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PROLOOG

De afgelopen jaren zijn regelmatig overzichten van de stand van za-
ken binnen de Nederlandse Onderwijssociologie verschenen. De bekend-
ste zijn wel "Andere wijs over onderwijs", "School en ongelijkheid"
en "Onderwijs: bestel en beleid". Het leek niet nodia deze studies
aan te vullen met een balans-artikel, speciaal geschreven voor de
sociologendagen. Dat zou te zeer een doublure zijn van deze reeds
gepubliceerde studies. Overzichtswerken in de onderwijssociologie
hebben bovendien vaak iets saais. Men vindt er weinig terug van het
wetenschappelijk debat. De oorzaak daarvan is hetzij dat men al
schrijvend compromissen formuleert tussen de verschillende stand-
punten, hetzij dat men slechts &én zijde van de medaille belicht.
Dit zouden geen grote bezwaren zijn, indien er consensus bestond
tussen onderwijssociologen over de belangrijkste aspecten van hun
werk. Deze overeenstemming is er, ondanks alle samenwerking en vele
onderlinge contacten niet. Een balans, opgemaakt door &&n persoon,
kan daarom geen goed beeld geven van de pluriformiteit binnen de
onderwijssociologie.

Al deze overwegingen leidden er toe, dat de Stuurgroep Onderwijsso-
ciologie, het interuniversitaire samenwerkingsverband van Nederland-
se onderwijssociologen, besloot een briefwisseling over de balans
van de onderwijssociologie te organiseren tussen vier onderwijsso-
ciologen. Deze "vertegenwoordigen" verschillende standpunten binnen
de onderwijssociologie. Hiermee wil niet gezegd zijn, dat er slechts
vier verschillende standpunten bestaan, maar ruimtegebrek dwong de
stuurgroep de groep briefscnrijvers beperkt te houden. Dit betekent
ook niet, dat er geen andere briefschrijvers of -schrijfsters denk-
baar zouden zijn. Wel bieden deze gevraagde auteurs een uiteenwaaie-
rend spectrum van de op dit moment actieve Nederlandse onderwijsso—
ciologen.

Manuela du Bois-Reymond is hoogleraar Onderwijssociologie aan de
Rijksuniversiteit te Leiden. Zij houdt zich bezig met leerkrachten
onderzoek in heden en verleden en met binnen- en buitenschoolse so-
cialisatieprocessen.

Jaap Dronkers is als medewerker van het SISWO-bureau nauw betrokken
bij de interuniversitaire samenwerking tussen onderwijssociologen.
Hij doet onderzoek rond longitudinale school- en beroepsloopbanen.
Han Leune is hoogleraar Onderwijssociologie aan de Erasmus Univer-
siteit te Rotterdam. Hij houdt zich vooral bezig met het onderwijs-
beleid.

Anton Wesselingh is hoofdmedewerker aan de Katholieke Universiteit
Nijmegen. Hij heeft zich met name ingezet voor de ontwikkeling van
theorievorming rond de reproduktie-these.




De briefwisseling startte met drie vragen:

1) Wat zijn de sterke en zwakke punten in de Nederlandse onderwijs-
sociologie; hoe is de relatie met het onderwijsbeleid; wat heeft
het onderzoek opgeleverd?

2) Wat zijn de aandachtspunten geweest en welke gebieden zijn ver-
waarloosd; is er sprake van een coherent onderzoeksbeleid?

3) In hoeverre is er sprake van vooruitgang in de onderwijssociolo-
gische kennis sinds 19707

Jaap Dronkers schreef de eerste brief, die bedoeld was de discussie
Op te porren. Manuela du Bois-Reymond, Han Leune en Anton Wesselingh
reageerden daarop in een eerste ronde. Vervolgens zijn de vier brief-
schrijvers ingegaan op de eerste vier brieven, waarbij ieder de pun-
ten behandelde, die hem of haar het meest interesseerden.

H. Kleijer




EERSTE BRIEF

Badhoevedorp, 15 november 1983.

Beste Anton, Han en Manuela,

Wat zijn de sterke en zwakke punten van de onderwijssociologie in
Nederland? Weten wij meer dan tien, vijftien jaar geleden? Hoe moe-
ten wij verder? De afgesproken briefwisseling over deze vragen biedt
een goede gelegenheid overeenstemming en meningsverschillen duide-
lijk aan te geven, amdat ze niet verborgen behoeven te worden in
wankele compromiszinnen.

De onderwijssociologiebeoefening in Nederland heeft volgens mij

twee zwakke aspecten: het onderzoeksonvriendelijke karakter van de
dominante onderwijssociologische theorievorming en de voortdurende
vrijage met beleid en publieke discussie.

Het onderzoeksonvriendelijke karakter van de dominante theorievor-
ming blijkt duidelijk uit de wijze waarop binnen de theorievorming
met onderzoeksresultaten wordt cmgesprongen en uit de niet-onderzoek-
baarheid van een aantal belangrijke theoretische concepten. De do-
minante onderwijssociologische theorievorming poogt de relaties tus-
sen onderwijs en samenleving in een theoretisch netwerk van concep-
ten en begrippen vast te leggen. Eigen, maar meestal andermans onder—
zoek wordt echter hoofdzakelijk alleen gebruikt als illustratie van
geponeerde theoretische verbanden in plaats van een min of meer af-
gerond bewijs daarvan. Boeken als "Klasse-onderwijs", "Andere wijs
over onderwijs", "School en Ongelijkheid” en "Elite en de Mythe"
zijn voorbeelden van dit type theorievorming.

Het poneren van bepaalde theorieén, geillustreerd met enig onder-
zoek, kan zeer vruchtbaar zijn voor de wetenschapsbeoefening. Maar
dit wordt schadelijk, indien de indruk zou ontstaan dat deze theo-
rieén reeds afdoende onderzocht en bewezen zouden zijn. Te vaak
wordt in de onderwijssociologie echter verwezen naar

boeken als bewijsplaatsen. Dit gevaar wordt nog versterkt door het
veelvuldig gebruik van deze boeken in allerlei opleidingen, waar-
door bij niet-ingevoerden volstrekt foute beelden ontstaan van de
onderwijssociologie.




Het onderzoek in de onderwijssociologie lijdt onder dit onderzoeks-
onvriendelijke karakter van de onderwijssociologische theorievorming.
Wie ocoit wel eens geprobeerd heeft bepaalde heersende onderwijsso-—
ciologische theorieén te onderzoeken, weet dat dit Sisyfusarbeid is.
Als illustratie verwijs ik deze keer niet naar mijn eigen pogingen
de reproduktie-these (de maatschappelijke ongelijkheden reproduce-
rende krachten in het onderwijs zijn de laatste decennia sterker
dan de emancipatoire) te bewijzen, maar naar de poging van Wim
Meynen de veel geciteerde theorie van Basil Bernstein over open en
gesloten curricula te bewijzen. Allereerst bleek het onmogelijk de
simpele dichotomie terug te vinden die Bernstein e.a. poneerden,
maar vond hij zes typen curricela. Ten tweede bleken deze curricula
in het geheel niet zo gewichtig voor de schoolprestaties als Bern-
stein c.s. veronderstelde. Meynen vond dat de milieusamenstelling
veel belangrijker voor de individuele schoolprestaties was.

Welke gevolgen hebben deze onderzoeksresultaten nu voor het onder-
zoek en de theorievorming? Heeft Wim Meynen Bernsteins concepten
niet goed begrepen en dus fout gemeten? Dat is de gebruikelijke ver-
dediging. Maar bestaat er wel een bevredigende meting van die con-
cepten? Als er geen bevredigende meting van die concepten mogeliijk
is, op grond van welke speciale kennis weet Bernstein dat dat open
en gesloten curricula zo belangrijk zijn ter verklaring van verschil-
len in onderwijsprestaties? Is dat geen pure speculatie, hoe elegant
ook, die elke toetsing ontwijkt? Hoe vaak gebeurt het niet dat theo-
rieén steeds opnieuw bijgebogen worden, net zolang tot dat ze on-
bruikbaar en tegelijkertijd niet-onderzoekbaar zijn geworden?

De opkamst en ondergang van begrippen als reproduktie, corresponden-—
tie, weerstand, ideologie en hegenamie laten volgens mij dit proces
van voortdurende introductie, bijstelling en slijtage zien. De snel-
le opeenvolging van steeds andere theoretische begrippen en "nieuwe"
onderwijssociologieén is mogelijk amdat in de onderwijssociologie
de dominante vorm van theorievorming veel te veel gevoed wordt door
de politieke en culturele waan van de dag en veel te weinig gericht
is op het leveren van een bruikbare bijdrage aan een empirisch en
theoretisch gefundeerde onderwijssociologie.

Zolang de onderwijssociologische theorievorming zo onderzoekson-
vriendelijk blijft, zal het empirisch onderzoek niet veel meer kun—
nen doen dan toetsingspogingen van de snel wisselende theoretische
concepten en van allerlei diepgewortelde common-sense opvattingen
over het onderwijs en de samenleving, in de hoop dat op deze gebrek-
kige wijze enige vaste grond ontstaat in de oneindige zee van feiten.
De ontwikkeling van het schoolloopbaan—-onderzoek sinds Van Heek's
'Verborgen Talent" toont volgens mij aan dat ondanks alles deze aan-
pak vruchtbaar kan zijn om iets meer te weten over de werking van
selectie- en allocatieprocessen in het onderwijs.

Eén van de oorzaken van deze onderzoeksonvriendeliijkheid ligt in de




voortdurende, sams openlijke, soms steelse vrijage van onderwijsso—
ciologen met het beleid en de publieke discussie.

Deze vrijage domineert voortdurend de agenda van de onderwijssocio-
logie, waardoor bij elke zwenking van het beleid en de publieke dis-
cussie ook de richting van de onderwijssociologie veranderde. De
houding ten opzichte van het onderwijsstimuleringsbeleid illustreert
dit. Na aanvankelijk enthousiasme aan het eind van de jaren zestig
komt het pessimisme van de jaren zeventig, dat weer wordt opgevolgd
door de strijd wvoor behoud van onderwijsvoorzieningen, nodig om de
onderwijsachterstand te verminderen. Deze wisselingen in het oordeel
over het onderwijsstimuleringsbeleid kunnen moeilijk teruggevoerd
worden op veranderde onderzoeksresultaten, want die zijn er nauwe-
lijks.

Overeenkomstige zwenkingen bij een aantal prominente onderwijssocio-
logen vindt men ook ten aanzien van de middenschool, participatie-
onderwijs, de relaties tussen arbeidsorganisatie, arbeidsmarkt en
onderwijs, etc.. Ook hier kunnen de veranderingen in de opvattingen
nauwelijks toegeschreven worden aan veranderde inzichten gebaseerd
op onderzoek, amdat dat er nauwelijks was. Volgens mij spelen de
politieke conjunctuur en de wens tot toegang tot de publieke discus-
sie een veel belangrijker rol bij deze zwenkingen. De aantrekkelij-
ke vrucht van deze vrijage is invloed en aanzien.

Welke sociologische discipline kan zich berocemen op een minister en
een kamerlid, die nog steeds zo nauw met het vak verbonden zijn? De
prijs is echter richtingloosheid en weinig vooruitgang binnen de on-
derwijssociologie, want steeds worden ontwikkelingen afgebroken of
bijgebogen om de politieke en culturele waan van de dag te kunnen
volgen, of amdat vele goede onderzoekers "opgekocht" worden am deel
uit te gaan maken van een van de vele beleids- en adviesorganen
(vanaf departement en SER tot CNP en ABOP). De opeenvolgende modes
in de SVO-aanvragen (achterstandsgroepen; vrouwen; etnische minder-
heden; regio; hoogbegaafden) zijn de illegale spruiten van deze
vrijage, evenals de verkrampte discussie over de inderdaad geringe
wetenschappelijke kwaliteit van het politiek zo belangrijke midden-
schoolonderzoek van Koopman.

Ock de inhoud van een nu op stapel staande inleiding in de onderwijs-
sociologie van Van Kemenade, Peschar en Wesselingh toont duidelijk
de gevolgen van deze vrijage. Allerlei onderwerpen, die in de inter-
nationale onderwijssociologie druk besproken en onderzocht worden,
ontbreken er of kamen er bekaaid af. Slechts weinig onderwijssocio—
logen weten de verleiding van deze vrijage te weerstaan en geduren-
de lange tijd vruchtbare onderzoekslijnen op te bouwen waaraan zij
zelf actief en stimulerend blijven bijdragen. Ik wil niet beweren
dat er sinds Van Heek's afscheid in 1972 geen vooruitgang heeft
plaatsgevonden in de onderwijssociologie. Deze vooruitgang heeft
vooral plaatsgevonden in het verzamelen van steeds meer en steeds
veelsoortiger gegevens over het functioneren van het onderwijs.




Ik denk daarbij aan Leune's analyse van het beleid van een onder-
wijspressie-groep, aan Du Bois' beschrijvingen van het leven en wer-
ken van oud-onderwijzers, aan de vele studies met longitudinale
schoolloopbaangegevens van Meynen, Peschar, Diederen, e.a..

De resultaten tot nu toe zijn niet erg schokkend, maar dat lijkt mij
ook geen goed criterium. Ze bevestigen vaak wat de grondleggers van
de onderwijssociologie reeds vermoedden. Zolang deze resultaten een
relatief steviger empirischer fundament hebben dan de vermoedens van
de voorgangers of de common-sense opvatting in de politiek, docenten-
kanerofstancaféisdittocheenbelangrljkeverdlenstevandeon-
derwijssociologie.

Ik denk dat er thans empirisch gefundeerde consensus is over de con-
statering dat de verschillende maatschappelijke ongelijkheden nog
steeds getransformeerd worden in o.a. ongelijke onderwijsloopbanen,
zowel door uiteenlopende preschoolse socialisatie, door verschillen-
de interactiepatronen tussen leerlingen en leerkrachten, door strea-
mingsprocessen als door ongelijke balansen van kosten en baten van
het onderwijs.

Ock is er volgens mij consensus over de vaststelling dat de eigen—
standige betekenis van het onderwijs om deze maatschappelijke onge-
lijkheden doelbewust te campenseren niet erg groot lijkt, omdat be-
paalde, in het onderwijs verdwijnende ongelijkheden steeds door
andere opkamende ongelijkheden opgevolgd lijken te worden, of ne-
gatieve onbedoelde gevolgen lijken te hebben. Tenslotte is er con—
sensus over de belangrijke rol die het onderwijs speelt bij het ver—
lenen van de toegang tot ongelijke maatschappelijke posities, zowel
binnen als buiten arbeidsorganisaties. Over de oorzaken van deze
rol (de in het onderwijs geleerde technische en extra-functionele
kwalificaties, de arbeidsmarktsegmentaties, de arbeidsplaatsenstruc-
tuur, etc.) is echter veel minder overeenstemming.

Dit lijkt niet veel, maar het is meer dan verwacht mocht worden op
grond van de verwarring die ontstond na de afsluiting van 'Verbor-
gen Talent'.

Tenslotte, hoe zou het verder moeten gaan met de onderwijssociolo-
gie in Nederland? Ik ga nu niet in op allerlei organisatorische pro-
blemen omdat ik meen dat op de lange termijn behoefte blijft bestaan
aan sociale wetenschappers die de relaties tussen het onderwijs en
de samenleving analyseren. Uiteraard zou ik wensen dat de genoemde
zwakke aspecten van de Nederlandse onderwijssociologie zouden ver-
dwijnen. Ik ben daar niet optimistisch over.

Alleerst is in Nederland de beleefde afhankelijkheid van het buiten-
landse wetenschapsbedrijf zeer groot, waardoor zelfstandige en lang-
ademige theorievorming, uitlopend op een verantwoorde toetsing,
voortdurend onder grote druk zal staan am zich aan te passen aan de
nieuwste buitenlandse ontwikkelingen. Ten tweede zullen de grote
dichtheid van sociale wetenschappers in Nederland en de geringe ar-
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beidsmarktmogelijkheden in het meer fundamentele onderzoek de vrij-

age met het beleid en de publieke discussie verder aanwakkeren. Ge-

geven deze blijvend zwakke aspecten, hoe dan verder? Onze belang-
rijkste bijdrage aan het vak, ook internationaal gezien, lijkt vol-
gens mij allereerst in het verzamelen van steeds meer en steeds
veelsoortiger gegevens over het functioneren van het onderwijs in
de samenleving. Door de amvang, overzichtelijkheid en ordelijkheid
van Nederland kunnen deze gegevens meestal van hoge kwaliteit zijn.

Tk vind het onjuist vast te leggen op welk soort gegevens wij ons

zouden moeten concentreren, amdat toekamstige vruchtbare ontwikke-

lingen meestal niet zo rechtlijnig uit het heden voortvloeien.

Wel is het van groot belang dat bestaande verzamelingen gegevens

bewaard blijven en dat er gestaag aan verder gewerkt wordt, ondanks

alle mogelijke twijfel en verwarring over de verdere weg. De resul-
taten uit de periode tussen het verschijnen van 'Verborgen Talent'
en het proefschrift van Peschar laten zien hoe schadelijk de ver-
waarlozing van dataverzameling en —analyse kan zijn.

Onze tweede bijdrage kan liggen in zo precies mogelijke analyses

van deze gegevens met behulp van alle mogelijke technieken en in-

valshoeken. Juist deze concurrentie van analyses kan ons helpen de
niet-veranderlijke kern van de onderwijssociologische kennis vast
te stellen en aan te vullen.

Deze analyses moeten vooral proberen zoveel mogelijk theoretische

en commonsense concepten te toetsen en volgens op te nemen in ver-

der onderzoek. Dit voortbouwen op voorafgaand onderzoek is daarbij
van essentieel belang, amdat wij anders blijven steken in louter
beschrijvingen, die slechts &&n centimeter diep zijn.

Zo hoop ik nog lange tijd bezig te kunnen blijven met de analyse

van school- en beroepsloopbanen. Daarbij heb ik een twee-voudig doel:

1. De ontwikkeling van een zo compleet mogelijk beschrijvend model
van school- en beroepsloopbanen waarin alle relevante variabelen
verwerkt zijn.

Daarbij zal ik allerlei theorieén over de processen die bijdragen
tot de vorming van school- en beroevsloopbanen nodig hebben am
deze beschrijving zo volledig mogelijk te kunnen maken.

2. Een zodanige opzet en gebruik van dit school- en beroepsloopbaan
model dat daarmee op een niet-speculatieve wijze de relaties tus-
sen deze loopbanen en kenmerken van andere maatschappelijke sec-
toren en zo mogelijk maatschappelijke ontwikkelingen kunnen wor-
den beschreven.

Ik weet dat wetenschapstheoretisch veel valt af te dingen op de
principiéle rogelijkheid am een betrouwbare en geldige beschrijving
te kunnen maken. De meeste van deze bezwaren hebben echter in het
huidige stadium van het onderwijssociologisch onderzoek evenveel
praktisch nut als de bezwaren van de relativiteitstheorie tegen het
gebruik van de wetten van Newton bij een eerste analyse van de loop
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der planeten rond de zon.

Onze precieze, niet-speculatieve kennis amtrent het functioneren
van het onderwijs in de samenleving is nog veel te gering am ons
nu al in te laten met deze wetenschapstheoretische subtiliteiten.
Voorlopig bieden de gebruikelijke technieken nog ruim voldoende
mogelijkheden am het beschrijvend en theoretisch niveau van onze
analyses drastisch te verhogen en het subjectief-speculatieve ele-
ment daarin te verkleinen.

Met vriendelijke groeten,

Jaap Dronkers.
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TWEEDE BRIEF

Ieiden, 11 december 1983.

Beste vrienden,

Ik zit 's avonds aan mijn bureau een brief aan jullie te schrijven,
aan jullie, mijn collega's. Over de stand van zaken anno 1983.
Zaken gaan goed of slecht. Onze gezamenlijke zaak is de onderwijs-—
sociologie in Nederland. Toen ik vanochtend met &n van jullie over
ons zaakje sprak, lieten we een en ander even de revue passeren am
te kijken hoe we het deden in deze barre tijden.

Niet zo slecht vond hij; niet zo goed vond ik. Maar al cauw bleek
dat we de zaak vanuit verschillende referentiekaders beocordeelden
en dat we, daarmee rekening houdend, elkaar's beoordeling best kon-
den waarderen.

Laat ik beginnen met te stellen dat de aanleiding tot het opmaken
van een balans van ons vak, althans voor mij, niet de Sociologenda-
gen 1984 zijn. Tot het opmaken van een balans wordt je genoopt door
veranderingen in de realiteit die jouw vak raken. Welke zijn dat?
In mijn ogen vooral twee.

Ten eerste vind er op dit moment een geweldige transformatie plaats
van en binnen de sociale wetenschappen en dus ook van ons vak.

Ten tweede ondergaat het onderwijs, ons kenobject, een niet minder
ingrijpende transformatie voor wat betreft zijn maatschapoelijke
functies. Beide processen, zoals ik die waarneem, hebben met elkaar
te maken door het feit dat ten opzichte van beide de rol van de
overheid is veranderd en verandert. Laten jullie me dus eerst hier-
over iets zeggen, ik acht dat voor een analyse van de stand van za-
ken van ons vak noodzakelijk.

In de (sociale) wetenschappen zien we op dit moment hoe de staat
steeds meer instrumenten ontwikkelt om niet alleen randvoorwaarde-
scheppend, maar inhoudelijk-sturend op te treden. Wij zijn allen
ingewijden; trefwoorden zoals twee-fasenstructuur, TVC-operatie en
voorwaardelijke financiering van onderzoek zijn voldoende am vige-
rende tendensen aan te duiden: rationalisatie, concentratie, cen-
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tralisatie en controle: %) Het oude liberale concept van een auto-
nome universiteit met vrijheid van onderwijs en onderzoek voldoet
niet meer in een verzorgingsmaatschappij die zich in een structurele,
niet slechts conjuncturele crisis van voorbijgaande aard bevind.

Het is niet in eerste instantie de noodzaak am op collectieve uitga-
ven te bezuinigen die de overheid tot ingrijpen noopt, maar vooral
de kleiner wordende speelruimte voor de beleidsmakers onder zich
verscherpende maatschappelijke tegenstellingen en problemen en on-
der een steeds groter wordende segmentering van het beleid in ver-
schillende beleidssectoren. Differentiatie van en binnen beleidssec-
toren leidt tot verdergaande bureaucratisering en codrdinatiebehoef-
ten. Tegelijkertijd staat het beleidssysteem onder constante hande-
lingsdruk en deze druk neemt nog toe in tijden van maatschappelijke
crisis. Het is dan ook niet verbazingwekkend dat het beleidssysteem
van de (sociale) wetenschappen strategieén en informatie verwacht
die het bij de keuze van handelingen en toepassing helpen.

Sinds het ontstaan van de sociale wetenschappen werd de vraag naar
haar relatie met het beleid (de politiek) gesteld en, afhankelijk
van haar immanente ontwikkeling en de algehele maatschappelijke ont-
wikkeling, telkens op een nieuwe wijze beantwoord, te beginnen met
Weber's postulaat van de waardevrijheid van de wetenschap. Zelf heb
ik dit als studente meegemaakt in de methodenstrijd van de jaren

60 waar de vraag naar de maatschappelijke functie van de sociale we-
tenschappen opnieuw aan de orde gesteld werd. Een waardevrije, van
maatschappelijke behoeften, tradities en problemen onafhankeliijke
wetenschap bestaat niet, leerden we toen inzien en wij zochten de
functie van de wetenschap vooral in ideologie- en maatschappijkri-
tiek. Het ging ons met name om de critische functie van de weten-
schap ten aanzien van het beleidssysteem en de rol van de staat op
politiek, ideologisch en econamisch gebied. Wij waren als studenten
zeker in die zin naief omdat wij deze critische functie overschatten
en onderschatten. Ook onderschatten wij toen hoe sterk de sociale
wetenschappen sinds de Tweede Wereldoorlog zelf begonnen waren in
te spelen op beleidsbehoeften, hoe er steeds verdergaande vervlech-
ting plaats vond tussen het wetenschaps- en het beleidssyteem, die
culmineert in wat we vandaag-de-dag meemaken. In feite heeft deze
vervlechting haar eerste hoogtepunt bereikt in de periode van her-
vormingen gedurende de jaren 70 toen met name de onderwijswetenschap-
pen tot ongekende bloei kwamen en meehielpen een onderwijsstelsel (incl.

%) Er schijnt eindelijk een wat bredere discussie los te kamen over
de gevolgen van deze herstructurering. Zie bijv. K. Ehlich's arti-
kel over voorwaardelijke financiering in Universiteit en Hoge
school van sept. '83 en G. Labarca's essay "Waarheen met de Univer-
siteit?" in Camenius van dec. '83.
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de universiteiten) te moderniseren dat recht moest doen aan de eco-
nomische nieuwe functie en de historisch nieuwe positie van de opge-
kamen en zich differentierende nieuwe middenklassen.

Vandaag, onder de econamische recessie, maken we een kwalitatieve om-
slag van die vervlechting mee. Geen vermindering van de vervlechting

van beide systemen - beleid en wetenschap - (zoals zou kunnen lijken

met de bezuinigingen) maar in tegendeel een historisch ongekende we-

derzijdse doordringing. Wat is het kwalitatief nieuwe? Volgens mij:

a) er groeit een maatschappelijke concensus die door de media en de
overheid met alle middelen bevorderd wordt, namelijk de sociale
wetenschappen moeten hun nut voor de maatschappij beter aantonen
Daarmee hangt samen,

b) dat het beleidssysteem de schuld steeds meer bij de sociale we-
tenschappen legt wanneer beleidsproblemen niet oplosbaar blijken.
Dat laatste wordt

c) juist in een crisiseconamie met alle sociale gevolgen van dien
steeds moeilijker. Daardoor neemt

d) de druk op de sociale wetenschappen verder toe.

Een neerwaardse spiraal dus met verreikende implicaties voor sociaal-

wetenschappelijk onderzoek en overigens ook onderwijs.

Het wederzijds op elkaar inspelen van de sociale wetenschappen en
het beleid am het 'nut' van wetenschapppelijke resultaten aan te to-
nen en te vergroten heeft met name in ons vak geleid tot wat ik zou
willen noemen een 'toepassings-rage'. Ik acht dit een uitermate pro-
blematische zaak voor de verdere ontwikkeling van ons vak amdat ik
nog steeds meen dat dat het hoofddoel van de sociale wetenschappen
de critische maatschappij-analyse is. Dit impliceert nolens volens
politieke kritiek, dus ook kritiek aan het onderwijsbeleid. Deze
kritische functie van de (onderwijs-)wetenschappen staat nu echter,
gezien de vergaande vervlechting van het beleids- en wetenschapssys-
teem, veel minder zelfstandig tegenover de beleidssfeer dan vroe-
ger nog wel het geval was. En dit niet alleen in puur financiéle
zin (centralisatie van onderzoeksgeldstromen) maar in inhoudelijke
zin. Het maatschappelijk 'nut' wordt door het beleidssysteem zelf in
onderzoeksinhoudelijke termen vertaald. De praktijk van onderzoeks-
opdrachtformulering van bijv. SVO levert hier mooie voorbeelden van.

Tk bespeur bij Jaap een soortgelijke zorg wanneer hij poneert dat
&&n van de twee hoofdzwaktes van onze discipline de ‘'vrijage met het
beleid' is. Maar hij suggereert tegelijk, althans als ik hem goed
begrijp, dat de sams pijnlijke vrijage tussen het onderwijsbeleid en
de onderwi jswetenschappen tot een gedegen huwelijk zou kunnen leiden
(oock al is hij daar samber over) wanneer &n van de twee partners,
de wetenschap, zich een beetje geémancipeerder (meer en beter empi-
risch onderzoek) op zou stellen. Met het laatste ben ik het als
vrouw en wetenschapster volledig eens. Maar ik ben er, gezien mijn
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algemene analyse, sceptischer dan Jaap over dat er 'op lange termijn
behoefte blijft bestaan aan sociale wetenschappers die de relatie
tussen het onderwijs en de samenleving analyseren'. De behoeften van
wie, Jaap? Bedoel je niet weer beleidsbehoeften? Volgens mij heeft
het beleid inderdaad behoefte aan zulk soort analyses, maar alleen
onder vier voorwaarden:

- beleidslegitimerende analyses en/of

- efficiéntieverhogende analyses van onderwijsprocessen en/of

- analyses met uitzicht op directe toepassing en

- goedkope analyses.

Als we al het tussen 1960 en 1980 verrichte onderwijs-onderzoek aan
deze criteria zouden toetsen zouden we vinden dat, ruw geschat, 80%
aan minstens &&n van de criteria voldoet. De rest is zonder meer
irrelevant of te verbrokkeld am zoden aan de dijk te zetten, kwali-
tatief of kwantitatief zwak of domweg goed. +) Voor een goed deel
signaleert Jaap deze zwakten zelf. Hij zoekt de oplossing in het
stevig door blijven gaan met verzamelen en bekwaam verwerken van
empirische data am zcdoende onafhankelijker te worden van zowel de
verleidingen van het beleid als de vlinders van theoretische modes.
Dan zullen wij belanden bij 'de niet-veranderlijke kern van de on-
wijssociologische kennis'.

Naar mijn mening bestaat er in de maatschappijwetenschappen geen on-
veranderlijke kennis. Kennis in de maatschappijwetenschappen zijn
adequate interpretaties van de maatschappelijke werkelijkheid. Deze
interpretaties veranderen naarmate de maatschappelijke werkelijkheid
verandert en zij zullen steeds met nieuwe soorten empirische gege-
vens gestaafd worden. Maar voordat ik nu zelf enkele conclusies
trek ten aanzien van ons vak, eerst iets over het tweede proces van
verandering, waar ik het in het begin over had, de school.

Er is in vele europese landen (in Nederland overigens nog het minst)
een groeiend besef dat het onderwijs in een even diepe crisis ver-
keert als de rest van de maatschappij. Deze crisis is een signaal
van structurele veranderingen in de maatschappelijke functies van

+) Overigens constateert ook Van Kemenade dat er een steeds verder-
gaande verstrengeling plaats heeft gevonden tussen de onderwijs-
wetenschappen en het beleid: 'Het aantal nota's en beleidsstukken
waarin gebruik gemaakt is van de resultaten van onderwijsresearch
is zeer sterk gegroeid sinds het midden van de jaren zeventig'.
(Geciteerd naar een artikel van H. Vrijenhoef in DIDACTIEF van 6
juni 1983). Alleen gaat hem die verstrengeling nog niet ver genoceg
of vind hij het rendement daarvan nog te laag.
Over irrelevante of verkeerd gestelde problemen in de sociale we-
tenschappen lees ik net een leuk artikel van N. Elias in "Engage-

ment und Distanzierung', Frankfurt a.M. 1983.

16




het onderwijs.

Het heeft een kleine 80 jaar geduurd, van 1900 tot 1980, totdat het
onderwijs de mobiliteits- en meritocratische ideologie pedagogisch-
filosofisch uitgewerkt, didactisch-organisatorisch amgezet en voor
ouders en leerlingen geloofwaardig gemaakt heeft. Dit gebeurde in
een steeds nauwere wisselwerking tussen het onderwijs en de overheid.
In dit proces hebben de nieuwe middenklassen een belangrijke rol ge-
speeld die ik hier niet verder uit behoef te leggen. Overbodig ook
te zeggen dat het proces niet rechtlijnig verliep maar gekermerkt
was van maatschappelijke strijd. (De schoolstrijd is een fascinerend
voorbeeld van de aarzelende toenadering van het onderwijs en de
staat die door tussenkamst van belangrijke maatschappelijke groepe-
ringen zoals de sociaal-democraten, al in 1902 met de Groningse mo-
tie in die zin beslecht werd dat er weliswaar bijzonder onderwijs
naast openbaar onderwijs mocht zijn, maar dat daarmee ook niet meer
gevochten werd tegen de consolidatie van het klasse-onderwijs) .
Waar het me om gaat is dat zich in deze periode als structuurkenmerk
van de moderne verbintenis tussen onderwijs en staat de relatieve
autonamie van het onderwijs uitgekristalliseerd heeft en dat daar-
voor de doorzetting van de mobiliteits- en meritocratische ideolo-
gie een vereiste was.

Onder relatieve autonamie versta ik functie-differentiatie van het
onderwijssysteem waarbij &lle deelfuncties voor een deel autonoom
en voor een deel afhankelijk van de staat zijn c.q. worden. De mobi-
liteits- en meritocratische ideologie waarborgt dat het systeem als
geheel niet uit elkaar valt.

Wat we tegerwoordig in het onderwijs zien is dat deze ideologie aan
invloed verliest. De consolidatie van het klasse-onderwijs onder mo-
dern-kapitalistische amstandigheden die met deze ideologie en haar
praktijken bereikt werd staat op de tocht. (Geen van de onderwijsver-
nieuwingen die we sinds de jaren 60 meegemaakt hebben heeft getornd
aan de kern van deze ideologie en de praktijk van klasse-onderwijs.
Er moet geselecteerd worden - alleen hoe, dat was en bleef de vraag).

Vandaag zitten we echter met een onderwijs dat zijn eigen beloftes
steeds minder waar kan maken. Niet alleen Willis' lads geloven niet
meer in de ruilwaarde van schoolse kennis; ook de ear ole's geloven
het steeds minder. We moeten ons niet zand in de ogen laten strooien
door het feit dat de concurrentieslag onder atheneum-leerlingen on-
der invloed van versmalde kansen op de arbeidsmarkt harder wordt.
Diplama-inflatie treedt niet alleen voor de 'mindere' leerlingen op.
Op de lange duur zullen zich echter ook leerlingen uit het v.o. en
w.0. realiseren dat de maatschappij hen weinig kansen biedt. Die
zullen zij ten koste van de lagere milieus grijpen, uiteraard; maar
niet meer vanuit het geloof in de mobiliteits— en meritocratische
ideologie, eerder vanuit een nieuw cynisme en laconisme.

Het onderwijs krijgt het steeds moeilijker am zijn historische op-
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dracht, kinderen en jongeren klaar te stomen voor het overnemen van
hierarchisch geordende maatschappelijke posities, te vervullen. De
moeilijkheden zullen zich - dat is mijn prognose - steeds minder
vastmaken aan onderwijskundige consepties - middenschool ja of nee
of hoe - maar aan de veel fundamentelere kwestie hoe de leerplicht,
gezien de algehele donkere toekamstperspectieven van de jeugd, nog
af te dwingen valt. De kiem van de crisis zit in het m.o.

Maar de leerplicht is nu juist de cruciale schakel tussen het onder-
wijssysteem en de staat. De doorzetting en uitbreiding van de leer-
plicht naar steeds hogere leeftijdsgroepen heeft aan het onderwijs
haar relatieve autonamie, en aan de mobiliteits- en meritocratische
ideologie haar overtuigingskracht verleend. Wat zal met het onder-
wijs als een hoog gedifferentieerd deelsysteem in een moderne maat-
schappij gebeuren als deze schakel broos wordt?

Het onderwijsbeleid heeft van dit crisisverschijnsel een voorgevoel
maar weet er geen raad mee. Opnieuw en urgenter wordt naar de onder-
wijswetenschappen geroepen - niet om deze ontwikkelingen te verkla-
ren maar am 'oplossingen' aan te dragen. Het onderwijs staat onder
druk en de onderwijswetenschappen derhalve ook.

Als ik nu conclusies moet trekken dan zie ik meerdere tegen elkaar
indruisende tendensen die wij goed in de gaten moeten hebben en
waarop wij moeten leren antwoorden te vinden:

1) Onderwijssociologisch onderzoek en theorievorming dreigen op
grond van de in het begin geschetste ontwikkeling opgesplitst te
worden in twee sectoren:
een sector die zich toelegt op problemen hoe het onderwijs (beter)
kan functioneren; naarmate hiervoor ook niet direct beleidsrele-
vante data en theorieén nodig zijn zullen deze een aandeel in de
onderzoeksfinanciering krijgen. Daarnaast een sector die zich be-
zig houdt met problemen die voor het beleid niet interessant of
storend zijn. Deze sector zal steeds minder onderzoeksgelden we—
ten te veroveren.

2) Deze dreigende splitsing van de onderwijswetenschappen is in zo-
verre bijzonder gevaarlijk amdat zij een dialoog bemoeilijkt en
uiteindelijk tot zwijgen zal brengen tussen wetenschappers die
primair geInteresseerd zijn in het functioneren van het bestaande
onderwijssysteem en hen die de relatie school - maatschappij op
een radicale wijze wensen te analyseren. Ik zal daar in mijn twee-
de brief nog nader op ingaan.

3) Een verstoring van deze dialoog is voor de vooruitgang van de
onderwijswetenschappen fnuikend. Wetenschappelijke vooruitgang
leeft van de spanning die tussen beide discoursen bestaat. Waarom?
Qmdat, denk ik, in de sociale wetenschappen (maar ook in de na-
tuurwetenschappen) een productieve verhouding bestaat of zou moe-
ten bestaan tussen enerzijds theoretisch explorerende, gedurfde,
Jja zelfs wilde hypothesen; studies die op een ongebruikelijke ma-
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nier amgaan met kennis en kennisverwerving; die nieuwe combinaties
maken van empirisch materiaal en theoretische aanzetten en zodoen-
de de discussie nieuwe wegen insturen, en anderzijds de gevestigde
methoden en theorieén die op aanvulling, bijstelling, verfijning
en verdergaande precisie uit zijn. De een kan niet zonder de ande-
re. Indever houdin g tussen beiden ligt de produktie-
kracht van de wetenschap. Wij zelf als wetenschappers moeten er-
voor zorgen dat het beleidssysteem deze 'wet' niet buiten kracht
zet.

4) In Nederland zijn wel eerstgencemde type studies in de sociale
wetenschappen en met name in de onderwijswetenschappen schaars en
dreigen nu dubbel in de verdrukking te kamen. Ik meen dat wvoor
onze discipline vooral belangrijk is am verantwoord te leren spe-
culeren over de betekenis van de school in de moderne maatschappij
en dan vooral in de crisis-maatschappij. Daar hoort onze discussie
over school en ongelijkheid bij, maar we hebben deze discussie tot
nu toe nog niet bijzonder inventief gevoerd, soms nogal academisch
(de 'reproductie -vs. reductie-discussie' bijv.), terwijl de
schooltrein al lang de ramen van onze studeerkaders voorbij ge-
raasd is. Wij moeten, denk ik, radicaler vragen stellen naar de
maatschappelijke functies van de school van vandaag. E&n weg am
tot zulke vragen te kamen is am de relatie school - maatschappij
in langere golven te bestuderen. Er zijn ook andere wegen, bijv.
het inventieve cambineren van op het onderwijs gerichte gegevens
en theorie€n met die uit andere maatschappelijke gebieden, zoals
nieuwe gezinssamenstelling en gezinsideologieén; consumptie- en
cultureel gedrag van jongeren; veranderingen in toekomstperspec-
tieven van jongeren, leerkrachten en ouders .....

Deze brief mocht maar drie pagina's beslaan - opdracht van de redac-

tie. Hij is langer geworden, niet in de laatste instantie amdat hij

mede berust op discussies met collega's en vrienden die met hetzelf-
de project bezig zijn als wij brievenschrijvers: balans opmaken van
ons vak en werk in moeilijke tijden.

Manuela.
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DERDE BRIEF

Rotterdam, 20 december 1983.

Beste Jaap,

Je hebt in jouw brief van 15 november j.l. naar mijn mening een te
samber beeld geschetst van de (beocefening van de) onderwijssociolo-
gie in ons land. Laat ik am misverstanden te vermijden beginnen met
adhesie te betuigen aan de keuze van de twee evaluatiecriteria die
je hebt gehanteerd, te weten empirische fundering en critische dis-
tantie. Ik betwijfel of hantering van juist deze maatstaven tot een
negatieve conclusie over de stand van zaken op ons werkterrein moet
leiden.

Jij noemt de dominante theorievorming in de onderwijssociologie
"onderzoeksonvriendelijk". Maar, er wordt nu juist in ons land door
onderwijssociologen, ook door collega's die werken binnen het kader
van de heersende uitgesproken neo-marxistische traditie, relatief
veel en ook steeds vaker empirisch onderzoek verricht. Dit is het
geval binnen alle instellingen en instituten die bijdragen aan de
kennisproduktie op het terrein van de onderwijssociologie, waartoe
ik mede de instituten reken op het terrein van het onderwijskundig
onderzoek die zich (zoals het I.T.S., het R.I.O.N. en het S.C.0.)
ook en veelal op een uitstekende wijze met onderwijssociologisch
onderzoek bezighouden. We mogen de kring van onderzoekers die ons
vak beoefenen niet beperken tot degenen die als zodanig in formele
zin zijn aangesteld. Onderwijssociologisch onderzoek wordt door
ieder verricht die studie maakt van de sociale determinanten en so-
ciale effecten van georganiseerde en geprofessionaliseerde sociali-
satie. In toenemende mate krijgen ook onderwijskundigen hiervoor
belangstelling.

Ik vermoed dat je een beperkte, wat mij betreft eenzijdige defini-
tie van empirisch onderzoek hebt gehanteerd. Het is waar dat het
hypothetisch-deductieve, overwegend op de meting van individueel
gedrag gerichte survey-onderzoek, niet dominant is in de Nederlandse
onderwijssociologie. Maar, hiermee is nog niet gezegd dat er een on-
derzoeksonvriendelijk klimaat heerst. Onderzoek is empirisch als het
gebaseerd is op waarneming, met behulp van welk instrument dan ook.
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Indien wij ons richten op de meting van institutionele kenmerken
(zoals beleidsdoelen, beleidsstructuren e.d.), dan levert het indi-
vidu-gerichte enquéte-onderzoek weinig of geen bijdrage aan inzichts-
vorming. Een analyse van documenten en gesprekken met sleutelperso—
nen biedt dan doorgaans meer perspectief. Er is dan wel degelijk
sprake van empirisch onderzoek.

Ik vraag mij af of je niet veeleer doelt op de onvermijdelijke span—
ningsverhouding tussen abstraheren en meten in plaats van op een
onvriendelijk onderzoeksklimaat. Ook binnen de onderwijssociologie
worstelen we met het meetbaar maken van theoretische veronderstel-
lingen. Het amzetten van theoretische in empirische taal (het afda-
len van de abstractie-ladder) beweegt zich in het spanningsveld tus-
sen precisie enerzijds en reikwijdte en relevantie anderzijds. Wie
bijdraagt aan theorievorming heeft doorgaans meer oog voor "weten"
dan voor "meten" en dit is in zekere zin maar goed ook.

Het genereren van idee€n behoort niet (teveel) geremd te worden door
hinderlijke gedachten over hun meting. Er is een arbeidsverdeling
tussen theoretici en onderzoekers: ze hebben elkaar nodig, zoals on-
der meer door Merton is uiteengezet. Wel mag aan theoretici steeds
de eis worden gesteld dat zij zich zo eenduidig mogelijk uiten, zo—
dat onderzoekers houvast hebben indien zij de waarde van ideeén wil-
len toetsen. Je hebt gelijk dat de advocaten van de reproductie-
these aan deze eis zelden voldoen.

Je noemt de "wvoortdurende vrijage met beleid en publieke discussie"
als een tweede negatief te waarderen kemmerk van de Nederlandse on-
derwijssociologie. Het is am te beginnen betrekkelijk gemakkelijk
vaststelbaar dat het leeuwedeel van onze vakgenoten zich met het on-
derwijsbeleid en de publieke discussie hierover niet of hoogst zel-
den inlaat. Er wordt binnen het forum van onderwijssociologen in ons
land nauwelijks over beleidsvraagstukken van gedachten gewisseld.

Je schetst dus een vertekend beeld. Vervolgens haal je m.i. twee
zaken door elkaar, te weten "inkapseling" van onderwijssociologen
door beleidsvoerende organen (met als prijs: een zodanig engagement
dat zij als onafhankelijke, critische onderzoekers kunnen worden
afgeschreven) en interesse voor onderwijsbeleid als veld van studie
op basis van een professionele attitude. Voor zover onderwijssocio—
logen zich met beleidsvraagstukken bezighouden gebeurt dit meer op
grond van een afstandelijke dan op grond van een beleidsgebonden
positie. Het is juist goed wanneer onderwijssociologen participeren
in het publieke debat over de doelstellingen en de vormgeving van
onderwijsbeleid. Wij hebben namelijk heel wat kennis en inzichten
te bieden en kunnen op onze beurt profiteren van de reacties die
door onze participatie in het debat los komen. Veel indringende be-
leidsvragen op het terrein van het onderwijs betreffen of raken de
maatschappelijke functies van de school en juist hierover hebben wij
wveel te melden. Er is behoefte aan een sociologisering van het peda-
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gogen—-debat over onderwijsdoelen, amdat de keuze van deze doelen
niet zonder gevolgen blijft voor maatschappelijke kansen van mensen
en voor de sociale orde. Wanneer pedagogen intentioneel nobele on-
derwijsdoelen bepleiten, hebben zij zelden oog voor de gevolgen van
deze doelen voor sociale ongelijkheid. Indien onderwijssociologen
zich van het publieke debat over onderwijsvernieuwing afzijdig hou-
den, is de kans groot dat pedagogen met succes ijveren voor "ander
onderwijs met andere doelen" dat, gelet op de reeds beschikbare we-
tenschappelijke kennis, de ongelijkheid van onderwijskansen en de
sociale ongelijkheid eerder zal vergroten dan verkleinen. Wanneer
becefenaren van de medische wetenschap mensen zien roken, laten ze
toch ook niet na am te wijzen op schadelijke gevolgen? Onze onder-
wijssociologische kennis behoort niet beperkt te blijven tot ons
eigen kleine kringetje van vakgenoten.

Ik bestrijd jouw stelling dat de "vrijage" van onderwijssociologen
met het beleid "voortdurend de agenda van de onderwijssociologie do-
mineert". Er is juist in het onderwijssociologisch onderzoek een op-
merkelijke continuiteit van de jaren zestig. Er is met name een
voortdurende accumulatie van kennis over de sociale determinanten
van ongelijke onderwijskansen, zoals je ook zelf opmerkt.

Ik zou de vraag "welke zijn de sterke en zwakke punten van de onder-
wijssociologie in Nederland" in grote lijnen en globaal geschetst
als volgt beantwoorden.

Sterke punten zijn:

- een empirisch gefundeerde, accumulerende productie van verklarende
kennis over de samenhang tussen sociaal milieu enerzijds en school-
prestaties en schoolkeuze anderzijds, mede door de toepassing van
geavanceerde analyse-technieken;

- een voortdurende gerichtheid op theorievorming over de samenhang
tussen maatschappelijke ongelijkheid enerzijds en sociale ongelijk-
heid van onderwijskansen anderzijds;

- een streven naar een verbreding van het studieterrein waardoor ge-
leidelijk aan de belangstelling niet meer exclusief is gericht op
het ongelijkheidsvraagstuk, dat, hoe belangrijk ook, te lang onze
agenda heeft gemonopoliseerd;

- een groeiende bijdrage aan de interdisciplinaire onderwijskunde;
het is naweli)ks anstreden meer dat de onderwijssociologie &&n
van de peilers is onder deze interdiscipline; dit gaat gepaard met
een ruimere verspreiding van onderwijssociologische kennis.

Als zwakke punten wil ik noemen:

- het uitgesproken simplistische neo-marxistische paradigma dat nog
tezeer onze theorievorming damineert; we moeten meer afstand nemen
van werkelijkheidsvreemde noties zoals het bestaan van twee klas-
sen in onze samenleying, de staat als handlanger van het kapitaal,
de onderwijsgevende als gewillige dienstknecht van de ondernemer
en dergelijke. We blameren ons als socioloog indien we uitgaan van
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dit soort verwrongen percepties van de werkelijkheid. Ons maat-
schappelijk bestel is te camplex am langs mechanistische, mono-
causale weg begrepen te kunnen worden;

- een verwaarlozing van kernvragen over onderwijsdoelen en hun func-
ties voor de samenleving. Hiermee houden slechts enkele van ons
zich bezig. Evenals de grondleggers van ons vak moeten we ons weer
gaan storten op grote vragen, d.w.z. vragen die het bestaansrecht
en de functies van georganiseerde en geprofessionaliseerde socia-
lisatie betreffen. Een verdere verfijning van meettechnieken is
nodig, maar we moeten oppassen dat we niet zodanig gebiologeerd
rakendoorhetstre\mnaarsteedsneerprecisie, dat we de cri-
teria van reikwijdte, systematiek en relevantie uit het cog ver-
liezen.

Met vriendelijke groeten,

Han Leune.
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VIERDE BRIEF

Nijmegen, jaarwisseling 1983.

Beste Jaap,

Mijn scepsis over de nu gestarte briefwisseling heb ik afgelopen na-
jaar al geuit en jammer genoeg is de bespreking die mijn twijfel

zou moeten ondervangen begin oktober j.l. niet doorgegaan. En ook

je schrijven van 15 november heeft mijn bedenkingen niet kunnen weg-
nemen.

Ik denk dat een echte briefwisseling gevoerd kan worden tussen goe-
de bekenden, vrienden, intimi, en dan gekenmerkt wordt door het

feit dat de schrijvers aan elkaars halve woorden genoeg hebben, goe-
de verstaanders als zij immers zijn. Het kan ook zijn dat die om—
standigheid er niet is maar dan dient er steeds goed en uitgebreid
duidelijk te worden gemaakt wat men al schrijvende precies bedoelt.
Geen van beide voorwaarden is op onze situatie als correspondenten
van toepassing en ik vrees dan ook dat je ongetwijfeld behartens-
waardige opmerkingen in het luchtledige van het onbegrip vallen of
misverstanden en misschien zelfs een lichte verontwaardiging oproe-
pen. Dat lijkt me niet de bedoeling van het geheel. Ik vroeg me een
dezer dagen juist af waaram ik de laatste tijd steeds vaker terug-
grijp naar poézie, althans die van dichters waarvan de evocatieve
kracht en de precisie evident is. Vier regels Faverey tegen het he-
le oceuvre van onze hoog op de 'Citation - index' tronende sociolo-
giebonzen! Kunnen we daarover niet eens een behoorlijke briefwisse-
ling beginnen? Maar helaas, het eerste jargon is alweer gevallen
zie ik, zij het nog tussen aanhalingstekens, en dus vrees ik dat
hierna het wormstekig boerenkoolproza waarin wij ons beroepshalve
schijnen te moeten uiten (ik zogoed als jij) weer eens niet te ver-
mijden zal zijn.

Deze ronde is jouw boerenkooltekst het eerst aan de beurt; straks
mag jij, of anderen van ons kwartet, je weer over mijn schrijfsels
vrolijk maken, voorzover dat in ander verband al niet regelmatig is
gebeurd.
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Je betoog bevat twee hoofdopmerkingen over de zwakke punten van de
Nederlandse onderwijssociologie: de 'onderzoeksonvriendelijkheid'van
de daminante onderwijssociologische theorievorming en de 'voortdu-
rende vrijage van (praminente) onderwijssociologen met het beleid
en de publieke discussie'. Beide punten bevatten in feite een ver-
wijt aan diegenen die zich aan de vrijage schuldig maken, dan wel
zich rekenen tot de (aanhangers van) de dominante onderwijssociolo-
gische theorieén.

Over die vrijage kan ik gelukkig kort zijn: ik ben mij van geen
vrijages bewust (althans niet binnen het vakgebied, de rest gaat
jou niets aan) en voel mij dus niet aangesproken. Integendeel, ik
beschouw mijzelf als iemand die (tegen het beter weten van echt ver-
standige collega's in) zich zoveel mogelijk met &&n thema langdurig
heeft beziggehouden en dat nog wel enige tijd wil doen. Als met
'vrijages' wordt bedoeld zoiets als het kritiekloos meewaaien met
de wisselende politieke wind, dan haak ik af, aannemende ook dat een
zekere mate van politieke bewustheid en een besef van maatschappe-
lijke relevantie niet onder die term vallen.

Daarmee heb ik mijzelf gerangschikt binnen de eerste categorie,

neem ik maar aan, die van de 'dominante theorievorming'. Ik zeg met
opzet 'neem ik maar aan', want je zegt niet wat je daarmee precies
bedoelt en misschien zit ik wel helemaal fout. Maar, uit je illus-
tratieve opsamming blijkt dat het gaat om teksten als 'Klasse-onder-
wijs', 'Andere wijs over onderwijs', 'School en ongelijkheid' en
'Elite en de mythe'. Ik kan niet ontkennen dat een van die titels
gewoonlijk met mijn naam wordt verbonden, ik zit dus kennelijk goed:
reproduktietheorie als onderdeel van de 'dominante theorievorming'.
Of de andere in dit rijtje genoemde auteurs (te weten Matthijssen,
respectievelijk Brands, Egas, Karsten, Wendrich) dat ook zo zien
zou je hen moeten vragen door hen in de briefwisseling te betrekken.
Vooralsnog houd ik me bij mijn eigen (dan wel door mij geredigeerde)
teksten.

Is onze theorievorming onderzoeksonvriendelijk?

Na eerste lezing van je brief heb ik bij wijze van cefening jouw
stelling amgebogen naar: 'het theorieonvriendelijke karakter van
het daminante schoolloopbaanonderzoek'. Dat ging uitstekend en de
titels van diverse artikelen, rapporten en andere teksten vlogen
over de tafel om die stelling te adstrueren. En ik hoef maar naar
mijn eigen wederwaardigheden in het ongelijkheidsonderzoek te kijken
(voor deze keer mag dat, want tenslotte loop ik het langst mee van
jullie allemaal) am te kunnen laten zien hoe er jarenlang theorie-
loos met eindeloze cijferreeksen is gewerkt, waarin met vallen en
opstaan enig verband moest worden geconstrueerd. Wat zeggen ze in
Engeland ook al weer? 'Political arithmetic', nou daar leek (en
lijkt) het soms inderdaad wel op.

Die omgekeerde route heb ik verder opgegeven, want jij bent nu met de
briefwisseling begonnen, niet ik en de stelling ligt nu voor dat de
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daminante theorievorming, meer in het bijzonder reproduktietheorie
onderzoeksonvriendelijk zou zijn. Laten we die gedachte serieus ne-
men. Natuurlijk is dat niet het geval en jouw evidenties die dat
moeten 'bewijzen' zijn voor mij dan ook weinig overtuigend.

De eerste evidentie is dat wij (zeg ik nou maar even) op onterechte
en onjuiste wijze 'amspringen' met onderzoeksresultaten. Dat klinkt
als een ernstige aantijging, althans de term 'omspringen' suggereert
niet veel goeds. Maar wat is er nu eigenlijk aan de hand? Wij ge-
bruiken 'eigen en andermans onderzoek hoofdzakelijk alleen als il-
lustratie van geponeerde theoretische verbanden in plaats van een
min of meer afgerond bewijs daarvan'. (De zin is ook niet zo helder:
wat is 'hoofdzakelijk alleen'? en wat bedoel je met 'min of meer af-
geronde bewijzen'?). Als eenvoudige boerenjongen liep ik vroeger op
klompen en het eigenaardige gevoel als zo'n ding brak herken ik nog
steeds. Zo ook nu: ik zie niet in wat er tegen het gebruik van onder-
zoeksresultaten (al dan niet van anderen) is ter onderbouwing van
de eigen theoretische vermoedens. Als het bewijs al rond is dan is
het formuleren van theorieén overbodig geworden, het aardige van
theorievorming is nu juist dat het (als het goed is) richting geeft
aan het verzamelen van data en het zoeken naar verbanden.

Als de indruk bestaat dat de mede door mij geformuleerde theoreti-
sche verbanden 'reeds afdoende onderzocht en bewezen zijn' dan kan
ik dat ook niet helpen (maar is die indruk zo duidelijk aanwezig?)
zomin als ik kan voorkamen dat in de onderwijssociologie 'naar bo—-
vengenoemde boeken wordt verwezen als bewijsplaatsen' en al hele-
maal niet dat die dingen veelvuldig worden gebruikt 'in allerlei
opleidingen, waardoor bij niet-ingevoerden volstrekt foute beelden
ontstaan van de onderwijssociologie'. Ja, zo kunnen we nog wel even
vooruit: foute beeldvorming van de onderwijssociologie kan zelfs in
zoiets als het VOR-bulletin ontstaan, van het verbranden van boeken
zijn we een beetje af, gelukkig, en de enige manier am studenten in
opleidingen goed en correct te informeren is een goede inleiding
schrijven in de onderwijssociologie.

Je verwijt over het gebruik van onderzoeksresultaten zou hout snij-
den als theoretici of zij die zich daarvoor uitgeven, feiten zouden
hebben verdraaid, informatie weggelaten enzovoort. Dat hoop ik dan
nog te vernemen.

Dan je tweede evidentie:

sammige theoretische consepten zijn bijna niet te onderzoeken en
ook daar lijdt het onderzoek onder. Volgt ter illustratie de Sysi-
phusarbeid van Wim Meijnen met Bernstein's 'open en gesloten curri-
cula'. Ock hier weer zoveel vragen dat ik er nauwelijks aan durf te
beginnen. Ik beloof je dat ik Wim Meijnen's excercitie nog zal na-
lopen, daarvoor ontbreekt mij nu de tijd, maar op voorhand wel even
dit: Bernstein zelf spreekt nergens over 'open en gesloten curricu-
la', dat hebben wij, ik bedoel sommige onderwijskundigen ervan ge-—
maakt en van een 'simpele dichotomie' is dan ook geen sprake. En of
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je dat allemaal op de gebruikelijke manier (schaaltje, factoranaly-
se) kunt meten is ook nog maar de vraag, zo moeilijk is Bernstein
nog wel.

Volgens mij wringt de schoen bij jou (je ziet, ik durf je niet op
klompen te laten lopen) in deze zin dat je de theorievorming, haar
zinvolheid en bruikbaarheid uitsluitend afmeet en evalueert aan de
toets- en operationaliseerbaarheid, gegeven de huidige stand van de
onderzoekstechnologie. Alleen door meting verkregen kennis is in
jouw visie objectief en niet-speculatief, zoals het amgekeerde geldt
voor niet-gemeten kennis: Subjectief en speculatief. Buiten de sfeer
van de meting is waarheidsproduktie niet denkbaar? Niet meetbaar,
hoe elegant ook? Jammer, maar schadelijk voor het onderzoek en dus
weg ermee en zeker niet vertellen aan niet-ingewijden: it just ain't
knowledge! Is het zo dat ware uitspraken, echte kennis en inzicht
alleen z6 kunnen bestaan en niet ook bijvoorbeeld heuristisch, als
het ware door middel van de 'stukjes van de legpuzzle' tot stand
kunnen komen? Vandaar mijn opmerking over po€zie van hiervédr: ook
via die weg zijn in principe waarheidsuitspraken mogelijk.
Illustratief voor die positie is dat je de 'vooruitgang sinds Van
Heek' (1972) uitsluitend afmeet aan empirisch onderzoek (Cor Ver-
voort verdwijnt zo geheel uit beeld in de vooruitgang) en daarbij
verwijst naar op zich uitstekende onderzoekingen van Leune, Du Bois-
Reymond, Meijnen, Peschar enz., die overigens weinig onderlinge sa-
menhang vertonen, zonder ook maar een woord te wijden aan pogingen
tot empirische specificatie van de reproduktiethese van mensen als
Van der Kley, Wester (1978), Van der Kley (1983) en Meijers (1983)
am me maar even tot mijn naaste aomgeving te beperken.

Terzijde:

Merkwaardig is dan weer wel dat je op blz.3 je eigen voornemens voor
1984 en daarna verpakt in termen waarin het doel 'beschrijven' steeds
voorkomt. Hoe nu? We gingen toch meten, bewijzen? Bovendien moet ik
zeggen dat je aansporing om zoveel mogelijk gegevens te verzamelen
over het functioneren van het onderwijs weinig opwindende perspec-
tieven bevat: dat kan het CBS prima regelen, of de computer. Als
socioloog zul je echter theorie nodig hebben, zelfs in 'overzichte-
lijk en ordelijk Nederland' (blz.2 onderaan). Wat dacht je van
programmeren, in OOMO-verband bijvoorbeeld?

Je brief kost me minstens nég een klomp, want op blz.2 wordt de
onderzoeksonvriendelijkheid van de theorievorming mede veroorzaakt
door de voortdurende vrijage van onderwijssociologen (prominente?)
met het beleid en de publieke discussie. Een nieuwe en intrigerende
hypothese, een geponeerd verband, maar is het toetsbaar? Even heb
ik geprobeerd deze factor in een soort "padmodel" onder te brengen,
zoals:

steels\ 3 ) obtand /gd:ruik onderzoeksresultaten

vrijage 711jkheid van de theorie— \__)schade g"‘
openli jK TS ntst-cadarzoaitiaarheid -7
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Werkt het zo? En wat die vrijage nou weer te maken heeft met de
'waan van de dag' die ook al bezit heeft genamen van de voor Van
Kemenade, Peschar en mij op stapel gezette inleiding in de onder-
wijssociologie, is mij opnieuw een raadsel. Natuurlijk zal er wel
van alles aan ontbreken, zelfs misschien wel 'elders druk bespro-
ken en onderzochte onderwerpen'.

Maar ik zou zeggen: spaar je collegiale kruit voor de onvermijde-
lijke boekbespreking in plaats van al op de scheepswerf schoten te
lossen voor de nog niet eens gebouwde boeg.

In ernst Jaap, ik betwijfel of je brief in deze vorm een nuttige
en vruchtbare diskussie in gang zal zetten. In feite roep je een
wetenschapstheoretisch debat op, door de uitgangspunten van anderen
ter diskussie te stellen zonder daarbij de eigen positie in het
geding te brengen. Vervolgens snij je het debat af door het over-
bodig te verklaren, van weinig praktisch nut en vanwege het gevaar
van 'wetenschapstheoretische futiliteiten'. Van tweeén een: of je
betrekt je eigen (dominante) wetenschapsopvatting in de discussie
of je onthoudt je van eenzijdig en incriminerend kammentaar op an-
deren.
Natuurlijk ken ik je werknochtheid aan empirisch onderzoek, en van
een bepaalde soort, wat zal ik daar op tegen hebben? Je verdiensten
op dat terrein zijn onmiskenbaar zoals ook die op enkele andere
terreinen. Maar am vanuit die stelling uit te halen naar kollega's
die het accent hebben gelegd bij theorievorming, met geen andere
bedoeling dan in dat hiaat, hoe gebrekkig dan ook, te wvoorzien, lijkt
me wat overdreven, andat je dergelijk werk degradeert door de
schadelijke gevolgen voor het (welk?) onderzoek (en ook nog voor
kennis en inzicht van de studenten) te poneren. Wij zijn het er
wel over eens, vermoed ik, dat voor een gezonde toekamst van de
onderwijssociologie goed onderzoek een steeds zwaarder wegende
randvoorwaarde is geworden, die van levensbelang zal zijn. Je be-
zorgdheid over de stand van zaken wil ik vanuit dat perspektief
begrijpen. Maar ook theorievorming is noodzakelijk, ook als het
jouw theorie niet is en er operationaliseringsproblemen moeten
worden opgelost. Wat dat betreft weet ik ook wel dat de emmirische
specifikatie van een aantal door ons geformuleerde theoretische
inzichten nog niet optimaal is geweest. Zoals trouwens ook nog wel
eens mag worden gezegd dat de oorzaken daarvan niet alleen'bij de
theoretici maar voor een niet onbelangrijk deel ook moeten worden
gezocht bij de 'vooringenomenheid' van de subsidiérende instanties,
althans zeker &én daarvan. Over onderzoeksonvriendelijkheid ge-
sproken!

Met vriendelijke groet,

Anton Wesselingh.
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VIJFDE BRILEEFE

Ieiden, 24 januari 1984

"So kann man also sagen, dass die Krise der Schule, die heute um
sich greift, gewiss an die Tatsache gekniipft ist, dass dieser
Prozess der Differenzierung und Spezialisierung chaotisch verlauft,
ohne klare und pradzise Prinzipien, ohne gut ausgearbeiten Plan und
chne bewusste Festlegungen: Die Krise des Programms und der Organi-
sation der Schule ... ist zum grossen Teil ein Aspekt und eine
Kamplizierung der umfassenderen und allgemeineren organischen
Krise."

Gramsci (1932)

Beste vrienden,

Intussen heb ik behalve van Jaap, ook van Anton en Han een brief
ontvangen, en ik vind, de mijne erbij genamen, dat ieder van ons
toch aardig wat van zijn 'beroepsethos' en houding tegenover ons
vak laat zien. Het zou een leuk experiment zijn am aan een buiten-
staander te vragen op grond van deze brieven ons 'beroepskarakter'
en onze onderzoeksprojekten te kenschetsen.,

De vrijheid van een korrespondentie staat me toe am heel selektief
op jullie brieven in te gaan, ik zal er dus alleen dat uitpikken
wat me zint en nuttig lijkt voor onze verdere diskussie. (Ik heb
namelijk als projekt in mijn hoofd dat we deze briefwisseling ock
na de Sociologendagen voortzetten met een aantal collega's am zo-
doende misschien ook vanuit ons vak vormen van polemiek en essay-
istiek te stimuleren; een broodnodige zaak volgens mij en enkelen
waarmee ik het daarover had. En dan bedoel ik niet dat afschuwe-
lijke gehakketak dat we sams in Sociodrome tegenkamen) .

Laat ik beginnen met Han, de vrolijkste onder' ons qua toonzetting.
Hij maakt de 'balans' op de korste en meest positieve manier op.
Hij werkt echter met een reeks veronderstellingen die hem tot te
vlugge en in mijn begrip van de zaak ook foute conclusies brengen.
Hij meent het 'onderzoeksonvriendelijke karakter van de onderwijs-
sociologische theorievorming' waar Jaap het over had, met de stel-
ling van de hand te kunnen wijzen dat juist vanuit bijv. de neo-
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marxistische traditie veel empirisch onderzoek gedaan zou worden.
Maar Han kan toch met goed fatsoen niet beweren, laat staan hard
maken, dat de neamarxistische traditie, die in zoveel andere Euro-
pese landen sinds de studentenbeweging tot zoveel theoretisch en
empirisch werk geleid heeft, in Nederland in ons vak (en nergens
in de sociale wetenschappen) tot bloei is gekamen? Was het maar
waar, dan hadden wetenschappers die zich, met welke nuanceringen
ook, met deze traditie verbonden voelen het makkelijker! Op 'An-
dere Wijs over Onderwijs', een eerste poging am enkele belangrijke
diskussies uit het buitenland te importeren en hier in het vak te
integreren, is nooit een vervolg gekamen. Niet voor niets. Wel
zijn sammigen onder ons met detailstudies bezig en zal hier mis-
schien in de loop der jaren iets groeien in de van Han bedoelde
richting, die hij overigens, vind ik, schandelijk simplistisch
opvat. Juist neomarxistische stromingen hebben bijzonder veel moei-
te gedaan am het 'twee-klassen model' te differentiéren - dank aan
de diskussies over de nieuwe middenklassen, de boeren, de intellek-
tuelen. En zeker voor wat betreft de onderwijsgevenden praat nie-
mand over 'gewillige dienstknechten van de ondernemer' - denk aan
die 'relatieve autonamie'-diskussie, aan notities van cultureel
kapitaal, aan studies over pedagogische ideologieén en de rol van
de staat in het onderwijsgebeuren.

Wat mezelf en de Leidse sectie betreft is het overigens, Han, zo,
dat we niet vanuit de neamarxistische theorie werken (die bestaat
ook voor ons vak niet, nergens). Wel is het zo dat we proberen
enkele theorieén en benaderingen te gebruiken en voor empirisch
onderzoek vruchtbaar te maken die uit de marxistische traditie
voortgekamen zijn, zoals het werk van het CCCS, het Franse struk-
turalisme, de Amerikaanse kritische onderwijsgeschiedschrijving en
die te verbinden met hele andere tradities, zoals de oral history
en, recentelijk, het werk van N. Elias. Ver zijn we daarmee overi-
gens nog niet en &n van de redenen daarvoor is juist dat er zo
weinig gezamelijke theoretische en onderwijspolitieke diskussie
bestaat in ons vak. :

Met Jaap ben ik het op het punt van het 'onderzoeksonvriendelijke
karakter' niet eens (en ontmoet hier Han via een voor mij niet
helemaal begrijpelijke amweg wanneer hij Jaap terecht van een 'een-
zijdige definitie van empirisch onderzoek' beschuldigt amdat hij
een naar mij lijkt nogal onflexibele notie hanteert van de relatie
tussen 'theorie' en 'empirie'). Weeram slaat Han echter in het ver-
volg de plank mis (en kamt zodoende onbedoeld weer dichter in de
buurt van Jaap te zitten) wanneer hij de oplossing ziet in een al-
leen maar gewenste 'arbeidsverdeling tussen theoretici en onder-
zoekers'. In zo'n scheiding zit een soortgelijke starheid als bij
Jaap. - Kortom, over de verhouding tussen theorie en empirie is
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blijkbaar onder ons nog niet genoeg gepraat.

Ik zelf had het in mijn eerste brief ook over deze verhouding, maar
ik bedoelde er toch iets anders mee. Ik had het, aanhakend bij de
tweede door Jaap genoemde 'zwakte' van de 'onderwijssociologie-
becefening in Nederland', te weten 'de vrijage met het beleid',
over een dreigende splitsing van ons vak in twee sektoren: &&n
sektor die zich toelegt op problemen hoe het onderwijs (beter) kan
funktioneren. Tot deze sektor reken ik voor een groot deel het werk
van Han, van de meeste Groningse onderzoekers en praktisch al het
onderwi jskundig werk (hetgeen niet betekent allen die formeel
onderwijskundigen zijn). Ik reken daar in principe ook Jaap's werk
bij. Oock bij analyses van schoolloopbanen staat de vraag op de
achtergrond: hoe zou het beter kunnen. In deze sektor vindt naast
empirie net zo goed theorievorming plaats als in de tweede sektor.
Deze tweede sektor heb ik kort gekarakteriseerd als een radikale
theorie (en empirie) van de school in de moderne (krisis-)maat-
schappij.

Iedere sektor zit op zijn manier met de bepaling van de theorie-
empirie verhouding. Maar waar is ook - en dat bedoelde ik met
'dialoog' - dat tussen beide sektoren deze verhouding aan de
orde gesteld moet worden. Dat is dus even iets anders als wat Han
bedoelt met arbeidsverdeling tussen theoretici en onderzoekers.
Deze dialoog op gang te brengen is al daarom zeer moeilijk amdat
'de tweede sektor' nog zeer onderontwikkeld is.

Alvorens daar nader op in te gaan wil ik proberen cm Anton in deze
uiteenzetting te betrekken. De 'Nijmeegse onderwijssociologie'
heeft zich meer dan wie van ons vak ock verdienstelijk gemaakt omhet

tot stand brengen van een theoretisch kader waarbinnen een zinvolle
diskussie gevoerd kan worden. Natuurlijk hebben velen van ons (en
zeer zeker Jaap zelf) meegewerkt aan dit kader. Maar zonder de
inspanningen van de 'Nijmegenaren' (en dan bedoel ik ook het 'vuile
werk' van organiseren en kompromissen vinden) was er, denk ik,

geen "OOMO" gekamen. (Dat zou maar goed geweest zijn ook, hoor ik
in het resultaat teleurgestelden stilletjes zuchten, en ikzelf
zucht soms mee wanneer we voor de zoveelste keer 'de reproduktie-
diskussie' voeren - maar wat was ervoor in de plaats gekamen? Naar
mijn weten van de Nederlandse verhoudingen in de sociale weten-
schappen met haar vreselijke tuintjespolitiek nSg meer versplin-
tering) . Deze "OOMO-benadering” van het kennisobjekt van ons vak
zit in zekere zin tussen de door mij genocemde sektoren. Aan de ene
kant analyses amtrent het (beter) funktioneren van het onderwijs,
aan de andere kant het zoeken naar inderdaad zciets als een 'theo-
rie van de school in de (vul in ...) maatschappij'. Deze ambivalen-
tie zit in de OOMO klub en wordt op dit moment nog pluralistisch
behandeld: (bijna) alles mag, verschillende kennistheoretische uit-
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gangspunten, verschillende empirieén. Dit pluralisme is met name
voor ons vak, met rechts de pedagogische disciplines, links de
onderwijskundigen en boven ons de algemene sociologie, zeer be-
langrijk am te behouden. De harde realiteit van het geherstruktu-
reerde universitaire (en buitenuniversitaire) bestel kamt echter
ook hier op ons af. Daar had ik het in mijn eerste brief over. We
zullen moeten kiezen; beter gezegd, iedereen is al stilletjes of
in het openbaar aan 't kiezen. Van de door mij gewenste dialoog
zal dan niet zoveel meer kamen, vrees ik tenminste.

Maar &n ding is zeker: de balans is oneverwichtig, de 'tweede
sektor' heeft nog nauwelijks theoretisch en empirisch (laat staan
politiek) terrein veroverd. Ik acht dat, ook vanuit mijn eigen
belangstellingen in het vak, nodig. Ik kan natuurlijk ook niet ad
hoc een strategie uit de doeken doen hoe dit terrein veroverd moet
worden. Ik kan alleen wijzen op de behoefte van enkelen van ons
am aan deze terreinontginning te beginnen. Ik ben bijv. zeer blij
dat er een blad als Comenius gekamen is waarin telkens pogingen
ordernamen worden in die richting. En ik zie ook vooruitgang als
ik naar de gekozen dissertatieonderwerpen kijk die sammigen gemaakt
hebben of daarmee nog bezig zijn. We zullen moeten zien hoe de
balans er over tien jaar uitziet. Jawel, lange termijnplanning.

Misschien kan ik, wat me hieromtrent beweegt beter uiten door iets
te laten zien van mijn irritaties uit mijn dagelijks bestaan.

Mijn buurman Henk: hij heeft in mijn werkkamer nieuwe ramen gezet
met dubbel glas opdat mijn paperassen niet meer bij elke windstoot
wapperen. Overdag zit hij in de vloerbedekking; 's avonds en in
de weekeinden in het zwarte circuit. Bij de koffie (want zonder
koffie gaat niets in Nederland) leer ik van hem meer over de Neder-
landse ekonamie in de krisis, over arbeiderskultuur en opvoedings-
stijl en over dat vriendelijke en onverstoorbare mannensexisme
dat in de arbeidersklasse aarwezig is, dan van menig sociologisch
onderzoek over dit soort onderwerpen waarmee ik me beroepshalve
bezig houd. .

Beroepshalve praten we over onderwijs en maatschappelijke ongelijk-
heid en hoe deze met elkaar samenhangen, hoe ze te onderzoeken
zijn. We kijken naar mome n t e n van het proces dat sociale
ongelijkheid maakt en verliezen daarbij uit het ocog hoe deze momen-
ten met elkaar verbonden zijn. We kijken bijv. naar de situatie in
de klas, naar doorstroamcijfers, naar leerplannen. Wij menen het
te begrijpen. Maar hoe lopen de lijnen tussen de schooldeuren en
die van de woning waarachter leerlingen na school verdwijnen? Wij
onderzoeken opvoedingsstijlen, ondervragen moeders, vaders, verge-
lijken. Wij kijken naar de arbeidsverhoudingen, onderzoeken de
shopfloor culture en de ideologieén die daar ontstaan. We trekken
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op als leger van in deeldisciplines gespecialiseerde wetenschappers
en passen de grote en middle-range theorieén toe op deelverschijn-
selen. Wij operationaliseren, meten, interpreteren. Wij bereiken
deelresultaten. Wij mengen ons in de onderwijspolitieke diskussie

- middenschool ja nee hoe. Wij ontwerpen modellen. -~ Wij kijken

naar ontwikkelingen. Het onderwijs in de 1% eeuw

en vandaag. Het ontstaan van de arbeidersklasse en de middenklassen,
de opkamst van het moderne gezin en hoe de staatsburger gemaakt werd.
Dit alles doen we, en toch blijft er altijd een 'rest'; iets onver-
klaards. Geheimzinnig blijft hoe zich, individueel-biografisch en
betrokken op de maatschappelijke klasse waar Henk deel van uitmaakt,
deze afstand, deze ongelijkheid voltrokken heeft en elke dag vol-
trekt en hoe daarmee in maatschappelijke kontekst geleefd wordt.
Sociologen schrijven er voortdurend over amdat zij het niet werkelijk
begrijpen, niet zintuigelijk, totaal begrijpen. (Van de Frankfurter
Schule weten we waaram we het niet werkelijk begrijpen. Zeer ver-
helderende lektuur hieromtrent is voor mij ook Sloterdijk's "Kritik
der zynischen Vernunft"). Sociologen bevinden zich in een voort-
durende spanning tussen begrip en onbegrip van hun kennisobjekt.

's Avonds in bed lees ik geen wetenschap meer, ik lees ramans.
Flaubert, Stendhal, A. Seghers, L.P. Boon. Verdomme, daar staat het.
De machtsstrijd tussen adel en bourgeoisie, de kleine man en hoe
hij zich redt in tijden van revolutie en stilstand; verwringingen
in de relatie tussen man en vrouw en kind; hoe de arbeidersklasse
zwoegt; nieuwe mentaliteiten ontstaan. Het geheim wordt niet ge-
openbaard, ook hier niet, maar ik neem eraan deel en dat schept
voldoening. Waar kamt, zal ik ook kunnen vragen, de frustratie van-
daan met mijn en anderman's onderzoek over dezelfde problemen?
Stendhal heeft een verhandeling geschreven over de liefde. Daarin
introduceert hij het begrip van 'kristallisatie' am achter het ge-
heim van de liefde te kamen. Kristallisatie is voor hem de geeste-
lijke inspanning ('geistige Tatigkeit') waarmee het objekt benaderd
wordt en zodoende een nieuwe vorm krijgt. Stendhals projekt is nu
alle denkbare (en ervaren) vormen van liefde aan dit proces van
kristallisatie te onderwerpen en zcdoende beter te bearijpen.

Het lijkt me niet overbodig am dit voorbeeld uit de 'schone' litera-
tuur op onze wetenschap te betrekken (Anton blijkt sams ook in die
richting te denken). Te leren valt er in ieder geval dat we (duide-
lijker) aan moeten kunnen tonen wat ons nou echt interesseert, en
vooral waarom. Pas dan kan zoiets als 'kristallisatie' plaatsvinden.
De explicitering van de kennisinteresse is een van de voorwaarden
am tot nieuwe, kontroversiéle theorieén en bevindingen te kamen.

In de sociale wetenschappen vergt dat altijd ook subjektieve in-
breng en (onderwijs—-) politieke betrokkenheid.

Als ik mij nu afvraag wat mij subjektief ten opzichte van het onder-
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wijs werkelijk interesseert, dan is dat naast nieuwsgierigheid naar
het funktioneren van het onderwijs op zich, vooral de behoefte om

de school te 'kontekstualiseren'. En dat zowel op biografisch niveau
(wat speelde en wat speelt voor leerlingen en leerkrachten in &n bui-
ten de school, wat beinvloedt hun perspektieven en keuzes?), als op
lokaal niveau (hoe is de school ingebed in de lokale traditie van
een stad), als op ideologisch niveau (onder welke tijdsgebonden maat-
schappelijke amstandigheden veranderen pedagogische en onderwijspo-
litieke ideén en strategieén?).

QOm een klein voorbeeld te geven: een oude Leidse arbeider vertelt me
over zijn christelijke school van 70 jaar geleden. Hij karakteriseert
ze als 'een kleine gevangenis' en beschrijft het benauwde gevoel dat
hem altijd overkwam wanneer hij daar naar toe ging. - Hoe moet ik
dit verhaal, dit materiaal interpreteren? Ik zal toch moeten weten
welke rol de school speelde in zijn hele bestaan als kind, dat van
zijn ouders en dat van zijn milieu. Ik moet hem dus op zijn weg naar
huis en in de buurt volgen en weten hoe het gezin zich reproduceert.
Ik moet weten hoe men toen over onderwijs voor arbeiders en burgers
dacht en hoe het klasseonderwijs opgezet was. Ik moet proberen kon-
tinuiteiten en diskontinuiteiten tussen het onderwijs van toen en
van vandaag vast te stellen. Kortam, ik moet konteksten krederen om
de uitspraak: de school een kleine gevangenis te interpreteren.

Ik acht het inderdaad nodig om niet te gespecialiseerd over het on-
derwijs na te denken en er onderzoek naar te doen. En dat is juist
een van de redenen waarcom een 'theorie van de school' zo moeilijk

tot ontwikkeling te brengen is. Ze vergt in principe het in beschouw-
ing nemen van de hele maatschappelijke kontektst. Tegelijkertijd
schrijdt, zoals we weten, geinstitutionaliseerde specialisatie voort
en wordt met materiéle en immateriéle waarden beloond. Hoe daar uit
te kamen is, weet ik niet. Ik meen alleen te weten dat we analyses
over het onderwijs van be t e k e n i s niet onder deze voorwaar-
den maken.

Hetzelfde probleem doet zich voor ten aanzien van (onderwijs-)poli-
tieke betrokkenheid. De middenschooldiskussie is daar een voorbeeld
van. Ze wordt op dit moment in onderwijs— en onderwijspolitieke
kringen met name op het curriculare niveau gevoerd ('back to basics'
vs kookschool; welke vormen van differentiatie), en op organisato-
risch niveau: 3 of 4-jarige middenschool, volledig of partieel ge-
integreerd. Achterwege blijft, deze diskussies systematisch (niet
slechts feuilletonistisch of beleidsmatig) te verbinden met de fun-
damentele vragen van moderne crisismaatschappijen. Zoals:

Moet niet over een radikale herinterpretatie van de leerplicht nage-
dacht worden? Wat zou dat voor het onderwijs betekenen?

Hoe moeten kinderen en jongeren op een maatschappij voorbereid wor-
den tot de 'normaalbiografie' (school-opleiding-werk-gezinsstichting-
werk tot aan pensioen) veranderd is in een nieuwe, ons nog onbekende
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biografie?

Wat zou het voor het onderwijs betekenen wanneer de kreet 'interkul-
tureel onderwijs' werkelijk serieus genamen zou worden?

Is staatsfinanciering van het onderwijs nog te verdedigen wanneer
die uitloopt op afbraak van steeds meer basisvoorzieningen en zo-
doende kwaliteitsonderwijs (hoe dan ock ingevuld) per se bedreigt?
Moet het onderwijs, gezien de werkloosheid, juist expres gekoncipi-
eerd worden als gigantische parkeerruimte voor leerlingen en studen-
ten (en dan leuk, a.u.b., laten we dan ook ijveren voor volledige
afschaffing van selektiemechanismen ten gunste van bevrijde leerruim-
tes)? Of is de tijd (weer) rijp om het oude socialistische ideaal
van de polytechnische edukatie van stapel te halen? En dat is dat
iberhaupt voorstelbaar vandaag?

Moeten we voor grote onderwijsinstellingen pleiten amdat ze curricu-
lair en financieel-organisatorisch efficient zijn? Of moeten we,
aansluitend bij de eisen van de nieuwe sociale bewegingen, pleiten
voor kleinschaligheid, autonomie, zelfbestuur en -beheer?

Op geen van deze vragen heb ik een antwoord klaar, ik ben er diep
ambivalent over. Ik vrees alleen dat we nog tot het einde der dagen
over onderwijs en maatschappelijke ongelijkheid kunnen praten en
schrijven en er toch niet verder mee komen wanneer we weigeren dit
soort vragen in ons denken over onderwijs en maatschappij op te ne-
men.

Balans opmaken is in de toekomst schouwen, anders kun je geen zinnig
woord zeggen over de stand van zaken. Mijn schets van de stand van
zaken is zeker geen volledige balans, en ook geen uitgewogen balans.
Maar misschien liggen er aanknopingspunten voor verdere diskussies
die wij voor ons vak vruchtbaar kunnen maken.

Manuela.
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ZESDE BRIEF

Rotterdam, 27 februari 1984.

Beste Manuela, Anton en Jaap,

Wanneer we een balans van ons vak opmaken, dan kunnen we niet heen
om een evaluatie van de amstandigheden waaronder wij ons werk moe-
ten verrichten. Manuela wijst terecht op de toenemende bureaucrati-
sering waar we onder lijden.

Het is een periodiek terugkerende frustratie om te moeten ervaren
hoe zeer en hoe vaak wij van ons werk worden gehouden door bestuur-
ders die zijn vrijgesteld om onze arbeid mogelijk te maken. Er gaat
hierdoor veel goede energie verloren. Hoeveel nutteloze vergaderin-
gen moeten wij niet bijwonen, hoe vaak dienen we ons niet via aller-
lei formulieren te verantwoorden, hoe schaars toch is de tijd die
we lezend en schrijvend in onze studeerkamer kunnen doorbrengen?
Het universitaire bestel ligt onder vuur en wij krijgen als beoefe-
naren van &&n der sociale wetenschappen extra klappen. Mijn Rotter-
damse collega Breman heeft het spervuur waaraan wij zijn blootge-
steld voortreffelijk beschreven en geanalyseerd (De aanval op de
universiteiten, Intermediair, 25 maart 1983, p. 1-7). En nu ik toch
aan het verwijzen ben: lezenswaard is ook het recente artikel van
Hugo Priemus in Socialisme en Democratie, jrg. 1984, nr.2, p.64
e.v., getiteld: Universiteiten in de knel. Laat ik ter adstructie
van mijn bezorgdheid over onze "arbeidsvoorwaarden" een drietal
eigen ervaringen boekstaven. Vanaf het moment dat ik als kroondocent
verantwoordelijk werd voor de beoefening van ons vak, heb ik mij erg
ingespannen cm een onderzoeksprograrma voor mijn sectie (later: vak-
groep) te ontwerpen en van de grond te krijgen. Vooral dankzij een
systematische en consistente programmering en profilering ben ik er-
in geslaagd am uit de moeilijk toegankelijke tweede en derde geld-
stroom in relatief korte tijd aanzienlijke middelen voor onderzoek
te verwerven. Hierdoor zijn er thans aan mijn vakgroep tien extra
wetenschappelijke ambtenaren verbonden. Mijn onderzoeksplannen zijn
blootgesteld aan zware externe beoordelingen. Het verwerven van
goedkeuring in het kader van de voorwaardelijke financiering leek
dan ook succesvol te zullen worden. Het pakte anders uit. Hoewel de
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door mij ingediende projecten als uitstekend werden gekwalificeerd
en hoewel aan de norm van 5 f.t.e. w.p.-plaatsen kon worden voldaan,
oordeelde de Sociaal-Wetenschappelijke Raad negatief, amdat het aan-
deel van de eerste geldstroom in het programma te laag werd geacht.
De hantering van een louter bureaucratische norm leidde ertoe dat
mijn onderzoek onbeschermd bleef. Ik mag het binnenkort nog eens
proberen. Dan een tweede ervaring. Al geruime tijd ben ik actief be-
trokken bij het organiseren en geven van P.A.O.-cursussen, speciaal
op het terrein van de studie van het onderwijsbeleid. Deze cursussen
worden door vele beleidsfunctionarissen uit het Nederlandse school-
wezen gevolgd en voorzien waarneembaar in een behoefte. Ock in deze
sector slaat de bureaucratie hard toe. Met ingang van dit jaar zijn
we gedwongen am P.A.O.-cursussen te verzorgen onder auspicién van
het "Landelijk Orgaan voor Postacademisch Onderwijs in de Sociale
Wetenschappen". Het is afgelopen met onze autonamie. De cursussen
moeten aan allerlei regels gaan voldoen. Zo worden we verplicht am
cursusgelden te vragen van circa f 1.500,-, waardoor het werven van
cursisten zeer problematisch zal worden. De lol is er volledig af.
Volkamen onnodig wordt een goed functionerende onderwijsvoorziening
"gereglementeerd" en daardoor in feite am zeep geholpen. Van mij al-
thans zijn geen initiatieven op dit terrein meer te verwachten.

Ik bespaar jullie een gedetailleerde schets van een derde ellendige
ervaring. Deze betreft de groeiende greep van de universitaire bu-
reaucratie op de contract-research. Ik vrees dat door uitdijende
regelgeving en een corresponderende groeiende (gulzige) bemoeizucht
van ambtenaren ons vermogen en ook onze bereidheid om uit de derde
geldstroom extra middelen voor onderzoek te verwerven wezenlijk wor—
den aangetast.

Onze herhaalde noodkreten over de aanslagen op de academische vrij-
heid worden, onderhevig als ze zijn geworden aan inflatie, niet meer
verstaan in "Den Haag". Op deze wijze ontaardt een goed bedoelde
"constructieve onderwijspolitiek" in een destructief beleid. Met
Manuela ben ik samber over de kansen die wij zullen krijgen om de
kennis op ons vakgebied verder uit te bouwen. Het onlangs door
Schuyt bepleite herstel van het primaat van de kennis ten opzichte
van het handelen is nog niet in zicht (zie C.J.M. Schuyt, De kloof
tussen weten en willen, in: Beleid en Maatschappij, 1984. jrg.ll,
nrs.1/2, p.2l e.v.; "De vergrote inspanning am "eindelijk" het so-
ciaal-wetenschappelijk onderzoek beleidsrelevant te maken, zal lei-
den tot een afbraak van de mogelijkheden tot zelfstandige beoefening
van de sociale wetenschappen, tot het ommogelijk maken van concurre-
rende werkelijkheidsinterpretaties en tot de destructie van een on-
afhankelijke wetenschapsbeoefening".).

Het is een schrale troost dat de groeiende bureaucratie voor ons ook
een uitdaging is, amdat deze tendens vraagt am inzichtelijk sociaal-
wetenschappelijk onderzoek en dus om uitbreiding van onze onderzoeks-—
agenda. Welke machten en krachten sturen dit proces? Hoe is het mo-
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gelijk dat de universiteiten zich zo hebben laten knevelen? Wie zijn
de profiteurs van de aantasting van de academische vrijheid? Wel--
licht zien wij kansam met de middelen die ons nog resten deze vragen
aan onderzoek te onderwerpen.

Over de ontwikkelingen op ons vakgebied zelf behoeven we m.i. min-
der samber te zijn. Er wordt hard gewerkt en we produceren steeds
meer en ook steeds diepgaander kennis over de sociale determinanten
en sociale functies van georganiseerde en geprofessionaliseerde so-
cialisatie. Met Anton wijs ik op het grote belang van theorievorming.
Het probleem op dit gebied is vooral het simplistische karakter van
de neomarxistische traditie. Niet het belang, maar de aard van de
theorievorming moet m.i. ter discussie staan in ons forum. De ruim-
te ontbreekt am uitwvoerig te reageren op de stelling van Manuela dat
het schoolwezen in een diepe crisis verkeert. Ik meen dat deze per-
ceptie eerder ideologisch dan expirisch gefundeerd is. Hoewel er
vele problemen zijn die om een oplossing vragen, is het toch ook zo
dat steeds meer mensen via het onderwijsbestel steeds meer leren, en
dat hierdoor substantieel wordt bijgedragen aan het spreiden van
kennis en daardoor aan vermindering van sociale ongelijkheid. Het
leeuwedeel van de leerlingen gaat blijkens representatief onderzoek
met plezier naar school. We worden regelmatig misleid, wanneer we
horen of lezen dat het percentage "drop-outs" in het (voortgezet)
onderwijs zo hoog is (veelal noemt men een percentage van 30).
Natuurlijk is iedere leerling die uitvalt er eigenlijk &&n te veel.
Maar we moeten de amvang van het probleem niet overdrijven. Ik wijs
op mededeling nr. 7738 d.d. januari 1981 van het CBS waarin verslag
wordt gedaan van een onderzoek naar de schoolloopbaan van een co—
hort leerlingen dat in het schooljaar 1972-1973 begon met het vol-
gen van algemeen voortgezet onderwijs. Bij de start oamvatte deze
groep ruim 36 duizend leerlingen. Zeven jaar later bleek 88,5% van
deze leerlingen het onderwijs met een diploma (mavo, havo of vwo)

te hebben verlaten!

Dat de meritocratische ideologie is uitgewerkt, zoals Manuela op-
merkt, lijkt mij eerder de vrucht te zijn van een normatieve ge-
dachte dan van een gefundeerde waarneming. Jaap Dronkers heeft aan-
getoond dat de schoolse selectie juist in toenemende mate een meri-
tocratisch karakter vertoont, inzoverre in afnemende mate sprake is
van een selectie op grond van andere dan prestatie-maatstaven; zo
neemt de directe invloed van het herkamstmilieu op de schoolkeuze
na de lagere school af (de indirecte invloced via de schoolprestaties
neemt daarentegen toe).

Wim Meijnen heeft onlangs op goede gronden de stelling verdedigd
"dat een radicale toepassing van het meritocratische principe in het
onderwijs leidt tot een grotere externe democratisering van het on-
derwijs". (zie zijn bijdrage in de bundel yvan B. Creemers e.a.
(red.), De kwaliteit van het onderwijs, Groningen 1983, p.122 e.v.).
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De uitdaging is veeleer am dit principe optimaal te laten werken in
plaats van af te schaffen. Ock in een maatschappij waarin velen geen
betaalde arbeid verrichten is een kwalitatief hoogwaardige toerus-
ting van mensen van grote waarde, bijvoorbeeld met het oog op het
democratisch gehalte van de samenleving of gelet op de wenselijkheid
van cultuurspreiding. Het is een misverstand dat de meritocratische
ideologie slechts functioneel zou zijn voor het arbeidsbestel. Ook
indien de band tussen onderwijs en arbeid volledig zou zijn doorge-
sneden is selectie binnen het onderwijs op grond van gebleken pres-
taties van belang wvoor het voorbereiden van mensen op latere socia-
le rollen. Zo kan de meritocratische ideologie ook in tijden van
econamische neergang, zoals thans, stand houden.

Wij moeten ons als onderwijssociologen niet laten meeslepen door
onderwijsvernieuwers wanneer deze hun doelen pogen te legitimeren
door te gewagen van een schoolcrisis. Zo goed als we ons in kriti-
sche zin plegen te buigen over het bestaande schoolstelsel, zo goed
behoren we voorstellen tot onderwijsverandering kritisch te bejege-
nen, willen we althans niet in een louter ideologische rol verval-
len. Het hinderlijk volgen van deelnemers aan het maatschappelijk
gebeuren, of ze nu meer behoudend of meer vooruitstrevend zijn, zit
nu eenmaal gebakken in onze beroepsrol als beocefenaren van de socio-
logie. Wij moeten zorgen voor een zodanige onafhankelijkheid dat
ook (veelal sympathieke) wvernieuwingsvoorstellen aan een kritisch
onderzoek kunnen worden onderworpen. We worden ongeloofwaardig in-
dien we moord en brand schreeuwen wanneer de academische vrijheid
wordt bedreigd en onszelf tegelijk ideologisch zo engageren dat we
ons vermogen am waarlijk kritisch te zijn aantasten.

Er zijn binnen het onderwijsbestel bovendien al zowveel advocaten van
pedagogische ideeénstelsels. Laten wij ons maar verdienstelijk maken
met creatieve theorievorming en degelijk uitgevoerd onderzoek. Er

is in dit opzicht nog wveel te wensen. Zeker, Anton heeft gelijk in-
dien hij wijst op de vooroordelen bij subsidiérende instanties ten
opzichte van onderwijs-sociologisch onderzoek. Ik zou hierover als
1id van de Adviescommissie Niet-Gebonden Onderzoek (ANGO) krasse
staaltjes kunnen vertellen. Maar, waar is 68k dat teveel onderwijs—
sociologisch onderzoek niet of onvoldoende in overeenstemming met
minimaal te achten methodische en technische spelregels wordt ont-
worpen. Ook aan onderwijssociologisch onderzoek mogen hoge eisen
worden gesteld op punten zoals begripsvorming, validiteit, betrouw-
baarheid, representativiteit, procedures van bewijsvoering e.d..
Binnen het kader van de interdisciplinaire onderwijskunde liggen de
onderwijspsychologen in dit opzicht ver op ons yvoor. We moeten hier-
over niet blijven mokken, maar proberen am ons aan hen op te trek-
ken. Ock het meten van sociale determinanten en sociale functies
van onderwijs kan op een methodologisch verantwoorde manier gebeu-
ren. Ons kenobject brengt geenszins de noodzaak van een alternatie-
ve methodologie met zich.

Met vriendelijke groeten,
Han Leune.
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ZEVENDE BRIEF

Nijmegen, 3 maart 1984.

Beste Manuela, Han en Jaap,

Sinds de vorige keer liggen er intussen zoveel brieven op mijn bu-
reau dat de keuze van de onderwerpen voor een tweede ronde niet een-
voudiger wordt. Bovendien heb ik de eerste ronde nodig gehad om
mijn ergenis over strekking en toon van een deel van Jaap's schrij-
ven kwijt te raken, zodat ik aan zoiets als een 'balans' van de on-
derwijssociologie in dit land niet ben toegekamen. Of dat in de
tweede ronde wel zal lukken is nog maar de vraag. Onze korresponden-
tie tot nu toe laat aan de ene kant duidelijk overeenkomstige pun-
ten zien over de sterke en zwakke kanten van ons vak, maar aan de
andere kant is er ook verschil in taxatie, van inzicht en van me-
ning. Wat men ook moge vinden van de opbrengst en de waarde van een
briefwisseling als deze, zoveel is zeker: we zouden er goed aan
doen enkele kardinale punten in bredere kring en gedegener voorbe-
reid in diskussie te brengen. Enkele van die punten komen naar ik
aanneem in deze ronde aan de orde; het lijkt me dan ook het beste
om maar gewoon te reageren op enkele zaken die jullie in de beide
ronden tot nu toe naar voren hebben gebracht.

Eerst naar aanleiding van Han, wiens tweede reactie overigens een
stuk minder opgewekt klinkt dan de eerste. Ik stel vast dat de door
Han beschreven problemen rond de voorwaardelijke financiering van
onderzoek een frappante gelijkenis vertonen met onze ervaringen in
Nijmegen. Het 'small is beautiful' ligt wat dit betreft ver achter
ons en Han heeft gelijk als hij vaststelt dat louter burckratische
normen, in dit geval de omvang van de vaste formatie wetenschappe~
1lijk personeel, de toekomst van het onderwijssociologisch onderzoek
zouden kunnen bedreigen.

Dat geldt per definitie woor zelfstandige onderwijssociologische on-
derzoekprogramma's die nu eenmaal zijn gebaseerd op onze kleine, te
kleine en vermoedelijk klein blijvende personeelsformaties aan uni-
versiteiten in een neergaande conjunctuur. Er is, onder het vigeren-
de beleid en in afwachting van betere tijden, maar &&n oplossing:
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verbreding van het personele draagvlak, hetgeen in de meeste geval-
len zal betekenen: samenwerking met anderen binnen sociologie dan
wel met andere onderwijswetenschappen (i.c. onderwijskunde) .

Toch zouden we ons ook eens moeten beraden over de mogelijkheid van
samenwerkingsprogramma's van onderwijssociologische signatuur over
de instellingen heen, teneinde onze disciplinaire positie op die ma-
nier verstevigen. Ik zie niet in wat daartegen zou pleiten en boven-
dien beschikken wij traditioneel over de daarvoor benodigde organi=
satie (stuurgroep, werkgroepen, werkgemeenschappen binnen SVO/ZWO
enz,) en hebben in dat opzicht misschien een voorsprong op andere
specialismen. Mijn voorstel zou zijn om over dit punt eens serieus
te overleggen: nieuwe vormen van onderzoeks—'bescherming’ (en de im-
pliciete regulering en sturing die daarmee gepaard gaan) vragen om
nieuwe vormen van belangenbehartiging., Natuurlijk zal dit enige in-
ventiviteit en inschikkelijkheid vergen, waarvan ik overigens aan-
neem dat ieder van ons daarover in voldoende mate beschikt, hetgeen
af te leiden valt uit het simpele feit dat ons vak in dit bestel nog
bestaat en zelfs redelijk floreert, gelet op de omstandigheden.

Nu ik toch nog bij Han ben blijven steken; Manuela's kritiek op zijn
'simplisme' ten aanzien van neomarxistische stromingen onderschrijf
ik geheel en dat ontslaat mij van de plicht nu uitgebreid verder in
te gaan op de 'banbliksems' die met een zekere regelmaat vanaf de
Euromast c.q. Woudenstein het binnenland worden ingeslingerd, rich-
ting Amsterdam, Leiden en Nijmegen, ook in de tweede ronde van deze
briefwisseling, Alleen dit: ik ben geneigd te veronderstellen, Han,
dat jij de laatste tijd niet veel literatuur uit neomarxistische
hoek onder ogen hebt gehad. Zonder andere dan puur informatieve be-
doelingen (en dus niet om andersdenkenden anders te leren denken)
wil ik graag eens een literatuurlijstje maken, zodat we de ook door
mij noodzakelijke geachte diskussie over de aard van de theorievor-
ming wat zakelijker kunnen voeren en niet op basis van een 'norma-
tieve gedachte' om je eigen woorden te gebruiken.

Over 'andersdenkenden' gesproken: wat ik nu werkelijk -~ en dat meen
ik serieus - een van de sterkste punten vind van de Nederlandse on-
derwijssociologie, is haar pluriformiteit, de geschakeerdheid waar-
mee het vak klaarblijkelijk beocefend kan worden. Manuela noemt dit
punt ook in haar tweede brief onder verwijzing naar de QOMO, "waar
op dit moment nog (bijna) alles mag". En dat is maar goed ook, zou
ik daar aan willen toevoegen. Dat betekent overigens niet dat we el-
kaar's werk en opvattingen niet kritisch zouden mogen benaderen, in-
tegendeel. Binnen de algemeen aanvaarde regels en erkende kriteria
van wetenschapsbeoefening moet kritiek, ook stevige, mogelijk zijn.
Dat is een gezonder situatie dan negeren, ontkennen, uitsluiten,
verketteren of het toeschrijven van een schadelijke werking en som=
mige theoretische benaderingen (die dan wel adekwaat moeten worden
gekarakteriseerd) .
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Dat is wat mij in Jaap's openingsbrief heeft gestoord; je moet goed
nadenken voor je de (theoretische) bijdrage van kollega’s aan het
vak als ‘'schadelijk' kwalificeert, al was het maar omdat al te ge-
makkelijk minder nafeven (die zich vaak onder de machthebbers bevin-
den) van de gelegenheid gebruik maken maatregelen te treffen die de
belangen van ons vak als geheel schaden (door bijvoorbeeld delen van
programma's niet ontvankelijk te verklaren dan wel de geldkraan dicht
te draaien onder meestal impliciete verwijzing naar het kollegiale
oordeel in het forum), Ik voeg daar onmiddellijk aan toe dat we in
de onderwijssociologie in dit land tot op dit moment geen aanwijzing
hebben dat door toedoen van kollega's (bijvoorbeeld via beocordelin-
gen van onderzoeks aanvragen) het béstaansrecht en het respekteren
van uiteenlopende stromingen in gevaar is gebracht. Maar dat dient
dan ook zo te blijven!

Een ander pluspunt vind ik het feit dat -er momenteel een zeker even-~
wicht bestaat tussen theorie en empirie in ons vak, althans vergele-
ken met zo'n kleine twintig jaar geleden, toen de empirie vrijwel
alle onderwijssociologische aktiviteit domineerde. Ik meen uit de
korrespondentie tot nu toe ook te mogen vaststellen dat over de
noodzaak van een evenwichtige verhouding tussen beide elementen een
redelijke overeenstemming bestaat, De diskussie (die inderdaad ver-
der gevoerd moet worden, dat ben ik met Manuela eens), betreft ken-
nelijk de onderscheiding tussen theoretici - onderzoekers (Han) dan
wel de 'dialoog' tussen sektoren in onderwijssociologisch onderzoek
die Manuela tot haar leedwezen ziet ontstaan en waarbinnen theorie
én empirie steeds weer aan de orde is. De zorg waar Manuela over
spreekt en die ook de ruimte betreft voor theorievorming en funda~
menteel-kritisch onderzoek naar met name de taak en de plaats van

de school in deze maatschappij, deel ik, We zullen die ruimte moe-~
ten blijven bevechten vrees ik en er in elk geval woor moeten waken
dat de 'toepassingsrage' de universitaire onderzoeksagenda dikteert.
Tk neem aan dat Han iets dergelijks bedoelt wanneer hij pleit wvoor
het onderzoek naar de funkties van onderwijs in de samenleving, de
'grote vragen' omtrent het bestaansrecht van onderwijs als institu-
tie. Misschien dat we tijdens de komende onderwijssociologische kon-
ferentie in november a,s. over het thema 'Onderwijs anno 1984' hier—
aan iets kunnen doen.

Ja, en dan de meritokratische ideologie, waarvan Manuela zegt dat
die aan invloed verliest en daarmee bijdraagt aan de krisisverschijn-
selen van vandaag in het onderwijs. 'Die doet het nog prima' zegt
Han, ook in tijden van ekonomische neergang. Wat nu?

Mij lijkt dat hier misverstanden in het spel zijn rond de betekenis
van de term 'meritokratische ideologie', Ik laat de achterliggende
diagnose van de krisissituatie nu maar even buiten beschouwing, al
zou dat evenzeer een goed diskussiepunt zijn (hoezo krisis, wat zijn
de symptomen, welke oorzaken en wat valt er aan te doen?) waarover
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door onderwijssociologen verstandige dingen moeten worden opgemerkt.
Zoals ik - met Manuela - ook van mening ben dat de meritokratische
ideologie daarbij een belangrijke rol vervult. Of het nu de 'krisis'
van rond 1950 (Sputnik), 1960 (Picht's Bildungskatastrophe), 1970
(Coomb's world crisis in education) of die van 1980 betreft, steeds
gaat het erom dat het 'geloof in de school' (Illich) aan het wan-
kelen wordt gebracht en heel vaak betreft dat de geloofwaardigheid,
het aanvaardbaar maken van verschillen tussen mensen in vorming en
levenskansen (vgl. ook de diagnose van Hus@n, 1979). Als het geloof
in de school op die punten aan het wankelen wordt gebracht - en een
ekonomische recessie is daarvoor een prima voedingsbodem - dan wor-
den in de verzorgingsstaat kontradikties zichtbaar (bijv. tussen
ongelijkheid in de sfeer van ekonomie versus gelijke rechten op po-
litiek terrein) die in 'betere tijden' worden verhuld door een hoge
mate van mobiliteit, expansie op de arbeidsmarkt en werkgelegenheid.
Het raffinement van de meritokratische ideologie, waarin het maat-
schappelijk falen wordt herleid tot de eigen verdiensten van het in-
dividu, diens inzet, kapaciteiten enzovoort, komt onder zware druk
te staan omdat het in laatste instantie ekonomische processen zijn
waarvan uiteindelijk afhankelijk is of een beleid van 'gelijke kan-
sen' de schijn van geloofwaardigheid zal behouden. Met andere woor-
den, ontleend aan Cor Verwvoort, de grenzen van het 'konflikt-absor-
berend vermogen' van de meritokratische ideologie lijken in die si-
tuatie aan het licht te komen. Als ik Manuela goed begrijp is het
in deze zin dat zij de 'slijtage' van de meritokratische ideologie
waarneemt. Zelf denk ik daar op soortgelijke wijze over, in het ka-
der van de veelbesproken reproduktiethese, waarin de meritokrati-
sche ideologie zoals bekend een van de hoekstenen vormt van het hele
bouwwerk. Krises, zo geinterpreteerd, komen voor reproduktie-theore-
tici bij wijze van spreken niet onverwacht, de spanningsmomenten
zijn inherent achter de meritocratische ideologie en op gezette tij-
den komen die aan de oppervlakte.

Dat is een andere interpretatie dan ik bij Han beluister, die veel-
eer zo objektief mogelijke prestatie en beoordelingsmaatstaven op
het oog heeft, waartegen op zich weinig valt aan te voeren maar die
mijns inziens niet de essentie vormen van de ideologie. Ik verwijs
ook nog maar even naar Matthijssen's laatste boek en naar wat Ger
Tillekens onlangs in Groningen heeft opgemerkt over de krisis van
de meritokratie. Ook hierover zouden we zonder veel moeite lang kun-
nen diskussi&ren: gesprekspunten genoeg voor de komende jaren lijkt
me.

Nog even kort reageren op het probleem van de 'vervlechting' tussen
wetenschap en beleid (Jaap's 'vrijage') en de eventuele kwalijke ge-
volgen daarvan voor ons vak. Ook dit is een probleem waarover - het
wordt eentonig - we uitgebreider van gedachten moeten wisselen. Ik
ben er toch wat ambivalent over, aan de ene kant zie ik de gevaren
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van overheidsdruk, inhoudelijke en financi&le bemoeienis met onder-
zoek enz.. Gezaghebbende wetenschappers, jullie noemen ze, hebben
daar op gewezen en we kennen de aktualiteit van vandaag aan de uni-
versiteiten. Aan de andere kant zie ik een toenemende beleidsbetrok-
kenheid en praktijkgerichtheid, ook bij onderwijssociologen, die ik
toejuich (daar is ons trouwens door studenten en praktici al langer
om gevraagd: 'wat kun je nou met die onderwijssociologie?’). Ik zie
ook dat in diverse ivoren torentjes, soms in uithoeken van het uni-
versitaire bouwwerk, het puinruimen is begonnen, zie ook kwaliteits-
normen gehanteerd en ontwikkeld worden (jawel, gebrekkig enz.). Met
andere woorden ik zie ondanks alles ook positieve effekten van een
grotere afstemming tussen de sfeer van wetenschap en beleid., En ik
aarzel dan om de term 'vervlechting' daarvoor te gebruiken, zoals

ik aan de andere kant vind dat wij moeten blijven knokken voor de
'vrije beleidsruimte' voor kritisch-onafhankelijk onderzoek en auto-
nome theorievorming. Vandaar dus.

Als we het er blijkens deze briefwisseling over eens zijn dat er be-
weging en ontwikkeling zit in de beoefening van het vak onderwijs-
sociologie, dan zullen we die verworvenheid moeten beschermen en
uitbreiden door, naar oud vaderlands gebruik, de dijken of beter de
barricaden op Deltahoogte te brengen.

En na dit stukje retoriek hou ik er mee op. Ik vrees dat ik weer
niet aan een balans van de onderwijssociologie ben toegekomen, maar
die (diskutabele) aktiviteit ruil ik graag in voor de mogelijkheid
om in de toekomst wat meer 'in gesprek' te blijven over ons allen
rakende problemen, ondanks de verschillen die er bestaan.

0 ja; er bestaat volgens mij niet zoiets als een 'niet-veranderlij-
ke kern' van de onderwijssociologie, Jaap! Blijkens de reaktie van
Manuela ben ik niet de enige die deze Lakatossiaanse (?) opvatting
niet deelt.

Met vriendelijke groet,

Anton Wesselingh.
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ACHTSTE BRIEPF

"The scientist must appear to the sys-
tematic epistemologist as a type of
unscrupulous opportunist: he appears
as realist in so far as he seeks to
describe a world independent of the
acts of perception; an idealist in so
far as he looks upon the concepts and
theories as the free inventions of the
human spirit; as positivist in so far
as he considers his concepts and theo-
ries justified only to the extent to
which they furnish a logical represen-
tation of relations among sensory ex-
periences. He may even appear as a
Platonist or Pythagorean in so far as
he considers the viewpoint of logical
simplicity as an indispensable and
effective tool of his research".

A. Einstein (1949).

Badhoevedorp, 5 maart 1984.

Beste Manuela, Anton en Han,

In mijn ogen rechtvaardigen de uitgewisselde brieven de gekozen pro-
cedure. De dagelijkse druk op ons werk, die voortvloeien uit de ver-
anderingen die de universiteiten thans doormaken (Manuela verwees
daar reeds naar), belemmert meestal de onderlinge inhoudelijke dis-
cussies. Een briefwisseling, naar ik hoop ook voortgezet na de So-
ciologendagen, kan dit wellicht ondervangen. Uiteraard is dat geen
briefwisseling tussen intimi die slechts aan een enkel woord genoeg
hebben. Een dergelijke briefwisseling zou ontoegankelijk zijn voor
de lezende buitenstaander en weinig produktief omdat tussen ons zo
veel verschillen bestaan die juist uitgesproken en geanalyseerd moe-
ten worden in plaats van aangeduid.

Uiteraard kan ik niet op alle opmerkingen uit de drie brieven ingaan.
Ik zal mij beperken tot een paar aspecten, die in alle drie de brie-
ven aan de orde komen.
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Het eerste aspect heeft betrekking op allerlei wetenschapstheoreti-
sche vragen. Ik ben er in mijn eerste brief van uitgegaan dat wij
geinteresseerd zijn in wetenschappelijke kennis. Daaronder versta

ik een zo systematisch mogelijke kennis over het menselijk samenle-
ven, die gebaseerd is op door anderen in principe controleerbare
feiten. Deze inperking betekent niet dat ik meen dat wetenschap de
enige waarheidsproducent zou zijn, Ock de po&zie, ook de mystiek,
ook de liefde, ook de openbaring, ook het partijprogramma, ja zelfs
de overlevering kunnen waarheden produceren. Waarheden die zelfs
overtuigender, samenhangender en bruikbaarder kunnen zijn dan een
schamele wetenschappelijke waarheid. Ik ben de laatste om deze waar-
heden als zinloos terzijde te schuiven, Vele eeuwen hebben theolo-
gen, filosofen en andere volksstammen over de verhoudingen tussen
deze waarheden getwist, zonder tot definitieve conclusies te komen.
In de 19de en 20ste eeuw is de wetenschappelijke waarheid dominant
geworden en sommigen menen dat het de enige waarheid zou zijn.

Ik heb voor mijzelf op dit punt bepaalde keuzen gemaakt en compro-
missen gesloten. Ik verzet mij er echter tegen dat allerlei soorten
waarheidsuitspraken op een hoop gegooid worden. Daarvoor verschillen
ze te veel in de wijzen waarop ze tot stand komen en daarvoor ver-
schillen ze te veel in hun maatschappelijke gewicht. Bovendien is
het ook nog mogelijk dat zij op verschillende "werkelijkheden" be-
trekking hebben.

Wetenschappelijke waarheid is in mijn ogen dus maar een beperkte
waarheid, die bovendien slechts op een bepaalde wijze gefundeerd kan
worden, nl. op basis van door anderen in principe controleerbare
feiten, Dat sluit dus geen speculatie, geen po&tische, mystieke of
traditionele inspiratie, geen gedurfde of zelfs wilde hypothesen,
geen arbeidsverdeling tussen theoretici en onderzoekers uit. Het
stelt echter wel eisen aan de wijze waarop wij daarmee omgaan. Het
citaat, ontleend aan Einstein bovenaan deze brief, vat deze eisen
puntig en paradoxaal samen. Meting van waarnemingen, die voor ande-
ren in pricipe controleerbaar is, vormt daarvan de hoeksteen. Men
kan dit onbevredigend vinden, omdat men op zoek is naar een meer om-
vattende en overtuigender waarheid. In dat geval moet men elders,
bij filosofen, theologen, goerces of partijleiders zijn heil zoeken.
Vanuit deze wetenschapsopvatting, die ik nooit onder stoelen of ban-
ken heb gestoken, heb ik in de eerste brief een - uiteraard voorlo-
pige - beoordeling gegeven van de onderwijssociologie sinds 1970,

en met name van vier boeken die in die periode een grote rol speel-
den. Mijn belangrijkste bezwaar er tegen is niet hun soms sterk spe-
culatieve aard of zelfs niet hun gebruik van bepaalde onderzoeksre-
sultaten, maar wel de belemmeringen die zij door hun formuleringen
opwerpen tegen wetenschappelijke toetsing en de indruk die zij wek-
ken dat hun speculaties reeds voldoende gefundeerd zijn.

Mijn bezwaar wordt ondersteund door de afwezigheid van vervolgstu-
dies die poogden hun speculaties te funderen. Welke studies hebben
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de politieke economische idee&n, ontleend aan Altvater, en Huisken
die zo centraal stonden in "Andere wijs over onderwijs" verder uit-
gewerkt? Waar zijn de Nederlandse equivalenten van de studies van
Bowles en Gintis? De bijna rituele verwijzing naar de inderdaad be-
staande 'vooringenomenheid' van subsidi&rende instanties ter verkla-
ring van deze afwezigheid is een schamel excuus, daar ook in de
Bondsrepubliek en in de USA dezelfde vooringenomenheid wel zal voor-
komen, De studies van Van der Kley (1983) en Meyer (1983) laat ik
nu buiten beschouwing omdat ik over de eerste genoemde grote twij-
fels en de tweede nog niet helemaal gelezen heb.

Dit bedoelde ik in de vorige brief met de vrijage van onderwijsso-
ciologen met het beleid en de publieke discussie. Daarmee wilde ik
niet zeggen dat veel onderwijssociologen zich publiekelijk inlaten
met het onderwijsbeleid en met de discussie daarover. Ik ben het
met Han eens dat wij ons daarbij afzijdig houden. Ik doelde in eers-
te instantie op de geregelde veranderingen in opvattingen over de
agenda van de onderwijssociologie, die nauwelijks toegeschreven kun-
nen worden aan veranderde inzichten gebaseerd op onderzoek. Welke
Nederlandse studies maakten b.v. Altvater en Huisken achterhaald?
Was dat niet veel meer de angst voor de beschuldiging van economisch
determinisme dan enig empirisch bewijs dat ze nu niet meer genoemd
worden?

Illustratief voor de gevoeligheid voor beleid en publieke discussie
was de besluitvorming rond een protest-advertentie enige tijd gele-
den door een aantal OOMO-leden (onder wie ik zelf). Deze leden (o.a.
Manuela, Peter van der Kley) hadden in vroegere geschriften de be-
trekkelijkheid, ja zelfs de woosheid van activerings—- en onderwijs-
voorrangsbeleid krachtig, en wellicht terecht, onderstreept. In de
concept-tekst van de advertentie werd dit onderwijswvoorrangbeleid
krachtig verdedigd tegen het bezuinigingsbeleid als belangrijk voor
de vermindering van de ongelijke onderwijskansen. In de tussentijd
zijn er volgens mij geen nieuwe onderzoeksresultaten gepubliceerd,
die deze opiniewijzigingen rechtvaardigden. Door dit soort zwenkin-
gen worden er nauwelijks gedurende lange tijd vruchtbare onderzoeks—
lijnen opgebouwd die een bepaald vraagstuk fundamenteel aanpakken.
Ik denk dat Manuela dit bedoelt met de tweede sector van het onder-
wijssociologisch onderzoek en theorievorming. Daarom bewonder ik het
vele empirische werk van Manuela, ondanks alle wetenschapstheoreti-
sche, onderwijssociologische en politieke verschillen tussen ons
beiden. Zij heeft een vruchtbare onderzoeksliijn opgebouwd in Leiden
met vele nationale en internationale contacten waaraan zij zelf ac-
tief en stimulerend blijft bijdragen.

Ten onrechte meent Anton dat ik mijzelf onschuldig acht aan deze
vrijage van onderwijssociologen met het beleid en de publieke dis-
cussie. Bijna onvermijdelijk heb ik er mij blijkens mijn studies wel
aan schuldig gemaakt, soms bewust om onderzoeksgelden te verwerven
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of om publikatiemogelijkheden te verkrijgen. Ondanks dit alles pro-
beer ik vast te houden aan de onderzoekslijn "school- en beroepsloop-
banen". Tk meen dat dit onderzoek, mits voldoende theoretisch gein-
formeerd, kan helpen de relaties tussen school en maatschappij te
analyseren. Uiteraard 'weten' vele ouders, leerlingen, leerkrachten
en andere geInteresseerden reeds intultief wat wij in de toekomst
empirisch zullen funderen. Dat vind ik niet bezwaarlijk, want - zo-
als wij uit de geschiedenis van de mensheid weten - heeft niet elke
intultieve kennis een voldoende empirische basis (b.v. de beweging
van zon, planeten en manen; de geslachts— en rassenverschillen) om
het ook als wetenschappelijke kennis te beschouwen.

De vermindering van de kloof tussen intultieve en wetenschappelijke
kennis zie ik niet als een behoefte van de beleidvoerders van een
bepaalde samenleving, zoals Manuela veronderstelt, maar als een on-
derdeel van de behoefte van bijna elk mens (om deze ongelukkige uit-
drukking te gebruiken) om zichzelf en zijn situatie te begrijpen en
daardoor wellicht te verbeteren. De crisis in het onderwijs, die Ma-
nuela signaleert, beschouw ik als een stukje intuftief inzicht dat
een uitdaging vormt voor onze wetenschappelijke vaardigheden die
enpirisch te onderbouwen. Omdat er intuTtief reeds vaker in het ver-
leden een crisis in het onderwijs en de samenleving gesignaleerd is,
wacht ik nog even met mijn instemming tot de empirische ondersteu-
ning.

Nergens heb ik beweerd dat deze empirische onderbouwing uitsluitend
uitgevoerd wordt met de zgn. "molitical arithmetic". De verzamelin-
gen van gegevens, die ik in mijn brief noemde, zijn niet noodzake-
lijkerwijs cijfers. Het kunnen ook beleidsdocumenten, gesprekken van
sleutelfiguren, biografie&en, schoolmaterialen e.d. zijn, Ik dacht
dat ik in mijn eigen werk geregeld heb laten zien dat ik op dit punt
de grenzen niet erg sterk trek, Ik betwijfel overigens of de weder-
waardigheden van het ongelijkheidsonderzoek sinds zijn aanvang cor-
rect gekarakteriseerd kunnen worden als jarenlang theorieloos wer=
ken met eindeloze cijferreeksen. De rekenexercities in en rond het
'Verborgen Talent' waren noch eindeloos, noch wvolledig theorieloos.
De meeste empirische studies, die na 1976 verschenen, kunnen ook
niet zo gekarakteriseerd worden, omdat men daarin poogt veronder-
stelde theoretische verschijnselen te toetsen (b.v. een expliciet
geformuleerde consequentie van de reproduktie~these dat de relatie-
ve onderwijskansen sinds de laatste wereldoorlog niet veranderd
zijn) . Ik heb dus geen verknochtheid aan een bepaald soort empirisch
onderzoek.

Ik beperk mij meestal tot kwantitative studies omdat ik kwalitatieve
te moeilijk vind. Wel hecht ik aan onderzoek, juist in relatie tot
theorievorming, omdat dat de enige basis van wetenschappelijke waar-
heid is.

Ik stop ermee, anders overschrijd ik de vastgestelde grenzen, Graag
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had ik nog wat over twee andere punten wat gezegd. Zo krijg ik uit
Manuela's brief de indruk dat zij de nomothetische doelstelling van
de sociologie (het opsporen en vaststellen van algemene regelmatig-
heden) heeft ingeruild wvoor de idiografie van de geesteswetenschap-
pen (de kennis van het individuele en eenmalige ).

Ik zou van Anton en Manuela graag willen weten wat zij als de sterke
en zwakke punten van de onderwijssociologie beschouwen. Wellicht kun-
nen deze vragen in de volgende ronde aan de orde komen.

Met vriendelijke groet,

Jaap Dronkers.
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~EPTLOOG

Uit deze brieven blijkt duidelijk dat de gedachtenwisseling nog lang
niet ge&indigd is, in tegendeel ze is pas net op gang gekomen.

Een definitieve balans kan dus nog niet worden opgemaakt, zo dat al
mogelijk zou zijn.

Bij alle vier briefschrijvers bestaat de duidelijke behoefte niet
volledig te worden inkapseld door de verbureaucratisering van de
universiteit en de wetenschap of door het onmiddelijk bruikbare on-
derzoek.

De meer fundamentele vragen over ons kenobject, over ons vak en over
onszelf moeten steeds opnieuw aan de orde gesteld worden, als wij
willen voorkomen dat onze wetenschap steriel wordt.

Een woortzetting van deze publieke briefwisseling is daartoe wel-
licht een goed middel. Dit type commnicatie is de laatste decennia
in de Nederlandse sociale wetenschappen minder gebruikelijk. Maar
juist in wisseling onze discussies beter en scherper voeren dan tij-
dens rituele promotieplechtigheden, kortstondige studiebijeenkomsten,
besprekingen van onderzoeksaanvragen of bestuursvergaderingen van
een van onze vele pressiegroepen.

Daarom nodigen wij onze vakgenoten uit deze briefwisseling voort te
zetten.
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