PEDAGOGISCHE
STUDIEN
2006 (83) 156-166

Discussie

Democratie leren: Van der Hoeven
en De Winter over onderwijs en burger-
schapsvorming

W. Veugelers

Samenvatting

Maatschappelijke ontwikkelingen als de toe-
nemende kloof tussen politiek en samen-
leving, het “zinloos” geweld, politieke moor-
den en sociale en culturele problemen met
“nieuwkomers” hebben de druk op het onder-
wijs om invulling te geven aan haar peda-
gogische taak versterkt. Burgerschapsvor-
ming is daarbij een centraal concept. Advies-
organen als de Onderwijsraad (2003a, 2003b)
en de Wetenschappelijke Raad voor het Rege-
ringsbeleid (WRR, 2004) brengen studies uit
waarin een grotere bijdrage van het onderwijs
aan burgerschapsvorming wordt bepleit. De
Utrechtse hoogleraar Micha de Winter ver-
richtte op verzoek van de Wetenschappelijke
Raad voor het Regeringsbeleid een studie
naar opvoeding en burgerschapsvorming
en de rol van de overheid daarbij. In dit essay
bespreken we de studie van De Winter en
wordt deze geplaatst tegen de achtergrond
van het overheidsbeleid ten aanzien van on-
derwijs en burgerschapsvorming. Centraal
staan daarbij de vragen in hoeverre de intro-
ductie van het begrip democratie een voor-
uitgang is vergeleken bij de burgerschaps-
vorming van minister Van der Hoeven, en
waar bij de uitwerking van het begrip demo-
cratie voor het onderwijs aandacht aan moet
worden besteed.

1 Ritzen en de herwaardering
van de pedagogische opdracht
van het onderwijs

Ritzen pleitte in 1992 als minister van onder-
wijs en wetenschappen voor een hernieuwde
aandacht voor waarden en normen in het
onderwijs. Hij was van mening dat het onder-

wijs te weinig bezig was met haar pedagogi-
sche opdracht (Ritzen, 1992, 1993). Dat riep
onmiddellijk de vraag op of de minister mis-
schien ‘“staatspedagogiek” bedreef en hoe
zijn denkbeelden zich dan wel verhielden
met de vrijheid van onderwijs. Toch heeft
Ritzen met zijn pleidooi een belangrijke bij-
drage geleverd aan de hernieuwde aandacht
voor de pedagogische dimensie van het
onderwijs. Er is — vooral door mensen van
buiten de onderwijspraktijk — veel over ge-
sproken, adviesorganen hebben er beschou-
wingen aan gewijd en uiteindelijk is de
huidige minister van onderwijs, cultuur en
wetenschap ruim 10 jaar later bezig met be-
leid op ditzelfde terrein, nu onder de titel
“burgerschapsvorming”.

2 Nederlandse context

Het is niet typisch Nederlands om te praten
over waarden en normen, en onderwijs, al
denkt menigeen dat. In veel westerse landen
vinden momenteel soortgelijke discussies
plaats. Gemeenschappelijk daarbij is dat ge-
zocht wordt naar verbetering van omgangs-
vormen, het tegengaan van geweld, het be-
trekken van jongeren bij de samenleving en
het omgaan met diversiteit in culturen en
levensbeschouwingen. Ondanks een interna-
tionale trend naar meer aandacht voor waar-
den en normen en voor burgerschapsvor-
ming, willen wij hier wijzen op een aantal
specifieke kenmerken die in de Nederland-
se context van invloed zijn op de invulling
van de pedagogische opdracht van het onder-
wijs.

2.1 Invioed denominatie

De vrijheid van inrichting van het onderwijs
geeft scholen de mogelijkheid een eigen pe-
dagogisch beleid te voeren. De Nederlandse
overheid is daarom zeer terughoudend in
pedagogische zaken, zeker als er levensbe-
schouwelijke facetten aan kunnen worden
onderscheiden. Onderwijsorganisaties, en
met name organisaties die betrokken zijn bij



het christelijk onderwijs, waken intensief
over de eigen beleidsruimte. Toch is die
eigen beleidsruimte in de praktijk gering,
zeker op het gebied van het curriculum. Het
bijzonder onderwijs mag alleen het vak gods-
dienst/levensbeschouwing naar eigen inzich-
ten inhoud geven.

2.2 Centrale aansturing curriculum

Het Nederlands onderwijs kent een traditie
van sterk door de politiek aangestuurde kern-
doelen en eindtermen en een controle daar-
van via centrale toetsing en examinering. De
speelruimte van de scholen om een eigen in-
houdelijke invulling te geven aan het onder-
wijs wordt hiermee beperkt. Gezien de vrij-
heid van inrichting van het onderwijs mag het
voorgeschreven “nationale” curriculum niet
nadrukkelijk ingaan tegen de eigen visie van
de diverse levensbeschouwingen. Levens-
beschouwelijk gevoelige kwesties worden
daarom vermeden, en waar dit niet gebeurt,
ontstaat meteen een groot en heftig debat. De
discussie over het al of niet onderwijzen van
‘intelligent design’ in het vak biologie is
daarvan een voorbeeld.

2.3 Sociaal domein onderbelicht

Welke inhoudsdomeinen krijgen veel ruimte
in het onderwijs? Het Nederlandse onderwijs
is sterk internationaal en beroepsinhoudelijk
georiénteerd. Nederlandse leerlingen hebben
veel taalonderwijs en veel betaonderwijs. Het
sociale domein is in vergelijking met veel an-
dere landen onderbelicht, zeker in de onder-
bouw van het voortgezet onderwijs. Vakken
als geschiedenis en aardrijkskunde verliezen
terrein in het voortgezet onderwijs, en maat-
schappijleer staat alleen in de bovenbouw op
het rooster. Levensbeschouwing is geen ver-
plicht vak en wordt vrijwel alleen in het
christelijk voortgezet onderwijs gegeven, en
niet in het openbaar en algemeen bijzonder
onderwijs.

De combinatie van veel centrale sturing
en controle en een sterke, politieke positie
van het bijzonder onderwijs, zonder dat zij
erin slaagt daadwerkelijk veel ruimte te
creéren voor eigen pedagogische accenten,
zorgt ervoor dat aandacht voor het pedago-
gische klem zit tussen een overheid die niets
mag en scholen die nauwelijks iets kunnen.

3 Actief burgerschap en sociale
integratie

Recente maatschappelijke ontwikkelingen
én concrete incidenten waren voor met name
minister-president Balkenende en minister
Van der Hoeven aanleiding om regelmatig
het onderwijs naar voren te schuiven als een
institutie die aandacht moet besteden aan
onderwerpen als veiligheid, tolerantie, zorg
voor elkaar, goede omgangsvormen, etc.
Deze incidentenbenadering is nu vervangen
door aan de scholen expliciet te vragen om
aandacht te besteden aan burgerschapsvor-
ming. Minister Van der Hoeven publiceerde
hierover in april 2004 de brief “Onderwijs,
integratie en burgerschap” (Ministerie van
Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2004).

Inmiddels ligt er ook een wetsvoorstel
“Bevordering actief burgerschap en sociale
integratie”. In de Wet op het primair onder-
wijs en in de Wet op het voortgezet onderwijs
wordt de tekst opgenomen: “Het onderwijs is
mede gericht op de bevordering van actief
burgerschap en sociale integratie.” (Ministerie
van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2005).
Dit betekent dat in de kerndoelen voor het
basisonderwijs en in de kerndoelen voor de
onderbouw van het voortgezet onderwijs
wordt aangegeven dat scholen hier aandacht
aan moeten besteden.

In de memorie van toelichting (p. 4 e.v.)
wordt verder uitgewerkt wat de minister ver-
staat onder burgerschap en sociale integratie:
“Actief burgerschap betekent de bereidheid
en het vermogen deel uit te maken van een
gemeenschap en daar een actieve bijdrage
aan te leveren.” (....) “Onder sociale integra-
tie wordt een deelname van burgers (onge-
acht hun etnische of culturele achtergrond)
aan de samenleving verstaan, in de vorm van
sociale participatie, deelname aan de maat-
schappij en haar instituties en bekendheid
met en betrokkenheid bij uitingen van de Ne-
derlandse cultuur.” (....) “Meer in het alge-
meen kan het onderwijs een belangrijke bij-
drage leveren aan het versterken van de
sociale binding in de samenleving.” (....)
“Met name gaat het er daarbij om dat scholen
bijdragen aan de ontmoeting van kinderen
van verschillende afkomst.” (....) “Dit wets-
voorstel komt aan een en ander tegemoet en
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kan worden gezien als een meer eigentijdse
invulling van de bepaling in de “Wet op het
primair onderwijs’ en de “Wet op het voortge-
zet onderwijs’ om leerlingen voor te bereiden
op de multiculturele samenleving. (....) Het
gaat om ‘leren samen leven’.”

De minister erkent dat “het daarbij niet al-
leen om kennisoverdracht gaat maar evenzeer
om ervaringsleren, met andere woorden om
actief burgerschap: burgerschap leert men
door het te doen, door te ervaren wat het is,
door feitelijke sociale bindingen met elkaar
in de school en in de omgeving aan te gaan.”

(p. 6).

4 Kritiek op de voornemens
van de minister

Bij de voornemens van de minister van
onderwijs, cultuur en wetenschap willen we
enkele kanttekeningen plaatsen.

4.1 Eenzijdig perspectief

op burgerschap

De brief “Onderwijs, integratie en burger-
schap” (Ministerie van Onderwijs, Cultuur
en Wetenschap 2004) zou een meer samen-
hangende visie op onderwijs en burger-
schapsvorming ontvouwen. De brief had ech-
ter als belangrijkste invalshoek de integratie
van immigranten. In plaats van integratie te
zien als onderdeel van burgerschapsvorming,
werden de problemen met de integratie van
allochtonen het uitgangspunt voor beschou-
wingen over de taak van het onderwijs. Het
onderwerp “islamitische scholen” trok de
meeste aandacht in het publieke en politieke
debat met vragen als: Mogen islamieten ook
eigen scholen stichten? En hoe kan de over-
heid controleren of islamitische scholen vol-
doende aandacht besteden aan Nederlandse
waarden en normen?

Eens te meer bleek dat de actualiteit van
grote invloed is op het politieke denken over
de pedagogische opdracht van het onderwijs.
Een paar jaar daarvoor trok zinloos geweld
het meest de aandacht en moesten scholen de
omgangsvormen van jongeren verbeteren.
Vervolgens moesten de scholen de veiligheid
in en om school verbeteren; nu ligt het accent
op integratie. Ondanks een pleidooi voor bur-

gerschapsvorming in het algemeen, draagt de
uitwerking nog sterk het karakter van “inci-
dentenbeleid”. Dit incidentenbeleid irriteert
veel docenten. In diverse onderzoeken geven
docenten aan dat zij het gevoel hebben dat ze
er steeds weer nieuwe taken bij krijgen, ter-
wijl de voorwaarden waaronder zij hun peda-
gogische functie invulling moeten geven, niet
zichtbaar verbeteren. Docenten die invulling
willen geven aan hun pedagogische taak, plei-
ten ervoor dat ruimte wordt gemaakt in het
curriculum, dat zij meer mogelijkheden krij-
gen om in kleinere groepen intensief met
leerlingen te praten, en dat zij meer de per-
soonlijke en sociale ontwikkeling van elke
leerling kunnen begeleiden (Roede, Klaas-
sen, & Veugelers, 2004).

4.2 Terughoudendheid bij attitude-
ontwikkeling

Minister Van der Hoeven is duidelijk over de
relevantie van kennis en vaardigheden bij
burgerschapsvorming, maar is erg terughou-
dend in het formuleren van meer affectieve
doelen als de bereidheid en de wil om je in
zetten. Leerlingen moeten ons inziens echter
niet alleen kennis verwerven over democratie
en vaardigheden aanleren om te kunnen par-
ticiperen in een democratie, zij moeten ook
de bereidheid (houding) ontwikkelen om de-
mocratisch te willen handelen. Onderwijs
moet proberen jongeren te verleiden om zich
sociaal op te stellen, zich in te zetten voor de
gemeenschap, rekening te willen houden met
culturele verschillen, conflicten vreedzaam
op te willen lossen, etc. Attitudeverandering
maakt deel uit van burgerschapsvorming.

De overheid is terughoudend in het aange-
ven van welke attitudes zij wil ontwikkelen.
Natuurlijk is het toetsen van attitudes moei-
lijk, en ook didactisch gezien is kennis-
verwerving en vaardighedenontwikkeling
relatief eenvoudig in vergelijking met atti-
tudeontwikkeling. Het is bovendien de vraag
of je individuele leerlingen zou willen af-
rekenen op de attitudes die zij ontwikkelen.
Een beoordelingscultuur ten aanzien van atti-
tudes zou juist de kritische reflectie op, en
een dialoog over waarden en attitudes ernstig
kunnen belemmeren.

Dergelijke uitvoeringsproblemen beteke-
nen echter niet dat daarmee attitudeontwik-



keling als onderwijsdoel naar de achtergrond
mag verdwijnen. Vergelijk het maar met de
beroepshouding: de school probeert bij leer-
lingen ook een positieve houding ten opzich-
te van arbeid en het functioneren in arbeids-
verhoudingen te realiseren. Waarom dan niet
bij burgerschapsvorming? De aandacht voor
attitudeontwikkeling verdwijnt in de voor-
stellen van de minister weer te snel achter de
eenvoud van formele kennis en vaardig-
heden. Dit bevordert dat docenten de pedago-
gische taak niet in de eerste plaats zien als
een proces van identiteitsontwikkeling, maar
als het verwerven van abstracte kennis en
technische vaardigheden.

4.3 Eisen ten aanzien van
burgerschapsvorming in scholen

De politiek blijft worstelen met de invalshoek
die zij moet kiezen bij de aandacht voor bur-
gerschapsvorming. Niet alleen wat betreft
conceptueel denken, maar ook in praktische
consequenties als de vraag: Moet er al of niet
een apart vak komen? En in de verhouding
tussen pedagogisch beleid van de overheid en
autonomie van scholen: In hoeverre legt de
overheid vast wat de doelen zijn? En wat is
de ruimte voor scholen? De overheid blijft
opvallend terughoudend in het stellen van
eisen aan scholen wat betreft burgerschaps-
vorming. Scholen wordt gevraagd om zelf
een invulling te geven aan de burgerschaps-
vorming. Belangrijke argumenten hierbij zijn
het beleid gericht op het vergroten van de
autonomie van scholen, en het recht doen aan
de vrijheid van inrichting van het onderwijs.
De vraag is of de scholen dan ook werkelijk
die ruimte krijgen. Er wordt in de ogen van
scholen weer iets aan het curriculum toege-
voegd zonder dat er andere inhouden worden
weggehaald.

5 Burgerschap en democratie

Minister Van der Hoeven koppelt burger-
schapsvorming aan sociale integratie, en be-
perkt in de suggesties voor de onderwijsprak-
tijk burgerschap op het microniveau tot goed
sociaal gedrag, op mesoniveau tot hulp aan
de gemeenschap en op macroniveau tot
staatspolitiek, en dat terwijl juist binnen de

sociale wetenschappen het begrip burger-
schap steeds vaker geplaatst wordt binnen
democratie, burgerschapsvorming binnen
leren democratiseren, en democratie — in na-
volging van Dewey — wordt gezien als een
‘way of life’ (zie bijv. Berding, 1999; Van
Gunsteren, 1992; Kleijer en Tillekens, 1996;
Veugelers, 2003). Burgerschap beperkt zich
daarbij niet meer tot het politicke domein,
maar strekt zich uit tot de sociale omgang en
tot identiteitsontwikkeling. In burgerschap
valt het politieke, het sociale en het persoon-
lijke samen. Burgerschapsvorming is het
concept waarmee de persoonsontwikkeling
in het sociale en publieke domein wordt ge-
dacht. Democratie leren en democratisering
als proces, worden steeds vaker naar voren
geschoven als doel van burgerschapsvor-
ming. Democratisering als proces brengt tot
uitdrukking dat democratie een houding is én
dat de huidige democratie niet het eindstation
op het gebied van democratisering is (Giroux,
1989).

Op verzoek van de Wetenschappelijke
Raad voor het Regeringsbeleid heeft de
Utrechtse hoogleraar Micha de Winter (2004)
een studie verricht naar opvoeding en burger-
schapsvorming en de rol van de overheid
daarbij. Deze studie werd eind 2004 gepu-
bliceerd. De Winter (1995, 1996) heeft in
eerdere publicaties het participatieconcept
centraal gesteld. Hij verwijst daarbij naar
jongeren serieus nemen, kansen geven en
laten oefenen in maatschappelijke participa-
tie. De Winter (2004) plaatst participatie nu
in het kader van democratie leren. Met be-
hulp van het werk van auteurs als Dewey
(1923), Gutman (1987) en Giroux (1989)
pleit hij voor opvoeding in democratie. We
geven eerst de centrale ideeén uit deze studie
weer:

“Het algemeen belang is als doel van opvoe-
ding, onderwijs en jeugdbeleid teveel uit het
oog verloren, omdat het individuele belang
een steeds hogere prioriteit heeft gekregen.
In het hedendaagse socialisatieproces staan
de ontwikkelingsmogelijkheden en rechten
van het individu centraal; soms prevaleren be-
langen van de familie of de eigen (religieuze)
groepering. Socialisatie, beschouwd vanuit
het algemeen belang, weerspreekt ten genen
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dele het belang van de persoon of groep,
maar accentueert de verantwoordelijkheden
en de verplichtingen die noodzakelijk zijn voor
een geordende, humane en rechtvaardige sa-
menleving.

Hernieuwde aandacht voor dat algemeen
belang — gedefinieerd in termen van de demo-
cratische rechtsstaat en democratische om-
gangsvormen — als richtsnoer voor publieke
en private socialisatie, is dringend noodzake-
lijk, juist in een tijd van groeiende nadruk op
het eigen belang, van desinteresse in de pu-
blieke zaak, van toenemende pluriformiteit,
afnemende sociale cohesie en oprukkend
fundamentalisme. Sterker geformuleerd: de
democratie is het aan toekomstige burgers
(en dus aan zichzelf) verschuldigd om alle
mogelijke en toelaatbare pedagogische mid-
delen in te zetten ter reproductie, cultivering
en koestering van haar grondbeginselen en
uitingsvormen. Democratieopvoeding is zo
niet langer slechts een kwestie van persoon-
lijke pedagogische keuzes, maar tevens een
urgente pedagogische verantwoordelijkheid
van de samenleving, ten behoeve van het al-
gemeen belang.

Bijkomend, maar aanzienlijk voordeel
van zo’n democratisch opvoedingsperspectief
is dat de opvoeding en socialisatie van-
uit de verschillende domeinen (bijv. gezin,
school, buurt, media) daarmee beter op el-
kaar afgestemd kunnen worden.” (p. 3).

De Winter werkt het begrip democratie ver-
der uit: “Democratie is de cruciale verbin-
dingsschakel in een samenleving die van
oudsher is gekenmerkt door een hoge mate
van diversiteit. (...) Democratie is niet alleen
een politiek systeem, maar verwijst ook naar
een type persoon en een manier van samen-
leven. Deze way of life wordt onder meer ge-
kenmerkt door de bereidheid democratisch
gezag te aanvaarden, door sociale rechtvaar-
digheid, het vermogen zich te verplaatsen in
de positie van anderen, de erkenning dat
mensen recht hebben om van elkaar te ver-
schillen, de bereidheid om anderen in hun
waarde te laten, niet te discrimineren en door
de wil om conflicten langs vreedzame weg
op te lossen. (...). Autochtone en allochtone
Nederlandse kinderen moeten expliciet ver-
trouwd gemaakt worden met de democratie

als politiek systeem en als sociale ethiek.”
(- D.

De Winter ziet democratie als een concept
dat centraal kan staan in burgerschaps-
vorming: “Opvallend is echter dat vanuit ver-
schillende posities op het ideologische spec-
trum vrijwel steeds gerefereerd wordt aan de
democratie.” (...) “Een democratische ethiek
kenmerkt zich door de erkenning van weder-
zijdse belangen, de waardering van verschil
en door het zo intensief en drempelloos mo-
gelijk interacteren van zoveel mogelijk indi-
viduen en groepen. De grondbeginselen van
de democratie bieden mijn inziens voldoende
houvast om een breed gedragen normatief
kader voor opvoeding, onderwijs en jeugdbe-
leid te vormen.” (...) “Een democratie heeft,
met andere woorden, het recht en de plicht
om te bezien of socialisatie zowel de indivi-
duele belangen van kinderen als de toekomst-
belangen van de samenleving in voldoende
mate dient.” (...) Dat betekent bijvoorbeeld
dat een gezonde ontwikkeling niets slechts
kan worden gedefinieerd als de afwezigheid
van psychosociale problemen, maar ook zou
moeten blijken uit een toenemende bereidheid
en capaciteit om samen met anderen gemeen-
schappelijke problemen op te lossen.” (p. 27).

De Winter werkt deze voorstellen voor de-
mocratie leren niet alleen uit voor het onder-
wijs, maar ook voor het gezin en het jeugdbe-
leid. We geven ook hier de kern van zijn
voorstellen weer:

Gezin

“Autoritatieve gezinsopvoeding bereidt kin-
deren het beste voor op leven in een demo-
cratische samenleving.” (...) Het gezin is op
deze manier de eerste leerschool voor sociale
participatie en een democratische moraal.
(...) Daarom behoort dit type opvoeding een
centraal onderdeel te vormen van gerichte
ouderschapseducatie, opvoedingsvoorlich-
ting, mediacampagnes, programma’s voor in-
burgering enzovoorts.” (p. 7).

Onderwijs

“De vrijheid van onderwijs die in de grond-
wet is verankerd bestaat bij de gratie van de
democratische rechtsstaat. Daarom is het
gerechtvaardigd te verlangen dat alle instel-
lingen voor primair en voortgezet onderwijs,



bijzonder en openbaar, de grondbeginselen
van de democratie onderwijzen en voor-
leven.” (...) Bij democratieonderwijs gaat het
om overdracht van kennis, vaardigheden en
attituden volgens een longitudinaal opgezet
leerplan. Deze aspecten dienen te zijn opge-
nomen in het curriculum, maar behoren ook
zichtbaar te zijn in de ethiek en omgangs-
vormen van de school.” (p. 8).

Jeugdbeleid

Jeugdbeleid moet gericht zijn op het verster-
ken van sociale bindingen en participatie van
ouders en kinderen, het kan dan een bijdrage
leveren aan de (re)vitalisering van een ‘civil
society’. De Winter stelt dat de middelen zijn
benoemd, maar de moraal van het verhaal
ontbreekt nog (p. 59).

Een democratisch-pedagogisch offensief

De Winter pleit voor een samenhangend so-
cialisatiebeleid gericht op teweegbrengen
van democratie. Een samenleving moet via
socialisatie aan bewuste reproductie en ver-
nieuwing doen; aan de pedagogische verde-
diging van haar gemeenschappelijk belang,
de democratische rechtsstaat. “Het impliceert
geen staatsopvoeding, maar een bewuste ge-
meenschappelijke inspanning van burgers,
organisaties en overheid, ofwel: de Civil
Society.” (p. 61) .

6 Democratie ontwikkelen

De beschouwing van De Winter bevat een
groot aantal positieve elementen. We zullen
ze puntsgewijs behandelen. Vervolgens con-
stateren we ook een aantal punten die nadere
aandacht en uitwerking verdienen.

6.1 Positieve elementen in de visie

van De Winter op democratie leren

1 In de onderwijssociologie worden drie
functies van het onderwijs onderscheiden:
persoonlijke ontplooiing, maatschappelij-
ke voorbereiding, en voorbereiding op ar-
beid (Van Kemenade, 1981). Binnen het
Nederlandse onderwijs krijgt de aandacht
voor de maatschappelijke voorbereiding
weinig aandacht. Maatschappelijke voor-
bereiding is vrijwel ingeperkt tot voorbe-

reiding op arbeid. De Winter pleit terecht
voor een hernieuwde aandacht voor maat-
schappelijke voorbereiding. De Winter re-
deneert niet alleen vanuit het individu,
maar ook vanuit het algemeen belang.

2 De Winter schuift het begrip democratie
naar voren in plaats van burgerschap. De-
mocratie, zeker democratie als way of life
drukt, meer dan burgerschap, een proces
uit en heeft al een waardegeladen inhoud:
er worden al keuzes gemaakt. Democratie
is in de visie van De Winter gericht op het
bieden van vrijheid en het vreedzaam op-
lossen van verschillen. De Winter geeft
met zijn keuze voor democratie een nade-
re invulling aan het begrip burgerschaps-
vorming. Zijn visie op burgerschaps-
vorming is dynamischer over hoe mensen
met elkaar zouden moeten samenleven
dan de meer op integratie gerichte visie op
burgerschap van minister Van der Hoeven.

3 In het denken over jeugd en opvoeding is
volgens De Winter het ‘child-centered-
ness’ zo dominant dat “het zoeken naar
een referentiekader voor opvoeding en so-
cialisatie in termen van een levensbe-
schouwing of maatschappijvisie naar de
achtergrond is verdwenen.” (....) “Uit
angst voor normativiteit willen de meeste
pedagogen en psychologen hun vingers
liever niet branden aan de richting die op-
voeding en onderwijs zouden moeten
nemen.” (p. 16). De Winter neemt dui-
delijk wel een normatieve positie in.
Terecht ziet De Winter pedagogiek als een
normatieve wetenschap die op basis van
empirisch onderzoek ¢én theoretische
vooronderstellingen keuzes mag maken in
doelstellingen van opvoeding.

4 Identiteitsontwikkeling van jongeren vindt
plaats in de context van allerlei socialisa-
tie-instituties. De Winter pleit voor meer
samenhang tussen die instituties, een in-
houdelijke samenhang waar samenleving
en overheid richting aan kunnen geven.
De Winter pleit voor een bindende moraal
hierin: een democratisch-pedagogisch
offensief. Op een breed spectrum van op-
voeding en onderwijs formuleert hij een
samenhangend programma.

5 De overheid is zeker in het verzuilde Ne-

derland terughoudend in het doen van
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uitspraken over de opvoeding in gezin-
nen. De Winter is van mening dat de
overheid om democratie te leren een be-
paald type opvoeding mag stimuleren.
De overheid mag in zijn visie, gezien het
belang van het op democratische wijze
functioneren in de samenleving, een pro-
actief beleid voeren ten aanzien van de
opvoedingspraktijk van haar burgers.
Door aan de overheid — in wezen de sa-
menleving als geheel — een actievere pe-
dagogische rol toe te kennen, probeert De
Winter de overheid deels te verlossen van
de beknelling van de verzuiling.

Gebheel in lijn met zijn eerdere werk geeft
De Winter aan dat leerlingen actief moe-
ten kunnen participeren in de school, in
de gemeenschap en in de samenleving.
Leerlingen moeten democratie leren door
deze te oefenen. Vooral democratische
leeromgevingen zijn noodzakelijk. Actie-
vere en meer participatieve vormen van
leren kunnen bijdragen aan het ontwikke-
len van een democratische houding. De
Winter sluit hiermee aan bij de inter-
nationale literatuur op het gebied van
‘citizenship education’ (zie bijv. Haste,
2004; Torney-Purta, 2002; Westheimer &
Kahne, 2004).

De Winter wijst op het belang van het
verwerven van kennis en het ontwikkelen
van vaardigheden. Het belangrijkste is
echter het ontwikkelen van op waarden
gebaseerde attitudes als “zorgzaambheid,
empathie, tolerantie, onathankelijk den-
ken, eerlijkheid, enzovoorts.” (p. 48). De
affectieve dimensie, het ontwikkelen van
engagement, is de kern van een democra-
tische way of life. De hamvraag is aldus
De Winter: “Hoe leer je kinderen eigen-
lijk tolerant te willen zijn?” (De Winter,
2005, p. 7). In tegenstelling tot minister
Van der Hoeven pleit De Winter veel
nadrukkelijker voor het ontwikkelen van
attitudes.

De Winter is zich ervan bewust dat niet
alleen via onderwijs leerlingen de bereid-
heid ontwikkelen om te willen participe-
ren in de samenleving. De samenleving
moet deze jongeren ook een perspectief
bieden dat een alternatief vormt voor de
code van de straat (De Winter, 2005).

6.2 Een verdere problematisering

van democratie leren

Het meeslepende betoog van De Winter roept
echter ook vragen op. Wij concentreren ons
hier in het bijzonder op zijn voorstellen voor
het onderwijs:

1

Het centrale concept democratie wordt
gepresenteerd als een concept waar een-
duidige maatschappelijke steun voor is.
Daarmee wordt tegelijkertijd genegeerd
dat democratie verschillende invullingen
kan krijgen. Democratie kan bijvoor-
beeld een meer participatieve invulling
krijgen, waarbij burgers veel kunnen
meedenken en meebeslissen op allerlei
gebieden van de samenleving, of een
meer formele invulling van rechten en
plichten, of een meer consumentgerichte
invulling waarbij de burger als het ware
diensten koopt en verleent (Giroux, 1989;
Van Gunsteren, 1992; Touraine, 1995).
Om consensus te cre€ren over een ge-
wenste burgerschapsvorming ligt het mis-
schien voor de hand om het gezamenlijke
meer te benadrukken dan de diversiteit,
De Winter besteedt echter onvoldoende
aandacht aan verschillende invullingen
van democratie. Het ook door hem beplei-
te dynamische karakter van democratie en
dus burgerschapsvorming komt daarmee
maar beperkt tot uitdrukking.

Docenten verschillen ook in welk type
burgerschap zij belangrijk vinden. In ons
eigen onderzoek onderscheiden wij drie
typen burgerschap: een aanpassingsge-
richt type, een individualiserend type, en
een kritisch-democratisch type (Leenders
& Veugelers, 2004; Veugelers & De Kat,
2003). Deze verschillen in burgerschaps-
oriéntaties vinden we terug in de pedago-
gische doelen die docenten en schoollei-
ders stellen. Docenten kunnen in hun
onderwijs gericht zijn op de ontwikke-
ling van een verschillend type burger-
schap: meer op aanpassing, op autono-
mie of op een kritisch-democratische
participatie. In Amerikaans onderzoek
naar doelen van maatschappelijke stages
vinden Westheimer en Kahne (2004) ver-
gelijkbare verschillen in doelen die do-
centen nastreven. Democratie kan zo vele
vormen krijgen. In De Winters appel voor



democratie als centraal pedagogisch
concept onderbelicht hij verschillen in
opvattingen over democratie, en daarmee
verschillen in pedagogische doelen en
praktijken.
Het vervangen van het begrip burger-
schap door het begrip democratie im-
pliceert dat de identiteit van de burger
ruimer wordt gezien dan louter in het
staatsburgerlijke domein, en meer ge-
plaatst wordt in hoe mensen met elkaar
omgaan. De Winter blijft in zijn redene-
ringen en in zijn voorbeelden echter ge-
vangen in het Nederlandse strijdperk:
verwijzingen naar globalisering, mon-
diale vorming en wereldburgerschap ont-
breken. Globalisering leidt, aldus Beck
(1998), helaas vaak juist in de politicke
praktijk tot een versterking van de lokali-
sering. Ook de Winter beperkt het demo-
cratie leren — zelfs als een way of life — te
zeer tot de staatsgrenzen. Hij overstijgt
daarmee de integratiegedachte van Van
der Hoeven nog onvoldoende.
De intentie in het Nederlandse onder-
wijsbeleid is thans dat kerndoelen steeds
globaler worden geformuleerd, zeker bij
waardegebonden thema’s. Scholen kun-
nen in het kader van de vrijheid van on-
derwijs dan verder invulling geven aan
deze kerndoelen. Democratie leren als
eindterm zou betekenen dat alle scholen
gericht zijn op het leren van democratie,
maar dat iedere school, vanuit de eigen
denominatie en de eigen pedagogische
visie, zelf accenten kan leggen. Voor de
helderheid van het debat en de mogelijk-
heden voor de scholen is het, zeker in het
verzuilde Nederlandse onderwijs, van be-
lang de niveaus van de overheid en de in-
dividuele school goed te onderscheiden.
De Winter maakt dit onderscheid onvol-
doende. Het is positief dat hij pleit voor
een meer inhoudelijke sturing door de
overheid middels het centraal stellen van
het begrip democratie; tegelijkertijd kan
van scholen worden gevraagd om vanuit
hun eigen visie hier een nadere invulling
aan te geven.

Bij het leggen van eigen accenten in
burgerschapsvorming kan de denom-
inatie van de school van invloed zijn (zie

voor het onderzoek naar de pedagogische
opdracht in het christelijk onderwijs
Dijkstra en Miedema (2003), in het ka-
tholiek onderwijs Leeferink en Klaassen
(2000), en Emans en Roede (2005), in
het openbaar onderwijs Veugelers en De
Kat (2005), en in het algemeen bijzonder
onderwijs Veugelers, Derriks, De Kat, en
Leenders (2006).

In de discussies over waarden en normen
en burgerschapsvorming is er altijd veel
aandacht voor de rol van het onderwijs.
Ook De Winter ziet het onderwijs als een
belangrijke socialisatie-institutie. Toch
blijven er vragen over hoe De Winter zijn
voorstellen in het onderwijs wil realise-
ren. De minister wil aan scholen vragen
om aan te geven hoe zij invulling geven
aan de burgerschapsvorming. De minis-
ter creéert echter geen ruimte in het cur-
riculum om scholen daarvoor meer en
nieuwe mogelijkheden te geven.

De Winter laat zich nauwelijks uit over

het curriculum en onderwaardeert daar-
mee het curriculum als normatieve prak-
tijk. De Winter is hiermee geen uitzonde-
ring. Uit een recente ‘review study’ blijkt
dat er in onderzoek naar waardevormend
onderwijs weinig aandacht is voor het
curriculum (Schuitema, Ten Dam, &
Veugelers, in druk). In onderzoek naar
het verborgen curriculum krijgt de nor-
matieve boodschap van de leerstof juist
veel aandacht (Klaassen, 1996).
De Winter wijst met name op meer parti-
cipatieve en meer democratische om-
gangsvormen in het onderwijs. Terecht
geeft hij voortdurend aan dat democratie
leren ook zelf actief geoefend moet wor-
den in het onderwijs. Dergelijke praktij-
ken stellen hogere en intensievere eisen
aan docenten en andere pedagogische
medewerkers dan meer disciplinerende
en meer selecterende praktijken. Meer
‘caring’ praktijken vragen om andere
vormen van schoolorganisatie, kwalitei-
ten van docenten, en leerdoelen voor
leerlingen (zie bijv. Ten Dam, Volman,
Van der Veen, & Zwaans, 2005; Ten
Dam, Veugelers, Wardekker, & Miede-
ma, 2004; Leeman & Wardekker, 2004;
Veugelers, Derriks, & De Kat, 2005).
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7 Tot slot: een herwaardering
van het normatieve

De Winter heeft met het naar voren schuiven
van democratie leren een belangrijke bij-
drage geleverd aan het debat over burger-
schapsvorming. Hij overstijgt de praktische
pleidooien voor goede omgangsvormen en
sociale integratie van met name allochtonen,
die zo kenmerkend zijn voor de benadering
van minister Van der Hoeven. De Winter pleit
ervoor om in opvoeding en onderwijs meer
aandacht te besteden aan een democratische
manier van samenleven waarin iedereen moet
kunnen participeren en moet leren omgaan
met verschillen. De Winter probeert ook de
diverse opvoedingsinstituties met elkaar te
verbinden en te komen tot een inhoudelijke,
programmatische en normatieve visie op op-
voeden en de rol van de overheid daarbij. Bo-
vendien roept hij wetenschappers op om hun
“antinormatieve zelfcensuur” te laten varen;
zelf vervult hij hierin reeds lang een voor-
beeldfunctie.

In onze bespreking van de ideeén van De
Winter pleiten wij ervoor om democratie
minder te zien als een eenduidig begrip en
democratie consequent te zien als een proces
van democratisering in alle gebieden van de
samenleving. Burgerschap, in de betekenis
van wereldburgerschap, overstijgt daarbij de
formele politicke en nationale kaders. Bur-
gerschapsvorming in het onderwijs vraagt
om meer democratische omgangsvormen en
een curriculum waarin leerlingen kunnen
oefenen in democratisch denken en handelen.

Terug naar Ritzen. Wat waren ook al weer

zijn voorstellen voor de pedagogische op-

dracht? De pedagogische opdracht van het

onderwijs heeft volgens Ritzen (1993) drie

aspecten:

¢ een algemeen maatschappelijke beteke-
nis: de voorbereiding van leerlingen op
hun leven in een democratische samen-
leving;

e de relatie tussen onderwijs en levens-
beschouwing;

* de verhouding binnen scholen, vooral die
tussen leerlingen, leerkrachten en ouders.

Het tweede en derde punt zijn volgens Ritzen

de taak van de scholen zelf; de overheid kan

alleen aan scholen vragen om hier in het be-
leid, in het contact met ouders en in de prak-
tijk aandacht aan te besteden. Over het eerste
punt was Ritzen helder: “Scholen moeten
leerlingen duidelijk maken wat een demo-
cratische samenleving eigenlijk is, en wat dat
vraagt van mensen die daarin mogen leven en
werken. (...) geen onderwijsprogramma is
compleet zonder dat leerlingen daarmee ac-
tief in aanraking worden gebracht.” (Ritzen,
1993).

Indertijd kreeg Ritzen veel kritiek. Hij zou
het onderwijs opzadelen met extra taken en
hij zou staatspedagogiek bedrijven. Vergelij-
ken we de uitspraken van Ritzen met het be-
leid van Van der Hoeven en de voorstellen
van De Winter, dan valt op dat Ritzen inder-
tijd ook al aandacht vroeg voor de voorberei-
ding op de democratische samenleving. Maar
nog meer valt op hoe terughoudend Ritzen
was in vergelijking met het huidige debat
over burgerschapsvorming.

Resteert de vraag waarom het nu al 14
jaar duurt om beleid te maken voor de pe-
dagogische opdracht van het onderwijs. De
Amerikaanse historicus Kennedy, verbonden
aan de Vrije Universiteit, wijdt dit aan het
verdwijnen van het normatieve in discussies
over de inrichting van de samenleving en in
het bijzonder de rol van het onderwijs daar-
bij. Kennedy stelt in zijn oratie: “De decon-
fessionalisering van de Nederlandse maat-
schappij, die heel zichtbaar begon in de jaren
zestig, gevolgd door de ontideologisering
onder paars in de jaren negentig, hebben ons
een land gebracht dat vooral bevolkt lijkt te
zijn met ex-christenen en ex-marxisten. Som-
migen hebben zich juichend laten bevrijden
van hun ‘ideologische veren’ en velen prezen
zich gelukkig te wonen in een land waarin
‘beleid’ op bewust niet-moralistische wijze
werd aangepakt. Vanwege al deze redenen
lijkt het erop dat een consistente definitie van
civic virtue nauwelijks voet aan de grond
heeft gekregen in de Nederlandse samenle-
ving.” (Kennedy, 2005, p. 11). Kennedy pleit
voor “een passie voor het publieke welzijn.”
(p- 24). Een passie die nadrukkelijk bij De
Winter aanwezig is. Met Kennedy en De
Winter pleiten wij ervoor om kritisch met mi-
nister Van der Hoeven mee te denken over
burgerschapsvorming in het onderwijs, en



daarbij ook aandacht te besteden aan attitude-
vorming.

Die attitudevorming is niet eenvoudig te
realiseren in het onderwijs, maar burger-
schapsvorming zou uiteindelijk daarop
gericht moeten zijn. Kennis hebben van de-
mocratie is mooi, democratisch kunnen han-
delen is nog beter, maar het gaat uiteindelijk
om democratisch willen handelen in het poli-
tieke domein én in het alledaagse leven.
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