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Voorwoord 
Toen ‘Medemenselijk Opvoeden’, van Micha de Winter, waarover hij zojuist hee� verteld, net was 
verschenen, kreeg ik een appje van collega Marlinde Melissen. Ik citeer:  

 

Ken jij Harry Potter?  

Ik denk dat Micha zo’n toverstaf heeft waarmee je herinneringen en gedachten uit mensen kunt 
trekken…. Hij heeft dat bij mij gedaan.  

Of ik ben gewoon heel erg in zijn leer opgeleid… kan ook 

En allemaal over agency… jij wordt echt gek als je dit leest. Echt waar wij mee bezig zijn.  

 

En dat was ook zo. Het lezen van het boek was een aaneenschakeling van uitroepen van: ‘ja, precies!’ 
En: ‘ja, dat bedoel ik ook!’. Toevallig was het allerminst. Niet alleen hee� Marlinde gestudeerd bij 
Micha de Winter, ik was zelf niet lang daarvoor op de Korczakdag geweest (een aanrader!) waar 
Micha een lezing had gehouden. Tijdens die lezing had ik als een dolle foto’s van slides en de tekst: 
‘Samenlevingspedagogiek!!!!’ doorgestuurd naar Marlinde en Marjolein Verbercht, met wie ik samen 
met Jurjen Iedema van het SCP een onderzoek naar Betrokken Jeugd deed, waarover later meer. 
Micha’s verhaal vulde onze puzzels en eerste gedachten prach�g aan en verder in. Medemenselijk 
opvoeden hebben we in de kenniskring verslonden en gezamenlijk besloten dat we hierop voort 
willen bouwen in ons onderzoek. Vanaf deze plek, Micha, nogmaals dank dat wij op jouw schouders 
mogen staan.  

 

 

A�eelding: omslag Medemenselijk opvoeden van Micha de Winter 

https://korczak.nl/stichting/
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Opvoeden: iets tussen ouder en kind? 
Pedagogiek draait om ‘dienstbaar inzicht’ (Beekman 1972) voor de prak�jk van opvoeding, vorming 
en onderwijs, waarbij het handelen van opvoeders en leraren centraal staat. Het doel van de 
opvoeding wordt onder meer door Hannah Arendt omschreven als het introduceren en uitnodigen 
van kinderen in een gedeelde wereld (Berding 2022). Het gaat om het inwijden van kinderen in 
gedeelde vormen van leven: in samen leven zou je kunnen zeggen (Zie ook Dewey 1916). Centraal 
staat het proces waarin het kind zich onderdeel gaat voelen van een gemeenschap, en bij kan dragen 
aan het voortbestaan en de verbetering daarvan. In die zin is de term ‘Samenlevingspedagogiek’ 
misschien wel een pleonasme.  

Maar als we bekijken hoe opvoeden in deze �jd vaak begrepen wordt dan is die toevoeging van 
samenleving hard nodig. Dat gedeelte lijkt namelijk nogal op de achtergrond geraakt. Hodgson en 
Ramaekers (2019) ontrafelen in hun boek Philosophical Presentations of Raising Children de 
gramma�ca van opvoeden. Zij signaleren dat in het spreken over opvoeding psychologische taal en 
begrippen dominant zijn geworden. Dat betekent ook iets voor het handelen dat van ouders rich�ng 
hun kinderen wordt verwacht. Hodgson en Ramaekers stellen dat opvoeden vooral begrepen wordt 
als parenting, dat zij tegenover het meer pedagogische concept van upbringing zeten. Opvoeden als 
paren�ng, zo stellen zij, draait om het effect van bepaald ouderlijk handelen op de ontwikkeling van 
het kind. Goed ouderschap in deze visie is het creëren van op�male condi�es voor de groei en 
ontwikkeling van het kind, en het scheppen van de relevante mogelijkheden voor kinderen om 
vaardigheden op te doen waar die de rest van hun leven iets aan hebben. Hodgson en Ramaekers 
hebben er niets op tegen als kinderen dingen leren waar ze de rest van hun leven iets aan hebben, 
maar ze laten gedetailleerd zien hoe opvoeden in deze visie vernauwd wordt. Ten eerste wordt het 
iets dat alleen in de dyade opvoeder-kind plaatsvindt. Die dyade is specifiek: het gaat om dit ene kind, 
en deze opvoeder. Andere kinderen en andere opvoeders of opvoedende organisa�es, door Micha de 
Winter aangeduid als pedagogische civil society, verdwijnen uit beeld. Ten tweede, en eigenlijk het 
meest belangrijke punt, wordt wat het doel van de opvoeding is en wat het goede is niet meer 
bevraagd of benoemd. Het gaat alleen om het effect van bepaald handelen op de ontwikkeling van 
het kind. Ramaekers en Suissa (2012) illustreren dit aan de hand van het concept hech�ng. In een 
boeken over opvoeding wordt hech�ng besproken als cruciaal omdat ‘mensen een bevredigende 
ervaring van a�ankelijkheid nodig hebben voordat zij echt ona�ankelijk en zelf-regulerend kunnen 
worden’. Ramaekers en Suissa wijzen er vervolgens op dat niemand zich blijkbaar afvraagt wat 
ona�ankelijk zijn (of echt ona�ankelijk) betekent en waarom we willen dat kinderen zo worden. Niet 
meer het waartoe van de opvoeding staat centraal (wat ouders of andere opvoeders belangrijk of 
waardevol vinden), maar het hoe: als het werkt dan is het goed. Zelfs liefde wordt instrumenteel 
benaderd: ouders moeten van hun kind houden omdat kinderen zo eigenwaarde kunnen ontwikkelen 
en later zelf gezonde rela�es aan kunnen gaan. Dat liefde in zichzelf van waarde is en een kenmerk 
van het menselijk leven verdwijnt uit beeld. Liefde wordt een opdracht (hou van je kind), met een 
waarschuwing (anders schaad je diens ontwikkeling) en een sociale consequen�e/sanc�e (en heb je 
als ouder dus steken laten vallen). Hieruit volgt, ten derde, de boodschap dat je opvoeden kan leren 
en er effec�ef in kan worden. Er bestaat een soort objec�eve kennis (wetenschappelijk gefundeerd!) 
over kinderen en hun ontwikkeling. De taak van ouders is dan om door middel van gedragingen 
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bepaalde ontwikkelingsuitkomsten te bewerkstelligen. Als ouder kan je leren hoe, eventueel 
ondersteund door professionals of experts, die je vertellen hoe je het correct en effec�ef doet. Een 
gevolg hiervan is ook dat depersonalisa�e en decontextualisa�e plaatsvindt: het maakt niet uit wie de 
ouder en wie het kind is. Er bestaat een set gestandaardiseerde prak�jken die uitgevoerd moeten 
worden om de gewenste einduitkomst te bereiken. Het kind verschijnt hier als een met de juiste 
procedures te vormen object, en de ouder verdwijnt als een sociaal en moreel wezen: 

Ultimately what matters, it seems, is not who she (as a person) is, what she stands for, what she finds 
herself representative of, what judgments of values and evaluations she wants to account for, but 
what she does and how what she does leads to pre-envisioned outcomes. (Hodgson & Ramaeker 
2019)  

Micha de Winter (2024) vat dit treffend samen als engineeringspedagogiek: een toegepaste 
wetenschap die het handelen van opvoeders wil laten bepalen door ‘wat werkt’ voor individuele 
kinderen. Meirieu (Pols en Verwer 2019) laat ons zien dat zo’n eenzijdige nadruk op kennis (of hipper: 
evidence-based werken) verhult dat er ook andere zaken aan de hand zijn. Volgens hem omvat 
pedagogiek al�jd drie verschillende zaken: waarden, kennis en prak�jken. Doen wat werkt hee� al�jd 
een waarvóór dat waarde geladen is, al blij� dat vaak onbenoemd. De huidige fascina�e met 
evidence-based werken benoemt hij als sciën�s�sche deviant ‘die pretendeert dat je wat je in de 
praktijk zou moeten doen af kunt leiden uit psychologische en sociologische kennis en weigert zich af 
te vragen ‘wat voor vorming we onze kinderen willen geven, welke cultuur en welke waarden we 
daarbij aan hen willen overdragen en voor welke maatschappij we dat willen doen.’’  

 

  

A�eeldingen: omslagen van boeken die gericht zijn op de idee van effec�ef opvoeden  

 

Opvoeden als spiegel en (om)vormer van de samenleving 
Opvoeden gebeurt al�jd vanuit een samenleving, die historisch en cultureel gevormd is. Opvoeden is 
dus al�jd ingebed in een bepaalde �jd en context. Dewey (Berding, 2018) stelt dat de menselijke 
ervaring cultureel bemiddeld is: hoe we de wereld ervaren en begrijpen wordt beïnvloed door onze 
cultuur en de taal, en tegelijker�jd vormen we de wereld door de taal en de cultuur. Dat opvoeding in 
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deze �jd veelal in psychologische taal wordt begrepen is dus niet alleen een bril waar we doorheen 
kijken, maar het beïnvloedt ook wat we doen: welke methoden we bijvoorbeeld inzeten, hoe we 
spreken over kinderen en opvoeden, hoe we met elkaar omgaan. En daardoor vormen we ook de 
wereld en de mensen daarin.  

Er is dus sprake van een wisselwerking tussen mens en wereld via de cultuur en de taal. Hoe kunnen 
we de huidige cultuur karakteriseren? Het Sociaal en Cultureel Planbureau wees in diverse 
overzichtsrapporten individualisering aan als de meest kernach�ge karakterisering van de 
maatschappelijke dynamiek in Nederland (zie bijv. Sociaal en Cultureel Rapport 1994, 1998). Schnabel 
(2004: p.23) omschrij� individualisme en de bijbehorende individualisering als ‘het proces van 
toenemende verzelfstandiging van de afzonderlijke mensen in de samenleving, anderzijds het proces 
van toenemende verzelfstandiging van iedere mens in de loop van zijn ontwikkeling van boreling tot 
volwassene. In het ene geval leidt het proces van individualisering tot wat maatschappelijk gezien een 
cultuur van individualisme genoemd kan worden en in het andere geval tot wat psychologisch gezien 
een toestand van individualiteit mag heten. In de moderne westerse samenlevingen worden beide 
processen versterkt door een zeer positieve houding ten aanzien van de verwerving van een zo groot 
mogelijke individualiteit. Individualisme is niet alleen een feit, maar ook een norm, zij het niet 
onomstreden.’ 

Dit empirische verschijnsel en deze norm zijn zichtbaar in de opvoeding. De Winter (2020) signaleert 
dat opvoeden een persoonlijk project is geworden, dat zich vooral laat definiëren als de afwezigheid 
van (individuele) problemen. Ook Furedi (2001) wijst erop dat we ouders verantwoordelijk zijn gaan 
houden voor het slagen van de opvoeding. Ouders moeten, zoals ook Hodgson en Ramaekers 
analyseerden, de juiste methoden effec�ef inzeten, daartoe aangezet of begeleid door experts.   

De winst van individualisering betre� de emancipa�e van het kind, dat steeds meer als mens, als 
subject, gezien wordt. De keerzijde is dat gemeenschappelijkheid steeds meer uit beeld is verdwenen. 
Ouders en kinderen zijn de samenleving en hun eigen plek daarin (door het handelen binnen deze 
individualis�sche structuren) steeds meer in individualis�sche termen gaan beschouwen. Dat wordt 
bijvoorbeeld zichtbaar in een meritocra�sche ideologie, waarin degenen die het gemaakt hebben 
geloven dat zij dit geheel via eigen verdienste hebben bereikt, terwijl degenen die uitvallen inmiddels 
geloven dat dit falen geheel en al aan henzelf ligt (Sandel 2020). Een ander en maatschappelijk breed 
geaccepteerd geloof is de vooruitgangsideologie (Fransen 2024). Dit geloof beweert dat met de juiste 
ins�tu�es opvolgende genera�es het steeds beter zullen krijgen, zonder dat daar maatschappelijke 
inzet of morele inspanningen van burgers voor nodig zijn. Sterker nog: de egoïs�sche neigingen van 
mensen kunnen we voor het algemeen belang laten werken doordat deze ins�tu�es (de wetenschap, 
de vrije markt en de liberale democra�e) deze neigingen omzeten in maatschappelijk voordeel. 
Dergelijk vooruitgangsdenken is historisch onjuist (rechten van minderheden zijn immers zwaar 
bevochten) en vormt een gevaar voor de democra�e, die juist ac�eve ondersteuning en onderhoud 
vergt. Het vooruitgangsgeloof wakkert het centraal stellen van eigenbelang aan, en ondermijnt 
gemeenschappelijkheid door degenen die wel rekening houden met een groter belang dan zichzelf weg 
te zeten als dom of irra�oneel, onder het mom dat zij ‘een dief van de eigen portemonnee zijn’.  

Collega’s Inge Saris, Eef Dooren en ik verzamelden een aantal alledaagse voorbeelden in 
opvoedsitua�es waarin individualisme en eigenbelang een centrale rol krijgen:  
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- Het eerste woordje dat kinderen in groep 3 leren lezen met de methode Veilig leren lezen is: 
IK 

 
 

- Tijdens de Grote Clubac�e verkopen vooral jeugdleden van verenigingen in Nederland loten, 
waarbij een groot deel van de opbrengst besteed kan worden aan uitgaven voor de eigen 
vereniging. Vanuit een pedagogisch perspec�ef bieden dit soort ac�es een kans: kinderen 
ontdekken zo, dat ze een ac�eve rol van betekenis kunnen spelen voor de gemeenschap 
waarvan zij deel uitmaken. Helaas lijkt dit pedagogische doel verloren te gaan. In het streven 
om de totale opbrengst voor de verenigingen te vergroten, zet de Grote Clubac�e namelijk 
strategieën gericht op het eigenbelang van kinderen in. Voorbeelden hiervan zijn gamifica�e 
om kinderen te verleiden om steeds meer loten te verkopen en de kans op een individuele prijs 
wanneer een kind minimaal 40 loten verkoopt. Als toppunt bedacht een deelnemende club dat 
zij �jdens de ac�e voor ieder verkocht lot (3 euro) €0,50 gee� aan het verkopende kind. Voor 
kinderen is het onder die voorwaarden moeilijk zich niet te verliezen in het nastreven van hun 
eigenbelang, waardoor de sociale mo�even deze lootjes te verkopen uit het zicht verdwijnen. 

 

 

 
- De Maatschappelijke Diens�jd is opgezet vanuit de wens de maatschappelijke betrokkenheid 

van jongeren bij de samenleving te s�muleren. Op de site ‘Doemeemetmdt’ kan je lezen 
waarom je als jongere mee zou doen aan dit project:  
MDT is er voor alle jongeren tussen de 12 en 30 jaar. Bij MDT vormen de talenten, interesses en 
behoeften van jongeren de basis voor een MDT-traject. De jongeren worden ondersteund in 
hun persoonlijke ontwikkeling en leren keuzes te maken voor de toekomst. Jongeren staan bij 
MDT dus echt centraal. Daarnaast stimuleert MDT hen om te participeren: ze denken zelf mee 



8 
 

met de vormgeving van MDT, waardoor ze zich gezien en gehoord voelen. Zo biedt MDT iedere 
jongere net dat steuntje in de rug waar zij dat nodig hebben.  
 

De laatste twee voorbeelden laten zien dat we blijkbaar denken dat we jeugdigen kunnen mo�veren 
om maatschappelijk betrokken te zijn door het maatschappelijke juist weg te moffelen en hun eigen 
belangen centraal te zeten. Mensen verdwijnen zo uit beeld als sociale en morele leden van 
samenlevingen (ook wel: burgers) die met al hun verschillen van inzicht, belangen en perspec�even 
samen iets van de samenleving moeten maken. Ze zijn daarentegen veelal consument geworden. Dit 
zien we door de hele maatschappij heen: Overheidsinstan�es, zoals DUO, spreken burgers waar ze een 
dienst aan verlenen aan met ‘beste klant’, en Fransen (2024) en van Engelen (2021) laten zien dat 
pa�ënten verwerden tot cliënten die zorg inkopen en studenten (of hun ouders) tot klanten van 
onderwijsinstellingen die een investering doen in hun kansen op de arbeidsmarkt. Grote techbedrijven 
benaderen jeugdigen via games, apps en filmpjes als consumenten die elkaar de loef afsteken in bezit 
en in likes, waardoor het moeilijker wordt voor hen om te verschijnen als morele en sociale leden van 
een gemeenschap. Frappant genoeg is er naast de sociale media/IT industrie slechts één andere 
branche die jeugdigen aanspreekt als users/gebruikers: de drugsindustrie (van Ooijen en Bertram-
Troost, 2024).  

Opvoeding en maatschappelijke doelen zijn tegenwoordig steeds meer van elkaar losgekoppeld. Uit 
onderzoek naar opvoedingsdoelen blijkt dat autonomie en sociaal gevoel bij de meeste ouders (zonder 
migra�eachtergrond) hoog scoren (zie Rispens in de Winter 2020). De Winter (2020: p.99) voegt 
hieraan toe: ‘Vooralsnog blijkt echter zoiets als “het algemeen belang” of “democratische attitude” niet 
als een doel van opvoeding in onderzoek door ouders te worden genoemd. Of dat aan de antwoorden 
van ouders, of als een mogelijke blinde vlek van de onderzoekers ligt, kan niet met zekerheid worden 
gezegd.’ 

 

Opvoeden voor het behoud en de verbetering van de democra�e  
Maatschappelijke functie van opvoeden 
Dat opvoeden een maatschappelijke func�e hee� is uit beeld verdwenen. Eerder kenden pedagogen 
en filosofen juist ook een maatschappelijke opdracht aan opvoeden toe (vgl. Dewey, Kant, Arendt, 
Freire). Micha de Winter (2020, 2024) pleit ervoor die maatschappelijke func�e weer in ere te 
herstellen. Hoe kunnen we die maatschappelijke taak begrijpen?  

Volgens Dewey (in Berding 2011) is de maatschappelijke opdracht van onderwijs en opvoeding het 
voorbereiden van jeugdigen op het deel uitmaken van gemeenschappen en hun verantwoordelijkheid 
te nemen voor voortbestaan van en bijdragen aan de opbouw van het gemeenschapsleven. Dit valt 
samen met het idee van burgerschap als prak�jk en roept drie vragen op:  

1) Wat is een goede samenleving? 
2) Wat is een goede burger?  
3) Zijn kinderen burgers?  
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Democratie als vorm van goed samen leven 
Volgens Dewey is er in een goede samenleving sprake van veel en verschillende gedeelde belangen en 
van een vrije en gelijke omgang van groepen met elkaar en met andere ins�tu�es. Een democra�sch 
ingerichte samenleving hee� deze kenmerken. Democra�e beschouwen we als een norma�ef 
rela�oneel idee: als juiste manier waarop mensen in een gemeenschap zich tot elkaar verhouden; waar 
de stem en de mening van elk lid over zaken van algemeen belang gehoord wordt en meetelt en waar 
hun autonomie in het formuleren en nastreven van het goede wordt gerespecteerd (Rostboll, 2015).  

Rosanvallon (2019, p.48) definieert democra�sche samenlevingen als samenlevingen waarin de 
voorwaarden voor het samenleven niet bij voorbaat vastliggen, door een tradi�e worden bepaald of 
door een autoriteit zijn opgelegd. Openheid is dus een kenmerk, omdat (a) in de gemeenschap burgers 
andere perspec�even en overtuigingen hebben over wat de goede samenleving of het algemeen 
belang inhoudt en hoe je die bereikt en (b) zich dat afspeelt tegen een achtergrond van steeds nieuwe 
uitdagingen en problemen. Rosanvallon ziet democra�e daarom als een ac�ef laboratorium, een 
ervaringsruimte, waarin democra�e nooit af is, maar permanent werk in uitvoering is om een 
gemeenschap van vrije mensen te vormen.  Die vrijheid geldt ook toekoms�ge genera�es. Elke 
genera�e moet vrij zijn om haar eigen zaak te behar�gen. Het is dus niet acceptabel als een genera�e 
een onontkoombaar lot krijgt toebedeeld als gevolg van de vrije keuze van de genera�es(s) ervoor. Het 
afschaffen van de democra�e betekent dus dat de volgende genera�e niet meer vrij is eigen keuzes te 
maken over de inrich�ng van de samenleving. Een leefomgeving die zodanig is verwoest door 
bijvoorbeeld oorlog, vervuiling of klimaatverandering betekent dat volgende genera�es al hun energie 
moeten steken in het overleven op die plek of zich gedwongen voelen er te vertrekken. Vrijheid 
betekent dus ook de zorg voor de vrijheid van anderen op je nemen.  Een andere belangrijke waarde 
binnen democra�sche samenlevingen is gelijkheid: een democra�e is een samenleving waarin burgers 
worden erkend als autonome individuen die op voet van gelijkheid een gemeenschap vormen en 
daarbinnen dus betekenis en vormgeven aan het algemeen belang. Ook voor Dewey is democra�e in 
de eerste plaats een manier van samen leven, van samengevoegde gecommuniceerde ervaringen. Een 
democra�sche gemeenschap is er een die een dynamische balans zoekt tussen individuele en gedeelde 
belangen (Berding 2011).  
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De goede burger? 

Het in stand houden en ontwikkelen van de democra�e als samenlevingsvorm die een samen-leven 
van mensen met al die verschillende belangen, perspec�even en ervaringen mogelijk maakt vraagt iets 
van burgers, degenen die de gemeenschap vormen. Het vraagt dat zij zichzelf als volwaardig onderdeel 
beschouwen van de gemeenschap en als zodanig gezien en gewaardeerd worden. Het vraagt ook dat 
zij verantwoordelijkheid nemen voor het in stand houden en ontwikkelen van de democra�e als 
samenlevingsvorm en elkaar erkennen als autonome en gelijke individuen en waarden als openheid en 
vrijheid onderschrijven.  

In lijn met het door ons gekozen rela�onele idee van democra�e formuleren Bouverne-de Bie en 
Vandenabeele (2017) burgerschap als ‘een te constitueren ruimte waarbinnen mensen een besef 
ontwikkelen van wat samenleven is. Uitgangspunt is dat burgerschap staat voor een kwaliteit van 
mogelijke interactie, een principe van openheid.’ Burgerschap is een prak�jk: handelen om samen de 
goede samenleving steeds opnieuw vorm te geven.   

De huidige prak�jk van hoe overheden en burgers burgerschap zien verschilt echter op een aantal 
punten van dit ideaal. We beschrijven eerst hoe burgerschap begrepen lijkt te worden en gaan 
vervolgens in op de verschillen en de betekenis daarvan voor de ideaaltypische democra�e als 
samenlevingsvorm.  

Van Houdt et al (2011) laten zien dat de overheid in Nederland en in andere West-Europese landen als 
het Verenigd Koninkrijk en Frankrijk een neoliberale communitaris�sche opva�ng van burgerschap 
hanteert. Het neoliberale stuk verwijst naar het norma�eve beeld van de autonome, vrije, ra�onele en 
zelf-regulerende burger. Een goede burger in deze opva�ng is een ac�eve par�j die een contract 
aangaat met de staat, de samenleving, de markt en andere burgers. Goede burgers worden 
verondersteld om verantwoordelijkheid (plichten) op zich te nemen jegens zichzelf, hun kinderen en 
hun buurten. Communitarisme legt de focus op gemeenschappen en op cultuur. Een goede burger is 
lid van een gemeenschap, onderschrij� de daarin gedeelde waarden en is bereid deze waarden na te 
leven en te verdedigen. In het samenvoegen van deze twee strategieën wordt dan zowel de nadruk 
gelegd op gemeenschap (een begrensde gemeenschap van bepaalde waarden) als individuele 
verantwoordelijkheid (zoals nadruk op betaalde arbeid). Burgerschap wordt dan een contract waarin 
het een plicht is bepaalde verantwoordelijkheden na te komen en bepaalde waardepatronen uit te 
dragen en zo steeds opnieuw te bewijzen dat men een goed burger is en burgerschap verdient1.  

Van Houdt et al. (2011) beschrijven hun burgerschapsopva�ng als strategieën van ‘popula�on 
management’: als iets dat de overheid doet of nastree�. We verwachten vanwege de wisselwerking 
tussen individu en samenleving (vgl. Giddens, 1984) dat elementen hiervan weerspiegeld worden in de 
eigen opva�ngen van burgers over de betekenis van burgerschap. Smith et al (2005) onderzochten hoe 
jonge mensen betekenis geven aan burgerschap. Zij volgden een groep jongeren drie jaar lang en 
hielden jaarlijks een diepte-interview met hen over de betekenis die burgerschap voor hen hee�. Ze 
onderscheidden een sociaal-contractueel model, een right-to-a-voice model, een construc�ve social 
par�cipa�on model en een respectable economic independence model. Het sociaal-contractueel 
model legt de nadruk op wederkerigheid van rechten en plichten tussen overheid en burger. Zo stellen 

 
1 Zie het integra�edebat in de kamer in 2024 en de mo�e Becker die daaruit voortvloeide, waarin de regering 
verzocht wordt om gegevens over culturele en religieuze normen en waarden van Nederlanders met een 
migra�eachtergrond bij te houden.  
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jongeren bijvoorbeeld dat je je aan de wet dient te houden en dat de overheid op zijn beurt bepaalde 
vrijheden garandeert. Of dat je recht hebt op een werkloosheidsuitkering als je ww-premie betaalt. In 
dit model zien we duidelijk de neoliberale opva�ng van burgerschap weerspiegeld. Die opva�ng zien 
we ook terug in het respectable economic independence model waarin het verrichten van betaalde 
arbeid als een centrale burgerplicht wordt gezien om zo economisch zelfstandig te zijn. Jongeren 
benoemen hierbij ook dat mensen die geen betaalde arbeid verrichten gezien worden als 
tweederangsburgers; iets dat ze niet per se goed vinden. Het right-to-a-voice model stelt centraal dat 
burgers de mogelijkheid hebben hun stem te laten horen en gehoord te worden. Het construc�ve social 
par�cipa�on model, tot slot, verwijst in diens nadruk op de gemeenschap naar de communitaris�sche 
opva�ng van burgerschap. In contrast met de hierboven beschreven opva�ng van West-Europese 
overheden is het begrip van burgerschap van deze jongeren meer open: zij verwijzen naar de 
gemeenschap als verzameling van mensen en stellen niet de culturele inhoud van de gemeenschap 
centraal. Een goede burger draagt, volgens het model van deze jongeren, bij aan de gemeenschap 
waarbij de manier zeer uiteenlopend kan zijn. Het kan gaan om bijdragen door de wet te respecteren, 
vriendelijk en voorkomend te zijn naar anderen en rekening met hen te houden, maar het verwijst in 
een meer ac�eve vorm ook naar een bijdrage leveren aan de samenleving, de gemeenschap helpen, 
en kwetsbare mensen ondersteunen.  

Wanneer we de huidige prak�jk van hoe overheden en burgers burgerschap zien leggen naast ons 
beeld van de burger dan vallen twee verschillen op. In de neoliberale communitaris�sche opva�ng van 
burgerschap wordt nadruk gelegd op zelfregula�e als burgerplicht: het streven van burgers economisch 
ona�ankelijk te zijn, zoals via het hebben van betaalde arbeid. Zoals de jongeren in de studie van Smith 
et al (2005) al benoemden is het gevaar dat burgers die niet die zelfsturend of economische zelfstandig 
zijn als tweederangsburgers gezien en behandeld worden2. Waar de neoliberale communitaris�sche 
opva�ng van burgerschap nadruk legt op zelf-regulerende plichten staat in onze opva�ng het 
volwaardig onderdeel uitmaken van en het verantwoordelijk dragen voor de gemeenschap centraal. 
Het gemeenschappelijke algemeen belang staat in onze visie dus voorop, waar dat in de neoliberale 
communitaris�sche opva�ng vanzelf bereikt wordt wanneer iedereen economische zelfstandig zou 
zijn. Een tweede verschil is dat in het communitaris�sche deel van de overheidsopva�ng van 
burgerschap de culturele inhoud van gemeenschappen centraal wordt gesteld. Zoals van Houdt et al 
(2011) stellen wordt het een plicht om bepaalde waardepatronen uit te dragen en zo steeds opnieuw 
te bewijzen dat men een goed burger is en burgerschap verdient. In de uitla�ngen van poli�ci na de 
Maccabirellen in Amsterdam zagen we dit terug. Zij verwezen naar jongeren die niet de Nederlandse 
normen en waarden zouden aanhangen en verbonden daaraan het geweld dat er was gepleegd, 
waardoor het denkbaar werd dat hen de Nederlandse na�onaliteit ontnomen zou worden. De 
communitaris�sche visie impliceert daarmee een risico op de gelijkheid van burgers omdat in die visie 
gelijkheid een voorwaardelijke status krijgt (en daarmee dus ongelijkheid mogelijk maakt binnen een 
specifieke gemeenschap van burgers, zoals de na�estaat). In onze visie zijn deze culturele inhouden 
vrij, en dient de goede burger zich te commiteren aan de democra�sche uitgangspunten van openheid, 
vrijheid en gelijkheid om ruimte te bieden aan culturele verschillen en aan het algemeen belang.  

 
2 Vergelijk de ‘hard werkende Nederlander’ als archetype van de goede burger die het verdient om goed 
behandeld te worden (niet omdat hij een gelijk burger is en vanuit zijn menszijn recht hee� op een goede 
behandeling, maar omdat hij een burgerplicht vervult en daar iets voor terug dient te krijgen) 
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Zijn kinderen burgers?  

Als we democra�e beschouwen als een gemeenschap van vrije mensen met verschillende belangen, 
perspec�even en ervaringen dan zijn alle leden van die gemeenschap volwaardig burgers, en dus ook 
jeugdigen. Er is namelijk geen reden waarom de belangen, perspec�even en ervaringen van jeugdigen 
minder belangrijk of minder legi�em zouden zijn. Jeugdigen worden echter vaak niet als volwaardig 
burger gezien, maar als burger-in-wording, toekoms�ge burgers, en mensen die het burgerschap nog 
moeten verwerven. Dit wordt wel de deficiet-benadering van burgerschap genoemd die ervan uitgaat 
dat jeugdigen nog iets te doen, te leren of te worden hebben voor zij als volwaardig burger gezien 
worden. In beleid weerspiegelt die opva�ng zich via het burgerschapsonderwijs, waarin jeugdigen 
burgerschapscompeten�es leren; in maatschappelijke projecten, zoals de maatschappelijke diens�jd, 
worden jeugdigen ges�muleerd zich maatschappelijk te oriënteren en in te zeten. Het punt is hier niet 
dat maatschappelijke en poli�eke oriënta�e geen goed idee zou zijn, maar dat de veronderstelling die 
hierachter schuilgaat is dat jongeren deze interven�es nodig hebben om op een bepaald niveau te 
komen die hen kwalificeert als burger. De meeste volwassenen hoeven nooit te bewijzen dat zij over 
voldoende maatschappelijke oriënta�e beschikken (wat dat ook moge zijn), maar een uitzondering 
daarop vormen etnische minderheidsgroepen en mensen van kleur die steeds opnieuw moeten laten 
zien dat ze over de juiste maatschappelijke oriënta�e beschikken. Naast het principiële argument dat 
gelijkheid hier ver is te zoeken, kunnen er vanuit de prak�jk ook vraagtekens zeten bij de 
veronderstelling dat jeugdigen nog niet of te weinig maatschappelijk betrokken zijn om zich te 
kwalificeren als burger. Uit gegevens van het CBS blijkt dat jongeren van 15-25 jaar gemiddeld ongeveer 
evenveel vrijwilligerswerk doen als 45- tot 65-jarigen3. Ze doen meer vrijwilligerswerk dan 25-35-
jarigen en minder dan 35-45 en 65-75-jarigen. Het CBS becijferde onlangs ook dat jongvolwassenen 
(18-25 jaar) vaker deelnemen aan poli�eke ac�es dan 25-plussers. Ons eigen onderzoek Betrokken 
Jeugd onder circa 800 7- tot 25-jarigen (Andriessen et al. 2024) liet zien dat kinderen vaak een 
algemeen belang noemen, zoals de gevolgen voor andere mensen of de wereld als geheel, om een 
bepaald vraagstuk als belangrijk aan te merken. Daarnaast blijkt een groot deel van de jeugdigen ook 
bereid om zelf bij te dragen aan de aanpak van de vraagstuk, of dat al te doen. De meest genoemde 
reden door jeugdigen is dat zij zien dat verandering mogelijk is en waarom zou je dan niks doen? 
Jeugdigen geven ook allerlei voorbeelden van wat ze al doen, zoals korter douchen, zwerfafval 
opruimen of geld geven aan dak- en thuislozen om eten van te kunnen kopen. De belangrijkste reden 
om niet te willen bijdragen of te twijfelen daarover is dat jeugdigen een bepaalde competen�e of 
kennis zien als voorwaarde om te par�ciperen. Jeugdigen zeggen bijvoorbeeld dat ze geen rol zien 
omdat ze te weinig kennis hebben over het vraagstuk (‘Ik weet niet alle feiten over alles, dus hierdoor 
kan ik het niet meteen aanpakken’, ‘Ik ben niet gespecialiseerd in deze onderwerpen’), niet weten hoe 
ze kunnen bijdragen (ik weet niet hoe ik aan dit probleem kan werken), of wat ze kunnen bijdragen (‘ik 
kan dat niet. Dit is iets wat de regering moet regelen. Ik als jongetje van 19 kan hier niks in betekenen’). 
Voor deze jeugdigen voelt het probleem groot en zijzelf of hun bijdrage klein. De reden die daarna het 
meest werd gegeven om niet te par�ciperen betrof structuren in de samenleving waardoor hun 
eventuele bijdrage niet op waarde geschat zou worden of überhaupt gehoord of gezien zou worden. 
Jeugdigen die dit antwoord gaven zijn zich bewust van de machtsongelijkheid tussen volwassenen en 
jeugdigen en de manier waarop jeugd sociaal geconstrueerd wordt als incompetent en onwetend. 
Waar de jeugdigen die zichzelf als incompetent of onwetend zien deze structuren hebben verinnerlijkt 
ziet deze groep jeugdigen de structuren nog wel, maar zijn ze erdoor ontmoedigd geraakt. Diverse 

 
3 Vrijwilligerswerk 2023 | CBS, geraadpleegd 23-12-2024 

https://www.cbs.nl/nl-nl/longread/rapportages/2024/vrijwilligerswerk-2023?onepage=true
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uitspraken van jeugdigen illustreren dit: ‘Ik heb het gevoel dat ik niks te zeggen heb.’ ‘Ik ben van mening 
dat er wel wordt gevraagd naar een mening, maar dat er verder niks mee wordt gedaan.’ ‘Ik zou het 
wel willen maar ik weet dat ik niks kan omdat er vaak niet naar jongeren geluisterd wordt.’ ‘Meestal 
ziet de politiek kinderen als minder belangrijk dan volwassenen.’ ‘Mensen gaan me niet serieus nemen’.  

Kinderen zijn burgers, ze zijn leden van gemeenschappen met eigen belangen, perspec�even en 
ervaringen. Burgerschap is echter een kwaliteit die in prak�jk gevormd wordt: kinderen en 
volwassenen kunnen hun burgerschap verdiepen, verbreden, versmallen, veranderen, en ontwikkelen.  

Lister (2007) laat zien dat argumenten die gebruikt werden om vrouwen van volwaardig burgerschap 
uit te sluiten sterke overeenkomsten vertonen met hoe volwaardig burgerschap van jeugdigen ontkend 
wordt. Ten eerste wordt gewezen op een vermeend gebrek aan competentie van jeugdigen. Met name 
jonge kinderen kunnen hun belangen, perspec�even en ervaringen nog niet uitdrukken op de manier 
die als de juiste wordt verondersteld (vaak een manier die goed past bij theore�sch opgeleide wite 
mannen). Dit betekent echter niet dat de belangen, perspec�even en ervaringen van kinderen daarmee 
minder mee hoeven te tellen. Het betekent wel dat volwassenen meer moeite moeten doen om de 
belangen, perspec�even en ervaringen van kinderen includeren. Dat vraagt een cultuuromslag in 
prak�jken en a�tudes van volwassenen jegens kinderen. Dat dat niet zo makkelijk is laat het onderzoek 
zien dat Marjolein Verbercht doet in het kader van het project Ac�ef Fundament waar de 
Sporthogeschool van Fontys kartrekker van is. Dit project speelt zich af op integrale kindcentra (IKC) in 
drie regio’s in Nederland: Limburg, regio Eindhoven en regio Amsterdam. Marjolein maakt samen met 
studenten gebruik van de mozaïekmethode van Clark (2017) om ook jonge kinderen te laten meepraten 
over de inrich�ng van hun leefomgeving: het IKC. Verschillende methoden worden ingezet om 
informa�e te verzamelen over wat kinderen leuk of belangrijk vinden of juist niet in het IKC. Zo kunnen 
kinderen zelf een rondleiding geven door het IKC, kunnen zij een tekening maken, mogen zij met een 
fototoestel foto’s maken van voor hun belangrijke plekken en daar een boekje van maken. Kinderen 
kiezen zelf aan welke ac�viteiten zij deelnemen. Elke methode vormt een mozaïeksteentje in het beeld 
van het IKC door de ogen van kinderen. De resultaten vertellen hoe jonge kinderen hun plaats in het 
IKC begrijpen. Ze vertellen bijvoorbeeld iets over hoe ze fysiek een plek hebben in het IKC wanneer zij 
een foto maken van de kapstok met hun jas erop of van hun tas. Ze vertellen erbij welke tas van henzelf 
is, alsof ze daarmee duidelijk willen maken: mijn jas is hier, mijn tas is hier: ik heb hier een plek. Ze 
vertellen ook hoe zij sociaal een plek hebben, bijvoorbeeld door te benoemen met wie zij vrienden 
zijn.   

  

A�eeldingen: foto’s van de plek waar de jassen en tassen hangen, gemaakt door kinderen 
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Kinderen laten ook iets weten over het samen een gemeenschap vormen, zoals bijvoorbeeld wie er 
bepaalt wat er wordt gespeeld. Zo vertellen kinderen die een foto van de boomstammen hebben 
gemaakt dat zij hier ‘koningin en vliegtuig’ spelen: 

Interviewer: Koningin en vliegtuig. Hoe gaat dat dan?  

Kind 1: Ik weet niet meer. 

Interviewer: Is dat een spelletje dat jullie met de juf hebben gedaan? 

Kind 1: Nee, met Jip 

Kind 2: Ja, Jip kiest altijd wat we gaan spelen  

 

A�eelding: foto van de boomstammen gemaakt door kind 

Een ander prominent thema is hoe ze keuzevrijheid ervaren. Zo laten de kleuters van alle onderzochte 
IKC’s bijvoorbeeld plekken zien die kaders aangeven waarbinnen zij zelf keuzes kunnen maken, zoals 
het kiesbord.  

 

 

A�eelding: foto van het kiesbord, gemaakt door kind 

Ook vertellen ze over waar hun verlangen naar meer bewegingsruimte en keuzevrijheid soms botst 
met gestelde kaders:  
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Interviewer: Waar vinden jullie het leuk om te spelen?  

Kind 1: Bij de glijbaan 

Kind 2: maar daar mogen we nooit van de juffrouw komen 

Interviewer: Waarom mogen jullie daar niet komen? 

Kind 2: Want anders raakt ze ons kwijt en dan horen we het niet als we naar binnen gaan 

Een ander kind vertelt bij een tekening die hij hee� gemaakt naar aanleiding van de droomopdracht 
om te tekenen wat hij zou doen wanneer hij helemaal zelf mag kiezen waar hij gaat spelen en bewegen:  

Ik speel in de bouwhoek. Ik maak dingen die ik zelf wil. Ik speel met vrienden die ik zelf wil.  

 

Hoewel best een klus om alle informa�e op een betekenisvolle manier in samenhang te analyseren, 
zit het echte werk in de vraag hoe vervolgens de werkgroepen van professionals die zich bezighouden 
met de inrich�ng van IKC’s deze informa�e op een gelijkwaardige manier (d.w.z. gelijkwaardig aan 
informa�e die direct van volwassenen komt) meenemen in hun overwegingen. En dat is nog maar op 
het niveau van IKC’s. Op poli�ek-bestuurlijk niveau is de klus nog groter, terwijl – zo stelt Lister - 
deelname aan delibera�e voor kinderen en jongeren op dat niveau extra belangrijk is omdat zij nog 
geen formeel stemrecht hebben. Uit diverse studies blijkt dat de belangen van groepen die minder 
vertegenwoordigd zijn in de poli�ek ook minder goed behar�gd worden. Daarom is het des te 
belangrijker dat er een cultuur ontstaat waarin de stemmen en perspec�even van jeugdigen gehoord 
worden.  

Een tweede argument dat wordt gebruikt om kinderen uit te sluiten van burgerschap betre� hun 
afhankelijkheid van volwassenen, waar ona�ankelijkheid als voorwaarde wordt gezien van 
burgerschap. Ona�ankelijk wordt vaak begrepen in economische termen, in de zin van economisch 
zelfstandig zijn en geen hulp nodig hebben van anderen om in de eigen behoe�en te voorzien of de 
eigen levensplannen vorm te geven. Dit is ook zoals autonomie begrepen wordt in de neoliberale 
opva�ng van burgerschap met de nadruk op het verrichten van betaalde arbeid als burgerplicht. Een 
dergelijke invulling van het begrip autonomie sluit kinderen en jongeren uit. Such en Walker (2005) 
merken op dat kinderen alleen autonomie en agency toebedeeld lijken te krijgen in het kader van 
overtredingen, gezien de mogelijkheid om minderjarigen volgens het volwassen strafrecht te 
berechten. Kinderen worden blijkbaar gezien als bewust onverantwoordelijk, maar niet bewust 
verantwoordelijk (zoals bijvoorbeeld in het geval van stemrecht). 

Mirjam Rasch (2022) definieert autonomie als de mogelijkheid om een betekenisvolle rela�e met de 
wereld te onderhouden. Het betekenisvolle is persoonlijk: het is gebaseerd op wat iemand belangrijk 
vindt. Als iemand anders voor je beslist wat belangrijk voor je is, of bepaalt wat je wel of niet mag of 
kan, beperkt dat de mogelijkheid om vanuit je zelf een rela�e met de wereld aan te gaan. Maar er is in 
de defini�e van Rasch geen eenzijdige nadruk op het zelf: wat iemand belangrijk vindt ontstaat door 
geleefde ervaring, door interac�e met anderen en met de buitenwereld. Er is kortom steeds een 
wisselwerking tussen de binnenwereld en de buitenwereld. Het is geen kwes�e van los van alles kiezen 
wat je wil en daarnaar handelen, maar eerder het aangaan van een rela�e met de eigen beperkingen, 
met de wereld en met de ander. Het gaat zoals Biesta (2017) het verwoordt om gelijk�jdig te kunnen 
vragen: wat vraag ik van de wereld en wat vraagt de wereld van mij? Het antwoord daarop is 
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veranderlijk omdat situa�es veranderen, omdat je zelf verandert en omdat een persoon al�jd een 
persoon-in-context is. Ook kinderen hebben de mogelijkheid tot autonomie: met hun eigen 
leefomgeving kunnen zij betekenisvolle rela�es aangaan. Met de lee�ijd groeit vaak ook de omvang 
van de leefomgeving.  

Als derde wijst Lister (2007) op het onderscheid tussen het publieke en het private. Kinderen worden 
‘gepriva�seerd’: zij worden niet als publieke wezens gezien, maar als omhuld door de wetelijke 
iden�teit van ouders die voor hen verantwoordelijk zijn. Ook dat werkt in de hand dat opvoeden een 
privé-aangelegenheid van ouders (parenting) is geworden. Het leidt er ook toe – vaak onder het mom 
van veiligheid en bescherming -dat kinderen steeds meer uitgesloten raken van publieke ruimten en 
steeds meer gesegregeerd worden in eigen ruimten. Dit is bijvoorbeeld zichtbaar in de inrich�ng van 
de publieke ruimte (Middendorp et al. 2023). Nederland kent een zogenoemde 
‘speelruimtebenadering’ waarbij er talloze afgeschermde, georganiseerde plekken zijn aangewezen 
door lokale overheden om te spelen en samen te komen, zoals speeltuintjes, skatebanen en 
voetbalveldjes. Vaak is ook gespecificeerd voor welke lee�ijdsdoelgroep deze plekken bedoeld zijn en 
welke ac�viteiten kinderen daar zouden moeten doen (hier glijden, daar klimmen en verderop 
voetballen). Hoewel deze benadering alle goede bedoelingen hee�, is het gevolg ervan dat de 
aanwezigheid van kinderen en jongeren buiten de georganiseerde ruimtes steeds minder getolereerd 
wordt (Meesters, 2018). Daarnaast versterkt het kiezen voor jeugd-specifieke plekken de posi�e van 
jongeren als een problema�sche groep, die gescheiden moet worden van de samenleving (Malone, 
2002). 

Tot slot wijst Lister (2007) op de spanning tussen verschil en gelijkheid. Kinderen zijn niet iden�ek aan 
volwassenen. Zij bepleit een gedifferen�eerd universalisme om recht te doen aan de eigenheid van 
kinderen, en hen toch als gelijken te beschouwen. Kinderen hoeven dus niet dezelfde 
verantwoordelijkheden op zich te nemen als volwassenen. Kinderen moeten bijvoorbeeld ook het 
recht hebben niet te par�ciperen. Dewey (1916) wijst in dit verband op groei. Groei is de 
mogelijkheid tot ontwikkeling die zowel kinderen als volwassenen hebben. Als goed burger kan je niet 
uitgegroeid zijn, omdat democra�e al�jd werk in uitvoering is, en er al�jd nieuwe uitdagingen, 
problemen en perspec�even zijn. Dat kinderen in hun korte leven minder groei hebben kunnen 
realiseren dan volwassenen is dus geen reden om hen uit te sluiten van volwaardig burgerschap.   

Democratisch betrokken burgerschap 

“The best preparation for life in a democracy is the actual experience of democracy” (Dewey, 1916). 

Omdat een democra�sche samenleving extern gezag verwerpt hangt het voortbestaan van een 
democra�e af van de vrijwillige erkenning van en interesse in die democra�e (Dewey in Berding 2011). 
Dergelijk sociaal engagement ontstaat niet vanzelf, maar vraagt ac�eve vorming (De Winter 2024). 
Dewey wijst erop dat het voortbestaan van de democra�e a�angt van de vorming van persoonlijke 
houdingen van individuele mensen en ‘dat we afscheid moeten nemen van onze opvatting dat de 
verdediging van de democratie kan worden gevonden in een of ander uiterlijk hulpmiddel, of het nu 
militair of civiel is, alsof deze afgescheiden zouden zijn van individuele houdingen die zo diep in ons 
zitten dat ons persoonlijke karakter daarop berust’ (Dewey in Berding 2011). Dewey wijst ons er nog 
eens op: de democra�e, dat zijn wij. Dewey schreef dit in 1939, maar het is onverminderd actueel. We 
doen vaak alsof de democra�e iets buiten ons is, een systeem dat zichzelf in stand houdt. In de 
dominante vooruitgangsideologie wordt ervanuit gegaan dat we in onze samenleving in de loop der 
�jd een set aan ins�tu�es hebben opgetuigd die het werk (vorming en behoud van de goede 
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samenleving) voor ons doen (Fransen 2024). Democra�e als manier van samen leven vraagt echter niet 
alleen, zoals Rosanvallon bepleit een aantal waarden die in de instelling en democra�e centraal staan. 
Ze vraagt ook, zoals Dewey laat zien, bepaalde houdingen van mensen ten opzichte van elkaar. Het gaat 
dan om de overtuiging dat alle mensen gelijk zijn, dat alle mensen in staat zijn om met gezond verstand 
te reageren op het vrije spel van feiten en ideeën4 en dat meningsverschillen, controverses en 
conflicten beschouwd worden als gezamenlijke ondernemingen waarin verschillende par�jen leren 
door de ander de kans te geven zich uit te drukken als een manier om de eigen levenservaring te 
verrijken. Opvoeding is cruciaal in de vorming van deze houdingen, niet alleen om de democra�e in 
stand te houden, maar ook in het verbeteren van de democra�sche samenleving. Volgens Kant is het 
doel van de opvoeding de best mogelijke verwerkelijking van de mensheid als mensheid (Berding 
2011). Opvoeding moet volgens Kant niet gericht zijn op het heden en de huidige samenleving, maar 
moet kinderen de mogelijkheden meegeven om een toekoms�ge betere mensheid mogelijk te maken.  

Paradox van de democratische opvoeding 
Als kenmerken van de democra�e openheid en vrijheid zijn kunnen die niet het doel zijn van de 
opvoeding. Immers: vrijheid impliceert dat de volgende genera�e zelf een keuze mag maken hoe het 
de samenleving wil vormgeven. De opvoeding kan dus niet tot doel hebben de samenleving zoals die 
op dat moment is te reproduceren (eenzijdige nadruk op voegen in de bestaande orde om die te 
behouden). Dat ontkent dat kinderen subjecten zijn die daarom de ruimte en de vrijheid geboden 
moeten worden tot eigen betekenisverlening. Ranciere (in Bouverne-de Bie & Vandenabeele 2017) 
werkt dit uit voor de waarde gelijkheid. Deze waarde moet niet het doel zijn van de democra�sche 
opvoeding, maar democra�sch burgerschap neemt gelijkheid als uitgangspunt van het handelen. 
Door het dagelijkse handelen wordt de kloof tussen de gelijkheid die de democra�e als ideaal hee� 
en de dagelijkse ervaringen van ongelijkheden zichtbaar en tastbaar.  ‘Aan politiek doen is dus telkens 
opnieuw de hypothese testen dat ieder gelijk is en ons de vraag stellen hoe de samenleving eruit zou 
zien als we in ons handelen telkens weer vertrekken vanuit die stelling’ (Bouverne-de Bie & 
Vandenabeele 2017).  

Het gaat dus niet om opvoeden tot democra�e, maar vanuit democra�e (Biesta 2011, Biesta en Lawy 
2006, Bouverne-de Bie & Vandenabeele 2017). Het gaat om democra�sche vorming door 
burgerschap. Par�cipa�e is dus geen doel of middel, maar een feitelijk proces waar mensen op 
verschillende wijze bij betrokken kunnen zijn. Uit het onderzoek van Inge Saris naar democra�sche 
opvoedwaarden en burgerschap bleek dat ouders van kinderen in de basisschoollee�ijd op diverse 
manieren hun burgerschap uiten wanneer ze gevraagd worden naar de dingen die ze doen. Bijna alle 
ouders geven aan dat ze verschillende plichten nakomen die verbonden zijn aan burgerschap, zoals 
de wet naleven en de belas�ngen betalen die voor hen gelden. Ook bijna alle ouders par�ciperen via 
meningsvormen over poli�eke onderwerpen en een deel bespreekt dit met anderen. Een wat 
kleinere groep gee� aan op verschillende manieren ac�ef te zijn voor de gemeenschap door zich in te 
zeten voor de buurt, voor andere mensen of ac�ef te zijn als vrijwilliger. Een erg kleine groep kan 
geschaard worden tot de berekenende burger, die ac�ef is om het eigen nadeel te beperken en het 
eigen voordeel te vergroten. Opvallend is dat er een nog kleinere groep is die probeert via poli�eke 
ac�e een gewenste verandering in de samenleving te bewerkstelligen, zoals via het (online) tekenen 
van pe��es of deelname aan demonstra�es.  

 
4 Waarbij de waarde van vrijheid de voorwaarde zou moeten scheppen dat deze feiten en ideeën vrij 
onderzocht, besproken en gecommuniceerd kunnen worden 
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Par�cipa�e, het handelen zelf, gee� dus vorm aan de democra�e en door het verantwoord handelen 
als lid van een democra�sche gemeenschap vormen burgers zichzelf (Biesta 2011). Verantwoord 
handelen omschrij� Biesta als handelen waarvoor als persoon verantwoordelijkheid genomen wordt. 
Bouverne-de Bie & Vandenabeele 2017 stellen: De vraag is dus niet welke burger via de pedagogiek 
geproduceerd moet worden, maar de vraag naar de gronden en de wijze waarop pedagogische 
praktijken kinderen, jongeren en volwassenen ondersteunen in het leren vormgeven aan sociale 
verhoudingen. 

De rol van opvoeders moet dan zijn om kinderen te enthousiasmeren voor de democra�e als samen 
leven, aangezien erkenning van en interesse in die democra�e vrijwillig is. Het vraagt van opvoeders 
dat zij kinderen inleiden in de samenleving en hen laten kennismaken met de democra�e, opdat 
kinderen een gevoel van behoren en betrokkenheid ontwikkelen. Het vraagt van opvoeders dat zij 
moeite doen om de ervaringen, belangen en perspec�even van kinderen te includeren en niet te 
wachten tot kinderen dit in een bepaalde vorm kunnen communiceren. Het vraagt ook van opvoeders 
dat zij kinderen uitnodigen om te par�ciperen. Uit ons onderzoek Betrokken Jeugd (Andriessen et al., 
2024) bleek hoe belangrijk het is dat jeugdigen zich uitgenodigd voelen. Jeugdigen zijn gema�gd 
posi�ef over de mate waarin er geluisterd wordt naar wat zij vinden. Meer dan de hel� zegt dat dit 
soms gebeurt, 15% stelt dat dit (heel) vaak het geval is. Zij zijn aanzienlijk nega�ever over de mate 
waarin zij gevraagd worden te helpen bij de aanpak van maatschappelijke vraagstukken. Vier op de �en 
jeugdigen stelt dat dit nooit gebeurt, en nog eens bijna 4 op de �en gee� aan dat dit alleen soms het 
geval is. Wanneer jeugdigen ervaren niet uitgenodigd te worden om te par�ciperen zijn ze ook minder 
bereid om zelf een bijdrage te leveren. Jeugdigen uitnodigen om een ac�eve rol in te nemen om hun 
(leef)wereld te verbeteren kan dus jeugdpar�cipa�e en democra�sch burgerschap van jeugdigen 
s�muleren5 (zie ook Berding 2010). Opvoeders dienen par�cipa�e te faciliteren. Dat gebeurt 
tegenwoordig steeds vaker in de vorm van kinder- en jeugdraden. Kinderen kunnen daar in de prak�jk 
ervaring opdoen hoe je verlangens in de wereld brengt, maar ook dat niet alles wat je verlangt al�jd 
mogelijk is. Wel moet er gewaakt worden dat er geen sprake is van schijnpar�cipa�e en dat het echt 
gaat om faciliteren: zorgen dat de manier waarop gepar�cipeerd kan worden aansluit bij de leefwereld, 
en de ervaringen van kinderen. Belangrijk aandachtspunt is dat deelname te allen �jde vrijwillig is: 
kinderen moeten ook het recht hebben om zich terug te trekken. Een belangrijke vraag is wie de agenda 
van zo’n kinderraad bepaalt, en in welke mate ook daar gezamenlijk in gebracht kan worden.    

Ook een goed voorbeeld mo�veert. Jeugdigen die vinden dat er rond maatschappelijke vraagstukken 
goed wordt samengewerkt zijn zelf ook meer bereid een bijdrage te leveren (Andriessen et al., 2024). 
Inge Saris onderzocht welk gedrag ouders voorleven aan kinderen als burger van de samenleving. Bij 
het gedrag waarvan ouders aangaven dat ze dit deden vroeg zij vervolgens of kinderen dat gedrag ook 
meekregen, bijvoorbeeld door het ouders te zien doen of doordat er door ouders of door anderen over 
wordt verteld. De veronderstelling is dat het voorleven van gedrag aan kinderen iets vertelt over het 
belang dat al dan niet wordt gehecht aan eigen belang en aan het algemeen belang. Volgens ouders 
krijgt hun kind in de basisschoollee�ijd vooral mee dat ze verschillende plichten nakomen die 
verbonden zijn aan burgerschap. Ouders geven in wat mindere mate aan dat hun kind hen ziet 
par�ciperen als burger in ac�viteiten die in het teken staan van iets voor anderen of de buurt doen, of 
via meningsvorming over poli�eke onderwerpen. Van het berekenende gedrag als burger en van 

 
5 Hierbij moet wel aangetekend worden dat onze data cross-sec�oneel van aard is en we dus geen uitspraken 
kunnen doen over de rich�ng van het verband. We spreken daarom van mogelijke mo�verende factoren. Het 
verband kan immers ook andersom lopen. 
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poli�eke ac�viteiten gericht op een gewenste verandering in de samenleving krijgen kinderen volgens 
hun ouders weinig mee. Als we aan ouders vragen welke dingen hun kinderen doen die we in verband 
kunnen brengen met de verschillende vormen van burgerschap dan lijkt het erop dat er een samenhang 
is tussen het handelen als burger van ouders en dat van hun kinderen. Zo doen kinderen van ouders 
die aan poli�eke meningsvorming doen zelf ook vaker aan meningsvorming over maatschappelijke 
onderwerpen en/of hebben interesse in het nieuws.    

Tot slot moeten opvoeders perspec�ef bieden: de hoop op verandering en de mogelijkheden tot 
verbetering (De Winter 2023). Als we jeugdigen laten zien en ervaren hoe je er wel met elkaar uit kan 
komen leveren we een bijdrage aan het opvoeden van democra�sche mensen. Zoals Lea Dasberg 
(1980) al stelde ‘jonge mensen hebben hoop en perspec�ef nodig, op�misme en levenslust’. De 
jeugdigen uit de studie Betrokken Jeugd die op�mis�sch waren over de mogelijkheid van verandering 
waren ook meer bereid om zelf te par�ciperen (Andriessen et al., 2024). In de studie naar 
opvoedwaarden blijken ouders in de opvoeding redelijk vaak een op�mis�sch beeld van de 
samenleving te schetsen. Het merendeel van de ouders die meededen aan ons onderzoek (78,2%) laat 
zich posi�ef uit over de toekomst van de samenleving, waarvan ruim een derde (38,0%) aangee� dit 
vaak of vrijwel al�jd te doen. Veel van deze ouders (88.6%) leggen aan hun kind hoe mensen bij kunnen 
dragen aan het verbeteren van de samenleving. Meer dan de hel� (56,1%) doet dit vaak of vrijwel 
al�jd. 

 

Enkele waarschuwingen 
Tot nu toe hebben we uiteen gezet dat de maatschappelijke opdracht van onderwijs en opvoeding is 
het laten groeien van jeugdigen in het deel uitmaken van democra�sche gemeenschappen en hun  
verantwoordelijkheid te nemen voor het bijdragen aan het realiseren en verbeteren van de 
democra�e als samenlevingsvorm: een samenleving waarin burgers worden erkend als autonome 
individuen met eigen ervaringen, perspec�even en belangen, die op voet van gelijkheid een 
gemeenschap vormen en daarbinnen betekenis en vorm geven aan het algemeen belang. We hebben 
gesteld dat het serieus nemen van democra�e universalisme impliceert: iedereen in de gemeenschap 
is volwaardig burger, ook kinderen. Maar om rekening te houden met de eigenheid van kinderen is 
een gedifferen�eerd universalisme nodig, waarin kinderen niet dezelfde verantwoordelijkheden 
hoeven te dragen als volwassenen en ook het recht hebben niet te par�ciperen. We hebben gesteld 
dat dit vooral werk inhoudt voor volwassenen en specifiek voor opvoeders, die jeugdigen 
mogelijkheden moeten bieden om competente democra�sch betrokken burgers te kunnen, mogen 
en willen zijn die zich met elkaar inzeten om de samenleving steeds opnieuw vorm te geven. Dit 
betekent dat zij jeugdigen betrekken als competente actoren en voorleven hoe zij mensen benaderen 
vanuit waarden als openheid, gelijkheid en vrijheid, met deugden als geduld, compassie en 
vertrouwen.  

In deze paragraaf schetsen we enkele moeilijkheden die we vanuit deze visie kunnen tegenkomen. 

Wie is de demos, het volk?  
Het spreken over burgers of leden van gemeenschappen is bij uitstek een uitsluitende prak�jk: het 
trekt immers al�jd een grens tussen degenen die er bij horen (en dus aanspraak mogen maken op 
rechten) en degenen die er niet bij horen. Dit geldt voor gemeenschappen in het klein (wie behoort 
er tot het gezin) en voor gemeenschappen in het groot, zoals na�estaten. De mensen die beschouwd 



20 
 

worden als lid van de gemeenschap zijn in principe degenen die belangen en perspec�even in mogen 
brengen en mee mogen beslissen over zaken die de gemeenschap als geheel aangaan. Op het niveau 
van de na�estaat stelt Balibar (in Lievens) zelfs dat de na�e als gemeenschap een racis�sch concept 
is. In de construc�e van de na�estaat wordt sterk geleund op een fic�eve etniciteit: het idee dat er 
een gezamenlijke afstamming is die de basis en legi�miteit vormt van de getrokken grenzen (zie ook 
Andersson). Degenen met een andere etniciteit worden niet tot het volk gerekend, of onder bepaalde 
voorwaarden waarbij er steeds weer bewijs wordt gevraagd te tonen dat zij het verdienen om tot de 
na�e gerekend te worden. In Nederland zien we dit niet alleen terug in het integra�ediscours waarin 
opva�ngen van etnische minderheden, met name over familiewaarden, geproblema�seerd worden. 
Het blijkt ook uit de vraag aan inwoners met een migra�eachtergrond zich uit te spreken over de 
situa�e in het land van herkomst van hun ouders, grootouders of waar zij zelf al jaren weg zijn of over 
een buitenlands fenomeneen waar er een link verondersteld wordt. Ten �jde van de aanslagen van IS 
werden moslims bijvoorbeeld vaak gevraagd hun afschuw hierover uit te spreken. Chinese 
Nederlanders wordt gevraagd naar hun mening over de behandeling van de Oeigoeren, zoals blijkt uit 
het rapport van het onderzoek naar ervaren discrimina�e en racisme bij mensen met een (Zuid-)Oost-
Azia�sche herkomst in Nederland (Feddes et al., 2024):  

Aan mensen die er in de ogen van anderen Chinees uitzien, worden dan bijvoorbeeld vragen gesteld 
over de situatie van de Oeigoeren. Respondenten ervaren het niet alleen als lastig en vervelend, 
omdat zij geen enkele invloed hebben op die acties of handelingen, maar vooral omdat zij daarmee 
als niet-Nederlands worden weggezet. Daarmee wordt hen duidelijk gemaakt dat zij gezien worden 
als ander. 

Ik heb het idee dat dat sowieso eigenlijk wel vaker is dat als er iets gebeurt in mijn land - om het zo te 
zeggen, wat ik op dit moment niet per se zo beschouw - dan word ik gevraagd over hoe ik dan er over 
denk. Ook toen er zoveel aandacht werd besteed aan de concentratiekampen in China en dergelijke. Ik 
weet daar ook niet zo heel veel van eigenlijk, dus waarom word ik dan gevraagd wat ik van die 
situatie vind? (Vrouw, jong, Chinese achtergrond, hbo/wo, resp. 28, interview) 

In een studie naar de betekenis van de Nederlandse iden�teit voor jongeren en de construc�e van de 
grenzen daarvan (Andriessen 2019) bleek dat jongeren (uit Roterdam en Zwolle) Nederland vooral 
construeren als een culturele eenheid waarin mensen zich verbonden voelen als Nederlanders door 
deel te nemen aan ‘Nederlandse’ symbolische ac�viteiten. De grens wordt getrokken via mo�va�e en 
prak�jken om je te verbinden aan de Nederlandse gemeenschap. Mensen die deze mo�va�e en 
prak�jken niet laten zien (door bv. de taal niet te spreken, of grotere loyaliteit te voelen naar een 
ander land) plaatsen zichzelf in de visie van deze jongeren buiten de gemeenschap. Op een dieper 
niveau blijkt echter ethnos toch een rol te spelen: jongeren zonder migra�eachtergrond geven toe dat 
in hun hoofd het prototype van de wite Nederlander een rol speelt, terwijl ze eigenlijk liever wat 
inclusiever zouden willen denken. Jongeren met een migra�eachtergrond geven aan dat hun de 
outsiderposi�e wordt gewezen als ze niet als vanzelfsprekend als Nederlander worden gezien, terwijl 
ze zichzelf wel als zodanig beschouwen. De jongeren zouden graag de indeling langs lijnen van 
a�omst doorbreken en komen tot een meer inclusieve na�onale iden�teit, die meer past bij de 
realiteit waarin de jongeren opgroeien. 

Volgens Balibar (in Lievens) is dat alleen mogelijk wanneer de burgergemeenschap gedefinieerd 
wordt volgens een principe van openheid. ‘Wat grenzen zijn, moet permanent open blijven staan voor 
onderhandeling. Grenzen moeten een democratische ruimte worden waarin permanent onderhandeld 



21 
 

wordt over hun statuut.’ Balibar stelt dan ook voor het burgerschap niet te verbinden aan de 
gemeenschap (communauté) maar aan een groep met zel�estuur (commune). Daarmee wordt 
burgerschap losgekoppeld van een vooraf (etnisch of cultureel) ingevulde iden�teit die grenzen 
markeert, en wordt het vormen van grenzen en de publieke ruimte een open collec�eve poli�eke 
prak�jk.  

 

Wie bedoelen we met jeugdigen?  
Ook in dit stuk spreken we over jeugdigen, kinderen, jongeren alsof zij een geheel vormen: een 
homogene massa van individuen met dezelfde belangen of ervaringen. Lister (2007) waarschuwt er 
terecht voor kinderen te zien als eenvormige geëssen�aliseerde groep. Ook jeugdigen hebben 
ervaringen die samenhangen met klasse, ras, gender en andere persoonskenmerken. In het spreken 
met en over jeugdigen moeten we dus ruimte laten voor die verschillende geleefde ervaringen.  

 

Democratie in een feitenvrije samenleving 
Vlak voor het aantreden van Trump als 47ste president van Amerika maakte Meta bekend dat het 
stopt met het factchecken van berichten. In een �jd waar ‘flooding the zone with shit’ een serieuze 
beleidsstrategie lijkt te zijn is een dergelijke ontwikkeling des te schadelijker. Op instagram werden 
vlak na de inaugura�e van Trump zoekopdrachten met de termen Biden, Harris of democrats 
geblokkeerd. Elon Musk maakte van pla�orm X een walhalla voor radicaal-rechtse, mysogyne 
complotdenkers, en gebruikt zijn pla�orm om berichten van zichzelf en van Trump te pushen. De 
geschiedenis wordt intussen via die berichten herschreven, bijvorbeeld met berichten waarin Trump 
beweert dat Oekraïne de oorlog is begonnen en zo ontkent dat Rusland Oekraïne is binnen gevallen. 
Vrije (onderzoeks)media worden ondertussen ingeperkt, zwart gemaakt en gekort. Dergelijke 
ontwikkelingen maken het steeds las�ger voor mensen om een gesprek met elkaar te voeren over de 
betekenis van bepaalde gebeurtenissen. Er is immers een bepaalde gezamenlijke basis nodig om een 
betekenisvol gesprek met elkaar te kunnen voeren. We kunnen pas van mening verschillen over wat 
de betekenis is van de gewapende menigte die optrok naar het Capitool, als we het erover eens zijn 
dat dat hee� plaatsgevonden. Een gedeelde feitelijkheid (overeenstemming dat we in elk geval 
dezelfde feiten kunnen kennen) maakt samen leven mogelijk (Arendt 1994). In de context van de 
Verenigde Staten is veel geschreven over de zogenaamde culture wars waarin democraten en 
republikeinen zodanig andere ervaringen van de werkelijkheid hebben dat zij in gescheiden werelden 
lijken te leven. Een studie uit 2014 liet zien dat er in Nederland weliswaar sprake is van sociaal-
culturele tegenstellingen, maar dat er gelukkig ook nog veel gezamenlijkheid is aan te wijzen (Bovens 
et al. 2014).  

Mensen, zeker wanneer ze a�oms�g zijn uit andere sociale, culturele of etnische groepen, spreken 
vanuit verschillende ervaringen en perspec�even. Om een betekenisvol gesprek mogelijk te maken 
zijn democra�sche waarden als openheid en gelijkheid vereisten. Daarnaast helpt transparan�e en 
gezamenlijkheid over de afspraken of methoden die we hanteren om een bepaalde lezing 
aannemelijk te maken. Dat dat steeds meer onder druk staat blijkt uit uitspraken als ‘wetenschap is 
ook maar een mening’, of dat de waarheid niet te kennen is. Daarbij wordt wat waar is, en wat voelt 
alsof het waar is steeds meer aan elkaar gelijk gesteld. Handelen vanuit gevoelens of een vooroordeel 
wordt dan normaler. Zo stelde ons kabinet, nadat gegevens hadden aangetoond dat er geen sprake 
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was van een asielcrisis, dat het wel vóélde als een crisis en dat het daarom geoorloofd was om het 
parlement buiten spel te zeten met een noodwet. Snyder (2024: 285) stelt dat ‘als we uit het oog 
verliezen dat er verschil bestaat tussen ‘het is waar’ en ‘het voelt alsof het waar is’, dan zijn we niet 
vrij: machten groter dan wijzelf zullen onze hersenen manipuleren om ons het gevoel te geven dat iets 
waar is. Geloven in een leugen staat gelijk aan het gehoorzamen van een meester, ongeacht of die nu 
een menselijke of een digitale gedaante heeft.’ We zijn dan niet meer vrij, omdat we onze autonomie 
verliezen op het moment dat we de waarde van feitelijkheid veronachtzamen. Feiten maken volgens 
Snyder autonomie mogelijk doordat ze mensen in staat stellen hun eigen oordeel te vormen, zonder 
dat ze zich op autoriteiten hoeven te beroepen. Daarmee vormen ze een verdediging tegen rijken en 
mach�gen die ons bepaalde dingen willen laten geloven die hun eigen macht, invloed of rijkdom 
versterken. Denk aan het ontkennen dat het verbranden van fossiele brandstoffen extreem schadelijk 
is. Snyder merkt in dit verband scherp op: ‘In de Verenigde Staten gaat het bij mensen die de 
klimaatverandering ontkennen onevenredig vaak om witte mannen. Wat zulke mensen echt bedoelen, 
is hoogstwaarschijnlijk dat ze erop vertrouwen dat anderen als eersten door de nadelige gevolgen 
getroffen zullen worden.’  

De vrijheid van meningsui�ng, waar het de laatste �jd zo vaak over gaat, is ‘’bedoeld om de 
omstandigheden te scheppen waaronder feiten het individu verheffen en de machthebbers uitdagen’ 
(Snyder 2024). Het betekent niet dat alles maar is toegestaan: aan deze vrijheid ziten grenzen, 
bijvoorbeeld waar het gaat om het aanzeten tot haat of geweld. Als wij de democra�sche 
gemeenschap zijn dan moeten we ons dus commiteren aan de waarden van openheid, vrijheid en 
gelijkheid: zorgen dat alle stemmen gehoord kunnen worden en dat daarover vrij debat gevoerd kan 
worden. Dat betekent ook dat we degenen die machthebbers uitdagen op basis van feiten onze 
bescherming verdienen.  

Democratie voor volgende generaties 
Vrijheid, zo stelden we eerder in navolging van Rosanvallon, moet niet alleen in het nu van een 
democra�e gelden, maar ook voor de volgende genera�es. Elke genera�e moet vrij zijn om keuzes te 
maken in hoe zij met elkaar een gemeenschap van vrije mensen willen vormen (vgl. ook Arendt 
1994). Dat impliceert een grote verantwoordelijkheid voor de huidige genera�e en in het bijzonder 
voor opvoeders. Ten eerste moeten zij ervoor zorgen dat er een duurzame wereld is waarin die 
keuzes gemaakt kunnen worden. Door – deels onwetend - handelen van vorige genera�es hebben 
huidige en toekoms�ge genera�es te maken met schadelijke klimaatverandering en afname van 
biodiversiteit. Daar waar kennis ontbrak is dat te pardonneren. Met de kennis van nu is het echter 
verwijtbaar dat door het niet-handelen van de huidige genera�e de kosten van klimaatverandering en 
–beleid voor het grootste deel doorgeschoven worden naar toekoms�ge genera�es (van Toor en 
Nibbelink, 2023). Greta Thunberg maakte dit in niet mis te verstane woorden duidelijk aan de 
wereldleiders:  

‘Dit is heel erg fout. Ik zou hier niet moeten zijn. Ik zou op school moeten zijn aan de andere kant van 
de oceaan. Maar jullie komen bij ons voor hoop. Hoe durven jullie! Jullie hebben mijn dromen en mijn 
jeugd afgepakt met jullie loze woorden. En toch ben ik een van de gelukkigen. Mensen lijden, mensen 
sterven. Hele ecosystemen gaan eraan en jullie praten alleen over geld, sprookjes en eeuwige 
economische groei. Hoe halen jullie het in je hoofd. Al ruim 30 jaar is de wetenschap hier heel 
duidelijk over. Hoe durven jullie de andere kant op te kijken en beweren dat jullie genoeg doen. Terwijl 
het beleid en oplossingen die nodig zijn nog steeds niet zichtbaar zijn. Jullie laten het afweten. Maar 
jongeren zien steeds meer in dat jullie hen bedriegen. De ogen van alle toekomstige generaties zijn op 
jullie gericht. En als jullie tekortschieten zullen we jullie nooit vergeven.’ 
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Ten tweede impliceert de verantwoordelijkheid van vrijheid zorg voor de democra�e, willen 
toekoms�ge genera�es in vrijheid keuzes kunnen maken. Er is echter sprake van democra�sch verval. 
In democra�sche landen, zoals Hongarije en Polen, worden kernins�tu�es van de democra�sche 
rechtsstaat, zoals de vrije pers en ona�ankelijke rechtspraak, aangevallen en vervangen door 
par�jdige media en rechters.  In de Verenigde Staten weigerde Trump in 2021 de verkiezingsuitslag te 
erkennen en probeerde met geweld de macht te behouden. Al voor zijn herverkiezing in 2024 
kondigde Trump aan om bij zijn aantreden het ambtenarenapparaat te zuiveren van cri�ci en 
loyaliteit aan hemzelf voorop te stellen. De aanwezigheid van techmiljardairs bij de inaugura�e van 
Trump onderstreepte dat de VS democra�e inruilen voor oligarchie. Ook in Nederland zien we 
aanvallen op democra�sche ins�tu�es, waarbij er gesproken wordt van een ‘nepparlement’, ‘woke 
media’ en ‘rechtbanken als linkse bolwerken met D66-rechters’. Het ondermijnen, verzwakken of zelfs 
afschaffen van de democra�e perkt de vrijheid van toekoms�ge genera�es in om eigen keuzes te 
maken. Het is dus een verantwoordelijkheid van ons, nu, om een gezonde democra�e te vormen 
waarbinnen nieuwe genera�es opgroeien.  

Dat betekent, ten derde, ook dat huidige genera�es verantwoordelijkheid nemen voor de wereld 
zoals deze is. We kunnen niet zeggen ‘wij vinden het ook niks, maar doen jullie het maar beter’. 
Daarmee verschuiven we de verantwoordelijkheid van onszelf naar de volgende genera�e. Hannah 
Arendt (1954) haalden we in dit verband al eerder aan. Zij verwoordt dit in The crisis of education als 
volgt:  

In any case, however, the educators here stand in relation to the young as representatives of a world 
for which they must assume responsibility although they themselves did not make it, and even though 
they may, secretly or openly, whish it were other than it is. This responsibility is not arbitrarily 
imposed upon educators; it is implicit in the fact that the young are introduced by adults into a 
continuously changing world. Anyone who refuses to assume joint responsibility for the world should 
not have children and must not be allowed to take part in educating them. 

We kunnen ons dan afvragen wat verantwoordelijkheid nemen inhoudt. Weten wat 
verantwoordelijkheid is of verantwoordelijkheid voelen is immers niet hetzelfde als proberen de 
situa�e te verbeteren in de rich�ng van wat iemand moreel juist acht. Iris Marion Young (2011) stelt 
dat je verantwoordelijkheid al�jd in het nu draagt, in rela�e tussen huidige gebeurtenissen en hun 
toekoms�ge gevolgen. Als je nu onrechtvaardigheid ziet als gevolg van ins�tu�es waar wij deel van 
uitmaken dan hebben we de verantwoordelijkheid ons daartegen uit te spreken met als doel anderen 
te mobiliseren om daar tegenwicht aan te bieden en om door samen via handelen hier verandering in 
te brengen. Het kan echter moeilijk zijn om die verantwoordelijkheid daadwerkelijk op je te nemen, 
bijvoorbeeld wanneer je je uit wil spreken tegen een mach�ge staat of organisa�e. Die kunnen 
proberen je via sociale of fysieke sanc�es de mond te snoeren. College Eef Dooren dook in 
(auto)biografieën van 5 klokkenluiders (Chelsea Manning, Edward Snowden, Ad Bos, Julian Assange 
en Christopher Wylie) en de documentaire over Greta Thunberg om te achterhalen wat hen beweegt 
te gaan handelen, het ‘moreel juiste te doen’, terwijl men ziet dat anderen dat niet doen of in 
weerwil van verwachte sanc�es. Autonomie is een belangrijke overeenkomst in hoe de zes 
onderzochte personen zich voelen (vaak als buitenbeentje) en handelen. Ze zijn sterk gericht op het 
doorgronden van materie, zonder zich direct of volledig te laten leiden door een autoriteit. Ze doen 
zelf onderzoek. Vanuit deze kennis ontwikkelen zij een eigen perspec�ef dat zij verdedigen tegenover 
autoriteiten. Hun handelen is ook sterk waarde gedreven: rechtvaardigheid, vrijheid eigen keuzes te 
kunnen maken gebaseerd op transparante en juiste informa�e komen als drijfveren vaak terug. Bij 
alle verhalen lijkt de ernst van de situa�e een belangrijke overweging om naar buiten te treden, 
daarin gesteund door hun overtuiging dat het niet alleen anders moet, maar ook kan.  
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In de Professionele Masterstandaarden (2019) is verankerd dat masterprofessionals maatschappelijke 
verantwoordelijkheid dragen vanuit hun professie. Uit het Landelijk Overleg Masters Pedagogiek 
(LOMP) blijkt dat hogescholen worstelen met de invulling hiervan in hun opleidingen. Dit blijkt ook uit 
eindwerken en focusgroepgesprekken met studenten. De masteropleidingen pedagogiek van Fontys 
en Hogeschool Utrecht besteden in hun masteronderwijs veel aandacht aan handelen op het 
individuele en organisatorische niveau. Minder aandacht is er voor handelen op samenlevingsniveau, 
bijvoorbeeld wanneer wet- en regelgeving beperkend werkt of beleidskaders kinderen tussen wal en 
schip laten vallen. Samen met de masteropleidingen pedagogiek van Fontys en de HU diende 
Marlinde Melissen een Comeniusaanvraag in om een onderwijsprogramma aan te bieden aan 
masterstudenten gericht op het versterken van de vaardigheden om op samenlevingsniveau te 
handelen. Het programma bestaat uit een doorgaande onderwijslijn, waarin studenten 
"waarnemingskracht," "verbeeldingskracht," en "bewegingskracht" ontwikkelen. Dit zijn 
vaardigheden die hen in staat stellen om kri�sch naar bestaande systemen te kijken, nieuwe 
perspec�even te ontwikkelen en via samenwerken maatschappelijke veranderingen te ini�ëren. 

Om verandering te bewerkstelligen is volgens Young (1990) een focus nodig op onderliggende sociale 
structuren waar onrecht en ongelijkheid uit voortvloeien en die ongelijkheid legi�meren. Daarnaast is 
volgens haar collec�eve ac�e, samenwerken, nodig. Ze gaat hierbij uit van een 
verantwoordelijkheidsconcept dat ons allemaal aanspreekt. Het is niet zo dat één persoon of één 
par�j verantwoordelijk is voor het onrecht. Het gaat om structurele processen die anoniem 
gereproduceerd worden door ketens van personen en organisa�es die verschillen in mate van 
verantwoordelijkheid en die tezamen onrecht veroorzaken op zowel lokaal als globaal niveau (Aubert, 
Garrau, & De Latour, 2019). Dat samenwerken niet zo makkelijk is, ook al is de urgen�e groot, laat 
Lieke van Lieshout zien. Samen met onderzoekers van Avans was zij betrokken bij een evalua�e van 
de Mul�disciplinaire Aanpak bij huiselijk geweld en kindermishandeling. Samenwerken met ouders 
en over de grenzen van organisa�es heen blijkt – ook wanneer iedereen wil dat het geweld stopt – 
ontzetend las�g.  

 

Tot slot: Liefde voor de wereld 
Ondanks alle waarschuwingen wil deze tekst posi�ef zijn. Het zou immers geen zin hebben te pleiten 
voor een samenlevingspedagogiek als de overtuiging er niet was dat verandering in de rich�ng van 
meer democra�e mogelijk is. En als we om ons heen kijken dan zien we dat ook. Op 22 januari 2025, 
won Greenpeace de rechtszaak tegen de staat en sprak de rechter uit dat de staat zich aan de eigen 
wetgeving moet houden om kwetsbare natuur te beschermen. Er zijn talloze voorbeelden van 
mensen die zich uitspreken voor een meer rechtvaardige, democra�sche samenleving. We zien het in 
de bekommernis van mensen met de rechten en ongelijkheidservaringen van anderen (bv. wite 
mensen die zich aansloten bij black lives maters, mannen solidair met #metoo), met mensen elders 
in de wereld (zie de protesten tegen de oorlog en genocide in Gaza), en met mensen in de toekomst 
(bv. Grootouders voor het Klimaat).  

Tegen al het pessimisme van de afgehaakte burger en de passieve burger in wijst Rosanvallon (2019) 
erop dat de burger zich niet zozeer teruggetrokken hee� als wel diens vorm van poli�ek bedrijven 
veranderd. Hij wijst hier op drie vormen: (1) de democra�e van betrokkenheid, waaronder 
bijvoorbeeld allerlei buur�ni�a�even vallen waarin burgers zich met elkaar verbinden om een 
gemeenschappelijk wereld voor te brengen; (2) de democra�e van de uitdrukking waarin de 
samenleving het woord neemt, een collec�ef gevoel uit (denk bijvoorbeeld aan het uithangen van 
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Pales�jnse vlaggen), of eisen of oordelen uitspreekt over bestuurders6; (3) de democra�e van de 
interven�e die bestaat uit alle collec�eve ac�evormen om een gewenst resultaat te begrijpen.  

In lijn hiermee publiceerde het CBS in oktober 2024 cijfers die laten zien dat jongvolwassenen vaker 
meedoen aan poli�eke ac�es dan voorheen. Dit betrof met name ac�es, zoals protestmarsen en 
handtekeningenac�es die het CBS bijzonder genoeg schaart onder de noemer ‘onconven�onele’ 
ac�es. Deelname aan conven�onele ac�es bleef in deze lee�ijdsgroep gelijk. Ook 25-plussers deden 
in 2020/2023 overigens iets vaker mee aan poli�eke ac�es dan eerder (Bron: CBS7). 

Dit sluit aan bij meer hedendaagse perspec�even op jeugdpar�cipa�e. Binnen een meer 
‘tradi�onele’ kijk op jeugdpar�cipa�e wordt geprobeerd om deelname van jeugdigen te s�muleren 
aan vooraf bedachte ac�viteiten die als relevant gezien worden voor de samenleving vanuit het 
perspec�ef van de dominante/mainstream groep (denk aan jeugdraden). Modernere perspec�even 
gaan ervanuit dat jeugdigen par�ciperen (er is dus geen sprake van een tekort waarop ges�muleerd 
moet worden), maar dat zij dat doen op hun eigen manieren, ten aanzien van een eigen agenda en 
op eigen gekozen plekken (Pohl et al. 2020).  Een belangrijke eigen gekozen plek is sociale media. 
Vaak wordt gewezen op de gevaren van sociale media in rela�e tot opvoeding en opgroeien. Zo leidt 
volgens Mounk (2018) een toename van nepnieuws en polariserende berichtgeving op sociale media 
ertoe dat de democra�sche betrokkenheid onder druk komt te staan. Jeugdigen zouden sociale 
vaardigheden ontleren en op grote schaal mentaal en fysiek ongezond worden door het gebruik van 
sociale media. Online omgevingen bieden jeugdigen echter ook een manier om te ontsnappen aan de 
supervisie van opvoeders en leraren en mogelijkheden om te experimenteren met hun iden�teit in 
publieke omgevingen (Marwick & Boyd, 2014). Bovendien weerspiegelen digitale media niet alleen 
bestaande sociale structuren, maar bieden ze ook de mogelijkheid nieuwe sociale structuren te 
ontwikkelen. Laura Mulder bestudeert hoe jongeren sociale media gebruiken om democra�sche 
betrokken burgers te zijn en welke betekenis jeugdigen geven aan de ervaringen die zij op sociale 
mediasites opdoen met (betrokken) burgerschap. 

Samenlevingspedagogiek wil opvoeders en pedagogisch professionals ondersteunen in hun handelen 
om jeugdigen te laten groeien als democra�sch betrokken burgers die zich met elkaar inzeten om de 
samenleving steeds opnieuw vorm te geven. In het lectoraat willen we de komende vier jaar 
gebruiken om met ons onderzoek dienstbare inzichten op te doen die in de prak�jk het werk van 
opvoeders ondersteunen om jeugdigen mogelijkheden te bieden om competente democra�sch 
betrokken burgers te kunnen, mogen en willen zijn.  

  
 

 

 

  

 
6 In een democra�sche rechtsstaat wordt bij wet geregeld welke vormen wel en niet acceptabel zijn. Dreiging, 
in�mida�e en haatberichten worden bijvoorbeeld afgekeurd.  
7 Jongvolwassenen doen vaker mee aan poli�eke ac�es dan voorheen | CBS. Bezocht op 14-11-2024 

https://www.cbs.nl/nl-nl/nieuws/2024/45/jongvolwassenen-doen-vaker-mee-aan-politieke-acties-dan-voorheen
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