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[bookmark: _Toc206703787]Voorwoord
Wanneer ben je eigenlijk “goed genoeg”? Wanneer ben je geslaagd? Wanneer heb je voldoende geleerd en belangrijker nog, leer je op school eigenlijk wel wat je écht nodig hebt? Dergelijke filosofische vragen blijven mij bezighouden. Net als de grotere maatschappelijke kwesties: wat betekent het om een goede burger te zijn, hebben wij vrije wil, of is alles bepaald, hoe moeten we omgaan met lijden en kwaad in de wereld? 
Deze fascinatie bracht me uiteindelijk naar de Onderwijsinspectie, omdat het onderwijs mij altijd heeft geraakt en geboeid, misschien is ‘geïntrigeerd’ hier het juiste woord. Vooral omdat mijn persoonlijke schoolloopbaan, die zich uitstrekt van het vmbo tot aan de universiteit, geen eenvoudige weg was, maar eerder een traject vol uitdagingen en existentiële beproevingen waarin ik mij niet altijd kon verenigen met de heersende structuur en de wijze waarop het systeem is vormgegeven. Vandaar ook de centrale vraag van deze scriptie, ingegeven door mijn persoonlijke loopbaan.
Tegelijkertijd bracht mijn loopbaan ook valkuilen met zich mee. Zoals mijn begeleider treffend verwoordde: ik ga op reis met een rugzak, maar wil onderweg álles meenemen wat ik tegenkom. Daardoor vergeet ik soms te filteren wat echt belangrijk is. Mijn doorzettingsvermogen is een kracht, maar kan ook een valkuil zijn als ik vergeet stil te staan en te reflecteren op waar ik al ben. In dit voorwoord neem ik daarom even een moment van bezinning voordat ik verder ga, want als u dit leest, betekent dat dat ik mijn masterscriptie heb voltooid en daarmee een universitair diploma heb behaald, iets wat de Mandy van 16 jaar oud, net geslaagd voor haar vmbo-diploma, nauwelijks voor mogelijk had gehouden. Ik ben dankbaar voor het harde werk dat ik heb mogen verrichtten en trots dat ik het punt heb bereikt waarvan ik ooit dacht dat het buiten mijn bereik lag.
Mijn dank gaat uit naar mijn begeleiders, Dr. Berry Tholen en Rieneke Brand MSc. Zij wisten mij op het juiste moment te remmen en hielpen mij om focus aan te brengen in mijn scriptie. Ook ben ik A. Asaksak dankbaar voor zijn hulp bij de verzameling van de rapporten, een taak die lastiger bleek dan gedacht, maar dankzij zijn ondersteuning een stuk overzichtelijker werd. Tot slot wil ik mijn partner bedanken, die in de afgelopen jaren mijn stress heeft mee moeten dragen, inclusief de bijbehorende emoties. Hij wist mij te kalmeren op de meest cruciale momenten in mijn leven. 
Ik dank u hartelijk voor het lezen en hoop dat deze scriptie u inspireert tot verdere reflectie.

Mandy de Jong
22 augustus 2025
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Dit onderzoek analyseert de mogelijke vooringenomenheid van de Nederlandse Onderwijsinspectie bij de beoordeling van burgerschapsonderwijs, in het licht van de Wet burgerschap van 2021. Via een inhoudsanalyse van 38 inspectierapporten uit het voortgezet onderwijs van 2024 en 2025 wordt onderzocht in hoeverre de filosofische waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey over goed burgerschap in de beoordelingen naar voren komen.
De bevindingen tonen een onevenwichtige verdeling van waarden. Aristotelische concepten zoals Eudaimonia (ontplooiing) en deugd domineren de rapporten (48,1%), terwijl Deweyaanse waarden gericht op gemeenschapszin en democratische participatie ondervertegenwoordigd zijn (20,3%). Hoewel veel scholen de onderzochte burgerschapswaarden in de praktijk brengen, krijgen zij vaak een herstelopdracht omdat deze waarden onvoldoende zijn vastgelegd in beleidsdocumenten.
De conclusie is dat de inspectie een zekere vooringenomenheid vertoont, met een sterke nadruk op de Aristotelische traditie en een focus op formele beleidsverantwoording. Dit leidt tot een discrepantie tussen de geleefde onderwijspraktijk en de formele beoordeling. Het onderzoek pleit voor een meer gebalanceerde evaluatie die de complexiteit en diversiteit van burgerschapsvorming beter weerspiegelt.
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De Nederlandse ambtenaar bevindt zich in een ideologische spagaat. Enerzijds roept de Rijksoverheid hen op om hun ‘morele kompas’ te ontwikkelen, zelfstandig te waken voor rechtvaardige uitkomsten van onderzoek en zich niet te verschuilen achter beleid (Ministerie van Binnenlandse Zaken en Koninkrijksrelaties, 2024, pp. 9-10). In de Gedragscode Integriteit Rijk wordt benadrukt dat normen en waarden niet altijd eenduidig toepasbaar zijn en soms zelfs met elkaar in conflict kunnen komen (Rijksoverheid, 2020, p. 10). Anderzijds vereist de Algemene wet bestuursrecht (Awb) een neutrale, objectieve en onpartijdige uitvoering in de Algemene beginselen van behoorlijk bestuur. Deze scriptie onderzoekt hoe dit spanningsveld zich manifesteert in de praktijk van de Onderwijsinspectie (hierna: Inspectie), specifiek in haar rapportages over het waardegeladen onderwerp burgerschap. Oordelen zonder dat persoonlijke of institutionele waarden het oordeel onbewust kleuren wordt in deze scriptie samengevat onder de term ‘vooringenomenheid’. Het gaat hierbij niet om het volledig uitsluiten van enige vorm van oordeel, maar om de evenwichtige verdeling van waarden. Het begrip vooringenomenheid maakt het mogelijk te onderzoeken hoe inspecteurs in hun taalgebruik navigeren: hoe verwoorden zij een oordeel over een inherent subjectief thema, terwijl zij moeten voldoen aan de eis van neutraliteit en tegelijkertijd worden aangespoord om als morele actor op te treden?
Burgerschap is een inherent omstreden concept, met een voortdurende discussie over de kernwaarden en hun toepassing. Zoals Nieuwelink et al. (2024, p. 85) dit beschrijft: “Er is per definitie discussie over de invulling van burgerschap en centrale waarden staan op gespannen voet met elkaar”. Daarnaast beschrijft Nieuwelink et al. (2024, p. 85) dat het perspectief dat aangenomen wordt ten aanzien van een kernconcept van burgerschap volgens de overheid, mogelijk invloed heeft op wat er in kaart gebracht gaat worden. Als het centrale doel tolerantie is en dit vooral wordt verstaan onder diversiteit en omgaan met verschil, worden er andere zaken gemeten dan wanneer sociale rechtvaardigheid het doel is (Nieuwelink et al., 2024, p. 85). Dit laat zien dat ‘goed burgerschap’ een omstreden en lastig te meten begrip is. Dit levert een belangrijke vraag op: Hoe kan de inspectie een onderwerp dat een universele definitie ontbeert, vrij van vooringenomenheid beoordelen?
Daar waar onderzoekers als Nieuwelink et al. (2024) meer focussen op meetbare resultaten van goed burgerschap bij leerlingen, is er ook een fundamentelere benadering nodig om de normatieve grondslagen van de beoordelingen van de inspectie te begrijpen. Daarmee wordt zichtbaar welke waarden en normen ten grondslag liggen aan de manier waarop burgerschapsonderwijs door de Inspectie wordt beoordeeld. Als belangrijkste toezichtsorgaan in het onderwijs heeft de Inspectie immers een normstellende rol: zij bepaalt niet alleen of scholen voldoen aan formele eisen, maar ook welk beeld van ‘goed burgerschap’ als richtinggevend wordt gezien. Dit kan bijdragen aan het debat over goed burgerschapsonderwijs in Nederland. Deze studie richt zich op drie klassieke tradities in de filosofie die het discours over wat een ‘goede burger’ is diepgaand hebben gevormd en invloedrijk blijven in het hedendaagse onderwijsbeleid (Chung, 2023, p. 3; Harrison & Polizzi, 2021, p. 3283; Karatsiori, 2023, p. 9; Kristjánsson et al., 2024, p. 49; Lu, 2024, p. 1; Peterson, 2020, p. 143). Dit gaat ten eerste om de Aristotelische traditie waarin individuele ontplooiing (Eudaimonia) gericht op ontwikkeling van persoonlijk potentieel en morele deugd centraal staat (Shields, 2020). Ten tweede de Rousseauiaanse traditie die autonomie en authenticiteit centraal stelt, zowel voor het individu als het collectief en legt de nadruk op zelfbestuur en vrijheid van externe dwang (Betram, 2023). Tot slot de Deweyaanse traditie die zich richt op gemeenschap en participatie, welke het democratische leven als een gedeelde ervaring ziet die wordt geleerd door actieve betrokkenheid in een sociale omgeving (Hildebrand, 2024). De drie afzonderlijke en vaak contrasterende perspectieven bieden een robuust kader voor het analyseren van de waardeoriëntaties die in de rapporten van de inspectie zijn ingebed. Hoewel de Inspectie niet expliciet naar deze filosofen verwijst, komen hun ideeën overeen met de kernwaarden van de Nederlandse democratische rechtsstaat en bieden ze een lens om de interpretatie van de inspectie te deconstrueren. 
De Aristotelische gedachte is zichtbaar in de vertaling van het Kinderrechtenverdrag, dat in 1997 werd ondertekend door Nederland (Verdrag Inzake de Rechten van het Kind, 1989). Artikel 29 stelt dat onderwijs gericht moet zijn op de volledige ontplooiing van het kind (Verdrag Inzake de Rechten van het Kind, 1989, art. 29). Dit sluit nauw aan bij Aristoteles’ opvatting dat het hoogste doel van onderwijs het ontwikkelen van iemands potentieel is (Shields, 2020). Het Nederlandse wettelijke kader is gebaseerd op de kernwaarden vrijheid, gelijkheid en solidariteit (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021). Toch zijn deze abstracte begrippen allesbehalve eenduidig. Binnen een democratische rechtsstaat zijn dit geen vaststaande concepten; integendeel, ze zijn voortdurend onderwerp van maatschappelijk en politiek debat. In vrijwel elk moreel dilemma of maatschappelijk vraagstuk komen deze waarden met elkaar in botsing. Je kunt ze wel centraal stellen, maar hun toepassing vraagt altijd om interpretatie. Twee mensen kunnen op basis van dezelfde waarden en regels tot totaal verschillende afwegingen komen. Dit is al merkbaar in het verschil in operationalisatie in de memorie van toelichting bij de nieuwe burgerschapswet, geschreven door de wetgever en het toezichtskader van de Inspectie. Hieronder volgen een aantal voorbeelden van de operationalisatie van de wetgever over burgerschapswaarden. 
In de memorie van toelichting van de nieuwe burgerschapswet (2021) wordt het algemeen democratisch belang als centrale waarde genoemd, met nadruk op de vrijheid van onderwijs en de autonomie van het kind (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 12-13). Dit sluit nauw aan bij de visie van Rousseau, die benadrukte dat ware vrijheid niet slechts bestaat uit doen wat men wil, maar uit het leven in overeenstemming met zelfgekozen wetten en waarden (Bertram, 2023). Onderwijs dient volgens Rousseau de natuurlijke ontwikkeling van het kind te respecteren, zodat het kind tot een autonoom, moreel wezen kan uitgroeien dat actief kan deelnemen aan het democratische proces (Bertram, 2023). De memorie van toelichting gebruikt de onderbouwing van de Onderwijsraad waarin zij benoemen dat de rol van het onderwijs, de identiteitsontwikkeling van leerlingen moet zijn (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 12-13). Het gaat daarbij om het begeleiden van jongeren bij het eigen maken van waarden, normen en idealen, en het vormen van een eigen identiteit (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 12-13). Deze opvatting sluit direct aan bij het gedachtegoed van Aristoteles, die opvoeding beschouwde als het ontwikkelen van deugden die nodig zijn voor het goede leven binnen de polis (Shields, 2020). De wetgever benoemt in dit stuk ook specifiek het begrip ‘floreren’, wat direct overeenkomt met de waarden van Aristoteles (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 12-13; Shields, 2020). In lijn met deze gedachte benadrukt de wetgever het belang van oefening in burgerschapsvaardigheden en het voorbeeldgedrag van onderwijspersoneel (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 12-13). Dit sluit aan bij Dewey voor wie onderwijs niet slechts voorbereiding op het leven is, maar een sociaal proces waarin democratie dagelijks geoefend wordt (Hildebrand, 2024). Kortom, burgerschapsonderwijs in deze tijd vindt een stevige filosofische basis in het denken van Aristoteles, Rousseau en Dewey. Dit zijn slechts een aantal voorbeelden van hoe de wetgever de Nederlandse basiswaarden operationaliseert. De inspectie heeft in haar toezichtskader hier een iets andere invulling aan gegeven. 
De interpretatie van het begrip ‘vrijheid’ door de inspectie (zie ook het volgende hoofdstuk) sluit aan bij Rousseaus nadruk op autonomie, namelijk de vrijheid van externe inmenging, maar weerspiegelt wat politiek filosoof Isaiah Berlin “negatieve vrijheid” noemde (Cherniss & Hardy, 2022). Deze focus heeft echter de neiging om “positieve vrijheid”, de vrijheid om zelfontplooiing te bereiken en je potentieel te ontwikkelen, een centraal concept in de traditie van Aristoteles, buiten beschouwing te laten (Cherniss & Hardy, 2022; Shields, 2020). Met betrekking tot gelijkheid richt de Inspectie zich op het non-discriminatiebeginsel en wettelijke gelijkheid (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). Terwijl de memorie van toelichting echter ook “gelijkwaardigheid” benadrukt, een meer horizontaal concept van wederzijds respect tussen burgers in hun diversiteit (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, pp. 12-13). De Inspectie koppelt solidariteit vooral aan verdraagzaamheid en tolerantie, het accepteren dat anderen anders leven of denken (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). Dat is een benadering die ook sterk aansluit bij negatieve vrijheid: ‘laat de ander met rust’ (Cherniss & Hardy, 2022). Maar solidariteit kan ook betekenen: actief betrokken zijn bij elkaar, streven naar gemeenschappelijke doelen of zelfs emancipatie, een invulling die juist raakt aan Dewey’s gedachtegoed over gemeenschapszin en welke ook wordt gestimuleerd in de memorie van toelichting (Hildebrand, 2024). 
De vraag is of de inspectie op basis van deze operationalisering tot een niet vooringenomen oordeel kan komen of dat de beperkte uitwerking juist leidt tot interpretatieve vertekening of beoordelingsruimte die vooringenomenheid in de hand werkt. De vraag die daarom centraal staat in deze studie is: 

In hoeverre blijkt uit inspectierapporten sprake van vooringenomenheid bij de beoordeling van burgerschapsonderwijs?

Deze hoofdvraag wordt verder geleid door de deelvraag: In welke mate zijn de filosofische opvattingen over goed burgerschap (zoals gedefinieerd door Rousseau, Aristoteles en Dewey) herkenbaar in de rapporten van de Nederlandse Onderwijsinspectie met betrekking tot de nieuwe burgerschapswet sinds 2024 in het voortgezet onderwijs?
Deze studie definieert zonder ‘vooringenomenheid’ als de evenwichtige vertegenwoordiging van de drie bovengenoemde filosofische waarden in de rapporten van de inspectie. Wanneer een waarde systematisch wordt geprioriteerd terwijl andere worden gemarginaliseerd, duidt dit op de aanwezigheid van een vooringenomen waardeoordeel. De bevindingen kunnen dienen als aanknopingspunten voor een eerlijkere beoordeling van burgerschapsonderwijs door de inspectie of biedt scholen in het voortgezet onderwijs een visie voor het vormen van leerlingen tot verantwoordelijke en betrokken burgers. 
Om deze vragen te beantwoorden, combineert deze studie een theoretische verkenning van de drie burgerschapstradities met een empirische inhoudsanalyse van inspectierapporten. Deze aanpak maakt een kritisch onderzoek mogelijk naar de vraag of de beoordelingen van de Inspectie zonder vooringenomenheid worden gegeven. De volgende hoofdstukken zullen de burgerschapswet van 2021 toelichten, het theoretisch kader uitwerken, de methodologie beschrijven, de analyse van de bevindingen presenteren en afsluiten met de conclusie en implicaties van dit onderzoek.
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In dit hoofdstuk wordt de nieuwe burgerschapswet en het toezichtskader van de inspectie met betrekking tot burgerschap uiteengezet. 
De aangescherpte Wet op burgerschapsonderwijs is van kracht geworden in augustus 2021 (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 2). De voornaamste aanleiding voor deze wetswijziging was de constatering dat de voorgaande wet uit 2006 onvoldoende richting gaf aan scholen en te weinig handvatten om te handhaven aan de Inspectie (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 2). De nieuwe wet is als volgt omschreven (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021):
“Artikel 17. Actief burgerschap en sociale cohesie:
1. Het onderwijs bevordert actief burgerschap en sociale cohesie op doelgerichte en samenhangende wijze, waarbij het onderwijs zich in ieder geval herkenbaar richt op:
a. Het bijbrengen van respect voor en kennis van de basiswaarden van de democratische rechtsstaat, zoals verankerd in de Grondwet, en de universeel geldende fundamentele rechten en vrijheden van de mens, en het handelen naar deze basiswaarden op school;
b. Het ontwikkelen van de sociale en maatschappelijke competenties die de leerling in staat stellen deel uit te maken van en bij te dragen aan de pluriforme, democratische Nederlandse samenleving; en
c. Het bijbrengen van kennis over en respect voor verschillen in godsdienst, levensovertuiging, politieke gezindheid, afkomst, geslacht, handicap of seksuele gerichtheid alsmede de waarde dat gelijke gevallen gelijk behandeld worden.
2. Het bevoegd gezag draagt zorg voor een schoolcultuur die in overeenstemming is met de waarden, bedoeld in het eerste lid, onderdeel a, creëert een omgeving waarin leerlingen worden gestimuleerd actief te oefenen met de omgang met en het handelen naar deze waarden en draagt voorts zorg voor een omgeving waarin leerlingen en personeel zich veilig en geaccepteerd weten, ongeacht de in het eerste lid, onder c, genoemde verschillen.”
Het doel van de nieuwe wet was om scholen een helder ‘kompas’ te bieden door een gemeenschappelijke, verplichte kern wettelijk te verankeren en de opdracht een meer verplichtend karakter te geven (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, pp. 10-11). De wet stelt dat burgerschapsonderwijs zich moet richten op de kern van basiswaarden die de fundering vormen van een democratische rechtsstaat (Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Scholen hadden ruime vrijheid in de invulling van de doelstellingen rond burgerschapsvorming (Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Toezicht door de inspectie was in de praktijk pas mogelijk wanneer het onderwijs expliciet inging tegen de waarden van de democratische rechtsstaat of wanneer er geheel geen invulling werd gegeven aan burgerschapsonderwijs (Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Door de algemeen geformuleerde wettelijke bepaling ontbrak een duidelijk verplichtend kader (Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Dat scholen volgens de inspectie voldeden aan de wettelijke burgerschapsopdracht, zei daardoor weinig over de daadwerkelijke kwaliteit of effectiviteit van het gegeven burgerschapsonderwijs (Van Der Laan et al., 2021, p. 2). 
De belangrijkste basiswaarden zijn vrijheid, gelijkwaardigheid en solidariteit (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, pp. 10-11). De inspectie heeft van deze waarden een operationalisatie gemaakt in haar toezichtskader. Vrijheid betekend dat mensen hun mening mogen uiten en zelfstandig keuzes mogen maken, zoals hun geloof of ideeën delen, zolang dit binnen de wet gebeurt (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). Gelijkwaardigheid houdt in dat iedereen evenveel waard is, ongeacht wat iemand gelooft of welke opvattingen iemand heeft. Het betekend dat verschillen geaccepteerd worden, ook al deel je die zelf niet (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). Solidariteit draait om het tonen van begrip en verdraagzaamheid tegenover anderen, samen zorgen voor de gemeenschap en onverdraagzaamheid of discriminatie afwijzen (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). In het onderwijs betekent dit concreet dat scholen aandacht besteden aan vrijheid van meningsuiting, het gelijkheidsbeginsel, begrip, verdraagzaamheid, het afwijzen van onverdraagzaamheid en discriminatie, autonomie en verantwoordelijkheidsgevoel (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). Deze elementen, uitgewerkt door de inspectie en dus geen wettelijk kader, vormen de kern van wat scholen moet bevorderen om respect voor de basiswaarden te waarborgen (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). De nieuwe burgerschapswet uit 2021 voegt geen nieuwe waarden toe, maar legt juist meer nadruk op deze bestaande waarden en hoe ze in de praktijk moeten worden toegepast (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). Scholen moeten daarbij rekening houden met de leefwereld van de leerlingen en zorgen dat de schoolcultuur deze waarden als basisregels hanteert en uitdraagt (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 207-208). De overheid benadrukt dat deze waarden niet vanzelfsprekend zijn; ze moeten actief worden onderwezen en voorgeleefd (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 1; Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Scholen spelen hierin een belangrijke rol als ontmoetingsplaats waar leerlingen kunnen oefenen met tolerantie en respect in de omgang met medeleerlingen die anders zijn of denken (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 2; Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Naast de algemene richtlijnen in de wet voor voortgezet onderwijs, zijn ook de wenselijke opbrengsten vastgelegd in kerndoelen, deze zijn te vinden in bijlage 2.  
De Inspectie ziet vervolgens toe op deze vereisten (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). In het toezichtskader staat beschreven dat het burgerschapsonderwijs doelgericht, samenhangend en herkenbaar moet zijn. Het onderwijs wordt als doelgericht beschouwd wanneer de school concrete, specifieke leerdoelen heeft geformuleerd die zij wil bereiken met betrekking tot de bevordering van basiswaarden en sociale en maatschappelijke competenties (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). De school moet duidelijk omschrijven wat zij met het burgerschapscurriculum wil bereiken (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). Het onderwijs wordt als samenhangend beschouwd wanneer er een logische en gestructureerde opbouw is in het curriculum en de gebruikte didactiek om de gestelde doelen te bereiken (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). Dit betekent dat de leeractiviteiten en de inhoud logisch met elkaar verbonden zijn en elkaar in de loop van de schoolcarrière van de leerling opbouwen (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). Het onderwijs is herkenbaar wanneer het geplande curriculum en de gebruikte werkvormen zichtbaar en consequent worden toegepast in de dagelijkse praktijk van de school (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). Inspecteurs moeten kunnen zien dat wat op papier staat, daadwerkelijk gebeurt in de klaslokalen en binnen de school (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). Naast het voorgaande controleert de Inspectie of de school de leerresultaten van leerlingen betrouwbaar en inzichtelijk bijhoudt (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). De school moet beschikken over gegevens die een adequaat beeld geven van de resultaten, zodat zij kan beoordelen of de onderwijskundige doelen voor burgerschap worden behaald (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209).
De aangescherpte wet en het toezichtskader van de Inspectie bieden niet alleen een verplichtend kader voor burgerschapsonderwijs, maar laten ook zien hoe waarden als vrijheid, gelijkwaardigheid en solidariteit richtinggevend zijn voor de beoordeling en daarmee de ruimte creëren waarin spanningen en mogelijke vooringenomenheid kunnen ontstaan.
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In dit hoofdstuk worden de waarden die Aristoteles, Rousseau en Dewey geven aan het zijn van een goede burger en goed burgerschapsonderwijs uiteengezet. Daarvoor is het eerst nodig om te beschrijven hoe deze filosofen tot deze waarden zijn gekomen. De hoofdstukken volgen daarom de beschrijving van de drie filosofen zoals beschreven in de Stanford Encyclopedia of Philosophy. Deze worden aangevuld en verduidelijkt met recentere literatuur waarin één van de drie filosofen en hun waarden worden benoemd en toegepast. 
Er werd gezocht naar literatuur in Google Scholar, ERIC (voor onderwijsliteratuur), SpringerLink en JSTOR (voor filosofische bronnen). De gebruikte zoekwoorden combineerden de namen van de drie filosofen (Aristoteles, Rousseau en Dewey) met “citizenship education” en in sommige gevallen werd daar “Netherlands” of “Dutch” aan toegevoegd. Er werd in het Engels en Nederlands gezocht. Dit leverde een selectie op van 190 bronnen. Abstracts en conclusies van de artikelen werden beoordeeld op relevantie. De kwaliteit van de tijdschriften is getoetst aan de hand van de Journal Quality List. Na deze check en beoordeling bleven er 38 artikelen over die relevant waren voor dit onderzoek.
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Aristoteles was een belangrijke filosoof in de zestiende eeuw en er is geen tak van de filosofie of wetenschap waar hij niet over geschreven heeft (Shields, 2020). Het belangrijkste wat Aristoteles daarin deed was de systematisering van logica (Shields, 2020). Hij probeerde op een systematische manier uiteen te zetten wat logica is en welke geldige redenering daarvoor geldt (Shields, 2020). Dit is een belangrijke ontwikkeling geweest voor de manier waarop mensen denken, redeneren en filosofisch reflecteren (Shields, 2020). Het model van de vier oorzaken voor de systematisering van logica is belangrijk om uit te leggen vóór het beschrijven van de waarden die Aristoteles oplegt voor het zijn van goede burgers (Shields, 2020). 
In het hedendaagse denken over oorzaken gaat het vooral om actie reactie. Een biljartbal die tegen een andere biljartbal aantikt en daardoor de tweede in beweging brengt. Dit is voor Aristoteles de efficiënte oorzaak (Shields, 2020). Maar als je iets echt goed wil begrijpen dan moet je volgens hem veel meer proberen te begrijpen (Shields, 2020). Naast de efficiënte oorzaak kent hij ook de materiële oorzaak (Shields, 2020). Dit gaat om waar iets van gemaakt is. Waar de materie van is gemaakt. Daarnaast is er de vormoorzaak (Shields, 2020). Dit is de bepaling van wat iets is. Tot slot is er de finale oorzaak ook wel de doeloorzaak (Shields, 2020). Dat is hetgeen waartoe iets is. Om dit verder toe te lichten zou er gedacht kunnen worden aan een oog. Als een oog beschreven moet worden in termen van efficiënte en materiële oorzaken dan wordt er beschreven welke chemische processen plaatsvinden in de schedel. Hoe moleculen op elkaar botsen en hoe ze zich met elkaar verbinden en weer loslaten. Aristoteles vond dit een waardevolle beschrijving van een oog, maar niet de volledige beschrijving (Shields, 2020). Er moet ook gevat worden dat een oog er is om zicht mogelijk te maken. Dit is een doeloorzaak. Een voorbeeld dat Aristoteles zelf in zijn boek gebruikte is een beeld. De materiële oorzaak is het brons, de vormoorzaak is hoe het eruit ziet, de efficiënte oorzaak is de beeldhouwer en de doeloorzaak is bijvoorbeeld het eren van degene die uitgebeeld wordt (Shields, 2020). 
Dit idee van vorm en materie gebruikte Aristoteles ook om uit te leggen wat leven is (Shields, 2020). Hij stelde dat alle levende wezens dus niet alleen mensen, maar ook dieren en planten, een 'ziel' hebben (Shields, 2020). Voor Aristoteles was de ziel niet iets zweverigs of spookachtigs (Shields, 2020). De ziel is de vorm van een levend lichaam (Shields, 2020). Het is in principe een hoop materie georganiseerd tot een levend, functionerend wezen (Shields, 2020). De ziel is dus de 'blauwdruk' en de 'motor' van het leven. Het zorgt ervoor dat een organisme kan bewegen, groeien, zichzelf voeden en de dingen kan doen die typisch zijn voor zijn soort (Shields, 2020). Zonder ziel is een lichaam gewoon een verzameling cellen, maar met een ziel wordt het een levend wezen (Shields, 2020). 
Nu wordt het interessant voor burgerschap. Aristoteles' ideeën over het doel van dingen paste hij ook toe op hoe mensen zouden moeten leven en hoe een samenleving eruit zou moeten zien (Shields, 2020). Aristoteles ging ervan uit dat de meeste mensen een goed leven willen leiden. Maar wat is dat precies, een 'goed leven'?
Volgens Aristoteles is een goed leven niet zomaar iets wat je subjectief vindt (Shields, 2020). Er zijn bepaalde criteria waaraan het moet voldoen (Shields, 2020). Het moet iets zijn wat je nastreeft omwille van zichzelf, wat compleet is en wat je leven zelfvoorzienend maakt, zodat je niks anders nodig hebt (Shields, 2020). Dingen zoals alleen maar plezier najagen of status verwerven voldoen hier niet aan (Shields, 2020). Wat wél voldoet, is Eudaimonia (Shields, 2020). Dit Griekse woord wordt vaak vertaald als 'geluk', maar het betekent meer zoiets als 'floreren', 'een geslaagd leven leiden' of 'je volledige potentieel bereiken'. Eudaimonia bereik je door je menselijke natuur en capaciteiten ten volle te ontwikkelen (Shields, 2020).
Om te begrijpen wat Eudaimonia inhoudt, keek Aristoteles naar de unieke 'functie' (ergon) van de mens (Shields, 2020). Planten leven en groeien, dieren hebben zintuigen, maar wat mensen uniek maakt is het vermogen om te redeneren (Shields, 2020). Een goed menselijk leven is een leven waarin de rede centraal staat, een leven van actie geleid door verstand (Shields, 2020). Eudaimonia is een activiteit van de rationele ziel, uitgevoerd op een uitstekende manier en in overeenstemming met 'deugd' (aretê) (Karatsiori, 2023, p. 9; Kristjánsson et al., 2024, p. 56; Lu, 2024, p. 1; Ng & Chua, 2023, p. 641). Deugd betekent hier niet alleen braaf zijn, maar allerlei vormen van excellentie (Shields, 2020). De belangrijkste deugden waren voor Aristoteles voorzichtigheid, rechtvaardigheid, matigheid en moed (Harrison & Polizzi, 2021, p. 3283; Lu, 2024, p. 3; Peterson, 2020, p. 149; Shields, 2020). Als een mens deze deugden bezit, dan kon hij zijn volledige potentieel bereiken en floreren (Shields, 2020). Er zijn meerdere onderzoeken die deze interpretatie van Eudaimonia en deugd bevestigen (Curren, 1993, p. 103; Karatsiori, 2023, p. 10; Kristjánsson et al., 2024, p. 53; Peterson, 2020, p. 149). 
Vanuit een onderwijskundig perspectief kan Eudaimonia worden gezien als het ultieme doel van vorming door de leerling te begeleiden naar de volledige realisatie van zijn of haar potentieel (Duarte, 2015, pp. 466-467; Englund, 2015, p. 5; Karatsiori, 2023, p. 10). De rede is een belangrijk functie-argument voor Aristoteles (Shields, 2020). Het gaat in het onderwijs dan niet slechts om kennisoverdracht, maar om het cultiveren van het vermogen om rationeel te denken en te handelen (Englund, 2015, p. 52; Jover, 2001, p. 374; Kan et al., 2023, p. 560; Peterson, 2019, p. 150). Het doel is het ontwikkelen van deugd in zowel het karakter als het intellect (Shields, 2020). Kristjánsson stelt dat voor Aristoteles de deugden sterk verbonden zijn met Eudaimonia (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). In de Nicomacheïsche Ethiek betoogt Aristoteles dat deugd de uitmuntende toestand van dingen is, zoals de deugd van ogen ervoor zorgt dat ze goed functioneren en mensen goed kunnen zien (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). Een aanvullende beschrijving van karakter en deugd komt van Annas: “deugden, die toestanden van het karakter zijn, stellen ons in staat op creatieve en verbeeldingsrijke manieren te reageren op nieuwe uitdagingen” (Annas, 2011, p. 15). Aristoteles verwerpt het idee dat men deugdzaam wordt door enkel regels te leren (Englund, 2015, p. 52; Jover, 2001, p. 374; Kan et al., 2023, p. 560; Peterson, 2019, p. 150). In plaats daarvan benadrukt hij het belang van gewoontevorming, oefening en een goede opvoeding (Englund, 2015, p. 52; Jover, 2001, p. 374; Kan et al., 2023, p. 560; Peterson, 2019, p. 150). 
Goed wetgevend bestuur (eunomos) is een belangrijke voorwaarde voor menselijk Eudaimonia, omdat het bijdraagt aan de ontwikkeling van deugd (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). Deugd is op haar beurt onmisbaar voor een gelukkig leven (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). De orde die ontstaat uit zulke goede wetgeving (eunomia) vormt een kernkwaliteit van een goed functionerende staat (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). Zonder deze orde kan de staat haar natuurlijke taak, het bevorderen van menselijk welzijn, niet vervullen (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). Die orde komt echter niet vanzelf tot stand; ze vereist goed onderwijs (Kristjánsson, 2024, pp. 17, 18). Wie het welzijn van mensen belangrijk vindt, moet daarom niet alleen belang hechten aan goede wetten en de maatschappelijke orde die daaruit voortvloeit, maar ook aan het onderwijs dat nodig is om die orde mogelijk te maken én in stand te houden (Curren, 1993, p. 103-106). Tot nu toe blijkt dat goed burgerschap bestaat uit het floreren van het individu en wordt ontwikkeld binnen het onderwijs. De filosofie van Aristoteles biedt daarmee een rijk kader om te kijken naar modern burgerschapsonderwijs, waarbij de focus ligt op de optimale ontwikkeling van het individu: het vormen van karakter, het scherpen van het intellect en het realiseren van persoonlijk potentieel als de weg naar een vervuld leven. 
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Jean-Jacques Rousseau is een sleutelfiguur in de geschiedenis van de filosofie, wiens werk blijvende invloed heeft op zowel politieke filosofie als de morele psychologie (Bertram, 2023). Opvallend is dat, ondanks zijn grote invloed met betrekking tot onderwijs, Rousseau ondervertegenwoordigd is in de hedendaagse onderwijs filosofische literatuur. Empirisch onderzoek van Hayden (2011) bevestigt dit beeld en toont aan dat Rousseau aanzienlijk minder aandacht krijgt dan andere denkers, ondanks zijn fundamentele werken over opvoeding en politiek. Hoewel Yazdizadeh (2021, p. 30) juist beweert dat Rousseau algemeen erkend wordt als grondlegger van burgerschap en burgerschapsonderwijs. Juist omdat zijn filosofie inzichten biedt in de vorming van de autonome burger, vormt zijn werk in dit onderzoek een onmisbaar kader. De rode draad in zijn denken is de zoektocht naar een manier om de menselijke vrijheid te bewaren in een wereld waarin mensen voor hun behoeften steeds afhankelijker van elkaar worden (Bertram, 2023). Rousseau was kritisch over de moderne samenleving in zijn tijd, die volgens hem het individu vervreemdt van zijn natuurlijke neiging tot mededogen (Bertram, 2023). Hij stelde dat mensen hun gevoel van eigenwaarde steeds meer ontlenen aan de meningen van anderen, een toestand die hij als ondermijnend voor de vrijheid en funest voor de individuele authenticiteit beschouwde (Bertram, 2023). Dit is een herkenbaar beeld voor het hedendaagse burgerschap, waar burgerschap op school als oplossing voor maatschappelijke problemen wordt gezien en de leerling zich moet conformeren aan het beeld dat andere hebben van een goede maatschappij zo stelt Mellink (2013, p. 256). Joris (2021, p. 231) benadrukt de vrijheid die een school moet krijgen om autonome burgers te vormen en dat dit een langzaam proces is.  
Rousseaus filosofie biedt twee routes om vrijheid te bereiken en te beschermen: een politieke weg, gericht op het stichten van een rechtvaardige staat en een pedagogische weg, gericht op de opvoeding van het kind tot een autonoom wezen (Bertram, 2023). Deze focus op de spanning tussen individu en maatschappij maakt zijn werk geschikt voor de analyse van inspectierapporten. 
Om de centrale rol van autonomie in deze scriptie te begrijpen, is het essentieel om de ontwikkeling van Rousseaus denken te volgen. Zijn filosofie is gebouwd op het fundamentele inzicht dat de mens van nature goed is, maar door de maatschappij bedorven raakt (Bertram, 2023). In de natuurtoestand, zo stelde Rousseau, werd het menselijk handelen gedreven door twee basisprincipes: amour de soi, een gezonde en natuurlijke vorm van eigenliefde of zelfbehoud, en pitiê, een aangeboren mededogen met het lijden van anderen (Bertram, 2023). Echter, competitie en sociale vergelijking in zijn tijd leidde tot de opkomst van amour-propre: een onnatuurlijke, ijdele en vergelijkende vorm van eigenliefde (Bertram, 2023). Deze vorm van zelfliefde is afhankelijk van de goedkeuring van anderen en drijft mensen ertoe tegen elkaar op te boksen om erkenning, wat leidt tot afgunst, conflict en een diepe onderlinge afhankelijkheid die de vrijheid aantast (Bertram, 2023). 
Juist deze afhankelijkheid van het oordeel van anderen zag Rousseau als de kern van onvrijheid (Bertram, 2023). Zijn politieke filosofie, met name in Het Sociaal Contract, is een poging om dit fundamentele probleem op te lossen door de vrijheid van het individu te verzoenen met het gezag van de staat (Bertram, 2023). De onbeperkte natuurlijke vrijheid wordt ingeruild voor burgerlijke vrijheid: de zekerheid en bescherming van persoon en eigendom onder een wet die voor iedereen gelijk is (Bertram, 2023). De hoogste vorm van vrijheid die binnen een legitieme staat bereikt kan worden is de morele vrijheid (Bertram, 2023). Rousseau definieert dit als "de gehoorzaamheid aan de wet die men zichzelf voorschrijft". Dit concept vormt de kern van wat wij vandaag de dag als autonomie begrijpen (Bertram, 2023). Het is het vermogen om niet alleen te handelen volgens zelfopgelegde regels, maar ook om te verzekeren dat deze regels voortkomen uit een authentieke, innerlijke bron en niet uit de door amour-propre gedreven zucht naar externe goedkeuring (Bertram, 2023; Dahlsten, 2024, pp. 377-380). In het hedendaagse burgerschap is dit terug te zien doordat burgers worden aangemoedigd om actief deel te nemen aan democratische processen, kritisch na te denken over maatschappelijke normen en wetten en verantwoordelijkheid te nemen voor hun keuzes en handelingen (Bertram, 2023; Dahlsten, 2024, pp. 377-380). Deze morele autonomie stelt burgers in staat om niet klakkeloos externe autoriteit te volgen, maar weloverwogen bij te dragen aan het algemeen belang vanuit een innerlijk besef van rechtvaardigheid (Dahlsten, 2024, pp. 377-380). Hoewel Rousseau vaak genoemd wordt naast denkers als Dewey, zijn diepgaande vergelijkende analyses van hun opvattingen over burgerschapsonderwijs zeldzaam (Yazdizadeh, 2021, p. 7). De vraag is of autonomie dan ook zo wordt uitgedragen door de Inspectie. Daarom is autonomie een belangrijke waarde binnen deze scriptie. Het biedt een kritisch kader om te beoordelen of het inspectietoezicht op burgerschap de autonomie en morele vrijheid van leerlingen versterkt, of dat het onbedoeld leidt tot een cultuur van oppervlakkige regelconformiteit. In dat laatste geval leren leerlingen weliswaar wat de regels van een goede democratische rechtsstaat zijn, maar worden ze niet gevormd tot de autonome burgers die deze wetten uit eigen overtuiging willen naleven.
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John Dewey is een van de grondleggers van het Amerikaanse pragmatisme en een intellectueel wiens invloed op onderwijstheorieën, psychologie en democratisch denken wereldwijd reikte (Hildebrand, 2024). Zijn filosofische inzichten, die een breed scala aan disciplines omvatten, zijn onlosmakelijk verbonden met zijn visie op onderwijs (Hildebrand, 2024). Dewey beschouwde zijn werk Democracy and Education (1916) als de meest complete uiteenzetting van zijn filosofie, waarin hij betoogde dat filosofie zelf opgevat kon worden als "de algemene theorie van het onderwijs" (Hildebrand, 2024). Volgens Dewey is onderwijs een manier om mensen te vormen in hoe ze denken en voelen over de wereld en anderen. Het helpt ons om filosofische vragen beter te begrijpen en te zien waarom die belangrijk zijn voor het dagelijks leven (Hildebrand, 2024). 
Een centraal element in Deweys onderwijsfilosofie, en daarmee relevant voor burgerschapsonderwijs, is het concept van ervaringsgericht leren (Hildebrand, 2024). Voortbouwend op zijn functionalistische psychologie, zoals uiteengezet in het artikel "Reflex Arc," wordt menselijke ervaring niet gezien als een reeks losstaande gebeurtenissen, maar als een zich continu ontwikkelend circuit van activiteiten (Hildebrand, 2024). Leren is binnen dit kader een cumulatief en progressief proces waarin individuen, door actief onderzoek, van een staat van onbevredigende twijfel naar bevredigende oplossingen voor problemen bewegen (Hildebrand, 2024; Stemhagen & Hytten, 2025, p. 1; Stitzlein, 2022, p. 206; Woenardi et al., 2022, p. 272; Zuurmond et al., 2023, p. 1190). Cruciaal hierbij is de actieve rol van de lerende, deze is geen passieve ontvanger, maar een actor die binnen een breder scala aan activiteiten zelf stimuli selecteert en interpreteert (Hildebrand, 2024). Deze inzichten zorgden tot een radicale breuk met traditionele pedagogieën die de leerling als een "onbeschreven blad" (Tabula Rasa) beschouwden (Hildebrand, 2024). 
Deze visie op leren impliceerde een significante herziening van de rol van de leerkracht, ook in de context van burgerschapsonderwijs (Hildebrand, 2024). Leerkrachten dienden niet alleen over vakkennis te beschikken, maar moesten ook een diepgaand begrip hebben van de culturele en persoonlijke achtergronden van hun leerlingen (Hildebrand, 2024). Als leren het aanpakken van daadwerkelijke, voor de leerling relevante problemen moest omvatten, was een zorgvuldige en contextuele integratie van de lesinhoud met de specifieke leefwereld van de leerlingen onmisbaar (Hildebrand, 2024). Motivatiestrategieën moesten eveneens veranderen (Hildebrand, 2024). In plaats van te vertrouwen op externe beloningen of straffen, dienden leerkrachten de gehele leeromgeving opnieuw vorm te geven (Hildebrand, 2024). Dit hield in dat de bestaande doelen van de school samengevoegd werden met de actuele interesses van de leerlingen, bijvoorbeeld door specifieke problemen te identificeren die een brug konden slaan tussen het curriculum en de leerling, en vervolgens leersituaties te creëren waarin deze problemen actief onderzocht en aangepakt konden worden (Hildebrand, 2024). Een dergelijke probleemgerichte aanpak stelde hoge eisen aan leerkrachten en vereiste een gedegen training in vakinhoud, kinderpsychologie en pedagogische methoden om deze effectief met elkaar te verweven (Hildebrand, 2024).
Deweys onderwijsfilosofie positioneerde zich als een synthese in het debat tussen de "traditionalisten" en de "romantici" (ook wel progressieven genoemd) (Hildebrand, 2024). Traditionalisten legden de nadruk op een curriculumgerichte benadering, waarbij het kind als een leeg vat werd gezien dat gevuld moest worden met de kennis van de beschaving, met discipline en memoriseren als centrale methoden (Hildebrand, 2024). Romantici daarentegen pleitten voor een kindgerichte benadering, waarbij de natuurlijke impulsen en creativiteit van het kind het uitgangspunt vormden, soms ten koste van de inhoud (Hildebrand, 2024). Dewey ontwikkelde een interactioneel model dat weigerde voorrang te geven aan óf het kind óf de maatschappij (Hildebrand, 2024). Hoewel hij het kind, met zijn instincten, krachten en geschiedenis, erkende als een onmisbaar startpunt voor elke pedagogiek, ontkende hij dat dit het enige startpunt was (Hildebrand, 2024). Sociale groepen, zoals familie, gemeenschap en natie, hebben een legitiem belang bij het doorgeven van bestaande interesses, behoeften en waarden als onderdeel van een educatieve synthese die relevant is voor burgerschap (Hildebrand, 2024). Dewey verwierp echter de overdreven nadruk van traditionalisten op discipline en passief memoriseren (Hildebrand, 2024). Hoewel de overdracht van feiten en waarden goed is, is het van het grootste belang dat scholen indoctrinatie vermijden en ruimte bieden aan de unieke ontwikkeling van individuen (Hildebrand, 2024).
Geïnspireerd door de ideeën van zijn collega G.H. Mead over het sociale zelf, betoogde Dewey dat scholen dienden te functioneren als microgemeenschappen die de groeiende interesses en behoeften van kinderen weerspiegelden en hen actief voorbereidden op het sociale leven (Hildebrand, 2024). "De school kan geen voorbereiding zijn op het sociale leven, behalve wanneer zij binnen zichzelf de typische omstandigheden van het sociale leven reproduceert" (Hildebrand, 2024). Deze visie is fundamenteel voor burgerschapsonderwijs. Het verbinden van het kind, de school en de bredere maatschappij was niet alleen bedoeld om de pedagogie te verbeteren, maar ook om de democratie zelf te versterken (Hildebrand, 2024). Omdat karakter, rechten en plichten gevormd worden binnen en bijdragen aan het sociale domein, zijn scholen cruciale plekken waar democratie niet alleen bestudeerd, maar ook actief geleerd en mee geëxperimenteerd kan worden (Hildebrand, 2024; Kan et al., 2023, p. 563; Mikander & Satokangas, 2024, p. 558; Nonoyama-Tarumi, 2023, p. 3). Democratisch leven, in Dewey’s opvatting, omvat veel meer dan alleen kennis van staatsinrichting en economie (Hildebrand, 2024). Het behelst ook epistemische en communicatieve gewoonten zoals probleemoplossend vermogen, meelevende verbeelding, creatieve expressie en burgerlijk zelfbestuur allemaal essentiële competenties voor actief burgerschap (Hildebrand, 2024). 
Democratie is voor Dewey veelomvattender dan een regeringsvorm; het is "het idee van gemeenschapsleven zelf," een "manier van geassocieerd leven, van gezamenlijk gecommuniceerde ervaring" (Aloni & Veugelers, 2023, p. 595; Hildebrand, 2024; Stemhagen & Hytten, 2025, p. 1). Individuen functioneren binnen gemeenschappen, en naarmate hun levens veranderen, ontstaan er nieuwe behoeften en conflicten die intelligent en democratisch management vereisen (Hildebrand, 2024). Onderwijs speelt een belangrijke rol door mensen te leren om nieuwsgierig, creatief, onderzoekend en samenwerkend te denken (Hildebrand, 2024). Precies de eigenschappen die volgens Dewey nodig zijn voor een goed werkende democratie (Hildebrand, 2024). Deze benadering wordt beïnvloed door Deweys naturalisme, dat hoop niet vestigt op onveranderlijke of ultieme entiteiten (zoals God of absolute rede), maar op het menselijk vermogen om te leren van ervaring (Hildebrand, 2024). Het succes of falen van een democratie en dus van actief burgerschap, hangt volgens Dewey af van de kwaliteit van het onderwijs (Hildebrand, 2024). Het is het onderwijs dat bepaalt of burgers de gewoonten ontwikkelen die nodig zijn om problematische overtuigingen en situaties kritisch te onderzoeken en tegelijkertijd open en respectvol te communiceren (Hildebrand, 2024). 
De nadruk op gemeenschapszin is juist nu van het grootste belang om meerdere redenen. Ten eerste biedt het een direct antwoord op de maatschappelijke versplintering; het stimuleert samenwerking over de scheidslijnen van bijvoorbeeld sociaaleconomische status of afkomst heen en richt de aandacht op gedeelde belangen. Ten tweede geeft het diepgang aan het idee van ‘participatie’. Het gaat er niet alleen om je stem te laten horen, maar om constructief deel te nemen aan een dialoog die gericht is op het algemeen welzijn. Ten derde is sociale rechtvaardigheid onlosmakelijk met Dewey's gemeenschapsideaal verbonden: een echte democratische gemeenschap kan niet bestaan zolang ongelijkheid en uitsluiting de volledige deelname van sommigen in de weg staan (Hildebrand, 2024).
Door gemeenschapszin centraal te stellen, overstijgt burgerschapsonderwijs het aanleren van feiten of individuele vaardigheden. Gemeenschapszin helpt om de samenleving samen te brengen en om een sterke, open en echt democratische gemeenschap op te bouwen volgens Dewey (Hildebrand, 2024). 
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Deze studie heeft zich bewogen door de rijke en uiteenlopende filosofische landschappen van Aristoteles, Rousseau en Dewey om de idealen bloot te leggen die ten grondslag liggen aan het concept van het worden van een goede burger en het burgerschapsonderwijs. De centrale vraag hoe een goede burger gevormd wordt, heeft niet één, maar drie diepgaande en contrasterende paradigma’s opgeleverd, elk geworteld in een eigen opvatting van de menselijke natuur, autonomie en het doel van de gemeenschap. Dit afsluitende hoofdstuk brengt deze perspectieven samen, belicht hun spanningsvelden, raakvlakken en reflecteert op hun blijvende relevantie voor de hedendaagse uitdagingen van het burgerschapsonderwijs.
De reis begon bij Aristoteles, wiens filosofie een visie van teleologische harmonie biedt. Voor Aristoteles is het ultieme doel van het menselijk leven Eudaimonia, ofwel bloei, een toestand die wordt bereikt door het cultiveren van deugd en het gebruik van de rede. Onderwijs is in dit kader gericht op karaktervorming, een proces van gewoontevorming, waarbij individuele excellentie in lijn wordt gebracht met het gemeenschappelijk welzijn. Het aristotelische ideaal draait om het deugdzame en florerende individu in een goed functionerende gemeenschap.
Daartegenover stelt Rousseau een kader dat juist wordt gekenmerkt door radicale spanning. Zijn werk wordt gevoed door het conflict tussen de natuurlijke goedheid van het individu en de corrupte invloed van de maatschappij. De kernwaarde die hij wil herwinnen is autonomie, begrepen als “morele vrijheid”, gehoorzaamheid aan een wet die men zichzelf heeft opgelegd. De burger moet zich leren los te maken van de drang om voortdurend door anderen goedgekeurd te worden, iets wat juist kenmerkend is voor de onvrijheid. Rousseaus onderwijsvisie is dan ook paradoxaal: het kind moet eerst afgeschermd worden van de maatschappij om zijn authenticiteit te behouden, om vervolgens gevormd te worden tot een burger die zich met het collectief kan vereenzelvigen. Deze visie benadrukt de diepe innerlijke strijd die burgerschap vereist en stelt dat ware vrijheid niet gegeven is, maar gezamenlijk moet worden opgebouwd en persoonlijk gewild.
Ten slotte biedt Dewey een pragmatische synthese die de tegenstellingen van zijn voorgangers probeert op te lossen. Hij verwerpt de scheiding tussen individu en maatschappij en plaatst democratie als gedeelde ervaring centraal in zijn denken. Voor Dewey is democratie geen statische regeringsvorm, maar een dynamische “wijze van samenleven” en onderwijs is haar voornaamste motor. Leren is een actief, ervaringsgericht proces van onderzoek, en de school moet functioneren als een microgemeenschap waar democratische gewoonten geoefend worden, in plaats van slechts onderwezen. Dewey’s visie is procesgericht en interactioneel; hij beschouwt burgerschap als een voortdurend, participatief project waarin de groei van het individu en de versterking van de gemeenschap elkaar wederzijds ondersteunen.
Deze verkenning maakt duidelijk dat de vraag naar “goed burgerschap” geen technische kwestie van curriculumontwerp is, maar een diep filosofische kwestie is. Voor deze studie zijn de contrasterende waarden van belang. Hieronder wordt een model weergegeven die de waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey kort beschrijven en hoe deze kunnen worden geïnterpreteerd in inspectierapporten.

Tabel 1
Operationalisatie van waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey
	Filosoof
	Waarde
	Niveau
	Uitleg
	Indicatoren 

	Aristoteles
	Eudaimonia
	Leerling
	Stimuleren van leerlingen om hun unieke talenten te ontdekken en te ontwikkelen
	In hoeverre stimuleert de school de persoonlijke ontwikkeling en ontplooiing van leerlingen?

	
	
	School
	De school creëert voorwaarden en beleid die talentontwikkeling en zelfverwezenlijking ondersteunen.
	Is er sprake van een duidelijk beleid gericht op talentontwikkeling? Zijn er structuren die leren stimuleren?

	
	Deugd
	Leerling
	Ontwikkeling van stabiele karaktereigenschappen zoals integriteit, respect en doorzettingsvermogen.
	Wordt aandacht besteed aan sociale en emotionele vaardigheden? Zijn karaktervorming en innerlijke houdingen benoemd?

	
	
	School
	De school bevordert een cultuur waarin de ontwikkeling van ethische en sociale normen centraal staat.
	Wordt er gesproken over schoolwaarden die integriteit, respect en verantwoordelijkheidsgevoel benadrukken?

	Rousseau
	Autonomie
	Leerling
	Leerlingen worden gestimuleerd om zelf keuzes te maken en zelfstandig te handelen vanuit eigen overtuiging.
	Worden zelfvertrouwen, zelfstandigheid en weerstand tegen groepsdruk genoemd? Is het pedagogisch klimaat hierop gericht?

	
	
	School
	De school handelt vanuit een eigen visie, met intern eigenaarschap en niet reactief op externe druk.
	Zijn er aanwijzingen voor een gedragen visie en proactieve beleidsvoering? Wordt eigenaarschap en zelfsturing benadrukt?

	
	Authenticiteit
	Leerling
	De school ondersteunt een open en eerlijke relatie met leerlingen, waarbij praktijk aansluit op beleid.
	Is er sprake van een pedagogische praktijk die eerlijk en transparant is? Wordt zelfreflectie van leerlingen gestimuleerd?

	
	
	School
	De school laat een cultuur zien van openheid en zelfkritiek, waarbij beleid en praktijk in lijn zijn.
	Zijn beleidsdocumenten en dagelijkse praktijk consistent? Wordt er kritisch en transparant gereflecteerd op het eigen handelen?

	Dewey
	Gemeenschapszin
	Leerling
	Leren is een sociale activiteit waarbij leerlingen samenwerken aan betekenisvolle doelen.
	Zijn er vormen van leerlingenparticipatie genoemd (bijv. leerlingenraad)? Wordt leerlingeninbreng serieus genomen?

	
	
	School
	De school functioneert als een democratische, samenwerkende gemeenschap.
	Worden formele participatievormen genoemd, zoals leerlingenraad, klassenvergaderingen of inspraakbijeenkomsten? Is er bewijs dat de school de ideeën en meningen van leerlingen meeneemt in besluitvorming? Hoe wordt eigenaarschap van leerlingen over hun leeromgeving bevorderd?

	
	Democratische participatie
	Leerling
	Leerlingen hebben inspraak en eigenaarschap over hun leer- en leefomgeving.
	Worden coöperatief leren, groepswerk en projectonderwijs benoemd? Is er sprake van “leren door te doen”?

	
	
	School
	De school organiseert structuren en processen waarin leerlingen actief mee mogen beslissen en meebepalen over schoolzaken. Er is een cultuur waarin leerlingeninspraak wordt gewaardeerd en geïntegreerd in het beleid.
	Worden er samenwerkingsprojecten met buurt of maatschappelijke organisaties beschreven? Hoe vertaalt maatschappelijke verantwoordelijkheid zich in het schoolbeleid? Is er aandacht voor duurzaamheidsinitiatieven, buurtprojecten of maatschappelijke stages?



Er is gekozen om in de analyse onderscheid te maken tussen leerling niveau en schoolniveau omdat dit essentieel is voor het beoordelen van de neutraliteit van de inspectie. Het schoolniveau richt zich op de organisatorische aspecten, zoals beleid, leiderschap en schoolcultuur, terwijl het leerling niveau de ervaringen en ontwikkeling van individuele leerlingen centraal stelt.
 Door deze niveaus apart te analyseren, kan worden vastgesteld of de inspectie een evenwichtige blik hanteert of juist de nadruk legt op bepaalde aspecten ten koste van andere. Bijvoorbeeld, als de inspectie vooral rapporteert over organisatorische processen zonder te kijken naar de daadwerkelijke impact op leerlingen, kan dit wijzen op een beperkte of gekleurde evaluatie. Omgekeerd kan een focus op alleen leerling niveau voorbijgaan aan belangrijke contextuele factoren op schoolniveau. Dit onderscheid helpt daarmee om te onderzoeken of de inspectie een genuanceerde en volledige beoordeling maakt van de pedagogische waarden binnen scholen, en of zij daarmee als een niet vooringenomen en betrouwbare toezichthouder functioneert. Het maakt zichtbaar of er mogelijk een disbalans is in de manier waarop verschillende filosofische waarden en praktijken worden waargenomen en gerapporteerd.


[bookmark: _Toc206703797]Methodologisch kader
Dit methodologisch kader beschrijft de opzet en onderbouwing van een inhoudsanalyse waarin de invloed van de ideeën van Aristoteles, Rousseau en Dewey in rapporten van de onderwijsinspectie worden onderzocht. De centrale onderzoeksvraag luidde: In hoeverre blijkt uit inspectierapporten sprake van vooringenomenheid bij de beoordeling van burgerschapsonderwijs?
De aanpak van dit onderzoek sluit aan bij de methodologische uitgangspunten zoals beschreven door van Thiel (2021). In dit hoofdstuk worden de onderzoeksopzet, de dataverzameling, analysemethode en overwegingen met betrekking tot betrouwbaarheid, validiteit en beperkingen uiteengezet.

[bookmark: _Toc206703798]Onderzoeksopzet
Het onderzoek startte met een oriëntatiefase, waarin een recent rapport van de inspectie werd gelezen om een beeld van het veld te verkrijgen. Er werd vastgesteld welke filosofen relevant leken voor dit onderzoek en de hoofdvraag waar de onderzoeker al een eerste idee bij had werd verder aangescherpt. Tijdens deze fase werden ook de voorlopige probleemstelling en relevante kernbegrippen vastgesteld, zodat de daaropvolgende literatuurzoektocht systematisch kon worden uitgevoerd (Tranfield et al., 2003). 
Er is gekozen voor een inhoudsanalyse waarbij de inhoud van rapporten van de inspectie wordt geïnterpreteerd aan de hand van een operationalisatietabel (zie Tabel 1). Het gaat bij dit onderzoek om een gevalstudie, namelijk in de context van burgerschapsonderwijs in Nederland vanaf januari 2023 (van Thiel, 2021, p. 77). Ondanks dat de nieuwe burgerschapswet in 2021 zijn intreding vond, documenteerde de inspectie pas in 2024 burgerschap in een apart hoofdstuk. Er is daarom gekozen voor analyse van rapporten vanaf 2024. Daarnaast is er door de beperkte tijd in dit onderzoek gekozen om alleen de rapporten over het voortgezet onderwijs te analyseren. 
Een inhoudsanalyse is geschikt voor het verkennen van complexe, normatieve en contextafhankelijke verschijnselen zoals burgerschapsopvattingen (van Thiel, 2021, p. 48-50). Deze benadering maakte het mogelijk om diepgaand inzicht te krijgen in de manier waarop filosofische ideeën, impliciet of expliciet, tot uiting kwamen in rapporten van de inspectie. Dit sloot aan bij de interpretatieve traditie binnen bestuurskundig en onderwijskundig onderzoek (van Thiel, 2021, p. 50). Bij een inhoudsanalyse kunnen scores worden toegekend (hoe vaak een bepaald woord voorkomt) of kunnen waarde toekenningen worden gegeven (zoals: in deze uitspraak wordt meer gesproken over deugd dan moraal) (van Thiel, 2021, p. 136). Deze studie hanteerde allereerst een methode van waarde toekenning, aangezien de loutere frequentie van termen geen uitsluitsel gaf over de aanwezigheid van onderliggende filosofische ideeën. De context waarin woorden voorkomen is derhalve bepalend voor de interpretatie. Wanneer eenmaal waardetoekenningen waren gedaan, werden alle waardentoekenningen bij elkaar opgeteld en procentueel berekend. In dit onderzoek is de abductieve methode toegepast (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Hierbij start het onderzoek vaak bij een onverwachte observatie of ‘puzzel’ in de data (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). De onderzoeker zoekt vervolgens naar mogelijke verklaringen die deze verrassing begrijpelijk maken (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). In tegenstelling tot inductief of deductief redeneren, is abductie niet lineair; het is een iteratief proces waarin verschillende observaties en interpretaties met elkaar worden vergeleken en heroverwogen, vergelijkbaar met het oplossen van een puzzel (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). De verrassingen of puzzels ontstaan meestal uit een spanning tussen de verwachtingen van de onderzoeker (gebaseerd op eerdere kennis) en wat daadwerkelijk wordt waargenomen (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Abductief onderzoek wordt vooral gebruikt wanneer er nog geen bestaande theorieën zijn die de waargenomen fenomenen volledig verklaren (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Het doel is om verklaringen te vinden die de waarnemingen logisch en begrijpelijk maken (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). In dit onderzoek gaf de theorie weer welke concepten belangrijk waren, maar door naar de data te kijken werden concepten heroverwogen en soms aangepast. 

[bookmark: _Toc206703799]Onderzoeksaanpak
Voor dit onderzoek zijn eerst tien inspectierapporten geselecteerd als een initiële steekproef om een beter begrip te krijgen van de relevante taal en terminologie die de inspectie hanteert bij het beschrijven van burgerschapsonderwijs en bijbehorende waarden. Uitgaande van de eerder opgestelde operationalisatietabel, werden de tien rapporten geanalyseerd, waarna een aanpassing in tabel 1 noodzakelijk was om verder te kunnen met de analyse van de overige rapporten. De operationalisatietabel (tabel 1) is geconstrueerd door theoretische concepten te verbinden met hun praktische vertaling binnen de onderwijscontext. Een illustratief voorbeeld hiervan betreft de waarde Eudaimonia bij Aristoteles, toegepast op leerlingniveau (tabel 1). Deze waarde wordt geïnterpreteerd als het stimuleren van leerlingen om hun unieke talenten te ontdekken en te ontwikkelen. Indien het hoogste menselijke doel wordt opgevat als het realiseren van het eigen potentieel, impliceert dit dat onderwijs zich primair dient te richten op het faciliteren van dit proces bij iedere individuele leerling. Dit veronderstelt geen ‘one-size-fits-all’ benadering, maar juist een onderwijspraktijk die gericht is op het herkennen, erkennen en cultiveren van de unieke vermogens en talenten van ieder individu. Het aspect ontdekken verwijst naar het idee dat elke persoon beschikt over een uniek potentieel dat door middel van exploratie zichtbaar kan worden. De school heeft hierin de taak een leeromgeving te creëren waarin leerlingen de ruimte krijgen om hun krachten en interesses te verkennen. Het aspect ontwikkelen benadrukt dat potentieel alleen betekenisvol wordt wanneer het daadwerkelijk wordt geactualiseerd. Dit vereist actieve oefening, inspanning en begeleiding, wat aansluit bij Aristoteles’ idee van Eudaimonia als een activiteit van de rationele ziel. Deze theoretische notie is in de operationalisatietabel vertaald naar de vraag: “In hoeverre stimuleert de school de persoonlijke ontwikkeling en ontplooiing van leerlingen?” Deze vraag maakt het concept empirisch toetsbaar. Daarbij gaat het niet uitsluitend om cognitieve en academische prestaties, maar evenzeer om de erkenning en waardering van sportieve, artistieke, sociale en technische talenten. 
Vervolgens werden woorden en passages uit die eerste tien rapporten gehaald en deze werden gekoppeld aan de waarden in tabel 1, de woorden en passages zijn te vinden in tabel 2. Deze woorden en passages zijn in de overige rapporten gebruikt om waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey te coderen (Tabel 2). Zoal eerder uitgelegd is dit een abductief proces dat tot een aanpassing en verfijning van de operationalisatie in Tabel 1 leidde, waarbij de indicatoren specifieker en praktischer werden geformuleerd om beter aan te sluiten bij de observaties in de rapporten (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Dit proces is inherent subjectief van aard, aangezien het gaat om de interpretatie van tekstuele gegevens en het toepassen van theoretische begrippen op deze teksten. Een zwakte van deze aanpak is het risico op interpretatiebias en het ontbreken van meerdere beoordelaars die de analyse kunnen valideren (Van Thiel, 2021, p. 47). Een sterkte is wanneer observaties een afwijking of een onverwachte situatie aan het licht brengen, zet dit de onderzoeker aan tot het zoeken naar een verklaring (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 40). Hierdoor blijft het onderzoek nauw verbonden met de complexiteit van de sociale werkelijkheid en wordt het juist gedreven door directe betrokkenheid daarbij (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Dit kwam aan het ligt na de eerste analyse van de data, waarbij de complexiteit van de teksten van de inspectie vroegen om een uitgebreidere analyse van de rapporten. Aangezien dit onderzoek deel uitmaakt van een masterscriptie en daarmee een individueel leerproces betreft, was het niet mogelijk om triangulatie toe te passen door meerdere onderzoekers of methoden te combineren. Hierdoor is de analyse deels afhankelijk van één enkele interpretatie, wat de generaliseerbaarheid kan beperken (Van Thiel, 2021, p. 49). Na een eerste uitgebreide analyse van het hoofdstuk over burgerschapsonderwijs, is een tweede, kritische lezing uitgevoerd. Dit diende om de aanvankelijke interpretaties te toetsen, inconsistenties te identificeren en waar nodig nuances aan te brengen. Deze herlezing leidde tot het besluit om de gehele rapporten te analyseren. 

Tabel 2
Uitwerking passages
	Filosoof
	Waarde
	Niveau
	Passages om op te letten in inspectierapporten 

	Aristoteles
	Eudaimonia
	Leerling
	Persoonlijke ontwikkeling, persoonsvorming, ontwikkelen, zelfvertrouwen, weerbaarheid, ononderbroken ontwikkeling, inzicht in…, mentale gezondheid, (eigen) capaciteiten

	
	
	
	

	
	
	School
	Doorlopende leerlijn, logische opbouw, portfolio, ontwikkelingsdoelen, beoogd beheersingsniveau, vitaal burgerschap, leerlingenprofiel, afgestemd op de leerlingenpopulatie

	
	Deugd
	Leerling
	Karaktervorming, houdingen, persoonlijkheidsontwikkeling, respectvol, sociaal-emotionele competenties, reflectie, respect voor de basiswaarden

	
	
	School
	Pedagogisch klimaat, basiswaarden bevorderen, schoolcultuur, afwijzen van onverdraagzaamheid, veiligheid, verbinden

	Rousseau
	Autonomie
	Leerling
	Eigen verantwoordelijkheid, zelfredzaamheid, zelfstandigheid, eigen keuzes maken, zelfbeschikking

	
	
	School
	Leerlingen begeleid op hun weg, zelf conflicten oplossen, stimuleren van zelfredzaamheid, leerlingen verantwoordelijk maken 

	
	Authenticiteit
	Leerling
	Eigenheid, zelfexpressie, aansluiten op de belevingswereld van leerlingen, eigen achtergrond, leefomstandigheden

	
	
	School
	Ruimte voor de belevingswereld van leerlingen, wensen van leerlingen

	Dewey
	Gemeenschapszin
	Leerling
	Verbondenheid, sociale cohesie bevorderen, leren samenleven, maatschappelijke competenties, verbinden, solidariteit, omgang met elkaar

	
	
	School
	Mini-samenleving, gemeenschap vormen, werkgemeenschap, samenwerking met…, school als oefenplaats

	
	Democratische participatie
	Leerling
	Actief burgerschap, maatschappelijke betrokkenheid, participeren, deelnemen, maatschappelijke stages

	
	
	School
	Basiswaarden van de democratische rechtsstaat, leerlingenraad, samenwerking met…, Unesco-school



[bookmark: _Toc206703800]Data-analyse
Dit hoofdstuk legt het analytisch raamwerk vast, inclusief de stappen voor kwantificering en de criteria voor interpretatie. 
De analyse van de data verliep in twee opeenvolgende fasen: eerst een kwalitatieve codering van de data, gevolgd door een kwantitatieve analyse van de frequenties. De eerste stap in het analyseproces was de systematische interpretering van de data. Elke relevante zin of teksteenheid uit de inspectierapporten werd geanalyseerd en gecategoriseerd aan de hand van indicatoren uit Tabel 1 en 2. Hoewel de ontwikkelde indicatoren inzicht boden in hoeverre een school de filosofische waarden van Aristoteles, Rousseau of Dewey toepast, was de volgende analytische stap belangrijk: het bepalen van de normatieve kaders die de inspectie zelf hanteert, dus welke waarden acht de inspectie belangrijk voor het uiteindelijke oordeel van een school. Dit kan worden geïnterpreteerd door het uiteindelijke oordeel en met name de herstelopdrachten die aan scholen werden verstrekt met betrekking tot burgerschap, te analyseren. De standaard waar burgerschap onder valt (OP0), wordt op dit moment door de inspectie formeel niet beoordeeld, maar ze geeft wel herstelopdrachten voor dit leergebied. Hierdoor is het onderscheid tussen een school met een oordeel 'Voldoende' die toch een herstelopdracht krijgt en een school met een 'Onvoldoende' oordeel, zonder herstelopdracht van groot belang. Dit onderscheid kan blootleggen of een school die wel aan de filosofische waarden voldeed en met alle drie de waarden van de filosofen werd beschreven door de inspectie, desondanks als onvoldoende wordt beoordeeld. Deze aanpak kwantificeerde tevens welke filosofische benadering van burgerschap de grootste kans op een 'Voldoende' oordeel van de inspectie had. Hierdoor wordt de feitelijke waardering van de verschillende burgerschapsidealen door de toezichthouder meetbaar.
Nadat alle relevante data waren geïnterpreteerd, volgde de kwantitatieve fase. In deze fase werd de frequentie van elke toegekende waarde geteld. Aan elke waardetoekenning werd een van de drie filosofen gekoppeld (hierna te noemen: Waarde A voor Aristoteles, Waarde B voor Rousseau en Waarde C voor Dewey). Het totale aantal toekenningen voor Waarde A, Waarde B en Waarde C werd per inspectierapport vastgesteld. Daarna werden alle waarden bij elkaar opgeteld. Vervolgens werden deze absolute aantallen omgerekend naar een procentuele verdeling om de relatieve aanwezigheid van elke waarde inzichtelijk te maken en de rapporten onderling vergelijkbaar te maken.
De Inspectie werd in de formulering in haar rapporten als waardevrij beschouwd wanneer de drie onderscheidden waarden in een relatief evenwicht aanwezig waren. In een perfecte balans zou elke waarde 33,3% van het totaal uitmaken. In dit onderzoek werd een afwijking van maximaal 10% als acceptabel beschouwd om nog van een evenwichtige verdeling te kunnen spreken. Dit betekende dat de score voor elke afzonderlijke waarde binnen de volgende bandbreedte moest vallen om als waardevrij te worden geclassificeerd. Bandbreedte voor waardevrijheid: 23,3% tot 43,3%. Een oordeel was waardevrij indien de percentages voor Waarde A, B én C zich allemaal binnen dit bereik bevonden. Voorbeeld: een analyse met de scores Waarde A = 41%, Waarde B = 32% en Waarde C = 27% werd als waardevrij beschouwd, omdat alle drie de percentages binnen de gestelde bandbreedte vielen.
Een oordeel werd geclassificeerd als niet-waardevrij zodra de procentuele verdeling van een of meerdere waarden buiten de vastgestelde bandbreedte van 23,3% - 43,3% viel. Dit duidde op een disbalans, waarbij een of twee waarden onder- of oververtegenwoordigd waren, wat wees op een zekere sturing of eenzijdigheid in het oordeel van de Inspectie. Voorbeeld: een analyse met de scores Waarde A = 48%, Waarde B = 35% en Waarde C = 17% wordt als niet-waardevrij beschouwd. Waarde A (48%) overschrijdt de bovengrens van 43,3% en Waarde C (17%) onderschrijdt de ondergrens van 23,3%. 
Een specifiek en sterker geval van een niet-waardevrij oordeel deed zich voor wanneer er sprake was van een voorkeurswaarde. Dit fenomeen treedt op wanneer één enkele waarde een duidelijke dominantie vertoonde in het oordeel. Het criterium hiervoor was als volgt gedefinieerd: er is sprake van een voorkeurswaarde wanneer één enkele waarde meer dan 50% van alle toegekende waarden vertegenwoordigde. Een dergelijke score impliceert dat het oordeel van de Inspectie significant werd beïnvloed door de thematiek of het perspectief van die specifieke waarde. Voorbeeld: een analyse met de scores Waarde A = 65%, Waarde B = 20% en Waarde C = 15% toont een duidelijke voorkeur voor Waarde A.

[bookmark: _Toc206703801]Steekproefmethode
Voor de analyse van de rapporten van de Inspectie van het Onderwijs is een systematische steekproef gehanteerd (van Thiel, 2021, p. 138). Er werden rapporten verzameld van januari 2024 tot en met juni 2025. Vervolgens zijn willekeurig geselecteerde rapporten, verdeeld over deze periode, geanalyseerd. Een overzicht van de geselecteerde rapporten is te vinden in bijlage 1. In elk rapport werd allereerst het hoofdstuk OP0 over burgerschap geanalyseerd, waarna het gehele rapport onder de loep werd genomen. De selectiecriteria waren dat het moest gaan om Nederlandse scholen in het voortgezet onderwijs en dat het om een steekproefkwaliteits- of risicogericht onderzoek ging. Uiteindelijk bleven 38 rapporten over voor de analyse.

[bookmark: _Toc206703802]Betrouwbaarheid en validiteit
Betrouwbaarheid verwijst naar de consistentie en betrouwbaarheid van de onderzoeksresultaten (van Thiel, 2021, p. 64-70). Een betrouwbare studie levert vergelijkbare resultaten op wanneer die onder gelijk omstandigheden door andere onderzoekers of op een ander moment wordt uitgevoerd. Verschillende strategieën kunnen de betrouwbaarheid van een kwalitatieve studie versterken. Ten eerste is systematisch zoeken en selecteren van bronnen belangrijk. Het gebruik van vooraf bepaalde zoekwoorden, databanken en inclusiecriteria zorgt ervoor dat de literatuurstudie kan worden gerepliceerd door andere onderzoekers. Deze benadering minimaliseert willekeur in de bron selectie en vergroot de betrouwbaarheid en reproduceerbaarheid van het onderzoek (van Thiel, 2021 p. 64 & 136).  Ten tweede speelt transparante documentatie een rol. De gedetailleerde vastlegging van het proces van screening, selecteren en coderen, maakt externe verificatie mogelijk. Dit zorgt ervoor dat het onderzoeksproces controleerbaar is en de consistentie kan worden beoordeeld. Noble & Smith (2015, p. 34) benadrukken dat betrouwbaarheid in kwalitatief onderzoek neerkomt op consistentie in toegepaste analysemethoden. Dat was in dit onderzoek het geval omdat er gebruik gemaakt is van een duidelijke operationalisatie, waarmee de interpretatie bias zoveel mogelijk werd vermeden. 
Deze herlezing van de rapporten droeg bij aan de betrouwbaarheid van de gegevensinterpretatie en helpt mogelijke interpretatiefouten te verminderen. Tegelijkertijd vond er hierdoor een dubbele hermeneutiek plaats: de onderzoeker interpreteerde niet alleen het onderzoeksmateriaal, maar reflecteerde ook op de eigen interpretaties en de betekenis die eerder zijn gegeven (Van Thiel, p. 49). Het gevaar van dubbele hermeneutiek is dat interpretaties kunnen verzanden in subjectieve vooroordelen of eigen aannames, waardoor de objectiviteit en betrouwbaarheid van de analyse in het geding kunnen komen (Van Thiel, p. 49). Omdat niet alleen het onderzoeksmateriaal wordt geïnterpreteerd, maar ook de eigen interpretaties en betekenissen, bestaat het risico dat persoonlijke bias de onderzoeksresultaten beïnvloeden (Van Thiel, p. 49). Om dit te borgen zijn de stappen en keuzes in het onderzoeksproces nauwkeurig gedocumenteerd. Er zijn steeds memo’s bijgehouden met de gedachten en interpretaties van de onderzoeker en daar heeft de onderzoeker meerdere malen op gereflecteerd. Deze reflectieve houding en methodische terugkoppeling dragen bij aan het verminderen van de invloed van subjectiviteit en het versterken van de validiteit van de interpretaties (Van Thiel, p. 67).
Validiteit betreft de nauwkeurigheid en waarheidsgetrouwheid van onderzoeksresultaten. Meet of beschrijft het onderzoek wat het beoogt te meten of beschrijven? Validiteit vereist in kwalitatief onderzoek dat de interpretaties en conclusies goed onderbouwd zijn (van Thiel, 2021, p 64-70). Belangrijk daarbij is theoretische sensitiviteit. Theoretische sensitiviteit is belangrijk omdat het onderzoekers helpt om dieper inzicht en betekenis te vinden in hun data. Het verwijst naar het vermogen om subtiele patronen, relaties en nuances te herkennen die anders misschien over het hoofd worden gezien. Zonder theoretische sensitiviteit kan een onderzoeker vastlopen in oppervlakkige beschrijvingen en missen hoe de gegevens een bredere theorie of verklaring ondersteunen. In dit onderzoek werd de operationalisering van filosofische concepten gebaseerd op gevestigde literatuur, zodat de analyse de bedoelde betekenissen en nuances nauwkeurig weerspiegelt (Nieuwelink et al., 2024). Door de abductieve benadering en het steeds reflecteren op de gevonden informatie bleef de onderzoeker theoretisch sensitief. In dit onderzoek werden kernideeën van Aristoteles, Rousseau en Dewey geoperationaliseerd aan de hand van een overzichtstabel op basis van bestaande literatuur, die vervolgens als analytisch instrument dient (Tabel 1). Deze verankering in theorie zorgt ervoor dat de analyse niet oppervlakkig blijft, maar diepgang biedt en leidt tot meer verdedigbare kennisclaims (Tracy, 2010, p. 840). Dit instrument is gemaakt door de onderzoeker zelf en niet extern getoetst, waardoor er geen volledige zekerheid over de betrouwbaarheid en validiteit kan worden gegeven. De onderzoeker kon daarmee (onbewust) de meetmethode zo formuleren dat ze gunstig waren voor de onderzoeksvraag. Dit kan leiden tot confirmation bias: het instrument ondersteunt automatisch wat de onderzoeker verwacht. Dit is geprobeerd te ondervangen doormiddel van de reflectieve houding van de onderzoeker en het bijhouden van transparante memo’s.  Reproduceerbaarheid hangt samen met betrouwbaarheid en verwijst naar de mate waarin de gehele studie, inclusief bevindingen kan worden herhaald door andere onderzoekers. Hoewel exacte herhaling in kwalitatief onderzoek lastig kan zijn vanwege het interpretatieve karakter, versterkt het streven naar herhaalbaarheid de transparantie van het onderzoeksproces (van Thiel, 2021, p. 179). Het onderzoeksontwerp, de gegevensverzameling en de analysemethode zijn zo gedetailleerd als mogelijk beschreven om het proces zo transparant mogelijk en herhaalbaar mogelijk te maken. Daarnaast draagt de operationalisatie bij aan de herhaalbaarheid, omdat deze gebruikt kan worden door andere onderzoekers.

[bookmark: _Toc206703803]Beperkingen
Ondanks inspanningen om betrouwbaarheid, validiteit en reproduceerbaarheid te waarborgen, kent deze onderzoeksbenadering ook beperkingen. Een veel voorkomende beperking is de selectie bias. De focus op Aristoteles, Rousseau en Dewey kan relevante inzichten bij andere filosofen uitsluiten. Dit kan de volledigheid van de data en daarmee validiteit van de conclusies beïnvloeden (van Thiel, 2021, p. 93). Daarnaast is de interesse en voorkennis van de onderzoeker een probleem (van Thiel, 2021, p. 25). De onderzoeker werkt bij de Inspectie en heeft in deze rol gemerkt dat er regelmatig discussies ontstaan over het begrip burgerschap en de manier waarop dit in scholen wordt vormgegeven en beschreven. Daarnaast heeft de onderzoeker vanuit persoonlijke ervaringen tijdens de eigen schoolloopbaan vaak nagedacht over wat burgerschap precies inhoudt en hoe dit beoordeeld kan worden. Deze combinatie van professionele ervaring en persoonlijke reflectie vormt zowel een bron van interesse als voorkennis. Tegelijkertijd kan deze voorkennis een uitdaging zijn, omdat het de onderzoeker mogelijk beïnvloedt in de manier waarop observaties worden geïnterpreteerd en conclusies worden getrokken. De abductieve methode biedt hierbij een waardevol hulpmiddel, omdat het de onderzoeker helpt nieuwsgierig te blijven en open te staan voor onverwachte observaties of puzzels in het veld (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). In plaats van vooraf te veel te sturen op bestaande theorieën, stimuleert deze methode het actief zoeken naar mogelijke verklaringen voor verrassingen of afwijkingen (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Op die manier ondersteunt abductie het proces van interpretatie en betekenisgeving en hielp het de onderzoeker om nieuwe inzichten te ontdekken die anders mogelijk over het hoofd zouden worden gezien (Schwartz-Shea & Yanow, 2012, p. 28). Een andere beperking is contextuele specificiteit. De studie naar burgerschapsonderwijs richt zich op de Nederlandse context na 2023, wat de generaliseerbaarheid van de bevindingen naar andere landen of tijdsperiodes beperkt. Dit raakt aan de externe validiteit van het onderzoek (van Thiel, 2021, p. 115-116).  Ook de interpretatieve aard van kwalitatief onderzoek vormt een uitdaging (van Thiel, 2021, p. 48-50). Strategieën als transparantie en documentatie ondervangen dit gedeeltelijk, toch blijft het subjectieve element aanwezig. Dit heeft invloed op zowel de betrouwbaarheid als validiteit van de interpretaties. De onderzoeker kan dit ondervangen door te streven naar interpretatieve bewustheid, waarbij zij de eigen subjectiviteit erkennen (Noble & Smith, 2015). 


[bookmark: _Toc206703804]Resultaten
In dit hoofdstuk worden de resultaten van de analyse gepresenteerd die gericht is op het beantwoorden van de onderzoeksvraag: In hoeverre blijkt uit inspectierapporten sprake van vooringenomenheid bij de beoordeling van burgerschapsonderwijs? Hierbij werd de volgende deelvraag gehanteerd: In welke mate zijn de filosofische opvattingen over goed burgerschap (zoals gedefinieerd door Rousseau, Aristoteles en Dewey) herkenbaar in de rapporten van de Nederlandse Onderwijsinspectie met betrekking tot de nieuwe burgerschapswet sinds 2024 in het voortgezet onderwijs? 
Er zijn 38 rapporten uit het voortgezet onderwijs geanalyseerd. Van de 38 rapporten kregen 27 scholen een herstelopdracht voor burgerschap. Van die 27 scholen met herstelopdracht kregen tien scholen een Onvoldoende beoordeling over het algemeen en 17 scholen een Voldoende beoordeling (Bijlage 2).

[bookmark: _Toc205736045][bookmark: _Toc205748240][bookmark: _Toc206698363][bookmark: _Toc206703805]Positieve burgerschapswaarden aanwezig, maar beoordeling Inspectie blijft afhankelijk van beleidsdocumenten
Bij de eerste analyse, die uitsluitend betrekking had op het hoofdstuk over burgerschapsonderwijs (OP0), zijn in totaal 333 codes toegekend. Deze codes zijn ingedeeld in de zes thema’s zoals beschreven in de operationalisatietabel en vervolgens geclassificeerd op het niveau leerling of school. Per niveau is bepaald of het sentiment positief of negatief was. Een positief sentiment houdt in dat de Inspectie aangeeft dat de school het betreffende aspect al toepast of bezit; een negatief sentiment duidt erop dat dit nog niet het geval is. Conform de methodologie moest een passage zowel beschrijvende indicatoren bevatten (wat de Inspectie observeert en documenteert) als normatieve oordeelsvorming (hoe de Inspectie de kwaliteit waardeert). Standaardteksten die in elk rapport terugkomen, zijn buiten beschouwing gelaten. Daarom werd eerst gefilterd of een passage beschrijvend was of tot de standaardteksten behoorde.
Een voorbeeld van een codering is de passage uit het rapport van Zuidwesthoekcollege: “In grote lijnen is er voor het burgerschapsonderwijs wel een duidelijke visie geformuleerd door de school en deze dient als vertrekpunt voor verdere vormgeving”. Hier is de code ‘autonomie’ aan gegeven omdat het formuleren van een duidelijke visie als basis voor verdere ontwikkeling intern eigenaarschap toont en handelen vanuit een bepaalde overtuiging, niet alleen reactief op externe eisen. Dit sluit aan bij Rousseaus nadruk op autonomie en handelen vanuit eigen ontwikkeling (Bertram, 2023). De school hanteert een zelf geformuleerde visie als uitgangspunt, dat past bij proactief beleid, dus daarom is deze passage op schoolniveau gecodeerd. Het zegt niets over de individuele ontwikkeling van leerlingen. Deze passage kreeg vervolgens een positief sentiment, omdat de inspectie het beschrijft als iets dat de school al heeft of doet en dit is in lijn met de ontwikkeling van burgerschapsonderwijs en daarom positief. 
Een ander voorbeeld bij Spring High college is: “De school ziet zich als een mini-samenleving waarbinnen het team doordrongen is van het belang van burgerschapswaarden. Dit DNA toont zich echter niet expliciet in de zin van een uitgewerkt burgerschapscurriculum”. Hier is de code gemeenschapszin van Dewey aan gegeven, omdat het concept van een mini-samenleving een typische Deweyaanse gedachte is (Hildebrand, 2024). Dit is een positieve ontwikkeling voor leerlingen omdat ze binnen deze mini-samenleving kunnen leren. Daarom heeft deze passage een positief sentiment gekregen op leerlingniveau. Daarentegen heeft deze passage ook een negatief sentiment op schoolniveau gekregen omdat het ontbreken van het DNA in een beleidsstuk iets zegt over de school en niet een individuele leerling.

Tabel 3
Analyse passages in het hoofdstuk burgerschapsonderwijs
	
	Authenticiteit
	Autonomie
	Democratische participatie
	Gemeenschapszin
	Deugd
	Eudaimonia

	Leerling niveau positief
	10
	8
	11
	18
	8
	13

	Leerling niveau negatief
	2
	1
	1
	0
	1
	4

	Schoolniveau positief
	28
	10
	10
	28
	1
	9

	Schoolniveau negatief
	2
	3
	1
	6
	0
	3



Op leerlingniveau is er relatief veel aandacht voor Eudaimonia (13 positief, 4 negatief). Deugd komt minder vaak terug (8 positief, 1 negatief), met name op schoolniveau (1 positief, 0 negatief). Authenticiteit wordt zeer sterk vertegenwoordigd op schoolniveau (28 positief, 2 negatief), met daarnaast een hoge score op leerlingniveau (10 positief). Autonomie scoort ook positief, maar is beperkter aanwezig (school: 10 positief, 3 negatief; leerling: 8 positief, 1 negatief). Gemeenschapszin komt zeer sterk naar voren op schoolniveau (28 positief), maar kent daar ook enkele negatieve scores (6 negatief). Op leerlingniveau zijn alle vermeldingen positief (18). Democratische participatie wordt zowel op school- als leerlingniveau goed vertegenwoordigd (11 en 10 positief), met nauwelijks negatieve signalen (1 op elk niveau). Gemeenschapszin (Dewey) is de meest genoemde waarde in positieve zin (46 keer), vooral op schoolniveau. Authenticiteit (Rousseau) volgt met 38 positieve vermeldingen, sterk aanwezig op schoolniveau. Eudaimonia (Aristoteles) komt relatief vaak voor (22 positief), vooral op leerlingniveau. Deugd (Aristoteles) is het minst benoemd (9 positief), en nauwelijks op schoolniveau. Alle waarden scoren overwegend positief, met weinig negatieve signalen. De meeste negatieve feedback zit bij Gemeenschapszin op schoolniveau en Eudaimonia bij leerlingen. 
Opvallend is dat, zelfs wanneer positieve waarden volgens Aristoteles, Rousseau of Dewey werden aangetroffen, de Inspectie burgerschap toch met een herstelopdracht beoordeelde. Dit gebeurde bijvoorbeeld bij Sping High, waar de betreffende waarde van Dewey niet was opgenomen in een beleidsdocument, maar wel werd uitgedragen door de school. 
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Vervolgens zijn de rapporten in hun geheel geanalyseerd. De standaarden zijn daarbij op dezelfde wijze onderzocht als de standaard OP0. Net als bij OP0 is eerst de gebruikelijke filter toegepast. Anders dan bij OP0 is er echter een extra filter toegevoegd: de passage moest een direct waarneembaar gevolg hebben voor de leerling in het functioneren als ‘goede burger’, en dit moest zonder diepgaande interpretatie herkenbaar zijn. Dit is gedaan om te voorkomen dat passages die niet louter over burgerschap zoals geoperationaliseerd in deze scriptie gingen, niet werden gecodeerd.
Een voorbeeld hiervan is de passage uit het rapport van het Geert Groote College: “Leerlingen tonen zich actief betrokken tijdens deze lessen en worden uitgenodigd te reflecteren op hun leerproces; docenten stellen vragen, een aantal gebruikt wisbordjes”. Deze passage is gecodeerd onder autonomie, democratische participatie en gemeenschapszin op leerlingniveau met een positief sentiment. Deze passage geeft ‘leren door te doen’ weer en dit past bij Dewey (Hildebrand, 2024). Het reflecterende past bij Rousseau en zijn autonomie (Bertram, 2023). Het gaat in deze passage over wat de leerlingen doen, ervaren en voelen tijdens de les, daarom wordt dit op leerlingniveau gecodeerd. De Inspectie praat positief over deze passage en dus krijgt het een positief sentiment. In een andere passage in hetzelfde rapport: “We hebben een aantal lessen gezien waarin leerlingen onvoldoende tot leren kwamen. De oorzaak lag daarbij vrijwel altijd in een tekortschietend klassenmanagement. Lessen verliepen rommelig en er ging tijd verloren aan andere zaken dan instructie, reflectie of het werken aan opdrachten. Dit gebeurde bijvoorbeeld wanneer discussies tussen docenten en leerlingen over afspraken lang duurden”. Deze passage is gecodeerd op Eudaimonia en Deugd op schoolniveau met een negatief sentiment. Wanneer lessen rommelig zijn en conflicten de overhand krijgen, is er onvoldoende ruimte voor vorming van de leerling zowel in termen van Eudaimonia als van houding en gedrag (deugd) (Shields, 2020). Ook mist hier de sociale orde waarin leerlingen leren zich verantwoordelijk en respectvol te gedragen een belangrijk aspect van Aristoteles’ idee van opvoeding (Shields, 2020). Het gedrag van leerlingen (en de respons van docenten) wijst op een tekort aan karaktervorming, discipline, respect voor regels en structuur (Shields, 2020). De waarde deugd verwijst hier naar het ontbreken van stabiele, wenselijke houdingen die goed onderwijs mogelijk maken (Shields, 2020). Hoewel het over leerlingen en lessen gaat, is de kernboodschap gericht op tekortschietend klassenmanagement en dus op de wijze waarop de school (via personeel, organisatie en pedagogiek) het leerklimaat vormgeeft. Het gaat om structurele leskwaliteit en pedagogisch handelen van leraren, niet om incidenteel leerlinggedrag. In bovenstaande twee voorbeelden wordt er overduidelijk gesproken over ofwel de leerling ofwel het klassenmanagement en daarmee de school in het algemeen, met betrekking tot het worden van een goede burger volgens één van de drie filosofen. In het laatste geval, waarin het meer gaat om het schoolniveau kan alsnog worden beredeneerd naar de leerling die een goede burger wordt: als de leerling geen deugden aanleert door minder goede regels, vormt de school minder goede burgers (Shields, 2020).
In het volgende geval is dit lastiger te beredeneren en te diepgaand voor dit onderzoek, daarom zijn passages zoals de volgende weggelaten uit dit onderzoek. De passage staat ook in het rapport van Geert Groote College: “De schoolleiding gaat actief de dialoog aan met in ieder geval ouders, personeel, de (gemeenschappelijke) medezeggenschapsraad en, wanneer van toepassing, leerlingen, en andere samenwerkingspartners. Er is veel dialoog met medewerkers, de school kent ook een leerlingenraad”. Hoewel de passage over de actieve dialoog tussen schoolleiding en diverse partners theoretisch aansluit bij Dewey’s ideeën over gemeenschapszin en democratische participatie, ontbreekt concreet bewijs dat deze dialoog structureel leidt tot inspraak of eigenaarschap van leerlingen (Hildebrand, 2024). Het argument dat een goed ontwikkelde dialoog op schoolniveau de dialoogvaardigheden van leerlingen zou bevorderen, is verdedigbaar. Een sterke institutionele praktijk kan leerlingen ten goede komen, maar dit valt buiten de scope van dit onderzoek en is niet onderzocht. De betrokkenheid van leerlingen komt slechts zijdelings aan bod en wordt niet verder uitgewerkt. Alleen het bestaan van een leerlingenraad is als concrete indicator van democratische participatie op leerlingniveau benoemd en daarom als enige gecodeerd.
In tabel 4 is weergegeven in welke verhouding de waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey in de gehele rapporten voorkwamen.

Tabel 4
Analyse passages uit het gehele rapport
	
	Authenticiteit
	Autonomie
	Democratische participatie
	Gemeenschapszin
	Deugd
	Eudaimonia

	Leerling niveau positief
	38
	55
	20
	28
	40
	82

	Leerling niveau negatief
	14
	25
	2
	1
	21
	78

	Schoolniveau positief
	58
	50
	36
	52
	33
	89

	Schoolniveau negatief
	17
	31
	4
	8
	28
	83



Aan de rapporten in zijn geheel werden 1305 codes toegekend. Authenticiteit werd op leerlingniveau 38 keer positief benoemd en 14 keer negatief. Op schoolniveau werd het concept 58 keer positief en 17 keer negatief aangeduid. Autonomie kende op leerlingniveau 55 positieve en 25 negatieve bevindingen. Op schoolniveau werd autonomie 50 keer positief en 31 keer negatief benoemd. Democratische participatie werd 20 keer positief en slechts 2 keer negatief benoemd. Op schoolniveau werd dit concept 36 keer positief en 4 keer negatief genoemd. Gemeenschapszin kwam op leerlingniveau 28 keer positief naar voren, tegenover 1 negatieve vermelding. Op schoolniveau werd het 52 keer positief en 8 keer negatief aangeduid. Deugd werd op leerlingniveau 40 keer positief en 21 keer negatief benoemd. Op schoolniveau kwam dit concept 33 keer positief en 28 keer negatief aan bod. Eudaimonia kreeg op leerlingniveau 82 positieve en 78 negatieve vermeldingen. Op schoolniveau werd eudaimonia 89 keer positief en 83 keer negatief genoemd.
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Aan de hand van het aantal toekenningen van waarden aan de drie filosofen kan nu worden bepaald of de inspectie zonder vooringenomenheid handelt. In totaal werden er 694 waarde-toekenningen gedaan, verdeeld als volgt: 
Tabel 5
Waardentoekenningen per filosoof
	Waarde
	Aantal toekenningen
	Percentage

	Aristoteles
	334
	48,1%

	Rousseau
	219
	31,6%

	Dewey
	141
	20,3%



Een perfect evenwicht zou betekenen dat elk van de drie denkers 33,3% van de waarde-toekenningen ontvangt. Voor dit onderzoek werd een afwijking van maximaal 10 procentpunten aanvaardbaar geacht. Dit resulteert in een toegestane bandbreedte van minimaal 23,3% en maximaal 43,3% per denker om van een evenwichtige verdeling te kunnen spreken. De resultaten tonen echter aan dat Aristoteles met 48,1% de bovengrens van 43,3% met 4,8 procentpunt overschrijdt. Rousseau met 31,6% binnen de toegestane bandbreedte valt. Dewey met 20,3% onder de ondergrens van 23,3% zit, met een afwijking van 3 procentpunt. Hieruit blijkt dat de verdeling van waarde-toekenningen niet binnen de vooraf vastgestelde bandbreedte valt. Twee van de drie denkers (Aristoteles en Dewey) wijken meer dan de toegestane 10 procentpunten af van het theoretische ideaal van 33,3%. Alleen Rousseau blijft met zijn percentage binnen de marges van een evenwichtige verdeling.
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Deze resultaten liggen echter iets genuanceerder. Zoals eerder benoemd kregen 27 van de 38 scholen een herstelopdracht voor burgerschap. 10 van de 27 scholen kregen een Onvoldoende beoordeling. Deze Onvoldoende beoordeling kwam in de meeste gevallen voort uit een tekort aan één van de drie waarden van de filosofen, zoals bij Spring High. Spring High kreeg een herstelopdracht voor burgerschap. Deze herstelopdracht was voornamelijk gebaseerd op het vastleggen van activiteiten voor burgerschap in een beleidsstuk. De school lijkt wel de kennis over te brengen aan leerlingen over de basiswaarden van de democratische rechtsstaat: “Uit gesprekken blijkt wel dat leerlingen veel impliciete kennis en vaardigheden hebben met betrekking tot bepaalde (sociale) aspecten van burgerschap, maar dat is niet terug te leiden naar een samenhangend aanbod”. Echter heeft de school niet voldoende zicht op de ontwikkeling van de leerlingen. Dit is geïnterpreteerd als de school die onvoldoende de voorwaarden creëert voor talentontwikkeling en zelfverwezenlijking (Shields, 2020). Dit hindert leerlingen in een ononderbroken ontwikkeling en daarmee aan Eudaimonia (Shields, 2020). Daarnaast beschrijft de Inspectie in dit rapport dat elke leerling een individueel coachingsplan heeft, wat blijk geeft van autonomie van de leerling, maar de school maakt hier niet consequent gebruik van. De school geeft te veel vrijheid aan leerlingen en daarin ontstaat er een spanning tussen vrijheid en gebrek aan structuur wat raakt aan Rousseaus idee dat autonomie begeleiding vereist om daadwerkelijk tot leren te komen (Bertram, 2023). De waardes van Dewey komen in dit rapport helemaal niet voor. De waarden waarop de Inspectie een ‘Onvoldoende’ baseert, worden door haar niet expliciet gekoppeld aan burgerschapsonderwijs, terwijl deze waarden, zoals in dit onderzoek geoperationaliseerd in tabel 2, wel direct verband houden met het vormen van goede burgers. 
Opvallend is dat de 17 scholen met een Voldoende beoordeling vaak in andere opzichten voldeden aan alle waarden van de drie filosofen en dan alsnog een herstelopdracht kregen op burgerschap. Deze herstelopdracht ging dan over doelgerichtheid en samenhang in een beleidsstuk. Een voorbeeld hiervan is het rapport van Dockinga College. De Inspectie beschrijft: “De school vergelijkt de informatie met de verwachte ontwikkeling van de leerlingen en stemt het onderwijs aan zowel groepen als individuele leerlingen hierop af”. Dit is gecodeerd als Eudaimonia omdat, differentiatie en afstemming op het individu weerspiegelt Aristoteles’ visie op onderwijs als middel tot persoonlijke ontwikkeling (Shields, 2020). De school past haar onderwijsaanpak aan om leerlingen optimaal te laten ontwikkelen, dus het betreft schoolniveau. Of: “Daarnaast heeft de school een breed aanbod op het gebied van sociaal-emotionele ondersteuning zoals bijvoorbeeld het programma bij DC Sport, waarbij leerlingen bezig gaan met rots en water training, mentale gezondheid en voeding.” De nadruk ligt hier op karaktervorming, zelfvertrouwen en mentale weerbaarheid, wat samenhangt met Aristoteles’ opvatting van deugd (Shields, 2020). Deze programma’s richten zich op de ontwikkeling van innerlijke houdingen en karaktereigenschappen daarom is dit op leerlingniveau gecodeerd. Ook: “De school informeert ouders en verzorgers regelmatig over de ontwikkeling en vorderingen van hun kind door middel van oudergesprekken, via het leerlingportaal of door een gesprek met de mentor naar aanleiding van een leerlingbespreking of rapportbespreking.” De actieve betrokkenheid van ouders en het inzichtelijk maken van de persoonlijke ontwikkeling sluit aan bij het idee van authenticiteit en het erkennen van de unieke ontwikkelingsweg van elke leerling (Bertram, 2023). Deze zin past ook bij Dewey want, deze zin laat zien dat de school een brug slaat tussen school en samenleving (de ouders als onderdeel van de bredere gemeenschap) toont aan dat de school als gemeenschap functioneert waarin informatie gedeeld wordt en samenwerking plaatsvindt (Hildebrand, 2024). Als het daarmee nog niet duidelijk was dat alle waarden voorkwamen met positief sentiment werd er ook nog gezegd: “Zo zagen wij dat in een basis/kader klas op het onderwijsniveau van de leerlingen werd afgestemd. Een ander voorbeeld is een les waarbij de leraar opdrachten verstrekt die op de voortgang van individuele leerlingen afgestemd is. Ook de onderwijstaal wordt afgestemd, want in veel lessen wordt afwisselend Nederlands en Fries gesproken.” Het afstemmen van het onderwijs op het niveau van de leerling sluit aan bij het idee van Eudaimonia: leerlingen worden geholpen hun potentieel te ontwikkelen, passend bij hun eigen mogelijkheden (Shields, 2020). Het gebruik van zowel Nederlands als Fries duidt op het erkennen van de eigen achtergrond en leefwereld van de leerling, iets dat Rousseau centraal stelt in zijn idee van authenticiteit (Bertram, 2023). Hij vond dat onderwijs moest aansluiten bij de natuurlijke context van het kind (Bertram, 2023).
In geen van de rapporten wordt in het hoofdstuk over burgerschapsonderwijs verwezen naar waarden die in andere hoofdstukken zijn aangetroffen, noch wordt een verband gelegd tussen deze waarden en de ontwikkeling van leerlingen tot ‘goede burgers’.


[bookmark: _Toc206703809]Conclusie
In dit hoofdstuk wordt antwoord gegeven op de onderzoeksvraag, reflectie op de bevindingen, reflectie op het onderzoek en het advies besproken. 

[bookmark: _Toc206703810]Antwoord op de onderzoeksvraag
Het antwoord op de vraag ‘In hoeverre blijkt uit inspectierapporten sprake van vooringenomenheid bij de beoordeling van burgerschapsonderwijs?’ wanneer  er strikt wordt gekeken naar de cijfermatige resultaten, dan handelt de inspectie met een zekere vooringenomenheid, waarbij de analyse van de inspectierapporten laat zien dat alle zes geoperationaliseerde waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey in de schoolpraktijk voorkomen en overwegend positief worden benoemd, zowel op leerling- als op schoolniveau. Gemeenschapszin (Dewey), Authenticiteit (Rousseau) en Eudaimonia (Aristoteles) komen het vaakst voor, terwijl Deugd (Aristoteles) het minst wordt genoemd. De verdeling van waarde-toekenningen is echter niet evenwichtig: Aristoteles’ waarden worden relatief vaak en Dewey’s waarden relatief weinig benoemd, terwijl alleen Rousseaus waarden binnen de vooraf vastgestelde bandbreedte blijven.
Ondanks de aanwezigheid van deze waarden kregen 27 van de 38 onderzochte scholen een herstelopdracht voor burgerschap, waarvan 10 met een ‘Onvoldoende’ beoordeling. In veel gevallen hield de herstelopdracht verband met het ontbreken van expliciete formuleringen over doelgerichtheid, samenhang of leerdoelen in beleidsdocumenten en niet met de feitelijke aanwezigheid van burgerschapswaarden in de onderwijspraktijk. De Inspectie koppelt deze waarden doorgaans niet expliciet aan burgerschapsonderwijs, waardoor positieve aspecten in andere onderdelen van het schoolbeleid niet worden meegenomen in de beoordeling.
Burgerschapsonderwijs is voor de inspectie slechts een plan waarin tekstueel wordt besproken wat de school doet aan burgerschap. Dat de inspectie de koppeling van burgerschapswaarden niet maakt in het burgerschapshoofdstuk is misschien te danken aan hun eigen operationalisatie van goed burgerschapsonderwijs. In het toezichtskader wordt daarin voornamelijk toegespitst op een doelgericht, samenhangend en herkenbaar papieren plan (Inspectie van het Onderwijs, 2023, pp. 206-209). De school moet daarbij specifieke doelen stellen en dit duidelijk omschrijven. Als deze geplande leerdoelen dan worden uitgevoerd en de inspectie weet dit te vangen tijdens het bezoek aan de school, dan voldoet de school aan de burgerschapsopdracht. Hiermee lijkt de inspectie de operationalisatie van de basiswaarden en de wetstekst te vergeten. De wetstekst is namelijk impliciet goed toegespitst op de waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey, zoals in de inleiding is besproken. Zelf probeert de inspectie ook een operationalisatie te maken van die basiswaarden, weliswaar spitsen die zich niet helemaal tot de waarden van de drie filosofen uit dit onderzoek, maar dit rijkt in ieder geval verder dan de beschrijving van burgerschap in haar rapporten. 

[bookmark: _Toc206703811]Reflectie op de resultaten
De inspectie geeft met haar herstelopdrachten voor burgerschap de boodschap dat scholen hun burgerschapsonderwijs niet op orde hebben, terwijl het merendeel van de scholen de waarden zoals die van Aristoteles, Rousseau en Dewey voor goed burgerschap wel toepassen. Scholen kunnen misschien wel goed burgerschapsonderwijs geven, maar weten niet hoe zij dit moeten verwoorden op papier. 
Op sommige scholen wordt burgerschap (soms ook maatschappijleer genoemd) als apart vak gegeven, maar aan de hand van de analyse is op te merken dat burgerschap verweven zit in de schoolcultuur, in het klassenmanagement en de ondersteuningsstructuur van een school. De vraag of burgerschap moet worden beoordeeld als een plan goed opgeschreven en goed onderwezen of dat het de standaard moet worden dat het een geweven onderwerp is dat hoort te passen bij de manier van onderwijs geven? 
Moet de Inspectie niet duidelijker aangeven wat precies de bedoeling is? Er ontstaat hier een aanzienlijk spanningsveld tussen de wetgever en de vrijheid van onderwijs, omdat scholen veel autonomie hebben om het onderwijs naar eigen inzicht vorm te geven (Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschap, 2021, p. 2). Net als in 2006 lijkt de Inspectie nu in feite alleen te kunnen handhaven op burgerschap wanneer er volledig géén invulling aan wordt gegeven, of wanneer het onderwijs expliciet ingaat tegen de basiswaarden van de democratische rechtsstaat (Van Der Laan et al., 2021, p. 2). Juist omdat burgerschap een omstreden begrip is, zonder eenduidig antwoord op de vraag wat een ‘goede burger’ precies is, kan een schoolrapport nog zo duidelijk beschrijven hoe er wordt gewerkt aan waarden zoals die van Aristoteles, Rousseau en Dewey, zolang er geen contra-indicaties zijn dat de school tegen de democratische basiswaarden handelt, blijft het de autonomie van de school om op eigen wijze invulling te geven aan burgerschap, en kan de Inspectie in principe geen ‘Onvoldoende’ toekennen (Nieuwelink et al., 2024). Het enige houvast dat de Inspectie momenteel lijkt te hebben, is de aanwezigheid van een goed georganiseerd en gedocumenteerd beleidsplan. De vraag rijst echter wat er gebeurt wanneer scholen erin slagen om op papier overtuigend te beschrijven hoe zij invulling geven aan burgerschapsonderwijs, ongeacht de feitelijke praktijk. Welke mogelijkheden blijven er dan voor de Inspectie over om daadwerkelijk te handhaven? Een nog fundamentelere vraag is hoe de wetgever met deze aanpak beoogt ‘betere’ burgers te vormen, wanneer de controle in de praktijk voornamelijk neerkomt op het beoordelen van een papieren plan, terwijl is gebleken dat burgerschap een omstreden en lastig te definiëren begrip is (Nieuwelink et al., 2024). Aangezien de wetgeving van 2006 en de inspectiecontrole toentertijd niets zei over de daadwerkelijke kwaliteit of effectiviteit van het burgerschapsonderwijs, rijst de vraag of herstelopdrachten die nu gegeven worden, die alleen gebaseerd zijn op een plan dit wel kunnen waarborgen (Van Der Laan et al., 2021, p. 2).

[bookmark: _Toc206703812]Reflectie op het onderzoek
Dit onderzoek moet worden gezien in het licht van een aantal implicaties. De bevindingen roepen vragen op over het meten en sturen van burgerschapsonderwijs. De constante nadruk op een “doelgericht en samenhangend” curriculum is een centraal punt van reflectie. Men kan zich afvragen wat de Nederlandse overheid precies hoopt te bereiken door scholen te dwingen burgerschap te reduceren tot een set leerdoelen. Welk specifiek leerdoel leidt tot de vorming van een ‘optimale’ burger en wie is bevoegd om dat te bepalen? De vraag dringt zich op of het complexe, normatieve en dynamische proces van burgerschapsvorming zich überhaupt laat vangen in een dergelijk technocratisch kader. Wanneer heeft een school “voldoende zicht” op de ontwikkeling van een leerling tot burger? En wellicht nog belangrijker: wie garandeert dat de docent zelf is toegerust om deze taak op zich te nemen, een vraag die buiten de scope van de inspectierapporten valt maar cruciaal is voor de praktijk.
De analyse is kwalitatief en interpretatief van aard, wat betekent dat de toewijzing van zinnen aan filosofische concepten inherent subjectief is. Hoewel dit zorgvuldig is gebeurd op basis van een vooraf gedefinieerde operationalisatie, zou een andere onderzoeker tot andere nuances kunnen komen. Daarbij is de onderzoeker werkzaam bij de Inspectie. Hoewel getracht is een objectieve en kritische houding aan te nemen, kan deze professionele achtergrond onbewust de interpretatie van de data hebben beïnvloed, bijvoorbeeld door een grotere vertrouwdheid met het specifieke jargon en de denkkaders van de Inspectie.
Inspectierapporten zijn een formele, gecondenseerde weergave van een complex proces. Ze representeren niet de volledige realiteit van de schoolpraktijk. Het feit dat een rapport een bepaalde waarde of praktijk niet benoemt, betekent niet noodzakelijkerwijs dat deze afwezig is op de school. De Inspectie rapporteert primair over wat opvalt of wat niet voldoet aan de norm. Goed functionerende aspecten van bijvoorbeeld een Deweyaanse schoolcultuur worden mogelijk niet gerapporteerd, wat leidt tot een onderrepresentatie in de data. Hier zou de Inspectie op kunnen inspelen door een betere beschrijving te geven van de Deweyaanse waarden op een school.

[bookmark: _Toc206703813]Toekomstig onderzoek
Dit onderzoek heeft een raamwerk ontwikkeld om onderscheid te maken tussen de filosofische waarden van Aristoteles, Rousseau en Dewey, waarmee is blootgelegd hoe deze tradities impliciet en ongelijk worden toegepast in de rapporten van de Inspectie. Bovendien werpt deze analyse een fundamentele vraag op voor toekomstig onderzoek, die de spanning tussen onderwijskundige idealen en bureaucratisch toezicht omvat: In hoeverre kan het complexe, normatieve en dynamische proces van burgerschapsvorming worden gevat in een technocratisch kader van meetbare leerdoelen, en wie is uiteindelijk bevoegd om de ‘optimale’ burger te definiëren die dit kader beoogt voort te brengen?
Nu deze studie heeft verhelderd hoe de Inspectie deze filosofische waarden toepast in haar rapporten, is een vervolgstap het onderzoeken waarom inspecteurs kiezen voor deze specifieke beschrijvende en normatieve kaders. Een vervolgonderzoek zou moeten nagaan of deze keuzes in de rapportage bewust bedoeld zijn om de ontwikkeling van leerlingen te bevorderen die autonoom en gemeenschapsgericht zijn en in staat zijn hun volledige potentieel te realiseren, of dat ze voornamelijk de institutionele eisen van het toezichtssysteem zelf dienen.
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Tabel 6
Overzicht geanalyseerde rapporten
	Nr.
	Naam school
	BRIN-nummer
	Afdeling
	Beoordeling gehele school
	Herstelopdracht Burgerschap

	1
	Het Maaswaal College
	00OB|03
	Vmbo-k en vmbo-gt
	Voldoende
	Ja

	2
	Carolus Borromeus College
	20JX|02
	Vmbo-gt en havo
	Voldoende
	Ja

	3
	Castor College
	27MD|00
	Havo
	Voldoende
	Ja

	4
	Bredero College
	21AS|00
	Havo
	Voldoende
	Ja

	5
	Canisius College
	01VN|00
	Havo
	Voldoende
	Ja

	6
	Dockinga College
	00ZX|03
	Vmbo-b
	Voldoende
	Ja

	7
	Havo de Hof
	14RF|08
	Havo
	Voldoende
	Ja

	8
	Het Baken Trinitas Gymnasium
	01FP|04
	Vwo
	Voldoende
	Ja

	9
	Het Lyceum Rotterdam
	05XJ|00
	Havo
	Voldoende
	Ja

	10
	Kaj Munk College
	21WE|00
	Vmbo-gt
	Voldoende
	Ja

	11
	Huygens College
	21ET|04
	Vmbo-b en vmbo-k
	Voldoende
	Ja

	12
	Oranje Nassau College
	20BC|00
	Havo
	Voldoende
	Ja

	13
	Rijswijks Lyceum
	20CQ|00
	Vmbo-gt en havo
	Voldoende
	Ja

	14
	OSG Echnaton
	16AW|00
	Vmbo-gt en havo
	Voldoende
	Ja

	15
	Olympus College
	05FF|00
	Vmbo-gt
	Voldoende
	Ja

	16
	Motion Beweegcollege
	25GA|01
	Vmbo-k
	Voldoende
	Ja

	17
	Zuidwesthoek College
	02FY|01
	Vmbo-b
	Voldoende
	Ja

	18
	Arentheem College
	07PK|05
	Vmbo-gt
	Onvoldoende
	Ja

	19
	Kennemer Lyceum
	02GN|00
	Havo
	Onvoldoende
	Ja

	20
	Lauwers College
	00ZV|02
	Vmbo-b en vmbo-gt
	Onvoldoende
	Ja

	21
	Kei College
	25CV|05/14FW|02 (fusieschool)
	Vmbo-b en vmbo-k
	Onvoldoende
	Ja

	22
	VOLT! Toekomstmakers
	24TR|05
	Vmbo-k en vmbo-gt
	Onvoldoende
	Ja

	23
	Spring High
	17YS|12
	Vmbo-gt en havo
	Onvoldoende
	Ja

	24
	Openbaar mavo en vmbo Zeist
	17BI|06
	Vmbo-b en vmbo-gt
	Onvoldoende
	Ja

	25
	Amstelveen College
	19XY|00
	Havo
	Onvoldoende
	Ja

	26
	Lassus Campus
	17BZ|00
	Vmbo-gt en havo
	Onvoldoende
	Ja

	27
	Martinuscollege
	18CV|00
	Vmbo-b, vmbo-k en vmbo-t
	Onvoldoende
	Ja

	28
	Csg. Comenius
	02VC|08
	Havo en vwo (onderbouw)
	Geen oordeel
	Ja

	29
	Da Vinci College
	20DF|01
	Vmbo-k en vmbo-gt
	Voldoende
	Nee

	30
	Farel College
	14RC|00
	Vmbo-gt, havo en vwo
	Voldoende
	Nee

	31
	Fons Vitae Lyceum
	02AN|00
	Havo
	Voldoende
	Nee

	32
	Dollard College
	20CM|01
	Vmbo-b en vmbo-gt
	Voldoende
	Nee

	33
	Yuverta Amsterdam Oost
	01OE|03
	Vmbo-b en vmbo-k
	Voldoende
	Nee

	34
	Open Schoolgemeenschap Bijlmer
	03AQ|00
	Vwo
	Voldoende
	Nee

	35
	Geert Groote College
	16TS|00
	Vmbo-tl, havo, vwo
	Onvoldoende
	Nee

	36
	!mpulse Leeuwarden
	20DL|10
	Vmbo-tl, havo en vwo
	Onvoldoende
	Nee

	37
	Roemer Visscher College
	20MM|06
	Vmbo-k en vmbo-gt
	Onvoldoende
	Nee

	38
	Lodewijk College
	31WJ|00
	Vwo
	Onvoldoende
	Nee


Note. Een rapport is te vinden via https://toezichtresultaten.onderwijsinspectie.nl/ doormiddel van het intoetsen van het BRIN-nummer in de zoekbalk 
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Bron: Inspectie van het Onderwijs. (2006, p. 1). Toezichtkader actief burgerschap en sociale integratie. In Staatscourant van het Koninkrijk Der Nederlanden. 
“Voortgezet onderwijs
Voor de onderbouw van het voortgezet onderwijs gaat het in de eerste plaats om de kerndoelen 43, 44 en 45:
43. De leerling leert over overeenkomsten, verschillen en veranderingen in cultuur en levensbeschouwing in Nederland, leert eigen en andermans leefwijze daarmee in verband te brengen, en leert de betekenis voor de samenleving te zien van respect voor elkaars opvattingen en leefwijzen.
44. De leerling leert op hoofdlijnen hoe het Nederlandse politieke bestel als democratie functioneert en leert zien hoe mensen op verschillende manieren bij politieke processen betrokken kunnen zijn.
45. De leerling leert de betekenis van Europese samenwerking en de Europese Unie te begrijpen voor zichzelf, Nederland en de wereld.

Indirect spelen ook andere kerndoelen, zoals 35, 36, 38 en 47 een rol:
35. De leerling leert over zorg en leert zorgen voor zichzelf, anderen en zijn omgeving, en hoe hij de veiligheid van zichzelf en anderen in verschillende leefsituaties (wonen, leren, werken, uitgaan, verkeer) positief kan beïnvloeden.
36. De leerling leert betekenisvolle vragen te stellen over maatschappelijke kwesties en verschijnselen, daarover een beargumenteerd standpunt in te nemen en te verdedigen, en daarbij respectvol met kritiek om te gaan.
37. De leerling leert een eigentijds beeld van de eigen omgeving, Nederland, Europa en de wereld te gebruiken om verschijnselen en ontwikkelingen in hun omgeving te plaatsen.
47. De leerling leert actuele spanningen en conflicten in de wereld te plaatsen tegen hun achtergrond, en leert daarbij de doorwerking ervan op individuen en samenleving (nationaal, Europees en internationaal), de grote onderlinge afhankelijkheid in de wereld, het belang van mensenrechten en de betekenis van internationale samenwerking te zien.”
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