
Van faciliteren 
naar verbinden

In de huidige pedagogische civil society
 hebben niet alleen ouders, maar ook 

opvoedprofessionals en -vrijwilligers, een taak in 
de opvoeding van jongeren. In dit essay bekijken 

we de pedagogische opdracht van één van de 
spelers in het jeugdveld nader: het jongerenwerk. 

De pedagogische opdracht van het jongerenwerk 
heeft de afgelopen jaren een hoge vlucht genomen, 

het is veel meer dan alleen het aanbieden van 
gezellige activiteiten. Er ligt voor jongerenwerkers 

zowel de opdracht in het versterken van de 
krachten van individuele jongeren, als in het bij 

elkaar brengen van mensen in de wijk of stad. In de 
praktijk blijkt dat deze brede pedagogische 

opdracht kan leiden tot dilemmá s bij jongeren-
werkers en zelfs tot handelingsverlegenheid op 

de werkvloer. Het is belangrijk dit te doorbreken, 
om zo de verbindende opdracht van het 

jongerenwerk te kunnen blijven realiseren.
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De pedagogische functie van het onderwijs  
wordt steeds belangrijker. Er bestaan dringende vragen 
over motivatie en orde in een context van toegenomen 

informaliteit en keuzevrijheid, en over het onderwijs in 
sociale competenties en ‘leren leren’.  Bovendien stellen de 

toename van de etnische diversiteit van de leerling-populatie 
en kwesties van sociale cohesie ons voor allerlei nieuwe 

pedagogische uitdagingen. Ook weten we dat de informele 
contexten van gezin en peergroup sterk het falen en slagen 

op school beïnvloeden. Al deze ontwikkelingen nopen tot een 
sterkere verwevenheid tussen de school en buitenschoolse 

verbanden. Uitwisseling en afstemming daarmee wordt een 
relevantere taak, die steeds nadrukkelijker deel uitmaakt van 
een bredere ‘pedagogische infrastructuur’ rondom leerlingen.

 
In deze studie schetsen we pedagogische kwesties in het 
onderwijs van vandaag en de uiteenlopende invulling die 

scholen geven aan hun pedagogisch beleid. Thema’s die aan 
de orde komen zijn het partnerschap met ouders, het belang 
en de invloed van de peergroup, de ‘pedagogische opdracht’ 
aan leerkrachtopleidingen en het toerusten van leerkrachten 

op onderwijs in de multi-etnische context.
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Inleiding
De laatste decennia staat de pedagogische functie van 
het onderwijs vrijwel constant in de aandacht. Aan het 
begin van de jaren negentig stond de verhouding tussen 
leerkrachten en leerlingen binnen en buiten de klas 
centraal. Er werden geen richtinggevende uitspraken 
gedaan over normen en waarden, vanuit de angst voor 
moraliseren en staatspedagogiek (Leune, 1996). Tegen-
woordig is de weerstand daartegen minder groot, zo 
blijkt ook uit de in 2006 bekendgemaakte wettelijke 
opdracht aan het onderwijs om aan burgerschapsvor-
ming te doen (Dijkstra et al., 2010). Wel zijn er in het 
veld nog steeds accentverschillen te zien in de nadruk 
op de bredere pedagogische taakstelling van de school. 
Tegenstanders zijn eerder geneigd onderwijs en opvoe-
ding van elkaar te onderscheiden. Voorstanders zijn 
vooral te vinden in scholen op levensbeschouwelijke 
basis, in het bijzonder onderwijs en pedagogisch-didac-
tische vernieuwingsscholen (Mooren, 2006). Bij ouders is 
ruime steun aanwezig voor een gezamenlijke verant-
woordelijkheid van ouders én school voor een aantal 
vormingstaken (Bronneman-Helmers, 1999; Klaassen & 
Leeferink, 1998; Veugelers & De Kat, 1998). 

Onlangs riep de Onderwijsraad op om vorming een 
nadrukkelijker plaats te geven in het onderwijs (2011). 
Volgens de raad vinden binnen scholen weliswaar tal van 
aansprekende vormingsactiviteiten plaats, maar dit 
gebeurt vaak weinig geëxpliciteerd en doordacht. 
Schoolleiders en bestuurders kunnen leraren ondersteu-
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nen bij hun vormende rol, door een heldere pedagogi-
sche visie voor de school te ontwikkelen. 

Hoe de pedagogische opdracht vorm moet krijgen is 
bepaald geen uitgemaakte zaak. De toegenomen 
etnische diversiteit van de leerlingpopulatie brengt 
bovendien nieuwe uitdagingen met zich mee. Deze 
literatuurstudie gaat over het pedagogisch functioneren 
van de school in relatie tot de sociale ontwikkeling van 
leerlingen in school- en breder maatschappelijk ver-
band. We nemen daarbij zowel het interne functioneren 
van de school onder de loep, als de pedagogische relatie 
met het gezin en de peergroup van leerlingen. We 
onderzoeken daarnaast zowel pedagogische vraagstuk-
ken van algemene aard, als pedagogische kwesties die 
specifi ek met de toegenomen diversiteit naar afkomst 
van leerlingen te maken hebben. 

Leeswijzer
De paragrafen 1 en 2 behandelen de vraag waarom de 
pedagogische opdracht van het onderwijs toenemend 
aandacht behoeft en welke dilemma’s zich voordoen 
rondom de invulling van de pedagogische functie van 
het onderwijs. Paragraaf 3 gaat in op de nieuwe 
pedagogische uitdagingen die de toegenomen etnische 
diversiteit van de leerling-populatie met zich mee-
brengt. Het onderwijs krijgt steeds meer raakvlakken 
met andere (socialiserende) instituties, zowel wat haar 
lerende als vormende rol betreft. Paragraaf 4 beschrijft 
deze raakvlakken, met de focus op het gezin, de moskee 
en de peergroup. Paragraaf 5 schetst de stand van zaken 
in de pedagogische beleidsvorming en paragraaf 6 
behandelt de vraag of en in hoeverre aanstaande 
leerkrachten in hun opleiding toegerust worden op hun 
pedagogische taken, mede bezien in de multi-etnische 

context. Paragraaf 7 bevat conclusies en aanbevelingen.
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Het belang van de pedagogische functie 1 
van het onderwijs
Hoewel verschillend wordt gedacht over het relatieve 
belang en de aard van de pedagogische functie van het 
onderwijs, is het tegenwoordig weinig omstreden dat 
het onderwijs een dergelijke functie heeft. Daarvoor 
zijn een aantal, zeer uiteenlopende, redenen te 
noemen. 

Om te beginnen heeft de veranderende gezagsver-
houding tussen volwassenen en kinderen geleid tot 
toenemende aandacht voor de opvoedende rol van 
leerkrachten. Gedurende de laatste decennia is de 
machtsbalans tussen volwassenen en kinderen sterk 
gewijzigd ten voordele van de laatsten (De Swaan, 1979; 
Pels, Distelbrink & Postma, 2009). Kinderen worden 
meer dan voorheen opgevoed in onderling overleg en 
minder door het uitoefenen van macht. Deze verande-
ring heeft zijn weerslag op de onderlinge relaties in de 
klas. De individualisering en informalisering waar 
kinderen mee opgroeien, dragen ertoe bij dat ook de 
leerkracht geen vanzelfsprekende autoriteit meer heeft. 
Ordeproblemen komen meer voor in een culturele 
context waarin autoritaire controle geen dominante 
socialisatiemethode meer is (Elliott et al., 2001). Dit 
tekent zeker de situatie in Nederland (Pels, 2000; 
Rispens et al., 1996), waarin een assertieve omgangscul-
tuur is ontstaan die de kans op onderlinge botsingen 
vergroot (Van den Brink, 2002). Er ontstaat een toene-
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mende kloof tussen school en de privésfeer, waarin 
kinderen meer autonoom zijn en meer keuzes hebben. 
In deze context is het moeilijker om de legitimiteit van 
school en motivatie van leerlingen te handhaven (Prout, 
2000). 

Voor leerkrachten brengen deze ontwikkelingen een 
pedagogische taakverzwaring met zich mee. Velen 
worstelen met de vraag hoe ze hun gezag kunnen 
handhaven en gelijktijdig tegemoet kunnen komen aan 
de nieuwe individualiseringseisen (Dieleman, 2000). De 
pedagogische opdracht van het onderwijs heeft de 
afgelopen jaren urgentie gekregen tegen de achtergrond 
van een toename van normoverschrijdend gedrag van 
jongeren, zowel binnen als buiten de school, en een 
aantal ernstige incidenten binnen onderwijsinstellingen. 
De pedagogische opdracht van het onderwijs lijkt zich 
daarmee te verbreden naar aspecten van opvoedingson-
dersteuning, jeugdzorg en criminaliteitsbestrijding. 

De toegenomen diversiteit in de leerlingpopulatie 
naar etnische herkomst stelt leerkrachten eveneens voor 
nieuwe pedagogische opgaven. Zo vormt ontevredenheid 
over de sfeer op school een belangrijke reden voor 
schooluitval, en ervaren allochtone uitvallers het 
schoolklimaat en normoverschrijdend gedrag als negatie-
ver dan autochtonen (Junger-Tas, 2002). Uitsluiting op 
etnische of religieuze basis en spanningen tussen 
leerlingen onderling of tussen leerlingen en leerkrach-
ten, waarbij het onderscheid tussen ‘wij’ en ‘zij’ 
meespeelt, betekenen voor leerkrachten nieuwe 
pedagogische uitdagingen. In het integratiebeleid is veel 
aandacht uitgegaan naar beïnvloeding van het sociaal en 
cultureel kapitaal van allochtone ouders en leerlingen 
voor het schoolsucces van de laatsten (Rijkschroeff et 
al., 2005). De sociale verhoudingen tussen leerkrachten 
en leerlingen en hun ouders, en tussen leerlingen 
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onderling kregen veel minder systematische aandacht 
(bijvoorbeeld Pels, 2004). 

Naast het bevorderen van de interne samenhang 
wordt van het onderwijs in toenemende mate een 
bijdrage verwacht aan maatschappelijke integratie en 
cohesie. Ontwikkelingen als individualisering, de 
toename van etnisch-culturele diversiteit en bedreigin-
gen van de democratie vanuit extremistische groepen 
hebben ertoe geleid dat in Nederland, zoals in andere 
Europese landen (bijvoorbeeld Brubaker 2001; Joppke, 
2004), de nationale identiteit, sociale cohesie en 
burgerschap op de politieke agenda zijn gekomen. 
Recent is dan ook burgerschapsvorming toegevoegd aan 
de doelen van het onderwijs (wetswijziging per 1 
februari 2006). Juist van het onderwijs wordt in dit 
verband veel verwacht, omdat het geldt als een van de 
weinige socialiserende instituties die hun vanzelfspre-
kendheid niet verloren hebben. De erkenning groeit dat 
gemeenschapsvorming ondersteund dient te worden (zie 
Duyvendak & Hurenkamp, 2004). Ook het onderwijs kan 
daarin een rol spelen, zoals de Brede Scholen en ROC’s 
die als community centre fungeren laten zien (zie Pels & 
Mak, 2005).  

De laatste decennia krijgt de opvoedende rol van 
leerkrachten ook om andere redenen nieuwe aandacht. 
Sociale competenties krijgen naast de ‘klassieke’ 
cognitieve competenties, die in het traditionele onder-
wijsmodel centraal staan, meer gewicht: zelfsturing, 
fl exibiliteit, vaardigheid in het opbouwen van sociale 
netwerken en steunbronnen en een kritische omgang 
met kennis komen tegenwoordig meer aan bod (bijvoor-
beeld Ten Dam et al., 2003; Onstenk, 2003). Met andere 
woorden: er is meer aandacht voor de persoonlijke 
ontwikkeling van de leerling en dit stelt nieuwe eisen 
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aan leerkrachten op het pedagogische vlak. Niet alleen 
in het kader van het ‘nieuwe leren’, ook in dat van 
morele ontwikkeling, intercultureel onderwijs en 
burgerschapsvorming duikt het begrip ‘sociale compe-
tentie’ op (Bron et al., 2003; Junger-Tas, 2002). Het 
werken aan nieuwe leervormen, bijvoorbeeld bij 
samenwerkend of participerend leren, en aan het 
sociaal-maatschappelijk functioneren van leerlingen, zijn 
dan ook sterk met elkaar verweven (Volman & Van Erp, 
2001). Openstaan voor de meningen van anderen, elkaar 
wederzijds bevragen, luisteren naar de ervaringen van 
anderen en het onderbouwen van een eigen mening, ook 
als deze afwijkt, winnen aan belang. Het zijn niet alleen 
moderne democratische waarden, maar ook steeds meer 
succesfactoren op school en in het arbeidsproces 
(Dieleman, 2000). 

Door de genoemde ontwikkelingen krijgt de pedago-
gische verantwoordelijkheid van de school een sterker 
accent, maar daarnaast neemt de verwevenheid van 
school en andere instituties toe: scholen hebben meer te 
maken met het gezin en de peergroup, en met instituties 
voor opvoedingsondersteuning, zorg en welzijn. Pedago-
gisch-didactische verbreding, uitwisseling en afstemming 
wordt een steeds relevantere taak, die steeds nadrukke-
lijker deel uitmaakt van een bredere ‘pedagogische 
infrastructuur’ rondom leerlingen (zie ook Pels, 2002a).
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Vormgeving van de pedagogische functie2 
Veugelers (2007) onderscheidt voor het onderwijs drie 
typen opvoedingsdoelen: aanpassing en disciplinering, 
zelfstandigheid en kritische meningsvorming, en sociale 
betrokkenheid. Net als ouders, verschillen ook leer-
krachten in de relatieve waarde die ze hechten aan de 
verschillende opvoedingsdoelen (Mooren, 2006). Dit 
hangt volgens Veugelers (ibid.) samen met het type 
burgerschap dat de betrokkenen zelf belangrijk vinden. 
Zo wordt bij een aanpassingsgericht burgerschap minder 
gewicht gehecht aan zelfstandigheid, wordt sociale 
betrokkenheid minder belangrijk geacht in het geval van 
calculerend burgerschap en krijgt disciplinering de 
laagste prioriteit bij kritisch burgerschap. 

Onderzoek laat verder zien dat er verschillen zijn 
naar schooltype. Zo vullen vmbo-scholen burgerschap 
vaker in met een aanpassingsgerichte variant, terwijl 
burgerschap op havo/vwo-scholen vaker een invulling 
krijgt die meer verwant is met kritisch burgerschap (Ten 
Dam & Volman, 2003). Volgens Mooren (2006) voedt het 
vmbo meer op dan havo/vwo, in die zin dat vmbo-leer-
krachten zowel meer ondersteunend als meer controle-
rend gedrag vertonen. Hoe lager het onderwijsniveau, 
hoe meer de docent moet opvoeden, zo stellen ook 
Klaassen et al. (1999). Hoe hoger het niveau, hoe meer 
de leraren kunnen lesgeven. In het vmbo ligt in de 
praktijk de nadruk vaak op sociale vaardigheden en 
sociale redzaamheid. Havo- en vwo-scholen besteden 
meer aandacht aan refl ectie, vormgeving van het eigen 
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leven en breder maatschappelijk participeren (Onstenk, 
2006). Pels (2002b) laat - in een observatiestudie over de 
relatie tussen de pedagogische benadering van leer-
krachten en ordeverstorend gedrag - zien dat niet alleen 
tussen, maar ook binnen scholen, pedagogische diversi-
teit bestaat. 

Ordeproblematiek is een van de thema’s die tegen-
woordig in het kader van de pedagogische functie van 
het onderwijs sterk in de aandacht staat. De toename 
van ordeproblemen is in verband te zien met de reeds 
besproken verschuivingen in de pedagogische verhoudin-
gen tussen opvoeders en kinderen. Voorheen waren de 
gezagsverhoudingen autoritair, waarmee de pedagogi-
sche ‘opdracht’ vanzelfsprekender was dan nu en 
nauwelijks uitleg nodig had. Deze situatie is de laatste 
decennia sterk veranderd. In pedagogische termen is er 
sprake van een toename van autoritatieve controle en 
een afname van autoritaire controle (bijvoorbeeld 
Rispens et al., 1996). De genoemde veranderingen zijn 
inmiddels ook diep doorgedrongen in de fi losofi e die ten 
grondslag ligt aan het Nederlandse onderwijs. Daarin 
heeft autoritaire controle aan belang ingeboet ten bate 
van een meer egalitaire benadering van leerlingen. 
Daarnaast hebben sociale normen als zelfstandigheid en 
verantwoordelijkheid geleidelijk het pleit gewonnen van 
conformiteit (Klaassen & Leeferink, 1998; Veugelers & De 
Kat, 1998).

Deze omslag zorgt niet alleen in het gezin, maar ook 
in het onderwijs voor de nodige onzekerheid. Leerkrach-
ten worstelen binnen hun opvoedingstaken het meest 
met vraagstukken over orde en controle in de context 
van het informele omgangsethos. Het feit dat zij veelal 
met (grote) groepen leerlingen werken maakt de 
gezagshandhaving er niet eenvoudiger op. Vooral in de 
lagere vormen van voortgezet onderwijs, met name het 
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vmbo, vormt niet meedoen door leerlingen aan de les 
en het ordeverstorend gedrag waarmee dit gepaard kan 
gaan een groot probleem (Mooij, 1994; Veugelers & De 
Kat, 1998). Scholen worstelen met de vraag met welke 
(pedagogische) middelen de ordeproblematiek voorko-
men kan worden (Dieleman, 2000). Docenten voelen 
zich veelal verantwoordelijk voor het stimuleren van 
een fatsoenlijke omgang met elkaar in en buiten de klas, 
maar zij vinden het vaak moeilijk om goed te reageren 
op ordeverstorend gedrag. 

Docenten zijn vaak onzeker over hun pedagogische 
competenties. Slechts een enkeling heeft een repertoire 
aan pedagogische handelingsalternatieven ter beschik-
king en staat voor zichzelf uitvoerig stil bij motieven om 
op een bepaalde manier te handelen (Klaassen, 1999). 
De angst om autoritair te zijn leidt vooral bij begin-
nende docenten nogal eens tot het niet voldoende 
aangeven van grenzen, tot niet handelen, tot chaos en 
vervolgens tot autoritair optreden waarover de docent 
zich schaamt. Autoritair zijn wordt door veel docenten 
verward met autoriteit hebben (Biesta, Korthagen & 
Verkuyl, 2002). De vraag waar de grens ligt van hun 
pedagogische verantwoordelijkheid stelt docenten ook 
voor dilemma’s (Roede, 2004): tot op welke hoogte 
moet een docent zelf om kunnen gaan met problemen in 
de klas of de begeleiding van een kind en wanneer moet 
zij/hij een probleem aan een professional overdragen? 
Opvallend genoeg is er relatief weinig onderzoek 
verricht naar het pedagogisch handelen van docenten. 
Het beschikbare onderzoek is vooral gericht op waarden 
en normen. 
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Omgang met diversiteit3 
Ook de toegenomen diversiteit van de leerling-populatie 
stelt scholen en leerkrachten voor tal van nieuwe 
pedagogische uitdagingen. Deze hebben betrekking op 
cultuurverschillen, maar ook op interetnische verhoudin-
gen en spanningen die zich daarin voordoen. 

Nieuwe bevolkingsgroepen in Nederland hebben van 
huis uit vaak andere ideeën over en patronen van 
opvoeding, hoewel ze zich na verloop van tijd meer 
richten op de mainstream (zie bijvoorbeeld Pels et al., 
2009). Niettemin kan het spanningen en confl icten 
opleveren als opvattingen of gedragingen botsen. 
Leerkrachten maken zich zorgen over de kloof tussen de 
cultuur van school en die van de peergroup. Docenten 
met veel allochtone jongeren merken bijvoorbeeld dat 
met afspraken en regels nogal eens de hand wordt 
gelicht (Den Brok, 2004; Veugelers & de Kat, 1998). In 
termen van El Hadioui (2008) legt de cultuur van school 
het af tegen die van de straat en leeftijdgenoten (El 
Hadioui, 2008). De straatcultuur dringt volgens deze 
auteur ook de school binnen. Vooral het ordeverstorende 
en machogedrag van jongeren stelt leerkrachten soms op 
de proef, evenals de neiging van leerlingen om misstap-
pen te ontkennen, of om te onderhandelen en discussië-
ren over regels en gedrag van de docent. Dergelijke 
gedragingen zouden mede een reactie kunnen zijn op de 
ongelijkheid die leerlingen ervaren en het gebrek aan 
acceptatie in de Nederlandse samenleving (Leeman, 
2003). Blijkens de literatuur kan in een dergelijke 
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context een verzetshouding ontstaan, omdat aanpassing 
gelijk staat met acting white (Fordham, 1991; Aronson & 
Steele, 2005). Docenten worstelen met de vraag hoe zij 
daar mee om moeten gaan. Het erbij laten kan leerlin-
gen het gevoel geven dat hun gedrag niet zo laakbaar is. 
Een harde aanpak kan leiden tot escalatie van confl ic-
ten, tijdsverlies vanwege reacties van leerlingen, of tot 
een verslechterde relatie met en sfeer in de klas (Den 
Brok, 2004; zie ook Pels, 2002b). Laatstgenoemd 
onderzoek bevat overigens aanwijzingen dat leerkrach-
ten alerter kunnen zijn op het gedrag van sommige cate-
gorieën leerlingen: op vergelijkbare regelovertredingen 
werd bij allochtone jongeren vaker met sancties 
gereageerd. 

Volgens onderzoek van het SCP (2005) zijn er geen 
etnische verschillen wat betreft ervaringen van kinderen 
met pesten op school. Ander onderzoek, zoals dat van 
Verkuyten en Thijs (2002), weerspreekt dit. Volgens hen 
zijn allochtone basisscholieren relatief vaak slachtoffer 
van pesterij en uitsluiting door medeleerlingen. Leem-
an, Gijtenbeek en Roede (1999) lieten zien dat etnische 
afkomst (en gender) samenhangen met gevoelens van 
onveiligheid bij leerlingen. Allochtone uitvallers ervaren 
het schoolklimaat als negatiever dan autochtone 
uitvallers (Junger-Tas, 2002). Leeman (1994) en Saharso 
(1992) vonden op basis van etnografi sch onderzoek in 
scholen uit het voortgezet onderwijs (vo) dat zowel 
autochtone leerlingen als leerlingen uit minderheids-
groepen etniciteit en discriminatie gebruikten in 
machtsspellen met peers en in het contact met leer-
krachten, vooral als deze een autoritaire pedagogische 
stijl hanteerden. 

Een nationale survey bij het vo wijst eveneens uit 
dat er nogal wat spanningen voorkomen in multi-etni-
sche klassen. Deze zijn lang niet altijd geassocieerd met 
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etnische diversiteit, maar allochtone leerlingen ervaren 
wel meer spanningsvolle situaties dan autochtone 
leerlingen, bijvoorbeeld rondom culturele of religieuze 
kwesties. Dit geldt vooral voor leerlingen van Turkse en 
(in nog grotere mate) Marokkaanse afkomst (Radstake, 
Leeman & Meijnen, 2007). Ook neemt het aantal 
interetnische confrontaties de laatste jaren toe; scholen 
hebben daarbij overigens meer te maken met ‘wit’ dan 
met religieus extremisme (Moors et al., 2009). 

Leerkrachten ervaren eveneens interetnische 
spanningen, zo laat onderzoek bij 25 Amsterdamse 
vo-scholen zien. Volgens dit onderzoek doen zich in 
toenemende mate incidenten voor tussen (groepen) 
leerlingen van niet-westerse afkomst en leerkrachten, 
meer dan tussen leerlingen onderling (Gemeente Amster-
dam, 2005). Ook de door Leeman (2003) geïnterviewde 
vo-leerkrachten getuigen hiervan. De leerkrachten 
noemen problemen zoals vastlopende discussies, waarin 
respect voor elkaar en consensus moeilijk te bereiken 
zijn. Lesgeven over politiek geladen onderwerpen als het 
Midden-Oosten, de Tweede Wereldoorlog of het thema 
levensbeschouwing leveren regelmatig problemen op. 
Ook bij negatieve opmerkingen van leerlingen over 
bijvoorbeeld homo’s of de islam kunnen de emoties hoog 
oplopen. Regels voor een geordende discussie bieden 
vaak geen soelaas (Leeman, 2003). Om de voortgang van 
de les te waarborgen en om de lieve vrede te bewaren, 
laten docenten regelmatig onderwerpen links liggen die 
raken aan etnisch-culturele diversiteit. Anderen hebben 
in de loop der tijd zelf een aanpak ontwikkeld voor 
kritische situaties, zoals vastlopende discussies waarbij 
etnisch-culturele diversiteit een betekenisvolle rol 
speelt. Een docent geschiedenis experimenteert bijvoor-
beeld met het aanbod van lesstof waarin een onderwerp 
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vanuit meerdere gezichtspunten en bronnen benaderd 
moet worden (Leeman, ibid.).

De literatuur maakt ook melding van meer of minder 
bewuste uitsluiting van allochtone leerlingen door 
leerkrachten. In etnografi sch onderzoek in de onder-
bouw van het basisonderwijs liet Pels (1991) zien hoe 
hardhandig leidsters allochtone kleuters soms met hun 
‘anders’ zijn confronteerden. Volgens meer recente 
observatieonderzoeken komt het apart zetten van 
leerlingen nog steeds voor, spreken sommige leerkrach-
ten nog van ‘wij’ en ‘jullie’, een ‘wij’ dus dat nieuwko-
mers uitsluit (Duits, 2008). Ook het toeschrijven van 
representaties en identiteiten, of het afdoen van 
afwijkende meningen als ‘uitzonderingen’ is hen niet 
vreemd (Koole & Hanson, 2002). De negatieve invloed 
van discriminatie en verschil in behandeling van kinde-
ren uit minderheidsgroepen op hun schoolprestaties is 
breed gedocumenteerd (zie Dilworth & Brown, 2001). 
Vo-leerlingen van niet-westerse origine oordelen 
negatiever over het interpersoonlijk gedrag van leer-
krachten, dat resulteert in lagere prestaties en motiva-
tie (Wubbels et al., 2006). Allochtone studenten uit het 
wetenschappelijk onderwijs (wo) voelen zich minder 
vaak thuis op de opleiding dan hun autochtone studiege-
noten. Een meerderheid van de allochtone uitvallers 
rapporteert op enigerlei wijze geconfronteerd te zijn 
geweest met ongelijke behandeling tijdens de studie (De 
Graaf, De Jong & Van der Veen, 2006; Severiens et al., 
2008). 

Interacties tussen en met leerlingen verdienen 
eveneens aandacht vanwege hun (toenemend) belang in 
de onderwijsdidactiek. In observatieonderzoek over 
samenwerkend leren in de basisschool vonden De Haan 
en Elbers (2005) dat autochtone leerlingen neigden tot 
een zeker paternalisme in de interactie met allochtone 
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medeleerlingen. Allochtone leerlingen stelden zich juist 
vaker afhankelijk op tegenover autochtone klasgenoten. 
De auteurs veronderstellen dat naast culturele ervarin-
gen ook verschillen in status tot het ontstaan van 
dergelijke praktijken leiden.

Tinto (1993) heeft als een van de eersten gewezen op 
het belang van sociale integratie naast academische 
integratie voor slagen in het onderwijs. Al met al doen 
zich op dit punt nogal al wat problemen voor. Naast 
meer openlijke wrijvingen treden ook subtielere mecha-
nismen van (zelf)uitsluiting op, die nieuwe pedagogische 
uitdagingen betekenen voor het onderwijs. Het spreekt 
voor zich dat deze uitdagingen het hoofd moet worden 
geboden, al is het alleen maar om te voorkomen dat 
ouders kiezen voor ‘eigen’, zoals islamitische, scholen. 
Ervaren discriminatie en uitsluiting vormt daartoe een 
van de motieven (Pels, 1998).
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Verwey-
Jonker 

Instituut

Bredere pedagogische infr astructuur4 
In het voorgaande werd al duidelijk dat het onderwijs 
meer raakvlakken krijgt met andere (socialiserende) 
instituties, zowel wat haar lerende als vormende rol 
betreft. Pedagogisch-didactische verbreding wordt een 
steeds relevantere taak voor het onderwijs. Samenwer-
king is ook ingegeven door de noodzaak van voortdu-
rende aanpassing aan nieuwe omgevingseisen in de 
huidige kennismaatschappij, waarin met de wensen en 
behoeften van leerlingen, het bedrijfsleven en van de 
maatschappij als geheel rekening moet worden gehou-
den.

Samenwerking met andere partijen verdient verder 
toenemende aandacht met het oog op risicogroepen 
onder de leerlingen. Om uitval te voorkomen is naast 
afstemming met het gezin ook nauw contact met andere 
onderwijsinstellingen van belang, evenals met beroeps-
organisaties en instellingen voor zorg en welzijn. Ten 
slotte is een nauwere verbinding van belang voor 
kinderen uit migrantengezinnen, voor wie de werelden 
van gezin, school, zorg, kerk en straat nu vaak eilanden 
zijn waartussen de brug ontbreekt. De school moet, 
kortom, evolueren van een relatief geïsoleerd instituut 
tot een (kennis)knooppunt, waarin samenwerking met 
ouders, inbedding in de buurt en verbindingen met 
andere maatschappelijke verbanden vanzelfsprekender 
worden. Deze verbanden hoeven niet altijd ‘zwaar’ te 
zijn, dat wil zeggen sterk institutioneel verankerd, ook 
virtuele netwerken behoren ertoe (zie bijvoorbeeld De 
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Haan & Pels, 2007). Hoewel de pedagogische functie van 
het onderwijs bij uitstek een thema is waarbij de wereld 
buiten de school relevant is (zie ook Bronfenbrenner & 
Ceci, 1994), worden contexten buiten de school nog 
weinig in empirisch onderzoek betrokken. In het navol-
gende bezien we de buitenschoolse informele verbanden 
van gezin en peergroup.

Het samenspel met het gezin wordt om verschillende 
redenen steeds belangrijker. Om te beginnen worden 
scholen door de verzelfstandiging van het onderwijs 
directer afhankelijk van de goodwill van ouders (OECD, 
2001). Verder zijn de laatste decennia gezin en school in 
pedagogisch opzicht meer op elkaar aangewezen 
geraakt. Dit houdt verband met het inzicht dat falen en 
slagen op school sterk afhangt van de aard van het 
cultureel kapitaal dat in het gezin aanwezig is (bijvoor-
beeld Meijnen & Riemersma, 1992). De laatste decennia 
is een scala aan voorzieningen voor ontwikkelingsstimu-
lering in het gezin ontwikkeld, gericht op verbetering 
van de schoolprestaties van kinderen. Recentelijk is een 
nieuwe accentverschuiving te signaleren, van de rol van 
ouders als instrument om schoolsucces te bevorderen, 
naar hun rol als opvoeder. Een van de voornaamste 
redenen hiervoor is de toenemende aandacht voor de 
persoonlijke ontwikkeling van de leerling (bijvoorbeeld 
Dieleman et al., 1999). Pedagogische afstemming tussen 
gezin en school krijgt hierdoor een groter belang. 
Orde- en veiligheidsproblematiek maakt eveneens meer 
samenspel met ouders noodzakelijk (onder meer Mooij, 
2001).

Over de pedagogische afstemming tussen gezin en 
school blijkt aan beide kanten nogal wat ongenoegen te 
bestaan. Allochtone ouders die de drempel naar school 
hebben weten te nemen, zien opvoedingsondersteuning 
meer als taak van leerkrachten dan autochtone ouders, 
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en ook meer dan de leerkrachten zelf (Pels et al., 2009). 
Hoger opgeleide (autochtoon-Nederlandse) ouders 
wensen meer inspraak in pedagogische kwesties en 
vinden leerkrachten hierin afhoudend. Ouders klagen 
dat de school hen te weinig betrekt bij schoolbeleid of 
innovaties en niet serieus neemt bij verschil van inzicht 
over opvoeding of onderwijs (Onstenk, 2006; Smit & 
Driessen, 2002). Andersom verwijten nogal wat docen-
ten ouders nonchalance in het toezicht op hun kinderen 
of in de zorg voor een zekere discipline van hun kinde-
ren op school (Dieleman, 2000; Heyting & Meijnen, 
1998; Distelbrink & Pels, 2000). De klacht dat de school 
te veel van de opvoeding moet overnemen geldt zowel 
voor hoogopgeleide tweeverdieners met hun ‘sleutelkin-
deren’, als voor laagopgeleide autochtone en allochtone 
ouders die hun kinderen te weinig voor het onderwijs 
zouden toerusten. Zelf weten leerkrachten overigens 
vaak weinig van de opvoedingssituatie van de kinderen 
thuis en de opvattingen van de ouders (Studulski & Van 
der Zwaard, 2002). 

Een deel van de ouders, vooral allochtone ouders 
van de eerste generatie en laagopgeleide ouders, laat 
zich niet of nauwelijks op school zien en reageert zelden 
op signalen vanuit de school. Zij zien school en gezin 
vaak als gescheiden domeinen met gescheiden verant-
woordelijkheden, en vinden dat zij niet in de autoriteit 
van de leerkrachten moeten treden, of durven dat niet 
aan vanwege een ervaren gebrek aan bagage of zelfver-
trouwen. Leerkrachten interpreteren deze houding 
nogal eens als een gebrek aan interesse (Pels, 2002a; zie 
ook Suárez-Orozco & Suárez-Orozco, 2001). Bovendien 
lijkt, naast een gebrek aan bagage, wantrouwen een rol 
te spelen. Hoe hoog hun opleidingsaspiraties vaak ook 
zijn, ouders kunnen de culturele mores vrezen waarvan 
de school volgens hen is doortrokken (Pels, 2010). Ook 
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hebben zij volgens docenten vaak een slecht beeld van 
de relatie leerkracht-leerling, vanwege negatieve 
informatie van hun kinderen (Veugelers & De Kat, 1998). 

De genoemde kwesties noodzaken tot meer investe-
ring in de communicatie en het partnerschap met ouders 
en hun gemeenschappen. Ook een positieve identifi catie 
en binding van ouders en kinderen met de school zou 
daar mee gebaat zijn (bijvoorbeeld Civil & Andrade, 
2002; Gallego & Cole, 2001). Van de kant van het 
onderwijs lijkt ook de nodige weerstand te moeten 
worden overwonnen. De meeste scholen trachten ouders 
goed te informeren, maar zien het veelal niet als hun 
taak om echt te communiceren over de verwachtingen 
die ouders van school hebben en over de afstemming 
tussen gezin en school (onder meer Smit, Doesborg & 
Van Kessel, 2001).

Veel moslimouders delegeren een deel van de morele 
en religieuze opvoeding aan de moskee of andere 
zelforganisaties. Zij zien deze organisaties als een 
belangrijke bondgenoot bij het opvoeden in Nederland, 
die enigszins tegenwicht kan bieden tegen de te vrij 
geachte dominante wijzen van opvoeden (Pels, 1991; 
1998; 2005). De laatste jaren is vooral het moskeeonder-
wijs ernstig in opspraak geraakt vanwege de achterhaal-
de didactiek, de autoritaire omgang met leerlingen en 
vooral incidenten met slaag. Ook internationaal wordt 
meer en meer gepleit voor pedagogische innovatie van 
dit onderwijs (onder meer Ramadan, 2005).   
 Ouders van de jongere generatie wensen in toene-
mende mate pedagogische vernieuwing, of kiezen voor 
religieuze en morele educatie buiten de moskee (zie ook 
Buitelaar, 2009). Een belangrijke aanbeveling uit een van 
de schaarse onderzoeken naar de pedagogische stand 
van zaken in het moskeeonderwijs (Pels et al., 2006) 
luidde dat basisscholen en moskeeën, waar hun popula-
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tie overlapt, de handen ineen zouden moeten slaan. De 
moskee kan in pedagogisch opzicht veel leren van de 
school, de school kan door samenwerking het bereik van 
en de afstemming met ouders verbeteren en meer 
‘gevoel’ krijgen voor de achtergrond van de leerlingen. 
Wellicht nemen de komende jaren de initiatieven van 
ouders om hun wettelijk recht op religieuze educatie 
binnen het regulier onderwijs te realiseren toe (zie 
Veenbaas et al., 2010).

De peergroup beïnvloedt naast ouders meer of 
minder bewust de sociale ontwikkeling van kinderen, en 
dit gebeurt in toenemende mate vanaf de puberteit. 
Terwijl ouders en andere volwassenen het kind een 
gevoel voor orde en gezag bijbrengen, vormen vriend-
schapsrelaties een bron van sensitiviteit, zelfkennis en 
interpersoonlijke samenwerking (Youniss, 1982; zie ook 
Pels & De Haan, 2003). Volgens de laatstgenoemde 
auteurs zijn adolescenten uit minderheidsgroepen nog 
bevattelijker voor de invloeden van peers, aangezien zij 
zich vergeleken met autochtone jongeren meer op 
(steun van) leeftijdgenoten binnen en buiten het gezin 
verlaten. 

Leeftijdgenoten spelen ook een grote rol in het 
accepteren of afwijzen van de autoriteit van de leer-
kracht (D’Amato, 1993). Dit geldt wellicht nog meer voor 
allochtone leerlingen vanwege hun sterkere gerichtheid 
op hun peers (zie ook Coenen, 2001; Crul, 2000). Over 
de gevolgen hiervan, bijvoorbeeld de kennis, vaardighe-
den en attituden die aan leeftijdgenoten, jeugdculturen 
of virtuele gemeenschappen worden ontleend, is 
evenwel nog weinig bekend (zie ook Van Oenen et al., 
2001). Alleen over Marokkaans-Nederlandse jongeren is 
op dit punt enig onderzoek beschikbaar, en dan meer 
specifi ek over ‘hoe de straatcultuur de school binnen-
dringt’ (El Hadioui, 2008; Pels, 2003). Bij een deel van 
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deze jongeren is sprake van een gebrek aan binding met 
het gezin en andere instituties, waardoor de ‘straatsoci-
alisatie’ (De Jong, 2007) de overhand neemt. Een cultuur 
van stoerheid en directe behoeftebevrediging bedreigt 
de binding met de school, waar juist discipline, geduld, 
inzet en navolging van regels gevraagd worden. Jongeren 
nemen een rebelse houding aan, die tot zelfuitsluiting en 
daarmee uiteindelijk tot falen in het onderwijssysteem 
kan leiden. Wat er op straat en onder peers gebeurt, 
daar hebben noch school, noch ouders goed zicht op 
(Den Brok, 2004; El Hadioui, 2008). Inzicht in de peerso-
cialisatie is, zoveel is wel duidelijk, van groot pedago-
gisch belang. 
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Pedagogisch Beleid5 
Wat betreft de invulling van hun pedagogisch beleid 
kennen scholen een grote mate van vrijheid. Scholen 
zijn vrij te kiezen voor eigen inhoudelijke en pedago-
gisch-didactische accenten. Niet alleen tussen, maar ook 
binnen scholen laat de invulling van het pedagogische 
beleid dan ook grote verschillen zien. Volgens de door 
Veugelers (1998) onderzochte docenten hangt het 
laatste samen met gebrek aan gelegenheid om als team 
een pedagogisch beleid te formuleren en om de uitvoe-
ring daarvan kritisch te beschouwen. Het is belangrijk 
dat er op school en/of sectieniveau gesproken wordt 
over het handelen in pedagogisch lastige situaties; dit 
gebeurt in de praktijk vaak niet (Klaassen, 1999). Zonder 
voortdurende bezinning en onderlinge communicatie 
over pedagogische doelen en waarden komt een 
schoolteam niet verder. Management in scholen is vooral 
beheersmanagement, terwijl er behoefte is aan onder-
wijskundig en pedagogisch management. Scholen 
moeten als geheel werken aan hun pedagogische visie, 
aan de verkenning en verdieping van hun gezamenlijke 
pedagogische idealen. Intercollegiale pedagogische 
refl ectie, het gezamenlijk refl ecteren op pedagogische 
idealen, is daarbij van belang. Aan de schoolleiding de 
taak om dit te ondersteunen en te stimuleren (Biesta, 
Korthagen & Verkuyk, 2002). 

Een bewuste strategie en aanpak is overigens niet de 
enige voorwaarde om de pedagogische functie van de 
school gestalte te geven. Zo kunnen de eindtermen en 
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exameneisen die tegenwoordig aan het onderwijs 
worden opgelegd een belemmering vormen. Docenten 
menen dat ouders en de overheid, ook al is er veel 
instemming met de pedagogische functie van het 
onderwijs, de school tegenwoordig toch vooral afreke-
nen op de cognitieve prestaties van leerlingen (Onstenk, 
2006). Er bestaat een regiem van gedetailleerde kern-
doelen, Cito-toetsen en de marktwaarde die de buiten-
wereld daaraan toekent. De school, en dus ook de 
leerling binnen de school, moet scoren om te overleven 
(Pols, 2001). Cito-toetsen zorgen ervoor dat de sociaal-
emotionele ontwikkeling in het gedrang komt (Veugelers 
& De Kat, 1998). Docenten vinden het verder lastig om 
voldoende aandacht te besteden aan hun pedagogische 
taak, omdat deze in hun ogen bovenop andere taken 
komt en bijdraagt aan de werkdruk door de invoering 
van steeds weer nieuwe onderwijsinnovaties (Van 
Crombrugge & Van Obbergen, 2001; Roede, 2004). 

Volgens docenten in het voortgezet onderwijs heeft 
de tweede fase, met de nadruk op zelfstandig leren van 
leerlingen, de mogelijkheid om hun pedagogische 
opdracht goed uit te voeren verkleind. Leerlingen 
doorlopen een individueel traject dat door anderen tot 
in detail is uitgestippeld (Veugelers, 1998). Bovendien 
ervaart een aantal docenten in het voortgezet onderwijs 
een spanningsverhouding tussen de eigen pedagogische 
taak en die van de klassendocent of klassenmentor. 
Sommige docenten beschouwen de pedagogische 
opdracht als taak van de mentor en menen dat de vakdo-
cent die functie en verantwoordelijkheid niet heeft. 
Anderen willen zelf een steentje bijdragen maar weten 
niet goed waar de grens ligt (Klaassen, 1999). In een 
recent advies over het onderwijs aan leerlingen met 
gedragsproblemen bepleit de Onderwijsraad (2010) 
onder meer uitbreiding van het handelingsrepertoire van 
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leraren, bevordering van een veilig, helder en stimule-
rend pedagogisch klimaat en het (beter) in stelling 
brengen van partijen rond de school. Om de hiertoe 
benodigde kennis te bundelen en toegankelijk te maken 
zou volgens de raad een academische werkplaats voor 
gedragsproblemen op school moeten worden ingericht.

Terwijl het nogal eens ontbreekt aan de voorwaar-
den om een pedagogische visie te ontwikkelen en om 
deze gestalte te geven in het onderwijs, is een uitge-
kristalliseerde kijk op de omgang met diversiteit en met 
spanningen op religieuze, culturele en etnische basis nog 
verder te zoeken. In het integratiebeleid is veel aan-
dacht besteed aan onderwijsstimulering van leerlingen. 
Veel minder systematische aandacht kreeg de sociale 
ontwikkeling van leerlingen in de multi-etnische 
context. Het ‘intercultureel onderwijs’ heeft altijd een 
marginale positie ingenomen ten opzichte van het 
achterstandsbeleid (Pels, 2004). Hoewel het basis- en 
voortgezet onderwijs al sinds 1984 en 1996 bij wet 
verplicht is leerlingen voor te bereiden op de multi-
etnische samenleving, constateerde de Onderwijsinspec-
tie in 2005 dat daar nog weinig van is te zien. Het blijkt 
voor scholen niet eenvoudig om aan deze opdracht 
praktisch een goede invulling te geven (Veugelers, 
2002). Wel is er toenemende aandacht voor burger-
schapsvorming, maar daarbij ligt de focus op individuele 
rechten, plichten en algemene sociale competenties en 
minder op vraagstukken van multi-etnisch samenleven 
(Leeman & Pels, 2006). 

Intussen kampen docenten met de vraag hoe ze met 
diversiteit en spanningen op religieuze, culturele en 
etnische basis om moeten gaan (Leeman & Ledoux, 
2003; Leeman & Pels, ibid.). Zij vinden met vallen en 
opstaan uit hoe ze de nieuwe problemen en uitdagingen 
die de toenemende etnische diversiteit met zich mee 
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heeft gebracht aan kunnen pakken. Maar er zijn er ook 
die professionele tekortkomingen ervaren, of die de 
pedagogische verantwoordelijkheid hiervoor afwijzen en 
wegkijken, zich verschansend achter een instrumentele 
opvatting over de onderwijsopdracht. Afzonderlijke 
leerkrachten die proberen er het beste van te maken 
staan er vaak alleen voor, zonder steun en rugdekking 
van de schoolleiding (Radstake & Leeman, 2008; Veuge-
lers, 2002). Ook leerlingen en studenten vinden dat het 
onderwijs achterblijft in het omgaan met culturele en 
levensbeschouwelijke pluriformiteit (Leenders, Veugelers 
& De Kat, 2007; Pels, De Gruijter & Lahri, 2008). 

Zoals besproken geldt de school tegenwoordig steeds 
meer als een knooppunt waar verschillende instituties 
met verantwoordelijkheid voor jeugd samenkomen, het 
gezin voorop. De Onderwijsraad stelt in een recent 
advies over de relatie tussen ouders en school (2010) dat 
in onderwijsbeleid meer nadruk nodig is op de ontwikke-
ling van pedagogisch partnerschap, evenals van het 
informele collectief van ouders: als de gemeenschap van 
ouders goed functioneert komt dat immers ook ten 
goede aan de klas en de school. Een constante dialoog 
over opvoeding tussen school en ouders is nodig. Scholen 
moeten voorwaarden scheppen om de communicatie met 
en tussen ouders te verbeteren. Het formuleren van een 
ouderbeleid als wezenlijk onderdeel van een pedago-
gisch beleid is daarbij noodzakelijk. 

Onderzoek toont aan dat het partnerschap in de 
praktijk nog weinig structureel is ingevuld (Studulski & 
Van der Zwaard, 2003). Wel zijn de laatste jaren tal van 
initiatieven ontwikkeld om dergelijk beleid vorm te 
geven, zoals de ‘ouderkamer’ waar ouders met elkaar en 
leerkrachten kunnen praten (Studulski & Van der Zwaard, 
ibid.). Een ander voorbeeld is het Rotterdamse ‘Garant-
plan’, waarbij een ‘brede’ school, kinderopvang en 
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ouders wederzijdse verwachtingen en wensen kenbaar 
maken en gezamenlijk afspraken maken over de pedago-
gische werkwijze (Onstenk, 2005). In Almere is de 
‘ondernemende school’ opgericht, waarin docenten en 
ouders samen een ‘pedagogische bricolage’ hebben 
ontwikkeld, door elementen van verschillende pedago-
gisch-didactische stromingen te combineren (Studulski, 
2003). Den Haag kent het programma ‘Meer Kansen Met 
Ouders’ (MKMO), ontwikkeld door de Haagse Hoge-
school, dat zowel de organisatie en cultuur van de 
school adresseert als de competenties van de leden van 
het schoolteam. Te noemen zijn verder platforms als 
www.ouderbetrokkenheid.nl en het Platform Allochtone 
Ouders en Onderwijs (PAOO), dat ook lokale platforms 
kent in ongeveer 20 gemeenten. Deze platforms 
ontwikkelen activiteiten en interventies, zoals ouderka-
mers of themabijeenkomsten over opvoeding (zie De 
Gruijter, Bijvoets & Naber, 2011). 
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Pedagogische professionalisering6 
In lerarenopleidingen is jarenlang weinig aandacht 
besteed aan de pedagogische opdracht (Klaassen, 1999). 
Willemse et al. (2007) onderzochten hoe het tegenwoor-
dig hiermee staat. Zij kwamen tot de conclusie dat een 
gemeenschappelijke pedagogische taal ontbreekt en dat 
docenten er nogal eens van uit gaan dat waardevol 
opleiden vooral een zaak is voor de pedagogen en 
theologen onder hen. De voorbereiding van studenten op 
hun pedagogische opdracht is volgens Willemse et al. 
(ibid.) echter een opleidingsbrede verantwoordelijkheid, 
die in alle onderdelen van het opleidingsprogramma aan 
bod moet komen. Dit noodzaakt tot verdere professiona-
lisering van lerarenopleiders. Net als in het onderwijs 
zelf vormt de druk om cognitieve prestaties te leveren 
een hinderpaal: pabo’s worden vooral afgerekend op de 
instrumentele kennis en vaardigheden van de afgestu-
deerde leerkrachten (Onstenk, 2006). Opleiders en 
begeleiders op opleidingsinstituten en in scholen zouden 
(aanstaande) leraren in staat moeten stellen om te 
experimenteren en op hun ervaringen te refl ecteren 
(Biesta, Korthagen & Verkuyl, 2002). Ook zouden 
studenten van de lerarenopleiding beter moeten worden 
voorbereid op de communicatie met ouders (Studulski & 
Van der Zwaard, 2002).

Verschillende onderzoeken duiden er op dat de 
voorbereiding van leerkrachten op onderwijs in de 
multi-etnische context minstens in de kinderschoenen 
staat. Dit blijkt bijvoorbeeld uit een recente evaluatie 
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van trainingen voor het onderwijs in Amsterdam, gericht 
op het herkennen van en omgaan met radicalisering 
(Pels, De Gruijter & Middelkoop, 2009). De onderwijs-
professionals hebben, ook als zij in hun werk te maken 
hebben met een gemengde leerlingpopulatie, vaak nog 
weinig kennis van de achtergronden van hun leerlingen. 
Zij kunnen niet alleen slecht uit de voeten met gedrag 
dat met radicalisering in verband (kan) staan, maar ook 
met gedrag dat voortkomt uit andere accenten in de 
socialisatie, puberaal verzet of specifi eke keuzen in de 
etnische/religieuze identifi catie. Door de dominantie van 
bepaalde beeldvorming in de media en het publieke 
discours kan het voor leerkrachten ook moeilijk zijn zich 
aan vooroordelen te onttrekken. 

In lerarenopleidingen is geen sprake van structurele 
aandacht voor diversiteit naar etnische afkomst en de 
nieuwe pedagogische vraagstukken rondom lesgeven in 
de multi-etnische context. Uit interviews met landelijke 
organisaties en negen lerarenopleidingen blijkt dat er 
wel het een en ander gebeurt, maar meestal op ad hoc 
basis, waarbij fi nanciering en menskracht slechts 
tijdelijk beschikbaar is, en continuïteit dus verre van 
vanzelfsprekend. De aandacht op managementniveau is 
wisselend, en het primaire proces krijgt vaak voorrang. 
Buiten de Randstad geldt dit alles nog meer dan 
daarbinnen. Er is geen sprake van borging en integratie 
in het bestaande beleid (Jettinghoff, Chitan & Groot-
scholte, 2010). Dit beeld rijst eveneens op uit onderzoek 
van de Inspectie van het onderwijs (2007) onder 188 
hbo- en wo-opleidingen, en is overigens ook tekenend 
voor tal van andere beroepsopleidingen in de jeugdsec-
tor (Berger et al., 2010). 

Wel is er veel na- en bijscholingsaanbod beschikbaar 
dat gericht is op deskundigheidsbevordering op het punt 
van diversiteit. Een inventarisatie van het Nederlands 
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Jeugdinstituut van het aanbod voor professionals in 
jeugdvoorzieningen wijst uit dat er veelal geen sprake is 
van externe kwaliteitstoetsing. Ook is er een gebrek aan 
overzicht van het scholingsaanbod op dit terrein, en is 
het weinig bekend in het veld (Berger et al., 2010). Het 
lijkt aannemelijk dat hetzelfde geldt voor het scholings-
aanbod voor onderwijsprofessionals.

Vanuit de wetenschap is, veelal in samenwerking met 
de onderwijspraktijk, de laatste jaren wel een toene-
mende aandacht te zien voor pedagogische professionali-
sering in het onderwijs, of specifi eker op het terrein van 
burgerschapsvorming (zie bijvoorbeeld Peschar et al., 
2010; Veugelers et al., 2002) en omgaan met diversiteit 
(zie onder meer Leeman & Pels, 2006; Den Brok, Van 
Eerde & Hajer, 2010; Hajer et al., 2007; Severiens, 2010). 
Er zijn enkele lectoraten en leerstoelen gecreëerd die de 
pedagogische opdracht of diversiteitsbeleid in het onder-
wijs centraal stellen. ZonMw heeft in opdracht van het 
ministerie van VWS een onderzoeksprogramma ‘Intercul-
tureel vakmanschap’ (2009-2011) opgezet dat diversi-
teitsgevoeliger opleiden van pedagogische professionals 
beoogt te stimuleren (zie bijvoorbeeld Naber & Bijvoets, 
2011).
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Conclusies en aanbevelingen7 
De pedagogische functie van het onderwijs neemt 
eerder toe dan af in belang. Vraagstukken van motivatie 
en orde in een context van toegenomen informaliteit en 
keuzevrijheid, de grotere waardering van sociale 
competenties en ‘leren leren’, de toename van de 
etnische diversiteit van de leerlingpopulatie en van 
aandacht voor sociale cohesie: het zijn allerlei nieuwe 
pedagogische uitdagingen, die bovendien een sterkere 
verwevenheid veronderstellen tussen de school en 
andere instituties met zorg voor jeugd. Uitwisseling en 
afstemming met de omgeving wordt een relevantere 
taak, die steeds nadrukkelijker deel uitmaakt van een 
bredere ‘pedagogische infrastructuur’ rondom leerlin-
gen. De informele contexten van gezin en peergroup 
nemen daarbij een speciale plaats in, onder meer omdat 
deze het falen en slagen op school mede beïnvloeden. 

Wat betreft de invulling van hun pedagogisch beleid 
zien we grote verschillen tussen en binnen scholen. Dit 
hangt samen met de vrijheid van scholen om eigen 
accenten te leggen, met voorkeuren van individuele 
docenten, maar ook met schoolsoort. Zo wordt op 
vmbo-scholen meer opgevoed en is de aanpassingsge-
richte variant van burgerschap er meer in zwang dan in 
het havo/vwo, waar juist de vorming tot kritisch 
burgerschap de boventoon voert. Vaak ontbreekt een 
expliciete pedagogische visie, terwijl het eveneens 
nogal eens ontbreekt aan de voorwaarden om zo’n visie 
te ontwikkelen en in de praktijk gestalte te geven. Een 
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uitgekristalliseerde kijk op de omgang met diversiteit en 
met spanningen op religieuze, culturele en etnische basis 
is nog verder te zoeken. Ook het pedagogisch partner-
schap met ouders staat nog in de kinderschoenen, 
terwijl er ook weinig voeling is met de socialisatiecon-
text van de peergroup. De pedagogische opdracht heeft 
nog weinig vorm gekregen in leerkrachtopleidingen en de 
professionalisering van de docenten van deze opleidin-
gen. Leerkrachten zijn in hun opleiding doorgaans ook 
nog weinig toegerust op onderwijs in de multi-etnische 
context. 

Wel wordt er de laatste jaren meer werk gemaakt 
van pedagogische professionalisering, en staat ook 
diversiteitgevoelig vakmanschap toenemend in de 
belangstelling. Samenwerkingsverbanden tussen kennis-
instituten en het onderwijsveld kunnen hiertoe een 
belangrijke stimulans bieden.

Aanbevelingen
De kennis over de processen die zich in en om het 
onderwijs afspelen neemt toe, maar er zijn nog veel 
lacunes. Het onderwijsonderzoek is lange tijd sterk 
kwantifi cerend van aard geweest, voornamelijk geba-
seerd op zelfrapportage en vooral op de uitkomsten en 
resultaten van het onderwijs gericht (Vedder & Veuge-
lers, 1999). Hoewel de aandacht voor de ‘pedagogische 
opdracht’ en diversiteitgevoelig werken toeneemt, 
ontbreekt het nog volstrekt aan explicitering van de 
waarden en pedagogische visies in curricula en het 
handelen van leerkrachten, aan inzicht in de sociale 
interacties in de klas, in de communicatie en pedagogi-
sche wisselwerking tussen de school en socialiserende 
instituties daarbuiten en in de perceptie daarvan aan de 
kant van leerkrachten, leerlingen en ouders. Laat staan 
dat de toegenomen diversiteit als gevolg van etnische 
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heterogeniteit van leerlingpopulaties hierbij verwerkt is. 
Meer specifi ek verdient de wisselwerking en taakafbake-
ning tussen docenten en zorgprofessionals aandacht 
waar het de aanpak van problemen in de klas of 
begeleiding van individuele leerlingen betreft, evenals 
de taakverdeling tussen de vakdocent en de mentor in 
het voortgezet onderwijs (zie ook De Gruijter et al., 
2011; Roede, 2004). 

Met de aanbeveling dat meer onderzoek naar 
processen in en rondom het onderwijs nodig is, kan niet 
worden volstaan. De aard van het onderzoek verdient 
nadere specifi catie, omdat recht moet worden gedaan 
aan de complexiteit van het leer- en doceerproces. 
Daartoe moet in termen van Darling-Hammond & Snyder 
(2000, geciteerd in Den Brok et al., 2010) aan eisen 
voldaan worden als context embeddedness (onderzoek 
van kennis en gedrag van leerkrachten in de feitelijke 
onderwijscontext), variability (gebruik van meerdere 
methoden en databronnen), stability (onderzoek op 
diverse momenten en in diverse situaties) en interde-
pendence (studie van andere belangrijke elementen in 
het leerproces, zoals klassenmanagement, materialen, 
opvattingen en gedrag van leerlingen). 

Naast de aard van het onderzoek verdient ook de 
relatie tussen het onderzoek, de onderwijspraktijk en 
onderwijsontwikkeling doordenking. Ten Dam en 
Rijkschroeff (2010) constateren dat deze in Nederland 
op afstand staan van elkaar: scholen zijn onvoldoende 
eigenaar van het onderzoek en ontwikkelwerk. Hierdoor 
worden resultaten uit wetenschappelijk onderzoek niet 
vertaald naar en verbonden met schoolspecifi eke kennis 
en ervaring. Om tot effectieve onderwijspraktijken te 
komen, achten de voornoemde auteurs het essentieel 
dat kennis ontwikkeld, gedeeld en benut wordt in de 
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schoolpraktijk. Scholen moeten niet alleen gebruik 
(kunnen) maken van elders ontwikkelde kennisproduc-
ten, ze moeten elkaar bovendien informeren over 
innovatieve effectieve praktijken, en een proces van 
‘kennisverrijking’ en ‘leren van en met elkaar’ op gang 
brengen. In scholen is vaak al veel ervaring en kennis 
aanwezig, maar deze staan meestal niet op papier. Deze 
ervaring en kennis kunnen verrijkt worden via methodie-
karticulatie (articulatie van ‘stille’ kennis en expertise in 
het veld, studie van voorbeeldpraktijken en van hande-
lingsstrategieën van pedagogisch succesvolle leraren) én 
verbonden met de resultaten van onderwijsonderzoek. 
De moderne, veelkleurige maatschappij vraagt ook van 
het onderwijs permanente (zelf)refl ectie en aanpassing. 
Een nauwe samenwerking en wisselwerking tussen de 
onderwijspraktijk en wetenschappelijk en toegepast 
onderzoek is hiertoe van groot belang (zie bijvoorbeeld 
de Alliantie Burgerschap, Peschar et al., 2010). 
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Van faciliteren 
naar verbinden

In de huidige pedagogische civil society
 hebben niet alleen ouders, maar ook 

opvoedprofessionals en -vrijwilligers, een taak in 
de opvoeding van jongeren. In dit essay bekijken 

we de pedagogische opdracht van één van de 
spelers in het jeugdveld nader: het jongerenwerk. 

De pedagogische opdracht van het jongerenwerk 
heeft de afgelopen jaren een hoge vlucht genomen, 

het is veel meer dan alleen het aanbieden van 
gezellige activiteiten. Er ligt voor jongerenwerkers 

zowel de opdracht in het versterken van de 
krachten van individuele jongeren, als in het bij 

elkaar brengen van mensen in de wijk of stad. In de 
praktijk blijkt dat deze brede pedagogische 

opdracht kan leiden tot dilemmá s bij jongeren-
werkers en zelfs tot handelingsverlegenheid op 

de werkvloer. Het is belangrijk dit te doorbreken, 
om zo de verbindende opdracht van het 

jongerenwerk te kunnen blijven realiseren.
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De pedagogische functie van het onderwijs  
wordt steeds belangrijker. Er bestaan dringende vragen 
over motivatie en orde in een context van toegenomen 

informaliteit en keuzevrijheid, en over het onderwijs in 
sociale competenties en ‘leren leren’.  Bovendien stellen de 

toename van de etnische diversiteit van de leerling-populatie 
en kwesties van sociale cohesie ons voor allerlei nieuwe 

pedagogische uitdagingen. Ook weten we dat de informele 
contexten van gezin en peergroup sterk het falen en slagen 

op school beïnvloeden. Al deze ontwikkelingen nopen tot een 
sterkere verwevenheid tussen de school en buitenschoolse 

verbanden. Uitwisseling en afstemming daarmee wordt een 
relevantere taak, die steeds nadrukkelijker deel uitmaakt van 
een bredere ‘pedagogische infrastructuur’ rondom leerlingen.

 
In deze studie schetsen we pedagogische kwesties in het 
onderwijs van vandaag en de uiteenlopende invulling die 

scholen geven aan hun pedagogisch beleid. Thema’s die aan 
de orde komen zijn het partnerschap met ouders, het belang 
en de invloed van de peergroup, de ‘pedagogische opdracht’ 
aan leerkrachtopleidingen en het toerusten van leerkrachten 

op onderwijs in de multi-etnische context.
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