dat de diskrepantie tussen deoffici??le schooldoelstellingen en de feitelijke sociali-satie-efifekten, blijft bestaan. Wij vrezen dat hetresultaat daarvan is: stabilisering van het bestaandeonderwijs en zodoende van de bijdrage van deschool aan de

reproduktie van maatschappelijkeongelijkheid, 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 Engelseonderwijssociologie' heeft men de vraag naar derelatie tussen onderwijs en maatschappelijke onge-lijkheid geformuleerd in de richting van de inhoudvan het leerplan en de vormgeving van onderwijs-leerprocessen (Young, 1971, 1). In deze analysewordt getracht het strukturele niveau van kennis enleerplan te relateren aan het interaktionele niveauvan de persoonlijke relaties in het dagelijkseonderwijsleerproces. Dit gebeurt met het oog op hetmeer inzichtelijk maken van onderwijsleerprocessenen de daaruit voortkomende leerervaringen, juistt.a.v. hun verantwoordelijkheid voor het falen en/ofslagen van leeriingen in het onderwijs, en dedaarmee gepaard gaande reproduktie van demaatschappelijke ongelijkheid. Deze rol heeft vooralbetrekking op legitimeringsaspekten. Door aanspra-ken op sociale gelijkheid ('gelijke kansen') tekoppelen aan individuele leerprestaties op school,wordt de ongelijkheidsstruktuur in de

samenlevingals een 'rechtvaardige' ongelijkheid aangemerkt. Deschool geeft aan ongelijkheid een rechtvaiirdigingmee die andere maatschappelijke instituties nietkunnen geven (Van Wieringen, 1977). Immers, doorhet'hebben' ofhet'niet hebben' van schoolse kenniscentraal te stellen en te verbinden met het recht opmaatschappelijk 'hoge' of'lage' startposities, wordtde ongelijkheid in de samenleving (bijv. op dearbeidsmarkt) als 'vanzelfsprekend' aangenomen('taken-for-granted'). De bevestiging van de vanzelf- 135



??? G. J. Bergenlienegoiiwen, R. Elte, J. M. Postma sprekendheid van de ongelijkheid is een van debelangrijkste bijdragen van het onderwijs aan dereproduktie ervan (Bourdieu en Passeron, 1970). 1.3. Doel en opzet In dit artikel wordt getracht enkele achtergronden teschetsen van het schoolwerkplan en de ontwikkelingervan. Er wordt daarvoor tijdelijk afstand genomenvan de onderwijskundige (onderwijstechnologische)problematiek van schoolwerkplanontwikkeling. Ditartikel draagt niet bij aan oplossingen voor dezeproblemen, wij zijn ons daarvan bewust, maar werpteerder nieuwe, onderwijssociologisch ge??nspireerdeproblemen op. Maar men mag het stellen van vragenniet uit de weg gaan, omdat de onderwijskunde naaronze opvatting zeker ook een kritische funktie heeft:het doordenken van de maatschappelijke achter-gronden ?¨n de maatschappelijke effekten vanonderwijsleerprocessen, zonder ze bij voorbaat als'vanzelfsprekend' op te vatten. In de volgende paragrafen worden enkele belang-rijke aspekten van de bovenstaande probleemschetsverder gethematiseerd. De tweede paragraaf bevat een analyse van debijdrage die het onderwijs

levert aan de reproduktievan maatschappelijke ongelijkheid. De derde paragraaf gaat in op het leerplanaspektvan het schoolwerkplan. Er wordt betoogd dat hetleerplan met handen en voeten gebonden is aanmaatschappelijke verhoudingen. De vierde paragraaf gaat in op het organisatie-as-pekt van de school, respektievelijk het schoolwerk-plan. De invloed van de interne schoolorganisatie opde interaktieprocessen in de school en de klas wordtgeanalyseerd. In de vijfde paragraaf wordt getracht eenperspektief te schetsen voor schoolwerkplanont-wikkeling. 2. Onderwijs en maatschappelijke reproduktie De wijze waarop het onderwijs een specifiekebijdrage levert aan de reproduktie van de maat-schappelijke ongelijkheid is in toenemende mateonderwerp van studie binnen de onderwijssociologieen onderwijskunde. Gemeenschappelijk in hunaanpak is de analyse van de principes vandidaxologie, selektie van kennis inhouden enuitgangspunten van schoolorganisatie in relatie totde maatschappelijke struktuur en de sociale onge-lijkheid. Bourdieu heeft een diepgaande studiegemaakt van deze relatie, waarin gesteld wordt dat'class-based cultural

differences, operating throughcurriculum and pedagogy, reproduce and legitimatesocial inequality'. Twee dimensies staan in zijntheorie 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 (o.a. functiona-lisme) wordt een onderscheid gemaakt tussen deculturele reproduktie in het onderwijs (overdrachtvan het culturele erfgoed) en de sociale reproduktie(het overbrengen en bevestigen van de bestaandesociale struktuur). Men gaat in deze theorie??n uitvan de impliciete veronderstelling dat de verschil-lende pedagogische handelwijzen binnen de ver-schillende sociale klassen en zoals gepraktiseerddoor de school, op een harmonieuse wijze samen-werken om het culturele erfgoed 'goed' en 'veilig'over te dragen. Bourdieu c.s. trachten dezeimpliciete veronderstelling, alsook de gehanteerdescheiding tussen culturele en sociale reproduktie nujuist te ontzenuwen. Het onderwijs is een institutie,die ook historisch gezien, de beste mogelijkheden inzich herbergt om het culturele erfgoed te bewaren

enover te dragen. In principe heeft ieder evenveel rechtom te participeren aan de cultuur alsook omonderwijs te volgen. De feitelijke participatie aancultuur en onderwijs echter, is - aldus Bourdieu -aan kondities gebonden. De voorwaarden totparticipatie aan beide systemen liggen in het vlak vaneen bepaalde culturele competentie, zoals b.v. hetbeheersen van lingu??stische, interaktionele en cultu-rele codes. Bourdieu noemt in dit verband het begrip'habitus': als een set predisposities van een pei-soonm.b.t. waarden, nonnen, denkwijzen, en tevensm.b.t. handelingsmogelijkheden, via welke dezewaarden en normen tot uiting kunnen komen(Bourdieu en Passeron, 1970). Het onderwijs vereist een lingu??stische en cultu-rele kompetentie (een bepaalde habitus), maarverschaft deze niet. Deze habitus wordt voorname-lijk in de gezinsopvoeding en gezinssituatie bijge-bracht, en het onderwijs vooronderstelt dezehabitus. De school veronderstelt aldus aan culturelecompetentie 'uniformely of all its students that theyshould have what it does not give' (Schwartz 1977,549). Het onderwijs reproduceert het cultureleerfgoed middels een impliciete pedagogische

han-delwijze nl. door de pedagogische communikatie tebaseren op deze culturele competentie. Dit heeft totgevolg dat die personen meer succes hebben in het 136



??? Schoolwerkplanontwikkeling; een maatschappelijk probleem onderwijs, aan wie deze vooronderstelde disposities(habitus) eigen is, en dat zijn die personen, die reedsover de bestaande cultuur beschikken. De keerzijde van de medaille is, dat er in hetonderwijs een z.g. zelfeliminatie optreedt van diepersonen, die niet meer gemotiveerd zijn, het nietmeer zien zitten in het onderwijs, daar zij nietbeschikken over de veronderstelde predisposities.In het onderwijs worden de predisposities t.a.v. deonderwijsvorderingen zoals motivatie, aspiratie,culturele competenties geabstraheerd van hunsociaal maatschappelijke context en als objektievevoorwaarden bestempeld t.a.v. mogelijkheden vanhet behalen van onderwijssucces. De berusting inhet falen in het onderwijs moet dan worden verstaanals een anticipatie op de objektieve sanctie van deschool m.b.t. die groepen in de samenleving, diegeen deel hebben aan het culturele kapitaal(Bourdieu, 1974,84). Dit is dan ook het centrale puntin de redenering van Bourdieu e.a. Het overdragenvan het culturele erfgoed (b.v. in het onderwijs) isgebaseerd op principes en voorwaarden, die bepaaldworden

door de positie in de sociale struktuur. Eeninstitutie, die officieel is toegerust om het cultureleerfgoed over te dragen, maar die systematisch nalaatdie vaardigheden en competenties bij te brengen, dievoorwaarden zijn voor het slagen van dezeoverdracht, kan niet anders dan een monopolie zijnvan een sociale klasse, die w?Šl beschikt over dezecompetenties, en daardoor in staat is deze cultuur-overdracht uit te voeren met haiir eigen middelen(Bourdieu, 1974, 80). Het onderwijssysteem verze-kert zodoende de reproduktie van de struktuur vande verdeling van het culturele erfgoed en daarmee deuitsluiting van bepaalde groepen van dit cultureleerfgoed. Door dit proces maskeert het onderwijsmeer dan een ander legitimatiemechanisme hetniet-neutrale karakter van de scheiding in zijnschoolpubliek, poneert op zeer subtiele wijze delegitimiteit van zijn produkten en van zijn hi??rarchie,en daarmee tegelijkertijd ook van de bestaandesociale orde. Deze gedachtengang ondersteunt de onderwijsso-ciologische stelling, dat onderwijssucces afhangt vanhet kunnen voldoen aan de schoolse geschiktheids-en prestatie-eisen, die in hoge mate

milieubepaaldzijn (zie o.a. Vervoort, 1975, 83). Eenzelfderedenering volgt ook Krappmann (1975) waar hij eenonderscheid maakt tussen 'komponenten van hetelementaire leervermogen' en de mate van school-succes. Hij verbindt het leervermogen aan basis-vaardigheden van kommunikatief handelen. Dezebasisvaardigheden ontstaan in en tijdens de socialeinteraktiepatronen van o.a. primaire socialisatiepro-cessen (gezin, vriendengroep, buurt, e.d.). Deverschillen in het beheersen (of verstaan) van dezebasisvaardigheden worden door Krappmann danook verklaard vanuit het verschil in ervaring metdeze kommunikatieve processen. Bijlsma en Vander Kley konkluderen hieruit, dat deze basisvaar-digheden minder als persoonskenmerken moetenworden opgevat, maar meer als kenmerken, respek-tievelijk voorwaarden van de interaktie. Dit heeft totgevolg, dat een geringe ontwikkeling van dezevaardigheden niet per definitie als een persoonlijktekort opgevat dient te worden (Bijlsma en Van derKley, 1975, 62). Van belang is hier echter op te merken, datschoolgeschiktheid niet precies hetzelfde betekentals geschiktheid om te leren, of om

zich teontwikkelen. Vervolgens dat het beoordelen vanschoolprestaties veelal feitelijk een beoordeling isvan de persoon ('persoonlijk tekort'), daar hetoordeel over schoolprestaties veelal een 'morele'komponent impliceert (Br??sten en Hurrelman, 1974,16). In het oordeel van de leerkrachten gaan slechteschoolprestaties veelal gepaard met slechte gedrags-en persoonlijkheidseigenschappen (H??hn, 1974). 2.2. De relatieve autonomie van het onderwijs In de vorige paragraaf is betoogd dat de school nieteen autonome instelling is los van de maatschappe-lijke context waarin ze funktioneert en onderwijs-leerprocessen niet los gezien kunnen worden vanomvattender maiUschappelijke stmkturen en pro-cessen. De vraag of de school middels eenschoolwerkplan eigen opvattingen en doelstellingenin onderwijsleeiprocessen kan realiseren, moet danook in een breder maatschappelijk perspektiefgeplaatst worden. De vraag naar de mate van autonomie van deschool 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 bepaaldeautonomie voor de school te bewerkstelligen.Echter, de 'sleutel' voor een autonome(re) schoolligt niet in de school zelf, maar er buiten: ten dele inhet centraal onderwijsbeleid, ten dele in miiatschap-pelijke voorwaarden waaronder de school funktio-neert (vgl. Leune, 1970). De theorie van de relatieve autonomie van hetonderwijs is zeer complex en nog maar nauwelijksuitgewerkt. Maar zij laat zien, is voorzichtig vast testellen, dat het onderwijs in het huidige sociaal-eco-nomische systeem enige ruimte biedt voor andere 137



??? G. J. Bergenlienegoiiwen, R. Elte, J. M. Postma dan strikt economisch gedefinieerde eindtermen,anders gezegd: het onderwijs kan en hoeft niet enkelen alleen aan het economisch systeem ontleendeeindtermen te bewerkstelligen. Er is in de huidigesamenleving dus enige - nader te bepalen - ruimtevoor emancipatorische doelstellingen, enige ruimtevoor vernieuwingen (vgl. RoLf?? 1973, 18). Er is echter ook een keerzijde aan de relatieveautonomie. Een schets van deze keerzijde behoeftwel enige uitleg vooraf. Bourdieu en Passeron (1970)maken een onderscheid in 'interne' en 'externe'funkties van het onderwijs. Wij 'vertalen' het begripinterne functies als: (het samenhangend geheel van)ordening der schoolvakken, ordening der leerstofin-houden, didaktische werkvormen, groeperingsvor-men, evaluatie- en selektievormen, en kriteriadaarvoor, toelatingseisen, examenregelingen,schoolre^ementen, etc. Het begrip 'externe funktie' heeft betrekking opde allokatie- en selektiefunktie van het onderwijs(Vervoort, 1975). Bourdieu en Passeron leggen de nadruk bij dezeexterne funkties op de legitimatiefimktie als eenanalytische dimensie van de

reproduktie van demaatschappelijke ongelijkheid. Iedere positietoe-wijzing, via het onderwijs, iedere hi??rarchie, die hetonderwijs aanbrengt en/of overdraagt, krijgt haarreproducerende werking en effekt slechts als zijtevens gelegitimeerd wordt, dat wil zeggen erkendals '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 omdatde huidige ongelijke machtsverhoudingen alleengerechtvaardigd kunnen worden door een beroep tedoen op verschillen in schoolprestaties. Verworvenposities in de samenleving worden immers gezien alshet resultaat van de eigen prestaties die men in hetonderwijs behaalde. Zo wordt een sociale hi??rarchiegezien als het resultaat van een onderwijs- ofakademische hi??rarchie. Juist door de autonomeopstelling van het schoolwezen kan het de bijdrageaan de reproduktie van de bestaande socialeordening camoufleren. Onderwijs geeft een recht-vaardiging aan de reproduktie mee die

andereinstituties niet kunnen geven. Deze rechtvaardigingis mogelijk door het relatief autonome karakter vanhet onderwijs (Van Wieringen, 1977, 94-95). De theorie van de relatieve autonomie van hetonderwijs, om deze paragraaf mee te besluiten, leertons, dat er mogelijkheden zijn voor vernieuwingenbinnen (nader te bepalen) marges van de maatschap-pelijke verhoudingen. Deze theorie toont echteranderzijds ook wat de gevaren ervan zijn, namelijkeen indringende rechtvaardiging van het maatschap-pelijke ongelijkheidssysteem middels de schijnbareneutraliteit van het onderwijs. In het licht hiervan verschijnt het schoolwerkplanniet meer als een onderwijstechnologisch probleem,maar veel meer als een maatschappelijk probleem:schoolwerkplanontwikkeling heeft maatschappe-lijke implikaties, dat wil zeggen kan meer of juistminder 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 kennisis georganiseerd en hoe deze beschikbaar moetworden gemaakt in

onderwijsleerprocessen. Het leerplan in het onderwijs is naar inhoud envorm afgeleid uit wetenschappelijke kennis (leerin-houd) en wetenschapsdisciplines (vakken). Eencentrale vraag t.a.v. het leerplan is dan ook welkekriteria ten grondslag liggen aan de selektie,organisatie en evaluatie van schoolse kennis. Dezevraagstelling komt met name aan de orde in de'Nieuwe Engelse Onderwijssociologie' (Young,1971). Door deze stroming in de onderwijssociologiewordt het leerplan niet (langer) gezien als iets datvoortkomt uit de aard van de kennis zelf, maar alsprodukt van de strijd tussen groepen die verschil-lende vakken (selekties van kennis) voorstaan ofverschillende opvattingen hebben over een vak.Schoolse kennis is in deze visie een maatschappelijken historisch produkt, een resultante. van strijdtussen rivaliserende groepen en navenante ideolo-gie??n over wat geldige kennis is (Young, 1971).Centraal staat dan ook de sociologische analyse vanhet leerplan, niet als een vaststaand en gegeven feit,maar als een problematische sociaal-gekonstrueerderealiteit (voorbeelden van een dergelijke analyse inWliitty en Young, 1976). Aan deze analyse ligt

eenbelangrijke kennissociologische stelling ten grond-slag: de sociale ordening van het onderwijs(curriculum) vindt haar fundament in de organisatievan kennis (wetenschapsorganisatie), zoals dieverankerd ligt in de maatschappelijke structuur. Deinhoud van het onderwijs, dat wat overgedragenwordt, bestaat uit een selektie en organisatie van debeschikbare wetenschappelijke kennis op een be-paald tijdstip, tot stand gekomen door al dan niet 138



??? Schoolwerkplanontwikkeling; een maatschappelijk probleem bewuste beslissingen. Deze beslissingen over doelen inhoud van het onderwijs berusten niet op'toeval', maar zijn een neerslag van de sociale enmaatschappelijke context waarin deze beslissingenworden genomen en waarin ze als legitiem wordenbeoordeeld (Young, 1971, 24 e.v.). Waar het in deze visie dus om gaat is, dat eenrelatie wordt gelegd tussen de sociale organisatie vankennis in het onderwijs, en de maatschappelijkestruktuur waarin het onderwijs flinktioneert. Debelangrijkste veronderstelling daarbij is dat machtigemaatschappelijke groepen zullen proberen vast testellen wat 'geldige kennis' is, hoe toegankelijkwelke kennis is voor verschillende groepen leerlin-gen, en welke de relaties zijn tussen de verschillendekennisgebieden en hen die deze gebieden bestrijkenen er gebruik van maken. De meest expliciete relatie tussen de dominanteinstitutionele orde (bv. beroepsgroepen en universi-teiten) en de organisatie van curriculaire kennis ligtop de dimensie van 'stratifikatie van kennis'.Hiermee wordt bedoeld dat verschillende kennisge-bieden (tussen en binnen

vakken) in een hi??rarchi-sche volgorde zijn geplaatst (Young 1971, 35 e.V.).Deze kennisstratifikatie hangt samen met demaatschappelijke waardering (ekonomisch, sociaal,politiek en cultureel) van deze kennis en de positievan de 'bezitters' ervan in maatschappelijk opzicht;zij kunnen de kennis-hi??rarchie legitimeren (recht-vaardigen) en zij kunnen de 'toegang' ertoekontroleren (Young, 1971, 33). De stratifikatie van kennis heeft konsequentiesvoor het onderwijs en de onderwijsvernieuwing.Pogingen om gelijke sociale waardering toe tekennen aan verschillende kennisgebieden of vakken(destratifikatie van kennis), of om andere kriteriavoor 'geldige' kennis vast te stellen (restratifikatievan kennis) worden tegengewerkt, omdat deze demachtsstruktuur en de posities daarin van debestaande institutionele en maatschappelijke ordebedreigen. Zo is te constateren, dat de vakkensplit-sing in leerplannen en examenprogramma's alsgegeven worden beschouwd, en niet voor discussievatbaar. De recente pogingen om een ge??ntegreerd onder-wijsleerpakket voor wereldori??ntatie samen testellen uit geschiedenis, aardrijkskunde, godsdienst,enz.,

zijn wat dit betreft dus 'echte vernieuwingen'.Het zou interessant zijn na te gaan in hoeverre dezevakken als 'minder belangrijk' deel van het leerplanworden beschouwd, omdat ze minder hoog scoren inde sociale waardering van kennis, en veranderingenhier minder de orde in onderwijs en maatschappijbedreigen (Young 1971,39). Veranderingen in het leerplan (c.q. schoolwerk-plan) , d.w.z. veranderingen in de selektie van kennistot schoolse kennis, en de organisatie, overdracht enevaluatie ervan, zijn in de visie van de 'NieuweEngelse Onderwijssociologen' aan maatschappe-lijke mogelijkheden en grenzen gebonden. Verande-ringen van en in het curriculum kunnen alleenplaatsvinden als de daarmee samenhangendemachtsstruktuur in onderwijs en samenleving ookverandert. Ontwikkelingen, schatten zij in, kunnenwel plaatsvinden, maar op voorwaarde dat: - de maatschappelijke en sociale waardering vankennis niet wordt aangetast, d.w.z. de stratifikatievan kennis intakt blijft, d.w.z. het schoolsecurriculum wordt geoptimaliseerd binnen be-staande kaders; - het nieuwe kennisgebieden betreft, met name van'lagere status' in

kennishi??rarchie, waarbij de'hogere status'-gebieden intakt moeten blijven. Eggleston wijst er in dit verband dan ook met klemop, dat konflikten over zaken als: open versusgesloten, algemeen vormend versus beroepsgericht,e.d. met betrekking tot het leerplan uiteindelijksteeds gaan om de machtsvraag: 'The fundamentalconflicts are over the identity and legitimacy of therival contenders for membership of the groups whodefme, evaluate and distribute knowledge and thepower these confer' (Eggleston, 1977, 42-43). Devraag t.a.v. het schoolwerkplan is, of de betrokke-nen- indien zij dit wensen - de definitie, distributieen evaluatie van kennis, inzichten en vaardighedenkunnen veranderen. Kiezen de betrokkenen voorandere inhouden, overdrachtswijzen en evaluatie-vormen, en trachten zij dit in en middels hunschoolwerkplan gestalte te geven, dan zullen zij - moet gevreesd worden - stuiten op weerstanden,daar zij de maatschappelijke en institutionele statusquo zoals die weerspiegeld is in de huidigestratifikatie van kennis, bedreigen. Voor dezebetrokkenen krijgt de ontwikkeling van hun school-werkplan een geheel andere dimensie,

namelijk dievan een strijd tegen buitenschoolse machten enkrachten die hun kriteria t.a.v. geldige kennis aan deschool willen (blijven) opleggen. 4. Socialisatie-effecten van de schoolorganisatie4.1. De schoolorganisatie Het is niet moeilijk de diskrepanties aan te geventussen enerzijds offici??le onderwijsdoelstellingen(vorming van de persoonlijkheid, ontwikkeling vanieders eigen talenten, gelijkheid van onderwijskan- 139



??? G. J. Bergenlienegoiiwen, R. Elte, J. M. Postma sen, e.d.) en anderzijds de feitelijke, ongelijkeonderwijskansen, het 'falen' van kinderen in hetonderwijs, de milieuspecifieke deelname aan deverschillende typen van voortgezet-onderwijs, e.d.(Wesselingh, 1979). Bemfeld heeft in 1925 reedsgewezen op het feit, dat de toenmalige schoolpedag-ogiek, didaxologie, etc. geen of weinig aandachthebben besteed aan de invloeden van de schoolor-ganisatie op het socialisatieproces van leerlingen.Hij stelde, dat de school als institutie beschouwdmoet worden als een omvangrijk ten-ein van socialeervaringen, dat op de leeriingen een socialiserendeinvloed uitoefent, en wel onafhankelijk van debedoelingen van de leerkracht, de offici??le onder-wijsdoelstellingen en onderwijsprogramma's (Till-man, 1976, 20). Tillman (1976) heeft in een uitvoerige studie vanhet onderwijs de interaktie-struktuur in het onder-wijs geanalyseerd, juist met het oog op desocialiserende werking ervan. Sociale interakties,meent hij, betekenen uitgangspunt en mogelijkheidvoor 'leren'. Dit leren op school wordt in de recenteliteratuur veelal aangegeven met de term 'verborgenleerplan'.

Het 'verborgen leerplan' kan op drie manieren inde school tot uiting komen (ontleend aan Reynders1976, 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 vooronderstellingenin het offici??le leerplan (ideologie, cultureledominantie); 3. als resultaat van de filter-funktie van het gedragvan de leerkracht, die het offici??le leerplan doordit 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 hunonderiinge samenhang gezien, een invloedrijkewerking hebben op de feitelijke socialisatieproces-sen in de school. Schoolse socialisatie is in deonderwijssociologie een veel beschreven onder-werp. Een van de belangrijkste thema's is de invloedvan 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-rennota 1975). Schoolorganisatie, lesorganisatie,kommunikatie tussen leerkracht en leeriingen,hebben een voorwaardenscheppende funktie voorhet leerproces van leeriingen. Vele onderwijssocio-logen wijzen er echter op, dat uit verschillendesocialisatie-onderzoeken van de laatste jaren isgebleken, dat veel aspekten van de zo vertrouwdeschool- en lesorganisatie (zoals: jaarklassen, proef-werken, nadruk op 'orde en vlijt') eerder voortko-men uit behoeften van de organisatie zelf, dan uitvereisten van het onderwijsleerproces (Tillman1976, 56 en Hurrelmann 1975, 149-150). Ditbetekent, dat organisatorische behoeften van in-vloed zijn op de lesorganisatie en interaktiestmktuurin het onderwijs, welke op hun beurt weer hetonderwijs- en leerproces naar vorm en inhoudbepalen. Dat wil uiteindelijk zeggen, dat hetonderwijsleerproces mede door de organisatiestnik-tuur van de school wordt bepaald. De schoolorgani-satie is daarom niet alleen voorwaardenscheppendvoor onderwijsleerprocessen, maar

tegelijkertijdook medebepalend voor de vorm en inhoud ervan. Deze konstatering geeft een leemte aan in deonderwijswetenschappen: in de theorievorming zijnover het algemeen (tot voor kort) de invloeden vande organisatorische vormgeving op onderwijsleer-processen en daaruit resulterende leereffekten,nogal verwaarioosd. Daardoor zijn vanuit deonderwijstheorie ontoereikende voorwaarden vooronderwijs- en leerprocessen aangegeven. De vraagrijst dan ook of de leerplanontwikkeling enleerplanevaluatie op zich zelfstandige eenhedenkunnen zijn in de onderwijswetenschappen (c.q.onderwijskunde). Het leerplan zal immers moetenworden uitgevoerd in een schoolse organisatie, die inhoge mate medebepalend is voor zowel de uitvoer-baaiiieid van het leerplan, als de uiteindelijk bereikteleerresultaten op grond van dit leerplan.. '4.2. De koinmiinikatiestruktuur in de school De organisatie van de school kan men vanuitverschillende gezichtspunten bestuderen. Ziet mende school als organisatie a.h.w. van buitenaf, dankomt de nadruk meer te liggen op het institutionelekarakter van de school(organisatie) in relatie metandere instituten, en de

onderiinge wisselwerkingvan en samenhang in deze relaties (vgl. Dreeben1968). Vanuit dit gezichtspunt kan de school(organi-satie) bijvoorbeeld beschouwd worden als eenonderdeel van het staatsapparaat ter bestendiging enreproduktie van bestaande machts- en produktie-verhoudingen (bijv. Brands e.a., 1977). Wanneer men daarentegen de schoolorganisatie 140



??? Schoolwerkplanontwikkeling; een maatschappelijk probleem a.h.w. van binnenuit bestudeert, dan ligt het accentmeer op de organisatie, als het kader dat demenselijke interaktie binnen deze institutie mogelijkmaakt, reguleert en struktureert. Voor een volledige studie van het schoolgebeurenzouden in ieder geval deze twee gezichtspunten('van buiten af en 'van binnen uit') op elkaarbetrokken moeten worden. In deze paragraafbeperken wij ons tot het laatste. Tillman (1976) maakt evenals Bernstein (1975)t.a.v. het onderwijsleerproces een onderscheidtussen een struktuurkomponent en een interaktie-komponent. Waar Bernstein meer vanuit de struk-tuurkomponent redeneert ('on the Classification andframing of educational knowledge'), stelt Tillman deinteraktie in de zin van de onderlinge verhoudingentussen de personen in de lesorganisatie, centraal.Deze interaktieverhoudingen wil hij analyseren methet oog op de vaststelling van 'institutionele'invloeden op socialisatie-effekten in het onderwijs.Hij abstraheert daarbij van het inhoudelijke aspektvan de interaktiestruktuur (Tillman 1976, 61). De centrale these van Tillman hierbij is, dat

deinvloeden van de schoolorganisatie op het onder-wijsleerproces van dien aard zijn, dat deze alssociale ervaringsvelden in hoge mate wordenbepaald door de institutioneel verankerde verenigin-gen en reglementen. De karakteristieken van deschoolse kommunikatie zijn dan ook niet af te leidenuit of terug te voeren op de leer- en vormingsdoelen,zoals deze zijn geformuleerd in bv. het onderwijs-leerplan of schoolwerkplan; zij zijn â€” aldus Till-man - in hoofdzaak voorgestruktureerd door deschoolse organisatie. Daarbij wordt de kommunika-tie in het onderwijs gekenmerkt door drie (elkaar nietuitsluitende) aspekten: 1. de kommunikatie is verplicht en hi??rarchischgeordend; 2. de kommunikatie is op prestatie en konkurrentiegericht; 3. de kommunikatie is doelgericht. Wij gaan hier op deze aspekten wat verder in. ad 1: verplichte, hi??rarchisch geordende kommuni-katie Het 'leren op school' onderscheidt zich van het'toevallige leren' door een organisatiestruktuur, diemoet garanderen dat de in het leerplan genoemdeleerstof ook werkelijk geleerd wordt, en dat deofficieel nagestreefde leerprocessen ook werkelijkplaatsvinden. Dit betekent,

volgens Tillman, dat deschool allereerst moet opvoeden tot handelenconform de schoolorganisatie (vgl. Reijnders 1976,9-10). Deze in het onderwijs gehanteerde aanspraakop gehoorzaamheid en onderschikking wordt verze-kerd door een omvattende bureaukratische orgaru-satie, waarop men zich kan beroepen. Hierbij gaatmen ervan uit dat alle eisen inzake gehoorzaamheidin het onderwijs slechts middelen zijn om hetonderwijsdoel te bereiken. Feitelijk betreffen degehoorzaamheidsverordeningen (zoals: stilzitten,niet met elkaar praten, op je beurt antwoord geven,e.d.) gedragseisen, die - volgens Tillman - veeleerterug te voeren zijn op bureaukratisch-organisatori-sche principes zoals: ordentelijkheid, overzichte-lijkheid, controleerbaarheid, e.d. Het is de taak vande leerling zich die kennis, inzicht en vaardighedentoe te eigenen, die door de school wordenvoorgeschreven. School en leerkracht zijn bijmachte om voor de realisering van deze taakgedragsvoorschriften voor de leerlingen te formule-ren, en te doen nakomen. Het is, nog steeds volgensTillman, dus hun taak, konform gedrag te belonen,en niet-konform gedrag te bestraffen (vgl.

Br??sten enHurrelmann 1976). De sociale ervaringen in hetonderwijs betreffen zodoende in de eerste plaats eenacceptatie van de bestaande institutionele machts-strukturen, met als sancties: gratificatie bijkonformistisch gedrag en straf bij non-konformis-tisch gedrag. ad 2: op prestatie en concurrentie gerichte kommu-nikatie Vanuit de institutie school wordt de leeriingenvoorgehouden, dat zij de voorgegeven kennis,inzicht en vaardigheid beheersen wanneer zij deveriangde prestatie leveren. Na het verrichten vaneen dergelijke prestatie, volgt een 'beloning'. Verdergeldt dat hoe meer een leeriing presteert, des tebetere beroepskansen hij later heeft. Bij dit alles zijnde medescholieren echter concurrenten, met wiemiddels het leveren van prestaties, gestreden wordtom de schaarse gratif??katies. Een gezonde wedijverin het onderwijs zou een stimulans kunnen zijn voorde ontplooiing en verdere ontwikkeling van persoon-lijke eigenschappen en kwaliteiten omdat het voor deleerlingen een uitdaging betekenen kan. De presta-tie- en concurrentiegerichtheid in het onderwijs heeftechter weinig te maken met deze ontwikkelingssti-mulansen, maar

veel meer met een eenzijdigeontwikkeling van die eigenschappen, die in kwanti-tatief meetbare ('toetsbare') schoolprestaties uitge-drukt kunnen worden (Tillman, 1976; vgl. Bijlsma enVan der Kley, 1975, 55-56). Concurrentie tussenleeriingen wordt 'opgewekt' als de schoolse presta-ties van de leerlingen onderiing met elkaar worden 141



??? G. J. Bergenlienegoiiwen, R. Elte, J. M. Postma vergeleken. Oorspronkelijke, interpersoonlijke ver-schillen worden in het onderwijs volgens Tillman,'genivelleerd', door personen tegen elkaar af tewegen op ?Š?Šn kriterium: nl. beoordeling naarschoolprestaties, uitgedrukt in scores op testen,toetsen, tentamens, examens, e.d. De school kan de grote verscheidenheid inleerlingen moeilijk organiseren, en werkt daarommet de vooronderstelling van een homogene groep.Die homogeniteit wordt bereikt door de leerlingenetiketten te geven en in alle situaties uniformtegemoet te treden. Op deze manier wordt het kindniet direkt bedreigd, maar het moet wel reagerenovereenkomstig de institutionele verwachtingen(Reynders, 1976, 7; vgl. Br??sten en Hurrelman,1976). De verschillen tussen de personen zijn ermeegereduceerd tot ?Š?Šn aspect, nl. het leveren vangoede, minder goede, voldoende of slechte school-prestaties. Dit kriterium wordt in de maatschappijook als legitiem beschouwd (Vervoort, 1975). In het onderwijs kan men 'met succes' gebruikmaken van dit kriterium, daar kinderen (eventueelvia ouders, vriendjes, medeleerlingen, enz.) gevoeligzijn

voor de toepassing ervan, daar leerkrachten erals het ware hun status en gezag aan ontlenen(Tillman, 1976, 114). Dit betekent, dat positie enwaarde van de persoon worden afgemeten aan zijnof haar (schoolse) prestaties. De meningen vananderen (school, leerkracht, medeleerling) bepalende positieve kwaliteiten van een persoon, meentTillman. Dit accent in het sociale ervaringsveld leertde leerling dat vooral zijn (schoolse) prestatiesbelangrijk zijn voor de waardering door anderen, endat zijn persoonlijke ontwikkeling, schoolsucces enaanzien, daarvan afhankelijk zijn (vgl. Brasten enHurrelman, 1976). ad 3: doelgerichte kommiinikatieHet kenmerkende aspekt van onderwijs als doelge-richte kommunikatie betekent, dat de leerling wordtgericht op het leren van de voorgegeven leerinhou-den, en dat de gehele leeromgeving (groeperings-vormen, methoden, media, e.d.) primair wordtgeorganiseerd voor de optimale realisering van deleerdoelen. Tegelijkertijd betekent dit echter, datalle bedoelingen, behoeften en interessen vanleerkracht en leerling, die niet direct nodig zijn in hetkader van de voorgegeven leerstof, uit het onderwijsworden ge??limineerd.

Dat wil o.a. zeggen datkommunikatieinhouden en -vormen van de leerlin-gen onderling, en emotionele en konfliktueuseuitingen niet als zinvol worden gekenmerkt, maar alsafwijkend van het eigenlijke doel van het onderwijs(Tillman 1976, 87 e.V.). In het onderwijs wordt- mede hierdoor - geleerd de eigen gevoelens engedragingen te kontroleren, te verbergen en onder-geschikt te maken aan het voorgegeven organisatie-doel. De sociale behoeften en affectieve impulsenkunnen alleen dan in het onderwijs wordeningebracht wanneer zij als doelgericht wordengecamoufleerd, dus niet als op zichzelf staand of'open' (Tillman 1976, pag. 91). Een en ander betekent, dat het al dan niet bereikenvan leer- en vormingsdoelen niet alleen afhankelijk isvan de leerinhouden zoals die in het offici??le leerplanzijn omschreven en gestraktureerd. De realisatie-mogelijkheden van onderwijsdoelen hangen dus nietalleen af van de onderwijsstijl of de attituden van deleerkracht, maar ook en vooral van de organisatie-straktuur en de daardoor opgeroepen kommunika-tiestruktuur in de school. Het lijkt ons daarom nodig om de onderlingerelatie tussen leerplan en

schoolorganisatie op tenemen en uit te werken in ontwikkelings- envemieuwingsprojekten in het onderwijs, en metname in de evaluatie van deze projekten. Dit is nodigom op zijn minst te bezien in hoeverre de hiervoorbesproken invloed van de schoolorganisatie op hetslagen of falen van leerlingen, aantoonbaar is. Ditzou kunnen leiden tot erkenning van alle aspektenvan het schoolgebeuren in hun onderlinge wissel-werking en hun gezamenlijke invloeden op schoolsesocialisatieprocessen. De diskrepantie tussen deoffici??le onderwijsdoelstellingen enerzijds, en defeitelijke effekten van het onderwijs anderzijds, kandaardoor wellicht worden verkleind. 5. Perspektief voor schoolwerkplanontwikkeling Het is niet onze aanbeveling om de ontwikkeling vanschoolwerkplannen 'stop te zetten' om eerst eensuitgebreid na te gaan denken over wat hier alsproblematiek is opgeworpen. Men kan het ene doenen hoeft daarvoor het andere niet te laten. In ditartikel is betoogd, dat er een onderiinge samenhangbestaat tussen leerplan en schoolorganisatie. In hetbegrip schoolwerkplan wordt deze samenhangbenadrukt. In de Contourennota's wordt dit begripzelfs de

kern van de schoolorganisatie genoemd. Hetis de verdienste van het begrip schoolwerkplan, datuitspraken over uitgangspunten en doelstellingenvan de school niet alleen in relatie worden gebrachtmet het leerplan en de leerinhouden, maar ook metde schoolorganisatorische aspekten en de wijzewaarop het onderwijs wordt ingericht. De vernieu-wende kracht van het schoolwerkplan ligt o.i. juist inde schoolorganisatorische uitwerking en onderbou- 142



??? Schoolwerkplanontwikkeling; een maatschappelijk probleem wing van gewenste onderwijsvernieuwingen. Ditbetekent dat de schoolorganisatie heel expliciet alsonderwerp bij schoolwerkplanontwikkeling aan deorde moet komen. Wanneer men nalaat schoolorga-nisatorische aspekten te betrekken in het proces vanschoolwerkplanontwikkeling, is het gevaar groot datmen zich zal beperken tot alleen 'de leerinhouden',d.w.z. een reduktie tot leerplanontwikkeling 'in engezin'. Als konsekwentie van het betoog willen wij pleitenvoor een grotere nadruk op schoolorganisatorischeaspekten bij het ontwikkelen van schoolwerkplan-nen. Dit met o.a. de bedoeling de interaktieverhou-dingen in de onderwijsleersituatie heel direkt tebetrekken in de diskussie en als zodanig ookexpliciet en bespreekbaar te maken. Vooral hetexpliciteren van de in de schoolorganisatie enkommunikatie 'verborgen' socialisatieprocessen,waarin zovele ongelijkheid-bestendigende momen-ten schuilgaan, is een goede gelegenheid om zich alsschoolgemeenschap 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 meerwil afstemmen op 'deze kinderen van deze school'en een verbreding van onderwijsdoelstellingen wilrealiseren, zal men de schoolorganisatorische aspek-ten - als kader van de interaktieverhoudingen - inde diskussie moeten betrekken om niet slechts inschijn alleen het onderwijs te veranderen. Dit geldtte meer voor scholen, die streven naar onderwijs-vernieuwingen waardoor zij de bijdrage aan dereproduktie van de maatschappelijke ongelijkheidwillen verminderen. Dit geeft vorm aan de gedachtevan een meer autonome school, waarin men nietenkel aan het ekonomisch systeem ontleendeeindtermen behoeft te bewerkstelligen, maar ruimteheeft voor meer emancipatorische doelstellingen. Wanneer het leerplan en de schoolorganisatie vanhun vanzelfsprekendheid zijn ontdaan, en deongelijkheid-reproducerende momenten in hetschoolgebeuren zijn ge??xpliciteerd, is het mogelijkbeide in onderlinge samenhang bewerkbaar temaken. Dat wil zeggen: zodanig te plannen, teorganiseren en uit te voeren, dat de leer- envormingseffekten bij de leerlingen minder ongelijk-

heid-reproducerend zullen worden. Daartoe moetenhet schoolwerkplan en de ontwikkeling ervangeplaatst worden in het centrum van de schoolorga-nisatie waar de maiitschappelijke funkties van hetonderwijs hun oorsprong vinden. Het ontwikkelenvan schoolwerkplannen is om deze reden geen zaak van het sleutelen aan leerplannen, maar eenmaatschappelijk probleem, dat zich in iedere schoolaandient als een uitdaging om aan te werken. Literatuur Applc,}^., Icleology (iiul curriculum. London, 1979. Bergenhenegouwen, G., H. Polak, L. Schoonderwoerd,Evaluatie verslagen van de her- en bijscholingscursus:schoolwerkplanontwikkeling. Amsterdam, P.D.I.,1978-1980. Bergenhenegouwen, G., R. Elte, en J. Postma, De magievan het open schoolwerkplan, Ondeiwijs en Opvoeding,iO, (8), 221-224. Bernstein, B., Class, Codes and Control Towards aTheoiy of Educational Transmissions III. London,1975. Bijlsma, K., en P. van der Kley, Naar een sociologischebenadering van de onderwijsleersituatie, in: P. van derKley en A. Wesselingh (Red.), Onderwijs en maat-schappelijke ongelijkheid. Rotterdam, 1975. Bourdieu, P. en J. Passeron, La

r?Šproduction. Elementspour une th?Šorie du syst?¨me d'enseignemenl. Paris.1970. Bourdieu, P., Cultural r?Šproduction and social r?Šproduc-tion, in: R. Brown (Ed.), Knowledge, education andcultural change. London, 1974. Brands, J., G. Egas, S. Karsten, E. Wendrich, Anderewijs over onderwijs. Naar een materialistische onder-wijssociologie. Nijmegen, 1977. Br??sten, M. en K. Hurrelmann, Verhalten in der Schule. Untersuchung zu Prozessen der Stigmati-sierung. M??nchen, 1976, (3e diuk). Commissie Organisatie Leerplanontwikkeling (COLO),Discussienota. Den Haag, 1971. Contourennota (1975), Contouren van een toekomstigonderwijsbestel. Den Hiuig, 1975. Dreeben, R., On wluit is learned in school. Reading,Mass., 1%8. Eggleston, J., The sociologv of the school curriculum.London, 1977. H??hn, E., De slechte leerling. Utrecht, 1974. Hurrelmann, K., Erziehiingssystem und Gesellschaj't.Reinbek, 1975. Jungbluth, P., Van traditionele meisjespedagogick naarrol doorlvekcnd onderwijs. (LT.S.K Nijmegen, 1979. Karabel, J. en A. H. Halsey, (red.), Power and Ideologyin Education. New York, 1977. Krappmann, L., Konsequenzen
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