Sociaal-democratie, arbeiderskinderen en

middenschool

De invoering van de mammoetwet in 1968 maakte
geen einde aan het streven naar vernieuwing van het
stelsel van voortgezet onderwijs in ons land. De
komst van deze wet markeerde slechts een tussensta-
tion op weg naar geintegreerd voortgezet onderwijs.
Sedertdien is deze weg stapje voor stapje steeds ver-
der afgelegd, periodiek gehinderd door het deelne-
men van de VVD aan de landsregering. Ook thans
stagneert de politieke besluitvorming. Bij de forma-
tie van het kabinet-Lubbers kwamen CDA en VVD
overeen dat er tijdens de regeerperiode van dit kabi-
net geen beslissingen over de invoering van een mid-
denschool (die ook wel wordt aangeduid als een
school voor voortgezet basisonderwijs) zullen wor-
den genomen. Wel gaat het overleg met het onder-
wijsveld’ door over de beleidsvoornemens inzake de
opzet van het voortgezet onderwijs zoals deze zijn
neergelegd in de nota’s Verder na de Basisschool en
De tweede fase Vervolgonderwijs die in januari res-
pectievelijk september 1982 onder verantwoordelijk-
heid van toenmalige kabinetten verschenen. Ook de
experimenten met een middenschool worden voort-
gezet; onlangs kwamen er zelfs tien nieuwe proef-
scholen bij. Terwijl de politieke besluitvorming stag-
neert, blijft het vernieuwingsstreven springlevend.
De weg naar geintegreerd voortgezet onderwijs
wordt verder afgelegd zonder dat het eindpunt van
deze reis in zicht is. Het ontbreken van een duidelijk
gemarkeerd toekomstperspectief veroorzaakt veel
onzekerheid en verhindert thans het nemen van
maatregelen die de komst van een nieuw stelsel van
vervolgonderwijs moeten voorbereiden.

Herbezinning gewenst

De huidige stilstand in de besluitvorming schept gele-
genheid voor een herbezinning op de uitgangspunten
en vormgeving van een middenschool. Anders dande
vraag of er in ons land een middenschool zou moeten
komen, is de vraag welke middenschool dan gewenst
is naar mijn mening geenszins een gepasseerd station
in het onderwijspoliticke debat. Integendeel. Naar-
mate de contouren van de middenschool zich duide-
lijker aftekenen wordt de noodzaak van een funda-
mentele herbezinning op de onderwijskundige ken-
merken van dit schooltype klemmender. Het is name-
lijk geenszins uitgesloten dat de komst van een mid-
denschool zal worden aangegrepen om pedagogische
idealen te verwezenlijken die uit een oogpunt van so-
ciaal-democratische beginselen als gevaarlijk moeten
worden bestempeld. Doordat sociaal-democraten ja-
renlang hun aandacht vooral richtten op het vraag-
stuk van de ongelijke toegang tot en gebruik van het
onderwijs door leerlingen uit verschillende sociale

milieus, is hun belangstelling voor de inhoud van het
onderwijs op de achtergrond gebleven. Vele sociaal-
democraten zijn zozeer gebiologeerd door vragen die
de structuur van het schoolwezen raken, dat zij geen
oog hebben voor vragen en problemen van cultuurpo-
litieke aard. Ria Jaarsma had gelijk toen zij er onlangs
voor pleitte dat vragen over de inhoud van het onder-
wijs binnen de sociaal-democratie in ons land meer
aandacht krijgen.! Het ontbreken van richtinggeven-
de sociaal-democratische beginselen bij het bepalen
van de inhoud van het onderwijs heeft de deur open-
gezet voor de omarming en praktizering van zeer uit-
eenlopende onderwijskundige denkbeelden. Daar-
toe behoren uitgesproken liberale visies op persoon-
lijke ontplooiing en ook naieve denkbeelden over de
bijdrage van onderwijs aan emancipatie en maat-
schappelijke weerbaarheid.? Indien de middenschool
zou worden ingericht volgens de inzichten die thansin
sociaal-democratische kring dominant zijn, dan
wordt voor de oplossing van het vraagstuk van de
structuur van ons schoolwezen een hoge cultuurpoli-
tieke prijs betaald. Wij staan voor de uitdaging en de
opgave om de onderwijskansen van leerlingen uit de
maatschappelijke achterhoede te vergroten, zonder
dat het vermogen van de school om bij te dragen aan
maatschappelijke weerbaarheid en aan culturele ver-
heffing juist van kinderen uit die achterhoede, wordt
aangetast. De inzet van de vernieuwing is spreiding
en niet het onthouden van kennis aan kinderen voor
wie het spreidingsideaal is bedoeld. Het heeft geen
zin om het vraagstuk van de toegankelijkheid van on-
derwijsvoorzieningen op te lossen ten koste van de
kwaliteit van het onderwijs. Deze oplossing is alleen
maar interessant indien het vermogen van het onder-
wijs om te fungeren als voertuig van groepen in ach-
terstandssituaties wordt versterkt in plaats van wordt
aangetast. Daarom behoren juist sociaal-democraten
discussies over de kwaliteit van het onderwijs niet te
schuwen. 'Links’ heeft bij kwalitatief hoogstaand on-
derwijs meer belang dan ’rechts’. Nogal eens gaan zo-
genaamde progressieve denkbeelden over onderwijs
eraan voorbij dat het schoolwezen niet onvoorwaar-
delijk functioneert als voertuig van sociale verande-
ring. Er zijn, met andere woorden, inhoudelijke
grenzen die bij de oplossing van het kansenvraagstuk
scherp in het oog gehouden moeten worden.

In dit artikel sta ik stil bij enkele, vooral door sociaal-
democraten ontwikkelde en geponeerde gedachten
over de onderwijskundige uitgangspunten van een
middenschool. Tk beperk mij tot een bespreking van
die gedachten, welke ik schadelijk acht voor het be-
vorderen van de maatschappelijke weerbaarheid en
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de culturele verheffing van kinderen uit de maat-
schappelijke achterhoede. Tot die gedachten beho-
ren pleidooien voor:

a. een terugdringing van de cognitieve functies van
de school ten gunste van de niet-cognitieve;

b. een verdere verbreding van het onderwijsaan-
bod, welke de school stuwt in de richting van een to-
tal institution’;

c. het méér uitgaan van de persoonlijke behoeften
en wensen van de leerling bij het kiezen van onder-
wijsdoelen.

Omdat de twee eerstgenoemde gedachten sterk sa-
menhangen zal ik ze tegelijk bespreken.

Verbreding van onderwijs- en vormingsaanbod

Het verbreden van het onderwijs- en vormingsaan-
bod behoort tot de richtinggevende uitgangspunten
van het streven naar een nieuw stelsel van voortgezet
onderwijs in ons land. In de nota Verder na de Basis-
school wordt betoogd dat er op school meer aandacht
moet worden besteed aan de ontwikkeling van crea-
tieve, artistieke, technische, huishoudelijke en socia-
le vaardigheden. Voorts dient er meer ruimte te ko-
men voor de lichamelijke ontwikkeling en de ontwik-
keling van het gevoelsleven.? Deze visie is in overeen-
stemming met de gedachte dat de middenschool is ge-
fundeerd op een pluriform vormingsprincipe, waar-
van, zoals Matthijssen bepleit, cognitieve, sociale,
morele en emotionele aspecten gelijkwaardige com-
ponenten zijn.* Niet zelden gaan pleidooien in deze
richting gepaard met een aanzienlijke relativering
van de betekenis van de cognitieve vorming door de
(midden)school. Er zou minder aandacht moeten zijn
voor kennisoverdracht en meer voor de ontwikkeling
van houdingen, waarden, gevoelens en manuele
vaardigheden. In het jargon van de onderwijskunde
heet dit een verschuiving van het cognitieve naar het
non-cognitieve domein. Een school waarin vooral
wordt gewerkt aan de ontwikkeling van eigenschap-
pen op dit terrein wordt niet zelden gezien, ja soms
zelfs gedefinieerd als een emancipatoire onderwijsin-
stelling, terwijl een middenschool waarin het cogni-
tieve element overheerst wel wordt aangeduid als een
technocratisch instituut. Tk meen dat de begrippen
emancipatoir en technocratisch dan op een hoogst
verwarrende wijze worden toegepast. Of een mid-
denschool wel of niet als een emanciperende instel-
ling kan worden aangeduid, staat of valt met de bij-
drage van zo’n school aan het vermogen van een of
andere achtergestelde groep (bijvoorbeeld arbeiders-
kinderen, kinderen van allochtonen, meisjes) om
haar maatschappelijke positie te verbeteren. De
maatschappelijke effecten van aangeboden kwalifi-
caties bepalen het emancipatoire karakter van een
school. De vraag is of een accentverschuiving in non-
cognitieve richting een bijdrage levert aan de maat-
schappelijke weerbaarheid van groepen in achter-
standssituaties. Wie analyseert, welke in de praktijk
van het maatschappelijk leven de bepalende elemen-
ten zijn van deze weerbaarheid, wordt getroffen door
het grote belang van cognitieve vaardigheden, varié-

rend van het kunnen lezen en schrijven van brieven
en rapporten tot het hebben van een brede en grondi-
ge kennis over allerlei facetten van het hedendaagse
leven. Het is zo gezien niet toevallig dat in het scho-
lings- en vormingswerk van bijvoorbeeld politicke
partijen en vakbonden vooral cognitieve doelen op
de voorgrond staan. In vele opzichten moet een ver-
sterking van de cognitieve functies van de school van
meer belang worden geacht voor de stimulering van
maatschappelijke weerbaarheid dan een vergroting
van de aandacht voor houdingen, waarden, emoties
en andere psychische en lichamelijke eigenschappen.
Ik denk hier bijvoorbeeld aan het méér stimuleren
van de taalvaardigheid en aan het vergroten van de
kennis over de inrichting van de samenleving. Wie in
een actiegroep, ondernemingsraad of vrouwenbewe-
ging wil strijden voor het beschermen of verbeteren
van zijn of haar maatschappelijke positie heeft van
het ontbreken van dit soort cognitieve vaardigheden
meer last dan van een zwakker ontwikkeld gevoelsle-
ven. Daarom is het merkwaardig dat de_cognitieve
functies van het onderwijs juist door sociaal-demo-
craten zijn en worden gerelativeerd, ja, soms zelfs als
onbelangrijk worden beschouwd.

Implicaties van verbreding

Er wordt beweerd dat een verdere verbreding van het
onderwijsaanbod in overwegend non-cognitieve rich-
ting niet ten koste behoeft te gaan van de cognitieve
functies van de school. Dit is het ontkennen van een
cultuurpolitieke prijs die voor de beoogde verbreding
onvermijdelijk zal moeten worden betaald. Verbre-
ding is namelijk zonder een gelijktijdige versmalling
van het onderwijsaanbod in andere opzichten niet
mogelijk.” Een lesuur is een schaars goed, ook al
wordt de leerplicht verder verlengd. Tussen leerge-
bieden bestaat door schaarste aan lesuren een con-
currentieverhouding. Er is bovendien een spannings-
verhouding tussen reikwijdte en diepgang in het on-
derwijs. Naarmate aan meer facetten van de mense-
lijke ontwikkeling op school aandacht wordt besteed,
komt de diepgang van het onderwijs meer onder druk
te staan. Deze druk kan zo zwaar worden dat het we-
gens tijdgebrek niet langer zinvol is om onderwijs in
bepaalde onderdelen te geven. Bij het samenstellen
van lesroosters dienen kritische ondergrenzen in acht
genomen te worden. De onderwijspolitieke discussie
over verbreding van onderwijs- en vormingsaanbod
zou aan kwaliteit en maatschappelijke betekenis win-
nen indien de cultuurpolitieke implicaties niet langer
buiten het debat zouden blijven. Deze implicaties
worden zichtbaar indien we kennis nemen van opvat-
tingen die thans opgeld doen in de zogenaamde Cen-
trale Werkgroep waarin de overheid momenteel met
representanten van de onderwijspressiegroepen
overleg pleegt over de inrichting van het voortgezet
basisonderwijs, zoals dit is geschetst in de nota Verder
na de Basisschool. Ik beperk mij tot de (zo goed als
uitgekristalliseerde) opvattingen over een lessentabel
voor dit schooltype. Uitgangspunt van denken in de
Centrale Werkgroep is de gelijkwaardigheid van leer-
gebieden. Aan ieder leergebied wordt evenveel tijd




toegewezen. Ditimpliceert, gelet op eenaantalleerge-
bieden en de noodzaak van enige speelruimte per
school, dat een leergebied de beschikking krijgt over
8,4 procent van de totale beschikbare leertijd. De hoe-
veelheid tijd waarover een leergebied beschikt, is in
niet geringe mate bepalend voor de kwaliteit (met na-
me de diepgang) van het onderwijsaanbod. Onder-
zoek wijst uit dat leerlingen meer leren naar mate op
school aan de onderzochte vermogens meer tijd is be-
steed.®

Het verdelen van de (schaarse) tijd over de verschil-
lende onderdelen van het onderwijsaanbod is dan
ook één van de belangrijkste instrumenten van on-
derwijsbeleid. Ik vergelijk de voorgestelde lessenta-
bel voor het voortgezet basisonderwijs (vbo) met de
lessentabellen die thans gelden voor het middelbaar
algemeen vormend onderijs (mavo) en de onder-
bouw van het lager beroepsonderwijs. Op deze wijze
zal ik aangeven welke verschuivingen in onderwijspo-
litieke keuzen door de invoering van het vbo zullen
gaan optreden. De vergelijking met het mavo is van
belang omdat dit schooltype bij invoering van het
voortgezet basisonderwijs volledig zal verdwijnen.
‘Wat komt er voor terug? Anders dan in de nota Ver-
der na de Basisschool nog is geschetst, zal er in de
tweede fase van het vervolgonderwijs geen plaats ko-
men voor een tweejarige avo-stroom. De leerlingen
die voorheen kozen voor het mavo zullen na beéindi-
ging van het vbo moeten kiezen hetzij voor vwo-ha-
vo, hetzij voor beroepsonderwijs. De vergelijking
met het lager beroepsonderwijs blijft beperkt tot de
onderbouw van dit schooltype. De huidige tweejarige
bovenbouw wordt immers gesitueerd in de tweede fa-
se en komt dus (anders dan het mavo) door de invoe-
ring van het vbo niet te vervallen. Over de inrichting
van deze bovenbouw liggen bovendien nog geen uit-
gewerkte voorstellen ter tafel. Er bestaat voor de
tweejarige onderbouw van het Ibo geen door de over-
heid voorgeschreven basistabel. Vandaar dat in on-
derstaande vergelijking een lessentabel is gehanteerd
van een doorsnee school voor lager beroepsonder-
wijs. Dit was de enige mogelijkheid om het lbo in de
vergelijking te kunnen betrekken. Het resultaat van
de vergelijking is als volgt’:

Toelichting:

® het leergebied mens en maatschappij omvat met
name de vakken of onderdelen: geschiedenis, aard-
rijkskunde, staatsinrichting, handelskennis, maat-
schappijleer en beroepenoriéntatie;

® het leergebied expressievakken omvat: muziek,
dans, handvaardigheid, tekenen en gymnastiek;

® de vrije ruimte waarover de onderzochte lbo-
school beschikt is verdeeld over de andere tien onder-
delen van het curriculum.

De hier gepresenteerde lessentabel van het mavo is
een zogenaamde basis- of minimumtabel met een re-
latief omvangrijke vrije zone (namelijk van 26,7 pro-
cent). In de praktijk wordt deze ruimte hoofdzakelijk
gebruikt om lesuren toe te voegen aan de voorge-
schreven minimumaantallen voor de diverse vakken.
Voor onze vergelijking impliceert dit dat de geconsta-
teerde verschillen soms aanzienlijk groter zijn dan uit
bovenstaande tabel blijkt. Ten opzichte van het mavo
springt in de eerste plaats de zeer aanzienlijke terug-
gang van de talen, zowel in absoluut als in relatief op-
zicht, in het oog. Het is merkwaardig dat in de nota
Verder na de Basisschool een verbetering van de
mondelinge en schriftelijke uitdrukkingsvaardigheid
van belang wordt geacht, terwijl de ruimte om aan de
ontwikkeling van deze eigenschappen te werken (ten
opzichte van het mavo) wordt verkleind. De ruimte
die beschikbaar komt voor de drie moderne vreemde
talen is zo beperkt dat het volgens vele deskundigen
niet mogelijk zal zijn om de leerlingen op een mini-
maal niveau van beheersing ervan te brengen. Het
ziet er naar uit dat er in het lesrooster van de midden-
school voor slechts twee vreemde talen ruimte zal
zijn. Het is niet te gewaagd te voorspellen dat het vak
Frans dan zal gaan sneuvelen in het funderend onder-
wijs, dat wil zeggen tijdens de leerplichtige fase.’

De beoogde verbreding van het onderwijsaanbod
brengt ten opzichte van het mavo vervolgens met zich
mee dat het aandeel van de op mens en maatschappij
gerichte vakken aanzienlijk daalt. De verbreding in
de richting van het Ibo zit de wens om méér aandacht
te besteden aan de sociale vorming van de leerling be-
hoorlijk in de weg. De ten opzichte van het mavo

Onderbouw Ibo

uren vbo %  uren mavo % uren %
1. Nederlands 252 8,4 467 11,7 234 11,7
2. Engels, Frans en Duits 504 16,8 767 19,2 200 10,—
3. Wiskunde 252 8,4 233 5.8 234 11,7
4. Natuurkunde, scheikunde, biologie 252, 8,4 267 6,7 134 6,7
5. Mens en maatschappij
(zie toelichting) 252 8,4 533 1313 166 8,3
6. Techniek en ambacht 252 8,4 - - 266 133
7. Huishouden en verzorging 252 8,4 = = 166 8,3
8. Informatica® 252 8,4 - - = -
9. Expressievakken (zie toelichting) 504 16,8 633 15,8 534 26,7
10. Mentoraat/studieles 150 5,0 33 0.8 66 353
11. Vrije zone 78 2,6 1067 26,7 zie toelichting
Totaal 3000 100 4000 100 2000 100

5

socialisme en democratie
nummer 6,
juni 1983




socialisme en democratie
nummer 6,
juni 1983

nieuwe leergebieden ’huishouden en verzorging’,
‘techniek en ambacht’ en het vak informatica, redu-
ceren de speelruimte voor een gedegen kennismaking
met de geschiedenis en inrichting van het maatschap-
pelijk bestel in niet geringe mate. De relatief om-
vangrijke ‘vrije zone’ waarover scholen voor mavo
thans beschikken bij het samenstellen van lesroosters
zal praktisch geheel verdwijnen. Verbreding van het
onderwijsaanbod en het handhaven van de huidige
vrijheid van inrichting verdragen elkaar niet.

De voorgestelde lessentabel voor het vbo is slechts in
beperkte mate vergelijkbaar met de onderbouw van
het lager beroepsonderwijs. Het oog kan hier maar
moeilijk gericht zijn op absolute verschillen of over-
eenkomsten; onbekend is hoeveel uur in de tweejari-
ge "bovenbouw’ van het beroepsonderwijs aan de di-
verse leergebieden zal worden besteed. Toch kunnen
er al wel enkele tendenties worden gesignaleerd. Zo
manifesteert de inkrimping van de ruimte voor het
vak Nederlands zich ook ten opzichte van het lager
beroepsonderwijs (een daling van 11,7 naar 8,4 pro-
cent). Voor de moderne vreemde talen komen daar-
entegen meer uren beschikbaar. Er is in absolute zin
nauwelijks een teruggang op het terrein van techniek
en ambacht, terwijl er aanzienlijk méér uren voor
huishouding en verzorging beschikbaar komen dan
thans in de onderbouw van het lbo het geval is. Ver-
houdingsgewijs daalt het aandeel van de expressie-
vakken, maar het aantal lesuren blijft in dezelfde or-
de van grootte liggen. De onderwijskundige contou-
ren van het lager beroepsonderwijs lijken in het
voortgezet basisonderwijs meer herkenbaar dan die
van het mavo. Het beoogde nieuwe schooltype wordt
een kruising van 1bo en mavo waarbij het Ibo de gene-
tisch gezien meest dominante inbreng lijkt te krijgen.
De onderwijskundige formule van vbo lijkt als twee
druppels water op die van het 1bo: een globale alge-
mene vorming zonder veel diepgang (hiervoor is sim-
pelweg geen gelegenheid gelet op de wenselijk ge-
achte reikwijdte van het onderwijsaanbod) gecombi-
neerd met een eveneens globale kennismaking met
algemene technieken en vaardigheden ten dienste
van het huishouden.

De middenschool in het buitenland

Indien de middenschool in ons land zou worden inge-
richt conform de gepresenteerde lessentabel voor het
vbo, dan ontstaat een schooltype dat in een aantal es-
senti€le opzichten afwijkt van middenscholen in het
buitenland. Dit is opmerkelijk omdat het bestaan van
geintegreerd voortgezet onderwijs in het buitenland
bij ons wordt aangegrepen om de invoering van een
middenschool te bepleiten. Vergelijken we de plan-
nen in ons land met de lesroosters van de midden-
school in Zweden, Denemarken, Noorwegen, IJs-
land, Frankrijk, Engeland, Italié, West-Duitsland
(deelstaat Hessen), Oost-Duitsland, Finland, Tsje-
choslowakije en Zwitserland dan vallen (onder meer)
de volgende verschillen op'®:

a. nergens is het leerplan gefundeerd op het begin-
sel van de gelijkwaardigheid van vakken of leergebie-

den. Overal worden bijvoorbeeld aan de talen of de
exacte vakken aanzienlijk meer uren besteed dan aan
bijvoorbeeld de expressievakken;

b. in alle buitenlandse middenscholen is het aan-
deel van de moedertaal in het leerplan aanzienlijk
groter dan bij ons staat te gebeuren. Gemiddeld
wordt er in het buitenland dubbel zoveel leertijd voor
uitgetrokken dan bij ons wordt voorgestaan;

c. zelden heeft het leergebied huishoudkunde een
plaatsin het lesrooster van buitenlandse middenscho-
len. Indien dit wel zo is (te weten in Zweden en Dene-
marken) dan is het relatieve aandeel van dit leerge-
bied circa drie procent en niet, zoals bij ons de bedoe-
ling is, ruim acht procent.

Aangezien in het buitenland het aantal lesuren per
week veelal groter is dan dertig, betekenen de hier
gesignaleerde procentuele verschillen dat er ook in
absolute zin grote verschillen zijn in de aanwending
van lesuren voor de diverse leergebieden tussen de bij
ons beoogde middenschool en de middenschool in
het buitenland. Overal elders heeft men, anders dan
thans in ons land het geval lijkt, geen moeite met de
erkenning dat de maatschappelijke waarde van de di-
verse leergebieden verschillend is. Er rust vooral bin-
nen de sociaal-democratie in ons land een taboe op
een discussie over de ongelijkwaardigheid van leerge-
bieden. De prijs voor dit taboe zou wel eens een mid-
denschool kunnen worden waarvan de onderwijskun-
dige kwaliteit zo gering is dat de verschillen in cogni-
tieve bagage tussen leerlingen uit uiteenlopende so-
ciale milieus per saldo eerder worden vergroot dan
verkleind. De onderwijsachterstanden van arbeiders-
kinderen manifesteren zich nu eenmaal primair op
het cognitieve domein, Wanneer er op school voor dit
terrein slechts een bescheiden aandacht mogelijk is,
dan zijn juist deze kinderen hiervan de dupe. De kin-
deren uit de hogere milieus zullen hiervan minder het
slachtoffer zijn, omdat zij thuis allerlei impulsen voor
hun cognitieve ontwikkeling ondergaan; zo nodig zijn
hun ouders veelal in staat om extra hulp (bijvoor-
beeld via bijlessen) te geven. Een terugtred van de
school op het cognitieve vlak is vooral schadelijk voor
arbeiderskinderen, omdat de school in hun ontwikke-
lingsgang een nagenoeg exclusieve plaats inneemt.
Voor de ontwikkeling van hun cognitieve en instru-
mentele vaardigheden bestaan niet of nauwelijks bui-
tenschoolse alternatieven. Daarom is een verbreding
van het onderwijsaanbod ten koste van de cognitieve
functies van de school uit een oogpunt van sociaal-de-
mocratisch onderwijsbeleid geen nastrevenswaardig
doel. Het primaire doel van zo’n beleid behoort te
zijn om zoveel mogelijk kennis te spreiden over zo-
veel mogelijk kinderen.

Anti-intellectuele tendens

Het streven naar meer aandacht voor niet-cognitieve
onderwijsdoelen is een uiting van een anti-intellec-
tuele tendens die onder meer als onderdeel var de
"Reformpedagogische’ beweging periodiek de kop
opsteekt in het pedagogisch denken.!! In ons land
manifesteert deze tendens zich met name binnen de




sociaal-democratie (in het bijzonder in de Partij van
de Arbeid) omdat de aanhangers van deze stroming
zich vooral binnen deze politieke beweging hebben
genesteld. Veelal bezetten zij sleutelposities in de o1-
ganen en commissies die namens de sociaal-democra-
tie standpunten over onderwijsbeleid voorbereiden
en vertolken. Op deze wijze wordt de sociaal-demo-
cratische beweging als voertuig gebruikt voor peda-
gogische idealen die soms op zeer gespannen voet
verkeren met het streven naar spreiding van kennis
en naar vermindering van sociale ongelijkheid.

Leerlinggericht onderwijs
Vaak gaan pleidooien voor een accentverlegging van

het cognitieve naar het niet-cognitieve terreinhandin -

hand met pleidooien voor onderwijs dat méér is afge-
stemd op de individuele behoeften en belangstelling
van de leerlingen. Leerlingen zouden op de midden-
school vooral datgene moeten leren wat zij zelf leuk
vinden. Het onderwijs zou meer moeten aansluiten
bij hun leef- en ervaringswereld. Niet de leerstof,
maar de leerling zou op school centraal moeten staan.
Er dient dan ook veel ruimte te zijn voor het kiezen
van vakken en voor het bepalen van eigen leertempo
en werkwijze. De onderwijsgevende fungeert in deze
visie niet zozeer als iemand die kennis overdraagt,
maar als een begeleider (vooral in pedagogische zin)
van jongeren die op weg zijn naar volwassenheid. Het
onderwijs dient 'volgend’, niet ’ontwikkelend’ te zijn.
Door te wijzen op de Glockseeschule te Hannover
schets Lagerweij hoe het op een leerlinggerichte
school toegaat: *Er is niet een normaal lesrooster, er is
geen sprake van een indeling in vaste lesuren en pau-
zes. Er zijn geen van elkaar geisoleerde jaarklassen.
De kinderen kunnen zich weliswaar oriénteren in de
vaste ruimte voor hun jaargroep, maar mogen zelf hun
leer- en spelactiviteiten kiezen. Dat is een principieel
uitgangspunt, gebaseerd op de gedachte dat men voor-
al leert door ervaringen die de lerende zelf opdoet. Er
zijn geen tests en men geeft er geen cijfers. (...) De tra-
ditionele schoolvakken zoekt men er tevergeefs’.”?
Er zijn vanuit sociaal-democratisch gezichtspunt vele
kritische kanttekeningen bij zo’n scholingsconcept te
plaatsen. Om te beginnen valt het op hoezeer het ac-
cent in deze visie valt op de persoonlijke ontplooiing
van de leerling en hoe weinig diens maatschappelijke
voorbereiding als uitgangspunt van onderwijsbeleid
wordt genomen. Onderwijsdoelen worden meer af-
geleid van individuele behoeften en interessen dan
van maatschappelijke vereisten. Het welbevinden
van de leerling is in deze visie een belangrijker crite-
rium om het succes van een school aan af te meten
dan de mate waarin de school erin slaagt om leerlin-
gen op hun toekomstig maatschappelijk leven voor te
bereiden. Volgens Lagerweij is dit laatste zelfs uit
den boze: ‘'We moeten de school een functie geven in
het hier en nu van de jongeren en niet een functie voor
later. De school is een verblijfplaats voor de jongeren
van nu en geen leerfabriek voor de volwassenen van
morgen’.

Een dergelijke visie op de maatschappelijke beteke-
nis van het onderwijs gaat voorbij aan de essentiéle

taak van het onderwijs om juist kinderen uit de maat-
schappelijke achterhoede voor te bereiden op maat-
schappelijke participatie, ook en vooral in kritische
zin. Indien de school slechts een functie zou vervullen
voor het ’hier en nu’ van de leerlingen, zoals Lager-
weij bepleit, dan zullen van deze taakstelling vooral
arbeiderskinderen de dupe worden. De idee van de
individuele ontplooiing, ongehinderd door leerstofei-
sen en achterliggende maatschappelijke vereisten, is
eerder een liberaal dan een socialistisch pedagogisch
ideaal te noemen. Zo’n idee is een uiting van de cul-
tuur van het narcisme, van het "gewoon’ lekker met
jezelf bezig zijn, zo min mogelijk ’gestoord’” door
prestatie-eisen. Pleidooien voor leerlinggericht on-
derwijs gaan dan ook vrijwel altijd gepaard met plei-
dooien voor het afschaffen van selectie in en presta-
tiebeoordeling door de school. Wie meent dat op de-
ze wijze de maatschappelijke weerbaarheid van leer-
lingen wordt gediend, moet toch wel een naieve kijk
hebben op de vereisten waaraan in het bijzonder ach-
tergestelde groepen in onze samenleving moeten vol-
doen om met succes te kunnen opkomen voor het be-
schermen of verbeteren van hun sociale positie.

Individualisme

In een kritische evaluatie van de middenschoolin En-
geland heeft David Hargreaves onlangs gewezen op
het groeiende individualisme bij leerlingen. Deze
tendens is volgens hem niet los te zien van toenemend
egoisme en groeiende onverschilligheid ten opzichte
van maatschappelijke vraagstukken. !

De idee van de zelfontplooiing staat op gespannen
voet met de socialiserende functies van de school, dat
wil zeggen met het voorbereiden van jongeren op hun
sociaal functioneren. Naarmate er op school meer
ruimte wordt geboden voor individuele behoeften
van leerlingen neemt de kans toe dat het onderwijs in
maatschappelijk opzicht van een geringere betekenis
wordt. Dit zou op den duur voor het bestaansrecht
van scholen en zeker voor het behoud van de vigeren-
de hoge financiéle prioriteit van de onderwijsuitga-
ven in het totaal van de gemeenschapsuitgaven, do-
delijk zijn. Wanneer onderwijsinstellingen zouden
evolueren in de richting van een psychotherapeutisch
instituut, een vormingsinternaat of een speeltuin (en
hiervoor zijn indicaties aanwezig) dan komen de es-
sentiéle maatschappelijke functies van het onderwijs
zodanigin het gedrang dat de samenleving niet langer
bereid zal zijn om het onderwijsbestel tot verreweg
de duurste gemeenschapsvoorziening te verkiezen.
Zeker in tijden van economische crises is het opteren
voor het primaat van individualistische onderwijs-
doelen bedreigend voor de legitimiteit van het
schoolwezen. Hargreaves meent dat het goed zou zijn
indien ogenschijnlijk rechtse en conservatieve deug-
den zoals plichtsbesef, je best willen doen, leren ge-
hoorzamen, leren luisteren naar anderen en dergelij-
ke op school weer in ere zouden worden hersteld. 1
Op deze wijze kan het ideaal der solidariteit naar zijn
mening beter worden gediend dan wanneer indivi-
duele behoeften van leerlingen bepalend zijn voor de
gang van zaken op school.
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Leerlinggericht onderwijs blijkt in de praktijk niet
bevorderlijk voor de onderwijskansen van kinderen
uit de maatschappelijke achterhoede. De Groningse
onderzoeker Meijnen heeft de schoolprestaties van
arbeiderskinderen op uiteenlopende lagere scholen
vergeleken en concludeert dat leerlinggericht onder-
wijs 'geen gunstige voedingsbodem is voor leerpresta-
ties van arbeiderskinderen’.’® Deze kinderen blijken
het best te presteren op leerstofgerichte scholen. Ver-
wonderlijk is dit niet gelet op de correspondentie tus-
sen een dergelijke gerichtheid enerzijds en de opvoe-
dingsstijl in hun milieu van herkomst anderzijds.!?
Het onderzoek van Meijnen wijst erop dat scholings-
concepten niet los kunnen worden gezien van hun ef-
fecten op milieuspecifieke selectie door de school.

Middelen zijn geen doelen

Bij het inrichten van een middenschool dient de be-
langstelling van sociaal-democraten vooral uit te gaan
naar de gevolgen van gepropageerde kenmerken
voor de stimulering van de onderwijskansen van leer-
lingen uit lagere sociale milieus. Voorkomen moet
worden dat inrichtingskenmerken op voorhand, nog
voordat een dergelijke toetsing heeft plaatsgevon-
den, tot doelen worden verheven. Indien uit weten-
schappelijk onderzoek bijvoorbeeld blijkt dat het he-
terogeen groeperen van leerlingen (dat wil zeggen het
bij elkaar in één leergroep plaatsen van leerlingen
met een sterk uiteenlopende begaafdheid) niet altijd
bevorderlijk is voor de onderwijskansen van kansar-
me groepen, en dat het toepassen van het beginsel
van positieve discriminatie soms met zich meebrengt
dat het homogeen groeperen van leerlingen de voor-
keur verdient, dan dient een dergelijke oplossing niet
op ideologische gronden te worden verworpen. De
keuze van didactische werkvormen, de wijze van
groeperen van leerlingen, de wijze waarop de leerstof
wordt geordend en gepresenteerd, de manier waarop
leervorderingen worden gemeten, al deze instrumen-
tele kenmerken van een school behoren te worden
beoordeeld op hun bijdragen aan het vermogen van
de school om zo veel mogelijk leerlingen zoveel mo-
gelijk te leren. Alle andere evaluatiemaatstaven zijn
van een lagere orde. Hetis zo gezien bedenkelijk dat
in recent onderzoek naar de effecten van midden-
schoolonderwijs in ons land uitvoerig wordt stilge-
staan bij het welbevinden van leerlingen (ik keer
weer terug naar de gepropageerde leerlinggericht-
heid van de middenschool), terwijl iedere vraag naar
het leereffect van dit type onderwijs achterwege
blijft. ' Alsof ook het succes van een middenschool
niet behoort te worden afgemeten aan de leereffecten
die uiteindelijk bij de leerlingen optreden.

Prestatiemoraal

Pleidooien voor leerlinggericht onderwijs zijn niet al-
leen een uitvloeisel van een uitgesproken anti-intel-
lectuele tendens binnen het pedagogisch denken,
maar ook van aanvallen op prestatiemoraal als rich-
tinggevende waarde in onze samenleving. Voorstel-

len om selectie binnen de middenschool uit te ban- .

nen, prestatiebeoordelingen van leerlingen hoog-

stens in kwalitatieve zin mogelijk te maken, leerlin-
gen niet bloot te stellen aan een schoolonafthankelijk
eindexamen en dergelijke duiden op het geringe be-
lang dat aan het leveren van prestaties wordt gehecht.
Het is ironisch dat de advocaten van deze visie veelal
zelf een tegenovergesteld gedrag vertonen. Dit is
geenszins verwonderlijk. Wie in onze samenleving
veranderingen wil doorvoeren (bijvoorbeeld ten
strijde wil trekken tegen prestatiemoraal), zal hier-
voor niet geringe prestaties moeten leveren.'® Zo ge-
zien is prestatiemoraal een linkse waarde. Deze waar-
de is nodig om veel van wat in de maatschappij niet
deugt te verbeteren. Zij staat haaks op de cultuur van
het narcisme. In het denken over de inrichting van de
middenschool gaat de belangstelling soms meer uit
naar het bevorderen van de motivatie van de leerlin-
gen dan naar de betekenis van schoolse socialisatie
voor hun latere deelname aan maatschappelijk leven.

Er zijn overigens gegronde redenen om te betwijfelen
of een afschaffing van prestatiebeoordeling op school
een bijdrage zal leveren aan het vergroten van de
leermotivatie van leerlingen.

Voor het stimuleren van leermotivatie blijven prik-
kels noodzakelijk. Waarschijnlijk is het oplossen van
de huidige jeugdwerkloosheid van meer betekenis
voor de leermotivatie dan allerlei aanpassingen van
het onderwijs aan de leefwereld van jongeren. Wer-
kelijk emanciperend onderwijs overstijgt bovendien
de belevingswereld van leerlingen. Daarom is een ze-
kere kloof tussen de school en het alledaagse leven
van de scholier onvermijdelijk. Onderwijs dat een
ontwikkelende in plaats van een conserverende func-
tie wil vervullen, dient vergezichten te openen en niet
te blijven steken in het *hier en nu’ van de leerlingen.

Middenschool ja, maar niet zo

Er zijn voor het invoeren van een éénsporige midden-
school in ons land nog steeds geldige argumenten.
Uitstel van studie- en beroepskeuze van het twaalfde
naar het vijftiende levensjaar zal bijdragen aan een
vermindering van de sociale selectiviteit van het
schoolwezen. Op latere leeftijd heeft de schoolkeuze
een minder milieu- en sekse-specifiek karakter. In
landen met een middenschool is het percentage arbei-
derskinderen dat doordringt tot hogere vormen van
onderwijs veel groter dan in landen met een catego-
riaal stelsel van voortgezet onderwijs, zoals Neder-
land. Invoering van een middenschool betekent een
verdere verlenging van de voor alle leerlingen ver-
plichte periode van funderend onderwijs. Vooral
door de groei van onze wetenschappelijke kennis valt
er aan kinderen steeds meer te leren. Ik denk hier met
name aan de overdracht van kennis op het terrein van
de sociale en de technische wetenschappen. Hiervoor
is op school ruimte nodig en die kan worden gescha-
pen door het basisonderwijs met enkele jaren te ver-
lengen. Niet ten onrechte wordt de middenschool wel
aangeduid als een school voor voortgezet basisonder-
wijs.

Er zijn ook ongeldige argumenten ten gunste van een
middenschool in omloop. Vele wenselijk geachte



kenmerken van een middenschool kunnen even goed
in een categoriaal schoolstelsel worden verwezen-
lijkt. Voor het meer betrekken van ouders bij de
school, het opgaan van vakken in brede leergebie-
den, het afschaffen van het zittenblijven, het prakti-
zeren van projectonderwijs, het meer betrekken van
de leerling bij de gang van zaken op school, het af-
schaffen van rapportcijfers, het in praktijk brengen
van het beginsel van participerend lerend en dergelij-
ke is niet een herziening van de structuur van ons stel-
sel van voortgezet onderwijs vereist, maar een veran-
dering van onderwijsdoelen en van onderwijskundige
werkwijzen. Wie voorstander is van een midden-
school, dat wil zeggen wie er voér is dat de schoolkeu-
ze wordt verschoven naar een later moment en dat de
basisschool met enkele jaren wordt verlengd, behoeft
nog geen voorstander te zijn van geheel ander onder-
wijs met geheel andere doelen en methoden. Aan-
vankelijk werd het invoeren van een middenschool
vooral (zo niet uitsluitend) op grond van het argu-
ment dat een zodanige wijziging van het schoolstelsel
bevorderlijk is voor de onderwijskansen van achter-
blijvende groepen zoals arbeiderskinderen en meis-
jes. Geleidelijk aan heeft zich, eerst onopgemerkt,
een verschuiving in de argumentatie voorgedaan.
Steeds meer raakte het streven naar vermindering
van sociale selectiviteit op de achtergrond en steeds
vaker werd de middenschool bepleit op grond van de
(veronderstelde) noodzaak van ’ander onderwijs met
andere doelen’. Het streven naar een middenschoolis
aangegrepen om allerlei (niet zelden tegenstrijdige)
pedagogische denkbeelden, die in het bestaande on-
derwijsbestel niet of nauwelijks tot gelding konden
komen, door te voeren. Vooral de voorstanders van
leerlinggericht onderwijs kregen door de komst van
de middenschool de kans van hun leven. Zo is de
merkwaardige situatie ontstaan dat de originele pleit-
bezorgers van de middenschool in toenemende mate
gedwongen zijn om hun stem tegen de middenschool
te verheffen. Het beoogde "ander onderwijs met an-
dere doelen’ is namelijk voor het streven naar werke-
lijk emanciperend en cultuurverheffend onderwijs in
veel opzichten niet bevorderlijk.?

Het lijkt mij heel goed mogelijk om een midden-
school te ontwerpen die zal bijdragen aan een vergro-
ting van de onderwijskansen van kinderen uit lagere
sociale milieus, zonder dat essentiéle maatschappelij-
ke functies van het onderwijs worden aangetast. Zo’n
school heeft in hoofdlijnen (onder meer) de volgende
kenmerken.

a. Het voor alle leerlingen geldende onderwijsaan-
bod heeft betrekking op zes leergebieden. Voorts is
er enige ruimte in het lesrooster voor een kennisma-
king met geestelijke en levensbeschouwelijke stro-
mingen; dit laatste onderdeel zou ook voor het open-
baar onderwijs verplicht moeten zijn, omdat het van
belang is dat alle leerlingen worden voorbereid op de
culturele verscheidenheid in onze samenleving. Een
lesrooster zou er als volgt kunnen uitzien:

Er is geen ruimte voor een afzonderlijk leergebied
huishoudkunde. Enkele waardevolle elementen uit

uren %
1. Nederlands 450 15
2. Engels, Frans en Duits 600 20

3. Exacte vakken (wiskunde, scheikunde,
biologie, natuurkunde) 450 15
4. Mens en maatschappij 450 15
5. Techniek, ambacht, informatica 450 215
6. Expressievakken 450 15
7. Geestelijk leven 150: 5
Totaal 3000 100

dit gebied worden ondergebracht bij andere leerge-
bieden, met name consumenteneducatie bij het leer-
gebied 'mens en maatschappij’ en voedingsleer bij
het onderdeel biologie in het blok der exacte vakken.
Mede hierdoor (en ook door het onderbrengen van
informatica bij het leergebied techniek en ambacht)
komen er, vergeleken met de eerder gepresenteerde
lessentabel voor het vbo, méér uren beschikbaar voor
Nederlands, is het wel mogelijk om drie vreemde ta-
len te bieden en is er méér ruimte voor het leergebied
mens en maatschappij.

b. De onderwijskundige vormgeving en inrichting
van de middenschool worden ondergeschikt gemaakt
aan het streven om zoveel mogelijk leerlingen zoveel
mogelijk te leren. Erzijn door de overheid vastgestel-
de basiseindtermen die voor alle leerlingen gelden.
c. Bij het groeperen van leerlingen wordt rekening
gehouden met verschillen in begaafdheid en leertem-
po. Zo mogelijk is er sprake van interne differentiatie
binnen heterogene groepen.

d. De middenschool wordt afgesloten met een deels
schoolonafhankelijk eindexamen, waarvan de eisen
centraal worden vastgesteld.

Noten

1. Ria Jaarsma: 'Een onaangename stelling’, in: Come-
nius, jaargang 2, september 1982, p. 369. Men zie in dit-
zelfde nummer van Comenius ook de bijdrage van Mi-
chael Green ('Onderwijs en sociaal-democratie in Enge-
land’, met name p. 334: "De beperking tot het thema
"toegang” alleen laat dit sociaal-democratisch repertoire
met lege handen achter zo gauw deze doelstelling ook
maar enigermate bereikt zou zijn’) en die van Sjoerd
Karsten (' Aantekeningen bij het thema “’sociaal-demo-
cratie en onderwijs”,” met name p. 435: ... het struc-
tuurdenken laat een ruimte open aan de inhoudelijke
kant’).

2. Karsten (op. cit.) wijst erop dat het sociaal-democra-
tisch denken over onderwijsbeleid enerzijds is gevoed
door de ‘romantische traditie van > zelfbeschikking”, die
vaak een onkritische verwerking van de reformbeweging
inhield’ en anderzijds door het streven naar 'vorming tot
sociale bewustwording’, stammend uit een sociaal-chris-
telijke traditie.

3. Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen: Verder
na de Basisschool. Nota ter voorbereiding van een wet
inzake de opzet en inhoud van een nieuw stelsel van ver-
volgonderwijs, Den Haag 1982, p. 12 en 13.

4. M. A. J. M. Matthijssen: -De elite en de mythe. Een
sociologische analyse van strijd om onderwijsverande-
ring, Deventer 1982, p. 166.
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5. J. M. G. Leune: ’Naar een verdere verbreding van
onderwijsaanbod?’, in: Pedagogische Studién, jrg. 60,
nr. 3, maart 1983, met name p. 112 en 113.

6. W. Brookover e.a.:, School social systems and stu-
dent achievement, New York 1979, p. 48 en 49.

7. De gegevens over het voortgezet basisonderwijs zijn
ontleend aan de voorlopige conlusies van de Centrale
Werkgroep over het basisprogramma VBO (CW 8309)
d.d. februari 1983; de lessentabel voor het mavo is ont-
leend aan het KB van 10 december 1980, Staatsblad
660; de gegevens over de onderbouw van het lager be-
roepsonderwijs zijn ontleend aan de lessentabel voor
een openbare school voor Ibo te Capelle aan den IJssel;
deze school heeft een geintegreerde onderbouw voor
Ito en Ihno.

8. De uren voor het vak informatica worden mogelijk
toegevoegd aan één of meer andere leergebieden, waar-
binnen dan ruimte voor informatica zou komen.

9. Van Kemenade laat blijkens de door hem geschetste
opzet van een middenschool slechts ruimte voor twee
moderne talen (waaronder in ieder geval Engels); zie J.
A. van Kemenade: Over onderwijs gesproken, Gronin-
gen 1983, p. 193. Vergeleken met het huidige mavo
wordt het vak Frans onder meer verdrongen door hetvak
huishoudkunde. Ik vind diteenverkeerde cultuurpolitie-
ke keuze; koken kun je buiten de schoolleren, Frans niet
of nauwelijks.

10. Deze gegevens zijn ontleend aan een niet gepubli-
ceerde doctoraal scriptie d.d. januari 1983 van de Leid-
se studente onderwijskunde Conny ten Toom getiteld
Het vakkenaanbod in de 1e fase Voortgezet Onderwijs in
enkele landen. Informatierapport. De gegevens werden
verzameld in het kader van een stage bij de Directie
Voorbereiding Beleid Voortgezet Onderwijs van het
Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen.

11. Deze tendens is in dit tijdschrift eerder gesignaleerd
door Dr A. Mantel: men zie S en D, juli/augustus 1976,
nr. 7/8, p. 329.

12. N. A. J. Lagerweij: Werken aan ander onderwijs,
Groningen 1982, p. 3 en 4.

13. Geciteerd uit een interview met Lagerweij in de
Volkskrant van woensdag 16 februari 1983, p. 9.

14. David H. Hargreaves: The Challenge for the Com-
prehensive School, Londen 1982, met name hoofdstuk
4; vgl. H. C. J. Duijker: 'De ideologie der zelfont-
plooiing’, in: Pedagogische Studién, jrg. 53, 1976, p.
358-373.

15. Hargreaves (op. cit.), p. 109.

16. G. W. Meijnen: 'Selectie in en door het onderwijs’,
in: H. P. M. Creemers e.a.: De kwaliteit van het onder-
wijs, Groningen 1983. Men zie ook: G. W. Meijnen:
’Schooltypen in het lager onderwijs’, in: Mens en Maat-
schappij, jrg. 55, 1980, p. 385-411.

17. G. W. Meijnen: Maatschappelijke achtergronden van
intellectuele ontwikkeling, Groningen 1977.

18. Jan Coopmans: De middenschool uit. Een tussentijds
verslag van een onderzoek bij leerlingen die de midden-
school afsluiten. Band 1: verantwoording en onder-
zocksresultaten, Harlingen 1982 (SVO-reeks nr. 66).
De onderzoeker heeft van alles en nog wat gemeten, be-
halve datgene wat de leerlingen op de middenschool
hebben geleerd.

19. Vgl. J. A. A. van Doorn: ‘Toekomstoriéntatie en
prestatiemoraal; over een klassick thema van actueel
belang’, in: R. F. Beerling, J. K. M. Gevers en H. Phi-
lipsen (red.): Onderzocht en overdacht. Sociologische
opstellen voor prof. dr F. van Heek, Rotterdam 1972, p.
269-320. .

20. Vgl. J. F. Vos: De Middenschool in de jaren 80,
Amsterdam 1981.
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Bundel over Afrika

De economische neergang in de eigen omgeving dreigt ons
steeds meer het zicht te ont op de probl en ont-
wikkelingen in de Derde Wereld. Alsof het een niet met het
ander, hoe ondoorzichtig soms ook, zou samenhangen.
Om althans in een deel van deze lacune te voorzien heeft de
Wiardi Beckman Stichting onlangs een bundel uitgebracht
met opstellen over Afrika, een werelddeel dat in ons land wel
het minst bekend is:

De Smalle Marge van de Onafhankelijkheid. Opstellen over
Afrika. Wiardi Beckman Stichting/Uitgeverij Bert Bakker.
1982. 405 p. Prijs f 34,50.

Formeel zijn de landen van Afrika onafhankelijk. De werke-
lijkheid is vaak anders. De koloniale verhoudingen zijn nog
lang niet uitgewerkt. Bovendien dreigt Afrika steeds meer
een speelbal te worden in het Qost-West-conflict.

In dit boek aandacht voor de twee kanten van de Afrikaanse
situatie. Enerzijds een analyse van de verschillende facetten
van de afhankelijkheid. Anderzijds een standopname van de
wijze waarop Afrika zich in die samenhang ontwikkelt en on-
derontwikkelt: de duale ec ie, de post-koloniale staat,
nieuwe klassenverhoudingen, de positie van de vrouw en van
de nieuwe Afrikaanse elite.
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Bijzondere aandacht ook voor de (zelden belichte) Neder-
landse relatie met het zwarte continent. Afrika ligt tenslotte
dichterbij dan wel lijkt.

De bundel bevat bijdragen van Bob Cohen, Basil Davidson,
Meine Pieter van Dijk, Johanna Fortuin, Arie Gerla, Peter
Geschiere, Roeland van Geuns, Klaas de Jonge, Aly Knol,
Bram van Ojik, Henk Overbeek, Ger van Roon, Bernhard
Schellenberger, Jan Stoof en Willem Veenstra. De redactie
werd gevoerd door WBS-medewerker Marnix Krop.

Uit de recensies:
...Lofwaardig initiatief. Kwaliteit van behoorlijk niveau. ..
(Ferry Versteeg in NRC/Handelsblad)

... Veruit het beste Nederlandse boek over Afrika. Actueel,
diepgravend, helder...
(Nico Kussendrager in Onze Wereld)

Korting: lezers van Socialisme en Democratie kunnen de
Afrikabundel met een korting van 20 procent op de winkel-
prijs, dat wil zeggen voor f 27,50, verkrijgen. Hiertoe moeten
zij dit bedrag overmaken op postgironummer 3479700 t.n.v.
PvdA-pers, Amsterdam, onder vermelding van de titel.




