PEDAGOGISCHE
STUDIEN
2007 (84) 84-99

Contrasten en praktijken. Waardevormend onderwijs
en burgerschapsvorming op drie vwo-scholen

H. Leenders, W. Veugelers en E. de Kat

Samenvatting

In dit vragenlijstonderzoek worden de doel-
stellingen, praktijken en leerresultaten ten
aanzien van waardevormend onderwijs op
drie vwo-scholen met te onderscheiden bur-
gerschapsoriéntaties onderzocht. Nagegaan
wordt wat docenten en leerlingen in de bo-
venbouw nastreven op het gebied van peda-
gogische doelen, sociaal-maatschappelijke
doelen, morele ontwikkeling, omgang met
waarden en dialoog, en pluriformiteit; hoe dit
in de praktijk gestalte krijgt en hoe docenten
en leerlingen de leerresultaten inschatten. Uit
de resultaten van het onderzoek blijkt dat
waardevormend onderwijs een uitgesproken
sociale invulling kan hebben, kan bestaan uit
een combinatie van een accent op sociale
ontwikkeling en op autonomieontwikkeling,
of vormgegeven kan worden vanuit een dui-
delijke nadruk op autonomieontwikkeling.
Leerlingen verschillen niet zoveel van elkaar
in wat zij wensen ten aanzien van waardevor-
mend onderwijs. De verschillen in praktijken
en leerresultaten die zij aangeven hangen
samen met de school waar zij op zitten. Ver-
rassend is dat leerlingen inhoudelijk andere
accenten blijken te leggen dan docenten: hun
interesse is socialer en meer maatschappelijk
en politiek geéngageerd dan docenten aange-
ven.

1 Inleiding

Burgerschapsvorming is een belangrijk
thema in hedendaagse politieke initiatieven
en in het publieke debat, en voor onderwijs is
hierbij een belangrijke rol weggelegd. In de
laatste jaren is door regeringen in verschil-
lende landen burgerschapsvorming in het on-
derwijs opgenomen (Davies & Issitt, 2005;
Torney-Purta & Barber, 2004). In Nederland
heeft de minister van Onderwijs begin 2006
een wetsvoorstel ingevoerd waarmee scholen

de verplichting krijgen om actief burgerschap
en sociale integratie te bevorderen. Sociale
integratie is volgens haar ‘participatie van
burgers in de samenleving en haar instituties,
als mede sociale deelname en vertrouwdheid
met en kennis van de Nederlandse cul-
tuur’(Ministerie van Onderwijs, Cultuur &
Wetenschap, 2004, p. 4). Scholen krijgen van
de overheid ruimte om een eigen invulling
aan burgerschapsvorming te geven.

Gezien het internationale debat over bur-
gerschapsvorming in politiek en wetenschap
en de culturele en sociale uitdagingen waar
de Nederlandse samenleving en haar onder-
wijs voor staan, menen wij dat het belangrijk
is om te onderzoeken hoe in het voortgezet
onderwijs vorm wordt gegeven aan waarde-
vormend onderwijs en burgerschap. Omdat
scholen ruimte hebben om een eigen invul-
ling te geven aan burgerschapsvorming is het
interessant om voorbeelden van verschillen-
de invullingen te onderzoeken. In dit artikel
presenteren we de resultaten van een empiri-
sche studie naar de wijze waarop op drie
scholen vorm wordt gegeven aan waarde-
vormend onderwijs. Nagegaan wordt of het-
geen docenten willen ook in de praktijk ge-
bracht wordt en welke leereffecten zij bij
leerlingen waarnemen. Wij concentreren ons
op docenten omdat zij handelen als profes-
sionals: zij brengen de onderwijspolitiek, de
pedagogische visie van de school en hun
eigen cultureel-pedagogisch project in prak-
tijk. Docenten maken het curriculum en
proberen, bewust en onbewust, de waarde-
ontwikkeling van hun leerlingen te beinvloe-
den. Het is belangrijk dat docenten zich be-
wust worden van de waarden die zij willen
stimuleren, het type burgerschap dat zij nast-
reven en hoe zij in de praktijk leerlingen steu-
nen in hun persoonlijke waardeontwikkeling.
Ook de meningen van leerlingen zijn van
belang: voor hen is burgerschapsvorming
immers bedoeld. Sterker nog, in het denken
over burgerschapsvorming worden zij als



actieve participanten gezien die op een re-
flexieve wijze werken aan hun identiteits-
ontwikkeling. Om die reden betrekken we
ook het leerlingenperspectief in het onder-
zoek.

2 Theoretisch kader

2.1 Burgerschap

Het hedendaagse debat over de sociale ont-
wikkeling van jongeren wordt gekenmerkt
door het begrip burgerschap. Burgerschaps-
vorming kan zich richten op de overdracht
van kennis over de democratie, haar insti-
tuties en de inrichting van de samenleving
(Cleaver, Ireland, Kerr & Lopes, 2005). Ook
kan er een meer sociaalnormatieve invulling
aan gegeven worden — dan ligt de nadruk op
actieve constructie van morele betekenissen
(Haste, 2004). Wij sluiten ons aan bij de laat-
ste visie, waarin zowel het sociaal functione-
ren van het individu als diens participatie in
de samenleving van belang zijn (Veugelers,
2003). Daarbij gaat het om de ontwikkeling
van morele waarden als rechtvaardigheid,
respect, autonomie, sociale en morele betrok-
kenheid.

Burgerschap beperkt zich niet tot het po-
litieke niveau, maar heeft betrekking op de
hele samenleving, op de alledaagse omgang
tussen mensen en op de identiteitsontwikke-
ling van individuen (Banks, 2004). Wil bur-
gerschapsvorming verder komen dan louter
uitleg over rechten en plichten of een als het
ware behavioristische vorm van aanpassing
dan moet deze ingebed zijn in een stevige
basis van morele ontwikkeling. In toenemen-
de mate worden morele ontwikkeling en bur-
gerschapsontwikkeling, zeker op theoretisch
niveau, met elkaar verbonden (Haste, 2004;
Oser & Biedermann, 2004; Veugelers, 2007).
De samenhang tussen waardevormend onder-
wijs, burgerschapsvorming en morele ont-
wikkeling bestaat daarin, dat aandacht voor
de ontwikkeling van waarden de inhoudelijke
sturing van burgerschapsontwikkeling vormt.
Deze moreel gefundeerde burgerschapsvor-
ming kan ertoe bijdragen dat jongeren hun
kennis en hun vaardigheden daadwerkelijk
willen inzetten. Door moreel redeneren en
handelen te verbeteren kan ook de burger-

schapsvorming reflexiever worden en daar-
mee veranderen (Veugelers, Derriks, De Kat,
& Leenders, 2006). In dit onderzoek onder-
scheiden we drie componenten van morele
ontwikkeling, te weten (1) kunnen omgaan
met andere meningen en in staat zijn tot
perspectiefwisseling, (2) inzicht hebben in
sociale situaties, en (3) en sociaalmorele
attitude (Buxairras, Martinez, Noguera &
Tey, 2003). Het gaat dus niet alleen om de
meer voorwaardelijke en cognitief georién-
teerde perspectiefwisseling en het sociaal in-
zicht, maar ook om de bereidheid inzichten
in gedrag te tonen (de attitudekant van mo-
rele ontwikkeling).

Volgens de Minister dienen de onderwijs-
doelen op het gebied van actief burgerschap
en sociale integratie aandacht te besteden aan
de culturele diversiteit in de samenleving.
Daarmee krijgt culturele en levensbeschou-
welijke pluriformiteit, met waarden als to-
lerantie en respect voor verschillen een plek
in het onderwijs (Blum, 1999; Leeman &
Wardekker, 2004; Parker, 1996). Docenten
kunnen die aandacht op verschillende manie-
ren vorm geven: zij kunnen bijvoorbeeld les-
materiaal gebruiken waarin Nederland wordt
voorgesteld als een multiculturele samen-
leving, of in hun lessen een dialoog tot stand
proberen te brengen tussen verschillende cul-
turen en levensbeschouwingen.

Omdat burgerschapsvorming in het on-
derwijsbeleid zo sterk gericht is op sociale
cohesie en sociale integratie kijken we in dit
onderzoek extra naar sociaal-maatschappe-
lijke doelen. Burgerschapsvorming richt zich
niet alleen op kennis en vaardigheden, maar
ook op het ontwikkelen van de bereidheid om
vaardigheden in te zetten. Het gaat dan niet
alleen om sociale vaardigheden, maar ook
om sociale betrokkenheid. Bij de sociaal-
maatschappelijke doelen die we onderzoeken
staat attitudevorming centraal, op twee ni-
veaus: sociale betrokkenheid (solidariteit met
anderen, betrokkenheid bij anderen) en poli-
tieke betrokkenheid (ontwikkelen van een atti-
tude die gelijkheid en democratie in de samen-
leving bevordert) (Veugelers et al., 2006).

2.2 Docenten en waarden
“Waarden zijn een integraal onderdeel van
onderwijzen, zij zijn verweven in wat wordt
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onderwezen en in hoe docenten en leerlingen
met elkaar omgaan” (Arthur, 2003, p. 317).
Docenten tonen waarden door het onderwerp
dat zij kiezen, de voorbeelden die zij gebrui-
ken en in hun begeleiding van leerlingen
(Gudmundsdottir, 1990). Zij kunnen waarden
overdragen maar ook condities creéren waar-
in verschillende perspectieven aan bod
komen, en daarmee bewust en onbewust de
waardeontwikkeling van leerlingen beinvloe-
den. In het onderwijs wordt tegelijkertijd de
ontwikkeling van bepaalde waarden gestimu-
leerd als de ontwikkeling van vaardigheden
die de leerling in staat moet stellen om een
eigen mening te vormen.

Curriculumonderzoekers wijzen erop dat
de achterliggende pedagogische doelen die
inhoudelijk sturing geven aan het concrete
handelen van docenten in onderzoek aan-
dacht dienen te krijgen (Van den Akker,
2005; Goodson, 2005). Ook binnen onder-
zoek naar het pedagogisch handelen van do-
centen wordt steeds gewezen op het belang
van doelen, zeker in waardegeladen contex-
ten (Hansen, 2001). In eerdere onderzoeken
hebben we mede op basis van het werk van
Oser (1994) en Berkowitz (1997) een aantal
pedagogische doelen voorgelegd aan docen-
ten, leerlingen en ouders. Deze onderzoeken
hebben geresulteerd in een betrouwbaar en
valide instrument voor het meten van de aan-
dacht voor pedagogische doelen. Binnen het
instrument is er aandacht voor sociale vor-
ming, autonomie (kritische meningsvorming)
en aanpassing (disciplinering).

Docenten hanteren een specifieke pedago-
gische visie waarin een bepaald type burger-
schap dominant kan zijn. Op basis van eerder
onderzoek waarin we de pedagogische doe-
len van docenten onderzocht hebben, onder-
scheiden we een drietal burgerschapstypen.
De burgerschapstypen onderscheiden zich
van elkaar door andere accenten te leggen bij
de pedagogische doelen:
¢ Docenten die een aanpassingsgericht bur-

gerschap nastreven (zij vinden discipline-

ring en sociale vorming belangrijk en kriti-
sche meningsvorming minder belangrijk).
* Docenten die een individualistisch burger-
schap nastreven (zij vinden disciplinering
en kritische meningsvorming belangrijk
en sociale vorming minder belangrijk).

e Docenten die een kritisch-democratisch
burgerschap nastreven (zij vinden Kriti-
sche meningsvorming en sociale vorming
belangrijk en disciplinering minder be-
langrijk). (Leenders, Veugelers & De Kat,
2005).

Al deze benaderingen leggen eigen waarde-

accenten en dit kan samenhangen met ver-

schillende pedagogisch-didactische praktijken.

Hoe besteden docenten nu aandacht aan
waarden in het onderwijs, hoe initiéren en
begeleiden zij de waardeontwikkeling van
leerlingen? Om de pedagogisch-didactische
aanpak van docenten in waardevormend
onderwijs te beschrijven maken we in dit
onderzoek onderscheid tussen een pedago-
gisch-didactische aanpak die gericht is op het
praktisch sociaal leren handelen (sociaal ge-
drag); een aanpak waarbij de waarden zelf
centraal staan, maar deze vastliggen (waar-
deoverdracht), of een aanpak waarbij waar-
den onderwerp van reflectie zijn (waarde-

communicatie) (Veugelers & De Kat, 2005).
Leerlingen kunnen in de praktijk werken

aan hun waardeontwikkeling onder andere

door middel van waardevormende dialogen
in school. We gaan na op welke manier er in
de klas bij burgerschapsvorming over waar-
den wordt gecommuniceerd, en maken daar-
bij onderscheid tussen het proces van me-
ningsvorming (voeren van discussie) en de
meer sociaal-politiecke inhoud van menings-
vorming (politieke meningsvorming).

Samengevat: we onderzoeken de peda-
gogische doelen op het gebied van burger-
schapsvorming, in het bijzonder in het
sociaal-maatschappelijk domein. We onder-
zoeken bovendien de op morele ontwikkeling
gerichte doelen die verweven zijn met bur-
gerschapsvorming. Hoe deze doelen vorm
krijgen in de onderwijspraktijk wordt even-
eens onderzocht, in het bijzonder op het ge-
bied van dialogen en pluriformiteit.

3 Vraagstelling

Gebaseerd op het theoretisch kader formu-
leerden we de volgende onderzoeksvragen.
Hoe zien de verschillen tussen scholen (met
verschillende burgerschapsoriéntaties) eruit
ten aanzien van:



1 welke pedagogische en sociaal-maat-
schappelijke doelen door leraren en leer-
lingen belangrijk gevonden worden en
welke leerresultaten zij waarnemen?

2 welke leerresultaten op het gebied van
morele ontwikkeling door leraren en leer-
lingen worden waargenomen?

3 hoe de praktijk van het waardevormend
onderwijs wordt vormgegeven en wat
door leraren en leerlingen wenselijk wordt
geacht ten aanzien van:

* de pedagogisch-didactische aanpak;

» waardevormende dialogen;

e culturele en levensbeschouwelijke plu-
riformiteit?

Docenten geven het waardevormend onder-
wijs op een school in de praktijk vorm en
leerlingen zijn degenen die dit elke dag mee-
maken. Met behulp van vragenlijsten on-
derzoeken we bij docenten en leerlingen de
doelstellingen, de aanpak van waardevor-
mend onderwijs en hun inschatting van leer-
effecten. Naast het vragenlijstonderzoek heb-
ben we ook lessen geobserveerd en docenten
en leerlingen geinterviewd. Bij de interviews
werden dezelfde aspecten van waardevor-
mend onderwijs uit de vragenlijst als open
vragen aan de orde gesteld. Bij de interpreta-
tie van de bevindingen maken we enkele
keren gebruik van gegevens uit de interviews.
De resultaten die we in dit artikel rapporteren
zijn echter primair gebaseerd op het vragen-
lijstonderzoek onder docenten en leerlingen.
Allereerst toetsen we of de door ons ge-
selecteerde scholen inderdaad verschillen in
burgerschapsoriéntatie, zoals we verwachtten
bij de schoolselectie. Vervolgens gaan we de
meningen na van docenten en leerlingen van
de verschillende scholen ten aanzien van de
doelstellingen, de praktijk van het waarde-
vormend onderwijs en de leerervaringen. Ten
slotte brengen we de verschillen tussen de
scholen in verband met theorievorming over
waardevormend onderwijs en burgerschap.

4 Instrumentatie en uitvoering
onderzoek

De in het onderzoek gebruikte vragenlijst is
gebaseerd op in eerder onderzoek gebruikte

meetinstrumenten. De vragenlijst bestaat uit
zes delen: (1) pedagogische doelen, (2) sociaal
en maatschappelijk domein in het curriculum,
(3) morele ontwikkeling, (4) de pedagogisch-
didactische aanpak, (5) waardevormende dia-
logen in school, en (6) culturele en levens-
beschouwelijke pluriformiteit. De vragenlijst
wordt afgesloten met een aantal vragen over
de achtergrondkenmerken van de responden-
ten. Elk deel van de vragenlijst heeft één of
meer schalen. De interne consistentie van de
gebruikte schalen is goed (Cronbach’s alpha
ligt tussen ,72 tot ,93).

4.1 Vragenlijsten docenten en
leerlingen
De vragenlijsten zijn gericht op wat docenten
en leerlingen wensen, op de praktijk van
waardevormend onderwijs en de gerappor-
teerde leerervaringen. Docentenvragenlijst en
leerlingenvragenlijst zijn inhoudelijk met
elkaar verbonden. Wanneer bijvoorbeeld aan
de docenten wordt gevraagd welke doelen zij
belangrijk vinden en in hoeverre zij deze
doelen realiseren, wordt aan de leerlingen
gevraagd welke doelen zij belangrijk vinden
en in hoeverre zij vinden dat deze op school
bereikt worden. Wanneer aan docenten wordt
gevraagd hoe zij een bepaald aspect van
waardevormend onderwijs zouden willen
vormgeven en hoe zij dat daadwerkelijk
doen, dan wordt aan de leerlingen gevraagd
hoe zij denken over de aanpak op hun school
en welke aanpak zij zouden wensen.

De vragenlijst bestaat uit de volgende
componenten:

* Pedagogische doelen

De pedagogische doelen omvatten drie scha-
len: disciplinering, sociale vorming en kriti-
sche meningsvorming. Deze schalen zijn ont-
leend aan eerder onderzoek (Leenders et al.,
2005). Aan de respondenten wordt gevraagd
om op een vijfpuntsschaal in te vullen welke
doelen zij zouden willen bereiken, en in hoe-
verre zij deze doelen menen te realiseren.

e Sociaal en maatschappelijk domein

in het curriculum

De doelstellingen van docenten in het sociale
domein worden gemeten met de ‘Concern for
others’-schaal uit het Child Development
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Project (Watson, Battistich & Solomon,
1997). Deze schaal meet de aandacht van do-
centen voor sociale betrokkenheid: solidari-
teit met anderen, zorg voor en betrokkenheid
bij anderen. We ontwikkelden tevens een
meer politiek georiénteerde schaal. Deze
politiekebetrokkenheidsschaal meet de aan-
dacht van docenten voor het ontwikkelen van
een attitude gericht op het creéren van gelijke
kansen voor iedereen, en een kritische hou-
ding ten aanzien van ongelijkheden in de
maatschappij. Ook gaan we na in hoeverre
docenten menen dat zij deze doelen realise-
ren.

* Morele ontwikkeling

Waardevormend onderwijs kan bijdragen aan
de morele ontwikkeling van leerlingen. We
vragen docenten wat leerlingen volgens hen
leren op het terrein van de morele ontwikke-
ling (leerervaringen) en maken daarbij ge-
bruik van de ‘Dimensions of moral persona-
lity questionair’ (Buxairras et al., 2003; zie
Veugelers & de Kat, 2005). Het gaat hierbij
om de schalen perspectiefwisseling en respect
voor andere meningen, inzicht in sociaal-
morele situaties en sociaalmorele attitude.

* Pedagogisch-didactische aanpak

We onderzoeken het pedagogisch-didactisch
handelen van docenten door middel van drie
schalen: waardeoverdracht, met items als “Tk
breng de leerlingen vaste waarden en normen
bij”; de schaal sociaal gedrag, met items als
“Ik zorg ervoor dat leerlingen zich sociaal
gedragen, ook naar mensen buiten de school”
en de schaal waardecommunicatie met vra-
gen als “Ik vind het fijn als leerlingen ver-
schillend over dingen denken”. Voor sociaal
gedrag gebruiken we de ‘Promoting social
understanding and prosocial values scale’ van
het Child Development Project (Watson, Bat-
tistich & Solomon, 1997). De andere twee
schalen hebben we zelf ontwikkeld en ge-
bruikt in eerder onderzoek (Veugelers & De
Kat, 2005).

* Waardevormende dialogen in school

Aan de hand van twee schalen, het voeren
van discussie en sociaal-politieke menings-
vorming wordt nagegaan op welke wijze er in
de klas over waarden wordt gecommuniceerd

en wat men zou willen. De vragen zijn ont-
leend aan de ‘Elicitation of student thinking
and discussion scale’ uit het Child Develop-
ment Project (Watson et al., 1997) en de ‘At-
titudes to open classroom climate scale’ uit
de IEA citizenship education study (Torney-
Purta et al., 2001). De CDP-schaal is gericht
op het proces van meningsvorming, met
items als “Ik vraag door bij antwoorden van
leerlingen” en “lk leg verbindingen tussen
verschillende standpunten van leerlingen™?
De IEA-schaal is gericht op de sociaal-poli-
tieke inhoud, met items als: “Ik stimuleer de
leerlingen om hun eigen afweging te maken
in politieke en sociale kwesties”.

* Culturele en levensbeschouwelijke
pluriformiteit

Om na te gaan hoeveel aandacht docenten
aan culturele en levensbeschouwelijke pluri-
formiteit zouden willen schenken en hoeveel
ze dat daadwerkelijk doen, leggen we hun
uitspraken voor zoals “In mijn lessen geef ik
de leerlingen de gelegenheid om te vertellen
over hun eigen cultuur / godsdienst” (Veuge-
lers & De Kat, 2005).

* Achtergrondkenmerken

We vragen docenten naar hun leeftijd, ge-
slacht en het vak dat zij doceren. We vragen
leerlingen naar hun leeftijd, geslacht, levens-
overtuiging, atkomst, naar hun leerjaar en het
profiel dat zij gekozen hebben. We willen na-
gaan of de leerlingen van de drie scholen wat
deze kenmerken betreft verschillen en of er
een mogelijke samenhang is tussen deze leer-
lingenkenmerken en hun oordeel over waar-
devormend onderwijs.

4.2 Deelnemende scholen, respons

en representativiteit

We hebben drie vwo-scholen geselecteerd
waarvan we de verwachting hadden dat zij
verschillende aanpakken van waardevormend
onderwijs zouden laten zien. Onze eerdere
studie naar doelen van docenten ten aanzien
van waardevormend onderwijs (Leenders et
al., 2005) liet zien dat scholen kunnen ver-
schillen in burgerschapsoriéntaties. We heb-
ben voor dit onderzoek scholen geselecteerd
waarvan de vier docenten die deelnamen aan
het surveyonderzoek overeenkwamen in hun



burgerschapsoriéntatie. Voor elke oriéntatie
hebben we een school geselecteerd.

De eerste school, met naar verwachting
veel docenten die een aanpassingsgerichte
oriéntatie nastreven, is een protestants-chris-
telijke school in het oosten van Nederland.
De tweede school, met naar verwachting veel
docenten die een kritisch-democratische
oriéntatie nastreven, is een katholieke school
in het zuiden van Nederland. De derde
school, met naar verwachting vooral docen-
ten die een individualistische oriéntatie na-
streven, is een algemeen bijzondere school in
het oosten van het land. Alle drie de scholen
zijn middelgrote scholen met ongeveer 100
docenten, waarvan de helft lesgeeft in de
bovenbouw van het vwo. De tweede school
heeft een iets grotere vwo-bovenbouw dan de
andere scholen. Alle drie hebben ze een
schoolpopulatie van overwegend autochtone
leerlingen; op hun vwo-afdelingen zijn min-
der dan 5% van de leerlingen van niet-Neder-
landse origine.

Op elke school werden vragenlijsten ver-
spreid onder alle docenten die lesgeven in de
bovenbouw van het vwo. In totaal werden
149 vragenlijsten verspreid (43 op de eerste
school, 61 op de tweede en 45 op de derde).
56 docenten retourneerden de vragenlijst
(respectievelijk 16, 25 en 15 docenten), dat is
een respons van 37% op de eerste school,
41% op de tweede en 33% op de derde
school; in totaal: 38%. De leerlingen van 4, 5
en 6 vwo vulden de vragenlijst tijdens een les
in. In totaal werden 392 vragenlijsten door de
mentoren op school afgenomen (respectieve-
lijk 109, 177 en 106 leerlingen).

In de respons van elke school waren do-
centen met een diversiteit aan vakken aanwe-
zig. De verhouding tussen oudere en jongere
docenten en tussen vrouwen en mannen
kwam in grote lijnen overeen met de daad-
werkelijke verhouding in de scholen. Er is
geen reden om te twijfelen aan de representa-
tiviteit van de respondenten voor de scholen.

We vonden geen grote verschillen tussen
de scholen wat betreft de leeftijd van de leer-
lingen die participeerden in het onderzoek,
de verhouding jongens — meisjes, hun cultu-
rele achtergrond en het profiel dat zij geko-
zen hadden. Wel verschillen de scholen wat
betreft de religieuze achtergrond van hun

leerlingen. Op de protestants-christelijke
school is 49% van de deelnemende leerlingen
protestants-christelijk, 12% katholiek en
29% niet-gelovig; op de rooms-katholieke
school is 43% katholiek, 2% protestant en
49% niet-gelovig; en op de algemeen bijzon-
dere school geeft 76% van de deelnemende
leerlingen aan dat zij geen religie hebben. Op
alle drie de scholen heeft 3% van de deelne-
mers de islamitische of hindoestaanse gods-
dienst. We vonden echter geen enkel statis-
tisch significant verband tussen religie van de
leerlingen en hun scores op de afhankelijke
variabelen.

4.3 Data-analyse

De scholen zijn geselecteerd op grond van de
verwachting dat zij verschillen laten zien op
de drie a priori onderscheiden burgerschaps-
oriéntaties en daarmee verschillen in hun be-
naderingen van waardevormend onderwijs.
Voor het vaststellen van het groepslidmaat-
schap van de docenten is gebruik gemaakt
van een ‘person centered’ hiérarchische clus-
teranalyse. De data voor de gewenste peda-
gogische doelen zijn geanalyseerd met een
‘three cluster single solution’ waarbij de
schaalscores (gewenste) disciplinering, so-
ciale vorming en kritische meningsvorming
gebruikt zijn als criteriumvariabelen. Met
een eenweg-variantie-analyse is onderzocht
of de drie groepen docenten inderdaad ver-
schillen wat betreft het belang dat zij hechten
aan de verschillende leerdoelen en dat de ac-
centen die ze daarbij leggen overeenkomen
met de door ons gepostuleerde burgerschaps-
oriéntaties. De verschillen tussen de scholen
zijn getoetst met een eenweg-variantie-
analyse.

5 Resultaten

5.1 Verschillen in typen burgerschap
De verdeling van de 56 docenten die de vra-
genlijsten ingevuld hebben is als volgt:

e 12 docenten (21%) vinden disciplinering
(M = 4,85) en sociale vorming (M = 4,80)
belangrijker dan kritische meningsvor-
ming (M = 4,05). Deze docenten zijn
van het aanpassingsgerichte type burger-
schap.
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e 11 docenten (20%) vinden disciplinering
(M = 4,27) en kritische meningsvorming
(M = 4,25) belangrijk er dan sociale vor-
ming (M = 3,39). Deze docenten zijn van
het individualistische type burgerschap.

e 33 docenten (59%) vinden sociale vor-
ming (M = 4,47) en kritische meningsvor-
ming (M = 4,41) belangrijker dan discipli-
nering (M = 3,96). Deze docenten zijn van
het kritisch-democratische type burger-
schap.

Een eenweg-variantie-analyse bevestigt dat

de drie groepen docenten inderdaad verschil-

len wat betreft het belang dat zij hechten aan
de verschillende leerdoelen (voor alle ver-
schillen geldt p < 0,01) en dat de accenten die
ze daarbij leggen overeenkomen met de door
ons gepostuleerde burgerschapsoriéntaties.

Uit de eerdere studie, een landelijke
survey onder 135 vwo docenten, bleken de
meesten van hen kritisch-democratisch bur-
gerschap na te streven (61%), een vijfde deel
individualistisch burgerschap (22%) en een
kleine minderheid aanpassingsgericht bur-
gerschap (17%). Dat komt redelijk overeen
met de indeling die we in het huidige onder-
zoek vinden. Voor het huidige onderzoek is
het van belang na te gaan hoe de drie typen
docenten verdeeld zijn over de drie scholen
van ons onderzoek. Is er sprake van een meer
aanpassingsgerichte school, een meer indivi-
dualistische school en een meer kritisch-
democratisch georiénteerde school, zoals
onze verwachting was? Dat blijkt inderdaad
zo te zijn.

e School 1: 33% van de docenten streeft
aanpassingsgericht burgerschap na, 17%
is individualistisch georiénteerd, 50% kri-
tisch-democratisch. Vergeleken bij de sur-
veystudie heeft deze school relatief veel
aanpassingsgerichte docenten De school
wordt hierna aangeduid met ‘A’ (meer
aanpassingsgericht)..

e School 2: 17% van de docenten is van het
aanpassingsgerichte type, 8% is gericht
op individualistisch burgerschap, 75% is
gericht op kritisch-democratisch burger-
schap. Deze school heeft overwegend kri-
tisch-democratische docenten en wordt
hierna aangeduid met ‘K’ (meer kritisch-
democratisch)..

e School 3: 7% van de docenten is aanpas-
singsgericht, 40% individualistisch, 53%
kritisch- democratisch. Deze school heeft
relatief veel individualistische docenten
en wordt hierna aangeduid met ‘I’ (meer
individualistisch).

In dit onderzoek gaan we dieper in op de ver-

schillen tussen deze scholen en bovendien op

de meningen van de leerlingen.

5.2 Verschillen tussen de drie scholen.
Docenten en leerlingen.

Wat streven de docenten van de drie scholen
na op het gebied van pedagogische doelen,
sociaal-maatschappelijke doelen, morele ont-
wikkeling, omgang met waarden en dialoog
en met pluriformiteit? Hoe geven zij dit in de
praktijk vorm, en tot welke leereffecten leidt
dit volgens hen? Wat willen de leerlingen
leren op al deze terreinen, wat zeggen ze te
leren en hoe denken zij over de praktijk op
hun school?

De verschillen tussen de scholen zijn
getoetst met een eenweg-variantie-analyse.
Voor alle in de tekst vermelde verschillen
geldt: p < ,05. De gemiddelde scores van de
docenten en de leerlingen van de drie scholen
zijn opgenomen in Tabel 1 en Tabel 2.

Gewenste pedagogische doelen en
verbijzondering hiervan in het sociaal-
maatschappelijke domein
Op alle scholen geven docenten en leerlingen
aan disciplinering, sociale vorming en kriti-
sche meningsvorming belangrijk te vinden.
We verwachten dat de school met relatief
veel aanpassingsgerichte docenten op ge-
wenste disciplinering en sociale vorming een
hogere docentscore laat zien en op kritische
meningsvorming een lagere; de school met
merendeels kritisch-democratische docenten
een lagere score op disciplinering; en de
school met relatief veel individualistische do-
centen een lagere score op sociale vorming.
Deze tendens is weliswaar zichtbaar (met
dien verstande dat gewenste disciplinering op
school A lager scoort dan verwacht), maar de
verschillen zijn niet statistisch significant.
De scholen verschillen waar het gaat om
de wens om sociale betrokkenheid en poli-
tieke betrokkenheid te ontwikkelen. De do-
centen van school A zijn sterker gericht op



Tabel 1

Verschillen tussen de drie scholen voor de docenten (N = 56)

Gewenst Praktijk Gerapporteerde
leereffecten
Instrumenten scholen M SO M SD M SD
Pedagogische doelen
Disciplinering A 3,98 ,60 3,38* 47
4 items, a =,68 K 4,15 ,66 3,76 ,53
! 4,28 ,30 3,80* 47
Sociale vorming A 4,40 43 3,70 50
7 items, a =,90 K 4,36 85 3,76 73
| 4,14 72 3,60 45
Kritische A 4,19 ,38 3,47 ,48
meningsvorming K 4,53 ,56 3,83 61
4 items, o =,76 1 4,48 43 3,98** ,55
Sociaal-
maatschappelijk
domein
Sociale A 3,98* 50 3,38** ,53
betrokkenheid K 3,68 ,88 3,12 77
7 items, a =,88 | 3,15* ,82 2,56* ,69
Politieke A 3,44 49 2,61 ,69
betrokkenheid K 3,15** 96 2,48 67
4 items, a =72 | 2,38* ,62 2,02 ,67
Morele ontwikkeling
Perspectiefwisseling A 3,48 ,40
6 items, a =,80 K 3,81* 52
| 3,32+ ,48
Sociaal-moreel A 3,35 48
inzicht K 3,64 58
5items, a =,77 | 3,32 57
Sociaal-morele A 3,34 42
attitude K 3,54 54
5 items, a =,75 1 3,23 55
Pedagogisch-
didactische aanpak
Sociaal gedrag A 4,11 53 3,54 46
6 items, & =,90 K 4,06 81 3,67 63
i 3,60 62 3,29 ,46
Waardeoverdracht A 4,00 47 3,61 41
5items, a =77 K 4,11 70 3,88** 59
| 3,80 42 3,43* ,38
Waardecommunicatie A 3,61 41 3,37 73
6 items, a =,94 K 3,88 59 3,25 76
| 3,43* .38 3,01 ,89
Dialogen
Voeren van discussie A 4,33 44 3,90 47
7 items, a =,86 K 4,29 63 4,03 51
| 4,18 64 3,88 79
Sociaal-politicke A 4,31 45 4,03 ,50
meningsvorming K 4,06 80 3,82 68
5 items, « =,90 | 3,81 96 3,56 ,96
Pluriformiteit
Culurele en A 3,37 81 2,86 ,95
levensbeschouwelijke K 2,79 83 2,26 75
pluriformiteit | 2,77 94 244 06

7 items, a =,90

Noot. Verschillen tussen * en ** bij de scholen zijn statistisch significant (p < 0,05).

het ontwikkelen van sociale betrokkenheid
(M = 3,98) dan de docenten van school I aan-
geven (M = 3,15). Een opvallend groot ver-
schil zien we voor politieke betrokkenheid.
De docenten van school A en K geven aan dat
zij meer gericht zijn op het ontwikkelen van
politieke betrokkenheid (school A: M = 3,44;
school K: M = 3,15) dan de docenten van

school I aangeven (M = 2,38). Dit betekent
dat de docenten op school A en K meer in-
zetten op het ontwikkelen van een kritische
houding ten aanzien van ongelijkheden in de
maatschappij dan de docenten van school I.
Zien we verschillen bij de docenten, de leer-
lingen van de drie scholen verschillen niet
van elkaar in hun wens om sociale en politie-
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Tabel 2
Verschillen tussen de drie scholen voor de leerlingen (N = 392)

Gewenst Praktijk Gerapporteerde
leereffecten

Instrumenten scholen M SO M SD M SD
Pedagogische doelen
Disciplinering A 3,92 54 3,21 ,70
4 items, =73 K 3,82 73 3,28* ,66

| 3,82 74 3,08* ,60
Sociale vorming A 4,06 ,63 3,14 ,68
7 items, a =,90 K 4,04 65 3,15 56

| 3,96 ,69 2,99 ,60
Kritische A 4,09 ,66 3,43 71
meningsvorming K 4,11 62 3,39 67
4 items, « =,80 | 4,16 ,61 3.39 73
Sociaal-
maatschappelijk
domein
Sociale A 3,58 ,63 2,82 65
betrokkenheid K 3,56 ,75 2,66 76
7 items, « =,90 | 3,36 ,86 2,73 76
Politieke A 3,34 ,81 2,50 71
betrokkenheid K 3,31 ,83 2,32 79
4items, a =77 | 3.19 ,88 2,40 77
Morele ontwikkeling
Perspectiefwisseling A 3,34 ,58
6 items, ¢ =,83 K 3,21 65

| 3,28 67
Sociaal-moreel A 3,31 ,63
inzicht K 3,20 70
5items, a=,76 | 3,28 ,62
Sociaal-morele A 3,20 52
attitude K 3,12 ,69
5 items, a =,76 | 3,16 ,60
Pedagogisch-
didactische aanpak
Sociaal gedrag A 3,72 64 3,04 63
6 items, a =,84 K 3,56 74 2,80 71

| 3,55 78 2,92 ,62
Waardeoverdracht A 3,66 60 3,14 63
5 items, a =,76 K 3,49 J7 3,07 64

i 3,51 77 3,02 61
Waardecommunicatie A 3,14 63 2,74 ,58
6 items, « =,93 K 3,07 64 2,57 67

i 3,02 61 265 ,66
Dialogen
Voeren van discussie A 3,91 59 345 71
7 items, « =,88 K 3,79 67 3,23 ,80

| 3,76 77 3,38 75
Sociaal-politieke A 3,84 62 332 72
meningsvorming K 3,73 ,74  3,00* ,80
5items, o =,83 | 3,84 68 3,23 75
Pluriformiteit
Culturele en A 3,31 82 2,55 74
levensbeschouwelijke K 3,00 92 211* ,80

|

pluriformiteit
7 items, a =,90
Noot. Verschillen tussen * en ** bij de scholen zijn statistisch significant (p < 0,05).

2,97* 97 2,28 75

ke betrokkenheid te leren op school. De leer-  trokkenheid minder belangrijk dan de docen-

92
pepacociscwe  lingen van school T willen significant meer  ten van de andere twee scholen, terwijl de
stupien  aandacht voor politieke betrokkenheid (M =  leerlingen van deze school daar juist wel aan-

3,19) dan hun docenten (M = 2,38). dacht voor willen hebben.

Wat betreft het sociaal-maatschappelijke
domein wijkt school I duidelijk af van de an-  Gerapporteerde leerresultaten voor de
dere twee scholen. De docenten van school I pedagogische doelen en in het sociaal-
vinden sociale betrokkenheid en politieke be-  maatschappelijke domein



In hoeverre realiseren de docenten volgens
henzelf de doelen die zij belangrijk vinden,
en welke leerresultaten rapporteren leerlin-
gen? Docenten geven aan dat er een discre-
pantie is tussen het belang dat zij aan de
verschillende doelen hechten en de leer-
opbrengsten die zij effectueren, en leerlingen
laten een vergelijkbare discrepantie zien.
Scholen verschillen waar het gaat om welke
pedagogische doelen (disciplinering, kriti-
sche meningsvorming en sociale vorming) en
sociaal-maatschappelijke doelen in de ogen
van de docenten het beste gerealiseerd wor-
den.

Op de drie scholen worden de leerresul-
taten op het gebied van kritische menings-
vorming verschillend ingeschat. De docenten
van school K (M = 3,83) en school I (M =
3,98) schatten deze hoger in dan de docenten
van school A (M = 3,47). De docenten van
school A vinden dat zij er minder goed in sla-
gen dan hun collega’s van beide andere scho-
len om kritische meningsvorming bij leerlin-
gen te ontwikkelen.

Wat betreft disciplinering zijn het weder-
om de docenten van school A die het effect
van hun inzet relatief laag inschatten. Zij ver-
schillen daarin significant van school 1. Op-
vallend is echter dat de leerlingen van school
I hun leerresultaten op het gebied van disci-
plinering juist het laagst inschatten van alle
leerlingen. Deze leerlingen schatten hun leer-
effecten significant lager in dan de docenten
van school I (docenten M = 3,80, leerlingen
M =3,08).

Tijdens de interviews met docenten en
leerlingen bleek dat beide groepen bij het on-
derwerp disciplinering onderscheid maken
tussen zelfdiscipline (je werk zelf kunnen
plannen) en goed gedrag. We hebben daarom
de schaal disciplinering verder geanalyseerd
en opgesplitst in twee subschalen van twee
items: zelfdiscipline (met de items ‘ontwik-
kelen van zelfdiscipline’ en ‘regelmaat en
structuur in werk en gedrag’) en goed gedrag
(met de items ‘gehoorzaamheid’ en ‘goede
manieren’).

Door het geringe aantal items is het niet
verwonderlijk dat de interne consistentie van
de schalen dusdanig terugliep dat ze aan de
grens kwam van wat acceptabel is, namelijk
a tussen ,58 en ,71. De gemiddelde scores op

de variabelen zelfdiscipline en goed gedrag
(niet opgenomen in de tabellen), laten inte-
ressante significante verschillen tussen de
scholen zien. De docenten van school I rap-
porteren een groter leereffect waar het gaat
om zelfdiscipline (M = 3,90) dan de docenten
van school A aangeven (M = 3,38). De leer-
lingen van school I schatten evenwel het leer-
effect lager in dan hun docenten (M = 3,25)
en geven bovendien aan een beetje minder te
leren op het gebied van goed gedrag dan de
leerlingen van de andere scholen aangeven
(leerlingen school A: M = 3,21; school K: M
= 3,25; school I M = 2,92). Uit deze bevin-
dingen blijkt dat de docenten van school I te
spreken zijn over hun gerealiseerde effecten
op leren plannen en zelfverantwoordelijkheid
voor het eigen leerproces terwijl de leerlin-
gen benadrukken dat zij dit juist nog niet
goed leren.

Geven de docenten van school A aan
dat zij relatief slecht de pedagogische doelen
realiseren, bij de sociaal-maatschappelijke
aspecten van waardevormend onderwijs sco-
ren zij juist hoog. Uit de resultaten blijkt dat
deze docenten de leerresultaten op het gebied
van sociale betrokkenheid hoger inschatten
(M = 3,38) dan de docenten van school I (M
= 2,56). Dit betekent dat de leerlingen van
school I volgens hun docenten slechts ‘een
klein beetje’ sociale betrokkenheid verwer-
ven. Ze leren nauwelijks solidair te zijn met
anderen en zorg voor anderen te hebben. De
leerlingen van de deelnemende scholen ver-
schillen niet in hun inschatting van de leer-
effecten op het gebied van sociale betrokken-
heid — die vinden zij allen vrij laag.

Op het terrein van de politieke betrokken-
heid schatten de docenten van school A hun
leerresultaten hoger in (M = 2,61) dan de do-
centen van school I (M = 2,02), maar dit zijn
voor alle scholen lage scores. Leerlingen in
de onderzochte scholen verwerven in de ogen
van hun docenten hooguit ‘een klein beetje’
een kritische houding ten aanzien van on-
gelijkheden in de maatschappij. Leerlingen
delen die mening — ongeacht de school waar
zij op zitten.

De morele ontwikkeling van leerlingen
Bij morele ontwikkeling onderscheiden we
de clusters: perspectiefwisseling, sociaal-
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moreel inzicht en sociaal-morele attitude. We
hebben alleen gevraagd naar leerresultaten
die volgens docenten en leerlingen worden
behaald. Uit het onderzoek blijkt dat het in de
ogen van docenten en leerlingen verschillen-
de perspectieven leren onderscheiden iets
beter wordt geleerd dan het ontwikkelen van
sociale inzichten en sociaalmorele attitudes.
Er zijn daarbij geen grote verschillen tussen
de scholen. Alleen wat betreft perspectief-
wisseling schatten de docenten van school K
de door hen behaalde leereffecten hoger in
(M = 3,81) dan hun collega’s van school I
doen (M = 3,32). Tussen de leerlingen van de
drie scholen vonden we geen statistisch sig-
nificante verschillen. Wel valt bij de scholen
A en I op dat er relatief kleine verschillen
zijn tussen docenten en leerlingen bij het aan-
geven van leereffecten voor morele ontwik-
keling, terwijl deze bij school K voor alle
drie de clusters behoorlijk groot zijn.

Praktijken van waardevormend onderwijs.
Wat wordt wenselijk geacht,wat is
haalbaar?

De pedagogisch-didactische aanpak van
waardevormend onderwijs kan gericht zijn
op het praktisch sociaal leren handelen (so-
ciaal gedrag) of er kan aandacht besteed
worden aan de waarden zelf. Wanneer de
waarden vastliggen spreken we van waarde-
overdracht, wanneer ze onderwerp van re-
flectie zijn spreken we van waardecommuni-
catie. Alle drie de pedagogisch-didactische
aanpakken blijken van belang te zijn, maar
opvallend is dat waardeoverdracht en bevor-
deren van sociaal gedrag hoger scoren dan de
meer reflexieve waardecommunicatie. We
zien deze tendens zowel bij de gewenste als
de daadwerkelijke praktijk, en zowel bij do-
centen als bij leerlingen. Vragen we echter
naar de praktijk van dialogen in waardevor-
mend onderwijs dan hebben docenten en
leerlingen wel graag veel discussies in de
klas en aandacht voor sociaal-politieke me-
ningsvorming. In de praktijk is er volgens
zowel docenten als leerlingen redelijk wat
aandacht voor.

Kijken we naar verschillen tussen de
scholen dan blijkt dat de docenten van school
K meer aandacht willen besteden aan waar-
decommunicatie (M = 3,88) dan de docenten

van school I aangeven (M = 3,43), terwijl de
docenten van school K in de praktijk juist
meer aandacht schenken aan waardeover-
dracht (M = 3,88) dan de docenten van
school I (M = 3,43). Kennelijk zijn de docen-
ten van school K van mening dat waarde-
communicatie in vergelijking met waarde-
overdracht nog onderbelicht blijft in hun
praktijk. Ook de leerlingen verschillen in hun
oordeel. De leerlingen van school A geven
aan dat er op hun school in de praktijk meer
aandacht wordt geschonken aan sociaal ge-
drag (M = 3,04) dan de leerlingen op school
K aangeven (M = 2,80).

Waar het gaat om de aandacht voor waar-
devormende dialogen in school en aandacht
voor culturele en levensbeschouwelijke plu-
riformiteit, vonden we geen verschillen tus-
sen de docenten van de drie scholen in de
aandacht die zij willen besteden aan deze as-
pecten, noch in hoe zij hun praktijk ervaren.
We zien wel verschillen tussen de leerlingen.
De leerlingen van school A en I geven aan dat
er op hun school iets meer aandacht geschon-
ken wordt aan sociaal-politicke menings-
vorming (school A: M = 3,32; school I: M =
3,23) dan de leerlingen van school K aange-
ven (M = 3,00). De leerlingen van school A
geven aan dat er op hun school in de praktijk
iets meer aandacht geschonken wordt aan
culturele en levensbeschouwelijke plurifor-
miteit (M = 2,55) dan de leerlingen van
school K aangeven (M = 2,11). Dit betekent
dat er volgens de leerlingen op alle drie de
scholen slechts ‘een klein beetje’ aandacht
wordt geschonken aan dit thema. De leer-
lingen van school A geven aan dat zij een iets
grotere aandacht voor culturele en levens-
beschouwelijke pluriformiteit (M = 3,31)
zouden willen dan de leerlingen van school I
aangeven (M = 2,97).

5.3 De bevindingen geordend

naar de scholen

We gaan ervan uit dat in het onderwijs aan-
dacht besteed zou moeten worden aan alle
aspecten van waardevormend onderwijs die
in dit onderzoek onderzocht zijn. Wanneer
we hieronder de bevindingen ordenen naar de
drie scholen, is dat het criterium van onze
analyse en suggesties.



School A: de school met relatief veel
aanpassingsgerichte docenten

Op deze school heeft het waardevormend on-
derwijs een uitgesproken sociale invulling,
zo blijkt uit het vragenlijstonderzoek. Zowel
bij wat men nastreeft, als in de praktijk en de
gerapporteerde leeropbrengsten is het sociale
domein (sociale vorming, sociale betrok-
kenheid, sociaal gedrag) belangrijk. Tevens
scoort deze school het hoogst van alle drie de
scholen op sociaal-maatschappelijke aspec-
ten van waardevormend onderwijs, maar dit
betekent dat leerlingen slechts een beetje po-
litieke betrokkenheid meekrijgen op school.
De leerlingen geven aan meer aandacht te
willen voor het leren omgaan met culturele
en levensbeschouwelijke pluriformiteit. De
leerlingen herkennen de sociale signatuur
van hun school en waarderen die ook. Aan de
andere kant vinden zij dat niet sociale vor-
ming maar kritische meningsvorming het be-
langrijkste pedagogische doel zou moeten
zijn. Uit de docentscores blijken de leererva-
ringen van kritische meningsvorming relatief
laag te zijn.

Wij zijn van mening dat alle drie de ter-
reinen van belang zijn. Wanneer de school
meer aandacht zou besteden aan het ontwik-
kelen van communicatieve en reflexieve
vaardigheden zou het waardevormend onder-
wijs wellicht een beter evenwicht tussen aan-
passing en kritische meningsvorming laten
zien. Die wens is ook op school aanwezig:
docenten én leerlingen geven aan dat zij in de
praktijk meer aandacht willen schenken aan
het voeren van discussie. Docenten zouden
meer dan zij nu doen leerlingen kunnen leren
een eigen mening te formuleren, een afwij-
kende mening te onderbouwen en om te gaan
met kritiek; zij zouden meer kunnen door-
vragen op antwoorden van leerlingen en hen
helpen hun denken te verhelderen. Daarmee
zou er een betere reflectie op waarden en nor-
men kunnen ontstaan.

School K: de school met overwegend

kritisch-democratisch georiénteerde docenten
Waardevormend onderwijs bestaat op deze
school in een evenwicht tussen sociale ont-
wikkeling en autonomieontwikkeling. Het
vragenlijstonderzoek laat zien dat de scores
van deze school, hoewel ze over het alge-

meen lager liggen dan die van de eerste
school, evenwichtiger verdeeld zijn. Net als
op de eerste school is er veel aandacht voor
het sociale domein, maar daarnaast is ook
kritische meningsvorming belangrijk. In de
praktijk van het waardevormend onderwijs is
dit merkbaar in grote aandacht voor het voe-
ren van discussie (het meest van alle scholen)
en het belang dat docenten hechten aan waar-
decommunicatie (eveneens het meest van alle
scholen). Docenten lijken te slagen in hun
opzet, gezien hun positieve inschatting van
de leerresultaten op het terrein van kritische
meningsvorming, sociale vorming én morele
ontwikkeling. De leerlingen zijn echter min-
der positief over de leerresultaten.

Opvallend genoeg vindt er op deze school
naar verhouding veel waardeoverdracht
plaats. Uit de docenteninterviews blijkt dat
men kennisoverdracht belangrijk vindt, en
dat klassenmanagement een rol speelt. Wat
ook opvalt is dat op deze school weinig
expliciete aandacht is voor belangrijke maat-
schappelijke thema’s: voor sociaal-politieke
meningsvorming en voor culturele en levens-
beschouwelijke pluriformiteit. De leerlingen
zijn zich hiervan bewust: zij zijn nogal kri-
tisch over de geringe aandacht voor sociaal-
politieke meningsvorming en pluriformiteit.
Dit blijkt uit de vragenlijsten en komt ook
naar voren in de leerlingeninterviews. In de
interviews roemen de leerlingen het sociale
karakter van hun school en de intellectuele
uitdaging, maar ze geven aan dat ze onvol-
doende maatschappelijke voorbereiding er-
varen.

School I: de school met relatief veel
docenten van het individualistische type

Op deze school wordt waardevormend onder-
wijs vormgegeven vanuit een uitgesproken
nadruk op autonomieontwikkeling. De do-
centen zetten sterk in op zelfdiscipline en
eigen verantwoordelijkheid nemen, terwijl de
leerlingen — en dat geven zij ook in de inter-
views aan — beamen dat zij op hun school
goed leren hun werk te plannen, maar dat er
geen gemeenschapszin bestaat, hetgeen zij
betreuren. In de vragenlijsten geven de leer-
lingen duidelijk aan meer aandacht te willen
voor sociale vorming. Zij beoordelen de hui-
dige aandacht hiervoor het laagst van alle
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leerlingen. Inderdaad scoort de school op-
vallend laag op het sociale: er is volgens de
docenten weinig aandacht voor sociale vor-
ming, en er worden relatief geringe leererva-
ringen gemeld voor sociaal gedrag en sociale
betrokkenheid. Het vragenlijstonderzoek laat
voorts zien dat deze school hoog scoort op
kritische meningsvorming maar relatief laag
op het voeren van discussie en op waarde-
communicatie. En zowel docenten als leer-
lingen zouden willen dat in de praktijk de
meeste aandacht wordt geschonken aan kriti-
sche meningsvorming (vooral docenten heb-
ben hier een hele hoge score).

Het is ons inziens van belang om waarden
bewust in het leerproces op te nemen. Wan-
neer deze school communicatieve vaardig-
heden sterker zou verbinden met waarden,
dan zouden leerlingen misschien beter waar-
den kunnen ontwikkelen. De school is reeds
sterk in autonomieontwikkeling van de leer-
ling en diens zelfverantwoordelijkheid voor
het eigen leerproces. Wanneer waarden meer
in het leerproces worden verweven, dan kan
de morele ontwikkeling van leerlingen wor-
den versterkt.

6 Conclusies en discussie

Uit dit onderzoek blijkt hoe scholen met te
onderscheiden burgerschapsoriéntaties kun-
nen verschillen in de manier waarop docen-
ten waardevormend onderwijs vormgeven en
welke leereffecten zij waarnemen, maar er
zijn ook overeenkomsten tussen de scholen.
We gaan eerst in op de overeenkomsten en
vervolgens op de verschillen.

Uit het onderzoek blijkt dat docenten én
leerlingen aangeven meer aandacht te willen
schenken aan aspecten van waardevormend
onderwijs dan er daadwerkelijk in de klas-
senpraktijk gebeurt. Docenten en leerlingen
hechten belang aan pedagogische en sociaal-
maatschappelijke doelen. De gerapporteerde
leeropbrengsten liggen echter steevast aan-
merkelijk lager dan hetgeen beoogd wordt.
Dat vonden we al in de landelijke survey
onder docenten (Leenders et al., 2005) en we
zien het hier ook bij de leerlingen. Een be-
langrijk verschil tussen docenten en leerlin-
gen is dat docenten menen dat zij in hun klas-

senpraktijk meer aandacht aan de verschil-
lende aspecten van waardevormend onder-
wijs besteden en betere leerresultaten boeken
dan de leerlingen vinden. Leerlingen herken-
nen blijkbaar deze aandacht minder dan de
docenten zelf. Heel verrassend is dat leerlin-
gen inhoudelijk andere accenten leggen dan
docenten: hun interesse is socialer én meer
maatschappelijk en politick geéngageerd. Uit
het onderzoek blijkt dat op het gebied van de
morele ontwikkeling het in de ogen van do-
centen en leerlingen verschillende perspec-
tieven leren onderscheiden iets beter wordt
geleerd dan het ontwikkelen van sociale in-
zichten en sociaal-morele attitudes.

Het onderwijs kan via burgerschapsvor-
ming jongeren toerusten om te participeren
in het sociale en het politiecke domein, en zou
kunnen bewerkstelligen dat jongeren ook be-
reid zijn om zich hiervoor in te zetten. Uit dit
onderzoek blijkt dat jongeren dat ook willen
leren op school, en dat hun scholen nu ach-
terblijven waar het gaat om het ontwikkelen
van sociaal-politiecke meningsvorming en
omgaan met culturele en levensbeschouwe-
lijke pluriformiteit. Leerlingen verschillen
niet zoveel van elkaar waar het gaat om
welke pedagogische doelen en sociaal-maat-
schappelijke doelen zij belangrijk vinden. Zij
signaleren wel duidelijke verschillen in leer-
effecten — verschillen die te maken hebben
met de school waar zij op zitten.

Kijken we naar de pedagogisch-didacti-
sche aanpak van docenten dan is opvallend
dat waardeoverdracht en het bevorderen van
sociaal gedrag hoger scoren dan de meer re-
flexieve waardecommunicatie. We zien deze
tendens zowel bij de gewenste als de daad-
werkelijke praktijk, en zowel bij docenten
als bij leerlingen. Vragen we echter naar de
gewenste praktijk van dialogen in waarde-
vormend onderwijs dan hebben docenten en
leerlingen wel graag veel discussies in de
klas en aandacht voor sociaal-politiecke me-
ningsvorming. In de praktijk is er volgens
zowel docenten als leerlingen nu redelijk wat
aandacht voor. Een verklaring voor het ver-
schil in aandacht voor waardecommunicatie
en het voeren van een discussie en sociaal-
politiecke meningsvorming zou kunnen zijn
dat docenten en leerlingen waarden meer be-
schouwen als iets waar je je aan te houden



hebt, zij maken dan nauwelijks een onder-
scheid tussen waarden en normen. “Over
waarden communiceer je niet, daar heb je je
aan te houden” lijkt de redenering. Over
maatschappelijke thema’s en sociaal-politie-
ke vorming kan en moet volgens docenten en
leerlingen wel worden gediscussieerd en
moeten leerlingen zich een mening vormen.
Gezien de lage score op waardecommunica-
tie lijkt het erop dat in deze discussie en deze
meningsvorming morele waarden niet sterk
op de voorgrond treden.

Verschillen tussen scholen
In het beleid van het ministerie ten aanzien
van burgerschapsvorming wordt nadrukkelijk
gesteld dat scholen kunnen kiezen voor eigen
inhoudelijke accenten en voor een eigen
pedagogisch-didactische vormgeving. In de
praktijk zijn deze verschillen nu al zichtbaar,
met elk hun eigen voor- en nadelen. Wanneer
we de bevindingen van dit onderzoek in ver-
band brengen met de verschillende burger-
schapsoriéntaties van docenten en scholen,
kunnen we concluderen dat een school die
meer aanpassingsgericht georiénteerd is wel-
iswaar gekenmerkt wordt door grote aan-
dacht voor saamhorigheid, sociale vorming
en andere sociale aspecten die passen bij een
gemeenschapsconceptie van burgerschap,
maar dat er weinig oog is voor het ontwikke-
len van vaardigheden om te kunnen reflec-
teren op waarden en zelf waarden te ontwik-
kelen. Bij waardevormend onderwijs dat
gericht is op aanpassingsgericht burgerschap
bestaat het risico dat de persoonlijke autono-
mie van de leerling onvoldoende ontwikkeld
wordt (zie Leenders & Veugelers, 2004).
Een meer individualistisch gerichte bur-
gerschapsoriéntatie kan ook eenzijdig zijn.
Er wordt daarbij sterk ingezet op persoon-
lijke autonomie, vanuit een optimistisch ver-
trouwen in de kracht van rationaliteit om het
bestaan van mensen te verbeteren en een ver-
trouwen in de kracht van mensen om on-
danks hun individuele verschillen het alge-
meen belang te defini€éren en te dienen. Maar
het onderzoek laat zien dat tegelijkertijd met
een sterke zelfbepaling de aandacht voor het
sociale uit het zicht dreigt te verdwijnen.
Wanneer autonomie niet wordt verbonden
met een expliciet sociale component dan kan

dit leiden tot individualisme. We duidden
dit eerder aan als ‘de reformpedagogische
mythe’: de veronderstelling dat leerlingen in
hun eigen bezigheid en op basis van eigen er-
varing zelfdiscipline, verantwoordelijkheids-
gevoel en zelfkennis zouden ontwikkelen
tegen de achtergrond van de klas en de school
als gemeenschap-in-het-klein. Sociaal ‘com-
mitment’ ontstaat echter niet spontaan.

Het sociale kan ook samengaan met het
kritische, zoals het geval is bij kritisch-demo-
cratisch burgerschap. We waarderen het dat
een school evenwicht nastreeft tussen de per-
soonlijke ontwikkeling van leerlingen (auto-
nomie en kritisch denken) en hun sociale ont-
wikkeling. Echter, dat is nog niet voldoende
om leerlingen goed voor te bereiden op de
maatschappij. Bij burgerschapsvorming zijn
zowel het sociaal functioneren van de leer-
ling als diens (toekomstige) participatie in de
samenleving van belang. Het moet in het on-
derwijs dus niet alleen gaan om waarden als
betrouwbaarheid, respect en zelfverantwoor-
delijkheid, maar — vanuit het perspectief van
het maatschappelijk functioneren — ook om
waarden als sociale en morele verantwoorde-
lijkheid en in het verlengde hiervan tolerantie
en respect voor verschillen. Uit ons onder-
zoek blijkt dat geen van de scholen haar leer-
lingen in sterke mate op een dergelijke wijze
voorbereidt op een actieve en democratische
participatie in onze multiculturele samen-
leving. Opvallend en hoopvol is dat juist de
leerlingen hier nog het meest voor pleiten.
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Abstract

Teachers’ and students’ perspectives
on moral education in Dutch secondary
schools

In this study we examine the goals, practical ap-
plication and reported learning effects of moral
education at three pre-university schools that
have different views on citizenship. Questionnai-
res were used to find out what teachers and stu-
dents aim for in terms of pedagogical objectives,
learning outcomes, moral development, critical
thinking on social and political issues, dealing
with values, and cultural diversity; how all this
compares to actual practice; and what teachers
and students report as learning effects. The re-
sults show that moral education may have an
explicitly social face, it may represent a balance
between social development and personal auto-
nomy, or the emphasis may lie on the develop-
ment of autonomy. Students do not differ much
from each other in their wishes concerning moral
education. They do report different practices and
learning effects, corresponding with the schools
they attend. It is surprising to note that students
place priorities on different aspects than teach-
ers. Their interest is more social and they express
a more political and society-oriented commitment
than their teachers indicate.
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