Funkties en dysfunkties van de autonome school
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1. Inleiding

Sedert de Napoleontische tijd (1810-1813) wordt
ons onderwijsbeleid gekenmerkt door een sterke
mate van centralisatie. Véér die tijd had vooral
de lokale gezagskring het voor het zeggen. De
Staten-Generaal bemoeide zich niet met rege-
lingen die door de gewesten en steden werden
getroffen.1

Wie evenwel zou menen dat in die tijd (de tijd
van de Republiek der Verenigde Nederlanden)
de scholen een grotere mate van autonomie had-
den dan heden ten dage het geval is, vergist zich.
Aan schoolverordeningen bestond er in de Repu-
bliek allerminst een tekort. Idenburg vermeldt
uitvoerige bepalingen inzake de schooltijden, de
verplichting tot schoolbezoek, het godsdienstige
karakter van het onderwijs, het salaris en de
rechtspositie van docenten. 2

Historisch gezien heeft de mate van centralisatie
(of decentralisatie) van het onderwijsbeleid dus
geen betrekking gehad op de mate waarin de
school werd vrij gelaten in de regeling van haar
organisatie en de bepaling van haar leerstof-
pakket. Eerder ging het om de mate waarin de
centrale overheid, lagere overheden en private
lichamen toestond, regelingen te treffen.

Z6 gezien herhaalt de geschiedenis zich niet,
wanneer wij momenteel een grotere autonomie
voor onze scholen en scholengemeenschappen
horen bepleiten. Ter diskussie staat of docenten
en leerlingen gezamenlijk de vrijheid moeten
verkrijgen, het onderwijs naar hun inzichten in
te richten. De voorstanders van een grote mate
van vrijheid pleiten in dit verband voor een
‘autonome school’.
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Autonomie van de school heeft betrekking op
de mate waarin de samenleving (hogere of lagere
overheden, ouders of andere belangengroepen)
zeggenschap heeft in het interne schoolleven.
Autonomie is het grootst wanneer de maatschap-
pij zich geheel niet met de school bemoeit. De
school is dan baas in eigen huis. De mate waarin
de maatschappij de school vrijheden toestaat
hangt vooral af van de funkties die de samen-
leving door het onderwijs verwezenlijkt wil zien.
Het vraagstuk van de autonomie (en de mate
daarvan) is hiermee een politieke zaak. In landen
met een sterke eenheidsideologie zien wij een
grote dienstbaarheid van het onderwijs aan het
kultiveren van die ideologie. In kommunistische
en socialistische staten legt de vrijheid van on-
derwijs het af tegen de behoefte aan sociale kon-
trole van de politicke leer. In de kapitalistische
landen heeft het onderwijs evenzo een sociale
kontrole funktie, doch deze is meer latent dan
manifest. Onderwijs en opvoeding zijn in deze
landen niet bewust en dwangmatig politiek van
aard, al kan men voor Nederland de “christelijke
en maatschappelijke deugden’ als centrale ideolo-
gische en dus politieke grondslagen aanmerken.
De maatschappij bepaalt hoe het onderwijs gere-
geld dient te zijn. Het onderwijs bevindt zich
in een afhankelijkheidsrelatie, omdat het in zijn
middelenvoorziening op de omringende maat-
schappij is aangewezen. Hoewel tal van pressic-
groepen uit het onderwijsbestel (docenten — en
studentenverenigingen, schoolbesturenbonden,
ouderverenigingen, pedagogische centra e.d.) de
beslissingen van de samenleving over het onder-
wijs kunnen beinvloeden, en dat ook zeker doen,
moet het onderwijsbestel in principe, gezien Zij,n
afhankelijkheidsrelatie, afwachten welke vrij-
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heden de samenleving het toestaat.

Autonomie van de school kan betrekking hebben
op verlerlei zaken, zoals de bevoegdheden van
docenten, de samenstelling van het leerstofpak-
ket, de omvang van de schoolklas, eindexamen-
vereisten, methodiek van kennisoverdracht, in-
richting van het beheer van de school, verplich-
ting tot schoolbezoek, aanwending van verkregen
financiéle middelen, de gezagsstruktuur binnen
de school e.d. In het verdere verloop van mijn
beschouwing ga ik uit van een volledig autonome
school, daarmee een zgn. ideaal-type konstru-
erend.
Het meest wezenlijke van een autonome school
Is m.i. de keuze vrijheid van het leerstofpakket,
als verzamelterm voor het geheel van ‘vakken’,
de aard van die vakken en de relatieve plaats
van elk van die vakken in het totale leerstof-
Pakket. Dit lijkt mij ook het kruciale punt te
Worden in de te verwachten diskussies. Mogen
lef:rlingen en leraren zelf bepalen wat er geleerd
Wordt? Deze vraag wordt van belang voor het
basis- en voortgezet onderwijs; niet voor het
Universitaire onderwijs, want de autonomie met
betrekking tot het ‘curriculum’ staat hier niet of
Nauwelijks ter diskussie; deze is nl. bijzonder
groot, De politieke diskussies over de autonomie
Van universiteiten en hogescholen hebben eerder
!’etwkking op de mate waarin zij vrij mogen zijn
10 de regeling van hun organisatie- en bestuurs-
Struktuur, Voor de ‘lagere’ schooltypen is de
dutonomie inzake het curriculum gering; lande-
lijk s voorgeschreven welke vakken gedoceerd
Moeten worden, de urenverdeling per vak en de
®Xameneisen, waaruit konsckwenties voortvloei-
0 ten aanzien van het leerplan. Pleidooien voor
lleralisering’ c.q. ‘akademisering’ van het on-
derwijs hebben dan ook hoofdzakelijk betrek-
U8 op de verlangde vrijheid ter bepaling van de
®erstofinhoud.? Daarnaast bestaan natuurlijk
00k andere verlangens, zoals vermindering van
¢ administratieve bemoeiingen van de overheid
®0 het verkrijgen van vrijheid voor onderwijskun-
I8¢ experimenten,
. Inhet onderstaande ga ik na welke konsekwen-
®S voortvlocien uit cen autonome school in
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bovenbedoelde zin, Daarbij hanteer ik de be-
grippen “funktie’ en ‘dysfunktie’. Deze begrippen
worden gehanteerd om de bijdragen ("werking’)
van een bepaald verschijnsel aan andere ver-
schijnselen na te gaan. Gegeven een maatschap-
pelijke waarde of situatie, kan aan een bepaald
verschijnsel een positieve werking (funktie) of
negatieve werking (dysfunktie) worden toege-
schreven. Een werking is ‘positief” wanneer wordt
bijgedragen tot het verwezenlijken van de gege-
ven waarde of tot het in stand houden van de
gegeven situatie; een werking is ‘negatief’ wan-
neer hij het verwezenlijken van een gegeven
waarde bemoeilijkt ¢.q. tegenwerkt of wanneer
wordt bijgedragen tot verandering van een gege-
ven situatie. De begrippen funktie en dysfunktie
zijn neutraal in zoverre zij geen waardeoordeel
over de vermoede of gekonstateerde werking
impliceren. Dit begrippenpaar korrespondeert
dan ook niet automatisch met dat van ‘voor- en
nadeel’. De één zal een gegeven funktie (of dys-
funktie) anders waarderen dan de ander.

In mijn funktionele analyse van de autonome
school laat ik de waardering van de (vermoede)
funkties en dysfunkties aan de lezer over.

Ik zal de autonome school zowel bezien naar
funkties als naar dysfunkties, uitgaande van
bepaalde, gegxpliciteerde onderwijskundige en
maatschappelijke wenselijkheden.

. 2. Funkties van de autonome school

In de eerste plaats biedt de autonome school de
betrokken participanten de mogelijkheid die
zaken te leren en over te dragen, die aansluiten
bij de eigen belangstelling en voorkeuren. Daar-
mee wordt een belangrijke konditie voor aktieve
betrokkenheid bij het schoolleven in het alge-
meen en het leerproces in het bijzonder gescha-
pen. Taken die men zichzelf stelt doet men nu
eenmaal liever dan taken die men krijgt opgedra-
gen. Dit geldt zowel voor de leerling als voor de
docent. De (potentigle) schoolgeschiktheid van
de leerling, als het vermogen tot ontplooiing van
zijn persoonlijkheid en talenten, zal geaktiveerd
worden omdat een individuele, op kreativiteits-
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ontwikkeling gerichte begeleiding mogelijk
wordt. In een autonome school zal het leerstof-
pakket in principe van leerling tot leerling kun-
nen verschillen.

De docent krijgt de kans die stof over te dragen
en te begeleiden waarin hij het beste thuis is.
Autonomie van de school is voor de docent een
belangrijke konditie voor een bevredigende be-
roepsuitoefening. Als ‘professional’ laat de
docent zich niet gaarne van bovenaf voorschrij-
ven, welke inhoud zijn “dienstverlening’ behoort
te hebben.

In vergelijking met andere professies heeft de
docent een geringe mate van autonomie. Lieber-
man spreekt van een maatschappelijk wantrou-
wen jegens de professionele inzichten van de
docent. De maatschappij vertrouwt hem zijn
beroepsuitoefening niet toe door hem voor te
schrijven wat hij wel en niet mag doceren.® Lie-
berman meent dat dit wantrouwen ongegrond is;
de maatschappij hoeft niet bevreesd te zijn voor
een “public be damned’ attitude van de docent;
‘the mark of a profession is dedication to public
service’, betoogt hij.® Carr-Saunders en Wilson,
die een uitvoerige studie schreven over de ‘pro-
fessies’ merken over de school op: ‘nowhere is
it more essential that an outside authority should
not intervene between a practitioner and his
conception of professional duty’.® In de litera-
tuur over professies en professionalisering wordt
een hoge mate van autonomie als een belangrijke
voorwaarde voor een suksesvolle en bevredigen-
de beroepsuitoefening gezien. In een autonome
school worden de docenten gedwongen tot fre-
quent en intensief onderling overleg; er is immers
geen externe instantie die uitmaakt wie wat moet
doceren. De interne arbeidsverdeling binnen het
docentencorps zal een resultante zijn van ‘kolle-
giaal’ overleg, niet meer van externe dwang. De
aard van het schoolsysteem brengt met zich dat
de docent meer sociaal-kollegiaal, dan individua-
listisch georiénteerd zal zijn. Binnen de school
zullen docenten als beroepsgroep meer een socia-
le eenheid vormen.

In de tweede plaats schept de autonome school
kondities voor een betekenisvolle interne demo-
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kratisering. Demokratie in een organisatie krijgt
meer kansen naar mate er over méér kan worden
beslist. Terecht wordt dan ook de mate waarin
onderdelen van een sociaal systeem (bijv. afde-
lingen, sekties e.d.) zelfstandigheid hebben gezien
als een belangrijke aanwijzing voor het totale
demokratische karakter van het systeem. Demo-
kratie in een sub-systeem is afhankelijk van de
vrijheid welke het totale systeem toestaat. Zo
zou een formeel doorgevoerde medezeggenschap
van arbeiders in een Russische fabriek materieel
vrijwel niets betekenen. Immers de meeste en
meest belangrijke beslissingen vallen buiten het
bedrijf. Zo is het ook met demokratisering van
het onderwijsbestel. Hoe meer centralistisch het
onderwijsbeleid, hoe minder kansen voor demo-
kratisering aan de basis van het bestel. Het is
dan ook niet toevallig dat de idee van de autono-
me school afkomstig is uit groeperingen, die
voorstanders zijn van interne demokratisering
van het onderwijs. Gesteld kan worden dat in die
kring de autonome school niet gezien wordt als
een doel op zich, maar als een middel om te ko-
men tot inspraak van leerlingen en docenten.

Twee van de tot dusver gereleveerde funkties van
de autonome school, nl. bijdragen aan professio-
nalisering en aan interne demokratisering, kun-
nen ten opzichte van elkaar in een spannings-
verhouding staan. De speelruimte welke de do-
cent als professional behoeft kan aanzienlijk
worden ingeperkt door de verlangens van de
leerlingen ingeval van interne demokratie. Demo-
kratisering is in dat geval dysfunktioneel voor
professionalisering. Ook het omgekeerde is mo-
gelijk. Plausibel is te verwachten, dat de voor-
keuren van de docent in sterke mate bepalend
zullen zijn voor de te nemen beslissingen in d¢
school. De kans dat de leerlingen zich zullen
konformeren aan het gedrag van de docent is
vooral om twee reden waarschijnlijk. Allereerst
omdat de docent op grond van zijn leeftijd, er-
varing en kennis een duidelijk overwicht heeft.
Vervolgens omdat de leerlingen niet meer kunnen
verlangen dan de docent kan bieden. De school
is te karakteriseren als een ruilmarkt, met d¢
leerlingen in de rol van ‘vragers’ en de docenten



in die van ‘aanbieders’. Zoals op iedere markt
zal ook hier gestreefd worden naar afstemming
van vraag en aanbod op elkaar. Voor de vraag
van de leerlingen zal een aanbod van docenten
moeten zijn. Dit aanbod is door gegeven man-
kracht, deskundigheid en interessen aan forse
beperkingen onderhevig. Aangezien het aanbod
bovendien veel minder gemakkelijk verander-
baar is dan de vraag, is het reéel te verwachten
dat in de meeste gevallen de verlangens van
leerlingen zullen zijn afgeleid van de verlangens
van docenten. Anders gesteld: het professionele
Mmodel zal het demokratische model infiltreren
€n domineren; een verschijnsel, hoezeer men dit
kan betreuren, dat bijzonder moeilijk te vermij-
den zal zjjn.?

De autonome school biedt vervolgens de moge-
lijkheid tot een onafhankelijke opstelling van de
School tegenover de maatschappelijke orde en
haar waarden en normen. Een autonome school
kan geen maatschappijvisies worden opgedron-
Ben die door de betrokken participanten niet
Worden geaccepteerd. Onafhankelijkheid bete-
kent hier niet, dat het onderwijs geen politicke
kleur zou kunnen hebben. Eerder dat die kleur
door de betrokkenen zelf kan worden bepaald.

darmee kan de politieke keuze in vrijheid tot
Standkomen. De Ieerling wordt de kans geboden
Zijn politieke overtuiging bewust te ontwikkelen.

¢ leerstof zal kritisch bezien kunnen worden
OP achterliggende politicke waarden en sociale

Onsekwenties. De politicke socialisatie zal een
Meer bewust karakter krijgen en zich minder via
sl“’P\?Vf:ge:n voltrekken.

In de vierde plaats ontloopt het onderwijsbestel,
W als een stelsel van autonome scholen, de na-
clen die verbonden zijn aan bureaukratisering
¥an het beleid. Centralisatie van beleid gaat
Vﬁj\yel altijd gepaard met bureaukratisering;
Sslissingen verlopen via ingewikkelde procedu-
Tes, zijj zijn onderworpen aan hiérarchisering (zij
p.‘.iss_eren veel schijven) en nemen daardoor veel
Ud in beslag. De slagvaardigheid van het beleid
" de mate waarin innovaties kunnen worden
00rgevoerd zijn in een centralistisch bestel ge-
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ring. De autonome school schept gunstige kondi-
ties voor experimenten en innovaties door het
ontbreken van externe sociale kontrole,

3. Dysfunkties van de autonome school

De dysfunkties van de autonome school vloeien
voort uit de geisoleerde positie die een dergelijke
schoolin de maatschappij zal innemen. De school
bepaalt zelf welke relaties met de buitenwereld
zullen worden aangeknoopt en welke konsekwen-
ties daaruit voortvloeien voor de inrichting van
het onderwijs. Hierdoor kan vervreemding ten
opzichte van de omringende maatschappij optre-
den, welke zowel voor de maatschappij als voor
de participanten in de school (en met name voor
de leerlingen) nadelige konsekwenties kan heb-
ben,

Voor de maatschappij als geheel bestaat in het
algemeen het gevaar, dat een mechanisme van
sociale kontrole (want dat is de school als socia-
lisatieinstituut) wegvalt, waardoor verworven in-
zichten, waarden en normen niet langer gekonti-
nueerd zullen worden. De opvoeding behoeft
immers niet meer te worden afgestemd op maat-
schappelijke behoeften; er bestaan voor een der-
gelijke afstemming geen of onvoldoende garan-
ties. Dergelijke afstemmingsproblemen kunnen
zich op meerdere maatschappelijke gebieden
voordoen. Zij springen in het oog wanneer men
nagaat welke funkties het onderwijs in de samen-

" leving vervult.

Naast de reeds gereleveerde algemene sociale
kontrole funktie van het onderwijsbestel heeft
het onderwijs funkties voor het veranderen of
voortbestaan van sociale sub-kulturen en voor
de maatschappij-struktuur,

Hetonderwijs heefteen funktie voor de politicke
kultuur, omdat het im- of expliciet opvattingen
over de machtsverhoudingen in de samenleving
overdraagt. In de politicke sociologie wordt aan
deze funktie waarde toegekend voor de waar-
borging van de legitimiteit van het politicke
systeem.B

Vervolgens heeft het onderwijsbestel een reli-
gieuze funktie, inzoverre het bijdraagt tot hand-
having of verandering van godsdienstige opvat-
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tingen. Deze sociale kontrole funktie heeft geleid
tot (externe) bestuurlijke greep van kerkelijke in-
stanties op het onderwijsbestel.?

Het onderwijsbestel bereidt in algemeen en spe-
cifieke zin voor op het bekleden van beroepsposi-
ties. Daarmee is een funktie gegeven voor de
beroepskultuur, als het geheel van kennis, waar-
den en normen behorende bij een beroep. De
inhoud van de schoolsocialisatic is mede bepa-
lend voor de wijze waarop gediplomeerden hun
beroepstaken in het arbeidsbestel verrichten.
Het onderwijsbestel is hiermee een instrument ter
beinvloeding van de kwaliteit van de faktor ar-
beid. Daaruit vloeit een funktie voort voor de
ekonomische groei. De relatie tussen onderwijs
en ekonomie is komplementair, omdat de ekono-
mische groei op haar beurt de middelen fourneert
om het onderwijs, dat nu eenmaal veel en steeds
meer geld kost, mogelijk te maken. Een gebrek
aan afstemming van het onderwijs op de produk-
tieve behoeften van de samenleving beinvloedt
niet slechts de ekonomische groei, maar ook
indirekt de kwaliteit van het onderwijs.1® Voor
de leerling is het ontbreken van die afstemming
niet funktioneel, inzoverre hij dingen leert waar
hij later weinig mee kan doen. Autonome scholen
kunnen eenleerstofpakket verstrekken dat niet of
onvoldoende is afgestemd op de latere behoeften
van individu en maatschappij. De mogelijkheden
omtekomen totarbeidsmarkt-politieke planning,
die in het vigerende onderwijsbestel al gering zijn,
zijn bij een stelsel van autonome scholen zeer
gering.11

De autonome school heeft niet alleen, zoals hier-
boven kort is aangeduid, konsekwenties voor de
bestaande maatschappij-kultuur en -struktuur.
Ook het onderwijsbestel zelf zal (als een stelsel
van volledig autonome scholen) ingrijpend wor-
den beinvloed. De mogelijkheden tot finalisatie
en koordinatie van het onderwijsbeleid in het
totale onderwijsbestel zijn bijzonder gering, om-
dat de beleidsinstrumenten daarvoor ontbreken.
Een gekodrdineerd, nationaal onderwijsbeleid
lijkt onmogelijk. Een dergelijk beleid is geheel
afhankelijk van de bereidheid van de autonome
scholen met elkaar te kommuniceren en zaken
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te delegeren aan een hogere instantie. De kans
dat een dergelijke kommunikatie en bereidheid
tot delegatie door partikuliere initiatieven van
onderop tot stand komen, is, vooral gezien het
‘eigen’ karakter van een volledig autonome
school, bijzonder gering.

Het ontbreken van kodrdinatie en finaliserings-
mogelijkheden heeft met name konsekwenties
voor de mate waarin de leerstof van de verschil-
lende schooltypen op elkaar is afgestemd en
daarmee voor de mogelijkheden tot longitudinale
leerstofplanning. Bij wisseling van school (-type),
hetzij horizontaal ten gevolg van migratie, hetzij
vertikaal ten gevolge van doorstroming, zal de
leerling ten gevolge daarvan voor grote aanpas-
singsmoeilijkheden worden geplaatst. Er is geen
sturend mechanisme dat deze aanpassingsproble-
men kan voorkomen.

Hiermee zou een belangrijke onderwijskundige
doelstelling, nl. die van de externe demokratise-
ring in gevaar kunnen komen. Het gaat hierbij
om een zo volledig mogelijke ontplooiing van
potentiéle begaafdheid en het kompenseren of
neutraliseren van de werking van sociale, sociaal-
psychologische, ekonomische en andere faktoren
die een dergelijke ontplooiing belemmeren.12
Deze doelstelling is in haar realisering noodzake-
lijk gebonden aan mogelijkheden tot doorstro-
ming van leerlingen naar schooltypen die het
beste passen bij aanleg en kapaciteiten. In een
stelsel van autonome scholen zijn deze doorstro-
mingsmogelijkheden, door het ontbreken van
kodrdinatie en finalisatie, gering. De autonome
school zal, zoals gesteld, gunstige konditics
scheppen voor interne demokratisering (mede-
zeggenschap van alle participanten) maar dys-
funktioneel zijn voor het verwezenlijken van
externe demokratisering. Een wezenlijk dilemma
is hiermee aangegeven.

Een stelsel van autonome scholen verkleint 0ok
de mogelijkheid tot verhoging van efficiency ¢.d-
rendement van het onderwijs. In een situatie van
grote behoefte aan meer middelen is verhoging
van de efficiency één van de centrale problemen
van het onderwijsbeleid.13 In een stelsel van
autonome scholen kan, door het ontbreken van



kontrole-(mogelijkheden) op de besteding van
verkregen middelen, verspilling optreden.

Overdetoewijzing van gelden en daarbij gehan-
teerde kriteria zijn konflikten tussen de autono-
me scholen onderling en tussen de autonome
scholen en de overheid, niet onwaarschijnlijk.
Deze tot onderlinge konkurrentie leidende kon-
flikten zijn dysfunktioneel voor de bercidheid
van de autonome scholen tot onderlinge afstem-
ming van onderwijskundige aktiviteiten.
Tenslotte kan men de autonome school zien als
dysfunktioneel voor de demokratie in en verdere
demokratisering van het staatsbestel. Een stelsel
van zelfbestuurde, autonome scholen is ondemo-
kratisch in zoverre beslissingen inzake het onder-
wijs (die maatschappelijke konsekwenties heb-
ben) voorbehouden blijven aan een (maatschap-
pelijk gezien) kleine groep.!4 Het draagt bij tot
een korporatistische maatschappelijke orde,
waarin belangengemeenschappen over hun cigen
lot beslissen zonder inspraak van niet direkt
(wel indirekt) betrokkenen. Het gevolg is een
verzwakking van het parlementaire stelsel; im-
mers hoe meer beslissingsmacht docenten en
leerlingen krijgen, hoe minder de burgers te
vertellen hebben. Liberalisering van het onder-
Wijsbeleid vergroot de demokratie in de school,
Mmaar verkleint de demokratie in de samenle-
ving.15 Qok hiermee is een wezenlijk dilemma
voor de pleitbezorgers van (méér) demokratie
8eschetst,

3. Evaluatie

In de inleiding werd gesteld dat autonomie voor
de school een politicke zaak is. De in grove trek-
k,e" geschetste (potentiéle) funkties en dysfunk-
ties van de autonome school laten zien dat de
Waardering voor de autonome school onlosma-
kelijk verbonden is met de beoogde doelstellingen
®0  daaruit voortvloeiende maatschappelijke
funkties van het onderwijs. De keuze voor of
tegen de autonome school, is een keuze voor of
'°gen bepaalde funkties die het onderwijs in
Maatschappelijk opzicht vervult. Het is daarmee
eel} keuz;: voor of tegen (elementen van) de
uidige maatschappelijke orde.
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Wie de bestaande maatschappelijke orde gekon-
tinueerd wil zien zal de school primair definiéren
als een mechanisme van sociale kontrole, dienst-
baar aan de bestaande maatschappij. Een derge-
lijke, opgelegde dienstbaarheid verkleint de speel-
ruimte voor autonomie van de school.

Veel zal overigens athangen van de machtsposi-
tie waarin zij die de samenleving willen handhaven
of veranderen, zich bevinden. Zo zullen de in een
minderheidspositie verkerende socialisten in een
kapitalistisch bestel eerder een pleidooi leveren
voor liberalisering van het onderwijs, vanwege
de mogelijkheden tot sociale verandering die
daaruit voortvloeien. Zouden zij een meerder-
heidspositie hebben, dan is ‘laisser faire’ op
grond van hun maatschappij-visie niet goed
voorstelbaar. Konservatieven met een meerder-
heidspositie in een kapitalistisch bestel zullen de
autonome school niet toestaan; zouden zij in de
oppositie geplaatst worden tegenover socialisten,
dan valt uit hun kring een sterke voorkeur voor
liberalisering te verwachten. De politieke ideolo-
gie heeft een alternatieve aanwendbaarheid welke
afhangt van de machtspositic waarin de ideologi-
sche groeperingen (politieke partijen) zich bevin-
den. De politicke ideologie is een middel voor
het behoud of veranderen van de macht, al naar
gelang men de macht heeft of niet. Recente par-
lementaire gebeurtenissen leveren indikaties voor
deze theorie. De linkse partijen waren o.m. ge-
kant tegen artikel 8 van de loonwet, regelende de
mogelijkheid tot overheidsingrijpen in een afzon-
derlijke arbeidsovereenkomst, en zij opponeerden
tegen het zogenoemde ‘paal en perk beleid’ van
minister Veringa. In beide gevallen pleitten de
linkse partijen voor meer vrijheid en de rechtse
voor meer overheidsinvloed.

Op basis van deze theorie is te verwachten dat
de pleidooien voor (meer) autonomie van de
school afkomstig zullen zijn van de meer linkse
politicke partijen.

In de praktijk zal overigens de keuze wel niet
gaan om autonomie of geen autonomie, maar om
de mate daarvan, Totale autonomie van de
school is een weinig realistische verwachting, ge-
zien haar financiéle afhankelijkheidsrelatie en
haar maatschappelijke funkties.
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