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Paul Jungbluth, Ad Breemans

Ongelijkheidsreproduktie door
differentiatie Het zoekgeraakte ideaal
van de eenheidsschool®

Inleiding

In een van de meest bekende nederlandse studies naar onderwijs en
ongelijkheid wordt als probleemdiagnose voor de achterstand van kinderen
uit het arbeidersmilieu vastgesteld: ‘Het “kindzwakke” van de school
wordt gekenmerkt door het feit dat verschillen in begaafdheid,
ontwikkelingspeil en sociale herkomst niet worden tegemoet getreden met
verschillen in onderwijsbehandeling.’®> Wie niet beter weet, zou het
volgende kunnen lezen als was het een verslag van de gevonden remedie:
‘Daar werden bij het openbaar onderwijs scholen voor verschillende
sociale niveaus ingevoerd...”® In werkelijkheid komt dit citaat uit een
beschrijving van Idenburg van het onderwijs voor 1920.

Van Calcars probleemdiagnose inzake onderwijs en ongelijkheid
kulmineert in de stelling dat het lager onderwijs anno 1968 één uniform
op ‘middle-class’-leerlingen afgestemd leerplan zou hanteren. Weliswaar
wordt in het betreffende deel van Het verborgen talent veel aandacht besteed
aan het onderscheiden van uiteenlopende lagere scholen (vooral in relatie
tot de milieusamenstelling van de leerlingenpopulatie), maar daar waar
suggesties worden gedaan voor een noodzakelijke verandering van de
praktijk, wordt voornamelijk de veronderstelde uniformiteit van het
onderwijs aan de kaak gesteld.

1. Dit artikel is één van de deelrapportages van het projekt ‘onderwijs-
differentiatie’. Dat projekt wordt met SVO-subsidie uitgevoerd in de sektie ‘Onderwijs
en Achterstandsgroepen’ van het Instituut voor Toegepaste Sociologie (ITS) van de
KUN. Voor de bekommentariéring van het manuscript voor dit artikel danken wij
behalve enkele medewerkers van het ITS ook Sjoerd Karsten.

2.C. van Calcar, S. Soutendijk, B. Tellegen, ‘School, milieu en prestatie’, in:

F. van Heek e.a., Het verborgen talent. Milieu, schoolkeuze en schoolgeschiktheid .
Meppel 1969, pp. 255-286.

3.Ph.J. Idenburg, Schets van het Nederlandse schoolwezen. Groningen 1960,
p:ili6s!
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Vanzelfsprekend was die invalshoek allerminst. Hij veronderstelt
bijvoorbeeld dat er weinig of geen praktijken meer in het onderwijs
zouden plaatsvinden die verwant zijn aan het standenonderwijs. In het
standenonderwijs immers kon het ontbreken van doorstroming van
arbeiderskinderen naar hogere vormen van voortgezet onderwijs verklaard
worden uit het feit dat het onderwijs dat zij ontvingen hen niet op een
dergelijke doorstroming voorbereidde. In die zin was standenonderwijs een
differentiatievorm met een uitdrukkelijk selektief karakter. Op grond van
kenmerken van het herkomstmilieu werd ook het onderwijsaanbod
gedifferenticerd met als konsekwentie een milieuspecifieke doorstroming
na het lager onderwijs. Zulk standenonderwijs vraagt nauwelijks nog om
een aanvullende verklaring voor het ‘hoe’ van de totstandkoming van
ongelijke onderwijskansen, net zomin als traditioneel sekse-gedifferentieerd
onderwijs nauwelijks een aanvullende verklaring behoeft voor het ‘hoe’
van de reproduktie van de sekse-ongelijkheid door het onderwijs.

Anno 1969 werd door Van Calcar c.s. niettemin de milieu-ongelijkheid
van onderwijskansen niet uitdrukkelijk opgevat als (zelfs maar ‘mede’) een
uitvloeisel van het voortbestaan van bepaalde trekken van het negentiende-
ceuwse standenonderwijs. Naar hun inzicht lag de oorzaak vooral in een
onterechte uniformiteit van het lager onderwijs. Bij het negeren van een
eventuele verklaring in de richting van het standenonderwijs konden
Van Calcar c.s. grotendeels steunen op Idenburg, voor wie het standen-
onderwijs althans op het nivo van de lagere school in 1920 was afgeschaft.
En dat deed niet alleen Van Calcar, dat deden ook Matthijssen en een
reeks van andere onderwijssociologen na hen.*

Dit heeft belangrijke konsekwenties gehad voor wat er links en rechts
aan onderzoek is verricht en aan remedies is voorgesteld in de diskussies
over wat heette ‘ongelijke kansen’ en wat nu onder deels andere noemers
en gezichtspunten als ‘maatschappelijke ongelijkheidsreproduktie’ wordt
betiteld. Die remedies pleitten enerzijds voor onderwijsherstruktureringen
(voornamelijk in het voortgezet onderwijs) die moesten resulteren in het
opheffen van scheidslijnen tussen leerlingstromen en in het uitstel van
beslissingsmomenten in de schoolloopbaan. Kompensatieprogramma’s,
later aktiveringsprogramma’s en nog weer later stimuleringsprogramgna’s
zouden moeten bijdragen aan het onderwijsprofijt van achterstandsgroepen.
Er werd daarnaast gepleit voor een herori€ntatie op onderwijsinhouden en

4. M.A.J M. Matthijssen, Klasse-onderwijs. Sociologie van het onderwijs. Deventer
1971; Anton Wesselingh (red.), School en ongelijkheid. Hoe het onderwijs bijdraagt
aan het handhaven van de ongelijkheid in de maatschappij. Nijmegen 1979; Jan Brands
e.a., Andere wijs over onderwijs. Naar een materialistische onderwijssociologie.
Nijmegen 1977.
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-methoden die te weinig afgestemd zouden zijn op de eigenheid van
arbeiderskinderen. Vooral nadat de differentie-these (arbeiderskinderen
zijn niet minder slim, maar anders slim) populair werd, lag het voor de
hand om de verklaring voor milieu-afhankelijke schoolloopbanen te
zoeken in een milieubreuk: het onderwijs verschaft niet dat type
leersituaties waaruit arbeiderskinderen hun voordeel kunnen trekken. Een
eenzijdig op de ‘middleclass’ afgestemd pakket van leerdoelen, onderwijs-
inhouden en methodieken (juist ook in de basisschool) werd in die tijd
gezien als oorzaak voor het probleem.

Die probleemdiagnose verschilt grondig van de probleemdiagnose die
in het begin van deze eeuw door sociaal-demokraten, kommunisten en
anderen werd gehanteerd als verklaring voor de onrechtvaardige verdeling

van onderwijskansen. Het standenonderwijs, het naar sociale achtergrond

aanbieden van verschillende onderwijsinhouden met onderscheiden
doelen, dat was toén de steen des aanstoots (hoewel het ook toen al niet
als een op zich staande oorzaak van het ongelijkheidsprobleem werd
gezien, wel als een te bestrijden uitdrukkingsvorm ervan).

Welke verklaringen zou men kunnen aanvoeren voor het verschil in
probleemdiagnose tussen 1920 en 1969? Het is natuurlijk mogelijk dat in
de jaren zestig precies het omgekeerde tot ongelijkheidsreproduktie leidde
van wat er in 1920 mis was. Het zou kunnen, dat het verzet tegen het
standenonderwijs inmiddels had geresulteerd in één uniform ‘middleclass’-
leerplan in de lagere scholen in de jaren zestig, waarmee arbeiderskinderen
nog steeds niets opschoten. In dat geval was het misschien wel zo
wenselijk geweest als men met enige regelmaat had benadrukt dat het
verlangen naar differentiatie per se niet opnieuw zou mogen resulteren in
zoiets als standenonderwijs.

Het is ook denkbaar dat in de probleemdiagnose van de jaren zestig
en zeventig uiteraard niet bedoeld werd, dat het gewraakte ‘middleclass’
onderwijs niet gedifferentieerd zou zijn naar sociale achtergrond, maar dat
er nu juist een ander soort differentiatie werd verlangd, waarvan arbeiders-
kinderen wel de vruchten zouden plukken. In dat geval had het achteraf
misschien toch aanbeveling verdiend om bijvoorbeeld na te gaan of het
advies, om in het belang van arbeiderskinderen ‘minder kognitief’ te zijn,
wellicht wat merkwaardig samen zou vallen met een praktijk waarin het
kognitieve bij arbeiderskinderen altijd al minder werd benadrukt.

En tenslotte zou het kunnen, dat de probleemdiagnose uit de jaren
zestig en zeventig ten onrechte ontkende dat het onderwijs, ook daar waar
het zich naar buiten toe presenteerde als ‘één uniform leerplan’, feitelijk
uit een ‘stromenland’ bestond waarin de een andere leerstimuli ontving
dan een ander, min of meer afhankelijk van de sociale laag waartoe hij
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behoorde, en dat het dus in essentie nog steeds standenonderwijs was. In
dat geval is het bijvoorbeeld van belang na te gaan hoe het tot die
blikverenging heeft kunnen komen. Maar belangrijker nog is het om te
bezien of er hier of daar in onderwijsland (vooral in de innovatieprojekten)
misschien enkele misverstanden zijn gekreéerd die alsnog snel uit de weg
geruimd moeten worden. : .

Het materiaal dat wij in dit artikel aandragen geeft geen uitsluitsel
over de vraag welke van de drie bovenstaande verklaringen de juiste is. Wel
menen we dat het laat zien dat de eerste verklaring de minst waarschijnlijke
is; over de beide andere valt te praten. Maar juist in hun konsekwenties
zijn de beide laatste verklaringen vrijwel identiek: zij leiden — openlijk,
dan wel tussen de regels — tot de aanbeveling om in het onderwijs
aitdrukkelijk rekening te houden met de sociale achtergrond van
leerlingen zonder dat er expliciet op wordt geattendeerd dat dat ook
ecerder al op een bepaalde manier werd gepraktizeerd, en dat juist aan die
al bestaande differentiatie naar sociale achtergrond een einde zou moeten
komen.

Bovenstaande probleemstelling vloeit mede voort uit het vermoeden
dat er een aantal parallellen bestaan tussen het vraagstuk van de sekse- en
dat van de milieu-ongelijkheid van onderwijskansen. Het was in de jaren
zeventig gebruikelijk — en links én rechts is het dat tot vandaag toe — om
van het onderwijs te verlangen dat het terwille van de onderwijskansen van
meisjes zou moeten differentiéren naar sekse. Onderwijs zou eenzijdig op
jongens zijn afgestemd, zou masculine waarden hanteren, enz. Maar voor
zover er inmiddels inzicht bestaat in het ‘hoe’ van de ongelijkheids-
reproduktie naar sekse, blijkt dat juist het hanteren van dubbele
standaarden, het praktizeren van openlijke of verborgen differentiatie naar
sekse een van de meest waarschijnlijke verklarende faktoren vormt voor
het ‘hoe’ van de ongelijke onderwijskansen naar sekse! Dat laatste
betekent overigens niet vanzelf dat er slechts één konklusie mogelijk zou
zijn: het aanbevelen van sekse-‘neutrale’ socialisatiestandaarden in het
onderwijs. Zo’n aanbeveling zou immers voorbijgaan aan het feit dat beide
seksen met een systematiese onderscheiden beinvloeding door
buitenschoolse socialiserende instanties de school betreden.

De meest juiste strategie lijkt te bestaan uit een kombinatie van de eis )
om te stoppen met traditionele differentiatievormen onder gelijktijdige
invoering van eventuele differentiatievormen die geschikt zijn om
systematiese verschillen in motivatie, leerhouding of andere relevante
leerlingkenmerken te neutraliseren teneinde leerdoelen te kunnen
nastreven die geen verband meer houden met de sekse van de leerlingen
(en waarschijnlijk zou die niet volstrekt identiek met de nu bij jongens
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nagestreefde doelen). Kruciaal is, dat het onderwijsveld (en een aantal
anderen vlak daar omheen) moeilijk weet te onderscheiden wat oude en
wat nieuwe differentiatievormen zijn als niet beide eisen gelijktijdig
worden geformuleerd. Gebeurt dat namelijk niet, dan is de kans groot dat
de kwaal wordt aangezien voor de remedie. Het lijkt ons nu niet
onwaarschijnlijk dat er een volstrekt vergelijkbaar gevaar dreigt voor een
aantal pogingen om door ‘nieuwe’ onderwijspraktijken de milieu-
ongelijkheid van onderwijskansen te bestrijden. Waarschijnlijk niet overal
en altijd, maar toch op zijn minst vaker en op meer plaatsen dan wenselijk
worden praktijken die vergelijkbaar zijn met het standenonderwijs
geafficheerd als waren het remedies tegen de milieu-ongelijkheid van
onderwijskansen. Wij zullen daarover elders empiries onderzoeksmateriaal
presenteren.®

In dit artikel zullen wij enkele aspekten van het standenonderwijs
belichten. De kern van het verhaal is de vraag in hoeverre Idenburgs
stelling dat het standenonderwijs in 1920 is afgeschaft terecht was. Wie De
geschiedenis van Woutertje Pieterse van Multatuli kent, herinnert zich de
standenindeling van Meester Pennewip. Die ver doorgevoerde indeling van
Meester Pennewip had zelfs, zij het in een meer gematigde vorm, een
afgeleide in de wetgeving betreffende het onderwijs. In de historiese en
onderwijssociologiese literatuur wordt alom het bestaan van dat standen-
onderwijs gesignaleerd.® Zo was er op het nivo van het huidige
basisonderwijs een schooltype voor de betere lagen van de bevolking en
een schooltype voor de lagere bevolkingsgroepen. In feite zou men kunnen
zeggen, dat het standenonderwijs in de vorige eeuw was
geinstitutionaliseerd. Dat komt onder meer tot uitdrukking in de
middelbare school-wet van Thorbecke uit 1853.7

Sinds de jaren zestig worden de sporen van het standenonderwijs nog
slechts vermoed in het systeem van het voortgezet onderwijs. Maar zijn ze
werkelijk ook op het nivo van het basisonderwijs zo sterk uitgewist, dat in
die richting geen verklaring meer hoeft te worden gezocht voor de milieu-
ongelijkheid van schoolloopbanen? Stond in 1969 met voldoende

5.Paul Jungbluth, ‘Herkomstmilieu en sekse van leerlingen in relatie tot
leerkrachtverwachtingen’, in voorbereiding; idem, ‘Verschillen in onderwijsaanbod in
het lager onderwijs in relatie tot herkomstmilieu en sekse van de leerlingen’, in
voorbereiding.

6. Zie voor de onderwijssociologiese publikaties noot 4. Voor meer histories
getinte overzichtswerken zie onder meer: Ph. Idenburg, a.w., en A. Bartels, Een eeuw
middelbaar onderwijs. 1863-1963. Groningen 1963.

7.Ph.J. Idenburg, ‘Thorbecke’s middelbare schoolwet’, in: Pedagogische
Studién 40, 1963, pp. 225-243.
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zekerheid vast dat de gebrekkige doorstroming van arbeiderskinderen (of
misschien zelfs hun gebrekkige ‘schoolgeschiktheid’) per se niet het gevolg
was van het feit dat zij in het lager onderwijs een ander onderwijsaanbod
hadden gehad dan de kansrijken? En als het antwoord op die vraag
ontbreekt — wat ons inziens het geval is —, welke betekenis heeft dan het
later in allerlei toonaarden, soms wel maar meestal niet geklausuleerde
advies gehad, om alsnog het onderwijsaanbod te gaan vari€ren naar
begaafdheid, ontwikkelingspeil en sociale herkomst?

Het debat over de eenheidsschool

Om de these van het verdwijnen van het standenonderwijs in Nederland na
1920 te toetsen, zijn de Kamerdebatten bij de behandeling van de Lager
Onderwijs-wet van minister De Visser in de Tweede Kamer van belang. De
behandeling van het wetsontwerp had plaats in 1919 in de Tweede Kamer
en in 1920 in de Eerste Kamer. In dat laatste jaar werd het wetsontwerp
tot wet.®

Deze Kamerdebatten danken hun bekendheid vooral aan de
zogenaamde financiéle gelijkstelling, de basis voor de verzuiling. Maar een
ander belangrijk punt vormde de diskussie over de eenheidsschool, waarop
vooral door de linkse partijen werd aangedrongen.’ Dit ideaal heeft
weliswaar ook met de verzuiling en daarmee met de vraag naar overheids-
bemoeienis van doen; het wenste elke konfessionele invloed te vermijden.
Maar het is minstens evenzeer geinspireerd door verzet tegen het standen-
onderwijs; het wenste voor alle leerlingen als vertrekpunt een niet naar
milieu onderscheiden onderwijsaanbod.

De oorsprong van de eenheidsschoolbeweging ligt in Duitsland. Zij
ontstond als reaktie op het 19de eeuwse schoolsysteem, en kende vooral
aanhangers binnen de socialistiese en kommunistiese partij. Belangrijke
voorstanders van de eenheidsschool waren ondermeer Heinrich Schulz en
Clara Zetkin.

In het 19de-eeuwse schoolsysteem werden de leerlingen vooral
geselekteerd op grond van hun sociale afkomst. Zij bezochten van megt af
aan onderscheiden schooltypen. De duitse eenheidsschoolbeweging nu

8. De lager onderwijs-wet van 1920, bewerkt door A M.M. Daane, Zwolle
10705 Dl

9. Opvallend is dat binnen de onderwijssociologie deze diskussie tot op heden
nauwelijks of geen aandacht heeft gekregen. Een goed overzicht van deze problematiek
wordt wel gegeven in: P.J. Oud, Het jongste verleden. Deel I, 1919-1922. Assen 1953,
pp- 193-228.
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wilde dit systeem met een aantal eisen doorbreken. Zo was men onder
meer voorstander van:

— afschaffing van het systeem van de Vorschule (die haar leerplan
afstemde op een hoge vervolgkeuze), dat was opgericht als reaktie op de
ingevoerde leerplicht,

— afschaffing van de schoolgeldeisen van de geisoleerde sekundaire
schooltypen waarmee gepriviligieerde ouders beter onderwijs voor hun
kinderen kochten;

— herziening van de voor de elite funktionerende privéscholen.!®

Hoogtepunt van de duitse eenheidsschoolbeweging vormde de
vergadering van duitse onderwijzers in Kiel in 1914. Daar werd de
volgende eis geformuleerd: ‘Alleen de individuele begaafdheid mag
bepalend zijn voor de aangeboden opvoeding, te realiseren in een algemeen
verplichte openbare school’.!' Let wel: dit meritokratiese onderwijs-
principe was een links principe. De anti-intellektualistiese opmerkingen
van Van Heek en Matthijssen hebben het later in Nederland impopulair
gemaakt door het te verwarren met staatsvormen of met het kweken van
neurotici.'?

Tot zover voorlopig Duitsland. Voor ons artikel vormen de
ontwikkelingen in Nederland een belangrijker aanknopingspunt. Vooral de
Kamerdebatten zijn een rijke bron om de diskussie ‘eenheidsschool versus
standenschool’ in kaart te brengen. Overigens is het opvallend hoe weinig
over die diskussie is geschreven. Alleen de liberale politikus en
parlementaire geschiedschrijver Oud heeft deze diskussie in zijn Het jongste
verleden summier samengevat.'®

De diskussies in de Tweede Kamer werden onder meer gevoerd over
het verbod op aanvullende beloningen voor leerkrachten van bijzondere
scholen; kosteloos onderwijs; het verlengen van de leerplicht van zes naar
twaalf jaar en loonderving door leerkrachten aan bijzondere scholen. Wij
beperken ons hier echter tot de opvattingen van de afgevaardigden over
het standenonderwijs. Het duidelijkst wordt de diskussie over het standen-
onderwijs geillustreerd in de betogen van die politici, die geen problemen
met de standenschool hadden. Zo was de christelijk-historiese
De Savornin Lohman de volgende opvattingen toegedaan: ‘Wat zijn
standenscholen en waarom veroordeelt men die? Wanneer men onder
stand verstaat een groep die kunstmatig bevoorrecht wordt, op welke

10. Karl Hausser, Die Einteilung von Schiilern. Theorie und Praxis schulischer
Differenzierung. Weinheim 1980, p. 77.

M dem S pi7o)

12. F.van Heek, a.w., pp. 41 e.v.; M. Matthijssen, a.w., pp. 186-189.

13. Zie noot 9.
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wijze dan ook, dan ben ik de eerste om standenscholen te veroord'elen.
Maar een stand is in onzen tegenwoordigen tijd en in Nederland niets :
anders dan een natuurlijke groep en zulke natuurlijke groepen zullen z1'c.h
altijd vormen uit het heel eenvoudige en menschelijke en maatschappelijke
gevoel: soort zoekt soort.”* :

Deze uitspraak van De Savornin Lohman was een reaktie op de
sociaal-demokraat Van Ossendorp, die de standenschool afwees. De
rooms-katholieke afgevaardigde Van Wijnbergen bestreed Va.n Ossendorp
met de volgende repliek: ‘...en dat dientengevolge op verschillende
scholen verschillende personen tot een verschillende graad van
ontwikkeling zullen worden gebracht. En dit is zeer gelukkig, omdat onze
maatschappij al die verschillende soorten van personen in hun :
verschillende ontwikkeling voor haar onderscheiden functies nodlg heeft,
omdat er nu eenmaal verschillende groepen, klassen en standen, 'dle een
verschillende graad van ontwikkeling eischen, in de maatschappij
bestaan.’'® Van Wijnbergen was dus een duidelijke voorstander van de
indeling van de maatschappij in standen. In zijn optiek vormde de stand
mede een bepaalde aanleg en ontwikkeling. Zijn veronderstelling, dat de
maatschappelijke ongelijkheid geen te bestrijden verschijnsel is, heeft ?.l.ls
konsekwentie een volstrekte standenmaatschappij, waarin het onderwijs
cen naar afkomst schiftende funktie heeft.

Visser van 1Jzendoorn van de Vrijheidsbond verdedigde het bestaan
van de standenschool met een heel wat ‘modernere’ toonzetting: ‘...Wat
echter het voornaamste is, is dit, dat de lagere school voor den een een
geheel andere rol heeft te vervullen dan voor den ander, dat de 1agere.: .
school aan het eene kind geeft eindonderwijs en aan het andere opleidings-
onderwijs, en dat de onderwijzers zich ervan bewust behooren te zijn of
de eene soort van onderwijs of de andere door hen moet worden gegeven.
Dat uit zich niet alleen in de wijze, waarop een vak wordt onderwezen.

Onderwijsmannen van gezag hebben mij verteld, dat men het
Nederlandsch geheel anders zal doceeren aan kinderen, die opleidings-
onderwijs ontvangen, kinderen, waarvan men zeker weet, dat zij zullen
overgaan naar M.U.L.O.-school, H.B.S. of gymnasium, dan aan kinderen,
die lager onderwijs genieten als het eenige onderwijs voor hun leven.. 1%

Het pragmatisme van Visser van IJzendoorn verdient extra aanc'lacht.
Hij toonde zich voorstander van de standenschool in de wetgeving uit
angst dat wettelijke uniformiteit van het leerplan zou resulteren in een

14. Handelingen Tweede Kamer (HTK), 1919-1920, Verslag, p. 1819.
15. Idem, p. 1840.
16.Idem, pp. 1831 e.v.
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verpaupering van het openbare onderwijs. Naar zijn idee viel nauwelijks te
voorkomen dat bijzondere scholen zich zouden toeleggen op een soort
standendifferentiatie die leerlingen uit de hogere milieus weg zou zuigen
uit de openbare school. Ter voorkoming van die impliciete sociale
differentiatie naar zuil toonde hij zich tegenstander van de uniformering.
Zijn vrees bleek later bepaald niet ongegrond.

In de Eerste Kamer wees de liberaal Van der Feltz eveneens op het,
in zijn ogen gevaarlijke gevolg van de uniformering van de schoolgelden:
‘...De openbare scholen met kinderen van verschillende maatschappelijke
groepen, zooals wij die tot dusver kenden, zullen dus verdwijnen, en
hoewel ik persoonlijk dat niet betreur kan ik toch wel met zekerheid
zeggen, dat een groot aantal ouders uit de gegoede klasse hun kinderen
met het oog daarop niet meer naar de openbare school zullen zenden,
maar er liever een plaats voor vragen op een bijzondere school.’?”

De door Visser van [Jzendoorn (in de tweede Kamer) en Van der Feltz
(Eerste Kamer) geuite bezwaren tegen de uniformering van de
schoolgelden en de gevaren daarvan werden door afgevaardigden ter
linkerzijde onderkend. Dit kan worden geillustreerd aan de hand van het
betoog van de sociaal-demokraat Van Ossendorp, die aanvullende eisen
stelde om een zo gering mogelijk kwaliteitsverschil tussen de scholen te
laten ontstaan: °...dat wij dus krijgen een lagere school, niet
onderscheiden in verschillende soorten, een lagere school, niet met
verschillende leerplannen, maar een lagere school voor de geheele
bevolking, welke de gaven van het kind tot ontwikkeling brengt, zoodat
men op de lagere school kan uitmaken of het kind al dan niet de aanleg
heeft om verder te studeren’.'®

Het probleem van de sociaal-demokraten was duidelijk. Hun ideaal
van de eenheidsschool berusste zowel op de wens tot uniformering van het
leerplan van de lagere scholen als op de wens om dat onderwijs te
onttrekken aan de invloed van de kerk. Dat laatste was onhaalbaar. Maar
de koncessie aan de verzuiling dreigde te resulteren in ongelijke
financiering langs de weg van particuliere bijdragen aan bijzondere scholen.
En via die omweg dreigde een op het standenonderwijs gelijkende
differentiatie in het nivo van onderscheiden lagere scholen. De sociaal-
demokraat Ter Laan verwees naar de Groninger School-motie: ‘Onze
eischen in de Groninger schoolmotie waren: ten eerste verplicht voldoend
lager onderwijs; ten tweede verheffing van het geheele peil der school; ten

17. Handelingen Eerste Kamer (HEK) 1920-1921, Verslag, pp. 18, 19.
18. HTK 1919-1920, Verslag, pp. 1789 e.v.
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derde betaling van alle kosten door de Overheid.’'® Hij vroeg zich af,
waarom de partikuliere bijdrage aan de bijzondere school bleef
gehandhaafd. Hoewel er dus van de zijde van de sociaal-demokraten
bezwaren bestonden tegen de Wet van minister De Visser, steunden en
aanvaardden zij de Wet op het Lager Onderwijs wel.

Door een andere afgevaardigde van de SDAP, Zadelhoff, werd als
volgt op het wetsontwerp ingegaan: ‘Wij vragen niet de eenheidsschool,
zooals wij die in de sociaal-democratische maatschappij zouden tot stand
brengen. Wij vragen van den Minister niets anders, dan dat hij met ons wil
meewerken om zoo ruim en zoo goed mogelijk voorwaarden te scheppen,
opdat de arbeidersklasse in staat zal zijn het groote werk te doen, dat zij
naar onze meening in politiek en economisch opzicht te vervullen heeft.

Een niet tot koncessies bereide voorstander van de eenheidsschool
was de kommunistiese afgevaardigde Van Ravesteyn. In zijn betoog richtte
hij zich uitdrukkelijk tegen de SDAP die een opportunisties standpunt zou
innemen en een oud socialisties ideaal, de eenheidsschool, zou hebben
laten vallen. Die school zou zijn ‘de werkelijke vrije volksschool voor het
geheele volk.” Hij citeerde de duitse sociaal-demokraat Heinrich Schulz,
die in zijn boek Die Schulreform der Sozialdemokratie het volgende ideaal
voor ogen zag: ‘Darum verlangt das sozialistische Erziehungsideal in
organisatorischer Beziehung einen einheitlichen und dabei wohlgegliederten
Schulorganismus, der alle Kinder from frithen Lebensalter bis zur Reife
der Erwachsenen umfingt, und in dem nichts anderes entscheidet als das
Bestreben, jedes einzelne Kind zu grosster personlicher Vollkommenheit
zu seinem Besten und zum moglichst grossen Wohle der Gesamtheit zu
erziehen.’?!

Het ideaal van Van Ravesteyn was een gelijk leerplan voor alle
leerlingen ongeacht hun sociale achtergrond. In tegenstelling tot zijn ideaal
zag de kommunistiese afgevaardigde in de voorgestelde wetgeving een
degradatie van de openbare scholen in de grote steden tot armenscholen
en een uitroeiing van de openbare scholen in die plattelandsstreken die
niet overwegend liberaal of socialisties waren. De fraktie-voorzitter van de
SDAP in de Tweede Kamer, Troelstra, verdedigde in zijn reaktie op
Van Ravesteyn de koncessies die de SDAP deed en wees het idee van de
eenheidsschool als onuitvoerbaar van de hand. Het ideaal hield naar zijn»
mening onvoldoende rekening met de ‘geestelijke en maatschappelijke
behoeften van het volk’. Troelstra vreesde een ‘cultuurstrijd’ in plaats van
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een ‘klassestrijd’ of, anders gezegd, het uiteenvallen van de arbeiders-
beweging door religieuze tegenstellingen. Een door de staat beheerst
schoolwezen zoals dat door de kommunisten werd voorgestaan, zou de
schrikbeelden bij de konfessionelen alleen maar aanwakkeren.

Troelstra ging zo ver om het idee van staatsonderwijs als een
niet-socialisties idee te bestempelen. Ook achtte hij de situatie in Nederland
zo typies, dat ook daarom verzuiling was toegestaan. Marx citerend stelde
hij: ‘Door een algemene wet de middelen voor de lagere school vast
stellen, de kwalifikaties van het onderwijzend personeel, enz., enz., zoals
dat gebeurt in de Verenigde Staten, door staatsinspekteurs laten toezien
op de handhaving van die wettelijke voorschriften, dat is iets heel anders
dan de staat benoemen tot volksopvoeder. Veeleer moet de regering en
kerk in gelijke mate belet worden om invloed te nemen op het onderwijs.
Omgekeerd heeft de staat een zeer hardhandige opvoeding door het volk
nodig.’??

Daarmee distantieerde Troelstra zich pragmaties van het idee van de
eenheidsschool, hoewel uit de door zijn partijgenoten ingebrachte
aanvullende eisen valt af te lezen dat de SDAP beducht was voor een
ontwikkeling waarin (opnieuw) scholen gekoppeld zouden worden aan
sociale kategorieén en van elkaar zouden gaan verschillen in het perspektief
dat zij aan de leerlingen boden. Die SDAP-ers bleken daarmee in wezen
voorstander te blijven van de eenheidsschool, zij het dat zij de daaraan
gekoppelde eis van ontkerkelijking voor Nederland niet wenselijk of
uitvoerbaar achtten. De afgevaardigde Kolthek van de Socialistische Partij,
een eenling in de Tweede Kamer, vatte de diskussie over eenheidsschool
versus standenschool in zijn betoog als volgt samen: ‘Er is hier gesproken
voor en tegen standenscholen. Het komt mij voor dat, afgescheiden van
het practisch nut dat die standenscholen hebben, wanneer men ze op zich
zelf beschouwt, geheel los van het geheele maatschappelijk gebeuren en
het maatschappelijk verband waarin het onderwijs geplaatst is, die
standenscholen toch in het algemeen niet meer passen in den geest van den
tijd waarin wij leven.

De heeren Visser van 1Jzendoorn en De Savornin Lohman hebben het
recht van de standenscholen bepleit: de wijze, waarop zij dat deden, was
te accepteeren. Het is nu eenmaal zoo, dat kinderen die uit verschillende
kringen komen op de school het onderwijs ook met verschillende mate van
succes kunnen volgen. Een kind, dat thuis geregeld wordt onderwezen in
verschillende kleinigheden, iets wat in andere huisgezinnen achterwege
blijft, is vaardiger in het begrijpen, kan sneller voort. Dat zijn dingen, die

22.1dem, p. 1837. Het aangehaalde citaat is door ons vertaald!
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inderdaad niet te ontkennen zijn. Maar wordt door het handhaven der
standenscholen juist niet die toestand van groote ongelijkheid bestendigd?
En leven wij niet in een tijd, die juist in alle opzichten dringt naar het
doen ophouden van die scherpe tegenstelling? Vandaar ook, dat ik met
zooveel genoegen heb gehoord wat de heer Ossendorp gezegd heeft over
de sociale taak van de school en van den onderwijzer. Ik wensch daar ook
grooten nadruk op te leggen. De sociale taak van het onderwijs — het is
uitvoeriger ontwikkeld in het program van mijn partij — beperkt zich niet
tot kleinigheden; zij moet verder gaan; zij moet trachten datgene, wat
kinderen uit een bepaalde klasse, uit een bepaalden kring van de
maatschappij op het oogenblik ten achter doet staan bij het volgen van het
onderwijs op school, door de school zelf zooveel mogelijk weer goed te
maken en te zorgen, dat die maatschappelijke misstand tot de kleinst
mogelijke proporties worde teruggebracht. In dien geest redeneerende, zie
ik het nut en de noodzakelijkheid van standenscholen niet in: dat zijn
dingen die uit den tijd zijn, het is een anarchronisme, dat niet meer kan
worden geduld.’??

De niet-gerealiseerde eenheidsschool in Duitsland

Verderop in dit artikel gaan wij in op indikaties voor het voortbestaan na
1920 van de standenscholen in Nederland, maar eerst dient hier enige
aandacht besteed te worden aan de ontwikkelingen in Duitsland, waar per
slot van rekening de eenheidsschoolbeweging is ontstaan.

Hoe zagen de ontwikkelingen in Duitsland eruit ten aanzien van de
eenheidsschool? In de Grondwet van de Republiek van Weimar werd
vastgelegd, dat er gelijk basisonderwijs voor iedereen moest komen. Dit
schooltype gaf toegang tot het middelbaar en hoger onderwijs. De duur
ervan was vier jaar. De duitse opzet ging verder dan de nederlandse, zoals
die tot uitdrukking kwam in de Lager Onderwijs-wet van minister
De Visser. Artikel 147 van de Grondwet van de Republiek van Weimar
luidde: Private Vorschulen sind aufzuheben.?* In Duitsland was, in
tegenstelling tot in Nederland, het bestaan van standenscholen vglgens de
wet niet meer mogelijk. Betekende dit nu in Duitsland het einde van de
standenschool en de realisering van de eenheidsschool? Wij beperken ons
tot het weergeven van de opvattingen en meningen van enkele duitse
auteurs.

23.HTK 1919-1920, Verslag, pp. 1860, 1861.
24. Geciteerd bij K. Hausser, a.w., p. 80.
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In 1920 werd het onderwijsvraagstuk van de Republiek van Weimar
nader geregeld. Van een uitwerking van het bovengenoemde artikel van de
Grondwet kwam niets terecht. Oorzaken hiervoor waren onder meer de
smalle parlementaire bases en het kortstondige optreden van regerings-
koalities van de Republiek van Weimar. In Duitsland bleef volgens Hausser
het ‘Kaiserliche Sekundarschulwesen’ in stand. De belangrijkste oorzaak
hiervoor was niet het meningsverschil over de differentiatie naar sociale
herkomst, maar de suksesvolle akties van vooral katholieke deelstaten, die
probeerden te verhinderen, dat een lager onderwijs-wet de konfessionele
school zou opnemen in het systeem van de volksschool.?3

Tijdens het aan de macht zijn van de nationaal-socialisten bleef het
schoolsysteem eveneens ongewijzigd met de kanttekening dat de rassen-
diskriminatie geheel eigen gevolgen had voor de sociale differentiatie in
het schoolwezen.

Een belangrijke poging om het duitse schoolsysteem te doorbreken
kwam van de zijde van de geallieerden, die vlak na de Tweede Wereldoorlog
de bezettende macht in Duitsland vormden. In 1947 kwamen zij met het
zogenaamde ‘Direktive 54°. Hierin werd onder meer aangedrongen op
— gelijke onderwijskansen voor allen;

— volledige leerplicht van 6 tot 15 jaar, partieel tot 18 jaar;
— volksonderwijs en hoger onderwijs als suksessieve stappen, niet langer
als elkaar bekonkurrerende sporen.

Volgens Sienknecht, die een studie heeft geschreven over de
ontwikkeling in de denkbeelden over de eenheidsschool, vormde dit plan
een poging om de tegenstelling tussen het basisonderwijs en de deels
elitaire vervolgscholen te verminderen. Prakties werd dus door de
geallieerden (hoofdzakelijk de Amerikanen, die wellicht niet in alle
opzichten het referentiekader kenden van de hen adviserende Duitsers),
aangeknoopt bij de traditie van de eenheidsschool.

Door de deling van Duitsland in Oost en West kwam er van de
plannen niets terecht. Daarmee mislukte de poging om te komen tot een
hervorming van het schoolwezen, waarin een voor allen gelijk onderwijs-
aanbod tot voorbij het tiende levensjaar zou bestaan.?® Hausser
konstateert, dat ondanks het streven van de eenheidsschoolbeweging,
aanzetten in de Grondwet van de Republiek van Weimar en initiatieven
van de geallieerde bezettingsmacht, in 1947 het (geinstitutionaliseerde)

25.Idem, p. 83.

26. H. Sienknecht, Der Einheitsschulgedanke. Geschichtliche Entwicklung und
gegenwdrtige Problematik, Weinheim 19702, p. 197.

200

systeem van de standenschool in Duitsland op essenti€le onderdelen is
blijven bestaan.?”

Indikaties voor het voortbestaan van het standenonderwijs in
Nederland na 1920

In de zitting van 30 juni 1920 werd het ontwerp van minister De Visser
aangenomen met 75 tegen 3 stemmen. Een overweldigende meerderheid
van de Tweede Kamer was zodoende voorstander van de Lager Onderwijs-
wet. In de zitting van de Eerste Kamer werd de wet op 7 oktober 1920
zonder hoofdelijke stemming aangenomen.?®
Werd door deze wet nu de eenheidsschool gerealiseerd? In de
onderwijswet van 1920 springen twee elementen in het oog, namelijk de
uniformering van de schoolgelden en het verbod om frans te onderwijzen
in de eerste zes klassen van de lagere school. Idenburg ziet in zijn boek
Schets van het Nederlandse schoolwezen in dit verbod een einde van de
standsdifferentiatie. Zijn konklusie is echter niet juist. De Visser vaardigde
het verbod op het frans vooral om praktiese redenen uit. Door de
afschaffing van het frans zouden andere vakken, vooral het nederlands,
meer ruimte kunnen krijgen. In de Eerste Kamer gaf De Visser de volgende
verklaring omtrent de afschaffing van het frans: ‘Wat is de zaak? Het
leeren van het Fransch in de laagste klassen tot de zesde heeft tot nu toe
het leeren van het eigen Nederlandsch bedorven.”®® En ook in de Memorie
van Antwoord wees de minister erop dat het lagere school-type, zoals
beschreven in het tweede lid van artikel 3 van de wet niet met de
‘eenheidsschool’ verward diende te worden.?! ‘Het is een verwarring van
begrippen om de lagere school, zoo die in het tweede lid van artikel 3 is
omschreven met den naam van “eenheidsschool” te betitelen. De beperking
van de lagere school in hare “vrijheid van beweging’ en “differentiatie met
het oog op de verschillende behoeften in de maatschappij” komt in
praktijk hierop neer — zooals reeds herhaaldelijk is aangetoond — dat geen
onderwijs in Fransch meer zal worden gegeven voor het zevende leerjaar.’®?
o

27.K. Hausser,a.w., p. 83.

28. Tegenstemmers in de Tweede Kamer waren: de liberaal Visser van1J zendoor'n,
de kommunist Van Ravesteyn en Kolthek die in de Tweede Kamer de eenmansfraktie
vormde van de Socialistische Partij.

29.Ph. Idenburg, Schets, p. 165.

30 HEK, 1920-1921, Verslag, p. 48.

31.Idem, Verslag, p. 891.

32.Idem, Verslag, p. 715.
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Zoals uit de Memorie van Antwoord van De Visser bleek, was het
geenszins zijn bedoeling om te komen tot een ‘eenheidsschool’. Integendeel,
binnen het kader van de Wet bleef het mogelijk om standenonderwijs te
geven. Na de totstandkoming van de Wet zien wij de neutraal-bijzondere
scholen uit de grond schieten. Bij het gewoon-openbaar onderwijs zien we,
wellicht om de wildgroei van het neutraal-bijzonder in de perken te houden,
het oprichten van ‘opleidingsscholen’ en ‘opleidingsklassen’ ?® In 1948 werd
wettelijk de mogelijkheid gekreéerd om scholen op te richten met minder
dan zes leerjaren voor leerlingen die daarna de vormingsklassen
bezochten.3*

In de eerder aangehaalde studie Het verborgen talent is met cijfers
aangetoond hoe sterk de doorstroming van het neutraal-bijzonder
onderwijs naar de hbs en het gymnasium was.?* Deze scholen werden
hoofdzakelijk bezocht door kinderen uit de gegoede milieus. In feite bleef
er dus een institutioneel standenonderwijs in Nederland bestaan naast
— en zoals we verderop zullen zien ook binnen — de openbare scholen.

De diskussie over de standenschool in het parlement eindigde
evenmin in 1920. In 1922 laaide het vuur weer op. Opnieuw vormde het
frans het hete hangijzer. Het vrijzinnige Kamerlid Johanna Westerman zag
in de afschaffing van het frans een opsplitsing tussen die scholen, die
opleidden voor het voortgezet onderwijs en de volksscholen. Zij diende
een amendement in om in de vijfde en zesde klas het frans weer in te
voeren. Anderen daartegen vreesden door deze maatregel juist een
bevordering van het standenonderwijs. De door de parlementaire geschied-
schrijver Oud aangehaalde kommunist Wijnkoop konstateerde bij de
debatten over het frans: ‘Maakte het de eenheidsschool “kapot” dan zou
het anders zijn. Maar de eenheidsschool kan niet kapot gemaakt worden,
om de eenvoudige reden, dat zij niet bestaat. Wie de werkelijkheden in de
grote steden ziet, weet dat er allerminst een eenheidsschool bestaat.’36

Het amendement van mevrouw Westerman werd met één stem
verworpen. Maar dit terzijde. De bovengenoemde kommunist Wijnkoop
wees op de toestand in de grote steden, waar geen sprake zou Zijn van
realisering van de eenheidsschool. Hoe zag die toestand in de grote steden
eruit. Histories onderzoek heeft aangetoond, dat ook bij het gewone
onderwijs het standenonderwijs bleef voortbestaan. Zo laat Hieke Aardema

33. L. Rasterhoff, De wetgeving betreffende het onderwijs. Alphen aan den Rijn
1948, p. 30.

34.1dem, p. 38.
35.F.van Heek,a.w.,p.11.
36.P.J. Oud, Het jongste verleden. Deel II, 1922-1925. Assen 1953, p..67.

202

in een studie over het standenonderwijs in Leiden zien, dat er een
onderscheid bleef bestaan tussen diverse schooltypen.®” Er waren in
Leiden lagere scholen, die vooral bestemd waren als eindonderwijs of als'
voorbereiding voor het nijverheidsonderwijs. Verder waren er scholen, die
opleidden voor de ULO en er waren scholen die voorafglr}gen aan de hbs
en het gymnasium. Volgens Aardema bleef dit onderscheid tot in de
jaren vijftig bestaan.>®

Ook via de oral history is er een en ander bekend over het
standenonderwijs in Leiden. Uit het levensverhaal van een voormalige
onderwijzeres uit Leiden wordt duidelijk, dat er verschillende soorten van
het gewoon openbaar onderwijs bestonden. Mevrouw Maas (de
onderwijzeres) herinnerde zich het volgende: ‘Kijk kinderen van de
eersteklasscholen werden allemaal opgeleid voor wat toen het examen was
voor de HBS en gymnasium. En de tweedeklasscholen, daarvan gingen de
meesten naar de ULO, hoefde je geen examen voor te doen, de jongens die
naar de ambachtsschool gingen weer wel, maar een veel gemakkelijker
examen natuurlijk.’®®

Uit dit citaat blijkt duidelijk het voortbestaan van de standenscholen,
ook in het openbaar onderwijs, na 1920. Er bestonden uiteenlopende :
schooltypen met verschillende leerplannen: ‘“Een derde klas-school, die
had veel minder, die kon bijvoorbeeld rustig tot 20 gaan leren, maar Qat
soort wat daar vandaan kwam, dat kon soms niet eens goed spreken.’ "
“Maar het rooster dat was toch vastgelegd?” “Niet van alle scholen gelijk.
Het verschil zat hem in de hoeveelheid leerstof. Ik denk dat dat een
samenwerking is geweest van gemeente en inspectie”.’*® Zo werd door'
de gemeentelijke inspekteur van het lager onderwijs nog een onderscheid
gemaakt in drie soorten openbare scholen, die representatlet.“ wequden
geacht voor de drie aparte sociale lagen van de leidse bevolking.

In Nijmegen waren er evenals in Leiden scholen met een hoog
schoolgeld, vrij kleine klassen en een leerplan dat afgestemd was op .
doorstuderen. Daarnaast bestonden er kwalitatief mindere scholen, d.l‘e
opleidden voor ambachts- en nijverheidsonderwijs of die eindonderwijs

gaven. De plaatselijke socialisten zagen het liefst dat leerlingen uit alle
o

37.Hieke Aardema, Standenonderwijs in Leiden 1880-1920. Doktoraalskriptie
sociologie / geschiedenis. Leiden 1981 (ongepubliceerd).

38. Idem, p. 44. . 4

39. Levensverhalen van onderwijzeressen en onderwijzers, aﬂ.. 2. ‘Levensverhaal van
Mevrouw Maas, geb. 1906 te Leiden.” Samengesteld door M. du Bois-Reymond,
Amsterdam 1982, p. 22.

40. Ibidem.

41.H. Aardema, a.w., p.70.
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sociale lagen van de bevolking in één klas zaten en hetzelfde lesgeld
betaalden. Maar dit ideaal werd geen werkelijkheid. De sociaal-demokraten
raadden de gemeente aan om zelf hun positie ten opzichte van het
bijzonder onderwijs te verbeteren en bij de samenstelling van de klassen
rekening te houden met het welvaartspeil van de ouders.*?> De
kommunisten zagen deze tegemoetkoming van de sociaal-demokraten als
een verraad tegenover het openbaar onderwijs en de volksschool.
Vergelijkbare ontwikkelingen deden zich voor in Amsterdam. Toch bleef,
zeker ook landelijk, de SDAP massaal de openbare school steunen, omdat
men hierin het ideaal zag: ‘hetzelfde’ onderwijs voor iedereen (hoewel
men vaak beter wist).

Na 1920 was de eis van links om tot een eenheidsschool te komen dus
geen werkelijkheid geworden. Het verzet tegen het niet-konfessioneel-
bijzonder onderwijs bleef groot. In 1930 publiceerde de Bond van
Nederlandse Onderwijzers, die grotendeels bestond uit leerkrachten van de
openbare scholen, een brochure waarin gepleit werd voor een verplichte
neutrale staatsschool.*® Inderdaad waren er belangrijke verschillen te
konstateren tussen het niet konfessioneel (‘overig®) bijzonder onderwijs,
en het konfessioneel bijzonder onderwijs. Bij het laatste onderwijstype
waren de klassen doorgaans kleiner.** Vanzelfsprekend was dit gunstig
voor het onderwijspeil.

In zijn inleiding ‘Onderwijs in Nederland’ op de geschiedenis van het
Nederlandse Onderwijs geeft Roling de ontwikkeling na 1920
ontnuchterend weer: ‘Het aanbieden van verschillende leerplannen op de
lagere school werd onder de naam ‘differentiatie’ toch weer ingevoerd
maar nu met de rechtvaardiging, dat verschillen in de aanleg van de
kinderen het nodig maakte, de intelligentere leerlingen een meer aan hun
tempo aangepast onderwijs te geven. Dat dit toch weer kon uitlopen op
een soort standenscholen, was men zich zeer goed bewust: dit maakte dat
de besprekingen over differentiatie zeer omzichtig werden gevoerd.’*> Waar
in het openbaar onderwijs op deze manier alsnog standsdifferentiatie werd

42.P.F. Maas, Sociaal-democratische gemeentepolitiek in katholiek Nijmegen,
1894-1927. Nijmegen 1974, p. 396.

43. De Pacificatie van 1920. ’s-Gravenhage 1930. Aangehaald bij: H.C. de Wolf,
‘De lekekracht aan de katholieke lagere school in Zuid-Limburg tussen de twee
wereldoorlogen’, in: Onderwijzers in school en maatschappij. Gent 1978, p. 142.

44.K.I.C. Abelman, De onderkant onderwezen. Het volkskind en de school in de
jaren 1900-1940. Amsterdam 1982, p. 74.

45.H.Q. Roéling, ‘Onderwijs in Nederland’, in: Bernard Kruithof, Jan Noordman,
Piet de Rooy (red.), Geschiedenis van onderwijs en opvoeding. Inleiding, bronnen,
onderzoek. Nijmegen 1982, p.75.
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ingevoerd, was duidelijk minder vraag naar neutraal-bijzonder qnderwijs
dan elders. Roling sluit zijn toelichting op dit punt af met de zin: ‘De
schroom waarmee over deze problematiek gesproken wordt, maakt het
moeilijk te achterhalen hoe de toestand in werkelijkheid was.’*® e

Maar het is niet alleen de schroom, waarmee over standsdifferentiatie
na 1920 is gesproken, die het moeilijk maakt om de werkelijkheid op te
sporen. Er is nog een andere komplicerende faktor. Ook daarvan geeft
Roling al een hint: ‘In de negentiende eeuw bestonden op het pla.ltteland
de dorpsscholen, waar wel de verschillende behandeling van leerlingen het
klassekarakter van de school naar voren deed komen, maar geen plaats was
voor afzonderlijke scholen voor verschillende groepen’.*” Standenonderwijs
vereist dus niet noodzakelijk ook het bestaan van standenscholen. Er laat
zich hier een duidelijke parallel trekken naar het meisjesonderwijs.
Differentiatie naar sekse wordt niet per definitie verhinderd door
koédukatie.*® En om het maar meteen extra moeilijk te maken: om te
differentiéren naar stand of herkomstmilieu, hoef je niet per sé die stand
of dat herkomstmilieu als kriterium te hanteren. Net als bij differentiatie
naar sekse is het mogelijk om een afgeleid kriterium te hanteren, dat in
principe enige ‘rek’ toelaat en in ieder geval sociaal aanvaardbaar kli_nkt:
belangstelling, aanleg of bestemming klinken als differentiatiekriter_la }}eel
wat ‘progressiever’ zonder dat dat hoeft te betekenen, dat er eigenlijk in
de praktijk niet toch gedifferentieerd wordt naar herkomstmilieu en sekse.
Bij nader inzien zijn het letterlijke herhalingen van de argumentaties j
waarmee in de vorige eeuw een naar stand en sekse gescheiden onderwijs
wordt bepleit. 4

De eigen onderwijservaringen van de auteurs van dit artikel zijn rijk
aan indikaties voor standenonderwijs in bovenstaande zin. Er werd
bijvoorbeeld door een bepaalde ordening van schoolbanken in de lagere
school een differentiatie gepraktizeerd in onderwijsaanbod en -methodiek
die nauw overeen komt met een differentiatie naar stand. Zinsontleding,
rekenen met negatieve getallen, breuken omrekenen in percentages; in de
ene rij kwam het dagelijks, in de andere nooit aan de orde. Er verschenen
in het voortgezet onderwijs plotseling medeleerlingen die hun lagere i
schooltijd hadden doorgebracht op kostscholen. Er verdwenen na klas lef
sommige leerlingen naar een ‘voorbereidende klas’ die aan hbs en
gymnasium verbonden was. Voor wie dat betalen wilde, was er na
schooltijd de mogelijkheid voor franse les.

46. Ibidem.

47.1dem, p. 74. ' 21 g

48. Paul Jungbluth, ‘Covert sex-role socialization in Dutch education’, in:
The Netherlands Journal of Sociology, voorjaar 1984.
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Dit soort ervaringen werd opgedaan in dezelfde tijd dat ook
Het verborgen talent werd geproduceerd, dat in alles behalve in het
verschil in onderwijsaanbod verklaringen zocht voor verschillen in
doorstroming. Nog in de jaren zeventig vermeldt een studie over de
onderwijssituatie in Kerkrade het bestaan van opleidingsklassen. Bij de
evaluatie van het onderwijsstimuleringsbeleid werd duidelijk dat een aantal]
officieel algemene leerdoelen door grote groepen leerkrachten bij grote
groepen leerlingen niet werden nagestreefd.° Nog even los van het feit dat
sommige scholen aan het einde van de basisschool geen enkele externe
toets bleken toe te laten, bestonden er praktijken als het niet aan de toets
laten deelnemen van bepaalde kategorieén leerlingen. Kortom, er zijn
enige indikaties voor het voortbestaan van het standenonderwijs in
Nederland, die naar hun aard vergelijkbaar zijn met een aantal indikatoren
voor het voortbestaan van sekse-differentiatie — ook na het verdwijnen
van het traditionele meisjesonderwijs in het avo. Die laatste indikaties
waren in 1978 voor ons aanleiding om empiries onderzoek uit te voeren,
waarbij het voortbestaan van het meisjesonderwijs is aangetoond, zij het
uiteraard in andere, afgezwakter en soms subtielere vorm. 5!

Iets soortgelijks geldt voor de hier beschreven aanwijzingen dat er
wellicht nog resten van het standenonderwijs voortbestaan in de huidige
basisschool. Ook die indicaties hebben geleid tot empiries onderzoek.
Centrale vraag daarbij was: Kent het basisonderwijs nog steeds een zeker
stromenland waarin leerlingen in relatie tot hun sociale achtergrond al
vroeg op het spoor van een bepaald type voortgezet onderwijs worden
gezet? Resultaten van dat onderzoek worden elders gepubliceerd.’® Ze
leveren nieuwe aanwijzingen dat het standenonderwijs tot op zekere
hoogte voortleeft in het bestaande basisonderwijs. Twee vragen worden
daardoor opgeworpen: hoe te denken over de eis tot ‘individuele’

differentiatie? en: is verlenging van het basisonderwijs identiek met uitstel
van keuze?

Résumé

We zijn gestart met de vraag of het terecht was dat de probleemdiagnose
van het verband tussen schoolloopbaan en herkomstmilieu in 1969 vrijwel

49. Vereniging Katholieke Schoolraad Kerkrade, Onderzoek naar de onderwijs-
Situatie in Kerkrade. Kerkrade 1971 .

50. Arie Mens en Co van Calcar (rapp.), Onderwijsstimulering op weg. Nijmegen/
Amsterdam 1981,

51. Zie noot 48,
52.Zie noot 5.
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yolstrekt tegengesteld was aan die uit 1920. Zocht men de oqrzaak ip 1920
in het feit dat er geen gelijk onderwijsaanbod was voor lgerllngen uit
verschillende sociale lagen, in 1969 luidde het vc?rwut juist dat het _
aangeboden onderwijs door zijn eenzijdigheid, zijn gebrek aan afstemming
op sociale verschillen resulteerde in ongelijke l§ar.1$en. )

Hoewel er veel gedegener onderzoek nodig is dan het hier
gepresenteerde, lijkt er toch voldoende aanlg?ding om Voorlgpig vast te
houden aan de these dat het standenonderwijs ook op het m\{o van de
lagere school tot lang na 1920 is blijven voortbestaan en wellicht toj[.op
zekere hoogte ook vandaag nog bestaat. Het is van belang om daarbij een
aantal toelichtende klausules te formuleren. De eerste hangt ermee samen
dat standenonderwijs idealiter de vorm heeft van naar herkomstmilieu
opgesplitste leerlingengroepen. Naar analogie van een eerdere analys'e van
het meisjesonderwijs®® lijkt het ons juist om niet aan bovenstaand uiterlijk
kriterium vast te houden. Koédukatie is geen garantie voor sekse-neutraal
onderwijs. Net zomin is de samenvoeging van leerlingen met een
onderscheiden herkomstmilieu een garantie voor standen-neutraal of
milieu-neutraal onderwijs. Kruciaal is de vraag of in het onderwijsaanbod
en/of de na te streven eindtermen een onderscheid wordt gerpflakt dat
systematies gerelateerd is aan de sekse of aan het herkomstmilieu van de
leerlingen, zodanig dat aannemelijk is dat mede daardoor.ook de volgende
generatie in soortgelijke onderlinge ongelijkheidsverhoudingen zal leven als
de vorige.

Direkt daarbij aansluitend is er een tweede klausule. De sekse van fi.e
leerlingen of het welvaartsnivo van de ouders hoeven zelf niet de letterl-uk
door het onderwijs genoemde kriteria voor onderscheid te zijn. Er l.<an in
de praktijk met kriteria als ‘aanleg’ of ‘belangstelling’ of ‘toekomstige
maatschappelijke positie’ worden gewerkt, zodanig dat door het verband
tussen die kriteria en de sekse of het herkomstmilieu van de leerlingen
toch sekse-gedifferentieerd of standenonderwijs ontstaat. In het Yoortgezet
onderwijs is er het voorbeeld van de vakkenpakketkeuze, waarbij op grond
van het feit dat gemiddeld eenderde van de meisjes versus tweederde van
de jongens een overwegend B-pakket Kiest, gesproken kan worden van
‘meisjesonderwijs’. Tegelijk is daar het verschijnsel dat het lager beroep% s
onderwijs overwegend door lager milieu-leerlingen wordt bezocht, terwijl
die leerlingen sterk in de minderheid zijn in het vwo. Dat feit is voldoende
aanleiding om het systeem van het voortgezet onderwijs te betitelen als
een vorm van klasse-onderwijs.5*

53. Zie noot 48. b/
54.M. Matthijssen, Klasse-onderwijs,a.w.
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Het is veel minder gebruikelijk om een dergelijk stromenland ook al
in het lager onderwijs te vermoeden.*® Na bovenstaande beschrijving lijkt
ons dat onterecht. Aan het eind van jaren zestig en in de loop van de
jaren zeventig is in brede kring gesteld dat het lager onderwijs zich zou
kenmerken door verwerpelijke uniformiteit. Terwijl voor de socialisatie in

het herkomstmilieu een ‘differentie-optie’ populair werd (arbeiderskinderen

zijn ‘anders slim” dan middleclass-kinderen), werd tegelijk verondersteld
dat het basisonderwijs slechts één set van methodieken en slechts één set
van leerdoelen zou hanteren. De vraag die wij opwerpen is of die
veronderstelling niet te simpel was. Was er beslist geen sprake meer van
standendifferentiatie, zij het tussen, zij het binnen scholen of klassen? Nog
in de inleiding wordt in Het verborgen talent gesteld: ‘Hoewel ook bij het
l.o. zich dus na 1920 een sterke democratisering voltrokken heeft,
handhaven zich hier nog informele resten van het oude dubbelsysteem
door een zeer ongelijke oriéntatie op het v.h.m.o. van het niet-confessioneel
(‘overig’) bijzonder onderwijs, in vergelijking met het openbaar en het
confessioneel bijzonder onderwijs.”*® Ter toelichting hierop vermeldt men
dat de doorstroming naar het vhmo (zeg maar: havo-vwo), die gemiddeld
16.2% bedroeg in 1957-59, voor het overig bijzonder onderwijs 53.5%
bedroeg. Daarbij wordt volstrekt genegeerd dat ook de overige zuilen
bepaalde varianten van standenonderwijs (in de zin van al dan niet
voorbereiden op het vhmo) kenden, op grond waarvan tussen de scholen
verschil gemaakt zou moeten worden. De voor de hand liggende these, dat
de verschillen in doorstroming op zijn minst mede het resultaat waren van
verschillen in onderwijsaanbod tijdens de lagere school, werd zelfs niet
genoemd.

Dit gebeurde later wel in een literatuuronderzoek, van Van Erp en
Soutendijk (de laatste was ko-auteur van Van Calcar in Het verborgen
talent). Daar wordt gekonkludeerd: ‘Het lijkt er sterk op dat juist op
scholen met veel arbeiderskinderen de leerkrachten meer aandacht
besteden aan de technische en routinematige onderdelen van de leerstof,
en veel minder aandacht leggen op het verschaffen van begrip en inzicht
dan op andere scholen. Waarschijnlijk is dit een belangrijke oorzaak van
het steeds verder achterblijven naarmate ze ouder worden van benadeelde

55. Peter van der Kleij, Zeg na, jij! Over regels, patronen, beurten, selektie en
reproduktie in het lager onderwijs. Purmerend 1983; en Pieter de Koning, ‘Selektie en
differentiatie in het voortgezet basisonderwijs’, in: Pedagogische Studién 60, 1983,
pp. 122-130. ;

56.F.van Heek,a.w., p.11.
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kinderen in zowel schoolprestaties als intelligentie (...) de “betere”
leerlingen schijnen een “beter” programma te hebben...”®’

Maar zelfs na deze diagnose worden remedies opgesomd als ‘aansluiten
bij de eigen ervaringswereld van de leerlingen’, ‘laten werken naar eigen
tempo, eigen nivo’, ‘emotionele en sociale vorming benadrukken’, die op
sichzelf waarschijnlijk zeer zinvol zijn, maar die toch weer net uit de koers
dreigen te raken in het licht van de stelling: ‘Tegenwoordig wordt het
basisonderwijs erg tastbaar met de eisen van het voortgezet onderwijs
gekonfronteerd in de vorm van schooltoetsen, die allerwegen in zesde
klassen van het basisonderwijs worden afgenomen. Deze prestatie-eisen,
die het basisonderwijs van buitenaf worden opgelegd en vreemd zijn aan
de belangstelling en ontwikkeling van het grootste deel van de leerlingen
sullen de leerkrachten in veel gevallen nopen tot een schoolse aanpak in de
klas. Vooral op arbeidersscholen, waar slechts enkele leerlingen makkelijk
“doorleren”, zal dit het geval zijn.”*® Blijkbaar moeten bij arbeiders-
kinderen ook andere leerdoelen worden nagestreefd dan bij anderen, en
niet alleen een andere aanpak worden gehanteerd. Zo dreigt een praktijk
van standenonderwijs verwarrend dicht in de buurt te kamen van een
emancipatoire aanpak voor arbeiderskinderen. Dat is uiteraard geenszins
de bedoeling van de auteurs, maar zo te zien struikelen ook zij over het
yraagstuk van sociale differentiatie van de onderwijsaanpak versus het
vasthouden aan de uniformiteit van leerdoelen, zoals die vervat lag in het
ideaal van de ‘eenheidsschool’.

Dat struikelblok heeft wellicht al generaties onderwijskundigen
verhinderd om zich uitdrukkelijk te bekennen tot het ideaal van een
konsekwent doorgevoerde eenheidsschool. Al vroeg in deze eeuw werden
bepaalde varianten van nivodifferentitatie in het basisonderwijs ook door
sociaal-demokraten toelaatbaar geacht. En er waren zelfs socialisten die de
link tussen herkomstmilieu en nagestreefd opleidingsnivo tot stand
wensten te brengen door een gescheiden onderwijsstelsel tijdens de lagere
school.’® De grens tussen een tot selektie leidende differentiatie naar
begaafdheid en een naar kulturele achtergrond en daarmee herkomstmilieu
onderscheid makend onderwijsstelsel is blijkbaar vaag.

In een terugblik op de betekenis van Het verborgen talent wijst ®
Vervoort, de projektleider, in 1972 op het in het slot van die studie door
Langeveld en Sixma aanbevolen alternatief van een bepaalde andere

57.Marja van Erp en Sibe Soutendijk, Sociaal milieu en lesgebeuren. Een
literatuuronderzoek. Amsterdam 1975, p. 134.

58.Idem, p. 184.

59. Vergelijk de diskussies over de aansluitingsproblematiek in het overzicht van
N. Deen, Een halve eeuw onderwijsresearch in Nederland. Groningen 1969.
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aanpak voor arbeiderskinderen. In dat deel van Het verborgen talent zou
men een reaktie kunnen herkennen op het onuitgesproken vermoeden dat
er sprake was van standenonderwijs in de bestaande scholen. Die hier nu
niet nader van belang zijnde aanpak is, zo zegt Vervoort, in de diskussie
verdrongen door het idee van de middenschool. Die zou de voorkeur
hebben gekregen uit vrees voor ‘een ontkoppeling van het streven naar
onderwijsvernieuwing en de aandacht voor bepaalde groepen leerlingen,
die binnen het bestaande huidige onderwijssysteem onvoldoende aan hun
trekken komen.’®°

De vrees van destijds zou nu onverhoopt toch wel eens bewaarheid
kunnen worden, zij het in omgekeerde richting. Gevreesd werd dat
aandacht voor de kansarme groep zou afleiden van een bredere
vernieuwing; laat ons hopen dat de aandacht voor de vernieuwing niet te
veel heeft afgeleid van die voor de kansarmen.

In het kader van de vernieuwing zijn er aanbevelingen gedaan tot het
opheffen van scheidslijnen tussen schooltypen en tot uitstel van het
moment van schoolkeuze. Dat past in de traditie van het streven naar een
eenheidsschool. Tegelijk is sprake van doelverbreding, van interne
differentiatie in heterogene groepen, van nieuwe werkmethoden, van
alternatieve systemen voor leerlingbeoordeling, van het scheppen van een
ander onderwijsklimaat, enzovoort, enzovoort. Die ideeén voor
inhoudelijke vernieuwing, die in de jaren zeventig enorm opleefden gaan
echter voorbij aan de noodzaak om de strijd aan te binden tegen
traditionele vormen van stands- en sekse-differentiatie. In vele gevallen is
uitdrukkelijk afstand genomen van de tot op dat moment min of meer
suksesvolle aanpak voor ‘goede’ leerlingen; die aanpak was voor de
kansarmen niet geschikt, waarschijnlijk zelfs niet voor de kansrijken.
Hoewel het de vraag is hoezeer de eigenlijke onderwijspraktijk daartoe
wezenlijk moest veranderen, heeft het onderwijsveld veel van die ideeén
althans in theorie overgenomen. In menige innoverende school is de
aandacht gericht op verbreding van de doelstellingen (we zeggen met opzet
niet verbreding van het onderwijs), op alternatieve pedagogieén, op
vormen van leerlingbeinvloeding die ‘zich natuurlijk niet laten vastleggen
met traditionele meettechnieken’.

Er zijn heel mooie dingen ontstaan, maar beslist ook knap lelijke. Er
was alle aanleiding om — niet misleid door het verdwijnen van de term.
opleidingsschool of opleidingsklas bij de invoering van het volgens de

60. C.E. Vervoort, ‘Het talentenprojekt — en daarna’, in: Onderzocht en
Overdacht. Sociologische opstellen voor prof. dr. F. van Heek. Boekafl. Mens en
Maatschappij. Rotterdam 1972, pp. 239-259.
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pretenties heterogene brugjaar in het avo — als eerste eis te stellen dat het
onderwijs ook bij arbeiderskinderen vast moest zien te houden aan hoge
leerdoelen. Natuurlijk was er ook aanleiding, maar dan pas in tweede
instantie, om het onderwijs op het spoor te zetten van andere praktijken
en methoden. Maar zeker niet allereerst om daarmee andere doelen na te
streven. Her en der moesten de middleclass-doelen voor arbeiderskinderen
nog worden ingevoerd.

De eenheidsschool was niet gerealiseerd, maar was er genoeg reden
om er niet langer op aan te dringen? Was er niet veeleer het gevaar, dat
een te weinig geklausuleerd advies om te werken met ‘individuele
differentiatie in heterogene leerlinggroepen’ zou gaan fungeren als een
vergaarbak waarin oude en nieuwe varianten van ongelijkheidsreproduktie
onontwarbaar verstrengeld zouden raken met werkelijke innovatie?
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