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SUMMARY — The school curriculum. A sociological approach — Presenting curricula
as socially neutral instruments is opposed to the assumption that curricula have the
intention to implement innovations in education. Nevertheless, the traditional
technological perspective tends to hide the basic values, the ideologies that underpin
curriculum constructions. The broader social context in which curricula are developed
is merely neglected. The curriculum sociologists hand us the tools to deconstruct the
ideological assumptions and to influence the opportunities for school innovation. It is
the interpretative paradigma that guides the thinking of the curriculum sociologist and
the influence of the sociologist of knowledge is great. The interest for the school
curriculum is related to the renewed interest of the sociologist in the social determina¬
tion of the production of knowledge. The ideas of M. Young and B. Bernstein are still
relevant. We also have the theory of rationalities by M. Matthijssen. Rationalities are
expressed in the hierarchy of knowledge. The construction of curricula is an interactive
process, a process of selecting knowledge. So the curriculum becomes a social artefact,
which has a context. It is negotiated by the curriculum constructors, but also the
interaction between the teacher and the pupils makes the curriculum an instrument of
innovation and social transformation. This is Eggleston’s restructuring perspective. We
have also made the link with the theory of the American curriculum sociologists M.
Apple and H. Giroux. They stress the possibility of changing people and structures.

1. HET ’CURRICULUM’, EEN MOEILIJK TE OMVATTEN BEGRIP

Zeer algemeen gesteld kan een curriculum worden omschreven als
een planningsdocument, een middel om de onderwijspraktijk te sturen,
te beïnvloeden en te innoveren. Bij nadere ontleding lijkt ’curriculum’
evenwel een moeilijk te omvatten begrip te zijn. Het wordt veelvuldig
en op diverse wijzen gehanteerd, maar wordt zelfs door curriculumspe-
cialisten als een van de moeilijkst te omschrijven begrippen uit de
onderwijskunde genoemd. Aan het curriculumbegrip worden door
verschillende auteurs verschillende definities gegeven. Het is niet
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ongewoon dat curriculumspecialisten langdurig over hun vak discussi¬
ëren voordat ze tot de ontdekking komen dat ze naar verschillende
invullingen verwijzen (Flinders, e.a., 1987). Ondanks deze epistemolo¬
gische onduidelijkheid laat een exploratie doorheen de literatuur' ons
toch toe enige structuur te brengen in de complexiteit van deze
onderwijskundige variabele.

Het curriculum is een generieke term, een begrip dat eerder door
opsomming wordt gedefinieerd. Wat er precies in het curriculum dient
opgenomen, is afhankelijk van de onderwijsvisie die men hanteert, het
curriculumconcept waarvoor men opteert (een open of gesloten
curriculum bv.) en het systeemniveau waarvoor het curriculum is
bedoeld. De curriculumtheorie zelf is een systeemtheorie (Nijhof, 1993),
een op procedures gerichte benadering van school en scholing binnen
een brede maatschappelijke context, met het accent op het ontwikkelen,
implementeren en evalueren van curriculumproducten op macroniveau
(onderwijsleerplannen), mesoniveau (schoolwerkplannen) of microniveau
(onderwijsleerpakketten), met de bedoeling innovaties op gang te
brengen.

Het curriculum heeft in essentie te maken met het plannen van de
leeractiviteiten en heeft dan ook een plaats binnen het geheel van
manipuleerbare onderwijsfactoren die de effectiviteit van het onderwijs
beïnvloeden. De impact van een curriculum op het onderwijsleerproces
is bijzonder groot, vermits het de uitdrukking is van de weg die men wil
uitgaan. Die impact hangt uiteraard ook sterk samen met de andere
beïnvloedende factoren op schoolniveau, en niet in het minst met de
professionaliteit van diegenen die met het curriculum zullen werken, in
het bijzonder de leerkrachten. De problematiek van de curriculumimple-
mentatie laten wij hier echter buiten beschouwing. Wij willen ons vooral
richten op de kern van het curriculumontwikkelingsproces. Fundamen¬
teel hierin is het begrip ’keuze’. Curricula zijn niet denkbaar zonder
keuzes, keuzes die in de eerste plaats betrekking hebben op de doelstel¬
lingen van een curriculum en die doelstellingen verwijzen naar een
onderwijsvisie. Normatieve overwegingen spelen een rol wanneer beslist
wordt om onderwijsdoelen te beperken tot cognitieve, instrumentele
doelstellingen of uit te breiden tot sensomotorische, affectieve en
volitieve doelen. Het mens- en maatschappijbeeld dat de curriculumont-
werper voor ogen heeft, zal hem in dit keuzeproces leiden. Curriculum-

1 Wij verwijzen naar de literatuurstudie opgenomen in hoofdstuk II van Aelterman
(1995 : 15-60).

287



ontwerpers beslissen dus wat de moeite waard is om via het onderwijs
te realiseren voor een bepaald type van maatschappij. In het curriculum
worden dus een aantal waarden weerspiegeld. De filosofische, ideologi¬
sche, politieke en sociale context waarbinnen curriculumbeslissingen
worden genomen, is dus van fundamenteel belang.

Het ontwikkelen van een curriculum is fundamenteel een normatieve
activiteit. Nochtans merken we dat in het verleden curricula vaak
werden voorgesteld als neutrale, objectieve instrumenten (Eisner, 1992).
Het curriculumontwikkelingsproces werd vooral vanuit een onderwijs¬
technische (technologische) invalshoek benaderd. Curriculumontwikke¬
ling werd voorgesteld als een "neutrale toepassing van management¬
technieken op scholingsproblemen" (Skilbeck, 1981 : 10). In de
onderwijstechnische, traditionele benadering van het curriculum worden
waardegebonden aspecten wel aangehaald, maar ze worden weinig of
niet in verband gebracht met de ruimere maatschappelijke context
waarbinnen het onderwijs functioneert. De ideologische aspecten
worden, met andere woorden, te vaak genegeerd.

Ook Eggleston (1977) attendeert ons op het gevaar van een eenzijdig
onderwijstechnische benadering. Hij is kritisch ten aanzien van de
traditioneel door onderwijskundigen gehanteerde modellen van curricu-
lumverandering. Sommige berusten immers op een aantal sociologische
assumpties die ronduit naïef zijn. Ze veronderstellen een graad van
consensus met betrekking tot de doelstellingen van het onderwijs, maar
die consensus is zelfs onder leerkrachten niet evident. Andere modellen
veronderstellen een mogelijkheid tot curriculumverandering via
manipulatie van de inhoud en de methodologie. Goodson spreekt zelfs
van een bepaalde arrogantie tussen de jaren zestig en zeventig bij het
initiëren van curriculumhervormingen, omdat onvoldoende rekening
werd gehouden met datgene wat reeds aanwezig was. Men richtte de
focus alleen op datgene wat zou moeten zijn, en verloor het bestaande
uit het oog. Nog steeds volgens Goodson was in die periode de wijze
van theorievorming met betrekking tot het curriculum rationalistisch en
nauw verbonden met het wetenschappelijk management en de weten¬
schappelijke analyse.2 De curriculumtheorie concentreerde zich vooral

2 Vooral na de Tweede Wereldoorlog laat de noodzaak tot curriculumvernieuwing
zich sterk gevoelen. Er was enerzijds de herdefiniëring van een aantal kennisdomei¬
nen, maar er waren ook de veranderde opvattingen met betrekking tot het
overdragen van kennis en de ontwikkelingen binnen de leerpsychologie. Het accent
werd verlegd van het kunnen oproepen van kennis naar het kunnen ontdekken en
creëren van kennis.
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op prescripties. Goodson daarentegen pleit voor een theorievorming die
zich eerder toelegt op de curriculumproductie en -realisatie, vertrekkend
vanuit de context waarbinnen het curriculum moet functioneren : "We
need a theory of context that underpins action" (Goodson, 1994 : 38).
We stellen vast dat in de vele modellen van curriculumhervorming een
adequate beschouwing met betrekking tot de beïnvloedende sociale
factoren of de sociale implicaties van het curriculum ontbreekt. De
curriculumsociologie biedt een uitzicht. Ze laat immers toe de normatie¬
ve bepaaldheid en de maatschappelijke inbedding van het curriculum te
analyseren.

2. DE CURRICULUMSOCIOLOGIE, EEN ORIËNTATIE OP DE INHOUD
VAN HET ONDERWIJS

De onderwijssociologie in het algemeen richt zich op de "sociale
determinanten en de maatschappelijke functies van het onderwijs als
georganiseerde en geprofessionaliseerde socialisatie" (Leune, 1994 :
274). De curriculumsociologie in het bijzonder besteedt aandacht aan de
interrelaties tussen de kennis die in het curriculum wordt opgenomen en
de sociale en politieke context. Ze probeert een antwoord te vinden op
de vraag welke groepen binnen de maatschappij bepalen wat relevante
kennis is, welke belangen daarmee gepaard gaan, wat de relatieve plaats
is van een bepaald onderwijsaanbod binnen het gehele onderwijsaanbod,
wat de sociale, politieke en ethische implicaties zijn van een bepaalde
selectie van kennis.

Onderwijssociologische analyses brengen ons het inzicht bij dat
curriculumconstructies niet sociaal neutraal tot stand kunnen komen. Ze
laten zich naar inhoud, structuur en functie "decoderen als de resultante
van een maatschappelijke evolutie, als een selectie uit vele denkbare
vormingsinitiatieven in hoge mate beïnvloed door de kracht van in de
samenleving dominante belangen, sociale aspiraties, eisen en macht"
(Wielemans & Vermeerbergen, 1990 : 325). Het curriculum, dat
uitspraken doet over het kennen, het kunnen (vaardigheden) en het zijn
(attitudes), is dus "een krachtig instrument waarmee jonge generaties
indringend worden gesocialiseerd en binnengevoerd in de eisende
maatschappij en cultuur" (Wielemans, 1993 : 207). Opvattingen van
leerkrachten over geldige kennis, over geldige overdrachtsmethoden, en
over geldige toepassingen van deze kennis, verwijzen naar en komen
overeen met opvattingen dienaangaande van sterke belangengroepen in
de samenleving. Het spreekt vanzelf dat de wijze waarop leerkrachten
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worden gevormd tijdens hun vakwetenschappelijke en hun professionele
opleiding, in hoge mate deze opvattingen mee zal helpen bepalen.
Leerkrachten zijn onderhevig aan socialisatieprocessen die zich voor een
groot deel in hun beroepsopleiding, de lerarenopleiding, voltrekken. De
professionele socialisatie van leerkrachten zorgt ervoor dat zij worden
voorbereid op hun taak om leerlingen in hun schoolloopbaan te
begeleiden. Zij maken zich de kennis, vaardigheden en attitudes eigen
die hen in staat stellen om geëigende onderwijssituaties te creëren,
leerlingen schoolse kennis en vaardigheden aan te leren en hen te
begeleiden in hun totale persoonlijkheidsontwikkeling. Tevens internali¬
seren zij de waarden en oriëntaties, kortom de cultuur eigen aan de
groep waarvan zij lid willen worden. Het curriculum voor de lerarenop¬
leiding bepaalt dus in hoge mate de wijze waarop leerkrachten later met
de schoolse curricula zullen omgaan.

Om de vraag hoe kennis in onderwijsinstellingen wordt geselecteerd
en georganiseerd, hebben onderwijssociologen zich oorspronkelijk
nauwelijks bekommerd. Lange tijd heeft de onderwijssociologie haar
aandacht vooral toegespitst op de determinanten en functies van het
onderwijs en de effecten van onderwijsprocessen in relatie tot de
achtergrondkenmerken van leerlingen. Het curriculum en alles wat zich
binnen de muren van de school afspeelde, werd geacht een domein te
zijn van pedagogen, psychologen en vakdidactici. De studie van de
processen die zich binnen de socialisatieinstellingen afspelen komt pas
vanaf de jaren zeventig goed op gang. Men spreekt van het openen van
de "black box of schooling" (Wesselingh & Peschar, 1985 : 105). Het
is de nieuwe Engelse onderwijssociologie die de kentering aangeeft. Na
de ophefmakende studie van Rosenthal en Jacobson3 zijn onderwijssoci¬
ologen zich gaan toeleggen op onderzoek naar alledaagse processen in
de klas. Het interpretatieve paradigma, met de nadruk op de processen
van betekenisverlening en op de gevolgen daarvan in interactiesituaties,
wordt concurrent van het structureel-functionalistische paradigma.
Binnen deze interpretatieve benadering moet ook de studie van het
curriculum worden geplaatst. De tekst Knowledge and control,
geredigeerd door Michael F.D. Young in 1973, geeft de toon aan.
Bestaande definities van onderwijsproblemen, zowel vanuit het beleid als
vanuit de onderwijskunde, worden kritisch onderzocht. Er wordt
gewezen op het normatieve karakter van deze definities als uitdrukking

3 A. Rosenthal & L. Jacobson (1968), Pygmalion in the classroom, New York, 1968
(opgenomen in Wesselingh, 1990).
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van de dominante cultuur en haar dragers en men tracht verbanden te
leggen tussen processen in de schoolklas en in de maatschappij. De
studie van het curriculum zou een brug werpen tussen de macrotheorie¬
ën over sociale ongelijkheid en de microtheorieën van de klasinteractie.
Deze nieuwe benadering in de onderwijssociologie richt zich dus in
wezen op de relatie tussen enerzijds de maatschappelijke krachten en
anderzijds de inhoud van het onderwijs en het leer- en overdrachtsproces
dat zich binnen de school afspeelt.

De interpretatieve en interactionistisch georiënteerde onderwijssocio¬
logen willen dus de opgesloten vooronderstellingen in de onderwijspoli¬
tiek en de onderwijspraktijk blootleggen door onder andere gangbare
opvattingen in het onderwijs (over onder meer doelstellingen, inhouden,
werkvormen en evaluatievormen) en de wijze waarop schoolconcepten
worden geïnstitutionaliseerd te onderkennen als normatieve categorieën,
als sociale constructies die hun betekenis ontlenen aan de macht van
bepaalde maatschappelijke groepen. Het curriculum krijgt een context.
Goodson, die een meer historische benadering van het curriculum
voorstaat, legt dan ook de nadruk op de sociale constructie van het
curriculum en definieert het curriculum als een sociaal artefact. Hij
reageert hiermee tegen de gangbare opvattingen die het curriculum als
"given" beschouwen (Goodson, 1994).

De curriculumsociologie onderzoekt, vanuit een aanvankelijk strak
kennissociologische binding, het curriculum als een belangrijke factor
in de vestiging en het behoud van de macht en de gezagsstructuren,
zowel van de maatschappij als van de school. De ideologische bepaald¬
heid van het curriculum is een centraal thema. Schoolse kennis wordt
gezien als een afspiegeling van maatschappelijke macht en controle.
Maatschappelijke belangengroepen zullen proberen dié opvattingen van
kennis aanvaard te krijgen die hun positie het meest bevestigen. De
curriculumsociologen waren daarom niet alleen geïnteresseerd in de
inhoud van het curriculum, de onderwijsmethode en de evaluatievormen,
maar ook en vooral in de oorsprong en de steun van de impliciete en
expliciete waarden die in het curriculum vervat zitten, zowel op macro-,
meso- als op microniveau. De belangstelling van de sociologen voor het
curriculum hangt dus nauw samen met de vernieuwde belangstelling in
de jaren zeventig voor de kennissociologie zelf, met specifieke aandacht
voor de maatschappelijke bepaaldheid van de kennisproductie, de
veranderbaarheid van kennis en kennis als resultaat van de perceptie van
individuen. De kennissociologie gaat na in hoeverre kennis een product
is van de maatschappelijke werkelijkheid.

De kennissociologie heeft de ontwikkeling van de curriculumsocio-
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logie sterk beïnvloed. Wij menen dan ook hier even te moeten op
ingaan.

3. DE INVLOED VAN DE KENNISSOCIOLOGIE

In de praktijk veronderstelt elk curriculum een vorm van selectie,
zelfs als curricula worden gekenmerkt als open, flexibel of kind-geori-
enteerd. Op dit interactieproces, dat toelaat de kennis te kiezen en dat
van het curriculum een consistent geheel maakt, focust de curriculumso-
ciologie. Meestal gebeurt dit keuzeproces via een aantal conflictsituaties
die uitmonden in compromissen, bijstellingen en een zoeken naar
evenwicht. In al deze negotiaties is het onderliggend concept dat van
’macht’ en dit op twee niveaus : ten eerste de macht om beslissingen te
nemen die het werk van leerlingen en leerkrachten beïnvloeden en
vervolgens de macht om leerlingen al dan niet tot een bepaald curricu¬
lum toe te laten (de selectie van leerlingen).

Het conflict met betrekking tot de kennisdefinitie is wel het meest
fundamentele conflict in het curriculumdenken. Vooral Young heeft
gepoogd een antwoord te vinden op de vragen wie beslist wat er moet
worden onderwezen, waarom er een statushiërarchie van de kennis in
het curriculum terug te vinden is en waarom sommige kinderen van
bepaalde kennisgebieden worden afgehouden en anderen worden
toegelaten. Hij houdt een pleidooi voor een op de kennissociologie
gebaseerde curriculumsociologie. Dit wil zeggen een sociologie die de
vraag centraal stelt hoe kennis als een uitsnede van een vrijwel
onbegrensd potentieel in onderwijsinstellingen wordt geselecteerd, wordt
vormgegeven en wordt geëvalueerd, hoe curricula dus ontstaan, hoe ze
zich handhaven en veranderen en welke maatschappelijke belangen en
waarden daarbij in het geding zijn. Wie maakt uit welke kennis het
waard is tot schoolkennis te worden verheven ? Het aanvankelijk strikt
kennissociologisch standpunt van Young evolueert echter steeds meer in
de richting van een extreem relativistisch-politieke opvatting
(Wesselingh & Peschar, 1985). Allereerst wijst Young op de ’maakbaar¬
heid’ van kennis. Alle kennis is relatief en sociaal geconstrueerde
definities van wat geldige kennis is, weerspiegelen de belangen van
dominante groepen in de maatschappij. Ten tweede is er het politieke
karakter van kennis. De soorten kennis en de maatschappelijke
waardering ervan (bijvoorbeeld zuiver wetenschappelijke kennis versus
toegepaste wetenschappelijke kennis) zijn een resultaat van politieke
processen. Extreem geformuleerd, zijn in laatste instantie de productie-
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verhoudingen doorslaggevend voor wat als kennis en scholing geldt. In
die zin kunnen veranderingen in de sociale of beroepsstructuur een
invloed hebben op de definiëring van relevante kennis en langs die weg
op curricula (Young, 1981 : 184).

Ook Matthijssen vindt in de bestaande kennissociologische theorieën
aangrijpingspunten om tot zijn uitgangsstelling te komen dat elk
samenlevingstype gekenmerkt wordt door een bepaalde kennishiërarchie.
Matthijssen omschrijft kennis als een sociaal product met een geschiede¬
nis, een sociaal product dat zodoende in zijn verschijningsvorm
gebonden is aan de sociale omgeving van de kennisproducenten. Gekend
is zijn rationaliteitentheorie.4 Verschillende rationaliteiten kunnen
werkzaam zijn en met elkaar in botsing komen. In dat geval ontstaat er
een machtsstrijd tussen de respectieve professionele groepen die zich
opwerpen als dominant in de alledaagse werkelijkheid. De relatieve
krachtsverhouding tussen deze rationaliteiten in de alledaagse werkelijk¬
heid drukt zich uit in de kennishiërarchie. De dominante rationaliteit is
die welke in de alledaagse werkelijkheid het meeste succes heeft. Succes
betekent in dit geval het grootste vermogen om problemen op te lossen,
problemen die in de betreffende samenleving als vitaal worden ervaren.
Zo wordt onderwijsvernieuwing geduid als een strijd tussen de oude
(nog dominante) en de nieuwe opkomende elite. Mede geïnspireerd door
de stelling van Durkheim (veranderingen in het onderwijs zijn zowel
resultaat als symptoom van maatschappelijke omwentelingen), stelt
Matthijssen dat als er behoefte bestaat om het onderwijs te veranderen,
er al maatschappelijke behoeften moeten gerezen zijn waarin het
onderwijs niet voorziet.5 Wanneer het dominante regelsysteem het
probleem waarvoor het wordt gehanteerd niet meer oplost maar voor
zich uitschuift, wordt het probleem op de duur steeds groter, waardoor
de heersende elite in een kwetsbare positie terechtkomt, een positie die
door de elite van een andere kennisvorm wordt aangevochten. Deze
nieuwe elite confronteert de machthebbers met hun mislukkingen en zij
probeert een nieuwe definitie te geven, in termen van haar eigen

4 Voor een uitvoerige beschrijving van de rationaliteitentheorie verwijzen wij naar
het oorspronkelijke werk van Matthijssen (1982) en het beschouwende artikel van
Wielemans (1983).

5 Zo zien we tijdens de Renaissance een omslag van de godsdienstige naar de literaire
rationaliteit die zich uit in een gedeelde dominantie van literaire en godsdienstige
rationaliteit. In de eerste helft van de negentiende eeuw, ten gevolge van de
industriële revolutie, wordt de technische rationaliteit dominant. In de tweede helft
van de twintigste eeuw maken we de overgang mee naar de sociale rationaliteit.
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kennisvorm. Dit is het begin van een revolutionaire periode, waarin de
heersende interpretatieschema’s (cf. infra) hun geldigheid verliezen en
waarin zich andere interpretatieschema’s aandienen. Hieruit resulteert
een gewijzigde kennishiërarchie. Een rationaliteit die haar dominantie
is kwijtgeraakt, blijft echter nog lang daarna werkzaam. Er is steeds een
passieve inwerking van de oude rationaliteit op de nieuwe. Matthijssen
noemt het een soort Pyrrusoverwinning. "De strijd om de macht kan
generaties duren en zij kan door de nieuwe elite alleen gewonnen
worden door bepaalde gedragsoriëntaties en zijnsinterpretaties intact te
laten" (Matthijssen, 1982 : p.27-28). Daarnaast werken de professionals
van de oude rationaliteit ook actief in op de nieuwe systeemregulatie
door haar eigen werkelijkheidsinterpretatie te vermommen in de kledij
van de nieuwe rationaliteit, "de wolf in schaapskleren". Matthijssen
verwijst naar het voorbeeld van de literaire professionals die de
klassieke vorming van het gymnasium op een nieuwe manier gaan
motiveren.6

Het begrip ’geldige kennis’ speelt een fundamentele rol in het
curriculumdenken van de onderwijssociologen. Wat doorgaat voor
geldige kennis is volgens Matthijssen de neerslag van de bestaansvoor¬
stelling van de elite. De algemene geldigheid van kennis is afhankelijk
van de mate waarin de betreffende elite erin slaagt die via het onderwijs
te reproduceren. De criteria voor geldige kennis van de elites zijn
ontleend aan drie interpretatieschema’s : een cognitief, een normatief en
een behoefteninterpretatieschema (Matthijssen, 1982 : 33-34). Deze
schema’s corresponderen met de analysecategorieën die in de onderwijs¬
sociologie voorkomen : kwalificatiedoelen (cognitief : kennis en vaardig¬
heden), identificatiedoelen (normatief : waarden, normen, attitudes) en
maatschappelijke functies (behoeften : belangen gediend met de
kwalificatie- en identificatiepatronen). Via deze input bepaalt de
dominante rationaliteit ook de output van het onderwijs (bijvoorbeeld de
bestendiging van de maatschappelijke gelaagdheid en de legitimering
door de controle over de kwalificatie- en identificatiepatronen). Wat het
proces betreft, onderscheidt Matthijssen volgende componenten : ’de

6 Soetaert geeft hiervan als voorbeeld de mening van Hirsch (de verdediger van het
’nationale erfgoed’ en de promotor van de ’back to basics-beweging’). "De
verdediging van het nationale erfgoed als essentieel onderdeel van het onderwijs,
wordt gevoerd in termen van het communicatieve paradigma, verdedigd door de
progressieve didactiek. Want gedeelde nationale kennis is een noodzakelijke
voorwaarde om de communicatie sowieso mogelijk te maken" (Soetaert, 1990 :
159-160).
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classificatie’, die betrekking heeft op de structuur van de inhouden, en
’het pedagogisch kader’ dat verwijst naar de pedagogische relatie tussen
leraar en leerlingen, de methoden en de middelen (cf. infra). Zo kunnen
curricula worden onderscheiden naargelang het accent dat zij leggen op
een bepaald leerconcept en een bepaalde kennisinterpretatie. Matthijssen
concludeert dat de middenschoolbewegingen aarzelende institutio¬
naliseringen zijn van de overgang van een technische naar een sociale
rationaliteit. De rationaliteiten zijn nog steeds concurrerend, maar de
dominantie van de technische rationaliteit is nog niet verdwenen.7

4. DE AMERIKAANSE CURRICULUMSOCIOLOGEN

De in Engeland ontwikkelde nieuwe oriëntatie binnen de onderwijs¬
sociologie wordt in de Verenigde Staten verder uitgebouwd in theorie
en onderzoek. Toonaangevend zijn de curriculumstudies van Michael
Apple, Jean Anyon, Henri Giroux en Phillip Wexler. "Zij keerden zich
in de eerste plaats tegen het verregaande pessimisme ten aanzien van de
mogelijkheden van onderwijshervormingen in het algemeen en van het
pedagogisch handelen in het bijzonder" (Lenders, 1990 : 67). Het
curriculum is volgens de Amerikaanse onderwijssociologen, in tegenstel¬
ling tot de Engelse opvatting, geen almachtig instrument dat uitsluitend
gericht is op sociale reproductie. Zij streven naar kritische analyses van
het curriculum en wensen hun werk te gebruiken om veranderingen in
onderwijs en maatschappij te ondersteunen. Zij beperken zich niet tot

7 Wij menen dat het interpretatiekader van Matthijssen ook bruikbaar is voor de
analyse van de evolutie van de academische lerarenopleiding, meer bepaald met
betrekking tot de dominante positie van de vakkennis en de ondergeschikte positie
van de pedagogisch-didactische kennis in het model van lerarenopleiding. Hierbij
willen wij stellen dat het steeds duidelijker wordt dat de dominante rationaliteit
binnen de lerarenopleiding voor de leerkrachten hoger secundair onderwijs —
refererend aan Young (1973) wellicht mede ook door de veranderde sociale en
beroepsstructuur — niet langer een antwoord kan geven op de vragen gesteld vanuit
het onderwijsveld. Met andere woorden, de dominante rationaliteit binnen de
lerarenopleiding voldoet niet langer aan de bestaande behoeften van het onderwijs¬
veld. Wij verwijzen naar de maatschappelijke veranderingen en de afspiegeling
ervan, en de verwachtingen ten aanzien van het onderwijs. Er zal een nieuwe
rationaliteit groeien, waarin de pedagogische deskundigheid meer op de voorgrond
komt. De beïnvloeding van de oude rationaliteit, het primaat van de vakkennis, zal
wellicht niet kunnen worden uitgeschakeld, al was het maar gezien de historische
wortels.
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