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Inleiding

Sinds februari 2006 is het Nederlands primair, voortgezet en speciaal onderwijs bij wet verplicht
om aandacht te besteden aan burgerschapsonderwijs. Hierbij staan het stimuleren van “actief
burgerschap en sociale integratie” en het bijbrengen van kennis en respect over de
democratische basiswaarden van rechtsstaat centraal, oftewel ‘democratisch burgerschap’
(OCW, 2005). Achter deze opname van burgerschap in het onderwijscurriculum schuilt het idee
dat scholen de enige maatschappelijke instituties zijn waaraan alle “toekomstige volwassen
burgers moe[s]ten deelnemen ongeacht hun talent, etnische achtergrond of sociale klasse,”
(WRR, 2003, 216).

EIf jaar na invoering van de burgerschapsopdracht bleek uit het rapport
Burgerschapsonderwijs en de maatschappelijke stage van de Onderwijsinspectie (2017) dat de
implementering van burgerschapsonderwijs nog gering was, onder andere door onduidelijkheid
voor scholen over de invulling van burgerschapsonderwijs. Daarom volgde in 2019 het
wetsvoorstel Aanscherping burgerschapsopdracht onderwijs. Het doel van dit wetsvoorstel is
tweeledig. Enerzijds biedt het concretere kerndoelen en eindtermen voor het
burgerschapsonderwijs, anderzijds wordt het verplichtend karakter van burgerschapsonderwijs
versterkt. Drie hoofdaspecten zijn van belang. Ten eerste moeten scholen, ter bevordering van
actief burgerschap en sociale cohesie, “respect en kennis van de basiswaarden van de
democratische rechtsstaat, zoals verankerd in de Grondwet, en de universeel geldende
fundamentele rechten en vrijheden van de mens” bijbrengen aan hun leerlingen (1). Ten
tweede moeten leerlingen de “sociale en maatschappelijke competenties” ontwikkelen die
nodig zijn om te participeren in, en bij te dragen aan, de democratische samenleving (1). Het
derde punt betreft de schoolcultuur, die in overeenstemming moet zijn met de democratische
basiswaarden en een omgeving faciliteert “waarin leerlingen worden gestimuleerd om actief te
oefenen met de omgang van deze waarden.” (1).

Deze aanscherping van de burgerschapsopdracht geeft de wettelijke opdracht voor
burgerschapsvorming een duidelijk normatief karakter en dit levert de nodige problemen op.
Democratisch burgerschap is een complex en pluriform begrip waarvan geen eenduidige

invulling mogelijk lijkt. Daarnaast geldt het wettelijke recht op Vrijheid van Onderwijs (Artikel



23), wat scholen de vrijheid geeft burgerschapsonderwijs in te vullen naar eigen visie. Hier
ontstaat een complexe wisselwerking. Aan de ene kant is er een burgerschapsideaal (namelijk:
democratisch burgerschap) vanuit de overheid dat scholen wettelijk verplicht zijn om te
stimuleren. Aan de andere kant fungeert Vrijheid van Onderwijs als een buffer die
overheidsinmenging in het onderwijs beperkt. De scholen zitten dus met een verplichte
opdracht die deels is ingevuld, maar niet teveel vanwege Vrijheid van Onderwijs, en dit maakt
ze verplicht een eigen visie en invulling te geven aan die opdracht.

Dit interdisciplinaire onderzoek buigt zich over de complexe dynamiek tussen het
Nederlandse democratisch burgerschapsideaal en het burgerschapsonderwijs in Nederland aan
de hand van de onderzoeksvraag: ‘Wat zijn de de moeilijkheden bij de implementatie van
burgerschapsonderwijs vanuit de democratische basiswaarden binnen het primair onderwijs in
Nederland?’. Het onderzoek beschrijft de moeilijkheden bij de implementatie van en controle
op burgerschapsonderwijs in Nederland, door burgerschapsonderwijs zowel in haar brede
maatschappelijke context te beschouwen als aandacht te besteden aan de onderwijspraktijk.
Daarvoor wordt onderzocht welke actoren een rol spelen, welke spanningsvelden dit oplevert
en welke problematiek ontstaat. De uitkomsten daarvan zijn relevant voor alle partijen die
betrokken zijn bij het implementeren van burgerschapsonderwijs, waaronder overheid, scholen
en docenten. Dit onderzoek richt zich uitsluitend op het primair onderwijs, omdat dat de enige
maatschappelijke institutie is waar vrijwel elke leerling wordt opgeleid volgens een
overkoepelende leerlijn. Ook richt het zich niet op kennisoverdracht, maar enkel op het leren
van de vaardigheden die nodig zijn voor burgerschap, omdat de complexiteit van het

burgerschapsonderwijs veroorzaakt wordt door deze moreel-substantiéle kant.

Interdisciplinaire verantwoording

De relatie tussen het democratisch burgerschapsideaal en burgerschapsonderwijs bestaat uit
verschillende factoren en processen op verschillende niveaus. Burgerschapsonderwijs krijgt
vorm door nationaal beleid, maar is ook afhankelijk van bijvoorbeeld de schoolvisie en
beschikbare methodes. Ook kan gekeken worden naar de wenselijkheid van

burgerschapsonderwijs. Dit maakt burgerschapsonderwijs tot een complexe kwestie. Deze



complexiteit kan niet door één discipline blootgelegd en inzichtelijk gemaakt worden, daarom
moet het vraagstuk vanuit meerdere disciplines die waardevolle inzichten bieden benaderd
worden (Repko en Szostak, 2017). Door de disciplinaire inzichten te integreren, kan een dieper
begrip van de verschillende factoren en processen en hun onderlinge relaties verkregen worden
(Repko en Szostak, 2017). Zo kan tot een overkoepelend antwoord gekomen worden dat recht
doet aan de pluriformiteit en complexiteit van burgerschapsonderwijs. De gebruikte disciplines
voor dit onderzoek zijn Culturele Antropologie, Humanistiek, Onderwijswetenschappen en
Nederlands. Deze disciplines zijn het meest relevant, omdat de combinatie van deze disciplines
het mogelijk maakt op een meta-niveau naar burgerschapsonderwijs te kijken, zonder daarbij
de huidige maatschappelijke context én de onderwijspraktijk uit het oog te verliezen. Verder
zouden Geschiedenis, Bestuur en Organisatiewetenschappen, Rechten en Filosofie ook een
relevante bijdragen kunnen leveren. Geschiedenis voor een diachroon onderzoek naar
burgerschap in de afgelopen decennia, Bestuur en Organisatie naar de organisatie van
burgerschapsvorming in het onderwijs. Rechten zou het spanningsveld tussen de grondrechten
waarin burgerschapsonderwijs zich bevindt kunnen blootleggen. Filosofie zou zich kunnen

buigen over het ethische vraagstuk in hoeverre burgerschap tGberhaupt wenselijk is.

Disciplinaire bijdragen

Culturele Antropologie bestudeert mensen in hun sociaal-culturele context, en maakt op deze
manier de culturele factoren die een rol spelen binnen informeel en formeel onderwijs
inzichtelijk. CA bestudeert de burgerschapsopdracht in het primair onderwijs in relatie tot
beleid en ideologieén op nationaal niveau, zonder daarbij de belevingswereld van leerkrachten
en leerlingen uit het oog te verliezen. Hiermee kan democratisch burgerschapsonderwijs
gecontextualiseerd worden.

Humanistiek is een interdisciplinaire menswetenschap die zich richt op vragen over
levensbeschouwing, zingeving en de inrichting van een humane samenleving. Gebruik makend
van onder andere filosofie, psychologie, sociologie en pedagogiek kan vanuit het menselijke
perspectief onderzocht worden hoe het onderwijs kan omgaan met het normatieve karakter
van burgerschapsonderwijs.

Onderwijswetenschappen bestudeert een breed veld van het onderwijs en instructie



vanuit  verschillende gezichtspunten. In dit onderzoek kijkt OW naar de
implementatiemogelijkheden voor burgerschapsvorming in het onderwijs. Zodat duidelijk
wordt hoe burgerschap vorm kan krijgen in het onderwijs.

Binnen de discipline Nederlands zijn verschillende soorten onderzoek naar Nederlandse
literatuur, taal- en leesonderwijs mogelijk: kwalitatief, kwantitatief en empirisch. De
onderzoeken leveren kennis op van een groot scala aan onderwerpen zoals (inter)tekstuele
relaties, representaties, postkolonialisme of in dit geval een facet van het Nederlands
curriculum. Nederlands doet een terreinverkenning naar de mogelijkheid rijke teksten in te

zetten als instrument voor burgerschapsonderwijs op de basisschool.



1. Culturele Antropologie: Burgerschapsonderwijs en de Nederlandse

natiestaat

Inleiding

Burgerschapsonderwijs staat wereldwijd in veel landen hoog op de onderwijsagenda, en
Nederland is hier geen uitzondering op. Sinds 1 februari 2006 zijn Nederlandse scholen wettelijk
verplicht om “actief burgerschap en sociale integratie’” te stimuleren (OCW, 2005). Bovendien
ligt er momenteel een nieuw wetsvoorstel bij de Tweede Kamer met als doel
burgerschapsonderwijs minder vrijblijvend te maken, door zowel de verwachte inhoud van
burgerschapsonderwijs als de controle op de implementatie hiervan aan te scherpen (OCW,
2019). Het onderliggende doel van het nieuwe wetsvoorstel is hetzelfde: de overheid wil ervoor
zorgen dat leerlingen en scholieren met verschillende culturele en sociaal-economische
achtergronden als burgers bij willen en kunnen dragen aan de Nederlandse samenleving (OCW,
2004). Hierbij zouden de democratische waarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit centraal
moeten staan (Rijksoverheid, 2019). Redenen die worden aangedragen voor de noodzaak van
burgerschapsonderwijs in Nederland zijn ondere andere zorgen om toegenomen
individualisering, culturele diversiteit en polarisatie binnen de samenleving en de afnemende
mate van participatie, voornamelijk van jongeren, aan de samenleving (Nelson en Kerr, 2005,
6). Tegelijkertijd mogen scholen, in overeenstemming met de grondwettelijk vastgelegde
vrijheid van onderwijs (Artikel 23), zelf beslissen hoe ze ‘burgerschap’ precies definiéren en op
welke manier het wordt opgenomen in het curriculum (OCW, 2004).

Burgerschapsvorming vindt niet alleen plaats binnen het onderwijs, maar ook
daarbuiten. Naast onderwijs zijn bijvoorbeeld factoren als sociaal-economische context en de
media van grote invloed op de constructie van burgerschap (Anderson, 2006; Barrett, 2007).
Pollock en Levinson (2011) opperen daarom dat burgerschapsonderwijs niet slechts begrepen
moet worden als onderwijs binnen formele instituties, maar ook als processen van
burgerschapsvorming die plaatsvinden in het dagelijks leven buiten die instituties.
Burgerschapsonderwijs kan dan worden gezien als de inspanningen van samenlevingen en

gemeenschappen om hun leden te onderwijzen in het verbeelden van hun social belonging en



het uitoefenen van hun participatie als (democratische) burgers (Levinson, 2011). Om de
burgerschapsopdracht aan scholen te kunnen duiden, is het daarom nodig om deze in haar
bredere maatschappelijke context te zien. Burgerschap wordt immers niet alleen gevormd op
school, maar ook daarbuiten, en in wisselwerking met verschillende factoren.

Eerder onderzoek naar het aanleren van burgerschap aan kinderen binnen het primair
onderwijs in Nederland heeft zich voornamelijk gefocust op democratische competenties.?
Maar burgerschap gaat niet alleen over competenties. Het behelst ook vragen over
identificatieprocessen, de invloed van nationalisme en kosmopolitisme, en de wisselwerking
tussen overheid, beleid en burgers (Eijkemans, Berkhout, Jetten en Kleinsmann, 2017).
Daarnaast wordt eerder onderzoek naar burgerschapsvorming binnen het primair onderwijs
voornamelijk gedomineerd door onderzoek vanuit onder andere politieke wetenschappen en
onderwijswetenschappen (Levinson, 2005). De meerwaarde van culturele antropologie voor
het onderwerp democratisch burgerschapsonderwijs ligt zowel in haar kwalitatieve
onderzoeksmethoden als manier van analyse. Culturele antropologie bestudeert mensen in hun
sociaal-culturele context en focust zich daarbij op hun belevingswereld. Het antropologisch
perspectief ziet burgerschap daarbij als het resultaat van zowel bottom-up als top-down
processen. Daarbij wordt gefocust op zowel individuele identificaties en participatie aan de
samenleving, als de sociaal-politieke context waarbinnen burgerschap wordt beoefend en
betekenis krijgt (Faulks, 2000).

In dit hoofdstuk zal naar aanleiding van de vanuit de overheid opgedragen
burgerschapsopdracht aan alle scholen in Nederland, de focus liggen op burgerschapsvorming
in relatie tot de staat. Hiertoe zal de volgende onderzoeksvraag beantwoord worden: Hoe
verhoudt burgerschapsonderwijs zich tot de context van de Nederlandse natiestaat en nationale
identiteit? Zo wordt duidelijk hoe mede binnen het onderwijs in Nederland betekenis gegeven
wordt aan burgerschap, en hoe deze burgerschapsvorming zich verhoudt tot de natiestaat en
nationale identiteit. Ik beargumenteer dat burgerschapsonderwijs zich in het spanningsveld
tussen kosmopolitisme (wereldburgerschap) en nationalisme bevindt, en dat ondanks

globalisering de natiestaat nog steeds een grote invloed heeft op burgerschapsvorming en

? Zie bijvoorbeeld Geijsel, Ledoux, Reumerman en Ten Dam, 2012; Ten Dam, Geijsel, Reumerman en Ledoux, 2011 en Peschar,
Hooghoff, Dijkstra en Ten Dam, 2010.



burgerschapsonderwijs. Daarin kan burgerschapsonderwijs niet los worden gezien van de
heersende burgerschapdiscours binnen de Nederlandse samenleving in het algemeen. Dit
hoofdstuk focust daarmee niet slechts op burgerschapsvorming binnen de school, maar

probeert de burgerschapsopdracht binnen de bredere context van de samenleving te plaatsen.

Burgerschap: geen status maar een practice

Burgerschap is een complex concept dat op verschillende manieren bestudeerd kan worden.
Zowel binnen academische literatuur als binnen de politiek worden dan ook verschillende
definities van burgerschap gehanteerd. Een invloedrijke denker op het gebied van burgerschap
was de socioloog T.H. Marshall. Hij definieerde burgerschap als een juridische status in de vorm
van lidmaatschap van een politieke gemeenschap, met bijhorende rechten en plichten
(Marshall, 1950). Dit is een liberale conceptie van burgerschap, gericht op autonomie en
individuele rechten, zoals het recht om te stemmen en vrijheid van meningsuiting (Sleeter,
2014). Hoewel Marshall met gemeenschap niet expliciet op de natiestaat doelde, wordt zijn
definitie van burgerschap veelal in verband gebracht met staatsburgerschap (Schinkel, 2007).
Schinkel (2007, 73) benadrukt dat deze opvatting van burgerschap een “min of meer naadloze
overlap van natie en staat” veronderstelt, waarbij een etnisch homogene ‘samenleving’
samenvalt met landsgrenzen. Maar door globalisering vallen inclusie in de staat en inclusie in
de samenleving (natiestaat) niet meer vanzelfsprekend samen, waardoor het idee van
burgerschap als exclusief verbonden aan de natiestaat niet (meer) volstaat.

Hedendaags onderzoek naar burgerschap focust op de wisselwerking tussen
burgerschap als politiek-juridische status en processen van (lokale, nationale en transnationale)
identificatie en participatie aan de samenleving (Yuval-Davis, 1999; Delanty, 2000), in plaats van
burgerschap slechts te beschouwen als een politiek-juridische relatie tussen de staat en het
individu. De relatie tussen de staat en het individu wordt bemiddeld door het lidmaatschap van
zowel sub-, trans-, als bovenstatelijk gemeenschappen van personen (Yuval-Davies, 1999). Deze
relaties komen voort uit en tot uiting in de wisselwerking tussen verschillende manieren van
deelname aan de samenleving, en de machtsstructuren binnen de samenleving die deze

(mogelijkheid tot) deelname beinvloeden (Ong, 1996; Faulks, 2000). De antropoloog Levinson



(2005, 226) legt, in de context van de democratie, de relatie tussen burgerschap en identiteit

als volgt uit:

“Citizenship is about the rules and meanings of political and cultural membership, and
the associated modes of participation implied by such membership; identity is about the
varying senses of social belonging and commitment that form in each individual; and
democracy is about the continual construction of a political order that sponsors reasoned
deliberation, promotes civic participation in decision making, justly distributes political-

economic power, and strives for cultural inclusiveness.”

Burgerschap is volgens deze definitie een zogenaamd identity-based concept, net als de
veelbesproken concepten diversiteit, multiculturalisme en nationaliteit. Dit betekent dat deze
concepten betrekking hebben op identiteit en identificatieprocessen (Kiwan, 2008). Een
antropologische benadering van identiteit omvat de verschillende vormen van social belonging
en identificatie in relatie tot verschillende groepen en plekken (Hall, 1996 in Levinson en
Pollock, 2011). Burgerschap, het lidmaatschap van een bepaalde gemeenschap, wordt derhalve
mede gevormd door alledaagse processen van identificatie en belonging door burgers zelf, als
door ‘van bovenaf’ gestructureerde processen, zoals de wet voor burgerschapsonderwijs. Het
definieert wie er deel is van de gemeenschap en wie niet tot de (politieke, nationale of lokale)
groep behoort. Daarom beslaat burgerschap een spanning tussen inclusie en exclusie
(Bloemraad, Korteweg en Yurdakul, 2008).

Hieruit volgen twee manieren om burgerschapsvorming te benaderen. Ten eerste,
burgerschapsvorming als verticale, of top-down, relatie tussen het individu en de staat. Het
nieuwe wetsvoorstel en de landelijke kerndoelen voor het onderwijs zijn voorbeelden hiervan.
Ten tweede, burgerschapsvorming als de horizontale relaties tussen burgers onderling (Kabeer,
2005). Deze burgerschapsvorming is gesitueerd in concrete praktijken en wordt door zowel
individuen en groepen in het dagelijks leven geconstrueerd®. Een voorbeeld hiervan is de

manier waarop leerkrachten en leerlingen betekenis geven aan burgerschap vanuit hun eigen

3 Zie bijvoorbeeld Bjérk, 1999; Arnot en Dillabough, 2000; Lister, 2005; Ohrn, et al. 2011.

10



sociaal-economische status en levensopvattingen. Binnen de antropologie wordt gepoogd deze
twee benaderingen te verenigen. Er wordt dan ook geen specifieke definitie van burgerschap
gehanteerd, maar er wordt gekeken naar de betekenis van burgerschap voor verschillende
(groepen) mensen en de manieren waarop die betekenis geconstrueerd wordt. Individuen en
groepen construeren in wisselwerking met hun omgeving en grotere (machts)structuren
burgerschap.

Naast de horizontale en verticale relaties waarbinnen burgerschap betekenis krijgt,
vindt de constructie van burgerschap in relatie tot drie niveaus: lokaal, nationaal en mondiaal.
Zo hebben lokale factoren, zoals sociaal-economische thuissituatie, invloed op
burgerschapsvorming (Eijkemans, Berkhout, Jetten en Kleinsmann, 2017). Om
burgerschapsvorming binnen het onderwijs te begrijpen moet daarom rekening worden
gehouden met hoe kinderen vanuit verschillende sociale en culturele achtergronden
gerepresenteerd worden en zich gerepresenteerd voelen binnen het onderwijscurriculum en de
samenleving (Eijkemans, Berkhout, Jetten en Kleinsmann, 2017). Ook de vrijheid van scholen
om hun eigen visie op burgerschap te formuleren zal verschillende processen van
burgerschapsvorming tot gevolg hebben.

Daarnaast kan, in overeenstemming met de eerder benoemde observatie van Schinkel
(2017), worden gesteld dat door globalisering de natiestaat minder invioed heeft op
burgerschapsvorming dan voorheen. Zo wordt binnen theoretische stroming postnationalisme
gesteld dat burgerschap, rechten en nationale identiteit tegenwoordig van elkaar zijn
losgekoppeld. lemand kan bijvoorbeeld Nederlands staatsburger, of paspoorthouder, zijn en
daarmee de rechten van Nederlands staatsburgerschap genieten, zonder zich te identificeren
als Nederlander. Deze ontkoppeling zou het gevolg zijn van de ‘internalisatie’ en
‘universalisering’ van het mensenrechtendiscours. De impact van mondiale politieke en
economische processen op nationale politiek heeft geleid tot een nadruk op globale processen
in plaats van nationale processen bij het definiéren van burgerschap (Hall, 2000). In lijn hiermee
benadrukt kosmopolitische theorie dat de constructie van burgerschap zich zowel ‘onder’ als

‘boven’ de staat en haar landsgrenzen afspeelt (Beck, 2002).
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Burgerschap in relatie tot de natiestaat en nationale identiteit

Ondanks globalisering en de invloed van lokale factoren en gemeenschappen, speelt de
natiestaat nog steeds een belangrijke rol binnen het construeren van burgerschap (Eriksen,
2010). Daarom zal in deze paragraaf verder ingegaan worden op de verticale relatie tussen de
natiestaat en haar burgers. Volgens de invloedrijke definitie van Benedict Anderson is de
natiestaat een imagined community, inherent gelimiteerd en soeverein (Anderson, 2006).
Binnen die natiestaat wordt gestreefd naar het laten samenvallen van de politieke en
territoriale grenzen van de staat met etnisch-culturele grenzen. Het idee van de natiestaat en
een nationale identiteit hangt nauw samen met het hebben van een gezamenlijke geschiedenis,
taal en gemeenschappelijke normen en waarden. Dit werkt bijvoorbeeld door in het onderwijs
door middel van nationale curricula, het onderwijzen van een nationale geschiedenis en
verplichte nationale feestdagen. Het onderwijs speelt hierdoor een rol in het ontwikkelen van
een nationale identiteit en een al dan niet gevoel van belonging tot de Nederlandse
samenleving.

Een manier om de relatie tussen burger en natiestaat te benaderen is aan de hand van
het concept subjectification. Subjectification bestaat uit de institutionele praktijken, zoals de
burgerschapsopdracht, die burgerschap definiéren en vormgeven (Hall, 2000). Dit is een
tweeledig proces van “self-making and being-made within webs of power linked to the
nation-state and civil society" (Ong, 1996, 263-64). Door middel van subjectification worden
bepaalde normatieve ideeén over gedrag en identiteit actief overgebracht op burgers, om zo
een bepaald soort burger te construeren (Ong, 1996). Zo worden door middel van verticale
burgerschapsvorming de motivatie én vaardigheden van personen om te participeren aan de
samenleving geproduceerd in lijn met grotere ideeén over de wenselijkheid van politieke
gelijkheid en actieve deelname aan de samenleving. Wanneer een persoon deze eigenschappen
aanneemt, wordt deze het soort persoon zoals gespecificeerd door de liberale democratie
(Olsen, 2008).

Vanuit dit perspectief worden een belangrijk aspect van burgerschapsonderwijs belicht
dat eerder veelal onderbelicht bleef. Yeung, Passmore and Packer (2012) stellen dat door

middel van burgerschapsonderwijs de verantwoordelijkheid om een goede burger te worden
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uiteindelijk bij het individu wordt geplaatst, waardoor machtsstructuren over het hoofd worden
gezien. De aanname dat kinderen en jongeren nog niet over de kennis, vaardigheden en
houding beschikken om goede burgers te zijn, versterkt de neoliberale notie die individuen hun
‘disfunctioneren’ binnen de samenleving aanrekent, zonder daarbij oog te hebben voor
machtsrelaties.

De constructie van burgerschap wordt dus mede beinvioed door de staat en door
ideeén over wat het betekent om een goede Nederlandse burger te zijn. Deze
burgerschapsvorming in lijn met een ideaalbeeld van de democratische burger kan gerelateerd
worden aan cultureel essentialisme: de koppeling van bepaalde gebruiken, normen en waarden
aan een bepaalde omlijnde gemeenschap. Dit omdat burgerschapsvorming samenhangt met
processen van nation-building en het creéren van een nationale identiteit (Faulks, 2000;
Huppatz, Hawkings en Matthews, 2015). Deze nationale identiteit is een sociale identiteit die
wordt voorgesteld als “a sense of belonging to a community or nation defined by shared
values” (Rowse, 2015, 99-111). De nadruk van de Nederlandse overheid op het aanleren van
Nederlandse normen en waarden, is in overeenstemming met de constatering dat
burgerschapsonderwijs in Nederland naast de eerder beschreven processen van
‘denationalisatie’ (denk aan global citizenship education), ook onderhevig is aan
‘renationalisatie’ (Sassen, 2006, 22; Schinkel en Van Houdt, 2010, 697).

Deze ‘renationalisatie’, en daarmee een verschuiving in de betekenis van het begrip
burgerschap zoals gehanteerd door de overheid, is zichtbaar binnen de beleidsplannen met
betrekking tot integratiebeleid en onderwijs van de Nederlandse overheid. Voorheen werd, in
lijn met de klassieke definitie van burgerschap door Marshall, burgerschap vooral gezien als een
politiek-juridische status, namelijk het bezitten van staatsburgerschap en bijhorende sociale
rechten en plichten (Van Gunsteren, 1999). In de jaren negentig werd burgerschap
voornamelijk beschouwd als socio-economische participatie aan de samenleving. Het leren van
de Nederlandse taal werd toen gezien als een noodzakelijk middel om deel te kunnen nemen
aan de arbeidsmarkt, wat vervolgens voor socio-economische emancipatie zou zorgen (Van
Gunsteren, 1999). Nu wordt burgerschap vanuit de overheid ook gelinkt aan bepaalde normen

en waarden. Daarbij wordt burgerschap door de Nederlandse overheid op een normatieve
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manier ingevuld, namelijk als democratische levenshouding bestaande uit een set van kennis,
(sociale) vaardigheden en attitudes met haar fundatie in liberale waarden vrijheid, gelijkheid en
solidariteit (Rijksoverheid, 2019). Slootman en Duyvendak noemen dit de ‘culturalisatie’ van
Nederlands burgerschap (2016, 57). Dit komt overeen met de observatie dat de hernieuwde
interesse in ‘actief’ burgerschap, zowel binnen als buiten het onderwijs, sterk gekoppeld is aan
het idee van een nationale cultuur en de normen en waarden die essentieel voor de
Nederlandse samenleving worden geacht (Schinkel en Van Houdt, 2010). Zo worden er
specifieke discoursen over burgerschap en national belonging de wereld in gebracht door de
staat. Deze discoursen (zoals bijvoorbeeld de burgerschapsopdracht) beinvloeden ideeén over
‘Nederlandse’ nationale identiteit en ‘Nederlandse’ nationale cultuur (Slootman en Duyvendak,
2016).

De liberale waarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit worden zowel binnen het publieke
als politieke debat veelal niet verdedigd als universele mensenrechten, oftewel vanuit
kosmopolitisme, maar als ‘typisch Nederlands’: als eigenschappen van de nationale
Nederlandse identiteit (Slootman en Duyvendak, 2016). Op deze manier wordt bijvoorbeeld
seksuele progressiviteit en tolerantie als een discourse of power gebruikt, waarbij groeperingen
die niet in overeenstemming hiermee handelen worden weggezet als cultureel ‘anders’. Zo
kunnen zij geen deel uitmaken van de nationale gemeenschap. Op deze manier worden liberale
waarden gebruikt om een exclusieve opvatting over national belonging te formuleren.
Wanneer deze waarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit binnen burgerschapsonderwijs op
school gekoppeld worden aan het idee van een ‘typisch Nederlandse identiteit’, zou dit voor de

uitsluiting van bepaalde groepen kunnen zorgen.

Burgerschapsonderwijs in relatie tot de natiestaat en nationale identiteit

Scholen worden vaak beschreven als de voornaamste plek waar nationale identiteit wordt
vormgegeven (Schiffauer, Baumann, Kastoryano en Vertovec, 2004). De school is een
belangrijke locatie voor het construeren van nationaal burgerschap, omdat het de plek is waar
zowel culturele, politieke, religieuze en juridische principes van een natie worden aangeleerd

(Anderson, 2006). Dit gebeurt bijvoorbeeld door middel van een nationaal curriculum, een
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nationale geschiedeniscanon en verplichte nationale feestdagen. Maar de overheid geeft met
de wettelijke burgerschapsopdracht ook expliciet invulling aan burgerschapsvorming binnen
het onderwijs. De focus van de overheid op het culturele aspect van burgerschap hierbij volgt
niet alleen uit politieke debatten over het wel of niet verplicht moeten stellen van het zingen
van het Wilhelmus in het klaslokaal (zie bijvoorbeeld Jelier, 2019), maar is ook expliciet
onderdeel van beleidsplannen. Zo wordt in een brief aan de Tweede Kamer ter voorbereiding

op de nieuwe burgerschapswet, in navolging van advies van de onderwijsinspectie, gesteld:

“In de burgerschapsopdracht zou duidelijker moeten worden wat we bedoelen met
burgerschap. De gemeenschappelijke basis van onze samenleving wordt gevormd door de
principes van de democratische rechtsstaat, zoals bijvoorbeeld vastgelegd in de Nederlandse
Grondwet. Gedeelde waarden en een gedeelde nationale identiteit [nadruk toegevoegd], zoals
de inspectie aanbeveelt, vormen de kern van burgerschap in het funderend onderwijs, waaraan

scholen moeten bijdragen.” (Bussemaker en Dekker, 2017, 8).

Het belang van een gedeelde nationale identiteit komt ook terug in de Memorie van Toelichting
op het nieuwe wetsvoorstel (OCW, 2019). Hiermee is ‘nationale identiteit’ voor het eerst in
vijftig jaar expliciet onderdeel van de overheidsplannen ten opzichte van burgerschapsvorming
(Levering, 2017). Burgerschapsonderwijs op scholen dat voornamelijk benaderd wordt vanuit
de natiestaat en gericht is op het nastreven van gedeelde normen en waarden en een gedeelde
Nederlandse identiteit, zou in lijn met de breder heersende burgerschapdiscours binnen de
Nederlandse samenleving, kunnen zorgen voor uitsluiting van bepaalde groepen. Dit kan het
creéren van meer sociale cohesie juist tegenwerken (Yetten, 2017).

Bij het nadenken over de relatie tussen de natiestaat, nationale identiteit, en
burgerschapsvorming binnen het onderwijs is, naast aandacht voor mondiale en lokale
processen van betekenisgeving, de nuance van Baumann in zijn etnografie over
burgerschapsvorming op scholen (2004, 1) van belang. Hij stelt dat zowel binnen de academie
als maatschappijbreed de school veelal wordt gezien als de de belangrijkste plek waarop een

“pre-defined national whole” wordt geconstrueerd, waarbinnen sociale en culturele verschillen
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worden geintegreerd. Maar de realiteit is veel complexer. Enerzijds kan de school gezien
worden als een instituut waar (re)productie van een nationale identiteit plaatsvindt, anderzijds
is het ook plek waar dagelijks wordt omgegaan met culturele diversiteit en socio-culturele
verschillen en die nationale identiteit uitgedaagd kan worden. Burgerschapsonderwijs, in haar

poging diversiteit en eenheid te verenigen, speelt zich af in het spanningsveld daartussen.

Conclusie en discussie
Burgerschap is geen vaststaand, neutraal begrip, of slechts een politiek-juridische status. In
plaats daarvan geven individuen en groepen op verschillende manieren vorm en betekenis aan
burgerschap. Burgerschap is een sociale praktijk die constant wordt vormgegeven in
wisselwerking met de omgeving, en het onderwijs speelt een belangrijke rol binnen deze
burgerschapsvorming. Burgerschapsvorming is mede gerelateerd aan de natiestaat en het idee
van een nationale identiteit, maar in een globaliserende wereld moet ook aandacht besteed
worden aan de andere niveaus waarop burgerschap vorm krijgt. Zowel mondiale, nationale als
lokale vormingsprocessen spelen een rol. Daarnaast is behandeld hoe door de jaren heen de
houding van de Nederlandse overheid ten opzichte van burgerschap is veranderd. Het door de
overheid gehanteerde burgerschapdiscours is van oudsher gerelateerd aan
immigratie/integratiedebatten en debatten over nationale cultuur en identiteit. Waar voorheen
burgerschap voornamelijk werd opgevat als politiek-juridische status met bijhorende rechten
en plichten, wordt het nu gezien als een levenshouding gericht op bepaalde normen en
waarden. Deze culturalisatie van burgerschap wordt veelal gelinkt aan nationale identiteit. Dit
werkt ook door in de burgerschapsopdracht aan scholen. Burgerschapsonderwijs op scholen
dat voornamelijk benaderd wordt vanuit de natiestaat en gericht is op het nastreven van
gedeelde normen en waarden en een gedeelde Nederlandse identiteit, twee punten die naar
voren komen in het nieuwe wetsvoorstel voor burgerschapsonderwijs, zou dus kunnen zorgen
voor uitsluiting.

Etnografisch onderzoek naar de rol die burgerschapsonderwijs op school speelt binnen
de constructie van burgerschap onder leerlingen en scholieren in Nederland is schaars.

Onderzoek dat burgerschap beschouwt als een practice in plaats van een status is daarom
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wenselijk. Hiermee kunnen eventuele discrepanties tussen overheidsbeleid ten opzichte van
burgerschap/het democratisch burgerschapsideaal en de realiteit waarin kinderen en jongeren

opgroeien en burgerschap construeren aan het licht gebracht worden.
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2. Humanistiek: Ruimte creéren om democratie te leren

Inleiding

In Nederland is burgerschap al sinds februari 2006 onderdeel van de Wet op het Primair
Onderwijs (art. 8 lid 3b, Wet op het primair onderwijs 2006). De overheid schreef destijds
slechts voor dat het onderwijs gericht moet zijn op het ‘bevorderen van actief burgerschap en
sociale integratie’, om rekening te houden met de vrijheid van onderwijs die in Nederland een
belangrijk deel uitmaakt van het onderwijssysteem (van Waveren, 2020). Ook de
Onderwijsinspectie benadrukte het belang van de ruimte voor eigen invulling van scholen
(2006). Op de vrijheid van de burgerschapsopdracht is echter ook kritiek gekomen, omdat het
voor scholen en leerkrachten nog onduidelijk is wat er van hen wordt verwacht en hoe ze
invulling kunnen geven aan burgerschapsonderwijs (Onderwijsinspectie, 2017). Volgens een
rapport van de Primair Onderwijs-raad biedt de huidige wetgeving “te weinig richting en

houvast voor schoolleiders en docenten” (PO-raad, 2015).

De wens om beter inzicht in de uitkomsten van het burgerschapsonderwijs te krijgen door een
meer gedetailleerd omschreven burgerschapscurriculum, uitte zich in 2019 in een wetsvoorstel
waarin de burgerschapsopdracht aangescherpt wordt met de democratische basiswaarden als
basis (van Waveren, 2020; Slob, 2019). Terwijl het debat daarover nog steeds plaatsvindt,
wordt door verschillende onderwijsorganisaties (zoals het SLO en Curriculum.nu) gewerkt aan
een herziening van de totale onderwijsinhoud en gepoogd nieuwe kerndoelen voor het
onderwijs te ontwikkelen. Deze organisaties onderschrijven het belang van burgerschap en in
deze kerndoelen zou burgerschap dus ook een prominente plek innemen (Curriculum.nu, n.d.).
Ook hoogleraar pedagogiek Micha de Winter benadrukt het belang van les in burgerschap om
common ground te bewerkstelligen die in een tijd van individualisering, fragmentatie en

toenemende diversiteit hard nodig is (Eerkens, 2014).

Het belang van burgerschapsonderwijs lijkt onbetwist. Zodra echter wordt nagedacht over wat
burgerschap precies is en hoe dat op school geimplementeerd zou moeten worden, blijkt er

geen eenduidig antwoord. De Winter (2004, 45) omschrijft het begrip burgerschapsvorming als
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een “tombola, waarin voor ieder wat wils te vinden is”. Dit houdt nauw verband met het
gegeven dat er weinig richtlijnen voor, of uitkomsten van, burgerschapsonderwijs zijn.
Tegelijkertijd illustreert het wetsvoorstel uit 2019 een duidelijk burgerschapsideaal, gebaseerd
op de democratische basiswaarden. Het vinden van een plek in de huidige onderwijscultuur lijkt
zowel bemoeilijkt te worden door de onduidelijkheid, als door het duidelijk normatieve
karakter van democratisch burgerschap. In dit onderzoek zal dan ook worden gepoogd te
duiden hoe burgerschap kan worden geimplementeerd op de basisschool door middel van de
vraag ‘Hoe kan het onderwijs omgaan met het normatieve karakter van democratisch

burgerschapsonderwijs?’

Om deze vraag te beantwoorden wordt zowel geduid op het belang van democratisch
burgerschapsonderwijs, als onderzocht op welke manier burgerschap in het onderwijs
gerechtvaardigd kan worden. Dit wordt gedaan door allereerst de betekenis van democratisch
burgerschapsonderwijs uit te leggen, waarna ook de onduidelijkheid over de invulling van
burgerschapsonderwijs wordt geanalyseerd. Vervolgens wordt kort de democratische taak van
het onderwijs beschreven en geprobeerd uit te leggen wat de verhouding tussen burgerschap
en het formele curriculum is. Ten slotte wordt ingegaan op de normativiteit van burgerschap en

uiteengezet waarom het belangrijk is om ook jonge kinderen burgerschapsonderwijs te geven.

Wat is democratisch burgerschapsonderwijs?

Het begrip burgerschap is in de recente geschiedenis aan grote veranderingen onderhevig
geweest. Vanaf de jaren ‘90 van de vorige eeuw is naast de formele kant, het hebben van een
paspoort, ook de morele kant van burgerschap van burgerschap een steeds grotere rol gaan
spelen (Van Houdt & Schinkel, 2009). Deze verbreding van de term burgerschap betekende ook
dat naast staatsburger, men ook burger kon zijn van een continent, of zelfs van de wereld.
Naast deze verbreding heeft ook een verdieping van het begrip burgerschap plaatsgevonden,
waardoor het naast politieke ook interpersoonlijke en culturele waarde heeft gekregen die
ingaat op hoe mensen met elkaar om zouden moeten gaan (Veugelers & Schuitema, 2009).
Hierdoor bevatte burgerschap steeds meer aspecten van het persoonlijke leven van de mens en

kreeg het bovendien een normatieve dimensie.
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Deze morele kant van burgerschap is o0.a. door Van Gunsteren (1992) verder onderzocht en
uiteindelijk door Veugelers (2003) verdeeld in aanpassingsgericht, individualistisch en
kritisch-democratisch burgerschap. Leenders en Veugelers relateren deze driedeling aan
verschillende pedagogische doelen. Aanpassingsgericht burgerschap richt zich op de concepties
van een gemeenschap, loyaliteit en gehoorzaamheid. De opvoedingsdoelen die hiervoor van
belang zijn, zijn disciplinering en sociale betrokkenheid. Individualistisch burgerschap stamt uit
de liberale traditie en gaat over individuele ontplooiing en autonomie. Voor de
individualistische burger zijn discipline en zelfstandigheid belangrijke opvoedingsdoelen.
Kritisch-democratisch burgerschap is de combinatie van aanpassingsgericht en individualistisch
en benadrukt het belang van engagement en impliceert zelfsturing, sociale betrokkenheid en
daarop gebaseerd handelen. Voor de kritisch-democratische burger is zelfstandigheid en sociale

betrokkenheid erg belangrijk (Veugelers, 2003).

Deze driedeling is herkenbaar in de beschrijving van democratisch burgerschap van
onderwijspedagoog Gert Biesta (2011, 2). Hij stelt dat er verschillende invullingen van het
begrip burgerschap worden gebruikt en beargumenteert dat burgerschap juist gedefinieerd
wordt doordat het geen ‘uniform’ project is, waarbij iedereen hetzelfde doel voor ogen heeft.
Diversiteit is de kern, en burgerschap blijkt daarmee niet vooral een individuele of sociale zaak,
maar een die focust op individuelen in actie en in context. Biesta’s visie lijkt hier aan te sluiten
op die van De Winter, die democratisch burgerschapsvorming beschrijft als ‘het bevorderen van
democratie, om leren gaan met verschillen, diversiteit in de samenleving en je kunnen
verplaatsen in de wereld van andere mensen’ (Micha de Winter over 10 jaar burgerschap,
2016). Een omvattende werkdefinitie is te vinden bij Leo Pauw, uitvinder van De Vreedzame
School, een schoolsysteem waar burgerschap de rode draad in het onderwijs vormt. Pauw

verstaat onder democratisch burgerschapsvorming:

“het stimuleren van het vermogen (...) tot adequaat handelen in sociale situaties die zich
voordoen in het dagelijkse leven in de democratische samenleving, te weten: 1) het aanvaarden
van en bijdragen aan een democratische samenleving, 2) medeverantwoordelijkheid nemen
voor de leefgemeenschappen waartoe men behoort, 3) omgaan met conflicten en 4) omgaan

met verschillen.” (Pauw, 2013, 29)
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Belangrijk is dat deze definitie (of elke andere) van democratisch burgerschapsvorming niet
rechtstreeks gebruikt kan worden om burgerschapsonderwijs op school te implementeren.
Zodra dat zou gebeuren, wordt namelijk het ‘democratische’ aspect van burgerschap teniet
gedaan. Biesta (2011) beargumenteert dat burgerschapsonderwijs geen concrete definitie van
democratisch burgerschap kan en mag hanteren, omdat het aan de leerlingen zelf is om de
inhoud van burgerschap te ontdekken en bediscussiéren. Evenals de samenleving is
burgerschap aan verandering onderhevig en burgerschapsonderwijs blijkt daarmee eerder een
continu proces dan een vaststaande identiteit (idem.). Hoewel democratisch
burgerschapsvorming dus in dit onderzoek wel wordt gedefinieerd, is het van belang voor het

onderwijs dat de definitie van burgerschapsonderwijs niet wordt aangescherpt.

De invulling van burgerschapsonderwijs

Eén wvan de Dbelangrijkste drijffveren achter het wetsvoorstel ‘Aanscherping
burgerschapsopdracht’ (Slob, 2019) is de onduidelijkheid van burgerschap, die resulteert in de
afwezigheid van een helder beeld van wat de invulling van burgerschapsonderwijs zou moeten
zijn. Sinds scholen verplicht zijn iets aan burgerschapsvorming te doen, leken opeens
verrassend veel onderwijsactiviteiten daaronder te vallen, zoals activiteiten gericht op morele
vorming, een gezonde levensstijl, identiteitsontwikkeling, wereldburgerschap, participatie,
politiek, sociale vaardigheden en mensenrechten (Pauw, 2013). Hoewel er wel degelijk
onderzoek is gedaan naar welke elementen belangrijk zijn in democratisch
burgerschapsonderwijs*, blijkt het voor scholen vooralsnog niet duidelijk hoe zij dit kunnen
interpreteren en integreren in hun lessen. Ook is het voor kinderen vaak onduidelijk hoe
democratisch burgerschap een rol speelt in hun eigen leven (De Groot, 2011). Volgens De Groot
vraagt burgerschap om een continue uitwerking van haar interpretatie, de rol die zij speelt in
het dagelijks leven van kinderen en welke ondersteuning het onderwijs kinderen kan bieden bij
de ontwikkeling hiervan. Ook volgens zowel Bron, Veugelers en van Vliet (2009) als Biesta
(2006) zou het bediscussiéren van de inhoud van goed burgerschap één van de belangrijkste

opdrachten van burgerschapsonderwijs moeten zijn.

4 Zie bijvoorbeeld De Groot, 2011, De Winter, 2004; Leenders, Veugelers & De Kat, 2008 en Westheimer & Kahne,
2004.
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De wens van het onderwijs om duidelijke richtlijnen voor het burgerschapsonderwijs te krijgen
is terug te leiden naar een (onderwijs)cultuur die gericht is op meten en die ‘goed’ onderwijs
definieert aan de hand van resultaten. Burgerschapsonderwijs blijkt dan niet te voldoen aan de
wens om duidelijk en controleerbaar onderwijs te maken. Het doel van burgerschapsonderwijs
is immers niet kennis 6ver de rechtsstaat of gedragsregulering, maar onder andere het om
kunnen gaan met diversiteit en meningen die afwijken van de onze (Biesta, 2015). In zijn boek
‘Het prachtige risico van onderwijs’ beschrijft Biesta dat onderwijs veilig, voorspelbaar en
risicovrij wil zijn en daarvoor resultaten gemeten, leerdoelen vastgesteld, kaders ingeperkt en
leerplannen ontwikkeld worden. De waarde van effectiviteit wordt in het onderwijs nauwelijks
betwist, terwijl je die ook tegen een andere af kunt zetten; hoe verhoudt ‘effectief’ onderwijs
zich bijvoorbeeld tot ‘goed’ onderwijs? (Biesta, 2012). Ook in ‘Learning Democracy’ (2011)
argumenteert hij tegen het idee dat onderwijs vooral functioneel zou moeten zijn en

bekrachtigt hij de waarde van het uitdagen van de status quo in de naam van democratie.

“Een voor de hand liggend probleem met (...) het onderwijzen van burgerschap, is dat er geen
garantie is dat wat jonge mensen leren identiek is aan wat er wordt onderwezen. Voorstanders
van het idee van ‘effectief’ onderwijs willen ons misschien laten geloven dat het slechts een
kwestie van tijd is voordat onderzoek ons bewijs levert over onderwijsstrategieén die ‘succes’
garanderen. Maar nog los van de vraag wat er telt als ‘succes’ en wie het recht heeft dat te
definiéren, lijken ze te vergeten dat dat wat leerlingen leren van wat hun wordt onderwezen,

cruciaal afhangt van de manieren waarop zij onderwijs interpreteren en duiden.” (idem., 14)

Dit onoverkomelijke risico van het onderwijs impliceert dat zodra iets wordt onderwezen, de
veiligheid van het onderwijs al verdwijnt. Er zal nooit met zekerheid gezegd kunnen worden hoe
de leerling de kennis interpreteert, wat de leerling ervan meeneemt en hoe die het gebruikt
(Biesta, 2011; 2015). Biesta ziet dit risico van onderwijs echter als kracht, omdat het een plek
creéert waar vragen kunnen worden gesteld, waar aangesproken en geraakt kan worden, waar
alles op het spel staat: “Als we onderwijs en opvoeding honderd procent risicoloos maken,
houdt dat in dat we onderwijs fundamenteel onpedagogisch maken” (Biesta, 2015, 211). Ook
de Franse pedagoog Meirieu (2008) beargumenteert dat totaal controleerbaar onderwijs net zo

onmogelijk is als controle hebben over de hele wereld, andere mensen hebben immers andere
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manieren van doen en denken hebben dan onze eigen. Daarnaast is er een pedagogisch
bezwaar tegen deze ontwikkeling in het onderwijs. Wie namelijk verlangt dat de opbrengsten
van het onderwijs meetbaar zijn, ziet niet in dat onderwijs altijd een proces is dat omgang met
anderen vereist. Onderwijs is geen individuele rechte lijn waarvan de uitkomst voor de hand al
voorspelbaar is. Natuurlijk moet het onderwijs resultaat boeken, maar er moet niet vergeten
worden dat er nooit perfecte afstemming tussen input en output mogelijk 6f wenselijk zal zijn

(Visser, 2015).

De democratische taak van het onderwijs

Micha de Winter (2004; 2011) stelt dat onderwijs, samen met opvoeding, de noodzakelijke
schakels in de essentiéle cultivering van de democratie zijn. Onderwijs dient namelijk naast de
individuele ontwikkeling van kinderen ook altijd een algemeen belang: het voorbereiden van
kinderen op hun rol als toekomstig burger in de samenleving. Hij beschrijft aan de hand van
sociaal pedagoog en filosoof John Dewey dat onderwijs zich 66k behoort te richten op het
vormen van ‘democratische persoonlijkheden’ die een balans kunnen vinden tussen individuele
en sociale behoeften (Dewey, 1916 in De Winter et. al, 2005). Ook Bron, Veugelers en van Vliet
(2009) benadrukken de taak van het onderwijs om ‘een bijdrage te leveren aan sociaal gedrag
en politieke moraal’, waardoor de school per definitie een burgerschapsvormend instituut zou

worden.

Volgens Amerikaanse filosofe Martha Nussbaum (1997) is een van de belangrijkste taken van
het onderwijs het vormen van democratische burgers, ‘menselijkheid cultiveren’ en hierdoor
samen een betere samenleving te ontwikkelen. In haar manifest ‘Niet voor de winst’ (2010) uit
ze haar zorg over de eenzijdige gerichtheid van het huidige onderwijs op economische groei,
productiviteit en resultaat en bepleit ze dat de school een belangrijke invloed heeft op ‘hart en
geest’ van het kind. Zij benadrukt dat de taak van het onderwijs niet alleen is om leerlingen
feitelijke kennis bij te brengen, maar ook om hen zelfstandig en kritisch te leren denken, een
eigen mening over de wereld te doen vormen, zich om anderen te bekommeren en andere

denkbeelden over het leven te verzamelen (Nussbaum, 1997; 2010).
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Hoewel onderwijs een belangrijke bijdrage aan democratie kan en moet leveren, is het
belangrijk om niet te vergeten dat deze bijdrage nooit volledig kan of mag zijn. Onderwijs wordt
vaak gezien als een van de belangrijkste instrumenten om goede burgers te produceren,
bijvoorbeeld zichtbaar in de recente investeringen in burgerschapsonderwijs. Biesta (2011)
beschrijft de groeiende tendens om politieke problemen zoals racisme of genderongelijkheid te
herleiden naar problemen in het onderwijs, waardoor de verantwoordelijkheid daarvoor bij het
individu wordt gelegd. Daarmee wordt onderwijs een instrument om problemen op te lossen,
terwijl de verantwoordelijkheid voor die problemen eigenlijk bij het collectief ligt en dus
opgelost zouden moeten worden door overheidshandelen en structurele veranderingen. Ook
Van Gunsteren (1992) beschrijft één van de valkuilen van burgerschap als dat onderwijs en
opvoeding gezien worden als middel om huidige burgerschapsproblemen op te lossen en dat er
‘onverantwoord wensdenken’ zou schuilgaan onder burgerschapsonderwijs. Kortom, hoewel de
school een belangrijke taak heeft omtrent de overdracht van democratische kernwaarden en
de kennis, houding en vaardigheden die nodig zijn voor burgerschapsvorming, mag zij nooit

gereduceerd worden tot een middel om maatschappelijke problemen op te lossen.

Burgerschap in het formele curriculum

Als burgerschap in het onderwijs niet gedefinieerd of ingevuld mag worden, wordt het moeilijk
om burgerschap in het formele curriculum te passen. Er heerst onzekerheid over de vraag of
onderwijs een duidelijke preferentie mag hebben over de (democratische) waarden die
leerlingen zouden moeten verwerven en daar actief op mag aansturen. Deze vraag kan omzeild
worden door de nadruk van burgerschapsonderwijs gelegd worden op het kennis-aspect en
burgerschap geplaatst worden in vakken als levensbeschouwing of maatschappijleer.
Burgerschapsonderwijs gaat dan inderdaad om ‘wanneer Islam is ontstaan’ of ‘uit welke
partijen de Nederlandse regering bestaat’ en daarmee wordt de morele kant van burgerschap
teniet gedaan. Om dit te verklaren wijst Delhez (2009) op het feit dat burgerschapsvorming
moeilijk samengaat met het ‘cognitief leren’ dat al enkele decennia het onderwijs overheerst.
Hoewel het onderwijs veel mogelijkheden biedt voor interessante burgerschapsactiviteiten,

staat het maar in geringe mate open voor ‘ervaringsgericht onderwijs’, waarbij leerlingen
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worden uitgedaagd om door middel van nieuwsgierigheid nieuwe kennis op te doen, kennis te
maken met diversiteit en zo ‘kritisch engagement’ te ontwikkelen (Leeman & Wardekker,

2004).

Biesta betoogt dat geprobeerd moet worden gehoor te geven aan “de verschillende manieren
waarop jonge mensen ‘democratie leren’ door hun deelname in de contexten en praktijken die
hun dagelijks leven opmaken, op school (...) en in de samenleving in zijn geheel” (Biesta, 2011,
6). In zijn Engelstalige boek wordt dit duidelijk door de verschuiving van het werkwoord
teaching naar learning, in het Nederlands misschien nog het best vertaald als ‘aanleren’ naar
‘leren’. Anders gezegd is de functie van het onderwijs niet om een bepaalde vorm van
burgerschap op te leggen, evenmin om leerlingen een klaarliggend antwoord te laten
memoriseren, maar juist het faciliteren van ruimte voor wat Biesta ‘actie’ noemt, waarin
leerlingen zelf kunnen ontdekken wat het antwoord is, of wat burgerschap voor hen betekent

(idem.; 2006).

Over de manieren waarop deze ruimte praktisch kan worden gefaciliteerd is veel geschreven®,
maar daar wordt in het bestek van dit onderzoek niet op ingegaan. Belangrijk is de notie dat
mensen niet afzonderlijk gevormd kunnen worden, maar pas ideeén over burgerschap creéren
op het moment dat zij zich begeven in de maatschappelijke, economische en culturele context
van hun eigen leven. Kortom, het leren van democratie vindt pas plaats als er ruimte voor
‘actie’ is, als contact ontstaat, meningen en ideeén uitgewisseld kunnen worden, en daardoor
opinies gevormd worden (Biesta, 2006). Dit idee wordt ondersteund door Arendt, die vrijheid
beschrijft als het onderworpen zijn aan anderen die reageren op jouw ‘handelen’, waardoor die

vrijheid dus alleen kan ontstaan in ‘actie’ (Arendt, 1977a in Biesta, 2015, 155).

Normativiteit in het burgerschapsonderwijs
Er valt niet te ontkennen dat democratisch burgerschapsonderwijs inderdaad bepaalde
waarden vooropstelt, onder andere Westheimer en Kahne (2004) concluderen dat de invulling

van wat ‘goed’ burgerschap is noodzakelijkerwijs een politieke en normatieve houding vereist.

® Zie bijvoorbeeld Westheimer & Kahne, 2003; Waghid, 2010; Osborne, 1991; Parker, 2008; De Groot, 2010; 2016;
Bron, Veugelers & Van Vliet, 2009; Delhez, 2009; Biesta, 2011; De Winter, 2004 en Bartels, 2013.
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De vraag is echter hoe ver de school mag gaan in het onderschrijven van bepaalde waarden of
kerncodes. Zoals eerder genoemd is het onwenselijk als burgerschapsonderwijs volgens een
vooraf bepaalde visie op ‘goed’ burgerschap wordt aangestuurd. Wanneer burgerschap moet
worden ontwikkeld in een dergelijke context ligt teveel nadruk op aanpassingsgericht
burgerschap, waarbij instandhouding van huidige machtsstructuren en culturele narratieven
centraal staat, in plaats van ruimte vrij te houden voor de subjectificatie van de leerling (Biesta,

2011 in De Groot, 2016).

Daarentegen benadrukt Micha de Winter dat de Nederlandse samenlevingsvorm tot gevolg
heeft dat bepaalde waarden, zoals vrijheid, gelijkheid en gelijkwaardigheid, als noodzakelijke
voorwaarde voor democratisch burgerschapsonderwijs gebruikt mogen worden (Eerkens,
2014). Hij argumenteert aan de hand van politiek filosofe Amy Gutmann dat het belangrijkste
ideaal de democratische samenleving fundeert “het mogelijk maken van pluriformiteit en het
laten bestaan van een diversiteit van opvattingen” is (Gutmann, 1987 in De Winter, 2011, 105).
Gutmann beschrijft dat de vrijheid om kinderen zelf-bepaalde waarden mee te geven alleen in
stand kan worden gehouden door het systeem dat deze vrijheid mogelijk maakt, namelijk
democratie, te reproduceren. Daarmee blijkt de democratie niet alleen het systeem dat vrijheid
van het onderwijs mogelijk maakt, maar ook een vereiste om deze vrijheid te behouden, wat
het onderschrijven van de democratische waarden in het burgerschapsonderwijs rechtvaardigt.
Stichting  Leerplanontwikkeling  gaat uit van zes essentiéle  democratische
burgerschapswaarden: vrijheid van meningsuiting, gelijkwaardigheid, begrip voor anderen,

tolerantie, afwijzen van onverdraagzaamheid en afwijzen van discriminatie (Bron, 2006).

Daarop aansluitend beschrijven Veugelers en Leenders (2004) in ‘Waardevormend onderwijs en
burgerschap’ dat onderwijs per definitie niet waardeuvrij kan zijn omdat bepaalde kernwaarden
min of meer vaststaan. Zij ondersteunen Terrén (2002) in zijn opvatting dat de leerkracht de
taak heeft een bepaald normatief uitgangspunt te bewaken, namelijk de grenzen van dat wat
volgens die waarden acceptabel wordt geacht. Leerlingen moeten zelfstandig vaardigheden
leren ontwikkelen zodat zij een eigen, op waarden gebaseerde mening kunnen formuleren,
onderbouwen en erover kunnen communiceren. Zo’n invulling van waardevormend onderwijs

biedt een opening naar kritisch-democratisch burgerschap, waarin leerlingen autonomie en
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zelfstandigheid combineren met sociale betrokkenheid (Veugelers & Leenders, 2004). Hoewel
de democratische basiswaarden tevens de vrijheid faciliteren om een afwijkende stem te
formuleren, constitueren zij tevens de democratie die die vrijheid mogelijk maakt en vereisen
zij dus de instandhouding van dat systeem. Deze paradox van de democratie zorgt ervoor dat

democratische vrijheid nooit volledig kan zijn en onderwijs per definitie normatief is.

Kinderen en politiek

Gezien kinderen in Nederland tot hun achttiende niet actief mogen deelnemen aan de politiek,
lijkt het in eerste instantie niet onlogisch om kinderen weg te willen houden van elk politiek
domein. Hannah Arendt is een van de denkers is die onderwijs ziet als een ‘voorbereiding’ voor
de democratie, of het politieke existeren, dat daarna volgt (Arendt, 1977b in Biesta, 2015). Zij
maakt voor deze argumentatie een duidelijke scheiding tussen de kind-staat en
volwassen-staat. Biesta (2015) argumenteert echter dat ‘kinderen’ en ‘volwassenen’ geen
vanzelfsprekende, maar sociale en politieke categorieén zijn en dat politiek niet alleen maar in
de tweede voorkomt. Deze theorie wordt ondersteund door onderzoek naar het ‘verborgen
curriculum’. Het verborgen curriculum kan gedefinieerd worden als ‘een set van impliciete
boodschappen in relatie tot kennis, waarden, gedragsnormen en attitudes die leerlingen
ervaren in en door onderwijsprocessen’ en beschrijft hoe kinderen dagelijks in aanraking
komen met systemen waarin morele normen en waarden een rol spelen (Skelton, 1997 in
Pauw, 2013). Kinderen zouden deze normen en waarden op die manier op een impliciete
manier leren, en daarmee inzicht krijgen over wat democratisch en verantwoordelijk gedrag is.
Pauw (2013, 35) benadrukt dat “de manier waarop de school is ingericht en georganiseerd, de
wijze waarop leerkrachten omgaan met leerlingen en ouders, waarop leerkrachten onderling
communiceren, allemaal voorbeelden zijn van de al dan niet democratic way of life die de

school kan uitdragen.”

Onderwijs vindt dus per definitie plaats in burgerschapsvormende context. Zodoende lijkt het
niet alleen van belang om het verborgen curriculum expliciet te maken, maar blijkt het zelfs
onmogelijk om politiek van kinderen weg te houden. Daarbij is het belangrijk om kinderen met

vertrouwen tegemoet te treden en ze niet buiten te sluiten van politieke zaken. Zo wordt
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bijvoorbeeld Habermas gekenmerkt door een optimistisch vertrouwen in de natuurlijke
eigenschap van de mens om het eigen bestaan te kunnen verbeteren en ondanks individuele
verschillen het algemeen belang te herkennen en ondersteunen (Leenders en Veugelers, 2004).
Heater beargumenteert dat mensen alleen zullen leren zich verantwoordelijk te gedragen, als
ze verantwoordelijkheid krijgen (Heater, 1990 in Leenders en Veugelers, 2004). Er moet een
kans zijn om te oefenen met moreel handelen zodat leerlingen morele ideeén en sociale
betrokkenheid kunnen ontwikkelen, en een schoolklimaat waarin leerlingen als autonome

individuen worden beschouwd is hiervoor essentieel.

Conclusie

Ongeacht het feit dat democratisch burgerschap geen eenduidig begrip is, blijkt het erg
belangrijk om democratisch burgerschapsonderwijs te geven op de basisschool. Hoewel vaak
gedacht wordt dat kinderen ‘nog niet toe’ zijn aan politiek, blijken hun levens al doorspekt met
politiek en leren ze door middel van het verborgen curriculum vanaf het begin al morele
normen en waarden, waardoor ze inzicht krijgen in wat vrijheid, verantwoordelijkheid of
democratisch gedrag is. Daardoor blijkt het van groot belang om hier ook in de les aandacht aan
te besteden, en dit verborgen curriculum expliciet te maken. Tevens blijkt democratisch
burgerschapsonderwijs inderdaad hand in hand te gaan met een mate aan normativiteit. De
toevoeging van ‘democratisch’ brengt met zich mee dat bepaalde waarden zoals vrijheid,
gelijkheid, gelijkwaardigheid en sociale verantwoordelijkheid hoog in het vaandel staan. Sterker
nog, de democratie is essentieel voor het onderwijs, omdat zij de vrijheid garandeert die nodig
is om te kunnen leren. De angst voor normatief burgerschapsonderwijs, lijkt ongegrond:

waardenvrij onderwijs bestaat namelijk Gberhaupt niet.

Het probleem bij het implementeren van burgerschapsonderwijs blijkt vooral te maken te
hebben met een discrepantie met het ‘cognitieve leren’ dat de boventoon voert in het
onderwijs. Er is vooralsnog weinig ruimte voor ervaringsgericht leren, waarbij de leerling ruimte
krijgt om zelf te zoeken en te ontdekken, ruimte voor ‘actie’. Deze ruimte is ook nodig om te
discussiéren over de aard van burgerschap zelf, die in essentie lijkt op de aard van onderwijs.

Net zo min als van onderwijs is er geen perfecte definitie mogelijk, maar gaat het juist om de
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vrijheid die dat met zich meebrengt. Net zo min als onderwijs is burgerschap niet totaal
controleerbaar, ze zijn inderdaad beide niet veilig, voorspelbaar of risicovrij. Maar deze vrijheid
om in contact te staan, elkaars meningen aan te horen en ideeén uit te wisselen over wat
‘goed’ burgerschap is, over wat ‘goed’ onderwijs is, is precies de kern. Om burgerschap een plek
te kunnen geven moet het onderwijs zich minder gaan richten op ‘aanleren’ maar juist
leerlingen burgerschap ‘laten leren’, waarbij de school actief ruimte en tijd faciliteert om de

leerlingen in dialoog en in context te laten ontdekken wat het betekent om een burger, of

misschien meer nog, een mens, te zijn.

29



3. Onderwijswetenschappen: De vormgeving van democratisch

burgerschapsonderwijs

Inleiding

Sinds 2006 moet het Nederlands primair, secundair en speciaal onderwijs verplicht aandacht
besteden aan burgerschapsonderwijs (OCW, 2005). Dit omdat de overheid de noodzaak voelt
om aandacht te besteden aan “actief burgerschap en sociale integratie”. Dit komt voort uit het
idee dat er een afname is van de sociale cohesie in de samenleving. De overheid schrijft dat
burgerschap geen prioriteit meer is van ouders en scholen en geen onderdeel uitmaakt van de
voorbereiding van kinderen op de samenleving (OCW, 2005). De oplossing voor dit probleem
wordt gezocht bij het onderwijs door middel van het geven van burgerschapsonderwijs. Zo
krijgen leerlingen volgens de overheid “een gemeenschappelijk en gedeeld perspectief [..] op
de bijdrage die zij als burgers aan de samenleving kunnen leveren” (OCW, 2005, pp. 2).

Veertien jaar na de ingang van het wetsvoorstel constateert de onderwijsinspectie dat
scholen worstelen met de invulling van burgerschapsonderwijs (Onderwijsinspectie, 2017).
Scholen hebben voor zichzelf “nog niet concreet geformuleerd wat ze leerlingen willen leren”
(Onderwijsinspectie, 2017, pp. 7). Te zien is dat een “planmatige aanpak, waarin het aanbod uit
de verschillende leerjaren en vakgebieden is afgestemd” ontbreekt (Onderwijsinspectie, 2017,
pp. 7). Het invullen van burgerschapsonderwijs gaat in Nederland dus nog niet zo makkelijk. De
Winter (2005, pp. 10) schrijft: “in ons onderwijssysteem is nauwelijks consequent nagedacht
over de vraag hoe je kinderen van jongs af aan de kennis, houding en vaardigheden kunt
bijbrengen die ze nodig hebben om als democratisch burger aan de samenleving te kunnen
meedoen.” Dit onderzoek tracht een beschouwing te geven hoe kinderen vaardigheden en
houdingen kunnen leren die bijdragen aan democratisch burgerschap. Daarbij wordt gefocust
op houding en vaardigheden die belangrijk zijn bij democratisch burgerschap. Dit is relevant
omdat het onderwijs op dit moment meer focust op het overdragen van cognitieve kennis,
terwijl het bij democratisch burgerschap ook gaat over houding en vaardigheden.

De hoofdvraag die in dit onderzoek centraal staat is: Hoe kunnen basisscholen

vormgeven aan het leren van sociale vaardigheden die bij democratisch burgerschap horen? Dit
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zal allereerst onderzocht worden door te kijken wat verstaan wordt onder burgerschap in een
democratische samenleving. Daarna wordt onderzocht hoe het onderwijs op dit moment
invulling geeft aan burgerschapsonderwijs en waar het onderwijs tegenaan loopt. Als laatste zal
aan de hand van literatuur concreet gemaakt worden wat het onderwijs kan doen bij het geven
van burgerschapseducatie. Dit zal gedaan worden aan de hand van literatuuronderzoek. In dit
onderzoek wordt gekeken naar het primaire onderwijs omdat dit het enige instituut is dat de
breedte van de bevolking bereikt waar bijna iedereen wordt opgeleid volgens een

overkoepelende leerlijn.

Wat is burgerschap?

Om burgerschapsonderwijs vorm te geven is het belangrijk om te weten wat er met
burgerschap bedoeld wordt en hoe burgerschap vorm krijgt. Door de overheid en in
wetenschappelijke literatuur wordt het begrip burgerschap echter op verschillende manieren
ingevuld (Veugelers, 2010). De overheid definieert burgerschap als: “Burgerschap in Nederland
is de manier waarop mensen deelnemen aan de maatschappij met respect voor elkaar, voor de
democratie en de rechtsstaat en voor de vrijheden die iedereen heeft” (Rijksoverheid, 2019).
Te lezen valt dat de overheid burgerschap belang hecht aan de democratische waarden en de
rechtsstaat. Burgerschap in Nederland vindt plaats in een democratische context. De
basiswaarden, vrijheid, gelijkheid en solidariteit van de democratie en zijn essentieel voor de
samenleving (Onderwijsinspectie, 2017; Curriculum.nu, z.d.). De grondrechten, rechtsstaat en
de democratie vormen “de basis waarbinnen de inrichting van een vreedzame, pluriforme
samenleving mogelijk is” (Onderwijsinspectie, 2017). Voor een democratische samenleving is
het belangrijk dat mensen vrijheid hebben en van elkaar mogen verschillen maar daarbij wel
rekening houden met elkaar (Eidhof, 2018). Het is nodig deze context mee te nemen om te
weten wat er van burgerschap verwacht wordt.

In het boek van Veugelers (2010) wordt beschreven dat burgerschap niet alleen
betrekking heeft op Nederland maar je ook kan spreken van Europees-burger of wereldburger.
Daarnaast heeft burgerschap niet alleen nog maar betrekking op het politieke niveau maar ook

gaat over het publieke, culturele, sociale en interpersoonlijke niveau (Veugelers, 2010).
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Burgerschap kan volgens onderzoek van Leenders & Veugelers (2005) in drie

verschillende typen worden onderscheiden: aanpassingsgericht burgerschap, individualistisch
burgerschap en kritisch-democratisch burgerschap. Bij aanpassingsgericht burgerschap gaat het
over burgers die sociaal-wenselijk gedrag vertonen, waarbij burgers gehoorzaam zijn en goede
manieren vertonen.
Individualistisch burgerschap gaat over burgers die autonoom, zelfstandig en zelfbewust zijn.
Het eigen belang en de eigenwaarden staan hier centraal. Burgers bij individualistische
burgerschap moeten zelf kunnen nadenken en hun waarden kunnen communiceren. Kritisch
democratisch burgerschap is een combinatie van aanpassingsgericht burgerschap en
individualistisch burgerschap (Leenders & Veugelers, 2005). Deze vorm van burgerschap is
gericht op het participeren in een diverse en democratische samenleving waarbij je samenleeft
met een diverse groep mensen die verschillende perspectieven, belangen, meningen en
behoeftes heeft (Leenders & Veugelers, 2005). Het gaat hierbij om het verbinden van individu
en maatschappij bijvoorbeeld in de vorm van integratie en sociale cohesie. Het gaat om actieve
participatie en sociale betrokkenheid. Leenders en Veugelers (2005) geven in hun onderzoek de
voorkeur aan kritisch democratisch burgerschap. Omdat zowel de autonomie van burgers
belangrijk is maar ook sociale betrokkenheid.

De definitie van burgerschap door de Nederlandse overheid lijkt op kritisch
democratisch burgerschap zoals geformuleerd door Leenders & Veugelers (2005). Het lijkt het
meeste op burgerschap in een democratische samenleving waarbij de democratische de
waarden belangrijk zijn. Bij dit type burgerschap zijn de democratische normen en waarden
belangrijk en heeft het ook betrekking op autonomie en sociale vaardigheden zoals rekening
houden met elkaar. Nu duidelijk is wat er met burgerschap bedoeld wordt, kan worden

gekeken wat in Nederland op dit moment al gedaan wordt aan burgerschapsonderwijs.

Hoe staat het nu met het burgerschapsonderwijs?

Veertien jaar na dato van de ingang van het wetsvoorstel is te zien dat scholen nog moeite
hebben om het leerstofdomein Burgerschap een duidelijke plaats in het curriculum van de

school te geven (Veugelers, 2010). De invulling is vaak nog een samenkomst van toevallige
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projecten en activiteiten (Bron & Hooghoff, 2010). Het is voor scholen door de onduidelijke
richtlijnen van het eerste wetsvoorstel nog niet duidelijk wat er precies met burgerschap
bedoeld wordt, wat er van ze verwacht wordt en welke aspecten er onder vallen
(Onderwijsinspectie, 2017; Kokx, 2019) In tegenstelling tot de meeste andere leerstofdomeinen
ontbreekt bij burgerschapsonderwijs een aanduiding van een vak, een examenregeling,
concrete eindtermen en bevoegdheden (Veugelers, 2010). Voor het vormgeven van onderwijs
is het nodig om concrete leerdoelen te formuleren. Zo stelt de Onderwijsinspectie (2017, pp.
33): “[z]onder heldere leerdoelen is een resultaatgerichte invulling van het onderwijs, waarin
doelgericht wordt gewerkt aan de verwerving van kennis, houdingen en vaardigheden, immers
niet goed mogelijk ” (Onderwijsinspectie, 2017, pp. 33). Ook is het lastig te beoordelen wat
leerlingen van lessen hebben geleerd en of ze leerdoelen behaald hebben op het moment dat
er geen leerdoelen zijn (Onderwijsinspectie, 2017, pp. 34). Voor het geven van
burgerschapsonderwijs is het dus nodig om concrete leerdoelen te formuleren, waarbij
zichtbaar wordt welke maatschappelijke en sociale competenties getracht wordt over te
brengen (Onderwijsinspectie, 2017, pp. 34). Gezien wordt dat er voor burgerschapsonderwijs
meer duidelijkheid gecreéerd moet worden. Bijvoorbeeld door heldere leerdoelen te
formuleren om de invulling van burgerschapsonderwijs concreet te maken.

Een ander probleem is dat burgerschapseducatie voor een groot deel gericht is op
attitude, houding, sociale vaardigheden en ontwikkelen van normen en waarden, zoals te zien
was in de vorige paragraaf. Attitudes zijn volgens Veugelers (2010) moeilijk meetbaar en te
beoordelen zonder daarbij de doelen in te perken tot alleen het meetbare. Dit is bij
burgerschapsvaardigheden juist niet wat je wil (Veugelers, 2010). Op deze manier worden
attitudes en houdingen gecomprimeerd tot meetbare kennis in plaats van te kijken naar het
ontwikkelen van houding, sociale vaardigheden of normen en waarden. Bovendien dienen
scholen volgens Veugelers bij burgerschapsonderwijs terughoudend te zijn in het beoordelen
van attitudes (Veugelers, 2010). Het is namelijk wenselijk dat kinderen hun eigen vaardigheden
en normen en waarden ontwikkelen, het opleggen hiervan is ongewenst (Eidhof, 2018). Het

beoordelen van deze ontwikkeling van normen en waarden in 'goed' of 'fout' is daarmee ook
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niet wenselijk. Dit komt dan namelijk heel dicht bij indoctrinatie wat niet de bedoeling is. Het is
nodig dat kinderen hun vrijheid behouden om zo zichzelf te kunnen ontwikkelen (Eidhof, 2018).

Het ontwikkelen van burgerschapsonderwijs is dus nog niet zo makkelijk. Het is voor
scholen nog te onduidelijk wat burgerschapseducatie precies inhoudt, wat er van verwacht
wordt en hoe je dit vervolgens meetbaar maakt met leerdoelen die betrekking hebben op

attitudes.

Wat moet er geleerd worden met burgerschapsonderwijs?
Omdat het voor scholen nog niet concreet is wat er precies van ze verwacht wordt met

burgerschapsonderwijs, wordt in dit hoofdstuk onderzocht aan de hand van het wetsvoorstel,
curriculum.nu en wetenschappelijke literatuur wat met burgerschapsonderwijs gericht op
sociale vaardigheden bedoeld wordt.

Omdat het wetsvoorstel uit 2005 voor scholen nog niet concreet genoeg was ligt er op
dit moment een nieuw wetsvoorstel voor bij de Tweede Kamer genaamd ‘Verduidelijking
burgerschap in het funderend onderwijs’ (Slob, 2019). Gericht op de sociale vaardigheden,
schrijft dit wetsvoorstel dat burgerschapseducatie aandacht moet hebben voor “het
ontwikkelen van de sociale en maatschappelijke competenties die de leerling in staat stellen
deel uit te maken van en bij te dragen aan de pluriforme, democratische Nederlandse
samenleving” (Slob, 2019). Waarbij in de school actief geoefend kan worden in het omgaan met
de basiswaarden van de democratische rechtsstaat en de schoolcultuur overeen moet komen
met deze waarden (Slob, 2019). Ondanks dat dit een verduidelijking is blijft het nog breed te
interpreteren. Dit moet ook vanwege het recht op Vrijheid van Onderwijs (Art. 23, lid 2)
waardoor de overheid niet mag opleggen wat er geleerd moet worden. Dit maakt het alleen
niet veel concreter welke vaardigheden precies vallen onder burgerschapsonderwijs.

Omdat het nieuwe wetsvoorstel ook nog ruimte laat, heeft Curriculum.nu richtlijnen,
bouwstenen en leerlijnen ontwikkeld voor burgerschapseducatie. Dit betekend niet dat scholen
zich hier ook aan moeten houden. Curriculum.nu deelt het leergebied burgerschap onder
andere op in: vrijheid en gelijkheid; democratische cultuur; identiteit; diversiteit; solidariteit;
denk- en handelswijzen (Curriculum.nu, z.d.). Houding en sociale vaardigheden die hierbij onder

andere genoemd worden zijn het opdoen van empathisch vermogen, kritisch denken, de
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belangen van zichzelf en anderen behartigen, leren conflicten vreedzaam op te lossen,
ontdekken van emoties en het ervaren van meningen van anderen (Curriculum.nu, z.d.).
Curriculum.nu geeft veel meer invulling voor het leergebied burgerschap maar beschrijft nog
niet hoe dit geleerd kan worden.

Curriculum.nu probeert het leergebied burgerschap in te wvullen met sociale
vaardigheden. De vaardigheden die curriculum.nu noemt komen overeen met wat er in de
wetenschappelijk literatuur wordt geschreven voor burgerschapsonderwijs. Eén van de
vaardigheden die in de literatuur genoemd wordt is kritische vaardigheden. Deze vaardigheid is
nodig voor het vormen van een eigen mening en voor het voeren van gesprekken met mensen
met een andere mening (Leenders & Veugelers, 2005; en Nussbaum, 2011). Door kritische
vaardigheden ontwikkel je oordeelsvermogen en kan je kritisch kijken naar je eigen mening en
die van anderen. Hier horen ook de vaardigheden debatteren en argumenteren en het voeren
van verdiepende discussies bij (Nussbaum, 2011; Eidhof, 2018; Leenders & Veugelers, 2005).
Ook is het voor burgerschapsvorming nodig om te leren dat mensen van mening kunnen
verschillen en je met elkaar hierover in discussie kan gaan (Leenders & Veugelers, 2005;
Nussbaum, 2011). Nussbaum (2011) schrijft dat met kritische vaardigheden je ook kan
beoordelen wat mogelijk goed is voor de gemeenschap waarvan je deel uitmaakt. Dewey
(aangehaald in Biesta, 2016) zegt iets vergelijkbaars, namelijk dat individuen hun handelingen in
relatie moeten zien tot anderen omdat je handelingen invloed hebben op de samenleving.
Hierdoor kan je andere denkbeelden over het leven verzamelen en een eigen mening vormen
over de wereld (Nussbaum, 2011; Nussbaum, aangehaald in Kaljee, 2015). Hansen (aangehaald
in in Veugelers, 2010) zegt dat je een open houding ten opzichte van anderen moet hebben
(Hansen aangehaald in Veugelers 2010). Eidhof (2018) schrijft dat het ook belangrijk is om bij
meningsverschillen open te blijven staan voor het perspectief van de anderen. Daarnaast wordt
benadrukt dat sociale betrokkenheid, vreedzaam, rechtvaardig en gelijkwaardig met elkaar
omgaan belangrijk is (Eidhof, 2018; Leenders & Veugelers, 2005; Veugelers, 2010). Veugelers en
Dewey (aangehaald in Biesta, 2016) stellen dat het belangrijk is om daarnaast te leren dat je
rekening houd met anderen. Veugelers (2010) voegt daaraan toe dat je respect toont voor

andersdenkenden en solidair bent naar elkaar. Nussbaum (2011) vult dit aan met

35



inlevingsvermogen: het kunnen verplaatsen en inleven in het verhaal van een ander en het
ontwikkelen van empatisch vermogen. Zo kan je begrijpen hoe bepaalde uitspraken/keuzes
betekenis hebben in iemand zijn leven en kan je tijdens een gesprek ook het perspectief van
een ander innemen of de ander proberen te begrijpen. Leenders & Veugelers (2005) voegen
toe dat gelijkwaardige verhoudingen, waarin de belangen van alle participanten worden
meegenomen, ook vallen onder democratische vaardigheden. Ook wordt het vreedzaam en
rechtvaardig oplossen van conflicten als belangrijke vaardigheid genoemd (Eidhof, 2018).
Leenders & Veugelers (2005) voegen als laatste nog het ontwikkelen van waarden en normen
toe omdat waarden iemands handelen en opinie sturen en hier betekenis aan verlenen. Het is
belangrijk om waarden en normen te leren waarbij leerlingen samen met anderen hun eigen
waarden en normen ontdekken en vormen. Ook leren ze hierdoor wat zij zelf belangrijk vinden
en hoe ze het liefst met anderen om willen gaan. Het is niet de bedoeling dat het onderwijs
normen en waarden oplegt maar dat leerlingen er over leren, ontdekken, nadenken en hun
eigen waardes vormen (Oser & Veugelers aangehaald in Veugelers, 2010). De Vaardigheden die
belangrijk worden geacht voor burgerschapsvorming zijn dus kritische vaardigheden, het
vormen van een eigen mening, discussies voeren met mensen met een andere mening,
debatten en beargumenteren, het zien van je eigen invlioed op je omgeving, ontwikkelen van
normen en waarden, rekening houden met anderen, empatisch vermogen, gelijkwaardigheid,
respect voor andersdenkenden, solidariteit en het vreedzaam oplossen van conflicten. Dit komt
voor een groot deel overeen met de vaardigheden die curriculum.nu noemt. De bovenstaande
vaardigheden zijn nodig in relatie met andere mensen. Dit sluit aan bij wat Biesta (aangehaald
in, Kaljee, 2015) schrijft: het leren van democratische vaardigheden vindt plaats op momenten
dat mensen met elkaar in contact staan. Dan kunnen ze elkaars meningen aanhoren, ideeén
uitwisselen en op basis daarvan een opinie vormen. Veugelers (2010, pp. 56) schrijft dat
“kritisch-democratische burgerschapsvorming vraagt om een dialogische, reflexieve en
maatschappelijk verankerde leeromgeving”. Het leren van democratische vaardigheden vindt
dus plaats in contact met anderen.

Met het nieuwe wetsvoorstel en vanuit curriculum.nu wordt dus geprobeerd concreet

te maken welke sociale vaardigheden bij het leergebied burgerschap horen. Vanuit de literatuur

36



worden ook verschillende vaardigheden genoemd die hierbij passen. Ondanks dat
curriculum.nu en de genoemde vaardigheden concreter zijn dan het huidige wetsvoorstel
wordt echter nog niet concreet hoe dit onderwezen kan worden. Wel is duidelijk dat dit

voornamelijk gebeurt via gespreksvoering of in contact met anderen.

Hoe kunnen sociale vaardigheden geleerd worden?

Uit het bovenstaande paragraaf komt naar voren dat democratische vaardigheden vaak geleerd
worden in dialoog of in contact met anderen. Daartegenover geven scholen aan amper in staat
te zijn om meer dialogische en reflexieve vormingsprocessen te begeleiden. Dit komt ten eerste
door de grote leerlingengroepen en het volle rooster (Veugelers, 2010). Daarnaast vindt het
onderwijs in veel scholen klassikaal plaats waardoor codperatieve vormen van leren niet veel te
zien zijn. Als coOperatieve vormen terug komen in het onderwijs dan gaat het vaak
cobperatieve georiénteerde taken dan dat het bijvoorbeeld gaat om vormingsprocessen
(Veugelers, 2010). Ruimte en aandacht voor zingeving, reflectie, identiteitsontwikkeling en
dialoog zie je weinig terug op scholen (Veugelers, 2010). Voor het geven van
burgerschapseducatie is het dus nodig op didactisch niveau ruimte te creéren waarin leerlingen

meer dialoog met elkaar kunnen voeren. Hoe kunnen scholen dit voor elkaar krijgen?

Zowel curriculum.nu als het wetsvoorstel schrijven niet voor wat scholen precies
moeten met burgerschapsonderwijs. In de literatuur worden verschillende vaardigheden
genoemd waarvan wordt gedacht dat die belangrijk zijn. Om als school invulling te geven aan
burgerschapseducatie is het allereerst belangrijk dat op schoolniveau een visie op burgerschap
wordt gevormd. Zodat ze zelf kunnen bepalen welke onderwerpen, vaardigheden en houding
ze aan bod willen laten komen. In het rapport ‘Een basis voor burgerschap’ van de SLO (Bron,
2006) wordt beschreven dat een schoolvisie nodig is, zodat scholen zelf weten wat ze belangrijk
vinden bij burgerschapsonderwijs. De visie zal volgens SLO de scholen helpen bij het formuleren
van leerdoelen en een samenhangend leerplan, waarbij alle lessen ook door leerjaren heen op
elkaar aansluiten en een samenhangende boodschap hebben (Bron, 2006). Aan de hand van die

visie kunnen ze het burgerschapseducatie vorm gaan geven.
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Door de gevormde visie op burgerschap kunnen scholen op curriculumniveau gaan
nadenken over hoe ze burgerschapsonderwijs tot uitdrukking willen laten komen. Eén van
mogelijkheden is door vakken uit de geesteswetenschappen te gebruiken waarbij gebruik
gemaakt wordt van meer democratische en dialogische wijze van communiceren (Veugelers,
2010; Nussbaum, 2010). De geesteswetenschappen zijn volgens Nussbaum (2011) goed voor
het ontwikkelen van burgerschapsvaardigheden en het begrijpen van anderen. Vakken zoals
filosofie en kunst bieden volgens haar een voedingsbodem voor burgerschapsvaardigheden
zoals kritisch denken en argumenteren. Kunstvakken zoals dans, beeldende kunst, literatuur en
drama zorgen ervoor dat je je moet verplaatsen in andere levens, andere perspectieven en
situaties. Dit stimuleert het empathisch vermogen en zorgt voor de ontwikkeling van het
inlevingsvermogen die kan helpen voorkomen dat mensen andere mensen instrumentaliseren
(Nussbaum, 2011). Filosofie kan volgens Nussbaum (2011) ook positieve effecten hebben op
empathisch vermogen en het erkennen van emoties. Hierdoor kan het een goed instrument zijn
voor de ontwikkeling van actief burgerschap. Binnen filosofie kan de focus gelegd worden op
individualiteit, autonomie en initiatief nemen. Filosofie kan ervoor zorgen dat jonge kinderen
de wereld beter leren begrijpen (Winckel, 2018). Waarbij ze een empathisch vermogen
ontwikkelen, en erachter kunnen komen wie ze willen zijn en een actieve rol leren aannemen in
het omgaan met verschillen, waardoor ze samen leren leven met anderen (Winckel, 2018).
Filosofie of kunstvakken kunnen dus expliciet gebruikt worden om op curriculumniveau
invulling te geven aan het leergebied burgerschap,waarbij sociale vaardigheden geleerd kunnen
worden.

Tevens kan de school op schoolniveau bijvoorbeeld kiezen om vorm te geven aan
burgerschapsonderwijs via het programma ‘De Vreedzame School’ (Kliest, 2011). Dit
programma wordt gezien als een oefenplaats voor burgerschapsvaardigheden en is meer dan
alleen een lesprogramma. Kinderen leren in de praktijk om te gaan met anderen en diversiteit
in het algemeen, respect te tonen voor andersdenkenden, verantwoordelijkheid te nemen en
het hebben van een mening (Pauw & van Sonderen, aangehaald in Kleist, 2011). Binnen het
programma van De Vreedzame School wordt aandacht besteed aan het herkennen van elkaars

gevoelens, effectieve communicatie, conflictoplossing, het waarderen van diversiteit en het
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vergroten van de democratische kennis (Pauw & van Sonderen, aangehaald in Kleist, 2011).
Hiermee wordt er actief gewerkt aan het bevorderen van actief burgerschap (Verhoeven, de
Winter & Pauw aangehaald in Kleist, 2011). Met het programma wordt in de school een
cultuuromslag gemaakt. De bedoeling is om het emotionele en sociale klimaat van een school
te versterken, waarbij de school wordt omgevormd tot een democratische gemeenschap. Het
creéren van een veilig schoolklimaat staat hierin centraal (Pauw & van Sonderen, aangehaald in
Kleist, 2011). Een open klassen- of schoolklimaat is belangrijk voor de ontwikkeling van
burgerschap bij leerlingen (Campbell; Quintelier, Dassonneville & Cleas, allen aangehaald in Van
Alstein, 2018). Bij een open klassenklimaat worden leerlingen aangemoedigd om hun eigen
mening te geven en te ontwikkelen. De leraar helpt de leerlingen daarbij door het stimuleren
van discussies (Quintelier, Dassonneville & Cleas, aangehaald in Van Alstein, 2018, pp. 62).
Scholen kunnen dus zowel op het niveau van de school, het curriculum en de didactiek het

leren van de sociale vaardigheden die bij democratisch burgerschap horen faciliteren.

Conclusie
Met het nieuwe wetsvoorstel en vanuit curriculum.nu wordt geprobeerd richtlijnen te geven
over burgerschapsonderwijs. Ook worden in de literatuur verschillende vaardigheden genoemd
die bij burgerschapsonderwijs geleerd kunnen worden. Duidelijk wordt dat de vaardigheden die
bij burgerschap horen geleerd worden in contact met anderen. Voor het vormgeven van
onderwijs gericht op sociale vaardigheden is het belangrijk om ruimte te maken voor het
voeren van dialoog en reflectie. Het is namelijk met sociale vaardigheden minder makkelijk om
er ‘lessen’ over te geven, het ontstaat meer in de praktijk. Het gaat over meer ervaringsgericht
leren, in de praktijk leren en met elkaar leren. Dit vraagt een andere didactiek dan scholen
gewend zijn. In scholen is op dit moment nog weinig ruimte voor dialoog, de meeste lessen zijn
klassikaal en gericht op cognitieve vaardigheden.

Voor het vormgeven van burgerschapsonderwijs is het ten eerste nodig dat op
schoolniveau een visie ontwikkeld wordt over burgerschapsonderwijs. Aan de hand van deze
visie kunnen scholen bepalen waar ze aandacht aan willen besteden en hoe ze dit willen

implementeren. Dit kan bijvoorbeeld op curriculumniveau door het vak filosofie aan te bieden
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en onderwerpen uit burgerschap aanbod te laten komen. Ook kan dit door in het
kunstonderwijs expliciet aandacht te besteden aan bijvoorbeeld het inleven in anderen. Als
laatste zou dit ook op schoolniveau kunnen door bijvoorbeeld het programma van De
Vreedzame School. Hierin wordt de schoolsfeer als geheel aangepakt. Op deze manier kunnen
leerlingen door middel van ervaringsgericht leren burgerschapsvaardigheden opdoen.
Uitdagingen die te zien zijn bij burgerschapsonderwijs is ten eerste dat vaardigheden
moeilijk meetbaar zijn en het ook niet wenselijk is om daar waardeoordelen aan te geven.
Omdat je juist wil dat kinderen dit zelf onderzoeken. Een oplossing zou kunnen zijn dat scholen
niet aan hoeven te geven wat er precies geleerd wordt met leerdoelen. Maar dat scholen
aangeven hoe ze vorm geven aan burgerschap bijvoorbeeld door dialogen te voeren die
betrekking hebben op burgerschap. Daarnaast is te zien dat van scholen een andere didactiek
gevraagd wordt, namelijk een die meer gericht is op dialoog. Als laatste kunnen scholen kiezen
voor een cultuuromslag, bijvoorbeeld aan de hand van het programma de Vreedzame School.

Dit is een grote investering voor scholen.
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4. Nederlands: Van begrijpend lezen naar begrijpend leven

Inleiding

Volgens de Onderwijsraad staat de Nederlandse democratische samenleving onder druk door
sympathisanten van antidemocratische gemeenschappen (MOCW, 2019; 4). Al in 2006 zag het
Ministerie  van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap (MOCW) zich genoodzaakt
burgerschapsvorming te implementeren in het onderwijs om jongeren kennis en respect voor
de basiswaarden van de democratie bij te brengen en het onderwijs moet daarvoor de rol van
oefenplaats vervullen. Zowel onder de leerkrachten als in het publieke debat is er kritiek op de
implementatie van burgerschapsvorming in het onderwijs. Het zou neigen naar
staatsopvoeding of gedragsmanipulatie wanneer op school wordt aangeleerd wat een goed
leven of goed gedrag is (NRC, 2020). Toch schreef Curriculum.nu, een organisatie die zich
bezighoudt met de vernieuwing van het nationaal curriculum, in 2019 een voorstel voor het
nieuwe leergebied Burgerschap. Anders dan de andere leergebieden, is het niet per se een
autonoom vak maar kan het ook worden toegepast binnen andere leergebieden en die overlap
laat Curriculum.nu ook zien.

Een van die overlappen is met het leergebied Nederlands. De combinatie van
burgerschapsonderwijs en literatuur, ofwel leesonderwijs, is vaker gelegd maar niet eerder
voor het basisonderwijs (po). Een recente Nederlandse publicatie is georiénteerd op het
voortgezet onderwijs zoals ‘Literatuuronderwijs, kritisch denken en burgerschapsvorming’ (deel
1 en 2) van Vincent Hernot en Bart Moeijes (2020). Toch laat dit artikel zien dat er een
mogelijke combinatie is. Ook in het nieuwe curriculumvoorstel van Curriculum.nu wordt de
combinatie Nederlands en Burgerschapsonderwijs gepresenteerd. Deze keer ook voor het
primair onderwijs (po). Ondanks de verbinding tussen Nederlands en Burgerschap, wordt
verder geen voorbeeldmethode aangereikt of een uitleg gegeven waarom en op welke manier
deze gebieden elkaar precies kunnen aanvullen. Net als de visie voor het leergebied
Burgerschap, ligt ook hier de verantwoordelijkheid bij de leerkracht om invulling te geven aan
deze combinatie. Hoe deze toepassing eruit kan zien, blijft onduidelijk. Dit onderzoek doet, op

basis van een comparatief literatuuronderzoek tussen leergebieden Nederlands en
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Burgerschap, een terreinverkenning van de mogelijkheid om rijke teksten in te zetten voor

burgerschapsonderwijs op de basisschool.

De opzet van dit onderzoek is als volgt. Het eerste hoofdstuk kijkt naar het leergebied
Burgerschap zoals geformuleerd door Curriculum.nu en probeert daarbij een definitie te geven
van ‘burgerschap’. Hoofdstuk twee verklaart op basis van verschillende bronnen wat ‘rijke
teksten’ zijn en hoe ze toegepast kunnen worden in burgerschapsonderwijs. In het laatste
hoofdstuk is gekeken naar de leerstoflijnen van lezen, om te kijken op welke manier rijke

teksten als instrument van burgerschapsonderwijs inpassen in die bestaande leerstoflijnen.

Een nieuw curriculumvoorstel en het leergebied Burgerschap

Curriculum.nu

Op 10 oktober 2019 kwam curriculum.nu voor het eerst in vijftien jaar met een geactualiseerd
voorstel voor de invulling van het landelijk onderwijscurriculum van negen leergebieden.
Curriculum.nu is een organisatie van leraren, schoolleiders en experts die een landelijk
curriculum schrijven voor het primair onderwijs (po) en voortgezet onderwijs (vo)
(Curriculum.nu, 2019¢). Hun doel is om onderwijs aan te bieden dat leerlingen voorbereid op
een vervolgopleiding en deelname aan de maatschappij (Curriculum.nu, 2019a, 1). Het doel
van de voorstellen is leerkrachten en schoolleiders inzicht geven in wat verplichte kennis en
vaardigheden zijn en waar er ruimte is voor eigen invulling. Alle negen voorstellen zijn
ingedeeld in ‘grote opdrachten’ (GO) en de daarbij behorende ‘bouwstenen’ van de
leergebieden. Het po en vo vallen onder hetzelfde document, bevatten dezelfde GO maar een

andere invulling van de bouwstenen.

Leergebied Burgerschap

Het leergebied Burgerschap is voor het eerst officieel opgenomen in een curriculumvoorstel
door Curriculum.nu. In tegenstelling tot andere vakken is het niet per se een autonoom vak
maar kan het ingebed worden in andere leergebieden (Toelichting Leergebied Burgerschap,

2019, 2). Waar de school het inpast is afhankelijk van hun eigen visie op het
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burgerschapsonderwijs. De inhoud moet echter wel aansluiten op de democratische
basiswaarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit. Aangezien burgerschapsonderwijs voortkomt
uit democratische basiswaarden, zijn die ‘'waarden” grotendeels het uitgangspunt van het
onderwijs. Toch schrijft Curriculum.nu ook in het voorstel dat het in strijd zou zijn met de
democratische basiswaarden om algemeen geldende Nederlandse waarden te formuleren als
verplicht onderdeel van het curriculum (7). Vandaar dat burgerschapsonderwijs volgens
Curriculum.nu zich moet richten op waardencommunicatie en waardenontwikkeling met de

democratische basiswaarden als uitgangspunt (idem.).

Burgerschapsonderwijs
Omdat dit onderzoek is gericht op Curriculum.nu, is getracht hun burgerschapsdefinitie te
formuleren. Curriculum.nu geeft geen sluitende definitie, wel een impliciete definitie
voortkomend uit de formulering van het burgerschapsonderwijs. Deze impliciete definitie is
ingebed in hun visie op burgerschapsonderwijs binnen de democratische context waarin ruimte
is voor verschillende ideeén, overtuigingen (opvattingen) en levensstijlen. Ze willen leerlingen
opleiden “om binnen de kaders van de democratische rechtsstaat een bijdrage te leveren aan
de instandhouding of verdere ontwikkeling van de democratische cultuur,” (Curriculum.nu,
2019a, 9). Met kader bedoelen ze de democratische basiswaarden vrijheid, gelijkheid en
solidariteit. Van hieruit is beredeneerd wat wenselijke eigenschappen zijn voor toekomstige
burgers in de democratische samenleving en hoe onderwijs kan bijdragen aan het ontwikkelen
van passende kennis en vaardigheden. Burgerschap zou gedefinieerd kunnen worden als een
houding van een individu die in lijn is met de basiswaarden van de democratische rechtsstaat.

Het doel van het burgerschapsonderwijs is dus om leerlingen te leren functioneren in de
diverse samenleving die gestoeld is op de democratische basiswaarden (idem.). Functioneren
betekent in deze context dat leerlingen zich ontwikkelen tot autonome individuen met eigen
idealen, normen en waarden met een vooruitzicht op participatie in de samenleving die
bijdraagt aan de democratie en deze in stand houdt (idem.).

Democratie en diversiteit vormen de inhoudelijke kern van het gehele leergebied
Burgerschap en zijn respectievelijk onderverdeeld in de GO ‘Vrijheid en gelijkheid’, ‘Macht en

inspraak’, ‘Democratische cultuur’, ‘Identiteit’, ‘Diversiteit’, ‘Solidariteit’, ‘Digitaal samenleven’,
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‘Duurzaamheid’, ‘Globalisering’, ‘Technologisch Burgerschap’ en ‘Denk- en Handelswijzen’. De
GO behoren tot een ‘inhoudelijke kern’, ‘toepassing’ of ‘denk- en handelswijzen’
(Curriculum.nu, 2019b, 19). Systematisch worden de GO op basis van een overkoepelende
relevantie en inhoud specifiek uitgeschreven voor de onderbouw en bovenbouw van het po en
vo. De leeruitkomsten verschillen voor het po en vo en staan in een samenvattend overzicht,
onderverdeeld in po en vo.

De GO 11 ‘Denk- en handelwijzen’ zorgt voor de overlap met het leergebied Nederlands
en de daarbij behorende rijke teksten die in het volgende hoofdstuk nadere toelichting krijgen.
GO 11 is bedoeld om leerlingen te laten oefenen met burgerschap; de democratische
basiswaarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit. In twee van de negen doelen van deze GO,
worden rijke teksten aangehaald. De eerste is ‘Kritisch denken’ die in meerdere leergebieden
verschijnt en burgerschap voegt daar “het besef aan toe dat een vrije en open samenleving een

”

gelijkwaardige uitwisseling van standpunten en inzichten mogelijk maakt (...),” aan toe
(Curriculum.nu, 2019b, 35). Het tweede doel is een subcategorie van ‘Kritisch denken’, ‘Ethisch
redeneren en moreel oordelen en handelen’ en in kader van burgerschapsonderwijs bedoelen

ze de algehele oefening van waardencommunicatie en waardenontwikkeling (27).

Welke rol rijke teksten kunnen vervullen, en hoe ze toegepast kunnen worden, is zowel in het
algemene curriculumvoorstel als in het toelichtingsdocument niet verwoord. In het volgende
hoofdstuk komt aan de orde welke mogelijikheden deze overlap geeft voor

burgerschapsonderwijs.

Rijke teksten

Rijke teksten als medium

In het nieuwe curriculumvoorstel zijn rijke teksten onderdeel van de bouwsteen ‘Rijke teksten
als voorwaarde voor taal- en denkontwikkeling’. Ze onderscheidt zich van andere bouwstenen
omdat ze eigenlijk een medium is dat het mogelijk maakt om kennis en vaardigheden op te
doen (Curriculum.nu, 2019d, 21). Onder rijke teksten vallen literaire teksten (fictie, non-fictie

en poézie) maar ook zakelijke teksten uit heden en verleden, zowel canonieke als niet-canoniek
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(Curriculum.nu, 2019c, 24). Zoals de naam niet doet vermoeden, verschijnen ‘rijke teksten’ ook
mondeling, schriftelijk, digitaal en multimediaal (24). De bouwsteen voor het po is als volgt:
“Leerlingen hebben toegang tot rijke literaire en zakelijke teksten, die de mogelijkheid bieden
om kennis van de wereld en woordenschat op te bouwen en over een onderwerp van
gedachten te wisselen. Elk leergebied kan dus rijke teksten gebruiken om een bepaald doel te
ontwikkelen. In het leergebied Nederlands is dit bijvoorbeeld het versterken van de taalbasis
van leerlingen. Vanuit burgerschap zou dit leren functioneren in een democratische
samenleving zijn. De definitie van nationaal expertisecentrum leerplanontwikkeling (SLO) sluit
hierbij aan. Dit is geen toeval want de organisaties werken nauw samen.

SLO plaatst rijke teksten in de specifieke context van wereldoriéntatie engeeft meer
achtergrondinformatie. Een reguliere schoolboektekst kan doorspekt zijn met informatieve
stukken; compacte school- en vaktaal (Jansen & Prenger, 2019). Een goede tekst vindt een
middenweg tussen het bekende en het onbekende zodat leerlingen zonder al te veel moeite
kunnen doorlezen en nieuwe informatie niet te onbegrijpelijk is (SLO, 2020). Filosoof en
onderwijswetenschapper Neil O. Houser heeft veel onderzoek gedaan naar verschillende
vormen van burgerschapsonderwijs. In ‘Exploring the Power and Possibility of a Critical
Literacy-Based Approach to Citizenship Education’ (2001) gaat hij dieper in op de betekenis van
rijke teksten en de specifieke implementatie daarvan in dienst van burgerschap. Zijn artikel is
een uiteenzetting op welke manier critical literature ofwel rich texts ingezet kunnen worden
voor de sociale ontwikkeling van leerlingen van alle leeftijden in het onderwijs in dienst van
burgerschapsonderwijs. Aansluitend bij SLO stelt Houser dat rijke teksten geen sanitized
informatie moeten bevatten; de teksten zijn een medium om verder te gaan dan gereguleerde
discipline-georiénteerde informatie (65). De teksten zijn ontworpen om te gebruiken voor het
aansnijden van complexe sociale, culturele of ecologische onderwerpen (64). In tegenstelling
tot Curriculum.nu richt hij zich alleen op fictie omdat het doel van de teksten niet
informatieoverdracht zou moeten zijn maar een too/ voor discussie en reflectie (63-64).

Vincent Hernot en Bart Moeijes bieden in ‘Literatuuronderwijs, kritisch denken en
burgerschapsonderwijs’ (deel 1 en 2) theoretische handvatten voor literatuuronderwijs als

instrument voor burgerschapsonderwijs. Ze gebruiken niet de terminologie ‘rijke teksten’ maar
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stellen wel dat lesmateriaal rijk genoeg moet zijn om verschillende ideeén, voorkeuren en
culturen te tonen en daar verschillende interpretaties op los te laten (Hernot, 2020, 7). Ook
kunnen schilderijen, foto’s of advertenties gebruikt worden (8). Door de focus op fictionele
teksten te leggen, benadrukken ze de kracht van fictie in het burgerschapsonderwijs.
Literatuuronderwijs kan bijdragen aan het kritische vermogen van leerlingen. Kritische reflectie
in het burgerschapsonderwijs gaat over bepaalde situaties en handelingen van personages.
Fictie vergemakkelijkt het bespreken van gevoelige onderwerpen die misschien te dicht bij de
realiteit van sommige leerlingen staat (6). Rijke teksten, fictionele teksten met rijke inhouden,
zouden kunnen bijdragen aan de sociale ontwikkeling van leerlingen mits onder passende
begeleiding van de leerkracht. In volgende alinea wordt de rol van de leerkracht verder

uitgelegd.

Lesgeven met rijke teksten

Curriculum.nu geeft weinig houvast aan de leerkracht voor het gebruiken van rijke teksten in het
onderwijs, vandaar dat deze paragraaf verschillende opties aanhaalt. Curriculum.nu geeft twee
manieren van lesgeven met rijke teksten waarvan één met een brede toepassing. Deze zijn niet
inhoudelijk maar gaan over de houding van de leerkracht en het presenteren van de lesstof. Bij
Modelling ligt de taak bij de leerkracht om handelingen voor te doen en te voorzien van uitleg

(Curriculum.nu, 2019c, 67). Leerlingen worden voorzien van een voorbeeld en kunnen dit nadoen.
Houser’s uiteenzetting is specifiek gericht op de context van burgerschapsonderwijs. Zijn
methode is bedoeld voor de bevordering van sociale ontwikkeling bij leerlingen die voordelig is
voor een democratische samenleving. Die ontwikkeling komt voort uit de verzoening van
onbekende ervaringen (uit teksten) met eigen ervaringen en het begrip daarvan — onder
begeleiding van een leerkracht (Houser, 2001, 63). Het belang van de leerkracht in het
leerproces baseert hij op een opvatting van pedagoog John Dewey. Hij stelt dat niet alle
(leer)ervaringen even leerzaam zijn. Ervaring speelt een grote rol maar de selectie van discussie
en reflectie over ervaring is ook van groot belang (69). Het is aan de leerkracht om verschillende
perspectieven naar voren te brengen uit de tekst, leerlingen aan te moedigen daarover na te
denken en kritische reflectie aan te wakkeren ten opzichte van eigen houding en aannames

(63). Rijke teksten kunnen verschillende onderwerpen bevatten die de aandacht van
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verschillende leerlingen trekt. Als de leerkracht niet duidelijk is in het doel van een les en de
leerling richt zich tot een ander onderwerp, kan het gesprek niet goed verlopen en verloopt de
leerervaring minder prettig. Hierbij is het van belang dat de leerkracht een educatief doel voor
de les formuleert en deze aan het begin van het lezen aan de leerlingen voorlegt en aan het
einde om het gesprek te openen (69-71). De waarde van het gebruik van rijke teksten is
afhankelijk van de onderwijsdoelen, kennis en de sensitivity, begeleiding, van de leerkracht
(71). Sensitivity heeft te maken met het inzicht van de leerkracht in de bekende ervaringen van
de leerlingen, eigenschappen van de klas en welke onderwerpen van toegevoegde waarden zijn
en hoe leerlingen reageren op de les (64-71).

Volgens Hernot moeten de teksten gebruikt worden om te reflecteren op het gedrag,
voorkeuren en ideeén van personages en ook hier is veel van de ontwikkeling in handen van de
leerkracht. In deel 2 verduidelijkt Moeijes hun visie op de methode. Indien fictie wordt ingezet
voor burgerschapsonderwijs moet duidelijk zijn voor de leerkracht en leerling dat
leesontwikkeling niet het doel is (6). Dit neemt niet weg dat de les niet kan bijdragen aan taal-
en cultuurontwikkeling. De setting van de les is een ervaringsgerichte klassikale discussie onder
begeleiding en sturing van de leerkracht. Interpretatie van teksten is de focus waardoor het
verhaal naar de realiteit gehaald wordt (6). Aan de hand van vragen van de leerkracht is het de
bedoeling dat leerlingen leren om onderbouwde antwoorden te formuleren met een verwijzing

naar de tekst (6).

De plaats van rijke teksten in het leesonderwijs

Leerstoflijnen lezen

Als burgerschapsonderwijs met behulp van rijke teksten uitgedragen wordt vanuit het
leergebied Nederlands, is het interessant om te achterhalen waar en hoe dit zou inpassen in de
bestaande leerstoflijnen van taal en binnen het leesonderwijs. De leerstoflijnen van het
leesonderwijs zijn opgesteld door Anita Oosterloo en Harry Paus, namens het SLO in 2010, en in
overeenstemming met het ‘Referentiekader Taal en Rekenen’ opgesteld door het MOCW.
Schoolleiders en leerkrachten kunnen het gebruiken als leidraad voor een planning, opbouw en

evaluatie van een onderwijsaanbod dat aansluit bij de daaropvolgende leerjaren (Oosterloo &
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Paus, 2010, 7-8). Anders dan Curriculum.nu is het niet een curriculumvoorstel maar een
uiteenzetting van wat leerlingen moeten kennen en kunnen (7). Een leerstoflijn ontstaat
wanneer verschillende inhouden van verschillende niveaus met elkaar gecombineerd worden.
Bij de opstelling van de leerstoflijnen is rekening gehouden met cognitieve ontwikkeling van
leerlingen, hun taalontwikkeling en toenemende complexiteit van leestaken (23). Omdat de
leerstoflijnen zijn ingedeeld per twee jaar, dus 1/2, 3/4, kan worden nagegaan vanaf welk jaar
rijke teksten als instrument voor burgerschapsonderwijs gebruikt kunnen worden. Om dit te

achterhalen wordt gekeken naar ‘Tekst/Tekstkenmerken’.

De plaats van rijke teksten in het leesonderwijs

De onderwerpen van verhalen kunnen vanaf groep 5/6 minder contextgebonden zijn en de
onderwerpen meer abstract. De verhalen kunnen gaan over oorlog of (morele) problemen uit
alledaagse/maatschappelijke situaties zoals pesten of discriminatie (Oosterloo & Paus 2010,
15). Ondanks dat alle onderwerpen op zich in alle jaren aan bod kunnen komen is het echt
vanaf 5/6 dat verhaal en werkelijkheid steeds meer van elkaar gescheiden worden. Tot groep
3/4 zijn fantasie en werkelijkheid met elkaar verweven. De verhalen sluiten vanaf 5/6 meer aan
bij de realiteit en morele problemen worden ook belangrijker. Op het gebied van plot en
personage zijn in deze groepen de personages meer uitgewerkt en zitten er motieven in het
verhaal. In groep 1/2 zijn personages bijvoorbeeld makkelijker mee te identificeren en duidelijk
getypeerd en ook staat de inhoud dicht bij de herkenbare wereld. De setting van een verhaal
kan vanaf groep 7/8 verder afstaan van de bekende leefwereld van de leerlingen doordat het
verhaal zich afspeelt in een andere cultuur of ander gebied in de wereld. De inhoud moet wel
deels herkenbaar blijven. Het evalueren van teksten begint al in groep 1/2 en gaat door tot
groep 7/8. Het begint bij waardering uitspreken over de inhoud en eindigt bij teksten kunnen
evalueren, leeservaringen uitwisselen (20). Wat opvalt is dat in het gehele document de nadruk
ligt op het begrijpend lezen en de evaluatie enkel tekstgericht is. Er lijkt geen ruimte te zijn voor
evaluatie van de tekst zoals geformuleerd voor rijke teksten als instrument voor

burgerschapsonderwijs.
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Conclusie

Dit onderzoek heeft geprobeerd om inzicht te geven in de mogelijkheid om rijke teksten in te
zetten als instrument voor burgerschapsonderwijs op de basisschool. Op basis van enkele
wetenschappelijke publicaties rondom dit thema is gekeken hoe rijke teksten geinterpreteerd
en geimplementeerd kunnen worden om van dienst te zijn voor burgerschapsonderwijs. Door
de leerstoflijnen van SLO naast de resultaten te leggen wordt inzichtelijk of het mogelijk is om
het burgerschapsonderwijs met rijke teksten in te passen in eventueel bestaande methoden
voor taal- en leesonderwijs.

Rijke teksten zijn teksten die als medium fungeren om kennis en vaardigheden op te
doen en daarover van gedachten te wisselen. De focus in het burgerschapsonderwijs ligt niet op
informatieoverdracht maar klassikale interactie onder begeleiding van een leerkracht, aan de
hand van een educatief doel. Onder rijke teksten vallen fictionele en non-fictionele teksten
maar voor burgerschapsonderwijs is de toegevoegde waarde volgens Houser, Hernot en
Moeijes van fictie groter. In lijn met Curriculum.nu stellen ze dat burgerschapsonderwijs niet
gaat om kennisoverdracht maar om het ontwikkelen van ervaringen van interpretatie, reflectie,
kritisch nadenken en luisteren en spreken. In het licht van de democratische basiswaarden
bieden rijke teksten een fictionele wereld met verschillende ideeén, overtuigingen, opvattingen
en levensstijlen die gebruikt kunnen worden als onderwerp van gesprek. Het zwaartepunt ligt
bij de tekst als instrument voor een gesprek in dienst van burgerschapsonderwijs. De teksten
kunnen of speciaal ontwikkeld zijn voor burgerschapsvorming of ze bevatten thema’s die
aansluiten bij het educatieve doel.

Voor het educatieve doel kunnen leerkrachten gebruik van de thema’s die de
bouwstenen van het Leergebied Burgerschap vormen (vrijheid en gelijkheid, macht en inspraak,
democratische cultuur, identiteit, diversiteit, solidariteit, digitaal samenleven, duurzaamheid,
globalisering, technologisch burgerschap). Ook moeten de teksten qua inhoud rijk zijn aan
ideeén, voorkeuren en culturen en ruimte bieden aan verschillende interpretaties. Om de
doelen ‘Kritisch denken’ en ‘Ethisch redeneren en moreel oordelen en handelen’ te behalen is
goede begeleiding door een leerkracht essentieel om gelijkwaardige uitwisseling van

standpunten en inzichten te bevorderen en waardencommunicatie en -ontwikkeling te laten
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plaatsvinden. Ten eerste moet de leerkracht een educatief doel formuleren en deze aanbieden
in de vorm van een vraag. Dit kan voordat de tekst gelezen wordt en weer daarna. Ten tweede
moet de leerkracht enerzijds het educatieve doel in het oog houden, bijsturen indien nodig en
anderzijds aanvoelen waar de klas behoefte aan heeft. Ten derde is de setting ervaringsgericht
wat niet uitsluit dat het kan bijdragen aan taal- en cultuurontwikkeling. Ten vierde is het
belangrijk dat het gesprek niet louter over de tekst gaat maar met de werkelijkheid van de
leerlingen verbonden wordt. Ook hier ligt de taak van de leerkracht om vragen te stellen die
een relatie leggen tussen verhaal en realiteit.

Op basis van de gegeven leerstoflijnen zouden rijke teksten als instrument voor
burgerschapsonderwijs vanaf groep 5/6 het beste passen. In deze groepen kunnen teksten
worden aangeboden die (morele) problemen aansnijden van alledaagse of maatschappelijke
situaties. Ook zijn de personages meer uitgewerkt waardoor meer informatie beschikbaar is om
een gesprek over te beginnen en wellicht biedt het ook meer ruimte voor interpretatie. Het
evalueren van de teksten kan al vanaf groep 1/2 maar vanaf groep 7/8 wordt aandacht besteed
aan de inhoud en leeservaringen. De benadering van de teksten die in de leerstoflijnen naar
voren komt, rijmt echt niet met rijke teksten methode. De evaluatie van teksten is tekstgericht
en ook de gesprekken over die teksten moeten over de inhoud gaan. De relatie tussen de tekst

en de belevingswereld van de leerling is geen onderdeel van het leesonderwijs.

Dit onderzoek heeft aangetoond dat rijke teksten een bruikbaar medium zijn voor
burgerschapsonderwijs op de basisschool en vooral vanaf groep 5/6. De huidige benadering van
het leesonderwijs biedt echter nog niet echt ruimte voor leesonderwijs met een andere
benadering omdat het doel van evaluatie van tekstgericht is. Rijke teksten als instrument voor
burgerschapsvorming vereisen dat de teksten fungeren als medium om een relatie te leggen

met de leefwereld van de leerlingen.
Discussie

Dit onderzoek heeft getracht antwoord te vinden op de vraag hoe rijke teksten ingezet kunnen
worden voor burgerschapsonderwijs op de basisschool. In dit onderzoek is vanwege het

beperkte woordenaantal ook een beperkt aantal bronnen gebruikt terwijl er redelijk wat

50



publicaties te vinden zijn. Wel onderscheidt dit onderzoek zich van andere wetenschappelijke
publicaties in dit veld, door niet te kijken naar het voortgezet onderwijs maar naar het primaire
onderwijs.

Om nog beter aan te sluiten bij de schoolpraktijk is het waardevol om verder onderzoek te
verrichten naar de hedendaagse taal- en leesmethoden voor de groepen 5/6 en 7/8. Hier kan
onderzocht worden of er in die methoden ruimte is voor burgerschapsonderwijs met rijke
teksten. Een empirisch onderzoek met leerkrachten en schoolleiders zou ook interessant zijn
om de in hoeverre behoefte is aan een dergelijke methode en of implementatie binnen de

huidige onderwijspraktijk mogelijk is.
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5. Integratie

Vanuit de disciplines Culturele  Antropologie, = Humanistiek, @ Nederlands en
Onderwijswetenschappen is onderzocht wat de moeilijkheden zijn bij de implementatie van
burgerschapsonderwijs vanuit de democratische basiswaarden binnen het primair onderwijs in
Nederland. Daarbij zijn zowel de huidige onderwijssituatie als eventuele mogelijkheden voor en
risico’s van burgerschapsonderwijs verkend. In dit hoofdstuk wordt eerst kort toegelicht welke
inzichten de disciplines hebben vergaard. Uit deze verschillende inzichten worden
overeenkomsten en verschillen weergegeven, waaruit een common ground wordt gecreéerd.
Uit de common ground zal een more comprehensive understanding worden geformuleerd, om
zo een overkoepelend interdisciplinair inzicht te verkrijgen in de complexiteit van de

implementatie van burgerschapsonderwijs.

5.1 De disciplinaire inzichten

Hoofdstuk 1: Culturele Antropologie (vanaf hier: H1)

Burgerschap is niet slechts een politiek-juridische status en geen vaststaand, neutraal, begrip. In
plaats daarvan geven individuen en groepen in constante wisselwerking met hun omgeving op
verschillende manieren vorm en betekenis aan burgerschap. Deze burgerschapsvorming vindt
zowel plaats door de verticale relatie tussen de staat en het individu, als door de horizontale
relaties tussen burgers onderling. Naast de horizontale en verticale relaties waarbinnen
burgerschap betekenis krijgt, zijn er drie niveaus in relatie waartoe burgerschapsvorming
(binnen het onderwijs) bestudeerd kan worden, namelijk mondiaal burgerschap, nationaal
burgerschap en lokaal burgerschap. Burgerschapsvorming (binnen het onderwijs) speelt zich af
in het spanningsveld tussen globalisatie/kosmopolitisme en natiestaat/nationalisme. Ondanks
globalisering speelt de natiestaat nog steeds een belangrijke rol binnen het construeren van
burgerschap. Democratische basiswaarden kunnen zowel benadrukt worden vanuit het idee
van universele mensenrechten, als vanuit de natiestaat. Echter, binnen het huidige
maatschappelijke burgerschapsdiscours vindt een ‘culturalisatie’ van het begrip burgerschap
plaats. Hierbij wordt burgerschap gekoppeld aan bepaalde normen en waarden. Deze worden

weer gekoppeld aan het idee van een ‘typisch’ Nederlandse identiteit. Op deze manier worden
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bepaalde groepen uitgesloten van de nationale gemeenschap. Burgerschapsonderwijs dat
voornamelijk benaderd wordt vanuit de natiestaat en gericht is op het nastreven van gedeelde
normen en waarden en een gedeelde Nederlandse identiteit, twee punten die naar voren
komen in het nieuwe wetsvoorstel voor burgerschapsonderwijs, zou dus kunnen zorgen voor

uitsluiting van bepaalde groepen.

Hoofdstuk 2: Humanistiek (vanaf hier: H2)

Humanistiek vertrekt vanuit een normatief standpunt, omdat uitgegaan wordt van het belang
van burgerschapsvorming om een humane samenleving te bevorderen. Er is verkend hoe het
huidige onderwijs, dat veelal gericht is op het ‘cognitieve’ leren, kan omgaan met het
normatieve karakter van burgerschapsonderwijs. Er wordt geconstateerd dat hoewel
democratisch burgerschap vertrekt vanuit bepaalde democratische waarden, dit niet afdoet
aan het feit dat het belangrijk is om burgerschap een expliciet onderdeel van het onderwijs te
maken. Kinderen komen per definitie al dagelijks in aanraking met politieke begrippen,
organisatiestructuren en normen en waarden. Politiek weglaten uit hun levens is dus niet alleen
onverantwoordelijk, maar zelfs onmogelijk. Om politieke onderwerpen zoals burgerschap een
plek te kunnen garanderen in het onderwijs, is democratie een vereiste. Hoewel ruimte
overgelaten moet worden voor de eigen inbreng van leerlingen, moet de invulling van
burgerschapsonderwijs dus wel sturen richting de democratische waarden, zodat de
democratie kan worden gewaarborgd. Burgerschapsonderwijs is per definitie normatief, dus de
wens om haar duidelijk en waardenvrij te maken zowel onmogelijk als onlogisch. Het probleem
bij de implementatie van burgerschapsonderwijs is dan ook niet haar normativiteit, maar
eerder een discrepantie met het ‘cognitieve’ leren dat de boventoon voert in het onderwijs. Om
burgerschap onderdeel te maken op de basisschool is het nodig om ruimte te creeéren voor
ervaringsgericht leren, waar kinderen in contact staan, kunnen discussiéren en ideeén uit
kunnen wisselen. De opdracht aan school en leraar zou moeten zijn om deze ruimte te
faciliteren, om kinderen in dialoog en in democratische context te laten leren en zelfstandig te

laten ontdekken wat ‘goed’ burgerschap is.
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Hoofdstuk 3: Onderwijswetenschappen (vanaf hier: H3)

Burgerschapsonderwijs vraagt een andere aanpak en lesvorm dan de huidige vormgeving van
lessen die gericht zijn op cognitief leren. Het gaat om sociale vaardigheden en het ontwikkelen
van een democratische houding en normen en waarden in plaats van kennisoverdracht. Dit
wordt ontwikkeld via gesprekken, in contact met anderen door ervaring en leren door te doen.
Daarvoor is het nodig dat scholen zelf een visie creéren over wat er geleerd moet worden bij
burgerschapsonderwijs, omdat vanuit de overheid niet opgelegd mag worden wat scholen
moeten onderwijzen aan burgerschapsonderwijs vanwege de grondwet Vrijheid van Onderwijs
(Artikel 23). Op deze manier kan een school ook een heldere doelstelling en samenhangend
leerplan formuleren. Burgerschapsonderwijs kan gegeven worden via vakken zoals filosofie of
kunstonderwijs. Binnen deze vakken is het mogelijk om thema’s van burgerschap aan bod te
laten komen zoals normen en waarden, diversiteit en inclusie en door hierover met elkaar in
gesprek te gaan. Zodat kinderen ervaringen op kunnen doen en zelf een mening kunnen
vormen. Een andere manier om burgerschapsonderwijs vorm te geven is door in school een
cultuuromslag te maken om de school om te vormen tot democratische gemeenschap
waardoor kinderen in de praktijk burgerschap ervaren. De beoordeling van
burgerschapsonderwijs is lastig omdat het betrekking heeft op waarden en normen die moeilijk

meetbaar of te beoordelen zijn.

Hoofdstuk 4: Nederlands (vanaf hier: H4)

Vanuit de discipline Nederlands is een terreinverkenning gedaan naar de mogelijkheid om rijke
teksten in te zetten in het burgerschapsonderwijs op de basisschool. Het gaat hier om een
inbedding van burgerschapsonderwijs in een ander vak. Rijke teksten zijn niet bedoeld voor
informatieoverdracht of leesonderwijs maar ze fungeren als medium voor het oefenen met
interpreteren, reflecteren en kritisch nadenken. Op die manier krijgen leerlingen de ruimte om
invulling te geven aan hun eigen gedachten en ideeén die gelieerd kunnen zijn aan normen en
waarden. In het licht van de democratische basiswaarden bieden rijke teksten een fictionele
wereld met verschillende ideeén, overtuigingen, culturen en levensstijlen die gebruikt kunnen

worden als onderwerp van gesprek. Docenten spelen een belangrijke rol in het formuleren van
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een educatief doel dat ze kunnen baseren op de ‘grote opdrachten’ uit het curriculumvoorstel
Leergebied Burgerschap. Goede begeleiding van de docent is essentieel voor gelijkwaardige
uitwisseling van standpunten en inzichten die waardencommunicatie en waardeontwikkeling
bevorderen. Het blijkt dat rijke teksten an sich goed passen binnen het leesonderwijs, zeker
vanaf groep 5/6 wanneer teksten ook morele problemen kunnen bevatten. Wel gaat in het
reguliere basisonderwijs de evaluatie van teksten, en dus ook gespreksvoering, enkel over de
inhoud van de tekst en wordt er geen relatie gelegd met de leefwereld van de leerlingen.
Ruimte voor rijke teksten in het leesonderwijs is er dus nog niet echt maar in de toekomst
zouden rijke teksten zowel een bijdrage kunnen leveren aan de ontwikkeling van het lezen als

de ontwikkeling van democratisch burgerschap.
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5.2 Het creéren van common ground

Om common ground te creéren is het nodig om de verschillende disciplinaire inzichten kritisch
met elkaar te vergelijken. Zo kunnen overeenkomende of conflicterende disciplinaire
assumpties, theorieén en concepten opgespoord worden (Repko en Szostak, 2017). Met behulp
van verschillende integratietechnieken worden conflicten opgelost. Uit de ontstane common
ground komt de more comprehensive understanding voort: een interdisciplinair antwoord op

het complexe vraagstuk.

5.2.1 Extensie ‘democratie’

Democratie als staatsvorm van Nederland is in dit onderzoek een gegeven, ons vertrekpunt en
wordt niet bevraagd. De definitie verschilt echter per discipline. H1 definieert democratie als
een politiek systeem dat deliberatie en participatie in besluitneming veronderstelt, macht
evenredig verdeeld en streeft naar culturele inclusiviteit. H2, H3 en H4 benaderen democratie
binnen de context van Nederland niet louter als politiek systeem, maar ook als een manier van
samenleven vanuit democratische basiswaarden: vrijheid, gelijkheid en solidariteit. Het is het
uitgangspunt voor burgerschapsonderwijs. Repko en Szostak (2017) stellen de techniek
extensie voor om disciplinaire conflicten met betrekking tot concepten op te lossen door de
betekenis van een concept uit te breiden naar de domeinen van alle relevante disciplines. De
verschillende definities zijn niet tegenstrijdig maar liggen in elkaars verlengde, daarom passen
we de techniek extensie toe om common ground te creéren. Daartoe begrijpen we democratie
als het politieke systeem waarvan de basiswaarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit

doorwerken in de samenleving en tevens de basis vormen voor het burgerschapsonderwijs.

5.2.2 Extensie ‘burgerschapsvorming’ en intensie ‘burgerschapsonderwijs’

In H3 wordt geen onderscheid gemaakt tussen de concepten burgerschapsonderwijs en
burgerschapsvorming, maar in H1, H2 en H4 wel. H1 ziet burgerschapsonderwijs als alle
inspanningen van samenlevingen en gemeenschappen om hun leden te onderwijzen in het
verbeelden van hun social belonging en in het uitoefenen van hun participatie als burgers.

Burgerschapsonderwijs vindt ook plaats buiten het onderwijs. Burgerschapsvorming beslaat in
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H1 de verschillende manieren waarop individuen en groepen in wisselwerking met hun
omgeving vorm en betekenis geven aan burgerschap. H2 en H4 zien burgerschapsonderwijs als
burgerschapsvorming binnen het onderwijs, dus op school. Daarbij wordt geen expliciete
definitie van burgerschapsvorming gegeven. Daarnaast wordt in alle vier de hoofdstukken
burgerschapsonderwijs gezien als een normatieve praktijk.

Aangezien drie van de vier hoofdstukken onderscheid maken tussen
burgerschapsvorming en burgerschapsonderwijs blijven we dit onderscheid hanteren. Daarvoor
is een nieuwe definitie van burgerschapsvorming nodig. Uit H2, H3 en H4 blijkt geen expliciete
definitie van burgerschapsvorming, maar de definitie van H1 is ook toepasbaar op deze
hoofdstukken. Daarom wordt door middel van extensie de betekenis van burgerschapsvorming
zoals geformuleerd in H1 uitgebreid naar de andere disciplines: burgerschapsvorming slaat op
de verschillende manieren waarop individuen en groepen in wisselwerking met hun omgeving
vorm en betekenis geven aan hun burgerschap. In schema 1 (zie 5.2.3) is dit zichtbaar in de pijl
tussen burgerschapsvorming en burger. Het vindt zowel binnen als buiten het onderwijs plaats.
Dit betekent dat er op school burgerschapsvorming plaatsvindt, onafhankelijk van een al dan
niet expliciete visie op burgerschapsonderwijs.

Vervolgens behoeft het concept burgerschapsonderwijs verduidelijking. Uit de
hierboven beschreven disciplinaire definities volgt dat H1 met burgerschapsonderwijs een
groter domein beslaat dan de andere disciplines. In het geval van het concept
burgerschapsonderwijs is daarom het tegenovergestelde van extensie nodig: conceptuele
intensie. Door de definitie van burgerschapsonderwijs uit H1 te versmallen, komt die overeen
met de definitie die de andere disciplines hanteren. Burgerschapsonderwijs wordt in dit
onderzoek gedefinieerd als een normatieve vorm van burgerschapsvorming, die binnen het
onderwijs plaatsvindt. Door burgerschapsonderwijs worden burgers gevormd, die vervolgens

op hun eigen manier burgerschap kunnen vormgeven en uitoefenen.
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5.2.3 Organisatie burgerschapsbegrippen Schema 1 - Burgerschapsbegrippen

In schema 1 wordt de relatie tussen de

' Ty
verschillende ‘burgerschapsbegrippen’ Matiestaat -
geillustreerd. Het model gaat uit van een * ’

h
. . . " »
democratische rechtsstaat en is daarom niet van Hernacmiick
. . . burgerschapsideaal
toepassing op niet-democratische staatsvormen. uit wetsvoorstel

L A

Vanuit ‘natiestaat’” wordt via het ‘democratisch l

. . ,
burgerschapsideaal uit het wetsvoorstel’ invlioed P

uitgeoefend op de ‘burgerschapsvorming’ zoals bij Pk

5.2.2 gedefinieerd. Het ‘burgerschapsonderwijs’ is [Burgerschapsn”demug1

een onderdeel van burgerschapsvorming en beide 3
beinvloeden de ‘burger’. Daarnaast kan de burger

zelf, bottom-up zijn persoonlijke

burgerschapsvorming beinvloeden. Ten slotte

P ) . E
beslaat het begrip ‘burgerschap’ de relatie tussen s

de burger en de natiestaat, waarbij de natiestaat
uit zowel staat als samenleving bestaat. Dit betekent dat burgerschapsvorming zowel verticaal:
top-down (staat—burger) en bottom-up (burger—staat) als horizontaal (burger-burger)

plaatsvindt.

5.2.4 Herdefiniéring ‘ervaringsgericht leren’ en ‘school als oefenplaats’

Andere concepten die common ground behoeven, zijn ‘ervaringsgericht leren’ en de ‘school als
oefenplaats’. H2 geeft een duidelijke definitie van ervaringsgericht onderwijs: “een plek waar
leerlingen worden uitgedaagd om door middel van nieuwsgierigheid zelf nieuwe kennis op te
doen, kennis te maken met diversiteit en zo ‘kritisch engagement’ te ontwikkelen”. H3
beschrijft het als een manier om de sociale vaardigheden te oefenen die gericht zijn op houding
en gedrag, zoals burgerschap, en H4 beschrijft ervaringsgericht leren als waardencommunicatie
en waardenoverdracht. Ervaringsgericht leren is volgens zowel H2, H3 en H4 het

tegenovergestelde van kennisoverdracht, cognitief leren of cognitieve vaardigheden.
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Hoewel H1 en H2 de term oefenplaats niet expliciet gebruiken, hebben ze wel ideeén
over dit concept. H1 veronderstelt dat de school gezien kan worden als oefenplaats, vanwege
een mogelijke relatie tussen het heersende burgerschapsdiscours in de samenleving en
burgerschapsonderwijs. Zo zou de school een weerspiegeling van de samenleving kunnen laten
zien. In die zin kan de school worden gezien als een oefenplaats. H2 benadrukt het belang van
door school gefaciliteerde ‘ruimte’ om leerlingen in dialoog en context te laten leren en
ontdekken door o.a. discussie en overleg. H3 gebruikt oefenplaats in de context van de
Vreedzame School: dit schoolsysteem wordt ook wel omschreven als een oefenplaats voor
burgerschapsvaardigheden, waar kinderen in de praktijk om leren gaan met
verantwoordelijkheid, zowel eigen als andermans meningen en diversiteit in het algemeen. H4
hanteert de meest concrete notie van oefenplaats: de school wordt beschreven als een
oefenplaats voor democratie, waar leerlingen om leren gaan met diversiteit en inclusie.

Door middel van herdefiniéring worden verschillende elementen uit de definities van de
disciplines gebruikt om zo tot omvattende definities van ervaringsgericht leren en oefenplaats
te komen. In de context van dit onderzoek duidt de school als oefenplaats op de ruimte die de
school biedt aan leerlingen, waarbinnen door middel van ervaringsgericht leren wordt
geoefend met democratische burgerschapsvaardigheden, door in dialoog en in context om te

leren gaan met verantwoordelijkheid en diversiteit.

5.2.5 Organisatie burgerschapsonderwijs

Omdat de vier disciplines verschillende aspecten van burgerschapsonderwijs hebben belicht,
passen we de integratietechniek organisatie toe. Zo kunnen we inzichtelijk maken hoe deze
verschillende aspecten zich tot elkaar verhouden en elkaar aanvullen en beinvloeden (Repko en
Szostak, 2017). Zie hiervoor schema 2 (toelichting op p.61). Het schema toont aan de hand van
de burgerschapsopdracht en het wetsvoorstel, de relaties die ten grondslag liggen aan de
verhouding tussen de democratische natiestaat, het democratisch burgerschapsideaal en
democratisch burgerschapsonderwijs (in geel). Deze basis is aangevuld met de disciplinaire

inzichten (in wit) die zich hier op verschillende manieren toe verhouden.
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Schema 2 - Organisatie burgerschapsonderwijs
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5.2.6 Democratische natiestaat, burgerschapsideaal en burgerschapsonderwijs

In schema 2 is in geel te zien hoe de relatie tussen de natiestaat en het democratisch
burgerschapsonderwijs tot stand komt. Het schema gaat uit van de democratie als staatsvorm
met bijbehorende normen en waarden, waardoor ‘democratische waarden’ uit ‘democratische
natiestaat’ volgt. ‘Democratische waarden’ leidt aan de linkerkant tot de invulling van het
burgerschapsideaal, dat vervolgens de uitdraging van democratische basiswaarden door
scholen vereist. In de praktijk heeft dit bijvoorbeeld de vorm van het wetsvoorstel uit 2019. Aan
de rechterkant leidt ‘democratische waarden’ naar de grondwettelijk vastgestelde ‘vrijheid van
onderwijs’. Deze vrijheid werkt als een buffer voor ‘schoolvisie’, opdat scholen vrij zijn hun
eigen visie op burgerschap te formuleren. De enige voorwaarde die de staat mag stellen is dat
de school de democratische basiswaarden moet onderschrijven, om te kunnen garanderen dat
de democratie blijft bestaan. ‘Schoolvisie’ bepaalt vervolgens samen met ‘docent’ de invulling
van het ‘basisonderwijs’ en daarmee ook ‘burgerschapsonderwijs’. Het ‘basisonderwijs’ en
‘burgerschapsonderwijs’ beinvloeden de ‘leerling’, die voor een deel ook invloed heeft op de
invulling van burgerschapsonderwijs. Ten slotte is er een relatie van de ‘leerling’ met de

‘natiestaat’, wat wij ‘burgerschap’ noemen, zoals beargumenteerd onder schema 1.

5.2.7 Nationale identiteit, kosmopolitisme en lokaal burgerschap

Linksboven in schema 2 wordt de relatie tussen nationale identiteit, kosmopolitisme en het
lokaal burgerschap geillustreerd. Er is gebleken dat het democratisch burgerschapsideaal vorm
krijgt in het spanningsveld tussen de natiestaat, kosmopolitisme en lokale gemeenschappen:
het belang van naleving van de democratische basiswaarden kan zowel een kosmopolitische,
nationalistische als lokale insteek hebben. Ondanks globalisatie heerst binnen het
burgerschapsdiscours nog steeds het idee van een natiestaat met een gedeelde identiteit en dit
drukt een stempel op burgerschapsvorming in Nederland. Met ‘culturalisatie’ van burgerschap
tot gevolg: de actieve naleving van democratische basiswaarden, het burgerschapsideaal, wordt
gekoppeld aan het idee van een typische Nederlandse identiteit. Dit kan zorgen voor uitsluiting

van bepaalde groepen, zowel binnen als buiten het onderwijs. Mondiale, nationale en lokale
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processen leiden uiteindelijk, met de nadruk op de invloed van de natiestaat vanwege van het

wetsvoorstel, tot een bepaalde invulling van het burgerschapsideaal.

5.2.8 Vormgeving burgerschapsonderwijs

Het onderste gedeelte van het schema heeft betrekking op de vormgeving van
burgerschapsonderwijs binnen scholen. Zo heeft ‘schoolvisie’ invloed op welke manier het
basisonderwijs burgerschap in het curriculum implementeert. Mogelijke
implementatiestrategieén voor burgerschapsonderwijs zijn ‘opname in ander vakgebied’,
‘ervaringsgericht leren’ of het ‘schoolsysteem veranderen’. Hoewel burgerschap opnemen als
los vak ook een voor de hand liggende mogelijkheid is, komt dat niet aan bod in dit onderzoek.
Door burgerschap op te nemen in een vak als filosofie, kunst of taal kan ook ruimte worden
gecreéerd voor ‘ervaringsgericht leren’, uitgelegd onder 5.2.4. Voor taal kan hiervoor gebruik
worden gemaakt van rijke teksten uit het leergebied Nederlands. Rijke teksten zijn bedoeld
voor taal- en denkontwikkeling en de insteek is, anders dan reguliere schoolboekteksten, niet
(enkel) informatieoverdracht. Binnen deze vakken kan burgerschap aan bod komen en is het
mogelijk om hierover met elkaar in gesprek te gaan. Hierdoor kan de school expliciet als
oefenplaats voor burgerschap fungeren, zoals uitgelegd onder 5.2.4. De pijl van ‘basisonderwijs’
naar ‘schoolsysteem veranderen’ duidt op de mogelijkheid om burgerschapsonderwijs vorm te
geven door de school tot een democratische gemeenschap te maken. Daar zouden leerlingen in
de praktijk burgerschap ervaren, door bijvoorbeeld kinderen bepaalde verantwoordelijkheden
te geven of te laten bemiddelen bij conflicten. Een voorbeeld van veranderd schoolsysteem is
de Vreedzame school. Ten slotte wordt in het schema benadrukt dat de docent (naast de
natiestaat en school) ook invloed uitoefent op de invulling democratisch
burgerschapsonderwijs, bijvoorbeeld op waar de nadruk op ligt binnen vakken of hoe rijke

teksten worden ingezet.
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5.3. More comprehensive understanding

Door de modificatie van conflicten en overeenkomsten tussen de disciplinaire inzichten in de
common ground is tot een gemeenschappelijke taal gekomen, waarmee het mogelijk is om een
interdisciplinair antwoord op de hoofdvraag te formuleren. Dit is de more comprehensive
understanding (Repko en Szostak, 2017). Het is nu mogelijk om de verschillende disciplinaire
inzichten, die verschillende aspecten en niveaus van burgerschapsonderwijs beslaan, aan elkaar
te relateren. Hierdoor kunnen de spanningsvelden blootgelegd worden waarin
burgerschapsonderwijs zich bevindt, en de problemen die dat oplevert voor de school en

docenten.

Schema 3 - De vijf spanningsvelden

Invulling
burgerschaps-
ideaal

Demaocratie

Inperking
vrijheid

Inwulling
burgerschapsonderwijs

Vrijheid individu om zelf
invulling te geven

Docent als individu

Spanningsveld 1: Wie bepaalt het burgerschapsideaal?
Het eerste spanningsveld duidt op de complexe interactie van lokale, nationale en mondiale

processen die van invloed zijn op de vorming van een burgerschapsideaal. De complexe
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dynamiek tussen de verschillende actoren die invloed uitoefenen op het burgerschapsideaal

wordt besproken in paragraaf 5.2.7.

Spanningsveld 2: Wie bepaalt de invulling van het burgerschapsonderwijs?

Het tweede spanningsveld toont de actoren die de invulling van burgerschapsonderwijs
beinvloeden. Dit wordt grotendeels besproken in paragraaf 5.2.8. De staat mengt zich via het
wetsvoorstel in de vormgeving van het burgerschapsonderwijs, curriculum.nu door een

curriculumvoorstel en scholen en leerkrachten met hun visie.

Spanningsveld 3: Hoe vrij is vrij?

Het derde spanningsveld laat de inherente paradox van de democratie zien. De individuele
vrijheid die een democratie garandeert, is nooit volledig. Omdat de reproductie van de
democratie noodzakelijk is om vrijheid te waarborgen, wordt diezelfde vrijheid ingeperkt door

de vereiste van het ondersteunen van de democratische waarden.

Spanningsveld 4: In hoeverre mag de overheid een burgerschapsideaal formuleren?

In het vierde spanningsveld is de inherente tegenstelling tussen het invullen van een
burgerschapsideaal en de democratie te zien. De democratie waarborgt individuele vrijheid die
elk individu vrij zou moeten laten om te bepalen hoe hij vorm wil geven aan zijn persoonlijke
idee van burgerschap. Tegelijkertijd maakt de formulering van een burgerschapsideaal vanuit
de overheid inzichtelijk hoe burgers kunnen bijdragen aan de instandhouding van de

democratie.

Spanningsveld 5: In hoeverre mag het burgerschapsonderwijs ingevuld worden?

Het vijfde spanningsveld stelt voor hoe het invullen van burgerschapsonderwijs op gespannen
voet staat met de vrijheid van de leerling om zijn/haar eigen burgerschap vorm te geven. Dit
houdt verband met spanningsveld 4, maar is hier duidelijk toegespitst op de functie van het
onderwijs om leerlingen te vormen. In plaats van te richten op het vormen van leerlingen zou

de school moeten focussen op het creéren van een oefenplaats, om de leerlingen zoveel
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mogelijk vrij te laten in het inkleuren van hun burgerschap.

Op zoek naar methoden

Voortkomend uit de bovenstaande spanningsvelden ontstaan de volgende problemen met
betrekking tot de implementatie van burgerschapsonderwijs voor scholen en docenten: Hoe
kun je iets aanleren dat geen definitieve definitie of invulling heeft, en waarin vrijheid moet
overblijven voor het individu? Ook is het is moeilijk om te bewijzen dat er burgerschapsvorming
heeft plaatsgevonden, want daarvoor zijn duidelijke richtlijnen nodig, maar tegelijkertijd mag
het burgerschapsonderwijs niet (te ver) ingevuld worden. Hoe wordt het in dat geval mogelijk
om vooruitgang te meten? Als in plaats van resultaten naar activiteiten gekeken wordt, is het
moeilijk aan te tonen dat leerlingen daadwerkelijk hebben geleerd.

Hierbij kunnen we de vraag stellen of rijke teksten een oplossing zijn. Bij het gebruik van
rijke teksten als instrument voor burgerschapsonderwijs ontkomen docenten niet aan de
doorwerking van de democratische basiswaarden. Vrijheid, gelijkheid en solidariteit geven drie
grote thema’s die verder vrij ingevuld kunnen worden naar gelang de visie van schoolleiding of
leerkracht - ze worden niet per se expliciet uitgedragen. Top-down is er een verplichting, maar
bottom-up vindt de meeste invulling plaats. Daarbij krijgt de leerling juist ruimte om te oefenen
met en te zoeken naar een eigen invulling van normen en waarden. Het blijft onmogelijk en
onwenselijk om een gewenste uitkomst te definiéren, omdat burgerschapsonderwijs gericht is
op de ervaring van interpretatie, reflectie, kritisch nadenken, luisteren en spreken en daarbij
ruimte wil bieden aan diverse overtuigingen, ideeén en idealen. Het democratisch
burgerschapsonderwijs ontkomt dus ook met rijke teksten niet aan de spanningsvelden die

hierboven beschreven staan.
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6. Conclusie

De hoofdvraag van dit onderzoek luidt: ‘Wat zijn de de moeilijkheden bij de implementatie van
burgerschapsonderwijs vanuit de democratische basiswaarden binnen het primair onderwijs in
Nederland?’ Uit de common ground blijkt dat burgerschapsonderwijs in Nederland een
noodzakelijk normatief karakter heeft. Omdat Nederland een democratische rechtsstaat is,
vormen de institutioneel verankerde democratische basiswaarden het vertrekpunt voor
burgerschapsonderwijs. Tegelijkertijd is de onderschrijving van deze democratische
basiswaarden, vanwege de vrijheid van onderwijs, de enige voorwaarde die de staat aan dit
burgerschapsonderwijs mag stellen. De visie van de school blijkt daardoor essentieel bij het
implementeren van burgerschapsonderwijs, mits het ruimte biedt aan invulling van de individu
om zelf invulling te geven aan burgerschapsonderwijs.

In de more comprehensive understanding komen de vijf spanningsvelden naar voren die
laten zien welke vraagstukken een rol spelen zijn bij implementatie van burgerschapsonderwijs.
De eerste twee spanningsvelden werpen vragen op over de verantwoordelijkheid voor de
invulling van het burgerschapsideaal en burgerschapsonderwijs. Het derde spanningsveld (de
inherente paradox van de democratie) biedt de context voor het vierde en vijfde spanningsveld,
die bevragen in hoeverre het burgerschapsideaal en burgerschapsonderwijs ingevuld mogen
worden. De spanningsvelden brengen gezamenlijk een volgende vraag aan het licht: ‘Hoe kun je
iets aanleren dat geen definitieve definitie of invulling heeft, en waarin vrijheid moet
overblijven voor de individu?’ Het is moeilijk om te bewijzen dat burgerschapsvorming heeft
plaatsgevonden, omdat daarvoor duidelijke richtlijnen nodig zijn, maar tegelijkertijd mag het
burgerschapsonderwijs niet (te ver) ingevuld worden. Als in plaats van resultaten naar
activiteiten gekeken wordt, is het immers moeilijk aan te tonen dat leerlingen daadwerkelijk
hebben geleerd. Deze vragen werden getracht te beantwoorden aan de hand van het inzetten
van rijke teksten. Desalniettemin ontkomt ook deze methode niet aan de bovengenoemde
spanningsvelden: om iets te kunnen onderwijzen is tot op bepaalde hoogte nodig om te weten
wat. De meerwaarde van dit onderzoek is de blootlegging van de verschillende spanningsvelden
waar burgerschapsonderwijs zich in bevindt. Bij de vormgeving van burgerschapsonderwijs

moet rekening gehouden worden met deze complexe dynamiek.
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7. Evaluatie

Binnen dit onderzoek naar de moeilijkheden bij de implementatie van burgerschapsonderwijs
zijn bepaalde aannames gedaan. Ten eerste is het belang aangenomen van de instandhouding
van de Nederlandse democratische rechtsstaat. Ten tweede was het vertrekpunt van dit
onderzoek de burgerschapsopdracht aan scholen vanuit de overheid. Hierbij is de wenselijkheid
van deze burgerschapsopdracht niet ter discussie gesteld. Het onderzoek zou derhalve
geprofiteerd hebben van de toevoeging van de discipline Filosofie, die deze wenselijkheid kan
bevragen en ethische kwesties rondom burgerschapsonderwijs kan belichten. Ten derde is het
burgerschapsonderwijs voornamelijk op macro- en mesoniveau beschouwd. De disciplines
Pedagogische Wetenschappen en/of Psychologie zouden van meerwaarde zijn door
burgerschapsonderwijs met een focus op het individu te benaderen. Wanneer we spreken over
vormingsprocessen en betekenisgeving zijn immers niet alleen invloeden ‘van bovenaf’ van
belang, maar ook individuele processen.

Daarnaast zou democratisch burgerschapsonderwijs bezien vanuit onderzoek naar
etnische segregatie binnen het onderwijs van meerwaarde zijn. Burgerschapsonderwijs gericht
op de democratische basiswaarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit klinkt als een nobel
streven. Wanneer binnen het onderwijs echter sprake is van etnische segregatie en ongelijke
kansen, lost democratisch burgerschapsonderwijs dit niet op. Om dit te onderzoeken zou de
discipline Gender- and Postcolonial studies van belang geweest kunnen zijn. Om daadwerkelijk
democratisch burgerschapsonderwijs te kunnen geven moeten de democratische basiswaarden
ook binnen het onderwijs in zijn geheel gelden: gelijke kansen voor iedereen. Ten slotte is
binnen dit onderzoek burgerschapsonderwijs aan de hand van literatuurstudies beschouwd.
Een empirisch onderzoek zou een stem hebben kunnen geven aan leerkrachten en leerlingen of
de huidige praktijk van burgerschapsonderwijs observeren, bijvoorbeeld door een bezoek aan
een Democratische of Vreedzame School.

Er wordt aangeraden om de tekortkomingen van dit onderzoek die in deze evaluatie zijn

besproken te gebruiken voor mogelijk vervolgonderzoek.
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