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De rol van etnische schoolcompositie en stedelijke
omgeving van de school
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Samenvatting

In dit artikel staat de vraag centraal naar de
relatie tussen sociale onderwijsdoelen en de
schoolcontext. Op basis van een schriftelijke
vragenlijst zijn de leerdoelen van docenten in
het vmbo op het terrein van sociale compe-
tentie in kaart gebracht en gerelateerd aan het
percentage cumi-leerlingen en de omgeving
waarin de school staat. De resultaten laten
zien dat alle docenten, ongeacht de schoolse
context, belang hechten aan sociale com-
petentie als onderwijsdoel. We hebben geen
samenhang gevonden tussen de etnische
samenstelling van de leerlingenpopulatie van
de school en/of de urbanisatiegraad van de
omgeving van de school met de sociale com-
petentiedoelen waaraan docenten in hun vak
zeggen te willen werken. Wel blijken docenten
die werken in een meer complexe school-
omgeving — zowel in de zin van etnische
heterogeniteit van de leerlingenpopulatie als
in de zin van de (groot)stedelijke omgeving
van de school — een aantal sociale-competen-
tiedoelen voor hun leerlingen minder haal-
baar te vinden. De resultaten worden bespro-
ken in het licht van onderzoek naar de
competenties die jongeren nodig hebben om
te participeren in een multiculturele samen-
leving, en de mogelijkheden waarover scho-
len beschikken.

1 Inleiding

De aandacht voor de pedagogische taak van
de leerkracht is in de afgelopen jaren een
veelbesproken thema geworden in het onder-
wijs, vanwege de zorg om de sociale samen-
hang in de huidige samenleving. Het (drei-
gende) gebrek aan sociale cohesie doet zich
in het bijzonder gelden in omgevingen met
veel in sociaal en cultureel opzicht verschil-
lende bevolkingsgroepen (Gordon, 2003;
Hansen, 2001). Van hedendaagse jongeren

wordt verwacht dat ze (leren) beschikken
over het “sociaal kapitaal”, ofwel de sociale
competentie die nodig is om in een dergelijke
maatschappelijke context te functioneren.
Vooral scholen waar de culturele complexi-
teit van de samenleving letterlijk “dicht bij
huis is” worden hiermee geconfronteerd, het-
zij via de eigen leerlingenpopulatie, hetzij in
de vorm van de grootstedelijke omgeving van
de school. Aan de ene kant hebben deze
scholen, als bij hun leerlingen de benodigde
sociale competenties ontbreken, direct te
maken met de nadelige gevolgen daarvan
(bijvoorbeeld conflicten en sociale spannin-
gen in de school), aan de andere kant is voor
hen het meest zichtbaar wat jongeren aan
competenties nodig hebben om te participeren
in een democratische en multiculturele sa-
menleving.

Het bevorderen van de sociale en morele
ontwikkeling van leerlingen wordt inmiddels
in Nederland door steeds meer scholen en ge-
meenten expliciet als onderwijsdoelstelling
nagestreefd (Kuiper et al., 2002; Onderwijs-
raad, 2003; SCP, 2003). In het onderwijs-
achterstandenbeleid heeft het werken aan de
sociale competentie van leerlingen bijzonde-
re aandacht gekregen. Juist voor kansarme
leerlingen wordt dit van essentieel belang
geacht voor het functioneren op verschillende
terreinen in de maatschappij (Ministerie van
OC&W, 2000; Vedder & Kloprogge, 2001).

Onder de algemene noemer “werken aan
sociale competentie” streven scholen echter
verschillende typen doelen na (Kuiper e.a.,
2002; Ten Dam & Volman, 2003). Zo wordt
in het primair onderwijs vooral aandacht be-
steed aan het vergroten van de sociale vaar-
digheden van leerlingen en aan het bevorderen
van hun sociaal-emotionele ontwikkeling. In
het voortgezet onderwijs gaat relatief veel
aandacht uit naar conflicthantering en een
veilig(er) schoolklimaat. Daarnaast richten
sommige scholen voor voortgezet onderwijs
zich ook expliciet op de maatschappelijke



oriéntatie van jongeren. Recent Nederlands
onderzoek laat zien dat ook de doeloriénta-
ties van leraren op het terrein van sociale
competentie uiteenlopen. Deze variéren van
het werken aan het zelfvertrouwen en de zelf-
redzaamheid van leerlingen tot het (ook) wil-
len stimuleren van hun maatschappelijk ver-
antwoordelijkheidsgevoel en kennis van de
samenleving (Zwaans, Ten Dam, & Volman,
2003).

Leraren verschillen dus in hun antwoor-
den op de vraag welke componenten van so-
ciale competentie in de huidige samenleving
deel zouden moeten uitmaken van de ontwik-
keling van kinderen en jongeren. In de litera-
tuur wordt echter weinig aandacht besteed
aan de vraag waar deze verschillen mee sa-
menhangen. Een factor die hier mogelijk een
rol speelt, is de context waarin leraren en
scholen functioneren. Zo is het denkbaar dat
docenten die werken in een schoolcontext
waarin sprake is van een grote etnische di-
versiteit, een ander perspectief op sociale on-
derwijsdoelen ontwikkelen dan docenten die
werken in een meer homogene schoolcon-
text. Ook de omgeving van de school kan van
invloed zijn op de doelen die docenten na-
streven. Leven in een grote stad doet bijvoor-
beeld een beroep op andere aspecten van de
sociale competentie van jongeren dan leven
op het platteland.

In dit artikel staat de vraag centraal naar
de relatie tussen sociale onderwijsdoelen en
de schoolcontext. We gaan na in hoeverre de
doeloriéntaties van leraren samenhangen met
de etnische samenstelling van de leerlingen-
populatie van de school enerzijds, en de
urbanisatiegraad van de omgeving van de
school anderzijds.

2 Sociale competentie
en de schoolse context

In onderzoek naar sociale competentie (of
daaraan gerelateerde termen)! kunnen twee
perspectieven worden onderscheiden: een
ontwikkelingspsychologisch perspectief en
een burgerschapsperspectief (Ten Dam, Vol-
man, Westerbeek, Wolfram, & Ledoux,
2003). In het ontwikkelingspsychologisch
perspectief wordt sociale competentie gerela-

teerd aan de specifieke, leeftijdsgebonden
ontwikkelingsfase van kinderen/jongeren
(zie bijv. Englund, Levy, Hyson, Sroufe,
2000; Jackson & Bijstra, 2000). Het gaat om
de kennis, vaardigheden en houdingen die
nodig zijn voor het vervullen van ontwikke-
lingstaken, zoals het sluiten van vriendschap,
of samenwerken met leeftijdsgenoten (zie
bijv. Elias & Weissberg, 1994; Raver & Zigler,
1997; Rose-Krasnor, 1997).

In het burgerschapsperspectief staan de
eisen centraal die het kunnen functioneren als
burger in een democratische en multiculture-
le (plurale) samenleving aan jongeren stelt.
Sociale competentie wordt hier niet zozeer
gezien in het licht van ontwikkelingstaken
— die ieder mens in een bepaalde volgorde in
zijn of haar ontwikkeling tegenkomt —, maar
veeleer in het licht van “sociale taken” (vgl.
Rychen & Salganik, 2002). Sociale taken
verwijzen uitdrukkelijk naar het functioneren
in een groep, of (breder) in de samenleving.
Het gaat om taken die iedereen zal moeten
vervullen, en die inherent “maatschappelijk”
van aard zijn, zoals willen participeren in de
samenleving en inzicht hebben in de sociale
structuur van de samenleving (zie bijv. Appel-
hof & Walraven, 2002; Glass, 2000; Kaplan,
1997; Kerr, 1999; Rychen & Salganik, 2003;
Solomon, Watson, & Battistich, 2001; Van
der Wal, 2004). “Reflectie” vormt een we-
zenlijk aspect van het burgerschapsperspec-
tief op sociale competentie, niet alleen om de
eigen ontwikkeling te sturen, maar ook de sa-
menleving. Sociale competentie behelst meer
dan participeren in de gegeven samenleving.
Sociaal competente burgers moeten daaraan
ook een eigen, kritische bijdrage kunnen le-
veren (Ten Dam & Volman, 2003; Veugelers
& Vedder, 2003; Wardekker, 2001).

Terwijl de school in het ontwikkelings-
psychologisch perspectief vooral in beeld
komt als leerlingen deficiénties op sociaal of
communicatief gebied hebben die hun cog-
nitieve leren belemmeren (in het ontwikke-
lingspsychologisch perspectief ligt relatief
veel nadruk op probleemgedrag en identifica-
tie van risicojongeren), wordt vanuit het per-
spectief van sociale participatie en burger-
schap benadrukt dat het onderwijs voor alle
leerlingen cognitieve en sociale doelen moet
nastreven.
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Sociale competentie is een normatief con-
cept. Het antwoord op de vraag welke com-
ponenten van sociale competentie deel zou-
den moeten uitmaken van de ontwikkeling
van kinderen en jongeren, is athankelijk van
de samenleving waarin zij moeten (gaan)
participeren. Een van de meest in het oog
springende kenmerken van de huidige Wes-
terse samenleving is het multiculturele karak-
ter ervan. Sinds de zestiger jaren is Neder-
land in snel tempo een multi-etnische
samenleving geworden. Dit is vooral in de
grote steden zichtbaar. Daar maken alloch-
tone leerlingen thans meer dan de helft van
de leerlingenpopulatie in het voortgezet
onderwijs uit (SCP, 2003). Daarmee wordt
leerlingen opvoeden voor een multi-etnische
samenleving een belangrijke component van
sociale competentie. Het benadrukken van
het belang van deze doelstelling is dan ook
niet voorbehouden aan een van de genoemde
perspectieven op sociale competentie. Wel
worden er binnen de onderscheiden perspec-
tieven verschillende accenten gelegd. Vanuit
een ontwikkelingspsychologisch perspectief
is er relatief veel aandacht voor de intra-
persoonlijke en interpersoonlijke componen-
ten van sociale competentie, zoals bijvoor-
beeld het bevorderen van het zelfvertrouwen
van leerlingen en het werken aan hun sociale
en communicatieve vaardigheden (zie Ten
Dam et al., 2003). In het verlengde hiervan
worden vooral de consequenties van opgroei-
en in een multiculturele samenleving verkend
voor de interactie tussen jongeren. Zo vraagt
het kunnen aangaan van (interraciale) vriend-
schappen in de moderne samenleving om
multiculturele sensitiviteit (Hunter & Elias,
2000). Jongeren moeten in staat zijn om
samen te werken en effectief te communice-
ren met mensen met verschillende culturele
achtergronden, en om respect en begrip te
tonen voor culturele diversiteit. Het gaat hier
om een liberale vorm van multiculturaliteit
(Leeman & Ledoux, 2003).

Het burgerschapsperspectief op sociale
competentie accentueert daarentegen de
maatschappelijke componenten van sociale
competentie en het belang van Kkritische
reflectie op maatschappelijke structuren en
sociale verhoudingen (zie Ten Dam et al.,
2003). In lijn hiermee krijgen vooral de

machtsverhoudingen tussen de verschillende
etnische groepen de aandacht, evenals de
conflicten en onderhandelingsprocessen over
culturele verschillen (vgl. Ogbu, 1992, 2003
over het belang van de interpretatie van cul-
turele verschillen). Jongeren moeten inzicht
verwerven in de sociale structuur van de
multi-etnische samenleving en leren om met
sociale spanningen om te gaan (vgl. Boyd &
Arnold, 2000; Naval, Print, & Veldhuis,
2002; Print & Coleman 2002). Deze “kri-
tische benadering van de multiculturele sa-
menleving” (Leeman & Ledoux, 2003) is
maatschappelijk gezien minder geaccepteerd
dan de liberale (Gutman, 1994). Dit geldt
wellicht nog in sterkere mate voor het onder-
wijs, waar traditioneel een sterk accent ge-
legd wordt op liberale waarden als indivi-
duele ontplooiing (vgl. Leeman, 2003).

Binnen het bredere kader van de samenleving
waarvan jongeren deel uitmaken, hangen
doeloriéntaties op het terrein van sociale
competentie tevens samen met de specifieke
context waarin sociaal competent gehandeld
moet worden (vgl. Foster-Clark & Blyth,
1992). In dit artikel richten we ons op twee
aspecten van de context waarin docenten so-
ciale doelen nastreven: de schoolse omge-
ving, in termen van de etnische samenstelling
van de leerlingenpopulatie, en de omgeving
waarbinnen de school functioneert, in het bij-
zonder de urbanisatiegraad van die omgeving.

De etnische samenstelling van de leer-
lingenpopulatie bepaalt mede het soort leef-
omgeving dat scholen vormen. Dit kan ook
verschillen met zich meebrengen in de na-
gestreefde doelen op het gebied van so-
ciale competentie (vgl. Allen, Weissberg, &
Hawkins, 1989; Arsenio & Lemerise, 2001;
Halberstadt, Denham, & Dunsmore; 2001).
Er is geen empirisch onderzoek verricht naar
de relatie tussen de sociale doelen die door
docenten worden nagestreefd en de school-
context, zoals deze onder andere wordt be-
paald door de etnische samenstelling van de
leerlingenpopulatie. Wel is er onderzoek dat
laat zien dat de — mede door de sociaal-etni-
sche achtergrond van leerlingen bepaalde —
verwachtingen die leraren van leerlingen
hebben, van invloed zijn op het op cognitieve
ontwikkeling gerichte onderwijsaanbod aan



deze leerlingen, en op hun prestaties (bijv.
Farkas, 2003; Jungbluth, 2003; Oates, 2003).
Ander onderzoek laat de invloed van de so-
ciaal-etnische samenstelling van de leer-
lingenpopulatie zien op cognitieve en sociale
onderwijsuitkomsten (zie voor Nederlands
onderzoek bijv. Driessen, Doesborgh, Ledoux,
Van der Veen, & Vergeer, 2003; Peetsma, Van
der Veen, Koopman, & Schooten, 2003; SCP,
2003; Verkuyten & Thijs, 2000).

De etnische samenstelling van de leer-
lingenpopulatie is in verschillende studies,
ten slotte, ook gerelateerd aan de (on)moge-
lijkheden van intercultureel onderwijs (Fase,
1993; Leeman & Ledoux, 2003). Intercultu-
reel onderwijs wordt voor alle leerlingen van
belang geacht met het oog op burgerschap in
een multiculturele samenleving. Gemengde
scholen hechten voor hun leerlingen echter
meer belang aan intercultureel onderwijs.
Ook hebben zij, door de etnische heterogeni-
teit van hun leerlingenpopulatie, meer moge-
lijkheden (‘resources’) om gestalte te geven
aan intercultureel onderwijs (zie bijv. Paccio-
ne, 2000). We verwachten dat eenzelfde
beeld zich zal aftekenen ten aanzien van het
soort doelen dat docenten op het terrein van
sociale competentie nastreven. Scholen met
een in etnisch opzicht heterogene leerlingen-
populatie zullen waarschijnlijk meer aan-
dacht besteden aan het voorbereiden van hun
leerlingen op het participeren in een multi-
culturele samenleving. Voor zowel nagenoeg
geheel witte als zwarte scholen geldt dat ze
geen “natuurlijke context” kunnen bieden
voor multi-etnisch samen-leven (vgl. An-
driessen, 2002).

Het tweede contextaspect dat we onder-
scheiden, is de omgeving van de school waar-
in leerlingen sociaal competent moeten kun-
nen handelen. Ook die is niet voor alle
scholen hetzelfde, en ook dat brengt mogelijk
verschillen in de gerichtheid van leraren met
zich mee als het gaat om sociale onderwijs-
doelen. Zo zijn de sociale taken waarmee
jongeren in grote steden worden geconfron-
teerd anders dan die in minder verstedelijkte
gebieden, hetgeen betekent dat een beroep
gedaan wordt op andere componenten van
sociale competentie. Gordon (2003) be-
schrijft de uitdagingen die het functioneren
en opgroeien in een stedelijke omgeving met

zich meebrengt (zie ook Zhou, 2003). De
aanwezigheid van veel wat betreft etnische
en culturele achtergrond, en sociaal-econo-
mische positie verschillende bevolkingsgroe-
pen, met verschillende belangen en gezichts-
punten, die op allerlei manieren van elkaar
athankelijk zijn, maakt conflicten bijna on-
vermijdelijk. “De stad” doet een relatief
groot beroep op het vermogen van jongeren
om met culturele verschillen en sociale span-
ningen te kunnen omgaan. Tevens vraagt het
van hen inzicht in sociale processen. Daarbij
speelt ook de grote bevolkingsdichtheid in
de stad een rol. Deze maakt enerzijds veel
verschillende ontmoetingen mogelijk, maar
nodigt anderzijds uit tot ondergaan in anoni-
miteit, of tot botsingen tussen groepen (Spie-
rings, 2003). Vanuit de gedachte dat sociale
cohesie belangrijk is voor een samenleving,
wordt vooral van jongeren in de grote steden
verwacht dat ze beschikken over vormen van
sociaal kapitaal die daaraan bijdragen. Jonge-
ren moeten over het vermogen beschikken
om groepsinterne samenhang te creéren
(‘bonding’), de samenhang tussen groepen te
realiseren (‘bridging’) en bij te dragen aan
de samenhang tussen individuen, groepen en
instituties (Putnam, 1993, 2000). Naar ver-
wachting zullen docenten op scholen in de
grote steden dan ook meer aandacht besteden
aan de competenties die jongeren nodig heb-
ben om samen te leven in een sociaal hete-
rogene omgeving dan docenten op scholen in
kleine of middelgrote steden.

Centraal in dit artikel staat de vraag in
hoeverre docenten onder de algemene noe-
mer sociale competentie in verschillende on-
derwijscontexten, verschillende typen doelen
nastreven. Hierboven hebben we twee aspec-
ten onderscheiden van de context waarin do-
centen sociale-competentiedoelen nastreven.
Deze aspecten hangen samen, maar vallen
niet samen. Scholen in de grote steden heb-
ben een in etnisch opzicht zeer gevarieerde
sociale omgeving. Voor scholen in kleine of
middelgrote steden geldt dit (veel) minder.
Over het algemeen hebben scholen in een
grootstedelijke omgeving ook een etnisch-
heterogene leerlingenpopulatie, maar dit is
niet per definitie het geval (Karsten, Ledoux,
Roeleveld, Felix, & Elshof, 2003). De toe-
nemende segregatie in het onderwijs brengt

377
PEDAGOGISCHE
STUDIEN



378
PEDAGOGISCHE
STUDIEN

met zich mee dat juist in de grote steden over-

wegend “witte” en “zwarte” scholen ontstaan.

Daarom wordt de algemene vraagstelling
nader geconcretiseerd met behulp van de vol-
gende twee deelvragen:

1 In hoeverre hangen de sociale competen-
tiedoelen die docenten nastreven en haal-
baar achten samen met de etnische samen-
stelling van de leerlingenpopulatie van de
school?

2 In hoeverre hangen de sociale-competen-
tiedoelen die docenten nastreven en haal-
baar achten samen met de urbanisatiegraad
van de omgeving van de school?

Deze vragen worden onderzocht in het vmbo.
Daarbij formuleren we de volgende hypo-
thesen. We veronderstellen allereerst dat de
doelen die docenten nastreven op het terrein
van sociale competentie samenhangen met de
etnische samenstelling van de leerlingen-
populatie. Naarmate de leerlingenpopulatie
van een school in etnisch opzicht heterogener
is, zullen docenten meer aandacht besteden
aan de maatschappelijke componenten van
sociale competentie (burgerschapsperspec-
tief). Docenten zullen zich op meer hetero-
gene scholen bewuster zijn van de maat-
schappelijke bagage die hun leerlingen nodig
hebben voor het functioneren in de samen-
leving. Vmbo-scholen met een etnisch-hete-
rogene leerlingenpopulatie zijn de laatste tijd
door geweldsincidenten op een negatieve ma-
nier in het nieuws gekomen. Ook onderzoek
laat culturele aansluitingsproblemen op deze
scholen zien (vgl. Eisenhart, 2001; Elbers &
De Haan, 2004). We verwachten daarom te-
vens dat docenten in etnisch-heterogene
scholen sociale-competentiedoelen voor hun
leerlingen minder haalbaar achten. We ver-
wachten dat dit geldt voor (a) de componen-
ten van sociale competentie die zijn ontleend
aan het ontwikkelingspsychologische per-
spectief, en (b) de componenten van sociale
competentie die zijn ontleend aan het burger-
schapsperspectief.

Ten tweede veronderstellen we dat de
doelen die docenten nastreven op het terrein
van sociale competentie, samenhangen met
de stedelijke omgeving van de school. Voor
zover we hebben kunnen nagaan, ontbreekt
empirisch onderzoek hiernaar. Op grond van
de verrichte studies naar “sociaal kapitaal

voor sociale samenhang” (Green & Preston,
2001; Putnam, 1993, 2000) verwachten we
evenwel een analoge redenering als met be-
trekking tot de vraag naar de relatie tussen
doeloriéntaties op het terrein van sociale
competentie en de etnische samenstelling van
de leerlingenpopulatie: naarmate de (stedelij-
ke) omgeving van de leerlingen complexer is
en meer divers in de zin van “meer verschil-
len tussen groepen”, verwachten we dat
docenten meer aandacht besteden aan de
maatschappelijke componenten van sociale
competentie (burgerschapsperspectief). Tege-
lijkertijd verwachten we dat docenten sociale-
competentiedoelen voor leerlingen op scho-
len in de grote steden minder haalbaar vinden
(ontwikkelingspsychologische perspectief
en burgerschapsperspectief), aangezien het
appel dat op deze groep jongeren wordt ge-
daan, groter is.

3 Methode

3.1 Onderzoeksgroep en procedure

De gegevens voor dit onderzoek zijn ont-
leend aan een eerder verricht onderzoek naar
de doelen die leraren stellen ten aanzien van
het bevorderen van de sociale competentie
van hun leerlingen (Zwaans, Ten Dam, &
Volman, 2003). 284 leraren die lesgeven in
de derde klas van het vmbo (vakken Neder-
lands of beroepsgericht vak in de sector Zorg
en Welzijn of Techniek) hebben een vragen-
lijst ingevuld over leerdoelen op het terrein
van sociale competentie. De verkregen ge-
gevens zijn automatisch verwerkt.

De docenten zijn geselecteerd op basis
van een aselecte steekproef. De respondenten
in het oorspronkelijke onderzoek betreffen
havo/vwo- en vmbo-docenten. In dit onder-
zoek gebruiken we alleen gegevens van de
vmbo-docenten, omdat de havo/vwo-scholen
relatief lage percentages allochtone leer-
lingen hebben. Van de respondenten is 36%
vrouw en 64% man. De respons van de
vmbo-docenten op de vragenlijst was 37%.
Een verricht non-responsonderzoek laat geen
verschil zien tussen de non-responsgroep en
de responsgroep in de mate waarin belang
gehecht wordt aan sociale competentie als
onderwijsdoel.



Aan de gegevens van het onderzoek van
Zwaans e.a. (2003) zijn op basis van de brin-
nummers gegevens toegevoegd van de Cen-
trale Financiéle Instellingen (CFI) over het
percentage cumi-leerlingen en de plaats
waarin de school staat. Cumi-leerlingen zijn
leerlingen die behoren tot een culturele min-
derheid? (allochtone leerlingen). Het bleek
mogelijk de gegevens voor 269 van de 284
docenten te koppelen. We konden beschikken
over CFI-gegevens die betrekking hadden op
het derde leerjaar van het vmbo. Gemiddeld
is het percentage cumi-leerlingen op de scho-
len 10% (SD 12%), het minimum dat voor-
komt is 0%, het maximum 69%. Op grond
van de plaatsnamen konden van 262 docen-
ten de scholen worden ingedeeld naar urbani-
satiegraad. Van de respondenten zijn 12 lera-
ren werkzaam op een school in een omgeving
met een hoge urbanisatiegraad (G4), 56 lera-

Tabel 1
Componenten van sociale competentie

ren op een school in een omgeving met een
gemiddelde urbanisatiegraad (G21) en 194
leraren op een school in een omgeving met
een lage urbanisatiegraad (overig).

Zoals te verwachten is, is er een duidelij-
ke samenhang tussen urbanisatiegraad en het
percentage allochtone (cumi-) leerlingen. In
de G4-scholen behoort 39% van de leerlin-
gen tot de groep cumi-leerlingen, in de G2-
scholen is dit 14% en in de overige scholen
7%. Een hoge urbanisatiegraad en een etnisch
heterogene leerlingenpopulatie vallen even-
wel niet samen: van de scholen waar nauwe-
lijks (minder dan 2%) cumi-leerlingen zitten,
bevindt een (klein) aantal zich in de G4.

3.2 Instrument

De vragenlijst “Doelen van sociale compe-
tentie” is gebaseerd op een door Ten Dam
e.a. (2003) ontwikkeld conceptueel kader

Intrapersoonlijk

Interpersoonlijk

Maatschappelijk

Attitude

Kennis

Reflectie

Vaardigheden

Zelfvertrouwen
Zelfrespect

Verantwoordelijkheid
willen nemen voor
eigen handelen

Zelfstandigheid in de
zin van eigen koers
durven varen

Zelfkennis

Kritisch inzicht in (de
wensen, mogelijkhe-
den, beweegredenen
van) jezelf

Regulatievaardighe-
den (regulering van
eigen impulsen/
emoties, zelfcontrole,
zelfdisciplinering)

Vertrouwen in anderen
Anderen respecteren
Betrokkenheid bij anderen
Verantwoordelijkheid

willen nemen voor relaties
met anderen

Dialoog met anderen
willen aangaan

Kennis van sociale regels
en omgangsvormen

Inzicht in (de wensen,
mogelijkheden, be-
weegredenen van) ande-
ren

Inzicht in groepsprocessen

Inzicht in het effect van het
eigen handelen op ande-
ren

Sociaal-communicatieve
vaardigheden

Van perspectief kunnen
wisselen

Democratisch
Gelijkheid/gelijkwaardigheid
Rechtvaardigheid/zorg

Verantwoordelijkheid voor de
samenleving willen ne-
men/willen participeren

leders stem willen horen

Kennis van de samenleving

Inzicht in de sociale structuur
van de samenleving

Inzicht in sociale processen
(in- en uitsluiting)

Inzicht in de invloed van de
sociale structuur van de
samenleving op intra- en
interpersoonlijk functioneren

Inzicht in de eigen hande-
lings(on)mogelijkheden
m.b.t. de sociale structuur
van de samenleving

Met culturele verschillen en

verschillen in maatschappe-
lijke positie kunnen omgaan

Met sociale spanningen
kunnen omgaan

Noot. Bron: Ten Dam et al., 2003
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voor sociale competentie als onderwijsdoel.
De keuze en ordening van de componenten
van — het brede begrip — sociale competentie
die jongeren nodig hebben om adequaat in
een democratische en multiculturele samen-
leving te kunnen participeren, is op basis van
twee criteria tot stand gekomen:
1 bijdrage aan maatschappelijke kansen;
2 bijdrage aan maatschappelijke verantwoor-
delijkheid.
In het conceptuele raamwerk wordt enerzijds
onderscheid gemaakt tussen de intrapersoon-
lijke, interpersoonlijke en maatschappelijke
dimensie van sociale competentie, anderzijds
wordt een onderscheid gemaakt tussen atti-
tuden, kennis, reflectie en vaardigheden (zie
Tabel 1).

Aan de respondenten is gevraagd voor
ieder item achtereenvolgens de volgende vier
vragen te beantwoorden:

a Vindt u dit een belangrijk ontwikkelings-
doel voor jongeren?
b Hoort het stimuleren hiervan bij de taak
van de school?
¢ Acht u dit doel haalbaar voor uw leerlin-
gen?
d Moet aan dit doel ook in uw vak gewerkt
worden?
Aan deze “vier-stap” lag de overweging ten
grondslag dat een onderwerp als sociale com-
petentie naar alle waarschijnlijkheid gevoelig
is voor sociaal wenselijke antwoorden. Maar
weinig leraren zullen (willen) aangeven dat
ze sociale competentie géén belangrijk onder-
werp vinden. Met vooral de eerste vraag — en
in mindere mate ook de tweede vraag — heb-
ben we leraren de mogelijkheid gegeven om
kenbaar te maken dat ze sociale competentie
een belangrijk onderwerp vinden. De ant-
woorden op de vervolgvragen (c en d) achten
we mede daardoor minder gevoelig voor

Tabel 2

sociale wenselijkheid. Met het onderscheid
tussen vraag a. en b wilden we kortom de
mogelijkheid openhouden dat de resultaten
van het onderzoek zouden laten zien dat lera-
ren sociale competentie weliswaar een be-
langrijk ontwikkelingsdoel voor jongeren vin-
den, maar tegelijkertijd van mening zijn dat
de school daarin geen taak heeft (vgl. Krum-
boltz et al., 1987). We veronderstelden echter
dat de antwoorden van de respondenten op
vraag a en b niet of nauwelijks differenti€ren.
De data bevestigden deze veronderstelling
(zie Tabel 2), op grond waarvan besloten is al-
leen vraag c en d in de analyses te betrekken.

De respondenten konden hun mening over
de in de vragenlijst geformuleerde doelen
van sociale competentie aangeven met be-
hulp van een driepuntsschaal (1= ja, 2 =
enigszins, 3 = nee). De vragenlijst dekte het
conceptuele kader als volgt. Ieder element
van sociale competentie is geoperationa-
liseerd als een concreet onderwijsdoel dat
leraren kunnen (willen) nastreven. In de
vragenlijst zijn deze doelen in willekeurige
volgorde opgenomen, resulterend in een lijst
van 30 doelen. Om een indruk te geven van
de vragenlijst, geven we hieronder een paar
voorbeelden:

Intrapersoonlijke dimensie

¢ vertrouwen hebben in je eigen kunnen, je
eigen denken en handelen (attitude);

¢ zelfkennis hebben (kennis);

* begrijpen wat je goed en minder goed kunt
en waarom (reflectie);

* zelfbeheersing aan de dag leggen, niet pri-
mair toegeven aan je emoties en impulsen
(vaardigheid).

Interpersoonlijke dimensie
¢ verantwoordelijkheid willen nemen voor

Beschrijvende statistieken van de scores op de vragen naar sociale competentie als algemeen doel,

taak voor de school, haalbaal doel en als doel voor het eigen vak (N = 284)

Min. Max. M SD Scheefheid Kurtosis
A Algemeen doel 2.08 3.00 2.83 18 -1.42 1.97
B  Taak voor school 1.48 3.00 2.69 .27 -1.07 1.64
C Haalbaar doel 1.33 3.00 2.23 31 .27 .37
D Doel voor eigen vak 1.35 3.00 245 .37 -32 -72




Tabel 3

Betrouwbaarheid van de schalen (Cronbachs a) met betrekking tot dimensies

en aspecten van sociale competentie, bij de vragen naar sociale competentie

als haalbaal doel en doel voor het eigen vak

Haalbaar doel

Doel voor eigen vak

Aspecten Attitude .88
Kennis .70
Reflectie .83
Vaardigheid .82
Dimensies Intrapersoonlijk .80
Interpersoonlijk .88
Maatschappelijk .86

.89
.61
.88
.81
.82
.88
91

je relaties met anderen (attitude);

» weten wat in welke situatie gepast gedrag

is, sociale regels kennen (kennis);

begrijpen hoe de dingen die je zegt en doet
invloed hebben op anderen (reflectie);

* een gesprek kunnen voeren met mensen in
verschillende situaties (vrienden, werk,
enz.) (vaardigheid).

Maatschappelijke dimensie

* rechtvaardigheid na willen streven; je be-
trokken voelen bij anderen en voor anderen
op willen komen (attitude);

* kennis hebben van de structuur van de sa-
menleving (kennis);

* begrijpen hoe bepaalde groepen in de sa-
menleving worden uitgesloten door heer-
sende opvattingen, gebruiken en gewoon-
tes (reflectie);

 met verschillen tussen mensen kunnen om-
gaan met betrekking tot etniciteit, religie,
sociale klasse (vaardigheid).

In de vragenlijst is voorts een aantal vragen
opgenomen met betrekking tot de achter-
grond van de respondenten (leeftijd, sekse,
ervaring als docent), de vakken waarin ze les-
geven (Nederlands, beroepsgericht vak) en
de denominatie van de school (protestant,
katholiek, islamitisch, openbaar, overig). Ten
slotte is de respondenten aan het eind van de
vragenlijst de gelegenheid geboden om op-
merkingen te maken, en om aan te geven of
ze een rapportage van de resultaten van het
onderzoek wilden ontvangen.

In een pilot-onderzoek is de geschiktheid
van de vragenlijst voor leraren in het vmbo
nagegaan, op basis waarvan de formulering
van een aantal items is bijgesteld. Tabel 3

geeft voor elke schaal de waarde van Cron-
bachs o. Per schaal is de gemiddelde score
berekend op de betreffende items. Daarnaast
zijn gemiddelde scores berekend voor het
ontwikkelingspsychologische en burger-
schapsperspectief. Wat het ontwikkelings-
psychologische perspectief betreft, zijn dit
scores op de aspecten die horen bij de
kolommen Intra- en Interpersoonlijk, op de
reflectie-items na. Wat het burgerschapsper-
spectief betreft, zijn dit de aspecten binnen
de kolom Maatschappelijk, inclusief alle
reflectie-items.

3.3 Analyses

Voor de beantwoording van de eerste onder-
zoeksvraag over de relatie tussen de sociale-
competentiedoelen die docenten nastreven en
haalbaar achten, en de etnische samenstelling
van de leerlingenpopulatie van de school, be-
rekenen we non-parametrische correlaties
(Spearmans p) tussen de gevormde schalen
(zie Tabel 43) en het percentage cumi-leer-
lingen. We verwachten, zoals hierboven is
aangegeven, onder meer een positieve relatie
tussen het percentage cumi-leerlingen en de
mate waarin docenten aandacht besteden aan
de maatschappelijke componenten van sociale
competentie (het burgerschapsperspectief),
en een negatieve relatie met de mate waarin
zij deze doelen voor hun leerlingen haalbaar
achten. We hebben de mate van etnische he-
terogeniteit op school geoperationaliseerd als
het percentage cumi-leerlingen. Zoals aange-
geven, zijn er in dit onderzoek geen scholen
met alleen maar cumi-leerlingen; het hoogste
percentage cumi-leerlingen dat voorkomt, is
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69%. Slechts zeven scholen hebben meer dan
de helft cumi-leerlingen. Daarmee hanteren
we in het onderzoek als uitgangspunt dat
naarmate het percentage cumi-leerlingen op
een school hoger is, ook de etnische hete-
rogeniteit hoger is.? Bij het berekenen van de
correlaties zullen we steeds nagaan of er spra-
ke is van lineaire verbanden. Als dit niet het
geval is, zal dit in de tekst worden vermeld.

Voor de beantwoording van de tweede on-
derzoeksvraag (in hoeverre hangen de sociale-
competentiedoelen die docenten nastreven en
haalbaar achten samen met de urbanisatie-
graad van de omgeving van de school?) laten
we eerst per deelvraag (d, c) de gemiddelde
scores op de onderscheiden dimensies (Intra-
persoonlijk, Interpersoonlijk, Maatschappe-
lijk), aspecten (attituden, kennis, reflectie en
vaardigheden) en perspectieven (ontwikke-
lingspsychologisch perspectief en burger-
schapsperspectief) zien naar urbanisatiegraad
(G4, G21, overig). Met behulp van non-para-
metrische correlaties (Spearmans p) toetsen
we of er sprake is van significante samenhan-
gen.

Met behulp van partiéle correlaties gaan
we na of eventueel gevonden samenhangen
blijven bestaan na controle voor de achter-
grondkenmerken sekse en het vak dat de
docenten geven.

4 Resultaten
4.1 Achtergrondkenmerken

Docenten scoren voor alle sociale-competen-
tiedoelen lager op de vraag naar de haalbaar-

Tabel 4

heid ervan voor hun leerlingen dan op de
vraag naar de mate waarin ze vinden dat deze
doelen in hun eigen vak nagestreefd moeten
worden. Daarnaast scoren docenten (onge-
acht de etnische schoolcompositie) lager op
het burgerschapsperspectief dan op het ont-
wikkelingspsychologisch perspectief.

4.2 Etnische schoolcompositie

Tabel 4 geeft de resultaten van het vragen-
lijstonderzoek weer. De etnische samenstel-
ling van de leerlingenpopulatie van de school
blijkt niet samen te hangen met de sociale-
competentiedoelen waarvan docenten zeggen
dat daar in hun vak aandacht aan besteed zou
moeten worden, maar wél met de doelen die
docenten voor hun leerlingen haalbaar vin-
den. Naarmate de leerlingenpopulatie van
een school in etnisch opzicht heterogener is,
achten docenten de interpersoonlijke doelen
minder haalbaar. Ten aanzien van de intra-
persoonlijke en maatschappelijke doelen
laten de resultaten eenzelfde (niet-signifi-
cante) tendens zien. Ook als we kijken naar
de onderscheiden aspecten van het begrip
sociale competentie, zien we dat docenten de
haalbaarheid ervan voor hun leerlingen lager
inschatten naarmate de school gekleurder is:
hoe etnisch heterogener de leerlingenpopu-
latie, hoe minder haalbaar docenten de atti-
tude- en vaardigheidsdoelen vinden. De ver-
schillen tussen de kennisdoelen en de
reflectiedoelen wijzen in dezelfde richting,
maar zijn niet significant. Na controle voor
de achtergrondkenmerken sekse en vak van
de docent, blijven de gevonden samenhangen
nagenoeg gelijk.

Correlaties (Spearmans p) tussen scores op de vraag naar sociale competentie als doel voor het eigen vak

en als haalbaar doel, en de etnische samenstelling van de leerlingenpopulatie (N = 269)

Dimensies Aspecten
Vaardighe-
Intra. Inter. Maatsch. Attitude Kennis Reflectie den
Doel voor eigen vak
% Cumi-
leerlingen .01 .06 .05 .03 .07 .06 .03
Haalbaar doel

% Cumi-
leerlingen -.09 =12 -.10 =13 -.08 -.06 =10

Noot. De vetgedrukte scores zijn significant verschillend (p < .05).



Tabel 5

Correlaties (Spearmans p) tussen scores op het ontwikkelingspsychologische

perspectief en het burgerschapsperspectief, en de etnische samenstelling

van de leerlingenpopulatie

Perspectieven
Burgerschaps Ontwikkelingspsychologisch
Doel voor eigen vak

% Cumi-
leerlingen .06 .04

Haalbaar doel
% Cumi-
leerlingen -.08 -14

Noot. De vetgedrukte gemiddelde scores zijn significant verschillend (p < .05).

In paragraaf 2 zijn twee perspectieven op
de sociale en morele ontwikkeling van jonge-
ren onderscheiden: een ontwikkelingspsy-
chologisch perspectief en een burgerschaps-
perspectief. Wat betreft onze vraagstelling
laten de resultaten zien dat docenten de so-
ciale-competentiedoelen die aan het ontwik-
kelingspsychologisch perspectief zijn ont-
leend, minder haalbaar vinden voor hun
leerlingen naarmate de leerlingenpopulatie
van de school in etnisch opzicht heterogener
is. De scores van docenten ten aanzien van de
sociale-competentiedoelen die zijn ontleend
aan het burgerschapsperspectief, vertonen
dezelfde (niet-significante) tendens (zie
Tabel 5).

Tabel 6

4.3 Stedelijke omgeving van de school

De resultaten ten aanzien van de vraag in
hoeverre de sociale-competentiedoelen die
docenten nastreven en haalbaar achten, sa-
menhangen met de urbanisatiegraad van de
omgeving van de school, laten een vergelijk-
baar beeld zien (zie Tabel 6). Ook hier is er
geen samenhang met de doelen waaraan do-
centen in hun vak zeggen te willen werken.
Samenhangen vonden we alleen voor de doe-
len die docenten voor hun leerlingen haalbaar
vinden. Hoe stedelijker de omgeving van de
school is, hoe minder haalbaar docenten de
intrapersoonlijke doelen vinden. De resul-
taten ten aanzien van de interpersoonlijke en
maatschappelijke doelen wijzen in dezelfde

Gemiddelde scores op de vraag naar sociale competentie als doel voor het eigen vak en als haalbaar doel,

uitgesplitst naar de stedelijke omgeving van de school

Dimensies Aspecten
Verstedelijking Intra. Inter.  Maatsch. Attitude Kennis _ Reflectie  Vaardigheden
Doel voor eigen vak
G4 2.6 2.6 22 24 24 24 25
G21 27 26 24 2.6 25 25 25
Overig 26 26 23 25 24 25 24
Totaal 2.6 2.6 23 2.5 2.4 25 2.5
Haalbaar doel
G4 21 2.2 2.0 2.2 2.0 21 21
G21 2.2 2.2 2.0 2.2 2.1 2.2 2.1
Overig 23 23 21 23 22 22 21
Totaal 2.3 2.2 2.1 2.2 2.1 2.2 2.1

Noot. De vetgedrukte gemiddelde scores zijn significant verschillend (p < .05).
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richting, maar zijn niet significant. Voorts
blijkt dat docenten de attitudedoelen minder
haalbaar vinden voor hun leerlingen naarma-
te de urbanisatiegraad van de omgeving van
de school hoger is. De verschillen ten aan-
zien van de kennis- en reflectiedoelen ver-
tonen dezelfde (niet-significante) tendens
(n.s.).

Na controle voor de achtergrondkenmer-
ken sekse en vak van de docent blijven de ge-
vonden samenhangen ook nu nagenoeg ge-
lijk.

Een analyse in termen van de onderschei-
den perspectieven op sociale competentie
(Tabel 7) laat allereerst zien dat docenten, on-
geacht de stedelijke omgeving van de school,
lager scoren op het burgerschapsperspectief
dan op het ontwikkelingspsychologisch per-
spectief. De stedelijke omgeving van de
school hangt wel samen met het type sociale
competentiedoelen dat docenten voor hun
leerlingen haalbaar vinden; hoe stedelijker de
omgeving van de school, hoe minder haal-
baar docenten sociale-competentiedoelen
vanuit ontwikkelingspsychologisch perspec-
tief vinden. Ook nu weer wijzen de scores
van docenten ten aanzien van de sociale-com-
petentiedoelen die zijn ontleend aan het bur-
gerschapsperspectief in dezelfde richting,
maar zijn deze niet significant.

Ook hier geldt dat docenten systematisch
lager scoren op de vraag naar de haalbaarheid

Tabel 7

van sociale-competentiedoelen dan op de
vraag naar de mate waarin ze deze doelen
voor hun eigen vak nastrevenswaardig vinden.

5 Conclusies en discussie

In dit artikel stond de vraag centraal in hoe-
verre de doelen die docenten stellen ten aan-
zien van het bevorderen van de sociale com-
petentie van hun leerlingen, samenhangen
met de schoolse context. We hebben twee
contextfactoren onderscheiden: de etnische
samenstelling van de leerlingenpopulatie en
de urbanisatiegraad van de omgeving van de
school. Deze vraagstelling komt voort uit de
constatering dat het (dreigende) gebrek aan
sociale cohesie zich in het bijzonder doet gel-
den in omgevingen met veel sociaal en cultu-
reel verschillende bevolkingsgroepen (Gor-
don, 2003). Van hedendaagse jongeren wordt
verwacht dat ze (leren) beschikken over het
sociaal kapitaal om in een dergelijke maat-
schappelijke context te functioneren. Tegen-
woordig is men steeds meer van mening dat
het voorbereiden van jongeren op het partici-
peren in de pluriforme samenleving een kern-
taak van het onderwijs is. Om op een verant-
woordelijke en adequate wijze te (leren)
participeren in de samenleving is zowel de
cognitieve als de sociale ontwikkeling van
leerlingen van belang. We verwachtten dat

Gemiddelde scores op het ontwikkelingspsychologische perspectief en het

burgerschapsperspectief, uitgesplitst naar de stedelijke omgeving van de school

Perspectieven
Verstedelijking Burgerschaps Ontwikkelingspsychologisch N
Doel voor eigen vak
G4 23 26 12
G21 25 26 56
Overig 24 26 194
Totaal 24 2.6 262
Haalbaar doel
G4 21 2.2 12
G21 21 2.2 56
Overig 22 23 194
Totaal 2.1 23 262

Noot. De vetgedrukte scores zijn significant verschillend (p < .05).



naarmate de leerlingenpopulatie van een
school in etnisch opzicht heterogener is, do-
centen vinden dat er meer aandacht moet
worden besteed aan de maatschappelijke
componenten van sociale competentie (bur-
gerschapsperspectief). Tegelijkertijd ver-
wachtten we dat docenten in etnisch hete-
rogene scholen sociale-competentiedoelen
voor hun leerlingen over de hele linie minder
haalbaar achten. Ten aanzien van de even-
tuele samenhang tussen de doelen die docen-
ten nastreven op het terrein van sociale com-
petentie en de stedelijke omgeving van de
school, hebben we op vergelijkbare wijze
geredeneerd. Naarmate de (stedelijke) om-
geving van de leerlingen complexer is en
meer divers in de zin van “meer verschillen
tussen groepen”, verwachtten we dat docen-
ten meer belang hechten aan het nastreven
van de maatschappelijke componenten van
sociale competentie (burgerschapsperspec-
tief). Aangezien het sociale appel dat op deze
groep jongeren wordt gedaan groter is, ver-
wachtten we dat docenten sociale-competen-
tiedoelen voor leerlingen op scholen in de
grote steden, minder haalbaar vinden. Dit
geldt voor ontwikkelingspsychologische
doelen én voor burgerschapsdoelen.

Allereerst constateren we op basis van de
onderzoeksresultaten dat alle docenten, on-
geacht de schoolse context, belang hechten
aan sociale competentie als onderwijsdoel
(zie ook Zwaans, Ten Dam, & Volman,
2003). Of het nu gaat om de vraag of docen-
ten de onderscheiden sociale-competentie-
doelen haalbaar vinden voor hun leerlingen,
of om de vraag of aan die doelen ook in het
eigen vak gewerkt moet worden, de antwoor-
den zijn steeds positief.

De geformuleerde hypothesen met betrek-
king tot verschillen tussen groepen docenten
worden op basis van ons vragenlijstonder-
zoek maar ten dele bevestigd. We hebben al-
lereerst geen samenhang kunnen constateren
tussen de etnische samenstelling van de leer-
lingenpopulatie van de school met de sociale
competentiedoelen waaraan docenten in hun
vak zeggen te willen werken. Ook de ver-
wachte samenhang tussen de stedelijke om-
geving van de school en het type sociale-
competentiedoelen waaraan docenten zeggen
te willen werken, blijkt zich niet voor te

doen. Docenten die verbonden zijn aan scho-
len in een omgeving die relatief complex is,
zijn zich dus niet, zoals we veronderstelden,
bewuster van de competenties die hun leer-
lingen nodig hebben om samen te leven in
een sociaal heterogene omgeving. In ieder
geval komt dit niet tot uitdrukking in de mate
waarin ze aan sociale-competentiedoelen in
hun eigen vak willen werken.

Op basis van de resultaten van dit onder-
zoek kan wel worden geconcludeerd dat
beide contextfactoren (de etnische samenstel-
ling van de leerlingenpopulatie van de school,
en de urbanisatiegraad van de omgeving
waarin de school staat) samenhangen met de
opvattingen van de docenten met betrekking
tot de haalbaarheid van een aantal sociale-
competentiedoelen. Docenten die werken in
een meer complexe schoolomgeving, zowel
in de zin van etnische heterogeniteit van de
leerlingenpopulatie als in de zin van de
(groot)stedelijke omgeving van de school,
zijn vaker van mening dat een aantal sociale-
competentiedoelen voor hun leerlingen min-
der haalbaar is dan hun collega’s elders. In
termen van de onderscheiden perspectieven
op sociale competentie, betreft dit de doelen
die zijn ontleend aan het ontwikkelingspsy-
chologische perspectief. Dit gedeelte van de
“haalbaarheidshypothese” kan dan ook wor-
den bevestigd.

Op basis van de literatuur hadden we ver-
wacht ook een samenhang te vinden tussen
de context waarin docenten werken en de
mate waarin ze sociale-competentiedoelen
die zijn ontleend aan het burgerschapsper-
spectief haalbaar achten. De meningen van
docenten over de haalbaarheid van deze doe-
len wijzen weliswaar in de veronderstelde
richting, maar zijn niet statistisch significant.
Uit eerder verricht onderzoek blijkt dat
docenten — niet alleen in het vmbo, maar ook
in havo/vwo — in het algemeen de burger-
schapscompetenties niet alleen minder na-
strevenswaardig vinden als onderwijsdoel
voor het eigen vak, maar ook minder haal-
baar voor hun leerlingen dan de intra-
persoonlijke en interpersoonlijke sociale-
competentiedoelen (Zwaans, Ten Dam, &
Volman, 2003). De mate waarin docenten te
maken hebben met maatschappelijke com-
plexiteit lijkt daarbij dus geen factor te zijn.
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Een andere verklaring voor dit onder-
zoeksresultaat zou kunnen zijn dat de maat-
schappelijke complexiteit van de school-
omgeving voor beide groepen wel een rol
speelt, maar op verschillende manieren.
Mogelijk liggen aan de relatief lage score op
de haalbaarheid van de maatschappelijke
componenten van sociale competentie (bur-
gerschapsperspectief) van beide groepen do-
centen verschillende redenen ten grondslag.
We verwachtten een lage score bij de docen-
ten in een meer cultureel diverse en grootste-
delijke omgeving op de haalbaarheid van
deze doelen, vanwege de complexiteit van het
appel dat op de sociale competentie van hun
leerlingen wordt gedaan. Docenten op scho-
len met een meer homogene leerlingenpopu-
latie, en in een minder complexe school-
omgeving hebben echter een ander probleem
in relatie tot (een deel van) de doelen die sa-
menhangen met het burgerschapsperspectief;
zij beschikken minder vanzelfsprekend over
resources om aandacht te besteden aan het
voorbereiden van hun leerlingen op het par-
ticiperen in een multiculturele samenleving
(vgl. Leeman & Ledoux, 2003; Paccione,
2000). Hoewel dit niet — zoals we hadden
verwacht — tot uitdrukking komt in de doelen
die ze zelf in hun vak nastreven, is de relatief
lage score op de haalbaarheid van maat-
schappelijk georiénteerde sociale-competen-
tiedoelen hier wellicht wel een weerspie-
geling van.

Op basis van onze resultaten formuleren
we vier thema’s die nadere aandacht verdie-
nen. Allereerst is (kwalitatief) onderzoek
nodig naar de motieven van (verschillende
groepen) docenten om meer/minder aandacht
te besteden aan bepaalde (ontwikkelingspsy-
chologische en burgerschaps) sociale-compe-
tentiedoelen. Welke visie hebben docenten
op de competenties die jongeren nodig heb-
ben om in deze samenleving adequaat te kun-
nen participeren, en vooral: welke taak zien
ze daarin weggelegd voor het onderwijs en
— daarbinnen — voor het eigen schoolvak? In
het verlengde hiervan is onderzoek naar de
redeneringen van (verschillende groepen)
docenten ten aanzien van de haalbaarheid
van verschillende typen doelen van belang.
In hoeverre relateren ze de haalbaarheid van
sociale-competentiedoelen aan de specifieke

kenmerken van hun leerlingenpopulatie
en/of aan de specifieke mogelijkheden van de
school (resources)? “Sociale competentie als
onderwijsdoel” vraagt voorts om onderzoek
naar de manieren waarop docenten de ver-
schillen typen doelen didactisch vormgeven.
Wat doen docenten feitelijk om de doelen die
zij van belang vinden, te realiseren? Welke
discrepanties zijn er tussen de gehanteerde
didactische werkwijzen en de doelen die naar
eigen zeggen worden nagestreefd? De ge-
dachte dat voor een democratische en multi-
culturele samenleving in het bijzonder het
vermogen tot ‘bridging’ en ‘linking’ van be-
lang is, nodigt ten slotte uit tot ontwikke-
lingsonderzoek naar de mogelijke didactische
arrangementen om te werken aan het be-
vorderen van de burgerschapscompetenties
in verschillende schoolse contexten. Welke
inhouden lenen zich daarvoor? Hoe kan een
integratie met vakken en leergebieden plaats-
vinden? Welke didactische werkwijzen zijn
geschikt? Hoe kan een school aan leerlingen
een omgeving bieden waarin ze burger-
schapscompetenties kunnen oefenen?

Noten

1 De reviewstudie van Ten Dam e.a. (2003) richt-
te zich op onderzoek naar de sociale en mo-
rele ontwikkeling van leerlingen onder noe-
mers als ‘social competence’, ‘personal and
social education’, ‘values education’, ‘character
education’, ‘moral education’, ‘citizenship edu-
cation’, en ‘democratic education’.

2 Een cumi-leerling is een leerling die aan één
van de onderstaande voorwaarden voldoet:

* behoort tot een Molukse bevolkingsgroep;

¢ ten minste één van de ouders/voogden is af-
komstig uit Griekenland, Italié, (voormalig)
Joegoslavié, Kaapverdié, Marokko, Portu-
gal, Spanje, Tunesié of Turkije;

* ten minste één van de ouders of voogden is
afkomstig uit Suriname, Aruba of de Neder-
landse Antillen;

* ten minste één van de ouders of voogden is
door de minister van justitie als vreemdeling
toegelaten op grond van artikel 15 van de
Vreemdelingenwet;

* ten minste één van de ouders of voogden is
afkomstig uit een ander, niet-Engelstalig



land buiten Europa, met uitzondering van In-
donesié.

3 Op scholen met bijv. 60% cumi-leerlingen (en
40% autochtone leerlingen) is de etnische he-
terogeniteit hoger dan op scholen met bijvoor-
beeld 40% cumi-leerlingen (en 60% allochtone
leerlingen), aangezien de etnische herkomst
van de groep cumi-leerlingen divers is.
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Abstract

Social competence as an educational goal:
The role of the ethnic school composition and
the urban environment of the school

The central question in this article is the rela-
tionship between social educational goals and
the school context. We used a questionnaire to
map the instructional goals of teachers in prevo-
cational education in the field of social compe-
tence, and investigated to whether these goals
were related to the percentage of students from
ethnic-minority groups and the urban environ-
ment of the school. The results show that all
teachers, regardless of the school context, value
promoting the social and moral development of
their students as an educational goal. We did not
find a relationship between the ethnic composi-
tion of the student population of the school and/or
the degree of urbanization of the environment of
the school, and the social-competence goals
teachers want to work on in their subject.
Teachers who work in a more complex school en-
vironment, both in the sense of ethnic hetero-
geneity of the student population and in the
sense of urban environment of the school, did
think, however, that a number of social-compe-
tence goals were less attainable for their stu-
dents. The results are discussed in the light of
research on the competences young people
need to participate in a multicultural society and
the resources available to the schools.
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