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Mijnheer de rector magnificus,
Zeer gewaardeerde toehoorders,

De plaats van de onderwijssociologie temidden van de sociale wetenschappen
staat ter discussie, met name door de opkomst van de interdisciplinair georién-
teerde onderwijskunde. Sommigen vragen zich zelfs af of mono-disciplines zoals
onderwijssociologie nog wel bestaansrecht hebben. Vooral met het oog op de
dienstbaarheid van de onderwijswetenschappen aan de onderwijspraktijk en het
onderwijsbeleid wordt wel gepleit voor één onderwijswetenschap, waarin ken-
theoretisch georiénteerde disciplines moeten opgaan. De vraag rijst: waarin on-
derscheiden onderwijssociologen zich van beoefenaren van andere onderwijs-
wetenschappen zoals leerpsychologen, didaxologen, pedagogen en onderwijs-
economen? Of: wat heeft de onderwijssociologie de onderwijskunde te bieden?

Wanneer ik aanstonds een beeld van mijn vakgebied zal schetsen, dan staat de
bedoeling voorop om aan te geven met welk type vragen de onderwijssociologie
zich bezig houdt. Voorzover onderzoeksresultaten gereleveerd worden gebeurt dit
primair als hulpmiddel voor het verduidelijken van het analyse-kader waarbin-
nen de onderwijssociologie zich beweegt. Dit kader kan op deze plaats overigens
slechts in hoofdlijnen worden aangeduid.

Definitie van onderwijssociologie

Wat is onderwijssociologie? Onderwijssociologie is de wetenschap van de sociale
determinanten en sociale functies van georganiseerde en geprofessionaliseerde
socialisatie. Het laatste deel van deze definitie is een aanduiding van het materiéle
object van deze discipline, dat wil zeggen van het veld van waarneming. Socialisa-
tie is het proces van overdracht van waarden, normen, kennis en vaardigheden die
individuen in staat stellen om aan maatschappelijk leven deel te nemen. Dit proces
is één van de belangrijkste hulpmiddelen van een samenleving om wenselijk ge-
acht sociaal gedrag te ontwikkelen. Richtsnoer van socialisatie zijn sociale posities
en daarbij behorende sociale rollen, die op hun beurt ingekaderd zijn binnen soci-
ale structuren (in het bijzonder machtsverhoudingen) en sociale culturen. Sociali-
satie is kortom gericht op de sociale vorming van de mens. Ik acht het verwarrend
om socialisatie (toegigening van maatschappelijk erfgoed) en individuatie (de ont-
wikkeling van de individuele persoonlijkheid) te zien als één en hetzelfde proces!.
Juist omdat beide processen zo vaak met elkaar overhoop liggen, als een mani-
festatie van de spanningsverhouding tussen orde en vrijheid, is het zinvol om hen
begripsmatig te onderscheiden. Socialisatie beoogt altijd conformiteit aan één of
andere norm. Deze norm kan strijden met individuele behoeften; dat is één van de
redenen waarom sociale rolverwachting en individueel rolgedrag lang niet altijd
overeenkomen?. Bij de vraag of socialisatie nu meer moet worden beschouwd als
een middel tot sociale reproductie, dus tot bestendiging van bestaande sociale po-
sities en sociale rollen, dan wel meer als een voertuig van sociale verandering, zal
ik later in mijn betoog uitvoeriger stilstaan.

Onderwijssociologen houden zich bezig met een bepaald type socialisatie, na-
melijk socialisatie die zich voltrekt binnen speciaal daartoe in het leven geroepen
sociale kaders (onderwijsinstellingen) en die wordt verzorgd door speciaal hier-



voor opgeleide en vrijgestelde functionarissen (‘professionals’)’. Onderwijs is ge-
organiseerde en geprofessionaliseerde socialisatie. Beide karakteristieken vloeien,
zoals Van Kemenade heeft uiteengezet, voort uit een maatschappelijke behoefte
aan deskundige en ‘beheersbare’ opvoeding van burgers, een opvoeding die, van-
wege haar sociale functies, niet louter afhankelijk wordt gemaakt van min of meer
toevallige en onbeheersbare processen in allerlei primaire leefverbanden zoals het
gezin. De toevoeging van deze karakteristieken fungeert niet alleen als middel om
het onderwijsbestel af te bakenen ten opzichte van andere socialisatie-instituties,
en is als zodanig van beschrijvende betekenis, maar is, zoals verderop nog zal blij-
ken, ook van belang voor een verklaring van de aard en de effecten van schoolse
socialisatie. Schoolse socialisatie (kortom: onderwijs) is een onderzoeksterrein
voor vele wetenschappen. Sociologen zijn met name geinteresseerd in de sociale
determinanten en sociale functies van onderwijs. Daarmee is het kenobject van
hun vak omschreven. Enerzijds proberen zij onderwijsverschijnselen te verklaren
vanuit de werking van sociale factoren, anderzijds pogen zij het sociale en maat-
schappelijke leven te verklaren vanuit de werking van het onderwijsbestel. In het
analyse-model van de onderwijssocioloog is onderwijs dus zowel een afhankelijke,
te verklaren grootheid, als een onafhankelijke variabele die ter verklaring van an-
dere verschijnselen kan worden aangevoerd. De onderwijssocioloog plaatst het
verschijnsel onderwijs in een sociale context. Het door David Easton ontwikkelde
model voor analyse van de werking van het politieke systeem is m.i. goed bruik-
baar om de wederzijdse relaties tussen onderwijs en samenleving te schetsen®:

samenleving —> onderwijs —> samenleving
‘input’ ‘throughput’ ‘output’
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Een bestaande samenleving heeft behoefte aan socialisatie, waarvan de verzorging
o.m. wordt gedelegeerd aan het onderwijsbestel (‘input’). Binnen dit bestel vol-
trekt zich een conversieproces (‘throughput’). De uitkomsten van dit proces be-
invloeden de samenleving. Deze ‘output’ werkt terug op de ‘input’, en vormt daar-
voor een belangrijke verklaring. Onderzoek naar de sociale functies van het on-
derwijs is van belang voor het onderzoek naar de sociale determinanten van on-
derwijs. Daarom behoort onderwijs in het analyse-schema van de onderwijssocio-
loog niet alleen als afhankelijke, maar ook als onafhankelijke variabele te worden
opgenomen. Daarin reeds ligt een sociologische visie op de verhouding tussen on-
derwijs en samenleving besloten. Onderwijs is, om met Lammers te spreken, te be-
studeren als weerstation, d.w.z. als instituut dat externe invloeden registreert,
maar ook als krachtcentrale, d.w.z. als instituut dat invloeden produceert®.

Mijn verdere betoog is nu in hoofdzaak gewijd aan het verduidelijken van het
geschetste kenobject van de onderwijssociologie. Eerst sta ik stil bij de sociale de-
terminanten, daarna bij de sociale functies van onderwijs.

Sociale determinanten

Wanneer onderwijssociologen onderzoek doen naar de sociale determinanten van
onderwijs, dan rijst de vraag of er bepaalde verschijnselen zijn binnen het school-
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wezen die zij dan specifiek of exclusief willen verklaren. Dat is m.i. niet het geval.
Pogingen om een bepaald type onderwijsverschijnsel of -probleem exclusief te be-
stempelen tot afthankelijke variabele voor onderwijssociologisch onderzoek zijn
m.i. tot mislukking gedoemd. Achter deze stellingname schuilt de opvatting dat de
sociologie een wetenschap is die het sociale leven van de mens als onathankelijke
variabele in onderzoek betrekt. Ziekte op zich is geen sociaal verschijnsel (al heeft
ziek-zijn talloze sociale effecten), maar het is zeker van belang om te zoeken naar
sociale factoren die ziekten veroorzaken. Muziek is evenmin een typisch sociaal
fenomeen, maar een muzieksociologie heeft bestaansrecht omdat er samenhangen
zijn tussen bijv. de stijl van componeren en maatschappelijke verhoudingen.
De socioloog heeft geen ‘eigen’ materieel object van onderzoek, maar onder-
scheidt zich door de aanwending van een specifiek verklarend gezichtspunt. Zo
kunnen onderwijssociologische inzichten niet slechts worden aangewend om ty-
pisch sociale verschijnselen binnen het schoolwezen zoals gezags- en machtsver-
houdingen tussen de betrokkenen te verklaren, maar ook om op zich niet-sociale
verschijnsglen zoals gehanteerde didactische hulpmiddelen te begrijpen. Ook de
onderwijssocioloog is geinteresseerd in facetten van onderwijs zoals: doelstellin-
gen, leerplannen, werkvormen, eindtermen. Tot de afhankelijke variabelen in zijn
onderzoek behoren ook: leermotivatie, intelligentie, schoolgeschiktheid en
schoolprestaties van leerlingen, evenals: didactische kwaliteiten van onderwijs-
gevenden. In al deze gevallen stelt de onderwijssocioloog telkens dezelfde vragen:
a. worden deze verschijnselen ook door factoren van sociale aard veroorzaakt?
b.zo ja, van welke aard zijn deze sociale determinanten?
c. hoe verhouden die determinanten zich ten opzichte van elkaar?
d.hoe, d.w.z. via welke mechanismen of kanalen zijn die determinanten werk-
zaam?

Wanneer duiden wij determinanten aan als sociaal? Daarvan is sprake ingeval van
factoren die betrekking hebben op het samenleven van mensen als zodanig. Dit
samenleven manifesteert zich in de vorm van sociale betrekkingen en verhouding-
en (micro-niveau) en komt tot uitdrukking in het universele gegeven dat de met
anderen samenlevende mens bekleder is van sociale posities en drager van sociale
rollen. Op meso-niveau manifesteert het sociale leven zich in de vorm van groepe-
ringen en organisaties, en op macro-niveau in de vorm van meeromvattende sa-
menlevingen. Sociale factoren hebben zowel betrekking op de vorm als op de in-
houd van menselijk samenleven; zij kunnen worden onderscheiden in sociaal-

structurele en socxaal-culturele factoren. Nmm

..... _,..—-----._ commtTOLrD
M Tesamen vormen zij de soc1ale ruimte waarbmnen zich de paruc:-
panten bewegen®.

Deze ruimte is voor hen niet slechts een gegeven, waarvan de invloeden passief
worden ondergaan, maar ook een kader dat kan worden beinvloed. De zgn. inter-
pretatieve stromingen binnen de algemene theoretische sociologie (te weten het
symbolisch interactionisme, de fenomenologie en de etno-methodologie) bena-
drukken dat de mens niet alleen consument maar ook producent van zijn sociaal
leven is. Het sociale heeft niet alleen een objectief, los van de belevingswereld van




de betrokkenen vaststelbare betekenis, maar moet soms met meer vrucht worden
beschouwd als een subjectief bepaalde sociale constructie van de werkelijkheid.
Wie bijvoorbeeld verklarend onderzoek doet naar de schoolgeschiktheid van leer-
lingen zal niet alleen oog moeten hebben voor objectief vaststelbare determinan-
ten zoals hun sociaal milieu van herkomst of hun leeftijd, maar ook voor de defini-
tie van schoolgeschiktheid zoals de leerlingen die zelf hanteren. Subjectieve com-
petentie, het gevoel iets te kunnen presteren, is een determinant van schoolpres-
taties’.

Sociale determinanten van onderwijsverschijnselen zijn zowel binnen als buiten
het onderwijsbestel te situeren. Daarop is terecht door Matthijssen gewezen. Er
zijn interne en externe sociale determinanten®. De onderwijssocioloog bestudeert
beide typen, en beperkt zich dus niet, zoals wel wordt verondersteld, tot de wer-
king van externe of maatschappelijke factoren®.

Ik sta nu eerst wat uitvoeriger stil bij de aard en de werking van laatstgenoemde
krachten.

Externe sociale determinanten

Doelstellingen van onderwijs en opvattingen over de wijze waarop zij dienen te
worden verwezenlijkt ontstaan niet in een sociaal vacutim. Onderwijs is maat-
schappelijk georganiseerde socialisatie. Pedagogische denkbeelden, zo merkt
Vervoort op, reflecteren maatschappelijke constellaties en kunnen niet los worden
gezien van de belangrijke opties, de machtsverhoudingen en de belangentegenstel-
lingen die in een bepaalde historisch-sociale situatie een rol spelen!®. Verandering-
en in de sociale structuur en sociale cultuur van de omringende maatschappelijke
orde weerspiegelen zich in veranderingen in onderwijsdoelstellingen en -structu-
ren. Doorgaans voltrekt deze weerspiegeling zich vertraagd; sociologen spreken
dan van ‘cultural lag’. Het nahinken van onderwijs bij maatschappelijke verande-
ringen kan goeddeels worden verklaard uit de conserverende werking van interne,
dus binnen het onderwijsbestel te situeren sociale determinanten, waartoe in elk
geval de rechtspositionele belangen van onderwijsgevenden en hun daarmee sa-
menhangende onderwijsvisies behoren. Maar evenzeer is van belang dat het
schoolwezen ten gevolge van zijn omvang, complexiteit en relatief hoge graad van
institutionalisering niet tot de sociale systemen behoort die snel en flexibel op ver-
anderingen in hun omgeving kunnen reageren. Alleen al het georganiseerde en ge-
formaliseerde karakter van schoolse socialisatie impliceert een ingebouwde rem
op vernieuwingen. Het nahinken van het onderwijs leidt er volgens Matthijssen
toe dat het onderwijs van vandaag in zijn structuur en functies de belangen ver-
enigt van de dominante groepen in voorbije perioden'!. Hij wijst bijvoorbeeld op
de inrichting van de hogere burgerschool. De oprichting van de hbs vond plaats
tijdens de overgang van het ‘aristocratische standenmodel’ naar het ‘professionele
deskundigheidsmodel’, en was uitdrukking van de nieuwe opvatting dat het on-
derwijs ook tot taak had om mensen voor te bereiden op deelname aan het sociaal-
economisch leven. Merkwaardig genoeg, zo merkt Matthijssen op, is het leerplan
van de hbs niet afgeleid uit een analyse van beroepsrollen, waarvoor dit nieuwe
schooltype was bestemd, maar uit de abstract-formele denkwijzen van het gymna-
sium'2, De pedagogische grondstructuur van het onderwijs uit de voorbije periode
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bleef grotendeels gehandhaafd. Ruim honderd jaar na de oprichting van de hbs
manifesteert deze uiting van ‘cultural lag’ zich op nagenoeg dezelfde wijze bij de
inrichting van het hoger algemeen voortgezet onderwijs. De tijd die binnen het on-
derwijsbestel is gemoeid met het omzetten van een bepaald maatschappelijk ver-
langen in onderwijsdoelstellingen en -structuren is zodanig ruim dat niet zelden
het oorspronkelijke externe verlangen is verdwenen of geamendeerd op het mo-
ment dat de uitkomsten van een in gang gezette onderwijsverandering maatschap-
pelijke gevolgen krijgen. De ‘output’ is dan niet in overeenstemming met de ‘in-
put’ ten gevolge van een traag verlopende ‘throughput’. Een voorbeeld is de ‘ver-

algemenisering’ van het lager beroepsonderwijs, aan het begin van de jaren 70

doorgevoerd als onderwijskundige reactie op het streven naar vergroting van de

mobiliteit van werknemers in een periode van economische groei die het werk-
gevers mogelijk maakt om, desnoods op eigen kosten, zorg te dragen voor aan-
vullende beroepsvorming. Luttele jaren later zou het getij keren. Werkgevers kla-
gen nu steen en been over de ‘veralgemenisering’ van het lager beroepsonderwijs
en vragen om de typische beroepsvorming weer meer op de voorgrond te stellen.

Discrepanties tussen onderwijs-input en onderwijs-output ten gevolge van ‘cul-
tural lag’ verwijzen naar een lastig probleem waarmee beleidsvoerders worstelen:
welke maatschappelijke ontwikkelingen dienen richtsnoer te zijn bij het vormge-
ven van onderwijs, c.q. hoe kan worden voorkomen dat het onderwijs achter de
maatschappelijke feiten aanloopt? Dit nahinken is verre van eenvoudig volledig te
vermijden, maar het probleem kan worden verkleind indien:

a. beleidsvoerders kans zien, daarbij o.m. geholpen door de sociale wetenschap-
pen, om een onderscheid te maken tussen incidentele en meer structurele maat-
schappelijke ontwikkelingen. De eerstgenoemde onwikkelingen vormen een
verkeerd vertrekpunt voor beleid. Beleidsvoerders kunnen te langzaam, maar
ook te snel reageren op sociale veranderingen;

b.de structuren en procedures van besluitvorming toestaan dat flexibel op externe
veranderinger kan worden gereageerd. Dat is in de huidige Nederlandse be-
leidspraktijk nauwelijks het geval. Ons onderwijsbeleid laboreert aan immobi-
lisme. Temidden van de vele sociale determinanten die hiervoor verantwoorde-
lijk zijn speelt de opvatting dat het gewenst is om, als het even kan, zoveel moge-
lijk belanghebbenden bij de besluitvorming te betrekken, kortom het streven
naar democratiseren van de beleidsvoering, een uiterst belangrijke rol. In het
licht van innovaties is de prijs die voor een uitgebreide en intensief functioneren-
de advies- en overlegstructuur moet worden betaald niet gering!

Ik keer terug naar de externe sociale determinanten. Idenburg heeft, als Neder-
landse onderwijssocioloog avant la lettre, een ‘relatie-schema’ van maatschappe-
lijke krachten en instituties ontworpen, dat de grondslag kan zijn van onderzoek
naar de invloed van een samenleving op het schoolwezen. Tot de maatschappe-
lijke krachten rekent Idenburg met name: het sociaal systeem (hij doelt in het bij-
zonder op de sociale structuur van de samenleving, waarvan m.n. de sociale onge-
lijkheid een manifestatie is), het economisch systeem, het politiek systeem, gods-
dienst en wereldbeschouwing, wetenschap en techniek en de omvang en samen-
stelling van de bevolking. ;



Als invloedrijke maatschappelijke instituties noemt hij: de staat, het gezin, de
kerk, beroepsorganisaties, ondernemingen, culturele organisaties en massacom-
municatiemiddelen!’. De werking van al deze machten en krachten is een uitda-
ging voor onderwijssociologen! Het valt op hoe veelzijdig het krachtenveld is
waaraan het schoolwezen bloot staat. Daardoor is de kans groot dat het onder
druk staat van tegenstrijdige sociale verlangens. Analyse van de externe sociale
controle over het onderwijs kan een belangrijke bijdrage leveren aan het verklaren
van inconsistenties en spanningen tussen onderwijsdoelstellingen. Tegenstrijdige
sociale druk is voor het schoolwezen niet altijd hinderlijk. Ellen Heyting wijst er
bijv. op dat het daardoor gemakkelijker wordt om verontschuldigingen aan te
voeren voor falen op een bepaald gebied. ‘Als de school wordt aangevallen wegens
tekortkomingen in een bepaald opzicht, dan kan als verontschuldiging aange-
voerd worden dat de voornaamste schooltaak een andere is’'*. Heterogene sociale
druk kan er toe leiden dat het vermogen van het schoolwezen om ten opzichte van
de omringende samenleving het beginsel van ‘verdeel en heers’ te praktiseren
wordt vergroot, waardoor per saldo de relatieve autonomie van de ‘pedagogische
provincie’ ten opzichte van de samenleving wordt versterkt. Zo behoeft, para-
doxaal genoeg, toename van sociale druk niet gepaard te gaan met toename van
sociale controle; de diverse sociale krachten kunnen elkaar ook neutraliseren. Het
is een boeiende opgave om verklarende theorieén over de maatschappelijke in-
vloeden op het schoolwezen te ontwikkelen. Sommige onderwijssociologen me-
nen, vooruitlopend op de resultaten van empirisch onderzoek, de steen der wijzen
in dit opzicht reeds te hebben gevonden. Onder invloed van de politieke economie
menen zij dat de structuur en functies van schoolsystemen goeddeels kunnen wor-
den verklaard uit de werking van economische factoren, waaronder met name de
productieverhoudingen. In overeenstemming met de marxistische basisnotie dat
de culturele bovenbouw van de maatschappij (waartoe het onderwijsbestel be-
hoort) wordt gedetermineerd door de economische onderbouw, wordt onderwijs
gezien als een kwalificatie- en selectie-instrument dat ten dienste staat van kapi-
taalverschaffers!>.

Economische factoren behoren ongetwijfeld tot de invloedrijke sociale determi-
nanten van onderwijs, al zijn doelstellingen van economische politiek zoals het
streven naar economische groei en naar volledige werkgelegenheid betere verkla-
rende variabelen dan productieverhoudingen. Ook in niet-kapitalistische landen
vervult het schoolwezen kwalificatie- en selectiefuncties ten dienste van de econo-
mie. Kennelijk zijn de doelstellingen van de economische orde van meer betekenis
voor het verklaren van deze functies dan de structuur van de economische orde.

Maar, economische factoren zijn niet de enige externe determinanten van on-
derwijs'®. Talloze kenmerken van en ontwikkelingen binnen het schoolwezen zijn
niet te begrijpen indien de onderzoeker zweert bij een monocausaal economisch
determinisme. Hoe verklaart hij bijv. de verzuiling van het onderwijs, hoe het stre-
ven naar vergroting van onderwijskansen van arbeiderskinderen 66k in een pe-
riode van verzadiging van de arbeidsmarkt, hoe de toenemende discrepanties,
mede door onderwijs veroorzaakt, tussen kwaliteit en kwantiteit van vraag en
aanbod op de arbeidsmarkt, hoe de introductie van maatschappijkritiek binnen
de school, ja, hoe het bestaan van een neomarxistische onderwijssociologie? De
aanhangers van de theorie van het economisch determinisme veronachtzamen




niet alleen de werking van anderssoortige externe sociale determinanten, maar
gaan ook volledig voorbij aan de autonome en soms niet geringe invloed van inter-
ne sociale determinanten op de keuze van onderwijsdoelstellingen en -structuren.
Hun ideologische vertrekpunt hindert hen kennelijk om daarvoor oog te hebben
en dat is sociologisch gezien bedenkelijk.

Dit vertrekpunt geeft voorts aanleiding tot eenzijdige en soms evident ver-
wrongen interpretaties van ontwikkelingen in het onderwijs. Indien bijv. wordt
voorgesteld om het vak Engels verplicht te stellen in het basisonderwijs dan inter-
preteert Brands dit als een poging ‘om de factoren die het rendement van nieuw
geinvesteerd kapitaal beinvloeden, zoveel mogelijk te beheersen’’. Het streven
naar effectiviteit en efficiency heet geinspireerd door kapitaalbelangen, alsof dit
volkomen los staat van niet-economisch bepaalde pogingen om onderwijskansen
van kinderen te verbeteren (daarvoor is 66k een goede onderwijstechnologie no-
dig). Indien door middel van compensatie- en activeringsprogramma’s wordt ge-
probeerd om onderwijskansen van arbeiderskinderen te verbeteren, dan wordt dit
gezien als een poging tot ‘pacificatie van maatschappelijke randgroepen’, dus als
een instrument van sociale repressie’®. In deze gedachtengang past ook de opvat-
ting dat het streven naar invoering van een middenschool een geraffineerd, want
ideéel gelegitimeerd middel is om de hegemonie van het kapitaal over de culturele
sector te verstevigen. Dat zo’n interpretatie op gespannen voet verkeert met het
feit dat de gezamenlijke werkgeversorganisaties in Nederland zich fel tegen de in-
voering van de middenschool verzetten zal wel worden uitgelegd als een uiting van
vals klassebewustzijn, nu niet van de onderdrukten, maar van de onderdrukkers.
De feiten worden dan in overeenstemming met het gekozen vertrekpunt gebracht.

Hoe riskant het is om structuur en functies van onderwijs uitsluitend te verkla-
ren uit de werking van productieverhoudingen blijkt uit internationaal vergelij-
kend onderzoek. Meijnen wijst er in navolging van Boudon bijv. op dat landen
met zeer uiteenlopende productieverhoudingen (zoals Zweden, de Verenigde
Staten, Polen, Tsjechoslowakije, Joegoslavié, de DDR en Hongarije) op een index
die een maatstaf is voor het bestaan van sociale ongelijkheid van onderwijskansen
(de zgn. dispariteitsindex) sterk overeenkomende scores behalen!®.

Interne sociale determinanten

Naast externe zijn ook interne sociaal-structurele en sociaal-culturele determinan-
ten van onderwijs werkzaam. Deze zijn binnen het schoolwezen zelf te situeren.
Het bestaan van deze interne determinanten is van grote betekenis voor de verkla-
ring van discrepanties tussen ‘input’ en ‘output’. Zij mogen alleen al om die reden
in onderwijssociologisch onderzoek niet worden verwaarloosd. Wie de externe
sociale determinanten kent is lang niet altijd in staat om een bevredigende verkla-
ring voor de structuur, werking en functies van het onderwijsbestel te geven.
Matthijssen meent dat de interne sociale determinanten worden opgeroepen door
de wijze waarop binnen het schoolwezen gehoor wordt gegeven aan externe,
maatschappelijke behoeften aan socialisatie. De dominante ideeén komen eerst
van buiten. Zodra zij evenwel zijn uitgekristalliseerd, worden de daaruit voort-
vloeiende structuren zelf machtsbronnen. Gaandeweg komt zo het machtszwaar-
tepunt van de functiebepaling te liggen in het onderwijssysteem zelf?*. Op deze

9



evolutie wordt ook door Margaret Archer gewezen. Haar onderzoek naar de so-
ciale herkomst van schoolsystemen brengt haar tot de conclusie dat de gevestigde
belangen van bestaande schoolsystemen zeer belangrijke verklarende variabelen
zijn. ‘Once a given form of education exists it exerts an influence on future educa-
tional change’'.

Het karakter van onderwijs als georganiseerde en geprofessionaliseerde sociali-
satie introduceert sociale processen, waarden en belangen die een eigen, niet uit
externe variabelen afleidbare invlioed op de werking van het onderwijsbestel uit-
oefenen. Zo leidt het externe verlangen naar georganiseerde socialisatie tot sociale
processen als institutionalisering en bureaucratisering en worden er door het ver-
langen naar deskundige socialisatie sociale posities geschapen waaraan belangen
zijn verbonden en worden er functionarissen ‘binnengehaald’ die hun eigen denk-
beelden over de richting van de verlangde socialisatie ontwikkelen en tot gelding
brengen. Brookover en Erickson wijzen erop dat onderwijsgevenden een soort
natuurlijke neiging vertonen om te ijveren voor een zo groot mogelijke autonomie
in de beroepsuitoefening??. De onderwijsvisies en de positionele belangen van on-
derwijsgevenden behoren m.i. tot de krachtigste interne sociale determinanten
van het schoolwezen. Deze visies en belangen hangen doorgaans zeer nauw sa-
men. Zo blijken onderwijsvisies van lerarenverenigingen, wonderbaarlijk pas-
send, nagenoeg altijd in overeenstemming te zijn met objectief aanwijsbare posi-
tionele belangen op het terrein van werkgelegenheid, salariéring en rechtspositie,
en worden er door dit type pressiegroepen vrijwel nooit onderwijsvisies ontwik-
keld en gepresentéerd die met hun gevestigde belangen in strijd zijn. Uit empirisch
onderzoek blijkt bovendien onomstotelijk dat zij verreweg de meeste energie
spenderen aan het behartigen van positionele belangen en dat ingeval van een con-
flict tussen een positiebelang en een onderwijsbelang het laatstgenoemde belang in
het lecuwedeel der gevallen het loodje legt™.

De interne sociale determinanten geven soms aanleiding tot ‘goal displace-
ment’. Dan wordt het middel (schoolse socialisatie) tot doel verheven. Het externe
doel dat het bestaansrecht van het schoolwezen legitimeert, raakt uit het vizier en
verdwijnt naar de achtergrond. Dat is het geval indien onderwijsgevenden zich
verzetten tegen de vertaling van maatschappelijke veranderingen in onderwijsver-
anderingen op grond van hin eigen waarden en belangen. De zaken worden dan
op hun kop gezet: de onderwijsgevende staat ten dienste van het onderwijs, niet
omgekeerd. De huidige, in Nederland werkzame tendens tot een verdere verster-
king van de invloeds- en machtspositie van de factor arbeid in het schoolwezen,
bijv. door opname van onderwijsgevenden in schoolbesturen en door het verster-
ken van hun positie in de diverse overleg- en adviesstructuren, bergt het gevaar
van ‘goal displacement’ in zich?*.

De binnen het schoolwezen zelf te situeren sociale determinanten zijn werkzaam
op een drietal niveaus van analyse: de eigenlijke onderwijsleersituatie (micro-ni-
veau), de onderwijsinstelling (meso-niveau) en het schoolwezen als geheel (macro-
niveau).

De Klerk meent dat deze drie niveaus de velden van studie binnen het terrein
van de onderwijskunde, zij het grof, markeren®. De onderwijspsychologie is dan
primair gericht op het micro-niveau. Ten onrechte wordt wel verondersteld dat
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onderwijssociologen zich uitsluitend oriénteren op het verklaren van meso- en
macro-kenmerken van het schoolwezen. Deze veronderstelling is overigens be-
grijpelijk. De belangstelling van onderwijssociologen voor het micro-gebeuren is
van betrekkelijk recente datum. Zij zijn lange tijd huiverig geweest om dit analy-
seterrein te betreden; de meeste sociologen voelen zich meer ‘thuis’ bij analyses
van groeperingen, organisaties en meeromvattende samenlevingen. Het directe’
niveau van intermenselijk sociaal verkeer wordt dan geacht voornamelijk het stu-
diedomein te zijn van de psychologie. Ingeval van het schoolwezen voegen zich
daarbij de bezigheden van pedagogen, didaxologen en de interdisciplinair ge-
oriénteerde onderwijskundigen. Vooral ten gevolge van de doorwerking van de
zgn. interpretatieve benaderingen zoals het symbolisch interactionisme binnen de
onderwijssociologie (met name in Engeland) is er een groeiende belangstelling
voo het micro-gebeuren, gelijktijdig met een revitalisering van de kennissociolo-
gie®. Het belang van sociale factoren voor de verklaring van het verloop van on-
derwijsleerprocessen is overigens reeds geruime tijd door ontwikkelingspsycholo-
gen zoals Piaget onderkend?’. Het eigenlijke onderwijsleerproces voltrekt zich in
eenn sociale ‘setting’ die invloed uitoefent op de drie belangrijkste facetten ervan,
namelijk: de aard van de aangeboden leerstof (curriculum), de pedagogisch-
didactische karakteristieken van onderwijsgevenden en de leerkarakteristieken
van onderwijsontvangenden, waartoe ik met name reken hun schoolgeschiktheid,
hun leermotivatie en hun leerresultaten. Het sociale kader waarbinnen het leer-
proces zich voltrekt wordt allereerst door externe sociale factoren bepaald. Daar-
toe behoort bijv. een variabele zoals het sociaal-milieu van herkomst van de leer-
lingen. Interne sociale determinanten zijn bijv.: de mate waarin de dominante
waarden en normen in de leersituatie corresponderen met de dominante waarden
en normen van de gezinnen waartoe de leerlingen behoren, de sociale samenstel-
ling van de leerlingengroep, de sociale betrekkingen die leerlingen met elkaar on-
derhouden, de gezagsverhoudingen tussen leerlingen en docenten, referentie-
groepsgedrag van leerlingen, verwachtingen van onderwijsgevenden met betrek-
king tot leerprestaties?®®.

Het domineren van de interpretatieve benaderingen bij de opzet van onderzoek
naar de werking van dit type variabelen leidt ertoe dat de betekenis van subjectief
bepaalde sociale factoren wordt overschat en de betekenis van meer objectief aan-
wezige sociale kenmerken wordt onderschat. De meeste onderzoekingen op mi-
cro-niveau worden thans geéntameerd vanuit de voluntaristische notie dat sociale
verschijnselen door mensen zelf worden gemaakt, hetgeen leidt tot een onderbe-
lichting van de determinerende betekenis van het ‘gegeven’ sociale kader en tot
een dysfunctionele verwerping van positivistische en kwantitatieve methoden en
technieken van onderzoek?. Er is geen logische of functionele samenhang tussen
het willen kennen van sociale determinanten op micro-niveau en de aanwending
van uitsluitend kwalitatieve onderzoeksmethoden. Het openen van de ‘black box
of schooling’ is juist gediend met aanwending van zoveel mogelijk analyse-instru-
menten.

Op meso-niveau stellen onderwijssociologen de vraag of, hoe en in welke opzich-

ten de wijze waarop een onderwijsinstelling als sociaal systeem functioneert van
invloed is op de verwezenlijking van onderwijskundige doelstellingen®®. Daarbij
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zijn vooral inzichten uit de organisatiesociologie bruikbaar. Sociale determinan-
ten op meso-niveau zijn bijvoorbeeld: machtsverhoudingen tussen de betrokken
sociale geledingen, mate van professionele autonomie van de onderwijsgevenden,
hun samenwerkingsverbanden, groeperingsvormen van leerlingen, het democra-
tisch gehalte van besluitvorming, visies van de betrokkenen op het karakter van de
school als sociaal systeem, de mate van overeenstemming in waarden en normen
tussen en binnen de sociale geledingen, de mate waarin (speciaal in het voortgezet
onderwijs) de onderwijsinstelling meer of minder categoraal van opzet is, de so-
ciale afstand tussen schoolleiding en de overige positiebekleders, de open- of ge-
slotenheid van de onderwijsinstelling ten opzichte van omgevingsinvloeden e.d.’.

Een goed voorbeeld van een overigens niet als zodanig door de onderzoeker
omschreven onderwijssociologisch onderzoek op meso-niveau in Nederland is de
dissertatie van Lammers over het Koninklijk Instituut voor de Marine, een in-
drukwekkende demonstratie van de verklarende betekenis van sociologische be-
grippen zoals cultuurpatroon, sociale betrekkingen en sociale structuur voor de
wijze waarop adspirant-officieren in de zeemacht worden ‘ingelijfd’*?. Qua object
dichter bij huis ligt het onderzoek van Peter M. Blau naar de institutionele condi-
ties van academische prestaties®’. Wie zelf werkzaam is bij een onderwijsinstelling
weet doorgaans uit ervaring hoezeer de sociologische infrastructuur ervan van in-
vloed is op de keuze van onderwijsdoelstellingen, de wijze waarop hun verwezen-
lijking wordt nagestreefd, en de mate van hun realisatic.

Op macro-niveau zijn sociologen vooral geinteresseerd in de sociale determinan-
ten van beleidsbeslissingen die van invloed zijn op de structuur en het functione-
ren van het onderwijsbestel. Tot die determinanten behoren de waarden en be-
langen van onderwijsorganisaties die zich in de vorm van pressiegroepen frequent
en intensief bemoeien met het onderwijsbeleid van de overheid. Zij vormen binnen
ons schoolwezen tezamen een ‘vijfde’ macht. Onderzoek naar het opereren van
onderwijspressiegroepen levert een belangrijke bijdrage aan inzicht in de totstand-
koming van onderwijsbeleid**. De onderwijssociologen maken daarbij dankbaar
gebruik van inzichten en methoden afkomstig uit de beleidssociologie, de be-
stuurssociologie en de politicologie, ook wanneer zij de rol van de staat in het
schoolwezen analyseren. Tot de sociale determinanten, werkzaam op macro-
niveau, behoren voorts de sociale kenmerken van onderwijsbeleidsprocessen zo-
als bureaucratisering, professionalisering, politisering en democratisering. Dit
type processen en vooral hun onderlinge rivaliteiten zijn belangrijke verklarende
variabelen voor beleidsbeslissingen en aspecten daarvan zoals het bestaan van
‘non decisions’, het optreden van beleidsvertraging en van inconsistenties™.

Sociologisch onderzoek naar beleidskarakteristieken op macro-niveau is tevens
van betekenis voor het onderzoek naar de sociale determinanten op micro- en
meso-niveau. Op macro-niveau wordt namelijk de speelruimte voor beide laatste
niveaus vastgesteld. Voor een verklaring van gebeurtenissen op micro- en meso-
niveau zijn daarom karakteristieken van het macro-niveau van grote waarde. Dat
is vooral het geval in landen zoals Nederland waarvan de centrale overheid zich
intensief en actief met de structuur en inrichting van het schoolwezen bezig
houdt®.
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Een voorbeeld: sociale ongelijkheid van onderwijskansen

Kennis over de sociale determinanten van socialisatie is en wordt door onderwijs-
sociologen aangewend voor verklaring van uiteenlopende onderwijsverschijn-
selen. Eén verschijnsel heeft tot dusver verreweg het meest hun aandacht getrok-
ken en het leeuwedeel van het onderwijssociologisch onderzoek is ook daaraan ge-
wijd: de empirische samenhang tussen sociaal milieu van herkomst van leerlingen
enerzijds, en hun schoolprestaties en schoolkeuze anderzijds. De vele onderzoe-
kingen op dit terrein demonstreren de vruchtbare, want verklarende functie van
onderwijssociologisch onderzoek temidden van onderzoek dat op grond van ge-
heel andere kentheoretische gezichtspunten wordt ondernomen.

Een milieu-specifiek gebruik van onderwijsvoorzieningen kan namelijk niet
bevredigend worden verklaard uit een scheve, erfelijk bepaalde verdeling van po-
tentiéle schoolgeschiktheid over de diverse sociale milieus. Wanneer sociologen
dat opmerken, dan worden zij soms beticht van sociologisme, d.w.z. van het over-
dreven waarde hechten aan de verklarende betekenis van sociale factoren voor
menselijk gedrag. Sociologen dienen zich inderdaad bij voortduring te realiseren
dat ook niet-sociale determinanten op gedrag van invloed zijn. Onderzoek naar
dit type factoren mag eenvoudig niet op voorhand als irrelevant worden bestem-
peld. Er behoort in het wetenschappelijk onderzoek ruimte te zijn voor twijfel aan
de juistheid van theoretische veronderstellingen. Sociologen hebben de natuur-
lijke neiging om de stelling te kritiseren dat verschillen in schoolprestaties in
hoofdzaak erfelijk zijn bepaald. Wie dan ook het belang van sociale factoren wil
uiteenzetten wordt in niet geringe mate geholpen door de belangrijkste onderzoe-
ker op het terrein van de theorie van erfelijk gebonden intelligentie, de Amerikaan
Arthur Jensen. Van hem is de uitspraak bekend dat 80% van de verschillen in in-
telligentie tussen mensen verklaard kan worden uit genetische verschillen. Dit is
de meest vergaande schatting over de rol van erfelijkheid in de ontwikkeling van
de intelligentie. Volgens Jensen is de overervingscoéfficiént van schoolprestaties
nog niet de helft van die van intelligentie (H=40). Dat komt omdat er een verre
van perfecte statistische samenhang bestaat tussen intelligentie en schoolpresta-
ties. Doorgaans wordt een correlatie geconstateerd in de buurt van .40, s

‘H\Q\s%orzoveﬁkend is nimmer een hogere coéfficiént dan .70 gevonden?’. Verschil-
len in schoolprestaties moeten ook worden verklaard uit cultureel bepaalde ver-
schillen in eigenschappen zoals prestatie-motivatie en ambitie-niveau. Jensen
merkt hierover op dat dit soort factoren in hoge mate door omgevingsinvioeden
wordt bepaald, vooral door het gezin van herkomst. ‘This means there is poten-
tially much more we can do to improve schoolperformance through environmen-
tal means than we can do to change intelligence per se’*®. Zelfs indien de meest ver-
gaande theorie over de erfelijk gebonden intelligentie dus volstrekt juist zou zijn
(en Jensens schatting van de hoogte van de factor H (heridity) is allerminst onom-
streden®®), dan nog is er niet geringe ruimte voor de werking van omgevingsvaria-
belen. Onderwijssociologen beperkten zich in hun onderzoek aanvankelijk nage-
noeg uitsluitend tot de invloed van gezinskenmerken op schoolprestaties. Er is
langzamerhand overvloedige empirische evidentie voor het bestaan van milieu-
specifieke gezinssocialisatie. De wijze waarop kinderen worden opgevoed op het
terrein van waarden, normen, doeleinden en verwachtingen die van invloed zijn
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op schoolprestaties verschilt tussen de diverse sociale milieus aanzienlijk*’. Ver-
schillen in gezinsopvoeding zijn dan ook belangrijke verklarende factoren voor
verschillen in schoolprestaties. Het onderzoek naar sociale ongelijkheid van
onderwijskansen is sedert de jaren zeventig ingrijpend van probleemstelling ver-
anderd. Werd aanvankelijk de schoolgeschiktheid van het kind als het problema-
tische, te verklaren verschijnsel beschouwd, thans wordt met name de kindge-
schiktheid van de school geproblematiseerd. De school blijft als medeproducent
van ongelijke onderwijskansen niet langer buiten schot. Eris binnen de onderwijs-
sociologie een toenemende belangstelling voor het milieu-specifieke karakter van
schoolse socialisatie. Nagegaan wordt of, en zo ja in welke mate en opzichten
schoolkarakteristieken uitdrukking zijn van de in de samenleving aanwezige so-
ciale ongelijkheid en welke gevolgen deze ‘reproductie’ heeft voor het bestaan van
gelijke of ongelijke onderwijskansen van leerlingen uit verschillende milieus*.
Milieu-specifieke socialisatie in gezin en school wordt daardoor in het ruimere
kader van maatschappelijke ongelijkheid geplaatst. Schoolkenmerken die mede-
verantwoordelijk worden geacht voor milieuverschillen in schoolprestaties en
schoolkeuze zijn bijv. de mate waarin de dominante waarden en normen binnen
de school corresponderen met het cultuurpatroon van het ouderlijk milieu der
leerlingen, het taalgebruik van de onderwijsgevenden, de verwachtingen van de
onderwijsgevenden met betrekking tot leerresultaten, de mate waarin het school-
systeem in de eerste cyclus van het voortgezet onderwijs categoraal is georgani-
seerd, en de sociale achtergronden van geschiktheids- en prestatie-eisen. Het be-
lang van dit type onderzoek is allerminst, zoals wel wordt gedacht, historisch ge-
dateerd. Ook de meest recente statistische gegevens wijzen overduidelijk op een
milieuspecifiek gebruik van onderwijsvoorzieningen. In het schooljaar 1977-1978
koos 42,8% van de kinderen afkomstig uit een hoger sociaal milieu na de lagere
school voor vwo en havo, tegen 11,3% van de arbeiderskinderen. Omgekeerd:
46.,3% van de arbeiderskinderen ging naar het lager beroepsonderwijs tegen 8,2%
van de kinderen uit het sociaal hoger gewaardeerde milieu*?. Wie meent dat deze
verdeling geheel in overeenstemming is met verschillen in schoolprestaties, zoals
die aan het einde van de lagere school aanwezig blijken, vergist zich. CBS-ge-
gevens uit het schooljaar 1977-1978 betreffende ruim 127.000 jongens en ruim
120.000 meisjes wijzen uit, evenals het longitudinale Nijmeegse onderzoeksproject
‘Van Jaar tot Jaar’ en in overeenstemming met de herberekening door Van
Kemenade en Kropman van ‘talentenverlies’ in de lagere sociale milieus op basis
van gegevens uit het zgn. Leidse talentenproject, dat de schoolkeuze na de lagere
school niet alleen wordt beinvlioed door de schoolgeschiktheid tijdens de lagere
school maar evenzeer rechtstreeks door milieufactoren®’. De eerder genoemde
CBS-gegevens laten zien dat van de mannelijke leerlingen die behoren tot de hoog-
ste prestatiecategorie 84,3% feitelijk doorstroomt naar het vwo en havo indien
deze leerlingen afkomstig zijn uit het milieu der hogere employés en 66,8% indien
deze qua prestatievermogen identieke leerlingen afkomstig zijn uit het milieu der
ongeschoolde arbeiders.

Veelzeggend zijn de bevindingen waartoe Peschar kwam op grond van een
onderzoek naar verschillen in school- en beroepsloopbaan tussen paren die wer-
den gelijkgeschakeld op intelligentie, leeftijd en sekse. Van elk paar was een leer-
ling afkomstig uit het lagere en de andere uit het hogere milieu. De verschillen in
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bereikt opleidings- en beroepsniveau bleken aanzienlijk te zijn, ondanks dezelfde
cognitieve uitgangspositie®*.

Onderwijssociologen interesseren zich niet alleen voor de feitelijke manifesta-
ties van sociaal ongelijke onderwijskansen, maar ook voor de maatschappelijke
denkbeelden die over dit verschijnsel worden ontwikkeld*. In de vorige eeuw do-
mineerde de opvatting dat sociale ongelijkheid van onderwijskansen een legitiem
verschijnsel was. Iedere stand had in beginsel recht op een eigen schooltype, waar-
door ongelijke ontwikkelingskansen werden geschapen. In de huidige eeuw heeft
lange tijd de gedachte gedomineerd dat het scheppen van gelijke ontwikkelings-
kansen gestalte kon krijgen door het aanbieden van in beginsel voor iedereen de-
zelfde onderwijsvoorzieningen. Meer recent begint het inzicht door te breken dat
een zodanige aanbieding per saldo, gegeven ongelijke startposities, ongelijke
kansen schept. Zo ontstaat de gedachte dat leerlingen bewust ongelijk dienen te
worden behandeld, willen zij feitelijk en niet louter formeel bezien, gelijke kansen
hebben. De uitwerking van deze gedachte impliceert de toepassing van zogenaam-
de positieve discriminatie, bijv. door aan scholen die overwegend bezocht worden
door arbeiderskinderen extra faciliteiten te verstrekken.

Ik sluit het gedeelte van mijn betoog dat handelt over sociale determinanten van
onderwijs thans af met twee §topmerkingen. Het onderzoek naar deze determi-
nanten is niet eenvoudig, voornamelijk omdat zij zich in de empirie lang niet altijd
manifesteren als variabelen, dus als verschijnselen met in de werkelijkheid vari-
erende waarden. Hun karakter brengt soms met zich dat er niet of nauwelijks mee
kan worden geéxperimenteerd. Zo merken Karabel en Halsey over de verklarende
betekenis van schoolvariabelen op: ‘the fact that differences between schools fail
to account for much variation (zij doelen vooral op verschillen in schoolpresta-
ties) would be decisive only if the schools did in fact differ significantly among
themselves*é. Daarom is historisch en comparatief onderzoek zo belangrijk. Ten
tweede: de invloed van sociale determinanten op onderwijsverschijnselen verloopt
niet alleen direct, maar ook indirect via de invloed van anderssoortige determi-
nanten*’. Deze interactie-effecten kunnen het best worden onderzocht in het ka-
der van interdisciplinair opgezette projecten.

-

Sociale functies

Indien onderwijssociologen onderzoek doen naar de sociale functies van onder-
wijs, dan richten zij zich op de gevolgen van onderwijs voor de wijze waarop men-
sen met elkaar samenleven. Het gaat dan niet zozeer om de effecten van onderwijs
op de ontwikkeling van de menselijke persoonlijkheid, maar om de betekenis van
onderwijs voor de sociale structuur en sociale cultuur van de maatschappelijke
orde. Het doen van onderzoek naar deze betekenis is geen vrijblijvende bezigheid.
De resultaten ervan plegen te worden aangegrepen om beleidsbeslissingen te legi-
timeren of juist te bestrijden*®. De maatschappelijke implicaties van onderzoek
naar de sociale functies van onderwijs zijn soms hinderlijk uit een oogpunt van
theorievorming. Niet zelden wordt een zakelijke discussie over die sociale func-
ties, 66k binnen het forum der onderwijssociologen, bemoeilijkt door de inmeng-
ing van louter normatieve gezichtspunten. Daarop wijst bijv. het tumult rondom
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het onderzoek van Christopher Jencks naar de betekenis van onderwijs voor het
nivelleren van sociale ongelijkheid.

Het onderzoek naar de sociale functies van onderwijs is methodologisch verre
van simpel. Om te beginnen hebben onderwijskenmerken gelijk hun sociale deter-
minanten in een bepaald tijdsbestek lang niet altijd het karakter van variabelen.
Het is dan moeilijk om verantwoorde uitspraken over de betekenis van onderwijs
voor de maatschappij te doen. Hoe zou de samenleving er uit zien ingeval van een
geheel ander schoolwezen dan het bestaande? In de tweede plaats is het niet een-
voudig om de effecten van onderwijs op maatschappelijke verschijnselen te onder-
scheiden van anderssoortige determinanten van deze verschijnselen. De sociale
structuur en de sociale cultuur van de samenleving staan aan vele andere invloe-
den bloot dan aan de ‘output’ van het schoolwezen®.

De belangstelling van sociologen voor de sociale functies van onderwijs is se-
dert het begin van deze eeuw aan wisselingen onderhevig geweest. Oudere onder-
wijssociologen zoals Durkheim en Mannheim waren bijzonder geinteresseerd in
die externe effecten. Na 1945 ontstaat er meer belangstelling voor de sociale deter-
minanten dan voor de sociale effecten. Pas aan het eind van de jaren zestig keert
het getij, vooral op het terrein van de samenhang tussen onderwijs en sociale on-
gelijkheid. Eerst richtten de onderzoekingen zich overwegend op de vraag welke
invloed een gegeven manifestatie van sociale ongelijkheid heeft op het onderwijs,
bijv. door na te gaan welke invloed gezinskenmerken uitoefenen op schoolpresta-
ties. Later wordt de relatie omgekeerd en staat de vraag centraal welke invloed een
gegeven schoolsysteem uitoefent op de maatschappelijke ongelijkheid®®. Onder-
wijs wordt dan niet langer als een afhankelijke, maar als een onafhankelijke varia-
bele in onderzoek betrokken.

Sociologisch onderzoek naar de sociale functies van onderwijs richt zich op een

vijftal vragen:

a. Welk 7ype sociale functies vervult het schoolwezen, m.a.w. welke functiegebie-
den zijn aanwijsbaar?

b. Van welke aard zijn deze functies, in het bijzonder, draagt onderwijs bij aan
consolidatie of innovatie van de samenleving en in welke mate?

c. Welke is de verhouding tussen beoogde onderwijsdoelen en feitelijke onderwijs-
functies, welke zijn m.a.w. de latente sociale functies van onderwijs?

d. Welke relatieve betekenis vervult het onderwijs voor de diverse functiegebieden
in vergelijking met anderssoortige (sociale) determinanten?

e. Welke ‘rerugslag’ hebben de sociale functies van het onderwijs op de eisen en
verlangens die de samenleving aan het onderwijs voorhoudt, m.a.w. welke in-
vloed heeft de sociale ‘output’ van het onderwijs op de sociale ‘input’? Deze
vraag leidt de vraagstelling weer terug naar onderwijs als afhankelijke varia-
bele.

De maatschappelijke functies van het onderwijs kunnen worden onderscheiden in

de allocatie- en selectiefuncties ten behoeve van de sociale structuur enerzijds en

socialisatie- c.q. kwalificatiefuncties ten behoeve van de sociale cultuur ander-
zijds. In het eerste geval wordt bijv. nagegaan welke samenhangen er zijn tussen
diploma-bezit enerzijds, en inkomen, beroepsstatus en arbeidsmarktkansen an-
derzijds. In het tweede geval worden vragen opgeroepen zoals: wat betekent on-
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Heeft onderwijs een reproductiefunctie?

Onderwijssociologen plegen de sociale functies van onderwijs overwegend als re-
productief aan te duiden. Daarmee bedoelen zij dat het onderwijsbestel primair
functioneert als instrument om een bestaande maatschappelijke orde te continue-
ren en, ten gevolge van intensieve externe sociale controle, niet in staat is om op
eigen kracht bij te dragen aan sociale verandering. In deze gedachtengang fungeert
het schoolwezen meer als ‘weerstation’ dan als ‘krachtcentrale’. Zo noemt Ver-
voort onderwijs het ‘reproductie-instrument bij uitstek van de sociale ongelijk-
heid’®!. Hij bevindt zich met deze visie in een indrukwekkend gezelschap, waartoe
gezaghebbende sociologen behoren zoals Durkheim, Parsons, Bowles, Gintis,
Bourdieu, Jencks, Collins, Ottaway, Boudon en Znaniecki. Een bont gezelschap,
want men treft er aanhangers van zeer uiteenlopende stromingen binnen de alge-
mene theoretische sociologie aan. Structureel-functionalisten zoals Durkheim en
Parsons zien onderwijs primair als controle-instrument ten dienste van maat-
schappelijke continuiteit en sociale harmonie®?. Neo-marxisten zoals Bowles en
Gintis ontkennen de veranderingspotenties van het onderwijs omdat dit onder-
deel is van de maatschappelijke bovenbouw die volstrekt wordt gedomineerd
door een materiéle, uit productieverhoudingen samengestelde maatschappelijke
onderbouw. Pas wanneer deze verhoudingen zich wijzigen zijn veranderingen in
het schoolwezen mogelijk*®. Alleen zo kan de ‘cyclus van reproductie’ worden
doorbroken.

De aanhangers van de reproductietheorie schetsen een m.i. eenzijdig en soms
zelfs geheel verkeerd beeld van de feitelijke maatschappelijke effecten van onder-
wijs. Hun idee€n geven aanleiding tot een pedagogisch ‘doemdenken’ dat niet in
overeenstemming is met de productieve functies en vermogens van het onder-
wijs*t,

Ik plaats bij de reproductietheorie een zevental kanttekeningen:

1. Aan onderwijs liggen overwegend reproducerende bedoelingen ten grondslag.
Maar dat betekent niet dat de feitelijke effecten ervan steeds daarmee in over-
eenstemming zijn. Onderwijs heeft naast manifeste ook latente functies® . Deze
latente functies worden door de aanhangers van de reproductietheorie schro-
melijk verwaarloosd. Latente functies die als verre van reproductief kunnen
worden aangemerkt zijn bijv.: fungeren als broedplaats voor activisten, bijdra-
gen aan het vergroten van het zelfbewustzijn van minderheidsgroepen, opleiden
van kritische intellectuelen. In de vorige eeuw, zo signaleert Vervoort, leerden
de plattelandsdominees de landarbeiders lezen, opdat de Bijbel voor hen zelf
toegankelijk werd. Maar talloze arbeiders grepen in plaats daarvan naar de
werken van Domela Nieuwenhuis en Multatuli*®. Sociologen onderschatten
niet zelden de emanciperende, latente functies van het volksonderwijs in de 19
eeuw”’. Zonder twijfel waren de bedoelingen met dit onderwijs overwegend re-
productief, maar juist sociologen behoren oog te hebben voor discrepanties tus-
sen motieven en functies van gedrag. Wie de arbeiders leert lezen en schrijven
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stelt hen in staat een vakbondskrant te lezen en zich schriftelijk te beklagen over
wantoestanden. Hoe paradoxaal het ook klinkt: een latente functie van cultuur-
overdracht is niet zelden cultuurinnovatie, bijv. omdat, zoals Brookover en
Erickson signaleren, het overdragen van bestaaride cultuur nieuwe behoeften
en verwachtingen oproept®®. Daarop is ook door Anderson gewezen®®. Tot de
latente functies van het Nederlandse schoolwezen behoren m.i. onder meer: bij-
dragen aan secularisatie, aan wankelende gezagsverhoudingen, aan verhoging
van het collectieve ambitieniveau, aan het ontstaan van nieuwe functies en het
veranderen van schaarste-verhoudingen op de arbeidsmarkt, aan verhulling
van jeugdwerkloosheid.

. Schoolse socialisatie is lang niet altijd effectief en dat is een tweede reden, naast

het optreden van latente functies, waarom er discrepanties kunnen zijn tussen
bedoelingen en resultaten. De ‘output’ is niet steeds in overeenstemming met de
‘input’. Beoogd wordt bijv. het kweken van conformisten, maar het tegendeel is
het resultaat, bijv. als gevolg van het ontstaan van een tegen-cultuur bij leerling-
en, zoals Willis heeft uiteengezet®®. Ook het omgekeerde komt voor, bijv. in
sommige sociologie-opleidingen. Ineffectiviteit van onderwijs kan de reproduc-
tiefunctie ondergraven®!.

. De aanhangers van de reproductietheorie ontkennen ten onrechte het bestaan

en de werking van interne sociale determinanten binnen het schoolwezen. Het
schoolwezen ligt niet volledig aan maatschappelijke banden, zoals ik eerder uit-
eenzette®?, Dit betekent dat er ruimte is voor onderwijsdoelstellingen die eerder
bedreigend dan ondersteunend zijn voor de bestaande maatschappelijke orde.
Er zijn interne sociale belangen die zich verzetten tegen sociale reproductie.

. De aanhangers van de reproductietheorie negeren of geringschatten de empi-

rische samenhangen tussen ontwikkelingen in het onderwijs en ontwikkelingen
in de samenleving, of opteren voor een eenzijdige interpretatie van deze samen-
hangen. In Nederland is de ontwikkeling van het schoolwezen van grote beteke-
nis geweest en nog voor maatschappelijke veranderingen zoals: de opkomst van
de welvaartsstaat en de uitbouw daarvan tot een verzorgingsstaat, de emancipa-
tie van achtergestelde groeperingen zoals rooms-katholieken en meisjes, de pu-
blieke en private democratisering van de samenleving en het ontstaan van mas-
sale verticale sociale mobiliteit, een proces dat zich niet in de marge van de so-
ciale structuur heeft voltrokken, maar de sociale verhoudingen ingrijpend heeft
beinvloed.

. Sociale effecten van onderwijs manifesteren zich op langere termijn. Een veran-

dering die bijv. thans in het kleuteronderwijs wordt doorgevoerd kan, via het
gedrag van de dan volwassen geworden kleuters, pas over ca. 15 jaar voor het
eerst maatschappelijke effecten hebben. Van Kemenade wijst er op dat tot nu
toe pas drie generaties massaal middels onderwijs hebben leren lezen en schrij-
ven en in de gelegenheid zijn gesteld om in aanraking te komen met aspecten
van kennis en cultuur die voordien slechts voor zeer weinigen toegankelijk wa-
ren®’. Sommige onderwijsdoelstellingen en -middelen (ik denk hier 0.m. aan
extra faciliteiten ten gunste van arbeiderskinderen) hebben nog slechts één ge-
neratie beinvloed. 3

. Onderwijs heeft niet alleen directe, maar ook indirecte sociale effecten. In dat

geval beinvloedt onderwijs de maatschappij via anderssoortige sociale determi-



nanten, bijv. door te fungeren als noodzakelijke voorwaarde voor de werking
van deze factoren. Daar weten we nog erg weinig van. Een hypothetisch voor-
beeld van zo’n relatie is de invloed die onderwijs via het verhogen van het ambi-
tieniveau van de bevolking (gepaard gaande met steeds hogere eisen aan de
kwaliteit van het bestaan) heeft op de groei van de collectieve sector. In zo’n ge-
val is van reproductie geen sprake.

7. De reproductietheorie is m.i. niet toevallig onderdeel van meeromvattende,
uitgesproken sombere beschouwingen over de moderne verzorgingsstaat. De
aanhangers ervan ondergaan de invloed van deze pessimistische visies. Het be-
wust zijn van deze kennissociologische grondslag kan een bijdrage leveren aan
een evenwichtiger kijk op de betekenis van onderwijs voor sociale verandering.
Na een periode van overtrokken pedagogisch optimisme (richt scholen op en de
gevangenissen kunnen worden gesloten), en één van overtrokken pedagogisch
pessimisme (naar ontscholing van de maatschappij) is er ruimte voor een peda-
gogisch realisme. Schoolse socialisatie kan als sociale techniek zowel worden
aangewend voor conservatie (bijv. rolbevestiging) als voor innovatie (bijv. rol-
doorbreking)®. Socialisatie is niet per definitie een conserverend proces. Niet
alleen bestaande, ook nieuwe sociale posities en rollen kunnen richtsnoer van
onderwijs zijn.

Onderwijssociologie temidden van sociologie en onderwijskunde

Ik keer thans terug naar de aan het begin van deze rede opgeworpen vraag naar de
plaats van de onderwijssociologie temidden van de sociale wetenschappen. Qua
kenobject is de onderwijssociologie wezenlijk verbonden met de algemene sociolo-
gie, qua materieel object met de andere onderwijswetenschappen. De onderwijs-
socioloog is dan ook zowel een socioloog als een onderwijsdeskundige en hij doet
er goed aan zich in beide richtingen te oriénteren. Zijn verbondenheid met de so-
ciologie is van fundamentele betekenis voor zijn vermogen om verklarende be-
grippen en theorieén te ontwikkelen en toe te passen. De sociologie voorziet in zijn
behoefte aan een theoretische voedingsbron. Zo wijst Eggleston op de vruchtbare
invloed van het pluralisme binnen de algemene theoretische sociologie op de ont-
wikkeling van de onderwijssociologie. ‘The range of theoretical orientations now
available in sociology and the sociology of education runs from structural func-
tionalism (with its Marxist variations of functional conflict) through conflict theo-
ries to the full range of interactionist perspectives offering the opportunity to ex-
plore not only macro questions but also micro ones using techniques of role study
and organizational and interactive analysis in the schools’’. Omgekeerd is de
onderwijssociologie van betekenis voor de ontwikkeling van de sociologische the-
orie. Onderwijs is een spiegel van de maatschappij. In het schoolwezen wordt
zichtbaar op welke wijze de dominante machtsgroepen in de samenleving een op-
lossing proberen te vinden voor centrale sociale vraagstukken zoals: het bewerk-
stelligen van sociale orde, het legitimeren van sociale ongelijkheid en het reguleren
van de verhouding tussen groeperingen met onderscheiden identiteiten®®. Het on-
derwijsbestel is als omvangrijk, complex en multifunctioneel sociaal systeem een
waar analyseparadijs voor sociologen. Bourdieu wijst met name op de belangrijke
bijdrage die de onderwijssociologie kan leveren aan de verklaring van sociale on-
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gelijkheid®’. Michael Young stipuleert het belang van de onderwijssociologie voor
een verdere ontwikkeling van de kennissociologie®®.

De onderwijssocioloog heeft zijn veld van waarneming gemeen met beoefena-
ren van andere onderwijswetenschappen. Meer en meer werken zij samen in het
kader van de nog jeugdige interdiscipline die doorgaans als onderwijskunde wordt
aangeduid. De onderwijssociologie is voor de ontwikkeling van deze interdisci-
pline van betekenis als medeleverancier van verklarende inzichten over de doel-
stellingen, de vormgeving, de instrumentering, de effectiviteit en de functionaliteit
van schoolse socialisatie. Er is dan ook geen tegenstelling tussen het beoefenen
van een monodiscipline zoals onderwijssociologie (of: onderwijspsychologie, on-
derwijseconomie, onderwijsrecht) enerzijds en het ontwikkelen van de onderwijs-
kunde anderzijds. Het eerste is een noodzakelijke voorwaarde voor het tweede®.
Vooral wanneer de onderwijskunde wil bijdragen aan het oplossen van onderwijs-
vraagstukken (en deze praktijkgerichte oriéntatie is in Nederland dominant) is
verklarende kennis omtrent de sociale determinanten en sociale functies van on-
derwijs van onmispare betekenis’.

Ner.

Aan het einde gekomen van mijn eigenlijke oratie bedank ik H.M. de Koningin
voor mijn benoeming tot kroondocent. Ik heb het zeer gewaardeerd dat het be-
stuur van de Faculteit der Sociale Wetenschappen en het College van Bestuur van
deze instelling mijn bezigheden op het terrein van de onderwijssociologie op deze
wijze hebben erkend.

Allen die betrokken zijn bij de Faculteit der Sociale Wetenschappen

Ik ben aan uw faculteit opgeleid en gepromoveerd. Sedert 1 september j.1. ben ik
bovendien 15 jaar aan de faculteit verbonden, mijn periode als student-assistent
meegerekend. Redenen genoeg om van een innige band te kunnen spreken.

Ik hoop op voortzetting van goede contacten.

Waarde Van Doorn

U beschouw ik als mijn belangrijkste leermeester op het terrein van de algemene
sociologie. Ik hoop dat uw invloed zichtbaar is in de wijze waarop ik de onderwijs-
sociologie beoefen. Dat u zich als voormalig decaan van onze faculteit voor mijn
benoeming hebt ingezet heb ik bijzonder op prijs gesteld.

Waarde Hommes en overige leden van de Vakgroep Empirische Sociologie

U heeft mij in de gelegenheid gesteld om het vak onderwijssociologie in de facul-
teit tot ontwikkeling te brengen. Daarvoor heeft u offers gebracht. Ik ben u hier-
voor zeer erkentelijk.

Waarde Van Kemenade, Matthijssen en Vervoort

Terecht wordt u beschouwd als de grondleggers van de onderwijssociologie
in Nederland. Veelal ongemerkt hebt u daardoor als mijn leermeesters gefunctio-
neerd. Deze rol is allerminst verleden tijd. Uw bijdragen aan de ontwikkeling van
ons vakgebied zijn nog steeds van grote betekenis. Ik hoop nog veel van u te leren.
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Waarde Dronkers

U behoort tot de jongere Nederlandse sociologen die als dragers van en pleitbezor-
gers voor het vak onderwijssociologie actief zijn. Uw wetenschappelijke produc-
tiviteit en stimulerend optreden als secretaris van de Stuurgroep Onderwijssocio-
logie dwingen bij herhaling bewondering af.

Zeer gewaardeerde medewerkers van het Project Onderwijs en Sociaal Milieu
Op verschillende manieren werkt u aan de verbetering van de onderwijskansen
van leerlingen, afkomstig uit de maatschappelijke achterhoede. Dat is een onge-
meen boeiende en belangrijke activiteit, waarvoor Jan Grandia in Rotterdam de
grondslagen heeft gelegd. U bewijst dat het in de praktijk van alle dag goed moge-
lijk en vruchtbaar is om in interdisciplinair verband samen te werken. U toont mij
de beperkingen van de onderwijssociologie en alleen al hiervoor ben ik u erken-
telijk.

Als onderwijsman in hart en nieren heeft mijn vader in belangrijke mate bijgedra-
gen aan mijn kennis van het Nederlandse schoolwezen en aan het ontstaan van
mijn wetenschappelijke belangstelling voor het onderwijs. Samen met mijn moe-
der heeft hij mijn gang naar Rotterdam mogelijk gemaakt. Ik ben hen daarvoor
zeer dankbaar. Mijn echtgenote en kinderen laten gelukkig niet na om mij erop te
wijzen dat er meer is tussen hemel en aarde dan het vervullen van een functie als
hoogleraar. Mijn oudste zoon droeg hieraan in niet geringe mate onlangs bij toen
hij mij vroeg: ‘papa, waarom ben jij nou niks geworden?’

Ik dank u zeer voor uw belangstelling.
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