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Summary

United or dispersed? Civic competences in a differentiated schooling system

This paper examines whether there are differences in civic competences between
secondary school children on the basis of school type, gender, ethnicity and par-
ents’ education, and whether such differences are smaller in schools that devote
greater attention to civic education. Using survey data form students and school
principals in fifteen secondary schools in the Netherlands, we examine civic com-
petences relating to ‘democratic behaviour’, ‘socially responsible behaviour’, and
‘dealing with social differences’. Our analyses show that students differ signifi-
cantly in how they judge their own competences in these domains. Furthermore,
differences in socially responsible behaviour between students of different levels of
parental education are smaller in schools that pay much attention to civic educa-
tion. No evidence for mitigating effects of a school’s attention to civic education
emerged for either democratic behaviour or responsible behaviour.

l. Inleiding

‘Geen respect voor elkaar’, ‘verval van normen en waarden’ en ‘een
verminderde betrokkenheid in de samenleving’, zijn veelgehoorde uit-
spraken in het publieke debat als het gaat om de Nederlandse samenle-
ving (Mulder, 2002; TNS-NIPO, 2006; Wetenschappelijke Raad voor het
Regeringsbeleid, 2003). Velen bepleiten dan ook dat competenties tot
burgerschap, zoals verantwoord handelen, tolerantie, tonen van respect
of maatschappelijke betrokkenheid meer aandacht moeten krijgen. Het
bevorderen van burgerschapscompetenties en sociale integratie, dat tot
meer deelname aan en betrokkenheid bij de samenleving moet zorgen,



staat de laatste jaren dan ook hoog op de politieke agenda (Ministerie
van OCW, 2004, 2005; Tweede Kamer der Staten-Generaal, 2003-2004).
Burgerschapscompetenties kunnen worden omschreven als ‘het ontwik-
kelbare vermogen van mensen om [... | te participeren in de maatschap-
pij als actief burger en daarbij zelfstandig en verantwoord te handelen’;
sociale integratie verwijst naar ‘deelname van burgers (ongeacht hun
etnische of culturele achtergrond) aan de samenleving’ (Bron, 2006;
Ministerie van OCW, 2004).

Een van de instrumenten die worden ingezet bij bevordering van
burgerschap is het onderwijs. De Nederlandse overheid heeft scholen
vanaf 1 februari 2006 wettelijk verplicht gesteld het ‘actief burgerschap
en de sociale integratie’ van leerlingen te bevorderen. De opdracht geldt
met ingang van 1 februari 2006 voor scholen voor primair en voortgezet
onderwijs en de expertisecentra (Ministerie van OCW, 2005). De opdracht
is onder meer opgenomen in de Wet op het voortgezet onderwijs, Arti-
kel 17. Doordat leerlingen tot hun 18e jaar verplicht zijn om onderwijs
te volgen is de school ‘- in principe - een zeer geschikt instituut voor
cultuuroverdracht en beinvloeding van houdingen en gedragingen van
nieuwe generaties’ (Onderwijsraad, 2002). Door burgerschapsontwikke-
ling en sociale integratie een plaats te geven in het funderend onder-
wijs, hoopt de overheid te bereiken dat leerlingen van diverse culturele
achtergronden een gemeenschappelijk beeld krijgen op de bijdrage die
zij als burgers aan de samenleving kunnen leveren (Ministerie van OCW,
2004; Onderwijsraad, 2003; Tweede Kamer der Staten-Generaal, 2003-
2004). Het bevorderen van gelijkheid in burgerschap en de competen-
ties die daarmee verbonden zijn, is daarmee een belangrijke taak van de
school.

Het Nederlandse onderwijs is vormgegeven als een gedifferentieerd
systeem. Kenmerken van gedifferentieerde onderwijssystemen zijn het
op vroege leeftijd selecteren van leerlingen naar niveau en de beroeps-
gerichte oriéntatie. Leerlingen worden geselecteerd voor onderwijsni-
veaus die toegang geven tot specifieke vervolgopleidingen en posities,
en volgen leerroutes in homogene groepen die zijn samengesteld naar
begaafdheid. Zodoende wordt een leerling in Nederland bij de intrede
in het voortgezet onderwijs, of enige tijd daarna, geplaatst in een vimbo-,
havo- of vwo-klas, of een combinatie hiervan. Een van de voordelen die
genoemd worden bij differentiatie is dat cognitieve prestaties in bijvoor-
beeld wiskunde en taal worden bevorderd, omdat leerlingen leren in een
omgeving met klasgenoten met vergelijkbare cognitieve vaardigheden
(Arum & Shavit, 1995). Ook kan differentiatie volgens onder meer Arum
en Shavit (1995) op vroege leeftijd een efficiéntere voorbereiding geven
op vervolgstudies. Vanuit het oogpunt van socialisering en cultuurover-
dracht is een van de nadelen van differentiatie echter dat leerlingen
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minder kunnen leren van leerlingen met een ander denk- en leerniveau
(Biesta, Lawy & Kelly, 2005). Een ander nadeel is dat naarmate de dif-
ferentiatie toeneemt, de gezinsachtergrond een grotere invloed heeft
op onder meer het bereikte onderwijsniveau (Brunello & Checchi, 2007;
Dustmann, 2004; Schiitz, West & Wossmann, 2007). Een differentiérend
onderwijssysteem kan daarom negatieve effecten hebben op de gelijke
verdeling van onderwijskansen voor leerlingen uit verschillende groe-
pen in de samenleving.

In tegenstelling tot de veel bestudeerde cognitieve gevolgen van diffe-
rentiéren in het onderwijs, zijn er weinig studies gedaan naar de invloed
op niet-cognitieve facetten, zoals competenties die bijdragen aan burger-
schap (Netjes, Van de Werfhorst, Karsten & Bol, 2010). In dit onderzoek
besteden wij daarom aandacht aan de gevolgen van differentiatie voor
burgerschapscompetenties van leerlingen en gaan we na of verschillen
in burgerschapscompetenties tussen groepen leerlingen afnemen onder
invloed van de school. Onder burgerschapscompetenties van leerlingen
wordt in dit artikel verstaan: het oordeel van leerlingen over hun atti-
tudes jegens, vaardigheden in en reflectie op democratisch en maat-
schappelijk verantwoord handelen, en het omgaan met verschillen. We
gaan na in hoeverre er sprake is van systematische verschillen in burger-
schapscompetenties tussen leerlingen in de onderbouw op vmbo, havo
en vwo en tussen leerlingen met verschillende leerlingachtergrondken-
merken: sekse, etniciteit en sociaal milieu. Vervolgens onderzoeken we of
verschillen in burgerschapscompetenties die samenhangen met onder-
wijsniveau of achtergrondkenmerken worden beinvloed door de manier
waarop de school aandacht geeft aan burgerschapsonderwijs. We kijken
hierbij naar de aandacht van de school voor burgerschap in het alge-
meen en specifiek naar de manier waarop de school aandacht geeft aan
leren over democratie. Dit laatste is ingegeven door de verwachting dat
met name de mate waarin democratische houdingen en vaardigheden
in het onderwijs bevorderd worden, van invloed zal zijn op de compe-
tenties die van belang zijn voor de omgang met diversiteit, en de bereid-
heid en het vermogen rekening te houden met collectieve belangen. We
stellen de volgende vragen: (1) In welke mate is er sprake van verschil in
burgerschapscompetenties van leerlingen naar onderwijsniveau, sekse,
etniciteit en sociaal milieu? (2) Zijn de verschillen tussen deze groepen
leerlingen kleiner op scholen waar meer aandacht is voor burgerschaps-
vorming dan op scholen waar hier minder aandacht naar uitgaat? (3)
Zijn de verschillen in deze groepen leerlingen kleiner als de school extra
belang hecht aan aandacht voor leren over democratie? Het antwoord op
deze vragen geeft inzicht in de mogelijkheden om via onderwijs even-
tuele verschillen in de burgerschapscompetenties tussen leerlingen uit
verschillende maatschappelijke groepen en in verschillende sectoren
van het gedifferentieerde Nederlandse onderwijssysteem te verkleinen.
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2. Burgerschap

De in de wet genoemde burgerschapsopdracht omvat verschillende ele-
menten: ‘Het onderwijs: (i) gaat er mede vanuit dat leerlingen opgroeien
in een pluriforme samenleving, (ii) is mede gericht op het bevorderen
van actief burgerschap en sociale integratie, en (iii) is er mede op gericht
dat leerlingen kennis hebben van en kennismaken met verschillende
achtergronden en culturen van leeftijdgenoten.” Het gaat dus om brede
begrippen, die globaal zijn ingevuld. Dat is niet toevallig. De overheid
heeft scholen zelf de ruimte willen geven om te bepalen wdt de school
onder burgerschap verstaat alsmede hée de school burgerschap in het
onderwijs vorm geeft (Ministerie van OCW, 2004). Ook het toezicht van
de onderwijsinspectie is daarom terughoudend ingevuld (Inspectie van
het Onderwijs, 2006). Wat scholen onder burgerschap verstaan, moet
onder meer naar voren komen in de visie van de school op burgerschap.
Hoe scholen invulling geven aan de realisering van die visie moet zicht-
baar worden gemaakt in het curriculum van de school, zoals in het
onderwijsaanbod en de studiematerialen die scholen gebruiken. Op deze
manier moeten scholen zich tegenover ouders, omgeving en overheid
verantwoorden en zichtbaar maken welke invullingen worden gekozen.

In de literatuur zijn allerlei uitwerkingen en definities van burger-
schap voorgesteld. Zo wordt bijvoorbeeld onderscheid gemaakt tussen
een overlevingsgericht perspectief en een ontwikkelingsgericht perspec-
tief op burgerschap (Ten Dam e.a., 2003). Het overlevingsgericht perspec-
tief op burgerschap is gerelateerd aan een specifieke ontwikkelingsfase
van jongeren en verwijst naar basiselementen die nodig zijn om ‘te over-
leven’ in de maatschappij, zoals zelfvertrouwen, en sociale en commu-
nicatieve vaardigheden. Het ontwikkelingsgerichte perspectief verwijst
naar het aanleren van een autonome en kritische houding. In het ont-
wikkelingsgerichte perspectief op burgerschap beschikt een leerling niet
alleen over de meer basale elementen, maar ook over de competenties
die in staat stellen om goed te kunnen functioneren in de democratische
en door pluriformiteit gekenmerkte samenleving. Voorbeelden daarvan
zijn het participeren in de samenleving, debatteren, reflexief denken en
inzicht hebben in de sociale structuur van de samenleving. Een andere
uitwerking van burgerschap wordt gegeven door Leenders, Veugelers en
De Kat (2008). Op basis van onderzoek naar opvattingen van onder meer
docenten en schoolleiders onderscheiden zij drie typen burgerschap:
aanpassingsgericht, individualiserend en kritisch-democratisch. In aan-
passingsgericht burgerschap staan pedagogische doelen als discipline
en sociale betrokkenheid centraal, in individualiserend burgerschap
autonomie en discipline, en in kritisch-democratisch burgerschap auto-
nomie en sociale betrokkenheid. Onderzoek in het voortgezet onderwijs
wijst er volgens Leenders e.a. op dat het accent in het vmbo meer ligt
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op aanpassing en in het vwo op individualisering. Ook geven docenten
aan dat bevordering van bijvoorbeeld kritisch-democratisch burger-
schap niet eenvoudig te realiseren is in situaties van grote groepen en
volle roosters, en de condities ontbreken om reflexieve vormingsproces-
sen te begeleiden. Beheersbaarheid en controle hebben in de praktijk de
overhand boven verder weg gelegen pedagogische doelen (Leenders, e.a.,
2008; Radstake, 2009).

In deze bijdrage kiezen we niet voor een specifieke definitie van
burgerschap, maar voor een brede invulling waarmee uiteenlopende
opvattingen en praktijken gedekt kunnen worden. Deze keuze is mede
mogelijk gemaakt door een recent ontwikkeld meetinstrument voor
burgerschapscompetenties van leerlingen in onder meer de onderbouw
van het voortgezet onderwijs. Het betreft een instrument van Ten Dam,
Geijsel, Reumerman en Ledoux (2010) met een breed bereik waarin ver-
schillende elementen van burgerschap worden betrokken. Het meet-
instrument bestrijkt uiteenlopende competenties voor verschillende
sociale taken. In dit onderzoek besteden wij aandacht aan drie sociale
taken, te weten democratisch handelen, maatschappelijk verantwoord
handelen en leren over andere culturen. Het gaat per sociale taak om
een gemiddelde score op de componenten: attitude, vaardigheden en
reflectie. Deze gemiddelde scores per sociale taak worden burgerschaps-
competenties genoemd (voor de operationalisering, zie paragraaf 5.2).
Ten Dam en collega’s zien sociale competenties als ‘het geheel van ken-
nis van, vaardigheden in en houdingen jegens het eigen sociale en affec-
tieve functioneren, de interacties tussen mensen en de invloed daarop
door de inrichting van de samenleving en door waarden die nodig zijn
om adequaat te participeren in de samenleving’ (Ten Dam e.a., 2003:29).
Het bezitten van dergelijke competenties draagt, volgens Ten Dam, bjj
tot goed functioneren in de samenleving en goed burgerschapsgedrag.

3. Burgerschapsontwikkeling van leerlingen

De school is een van de plekken waar leerlingen kennis opdoen over de
samenleving en zich houdingen eigen maken in de omgang met ande-
ren, onder meer door het specifieke onderwijscurriculum en in de inter-
actie met klasgenoten. Zoals vermeld streeft de overheid door bevor-
dering van burgerschap in het onderwijs naar een gemeenschappelijk
perspectief van leerlingen op de bijdrage die zij als burger aan de samen-
leving kunnen leveren. Maar krijgen leerlingen in het gedifferentieerde
Nederlandse onderwijssysteem wel hetzelfde beeld op de samenleving?
Ofis dat gemeenschappelijke beeld van de samenleving bijvoorbeeld per
onderwijsniveau, sociaal milieu of etnische achtergrond verschillend?
Verschaffel en Vermunt (2010; 1998) laten zien dat het verloop en resul-
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taat van leren per leerling anders is. Zo verschillen leerlingen onder
meer in het opnemen van kennis, vaardigheden en gedrag. Dit hangt af
van indirecte kenmerken zoals sekse, algemeen-psychologische kenmer-
ken als intelligentie en directe kenmerken zoals vakinhoudelijke kennis
en interesse. Dat roept ook de vraag op naar mogelijke verschillen in bur-
gerschapscompetenties tussen leerlingen op een verschillende onder-
wijsniveau, van verschillende sekse, etniciteit en sociaal milieu.

3.1 Onderwijsniveau

Ten Dam en Volman (2003) laten zien dat leerlingen in het vmbo ande-
re burgerschapscompetenties meekrijgen dan leerlingen in het havo of
vwo en onderscheiden een overlevingsgericht en ontwikkelingsgericht
perspectief op burgerschap. Scholen voor vmbo richten zich, meer dan
in andere schooltypen het geval is, op overlevingsgericht burgerschap.
Dat wil zeggen burgerschap gericht op houdingen en vaardigheden
die nodig zijn voor individuen om zich staande te houden, zoals soci-
ale en communicatieve vaardigheden. Scholen voor havo en vwo leggen
bij de bevordering van sociale competenties meer nadruk op kennis en
reflexief denken dat gericht is op ‘ontwikkeling’, zoals het aanleren van
zelfstandigheid en samenwerken. Ook het al genoemde onderzoek van
Leenders (e.a., 2008) bevat aanwijzingen in deze richting. Met name voor
de competenties voor democratisch en maatschappelijk verantwoord
handelen leidt dat tot de verwachting dat leerlingen in havo en vwo
hogere competentiescores zullen laten zien. Onderzoek laat eveneens
zien dat het niveau van burgerschapskennis in het vimbo lager ligt dan
in havo/vwo ((Maslowski, Naayer, Isac, Oonk & Van der Werf, 2010). Onze
verwachting is dan ook dat (H1) Leerlingen die onderwijs volgen op een hoger
niveau, een hogere mate van burgerschapscompetenties in democratisch en maat-
schappelijk verantwoord handelen vertonen dan leerlingen in lagere schooltypen.

3.2 Sekse

Er zijn veel onderzoeksbevindingen beschikbaar rond verschillen in
gedrag naar sekse (De Wit, Van der Veer & Slot, 2001; Evertzen, 2007;
Verloop & Lowyck, 2003; Verschaffel & Vermunt, 1998). In het algemeen
komt daarin naar voren dat meisjes gedurende de adolescentie zorgza-
mer en socialer gedrag vertonen en over meer communicatieve vaardig-
heden beschikken dan jongens. Dit wordt zowel in verband gebracht met
biologische verschillen in de hormoonhuishouding, met socialisering
en opvoeding als met de wisselwerking daartussen. Zo kan de omgeving
bijvoorbeeld bepaald gedrag aanmoedigen (Verloop & Lowyck, 2003). Op
grond van de biologische verschillen en verschillen in socialisatie tussen
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jongens en meisjes wordt verwacht dat (H2) Meisjes op alle drie de sociale
taken hogere niveaus van burgerschapscompetenties rapporteren dan jongens.

3.3 Etniciteit

Zowel Nederlands als internationaal onderzoek laat zien dat allochtone
en autochtone leerlingen verschillen in hun kennis en houdingen op het
terrein van burgerschap (Maslowski e.a., 2010). Onder meer Van Keulen
en Van Beurden (2002) laten zien dat etnische groepen verschillende doe-
len nastreven in de opvoeding. In Marokkaanse gezinnen ligt de nadruk
in de opvoeding op respect tonen, gehoorzaam zijn, sociaal conformis-
tisch gedrag en moreel conformisme. In Surinaamse gezinnen ligt de
nadruk op autonomie, het ontwikkelen van een sterke persoonlijkheid
en sociaalvaardig gedrag, waaronder klaarstaan voor anderen. Turkse
gezinnen leggen de nadruk op sociaal conformisme, goede manieren
en gehoorzaamheid. In autochtone gezinnen staat in het algemeen
verantwoordelijkheid, autonomie en zelfstandig oordelen voorop. Hier
komt bij dat veel Nederlandse gezinnen doorgaans meer kenmerken
van een onderhandelingshuishouding vertonen, waarin de nadruk ligt
op gelijkheid, overleg en autonomie, dan in allochtone gezinnen. In het
algemeen weerspiegelen opvoedingsstijlen in allochtone niet-westerse
gezinnen vaker de kenmerken van een bevelhuishouding (Van Keulen &
Van Beurden, 2002; Verloop & Lowyck, 2003), waarin autoriteit en ouder-
lijk gezag belangrijke elementen zijn. Hierin hebben kinderen thuis
minder gelegenheid om te leren onderhandelen, te reflecteren, eigen
keuzes te maken en zelfstandigheid te leren. Op basis van dergelijke
cultuur- en opvoedingsverschillen kan worden verwacht dat leerlingen
uit verschillende etnische groepen met uiteenlopende kennis, ervaring
en houdingen de school binnenkomen. Omdat autochtone leerlingen
onder invloed van opvoeding, omgeving en genoemde onderhandelings-
huishouding de Nederlandse gebruiken waarschijnlijk het beste zullen
kennen, wordt verwacht dat autochtone leerlingen hogere niveaus van
burgerschapcompetenties in democratisch handelen en maatschap-
pelijk verantwoord handelen zullen rapporteren. Waar het gaat om de
burgerschapcompetenties in omgaan met verschillen, verwachten we
dat leerlingen uit migrantengroepen hoger scoren. Dit vanwege de ver-
onderstelde afstand tussen de cultuur thuis en elders, waardoor meer
sprake is van gevoeligheid voor verschillen en ervaring in het omgaan
daarmee. Om deze reden verwachten we dat (H3) Autochtone leerlingen in
grotere mate burgerschapscompetenties in democratisch en maatschappelijk ver-
antwoord handelen vertonen dan leerlingen met een migrantenachtergrond. (H4)
Leerlingen uit allochtone groepen in grotere mate burgerschapcompetenties laten
zien wat betreft het omgaan met verschillen.
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3.4 Sociaal milieu

De sociale achtergrond van leerlingen bepaalt mede hoe de omgeving
en opvoeding van leerlingen eruitziet. Verschaffel en Vermunt (1998)
laten zien dat de omgeving een rol speelt in de wijze waarop jonge men-
sen zich kennis eigen maken en houdingen vormen jegens onder meer
de samenleving. Deze situated condition-theorie benadrukt dat denk- en
leerprocessen samenhangen met de sociale en culturele context waarin
leerlingen zich bevinden. Ook is het sociale milieu van invloed op de
manier waarop de opvoeding verloopt, en hoe de sociale en culturele ori-
entaties van ouders aan kinderen worden overgedragen (Bourdieu, 1986;
Rigter, 1998). Met betrekking tot burgerschap laten Biesta e.a. (Biesta e.a.,
2005) zien dat de sociale achtergrond van leerlingen van invloed is op de
mogelijkheden voor leerlingen om te leren omgaan met democratische
grondbeginselen. Evenzo laten Verloop en Lowyck (2003) zien dat ouders
die hoger zijn opgeleid hun kinderen meer stimuleren tot kritisch en
reflexief burgerschapsgedrag. Ouders volgen daarbij de principes die
leerkrachten worden aangeleerd om op effectieve wijze les te geven en
vertonen als het ware een semi-professionele opvoedingshouding (Ver-
loop & Lowyck, 2003). Leerlingen verschillen dus in de mate waarin ze
door hun ouders worden gestimuleerd en uitgedaagd, en waarin ze
leren een democratische houding aan te nemen en te reflecteren. Onze
verwachting is daarom dat (H5) Leerlingen uit hogere sociale milieus op alle
drie de sociale taken een hogere mate van burgerschapscompetenties rapporteren
dan leerlingen uit lagere sociale milieus.

4. Burgerschap in het voortgezet onderwijs

De overheid wil sociale cohesie in de samenleving bevorderen door
expliciet aandacht te besteden aan burgerschapscompetenties (Dijkstra,
Ten Dam, Hooghoff & Peschar, 2010). Het onderwijs vervult drie hoofd-
functies (Onderwijsraad, 2007; Peschar & Wesselingh, 1995; Verloop &
Lowyck, 2003). Kwalificatie verwijst naar het overbrengen van kennis,
vaardigheden en houdingen die relevant zijn voor deelname aan de
arbeidsmarkt. De differentiatiefunctie van onderwijs bereidt leerlingen
voor op verschillende posities in de samenleving. De socialisatiefunctie
van onderwijs verwijst naar de integratie van jonge mensen in de samen-
leving. Scholen leren hun leerlingen kennis, vaardigheden en attitudes
die nodig zijn om een plaats in de samenleving te kunnen innemen en
daaraan deel te nemen. Deze gemeenschappelijke basis helpt de conti-
nuiteit en de sociaal-culturele stabiliteit van de samenleving te bevorde-
ren (Wesselingh, Dijkstra & Peschar, 2002; Wielemans, 2000). Deze drie
functies zijn naast elkaar aanwezig, maar nemen geen statische posities
in; naarmate de maatschappij en haar instituties veranderen, verandert
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ook de inhoud van en het evenwicht tussen de functies (Van de Werf-
horst, 2009).

Tussen de verschillende functies kan bovendien spanning bestaan,
zoals tussen differentiatie en socialisatie. Differentiatie leidt ertoe dat
leerlingen in het Nederlandse onderwijssysteem op jonge leeftijd wor-
den geselecteerd voor onderwijsniveaus die toegang geven tot specifieke
vervolgopleidingen en posities. Leerlingen volgen leerroutes in relatief
homogene groepen, verdeeld op basis van eerder behaalde prestaties.
De socialisatiefunctie daarentegen streeft naar het aanbrengen van een
gemeenschappelijke basis. In het onderwijs is dus enerzijds sprake van
scheiden en sorteren, maar anderzijds streven scholen naar binding,
door overdracht van gemeenschappelijke (burgerschaps)waarden die
bijdragen aan maatschappelijke integratie en sociale samenhang. Een
accent op de ene functie kan daarbij ten koste gaan van een andere
(Onderwijsraad, 2002; Van de Werfhorst, 2007, 2009; Van de Werfhorst
& Mijs, 2007). Groepering van leerlingen per onderwijsniveau maakt het
moeilijker een integrale aanpak te realiseren waarin leerlingen kennis-
maken met verschillen en gemeenschappelijk gedeelde burgerschaps-
competenties aanleren.

Een belangrijke overweging is ook dat, behalve de school, andere soci-
aliserende partijen van invloed zijn op de verwerving van burgerschaps-
competenties, zoals het gezin, leeftijdsgenoten, media, internet en de
buurt. Deze omgeving draagt, bewust of onbewust, normen en waarden
over en beinvloedt door middel van bevestigende of afkeurende reacties
de beelden, opvattingen en het gedrag van leerlingen (De Wit e.a., 2001;
Verloop & Lowyck, 2003). Omdat in het verwerven van kennis en maat-
schappelijk verantwoorde houdingen ook andere socialiserende partijen
een rol spelen, is het vooralsnog lastig om aan te geven hoe groot het
effect van onderwijs is op het aanleren van burgerschapscompetenties
ten opzichte van die andere actoren (Dijkstra, Hofstra, Van Oudenhoven,
Peschar & Van der Wal, 2004; Verloop & Lowyck, 2003). Zo laat interna-
tionaal onderzoek onder 28 landen cross-nationale verschillen zien in
kennis over politiek en burgerschapsgedrag van leerlingen. Hoewel de
precieze rol van de school niet eenvoudig vastgesteld kan worden, blij-
ken kenmerken op nationaal niveau, op schoolniveau en op het niveau
van gezin, van invloed op de overdracht van burgerschapscompetenties
(Torney-Purta, Lehmann, Oswald & Schulz, 2001). Op basis van recent
internationaal onderzoek over burgerschapskennis geven Maslowski
e.a. (2010) aan dat de invloed van de school gering is, gegeven de in het
onderzoek betrokken schoolkenmerken (een open klasklimaat en leer-
lingenparticipatie). Geboers, Geijsel, Admiraal en Ten Dam (in voorberei-
ding) daarentegen komen op basis van een overzichtsstudie naar effec-
tieve methoden om burgerschap te bevorderen tot de conclusie dat het
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pedagogisch klimaat een effectief instrument voor interventie kan zijn.

We richten onze analyse vooral op de vraag naar het verband tussen
het burgerschapsonderwijs van de school en de verschillen die bestaan
in de burgerschapscompetenties van leerlingen. Zoals gezegd verwach-
ten we dat de scores van leerlingen op basis van onderwijsniveau, sekse,
etniciteit en sociale achtergrond verschillen laten zien. Na schatting van
het effect van de school op de burgerschapscompetenties van leerlingen
in het algemeen, zullen we nagaan in hoeverre dergelijke verschillen
afnemen door het onderwijs van de school. De gedachte is daarbij dat
het aanbod van de school een compenserend effect heeft voor leerlin-
gen met lagere burgerschapscompetenties, zodat — ceteris paribus — de
burgerschapscompetenties van leerlingen op scholen die veel aandacht
aan burgerschap geven dichter bij elkaar liggen dan op scholen met een
beperkter onderwijsaanbod voor burgerschap. Naarmate een school
meer aandacht besteedt aan burgerschap, neemt de kans op hogere
burgerschapscompetenties bij leerlingen die anders geringere kansen
zouden hebben daarover te leren, meer toe dan die van leerlingen die
vanwege hun achtergrondkenmerken ook zonder de school over relatief
goede kansen zouden beschikken. De alternatieve verwachting is overi-
gens dat bestaande verschillen worden versterkt.

Het aanbod van de school wordt geindiceerd door twee variabelen,
namelijk de frequentie waarmee burgerschap aan de orde komt en het
belang dat de school hecht aan leren over democratie. Zoals in paragraaf
2 besproken, zijn de afhankelijke variabelen gerelateerd aan drie soci-
ale taken op het domein van burgerschap. Onderzoek door de onder-
wijsinspectie (2009, 2010) laat zien dat scholen burgerschapsonderwijs
invullen met uiteenlopende aspecten van burgerschap, waaronder bij-
voorbeeld ook sociale competenties of het aanleren van beleefdheid en
fatsoen. Bedoeld onderzoek wijst erop dat deze invullingen van burger-
schap breed voorkomen, terwijl andere aspecten van burgerschap niet
in alle gevallen aan de orde komen. Naast de variabele die uitdrukt met
welke frequentie burgerschap in het algemeen aan de orde komt, gebrui-
ken we daarom ook de variabele ‘belang democratie’. Het belang dat de
school hecht aan het leren over democratie, vatten we op als indicatie
van de mate waarin de school in het onderwijs, naast of als invulling
van meer algemene burgerschapsinhouden, gericht is op bevordering
van democratische houdingen en vaardigheden. We verwachten dat aan-
dacht voor democratische houdingen en vaardigheden eveneens positief
uitwerkt op taken die een beroep doen op aspecten die daaraan gere-
lateerd zijn, zoals het omgaan met verschillen, culturele diversiteit en
de bereidheid en het vermogen om rekening te houden met collectieve
belangen.

Voor beide indicatoren van het aanbod van de school formuleren we
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een vergelijkbare hypothese, waarbij we van de variabele ‘belang demo-
cratie’ - waarvan aannemelijk is dat deze het directst met de onder-
zochte burgerschapscompetenties verbonden is — de sterkste effecten
verwachten: (H6) Naarmate er op een school meer aandacht wordt besteed aan
burgerschap, zullen leerlingen binnen die school een gelijker niveau van burger-
schapscompetenties laten zien, en (H7) naarmate een school meer belang hecht
aan democratie, zullen verschillen tussen leerlingen in de mate van burgerschap-
competenties kleiner zijn.

Hoewel het onderscheid tussen beide variabelen niet samenvalt met
dat tussen op ontwikkeling versus toepassing gerichte invullingen van
burgerschap, is aannemelijk dat de variabele ‘belang democratie’ meer
gerelateerd is aan autonomie en kritisch denken. Met de nodige terug-
houdendheid kan dan gezegd worden dat met name deze variabele
(afthankelijk van het effect van schooltype en sociaal milieu) een indruk
geeft van de mate waarin selectie leidt tot vergroting of bestendiging
van verschillen in burgerschapscompetenties.

5. Methoden

5.1 Data analyse

De analyses zijn gebaseerd op data uit de zogenoemde ‘Scholenpanels
Burgerschap’ voor vinbo en havo/vwo van de Alliantie Burgerschapsvor-
ming (Peschar, Hooghoff, Dijkstra & Ten Dam, 2010). We gebruiken hier
de gegevens van 3083 leerlingen uit de eerste jaren van het voortgezet
onderwijs afkomstig van 15 scholen: zes vmbo-scholen, zeven havo/vwo-
scholen en twee vmbo/havo/vwo-scholen. Vanaf 2007 zijn op de scholen
binnen deze panels gegevens verzameld over onder meer burgerschaps-
competenties van leerlingen en de wijze waarop scholen invulling geven
aan onderwijs gericht op burgerschap. Naast vragenlijsten voor leerlin-
gen zijn ook onder schoolleiders vragenlijsten afgenomen. Het gebruik
van deze data maakt het dus mogelijk om zowel gegevens op school- als
leerling-niveau in de analyses te betrekken.

De deelnemende scholen vormen een doorsnede van het voortgezet
onderwijs en zijn op min of meer willekeurige gronden geselecteerd, op
basis van spreiding over het land, stedelijkheid, schoolgrootte, denomi-
natie en de samenstelling van de leerlingenpopulatie, alsmede actieve
implementatie van burgerschapsonderwijs of het voornemen daartoe. In
dit onderzoek worden gegevens van leerlingen uit de derde klas in het
schooljaar 2007-2008 gebruikt. Per school zijn alle derde klassen en bin-
nen de klassen alle leerlingen voor deelname aan het onderzoek geselec-
teerd. In de volgende paragraaf is verdere informatie over de groep van
leerlingen in deze steekproef te vinden.
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De schoolleidervragenlijst richt zich op de manier waarop de school
invulling geeft aan het onderwijs in burgerschap en wordt gebruikt om
vast te stellen in hoeverre een school aangeeft aandacht te schenken aan
specifieke burgerschapsthema’s en daaraan belang te hechten. De vra-
genlijst is afkomstig van de onderwijsinspectie. De leerlingenvragenlijst
is ontwikkeld door de Universiteit van Amsterdam voor meting van de
burgerschapscompetenties van leerlingen (Ten Dam, Geijsel, Reumer-
man & Ledoux, 2007). Met de leerlingenvragenlijst zijn ook de overige
leerlingenkenmerken vastgesteld. De te presenteren resultaten zijn geba-
seerd op multiniveau-analyses.

5.2 Operationalisering

In dit onderzoek worden de volgende groepen variabelen gebruikt. De
afhankelijke variabele betreft de burgerschapscompetenties van leerlin-
gen. Als variabelen op leerling-niveau worden in de analyses betrokken:
onderwijsniveau, sekse, etniciteit en sociaal milieu. Als schoolkenmerken zijn
meegenomen de frequentie waarin de school aandacht schenkt aan bur-
gerschapsthema’s en de mate waarin een school belang hecht aan het
thema democratie als onderdeel daarvan. De operationalisering van deze
variabelen is als volgt.

Burgerschapscompetenties zijn in navolging van de operationalisering
van Ten Dam e.a. (2007) onderverdeeld in meerdere sociale taken, waar-
van we ons hier tot drie beperken: democratisch handelen, maatschap-
pelijk verantwoord handelen en omgaan met verschillen. Democratisch
handelen wordt gedefinieerd als het aanvaarden van en bijdragen aan
een democratische samenleving. Maatschappelijk verantwoord han-
delen verwijst naar medeverantwoordelijkheid nemen voor de leefge-
meenschappen waartoe men behoort en omgaan met verschillen naar
het omgaan met sociale, culturele, religieuze en uiterlijke verschillen
(Ten Dam e.a., 2003). Per sociale taak is een gemiddelde score berekend
op basis van de antwoorden van leerlingen op vragen en stellingen over
de attituden, vaardigheden en reflectie op het betreffende onderdeel. In
navolging van Ten Dam, Geijsel, Reumerman en Ledoux (2010) bestaat
elke component uit een gemiddelde score gebaseerd op vier tot achttien
items. Per vraag lopen de antwoorden van (1) mee oneens, tot (4) heel
erg mee eens. Hogere (gemiddelde) scores corresponderen zo met een
hogere gerapporteerde burgerschapscompetentie, op basis van het beeld
dat de leerling daarvan heeft.

De sociale taak democratisch handelen bestaat uit 18 vragen, met drie
maal zes vragen over respectievelijk attituden,vaardigheden en reflectie
(als voorbeelden van elke categorie: ‘Als iemand in de klas het ergens
mee oneens is, moet hij/zij de kans krijgen om dat uit te leggen’; ‘Hoe
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goed ben jij in vasthouden aan je eigen mening, als je echt gelijk hebt’;
‘Hoe vaak denk jij na over of je meer zou moeten luisteren naar leerlin-
gen die nauwelijks iets durven zeggen’). De sociale taak maatschappelijk
verantwoord handelen bestaat uit 17 vragen, met zes attitudevragen, vijf
vragen over vaardigheden en zes vragen over reflectie (als voorbeelden
van elke categorie: ‘Als ik met vrienden in het park een picknick heb
gehad, is het normaal dat we de rommel opruimen’; ‘Hoe goed ben jij in
een oplossing verzinnen waarmee iedereen tevreden is’; ‘Hoe vaak denk
jij na over hoe het komt dat er rijke en arme landen zijn’). De sociale taak
omgaan met verschillen bestaat uit 18 vragen, met zes vragen over atti-
tuden, vier vragen over vaardigheden en acht vragen over reflectie (als
voorbeelden van elke categorie: ‘Verschillen in culturen maken het leven
leuker’; ‘Je taalgebruik aanpassen aan degene met wie je spreekt’; ‘Hoe
vaak denk jij na over hoe het komt dat sommige klassen bestaan uit alle-
maal groepjes die niet zo veel met elkaar te maken willen hebben’). Voor
een gedetailleerde beschrijving en verantwoording zij verwezen naar
Ten Dam e.a. (2010). Door middel van de Cronbach’s alpha is nagegaan of
de items hetzelfde concept meten, waarbij een waarde van 0,6 of hoger
is aangehouden. De analyses laten zien dat alle schalen een sterke mate
van interne consistentie kennen (Cronbach’s alpha’s in orde van grootte
van 0,70 en hoger; Ten Dam e.a., 2010). In tabel 1 zijn de betrouwbaarhe-
den van de componenten en de correlaties af te lezen. De tabel laat zien
dat attituden, vaardigheden en reflectie onderling correleren. Daarom
is ervoor gekozen de variabelen attitude, vaardigheden en reflectie per
sociale taak samen te nemen.

Tabel 1a Correlatie democratisch handelen

Democratisch handelen Attitude Vaardigheden Reflectie

Attitude -

Vaardigheden 0,510%* -

Reflectie 0,422 0,315%* -
*p<0,01

Tabel 1b Correlatie maatschappelijk verantwoord handelen

Maatschappelijk verantwoord handelen Attitude Vaardigheden Reflectie

Attitude -

Vaardigheden 0,503** -

Reflectie 0,383%* 0,33 1% -
**p<0,01
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Tabel 1c Correlatie omgaan met verschillen

Omgaan met verschillen Attitude Vaardigheden Reflectie
Attitude -
Vaardigheden 0,370%* -
Reflectie 0,386%* 0,220%* -
*#p<0,01
Tabel 2 Beschrijvende statistieken
Obser- Gemid- Std.
Variabelen vanten delde Dev. Min Max
Sekse Jongen 1632 0,53 0,00 0,00 0,00
Meisje 1451 0,47 1,00 1,00 1,00
Totaal 3083 0,47 0,50 0,00 1,00
Etniciteit Nederlands 1886 0,61 0,49 0,00 0,00
Turks/Marokkaans 129 0,04 0,20 1,00 1,00
Surinaams/
Antilliaans 124 0,04 0,20 2,00 2,00
Overig 944 0,31 0,46 3,00 3,00
Onderwijsniveau Vmbo 1678 0,54 0,50 0,00 0,00
Havo 793 0,26 0,44 1,00 1,00
Vwo 612 0,20 0,40 2,00 2,00
Sociaal milieu Laag 58 0,02 0,14 0,00 0,00
Middel 639 0,21 0,41 1,00 1,00
Hoog 1348 0,44 0,50 2,00 2,00
Missing 1038 0,34 0,47 3,00 3,00
Democratisch
handelen 2414 0,00 0,52 -2,32 1,64
Maatschappelijk
handelen 2382 0,00 0,55 -2,00 1,78
Omgaan met
verschillen 2356 0,00 0,57 -1,77 1,80
Frequentie
burgerschap 3083 0,06 0,87 -2,05 1,48
Belang democratie 3083 -0,02 0,98 -1,37 1,34

Het eerste deel van tabel 2 beschrijft de achtergrondkenmerken op

leerlingniveau.

Van 3083 leerlingen zijn gegevens bekend over hun sekse. De variabe-
le sekse is ongeveer gelijk verdeeld: 1632 jongens hebben de vragenlijst
ingevuld (53 procent van leerlingen in de steekproef) en 1451 meisjes (47

procent).

Etniciteit wordt vastgesteld aan de hand van het land van herkomst
van de ouders. Hierbij wordt de CBS-definitie van allochtoon gebruikt:
‘een persoon van wie ten minste één ouder in het buitenland is geboren’.
Van de in totaal 3083 leerlingen van wie gegevens beschikbaar zijn is 61
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procent autochtoon, 4 procent van Turkse of Marokkaanse origine, heeft
4 procent een Surinaamse of Antilliaanse achtergrond en valt 31 procent
binnen de groep overig. De categorie overig verwijst naar overig westers
en overig niet-westers; het betreft leerlingen met een gemengde etnici-
teit of leerlingen van wie niet duidelijk is welke herkomst hun ouders
hebben.

Van 3083 leerlingen zijn gegevens bekend over hun huidige onder-
wijsniveau. Hiervan bevindt 54 procent zich op het vmbo, volgt 26 pro-
cent van de leerlingen een havo-opleiding en 20 procent een vwo-oplei-
ding.

Als indicatie van het sociaal-economisch milieu van herkomst is de
hoogst afgeronde opleiding van de ouders gebruikt. Zoals in tabel 2 te
zien is hebben in totaal 2045 leerlingen ingevuld wat voor opleiding hun
ouders hebben gevolgd. De variabele is als volgt gecodeerd: de groep laag
sociaal milieu bevat leerlingen van wie het hoogste opleidingsniveau
van de ouders de basisschool is. Onder de categorie midden worden leer-
lingen gerekend die ouders hebben met als hoogste opleidingsniveau
middelbaar onderwijs. De categorie hoog sociaal milieu omvat leerlin-
gen die ouders hebben die na de middelbare school een vervolgopleiding
hebben afgerond. De leerlingen die niet hebben ingevuld wat voor oplei-
ding hun ouders hebben gevolgd, worden tot de categorie missing gere-
kend. In de multiniveau-analyses worden de categorieén laag, midden
en missing geanalyseerd ten opzichte van leerlingen met hoog opgeleide
ouders.

Tabel 2 laat vervolgens de afhankelijke variabelen zien. Voor de bur-
gerschapscompetenties is te zien dat 2414 leerlingen alle attitude-, vaar-
digheden- en reflectievragen omtrent democratisch handelen hebben
ingevuld. Voor circa 22 procent is sprake van missing values. Voor maat-
schappelijk verantwoord handelen is van 2382 leerlingen een score voor
zowel attitude, vaardigheden als reflectie beschikbaar. Zo’n 23 procent
scoorde 'missing’. Ten slotte zijn voor de sociale taak leren over andere
culturen van 2356 leerlingen alle attitude-, vaardigheden- en reflectie-
scores beschikbaar. In circa 24 procent van de gevallen is sprake van een
‘missing value’. Leerlingen met ontbrekende waarden zijn buiten de
analyses gelaten.

Het laatste deel van tabel 2 geeft een beeld van het burgerschapson-
derwijs van de school. De gegevens zijn verzameld via genoemde vragen-
lijst voor de schoolleider en richten zich op twee aspecten: ‘frequentie’
en ‘belang’. Aan schoolleiders is gevraagd of en hoe vaak in het onder-
wijs aandacht wordt gegeven aan zes thema’s die doorgaans als element
van burgerschapsonderwijs worden gezien of betrekking hebben op
onderdelen van het aangeboden onderwijs waar burgerschapsinhouden
aan de orde kunnen komen. De mate waarin deze thema’s aandacht krij-
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gen loopt op van (1) ‘Nee, krijgt geen aandacht’ via ‘eens of enkele keren
per jaar’, ‘ongeveer maandelijks’ en ‘ongeveer wekelijks’ tot (5) ‘Ja, elke
dag’. Tevens is aan de schoolleiders gevraagd bedoelde thema’s te orde-
nen naar het belang dat ze daaraan hechten voor de leerlingen op de
school. De hierop gebaseerde variabelen zijn per thema gecodeerd van 1
(minst belangrijk) tot 7 (belangrijkst). Bedoelde thema’s, zoals het ‘aan-
leren sociale vaardigheden’ en ‘aanleren beleefdheid en fatsoen’ zijn in
de vragenlijst niet nader gedefinieerd, zodat er voor de respondenten
voldoende ruimte was om deze te betrekken op de specifieke situatie
van de school. Deze werkwijze heeft het voordeel dat de aangeboden
thema’s, ongeacht de precieze uitwerking die daar op een school aan
wordt gegeven, van toepassing kunnen zijn, maar als beperking dat de
begrippen openstaan voor eigen interpretatie. Dit betekent dat wel uit-
spraken mogelijk zijn over bijvoorbeeld het belang van een thema bin-
nen het burgerschapsonderwijs, maar niet over de specifieke inhoud die
de school daaraan geeft.

De gegevens over het aanbod van de school zijn bewerkt tot twee vari-
abelen die in de analyses zijn meegenomen. Vanwege de heterogeniteit
van uitwerkingen van burgerschap in de vorm van godsdienstige en
levensbeschouwelijke waarden en kennis, is eerst het thema godsdienst |
levensbeschouwing buiten de analyses gelaten. Daarna is op basis van
een factoranalyse de variabele frequentie van aandacht van de school
voor burgerschap geconstrueerd. Vanwege de lage betrouwbaarheid in
de factoranalyses (Principale Componenten Analyse) is het thema de
school als oefenplaats verwijderd. De variabele ‘frequentie aandacht
voor burgerschap’ is vervolgens gebaseerd op de gemiddelde score van
de variabelen: aandacht voor aanleren sociale vaardigheden, aanleren
beleefdheid en fatsoen, leren over andere culturen, leren over basiswaar-
den en leren over democratie. Deze items samen hebben een Cronbach’s
alfa van 0,79.

Zowel het instrument voor meting van burgerschapscompetenties
van leerlingen als de meting van het onderwijsaanbod van de school
zijn algemeen van karakter en pretenderen een brede dekking van het
begrip burgerschap. De specifieke aandacht die in zowel het leerlingen-
instrument als de schoolleidersvragenlijst uitgaat naar het thema leren
over democratie, maakt het bovendien mogelijk na te gaan in hoeverre
er een relatie bestaat tussen de specifieke aandacht voor dit thema in
het onderwijs van de school en de competenties van leerlingen op dit
specifieke element. Als tweede indicatie van het burgerschapsaanbod
van de school is daarom de variabele ‘de school hecht extra belang aan
democratie’ geconstrueerd. De variabele drukt uit of een school relatief
veel (‘leren over democratie is het belangrijkst’ en ‘leren over democratie
is het een-na-belangrijkst’) of relatief weinig belang (‘leren over demo-
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cratie is het op twee-na-laatst-belangrijkst’ en ‘het onbelangrijkst’) hecht
aan het leren door leerlingen over democratie.

6. Resultaten

In dit onderzoek zijn we met name geinteresseerd in de vraag of het
effect van leerlingkenmerken op burgerschapscompetenties afneemt als
een school meer aandacht besteedt aan burgerschap. Voordat we deze
vraag beantwoorden, gaan we na in hoeverre sprake is van systematische
verschillen in scores op het meetinstrument burgerschapscompetenties
tussen leerlingen. Hiervoor zijn voor elk van de sociale taken verschil-
lende multiniveau-modellen geschat, waarvan de resultaten zijn weer-
gegeven in de tabellen 3, 4 en 5. In elk van deze tabellen laat model 3 de
effecten zien van de kenmerken van leerlingen, en model 2 de effecten
van het aanbod van de school. De modellen 4 tot en met 11 geven de
interactie-effecten tussen beide.

6.1 Resultaten burgerschapscompetenties

Als verwachting formuleerden we dat (H1) Leerlingen die onderwijs volgen
op een hoger niveau, een hogere mate van burgerschapscompetenties in democra-
tisch en maatschappelijk verantwoord handelen vertonen dan leerlingen in lagere
schooltypen. In tabel 3, 4 en 5 is in model 1 te zien dat leerlingen die een
vmbo- en havo-opleiding volgen, significant lager scoren op de burger-
schapscompetenties democratisch handelen, maatschappelijk verant-
woord handelen en omgaan met verschillen dan leerlingen die een vwo-
opleiding volgen. Het verschil in de burgerschapscompetenties voor alle
drie de sociale taken die vinbo-leerlingen en vwo-leerlingen rapporteren,
is groter dan het verschil tussen havo- en vwo-leerlingen. Hoe hoger de
opleiding, des te hoger de score op burgerschapscompetenties. De hypo-
these is hiermee bevestigd. Dit geldt naast democratisch en maatschap-
pelijk verantwoord handelen echter ook voor de sociale taak omgaan
met verschillen.

Vervolgens verwachten we dat (H2) Meisjes op alle drie de sociale taken
hogere niveaus van burgerschapscompetenties rapporteren dan jongens. Model 3
van tabel 3, 4 en 5 laat zien dat ook deze hypothese steun vindt: meisjes
geven op alle drie de sociale taken significant hogere competentiescores
aan dan jongens.

Ook werd verwacht dat (H3) Autochtone leerlingen in grotere mate burger-
schapscompetenties in democratisch en maatschappelijk verantwoord handelen
vertonen dan leerlingen met een migrantenachtergrond en dat (H4) Leerlingen
uit allochtone groepen in grotere mate burgerschapcompetenties laten zien in het
omgaan met verschillen. Voor democratisch handelen blijkt dat leerlingen
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met een Turks/Marokkaanse achtergrond en uit de groep overige, signifi-
cant hoger scoren dan autochtone leerlingen. Ook Surinaams/Antilliaan-
se leerlingen scoren hoger dan autochtonen, maar dit verschil is niet sig-
nificant. Ten aanzien van maatschappelijk verantwoord handelen komt
naar voren dat leerlingen met een Turks/Marokkaanse en Surinaams/
Antilliaanse achtergrond significant hoger scoren dan autochtone leer-
lingen. De hypothese dat autochtone leerlingen hogere scores laten zien
op deze twee sociale taken wordt dus niet bevestigd. Hypothese 4 wordt
wel ondersteund: alle categorieén allochtone leerlingen rapporteren sig-
nificant hogere scores op de sociale taak omgaan met verschillen.

Voor wat betreft het effect van sociale achtergrond wordt verwacht
dat (H5) Leerlingen uit hogere sociale milieus op alle drie de sociale taken een
hogere mate van burgerschapscompetenties rapporteren dan leerlingen uit lagere
sociale milieus. De tabellen 3 en 4 laten voor democratisch handelen en
maatschappelijk verantwoord handelen zien (model 3) dat leerlingen uit
gezinnen met ouders met een laag en middelbaar opleidingsniveau sig-
nificant lager scoren dan leerlingen met hoger opgeleide ouders. Dit is
ook voor de groep met ontbrekende gegevens het geval. Dit verschil is
significant voor de groepen met ontbrekende gegevens en middelbaar
opgeleiden. Bij de sociale taak omgaan met verschillen zien we dat leer-
lingen met laag opgeleide ouders ongeveer gelijk scoren met leerlingen
met hoog opgeleide ouders; vanwege de geringe vulling van de eerste
groep lijkt een terughoudende interpretatie van deze bevinding op z'n
plaats. Leerlingen met ouders met een middelbaar en ontbrekend oplei-
dingsniveau scoren significant lager dan leerlingen met hoger opgeleide
ouders. Dat leidt er al met al toe dat de verwachting gedeeltelijk beves-
tigd lijkt te worden.

Over het geheel genomen doen zich dus voor alle sociale taken sys-
tematische verschillen voor tussen groepen leerlingen. In het algemeen
gesproken scoren meisjes wat beter dan jongens, behalen leerlingen uit
allochtone groepen hogere scores dan autochtone leerlingen en rappor-
teren leerlingen uit hoger opgeleide gezinnen hogere competentieni-
veaus. Ook blijkt sprake van verschillen tussen leerlingen in het vmbo,
havo en vwo: naarmate het onderwijsniveau stijgt, neemt ook het gemid-
deld gerapporteerde niveau van burgerschapscompetenties toe.

6.2 Invloed van aandacht voor burgerschap en belang van democratie

Daarmee komen we toe aan de vraag naar de invloed van verschillen tus-
sen scholen in de frequentie waarmee burgerschap in het onderwijsaan-
bod aan de orde komt en het belang dat de school voor zijn leerlingen
hecht aan leren over democratie. Het tweede model in de tabellen 3, 4
en 5 laat voor geen van de elementen van burgerschap een significant
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direct effect zien van de frequentie waarmee de school aandacht geeft
aan burgerschap of van het relatieve belang dat de school hecht aan het
leren over democratische grondbeginselen.

Ook aparte analyses van beide schoolvariabelen voor elk van de drie
sociale taken (niet in tabel) laten geen significante effecten zien. Het
effect van de variabele aandacht van de school voor burgerschap op de
burgerschapscompetenties voor democratisch handelen is licht positief
(0,038) en het effect van het belang dat de school hecht aan democra-
tie licht negatief (-0,039). Voor maatschappelijk verantwoord handelen
gaat het eveneens om kleine positieve en negatieve effecten (frequentie
burgerschap 0,043; belang democratie -0,021), evenals het geval is voor
de sociale taak omgaan met verschillen (frequentie burgerschap 0,022;
belang democratie -0,037).

Kenmerken van de school lijken in het algemeen dus geen significant
effect te hebben op de scores van leerlingen. Wel blijken kenmerken van
de school op enkele punten van invloed op de burgerschapscompeten-
ties van deelgroepen. We zullen de betreffende interactie-effecten met
behulp van de eerder geformuleerde hypotheses bespreken.

Verwacht wordt dat (H6) Naarmate er op een school meer aandacht wordt
besteed aan burgerschap, leerlingen binnen die school een meer gelijk niveau van
burgerschapscompetenties zullen laten zien, en (H7) naarmate een school meer
belang hecht aan democratie, verschillen tussen leerlingen in de mate van burger-
schapcompetenties kleiner zullen zijn.

Voor democratisch handelen geeft het model waarin zowel de aanbod-
kenmerken van de school als leerlingvariabelen zijn opgenomen (model
3in tabel 3) een chi-kwadraat van 128,7. Na toevoeging van de interacties
tussen school- en leerlingvariabelen in de verdere modellen verandert de
chi-kwadraat nauwelijks. Verschillen tussen leerlingen naar sekse, etni-
citeit en onderwijsniveau veranderen niet als een school vaker aandacht
besteedt aan burgerschap of meer belang hecht aan democratie. Als aan
het basismodel bijvoorbeeld het interactie-effect tussen het onderwijsni-
veau van de leerling en de aandacht die de school aan burgerschap geeft
wordt toegevoegd (zie model 8), neemt de chi-kwadraat nauwelijks toe
(130,7). Dat is ook het geval voor het interactie-effect tussen het onder-
wijsniveau van de leerling en het belang dat de school hecht aan aan-
dacht voor democratie (model 9: chi-kwadraat van 132,0). Onder invloed
van de frequentie van burgerschapsonderwijs wordt wel het verschil
tussen leerlingen uit gezinnen met laag en hoog opgeleide ouders een
tiende kleiner, maar dit effect is niet significant. Evenzo neemt het ver-
schil tussen leerlingen van wie het opleidingsniveau van de ouders niet
bekend is af ten opzichte van hoger opgeleide gezinnen. Dit effect is wel
significant. Voor democratisch handelen worden de hypothesen zes en
zeven dus nauwelijks ondersteund.
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Voor de sociale taak maatschappelijk verantwoord handelen in tabel
4, laat model 3 een chi-kwadraat in het basismodel zien van 365,2. Toe-
voeging van de interactie tussen het onderwijsniveau van de leerling en
de frequentie waarmee burgerschap op de school aan de orde komt, leidt
nauwelijks tot verandering (chi-kwadraat 364,9; model 8). Dat is ook het
geval voor het belang van aandacht voor democratie (model 9). Model 5
laat voor de interactie tussen sekse en het belang van democratie een
significant resultaat zien: de verschillen tussen jongens en meisjes zijn
groter op scholen die aangeven aandacht voor het onderwerp democra-
tie belangrijk te vinden. Ook de interactie met etniciteit is significant:
verschillen in burgerschapscompetenties tussen autochtone leerlingen
(lager) enerzijds en Turkse en Marokkaanse leerlingen (hoger) anderzijds
zijn groter naarmate een school aangeeft frequenter aandacht te geven
aan burgerschap. Evenzo blijkt op scholen die meer aandacht geven aan
burgerschap sprake van een wat kleiner verschil in de scores van leerlin-
gen met laag en hoog opgeleide ouders. Voor maatschappelijk verant-
woord handelen krijgen hypothese zes en zeven dus iets meer ondersteu-
ning.

Evenals voorgaande sociale taken leidt toevoeging van interactie-
effecten aan het basismodel ook voor de sociale taak omgaan met ver-
schillen nauwelijks tot verbetering van het model. De chi-kwadraat van
het basismodel (model 3 in tabel 5) bedraagt 327,9 en neemt toe tot 328,9
(model 8) respectievelijk 329,3 (model 9) door toevoeging van de relatie
tussen onderwijsniveau en de aandacht voor burgerschap en het belang
van democratie. Het verschil in de scores van autochtone ten opzichte
van Turkse en Marokkaanse leerlingen neemt enigszins toe op scholen
die aangeven relatief veel waarde te hechten aan het leren over demo-
cratie. Dit effect is echter niet significant. Een effect van etniciteit doet
zich ook voor ten opzichte van allochtone leerlingen in de categorie ove-
rig, dat wel significant is: onder invloed daarvan worden de verschillen
kleiner. De mate waarin de school aandacht schenkt aan burgerschap
en aandacht voor leren over democratie belangrijk vindt, is niet van
invloed op de verschillen tussen leerlingen naar geslacht of het onder-
wijsniveau. Wel is sprake van een effect van aandacht voor burgerschap
op het verschil in de burgerschapscompetenties van leerlingen met laag
en hoog opgeleide ouders, dat enigszins afneemt. Het effect is echter niet
significant. Ook voor de afhankelijke variabele omgaan met verschillen
worden hypothese zes en zeven dus hooguit gedeeltelijk ondersteund.

Al met al blijkt geen sprake van directe effecten van de kenmerken
van het burgerschapsonderwijs van de school op de drie componenten
van burgerschap. Uitbreiding van de modellen met interactietermen
voor school- en leerlingkenmerken leidt evenmin tot beter passende
modellen. Wel blijkt hier en daar sprake van differentiéle effecten, waar-
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bij een groter belang van burgerschap verschillen tussen leerlingen
uit verschillende sociale milieus enigszins vermindert. De verschillen
tussen schooltypen blijven echter stabiel, ongeacht het belang dat een
school hecht aan burgerschapsvorming.

7. Conclusie en discussie

Alvorens de gerapporteerde bevindingen op een rij te zetten en onze
resultaten samen te vatten, is het goed op enkele beperkingen te wij-
zen. De gebruikte gegevens hebben betrekking op een relatief beperkte
groep leerlingen en scholen. Verder onderzoek onder grotere aantallen
scholen is niet alleen van belang om de hier gevonden resultaten te toet-
sen, maar kan ook een beeld geven van verdere variatie in de kenmer-
ken van scholen. Ook is het van belang te bedenken dat de wettelijke
burgerschapsopdracht nog slechts enkele jaren van toepassing is. De
implementatie daarvan is op veel scholen nog in ontwikkeling, zodat
het voor een meer definitieve taxatie van de bijdrage die de school kan
leveren wellicht nog te vroeg is. Van verschillende kanten wordt erop
gewezen dat de implementatie van burgerschapsonderwijs slechts lang-
zaam vordert (Inspectie van het Onderwijs, 2010; Peschar e.a., 2010). Het
is denkbaar dat een verder gevorderde implementatie van onderwijs in
burgerschap andere, sterkere effecten laat zien dan hier gerapporteerd.

De voornaamste opmerking betreft echter het cross-sectionele design,
dat maakt dat een causale interpretatie van onze bevindingen moeilijk
is. Het is niet duidelijk in hoeverre er een verband is tussen de aandacht
van de school voor burgerschap en de verschillen in scores op burger-
schapscompetenties tussen groepen leerlingen. En ook waar aanwijzin-
gen gevonden worden voor een samenhang tussen het onderwijs van de
school en kenmerken of competenties van leerlingen, kan vooreerst niet
worden uitgesloten dat de aandacht van de school voor burgerschap ook
een gevolg kan zijn van de behoefte aan prosociale oriéntaties van leer-
lingen, juist door een tekort daaraan. Voor een verdergaand inzicht in de
invloed van de school op de bevordering van burgerschap zijn herhaalde
meting van burgerschapscompetenties van leerlingen nodig. Longitudi-
naal cohortonderzoek zou daarin over enige tijd kunnen voorzien (Dries-
sen, Mulder, Ledoux, Roeleveld & Van der Veen, 2010; Peschar e.a., 2010).
Niettemin zijn er verschillende bevindingen die kunnen bijdragen aan
een impressie van de bijdrage die onderwijs kan leveren aan de verdeling
van burgerschapscompetenties over groepen leerlingen.

Onze verwachtingen worden op verschillende punten ondersteund
door de data. Zo blijken meisjes hogere burgerschapscompetenties te
rapporteren en vertonen leerlingen in hogere onderwijsniveaus een
hoger niveau van burgerschapscompetenties dan leerlingen in lagere
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onderwijsniveaus. Ook laten kinderen van ouders met een hoog oplei-
dingsniveau hogere burgerschapscompetenties zien dan leerlingen uit
laag opgeleide gezinnen. De hypothese dat autochtone leerlingen hoge-
re scores behalen op de deeltoetsen democratisch en maatschappelijk
verantwoord handelen bleek niet te worden bevestigd. Vooral Turkse en
Marokkaanse leerlingen scoren significant hoger als het gaat om demo-
cratisch en maatschappelijk handelen. De verwachting dat allochtone
leerlingen hoger scoren op de competentie omgaan met verschillen
wordt door de data ondersteund; leerlingen van Turks/Marokkaanse en
Surinaams/Antilliaanse origine en leerlingen uit de groep overig scoren
significant hoger dan autochtone leerlingen.

Voor de geformuleerde verwachtingen over de rol van de school wordt
weinig steun gevonden. De analyses laten voor enkele sociale taken een
samenhang zien tussen het onderwijs van de school en groepsverschillen
in burgerschapscompetenties. Zo worden verschillen in de gerapporteer-
de burgerschapscompetenties binnen de sociale taak maatschappelijk
verantwoord handelen groter tussen autochtone leerlingen en leerlingen
van Turkse en Marokkaanse komaf, naarmate een school aangeeft fre-
quenter aandacht te geven aan burgerschap. Ook worden verschillen in
scores op burgerschapscompetenties binnen de sociale taak maatschap-
pelijk verantwoord handelen groter tussen jongens en meisjes, als de
school meer aandacht besteedt aan democratisch handelen. Een verkla-
ring voor deze uitkomsten zou als gezegd kunnen zijn dat scholen die
problemen ervaren in de burgerschapscompetenties van hun leerlingen,
meer aandacht gaan besteden aan burgerschap en aandacht voor demo-
cratie in het curriculum. Het is niet duidelijk in hoeverre daarvan sprake
is; voor een causale interpretatie van de gerapporteerde verbanden is een
design nodig waarin op meerdere meetmomenten informatie over de
kenmerken en burgerschapscompetenties van leerlingen beschikbaar is.

Van een afname van verschillen tussen leerlingen door de aandacht
die de school aan burgerschap besteedt of het belang dat de school aan
democratie hecht, blijkt geen sprake. Wel blijkt de mate waarin aandacht
aan burgerschap wordt geschonken van invloed op de verschillen in de
scores van leerlingen met hoger en lager opgeleide ouders. Op scholen
die meer aandacht aan burgerschap schenken, liggen de burgerschaps-
competenties van leerlingen dichter bijj elkaar dan op scholen die aange-
ven minder frequent aandacht aan burgerschap te geven. Voor twee van
de drie elementen van burgerschap blijken de aanbodkenmerken van
de school bovendien van invloed op de verschillen tussen allochtone en
autochtone leerlingen, die (ten gunste van Turkse en Marokkaanse leer-
lingen) groter zijn op scholen die aangeven voor hun leerlingen relatief
veel belang te hechten aan leren over burgerschap. Het is van belang
daarbij aan te tekenen dat het om bescheiden effecten gaat. Niet alleen
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is, zoals gezegd, geen sprake van directe effecten, maar ook leidt uitbrei-
ding van de modellen met interactie-effecten waarin de kenmerken van
de school zijn opgenomen niet tot beter passende modellen dan zonder
toevoeging van deze interacties het geval zou zijn geweest. Voor wat de
interpretatie van de gerapporteerde burgerschapscompetenties betreft,
moet tevens worden bedacht dat het gaat om het beeld dat de leerling
daarvan heeft. Daarbij kan bijvoorbeeld zowel een meer of minder con-
formistische of zelfbewuste houding een rol spelen of de mate waarin
leerlingen als gevolg van contextuele verschillen in aanraking komen
met diversiteit en ervaringen hebben in het omgaan daarmee.

Het lijkt er dus op dat leerlingen in het derde jaar van het voortgezet
onderwijs verschillen in hun burgerschapscompetenties, waarbij zowel
sekse, etniciteit, het ouderlijk opleidingsniveau en het niveau waarop
aan onderwijs wordt deelgenomen van invloed zijn. Op scholen die aan-
geven in hun onderwijs meer aandacht aan burgerschap te besteden, is
sprake van wat kleinere verschillen tussen de burgerschapscompetenties
van leerlingen uit hoger en lager opgeleide gezinnen. Ook bevatten onze
analyses aanwijzingen dat aandacht voor burgerschap en democratie
van de school samengaat met hogere scores van allochtone leerlingen in
vergelijking met autochtone leerlingen op de verschillende elementen
van burgerschap. De resultaten lijken vooralsnog verder uit te wijzen dat
verschillen in burgerschapscompetenties van leerlingen die op verschil-
lende niveaus aan onderwijs deelnemen, niet gecompenseerd worden
door de frequentie waarin de school aandacht geeft aan burgerschap of
het belang dat ze daarbij hecht aan leren over democratie. Dat zou er op
kunnen wijzen dat, zelfs al zou meer aandacht aan burgerschap worden
gegeven, er in een gedifferentieerd onderwijssysteem verschillen tussen
leerlingen in burgerschap blijven bestaan.
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