
ORIENTATIEDAGEN 1985 

Een conferentie over ecologische~ 
politieke~ onderwiJskundige~ vak­
didactische en pedagogische as­
pecten van de natuur- en milieu­
educatie 

VERSLAG 



Op de navolgende bladzijden wordt verslag gedaan van de "Oriëntatiedagen 
1985". 
Deze jaarlijks weerkerende studiebijeenkomst voor het werkveld van de 
natuur- en milieueducatie werd voorbereid door een kleine werkgroep bestaan­
de uit medewerkers van de stichting School in Bos en Landschap en de 
Stichting Veldstudiecentra en een tweetal vertegenwoordigers van de 
Werkgroep van Schoolbiologen. 
Praktische organisatie en cursusleiding waren in handen van een medewerkster 
van de Volkshogeschool "Overcinge" te Havelte. 
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ORIENTATIEDAGEN 1985 
18, 19 en 20 december 

PROGRAMMA 

Woensdag, 18 december 

- Opening van de bijeenkomst en inleiding op de studiebijeenkomst door de 
voorbereidingswerkgroep 
Videopresentatie : "DAVIS" een eco-stad in Californië. 
Toelichting door Willem Hogendijk, Stichting Milieu Educatie 

Donderdag, 19 december 

- Ecologische en politieke achtergronden van natuur- en milieueducatieve 
activiteiten. 
Inleiding door Jan van Eupen, Landelijk Steunpunt Natuur- en Milieu­
educatie 

- Onderwijskundige en pedagogische uitgangspunten van natuur- en milieu­
educatie. 
Inleiding door Kerst Boersma, Stichting voor de Leerplanontwikkeling 

- Informatiemarkt 

Vrijdag, 20 december 

- Vertalen van nieuwe inzichten naar de praktijk van het dagelijkse werk. 
Discussie aan de hand van stellingen 

- Afronding van de bijeenkomst door uitwisseling van conclusies 
- Evaluatie bijeenkomst 1985; plannen en suggesties voor Oriëntatiedagen 

1986 
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Inleiding op de bijeenkomst namens de voorbereidingswerkgroep 
door John van Kruijssen 

Ons werkveld, de natuur- en milieueducatie blijkt volop in ontwikkeling. 
Ter inleiding op deze studiebijeenkomst wil ik twee aspecten van die ont­
wikkeling kort aanduiden. 
Ten eerste hebben we in de afgelopen jaren een aanzienlijke groei kunnen 
waarnemen van het aantal mensen dat in dit werkveld een betaalde functie is 
gaan vervullen. 
Voor een deel is die kwantitatieve groei gerealiseerd binnen bestaande or­
ganisaties die zich op enigerlei wijze de zorg voor natuur en milieu ten 
doel stellen. Voor een ander deel is die groei het resultaat van in ons 
werkveld verschijnende nieuwe rechtspersonen die -van meet af aan dan wel 
na verloop van tijd- de beroepsmatige werkgelegenheid in de natuur- en mi­
lieueducatie weten te verruimen. 
Hoewel in belangrijke of zelfs overwegende mate voortkomend uit particulier 
initiatief, hangt de kwantitatieve ontwikkeling van de beroepsmatige na­
tuur- en milieueducatie toch nauw samen met de ontwikkeling van het over­
heidsbeleid terzake, dat op zijn beurt zonder twijfel sterk beïnvloed wordt 
door het feit dat er in het bijzonder voor de educatieve tak van de zeer 
brede milieuzorg steeds duidelijker een politiek draagvlak aan het ontstaan 
is. 
Een belangrijk deel van die educatieve zorg voor natuur en milieu richt 
zich op onderscheiden doelgroepen in het regulier onderwijs. 
Hoewel niet uitsluitend, maar toch stellig mede daardoor, zijn er zowel in 
het onderwijs als in de onderwijsverzorging ontwikkelingen op gang gekomen 
waaraan de natuur- en milieueducatieve beweging mede vorm en inhoud kan 
geven. 
Die ontmoeting tussen de onderwijswereld op verschillende niveaus en in al 
zijn verscheidenheid enerzijds en de particuliere natuur- en milieueducatie 
anderzijds bepaalt op dit moment in hoge mate de kwalitatieve kant van de 
ontwikkeling in ons werkveld. 
Een kwalitatief aspect dat niet in de laatste plaats ook de persoonlijke 
deskundigheid van de beroepseducatoren natuur- en milieueducatie raakt. 

Het is tegen deze achtergrond dat de voorbereidingsgroep voor deze oriënta­
tiedagen 1985 het programma ontwikkelde dat aan U is voorgelegd. 

Waarneembaar is dat de milieuproblematiek deze wereld nog lang in zijn 
greep zal houden. 
Daarbij groeit de overtuiging dat milieuproblematiek geen geïsoleerd ver­
schijnsel is, maar onlosmakelijk samenhangt met andere maatschappelijke 
probleemvelden. 
Als natuur- en milieueducatieve processen kunnen bijdragen aan het voorko­
men en keren van milieuproblemen, is de opvatting gewettigd dat de natuur­
en milieueducatie zich breed zal moeten oriënteren op haar bestaansgronden. 
Met een dagdeel "ecologie, politiek en natuur- en milieueducatie", morgen­
ochtend in te leiden door Jan van Eupen, hopen we aan die oriëntatie bij te 
dragen. 
Als met name het onderwijs een ingang is voor het verbreiden van onze 
ideeën en opvattingen, zullen we onze beroepskwaliteiten ook moeten toetsen 
en scherpen aan de daar ontwikkelde onderwijskundige en pedagogische in­
zichten. Voor die verdieping van onze deskundigheid reikt Kerst Boersma ons 
morgenmiddag een helpende hand. 
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Deze beide dagdelen staan in het perspectief van de leefbare wereld van de 
toekomst. De presentatie van Willem Hogendijk (vanavond) confronteert ons 
met een uitgewerkt idee daarover. 

Tenslotte -daarvoor zijn we toch bijeengekomen- willen we ook met elkaar 
nagaan hoe we de in deze bijeenkomst nieuw verkregen inzichten kunnen toe­
passen in ons werk van alle dag. 
In dat verband is het stellig van betekenis dat dit gezelschap een redelij­
ke verdeling kent van uitvoerende werkers en beleidsmedewerkers. 
We mogen daardoor hopen dat deze oriëntatiedagen er aan bijdragen dat de 
natuur- en milieueducatiedeskundigheid zowel in het veld als achter de bu­
reaus verbreed en verdiept zal worden. 

Een goed idee heeft vijf jaar tijd nodig om te rijpen. 
Deze bijeenkomst is de vijfde die jaarlijks onder de naam oriëntatiedagen 
gehouden wordt. 
Wij hopen dat vrijdagmiddag niet alleen geconstateerd kan worden dat het 
idee oriëntatiedagen een goed idee was, maar tevens dat deze ontmoeting van 
vakmensen qua inhoud, maar ook qua organisatievorm een rijpende vrucht mag 
heten. 

-4-



ECOLOGISCHE EN POLITIEKE ACHTERGRONDEN VAN NATUUR- EN MILIEU-EDUCATIE 
Jan van Eupen, 
coördinator Landelijk Steunpunt NME 

In het verband van deze inleiding ga ik uit van de volgende begripsin­
houden: 
Ecologisch= rekening houdend met de structuur en de draagkracht van de 

natuur als absolute bestaansvoorwaarde voor de mens (ecolo­
gische randvoorwaarde) 

Politiek =rekeninghoudend met de structuur en de feitelijke toestand 
van de concrete samenleving hier en nu (de "Sitz im Leben" 
als politieke context) 

Zo opgevat leveren Ecologie en Politiek de achtergrond voor de natuur- en 
milieu-educatie; een dekor dat de spelers beïnvloedt. 

Natuur- en milieu-educatie (NME) mikt op gedragsverandering; op "anders om­
gaan met natuur en milieu". 
Om die gedragsverandering te bereiken zal de NME niet alleen een hande­
lingsperspectief voor haar doelgroepen moeten ontwikkelen, maar dient ze 
de ontplooiing van haar activiteiten ook te plaatsen in een veranderings­
perspectief. 
Daarvoor is een strategie van de verandering nodig. 

De wenselijke/noodzakelijke veranderingen liggen op drie niveaus, t.w. 
!. het niveau van de actuele politieke situatie (beleidsverandering) 
2. het niveau van de culturele vormgeving (mentaliteitsverandering) 
3. het niveau van de sociaal-economische grondstructuren (maatschappij ver­

andering) 
en daaronder liggen dan de fundamentele ecologische randvoorwaarden. 

Een ander gedrag ten opzichte van natuur en milieu kan alleen maar bereikt 
worden als er veranderingen op alle niveaus van menselijke gedragingen ge­
realiseerd worden. 
Voor alle duidelijkheid zij gezegd dat de NME zich (thans) in het bijzonder 
bezighoudt met veranderingen op het 2e niveau, dat van de mentaliteitsver­
andering. 
Er zal ook gezocht moeten worden naar wegen om op het Ie niveau (politiek) 
en op het 3e niveau (sociaal-economische structuur) veranderingen te be­
werkstelligen. 

Het moet ook duidelijk ziJn dat de mogelijkheid tot veranderingen op één 
van de drie niveaus in relatie staat tot de noodzaak van gelijktijdige ver­
anderingen op de andere twee niveaus : 
- alléén iets wijzigen op politiek niveau zou kunnen betekenen dat met be­

houd van dezelfde economische grondstructuren en dezelfde heersende ideo­
logieën alleen de beslissingen in handen van andere machthebbers komen te 
liggen. 

- alléén iets veranderen op sociaal-economisch niveau betekent dat beslis­
singen door dezelfde mensen, met behoud van de bestaande mentaliteit al­
leen in een ander economisch systeem genomen worden. 

- alléén werken aan de mentaliteitsverandering op het culturele niveau be­
tekent dat andere ideeën en inzichten gerealiseerd moeten worden binnen 
ongewijzigde sociaal-economische omstandigheden en dat de beslissingen in 
handen blijven van dezelfde machthebbers. 
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Voor ons is het van belang te zien waar er reeds aanzetten tot veranderin­
gen gemaakt zijn, en in welke richting die gaan. 
In dit verband noem ik een drietal publikaties van de Wetenschappelijke 
Raad voor het Regeringsbeleid (WRR) : 
1980 Beleidsgerichte toekomstverkenning, deel I "Een poging tot uitlokking" 
1983 Beleidsgerichte toekomstverkenning, deel II "Een verruiming van pers-

pectief" 
1984 "Bouwstenen voor een geïntegreerde landbouw" 

Met deze publikaties maakt de WRR duidelijk dat de toekomst geen noodlot is 
dat ons overkomt, maar een realiteit die op ons toekomt in een vorm die be­
paald wordt door de keuzes die nu gemaakt worden. Die toekomst is "maak­
baar", afhankelijk van beïnvloeding en sturing. 
De WRR voorspelt niet wat waarschijnlijk is, schildert geen utopie die 
ons een wenselijke toekomst voorhoudt, maar geeft scenario's voor een 
mogelijke toekomst. 

Voor zijn toekomstverkenningen onderscheidt de WRR in Nederland drie poli­
tieke hoofdstromingen: het liberalisme, het socialisme en de stroming van 
de confessionele politiek. 
Een tweede onderscheid dat de WRR maakt, betreft de benadering van proble­
men en daarvoor te creëren oplossingen. 
Er is een technocratische invalshoek met als kenmerken een bureaucra­
tisch, hiërarchisch karakter (centralistische, organisatorisch sturende 
benadering) en er is een sociocratische benadering met een zelfregula­
tief, spontaan karakter (emancipatorische, decentralistische benadering). 
Het kruisen van deze twee onderscheidingen leverde zes karakteristieke 
visies op, die vervolgens (per beleidsterrein) werden toegepast op : 
- sociaal-economisch beleid 
- ruimtelijke ordening, landbouw- en milieubeleid 
- cultuur- en onderwijsbeleid 
- buitenlands beleid (vrede en ontwikkeling) 

In schema levert dat voor (bijvoorbeeld) het sociaal-economisch beleid het 
volgende overzicht op : 

~ LIBERALISME SOCIALISME CO/f,CESS/01/ALISME 
k 

~ 

-meer produldle -meer wed;ekfMhid - Yerso,berlng 

TECfl Il (JCRAT/SCJI 
-meer consamplle met?rexporé -re11tmeeséer.sc/2ap 
-vrye mark/economie -gele/de eco11omie -P.B.O 
-9roe1~ economie -bRhRerste 9roe/- -economie wn hel 

economie qe11oe9 

-woar.6orgstaat -ver2'01J1111gsstaal -hoad.6are same,>J-
-onbele.M1merd ~al!Jeme11e aróe/ds- lé'v'iÎf_ 

SOCIOCRAT/50/ ondernemen éi'dverkoráng ~/11//01/e werk!l,e 't?-
-dtffere11ftaàe pan -spn1/dl1?9 van 9en/;e/d 

/nkomt?n inÎ<ome11 -k oswi1111er.sc/;ap 
,, J/an,P11et" ,

1 
soli 'd ar/ée/t" N burenhu/;JH 
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Nader uitgewerkt voor Natuur-, Milieu- en Onderwijsbeleid leveren deze zes 
toekomstverkenningen duidelijk van elkaar verschillende beleidskenmerken 
op. 

~ LIBERALISME SOCIALISME ,OIYr,E'SS/(JIYA/.ISM E 
~ ;po 
0 

-,: te C /1 n OCl'd I/Jrl; StKIÓC/tltlsc/1 te c/Jl'kJCm ltsc/J StJCl'tJcm t;scA lei?llPCl'dil:5c/; s tJcltJCratlsdt 
' 

~6R0l)rJcHAI.IG •PRIYA715El?llt6 • lttTEGIUI.E •f<llli.V/.flll<A· •OVlil<I.EG • KI.E/#.S(HAI.IGE 

HAl<KERWM/l/l •VRl✓WILi.l<> · Pl,A/fltl/'IG /1.il./NC,EIY 71/SSEIY BE- WERKGELE6Elt· 

• PERé61/Ul<//1'6 //AT/JUR- ç/Y •lrtSPRA/iK LAll6E/YORGA· /IEIO /lt BOS-

IYATI/VR- 1AIYP.SCll,4PS • 0//1:RflE//?5· 80ëRE/t ~lt t/lSAT/ES 80//ûl E/1 IYA-
8E5CHER- BEIIEEA 8ëHEER /YATtlt/RBE- rtlt/RBIHrEER 

MIIYG 
SC#ERMER.S • PARTICLli.16<1: •ë/6$/t //EllA/1/T-

•/IATV//RMó- • /IOGët.Be- •ST/IATSBa5- • BEHEERSdYU- Il ATtltlR BS· AINJ/i'Pëi/lKHEIP 

/IVMélfTélt SCHli/?M/IYG BEHEER l:EIYKOMSTEII SCIIEl<MIIY6 BrJEREll .ilt CM-
~llllitlTEIY 

•Vil/JE !1ARk'T • V/?IJE MARl<r • CE/YTl?llLê •IIYSPl?IMK • tJGUtlTRALë •/W?TICI/L/ER 

ltORM/iR//IG BI✓ CE/tTRl/tli lttJRMERIIYG lltlT/ATIEr 

•PEREGlll&/116 •PKI/IA7l5tl{/lt6 ltORMéRIIIG •Hl/t/JERWET •ElaEl'IY!R· 

MI/..IEU- • OhBELl!MMERP • #,4/Y/JIIAJ//116 •HAtl[)lfAtlltYG •KIE/11.SCHALIG AtlTWtJORPE· 
eeHeeR Oh' /JE Rit l:Mli/1 •M/LIGV- MET Nli'()EP5· 0/r/JEl?ltEM/iït LIJKI-IE'!O 

TECll/'1161< • srRll'r'Gütr M06él.l.lKHEPflt ST/MLIL.El?li/Y 

• .iCOlffJM/5{/lê //G,fäl.ltYlll/'1611/. •REI/TMUS· 

GRO/il Blil..:10 8, M.O. WEO iéRSCIIAP 

• vERICHT (Jf' • BEtJll lJrS· •SPREPIIYG •litJ(JC/ITlê //t •CLlt. Tl.ltll?- •At.1/"tJll()MIG 

Pê MARKT- SClltJL//'IG //All KEIY/t/5 Zû,f8.i/fé'ER 01/tiRPRACHT /lt E!Gli/Y 

51:CTOR:SE· •IIAKiUKkWJM· • IIITEGRATII: •COMMl/11/TY •$,MMEIYGE· K.Rl!IG 

F:fDVCATIE 
RcJLiPSORlli/Y #EIP OPPOE/'I IJ(JOR EPI.ICAT/é E'tJI/CATltJil RICI-IT • TRAlllTll:S 

(C1MOERWI.Jli) TATIE •l"éWMll'IG •KEtlfllS EN //'I sTAIYJJ 

• SPMSOl?IIYG •/IYP//1//J/J A/.5 1/'/ZICIIT J/ER· NOtltJcl>' 

//AH SPtJKT,K()l(JT /JRA6él< VAit •MAAT5CI/APPI✓• • lliRélY /?{)OR WER//Glt POtJR 

Et/ EIJIICAT/é f Ctll.TtltlR Gl'RICNT ER/1/IRI/YG OtltJERWIJS •flEl?ltll i //'IG 

De vormgeving van de natuur- en milieu-educatie zal sterk bepaald worden 
door de context waarin zij geraliseerd wordt en zal haar kenmerken ontlenen 
aan: 
- de (al dan niet bewuste) invloed van de politieke stroming 
- de (binnen die stroming) heersende wijze van probleembenadering 

Om stromingen in de natuur- en milieu-educatie van elkaar te kunnen onder­
scheiden kan deze analyse van de politieke, culturele en sociaal-econo­
mische benaderingswijze toegepast worden. De gebruikelijke tweedeling 
tussen "grijs" en groen is niet verhelderend, onwijs en onvruchtbaar en ze 
blokkeert de discussie. 
Een wel verhelderend onderscheid werd enkele jaren geleden (in een advies 
over de volwasseneneducatie) gemaakt door de Harmonisatieraad Welzijnsbe­
leid (Staatsuitgeverij, Den Haag 1980 : HRWB, rapport no. 10). 
In dit rapport wijst de HRWB met betrekking tot de educatie op het bestaan 
van drie beleidstradities, t.w. : 
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- de sociaal-culturele traditie 
Hierin ligt het accent op de vraag, op de behoefte van personen of groe­
pen die van de educatieve voorzieningen gebruik willen maken en niet zo­
zeer op de aanbodzijde. Het streven naar resultaten komt op de tweede 
plaats. Het gaat om de kwaliteit van het educatieve proces; in deze tra­
ditie is educatie eerst en vooral "vorming". 

- de onderwijstraditie 
In deze traditie ligt het accent op het aanbod, op het onderwijsniveau 
dat bereikt kan worden, op de eindtermen of certificaten die behaald moe­
ten worden. 
Centrale sturing is nodig om de kwaliteit van het aanbod te garanderen en 
bewaken. 

- de sociaal-economische traditie 
Deze traditie legt het accent op scholing die bijdraagt aan het beter 
functioneren op de arbeidsplaats. Educatie wordt gezien als in mensen 
geînvesteerd kapitaal dat een zeker rendement moet hebben. Het gaat voor­
al om het vergroten van de vakbekwaamheid. 

Ook deze drie beleidstradities kunnen gekruist worden met twee karakteris­
tieke benaderingswijzen, maar hier gaat het niet zozeer om de technocra­
tische of sociocratische karakteristiek, maar om twee dominante natuurwe­
tenschappelijke visies die doorwerken in de educatieve activiteit : 
- het traditionele mechanistische denken of 
- het zogenaamde holistische denken 

De mecqanistische denkwijze kenmerkt zich door het ontleden en analyseren 
van problemen zonder de vraagstelling in haar geheel te bezien. 
De holistische benadering kenmerkt zich doordat zij de probleemstelling 
analyseert in relatie tot de volledige context. 

Beide denkwijzen, zowel de mechanistische als de holistische, komen binnen 
elk van de hiervoor genoemde beleidstradities voor. Het kruisen van deze 
onderscheidingen levert ook weer zes verschillende posities op, waarin bo­
vendien voor het typeren van organisaties, personen of les- en leermiddelen 
nog varianten optreden. 

EIGE/Y 

O.R6A/IISA71E 

COllE6A· 

1/r'ST;:LJ./(YG 

BUCIII K /MAR 

f1ATERII/AL 

OCJEL6/?0EPE/f 

VOr?MING ONVERWIJS 

mec/l()nisllsch /Joli.sti.sch mec/Janislisc/1 lloll:Stisc/; 
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Deze veelheid van onderscheidingen -en ook de schematische vorm waarin ze 
hier bijeengebracht zijn- moet op zich wel erg analytisch, bijna mechanis­
tisch aandoen. 
Ik verwacht meer van de door de "profeet" van de Stichting Milieueducatie, 
Pieter Schroevers, met zoveel verve in de natuur- en milieu-educatie geïn­
troduceerde holistische benaderingswijze. 

Maar ook al kiezen we zelf voor een holistische visie, en prefereren we de 
vormingstraditie in de educatie, dan nog is het van belang om zicht te 
hebben op de ideologieën die in onze samenleving nog overal doorwerken, 
soms uitdrukkelijk op de voorgrond, soms meer verscholen op de achtergrond 
maar daardoor niet minder invloedrijk. 
Als een doelgroep voor natuur- en milieu-educatie (bijvoorbeeld een school­
team van een basisschool) vanuit een mechanistische natuurwetenschappelijke 
visie, sterk examengericht in een traditionele onderwijsopvatting werkt, 
zal een aangereikt lespakket dat geschreven is vanuit een holistische eco­
logische visie en dat een maatschappijgerichte vormingssituatie veronder­
stelt, bijna onvermijdelijk als onbruikbaar door deze doelgroep terzijde 
gelegd worden. 
Vandaar het belang van onderscheidingen, van doelgroepen-differentiatie, 
van beleidsanalyses en van toekomstverkenningen die ik in deze inleiding 
heb willen belichten. 

Aanbevolen literatuur : 

- "Een poging tot uitlokking", Beleidsgerichte toekomstverkenning, deel I, 
Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, Den Haag, 1980 

- "Een verruiming van perspectief", Beleidsgerichte toekomstverkenning, 
deel 2, Wetenschappelijke Raad voor het Regeringsbeleid, Den Haag, 1983 

- "Volwasseneneducatie", Advies over de ontwikkeling van een interdeparte­
mentaal beleid, Harmonisatieraad Welzijnsbeleid, 1980 

- E.J. Dijksterhuis, "De mechanisering van het wereldbeeld", Amsterdam, 
1985 (Se druk) 

- Al vin Toffler, "Met vooruitziende blik", Utrecht/ Antwerpen, 1984 

- Fritjof Capra, "Het keerpunt, wetenschap, samenleving en de opkomst van 
de nieuwe cultuur", Amsterdam, 1984 

- Ton Lemaire, "Over de waarde van kulturen", Baarn, 1976 

- Wouter Achterberg (red), "Milieucrisis en filosofie", Amsterdam, 1984 

- Pieter Schroevers, "Landschapstaal", Wageningen (Pudoc), 1982 
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De "E" van NME 

Stichting voor de 
Leerplanontwikkeling 

Over onderwijskundige, vakdidactische en pedagogische uitgangspunten van 
Natuur- en Milieu-educatie 

Kerst Th. Boersma 

1. Inleiding 

In discussies over Natuur- en Milieu-educatie (NME) valt mij op dat het 
daarin veelal gaat om de inhoud van NME en relatief weinig om hoe een en 
ander moet worden ingericht wil het het gewenste effect hebben. In 
discussies gaat het, naar mijn smaak, teveel over de "N" en/of "M" van 
NME, en te weinig over de "E", en zeker te weinig over de modellen, 
theorieën en onderzoeksresultaten waarop de "E" gebaseerd kan worden. 
Ik kan het nóg anders zeggen : veel doelstellingen die voor NME geformu­
leerd zijn, hebben teveel betrekking op wat wenselijk wordt geacht, en 
te weinig op onderwijskundige realiteit. 
In deze voordracht zal ik het accent leggen op de "E" van NME. 
Daarbij zal ik aansluiten bij de omschrijving van "educatie", zoals die 
gegeven wordt in de nieuwe basisvisie van de Commissie voor Natuurbe­
schermingseducatie (CNBE, 1985). 
Daar wordt onder "educatie" verstaan: 
- leersituaties die gericht zijn op het bereiken van concrete leerdoe­

len, en die 
- activiteiten omvatten die een logische, procesmatige opbouw hebben 

binnen een vooraf bepaalde tijdsduur, en die 
- gericht zijn op een omschreven groep deelnemers. 

Ik zal dus uit het arsenaal van onderwijskunde, vakdidaktiek en pedago­
giek die theorieën, modellen en onderzoeksresultaten aandragen, die naar 
mijn mening vulling kunnen geven aan de "E". 
Daarbij drie kanttekeningen: 
- In de eerste plaats zal, wat ik aandraag, met name betrekking hebben 

op schoolse NME. Ik kan daar zelf het beste mee uit de voeten en voor­
lopig beweer ik dat veel wat ten aanzien van de schoolse NME kan wor­
den aangedragen ook van betekenis kan zijn voor buitenschoolse NME. 

- In de tweede plaats is wat ik zal vertellen, niet volledig; veel be­
langrijke aspecten zullen niet of slechts terloops aan de orde komen. 

- In de derde plaats is met veel van de onderwijskundige of onderwijs­
psychologische, vakdidaktische of pedagogische theorieën, modellen of 
onderzoeksresultaten zeker niet het laatste woord gezegd. Veel van de 
brokken die ik U zal presenteren staan -althans gedeeltelijk- ter dis­
cussie en berusten, evenals alle andere theorieën, modellen en onder­
zoeksresultaten, op een aantal vooronderstellingen van fundamentele 
aard. 

Eerst zal ik ingaan op doelstellingen van NME (niet op de doelstellin 
gen), waarbij zowel de aard als de inhoud van de doelstellingen aan de 
orde zullen komen. Daarna zal ik ingaan op een aantal aspecten met be 
trekking tot de ordening van NME : in welke volgorde moeten of kunnen 
inhouden, die voor NME van belang worden geacht, worden aangeboden 
Ik hoop dat U daarmee Uw eigen opvattingen en ervaringen zult kunnen 
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aanscherpen. Ik ben mij er daarbij van bewust dat ik daarmee twee risi­
co's loop. 
In de eerste plaats dat U met veel van de dingen die ik aandraag wel­
licht niet erg vertrouwd bent, waardoor ik het U niet gemakkelijk maak, 
en de kans bestaat dat ik U in de loop van mijn voordracht kwijtraak. 
In de tweede plaats dat U het met een aantal van de dingen die ik aan­
draag volstrekt niet eens zult zijn. 
Het zij zo. 

2. Doelstellingen NME 

Velen van U zullen beter op de hoogte zijn met doelstellingen voor NME, 
dan ik. Ik toon U er een paar, waarbij ik voorlopig -en straks ook niet­
geen onderscheid wens te maken tussen natuureducatie en milieu-educatie. 

- De doelstelling van natuurbeschermingseducatie is : 
"Het bevorderen van een bewustwordingsproces dat bijdraagt tot het 
ontstaan van een normen- en waardenpatroon, een samenlevingsstructuur 
en de daarmee samenhangende houdingen en gedragsproblemen bij de mens, 
dat de instandhouding en de kwaliteit van het natuurlijk milieu, van 
het landschap als cultureel erfgoed en derhalve van het leefmilieu van 
de mens, alsmede een verantwoord gebruik van natuurlijke hulpbron-
nen waarborgt en dat tevens bijdraagt tot de ontplooiing van de mens 
is relatie tot zijn omgeving". (CNBE, 1975) 

- "Milieu-educatie is het ontwikkelen van een bewustwordingsproces ten 
aanzien van het natuurlijke en het door de mens beînvloede milieu. 
Deze ontwikkeling die uitgaat van het leren kennen door (zelf) ontdek­
ken, moet gericht zijn op de bevordering van een gedragspatroon van 
verantwoord handelen met betrekking tot de omgeving als totaliteit, en 
op de ontwikkeling van vaardigheden die deelname aan menings- en 
besluitvormingsprocessen op het terrein van het leefmilieu bevorder­
en". (intentieverklaring bij oprichting Stichting Veldstudiecentra, 
svc, 1985) 

- "Het doel van milieu-educatie is leerlingen mogelijkheden te geven om 
een milieubewuste houding te ontwikkelen. Een houding die zich laat 
vertalen in concreet gedrag, maar ook een houding of een mening met 
betrekking tot maatschappelijke ontwikkelingen". (Papendorp, 1985) 

- "Voor ons is het uiteindelijke doel van milieu-educatie : vanuit erva­
ringen met en inzicht in het samenleven van mensen, planten, dieren en 
dingen komen tot een bewustwording van ieders verantwoordelijkheid ten 
aanzien van het milieu en een creatief deelnemen aan de ontwikkeling 
van dat milieu". (Basisschool "de Springschans", deelschoolwerkplan, 
1985) 

Zonder te willen pretenderen dat ik me baseer op een uitgebreide doel­
stellingenanalyse, vallen mij bij analyse van bovenstaande en soortge­
lijke doelstellingen met name de volgende zaken op : 
- de doelstellingen hebben betrekking op verwerving van kennis, inzicht, 

bewustwording, vaardigheden, houdingen en normen en op verandering van 
het gedragsrepertoire 

- de doelstellingen zijn gericht op individuele ontplooiing en/of veran­
dering van maatschappelijke structuren. 

Op beide punten zal ik uitgebreider ingaan. 
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2. 1 De aard van doelstellingen NME 

Over de aard (dat wil zeggen classificatie) van doelstellingen is een 
uitgebreide literatuur. Daar zal ik niet op ingaan. Wel zal ik enkele 
opmerkingen maken over wenselijkheid en realiteitsgehalte van bepaalde 
soorten doelstellingen. Ik sluit daarbij met name aan bij de Groot 
(1978). 
Maar laat ik de situatie eerst wat aanscherpen. 
Je kunt zonder enige overdrijving stellen dat ons eigen voortbestaan 
zeer ernstig bedreigd wordt door de wijze waarop de mens tot op heden 
met natuur en natuurlijke hulpbronnen omgaat. 
De World Conservation Strategy is niet voor niets geformuleerd (IUCN, 
1980). 
Je zou dan ook de stelling kunnen verdedigen dat alle middelen geoor­
loofd zijn om een dusdanige gedragsverandering bij mensen te realiseren 
dat deze dreiging kan worden afgewend. 
Dat zet dan wel de deur open naar allerlei vormen van indoctrinatie. 
In de pedagogische literatuur en naar mijn mening ook de meerderheid 
van onze huidige samenleving, blijkt dat men vrij unaniem van mening is 
dat onderwijs geen blinde dressuur en geen tersluikse mentaliteits- en 
gedragsbeïnvloeding mag zijn (de Groot, 1978). 
Ook ik wijs een doelgerichte indoctrinatie af. 
Het dilemma is dan natuurlijk wel of je nog NME kunt uitwerken die vol­
doende effect heeft. Hier lijkt een paradox te liggen. 
Als je lerenden niet qoelgericht beïnvloedt, draag je ertoe bij dat 
onze samenleving niet zoda~ig~erandert dat dreiging voor totale ver­
nietiging wordt afgewend, en als je lerenden wel doelgericht beïnvloedt 
draag je ertoe bij dat onze samenleving dusdanig verandert dat een zeer 
ongewenste samenleving ontstaat, waarvan je maar moet afwachten of die 
ook niet tot vernietiging leidt. 
Deze paradox kan ik niet echt voor U oplossen. Ik kan U echter laten 
zien dat er maar één keuze is en geen twee, zoals ik suggereer. 
Ik doe dat vanuit twee theoretische vertrekpunten. 

1. Ten aanzien van de wijze waarop de beïnvloeding tussen mensen ver­
loopt, heeft Watzlawick een communicatie-theorie geformuleerd (Watz­
lawick e.a., 1970). Daarin stelt hij zeer nadrukkelijk dat mensen 
elkaar niet niét kunnen beïnvloeden. Je beïnvloedt dus of doelge­
richt, of niet doelgericht. (Tussen haakjes : ik denk dat leerkrach­
ten, educatoren, of hoe U ze ook wilt noemen, er voor betaald worden 
om doelgericht te beïnvloeden.) 
Een tweede punt dat Watzlawick heeft fj=tngetoond, is dat indien ge­
tracht wordt •pecifieke gevoelens of houdi~gen te realiseren, dat 
dat bf tot een-~iet ~oorspelbaar resultaat zal leiden, bf, als de 
lerenden figuurlijk gezien geen kant meer op kunnen, tot paradoxale 
situaties. Je kunt mensen niet dwingen iets specifieks te voelen, 
iets belangrijk te vinden of om bijvoorbeeld zorg voor het milieu te 
hebben. 

2. Normen en waarden ziJn gebaseerd op betekenissen die mensen aan 
dingen toeschrijven. Vooral betekenissen die jongere kinderen aan 
dingen hebben leren toeschrijven, hebben een hardnekkig leven. 
Daarop wordt met name gewezen in de attributietheorie. 
De theorie komt erop neer dat de betekenis die lerenden aan dingen 
zullen toeschrijven vooral bepaald wordt door de opvattingen die zij 
daarover al hebben en dat, indien zij geconfronteerd worden met con-
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flict\erende opvattingen, hun leren geblokkeerd kan worden. 
Dat leidt dan tot de zgn. cognitieve dissonantie (Festinger, 1957). 

Bovengenoemde theorieën geven enerzijds aan dat het onmogelijk is om 
leerlingen niet te beïnvloeden, en anderzijds dat het onmogelijk is om 
leerlingen doelgericht dingen te leren die gebaseerd zijn op betekenis­
sen die lerenden aan dingen móeten toeschrijven. 
Ik doel dan natuurlijk met name op specifieke houdingen, normen en 
waarden. 
Om aan de dreigende paradox met betrekking tot het niet beïnvloeden 
-wat niet kon- en het doelgericht beïnvloeden, dat ik hierboven schets­
te, te ontkomen, stel ik de volgende -aan de Groot ontleende- omschrij-
ving van een onderwijsdoelstelling voor : 
"Een onderwijsdoelstelling is een wenselijk geacht leereffekt, dat het . -karakter heeft van een door de leerling bewust te verwerven mentaal 
programma, dat~t worden toegevoegd aan en/of ingevoegd in het totale 
repertoire waarover hij reeds beschikt" (de Groot, 1978, p. Al6/17). 
Ik ben op grond daarvan ook van mening dat specifieke waarden, normen 
en houdingen geen deel behoren uit te maken van onderwijsdoelstellin­
gen. Doelstellingen met betrekking tot NME behoren betrekking te hebben 
op het planmatig realiseren van leereffekten. Doelstellingen ten behoe­
ve van NME moeten zich dus met name richten op uitbreiding van het ge­
dragsrepertoire, op dingen die de leerling kan doen, als hij wil, en op 
uitbreiding van mentale programma's, de cognitieve structuur, waar 
leerlingen bepaald gedrag op kunnen baseren, als zij dat willen. 

/" ' 

Om niet mis verstaan te worden nog de volgende opmerkingen: 
In de eerste plaats kun je natuurlijk nog een onderscheid maken tussen 
doelen en doelstellingen. Doelen (of : goals, aims) zouden dan dingen 
kunnen zijn die je in je achterhoofd houdt en waar je als een soort 
rode draad aan vasthoudt, zonder dat je daarop je onderwijs inricht, 
terwijl doelstellingen (of: objectives) dan juist dingen zouden zijn 
waarop je je invulling van het onderwijs baseert. 
In de tweede plaats heb ik natuurlijk niet beweerd dat NME niet zou 
moeten of kunnen bijdragen aan de ontwikkeling van normen, waarden en 
houdingen ten aanzien van natuur en milieu. Ik heb alleen beweerd dat 
specifieke normen, waarden en houdingen niet planmatig kunnen worden 
aangeleerd en dat het om bewust te verwerven mentale programma's gaat. 
Lerenden kunnen normen, waarden en houdingen ten aanzien van natuur en 
milieu verder ontwikkelen, op basis van de betekenissen die zij al aan 
elementen uit natuur en milieu toeschrijven. Een didactiek van NME die 
daarop gericht is, zeker als dat mede gebeurt op basis van handelend 
omgaan met elementen uit natuur en milieu, is goed mogelijk en kan van 
groot belang zijn voor de individuele ontwikkeling van leerlingen. 

2.2 De inhoud van doelstellingen NME 

Bij de doelstellingen NME die ik U presenteerde heb ik laten zien dat 
daarin veelal in meerdere of mindere mate gepleit wordt voor NME die 
zich richt op individuele ontplooiing of op maatschappelijk belang. 
Om het weer aan te scherpen: moet NME gericht zijn op de individuele 
beleving van de natuur, of op verandering van die maatschappelijke 
structuren die milieuproblemen veroorzaken en in stand houden? (Tussen 
haakjes : herkent U hierin respectievelijk de "groene" en de "grijze" 
opvatting van NME?) 
Ik beweer dat deze tegenstelling schijnbaar is, een illusie van alter-
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natieven. Ik kan dat verduidelijken door opnieuw een theoretische keuze 
te ~aken, een keuze die mijns inziens erg voor de hand ligt als het om 
ecologische inhouden gaat. Naar mijn mening is de algemene systeemtheo­
rie van Von Bertalanffy (Von Bertalanffy, 1968) van groot belang bij de 
formulering van doelstellingen voor NME en met name ook de opvatting 
dat verschillende organisatieniveau's onderscheiden kunnen worden. Dat 
is natuurlijk niet zo verwonderlijk, gezien het feit dat "systeemecolo­
gie" sinds Odum, een belangrijke plaats binnen de ecologie inneemt (zie 
bijvoorbeeld Chunglin Kwa, 1984). 
Uitgangspunt voor de formulering van doelstellingen NME zou mijns in­
ziens moeten zijn de opvatting dat mensen deel uit maken van systemen, 
zowel individueel als collectief, systemen die elkaar zodanig kunnen 
omvatten, dat een systeem gelijktijdig bestaat uit elementen die op 
zich weer als systeem kunnen worden opgevat, als zelf element zijn in 
een systeem van hoger orde. Ieder individu maakt daardoor, of hij nu 
wil of niet, deel uit van systemen van verschillende hiërarchisch ni­
veau. De meeste nederlanders zijn individueel element in de volgende 
hiërarchische reeks systemen: 

a) gezien en directe omgeving (huis) 
b) buurt 
c) gemeente 

/ d) Nederland 
e) EG 
f) biosfeer/wereld 

Ieder heeft binnen deze systemen invloed op de andere elementen van het 
systeem en draagt er -bedoeld of niet- toe bij dat het ssysteem in 
stand gehouden wordt. In sommige van deze systemen is de invloed 
groter, in andere kleiner. De invloed van de mensen is -zeker collec­
tief- vaak zo groot dat zij niet zien dat zij ook beïnvloed worden door 
de niet-humane elementen van het systeem en dat zij daar, voor hun 
voortbestaan, afhankelijk van zijn. 
Naar mijn mening is het van belang dat de beïnvloeding tussen ieder in­
dividueel en de andere elementen van de systemen waar ieder deel van 
uit maakt tot uitdrukking komt in doelstellingen NME. 
Ik heb daarvoor de volgende argumenten 

- het zien dat je invloed hebt, draagt bij tot de realisering van een 
belangrijk pedagogisch doel : vergroting van het identiteitsbesef 
(zie bijvoorbeeld Erikson, 1971; Satir, 1977; Peters, 1979). 

- het zien dat je invloed hebt, geeft je de mogelijkheid meer conform 
je bedoelingen te handelen (volgens Watzlawick, e.a., 1970). 

- het zien dat het voortbestaan van de systemen waar je deel van uit 
maakt, afhankelijk is van de wijze waarop de beïnvloeding tussen jou 
en de andere elementen verloopt, haalt de tegenstelling weg tussen 
individuele ontplooiing en maatschappelijk belang. 

Twee doelstellingen voor NME zouden dan de volgende kunnen zijn 

* de lerenden leren zien op welke wijze zij invloed hebben op de ele­
menten van de systemen waar zij deel van uit maken en op welke wijze 
zij op hun beurt door de overige elementen (humane, biotische en 
niet-biotische) beïnvloed worden. 

* de lerenden leren zien op welke wijze (dat wil zeggen met welk 
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gedrag) zij hun invloed in de systemen waar zij deel van uit maken 
kunnen benutten, rekening houdend met de gewenste effecten op de 
overige elementen van die systemen en het voortbestaan van die syste­
men als zodanig. 

Deze doelstellingen hebben een aantal voordelen : 

1. In de doelstellingen is de tegenstelling tussen individuele en maat­
schappelijke aspecten weggewerkt. 

2. De doelstellingen laten zich goed verder uitwerken, zowel naar 
systeem, aard van beïnvloeding, als aard van elementen. 

3. De doelstellingen voldoen aan de in 2. 1 geformuleerde voorwaarden 
ze richten zich op uitbreiding van het gedragsrepertoire en op uit­
breiding van kennis en inzicht op grond waarvan voor gedrag gekozen 
kan worden. 

4. In de doelstellingen wordt geen onderscheid gemaakt tussen zogenaam­
de natuurlijke en niet-natuurlijke systemen. De doelstellingen 
hebben betrekking op de hele materiële wereld, dat wil zeggen ook op 
die sociale systemen waarin de elementen (dat wil zeggen mensen of 
groepen mensen) behoren tot de materiële wereld. 

(N.B. daarnaast kunnen natuurlijk systemen van een hoger abstractie­
niveau onderscheiden worden, zoals energiesystemen en econo­
mische systemen; deze systemen worden niet bestreken met boven­
genoemde doelstellingen.) 

2.3 Conclusies en vervolg 

In 2. 1 is gepleit voor doelstellingen die kunnen worden uitgewerkt tot 
planmatig te realiseren leereffecten. In 2.2 werd een inhoudelijk kader 
aangereikt, systeemtheorie, met behulp waarvan doelstellingen kunnen 
worden geformuleerd die niet alleen hieraan voldoen, maar die ook een 
aantal andere voordelen bieden. 
Om nog wat meer richting te bieden aan NME zou ik twee voorstellen 
willen doen. 

Voorstel 1 : 
In het inhoudselementenontwerp (Labordus & Gussenhoven, 1985) z1Jn voor 
het Voortgezet Basisonderwijs in termen van onderwijsaanbod inhoudsele­
menten met betrekking tot NME geformuleerd binnen de leergebieden Na­
tuur, Mens en Maatschappij, Techniek en Verzorging. 
Deze inhoudselementen voor NME, die nu nog de status van een communaal 
aanbod hebben, zouden moeten worden uitgewerkt tot eindtermen voor alle 
15/16 jarigen, ongeacht de politieke beslissing die met betrekking tot 
het VBaO wordt genomen. 

Voorstel 2 : 
~ Voor de bovenbouw havo/vwo is het gewenst dat het niveau van NME daarin 
r gerelateerd wordt aan de problematiek en samenhangen, zoals die in de 
f WCS uiteengezet zijn. Analyse en/of bewerking van de WCS is om deze 

reden noodzakelijk. Een en ander moet daarna worden uitgewerkt tot 
eindtermen. 
Als beide voorstellen zouden worden overgenomen betekent dat dat eind­
termen NME geformuleerd zijn voor alle leerlingen en voor die leerlin­
gen die daarna zullen doorstromen naar HBO en WO en -naar verwacht mag 
worden- zeker gedeeltelijk deel zullen uitmaken van de groep mensen die 
niet alleen invloed zullen hebben op hun eigen gedrag, maar ook op dat 
van anderen. 
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Dat lijkt heel mooi, maar om deze eindtermen te kunnen realiseren zul­
len ze vertaald moeten worden naar onderwijs dat reëel kan worden uit­
gevoerd. De vraag is dan ook hoe je je onderwijs moet plannen om de 
eindtermen te kunnen realiseren. Ik kom daarmee op het punt van orde­
ning van NME. 

3. Ordening van NME 

De opmerkingen die ik over ordening van NME zal maken hebben zowel be­
trekking op ordening van inhouden in de klas, als op ordening van inhou­
den over leerjaren. Ten aanzien van de ordening over de leerjaren moet U 
van mij geen uitspraken verwachten in de zin van inhouden die in bepaal­
de leerjaren aan de orde moeten komen. 
Ik zal meer uitspraken doen in de zin van: "dat eerst, en dan pas dat". 
Ik heb daar goede redenen voor. In de eerste plaats hangt dat natuurlijk 
af van de hoeveelheid tijd die in de verschillende leerjaren -binnen de 
verschillende vakken- aan NME besteed kan worden. 
In de tweede plaats -en dat is naar mijn mening veel fundamenteler- kun 
je leerlingen niet zien als holle vaten waarin de "goede" kennis wordt 
gegoten, maar moet je leerlingen zien als mensen die al van alles weten 
en kunnen, waarbij wat ze weten en kunnen voor een groot deel bepaalt 
wat ze op een bepaald moment kunnen leren. Leerlingen structureren hun 
wereld uit de kennis die zij hebben. 
Met dit standpunt sluit ik aan op de zo genoemde constructivistische 
leertheorieën (o.a. van Ansubel, Gagné) en neem ik stelling tegen de op­
vatting dat leerlingen wat wordt aangeboden gewoon kunnen leren. Dat 
leidt tot memoriseren en dat is, gezien de doelstellingen die ik zojuist 
formuleerde, niet goed genoeg. 
De opvatting van Piaget, die stelt dat in de cognitieve ontwikkeling van 
kinderen een aantal fasen kunnen worden onderscheiden die aan leeftijd 
gekoppeld kunnen worden, is thans goeddeels achterhaald en dient met 
grote reserve te worden beschouwd. 
Er zijn geen theorieën voorhanden waarin enigszins betrouwbare uitspra­
ken kunnen worden ontleend ten aanzien van wat aan leerlingen van een 
bepaalde leeftijd kan worden aangeboden. Onderzoeksresultaten, voorzover 
beschikbaar, wijzen erop dat wat leerlingen kunnen leren, meer afhangt 
van wat zij al weten en kunnen, dan van hun leeftijd (Novak, 1978). 

3. 1 Ordening op micro- en macro-niveau 

Voordat ik nu een aantal consequenties hiervan nader uitwerk, is het 
zinvol om het verschil tussen ordening op het niveau van de klas en 
ordening op het niveau van ordening over leerjaren nader toe te 
lichten. , 
Ordeningen op het niveau van de klas (het m~cro-niveau) dienen er miJns 
inziens op gericht te zijn dat het leerproces van de leerlingen met be­
trekking tot specifieke inhouden ~ optimaal ~,k kan verlopen. 
De inhouden die worden aangeboden en de teksten of werkboeken, of wat 
dan ook, die daarbij gebruikt worden, hebben een functie in het onder­
wijsleerproces. 
Daar staat tegenover dat ordeningen op het niveau van ordening over 
leerjaren, het leerplan (het macro-niveau), uitspraken doen over wat er 
gedurende de leerjaren successievelijk aan nieuwe inhouden wordt\ aan­
geboden en, eventueel, welke eindtermen daarbij gerealiseerd moeten 
worden. De ordeningen van inhouden die in het leerplan worden aangege­
ven, hebben dan ook geen betrekking op de wijze waarop het leerproces 
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van leerlingen verloopt, maar op een toenemende mate van complexiteit 
van het leeraanbod, of het nu om kennis en/of vaardigheden gaat. 
Ik kan het ook zo zeggen : een constructivistisch vertrekpunt heeft zo­
wel consequenties op het micro- als op het macro-niveau. 
Op het micro-niveau gaat het dan om de vraag op welke wijze specifieke 
inhouden kunnen worden aangeboden opdat het leerproces zo goed mogelijk 
verloopt, terwijl het bij ordeningen op he~t macro-niveau gaat om de 
wijze waarop de complexiteit van het leeraanbod toe kan nemen, waarbij 
het leerproces van leerlingen alleen van belang is voorzover dat conse­
quenties heeft voor aanbod aan bepaalde leerjaren. 
En ik heb U zojuist al gezegd dat de fase-theorie van Piaget wat dat 
betreft grotendeels achterhaald is. 

Dan zal ik nu een viertal criteria voor ordening noemen die ontleend 
kunnen worden aan constructivistische theorieën. De eerste twee hebben 
betrekking op het micro-niveau, het derde op het micro- en het macro­
niveau en het vierde alleen op het macro-niveau. 

3.2 Criteria voor ordening 

Het eerste criterium luidt : structureer het onderwijsleerproces zoda­
nig dat aangesloten wordt op de voorstellingen (préconcepties, concep­
ties of misconcepties) van de leerlingen, of dat het verschil tussen 
hun voorkennis en het leeraanbod door hen overbrugd kan worden. 
Dit criterium klinkt eenvoudiger dan het is. Immers, wat moet je als 
leraar als alle leerlingen zo hun eigen voorstellingen hebben? 
Je kunt dat probleem van verschillende kanten benaderen. Je kunt het in 
eerste instantie zien als inhoudelijk probleem. Dat leidt dan tot het 
idee dat je voorstellingen van leerlingen-moet kennen om er vervolgens 
op aan te kunnen sluiten of om ze als niet-valide -als misconceptie­
aan de kaak te stellen. De laatste jaren is veel onderzoek verricht 
naar voorstellingen van leerlingen (zie voor een overzicht Pfundt & 
Duit, 1985); daarbij is nog nauwelijks onderzoek gepubliceerd met be­
trekking tot begrippen die voor NME van belang zijn (zie echter 
Boersma, 1984). 
Maar je kunt het probleem ook in eerste instantie zien als communica­
tief probleem, waarbij de vraag is hoe je leerlingen er van kunt over­
tuigen dat hun opvattingen/voorstellingen herzien moeten worden, of op 
zijn minst uitbreiding behoeven. 

Er is tot op dit moment nog weinig literatuur over hoe je het leerpro­
ces moet structureren willen leerlingen hun voorstellingen kunnen her­
zien en/of uitbreiden. De literatuur die beschikbaar is (zie met name 
Novak & Gowin, 1984; Nussbaum & Novick, 1983; Driver & Oldham, 1985) 
laat zien dat het van belang is/kan zijn om: 
- situaties te cr~eëren waarin leerlingen uitgenodigd worden hun opvat­

tingen vast te leggen en ten beste te geven, bij voorkeur in groeps­
werk; 
situaties te cr'~eëren waarin voor een "probleem" voor leerlingen 
nieuwe oplossingen gegenereerd moeten worden. 

Duidelijk is dat dergelijke ordeningen natuurlijk niet voor alle inhou­
den NME kunnen worden uitgewerkt. Dat hoeft ook niet, dat is mijns in­
ziens alleen nodig voor een aantal voor NME essentiële begrippen 
("sleutelbegrippen"). 
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Het tweede criterium luidt als volgt : in de structurering van het on­
derwijsleerproces moet rekening gehouden worden met het feit dat de 
mate waarin leerlingen kunnen waarnemen en "probleemoplossend" hande­
len, in sterke mate bepaald wordt door de conceptuele structuur waar­
over zij beschikken. 
In feite zeg ik hiermee dat een aantal vaardigheden in sterke mate een 
cognitieve basis hebben. Dat zal U, gezien de doelstellingen voor NME 
die ik U zojuist presenteerde, denk ik ook niet verbazen. 
In feite stel ik ook dat waarnemen theorie-geladen is. 
Laat ik daar een voorbeeld van geven. 
Een paar jaar geleden vertelde een collega me het volgende verhaal. 
In een les aardrijkskunde werden dia's over Indonesië vertoond. 
De linker helft van de klas kreeg daar een tekst bij, waarin tot uit­
drukking kwam wat een schitterend land Indonesië toch wel was. 
De rechter helft van de klas kreeg een tekst waarin aandacht werd ge­
schonken aan de effecten van de koloniale overheersing. 
Beide groepen verkeerden in de veronderstelling dat ze dezelfde toe­
lichting kregen te lezen. Het zal U niet verbazen dat in de klassedis­
cussie die volgde bleek dat woordvoerders van beide groepen weinig be­
grip voor elkaars standpunt konden opbrengen. 
Dit criterium voor ordening kan niet alleen onderbouwd worden met be­
hulp van cognitivistische theorieën. Sinds Popper en Kuhn zijn kennis­
theoretici en wetenschapsdynamici heel unaniem in hun kritiek op empi­
ristische opvattingen : het verzamelen van ervaringen leidt niet lo­
gischerwijs tot meer inzicht of tot nieuwe theorie. 
Dit heeft tot gevolg dat het aanbieden van "probleemsituaties" -ik 
bedoel "probleem-oplossen" in ruime zin, als toepassing van het geleer­
de in praktijksituaties- niet vanzelf leidt tot oplossing van die pro­
bleemsituaties. 
Als het uiteindelijk gaat om probleem t' (zie fig. 1), dan kan er 
niet vanuit gegaan worden dat het successievelijk oplossen van de 

problemen p' t/m s' leidt tot het oplos­
sen van het probleem t' , of dat het 
oplossen van p' leidt tot ontwikkeling 

t van structuur q die nodig is om probleem 

fig. 1 
De ontwikkeling van cognitieve 
structuur t, die nodig is 
voor oplossing van probleem t' , 
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q 1 op te lossen, etc. 
Als het er om gaat probleem t' op te 
lossen, is de vraag hoe je bij leer­
lingen cognitieve structuur t kunt ont­
wikkelen. 
Een voorbeeld : als het gaat om analyse 
van probleemsituaties waarin biologisch 
evenwicht een rol speelt, is het met 
name van belang dat systeemtheorie, 
waaraan het begrip "biologisch 
evenwicht" ontleend wordt, wordt 
aangeleerd vóór dat getracht wordt deze 
problemen op te lossen, en dat er niet 
van uitgegaan kan worden dat leerlingen 
de theorie die benodigd is om deze 
problemen op te lossen aan zullen leren 
door eenvoudiger probleemsituaties 
(bijvoorbeeld met betrekking tot 
relaties in voedselketens) op te lossen. 



Ik ben daarmee op een derde criterium voor ordening gekomen, met be­
trekking tot de opbouw van theorieën : er dient naar gestreefd te 
worden theorie te ontwikkelen vanuit concrete objecten en verschijnse­
len; daarbij moet er rekening mee worden gehouden dat deze ontwikkeling 
discontinu is. (zie fig. 2 op deze bladzijde) 

Een toenemend aantal leerpsychologen maakt een onderscheid tussen con­
crete begrippen, al worden dat niet altijd begrippen genoemd, en ab­
stracte begrippen (bijvoorbeeld Davydov, 1984). Concrete begrippen zijn 
op te vatten als naambordjes voor dingen of beschrijvingen van relaties 
tussen dingen. Voor de aanduiding van eenzelfde object kunnen verschil­
lende aanduidingen gebruikt worden. 
Ik kan een object aanduiden als "zwanebloem" of als "organisme"; beide 
aanduidingen kunnen juist zijn al is de eerste benaming redelijk speci­
fiek en de tweede heel generaal. 
Van heel concreet naar generaal zouden de volgende niveau7:;s onderschei­
den kunnen worden 
a. specifieke aanduiding van objecten, verschijnselen en relaties daar­

tussen; 
b. generale aanduiding van objecten, verschijnselen en relaties daar­

tussen; 
c. wetmatigheden met betrekking tot objecten, verschijnselen en rela­

ties daartussen. 

fig. 2 
Discontinue ontwikkeling van 
abstracte begrippen 

Abstracte begrippen ziJn begrippen die 
ontleend zijn aan theorieën; dat wil 
zeggen een reeks uitspraken over objec­
ten, verschijnselen en relaties daartus­
sen die er op gericht zijn wetmatigheden 
met betrekking tot objecten, verschijn­
selen en relaties daartussen te verkla­
ren. De algemene systeemtheorie van 
Von Bertalanffy is daar een voorbeeld 
van. In veel gevallen kunnen nog theo­
rieën van een grotere abstractie of gel­
digheid geformuleerd worden. 
Theorieën zijn gebaseerd op paradigmata 
(Kuhn, 1972) die niet logisch ontleend 
kunnen worden aan de wetmatigheden waar­
over ziJ uitspraken doen. U ziet het, ik 
ben weer bij kennistheorie terechtge-
komen en bij kritiek op het empirische. 
Ik ben me er van bewust dat dit laatste 
een nogal theoretisch verhaal is. Ik zal 
de niveau's die ik zojuist schetste 
trachten te verduidelijken met een voor-
beeld: 

a. een beschrijving van hoeveel graan een concrete muis eet (bijvoor­
beeld naar aanleiding van onderzoek door een groepje leerlingen, in 
de klas uitgevoerd); 

b. een uitspraak als : muizen eten per dag gemiddeld x gram graan; 
c. een uitspraak als : knaagdieren eten plantaardig voedsel; 
d. de uitspraak: knaagdieren en de planten die door hen worden geg~ten 

maken deel uit van een ecosysteem, tezamen met veel andere organis­
men, waarin een zeker evenwicht bestaat; 

e. de uitspraak : organismen maken deel uit van systemen-in-ontwikke-
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ling die gekarakteriseerd ziJn door niet-evenwicht (dynamisch 
systeem - non-evenwicht (Jantsch, 1983). 
Of de uitspraak: organismen vormen een onderdeel van de energie­
stromen binnen het ecosysteem. 

(Ik zou uitspraken over systemen die niet refereren aan concrete eigen­
schappen van objecten -zoals energie of economie- in categorie e 

· plaatsen). 

Uitspraken over systemen volgen niet rechtstreeks uit generalisaties 
met betrekking tot voedselrelaties en daarvoor wordt een theoretisch 
begrip geîntroduceerd en uitspraken over theoretische eigenschappen van 
systemen kunnen niet rechtstreeks uit het systeembegrip zelf worden af­
geleid, daarvoor is nog een abstract begrip nodig, dat eventueel geba­
seerd is op een nieuw paradigma. 
In onderwijs zal de weg A naar E moeten worden afgelegd, zodat A, Ben 
C met name aan de orde komen bij jongere leerlingen en Den E pas bij 
oudere leerlingen. Maar ook bij oudere leerlingen zal, als nieuwe theo­
rie wordt geîntroduceerd, de weg tot E eerst moeten worden afgelegd. 

Dit criterium voor ordening van NME heeft dus zowel betrekking op het 
macro-niveau -het onderwijsleerplan- als op het micro-niveau. 
Dit is nogmaals afgebeeld in figuur 3. 

fig. 3 
Van concreet A naar abstract E 

De horizontale pijlen duiden aan in welke mate concrete en abstracte 
begrippen deel uit kunnen maken van het onderwijsleerplan over de ver­
schillende leerjaren. De hoogste pijl (l)is meer van toepassing op re­
gulier onderwijs voor leerlingen bijvoorbeeld HAVO/VWO, terwijl de mid­
delste pijl (2) meer van toepassing is voor leerlingen LBO/MAVO. 
De onderste horizontale pijl (3) zou betrekking kunnen hebbenop buiten­
schoolse aktiviteiten, waarin een accent wordt gelegd op omgaan met de 
natuur. 
De vertikale lijnen duiden aan welke stappen successievelijk kunnen 
worden genomen in concrete onderwijssituaties. 
(Als leerlingen veel concrete ervaringen hebben opgedaan zullen de 
stappen A en B goeddeels kunnen worden overgeslagen). 

Een tweetal nauw met elkaar samenhangende criteria voor ordening van 
NME volgt uit de doelstellingen die ik formuleerde en de hiërarchie van 
systemen waar mensen deel van uitmaken. 
Ik laat U de doelstellingen nog maar even zien: 

* de lerenden leren zien op welke wijze zij invloed kunnen hebben op de 
elementen van de systemen waar zij deel van uitmaken en op welke 
wijze zij door de overige elementen (humane, biotische, niet­
biotische) beînvloed worden; 
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* de lerenden leren zien op welke wiJze zij hun invloed in de systemen 
waar zij deel van uitmaken kunnen benutten, rekening houdend met de 
gewenste effecten op de overige elementen van die systemen en het 
voortbestaan van die systemen als zodanig. 

Ik hoop dat duidelijk is dat de doelstellingen 
in algemene zin betrekking hebben op een hiërarchie van organisatie­
niveau's, variërend van het objectniveau (bijvoorbeeld de beînvloe­
ding van het organisme) tot de biosfeer; en 

- in het bijzonder betrekking hebben op een hiërarchie van systemen 
waar mensen deel van uitmaken, variërend van gezin tot de wereld. 

Aan beide punten wil ik een criterium voor ordening van NME ontlenen. 
Het eerste daarvan luidt als volgt : het is noodzakelijk dat organisa­
tieniveau's volgens een opklimmende hiërarchie worden aangeboden, en 
dat eigenschappen van systemen op de verschillende organisatieniveau's 
aan de orde worden gesteld, voordat aan de orde komt op welke wijze 
deze systemen zelf worden beïnvloed en invloed uitoefenen op andere 
systemen. 
Jongere leerlingen kunnen heel goed leren inzien dat een hiërarchie van 
verzamelingen (elementen/systemen) kan worden geformuleerd waarbij óf 
de verzameling op zijn beurt element is in een verzameling van hoger 
orde, óf de verzameling geleidelijk kan worden uitgebreid. 
In veel brugklassen wordt verzamelingenleer in het wiskunde-onderwijs 
aan de orde gesteld. De grote moeilijkheid zit er echter in om te zien 
dat systemen van hoger orde over andere eigenschappen beschikken dan de 
elementen van die systemen; dit geldt met name als het gaat om de stap 
van het object-niveau naar het "superobject-niveau" : dat wil zeggen de 
stap van het niveau waarin een object het systeem is, naar een niveau 
waarin diezelfde objecten elementen zijn. 
In feite is dit een "white-box"-probleem: hoe kun je systemen onder­
scheiden die je als zodanig niet kunt zien? Om dit te kunnen is beheer­
sing van het "systeem"-begrip een vereiste. Ik heb dit terwille van de 
duidelijkheid samengevat in het volgende figuur (fig. 4). 

G~ 
1 

~~ 5, 

1 

~ So 
Soesysl:eem organisal:ienivea.u.O - Mo= milieu van systeem So 

fig. 4 
Ordening van systemen van verschillende organisatieniveau's en de 
''overgangen'' van organisatieniveau's O naar 1 en 1 naar 2. 
De zig-zag pijl geeft aan dat voor deze stap het systeem-begrip 
beheerst moet wo~den. 
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Het tweede criterium dat ik aan de doelstellingen NME ontleen, heeft 
betrekking op de systemen waar mensen individueel deel van uitmaken. 
Dit criterium kan als een speciaal geval van het vorige gezien worden, 
gezien zijn formulering. De argumentatie ervoor is echter anders. 
Het luidt als volgt : 
systemen waar leerlingen individueel deel van uitmaken moeten volgens 
een opklimmende hiërarchie worden aangeboden. 
De doelstellingen die ik U voorstelde zijn -dat vertelde ik U al- mede 
gericht op vergroting van het identiteitsbesef. Daar kan inzicht in de 
wijze waarop de beînvloeding verloopt in belangrijke mate toe bijdragen 
(en natuurlijk met name als het gaat om beînvloeding door en op die 
personen, objecten of organismen die het individu ter harte gaan). 
In hiërarchische hogere of meer omvattende systemen is het moeilijk om 
te zien dat je als individu invloed hebt, zodat het gewenst lijkt om de 
systemen waar leerlingen deel van uitmaken aan de orde te laten komen 
in de volgorde van meer naar minder inzicht. In systemen waarin ieder 
individueel weinig invloed heeft is inzicht in hoe die systemen in 
stand worden gehouden van groot belang om te kunnen zien hoe je er zelf 
wellicht onbedoeld aan meewerkt om de regels of wetmatigheden in die 
systemen in stand te houden. 
Inzicht in hoe de beînvloeding verloopt kan in belangrijke mate ver­
groot worden indien het systeem-begrip wordt beheerst. 
Daarmee stel ik dan een herhaling van de voorgestelde ordening voor 
(fig. Sa). 

---~--~-------7 
1 1 
1 1 
1 1 
1 1 

gemet~- E}E}lwereld 1 

fig. Sa 
Ordening van systemen waar mensen deel van uitmaken, waarbij op een 
gegeven moment het systeem-begrip wordt geïntroduceerd. 

Ik wil hierbij opmerken dat het mij niet duidelijk is tot hoever het 
zin heeft om te trachten de invloed van leerlingen zichtbaar te maken, 
zonder dat het systeem-begrip geîntroduceerd is. 
Vandaar dat ik in figuur Sa de verbinding van de meer omvattende syste­
men naar het "systeem"-begrip gestippeld heb. 
Dat betekent natuurlijk niet dat voordien onderwijs niet mag gaan over 
aspecten van de EG of de wereld. 
Integendeel, het is mijns inzienss zeer gewenst dat aspecten van de 
meer omvattende en hiërarchische hogere systemen op concreet niveau aan 
de orde komen, vóórdat de invloed van leerlingen in die systemen aan de 
orde worden gesteld. Fig. Sa kan daardoor worden uitgebreid tot fg. Sb. 
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E}E}lsemer~·rE}E}lwereld 1 

1 1 
1 1 
1 1 

EJ➔EJB 

fig. Sb 
Ordening van systemen waar mensen deel van uitmaken volgens drie stap­
pen : concrete elementen/verschijnselen, individuele invloed en intro­
ductie van het systeem-begrip. 

4. Conclusies en slot 
Ik heb in mijn verhaal enkele aanbevelingen gedaan met betrekking tot 
vorm en inhoud van doelstellingen NME en aanbevelingen met betrekking 
tot ordening van inhouden NME op micro-niveau en op macro-niveau. 
Daarnaast heb ik (in 2.3) enkele voorstellen gedaan met betrekking tot 
nog te formuleren eindtermen NME. Ik stelde voor om het inhoudselemen­
tenontwerp, voorzover dat betrekking heeft op NME, tot eindtermen uit te 
werken. Mijn verwachting is dat deze uitwerking plaats zal vinden tussen 
1986 en 1987 en zal worden uitgevoerd door de SLO. 
Mijn tweede voorstel had betrekking op het omwerken van de WCS tot eind­
termen voor bovenbouw HAVO/VWO. Dat is nog niet gebeurd en mij zijn ook 
geen plannen bekend van groepen of mensen die dat op korte termiJn 
willen doen. Ik denk dat het gewenst is om dat, gezien de ontwikkelingen 
op het terrein van de NME aan te vatten rond 1989/1990. 
Ik zou mijn betoog nu willen afronden met twee aanbevelingen die mijns 
inziens niet tot 1990 kunnen wachten. 
Voorstel 3 : 
Het is gewenst dat op redelijk korte termijn een deelleerplan NME wordt 
ontwikkeld, op basis van het inhoudselementenontwerp. 
Daarbij kan mijns inziens gebruik worden gemaakt van de aanbevelingen 
die ik in dit verhaal gedaan heb. Pas dan wordt het mogelijk om te spre­
ken over een longitudinaal leerplan NME. De ontwikkeling daarvan is 
dringend gewenst willen de doelen waar NME voor staat gerealiseerd kun­
nen worden. 
Voorstel 4 : 
Geleidelijk aan wordt het tijd om tot een afbakening van een didactiek 
voor NME te komen. Daarin zullen uitspraken gedaan moeten worden over 
doelstellingen, ordening, leerprocessen, organisatie en randvoorwaarden. 
Ik denk dat een aantal van de elementen die ik in mijn voordracht heb 
aangedragen daar een bijdrage aan kunnen leveren. Als het daartoe komt 
-en ik hoop dat het onnodig is te zeggen dat ik daar dan graag bij be­
trokken ben- dan is het noodzakelijk dat niet alleen de N en M van NME 
worden uitgewerkt, maar ook de E. Dan zal een beroep moeten worden ge­
daan op die onderwijskundige, vakdidactische en pedagogische theorieën 
die op empirische ondersteuning kunnen bogen, aangezien ik -als ik moest 
kiezen- liever wil mikken op succes dan op goede bedoelingen alleen. 
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Vertalen van nieuw verkregen inzichten naar het dagelijks werk 
Verslag door Lydia Haafkens 

In groepjes van 3 à 4 personen ziJn stellingen/uitspraken over natuur- en 
milieueducatie (NME) geformuleerd. 
De stellingen konden betrekking hebben op één van de onderwerpen die tij­
dens de oriëntatiedagen in het bijzonder aan de orde waren, of meer alge­
meen, voortvloeien uit het vele overige dat tijdens deze dagen naar voren 
kwam. 
De voorbereidingsgroep van de oriëntatiedagen had tevoren ook een aantal 
stellingen geformuleerd. Er is door de deelnemers drie kwartier aan deze 
opdracht gewerkt en, tezamen met de stellingen van de voorbereidingsgroep, 
leverde dit 35 stellingen op. Zo waren er stellingen over de pedagogisch­
didactische uitgangspunten/doelstellingen van de NME en de professionalise­
ring daarvan; stellingen met betrekking tot inhoud van NME en gewenste 
doelgroep; over noodzaak van samenwerking van NME-organisaties en over 
strategieontwikkeling om tot erkenning van NME te komen. 
Er zijn vijf stellingen uitgekozen, waarvan er -binnen de beschikbare tijd­
vier plenair konden worden bediscussieerd. Bij de discussie werd weer de 
methode ja? - nee? gehanteerd. 
Een samenvatting van de discussie : 

Stelling !. De inhoud van NME is per definitie trendvolgend. 

Mee eens Immers, NME is nooit trendzettend. Natuur- en Milieueducatie 
sluit aan bij actualiteit, NME ontvangt projectsubsidies voor 
actuele zaken. 

Niet mee eens (de meerderheid) : De actualiteit van een onderwerp wordt wel 
gebruikt, maar slechts als mniddel om grotere verbanden aan te 
geven. 

Tijdens de discussie bleek er verwarring te bestaan over de doelgroep waar 
de stelling betrekking op had : onderwijs of ruimer? Het verschil in inter­
pretatie van de stelling beïnvloedde de meningen. 

Algemeen was men van mening dat er in de programmering van NME-activiteiten 
ook plaats moet zijn voor actuele onderwerpen. 

Stelling 2. Educatie van politici is een directere weg om tot een beter 
leefmilieu te komen dan educatie van kinderen, studenten, vol­
wassenen. 

Algemeen vond men dat er een onderscheid gemaakt moet worden tussen korte­
en lange-termijnplanning in educatie. 
Ook zag men graag "politici" vervangen door : "ambtenaren, vakbonden, be­
drijfsleven". 
Korte termijn: Educatie van genoemde groepen zeker van belang. "Educatie" 
in dit verband vertalen als "voorlichting" of misschien zelfs "lobby" (pro­
jectsusbidies!). 
Van echte educatie kan nauwelijks sprake zijn aangezien politici e.a. 
meestal betrekkelijk kort als zodanig functioneren, terwijl educatie lange­
termijnwerk is. 
Lange termijn : Educatie van kind, student en volwassene is wel degelijk 
van belang. 
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Stelling 3. Het is ongewenst dat je je als NME-organisatie op grond van een 
politieke stroming richt op een bepaalde doelgroep. 

De discussie wordt bemoeilijkt door het verschil in interpretatie van 
"politieke stroming". Gaat het hierbij om partij-politiek of om politieke 
overtuiging? 

Algemeen : Doelgroep niet laten bepalen door partij-politiek, maar op grond 
van visie, c.q. doelstellingen van de betrokken NME-organisatie. Binnen de 
doelstellingen is een brede benadering van doelgroepen noodzakelijk. 

Als politieke overtuiging wordt bedoeld, zijn sommigen het oneens met de 
stelling : Het feit dat je hebt gekozen voor NME is al een politieke keuze. 
Het kan taktisch gezien ook gunstig zijn bepaalde doelgroepen te benaderen 
om zo beter je doelstellingen te kunnen verwezenlijken. 
Degenen die zich achter de stelling scharen vinden dat het bij NME gaat om 
het verschaffen van inzicht in de problematiek, zodanig dat een ieder zelf­
standig keuzes kan maken, ongeacht de politieke overtuiging van de educa­
tor. 
Het is wèl goed dat de NME-organisatie een eigen visie heeft, maar deze 
moet niet aan anderen worden opgelegd. Dat wil zeggen: een open benadering 
waarbij iedereen welkom is. 

In de praktijk wordt een doelgroep vaak gekozen op grond van beschikbare 
tijd, toeval, traditie van de organisatie e.d. De praktijk kan dus ver­
schillen van de wensen. 

Men is het met elkaar eens dat educatie dicht tegen beïnvloeding aan ligt. 
Ook vindt men algemeen dat de doelgroep niet mag worden bepaald door een 
voorliggend hot-item. 

Stelling 4. Natuur- en milieueducatoren moeten streven naar een erkend en 
verplicht vak natuur en milieu op school. 

Velen ziJn het niet met deze stelling eens, ongeveer evenveel personen 
weten het niet (?) en drie zijn het ermee eens. 
Niet mee eens : Verplichting zal het enthousiasme voor dit vak tegengaan. 

NME is voornamelijk een denktrant en moet dientengevolge in 
allerlei vakken zitten en niet losgekoppeld. 

Wat komt er in de huidige situatie van een dergelijk vak terecht? 
Praktisch gezien zijn er problemen, de school is autonoom. 
Gevaar bij verplichting: scholen gaan gebruik maken van kant-en-klaarpak­
ketten. Overigens vindt men het wel belangrijk dat er een stramien voor NME 
wordt aangegeven. 
Degenen die het met de stelling eens zijn, blijken dicht bij de tegenstan­
ders te zitten. Zij bouwen een aantal "mitsen" in, b.v. wèl als apart vak 
mogelijk, maar geïntegreerd. 
Uiteindelijk blijkt niemand tegen NME in het onderwijs, maar wel tegen NME 
als een apart vak. Uit deze stellingname vloeit een nieuwe vraag voort 
Hóe zou je NME in het onderwijs willen zien? : 
Niet als één verplicht vak, maar binnen elk vak iets. 
In ieder geval binnen natuuronderwijs en de sociale vakken(+ economie). 
Natuur- en milieu-educatie is een bepaalde werkwijze, dit onderstreept, dat 
NME in alle vakken terecht moet komen. 
Hoe zou dit kunnen? Nascholing is hierbij belangrijk. Bovendien moet de na­
scholing niet vrijblijvend zijn. Uiteindelijk zullen de schoolboeken na in­
voering van NME veranderen. 
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De NME-werkwijze moet worden aangepast aan de verschillende soorten van on­
derwijs. Bijvoorbeeld : Binnen het beroepsonderwijs moet het accent liggen 
op milieuverantwoord werken. 

Met deze uitspraak werd het vrijdagochtendprograrnrna besloten. 
Een dergelijke ochtend discussiëren levert weinig concrete resultaten op, 
maar is waardevol voor het aanscherpen van de eigen gedachten en als inven­
tarisatie van ideeën en meningen van collega's milieu-educatoren. 
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Afronding en conclusies 
Verslag door Tiny Wigman 

We starten de middag met een traditionele ronde waarbij ieder de gelegen­
heid krijgt om te zeggen wat hem of haar het meest heeft aangesproken 
tijdens deze oriëntatiedagen. 
De persoonlijke reakties van ieder zijn terug te vinden in de verwerking 
van de schriftelijke evaluatie, waarin dit als één van de vragen naar voren 
kwam. 

Na de individuele schriftelijke evaluatie is er nog een uur gepraat over de 
plannen en suggesties voor de oriëntatiedagen 1986. 
Uit dit gesprek kwamen de volgende hoofdpunten naar voren : 

* Op basis van de ervaringen en "resultaten" van deze dagen vinden alle 
aanwezigen het zinvol om de oriëntatiedagen in 1986 voort te zetten. 
De vorm waarin dit gaat gebeuren hangt af van de evaluatie van dit jaar. 
Van verschillende zijden wordt opgemerkt, dat het goed zou zijn om meer 
organisaties en instellingen uit te nodigen aan deze dagen deel te nemen. 
Men denkt hierbij vooral aan de verschillende opleidingsinstituten 
(Pabo's, NLO's, etc) 
Men realiseert zich tevens dat het niet eenvoudig is om een goed program­
ma te ontwerpen voor een breed publiek. Het aantal deelnemers dat genoemd 
wordt varieert van 30 tot 50 personen. 

* Het accent van komende oriëntatiedagen zal blijven liggen op deskundig­
heidsbevordering. Dit betekent een uitwisseling van praktijkervaring, ge­
koppeld aan de stand van zaken op het gebied van onderzoek op ons 
terrein. 
Tevens blijft het belangrijk te kijken naar verschillende vormen van sa­
menwerking en met elkaar oog te hebben voor de witte plekken waar we 
allemaal niet aan werken. 
Niemand heeft er bezwaren tegen dat dezelfde organisaties SiBeL, WVS en 
SVC wederom de verantwoordelijkheid dragen voor de komende oriëntatie­
dagen. Misschien is het goed de voorbereidingsgroep uit te breiden. 
Kees Bleijerveld biedt aan de volgende keer mee te werken. 

* SME heeft samen met enkele nascholingsclubs het initiatief genomen om in 
november/december 1986 een conferentie te organiseren. Het gaat erom door 
middel van de conferentie een strategie te ontwikkelen on natuur- en 
milieu-educatie in het onderwijs op te nemen (een lange termijn strate­
gie). 
Het wordt waarschijnlijk een thematische conferentie waar leraren gratis 
aan kunnen deelnemen in het kader van een nascholingskursus. 
Naast leraren uit het voortgezet onderwijs horen ook opleidingsinstituten 
en allerlei natuur en milieu-organisaties tot de doelgroep van de confe­
rentie. 
Veldwerk zal daarbij aangeboden worden als een bindende factor voor de 
conferentie zowel in uitvoerende zin als in de vorm van diskussie. 
Over het algemeen vindt men het initiatief wel goed, maar ziet men een 
dergelijke conferentie(+ 200 mensen) niet in de plaats komen van de 
oriëntatiedagen o.a. vanwege het feit dat SME zich bij deze conferentie 
alleen op het voortgezet onderwijs wil richten. 
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* Kerst Boersma stelt -via Kees Bleijerveld- voor, een terugkomdag te orga­
niseren (ergens in april) om na te gaan of zijn theoretische verhaal over 
onderwijskundige-, vakdidaktische- en pedagogische uitgangspunten toepas­
baar is op de praktijk (toetsing van de theorie aan de praktijk). 
Alle aanwezigen voelen voor dit voorstel en willen in ieder geval uitge­
nodigd worden. 

We sluiten de oriëntatiedagen af in kerstsfeer, nog onder de indruk van het 
Kerstverhaal, en uitkijkend naar een welverdiende kerstvakantie. 
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Evaluatie oriëntatiedagen 1985 
samenvatting door Joke de Wilde 

Inhoud 

De twee lezingen waren van een goed niveau en leerzaam. 
Het verhaal van Kerst Boersma is als stimulerend ervaren; het geeft een 
kader voor het denken over NME in en rond het onderwijs en vraagt erom 
verder uitgewerkt en vertaald te worden naar het concrete werk. 
Het verhaal van Jan van Eupen sloot niet helemaal aan bij de deelnemers; 
het bleef te globaal, was te complex. 

Begeleiding cursusleidster 

De begeleiding door Joke de Wilde vond men in het algemeen goed. 
Genoemd werden : de manier waarop (rustig, open, duidelijk), de lijn vast­
houden (leiding bij discussies), het samenvatten, zien waar het om gaat, de 
tijdplanning en het richting geven. 

Contacten deelnemers/sfeer 

Er was voldoende tijd om in de wandelgangen met elkaar te praten; dit werd 
zeer positief gewaardeerd. 
De sfeer was prettig, open, vertrouwenwekkend. 

Het programma 

Men vond het programma goed doordacht, goed opgezet en uitgevoerd. 
Voor wat betreft enkele onderdelen: 

- De inleiding van Willem Hoogendijk en de video-presentatie vond men een 
goede ijsbreker en toonzetter van de dagen; 

- De discussie na de inleiding van Jan van Eupen bleef te vaag en was te 
kort; 

- Het verhaal van Kerst Boersma was voor een enkeling te abstract; 
- De informatiemarkt was wel leuk, maar kwam niet helemaal uit de verf. 

De werkvormen 

Het merendeel van de deelnemers had een positief oordeel over de discussies 
met de ja/nee/geen mening "stoelendans". 
Positief werd ook geoordeeld over het werken in kleine groepen, koppeling 
naar eigen inbreng+ gedachtengangen de wandelgangen. 
Enkele deelnemers vonden de discussies ja/nee/geen mening minder geslaagd. 
Als minder positief werden ook genoemd de evaluatieronde met opmerkingen 
tot slot en het marktidee. 

De organisatie 

Over de organisatie was men tevreden. 

De accomodatie 

De accomodatie werd in het algemeen qua ruimte, werkruimtes, sfeer, verzor­
ging positief beoordeeld. 
Als negatieve punten werden genoemd de tocht in de boerderij, het wandelen 
naar de slaapkamers en de bar onder de slaapkamers (kabaal). 
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Samenstelling deelnemersgroep / aantal deelnemers 

18 Deelnemers noemden de samenstelling van het gezelschap goed. 
Er werden suggesties gedaan het gezelschap uit te breiden met vertegenwoor­
digers van schoolbiologendiensten, bedrijfsleven, Staatsbosbeheer en Pro­
vinciale Landschappen. 
Het aantal deelnemers (30) werd 19 maal als goed genoemd. 
Zes deelnemers achtten een aantal van 30 het maximum. 

Tijdstip van deze studiebijeenkomst 

De keuze voor een tijdstip tegen het jaareinde werd door 20 deelnemers goed 
genoemd. 
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Plannen/ Suggesties voor 1986 
Samenvatting door John van Kruijssen 

Doorgaan met de oriëntatiedagen 

De deelnemerss aan de oriëntatiedagen 1985 ziJn unaniem van mening dat deze 
bijeenkomst ook in 1986 (en verder) georganiseerd moet worden. Over doel en 
inhoud van deze dagen zijn er verschillen van mening; aanbevolen wordt de 
relatie met andere studiedagen en -conferenties te verduidelijken. Enkele 
deelnemers twijfelen aan het deskundigheidsbevorderend karakter van deze 
dagen. 

Ideeën voor 1986 (e.v.) 

Voor wat betreft de inhoud werden een groot aantal verschillende suggesties 
gedaan. Voor een deel tenderen deze naar een studiebijeenkomst waarin zaken 
van wat langere duur centraal staan zoals : implementatie NME in het onder­
wijs (strategie-discussie); NME-beleid (b.v. behandeling van de CNBE­
visie); inventarisatie van het potentiële werkveld (witte-vlekkenplan). 
Een ander deel van de ideeën heeft betrekking op de relatie NME - regulier 
onderwijs; genoemd werden : longitudinale planning; pedagogisch/didactische 
werkvormen, uitbouwen/verdiepen theorie (b.v. verhaal Kerst Boersma). 
Daarnaast werd gepleit voor het leggen van duidelijke relaties met de dage­
lijkse praktijk, voor afstemming van actie en educatie, voor het leggen van 
relaties met andere sectoren dan het onderwijs e.d. 

Het niveau van de studiedagen ziet het merendeel van de deelnemers graag 
gehandhaafd op dat van 1985. 
Enkelen benadrukken daarbij dat een te hoog abstractieniveau vermeden moet 
worden en dat de relatie theorie - praktijk niet verwaarloosd mag worden. 

Duur en data van de studiebijeenkomst 1986 

De overgrote meerderheid van de deelnemers acht een conferentieduur van 
2 à 3 dagen het meest zinvol. 
Voor wat betreft de data is een duidelijke meerderheid vóór een tijdstip in 
de maand december. 

Werkvorm 

Hoewel men in meerderheid de "cursusvorm 1985" zeer geschikt acht, worden 
er nuances aangebracht in verband met een mogelijk groter aantal deel­
nemers (dan b.v. workshops organiseren). Ook willen enkele deelnemers graag 
één of meer praktische dagdelen ingevoerd zien. 

Omvang en samenstelling deelnemersgroep 

Een kleine meerderheid van de deelnemers acht een aantal van 30 deelnemers 
goed. Enkelen zien in uitbreiding (35 à 40) geen bezwaar, mits daarmee in 
de werkvorm rekening gehouden wordt. 

Over de samenstelling van de deelnemersgroep zijn de meningen verdeeld; 
ongeveer een derde deel vindt een samenstelling zoals in 1985 prima. 
Een derde deel acht verschuivingen wenselijk (het accent ligt hierbij op 
"beleidsmakers" en op andere belangstellenden die een minder directe rela­
tie met het regulier onderwijs hebben. 
(Het overige derde deel liet deze vraag onbeantwoord) 
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Organisatie in 1986 (e.v.) 

Voorshands is er geen reden de organisatie van de oriëntatiedagen in handen 
van een andere voorbereidingsgroep te geven. Wellicht verdient enige uit­
breiding (SLO, LSNME) aanbeveling. 

Doel(en) voor 1986 (e.v.) 

Belangrijk geachte doelen van deze studiebijeenkomsten ziJn te groeperen 
rond de begrippen "overlegplatform" (uitwisselen ideeën/ervaringen, afstem­
ming, samenwerking, ontmoeting, verduidelijking werkveld NME), "deskundig­
heid" (scholing, vorming, inhoudelijke verdieping, theoretische onderbou­
wing) en "ontwikkeling" (coördinatie onderzoek, strategieontwikkeling, 
implementatie) 

Frequentie/ Lokatie 

Het overgrote deel van de deelnemers 1985 is vóór een frequentie van deze 
studiedagen van één maal per jaar. 
Hoewel het merendeel van de deelnemers 1985 Overcinge ook voor volgende 
jaren een prima lokatie vindt, sluit men andere lokaties niet uit; voor­
waarden zijn wel dat de plaats goed bereikbaar is, buiten (de stedelijke 
bebouwing) ligt -niet in de randstad b.v.-, voldoende faciliteiten biedt 
(afhankelijk van opzet en aantal deelnemers) 

Kosten (deelnemersprijs) 

De kosten zoals tot nu toe aan de deelnemers in rekening gebracht blijken 
voor niemand een bezwaar. 
Enkele deelnemers zouden zelfs een hogere deelnemersprijs zonder bezwaar 
willen accepteren. 

Suggesties voor andere vormen van bijscholing (naast de oriëntatiedagen) 

Genoemd zijn : 
Lezingendagen, themadagen, workshops, uitwisseling materialen, studiedagen 
veldwerk, gerichte scholing voor NME in het Voortgezet Onderwijs, congres­
sen, algemene studiedagen voor een breder publiek en uitwerking oriëntatie­
dagen 1985 (concrete toepassing theorie Kerst Boersma). 
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ORIENTATIEDAGEN 1985 

Deelnemers 
Bleijerveld, K. 
Brinke, W. ten 
Bussel, F.J.M. van 
Buul, drs. F.M. 

Dethmers, ing. P. 
Doevendans, J. 
Eupen, J. van 
Goedvolk, A. 
Haafkens, L. 
Hoek, F. van den 
Hoogbergen, M. 
Huitzing, D. 
Jongh, ir. H.H. de 
Jongstra, G. 

Kornet, W. 
Kruijssen, J.A. van 
Lindeman, H. 
Neijenhuis, W. 
Papendorp, B. 
Raad, H. 
Raaij, R. van 
Ruiter, G. 
Schiphorst, J.J. 
Steenhoven, E. van 
Taverne, B. 
Verhey, drs. H.Th.H. 

Visser, A.J. 
Vries, G. de 
Wartena, J. 

Wigman, T. 
Winterwerp, F. 
Wijsman, J. 

Inleiders 
W. Hogendijk 
J. van Eupen 
K. Boersma 

Cursusleidster 
J. de Wilde 

Stichting Leerplan Ontwikkeling 
Stichting Opleiding Leraren 
Bureau Natuureducatie Groningen 
Ministerie van Volkshuisvesting, Ruimtelijke Or­
dening en Milieubeheer 
Ministerie van Landbouw en Visserij 
Stichting Veldstudiecentra Orvelte 
Landelijk Steunpunt Natuur- en Milieu-educatie 
Stichting Leerplan Ontwikkeling 
Amsterdamse Natuurhistorische Raad 
Natuur-en Milieucentrum Allardsoog 
Ministerie van Onderwijs en Wetenschappen 
Ministerie van Landbouw en Visserij 
stichting School in Bos en Landschap 
Consulent Natuur- en Milieueducatie provincie 
Utrecht 
Commissie voor Natuurbeschermingseducatie 
stichting School in Bos en Landschap 
Stichting Veldstudiecentra Orvelte 
Bureau Natuurrecreatie en -educatie Rotterdam 
Landelijk Steunpunt Natuur- en Milieu-educatie 
Opleiding Milieukunde Rollecate 
Veldstudiecentrum "De Kleine Haar" 
Stichting Opleiding Leraren 
stichting School in Bos en Landschap 
Projekt Milieu en Huishouden 
Stichting Milieu Educatie 
Ministerie van Volkshuisvesting, Ruimtelijke Or­
dening en Milieubeheer 
stichting School in Bos en Landschap 
Onderwijsconsulent provincie Drenthe 
Dienst Groenvoorziening en Milieueducatie 
Den Haag 
Stichting Veldstudiecentra Orvelte 
Natuur Educatief Centrum Leeuwarden 
Instituut voor Natuurbeschermingseducatie 

Stichting Milieu Educatie 
Landelijk Steunpunt Natuur- en Milieu-educatie 
Stichting Leerplan Ontwikkeling 

Volkshogeschool Overcinge 
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