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Samenvatting

Samenvatting

Het project 'Duwrzaamheid als leergebied’ is uitgevoerd in opdracht van de interdepar-

tementale stuurgroep Extra Impuls Natuur- en Milieu-Educatie (NME).

De vraagstelling van de opdracht luidde:

- Welke maatschappelijke, ecologische en economische kennis is nodig voor hande-
lingsgerichte leerprocessen op het gebied van dunrzaamheid?

- Hoe kan duurzaamheid vertaald worden in leerprocessen, dan wel als educatieve uit-
daging worden gezien?

- Welke nieuwe opvattingen over leren spelen hierbij een rol?

- Op welke wijze kan vorm gegeven worden aan het leren voor duurzaamheid, binnen
en buiten de bestaande NME-prakiijk?

Deze vragen lijken in eerste instantie vragen te zijn betreffende de inboud en vorm van

duurzaambeid als leergebied, waarbij uitgegaan wordt van een min of meer bekende in-

vulling van duurzaamheid. Eenieder die vertrouwd is met de maatschappelijke discussie

over duwrzaamheid weet echter dat er allerminst overeenstemming bestaat over de con-

crete invulling van dit begrip. Daarom is aan de beantwoording van deze vragen een

conceptuele analyse voorafgegaan van de begrippen 'duurzaamheid' en 'duurzame ont-

wikkeling'. Deze conceptuele analyse, op basis van een literatuuronderzoek, is het on-

derwerp van hoofdstuk 2.

Een eerste resultaat van deze conceptuele analyse is dat de meeste auteurs 'duurzaam-
heid' primair opvatten als ecologische duurzaamheid: een zodanig gebruik, beheer en
behoud van natuurlijke hulpbrounen dat tegemoet gekomen kan worden aan de behoef-
ten van de huidige en toekomstige generaties. Deze ecologische duurzaamheid zou —
grotendeels — wetenschappelijk vaststelbaar zijn en stelt grenzen aan maatschappelijke
ontwikkelingen.

Met name in het duurzaamheidsbeleid van overheden en bedrijfsleven worden deze

maatschappelijke ontwikkelingen opgevat als economisch-technologische ontwikkelin-

gen. Ecologische duurzaamheid stelt grenzen aan de productie en consumptie

(economie). De ruimte binnen deze grenzen (zie het begrip 'milieugebruiksruimte') kan

efficiénter benut worden door de ontwikkeling van (ecologisch) duurzame technologie,

bijvoorbeeld wind- en zonne-energie of recyclingstechnieken.

Andere visies op de maatschappelijke context van duurzaamheidsproblemen en

—oplossingsrichtingen zijn:

- De politieke visie, volgens welke structureel-politicke machtsverhoudingen de oor-
zaak zijn van duurzaamheidsproblemen en belemmeringen voor oplossingen hier-
voor.

- De ecocentrische visie, volgens welke duurzaamheidsproblemen voortkomen uit onze

antropocentrische, beheersende houding ten opzichte van natuur en milieu, waarvan
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ook de gangbare oplossingen van deze problemen uitgaan, zie duurzame technologie-

ontwikkeling,
- De visie die gebaseerd is op de maatschappijtheorie van Giddens en Beck.
Omdat deze theorie en de daarop gebaseerde visie op duurzaamheidsproblemen en
—oplossingsrichtingen in ons verdere onderzoek een grote rol spelen, gaan we er hier iets
nader op in. Volgens Giddens en Beck wordt de huidige, moderne maatschappij geken-
merkt door de complexiteit, voorlopigheid, onzekerheid en soms tegenstrijdigheid van
wetenschappelijke kennis en door het ontbreken van algemene of gemeenschappelijke
normen en waarden. Beide vroegere grondslagen van het handelen zijn niet langer van-
zelfsprekend, zie de huidige discussies over voedselveiligheid en de Waddenzee maar ook
over kwesties zoals euthanasie en xenotransplantatie.
Voor de discussie over duurzaamheid betekent deze maatschappijtheoretische visie dat
zelfs de interpretatie van ecologische duwrzaamheidsproblemen en formulering van op-
lossingen daarvoor door en door maatschappelijke problemen zijn en verweven zijn met
andere maatschappelijke problemen. Daarom vullen verschillende maatschappelijke
instituties en sociale groeperingen het begrip 'duurzame ontwikkeling' verschillend in.
Dit lijkt aan te sluiten bij de veelgehoorde opvatting dat duurzame ontwikkeling een
maatschappelijk leerproces is, dat wil zeggen dat hieraan door lokale en thematische in-
stituties en groeperingen in de samenleving invulling gegeven moet worden. Hierop ko-
men wij terug in hoofdstuk 3.6, waarin wij het pedagogisch concept 'sociaal leren' uit-
eenzetten, en in hoofdstuk 4.4, waarin wij het gebruik van dit begrip in de duurzaam-
heidsdiscussie analyseren.
Onze belangrijkste conclusie van hoofdstuk 2 is dat de visie die zich baseert op de re-
flexieve moderniseringstheorie van Giddens en Beck, in tegenstelling tot de andere visies,
niet voorbijgaat aan de huidige verschillen van mening over wat een (ecologische) duur-
zame ontwikkeling inhoudt, maar deze verschillen als centraal uitgangspunt én oplos-
singsrichting neemt. Een pluriforme invulling van de begrippen 'duurzaamheid' en
'dunrzame ontwikkeling' noopt ons tot een herformulering van de oorspronkelijke on-
derzoeksvragen. Het gaat bij de beantwoording hiervan niet om nieuwe educatieve op-
vattingen en didactische vormen voor duurzaambheid als een nieuw thema van NME,
maar om nieuwe educatieve opvattingen en didactische vormen voor duurzaambheid als

een wetenschappelijk en maatschappelijk bediscussieerd begrip.

Alvorens op deze aldus geherformuleerde onderzoeksvragen in te gaan, wordt in hoofd-
stuk 3 eerst de huidige maatschappelijke context en betekenis van leren {ook in het ka-
der van duurzaamheid) aan de orde gesteld. Allereerst laten we zien dat leren nooit in
een vacuiim plaatsvindt, maar altijd in een maatschappelijke context. Leren is daarom
altijd een sociaal proces. Vervolgens schetsen we de maatschappelijke context aan de
hand van de globalisering van sociale structuren, de voortschrijdende individualisering
en de complexiteit en diversiteit van de huidige samenleving. We constateren dat tegen

deze achtergrond leren een kwestie is voor iedereen; voor kinderen en volwassenen onge-

vit
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acht hun leeftijd. Tussen het vermogen tot en de behoefte aan leren van kinderen en
volwassenen bestaan slechts graduele verschillen. Ze stellen echter specifieke eisen aan
vorm en inhoud van educatie. Een principieel verschil is dat kinderen zijn aangewezen
op opvoeding en onderwijs, hetgeen behoort tot de pedagogische verantwoordelijkheid
van volwassenen. Dit verschil - en het verschil tussen wel en niet leerplichtig - mag ech-
ter niet leiden tot een aanbodgerichte versus een vraaggerichte manier van werken.
Evenmin is een formeel onderscheid tussen onderwijs en educatie, en tussen het reguliere
onderwijs en educatie voor volwassenen houdbaar.

ledere pedagogische theorie is impliciet of expliciet gebaseerd op een sociale theorie, die
een beschrijving en analyse geeft van de actuele maatschappelijke context waarbinnen
geleerd wordt. Zoals reeds gezegd, gaan wij hierbij uit van de reflexieve moderniserings-
theorie van Giddens en Beck, omdat deze theorie tot nu toe de enige is die een inhoude-
lijk verband legt tussen de verschillende dimensies van duurzame ontwikkeling. De in
deze theorie geconstateerde politiecke ommacht om sturing te geven aan veranderingen en
oplossingen te bieden voor problemen maakt het zoeken naar individuele en collectieve
handelingsmogelijkheden - binnen en buiten bestaande structuren - tot een specifieke
opgave voor het leren. In de eerste onderzoeksvraag wordt gesproken over 'handelings-
gerichte leerprocessen’. Deze gerichtheid wordt echter niet alleen bepaald door leerpro-
cessen van mensen, maar ook door de (visie op de) maatschappelijke context van het
handelen.

Op basis van de in hoofdstuk 3 gegeven karakterisering van de maatschappelijke context
en betekenis van leren worden in hoofdstuk 4 een aantal visies op duurzaambeid als
leergebied besproken en drie educatieve uitdagingen geformuleerd.

Vanuit een instrumentele visie worden duurzaamheidsonderwijs en —educatie opgevat als
de overdracht en ontwikkeling van kennis, vaardigheden en waarden, die vereist zijn
voor de realisatie van een bepaald duurzaamheidsdoel. Ook in de Notitie NME 21 is
sprake van deze visie en wel wanneer gezegd wordt dat educatie één van de sociale in-
strumenten van de overheid is om een groter draagvlak te creéren voor haar duwrzaam-
heidsbeleid.

Deze visie strookt niet met onze bevindingen in hoofdstuk 2 en 3. In hoofdstuk 2 laten
we juist zien dat en waarom er momenteel verschillende visies op duurzaamheid en
duurzame ontwikkeling bestaan. Deze pluriformiteit zou ook in onderwijs en educatie
over duurzaamheid tot uiting behoren te komen. En in hoofdstuk 3 beargumenteren wij
waarom, zeker in de huidige, pluriforme samenleving {(ook wat betreft kennis), het on-
derscheid tussen onderwijs als de overdracht van kennis en vaardigheden, en educatie
als de ontwikkeling van eigen waarden en handelingsmogelijkheden van de lerenden
onwenselijk is.

Volgens de pedagogische visie staat duurzaamheidseducatie op gespannen voet met de
pedagogische imperatief, die stelt dat aan educatie (inclusief onderwijs) geen externe
doelen mogen worden opgelegd. Het enige doel van educatie mag de persoonsvorming

ix
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van lerenden (in een maatschappelijke context) tot autonoom denkende en handelende
mensen zijn.
Waar instrumentele visies op educaties te veel uitgaan van bepaalde visies op de maat-
schappelijke context van duurzaamheidsproblemen en —oplossingsrichtingen, ontbreekt
de maatschappelijke context van educatie in de pedagogische visie bijna helemaal. Wel
wordt gesproken over 'maatschappelijke sleutelproblemen' als onderwerpen van educa-
tie, maar weinig handvatten worden genoemd om deze in educatie inhoud en vorm te
geven.
Een veelgehoord concept in de discussie over duurzaambeid als leergebied is sociaal le-
ren. Juist omdat duurzaamheid geen nauw omschreven maar een i/l defined begrip is, is
het aan maatschappelijke instituties en organisaties om duurzaamheid in te vullen en
vorm te geven. In deze zin wordt duurzame ontwikkeling opgevat als een sociaal leer-
proces. In de praktijk zien we echter dat in deze maatschappelijke instituties en organi-
saties de reflectie op het na te streven duurzaamheidsdoel ontbreekt. Eén van de redenen
hiervoor is dat de maatschappelijke invulling van duurzame ontwikkeling wordt opgevat
en uitgevoerd als een opdracht van de overheid.
Tenslotte formuleren wij een visie op duurzaamheidseducatie die, zo zou men kunnen
zeggen, het conflict tussen de maatschappelijke duurzaamheidsimperatief en de pedago-
gische imperatief overwint, en wel door de invulling van de begrippen 'duurzaamheid’
en 'dunrzame ontwikkeling' op te vatten als een maatschappelijk én educatief zoekpro-
ces. Deze visie sluit aan bij de opvatting van Jansen (1994) dat educatie levenspolitieke
vorming behoort te zijn (zie hoofdstuk 3.5). De drie uitdagingen die wij op basis hiervan
zien voor duurzaamheid als leergebied zijn:

1 Het zoeken naar criteria voor duurzame leefbaarheid. De toevoeging van het thema
'leefbaarheid’ is een kritiek op de dominante visie op duurzaamheid (ook in onder-
wijs en educatie), waarin een wetenschappelijke invulling van ecologische duurzaam-
heid voorop staat en persoonlijke en sociaal-culturele behoeften, wensen en verlan-
gens met betrekking tot (het omgaan met) natuur en milieu van ondergeschikt belang
zijn.

2 Het zoeken naar individuele en collectieve, maatschappelijk verantwoorde hande-
lingsperspectieven voor duurzame leefbaarheid. In hoofdstuk 3.3 laten wij zien dat de
huidige maatschappij gekenmerkt wordt door zowel een toegenomen athankelijkheid
van (wereldwijde) sociale structuren als door een toegenomen individuele keuzevrij-
heid en keuzedwang. 'Maatschappelijk leren denken' als thema van NME en educatie
over duurzame leefbaarheid houdt volgens ons in het verwerven van inzicht in deze
maatschappelijke voorwaarden en implicaties van het individueel en collectief hande-
len.

3 De creatie van een eigenstandige educatieve ruimte waarin reflectie plaats kan vinden
op gangbare en minder gangbare interpretaties en oplossingsrichtingen voor duur-
zaamheidskwesties, zoals die in de samenleving en onder lerenden aanwezig zijn.
Evenals in publieke debatten over duurzaamheid vergt dit dat in educatie de eigen,
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gangbare en andere visies op duwrzaamheidskwesties open tegemoet getreden worden -

en dat het — voorlopige — einde hiervan bepaald wordt door een kritische en argumen-

tatieve discussie over verschillende visies.

Doelen

Leerinhouden

Mogelijke onderwerpen

1 Verwerven van beli-

chaamde kennis

a Ecologische basisvorming

b Maatschappelijke basisvorming

¢ Samenhang tussen ver- of gebruik, beheer en
behoud van natuur en duurzame leefbaarheid

d Ontwikkelingsaspect van duurzame leefbaarheid

Water als sociaal bindmiddel

2 Reflectie op duurzame
leefbaarheid

e De begrippen leefbaarheid, duurzaamheid en hun
samenhang

f Morele principes

g Handelingsperspectieven ten behoeve van
duurzame leefbaarheid

Ecotopial?

3 Respect voor
pluralisme

h Waarden en normen m.b.t. natuur, milieu en
samenleving

i Morele dilemma's

j Belangentegenstellingen en de achterliggende
visies en denkkaders

k Morele sferen

Van wie is de natuur in Ne-

derland?

4 Zorgzaam handelen

1 Verband tussen zorgen voor jezelf, de ander,
toekomstige generaties en de ons omringende le-
vende en niet-levende werkelijkheid

m Handelingsperspectieven

n Procedurele kennis

o Waarden, normen, morele principes en
maatschappelijke vooronderstellingen -

"Tk heb een droom ..."

¢ Sociale verbeelding

De werkvormen van duurzame leefbaarheid worden gekenmerkt door:
a Een directe ontinoeting met natuur(-) en milieu(kwesties)
b Actieve participatie van lerenden in het leerproces

Nadat in hoofdstuk 5 eerst de verhouding tussen NME en duurzaamheid als leergebied

uiteen wordt gezet, komen we tot de conclusie dat NME nijet vervangen zou moeten wor-

den door duurzaamheidseducatie, maar dat duurzame leefbaarheid een belangrijk

thema van NME dient te zijn. Uit de vergelijking tussen NME en andere educaties blijkt

vervolgens dat ook bij andere educaties de kwaliteit van het leven een belangrijk thema

is en dat duurzaamheid ook bij deze educaties de tijdsdimensie toevoegt. Daarna worden

algemene en specifieke educatiedoelen onderscheiden. Ondanks dit onderscheid wordt

de stelling verdedigd dat algemene en specifieke doelen wel te onderscheiden, maar niet
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te scheiden zijn en dat in het leergebied van NME beide geintegreerd aan bod dienen te

komen. Het gaat dan om een voor NME specifieke invulling van deze algemene educatie-

doelen. De doelen, leerinhouden en kenmerken van werkvormen voor educatie over

duurzame leefbaarheid, die vervolgens worden beschreven, staan in bijgaand overzicht

schematisch weergegeven.

Conclusies en aanbevelingen

xii

Duwrzame ontwikkeling is een maatschappelijke opgave in de zin dat de formule-
ring({en) van wat het inhoudt een vraagstuk is voor de huidige pluriforme samenle-
ving.

Daarom kan en mag duurzaamheidseducatie niet bestaan uit de overdracht van
kennis, vaardigheden en houdingen die bijdragen aan de vormgeving en realisatie
van een extern bepaald duurzaamheidsbeleid. In dit geval zou sprake zijn van een
conflict tussen een maatschappelijke imperatief (van een bepaald duurzaamheidsbe-
leid) en de pedagogische imperatief (van de ontwikkeling van autonoom denkende en
handelende personen in de samenleving).

Duurzaamheidseducatie behoort daarentegen levenspolitieke vorming te zijn, wat wil
zeggen de ontwikkeling van individuele, collectieve en algemene duurzaamheidsin-
terpretaties en —oplossingsrichtingen, onder andere door reflectie op die van de leren-
den zelf, de politiek, de wetenschap, het bedrijfsleven en andere personen en sociale
instituties. Op deze wijze wordt het conflict tussen de maatschappelijke imperatief
van duurzaamheid als een maatschappelijke opgave conform conclusie 1 en de bo-
vengenoemde pedagogische imperatief overwonnen.

In de opvatting dat duurzame ontwikkeling een sociaal leerproces is, wordt sociaal le-
ren vaak opgevat als een nicuw beleidsinstrument wat conflicteert met het pedago-
gisch concept 'sociaal leren'. Dit conflict is inherent aan sociale groepen en organisa-
ties die primair een maatschappelijke doelstelling hebben (gekregen) en voor wie le-
ren een secundaire bijkomstigheid is.

Duurzaamheidseducatie als levenspolitieke vorming kan alleen tot haar recht komen
door middel van eigenstandige educatie, waarin de lerenden centraal staan en de
educatieve en didactische doelen, inhouden en vormen duidelijk te onderscheiden zijn
van andere doelstellingen en daarop gerichte activiteiten.

Voor het beleid inzake duurzaambheid als leergebied en de financiering hiervan bete-
kent dit dat zowel de beleidsmakers en financiers als de betrokken instellingen expli-
ciet en helder behoren te zijn over de doelen, inhouden en vormen van de (verwachte

en voorgestane) educatieve activiteiten.
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Hoofdstuk 1 Uitgangspunten

.1 Inleiding

Mede onder invloed van het meerjarenprogramma Extra Impuls Natuur- en Milieu-Edu-
catie 1996-1999 is het Nederlandse NME-praktijkveld bezig met een substantiéle kwali-
teitsverbetering en professionalisering van het werk. Evenals in de ons omringende lan-
den en andere delen van de wereld is ook in Nederland een ontwikkeling gaande van
'klassieke' NME (ecologische basisvorming) naar leren in het kader van leefbaarheid en
duwrzaamheid. Deze tendens gaat vergezeld van een uitbreiding van doelgroepen, doe-
len, leerinhouden en werkvormen. Deze ontwikkelingen zijn duidelijk terug te vinden in
de Notitie NME 21 met de ondertitel 'Leren voor duurzaamheid'. De Notitie NME 21 is
het beleidsplan voor het volgende meerjarenprogramma 2000-2003. Hadden in de
stuurgroep van de Extra Impuls vijf ministeries hun krachten gebundeld, in-de stuar-
groep van NME 21 werken vier ministeries (LNV, VROM, OC&W en BZ/0S) samen
met vertegenwoordigers van het Interprovinciaal Overleg (IPO), de Vereniging van Ne-
derlandse Gemeenten (VNG) en de Unie van Waterschappen (UvW). De verdeling van
de beschikbare financiéle middelen zal mede door de laatste drie samenwerkingspartuers
worden bepaald. Met deze werkwijze verwacht men een bestuurlijke verankering van
NME op alle beleidsniveaus te bereiken.

Een probleem daarbij is echter dat NME een gedeeltelijk nieuw beleidsterrein is voor
IPO, VNG en UvW en dat het concept 'duurzaambheid' - afgezien van de definitie in het

Brundtlandrapport - niet alleen multi-interpretabel is, maar tevens als een 'containerbe-

grip' is gaan functioneren, waarin ieder naar helieven zijn of haar opvatting van duur-

zaamheid kwijt kan. Dit bemoeilijkt een consistente beleidsvorming en —uitvoelmn

SRS

het meerjarenprogramma NME 21. Het programma-management van de Extra Impuls
verzocht daarom de bijzondere leerstoel NME een analyse uit te voeren naar '‘Duur-
zaambheid als leergebied'.

1.2 Vraagstelling

De stuurgroep van de Extra Impuls legde ons de volgende vraagstelling voor:

- Welke maatschappelijke, ecologische en economische kennis is nodig voor hande-
lingsgerichte leerprocessen op het gebied van duurzaamheid?

- Hoe kan duurzaamheid vertaald worden in leerprocessen, dan wel als educatieve uit-
daging worden gezien?

- Welke nieuwe opvattingen over leren spelen hierbij een rol?

- Op welke wijze kan vorm gegeven worden aan het leren voor duurzaamheid, binnen

en buiten de bestaande NME-praktijk?
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Gezien deze vraagstelling en de hiervoor genoemde problemen met het begrip 'duur-
zaamheid' waren wij van mening dat aan de beantwoording van deze vragen een con-
ceptuele analyse van het begrip 'duwrzaamheid’ vooraf moest gaan. Voor deze concep-
tuele analyse werd gedacht aan samenwerking met de leerstoelgroep Toegepaste Filoso-
fie van de Wageningen Universiteit (WU). Binnen deze leerstoelgroep was de afgelopen
jaren reeds het nodige onderzoek gedaan naar opvattingen van duurzaamheid en men
had daarover uitgebreid gepubliceerd. Bovendien werkten leden van deze leerstoelgroep
mee aan andere NME-projecten in het kader van de Extra Impuls en waren deze leden
op de hoogte van de pedagogische en didactische uitgangspunten en principes van NME.
Hierdoor waren zij bij uitstek in staat het filosofisch gedachtegoed over duurzaamheid te
beoordelen op educatieve aangrijpingspunten en bruikbaarheid. De stuurgroep is met

ons voorstel voor een beperkte conceptuele analyse akkoord gegaan.

1.3 Werkwijze

Tevens stelde de stuurgroep overleg op prijs met prof.dr. D. Wildemeersch van de Ka-
tholieke Universiteit Nijmegen (KUN) vanwege zijn opvattingen omtrent sociaal leren en
de relatie met duurzaamheid. Voor de uitvoering van het project is daarom een onder-
zoeksgroep samengesteld, die op interactieve wijze samenwerkte.

Dr.ir. Susanne Lijmbach van de leerstoelgroep Toegepaste Filosofie (WU) startte met de
conceptuele analyse aan de hand van (inter)nationale filosofische en NME-publicaties en
lopende (inter)nationale discussies op het gebied van duurzaamheid. Haar schriftelijke
rapportages zijn intensief besproken met drs. Margreeth Broens, drs. Dieuwke Hovinga
en prof.dr. Marjan Margadant-van Arcken van de bijzondere leerstoel NME (Centrum
voor Didactiek van Wiskunde en Natuurwetenschappen, Universiteit Utrecht). Toen een
conceptrapport van de conceptuele analyse en de daaruit voortvloeiende educatieve uit-
dagingen gereed was, is dit rapport voor overleg toegezonden aan en besproken met
prof.dr. Danny Wildemeersch en dr. Theo Jansen (KUN). Ook heeft op dat moment
overleg plaatsgevonden met Douwe Jan Joustra, programmamanager van de Extra Im-
puls.

Vervolgens zijn Margreeth Broens en Dieuwke Hovinga begonnen aan de educatieve ver-
taling en invulling van de bevindingen uit de conceptuele analyse. Voor deze educatieve
uitwerking zijn de pedagogische en andragogische wetenschappen richtinggevend ge-
weest.! Ook hun schriftelijke rapportages zijn in verschillende ronden intensief bespro-
ken met Susanne Lijmbach en Marjan Margadant. Dit intensieve overleg vormde voor
alle betrokkenen een hogelijk gewaardeerd leerproces en had mede tot gevolg dat de
reeds geformuleerde educatieve uitdagingen enigszins werden herzien. Tevens werd dui-
delijk dat voor een vloeiende overgang van de conceptuele analyse naar de educatieve

uitdagingen een hoofdstuk nodig was over de maatschappelijke context en betekenis van

! \Wanneer we in het vervolg de term 'pedagogisch’ gebruiken is dat veelal inclusief ‘andragogisch' bedoeld.
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leren in het kader van duurzaamheid. Toen de hoofdstukken in concept gereed waren,
zijn deze wederom voor overleg toegezonden aan Danny Wildemeersch en Theo Jansen.

Vanwege deze intensieve samenwerking is het niet zinvol bij de verschillende hoofdstuk-
ken een auteursnaam te vermelden; alle meewerkenden hebben hun stempel op de af-

zonderlijke hoofdstukken gedrukt.

4 Leeswijzer

In hoofdstuk 2 worden de resultaten besproken van de conceptuele analyse aan de hand
van (inter)nationale beleidsnota's, beleidsrapporten en filosofische publicaties.
Hoofdstuk 3 gaat in op de vraag: Wat is leren? En beschrijft vervolgens de maat-
schappelijke context en betekenis van leren voor kinderen en volwassenen, sociaal leren
als pedagogisch concept en educatie als levenspolitieke vorming.

Aan de hand van de analysegegevens uit het eerste hoofdstuk en de analyse van
(inter)nationale NME-publicaties en discussies over duurzaamheid worden in hoofdstuk
4 verschillende educatieve visies op duurzaambheid als leergebied behandeld en worden
drie educatieve uitdagingen geformuleerd.

In hoofdstuk 5 worden deze educatieve uitdagingen vertaald in didactische criteria voor
doelen, inhouden en werkvormen. Daarbij aansluitend zijn enkele voorbeelden wat con-

creter uitgewerkt,
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Hoofdstuk 2

Duurzaamheid als beleidsdoel: een conceptuele analyse

2.1 Inleiding

-

Sinds ruim tien jaar is duurzaamheid één van de doelen van vele beleidsterreinen, bij-
voorbeeld landbouw-, woningbouw- en technologiebeleid. Voor de inhoud van dit be-
leidsdoel wordt meestal verwezen naar het rapport Our common future (1987} van de
World Commission on Environment and Development (afgekort het Brundtlandrapport,
naar de naam van de voorzitster van deze commissie) en Agenda 21 (1992), het resul-
taat van de UNCED-conferentie in Rio de Janeiro.

Het Brundtlandrapport definieert 'duurzame ontwikkeling' als "een ontwikkeling die te-
gemoet komt aan de behoeften van de huidige generatie zonder de mogelijkheid voor
toekomstige generaties om in hun behoeften te voorzien in gevaar te brengen" (8). Zoals
in het Brundtlandrapport zelf al gezegd wordt, is bovenstaande definitie van 'duurzame
ontwikkeling' erg abstract en algemeen. Door middel van lokale interpretaties zal deze
definitie geoperationaliseerd en gerealiseerd moeten worden (43). De operationalisering
van het begrip 'duwrzame ontwikkeling' is echter niet alleen een kwestie van lokale ver-
schillen gebleken, maar ook van diepgaande, conceptuele verschillen. Voordat men zin-
vol kan spreken over 'duurzaamheid als leergebied' is een opheldering van het begrip
'duwrzaamheid' en de verschillende invullingen hiervan nodig.

In dit hoofdstuk zullen eerst de begrippen 'duurzaamheid' en 'duwrzame ontwikkeling',
twee begrippen die vaak door elkaar worden gebruikt, globaal van elkaar worden onder-
scheiden (§ 2.2). Vervolgens zullen de sleutelbegrippen van duurzaambheid, 'grenzen' en
'behoeften’, worden besproken. Hierover zou volgens het Brundtlandrapport — ondanks
lokale invullingen — consensus moeten bestaan. Nagegaan zal worden of deze consensus
inderdaad aanwezig is (§ 2.3). In de volgende paragraaf worden de verschillen van me-
ning over de morele principes die aan duurzaamheid ten grondslag liggen besproken.
Deze verschillen van mening gaan over 1. de vraag naar de relatie tussen duurzaamheid
en de morele principes van inter- en intragenerationele rechtvaardigheid, 2. de vraag
naar de universele status van het moreel principe van intergenerationele rechtvaardig-
heid, en 3. de vraag naar het antropocentrische karakter van de morele principes van
inter- en intragenerationele rechtvaardigheid (§ 2.4). Een belangrijke kwestie bij de rea-
lisatie van duurzaambheid is die van wetenschappelijke onzekerheden over de gevolgen
van ons handelen op lange termijn en grote schaal, en daarmee die van de perceptie en
het omgaan met risico's (§ 2.5). Tenslotte wordt het begrip 'duurzame ontwikkeling' als
een maatschappelijk ontwikkelingsbegrip besproken aan de hand van vier verschillende
visies op de relatie tussen de ecologische en de maatschappelijke (sociale, economische,
culturele) dimensies van duurzaamheid. Achtereenvolgens zijn deze visies: de econo-

misch-technologische, politieke, ecocentrische visie en die vanuit de reflexieve moderni-
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seringstheorie van Giddens en Beck (§ 2.6). Aan het eind van dit hoofdstuk vatten wij
onze conclusies uit deze conceptuele analyse van de begrippen 'duurzaambheid’ en 'duur-

zame ontwikkeling' samen (§ 2.7).

2.2 Duurzaamheid en duurzame ontwikkeling

In debatten en literatuur over duurzaamheid wordt zowel van duurzaamheid, ecologi-
sche duurzaamheid als duurzame ontwikkeling gesproken.

Duurzame ontwikkeling is het laatste decennium een richtsnoer geworden voor een ver-
scheidenheid aan maatschappelijke veranderingen. Juist vanwege de veelheid aan pun-
ten die eronder geschaard kunnen worden, noemen verschillende auteurs duurzame
ontwikkeling een maatschappelijk krachtig paraplubegrip (Horlings 1996, 91) of
Leitbild (Burger & Happel 1997). Ook wordt wel gesproken van duurzame ontwikkeling
als een ill defined begrip. Hiermee wordt bedoeld dat het niet één duidelijke betekenis
heeft, maar dat de betekenis ervan uitsluitend bestaat uit de verscheidenheid aan bete-
kenissen die er in de samenleving aan gegeven worden. Dit roept de vraag op waarom
een dergelijk paraplubegrip, Leitbild of ill defined begrip, voor maatschappelijke ont-
wikkelingen 'dunrzaam' wordt genoemd.

In de argumentaties voor het gebruik van dit woord speelt de betekenis van 'duurzaam'
volgens het woordenboek een rol: het gaat bij een duurzame ontwikkeling om het be-
houd van iets voor de lange termijn. De vraag is wat behouden moet blijven. Als ant-
woord hierop worden diverse dimensies van duurzaamheid genoemd. De meest ge-
noemde zijn — conform Agenda 21 - de ecologische, sociale en economische dimensies.
Daarnaast worden vaak ook nog de technologische, politieke en culturele dimensies ge-
noemd.

Meestal heeft de ecologische dimensie van duurzaamheid een aparte status. Volgens
Horlings (1996) is de ecologische dimensie de kern van het duurzaamheidsbegrip, die

kaderstellend is voor de andere dimensies (99-100). Hoewel zij deze ecologische dimen-

sie aanvankelijk invult met een aantal (morele) handelingsprincipes voor het omgaan
met de natuur, zoals het voorzorgsprincipe (102-103), spreekt zij later van duidelijke
ecologische doelen, bijvoorbeeld milieukwaliteitseisen, die kaderstellend moeten zijn
voor duurzaambheid (130).

Burger & Happel (1997) maken een onderscheid tussen duwrzaamheid als milieupolitiek
en als ontwikkelingspolitiek concept. Als milieupolitick concept betreft duurzaamheid
het gebruik en beheer van natuurlijke hulpbronnen (ecologische duurzaamheid). Maar
dit gebruik en beheer worden altijd beinvioed door en zijn van invloed op de samenle-
ving (verschillende gebruikers van natuurlijke hulpbronnen met verschillende belangen
en culturele, institutionele en politicke randvoorwaarden voor dit gebruik). Daarom
moet ecologische duurzaamheid volgens Burger & Happel een onderdeel zijn van het ook
deze maatschappelijke context bevattend begrip 'duurzame ontwikkeling'. Verwijzend

naar de verklaring van de Rio-conferentie formuleren zij dit breder, ontwikkelingspoli-
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tiek concept van duurzame ontwikkeling als ecologische duurzaamheid + sociale + eco-
nomische ontwikkeling (6-19).

Van Hengel (1988) beperkt duurzaamheid tot ecologische dumrzaamheid door een on-
derscheid te maken tussen de begrippen 'duurzaamheid’ en 'ontwikkeling'. Onder
'"duurzaamheid' verstaat hij een zodanig behoud, gebruik en beheer van natuurlijke
hulpbronnen dat de behoeften van toekomstige generaties niet in gevaar worden ge-
bracht. Duurzaamheid betreft volgens hem uitsluitend de fysieke, wetenschappelijk
vaststelbare grenzen aan het gebruik van de natuwr ten behoeve van toekomstige gene-
raties. 'Ontwikkeling' (van samenlevingen) is volgens Van Hengel een sociaal-cultureel
en geen wetenschappelijk vaststelbaar begrip, dat iedere samenleving zelf invult. Hij
vergelijkt het begrip 'duwrzame ontwikkeling' met het begrip 'veilig verkeer'. Zoals vei-
ligheid een norm is voor het verkeer, zo is dunrzaamheid een norm voor sociaal-culturele
invullingen van ontwikkeling (115-118).

Vanuit dit onderscheid tussen duurzaamheid en ontwikkeling bekritiseert Van Hengel
vele invullingen van het begrip 'duurzame ontwikkeling'. Onder deze noemer worden
volgens hem vaak punten genoemd die misschien wel maatschappelijk wenselijk en ge-
rechtvaardigd zijn, maar die niets te maken hebben met duurzaambheid, zoals een toe-
name van de arbeidsparticipatie van vrouwen, vrede en veiligheid of een grotere open-
heid van het internationale economische systeem.

Volgens bovenstaande auteurs betekent 'duurzame ontwikkeling' dus een ecologisch
duurzame, maatschappelijke ontwikkeling, dat wil zeggen een ontwikkeling die de fy-
sieke mogelijkheden voor toekomstige generaties om in hun behoeften te voorzien veilig
stelt.

Auteurs die zich baseren op de sociale theorie van Beck (zie § 6 van dit hoofdstuk) wij-

zen een aparte status voor de ecologische dimensie van duurzaambheid, bijvoorbeeld in

de vorm van een ecologische kader- of normstelling, af. Dit onderscheid tussen de ecolo-

gisché en andere dimensies van d\llll'zééiﬂlwigiawb tst volgens hen de wetenschap ten
onrechte buiten maatschappelijke debatten over de invulling van duurzame ontwikke-
ling. Dit is bijvoorbeeld bij Horlings het geval. Enerzijds spreekt zij van duwrzame ont-
wikkeling als een maatschappelijk zoekproces (96), anderzijds spreekt zij van een ecolo-
gische norm- of kaderstelling voor dit zoekproces (130). Blijkbaar betreft het maat-
schappelijk zoekproces alleen de niet-ecologische dimensies van dunrzaamheid (naast de
lokale, bedrijfsspecifieke vertaling van deze ecologische normen of kaders), Een derge-

lijke kader- of normstelling gaat volgens bijvoorbeeld Beck ten onrechte uit van weten-

schappelijke zekerheden betreffende de ecologische gevolgen van het gebruik, behoud en

beheer van de tiatiiui Echter, gezien de wetenschappelijke onzekerheden en risico's,

vergt ook de ecologische kaderstelling permanent maatschappelijke keuzen. Deze au-
teurs vatten duurzame ontwikkeling op als een permanent, maatschappelijk zoekproces

naar wat — ook ecologische — duurzaamheid inhoudt. Zoals we in § 6 van dit hoofdstuk
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zullen zien, is het dan de vraag welke criteria deze auteurs wél hanteren om onderscheid

te maken tussen wel en niet duurzame, maatschappelijke ontwikkelingen.

Op grond van het bovenstaande maken wij in het vervolg een onderscheid tussen:

1 Duurzaamheid in het algemeen, dat ecologische, sociale, economische, politieke,
technologische en/of culturele dimensies heeft. Hieronder valt bijvoorbeeld ook cul-
turele duurzaamheid in de antropologische betekenis van het behoud van culturen,
al dan niet gepaard gaande met andere dimensies van duurzaamheid.

2 Ecologische duurzaamheid, dat beperkt is tot het gebruik, behoud en beheer van na-
tuurlijke hulpybljb'xl{ﬁ“éﬁ.¥é11N])elloe\fe van toekomstige generaties.

3 Ontwikkeling in het algemeen, waaronder wij maatschappelijke (historische, cultu-
rele, sociale, politicke, economische, enzovoort) veranderingsprocessen binnen en
tussen samenlevingen verstaan. Voor ons houdt het begrip 'ontwikkeling' niet per se
groei of ontwikkeling naar een bepaald normatief doel in, zoals in de term
'ontwikkelingslanden', waarbij gesuggereerd wordt dat deze landen zich, vergeleken
met geindustrialiseerde landen, nog moeten ontwikkelen.

4 Duurzame ontwikkeling, waaronder wij maatschappelijke veranderingsprocessen

verstaan die gericht zijn op één of meer dimensies van duurzaamheid.

2.3 Sleutelbegrippen van duurzaamheid

Volgens het Brundtlandrapport zijn de begrippen ‘grenzen’' en 'behoeften' sleutelbegrip-
pen van duarzaamheid (43). Dit blijkt ook uit de in het rapport gegeven definitie van
'duurzame ontwikkeling': het voorzien in de behoeften van de huidige generatie wat be-
grensd wordt door de mogelijkheden voor toekomstige generaties om in hun behoeften te
voorzien. Lokale invullingen van duurzame ontwikkeling moeten, volgens het Brundt-
landrapport, gebaseerd zijn op een consensus over deze sleutelbegrippen (43). In deze
paragraaf zullen we nagaan in hoeverre deze consensus aanwezig is in het Nederlandse
duurzaamheidsbeleid.

Het Brundtlandrapport omschrijft 'grenzen’ in termen van 'draageapaciteit van natuur-
lijke systemen'.! Dit is het vermogen van ecosystemen om te dienen als hulpbron voor de
bevrediging van behoeften. Dit vermogen wordt, behalve door de eigenschappen van
ecosystemen, bepaald door de stand van technologie (bijvoorbeeld recycling-technologie)
en door de sociale organisatie (de verdeling van de productie, consumptie en milieulas-
ten). Een duwrzame ontwikkeling is een zodanige ontwikkeling dat voornoemde draag-
capaciteit niet in gevaar komt (43-45).

U In het Brundtlandrapport worden ook bijvoorbeeld landbouw- en recreatiegebieden opgevat als natuurlijke
systemen. Geen onderscheid wordt gemaakt tussen zogeheten ongerepte, natuurlijke en door de mens gecreéerde

of bewerkte, kunstmatige ecosystemen.
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Het RIVM-rapport Zorgen voor morgen (1989) hanteert voor de grenzen aan de behoef-
tebevrediging het begrip 'milieugebruiksruimte’. Dit is het vermogen van natuur en mi-
lieu om duurzaam (dat wil zeggen voor meer generaties) een bepaalde milieufunctie te
vervullen en de daarvoor noodzakelijke instrumentele ingrepen te verdragen (Van Hen-
gel & Gremmen 1995, 300). Hoewel het WRR-rapport Duurzame risico's: een blijvend
gegeven (1994) het begrip 'miliengebruiksruimte’ fel bekritiseert vanwege haar schijn-
objectiviteit (zie § 5 'Duurzaamheid en het omgaan met risico's' in dit hoofdstuk),
spreekt ook zij over "grenzen aan de fysieke milieugebruiksruimte" (67).

Samenvattend, in het Brundtlandrapport en deze twee Nederlandse, beleidsbepalende
rapporten worden 'grenzen aan ontwikkeling' opgevat als fysieke (inclusief ecologische)
grenzen aan het huidige gebruik van natuurlijke hulpbronnen ten behoeve van de be-
hoeftebevrediging van toekomstige generaties. Dit komt overeen met de in de voorgaande

paragraaf genoemde kaderstellende functie van ecologische duurzaamheid.?

Het vaststellen van deze fysieke grenzen vereist ten eerste kennis van de behoeften van
huidige en toekomstige generaties en ten tweede kennis van de milieu-eisen en -belasting
als gevolg van de bevrediging van deze behoeften.

Ten aanzien van de specificatie van de behoeften van de huidige en toekomstige genera-
ties, bestaan drie verschillende meningen: 1 deze kunnen vastgesteld worden, 2 deze

kunnen niet vastgesteld worden en 3 deze hoeven niet vastgesteld te worden.

ad 1 Het Brundtlandrapport spreekt over essentiéle behoeften (voedsel, kleding, onder-
dak, werk) en behoeften in de zin van aspiraties voor een beter leven (43-44). Wat be-
treft voedselzekerheid bijvoorbeeld lijkt het alsof het mogelijk is te bepalen hoeveel calo-
rieén een mens per dag nodig heeft en dus hoeveel de huidige en tockomstige generaties
bij verschillende toenamen van de bevolkingsgroei nodig hebben. Wat betreft de andere
genoemde behoeften (werk of behoeften aan een beter leven) is dit al moeilijker.

Voor zover behoeften bepaald kunnen worden, betekent het openhouden van de moge-
lijkheid voor de huidige en toekomstige bevrediging hiervan dat de draagcapaciteit van
ecosystemen grenzen stelt aan de bevolkingsgroei en/of de huidige, niet essentiéle be-
hoeftebevrediging. Wat betreft behoeften die niet nader gespecificeerd kunnen worden,
zoals die aan een beter leven, blijft de vraag hoe we de mogelijkheden tot het voorzien

hierin open kunnen houden zonder kennis van deze behoeften.

ad 2 Volgens de WRR (1994) is het niet mogelijk om behoeften, zeker niet die van toe-
komstige generaties, vast te stellen, omdat behoeften altijd subjectief (sociaal en cultu-

reel) en dus veranderlijk van aard ziju. Welke behoeften wijzelf nu willen bevredigen en

2 Onze bestudering van internationale publicaties over duurzaamheid als leergebied, waarin verwezen wordt naar
het duurzaambheidsbeleid in die landen, verschaft ons geen reden om aan te nemen dat dit in andere landen niet

Z0 is.
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welke wij veilig willen stellen voor toekomstige generaties is volgens de WRR onze sub-
jectieve keuze (15-16 en 154-155). In de vier scenario's die de WRR heeft opgesteld,
komt deze keuze tot uiting in de variabelen hoge en lage consumptie. Voor ieder scena-
rio kan bepaald worden of, wanneer en hoe dit op fysieke grenzen stuit. Een duurzame
ontwikkeling is dan dat scenario dat op lange termijn gevolgd kan worden zonder op fy-
sieke grenzen te stuiten. De keuze voor een bepaald scenario is de keuze voor een be-

paald niveau van behoeftebevrediging — ook voor toekomstige generaties.

ad 3 Volgens Van Hengel (1998) hoeven de behoeften ook niet verder gespecificeerd te
worden, omdat het bij duurzaamheid niet gaat om de vraag in welke concrete behoeften
van de huidige en toekomstige generaties voorzien moet kunnen worden, maar om het
gelijke recht van iedere generatie op het gebruik van natuurlijke hulpbronnen (117).

Concreet houdt dit gelijke recht in dat iedere generatie niet méér vernieuwbare, natuur-

h]ke hulpln onnen Imag ver ruiken dan in diezelfde tijd vernieuwd worden en dat van de

onvernieuwbare, natuurlijke hulpbronnen slechts 1/ 505te van de dan bekende VOOrT aad

Uebuukt ‘mag wor den (121 122)

Het verschil tussen 2 en 3 lijkt alleen een kwestie van verschil in benadering. De WRR
gaat in haar scenario's uit van mogelijke keuzen wat betreft het consumptieniveau en
vraagt zich vervolgens af of deze keuzen fysiek gezien duurzaam uitvoerbaar zijn. Van
Hengel heeft het over de fysieke speelruimte voor welke keuze dan ook. Beide benade-
ringen bieden een oplossing voor het probleem hoe de mogelijkheden tot behoeftebevre-
diging van toekomstige generaties open te houden zonder kennis van deze behoeften.
Het verschil is echter groter. Van Hengel vat duurzaamheid op als een universeel moreel

principe, terwijl de WRR consequent spreekt over subjectieve keuzen.

2.4 Duurzaambheid als moreel principe

Zoals gezegd gaat duurzaambheid over ontwikkelingen op de lange duur en daarmee over
de implicaties van ons huidig handelen voor de toekomst. De kern van de betekenis van
ecologisch duurzaam handelen is, ongeacht de verschillende invullingen en operationali-
seringen hiervan, dat dit het leven van toekomstige generaties niet in gevaar mag bren-
gen. Toekomstige generaties hebben, evenals de huidige, recht op leven en daarmee

recht op de natuurlijke bestaansvoorwaarden daarvoor. Dit maakt ecologisch duurzaam

lzzndelen tot een vorm van moreel handelen ten opzwhte van toekomstlge genelatles
Daarom spreekt men in dit verband van het ¢ moreel principe van mtezgenelatlonele

rechivaardigheid. Dit principe houdt in dat er gelijkheid tussen generaties behoort te

Wanneer iedere generatie 1/50ste deel van een dus steeds iets kleinere voorraad aan onvernieuwbare
hulpbronnen gebruikt, wordt deze voorraad wel steeds kleiner maar raakt nooit uitgeput. De bekende voorraad
kan alleen vergroot worden door de ontdekking van tot dan toe onbekende voorraden. Het getal 1/50ste is

willekeurig gekozen.
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zijn, in casu wat betreft de mogelijkheden voor behoeftebevrediging. Het moreel principe
van intergenerationele rechtvaardigheid is dan ook conceptueel inherent aan het begrip
'ecologische duurzaamheid': de mogelijkheden voor toekomstige generaties om in hun
behoeften te voorzien mogen niet in gevaar gebracht worden door ons gebruik en beheer

van natuurlijke hulpbronnen.

Van Hengel vat dit moreel principe op als het universeel geldig en overheersend moreel
principe dat duurzaamheid als beleidsdoel rechtvaardigt. Hierbij hanteert hij een begrip
van 'moraal’ dat overeenkomt met dat van de filosofen Habermas en Rawls. Morele
normen, waarden en handelingen betreffen volgens deze filosofen mensen als mensen en
niet als leden van een bepaalde groep of als mensen met een bepaalde positie. Hierop
baseren zij het universeel karakter van moraal. Dit universeel karakter van moraal be-
staat er volgens Habermas en Rawls wit dat morele juistheid alleen geclaimd kan worden
voor waarden, normen of handelingen waarmee ieder mens, ongeacht zijn of haar con-
crete situatie, in zou kunnen stemmen (Van Hengel 1998, 115-116).

Op basis van een dergelijke moraalfilosofie maakt Van Hengel onderscheid tussen uni-
versele morele duurzaamheidskwesties en sociaal-culturele leefbaarheidskwesties. Con-
crete behoeften zijn volgens hem sociaal-cultureel en niet universeel van aard. Daarom
mag geen enkele samenleving deze opleggen aan een andere. Geen enkele samenleving
mag haar notie van 'het goede leven', bijvoorbeeld wat gezond en lekker eten is, opleg-
gen aan andere samenlevingen (Van Hengel & Gremmen 1995, 285-286). Wat betreft
de inhoud van behoeften komt dit standpunt overeen met dat van de WRR, volgens wie
behoeften subjectief van aard zijn.

De mate van behoeftebevrediging is volgens Van Hengel wel een morele en dus univer-
sele kwestie. Een behoeftebevrediging die - vanwege de hiermee verbonden milieu-eisen
en lasten - ten koste gaat van de mogelijkheid voor anderen om hun behoeften te bevre-
digen, is namelijk niet universeel te rechtvaardigen. Wat betreft natuurlijke hulpbronnen
betekent dit dat alleen de mate waarin deze gebruikt worden een morele kwestie is, niet
de concrete behoeften waarvoor zij gebruikt worden. Dat wij de voorraden aan natuur-
lijke hulpbronnen niet mogen verkleinen voor anderen, is volgens Van Hengel de univer-
seel te rechtvaardigen claim van dumrzaambheid als beleidsdoel (Van Hengel 1998, 115;
Van Hengel & Gremmen 1995, 293). Alle andere beleidsdoelen die schuil gaan onder de
noemer 'duurzaamheid’ zijn volgens hem sociaal-culturele wensen en behoeften, die
geen universele geldigheid kunnen claimen. Dit alles sluit aan bij het eerder genoemde
onderscheid dat Van Hengel maakt tussen duurzaamheid en ontwikkeling.

Op het morele principe van intergenerationele rechtvaardigheid als grondslag van duur-
zaamheid worden verschillende soorten kritiek geleverd.

Ten eerste: het Brundtlandrapport en vele auteurs voegen aan het morele principe van
intergenerationele rechtvaardigheid het principe van intragenerationele rechivaardig-
heid toe, dat wil zeggen rechtvaardigheid binnen generaties. Indien aan toekomstige ge-

neraties mensen hetzelfde recht op natuurlijke hulpbronnen wordt toegekend als aan de
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huidige, dan zou het inconsistent zijn om binnen de huidige generatie mensen ongelijk-
heden in deze toe te staan (43).

Dit is een geldige redenering en intragenerationele rechtvaardigheid is 66k een universeel
geldig moreel principe. Toch is ons inziens intragenerationele rechtvaardigheid geen mo-
reel principe dat inherent is aan het duurzaamheidsbegrip in het Brundtlandrapport.
Zoals we zagen, houdt duurzaambheid volgens dit rapport de bevrediging van de behoef-
ten van zowel de huidige als toekomstige generaties in. Dit zegt nog niets over de verde-
ling van de behoeftebevrediging binnen generaties. Volgens het Brundtlandrapport zelf
is het opheffen van de huidige sociale ongelijkheid wat betreft de toegang tot natuurlijke
hulpbronnen een voorwaarde voor duurzame ontwikkeling. Deze ongelijkheid is name-
lijk mede de oorzaak van de huidige uitputting van natuurlijke hulpbronnen. Hierdoor
kumnen zowel veel mensen die nu leven als toekomstige generaties niet in hun behoeften
voorzien (46-49). Bijvoorbeeld vele arme mensen in Derde Wereldlanden kunnen alleen
maar voorzien in hun essentiéle behoeften door uitputting van de natuur, waardoor het
voorzien in hun eigen behoeften en in die van toekomstige generaties in gevaar komt.
Echter, ook als onder ongelijke verhoudingen binnen de huidige generatie in de behoef-
ten van allen die nu en in de toekomst leven, voorzien kan worden, is sprake van daur-
zaamheid conform de definitie hiervan in het Brundtlandrapport. Zoals in dit rapport
zelf ook wordt opgemerkt, theoretisch is het mogelijk dat rigide politieke en sociale sa-
menlevingen fysiek duurzaam zijn (43). Kortom, volgens het Brundtlandrapport zelf is
intragenerationele rechtvaardigheid noch conceptueel inherent aan noch een noodzake-

lifke voorwaarde voor (ecologische) duurzaamheid.

Dat het Brundtlandrapport inter- en intragenerationele rechtvaardigheid aan elkaar
relateert, is wel begrijpelijk. Dit rapport is het product van een commissie bestaande uit
mensen uit geindustrialiseerde en Derde Wereldlanden. Met name vanuit deze laatste
landen is de ongelijkheid wat betreft de productie, consumptie en milieulasten tussen ge-
industrialiseerde en Derde Wereldlanden ingebracht als oorzaak van vele duurzaam-
heidsproblemen. Voor hen was duwrzame ontwikkeling als beleidsdoel alleen aanvaard-
baar indien dit ook impliceert het opheffen van deze ongelijkheid. Dit standpunt is ge-
rechtvaardigd. Zoals gezegd ook intragenerationele rechtvaardigheid is een universeel
moreel principe, al is het conceptueel niet inherent aan het begrip 'duurzaamheid' zoals
omschreven in het Brundtlandrapport zelf.

In het Nederlandse overheidsbeleid speelt de (on)gelijkheid birmen de huidige generatie
mensen wat betreft het gebruik van natawrlijke hulpbronnen alleen een rol in combina-
tie met het beleid op het gebied van ontwikkelingssamenwerking. Alleen op dat gebied
wordt ecologische duurzaamheid expliciet verbonden met het verkleinen van deze onge-
lijkheid tussen rijke en arme groepen mensen. In discussies over het binnenlands of Eu-
ropees duurzaamheidsbeleid wordt deze sociale ongelijkheid binnen Nederland of Eu-

ropa niet genoemd, met uitzondering van — niet geheel toevallig — minister Pronk.
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Ten tweede wordt het algemene of universele karakter van de morele grondslag van
duarzaamheid bekritiseerd. Volgens deze critici is duurzaam handelen uitsluitend geba-
seerd op subjectieve of sociaal-cultureel gevoelde behoeften.

Zoals we zagen, vat de WRR ook de keuze voor een dunrzaam scenario op als een sub-
jectieve keuze. Zij zet zich met name af tegen de redenering dat het milieubelang als al-
gemeen belang boven andere maatschappelijke belangen staat (151). Volgens de WRR is
duurzaamheid een kwestie van afweging tussen subjectieve milieuwensen en andere
subjectieve, maatschappelijke wensen.

Echter, het algemeen belang zoals geformuleerd door Van Hengel is geen milieubelang,
maar het belang van alle huidige en toekomstige mensen bij natuurlijke hulpbronnen om
in hun behoeften te voorzien. Het is dit menselijk belang bij natuurlijke hulpbronnen dat
volgens hem geen sociaal-cultureel maar universeel belang is. Het zogeheten milieu-
belang (dat wil zeggen, het behoud en beheer van de natuur als hulpbron) is een impli-
catie van dit universele, menselijk belang.

Ook op deze wijze geformuleerd zou de WRR nog kunnen zeggen dat de keuze voor
duurzaamheid een subjectieve is. Onze kritiek hierop is ten eerste dat volgens deze rede-
nering ieder moreel handelen een kwestie van subjectieve keuzen wordt. Hiermee zou
het onderscheid tussen wel en niet moreel handelen, dat wil zeggen tussen handelen dat
wel en geen rekening houdt met andere mensen, geheel van het toneel verdwijnen. Ten
tweede en hierbij aansluitend, suggereert het spreken in termen van subjectieve keuze
voor duurzaamheid dat duurzaamheid een kwestie van onze particuliere, sociaal-cultu-
rele belangen is. De keuze voor duurzaamheid overstijgt deze belangen juist door ook re-
kening te houden met die van toekomstige generaties. Deze, de huidige generatie over-
schrijdende, belangen vormen ook in het WRR-rapport het criterium om te spreken van
duurzaamheid. En, ondanks haar eerdere afwijzing van dit begrip, spreekt ook de WRR
hier van een algemeen belang (162).

Van den Belt (1996) betwist de universaliteit van de operationalisering van het principe
van intergenerationele rechtvaardigheid. Hij betwijfelt of het onderscheid tussen con-
crete behoeften, die sociaal-cultureel van aard zijn, en de mate van behoeftebevrediging,
wat een universele, morele kwestie zou zijn, wel te maken is. Hoeveel van welke natuur-
lijke hulpbronnen iedere generatie nalaat voor volgende generaties impliceert volgens
hem altijd bepaalde en dus sociaal-culturele invullingen van toekomstige menselijke be-
hoeften (188-190). Een duurzaam gebruik van de aardgasvoorraad bijvoorbeeld gaat
uit van de behoefte aan deze vorm van energie in de toekomst.

Hiermee zijn wij het eens. leder gebruik en beheer 'van natuur en milieu, ook een duur-
zaam gebruik en beheer, verandert deze en daarmee de bestaansvoorwaarden van toe-
komstige generaties. Het is onmogelijk om aan toekomstige generaties een gelijk recht op
de bevrediging van hun behoeften toe te kennen in de zin dat natuur en milieu in de

toekomst hetzelfde zijn als nu.

13




T s

o

e v

Duurzaamheid als leergebied

Echter, dat het moreel principe van intergenerationele rechtvaardigheid slechts sociaal-
cultureel geoperationaliseerd kan worden, impliceert nog niet dat dit principe zelf ook
een sociaal-cultureel principe zou zijn. Morele principes danken hun universaliteit juist
aan het feit dat zij abstraheren van sociaal-culturele contexten. Dit heeft als onvermijde-
lijke implicatie dat de toepassing ervan in bepaalde situaties altijd sociaal-cultureel ge-
bonden is (Munnichs 2000, 48-49). In de discussie over duurzaamheid betekent dit dat
de morele norm om natuur en milieu zodanig te gebruiken en beheren dat zij ook kan
blijven dienen als bestaansbasis voor toekomstige generaties een universeel te verdedigen
norm is. Hoe deze norm wordt ingevuld, met andere woorden welke natuur wij zien als
een dergelijke bestaansbasis, is inderdaad een sociaal-culturele invulling. In deze zin is
ook de mate waarin wij de natuur gebruiken sociaal-cultureel gebonden, zie de willekeur
van het getal 1/50 en de wetenschappelijke onzekerheid omtrent de hoeveelheid aan
natuurlijke hulpbronnen. Waar het ons hier om gaat is dat de keuze voor duurzaamheid
geen keuze is die alleen gericht is op de eigen, subjectieve en sociaal-culturele behoeften
of belangen, maar een keuze die vooral gericht is op de behoeften of belangen van
anderen, te weten toekomstige generaties. Dit is de kern van het moreel principe dat ten

grondslag ligt aan duurzaamheid.

Een derde soort kritiek betreft het antropocentrisch karakter van tnter- en intragenera-
tionele rechtvaardigheid, namelijk dat het hierbij alleen gaat om de behoeften van hui-
i

i
eenheden, zelfs in de vorm van hun overleven, zijn niet direct van moreel belang. De

dige en toekomstige generaties mensen. De behoeften van niet-m ‘ganismen en

niet-menselijke natuur is alleen van indirect belang, namelijk alleen voor zover haar
(wijze van) bestaan van invloed is op de bevrediging van menselijke behoeften. Met an-
dere woorden in het duurzaamheidsdenken is de niet-menselijke natuur alleen instru-
menteel waardevol (als middel om in menselijke behoeften te voorzien). Een eigen, in-
trinsieke waarde van de niet-menselijke natuur en een moreel principe van zorg voor
deze natuur omwille van haarzelf spelen in het denken over duurzaamheid geen rol, In-

dien men het begrip 'rechtvaardigheid', en dus ook het recht op voortbestaan, uitbreidt

“aar de niet-menselijke natuur, w

_ecocentristen doen omvat duurzaamheid ook res-

pect en zorg voor de niet-menselijke natuur (Dlsmgel 1990, 4-5; Janssen 1993, 69-70;

Plumwood 1996, 83-85).* Deze kritiek op het gangbare duurzaamheidsbegrip speelt
bijvoorbeeld een rol bij de motieven voor het behoud van biodiversiteit. Vanuit een an-

tropocentrische houding is het motief hiervoor het mogelijk toekomstig nut van niet-

* De opmerking van Janssen (1993) dat respect en zorg voor de niet-menselijke natuur een motief voor
natuurbehoud is buiten de context van duurzame ontwikkeling (24), is slechts gedeeltelijk terecht. Deze
opmerking is terecht voor zover uitgegaan wordt van het begrip ‘duurzaamheid’ zoals omschreven in onder
andere het Brundtlandrapport en Caring or e awth, dat centraal staat in het boek van Janssen. In deze boeken
betreft duurzaamheid alleen het overleven van de mensheid, niet dat van de niet-menselijke natuur. Dan staan
duurzaamheid en natuurbehoud inderdaad naast elkaar. De opmerking van Janssen gaat echter niet op vanuit een

ecocentristische visie (zie boven).
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menselijke genen, soorten of ecosystemen voor de mens. Vanuit een ecocentrische visie is
dit motief gebaseerd op de erkenning van de eigen waarde van de nataur.

De ecocentrische kritiek op het gangbare duurzaamheidsdenken komt voort uit een be-
paalde analyse van duurzaamheidsproblemen die verder gaat dan die van beleidsorga-
nen (zie § 6 van dit hoofdstuk). We zullen bij de bespreking van deze analyse verder in-
gaan op deze kritiek.

2.5 Duurzaamheid en het omgaan met risico's

Zoals gezegd vereist het vaststellen van de fysieke grenzen aan behoeftebevrediging ook
kennis van de milien-eisen en -belasting die hiermee verbonden zijn. In het RIVM-rap-
port bijvoorbeeld wordt ervan uitgegaan dat we (kunnen) weten hoe groot de grondstof-
fenvoorraden zijn of wat de ecologische gevolgen van pesticiden zijn.

Om verschillende redenen is deze kennis echter omgeven met grote onzekerheden. De
WRR (1994) maakt onderscheid tussen drie soorten kennisonzekerheden en daaraan
gerelateerde risico's voor ons handelen (36-38). Ten eerste zijn er statistische onzeker-
heden en 11s1c0 s, die gebaseerd zijn op feiten en statistische waar. schl}nh}Eheden zoals

de kans om zes te gooien met een dobbelsteen, Ten tweede bestaan er Pnnmplele onze-

kerheden en risico's, die gebaseerd zijn op de afwezigheid (en misschien zelfs de onmo-
geh]kheld) van kennis van met name processen op ecosysteemniveau en zeker in natuur-

lijke, unieke ecosystemen. Ten derde wijst de WRR op de principiéle fellbaalheld van

wetenschappelijke kennis, waardoor alle kennis een moment van vooﬂop1gheld en onze-

kerheid heeft (zie de wetenschapsfilosoof Popper). Deze kennisonzekerheden vormen de
reden van kritiek van de WRR op het begrip 'milieugebruiksruimte’. Dit begrip veron-
derstelt ten onrechte zekerheid van onze kennis met betrekking tot de milieugebruiks-
ruimnte en dus zekerheid over de fysieke grenzen aan onze behoeftebevrediging.

Vanwege deze onzekerheden neemt het begrip 'risico’ een vooraanstaande plaats in in

het WRR-rapport. Handelen in onzekerheid betekent het nemen van risico's. Volgens de
WRR zijn schattingen van risico's altijd subjectieve risicopercepties, die gebaseerd zijn
op een verondersteld aanpassingsvermogen van de natuur en op een bijpassende hou-

ding ten opzichte van de natuur (38-41). De vier geschetste handelingsperspectieven in
Mt

het WRR-rapport zijn vormen van usmorm]dcnd en risico- accepte1end handelen

Verschillende auteurs voegen hieraan toe dat de ecologische risico's heden ten dage gro-
ter en ernstiger zijn dan voorheen door de letterlijke en figmulijke vergaandheid en vaak
onomkeerbaarheid van de gevolgen van ons handelen. Dergelijke ecologische risico's
hebben onder andere tot een geheel ander type risico's op maatschappelijk niveau geleid

(Gecks 1993, 109-112; Jans & Wildemeersch 1999, 165-168; Vandenabeele & Wilde-

5 Hiermee poneert de WRR een vergelijking met twee onbekende variabelen, namelijk zowel de behoeften van
toekomstige generaties als de fysieke voorwaarden en gevolgen van behoeftebevrediging. Zoals we zagen, lost zij
deze onoplosbare vergelijking op door desondanks toch te spreken over grenzen aan de fysieke gebruiksruimte

(zie boven).
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meersch 1997, 6). Dit begrip van risico's is gebaseerd op de sociale theorie van Beck
over de huidige 'risicomaatschappij’ waarop in § 6 van dit hoofdstuk verder wordt inge-

gaarl.

Het verband tussen duurzaamheid en het benadrukken van (omgaan met) risico's be-
staat er uit dat duurzame ontwikkeling niet kan worden opgevat als een lineair proces
van het realiseren van een eenmaal gesteld doel op grond van wetmatige kennis van na-

tuur, milieu en maatschappij. Vanwege de onzekerheid id van onze kennis moet duwrzame

g

ontwikkeling worden gezien als een 1eﬂex1u1 0ces waann een sa“ ileving; op grond

van opgedane ervaringen, continu.haar doglen en mstlumenten om deze te realiseren

moet bijstellen’ (Vandenabeele & Wildemeersch 1997 11-12; WRR-rapport 1994, 155).

Dit komt overeen met het eerder genoemde maatschappelijk zoekproces naar wat - ook

ecologische - duurzaamheid inhoudt. Zoals we in de hoofdstukken 3 en 4 zullen zien,
Leeft de reflexiviteit van dit maatschappelijk zoekproces ook implicaties voor de opvat-
tingen over duurzaambheid als leergebied.

De verschillen wat betreft het spreken over risico's tussen de WRR en met name Beck
zijn ten eerste dat deze laatste het omgaan met risico's niet opvat als een subjectieve, in-
dividuele maar als een sociale aangelegenheid. En ten tweede spreekt Beck niet alleen
over ecologische risico's, maar ook over risico's op het niveau van beleid en de samenle-
ving als geheel (zie Hajer & Schwarz 1997). Beide verschillen verwijzen naar het soci-
aal-theoretisch kader waarbinnen Beck en anderen duurzaamheidsproblemen en
-oplossingsrichtingen interpreteren. Hiermee verschijnt de maatschappelijke context van
duurzaamheid op het toneel.

2.6 Duurzaambheid in maatschappelijke context

Een conclusie van onze conceptuele analyse tot nu toe is dat in de beleidsgerichte litera-
tuur ecologische duurzaamheid, ofwel - in de woorden van Burger & Happel — duur-
zaambheid als milieupolitiek concept, een vooraanstaande positie inneemt. De meeste
auteurs vatten duurzaarmheid echter op als een breder, ontwikkelingspolitiek concept dat
- naast de ecologische - ook andere dimensies heeft. Verwijzend naar de Rio-conferentie
zijn de meest genoemde andere dimensies de economische en sociale. De vraag van deze
paragraaf is hoe deze andere dimensies worden ingevuld en wat hun verbanden zijn met
ecologische duurzaamheid. Zonder een dergelijk verband is het concept 'duurzame
ontwikkeling' niet meer dan een optelsom van ecologische duurzaamheid en maatschap-
pelijke ontwikkeling. Of, in de woorden van Berryman (1998a), dan is de formule 'duur-
zame ontwikkeling is ecologische, economische en sociale ontwikkeling' een nieuwe,
mystieke drie-eenheid.

Hieronder geven wij vier visies op de verbanden tussen ecologische duurzaamheid en
maatschappelijke ontwikkeling(en). Deze kunnen opgevat worden als verschillende ont-

wikkelingspoliticke concepten van duurzame ontwikkeling.
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Economisch-technologische visie

Volgens vele autewrs houdt dutrzame ontwikkeling in het beleid van bijvoorbeeld over-
heid of bedrijfsleven een ecologisch duurzame, economische ontwikkeling in (zie bij-
voorbeeld Robitaille et al. 1998; Sauvé 1999, 20-22). Ook in het Nederlandse over-
heidsheleid gaat het vooral om een integratie van milieu en economie (Horlings 1996,
150-155).

Volgens sommigen houdt duurzame ontwikkeling in het Brundtlandrapport zelfs een
ecologisch duurzame, economische groei in (Burger & Happel 1997, 31; Jansen 1994,
242). Vele uitspraken in dit rapport bevestigen dit, zoals "... [policy makers] will neces-
sarily work to assure that growing economies remain firmly attached to their ecological
roots and that these roots are protected and nurtured so that they may support growth
over the long term" (40).

Dergelijke uitspraken lijken in strijd te zijn met onze analyse van het begrip 'duurzaam-
heid' in het Brundtlandrapport. Volgens deze analyse zou een duurzame ontwikkeling
inhouden het stellen van fysieke grenzen aan de behoeftebevrediging, dus aan de eco-
nomische groei. Echter, de economische groei in het Brundtlandrapport betreft met
name die in Derde Wereldlanden (Burger & Happel 1997, 31). Zoals we zagen, bena-
drukt het Brundtlandrapport ook het principe van intragenerationele rechtvaardigheid,
wat in dat rapport betekent een rechtvaardige verdeling van de productie en consumptie
tussen geindustrialiseerde en Derde Wereldlanden. Bijvoorbeeld op het gebied van de
voedselvoorziening stelt het Brundtlandrapport een verplaatsing van de voedselproductie
van geindustrialiseerde naar Derde Wereldlanden voor en een verhoging van de land-
bouwproductiviteit in deze laatste landen (118-146). Beide strategieén leiden tot een
toename van de economische groei in Derde Wereldlanden.

Toch mag het Brundtlandrapport niet gelezen worden als uitsluitend gericht op econo-
mische groei van Derde Wereldlanden. Zoals uit bovenstaand citaat blijkt, moet deze
groei ook ecologisch dumrzaam zijn. De relatie tussen economische groei van Derde We-
reldlanden en ecologische duurzaamheid bestaat er volgens het Brundtlandrapport uit
dat een gelijke economische groei in geindustrialiseerde en Derde Wereldlanden de
voorwaarde is voor een mondiale, ecologische duwrzaamheid (39-40) (zie onze discussie

over intragenerationele rechtvaardigheid als voorwaarde voor duurzaamheid).

Wat betreft Nederlandse beleidspublicaties kan niet gezegd worden dat daarin de stel-
ling verdedigd wordt dat ecologische duurzaamheid en economische groei samen kunnen
gaan. Hierin wordt de nadruk gelegd op het moreel principe van intergenerationele
rechtvaardigheid en daarmee op grenzen die ecologische duurzaamheid oplegt aan de
huidige omvang (en wijze) van productie en consumptie. Deze zijn te beinvloeden door
financieel-economische of juridische ingrepen, zoals het duurder maken of verbieden
van bepaalde producten. Door middel van deze ingrepen denkt men de huidige

economische ontwikkeling om te kunnen buigen in de richting van een ecologisch
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duurzame, economische ontwikkeling (Staurgroep Extra Impuls NME 1999, 3). Het
WRR-rapport vat deze economische visie op duurzame ontwikkeling samen in het model
van de elkaar wederzijds beinvloedende economische en ecologische kringloop (29-33).
De keuze voor ecologische duurzaamheid kan volgens dit rapport wel degelijk inhouden
dat grenzen gesteld worden aan de omvang van de productie en consumptie, dus aan
economische groei (43-49).

Hoewel in beleidspublicaties de integratie van ecologische duurzaamheid en economi-
sche ontwikkeling wordt bepleit, is hier in het daadwerkelijk overheidsbeleid niet altijd
sprake van. Het huidige landbouwbeleid bijvoorbeeld wordt gekenmerkt door zowel een
streven naar een ecologisch duurzame landbouw als naar een op de wereldmarkt
concurrerende landbouw, die ecologisch vaak onduurzaam is, zoals de glasteelt of het
gebruik van goedkoop veevoer dat elders intensief geteeld wordt (Horlings 1996, 158).
De integratie van ecologische duurzaamheid en economische ontwikkeling lijkt niet deze
sectoren als geheel te betreffen, maar alleen bepaalde delen van deze sectoren, zoals de

biologische landbouw als deel van de landbouwsector.

Een belangrijke factor wat betreft productie en consumptie, die ook van invloed is op de
ecologische (on)duurzaamheid ervan, is technologie. Technologie, in de betekenis van
het veranderen van de natuur (zowel in gewenste als ongewenste richting), vormt de
schakel tussen, wat het WRR-rapport noemt, de ecologische en economische kringloop.
De uitputting van de voorraden aan natuurlijke hulpbronnen als gevolg van de productie
en consumptie kan op verschillende technologische wijzen worden tegengegaan: door een
efficiénter gebruik (bijvoorbeeld spaarlampen), een kunstmatige aanvulling
(bijvoorbeeld herbebossing), het verlagen van de milieubelasting (bijvoorbeeld
recycling) of de ontdekking van nieuwe (voorraden) natuurlijke hulpbronnen. Ook in
het Brundtlandrapport is een dergelijke heroriéntatie van de technologie-ontwikkeling
één van de oplossingsstrategieén voor een duurzame ontwikkeling (60-62).

Duurzame technologie-ontwikkeling en -verspreiding is dan ook een belangrijke pijler
van het gangbare duurzaamheidsbeleid, zie de subsidies op de aanschaf van boilers op
zonne-energie of waterbesparende douchekoppen. Met name in wetenschappelijk-tech-
nologische onderzoeks- en onderwijsinstellingen wordt deze technologische dimensie van
duurzame ontwikkeling genoemd en benadrukt. De Vaste Commissie Onderwijs van de
Landbouwuniversiteit Wageningen noemt in haar notitie over duurzaamheid in het on-
derwijs niet alleen de gebruikelijke ecologische, economische en sociale aspecten van
duurzaamheid, maar ook technologische (VCO 1994, 2). En de Commissie Duurzame
Ontwikkeling van de Technische Universiteit Delft noemt duurzame ontwikkeling een
technologische uitdaging, namelijk de uitdaging tot verhoging van de eco-efficiéntie
(Commissie Duwrzame Ontwikkeling TU Delft 1997). Hoewel deze instellingen de an-
dere dimensies van duurzaamheid niet ontkennen, staat (de ontwikkeling van) ecolo-
gisch duwrzame technologie hier meestal los van, letterlijk in de vorm van aparte on-

derwijselementen of onderzoeksprogramma's. Een uitzondering hierop wordt gevormd
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door het onderzoek naar een duurzame plantenveredeling, waarin ook de verbanden
tussen deze plantenveredelingsstrategie en de sociaal-economische en juridische belem-

meringen en criteria zijn uitgewerkt (Lammerts van Bueren et al. 1999).

Centraal in zowel de economische als technologische pijler van het duurzaamheidsbeleid
staat ecologische duurzaamheid, in de betekenis van het behoud van natuur en milieu
als hulpbron voor het voorzien in de huidige en toekomstige behoeften. Ecologische
duurzaambheid stelt voorwaarden, grenzen of criteria aan de economische en technologi-
sche ontwikkeling. 'Duurzame ontwikkeling' betekent volgens deze visie een ecologisch
duurzame, economisch-technologische ontwikkeling. Op deze wijze is in het beleid het
milieupolitiek concept van ecologische duurzaamheid verbonden met een economisch-

technologische ontwikkelingspolitiek.

De critici van deze economisch-technologische visie op duurzame ontwikkeling plaatsen
duurzaamheidsproblemen en -oplossingsrichtingen in een andere, vaak bredere maat-
schappelijke context. Op de inhoud van deze context bestaan verschillende visies. Het
onderstaande pretendeert niet een totaaloverzicht hiervan te geven. De selectie en inde-
ling van visies zijn in deze bijdrage vooral ingegeven door de ermee verbonden verschil-
lende visies op duurzaambeid als leergebied die in hoofdstuk 4 aan de orde komen.

Huitzing (1989) maakt wat betreft de milieuproblematiek een onderscheid tussen een
structurele, politiek-maatschappelijke en een personalistische, culturele benadering hier-
van (22-23). Deze niet puur economisch-technologische benaderingen komen ook voor

in de literatuur over dunrzame ontwikkeling.

Politieke visie

Vanuit een politieke visie wordt vooral gewezen op de structurele, politicke oorzaken
van duwrzaamheidsproblemen en dito belemmeringen en vereisten voor oplossingen. Als
structurele politieke oorzaken en belemmeringen worden gezien het huidige economisch
liberalisme en wereldwijde kapitalisme en de ~ daaruit voortvloeiende — politiek-eco-
nomische ongelijke machtsverhouding tussen geindustrialiseerde en Derde Wereldlanden
{(Huckle 1999, 36; Ilien 1993, 83-87).

Het verschil met een economisch-technologische visie op duurzaamheid zit niet in de
probleemformulering. Ook eén politiek-maatschappelijke visie vat duurzaamheidspro-
blemen primair op als ecologische problemen. Het verschil zit in de analyse van de
maatschappelijke oorzaken en oplossingsrichtingen van duurzaamheidsproblemen.
Vanuit een politieke visie worden de politieke machtsstructuren en -processen benadrukt
die ecologische duurzaamheidsproblemen hebben veroorzaakt en oplossingen, onder
andere op het gebied van productie en consumptie, kunnen belemmeren. Door, zoals in
het beleid gebeurt, duurzaamheid te formuleren als gebaseerd op een algemeen moreel
principe dat met enige goede technische en economische wil kan worden gerealiseerd,

wordt volgens deze politieke visie voorbij gegaan aan het structureel politiek karakter
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van duurzaamheidsproblemen en de structurele veranderingen die vereist zijn voor op-
lossingen hiervan.

Huitzing noemt als tekortkoming van deze benadering de verwaarlozing van de den-
kende, betekenisgevende en handelende mens. Alle nadruk ligt op het determinerend
karakter van sociale structuren, waardoor handelingsmogelijkheden tot verandering van
deze structuren ontbreken. Deze kritiek komt overeen met de kritiek op NME als poli-
tieke vorming. Een dergelijke educatie verheldert wel de politieke context van natuur-
en milieuproblemen, maar biedt geen handelingsmogelijkheden aan de lerenden
(ReifBmann 1993, 28-32).

Sociale structuren zijn volgens Huitzing echiter niet alleen determinanten maar ook pro-
ducten van menselijk handelen (1989, 23-24). In de volgende visie op duurzaamheid
ligt alle nadruk op het persoonlijk handelen.

Ecocentrische visie

Vanuit deze visie worden ecologische duurzaamheidsproblemen opgevat als uiting van
een algemeen cultureel probleem, en wel als voortkomend uit een antropocentrische
houding van de mens ten opzichte van natuur en milieu. Deze houding wordt primair
benoemd als beheersend en wordt verder gespecificeerd als wetenschappelijk, techno-
logisch, instrumenteel of doelrationeel (zie bijvoorbeeld Plumwood 1996; Zweers 1989).
Vanuit deze houding wordt de natuur uitsluitend opgevat als middel voor de mens, wat
ertoe heeft geleid dat dezelfde mens zijn eigen bestaansvoorwaarden in gevaar heeft ge-
bracht. De ecocentrische visie bekritiseert met name de technologische visie op duur-
zaamheid vanwege haar antropocentrische houding die - ook bij de oplossing van duur-
zaamheidsproblemen - uitgaat van de beheersbaarheid van natuur en milieu. De oplos-
sing van duuwrzaamheidsproblemen ligt, in de lijn van deze probleeminterpretatie, in een
niet beheersende, partner- of participerende verhouding tot natuur en milieu. Deze op-
lossingsrichting komt overeen met het eerder genoemde moreel principe van zorg voor
natuur en milieu, onafhankelijk van menselijke waarden en belangen met betrekking tot

natuur en milieu.

Huitzing noemt als tekortkomingen van deze personalistische, culturele benadering de
formulering van natuur- en milieuproblemen als contextonathankelijke waardenproble-
men en de visie op 'de mens' als een geisoleerde persoon (1989, 23). Beide tekortkomin-
gen blijken ook uit de hierboven genoemde oplossingsrichting. Als ieder voor zich of de
overheid voor ons allen kiest voor een ecocentrische houding ten opzichte van natuur en
milieu, dan lijken de natuur- en milieuproblemen, waaronder duurzaamheidsproblemen,
vanzelf te worden opgelost. De maatschappelijke oorzaken van natuur- en milieupro-
blemen en de maatschappelijke (on)mogelijkheden voor een andere wijze van omgaan
met natuur en milieu, die in de voorgaande visie centraal stonden, ontbreken in deze vi-
sie geheel.
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Aan deze tekortkomingen willen wij nog twee andere toevoegen. Ten eerste, ecocen-
trisme als houding zegt nog niets over wat duurzaamheid inhoudt en voor wie of wat.
Duidelijk is dat het vanuit eent ecocentrisch perspectief niet alleen gaat om het leven en
overleven van mensen maar ook van de niet-menselijke natuur. Maar welke natuur moet
of mag overleven? Deze vraag verwijst naar het debat binnen de natuurbescherming
over de normatieve en sociaal-politieke kwestie welke natuur, door wie en waarom als
beschermwaardig wordt opgevat (zie Keulartz, Strijd om de natuur, 1995). Zonder
enige verwijzing naar de noodzaak van deze invulling is de oproep tot een ecocentrische
houding ten opzichte van de natuur wat betreft duurzaamheid een inhoudelijk lege,
morele oproep.

Ten tweede is deze kritiek te totaal. Hoeveel kritiek ook mogelijk is op de dominantie en
richting van de wetenschappelijk-technologische, instrumentele rationaliteit ten aanzien
van natuur en milieu, om als mensheid te overleven moeten we de natuur wel beheersen
(zie ook Habermas en Ahrendt). Dit is ook de strekking van het Nederlandse 'nee, ten-
zij...'- beleid ten aanzien van biotechnologie bij dieren. Het 'nee' in dit beleid staat voor
een ecocentrische visie, die uitgaat van de erkenning van de intrinsieke waarde van die-
ren. Maar als er fundamentele menselijke belangen in het spel zijn, wordt biotechnologie
en dus een antropocentrische houding wel toegestaan. Terecht noemt Van Koppen
(1997) de instrumentele en intrinsieke waarde van de natuur dan ook verschillende
‘waardenaspecten'.

De conclusie van onze kritiek op de ecocentrische visie op duurzaamheidskwesties is dat
deze visie terecht stelt dat de natuur ook nog andere waarden heeft dan als bestaans-
voorwaarde voor de mensheid, maar dat de inhoud en realisatie van ook deze waarden

menselijke en maatschappelijke aangelegenheden zijn.

De door Huitzing genoemde tekortkomingen van zowel de structureel-politieke als per-
sonalistische, culturele benadering van de natuur- en milieuproblematiek zijn eigenlijk
sociaal-theoretische tekortkomingen. ledere benadering benadrukt slechts één aspect
van de verhouding tussen mensen en maatschappelijke structuur. Deze tekortkomingen
zijn niet aanwezig in sociale theorieén die uitgaan van een wisselwerking tussen hande-
lende mensen en maatschappelijke structuren. In de literatuur over duurzame ontwikke-
ling is de sociale theorie van Giddens en Beck een voorbeeld hiervan.

Reflexieve moderniseringstheorie

Diverse auteurs verwijzen voor een analyse van duurzaamheidskwesties naar de sociale
theorie van Giddens en Beck (Finger & Kilcoyne 1995; Gecks 1993; Jans & Wilde-
meersch, 1999 Vandenabeele & Wildemeersch 1997). T'wee centrale begrippen in deze
theorie zijn 'reflexieve modernisering 'en 'risicomaatschappij'.

Het begrip 'reflexiviteit' heeft in de theorie van Giddens en Beck een zeer specifieke be-
tekenis die onderscheiden moet worden van die van het begrip 'reflectie’. Dit laatste be-

grip verwijst naar een bepaalde filosofische methode, namelijk die van het verwerven
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van kennis en inzicht in de grondslagen van een bepaalde kwestie. Reflectie is kenmer-
kend voor iedere samenleving. 'Reflexiviteit' daarentegen is een sociologisch begrip dat
verwijst naar een kenmerk van de huidige, moderne samenleving. 'Reflexieve moderni-
sering' slaat bij Giddens en Beck op de huidige, tweede fase van maatschappelijke mo-
dernisering. De eerste fase vond volgens hen plaats op basis van de ontwikkeling van
wetenschap en technologie; de huidige tweede fase op basis van een reflexiviteit ten aan-
zien van wetenschap en technologie.

Hoewel Giddens en Beck meestal in één adem worden genoemd, verschillen zij van me-
ning over de invulling van het begrip 'reflexieve modernisering' (Beck 1998, 84-102).
Bij Giddens is deze invulling nauw verbonden met het filosofische begrip 'reflectie’. Gid-
dens sociologische analyse van de huidige, moderne samenleving betreft het maatschap-
pelijk functioneren van wetenschappelijke kennis in deze samenleving. Volgens hem
wordt de huidige samenleving gekenmerkt door een circulatie van - uit haar ontstaans-
context gelichte - wetenschappelijke kennis. Dit leidt er toe dat sociale instituties per-
manent en systematisch kennis moeten verwerven en verwerken en zich hieraan moeten
aanpassen. Deze continue reflectie op aangeboden, wetenschappelijke kennis door so-
ciale instituties noemt Giddens 'institutionele reflexiviteit', die volgens hem kenmerkend
is voor de huidige fase van modernisering.

Bij Beck slaat 'reflexiviteit’ niet op reflectie op wetenschappelijke kennis maar op reflec-
tie op de onzekerheid van en het gebrek aan wetenschappelijke kennis. Deze zijn volgens
hem kenmerkend voor het maatschappelijk functioneren van wetenschappelijke kennis
in de huidige, moderne samenleving. 'Reflexieve modernisering’ slaat ook bij Beck op de
huidige fase van modernisering, maar deze fase houdt volgens hem in dat de moderne
politieke instituties zich bewust zijn van de onzekerheid en het gebrek wat betreft
wetenschappelijke kennis en dus van de noodzaak van besluitvorming in onzekerheid.
Dit verschil tussen Giddens en Beck, maar ook hun verwantschap, blijkt als we bijvoor-
beeld kijken naar de huidige politieke besluiteloosheid over aardgaswinning in de Wad-
denzee. Volgens Giddens analyse zou dit een uiting zijn van continue en voortgaande
aanpassing aan - elkaar deels tegensprekende - wetenschappelijke rapporten en advie-
zen. Volgens Becks analyse zou dit een uiting zijn van het besef van de onzekerheid van

wetenschappelijke kennis.

Het begrip 'risicomaatschappij’ zullen wij uitleggen aan de hand van Becks werk, omdat
ecologische risico's daarin een vooraanstaande plaats innemen.® Beck vat de huidige
ecologische risico's, zoals van het gat in de ozonlaag en neerstortende vliegtuigen, op als
risico's van de grootschalige en complexe, industriéle samenleving. Deze risico's zijn

volgens hem echter noch middels milieubeleid noch middels een aanpassing van de

6 Hiermee komt deze theorie ook tegemoet aan de tekortkoming van de meeste sociale theorieén, waarin de
fysieke omgeving van mens en samenleving buiten beschouwing blijft (Leroy 1995a, 63). Voor een beknopte,

heldere samenvatting van de theorie van Beck, zie Hajer & Schwarz 1997.
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huidige politieke structuren te beheersen of op te lossen. De huidige ecologische risico's,
zoals die van biotechnologie, zijn vaak nog niet eens aangetoond, bijvoorbeeld omdat zij
op niet vermoede plaatsen of tijden kunnen opduiken of omdat we onvoldoende en
onzekere kennis hebben over de gevolgen van ons handelen.

Dit karakter van onder andere de huidige ecologische risico's is voor Beck de reden om
te spreken over de onmacht en onverantwoordelijkheid van de huidige politieke structu-
ren inzake milieuproblemen (zie het voorbeeld van aardgaswinning in de Waddenzee).
De centrale politieke instituties, zoals parlement en overheid, stellen permanent milieu-
beleidsplannen op met als suggestie dat de uitvoering hiervan de milieuproblemen op-
lost. Maar uit onverwacht optredende milieuproblemen blijkt steeds hun falen, waardoor
ook hun geloofwaardigheid afneemt. Deze geloofwaardigheid neemt ook af door het
steeds vaker publiekelijk bekend worden van onzekerheden en onenigheden binnen de
wetenschap (traditiegetrouw de adviseur bij het opstellen van beleid) over de ecologische
gevolgen van ons handelen. Zie bijvoorbeeld het conflict tussen wetenschappers van
Shell en Greenpeace over de gevolgen van het ontmantelen van de Brent Spar op zee.
Bovendien zijn er in de huidige, geindividualiseerde en pluralistische samenleving ook
geen gemeenschappelijke normen en waarden meer voorhanden die richting zouden
kunnen geven aan het handelen in onzekerheid. Dit alles houdt het gevaar in van wat
Beck noemt 'sociale explosiviteit': een verlies aan vertrouwen in maatschappelijke insti-
tuties.

Onzekerheden en risico's en daarmee een afnemend vertrouwen in maatschappelijke
instituties zijn niet beperkt tot ecologische kwesties. Het bovenstaande gaat ook op voor,
bijvoorbeeld, sociale veiligheid op straat. Met het plaatsen van camera's en 'meer blauw
op straat’ wordt telkenmale de indruk gewekt dat de onveiligheid op straat opgelost kan
worden, wat even zo vaak niet het geval is, integendeel. Een gevolg hiervan is dat vele
mensen letterlijk het heft in eigen hand nemen. Dit alles is voor Beck de reden om te
spreken van de huidige maatschappij als een 'risicomaatschappij’.” Centraal staat niet
de verdeling van welvaart, maar de verdeling van risico's (wie bepaalt wat gevaarlijk is
of niet? wie is verantwoordelijk voor catastrofes? wie beslist welke risico's maatschappe-
lijk aanvaardbaar zijn? wie beslist wie welke risico's mag lopen?). In deze sociale theorie
zijn bepaalde sociale verhoudingen en structuren geen belemmeringen of voorwaarden
voor ecologische duurzaamheid, zoals in het Brundtlandrapport of in de politieke visie

op duurzaamheidskwesties. Problemen en oplossingsrichtingen zijn zelf sociale con-

7 Op beleidsnivean en niveau van de samenleving als geheel spreken wij liever niet over risico’s vanwege de
empirisch-wetenschappelijke conotatie van dit begrip. Deze connotatie houdt in dat bij onzekerheid over de
empirisch-wetmatige gevolgen van het handelen keuzen gemaakt moeten worden. In het voorbeeld van sociale
veiligheid is {on)veiligheid niet alleen een kwestie van het risico om iemand met kwade bedoelingen tegen het lijf
te lopen, maar ook en vooral een morele kwestie van de wijze van omgaan met andere mensen op straat.
Overigens is dit ook het geval bij het omgaan met ecologische onzekerheden en risico's. Zoals de WRR zegt, zijn
risico-accepterend en risicomijdend handelen ook verbonden met bepaalde - morele - houdingen ten opzichte van

de natuur.
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structies. Dit wil zeggen dat zij binnen bepaalde sociale verhoudingen en structuren
worden geformuleerd. Bij de wijze waarop problemen en hun oplossingen geformuleerd

worden, speelt het hierboven uitgelegde begrip 'reflexieve modernisering' een rol.

Vanuit de reflexieve moderniseringstheorie worden duurzaamheidsproblemen niet opge-
vat als natuurwetenschappelijk kenbare, ecologische problemen die technologisch, eco-
nomisch of politiek oplosbaar zijn, maar als kwesties van verschillende, maatschappe-
like formuleringen van problemen en oplossingsrichtingen betreffende het handelen ten
aanzien van natuur en milieu. )

Met opzet schrijven wij hier 'formuleringen', in meervoud, en wel om aan te geven dat
volgens deze visie verschillende maatschappelijke groepen duwrzaamheidsproblemen,
ook ecologische, en oplossingsrichtingen daarvoor op verschillende wijzen formuleren.
Dit sluit aan bij de hiervoor uitgelegde sociale analyse dat de centrale politieke instituties
en de wetenschap in de huidige moderne samenleving niet meer het alleenrecht hebben
op kenmis en 'de beste oplossing'. Dit sluit ook aan bij het begrip 'sub-politisering' van
Beck. Dit begrip verwijst bij Beck naar nieuwe sociale groeperingen in de huidige
samenleving, zoals lokale coalities of netwerken, die bronnen zijn voor het ontstaan en
zichtbaar worden van nieuwe, gemeenschappelijke, politicke beleidslijnen (Hajer &
Schwarz 1997, 16-18). Een voorbeeld hiervan is het netwerk rondom biologische
landbouw, bestaande uit boeren, winkeliers, consumenten, wetenschappers, controleurs,
enzovoort, dat geheel buiten de gegigende politieke en sociale structuren om is ontstaan.
Meer dan welk landbouwbeleid ook maken zij andere opvattingen over omgaan met
natuur en milieu in de landbouw en voeding zichtbaar en concreet. Vandenabeele &
Wildemeersch (1997) noemen ook lokale samenwerking tussen boeren en natuur-
beschermers als voorbeelden van dergelijke sub-politieke structuren.

In de literatuur over duurzame ontwikkeling wordt vaak gewezen op het belang van de
participatie van maatschappelijke groeperingen bij de realisatie hiervan. Het Brundt-
landrapport schrijft over lokale interpretaties van het algemeen begrip 'duurzame ont-
wikkeling' (43). Het WRR-rapport noemt duurzame ontwikkeling een 'maatschappelijk
leerproces': gezien de onzekerheden wat betreft wetenschappelijke kennis, zijn lokale
groepen nodig om het duurzaamheidsbeleid te concretiseren en bij te stellen. (158-159)
Ook Horlings spreekt over duurzame ontwikkeling in termen van 'maatschappelijk leer-
proces' en 'zelfsturing' door de door haar onderzochte innovatiegroepen in de landbouw
(1996, hoofdstuk 6). Bij deze auteurs spelen deze maatschappelijke groeperingen echter
een - in zekere zin - ondergeschikte rol. Zoals we bij de analyse van de begrippen 'duur-
zaamheid' en 'duurzame ontwikkeling' zagen, formuleren zij deze begrippen primair in
termen van ecologische duurzaamheid, hetgeen wetenschappelijk en centraal bepaald
kan worden. De invulling van deze begrippen door maatschappelijke groeperingen be-
perkt zich tot toepassingen hiervan op specifieke, lokale of regionale omstandigheden en
tot de niet-ecologische dimensies. De ecologische kaderstelling, zoals Horlings dat

noemt, is echter gegeven. Dit laatste is precies niet het geval volgens de visie van Beck:
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wetenschap en daarmee ook de centrale politieke en sociale instituties kunnen geen ze-

kerheid verschaffen over wat wel en niet ecologisch duurzaam is.

De waarde van de reflexieve moderniseringstheorie zit ons inziens vooral in het maat-
schappelijk karakter van de analyse van duurzaamheidsproblemen en - oplossingsrich-
tingen. In tegenstelling tot de andere besproken visies licht deze theorie de menselijke
omgang met natuur en milieu niet uit haar maatschappelijke context, bijvoorbeeld door
deze omgang uitsluitend te formuleren in ecologisch-wetenschappelijke termen. Volgens
deze theorie is de wijze waarop mensen, maatschappelijke groepen en maatschappijen
omgaan met natuur en milieu, en ook de wijze waarop zij problemen hiermee en oplos-
singen hiervoor formuleren, inhoudelijk verbonden met hun verschillende posities, per-
cepties, ervaringen, concepties en toekomstbeelden. Uiteraard was en is dit in iedere sa-
menleving het geval. De sociale theorie van Giddens en Beck verklaart waarom deze
pluriformiteit kenmerkend is voor de huidige samenleving.

De tekortkoming van deze theorie voor het duurzaamheidsdebat zit in de radicale sub-
politisering. De nieuwe, gemeenschappelijke politieke beleidslijnen die in sub-politieke
groeperingen gegenereerd, zichtbaar en concreet worden, hoeven niet per definitie ge-
richt te zijn op duurzame ontwikkeling. Hiervoor zijn inhoudelijke criteria voor duur-
zame ontwikkeling onvermijdelijk, op grond waarvan het handelingsresultaat van deze
groeperingen beoordeeld kan worden. Duidelijk is dat deze criteria, volgens de theorie
van Beck, niet langer bepaald kunnen worden door de overheid of wetenschap. Onduide-
lijk is echter of en hoe deze groeperingen zelf dergelijke criteria voor hun handelen op-
stellen en hun handelen ook hierop beoordelen en bijstellen. Hierop komen we terug bij

de bespreking van het leermoment in deze nieuwe sociale bewegingen in hoofdstuk 4.

2.7 Conclusies van de conceptuele analyse

Ondanks de herhaalde uitspraak dat duurzaamheid een ecologische, economische, so-
ciale, technologische, culturele, enzovoort dimensie heeft, staat — zeker in beleidsbepa-
lende en beleidsgerichte literatuur over duurzaamheid — de ecologische dimensie voorop.
In aansluiting bij de sleutelbegrippen van duurzaamheid in het Brundtlandrapport,
wordt hieronder verstaan het gebruik, behoud en beheer van natuurlijke hulpbronnen
ten behoeve van niet alleen de huidige maar ook toekomstige generaties (§ 2 en § 3).

Deze vooraanstaande positie van ecologische duurzaamheid is gebaseerd op het moreel
principe van intergenerationele rechtvaardigheid wat betreft het gebruik van natuurlijke
hulpbronnen. Het door het Brundtlandrapport (en anderen) hieraan toegevoegde moreel
principe van intragenerationele rechtvaardigheid in deze, dat wil zeggen rechtvaardig-
heid binnen de huidige generatie, is conceptueel noch empirisch noodzakelijk verbonden
met ecologische duurzaamheid - hoe maatschappelijk wenselijk en moreel te rechtvaar-

digen dit laatste moreel principe ook is (§ 4).
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Intragenerationele rechtvaardigheid en andere maatschappelijke wensen en strevingen
worden in de praktijk met ecologische duurzaamheid verbonden door deze te scharen
onder het begrip 'duurzame ontwikkeling'. De inhoudelijke verbanden hiertussen zijn
echter allerminst duidelijk.

Uit onze analyse van een viertal visies hierop (§ 6) blijkt dat in het beleid van overheid
en bedrijfsleven- althans in geindustrialiseerde, westerse landen ~ onder 'duurzame ont-
wikkeling' een ecologisch duurzame, economisch-technologische ontwikkeling wordt
verstaan. De sociaal-politieke dimensie van duurzaamheid, waaronder rechtvaardigheid
binnen de huidige generatie betreffende het gebruik van natuwrlijke hulpbronnen, speelt
in deze visie op duurzame ontwikkeling geen rol, behalve op het gebied van ontwikke-
lingssamenwerking. Het behoud van de natuur omwille van haarzelf (ecocentrische vi-
sie) wordt in het beleid erkend, mits dit het voortbestaan van de mensheid niet in gevaar

brengt.

In andere dan beleidskringen is men het allerminst eens met deze invulling van het be-
grip 'duurzame ontwikkeling'. Daar wordt de reductie van de maatschappelijke context
van ecologische duurzaamheid tot de economische en/of technologische context bekriti-
seerd. Buiten beleidskringen worden ecologische duurzaamheidskwesties binnen een po-
litieke machtscontext geplaatst, opgevat als gegenereerd door en dus onoplosbhaar binnen
de huidige cultuur of gezien als problemen van de moderne, maatschappelijke instituties
wetenschap en politiek.

Deze laatste visie, de reflexieve moderniseringstheorie van Beck en Giddens, legt als
enige een theoretisch-inhoudelijk verband tussen de verschillende dimensies van duur-
zame ontwikkeling. Ten eerste bekritiseert deze theorie de vooraanstaande status van
ecologische duwrzaamheid, die gebaseerd is op de onterechte autoriteit van wetenschap-
pelijke, ecologische kennis omtrent de gevolgen en risico’s van ons handelen. Gezien de
veelheid (Giddens) en onzekerheid (Beck) wat betreft wetenschappelijke kennis, is vol-
gens deze theorie ook ecologische duwrzaamheid een kwestie van maatschappelijke for-
mulering(en). Ten tweede analyseert deze theorie de huidige samenleving als een poli-
tiek gedecentraliseerde vanwege de onmacht van centrale instituties zoals wetenschap en
overheid om maatschappelijke problemen op te lossen. Beide punten impliceren dat de
formulering van wat duurzame ontwikkeling inhoudt plaatsvindt (of plaats moet vin-
den) op wat Beck noemt 'sub-politiek' niveau, in lokale of thematische, maatschappe-
lijke groeperingen en netwerken. Dit is echter tevens de tekortkoming van deze theorie
voor het duurzaamheidsdebat: door het ontbreken van een centrale formulering van wat
'duurzame ontwikkeling' inhoudt, ontbreken ook criteria waarmee beoordeeld kan wor-
den of dergelijke sub-politieke, maatschappelijke ontwikkelingen ook duurzame ontwik-

kelingen zijn.

Deze tekortkoming roept echter de vraag op of het in de huidige, pluriforme maat-

schappij wel mogelijk en wenselijk is om een centrale, gemeenschappelijke invulling van
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begrippen zoals 'duurzame ontwikkelin 'na te streven Is het z'nzicht dat kennis normen
PE s

ciale groepen vezsc/nl[end zijn, niet in stll[([ met het stleven naal nzeuwe universele
zdea[en zoals duurzame ontwllxke/mg? Zoals we in hoofdstuk 4 zullen zien, overlieerst

deze vraag ook in de pedagoglsche discussie over duurzaamheid als leergebied.
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Hoofdstuk 3

Leren in het kader van duurzame ontwikkeling

3.1 Inleiding

In het navolgende gaan we in op een aantal pedagogische uitgangspunten en begrippen
die relevant zijn voor het leren van mensen in het kader van duurzame ontwikkeling.
Eerst geven we hiertoe een ruwe afbakening en begripsomschrijving van wat in dit kader
onder 'leren’ verstaan moet worden (§ 3.2). Vervolgens gaan we in op onze uitgangs-
punten van leren in het kader van duurzame ontwikkeling. Het eerste uitgangspunt is
dat leren altijd plaatsvindt binnen een maatschappelijke context. Voor dunrzaamheid als
leergebied bestaat deze context uit een maatschappij, waarin duurzaamheid zo'n be-
langrijke kwestie wordt gevonden dat zij expliciet als leergebied wordt genoemd in no-
ta's en programma's van overheid, scholen en buitenschoolse, educatieve organisaties. In
het voorgaande hoofdstuk hebben we verschillende visies op de maatschappelijke
context van duurzaamheid weergegeven. In dit hoofdstuk gaan we in op deze huidige
maatschappelijke context van leren in het kader van duurzaamheid. Ons tweede uit-
gangspunt is dat leren gericht is op iedereen, ongeacht de leeftijd. Dit betekent dat we
het terrein van het reguliere onderwijs, maar ook het buitenschoolse, educatieve domein
bestrijken en beschrijven (§ 3.3). Juist dit brede, educatieve domein vereist echter dat
aandacht besteed wordt aan de afbakening en omschrijving van de diverse activiteiten,

waarin leren over duurzame ontwikkeling vorm en inhoud krijgt (§ 3.4 tot en met §

3.6).
3.2 Wat is leren?

Leren heeft — in het Nederlands - zowel betrekking op de activiteit van degene die aan
iemand anders iets leert als op de activiteit van degene die zelf leert. In educatief ver-
band verstaan we onder 'leren' welbewuste en planmatig ondernomen activiteiten, die
gericht zijn op specifieke leerprocessen (Van Enckevort & Hajer 1984, 33; Jansen &
Van den Berg 2000, 63-64). Leren is kortom een intentioneel proces. We onderscheiden

dit leren van toevallig leren. Voorbeelden van toevallig leren zijn wat mensen opdoen
tijdens gesprekken met vrienden of het al lopende vermijden van bepaalde paden van-
wege hondenpoep.

Veel van wat — vooral volwassen — mensen leren betreft intentioneel georganiseerde
leerprojecten die zij zelf plannen. Om kennis te vermeerderen en vaardigheden op te
doen zoeken en organiseren mensen hun eigen bronnen: het leren repareren van een
auto, het leren van Spaans voor op reis, het visueel en op gehoor leren herkennen van
vogels, etcetera. Mensen gebruiken daarvoor directe persoonlijke en indirecte bronnen.

Voorbeelden van directe persoonlijke bronnen zijn een vriend die automonteur is, een
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bibliothecaris, een ouder en een leraar. Voorbeelden van indirecte bronnen zijn hulp-
middelen en materialen, zoals cd-roms, documentatiemappen en boeken (hand-
leidingen).

In het kader van de onderhavige discussie over duurzaamheid als leergebied gaat het al-
leen over leren onder persoonlijke begeleiding van lemand (vaak met behulp van indi-
recte bronnen) in institutioneel verband. Van dergelijke (personen in) instellingen mag
worden verwacht dat ze hebben nagedacht over het pedagogisch en didactisch perspec-

tief van duvrzaamheid als leergebied.

Instituties waar mensen leren

Bij (personen in) instellingen waarin wordt nagedacht over het pedagogisch en didac-
tisch perspectief van duurzaamheid als leergebied moeten niet alleen scholen en het
schoolgebouw in het achterhoofd worden gehouden. Het is van belang instituties te on-
derscheiden naar de positie die educatie inneemt, omdat soms - intentioneel - leren als
facet of aspect deel uitmaakt van een andere activiteit, waardoor het leerproces moeilijk
te traceren en benoemen valt. Van belang is verder dat bij leren in institutioneel verband
niet zozeer wordt gedacht aan de locatie waar educatie plaatsvindt, maar aan het insti-
tutionele verband waarin de pedagogische en educatieve activiteit door professionele be-
roepskrachten wordt vormgegeven. De begeleiding van de educatieve activiteit (als on-
derdeel van een andere activiteit) kan buiten het gebouw van deze institutie plaatsvin-
den. Te denken valt aan een publiek debat met als initiatiefnemer de lokale overheid,
gehouden op een centraal gelegen, voor iedereen goed bereikbare, locatie en begeleid

door een medewerker van een NME-centrum.

Kinderen leren gedurende hun leerplichtige leeftijd in scholen. Scholen hebben leren als
hoofddoel. Scholen voor kinderen hebben als doel kinderen voor te bereiden op hun
(volwassen) leven in al zijn facetten. Scholen zijn er ook voor volwassenen, maar bij hen
gaat het meestal niet om leren als voorbereiding op hun hele leven maar om leren voor
het heden of de nabije toekomst en voor specifieke domeinen. Dit betekent dat scholen
voor volwassenen meer zijn ingericht op los van elkaar en op zichzelf staande, afgeba-

kende trajecten.

Naast scholen bestaan er maatschappelijke instellingen en organisaties die naast leren
een ander gelijkwaardig hoofddoel hebben. Te denken valt aan instellingen voor sociaal-
cultureel werk, die zich naast educatie onder meer samenlevingsopbouw ten doel stellen.
Op het terrein van NME bijvoorbeeld betreft het NME-centra die educatie én communi-
catie als gelijkwaardige doelen hebben. De aanwezige expertise op het gebied van ge-
lijkwaardige disciplines kan leiden tot wederzijdse versterking en samenwerking binnen
instellingen en tussen instellingen onderling. Voorwaarde om elkaar te kunnen verster-

ken is dat men elkaars taal begrijpt. Verderop in paragraaf vier van dit hoofdstuk lich-
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ten we dit kort toe. We doen dit aan de hand van de betekenis van het begrip educatie in

de praktijk van leren van kinderen en volwassenen.

Als derde categorie onderscheiden we instellingen en organisaties met een ander hoofd-
doel dan educatie, waarbij educatie ondergeschikt is aan het hoofddoel. Te denken valt
hierbij aan natuurbeherende organisaties, die ook iets aan educatie doen. Leeractivitei-
ten van dergelijke organisaties bieden het voordeel dat ze op vanzelfsprekende wijze le-
ren, handelen (actie) en reflectie met elkaar kunnen verbinden. Nadeel kan zijn dat wat
geleerd wordt binnen het kader van (de belangen van) de organisatie moet passen. Dit
kan conflicteren met de behoeften en verwachtingen van de lerenden (vergelijk Broens et
al. 1991; Jansen 1994). In hoofdstuk 4 behandelen we voorbeelden van het concept 'so-
ciaal leren’, waarin deze belangentegenstelling zichtbaar wordt. Overigens kan het ge-
dachtegoed van dergelijke organisaties ook dienen als inhoud van educatie van instellin-
gen die educatie als hoofddoel hebben (Jansen 1994, 204).

Samenvattend kan worden gesteld dat leren in institutioneel verband niet alleen leren in
schoolverband is. Ook buiten schoolverband vindt institutioneel leren plaats. In beide
gevallen geldt dit voor zowel kinderen als volwassenen. Vooral omdat veel natuur- en
milieu- maar ook andere sociale organisaties duurzaamheid als leergebied krijgen toege-
schoven en ook daadwerkelijk oppakken, is vanuit educatief perspectief het kunnen on-

derscheiden van leerprocessen en de criteria hiervoor van belang.

3.3 Maatschappelijke context en de betekenis van leren

Leren: een sociaal proces

Leren is zowel een individueel als een sociaal proces. Zeker in niet-leerplichtige situaties

hebben de lerenden hun eigen behoeften, verwachtingen en doelen bij het leerproces, die

zij ook proberen te realiseren. Maar ook in leerplichtige situaties overheerst momenteel
de gedachte dat wat geleerd wordt moet aansluiten bij de leefwereld van de lerenden.

Leerinstellingen en —activiteiten spelen in op deze behoeften, verwachtingen en doelen

van (groepen) individuen.

Om verschillende redenen zijn leerprocessen altijd sociale processen:

1 Lerende personen zijn sociale wezens. Ze brengen niet alleen hun eigen sociale verle-
den mee in het leerproces — hun maatschappelijke ervaringen, posities en behoeften —,
maar ook hun verwachtingen en interpretaties van datgene wat geleerd wordt zijn
sterk afhankelijk van eerdere leerervaringen en van hun actuele situatie in de samen-
leving. Daarom is ieder leerproces, zelfs wanneer dat op individueel niveau plaats-
vindt, tegelijkertijd ook altijd een sociaal proces (Broens et al. 1991, 195).

2 Lerenden zijn actieve verwerkers van wat geleerd wordt en bewerkers van vorm en
inhoud van het geleerde. Ze maken zelf keuzen in plaats van het geleerde zonder
meer over te nemen, Bovendien oefenen ze met het geleerde zelf ook invloed uit op

hun omgeving. Voor volwassenen gaat dit overigens in sterkere mate op dan voor
g
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kinderen. Het betekent aan de ene kant dat wat mensen kiezen en doen niet volledig
wordt bepaald door de maatschappij. Aan de andere kant houdt het in dat 'de maat-
schappij' op zichzelf niet bestaat. Het zijn mensen die de maatschappij vormgeven en
handelen in en ten behoeve van maatschappelijke systemen en structuren.

3 Mensen leren direct of in voorbereidende zin voor diverse sociale en maatschappelijke
situaties waarin ze leven: bijvoorbeeld voor een vervolgopleiding, een beroep, maar
ook voor hun rol als vriend, partner, buur, burger, ouder of vrijwilliger. Ze leren
kortom niet alleen voor zichzelf, maar ook om "... deel te hebben aan sociale, cultu-
rele, economische en politieke processen en verbanden" (Jansen 1999, 101).

4 Ock de inhoud van het leerproces brengt de lerende in een interactieproces met een
(gestolde) maatschappelijke werkelijkheid. Thema's, programma's en leermateriaal
vertegenwoordigen een (bewerkte) selectie uit de totale maatschappelijke en culturele
werkelijkheid.

o Leren in institutioneel verband, waar het bij duurzaamheid als leergebied om gaat
(zie de vorige paragraaf), vindt bijna altijd plaats in een groep (de klas of groep deel-
nemers). Dit betekent dat leerprocessen meestal een vorm zijn van interactie tussen
de individueel lerende, zijn of haar medelerenden en de leerkracht.

6 Leerinstellingen stellen zich niet afwachtend op maar spelen actief (met hun
activiteiten) in op de behoeften, verwachtingen en doelen van (groepen) individuen.
Zij analyseren zelf maatschappelijke trends, formuleren zelf de effecten daarvan op
de positie, identiteit en behoeften van (groepen) individuen en de daarmee
samenhangende competentie- en zingevingsvraagstukken voor deze (groepen) indivi-
duen (Broens et al. 1991, 195-196).

Kortom leren vindt hoe dan ook nooit in een vacuiim plaats, maar altijd in een maat-

schappelijke context. Daarom moet iedere pedagogische theorie volgens Jansen (1994)

gebaseerd zijn op een sociale theorie die een beschrijving en analyse geeft van de actuele

maatschappely/\econteuf waarbinnen en waarvoor geleerd wordt (23-25). '

In het voorgaande hoofdstuk spraken wij reeds onze voorkeur uit voor de reflexieve mo-
derniseringstheorie van Giddens en Beck om duurzaamheidskwesties als maatschappe-
lijke kwesties te begrijpen. Dit wil niet zeggen dat het de enige theorie is om een peda-
gogische theorie over duurzaamheid als leergebied op te baseren. Zoals we in hoofdstuk
2.6 naar voren brachten, worden duurzaamheidsproblemen niet opgevat als natuurwe-
tenschappelijk kenbare, ecologische problemen die technologisch, economisch of politiek
oplosbaar zijn, maar als kwesties van verschillende, maatschappelijke formuleringen van
problemen en oplossingsrichtingen betreffende het handelen ten aanzien van natuur en
milieu. De waarde van de reflexieve moderniseringstheorie voor de discussie over duur-
zaamheid (als leergebied) is vooral dat deze niet voorbij gaat aan de huidige verschillen
van mening over wat een (ecologisch) duurzame ontwikkeling inhoudt, maar deze ver-
schillen als centraal uitgangspunt neemt. Het is kortom tot nu toe de enige theorie die

een inhoudelijk verband legt tussen de verschillende dimensies van duurzame ontwikke-
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ling. In de rest van deze paragraaf zullen we laten zien dat hiermee ook de huidige
maatschappelijke context en betekenis van leren geanalyseerd en beschreven kan wor-
den.

Maatschappelijke betekenis van leren

In de huidige maatschappij is ten eerste zowel sprake van een toenemende athankelijk-
heid van globale structuren als van een vermindering van imvloed op deze wereldwijde
sociale structuren. (Virtueel) geld gaat steeds sneller de wereld over. Economieén raken
onderling meer verweven. Meer dan voorheen hebben bedrijven vestigingen in meer lan-
den en sluiten en verplaatsen ze hun vestigingen (weer). Er ontstaan supranationale ver-
banden als de Europese Unie. Nationale overheden worden daardoor gedeeltelijk afhan-
kelijk van deze regelgeving en kunnen minder zelf sturen. "De staat en de toonaange-
vende politieke partijen vertonen een groeiende onmacht om sturing te geven aan de
veranderingen die zich in de samenleving voltrekken en om het vertrouwen van de be-
volking te behouden dat de politiek de problemen het hoofd kan bieden" (Broens et al.
1991, 49). Te denken valt hierbij aan de discussie in de World Trade Organisation
{WTO) of landen de import van genetisch gemanipuleerd voedsel kunnen weigeren, en
het vaak gehoorde argument in discussies over landbouwmaatregelen: 'Dat kan niet,
want dat wordt beslist op Let nivean van de Europese Unie'.

Zoals gezegd zijn het echter mensen die de maatschappij vorm geven en handelen in en
ten behoeve van maatschappelijke systemen en structuren. Dat maakt het mogelijk dat
zij - individueel en collectief - zoeken naar alternatieven om sturing aan veranderingen
in de samenleving te geven.

Toegenomen afhankelijkheid van sociale structuren gaat samen met toegenomen vrijhe-
den en mogelijkheden van mensen om vorm te geven aan structuren. Mensen zijn vrij-
gemaakt uit hun sociale verbanden. Ze maken niet meer vanzelfsprekend deel uit, gedu-
rende het hele leven, van een bepaalde groep of een samenlevingsverband in een be-
paalde woon- en leefomgeving. Op lokaal niveau worden mensen meer geconfronteerd
met culturele verschillen: de wereld als dorp en vice versa. Er is sprake van een toene-
mende mogelijkheid tot mobiliteit. Mensen verplaatsen zich meer en komen met veel
verschillende mensen en culturen in aanraking. Ze leren elkaar en elkaars gebruiken
kennen en hebben met elkaar te maken doordat ze (meer en minder tijdelijk) bij elkaar
in de buurt wonen. Het leren omgaan met verschillen is tevens een maatschappelijke op-
gave. Er dient bijvoorbeeld van gedachten te worden gewisseld en er dienen afspraken
gemaakt te worden over wat onder een buurt wordt verstaan waarin iedereen met plezier
kan wonen, leven en werken. Door dergelijke vrijheden en mogelijkheden zijn mensen in
staat om bestaande sociale structuren te transformeren en nieuwe te creéren.

De politieke onmacht maakt het zoeken naar individuele en collectieve handelingsmoge-
lijkheden tot een specifieke opgave voor het leren: het al lerend zoeken naar manieren
om samen met anderen, in welke vorm dan ook, sturing aan besluitvorming te geven, ook

buiten bestaande structuren om. Voor leren houdt dit in: het - door individuen - leren
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omgaan met verschillen. Maar dit leren omgaan met verschillen is naast een maatschap-
pelijke ook een educatieve opgave. Jansen (1999, 46) spreekt in dit verband van 'het

productief maken van verschillen'.

Ten tweede is in de huidige maatschappij sprake van een verandering van arbeid en ar-
beidsorganisatie. Productiewerk is afgenomen en dienstverlenend werk is toegenomen.
Het algemene opleidingsniveau is (hierdoor) gestegen. Het aantal beroepen is, met name
in de dienstensector, toegenomen. Flexibilisering van de arbeid is opgetreden in de vorm
van meer tijdelijke en deeltijdbanen. De baan voor het leven bij dezelfde werkgever
komt, zeker bij jongeren, minder voor. De arbeidsparticipatie van vrouwen is, zeker in
het hierin achtergebleven Nederland, sterk gestegen.

Voor leren betekent zowel de groet van de dienstverlenende sector als de flexibilisering
van de arbeid dat er hogere etsen aan sociale vaardigheden worden gesteld. Ook bete-
kenen bovenstaande maatschappelijke veranderingen dat wat mensen leren niet het hele
leven ten dienste van één arbeidsorganisatie staat en dat er vaker niewwe vaardigheden

zullen moeten worden geleerd.

Ten derde kunnen mensen minder dan voorheen vertrouwen op hun directe zintuiglijke
waarnemingen, ervaringen en kennis. Zoals we in hoofdstuk 2.5 aangaven, is kennis
omgeven met grote en verschillende typen onzekerheden. In toenemende mate hebben
we te maken met indirecte ervaringen (tweedehandser-varingen) doordat we waarnemen
via het oog van anderen met behulp van massamedia en informatie- en communicatie-
technologieén.

Voor leren betekenen de toegenomen indirecte ervaringen en informatiestroom via de
media dat mensen deze kritisch en actief moeten leren selecteren en verwerken en dat zij

moeten leren leven en omgaan met de onzekerheid en voorlopigheid hiervan.

Ten vierde kunmen bedreigingen in principe iedereen treffen. Dit komt bovenop de hier-
voor genoemde niet direct zintuiglijke kennis en kennisonzekerheden. Te denken valt
bijvoorbeeld aan ecologische bedreigingen als smog. Zoals Beck zegt: "Not ist hierar-
chisch, Smog ist democratisch" (in: Broens et al. 1991, 36). Zoals we in § 2.6 uiteen
hebben gezet, spreekt Beck niet alleen van ecologische risico's, maar ook van — voor ie-
dereen bedreigende — maatschappelijke risico's, zoals het verlies van werk of een beurs-
krach.

Voor leren houdt dit in dat niet alleen mensen die om welke reden dan ook een achter-
stand hebben, moeten leren. ledereen heeft in principe te maken met bedreigingen en

dient daarmee te leren omgaan.
Individuele betekenis van leren

Ontwikkelingen in de samenleving, met inbegrip van wetenschappelijke ontwikkelingen,

maken dat individuen voortdurend in dienen te spelen op veranderingen. Een van de
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manieren om veranderingen het hoofd te bieden is door te leren. Individuen willen leren

om hun individuele en maatschappelijke vrijheid te vergroten (Hajer 1981).

Vanuit individueel perspectief stellen met name de toegenomen complexiteit en diversi-
teit van de huidige samenleving specifieke eisen aan het leren. In de huidige Nederlandse
samenleving is nauwelijks meer sprake van een standaardpakket aan gedeelde kennis,
waarden en normen waarover iedereen beschikt of leert te beschikken. Van een ver-
zuilde samenleving waarin mensen nog als categorie met een bepaald collectief waarden-
en normenpatroon waren te onderscheiden, is deze geworden tot een gefragmenteerde,
geindividualiseerde en in hoge mate onvoorspelbare samenleving. Dit betekent dat
mensen vrij zijn gemaakt uit hun traditionele maatschappelijke verbanden en daardoor
vrijheid van keuze hebben. Tegelijkertijd houdt keuzevrijheid voor individuen keu-
zedwang in. Mensen worden gedwongen om keuzen te maken bijvoorbeeld voor een be-
roep om in hun bestaanszekerheid te voorzien, omdat ze niet meer terug kunnen vallen
op het samenlevingsverband waarvan ze deel uit maken. Ze staan in principe voortdu-
rend voor nieuwe uitdagingen en dienen steeds nieuwe inhouden te leren in diverse vor-
men in, en ten behoeve van, steeds weer nieuwe situaties. Met de complexiteit op zich
heeft iedereen te maken. Bauman gaat zelfs nog een stap verder en beweert dat die
vroeger ook al bestond: "Het enige verschil is dat wij ons nu van die complexiteit bewust
zijn." En even verder vervolgt hij dat we complexiteit als een realiteit zien en niet meer
de illusie hebben "dat complexiteit een tijdelijke last is die wellicht morgen zal zijn weg-
genomen. Leven in onzekerheid en je daarvan bewust zijn, lijkt onontkoombaar te zijn
geworden en dat begint men door te krijgen" (1998, 92).

Deze complexiteit vraagt veel van lerenden. Zij moeten zelf de verbindingen leggen van
nieuwe leerinhouden met wat ze al weten en in staat zijn dit complexe proces uit te voe-

remn,

De toegenomen diversiteit van de huidige samenleving en het omgaan daarmee weer-
spiegelen zich ook in het leren en stelt zowel de leerkracht als lerenden voor specifieke
problemen. Volgens de huidige pedagogische inzichten moet wat geleerd wordt aanslui-
ten bij de sociale positie en leefwereld van de lerenden. Bij een grote diversiteit en ver-
anderlijkheid hiervan wordt het onduidelijk waar de inhouden van wat geleerd wordt bij
(moeten) aansluiten. Dit laatste geldt zowel op individueel als op groepsniveau. Ook
hiervoor geldt dat het leren omgaan met verschillen een maatschappelijke opgave naast

een pedagogische opgave is.
3.4 Verschillen tussen institutioneel leren van kinderen en volwassenen
Min of meer expliciet gingen we tot nu toe van de veronderstelling uit dat leren in het

kader van duurzaamheid een kwestie is voor iedereen en dat kinderen en volwassenen

leren ongeacht hun leeftijd. In het nu volgende werken we relevante verschillen uit, die
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van belang zijn voor de educatieve praktijk waarin aan dunrzaamheid vorm en inhoud

wordt gegeven.

Leren van kinderen en volwassenen

In de pedagogische literatuur worden diverse verschillen tussen het leren van kinderen
en volwassenen genoemd én bekritiseerd. Onder invloed van de leertheorie van Piaget
zijn velen van mening dat de leervermogens van mensen op een bepaalde leeftijd eindi-
gen. Piaget bijvoorbeeld legt het eindpunt van de cognitieve ontwikkeling op vijftienja-
rige leeftijd. Dit eindpunt van de ontwikkeling zou men kunnen zien als het beginpunt
van volwassenheid. Op een dergelijke grens worden diverse kritieken geleverd, zie bij-
voorbeeld Luken 1999, Meijer et al. 1992, Abram 1984. Critici die geen grens ten aan-
zien van het leren van volwassenen leggen, stellen dat niet alleen kinderen maar ook
volwassenen bereid en in staat zijn tot leren. Ook het huidige neurobiologisch hersenon-
derzoek toont aan dat mensen tot op hoge leeftijd leren.

Volgens Van der Zee et al. (1984, 51) hebben volwassenen iets anders nodig op educa-
tief gebied dan kinderen. Hij noemt hierbij: uitgaan van zelfwerkzaamheid en zelfstan-
digheid, aanknopen bij hiin levenssituaties; en het recht om de markt van cursussen en
opleidingen naar eigen goeddunken te doorkruisen (51). Echter, nitgaan van zelfwerk-
zaamheid en zelfstandigheid wordt inmiddels voorgestaan in het hele onderwijs en alle

scholen en opleidingen doen hun best zich te profileren naar de wensen van ouders.

Ondanks overeenkomsten tussen leren van kinderen en volwassenen, zijn er wel degelijk
ook ygr_s_gl}}ﬂllgri_« We noemen er drie. De eerste twee zijn relatief, met graduele grenzen en

Adaardoor moeilijk af te bakenen. Het derde verschil is echter principieel van aard:
{1 \}Volwassenen hebben meer ervaring met leren dan kinderen omdat ze nu eenmaal ou-
-/ der zijn. Deze ervaringen zijn van invloed op het leren door volwassenen. "De moge-
lijkheden tot leren zijn in grote mate gevormd door eerder leren. Dat eerdere leren en
het huidige leren worden sterk beinvloed door vroegere en actuele sociale factoren,"
zo stelt Bolhuis (in: Van Gent et al. 1988, 75). Belemmeringen voor leren door vol-
wassenen in een schoolse situatie hebben bijvoorbeeld te maken met negatieve erva-
ringen die volwassenen vroeger op school hebben opgedaan: zaken die ze als ballast
hebben ervaren of ervaringen met de bejegening van leerkrachten, of met leerstijlen

N die niet pasten bij hun manier van verwerken van de leerstof.

! 2\‘) Een ander verschil tussen het leren van kinderen en volwassenen is — zoals gezegd -

- dat kinderen aan het begin van hun leertijd staan, dat veel van wat ze leren op het
toekomstige volwassen leven gericht is. Wat volwassenen daarentegen leren is veelal
gericht op het heden of de nabije toekomst.

{3 \Een principieel verschil tussen het leren van kinderen en volwassenen is dat kinderen

_/voor hun leren zijn aangewezen op volwassenen. Het behoort tot de pedagogische
verantwoordelijkheid van volwassenen om kinderen op te voeden en te onderwijzen.

Het zijn volwassenen die voor kinderen bepalen welke kennis en kunden hun niet
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mag worden onthouden bij het gestalte geven aan hun leven; met andere woorden
wat kinderen nodig hebben om zich als persoon te ontwikkelen, in deze maatschap-
pij.
Concluderend: tussen het vermogen tot en de behoefte aan leren van kinderen en
volwassenen bestaan voornamelijk graduele verschillen, die specifieke eisen stellen aan
vorm en inhoud van educatie. Een principieel verschil is dat kinderen zijn aangewezen
op opvoeding en onderwijs, hetgeen behoort tot de pedagogische verantwoordeljkheid
van volwassenen.

Aanbod- en vraaggericht werken als verschil tussen kinderen en volwassenen

Vaak wordt als verschil tussen leren van kinderen en volwassenen genoemd dat kinde-

ren leerplichtig zijn en volwassenen niet. Vervolgens wordt dit verschil doorgetrokken

naar aanbod- respectievelijk vraaggericht werken. De redenering daarbij is dat
leerplichtigen geen keuze hebben om al dan niet aan leerprocessen deel te nemen. Dit
verschil wordt naar onze mening niet geheel terecht gemaakt:

1 Kinderen kunnen aan buitenschoolse activiteiten deelnemen waar zij zelf voor kiezen,
terwijl volwassenen bijvoorbeeld verplicht zijn aan inburgeringstrajecten dee] te ne-
men of aan min of meer verplichte her-, om- en bijscholingsprogramma's in verband
met hun (kansen op) werk.

2 Scholen proberen ook steeds meer een markt te vinden, zowel voor (contract-) activi-
teiten buiten hun reguliere onderwijsactiviteiten als door zich te profileren voor speci-
fieke doelgroepen kinderen.

3 Als principieel punt noemen we het volgende. Het is vanuit een emancipatoire educa-
tieve visie onterecht om leerplichtigen te beschouwen als onmondig ten aanzien van
de inhoud van wat geleerd wordt of anders gezegd: afhankelijk te stellen van het
aanbod. Het is eveneens onterecht om bij niet-leerplichtigen alleen uit te gaan van
hun vraag en deze vraag bijvoorbeeld niet ter discussie te stellen. Daarnaast zijn,
zoals we in § 3 van dit hoofdstuk al aangaven, de achtergronden van mensen der-
mate verschillend en complex dat het nauwelijks meer mogelijk is een standaardaan-
bod te doen. Kortom, of men nu aanbod- of vraaggericht denkt, in educatie behoort
zowel het aanbod als de vraag zelf ter discussie te kunnen staan. Een misverstand is
in dit verband dat vraaggericht denken samenvalt met marktgericht werken. Ook bij
marktgericht werken dient de pedagogische verantwoordelijkheid voorop te staan.

Een verschil tussen volwassenen en kinderen is dat kinderen volgens de wet leerplichtig

zijn en volwassenen niet of in beperkte mate (inburgerings- en bijscholings-

programma's). Dit verschil mag echter niet leiden tot een aanbodgerichte versus een
vraaggerichte manier van werken. Daarbij komt dat in educatie ook het aanbod en cle

vraag zelf ter discussie kunnen staan.
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Educatie in de praktijk van leren van kinderen en volwassenen

Bij leren — in institutioneel verband — gaat het om leerprocessen met betrekking tot we-
ten, waarderen, kiezen en handelen. In het reguliere onderwijs (voor kinderen) wordt
een onderscheid tussen onderwijs en educatie gehanteerd. Bij onderwijs, zo is de opvat-
ting, gaat het meer om kennis en feiten. Bij educatie gaat het om waarderend leven,
waardenvorming en —ontwikkeling, ook wel opvoedend onderwijs genoemd. Educaties
als NME, vredeseducatie, ontwikkelingseducatie en gezondheidseducatie betreffen ac-
tuele complexe maatschappelijke problemen, waarvan kinderen op de hoogte moeten
raken. Deze problemen vragen om oplossingen die niet eenduidig goed of fout zijn. Ken-
nisverwerving, waarderen, waardenvorming en het in kaart brengen van mogelijke han-
delingsperspectieven op basis waarvan keuzen gemaakt kunnen worden, zijn daarbij van
belang naast het kennisnemen ervan. Uitgangspunt van het onderscheid tussen kennis
en feiten aan de ene kant, en waarderend leren, waardenvorming en —ontwikkeling aan
de andere kant is, dat kennis en feiten waardenvrij zijn. Vele zogeheten feiten zijn echter
niet waardenvrij. Een eenduidig onderscheid tussen onderwijs en educatie is naar onze
mening niet houdbaar,

Bij het leren van volwassenen is het gebruikelijk het begrip educatie te gebruiken voor:
"... het geheel van min of meer geinstitutionaliseerde activiteiten, die beogen om
volwassen personen vanuit hun (gezamenlijke) ervaringen en belangen behulpzaam te
zijn om te komen tot een beter inzicht in hun situatie, tot een kritische waardering daar-
van en tot een zelfstandige en gerichte hantering van hun mogelijkheden in de
desbetreffende samenlevingsverbanden" (Van Enckevort et al. 1984). Bij de invulling in
deze omschrijving van het begrip educatie met betrekking tot volwassenen wordt
uitgegaan van een geintegreerd begrip van onderwijs, vorming en scholing samen. Door
wetgeving op het terrein van middelbaar beroepsonderwijs en educatie voor volwassenen
{Wet op de Educatie en het Beroepsonderwijs', 1996) is de term educatie echter formeel
synoniem geworden met het leren op MBO-niveau. In de praktijk gaat het vooral om
educatieve activiteiten voor volwassenen ter voorbereiding op de arbeidsmarkt en om
inburgeringstrajecten voor nieuwkomers. Educatie krijgt op deze manier een sterk inge-
perkte betekenis: wat betreft het niveau en de functie gericht op de arbeidsmarkt en -
alleen voor nieuwkomers - op het functioneren in de Nederlandse samenleving. Wat er
daarnaast aan educatieve activiteiten voor volwassenen door welke instelling wordt
verzorgd, wordt in steeds sterkere mate bepaald door de lokale overheid. Dit heeft te
maken met het feit dat de verantwoordelijkheid voor en de toewijzing van de
beschikbare middelen voor educatie meer dan voorheen is gedelegeerd naar de lokale
overheid. Daarbij is er voor lokale overheden een ontwikkeling gaande van gedwongen
winkelnering naar vrijheid van keuze voor de instelling die de gelegenheid krijgt de
educatieve activiteiten uit te voeren. Vanwege een overheidsvoorkeur voor inburgerings-
en scholingstrajecten krijgt bijvoorbeeld een publiek debat als educatieve activiteit,

gericht op in principe iedereen, om die reden minder kans. Voor een voorbeeld van
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uitwerking van het publiek debat als educatieve activiteit verwijzen we naar Broens,
1995.

Concluderend zijn we van mening dat onderwys, dat wil zeggen de overdracht van
kennis en vaardigheden, verbonden hoort te blijven met waardenvorming en
—ontwikkeling (educatie). Dit geldt zowel voor volwassenen als kinderen. Het gaat biy
leerprocessen niet alleen om (passieve) overdracht van kennis en feiten zonder dat er
waarden in het geding zijn. Het gaat bij leerprocessen ook niet alleen om (actieve)
waardenvorming en —ontwikkeling voor bepaalde actuele maatschappelijke problemen
zonder dat er tegelijk kennis en feiten worden overgedragen, die overigens niet waarden-
orij zijn. Daarbij komt nog dat aan deze bepaalde actuele maatschappelijke problemen
niet alleen door toekomstige volwassenen of door mensen aan wie deze maatschappelijke
problemen worden toegeschreven (baanlozen, nieuwkomers) door middel van educatie
dient te worden gewerkt. Educatie over maatschappelijke problemen is in principe voor
tedereen. Dit geldt trouwens ook voor het ter discussie stellen van het probleem op zich
(is het wel een probleem?). Een formeel onderscheid tussen onderwijs en educatie, en

daarmee tussen het reguliere onderwijs en de educatie voor volwassenen, is met andere ..

woorden niet houdbaar.

3.5 Levenspolitieke vorming

In § 3 van dit hoofdstuk hebben we aangegeven dat maatschappelijke uitdagingen ook
educatieve uitdagingen zijn. Voor Jansen (1994) is het reden om te stellen dat educatie
'levenspolitiek georiénteerde vorming' behoort te zijn. Dit betekent niet hetzelfde als wat
meestal wordt verstaan onder permanente educatie: de levenslange gerichtheid op de
noodzakelijke aanpassing van de individuele levensloop (meestal beroepscarriére) aan
een veranderende maatschappelijke context. Het begrip 'levenspolitiek' heeft bij Jansen
een sociaal-theoretische betekenis. Het begrip kan gezien worden als een nadere precise-
ring van de maatschappelijke context, waarbinnen momenteel door individuen en groe-
pen wordt geleerd.

Zoals reeds eerder gezegd, baseert Jansen zijn pedagogische theorie op de sociale theorie
van Giddens en Beck. Het begrip 'levenspolitiek' ontwikkelt hij in relatie tot de in deze
theorie beschreven kloof tussen de reflexiviteit van sociale instituties en van individuele
personen in de huidige samenleving. In de huidige samenleving passen sociale instituties
zich continu aan nieuwe of veranderde kennis aan. Welke kennis zij verwerven en ver-
werken, en hoe, wordt bepaald door hun eigen interne doelen, bijvoorbeeld de continui-
teit van de eigen organisatie. Ook individuele personen moeten in de huidige samenle-
ving continu reflecteren op hun eigen levensloop en identiteit en deze aanpassen aan de
veranderende samenleving. De kloof tussen deze institutionele en individuele reflexiviteit
is een inhoudelijke kloof: bepaalde kwesties verschijnen niet op de politieke agenda

maar worden beschouwd als persoonlijke keuzen. Deze kwesties worden door Jansen op
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de 'levenspolitieke agenda' gezet (1994, 159-168). Wij illustreren dit aan de hand van

het huidige debat over de veiligheid van biotechnologisch geproduceerd voedsel.

Betrokken sociale instituties zijn bijvoorbeeld bedrijven, onderzoeksinstellingen of lan-

den die biotechnologisch voedsel ontwilkelen, produceren, exporteren of importeren.

Vanuit hun eigen doelen verwerven en verwerken zij op een bepaalde wijze kennis over

de veiligheid van biotechnologisch voedsel. Een wetenschappelijke onderzoeksinstelling

bijvoorbeeld kan alleen argumenten met een wetenschappelijke claim verwerken

{pareren of verder onderzoek bepleiten). Op niet-wetenschappelijke argumenten, zoals

de aanvaardbaarheid van gezondheidsrisico's of van (de ondoorzichtigheid van) de pro-

ductiewijze, wordt niet ingegaan. Deze worden onder noemers als 'irrationele emoties’
opgevat als persoonlijke kwesties. Hieraan wordt tegemoet gekomen door consumenten
in de supermarkt de keuze te laten om al dan niet biotechnologisch geproduceerd voed-
sel te kopen {voor zover deze keuzevrijheid vannit bedrijven of exporteurs gezien moge-
lijk is, zie het voorbeeld van biotechnologisch geproduceerde soja waarbij dit bijna niet
meer mogelijk is). Volgens Jansen zouden de kwesties die nu 'persoonlijk’ worden ge-
noemd 6k tot de sleutelproblemen van het maatschappelijk debat over biotechnologisch
geproduceerd voedsel moeten behoren. Zo worden de persoonlijke keuzen van mensen
op een kritische wijze verbonden met wat Jansen 'het ethos' van sociale instituties noemt

(1994, 167).

De vier principes van levenspolitiek georiénteerde vorming zijn (Jansen 1994, 169-190):

1 Het invullen van de criteria voor leefbaarheid. Onder 'leefbaarheid’ verstaat Jansen
iets anders dan in NME-kringen gebruikelijk is. Leefbaarheid staat bij hem tegenover
de wetenschappelijke wijze van denken over - de fundamentele bestaansvoorwaarden
bedreigende - risico's, die de suggestie wekt dat we deze risico's kunnen voorzien en
voorkomen of beheersen. Bij het beheersen van risico's moet gedacht worden aan het
maatschappelijk beheersen (in de betekenis van 'omgaan met') risico's. Zowel het
voorzien en zo goed mogelijk beheersen van deze risico's vereist dat de externe kennis
en informatie hierover op hun waarden voor deze bestaansvoorwaarden geschat
moeten worden. Hierbij gaat het niet alleen om de fysieke bestaansvoorwaarden maar
ook en vooral om de kwaliteit van maatschappelijke bestaansvoorwaarden. Camera's,
hekwerken met prikkeldraad erop en afgesloten portieken verkleinen de kans op
criminaliteit misschien wel, maar dragen niet bij aan de kwaliteit van het leven in een
wijk. Bij (behoud en bescherming van) kwaliteit van het leven in een wijk behoren
bestaansvoorwaarden van mensen voorrang te krijgen. Bij het zoeken naar criteria
voor leefbaarheid in de wijk behoort deze kwaliteit een voorname rol te spelen.

2 Kritische reflectie op en communicatie over het verband tussen persoonlijke en maat-
schappelijke verantwoordelijkheid. Dit principe sluit aan bij de hiervoor reeds ge-
noemde athankelijkheid van sociale structuren, die samen gaat met een toegenomen
individuele keuzevrijheid. In educatie behoort deze keuzevrijheid opgevat te worden
als een persoonlijke verantwoordelijkheid in relatie tot vooronderstellingen over en

medeverantwoordelijkheid voor (het in stand houden of transformeren van) sociale
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structuren. Een kritische reflectie hierop en communicatie hierover houden bijvoor-
beeld in dat wanneer een leerling zegt: "Boeren worden gedwongen te intensiveren",
een leerkracht hem of haar erop wijst dat er boeren zijn die niet voor verdere intensi-
vering kiezen.

3 Het bevorderen van collectiviteit. Dit principe sluit aan bij het zoeken naar mogelijk-
heden om, ondanks de athankelijkheid van sociale structuren, te streven naar moge-
lijkheden om de besluitvorming te sturen. Dit principe betreft het individueel en col-
lectief handelingsperspectief van datgene wat geleerd wordt. Een collectief hande-
lingsperspectief veronderstelt — ook in educatie — bijvoorbeeld het uitwerken van de
notie van een collectief of algemeen belang, het omgaan met dissensus en pluriformi-
teit en het leggen van verbanden tussen individueel en collectief handelen.

4 Het bevorderen van solidariteit. Dit principe heeft in de huidige samenleving een
nieuwe betekenis gekregen. Het gaat hierbij niet om alleen solidariteit tussen gelijken
(arbeiders, vrouwen, homo's, enzovoort) maar vooral om solidariteit tussen ongelij-
ken (autochtonen en allochtonen, jongeren en ouderen, vrouwen en mannen op het
werk, boeren, burgers en natuurbeschermers in het buitengebied). In educatie gaat
het bevorderen van solidariteit tussen ongelijken om het ter discussie stellen van
normatieve en ideologische vooronderstellingen en het bevorderen van sociale gelijk-
heid in debatten.

In hoofdstuk 4 zullen wij ingaan op de toespitsing van deze principes van levenspolitieke

vorming op NME en duwrzaamheidseducatie.

3.6 Sociaal leren

Binnen de sector NME leidt het concept 'sociaal leren' een eigen leven. Het wordt gehan-
teerd in de beperkte betekenis van het sociale karakter van de leercontext (leren in
. groepsverband). De Notitie NWE 21 lijkt er deze beperkte - niet nader uitgewerkte = iii-

vulling aan te geven: "

... in gezin, buurt, school, werk, vereniging en tal van andere ka-
ders vinden communicatieve en sociale leerprocessen plaats op het gebied van duur-

zaamheid."

In het navolgende gaan we in op het begrip sociaal leren als pedagogisch concept,
waarin een verbinding wordt gelegd tussen de persoonlijke en maatschappelijke beteke-
nis van leren. Sociaal leren kan worden gezien als een mogelijke uitwerking van levens-
politieke vorming. In hoofdstuk 4 bespreken we voorbeelden van duurzame ontwikke-
ling als een sociaal leerproces en laten we zien dat het concept 'sociaal leren' ook wordt
gebruikt als een nieuw beleidsconcept dat op gespannen voet staat met het pedagogisch

karakter van leerprocessen.

Zowel Jansen als Wildemeersch en Van Rheede ontlenen het belang van sociaal leren

aan het uitgangspunt van Beck dat we in een risicomaatschappij leven. (Jansen 1999;
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Wildemeersch 1995; Van Rheede 1997). Jansen stelt dat veranderingen in een dergelijke
samenleving, waarin de oude zekerheden en gezagskaders zijn verdwenen en vervangen
door een individuele en gepluraliseerde werkelijkheid, maken dat een groot beroep
wordt gedaan op het vermogen tot zelfsturing van individuen en groepen (Jansen 1999,
102). Voor een pedagogische invulling van het concept 'sociaal leren' is voor ons
Jansens publicatie over sociaal leren van betekenis. Hij werkt het concept uitgebreid uit
voor het sociaal-cultureel werk. Relevant in dit verband zijn de uitwerking voor
leerprocessen die in het geding zijn ten behoeve van maatschappelijke participatie van
deelnemers, en de uitwerking voor taken die beroepskrachten ten behoeve van deze
leerprocessen hebben. Wildemeersch - en ook Van Rheede - hanteren het begrip sociaal
leren als het leren van wat zij noemen 'participatieve systemen', zoals groepen,
netwerken, organisaties en gemeenschappen. Het betreft bij hen groepen, instellingen en
organisaties — zoals we in § 2 van dit hoofdstuk opmerkten - met een ander hoofddoel
dan educatie. Dit sociaal leren betreft het nemen van verantwoordelijkheid naar
aanleiding van uitdagingen (Wildemeersch et al. 1997; Van Rheede 1997). Op
vanzelfsprekende wijze kunnen in dergelijke organisaties leren en handelen (actie) met
elkaar worden verbonden. Wildemeersch en Van Rheede gaan echter niet in op de rol
van educatie zoals wij deze in dit hoofdstuk omschrijven: leren in institutioneel verband
onder deskundige begeleiding. Om die reden laten we in dit hoofdstuk hun uitwerking
van sociaal leren buiten beschouwing,

Jansen vat samen dat het bij sociaal leren: ".

. telkens gaat om de juiste balans te vinden
tussen het individuele en het collectieve, de productkant en de proceskant en tussen de
groep en de buitenwereld " (Jansen 1999, 103). Voor het kunnen initiéren en begeleiden
van sociaal leren is het — aldus Jansen - noodzakelijk dat er duidelijkheid bestaat over
de competenties die in dit verband aangesproken en ontwikkeld moeten worden. Sociaal
leren vervult volgens hem een br ugfuncne tussen 'activering’ en 'educatie’, tussen 'vast-
beraden handelen' en 'flexibel kennen en weten'. Voor zelfsturing en zélfél rganisatie achit
hij in de huidige maatschappelijke context activering en educatie beide nodig. Precies
deze brugfunctie is volgens Jansen ook de reden voor bepaalde spa.nmngsvelden binnen
sociale leerprocessen. Deze spanningsvelden zijn weer te gegeven in een model. Jansen
gébrﬁikf daartoe het model van sociaal leren van Wildemeersch, dat hij toesnijdt op het
sociaal-cultureel werk. Het model bestaat uit vier afzonderlijke handelings- en leerpro-
cessen die ieder een specifiek spanningsveld vertegenwoordigen. Deze spannmgsvelden

vormen de basis voor het ontwikkelen van competenties voor soc1aal leren. De vier Xf

zondelh]ke processen zijn: 1 actie, 2 coope1at1e 3 reflectie en 4 communicatie.

ad 1 Actie met als spanningsveld competentie en deficiéntie
Bij actie gaat het om het feit dat mensen enerzijds willen ingrijpen, iets aan hun situatie
willen veranderen, maar anderzijds zich onmachtig voelen of onmachtig zijn om dit te

realiseren. Van belang is betrokkenen te laten ervaren dat invloed wel degelijk mogelijk
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is. Het 'worden tot een groep' kan een noodzakelijke voorwaarde en tegelijkertijd eerste
fase van sociaal leren zijn.

Het centrale leerproces heeft te maken met het (helpen) opdoen van ervaringen, waaruit
blijkt dat mensen competent zijn en gemotiveerd om actief invloed uit te oefenen op de

uitdagingen en problemen in hun omgeving.

ad 2 Codperatie met als spanningsveld consensus en dissensus

Bij coépe}atie gaat het om de spanning tussen de betrokkenheid van het individu met de
groep en het gezamenlijk iets willen doen aan de ene kant, en aan de andere kant het ge-
geven dat we leven in een tijd waarin mensen steeds minder geneigd lijken zich tot een
groep of organisatie te bekennen. Het centrale leerproces betreft hoe mensen hun per-
soonlijke levensverhalen en verscheidenheid in achtergronden, denkbeelden en capaci-
teiten kunnen inpassen in gemeenschappelijk te ontwerpen doelen en handelingsper-

spectieven.

ad 3 Reflectie met als spanningsveld betrokkenheid en distantie

Bij reflectie gaat het om de spanming tussen aan de ene kant het zich geéngageerd weten
met de groep, waarmee men een bepaald doel wil bereiken, en aan de andere kant het
afstand kunnen nemen. Betrokkenheid is nodig om tot handelen te komen, terwijl af-
stand nodig is om er voor te zorgen dat kritische reflectie kan plaatsvinden om te voor-
komen dat het handelen een impulsieve aciie wordt die tot niets leidt of om dogmatisch
handelen te voorkomen. Centraal leerproces is het met elkaar in evenwicht brengen van
de rationeel gemotiveerde distantie van het groepshandelen enerzijds en de emotioneel

gewortelde identificatie met onmiddellijke processen in de groep anderzijds.

ad4  Communicatie met als spanningsveld integratie en zelfsturing
Zelforganisatie en zelfsturing van een groep zijn per definitie relationele zaken. Binnen
de groep is men afhankelijk van elkaar en dienen de groepsleden competenties te ont-
wikkelen om met elkaar samen te werken. De groep is tegelijk afhankelijk van de bui-
tenwereld om de eigen vragen en problemen aan te pakken en moet dus in staat zijn zich
op een effectieve manier met de buitenwereld te verstaan. Voorwaarde daarbij is dat ook
de buitenwereld kan en leert luisteren naar wat een groep te melden heeft. Centraal
leerproces is wederzijds vertrouwen binnen en buiten de groep opbouwen en onderhou-
den. Er dient met andere woorden binnen de groep en tussen de groep en de buitenwe-
reld sprake te zijn van gesprekssituaties waarin een dialoog plaatsvindt (Jansen 1999,

41-55).

Jansen geeft aan dat sociaal-cultureel werkers handen en voeten moeten geven aan deze
verschillende spanningsvelden van sociaal leren, zoals in het bovenstaande leermodel
voor sociaal leren is uitgewerkt. Hij baseert zich bij dit leermodel voor sociaal leren op

de concretisering van de kerntaken van Spierts voor sociaal-cultureel werkers: contacten
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leggen, programmeren en begeleiden (Jansen 1999, 56). Dat bij Jansen 'sociaal leren'
meer is dan activering, blijkt uit het belang dat hij bij programmeren hecht aan het
voorzien in "meer systematische, al dan niet cursusachtige leeractiviteiten" die: ".

vooral betrekling hebben op niet of onvoldoende aanwezige kennis en competenties

i

binnen de groep, die toch nodig zijn om de beoogde doelen te bereiken.” Jansen wijst

binnen sociaal leren op: "

... een flexibele structuur, waarin naar gelang gebleken erva-
ringen en behoeften een educatief aanbod kan worden gedaan" (Jansen 199, 68 - 69).

. Sociaal leren is naar onze mening een waardevol concept omdat het zorgvuldig aan-

! dacht besteedt aan voorwaarden en vormen die mensen in groepsverband in de gelegen-

i | heid stelt relaties te leggen tussen leren en maatschappelijk handelen. Het is van belang

om, Juist in situaties waarin geen institutionele kaders zoals het — verplichte - onderwijs

aanwezig zijn of in situaties waarin traditionele kaders hun gezag verliezen, mensen (in

groepsverband) te bereiken met educatie. Vorm en inhoud dienen daarbij zodanig in

overeenstemming te ziin dat het leerproces zo voorspoedig mogelijk verloopt.

Dat het klimaat voor sociaal leren in Nederland gunstig is, mag uit het volgende blijken.
In de huidige Nederlandse samenleving is sprake van grote betrokkenheid van burgers.
Ondanks het proces van individualisering loopt participatie aan vrijwilligerswerk en
maatschappelijke vraagstukken niet terug (Jansen 1994, 95; zie ook: Sociale en culturele
verkenningen 1996). Nederland kent een indrukwekkend aantal maatschappelijke or-
ganisaties en leden en vrijwilligers van dergelijke organisaties (Dekker 1994). De parti-
cipatie draagt echter een ander karakter dan voorheen. Ten eerste zet men zich niet
meer gedurende het hele leven voor een en dezelfde organisatie in. Er doen zich nieuwe
organisatievormen voor als one-issue-organisaties die zich met een bepaald maatschap-

pelijk probleem bezighouden en die wanneer het probleem is opgelost weer worden op-

i~ geheven, bijvoorbeeld een actiecomité in de buurt die een bepaald probleem in de wijk
aanpakt. In dit type organisatie is niet zoals vroeger het opzetten van een goede organi-
satiestructuur met het oog op het realiseren van langetermijndoelen van belang (Usher et
al. 1997, 21). Het (leren) handelen ten behoeve van de oplossing van een bepaald
maatschappelijk probleem staat centraal. Lid worden van een wijkvereniging is geen
vanzelfsprekendheid meer, maar wordt alleen gedaan als er iets in de wijk op het spel
staat. Ten tweede bestaan deze groepen uit een diversiteit aan individuen met verschil-
lende achtergronden, ervaringen en deskundigheden (opgedaan in andere situaties),
normen en waarden, waardoor ook de noodzaak voor het (leren) omgaan met deze ver-
schillen aanwezig is. Voor dergelijke organisatievormen kan sociaal leren in de betekenis
van wat Jansen noemt 'lerende gemeenschappen' van belang zijn. Lerende gemeen-

schappen kunnen een bestaande dan wel nieuw te vormen groep betreffen.
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3.7 Samenvatting

In dit hoofdstuk hebben we een aantal educatieve uitgangspunten, achtergronden en be-
grippen besproken die relevant zijn voor (de discussie over) duurzaamheid als leerge-
bied. Allereerst hebben we leren op twee manieren afgebakend, namelijk als een inten-
tioneel proces dat is te onderscheiden van toevallig leren en als - pedagogisch en didac-
tisch — begeleide en verantwoorde activiteiten. Dit betekent dat wij leren hebben inge-
perkt tot het leren in institutioneel verband onder deskundige begeleiding. Deze institu-
ties behelzen niet alleen scholen en andere educatieve instellingen, bijvoorbeeld NME-
centra waarvoor educatie het of een hoofddoel is, maar ook instellingen en organisaties
waarvoor educatie een ondergeschikt doel is, bijvoorbeeld natuurbeherende organisaties.
Vooral omdat NME en leren in het kader van duurzame ontwikkeling ook in instellingen
en organisaties plaatsvindt waarvoor educatie geen hoofddoel is, is het kunnen onder-
scheiden van leerprocessen en criteria hiervoor binnen deze instellingen en organisaties
relevant voor de discussie over duurzaamheid als leergebied.

Vervolgens hebben we ons eerste uitgangspunt, dat leren altijd plaatsvindt binnen een
maatschappelijke context, toegelicht, beargumenteerd en inhoudelijk ingevuld (§ 3). De
grote vraag voor duurzaamheid als leergebied is wat de huidige maatschappelijke
context hiervan is. Deze context hebben wij gekarakteriseerd met behulp van de sociale
theorie van Giddens en Beck. De trefwoorden van de huidige maatschappij — door Beck
‘risicomaatschappij' genoemd ~ volgens deze theorie zijn: vergrote athankelijkheid van
wereldwijde structuren en instituties, gepaard gaande met individualisering en toegeno-
men keuzevrijheid, pluralisme aan opvattingen, levenswijzen en culturen, flexibiliteit en
complexiteit, indirectheid, voorlopigheid en onzekerheid van (wetenschappelijke) ken-
nis. Voor het leren in het kader van bijvoorbeeld duurzaamheid betekenen deze kenmer-
ken van de huidige maatschappij dat het zoeken naar individuele en collectieve hande-
lingsmogelijkheden — naast maatschappelijke — ook educatieve opgaven zijn geworden.
De complexiteit en diversiteit van de samenleving stellen daarmee bijzondere eisen aan
lerenden en aan educatoren.

Aan de hand van een beschouwing over het leren van kinderen en volwassenen hebben
wij in dit hoofdstuk laten zien dat de verschillen hiertussen, zeker in de huidige maat-
schappij, minder groot zijn dan vaak wordt gesteld (§ 4). Ook het onderscheid dat vaak
wordt gemaakt tussen onderwijs en educatie wijzen wij op empirische en pedagogische
gronden af. Voor duurzaamheid als leergebied betekenen de grote overeenkomsten tussen
het leren van kinderen en volwassenen dat de educatieve uitdagingen hiervoor en doelen,
inhouden en didactische vormen hiervan niet principieel verschillen.

Voor de verbinding van de maatschappelijke context met educatie zochten we aanslui-
ting bij het concept 'levenspolitieke vorming' van Theo Jansen (§ 5). Educatie als le-
venspolitieke vorming is gericht op het overbruggen van de kloof tussen de (op zelfbe-

houd gerichite) wijze waarop sociale instituties (politiek, bedrijven, wetenschap) zich
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aanpassen aan de continu veranderende maatschappij en de (indentiteitsvormende)
wijze waarop individuele personen zich hieraan (moeten) aanpassen.

In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk hebben wij het pedagogisch concept 'sociaal
leren’ weergegeven als mogelijke uitwerking van 'levenspolitieke vorming' (§ 6). Sociaal
leren bestaat uit een eenheid van maatschappelijk actief zijn en (voorwaarden tot) leren
in groepen en organisaties. Aan het ontwikkelen van (handelings- en leer)competenties
voor sociaal leren liggen echier spanningsvelden ten grondslag.

In het volgende hoofdstuk zullen we, aan de hand van sociaal leren in het kader van
duurzame ontwikkeling, het — pedagogisch — problematisch karakter van deze span-
ningsvelden bespreken. In dit hoofdstuk hebben we ons beperkt tot een weergave van
het begrip zoals dit is ontwikkeld door andragogen, en wel omdat sociaal leren een grote
rol speelt in de discussie over duurzaamheid als leergebied. Van diverse zijden wordt ge-
steld dat duwrzame ontwikkeling een maatschappelijk leerproces is. Zoals we in het vol-
gende hoofdstuk zullen zien, wordt sociaal leren vaak opgevat als een nieuw beleidsin-

strument, wat op gespannen voet staat met sociaal leren als pedagogisch concept.
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Hoofdstuk 4

Duurzaamheid als educatiedoel: een pedagogische analyse

4.1 Inleiding

Zowel in het Brundtlandrapport als Agenda 21 staan een aantal behartigenswaardige
uitspraken over het belang van educatie voor een duurzame ontwikkeling. Volgens het
voorwoord van het Brundtlandrapport bijvoorbeeld spelen ouders en leerkrachten een
cruciale rol bij het overbrengen van de boodschap van dit rapport naar jonge mensen
(Brundtlandrapport, xiv). In verschillende publicaties over duurzaamheid in het on-
derwijs wordt deze cruciale rol uitgewerkt in de vorm van lijstjes met doelstellingen,
leerdoelen en vereiste kennis en vaardigheden (zie bijvoorbeeld Lemons 1996). In an-
dere publicaties daarentegen wordt 'leren voor duwrzaamheid' juist bekritiseerd. Volgens
een aantal deelnemers aan het Internetdebat over education for sustainable development
(Esdebate) is dergelijk onderwijs een "modernistische, anti-educatieve list", die gericht
is op het beinvloeden van mensen en de politiek. Interessant voor dit project zijn de pe-

dagogische achtergronden van dergelijke lijstjes en kritieken.

De belangrijkste conclusie van hoofdstuk 2 was dat men het buiten beleidskringen van
overheid en bedrijfsleven allerminst eens is met de invulling van duurzame ontwikkeling
als ecologisch duurzame, economisch-technologische ontwikkeling. Dit plaatst diegenen
die aan de slag willen met duwrzaamheid als leergebied voor vragen zoals: welke visie op
duurzame ontwikkeling moet de inhoud van educatie zijn? of: hoe in educatie om te
gaan met verschillende visies op duurzame ontwikkeling? Om deze vragen te kunnen
beantwoorden is echter niet alleen inzicht nodig in verschillende invullingen van 'duur-
zame ontwikkeling', maar ook in het begrip 'educatie'. Het zou te ver gegaan zijn om in
het kader van dit onderzoek de diverse visies op educatie te bespreken en daarvan de
balans op te maken, zoals we in hoofdstuk 2 hebben gedaan wat betreft visies op duur-
zame ontwikkeling. Daarom hebben we in hoofdstuk 3 alleen onze visie op educatie ge-
geven ten opzichte van een aantal andere, al dan niet educatieve, opvattingen over leren
die ook een rol spelen in de discussie over duurzaambheid als leergebied. Op basis van de
inhoud van de hoofdstukken 2 en 3 analyseren wij in dit hoofdstuk de pedagogische

achtergronden van verschillende visies op duurzaambheid als leergebied.

Op grond van de gelezen publicaties komen wij tot vier visies op duurzaamheid als leer-
gebied, die in dit hoofdstuk worden besproken. Deze visies zijn: de visie op duurzaam-
heidseducatie als middel om bepaalde duurzaamheidsdoelen te realiseren (§ 2), de pe-
dagogische kritiek hierop (§ 3), de visie op duurzame ontwikkeling als een sociaal leer-

proces (§ 4) en een visie waarin tegemoet gekomen wordt aan zowel de maatschappe-
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lijke duurzaamheidsimperatief als de pedagogische imperatief. Op basis hiervan zullen

wij drie educatieve uitdagingen voor duurzaamheid als leergebied formuleren (§ 5).

4.2 Instrumentele visie

In aansluiting }ni het Brundtlandrapport en Agenda 21 wordt duurzaambheid als leerge-
bied van overheidswege gepropageerd en gestimuleerd en door vele binnen- en buiten-
schoolse educatieve instellingen opgepikt. Voorbeelden hiervan zijn de ondertekening
van het Copernicusverdrag door Nederlandse universiteiten en gemeentelijke projecten
in het kader van Lokale Agenda 21. Aan de hand van een aantal nota's en voorbeelden
zullen wij laten zien dat veel van deze Nederlandse initiatieven uitgaan van een instru-
mentele visie op duurzaamheid als leergebied, dat wil zeggen van een visie waarin leren

wordt opgevat als een middel om een bepaald duurzaamheidsdoel te realiseren.

In de Notitie NME 21 (1999) worden de uitgangspunten van het Nederlandse over-
heidsbeleid op het gebied van NME in het algemeen en leren voor een duurzame samen-
leving in het bijzonder uiteengezet. Educatie wordt in deze nota opgevat als één van de
sociale instrumenten van de overheid, naast juridische en financiéle, om een groter
draagvlak te creéren voor haar duurzaamheidsbeleid en om dit beleid vorm te geven (3-
4). In hoofdstuk 2 zagen we wat het duurzaamheidsbeleid van de overheid inhoudt, na-
melijk een ecologisch duurzame, economisch-technologische ontwikkeling.

Wat betreft het begrip 'duurzaamheid' worden in NME 21 de bekende drie dimensies
genoemd: ecologische, economische en maatschappelijke. Ondanks de opmerking dat de
integratie van deze drie dimensies grote gevolgen heeft voor de NME-praktijk, beperkt
de bijdrage van NME aan het leren voor een duurzame samenleving zich in deze notitie
tot de ecologische dimensie. Geconstateerd wordt dat NME tot nu toe voornamelijk ge-
richt is geweest op de overdracht van milieuvriendelijke kennis en vaardigheden, maar
dat dit nog niet heeft geleid tot een gedragsverandering: "Waar het nu op aankomt is
natuur- en milieuvriendelijk gedrag." NME kan de mogelijkheden voor dit gedrag aan-
reiken, zodat (groepen van) burgers zelf hun gedrag richting duurzaamheid kunnen be-
palen (bijlage A). Duurzaam gedrag is volgens deze notitie dus identiek aan natuur- en
milieuvriendelijk gedrag. Hoe de economische en maatschappelijke dimensie van duur-
zaamheid in NME of andere educaties aan de orde kunnen komen, wordt niet
besproken.

Deze Nederlandse overheidsvisie op duurzaamheid als leergebied komt overeen met die
van de Europese Commissie. Ook deze beschouwt educatie voor duurzame ontwikkeling
als een instrument voor overheden om veranderingen richting duurzaambheid tot stand te
brengen (Hesselink 2000). (Op 'sociaal leren', een concept dat zowel in NME 21 als in
verschillende andere Europese landen wordt gebruikt, gaan wij in § 4 van dit hoofdstuk

nader in.)
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Ook nota's van onderwijsinstellingen over duurzaamheid beginnen steevast met de uit-

spraak dat duurzame ontwikkeling een samenhang is van ecologische, economische, so-

————
zaamheid als doel en inhoud van dit onderwijs. De andere dimensies van duurzaambheid

mﬂgsalﬁéﬂﬁéﬁg’ daarvan met ecologische duurzaamheid worden niet uitgewerkt.

In een nota over duurzaamheid van een basisschool bijvoorbeeld wordt een duurzaam-
heidsproject op deze school beschreven, waarin ingegaan wordt op verschillen in
productie- en consumnptiewijzen tussen hier en in Derde Wereldlanden. Het doel hiervan
is om kinderen bewust te maken van wat ze in hun eigen leefomgeving kunnen doen om
bij te dragen aan een leefbare wereld (Hooyboer et al. 1999, 14-16). Het resultaat van
deze bewustwording is op deze basisschool blijkbaar al bekend, want verderop in de
nota wordt gezegd dat er al veel aan dwurzaamheid wordt gedaan. Zo wordt de kinderen
reeds geleerd wat 'goed' en 'fout’ gedrag is met betrekking tot afval (Hooyboer et al.
1999, 22). Bewustwording van de maatschappelijke aspecten van duurzaamheid, han-
delingsmogelijkheden op dit vlak en de samenhang met 'goed' en 'fout' afvalgedrag ont-
breken.

Nu is dit misschien ook te veel gevraagd voor het basisonderwijs, maar het universitair
onderwijs biedt dit ook niet. In het universitair onderwijs lijkt de samenhang tussen de
ecologische en diverse maatschappelijke aspecten van duurzame ontwikkeling — in de
woorden van Berryman (1998a) — een mystieke samenhang. De Vaste Commissie On-
derwijs van de Landbouwuniversiteit Wageningen bijvoorbeeld spreekt van spannings-
velden tussen de technische en sociale, ecologische, economische en politieke aspecten
van duurzame ontwikkeling. Deze vergen een ten dele subjectieve afweging, aldus de
nota (VGO 1994). Ook aan de Technische Universiteit Delft, waar duuazaamheid wordt
opgevat als een verhoging van de eco-efficiéntie, wordt gesteld dat dit wel dient te ge-
schieden in wisselwerking tussen cultuur, structuur en technologie. Vraagstukken die om
een technisch-wetenschappelijke benadering vragen, moeten op een integrale manier
worden benaderd {Commissie Duurzame Ontwikkeling TU Delft 1998). Opvallend af-
wezig is in deze twee nota's het verwerven van sociaal-wetenschappelijke kemnis van de
economische, sociale, enzovoort aspecten van duurzame ontwikkeling, zodat er ook wat
af te wegen of te integreren valt.

Nu is Leroy (1995a; 1995b) ook niet optimistisch over een mogelijke bijdrage van de
sociale wetenschappen aan een samenhangend of geintegreerd begrip van duwrzame
ontwikkeling. Binnen de milieukunde is volgens hem een instrumentalistische visie op de
sociale wetenschappen dominant. De meeste sociale wetenschappen die milieuproblemen
als onderwerp hebben, voldoen ook aan deze visie door zich te richten op de ontwikke-
ling van sociale oplossingen voor milieuproblemen zoals geformuleerd door de overheid
of het bedrijfsleven (Leroy 1995a, 60-62; 1995b, 242-243). Van een sociaal-weten-

schappelijke analyse van deze probleemformuleringen of van de verbanden tussen
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milieuproblemen en hun sociaal-culturele context (volgens Leroy de tweede taak van de
sociale wetenschappen op het gebied van natuur en milieu) is nauwelijks sprake.

Ondanks deze sociaal-wetenschappelijke tekortkoming zijn aan met name technische
universiteiten en hogescholen wel reeds vakken als 'duurzame technologie ontwikkeling'
opgezet. Onafhankelijk van de — ontbrekende — sociaal-culturele, enzovoort context, kan
en wordt aan de TU Delft bijvoorbeeld technologische kennis ontwikkeld en overgedra-
gen ten behoeve van een efficiénter gebruik van natuurlijke hulpbronnen. Ons inziens
terecht concluderen de studenten van het Landelijk Hogeschool en Universitair Milieu
Platform (LHUMP) (1999} dan ook dat duurzame ontwikkeling in het hoger onderwijs

nog vaak wordt gezien als een milieu-issue.

bewustwm dmg In de hiervoor genoemde nota van een basmschool wor dt hlelbl] naar

een bepaalde leertheorie verwezen, volgens welke bewustwording en attitude de kans op
gedragsverandering vergroten (Hooyboer et al. 1999, 28). In het universitair onderwijs
verwijzen deze termen naar (het vragen naar) de gevolgen van het eigen wetenschappe-
lijk-technisch handelen op korte én lange termijn. Voor het onderwijs hierin wordt, zoals
in de nota van de TU Delft, verwezen naar vakken zoals filosofie, ethiek & techniek, of
wetenschap, technologie & samenleving. Zoals we hierboven lieten zien, zijn de resulta-
ten van dergelijk onderwijs gericht op bewustwording en attitude(verandering) reeds bij
voorbaat bekend: goed afvalgedrag en bijdragen aan een ecologisch duurzame technolo-
gie-ontwikkeling. '

Het belang van bewustwording en attitude in het onderwijs sluit aan bij het moreel
principe dat ten grondslag ligt aan ecologische duurzaamheid. Zoals in hoofdstuk 2 is
uiteengezet, is ecologische duurzaamheid gebaseerd op het moreel principe van interge-
nerationele rechtvaardigheid. Alleen op basis van een impliciete of expliciete instemming
met dit moreel principe (door de instelling en individuele studenten) is technologie of
gedrag gericht op ecologische duurzaamheid een vanzelfsprekende, feitelijke en weten-
schappelijk-technologische kwestie (De Haan 1998, 113-116).

Het voorgaande wil niet zeggen dat leren voor duurzame ontwikkeling altijd gericht is
op (ecologische) duurzaamheid zoals omschreven door de overheid. Met name auteurs
die tegenover of naast de instrumentele waarde van de natuur uitgaan van de intrinsieke
waarde van de natour (zie § 2.6), schetsen of geven zelf een vorm van leren voor duur-
zame ontwikkeling, die (mede) gebaseerd is op deze ecocentrische ethiek (Orr 1992,
hoofdstuk IX; Plurnwood 1996).

Ook veel buitenschoolse organisaties, zoals natuur- en milieubeschermingsorganisaties,
verrichten educatieve activiteiten waarbij hiin invullingen van duurzaamheid en duur-
zame ontwikkeling doel en inhoud van educatie zijn (Jans & Wildemeersch 1999, 164).
Fien (1993) bijvoorbeeld ziet een rood-groene politiek als doel van NME. De kritiek van
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Jickling & Spork (1998) op Fien is dat hij hiermee educatie verwart met politiek acti-
visme (314-315).

Deze kritiek van chkhng & Spmk betreft niet alleen het stellen van een rood-groene po-
litiek als doel van educatie vgz)‘l%dumzaamheld maar betreft het opleggen van welk
maatschappelijk doel dan ook aan educatie. Deze kritiek treft dus ook het Nederlandse
en Europese overheidsbeleid waarin educatie opgevat wordt als een instrument om hun
duurzaamheidsbeleid te realiseven. En zij treft ook het onderwijs gericht op de ontwikke-

ling en realisatie van unitsluitend ecologische duurzaamheid.

Mecde gezien onze afwijzing van een principieel onderscheid tussen onderwis en educatie
(zie hoofdstuk 3.4), delen wij deze kritiek op de instrumentele visie op duurzaamherd als
leergebied. Onderwyjs, dat wil zeggen de overdracht van kennis en vaardigheden, be-

hoort ook wat betreft (ecologische) duurzaamheid verbonden te blijven met waardenvor-

mmg of —ontwikkeling (educatie). Dit laatste staat niet altijd gelijk aan bewustwor: dmg
~én attitudeveranderi ing, waarvan in het onderwijs voor duurzaamheid sprake is. Gezien
het feit dat bewustwording en attitudeverandering hier in het verlengde liggen van de
overdracht van kennis, vaardigheden en gedragsvoorschriften gericht op ecologische

duurzaamheid, lijkt in het onderwijs eerder sprake te zijn van waardenoverdracht dan

van waardenontwikkeling.

4.3 Pedagogische visie

Tegenstanders van 'leren voor duurzame ontwikkeling' bekritiseren de instrumentele vi-
sie op leren, waarin leren wordt opgevat als een middel om een bepaalde invulling van
duurzame ontwikkeling te realiseren. (Voor een samenvatting van deze kritiek, zie Ber-
lyman 1998b.) Het opleggen van een extern, maatschappelijk doel aan leren is, volgens
e i, in strijd met leren als educatie (Bolscho 1998; Jans & Wildemeersch 1999,

Jickling & Spmk 1998). In hun afwijzing hiervan maken deze auteurs onderscheid tus-

sen enerzijds Bildung en anderzijds Erziehung en Erzeugung. Hoewel de precieze bete-
kenis van de woorden per land verschilt vanwege de verschillende discussiecontexten,
komt dit onderscheid in engelstalige landen overeen met enerzijds education en ander-
zijds schooling en training (Jickling 1991a, 19) en in Nederland met het onderscheid dat
in de praktijk van het reguliere onderwijs gemaakt wordt tussen educatie en onderwijs
(zie hoofdstuk 3). Onderwijs omvat de overdracht van kennis en vaardigheden. Jickling
voegt hieraan toe dat deze altijd een bepaald — aan het onderwijs — extern doel veron-
derstellen (Jickling 1991a, 19). Zo is ecologische duurzaamheid het externe doel dat be-
paalt wat ecologisch duurzame, technologische kennis, vaardigheden en gedrag zijn.
Educatie daarentegen houdt in dat leren (en opvoeden in het algemeen) gericht behoort
te zijn op waardenvorming en —ontwikkeling (zie hoofdstuk 3.4) of — in algemenere ter-
men van Jickling — op de ontwikkeling van autonoom denkende personen (1991a, 8).

Het is weliswaar onvermijdelijk dat educatieve instellingen en leerkrachten ook een visie
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hebben op wat bijvoorbeeld duurzaamheid inhoudt en dat deze visie ook in de inhoud
van de geboden educatie tot uiting komt (zie de maatschappelijke context van leren in
hoofdstuk 3.3). Het gaat er bij educatie echter om in hoeverre de instellingen, leerkrach-
ten, inhouden en leerprocessen openstaan voor andere visies. Dit is niet het geval indien
een bep'aaid' duurzaamheidsbegrip expliciet als doel géételd wordt van educatie, zoals
gebeurt in de instrumentele visie op leren voor een duurzame ontwikkeling. Dit is in
strijd met het begrip ‘educatie’. De keuze van de lerenden voor duurzame ontwikkeling
kan alleen een mogelijk resultaat van educatie zijn, maar mag niet het doel hiervan zijn
(Jickling 1991a, 63-64; Jickling & Spork 1998, 325). Dit alles komt overeen met de in
de inleiding van dit hoofdstuk aangehaalde kritiek dat leren voor duurzame ontwikke-
ling getuigt van een anti-educatieve visie op leren. Samengevat betekent deze kritiek op
het concept ‘leren voor duurzame ontwikkeling' dat hierin de maatschappelijke duur-
zaamheidsimperatief en de pedagogische imperatief conflicteren. De genoemde critici
gaan uit van de pedagogische imperatief.

Gezien de door ons voorgestane verbondenheid van onderwijs en educatie zijn wij het
eens met de pedagogische visie dat leren de ontwikkeling van autonoom denkende per-
sonen behoort in te houden, waaraan geen extern doel, zoals een bepaalde invulling van
duurzame ontwikkeling, opgelegd kan worden. Dit wil nog niet zeggen dat kwesties die
ten grondslag liggen aan de in de samenleving gevoerde duurzaamheidsdiscussie op geen
enkele manier onderwerp kunnen zijn van educatie.

De ontwikkeling van autonoom denken is geen leeg proces maar heeft inhoud. Volgens
Klafki bestaat deze inhoud uit maatschappelijke 'sleutelproblemen’, die door Gecks
worden geformuleerd als kwesties die de kwaliteit van het huidige en toekomstige leven
betreffen (zie Gecks 1993, 119). Volgens Bolscho zijn de kwaliteit van natuur en milieu
en de verhouding tussen mensen en natuur aspecten hiervan. Daarom is Umweltbildung
(NME) volgens hem een specificatie van Bildung. Maar in tegenstelling tot Umwelt-
bildung voor dunrzaambheid, legt Umweltbildung in het algemeen de inhoudelijke doelen
van Bildung niet vast. Hierdoor is geen sprake van een instrumentalisering van Um-
weltbildung voor een bepaald extern doel (Bolscho 1998, 173-175).

Ook volgens Sauvé is er binnen educatie ruimte voor kwesties die ten grondslag liggen
aan de duurzaamheidsdiscussie. Zij stelt verantwoordelijkheid voor als grondslag van
educatie. Verantwoordelijkheid betreft volgens haar de domeinen van zowel de eigen
persoon en andere mensen als natuur en milieu (ecologische verantwoordelijkheid). Door

educatie te funderen op een ethiek van verantwoordelijkheid in plaats van een ethiek

_van duurzaamheid gaat men niet bij. voorbaat uit van duurzame ontwikk(;ling,alé iets

waardevols. Een educatie gebaseerd en gericht op verantwoordelijkheid kan en moet
volgens haar het concept 'daurzame ontwikkeling' ook bevragen (Sauvé 1998, 53).

De gerichtheid van educatie op de ontwikkeling van waarden door autonome personen

betekent nog niet dat educatie geheel waardenvrij is. Met name post-moderne filosofen
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en pedagogen bekritiseren de waarden die ten grondslag zouden liggen aan het begrip
Bildung. Dit begrip weerspiegelt volgens hen de specifieke idealen en waarden van de
Verlichting (rechtvaardigheid, humaniteit, emancipatie, democratie). De ontwikkeling
van autonome (Jickling 1991a, 21-25) of verantwoordelijke (Sauvé 1999, 53) personen
als grondslag van educatie herinneren inderdaad aan Kants waardengeladen mensbegrip
en moraalfilosofie. In de huidige pluralistische samenleving zijn deze idealen en waarden
volgens voornoemde critici achterhaald.

Volgens Jansen echter hebben deze idealen en waarden — ondanks hun specifieke
historische afkomst — hun geldigheid nog niet verloren, maar moeten zij wel opnieuw
geformuleerd worden. Herformuleringen hiervan in de huidige samenleving (waarin
volgens hem sprake is van zowel pluralisme van levenswijzen en individualisering als
van globalisering van sociale structuren) zijn bijvoorbeeld het recht op en respect voor
pluralisme van levenswijzen (Jansen 1994, 120-127).

Een tweede argument voor het niet waardenvrij zijn van educatie is dat educatie altijd
plaatsvindt binnen een maatschappelijke context (zie hoofdstuk 3). Maatschappelijke
kwesties impliceren altijd waarden. Een onderwerp, bijvoorbeeld duurzaambheid, is pas
een kwéstie in het licht van (verschillende) opvattingen over wat goed of fout, wenselijk
of 011“fenéelijl(, aanvaardbaar of onaanvaardbaar is. Het lesmateriaal belichaamt bo-
vendien altijd slechts een selectie van (aspecten van) maatschappelijke kwesties. Aan
deze selectie liggen onder andere waarden ten grondslag met betrekking tot wat (voor de
lerenden) relevant wordt geacht. Tenslotte zijn zowel de lerenden als de leraren personen
in maatschappelijke structuren, waarbinnen waardenontwikkeling plaatsvindt. Waar-
denontwikkeling en daarmee de ontwikkeling van autonome personen vindt dus niet in
het luchtledige en in volledige vrijheid plaats, maar altijd binnen een maatschappelijke
context die doordrongen is van waarden.

In de - voornamelijk Duitse —~ discussie over Bildung was deze maatschappelijke context
tot voor kort geen expliciet thema, met als gevolg dat Bildung vaak begrepen werd (en
nog wordt) als de ontwikkeling van persoonlijke waarden waarin de specifieke idealen
en waarden van de Verlichting impliciet weerspiegeld worden. Ook in de Nederlandse
NME-wereld is dit nog overwegend het geval. Naast de overdracht van kennis en vaar-
digheden wordt in verschillende publicaties uitsluitend het thema van persoonlijke be-
grips- en waardenvorming genoemd (zie bijvoorbeeld Alblas 1999; Hovinga et al. 2000;
Delhaas, Koekkoek & Akkerman 1990). In de twee volgende visies op duwrzaamheid als

leergebied is de maatschappelijke context van educatie wél een expliciet thema.

4.4 Sociaal leren
In verschillende publicaties wordt gesteld dat leren voor duurzame ontwikkeling een so-

ciaal leerproces moet zijn (Finger & Kilcoyne 1995; Horlings 1996; Jans 1996; Jans &
Wildemeersch 1999; Stuurgroep Extra Impuls NME 1999; Vandenabeele & Wilde-
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meersch 1997; WRR-rapport 1994). Juist omdat 'duurzame ontwikkeling' een maat-
schappelijk, politiek, cultureel en normatief begrip is, kan het niet centraal geformu-

leerd, geleerd en vervolgens uitgevoerd worden, maar kan en moet het door de samenle-

o
(=]
ving zelf ingevuld en vormgegeven worden. In deze zin is duurzame ontwikkeling zowel
een maatschappelijke ontwikkeling als een sociaal leerproces. Sociaal leren kan plaats-
vinden in bestendige, regionale of lokale gemeenschappen of in tijdelijke samenwer-

kingsverbanden tussen de betrokkenen bij een bepaald concreet probleem.

In de discussie over duurzaamheid als leergebied is sprake van verschillende invullingen
van het concept 'sociaal leren', die niet allemaal overeen komen met de pedagogische in-
vulling zoals weergegeven in hoofdstuk 3.

De invulling in NME 21 is dubbelzinnig. Enerzijds wordt gesproken over sociaal leren
als het in debat gaan over beleidsmaatregelen om {onderdelen van) duurzaamheid en
leefbaarheid te bespreken (4). Dit wijst op sociaal leren als een middel om het duur-
zaamheidsbeleid 'van onderop' inhoud en vorm te geven. Anderzijds wordt sociaal leren
opgevat als een instrument van de overheid om voor haar duurzaamheidsbeleid draag-
vlak te genereren. "Maatschappelijke orgamisaties en bedrijven leveren op eigen initiatief
met hun activiteiten een bijdrage aan het voorgestane duurzaambheidsbeleid van de lo-
kale, provinciale en rijksoverheid" (bijlage A) (zie ook Grin, 1999, 17-18). Dit laatste
strookt met de in § 2 van dit hoofdstuk genoemde instrumentele visie op duurzaamheid

als leergebied.

Het concept 'sociaal leren' als een nieuw beleidsinstrument voor de overheid, in plaats
van als een nieuwe pedagogische visie, is het meest duidelijk bij Horlings (1996). Zij
onderzocht de belemmeringen en mogelijkheden voor innovatiegroepen in de landbouw
om bij te dragen aan een duurzame ontwikkeling. Innovatiegroepen in de landbouw zijn
samenwerkingsverbanden van boeren die streven naar duurzame landbouw. Duurzame
ontwikkeling als een leerproces wordt door haar besproken in het kader van overheids-
sturing van de landbouw. Met dezelfde argumenten als Giddens en Beck (zie hoofdstuk
2.6) wijst Horlings een hiérarchische overheidssturing af en bepleit zij een reflexieve
zelfsturing. In tegenstelling tot netwerksturing is volgens Horlings bij zelfsturing sprake
van een onderscheid tussen de overheid en maatschappelijke actoren, tussen beleids-
voorbereiding en beleidsuitvoering. De overheid stelt de grenzen vast (in de vorm van
doelen of kaders) waarbinnen deze zelfsturing plaatsvindt. Zoals én van de door haar
geciteerde auteurs schrijft: "De verantwoordelijkheid van maatschappelijke actoren is
uitsluitend gericht op de beleidsuitvoering en is door de overheid geconditioneerd; de
overheid stelt de kaders vast waarbinnen de private actoren kunnen handelen ter
realisering van beleidsdoeleinden” (zie hoofdstuk 6 in Horlings 1996). Zoals we in
hoofdstuk 2.2 zagen, bestaan deze kaders bij Horlings uit een ecologisch-wetenschappe-

lijke invulling van duurzaamheid. De beperking van duurzaamheid tot ecologische
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duurzaamheid en de invulling van dit laatste zijn in haar visie geen onderwerp van re-
flexieve zelfsturing en sociale leerprocessen.!

Dat 'sociaal leren' bij Horlings geen pedagogisch concept is, blijkt ook uit haar woord-
gebruik. De begrippen 'communicatie’, 'voorlichting' en 'leren’ worden door elkaar heen
gebruikt. In tegenstelling tot NME 21 bijvoorbeeld spreekt zij van juridische, financiéle
en communicatieve sturingsinstrumenten van de overheid, waaronder voorlichting (126-
127). Zonder nadere uitleg wordt daarna overgestapt op duurzaamheid als leerproces
(130). Verschillen of overeenkomsten tussen communicatie, voorlichting en leren, die
van belang zijn om van sociale leerprocessen te spreken (zie hoofdstuk 3.6), worden niet

genoemd.

In pedagogische literatuur over duurzaamheid en de verhouding tussen mensen en na-
tuur als leergebieden wordt sociaal leren wél als een pedagogisch concept gehanteerd
(Jans 1996; Jans & Wildemeersch 1999; Vandenabeele & Wildemeersch 1997; Van
Rheede 1997, Van Rheede & Leroy 1999; Wildemeersch, et al. 1998). In deze literatuur
is de invulling en uitwerking van 'sociaal leren' verbonden met de sociale theorie van re-
flexieve modernisering (zie hoofdstuk 3.6).

In onze evaluatie van de reflexieve moderniseringtheorie in hoofdstuk 2 noemden wij een

tekortkoming hiervan. Vanw

ge het ontbreken van criteria voor duurzaamheid is het

niet nitgesloten dat de handelmgspelspectleven van sub-politieke, sociale groepen nlets

van doen hebben met dunrzame ontwikkeling. Deze tekortkoming is tevens een zwakte

van het concept 'dmuzame ontwﬂckehng als een sociaal leerproces’. Vanwege het ont-

breken van criteria voor duurzame ontwikkeling kan niet gezégd worden dat de sociale
leerprocessen ook gericht zijn op sociaal leren voor duurzame ontwikkeling. Bijvoor-
beeld: in een masterclass in het kader van Lokale Agenda 21 stond een duurzame inrich-
ting van de openbare ruimte als een sociaal leerproces centraal.? Eén van de masters was
de hiervoor genoemde Wildemeersch. De deelnemers waren individuele personen of
personen afkomstig uit de ANWB, een stadsdeel, milieuraad, en dergelijke. Van één van
de besproken problemen in de openbare ruimte, overlast van hondenpoep, constateerden
de deelnemers zelf al dat het "wel een beetje ecologisch, maar vooral een sociaal-maat-
schappelijk probleem" is (Schetsboek Masterclass 'Leren voor duurzaamheid' 1999, 14).
Jansen (1994) zou hier van een spanning tussen methode en inhoud spreken. Reflectie,

kritisch denken en communicatie als criteria voor (sociale) leerprocessen betreffen alleen

! Deze invulling van duurzame ontwikkeling als een sociaal leerproces komt overeen met die in het WRR-rapport.
In dit rapport wordt minder ver dan door Horlings ingegaan op het begrip ‘sociaal leerproces’. Naast een invulling
hiervan zoals bij Horlings (leren binnen de grenzen van ecologische duurzaamheid), benadrukt het WRR-rapport
ook nog de keuzen die in dit sociaal leerproces gemaakt moeten worden vanwege wetenschappelijke onzekerheden
(zie hoofdstuk 2).

2Tn de strikte zin van ‘sociaal leren’ was deze masterclass geen sociale leersituatie, maar een masterclass 6ver
sociaal leren en daarmee een expliciete educatieve activiteit. Juist omdat het hier ging over sociaal leren, doet dit

niets af aan onze opmerkingen over sociale leerprocessen.
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de methode, niet de inhoud van wat geleerd wordt (57-62). Dit was ook het geval in
voornoemde masterclass: de behandelde onderwerpen werden alleen geévalueerd op 'de
situatie’ en 'het proces'.? Dit is het gevolg van een radicaal pluralisme ten aanzien van
wat geleerd wordt, dat voortkomt uit de sociaal-theoretische fundering van het peda-

gogische concept 'sociaal leren'.

De tweede zwakte van het concept 'sociaal leren' betreft het leerproces. Vinden in de
domeinen van sub-politiek wel altijd leerprocessen plaats? De voorstanders van dit con-
cept hebben zelf verscheidene onderzoeken hiernaar gedaan. Jansen onderzocht de
Derde Wereld Beweging (1994, 215-240); Van Rheede vier lokale natuur- en milieu-
groepen (1997}; Van Rheede & Leroy twee andere groepen uit de milieubeweging
(1999). De gemeenschappelijke conclusie van deze onderzoeken was dat er bij de be-

trokken sociale groepen geen splake was van een svstematlsche leflectle _op hun str ate-

gle, doelstelhngen veranderende sociaal- polmeke context en interne 01gamsat1e ~Van

Rheede (1997) bijvoorbeeld concludeert dat discussies binnen lokale natuur- en milieu-
groepen bijna uitsluitend gaan over het product (tegen een woningbouwplan of voor een
alternatief plan), maar niet over de doelstelling (behoud van een stukje natuur op die
plaats) of de effectiviteit van de ingezette en in te zetten methoden (al of niet benaderen
van de pers, gemeenteraad of individuele gemeenteraadsleden) (81-68). In termen van
hoofdstuk 3.6 bleek hier geen sprake te zijn van een spanningsveld tussen betrokkenheid
en distantie maar van een grote betrokkenheid en weinig distantie met betrekking tot de
doelstelling van de groep.

Wildemeersch et al. (1998) geven ook voorbeelden van onevenwichtigheden op de an-
dere spanningsvelden tussen actie en educatie in maatschappelijke groepen. In een re-
gionaal samenwerkingsverband tussen boeren en natuurbeschermers kon geen consensus
bereikt worden, waardoor gezamenlijk handelen uitgesloten bleef, omdat beide partijen
vasthielden aan hun vooringenomen posities (259). Wat betreft het spanningsveld tussen
zelfsturing (door de groep) en integratie (van de groep in haar maatschappelijke
context) noemen zij de grote rol van wetenschappelijke deskundigen in de groep, waar-
door communicatie met de buitenwereld goed mogelijk is (milieudeskundigen van over-
heid en bedrijven spreken dezelfde wetenschappelijke taal), maar die ten koste gaat van
communicatie binnen de groep met niet-wetenschappers (258-259). Wildemeersch et al.
geven ook positieve voorbeelden. Een ander regionaal samenwerkingsverband tussen
boeren en natuurbeschermers is wel geslaagd te noemen, omdat beide partijen oor voor
elkaars opvattingen hadden, waardoor clichés werden doorbroken en gezamenlijke han-
delingsperspectieven werden geopend (258). En wat betreft het spanningsveld tussen

competentie en deficiéntie geven zij het voorbeeld van wereldwinkels: het runnen van

8 Gezegd moet worden dat aan het einde van de workshop, op basis van wat bij de specifieke onderwerpen was
besproken, een model opgesteld werd voor wat duurzaamheid inhoudt. Hierbij kwam een zelden gehoorde
dimensie van duurzaamheid naar voren, te weten de esthetische vorm van artefacten, die mede bepaalt hoe snel

ze vervangen worden door nieuwe. Hierop kemen wij bij de volgende visie op duurzaamheid als leergebied terug.
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een wereldwinkel brengt het streven naar een eerlijke wereldhandel en het competentie-
potentieel van (de leden van) een lokale groep dichter bij elkaar dan het proberen te be-
invloeden van de WTO-onderhandelingen* door een lokale groep (255).

De redenen voor de afwezigheid van sociale leerprocessen zouden kunnen liggen in de
aard van deze groepen in de huidige samenleving. Zoals wij in hoofdstuk 3.6 schreven,
worden sociale groepen, vergeleken met voorheen, gekenmerkt door het feit dat het
meestal tijdelijke one issue organisaties zijn. Strategiediscussies waarin de eigen doelstel-
lingen tegen het licht worden gehouden, zoals die plaatsvinden in vakbonden en poli-
tieke partijen, vinden in deze organisaties niet plaats. Bovendien bestaan deze organisa-
ties uit een diversiteit aan individuen met verschillende achtergronden die elkaar gevon-
den hebben op een gemeenschappelijke doelstelling. Zodra deze gemeenschappelijkheid
opengebroken wordt of dreigt te worden, is het gevaar groot dat ook de organisatie uit
elkaar spat.

Jansen vindt het echter niet geheel terecht om sociale bewegingen te beoordelen vanuit
een pedagogisch ideaal, zoals hierboven is gebeurd. Sociale bewegingen zijn ook en
vooral politieke bewegingen die, willen zij politiek succesvol zijn, om politiek-strategi-
sche redenen vasthouden aan hun standpunten of deze veranderen (Jansen 1994, 210-

215), Daarom is volgens Jansen expliciete educatie nodig, begeleid door professionele

educatoren, waarin — vanuit andere visies op een bepaalde kwestie — ook de mtgangs- en

atandptulten van sociale bewegingen onderwerp van een kritische d1s<:11551e kunnen zijn

(Jansen 1994, 284). Een dergelijke expliciete educatie kan plaatswnden in 1nstelhngen
die educatie als hoofddoel, gelijkwaardig nevendoel of ondergeschikt doel hebben, dus
ook in voornoemde sociale bewegingen en organisaties. Zeker om in de sociale organisa-
ties die genoemd worden in het kader van leren voor een duurzame ontwikkeling de
leeraspecten te kunnen onderscheiden, is het van belang om deze educatieve aspecten
(pedagogische uitgangspunten, leerdoelen, inhouden en vormen) ook expliciet te benoe-
men wil recht gedaan worden aan de 'E' van NME. In de vierde en laatste visie op duur-
zaambheid als leergebied zullen wij drie educatieve uitdagingen formuleren voor een der-
gelijke, zelfstandige educatie, waar deze ook plaatsvindt. In het volgende hoofdstuk wer-
ken wij de leerdoelen, inhouden, werkvormen en voorbeelden hiervan uit.

* WTO: World Trade Organisation.

57




Duurzaamheid als leergebied

4.5 Drie educatieve uitdagingen

De hamvraag van deze laatste paragraaf is of educatie over duurzame ontwikkeling mo-
gelijk is zonder in strijd te komen met de pedagogische imperatief van leren als de ont-
wikkeling van autonoom denkende en handelende personen.

Volgens verschillende auteurs is dit mogelijk. In navolging van Klafki's Bildungs-begrip
stellen zij dat educatie altijd plaatsvindt in de context van maatschappelijke 'sleutelpro-

blemen'. De vraag wat duurzame ontwikkeling ‘inhoudt, is momenteel zo'n probleem (De

“Haan 1998; Huckle 1999; Reifimann 1998). Juist omdat de betekenis van 'duurzame

ontwﬂ(kehng zo discutabel is, kan het een prima ondelwelp voor educatie zijn (Huﬁe

1999. 40). Op deze wijze thematiseert educatie ook een maatschappelijk leerproces
(ReifSmann 1998, 68-69). Onze conceptuele analyse in hoofdstuk 2 bevestigt deze ar-
gumenten.

Toch zijn deze argumenten voor ons niet geheel bevredigend. Ten eerste lijkt het op een
'meedoen met de waan van de dag': omdat de huidige samenleving de mond vol heeft
van duurzame ontwikkeling, is het een goed onderwerp voor educatie. Hierbij aanslui-
tend zegt Jansen dat - zeker in een pluralistische samenleving als de huidige - ook de
probleemstelling onderwerp van een kritische ondervraging moet zijn. Niet iedereen
hoeft het ermee cens te zijn dat duurzaamheid (wat het ook betekent) een belangrijk,
maatschappelijk probleem is (Jansen 1994, 63). Zie ook de in de vorige paragraaf be-
sproken masterclass in het kader van Lokale Agenda 21. De deelnemers gingen blijk-
baar niet allemaal of niet altijd akkoord met de probleemstelling 'duurzaamheid'. Ook
hondenpoep op straat werd als een belangrijk, maatschappelijk probleem beschouwd.
Aan de hand van de visie van Jansen op wat NME behoort te zijn (1994, 241-278), zul-
len wij beargumenteren dat duurzame ontwikkeling onderwerp van educatie kan zijn

zonder te zondigen tegen de pedagogische imperatief.

In hoofdstuk 3.5 hebben wij Jansens visie op educatie als levenspolitieke vorming en de
vier principes hiervan weergegeven. Levenspolitieke vorming is gericht op het dichten
van de kloof tussen de wijzen waarop maatschappelijke instituties zich aanpassen aan de
huidige maatschappelijke en wetenschappelijke complexiteit, veranderingen en onzeker-
heden en de persoonlijke wijzen waarop individuele burgers hiermee omgaan. Jansen
heeft deze visie op educatie uvitgewerkt voor NME (1994, 241-278). In het onderstaande

zullen wij dit laatste uitwerken voor duurzaamheidseducatie. Dit zullen wij doen aan de

hand van de drie vragen die NME volgens Jansen behoort te stellen:

1 naar de criteria voor e(‘ologlsche verantwoordelijkheid;

2 naar de maatschappelijke voorwaarden voor ecologische verantwoordelijkheid;

3 naar de politieke organisatie van ecologische verantwoordelijkheid.

De uitwerking van deze drie vragen leidt, zoals we zullen zien, tot de formulering van

drie educatieve uitdagingen voor duurzaamheid als leergebied die tevens maatschappe-
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lijke uitdagingen zijn. Op deze wijze wordt het conflict tussen de maatschappelijke

duwrzaamheidsimperatief en de pedagogische imperatief overwonnen.

ad 1 De vraag naar de criteria voor ecologische verantwoordelijkheid
Verantwoordelijkheid ten opzichte van natuur en milieu (ecologische verantwoordelijk-
heid) is het kernbegrip dat NME onderscheidt van andere educaties. Dit kernbegrip van
NME kwamen we ook reeds tegen bij Sauvé's visie op NME in § 3 van dit hoofdstuk.
Volgens haar is de ontwikkeling van verantwoordelijkheid de grondslag van iedere edu-
catie, wat bij NME zowel verantwoordelijkheid ten opzichte van zichzelf en andere
mensen als ten opzichte van natuur en milieu (ecologische verantwoordelijkheid) in-
houdt. De kritiek van Jansen hierop is dat het begrip 'ecologische verantwoordelijkheid'
op zich nog niets zegt, omdat het op verschillende wijzen ingevuld kan worden (1994,
242-246). Daarom behoort de eerste vraag voor NME volgens hem dan ook die naar de
criteria hiervoor te zijn.

Evenals bij educatie in het algemeen, is het centrale thema van NME volgens Jansen
'leefbaarheid'. NME behoort volgens hem een permanent zoekproces naar de invulling
van leefbaarheid te zijn (180-186) (zie ook het eerste principe van levenspolitieke vor-
ming in hoofdstuk 3.5).

Leefbaarheid was tot voor kort al een belangrijk thema van NME. In NME-kringen
wordt 'leefbaarheid' omschreven als de kwaliteit van het leven of de leefomgeving hier
en nu. Het thema 'duurzaamheid' voegt hieraan de dimensies straks en daar toe
(Stuurgroep Extra Impuls NME 1999, 2). In de praktijk gaat NME inderdaad vaak over
(et omgaan met) natuur en milieu in eigen tuin, buurt of regio. Conform de morele
principes van inter- en intragenerationele rechtvaardigheid, zou duurzaamheid hieraan
toevoegen dat ook de kwaliteit van het leven en de leefomgeving van mensen elders en in
de toekomst van belang is.5

Echter, het gevaar is groot dat het thema 'duurzaamheid' de dimensies van plaats en tijd
niet toevoegt aan het thema 'leefbaarheid'. Zoals we in hoofdstuk 2 en bij de eerste, in-
strumentele visie op duurzaamheid als leergebied zagen, wordt 'duurzaamheid' in het
(educatie)beleid van de overheid en door onderwijsinstellingen opgevat als ecologische
duurzaamheid, dat wil zeggen het gebruik, behoud en beheer van natuurlijke hulpbron-
nen ten behoeve van de behoeften van toekomstige generaties. In dit begrip van 'duur-
zaamheid' ontbreken twee elementen: de kwaliteit van de leefomgeving (leefbaarheid)
nu en in de toekomst en een rechtvaardige verdeling van halpbronnen binnen de huidige
generatie {de plaatsdimensie). De onderhavige educatieve uitdaging voor duurzaamheid
als leergehied betreft het eerste element; de volgende het tweede.

51In hoofdstuk 5.3 gaan we in op de kernbegrippen van andere educaties dan NME en op hun relatie met het

thema ‘duurzaamheid’.
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Voornoemd gevaar ontstaat gedeeltelijk door de verschillende betekenissen die aan
leefbaarheid' als thema van NME worden gegeven. In de huidige NME-praktijk bestaan
de kerninhouden uit ecologische basisvorming en leefbaarheid en duurzaamheid. Onder
‘ecologische basisvorming' wordt verstaan de uitwerking van wetenschappelijk-ecologi-
sche begrippen als 'ecosysteem, 'kringloop' 'evenwicht' (in Delhaas, Koekkoek & Ak-
kerman 1990, 111). Onder 'leefbaarheid’ wordt, zoals gezegd, verstaan de kwaliteit van
het leven en de leeforgeving hier en nu. In de praktijk van NME wordt dit op twee wij-
zen ingevuld, die aansluiten bij de twee tradities van omgaan met de natuur in de hui-
dige samenleving (Van Koppen 1997). Enerzijds wordt 'leefbaarheid' ingevuld vanuit
een arcadisch natuurbeeld, wat een cluster is van een beeld van de natuur vanuit de di-
verse belevingswaarden van de betrokkenen. Voorbeelden hiervan zijn projecten over
het groen in de eigen wijk of regio. Anderzijds wordt 'leefbaarheid’ ingevuld vanuit het
beeld van de natuur als hulpbron, als materiéle bestaansvoorwaarden. Deze invulling
sluit aan bij de kerninhoud 'ecologische basisvorming' en komt tot uiting in lessen en
cursussen over bijvoorbeeld milieuvervuiling. Een ecologisch-wetenschappelijke benade-
ring van duurzaamheid als thema van NME voegt alleen aan de hulpbronbenadering
van leefbaarheid de tijdsdimensie toe (de natuur als hulpbron ook voor toekomstige ge-

neraties).

De invulling van 'leefbaarheid' door Jansen verbindt beide bovengenoemde invullingen

hiervan. 'Leefbaarheid' verwijst bij hem naar fundamentele, menselijke verlangens en

“beliveften met betrekking tot natuur, milieu en het eigen lijf, zoals veiligheid, bestaans-

zekerheid en gezondheid. Zoals gezondheid méér is dan de afwezigheid van ziekten door
medische preventie en genezing, zo is veiligheid voor overstromingen méér dan het aan-
leggen van dijken en dammen. Het gaat niet om bescherming op zich tegen overstro-
mingen maar ook om de kwalitatieve leefbaarheid van deze bescherming. In deze zin
sluit het begrip 'leefbaarheid' aan bij de aandacht in NME voor ervaring, beleving en
waardering van de leefomgeving en het leven. Bij Jansen staat deze benadering echter
niet naast de ecologisch-wetenschappelijke hulpbronbenadering van 'leefbaarheid’, maar
is het ook een kritick op deze eenzijdige invulling van 'leefbaarheid’, en ook van het be-
grip 'ecologische verantwoordelijkheid' (1994, 251-253). Door de kwaliteit van het le-
ven en de leefomgeving op de 'levenspolitieke agenda' van NME te plaatsen, kan NME
volgens hem bijdragen aan het overbruggen van de huidige kloof tussen persoonlijke
verlangens, behoeften, waarden en keuzen en het voornamelijk wetenschappelijk-
technologische 'ethos' van sociale instituties (1994, 180-183).

Deze visie op (de functie van) 'leefbaarheid’ als thema van NME werpt een nieuw licht
op 'duurzaamheid' als thema van NME. Zoals gezegd is het gevaar groot dat dit thema
zich uitsluitend gaat beperken tot het wetenschappelijk-technologisch gebruik, behoud
en beheer van natuurlijke hulpbronnen ten behoeve van toekomstige generaties, waarin

de kwaliteit van het huidige en toekomstige leven en van de huidige en toekomstige

60



Duurzaamheid als educatief doel: een pedagogische analyse

leefomgeving geen rol spelen. De eerste educatieve uitdaging voor duurzaamheid als
leergebied bestaat wit het zoeken naar de criteria voor duurzame leefbaarheid. Dit wil
zeggen het op de duurzaamheidsagenda plaatsen van het thema ‘leefbaarheid’ in de
betekenis van de kwaliteit van het leven en de leefomgeving (nu en in de toekomst). Zoals
duurzaamheid de tijdsdimensie toevoegt aan het zoekproces naar wat leefbaarheid in-
houdt, zo voegt leethaarheid het kwaliteitsaspect van het leven en de leefomgeving toe
aan het zoekproces naar wat duurzaamheid inhoudt.

Een voorbeeld van waar een dergelijk zoekproces toe kan leiden werd gegeven in de in
de voorgaande paragraaf gencemde masterclass in het kader van Lokale Agenda 21. De
meesten van ons zullen bij de duurzaamheid van apparaten, meubels of gebouwen al
snel -denken in termen van ecologische duurzaamheid, zoals energieverbruik of techni-
sche levensduur. In de masterclass werd echter ook de esthetische vorm als duurzaam-
heidsaspect genoemd: mooi vormgegeven apparaten, meubels of gebouwen danken we
minder snel af dan lelijke.

ad 2 De vraag naar de maatschappelijke voorwaarden voor ecologische verant-
woordelijkheid

Deze vraag is een uitwerking van het tweede en derde principe van levenspolitieke vor-
ming (hoofdstuk 3.5). Zoals we hiervoor zeiden, speelt in de praktijk (niet in de inten-
ties) van NME en onderwijs over duurzaamheid intragenerationele rechtvaardigheid (de
huidige sociale en politieke ongelijkheid tussen mensen en samenlevingen) geen rol. Jan-
sens tweede vraag voor NME betreft dit ontbrekende element: de sociale en politieke di-
mensie van persoonlijke, ecologische verantwoordelijkheid (1994, 259-270).

In hoofdstuk 2 schreven we dat de sociale theorie van Giddens en Beck een voorbeeld is
van een theorie die uitgaat van een wisselwerking tussen handelende mensen en de sa-
menleving. Jansen, die veelvaldig verwijst naar deze theorie, stelt deze wisselwerking
centraal bij de vraag naar de maatschappelijke voorwaarden voor ecologische verant-
woordelijkheid. Maatschappelijke structuren (sociale, economische, politieke, culturele)
vormen niet alleen een dwang voor het menselijk handelen, maar — zeker de huidige ~
bieden ook keuzemogelijkheden. Door de wijze waarop mensen hun leven vormgeven,
produceren en reproduceren zij ook (nieuwe) maatschappelijke structuren. In deze zin is
er altijd sprake van een samengaan van persoonlijke en maatschappelijke verantwoorde-
lijkheid, omdat mensen via de maatschappelijke structuren, die zij met hun persoonlijk
handelen (re)produceren, verbonden zijn met andere mensen (zie hoofdstuk 3.3).

Dit alles geldt ook voor ecologische verantwoordelijkheid. Natuur- en milieuvriendelijk
handelen is niet alleen een kwestie van een persoonlijke keuze, maar ook van maat-
schappelijke dwang of belemmeringen én vrijheid of mogelijkheden. Een voorbeeld hier-
van is het driemaal per jaar met het vliegtuig op vakantie gaan. De maatschappelijke
structuur die dit stimuleert is onder andere de huidige, economische structuur waarin de

Nederlandse overheid het vliegverkeer bevordert door onder andere de lage prijs van
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kerosine. Het gevolg van dergelijke stimulansen is dat een weekje Canarische Eilanden
soms goedkoper is dan een weekje vakantie in Nederland. Echter, iemand die regelmatig
op vliegvakantie gaat, is ook medeverantwoordelijk voor de instandhouding (hier en
daar) van de toeristenindustrie, vliegmaatschappijen, vliegvelden, enzovoort die zich
richten op 'vliegvakanties'. Een ander — wellicht positiever — voorbeeld is het nieuwe,
maatschappelijke netwerk rondom biologische landbouw. Dit is tot stand gebracht on-
danks de dwang van het gangbare landbouwsysteem. Zoals een biologische varkenshou-
der zei over het gangbare landbouwkennissyteem: "Mijn bedrijf bestaat ondanks
Wageningen" (persoonlijke mededeling Jan Staman). Met deze voorbeelden willen wij
niet zeggen dat de individuele toerist of biologische boer verantwoordelijk is voor de
instandhouding of productie van de genoemde maatschappelijke structuren, maar zij
zijn, in de woorden van Jansen, 'medeverantwoordelijk' hiervoor.

NME behoort daarom volgens Jansen ook een reflectie in te houden op dit maatschap-
pelijke aspect van het persoonlijk ecologisch denken en handelen. Dit omvat kennis en
inzicht in de ruimte en grenzen die maatschappelijke structuren vormen voor ecologisch
verantwoord handelen, het verkennen van alternatieve opties hiervoor ('sociale fantasie')
en het beargumenteerd afwegen van deze opties. Dit vormt volgens ons de tweede edu-
catieve uitdaging voor duurzame leefbaarheid als leergebied: het zoeken naar maat-
schappelijk verantwoorde handelingsperspectieven voor duurzame leefbaarheid door de
verbanden tussen persoonlijke, ecologische verantwoordelijkheid en maatschappelijke
mede-verantwoordelijkheid te verhelderen. Dit, en niet duurzaambheid, voegt de plaats-
dimensie toe aan leefbaarheid, omdat het hierbij gaat om duurzame leefbaarheid voor

mensen die hier én elders leven.

ad 3 De vraag naar de politieke organisatie van ecologische verantwoordelijkheid
Met deze vraag, die een uitwerking is van het vierde principe van levenspolitieke vor-
ming, bedoelt Jansen: hoe kan NME bijdragen aan de versterking van het publiek debat
over ecologische verantwoordelijkheid?

Publieke debatten vinden op diverse plaatsen en over diverse onderwerpen plaats. Zij
vinden plaats in georganiseerd verband, zoals binnen politicke partijen, belangenorgani-
saties of tijdens lokaal of nationaal georganiseerde bijeenkomsten (De Balie, Rathenau
Instituut, enzovoort). In niet georganiseerd, informeel verband vinden publieke debatten
plaats op het werk, thuis, in het openbaar vervoer en in de media. De onderwerpen kun-
nen uiteenlopen van 'Technologie en cultuur' tot actuele kwesties zoals xenotransplanta-
tie. Munnichs (2000, hoofdstuk 4) ziet als functie van publieke debatten de toekenning
van een publiek gewicht aan wensen, waarden, normen, voorkeuren, doelen of belangen
van personen of groepen om zo te komen tot een invulling van algemene waarden, nor-
men of belangen. Dit vereist van de deelnemende burgers en politici volgens hem een re-
flexiviteit ten opzichte van de eigen persoonlijke of groepsgebonden wensen, belangen,

enzovoort, wat inhoudt dat zij zich afvragen of deze ook voor anderen acceptabel zijn.

62



Duurzaamheid als educatief doel: een pedagogische analyse

Deze reflexieve houding is bij Munnichs een belangrijk criterium voor democratisch bur-
gerschap.

Uit de in de voorgaande paragraaf genoemde onderzoeken naar leerprocessen binnen na-
tuur- en milieu-organisaties bleek dat deze reflexieve houding vaak ontbrak, onder
andere vanwege politiek-strategische overwegingen. Dit is de reden voor Jansen om te
pleiten voor een zelfstandige NME, die expliciet het tot stand brengen van reflexieve
leerprocessen als doelstelling heeft. Dergelijke NME behoort gericht te zijn op vragen
met betrekking tot de eigen en andermans/-vrouws uitgangspunten, doelstellingen en
strategieén. Dit vragen is kenmerkend voor een publiek debat, op de versterking waar-
van NME gericht behoort te zijn (Jansen 1994, 270-278). In algemene pedagogische
bewoordingen en in termen van Munnichs, behoort een dergelijke zelfstandige educatie
gericht te zijn op de ontwikkeling van democratische burgers.

In de huidige duurzaamheidseducatie ontbreekt dit reflexieve aspect nogal eens. Zoals
we zagen, is in het reguliere onderwijs, zeker in het hoger onderwijs, de ecologisch-we-
tenschappelijke terminologie voor duurzaamheidsproblemen en —oplossingsrichtingen
overheersend en vanzelfsprekend. Voor zover duurzaamheid als een normatieve en
maatschappelijke kwestie in het onderwijs aan de orde komt, ligt dit in het verlengde
van de wetenschappelijk-ecologische probleem- en oplossingsinterpretatie, te weten de
overdracht van morele principes waarop deze interpretatie is gebaseerd. Reflectie op
deze morele principes, op de reikwijdte en status van wetenschappelijke uitspraken over
duurzaamheid, en op persoonlijke en groepsbelangen, normen en waarden die verbon-
den zijn met concrete invullingen van duurzaam handelen, geschiedt in het reguliere on-
derwijs nauwelijks.

Ook in buijtenschoolse activiteiten van (lokale) sociale organisaties gericht op duurzaam-
heid ontbreekt dit reflexieve aspect vaak. Hoewel deze activiteiten veelal learning by
doing of 'sociaal leren' worden genoemd, bestaat het leerproces hier voornamelijk uit het
zelf ontwikkelen of de overdracht van (ook sociaal-politieke) kennis en vaardigheden ten
behoeve van een onbesproken duurzaamheidsbegrip, hetzij dat van de organisatie zelf
hetzij dat van de overheid. Reflectie op het duurzaamheidshegrip, en op de on-
derliggende normen, waarden, belangen en maatschappelijke vooronderstellingen, wat
deze activiteiten tot educatieve activiteiten zou maken, ontbreekt meestal.

De derde educatieve uitdaging voor duurzaamheid als leergebied luide dan ook dat een

eigenstandige educatieve ruimte gecreéerd behoort te worden waarin reflectie plaats-

| vindt op gangbare en minder gangbare interpretaties en oplossingsrichtingen van duur-

zaamheidskwesties zoals die in de samenleving en bij de lerenden aanwezig zijn. Een
dergelijke eigenstandige educatie is geen nieuw type educatie naast de bestaande door
bijvoorbeeld scholen, NME-centra, natuur- en milieu-organisaties of instellingen voor
sociaal-cultureel werk. Onder een 'eigenstandige educatieve ruimte' verstaan wij een ex-
pliciet educatief moment in de bestaande educaties, dat wil zeggen een moment dat ge-

richt is op reflectie op de aangeboden en bij de lerenden aanwezige duurzaamheidsbe-
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grippen en individuele of collectieve handelingsperspectieven, zie de eerste twee educa-
tieve uitdagingen. Een dergelijke, eigenstandige educatie is niet per se alleen mogelijk in
instellingen die educatie als hoofddoel hebben, maar kan ook verzorgd worden door in-
stellingen die educatie als nevendoel of ondergeschikt doel hebben, mits zij deze niet
dienstbaar maken aan hun vooropgestelde en vastgelegde andere doelen. In het volgende
hoofdstuk zullen wij criteria voor doelen, inhouden en werkvormen van een dergelijke
zelfstandige educatie over duurzame leefbaarheid ontwikkelen — waar deze ook plaats-

vindt.

4.6 Samenvatting en aanbevelingen

In dit hoofdstuk zijn vier pedagogische visies op duurzaamheid als leergebied weergege-
ven.

In beleidskringen overheerst een instrumentele visie op educatie waarin ‘leren voor duur-
zaamheid' wordt opgevat als een middel om bepaalde duurzaamheidsdoelen te realise-
ren. Het meest duidelijk is deze visie aanmwezig in overheidsnotities over duurzaamheid
als leergebied: educatie wordt in deze notities beschouwd als een instrument van de
overheid, naast juridische en financiéle instrumenten, om het duurzaamheidsbeleid van
de (Nederlandse of Europese) overheid draagvlak en vorm te geven. In de praktijk van
het reguliere onderwijs komt dit er op neer dat duurzaamheid als leergebied
voornamelijk bestaat uit de overdracht van kennis en vaardigheden ten behoeve van
ecologische duurzaamheid, met in het verlengde hiervan de overdracht van de - aan
ecologische duurzaamheid ten grondslag liggende — attitude of norm van
intergenerationele rechtvaardigheid (§ 4.2).

Deze instrumentele visie op educatie is ook te bespeuren in de invulling van het — door
diverse overheden bepleite — concept 'duurzame ontwikkeling als een sociaal leerproces’
voor buitenschoolse, educatieve activiteiten. Jongeren- en wijkorganisaties, vakbonden,
kerken of natuur- en milieubeschermingsorganisaties worden, bijvoorbeeld in de Notitie
NME 21, opgevat als maatschappelijke organisaties die het duurzaamheidsbeleid van de
overheid draagvlak en vorm (leren te) geven (§ 4.4).

In pedagogische kringen wordt deze instrumentele visie op educatie bekritiseerd, omdat

deze in strijd is met het uitgangspunt van educatie: de ontwikkeling van autonoom den-

kende en handelende personen in een samenleving. Een instrumentele visie op educatie

“is met dit laatste in strijd omdat het een bepaaf(féxtern doel aan educatie oplegt, in dit

geval: denken en handelen conform de overheidsvisie op duurzame ontwikkeling. Duur-

zaamheid kan alleen een thema van educatie zijn indien deze educatie ook bestaat uit

het kritisch bevragen van verschillende visies hierop (§ 4.3).

Op basis hiervan luidt onze eerste aanbeveling dat het educatiebeleid betreffende duur-

;. zaamheid zowel de binnen- als buitenschoolse duurzaamheidsactiviteiten zou moeten
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evalueren op hun educatieve doelstellingen en activiteiten in plaats van op hun bijdrage
aan een bepaalde invulling van duurzaamheid. Educatiebeleid mag niet identiek zijn

aan de implementatie van duurzaamheidsbeleid.

In de discussie over duurzaamheid wordt, met name wat betreft buitenschoolse activitei-
ten, veelvuldig het concept 'sociaal leren' genoemd (§ 4.4). Dit houdt verband met het
ontbreken van een heldere, algemeen geldende invulling van wat duurzame ontwikke-
ling inhoudt. Met name de maatschappelijke en lokale dimensies van duurzaamheid zijn
niet centraal en op een voor iedereen en overal geldende wijze in te vullen; dit moet 'ter
plekke' door sociale organisaties geschieden.

Het concept 'sociaal leren' heeft, ook in de discussie over duurzaambheid, twee achter-
gronden. Ten eerste wordt sociaal leren vaak gebruikt als een nievw beleidsinstrument.
Mede in het kader van de terugtredende overheid wordt 'sociaal leren' gelijk gesteld aan
interactieve, communicatieve of participatieve beleidsvorming en —uitvoering. Het meest
expliciet is dit het geval wanneer de overheid zich beperkt tot een ecologische kader- of
normstelling voor duurzaamheid en de wijze van invulling en realisatie van deze kaders
of normen overlaat aan de betrokkenen bij een bepaald onderwerp of in een bepaald ge-
bied. Deze beleidsvisi
educ?me

p_'sociaal leren' komt overeen met een 1nst1umentele visie op

“De tweede achter grond van het concept 'sociaal leren' is een pedagogische. In het peda-
gogische concept 'sociaal leren' neemt de reflexiviteit van zowel leerprocessen als de
huidige, moderne maatschappiy een vooraanstaande plaats in. Omdat sociale organisa-
ties functioneren binnen een politiek veranderende en qua normen, waarden en
(ecologische) kennis pluriforme en veranderlijke maatschappij, behoren zij ook te veflec-
teren op hun eigen doelstellingen en normatieve achtergronden daarvan. Deze reflectie
zou kenmerkend moeten zijn voor leerprocessen binnen sociale organisaties. Dit komt

overeen met de eerder besproken pedagogische visie op educatie.

In aansluiting bij onze eerste aanbeveling luidt onze tweede aanbeveling dat in het edu-
catiebeleid betreffende duurzaamheid het pedagogische begrip 'sociaal leren’ onder-
scheiden moet worden van nieuwe beleidsinstrumenten zoals communicatieve, interac-

tieve of participatieve beleidsvorming en -uitvoering.

Uit diverse onderzoeken bleek echter dat van sociaal leren in pedagogische zin in na-
tuur- en milieu-organisaties of organisaties en samenwerkingsverbanden die gericht zijn
op duurzaamheid, nauwelijks sprake is. De meeste van deze organisaties of samenwer-
kingsverbanden richten zich hoofdzakelijk op de realisatie van hun eigen duurzaam-
heidsdoel of dat van de overheid. Hierop is ook de interne organisatie en communicatie
afgestemd. Op grond hiervan hebben wij in § 5 gepleit voor een zelfstandige ruimte voor

dunrzaambeidseducatie, die zowel binnen het reguliere ondemq]s in educatieve instel-

hngen als in sociale organisaties kan plaatsvinden. Mits de instellingen en or. ganisaties

e S S —

.

65




Duurzaamheid als leergebied

die primair een maatschappelijk doel hebben, ook hun educatieve doelen expliciteren,
zijn dit ideale plekken voor sociaal leren in pedagogische zin, omdat sociaal leren in deze
context maatschappelijk handelen en reflectie met elkaar verbindt In navolging van Jan-
sen (1994) hebben wij de volgende drie educatieve uitdagingen voor duurzaamheid als
leergebied geformuleerd. Deze uitdagingen kunnen worden opgevat als onze derde aan-
beveling:

1 Duurzaambheid als leergebied bestaat uit het zoeken naar criteria voor duurzame leef-
baarheid, mede door het op de duurzaamheidsagenda plaatsen van het thema 'leef-
baarheid’ in de betekenis van de kwaliteit van het leven en de leefomgeving (nu en in
de toekomst).

2 Duurzame leefbaarheid als leergebied bestaat ook uit het zoeken naar maatschappelijk
verantwoorde handelingsperspectieven door de verbanden tussen persoonlijke,
ecologische verantwoordelijkheid en maatschappelijke verantwoordelijkheid te ver-
helderen.

3 Er behoort een eigenstandige educatieve ruimte gecregerd te worden waarin reflectie
plaatsvindt op gangbare en minder gangbare interpretaties en oplossingsrichtingen
voor duurzaamheidskwesties, zoals die in de samenleving en onder de lerenden aan-
wezig zijn.

In ket volgende hoofdstuk wordt uitgewerkt wat deze drie educatieve uitdagingen bete-

kenen voor de doelen, inhouden en werkvormen van duurzaamheid en leefbaarheid als

leergebied.
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Hoofdstuk 5

Doelen, leerinhouden en werkvormen van duurzame leefbaarheid

5.1 Inleiding

In dit hoofdstuk worden doelen, inhouden en kenmerken van werkvormen voor duur-
zame leefbaarheid als leergebied van NME beschreven. In § 5.2 wordt de verhouding
tussen duurzaamheid als leergebied en NME uiteengezet. We komen vervolgens tot de
conclusie dat NME niet vervangen zou moeten worden door duurzaamheid, maar dat
duwrzame leefbaarheid een belangrijk thema van NME dient te zijn. In § 5.3 wordt een
vergelijking gemaakt tussen NME en andere educaties. Daaruit blijkt dat ook bij andere
educaties de kwaliteit van het leven een belangrijk thema is en dat duurzaamheid ook
bij deze educaties de tijdsdimensie toevoegt. In § 5.4 wordt onderscheid gemaakt tussen
algemene en specifieke educatiedoelen. Ondanks dit onderscheid verdedigen wij de
stelling dat algemene en specifieke doelen wel te onderscheiden, maar niet te scheiden
zijn en dat binnen NME beide geintegreerd aan bod dienen te komen. In § 5.5
beschrijven we de doelen en leerinhouden van duurzame leetbaarheid, waarna in § 5.6

tot slot de kenmerken van de daaraan gerelateerde werkvormen worden uitgewerkt.

5.2 Duurzaamheid als leergebied en NME

De verhouding tussen duurzaamheid als leergebied en de huidige NME is gezien de dis-

cussie die bijvoorbeeld in najaar 1999 plaatsvond op Intermet! allerminst eenduidig te

noemen. De verschillende zienswijzen met betrekking tot deze verhouding werden in het
debat in vier stellingen samengevat:

- NME en duurzaambheid als leergebied overlappen elkaar ten dele.

- NME is een onderdeel van duwrzaambeid als leergebied. Duurzaamheid als leerge-
bied omvat echter meer dan NME, omdat binnen dit leergebied ook aandacht wordt
besteed aan ontwikkelingsvraagstukken, Noord-Zuid-verhoudingen, culturele diver-
siteit en sociale en politieke rechtvaardigheid.

- Duurzaamheid als leergebied zou een onderdeel moeten zijn van goede NME.

- Duwrzaamheid als leergebied is een volgende fase (in de ontwikkeling) van NME.

Deze verschillende visies werden ondersteund door uitspraken van deelnemers aan het
debat. Uit deze uitspraken blijkt niet alleen dat deelnemers NME en duurzaamheid als
leergebied verschillend invullen, ook valt een teneur waar te nemen dat duurzaamheid
als leergebied de tekortkomingen van NME dient te ondervangen. Ter illustratie worden
enkele voorbeelden van deze tendens gegeven:

! Esdebate; International Debate On Education For Sustainable Development (www.xs4all.nl/~esdebate) 1999.
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"ESD (Education for Sustainable Development) has a sharper and more critical focus
than EE (Environmental Education}. ESD, like education for peace or democracy, is
a critical and democratic process of reflection and action on our present troubled so-
ciety (unsustainable, violent, undemocratic) and how we might realise more
‘worthwhile' (sustainable, peaceful, democratic) futures. ESD, unlike much EE, has
strong links with social, political and development education” (John Huckle, United
Kingdom).

"EE is a component of ESD and one of the strands on which ESD is built. Where
ESD looks at social, political and economic dimensions, EE concentrates on just the
environment. ESD is basically the next step to EE but with a broader agenda and a
further understanding of the interlinking relationship of these components with the
environment" (Stella Jafri, Pakistan).

"ESD differs significantly from the naturalist, apolitical and scientific work carried
out under the EE banner in the 1980's and early 1990's. Now EE practices are clo-
sing the gap as they focus more sharply on developing closer links between environ-
mental quality, ecology, and socio-economics and the political threads that underlie
these. ESD has a strong future education component. It involves learners in an exa-
mination of probable and possible futures. ...this exercise is crucially linked to the
development of ‘hope’, ‘empowerment’ and 'action'. However, futures thinking con-
tinues to have a low profile in EE" (Daniella Tilbury, Gibraltar).

Het is de vraag of het noodzakelijk is een leergebied te vervangen door een nieuw leer-
gebied louter om het feit dat het oude leergebied méilkekméﬁ'ten vertoont. Is het niet be-
ter om het bestaande leergebied kritisch te bekijken, zowel theoretisch als praktisch, as-
pecten te verbeteren en het leergebied van aanvullingen te voorzien, als dit gezien de
huidige stand van zaken noodzakelijk is te noemen?

Een dergelijke kritische houding ten opzichte van NME levert bijvoorbeeld het inzicht
dat aspecten als kritische reflectie en een oriéntatie op handelingsmogelijkheden in hui-
dige NME-documenten zijn terug te vinden. Jickling verwoordde dit in het debat als
volgt:

...a number of comments proclaim that Education for Sustainable Development is
superior to Environmental Education because it is more critical — and in some cases
that environmental education isn't (hasn't) been critical at all. Such statements are
typically unsupported and not accurate. There is plenty evidence throughout the lite-
rature to indicate critical stances taken by environmental educators during the past
15 years."

In Nederland zijn in de afgelopen vijftien jaar verschillende rapporten verschenen
waarin op deze aspecten impliciet en expliciet is gewezen. Ter illustratie enkele citaten.
Onder natuur- en milieu-educatie wordt in de Nota Natuur- en milieu-educatie: een

meerjarenvisie (1988) verstaan:

"Het organiseren van leersituaties en het daarin vergroten van inzicht in en betrok-
kenheid bij ecologische verbanden en processen, alsmede de vaak ingewikkelde pro-
cessen die tot verstoringen in en aantastingen van de omgeving leiden. Daarbij wordt
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aandacht geschonken aan mogelijkheden om opgedane kennis in het dagelijkse leven
toe te passen.”

Op basis van de bovenstaande geciteerde definitie van NME wordt in Signaaladvies
Natuur- en Milieu- Educatie (1992) de volgende opmerking gemaakt over NME als
leergebied:

"NME is er nu juist mede op gericht dat het individu bewust leert omgaan met de ei-
gen denkbeelden en de van buiten komende impulsen, ook als zij conflicteren, en op
basis daarvan keuzen maakt."

En tot slot in NME: een schone toekomst tegemoet? Advies inzake natuur- en milieu-

educatie na 2000 (1996):

"Het doel van NME is mensen in staat te stellen op grond van verworven kennis, in-
zicht en vaardigheden in vrijheid en verantwoordelijkheid voor een bepaald gedrag te
kiezen. Manipulatieve beinvloeding noch blinde dressuur van houding en gedrag be-
antwoorden aan het begrip 'educatie’. NME tracht dus met name ook een kritische
functie te vervullen, namelijk door het stimuleren tot het nadenken over de relatie
mens — natuur en milieu — samenleving."

Een kwestie die impliciet in de discussie over de verhouding tussen NME en duurzaam-
heid als leergebied speelt, is die van het verschil tussen de intenties van NME en NME in
de praktijk. Dit zou betekenen dat de citaten uit het debat ons niet zo zeer wijzen op het
onderscheid tussen twee verschillende leergebieden, maar op het verschil tussen 'goede
NME' en 'NME zoals dat in de praktijk is aan te treffen’.

Dit verschil kan zijn ontstaan doordat de theorievorming over NME niet altijd even een-
duidig is te noemen. Ook is het mogelijk dat de praktijk de ontwikkelingen in de theorie
onvoldoende heeft kunnen (willen) volgen. Om discussies omtrent doelen en leerinhou-
den van leergebieden echter helder te houden en juiste verwachtingen naar de praktijk
toe te formuleren, is het noodzakelijk dat er een door theorie en praktijk gedeeld kader
bestaat van wat onder NME wordt verstaan. Dit kader is geen statisch gegeven, maar
dient op basis van nieuwe inzichten en ontwikkelingen regelmatig te worden bijgesteld.
In Hovinga et al. (2000) is een dergelijk kader ontwikkeld en zijn kwaliteitscriteria ge-
formuleerd ten aanzien van doelen, leerinhouden en didactiek van NME.

Indien ondanks een dergelijk kader blijkt dat in de praktijk bepaalde aspecten moeilijk
zijn te realiseren, dan dient te worden nagegaan waardoor dit wordt veroorzaakt. Op ba-
sis van informatie over deze praktische knelpunten kunnen nieuwe strategieén worden
ontwikkeld om NME-activiteiten (in de breedste zin van het woord) te verbeteren.

De vraag die nu voor ons ligt, betreft de mogelijkheid alsnog onderscheid te maken tus-

sen duurzaamheid als leergebied en NME. Naar onze mening is dit niet mogelijk. Zoals

in het vorige hoofdstuk is beschreven, is de tijdsdimensie de enige aanvulling van duur-
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zaambheid als leergebied op NME. Alle andere aspecten die duurzaamheid als leergebied
momenteel worden toebedeeld (zie de citaten uit het Esdebate), betreffen NME.

Het is ook niet wenselijk (zie § 5.3) om NME te vervangen door duurzaamheid als leer-
gebied, of duurzaamheid als een apart leergebied te beschouwen dat naast NME zou
kunnen bestaan. Een belangrijk thema van NME is en blijft leefbaarheid, waaraan
duurzaamheid de tijdsdimensie toevoegt. Dit betekent dat de huidige invulling van

leefbaarheid vanuit het hier en nu dient te worden verbreed met de tijdsdimensie
(verleden-heden-toekomst).

Volgens velen (zie de citaten van het Esdebate) voegt het thema duurzaamheid ook de
plaatsdimensie aan NME toe, te weten sociale, politieke en economische gelijkheid
tussen mensen hier en daar. Zoals we echter in hoofdstuk 2 lieten zien, is deze
intragenerationele rechtvaardigheid niet inherent aan duurzaamheid. Ook zonder deze
gelijkheid is, bijvoorbeeld volgens het Brundtland-rapport, duurzaamheid mogelijk.
Goede NME zou bovendien, ook zonder het thema duurzaamheid, moeten gaan over de
medeverantwoordelijkheid van mensen hier voor mensen daar (tweede educatieve
uitdaging; hoofdstuk 4).

Ter afsluiting van deze paragraaf willen we benadrukken dat we duidelijk onderscheid
maken tussen goede NME en NME zoals dat soms in de praktijk is aan te treffen. Wan-

neer wij in het vervolg spreken over NME dan bedoelen wij 'goede' NME, waarbij het
thema leefbaarheid wordt benaderd vanuit het hier en nu en elders. Duurzaamheid
voegt vervolgens de tijdsdimensie toe aan het zoekproces naar wat leefbaarheid inhoudt

(eerste educatieve uitdaging; hoofdstuk 4). Met andere woorden in 'goede' NME staat
duurzame leefbaarheid als leergebied centraal. - -

R
e

;

5.3 NME en andere educaties

Vraagstukken met betrekking tot duurzame leefbaarheid zijn zeer complex. Verschil-
lende, vaak met elkaar verweven, aspecten spelen bij dergelijke vraagstukken een rol.
Specifiek voor NME zijn vraagstukken over ecologische verantwoordelijkheid. Werkelijk
inzicht hierin en'in de (on)mogelijkheden voor het handelen, kan niet verworven worden
door deze vraagstukken slechts vanuit het ecologisch perspectief te benaderen. Duur-
zame leefbaarheidskwesties zijn maatschappelijke problenen en dit betekent onder meer
dat andere perspectieven (zoals economisch-technologische, politiek-sociale en culturele
perspectieven) binnen NME ook een plaats dienen te hebben. Hierdoor ontstaan relaties

) met andere educaties; aspecten van NME komen ook aan bod bij bijvoorbeeld vredes-,
g \ ontwikkelings- of gezondheidseducatie en omgekeerd.

In deze educaties is leefbaarheid ook een belangrijk thema, alleen worden er andere ac-
centen gelegd. Ter illustratie zou gesteld kunnen worden dat voor:

NME het accent ligt op de relaties tussen natuur, milieu en samenleving.
Vredeseducatie het accent ligt op het leren hanteren van conflicten.
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- Ontwikkelingseducatie het accent ligt op een eerlijke verdeling van 'lasten en lusten'.

- Gezondheidseducatie het accent ligt op geestelijk en lichamelijk welbevinden.

Doordat verschillende aspecten van leefbaarheid worden benadrukt, ontstaan andere
kernbegrippen, zoals vrede, eerlijk delen en gezondheid. Duurzaamheid voegt volgens
ons niet alleen bij NME, maar ook bij deze andere educaties de tijdsdimensie toe aan het
zoekproces naar wat leefbaarheid inhoudt. Duurzaamheid hoort daarom evenals leef-
baarheid thuis bij verschillende educaties. Om deze reden is het in onze ogen niet wen-
selik om duurzaamheid als spectfiek leergebied voor NME naar voren te schuiven, of
NME te vervangen door 'duurzaamheid als leergebied' met een beperking van duur-
zaamheid tot ecologische duurzaamheid.

Gezien het feit dat er een grote mate van overeenstemming bestaat tussen doelen, |
leerinhouden en waarschijnlijk ook werkvormen van NME en de hierboven beschreven f

educaties, is naar onze mening een verregaande samenwerking heel goed mogelijk.

5.4 Algemene doelen van educatie

Er valt onderscheid te maken tussen algemene educatiedoelen en specifiecke NME-doe-
len. Algemene educatiedoelen zijn doelen die in iedere educatie en dus ook bij NME een
rol spelen. Het gaat bij educatie in de eerste plaats om de persoonsvorming van mensen
in een maatschappelijke context. Om het ontwikkelen van een levensperspectief, het in
harmonie ontwikkelen van kennis, gevoelens, waarden en handelingsperspectieven en
het uitleiden uit gewoonten en culturele vanzelfsprekendheden. Educaties dienen zich te

richten op (vergelijk Both 1996; 2000):

- Het zelfstandig leren nadenken over en het verwerven van inzicht in de eigen situatie,
de situatie van anderen en in de mate waarin individuele situaties verbonden zijn met
elkaar en bepaald worden door maatschappelijke perspectieven en structuren.

- Het kritisch leren waarderen van situaties.

- Het zelfstandig leren nadenken over en het verwerven van inzicht in mogelijkheden
en grenzen van persoonlijke en collectieve verantwoordelijkheid.

- Het kritisch leren overwegen van mogelijkheden (en de daarbij horende voor- en na-
delen) om situaties te veranderen of juist te behouden.

- Het leren maken van persoonlijke en maatschappelijke keuzen.

- Het leren dragen en afleggen (individueel en collectief) van verantwoordelijkheid
voor deze keuzen.

Dergelijke algemene educatiedoelen zijn belangrijk voor NME; zij vormen de voedings-

bodem waarin specifieke NME-doelen kunnen wortelen. Daarom dienen ook deze alge-

mene vormingsdoelen tot uitdrukking te komen in het leergebied van NME. Het gaat om
een voor NME specifieke invulling van deze algemene educatiedoelen.
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5.5 Doelen en leerinhouden van duurzame leefbaarheid

In hoofdstuk 4 zijn drie educatieve uitdagingen geformuleerd voor duwrzaamheid als
leergebied. In § 5.2 - en dit is in overeenstemming met de eerste educatieve uitdaging -
hebben we echter aangegeven dat het beter is te spreken over 'duurzame leefbaarheid als
leergebied van NME', dan over 'duurzaamheid als leergebied’ in plaats van NME. Dit
betekent dat de drie educatieve uitdagingen richting geven aan de invulling van doelen
en leerinhouden van duurzame leefbaarheid en voor dit leergebied verder uitgewerkt
dienen te worden. Het betreft:

1 Het zoeken naar criteria voor duurzame leefbaarheid; een zoekproces naar de kwali-
teit van het leven en de leefomgeving nu en in de toekomst.

2 Het zoeken naar maatschappelijk verantwoorde handelingsperspectieven door de
verbanden tussen persoonlijke, ecologische verantwoordelijkheid en maatschappe-
lijke verantwoordelijkheid te verhelderen.

3 Reflectie op gangbare en minder gangbare interpretaties en oplossingsrichtingen
voor dumrzame leefbaarheidskwesties, zoals die in de samenleving en onder lerenden

aanwezig zijn. Voor een dergelijke reflectie is een eigenstandige educatie nodig.

In Werken met standaarden: een perspectief (Hovinga et al. 2000) zijn leefbaarheid en
duurzaamheid meer en minder expliciet in de kwaliteitscriteria voor doelen, of de moti-
| vatie hiervan opgenomen (zie Werken met standaarden, hoofdstuk 5). Bijvoorbeeld

wanneer gesproken wordt over het belang van het 'belichaamde weten' in relatie tot zorg

voor een duurzame en leefbare leefomgeving (70). Kort samengevat dienen specifieke

NME-doelen volgens deze standaarden aan de volgende criteria te voldoen:

- Bevorderen van natuur- en milieubesef, waarbij het begrip 'besef’ gebruikt wordt in
de zin van het belichaamde weten.

- Bevorderen van zorg voor een duurzame en leefbare (leef)omgeving.

- Bevorderen van respect voor pluralisme.

Vergelijken we de educatieve uitdagingen met de kwaliteitscriteria voor specifieke NME-
doelen, dan valt op dat de kwaliteitscriteria algemener zijn geformuleerd. De drie educa-
tieve uitdagingen zouden een uitwerking kunnen zijn van het eerste en tweede criterium.
Ook valt op te merken dat hoofd- en nevendoelen verschillend worden ingevuld. In Wer-
ken met standaarden is respect voor pluralisme expliciet als criterium voor doelen opge-
nomen, terwijl dit in de educatieve uitdagingen een voorwaarde is. Omgekeerd wordt re-
flectie expliciet als educatieve uitdaging genoemd, terwijl in Werken met standaarden
reflectie in alle drie de kwaliteitscriteria voor doelen impliciet een rol speelt.

Met het oog op duurzame leefhaarheid als leergebied van NME komen wij op basis van

deze vergelijking tot de volgende doelen, leerinhouden en mogelijke onderwerpen:
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duurzame leef-

baarheid

hang
f Morele principes
g Handelingsperspectieven ten behoeve van duurzame leef-

baarheid

Doclen Leerinhouden Mogelijke onderwerpen
b

1 Verwerven van a Ecologische basisvorming Water als sociaal bind-

belichaamde b Maatschappelijke basisvorming middel

kennis ¢ Samenhang tussen ver- of gebruik, beheer en behoud van

natuur en duurzame leefbaarheid
d Ontwikkelingsaspect van duurzame leefbaarheid

2 Reflectie op e De begrippen leefbaarheid, duurzaamheid en hun samen- | Ecotopia!?

3 Respect voor

pluralisme

h Waarden en normen m.b.t. natuur, milieu en samenleving

i Morele dilemma's

j Belangentegenstellingen en de achterliggende visies en
denkkaders

k Morele sferen

Van wie is de natuur in

Nederland?

4 Zorgzaam

handelen

1 Verband tussen zorgen voor jezelf, de ander, toekomstige
generaties en de ons omringende levende en niet-levende
werkelijkheid

m Handelingsperspectieven

n Procedurele kennis

o Waarden, normen, morele principes en maatschappelijke

vooronderstellingen

"Ik heb een droom ..."

De werkvormen van duurzame leefbaarheid worden gekenmerkt door:

a Een directe ontmoeting met natuur(-) en milieu(kwesties)
b Actieve participatie van lerenden in het leerproces

¢ Sociale verbeelding

In het vervolg van deze paragraaf wordt elk doel afzonderlijk beschreven met de bijbe-
horende leerinhouden. De leerinhouden betreffen kennis, waarden, begrippen, inzichten
en vaardigheden die lerenden niet mogen worden onthouden, willen zij in staat zijn op
een kritische wijze na te denken over en deel te nemen aan het - in discussies en hande-
len - invulling geven aan duurzame leefbaarheid. Duidelijk zal zijn dat de doelen en bij-
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behorende leerinhouden wat betreft thematiek inhoudelijk grote overeenkomsten verto-
nen. Het verschil tussen deze doelen en leerinhouden zijn verschillen in accenten die ge-
legd worden. Dit betekent dat in de praktijk één en dezelfde leeractiviteit - als het goed
is - meer doelen en leerinhouden betreft. De leerinhouden dienen (in navolging van Ho-

vinga et al. 2000) exemplarisch, geldig en theoretisch verdiepend te zijn.

LEERDOEL 1: HET VERWERVEN VAN BELICHAAMDE KENNIS

Het streven is dat lerenden belichaamde kennis verwerven over natuur, milieu en samen-
leving in het algemeen en duurzame leefbaarheid in het bijzonder. Het gaat om het ver-
werven van waarden, kennis, inzichten en handelingsmogelijkheden die niet alleen met
het hoofd gekend worden, maar ook in hart en handen aanwezig zijn. Het gaat
uiteindelijk om een belichaamd weten, waarin waarderen, denken en handelen met
elkaar in overeenstemming zijn. Dit is om drie redenen belangrijk.

Ten eerste blijkt vanuit leerpsychologische theorieén dat de toepasbaarheid van kennis
in het dagelijkse leven in sterke mate wordt beinvloed door de persoonlijke betekenisver-
lening door lerenden (vergelijk Alblas et al. 1993). Begrippen krijgen (zeker bij kinde-
ren) in eerste instantie inhoud op basis van beleven en ervaren; op basis van affectieve
en leefwereldgebonden kennis. Dit betekent dat ervaringen en de beleving hiervan bepa-
lend zijn voor de betekenis van aangeboden begrippen en voor het beeld dat lerenden
van de werkelijkheid hebben.

Ten tweede is in dit leergebied het streven dat lerenden in staat zijn om ecologische ver-
antwoordelijkheid te dragen en duwrzame leefbaarheid inhoud en vorm te geven. Ver-
antwoordelijk handelen vooronderstelt een samengaan van denken (bijvoorbeeld over
oorzaak-gevolg relaties), waarderen en doen (het handelen). Alleen het nadenken over
en begrijpen van duurzame leefbaarheidsvraagstukken op zich leidt immers te weinig tot
handelen. Naast het rationeel kennen en begrijpen van duurzame leefbaarheidskwesties
zijn ook gevoelens als betrokkenheid, verbondenheid, zorg en respect nodig.

Ten derde is de toepasbaarheid van kennis - gezien de onzekerheid, tegenstrijdigheid en
daarmee voorlopigheid ervan - afhankelijk van interpretaties en waardering en dus ook

een 'hart-kwestie'.

De leerinhouden die aan deze doelstelling zijn gerelateerd, betreffen algemene kennis
over natuur, milieu en samenleving (ecologische basisvorming en maatschappelijk leren
denken; Huitzing 1989) en specifieke kennis betreffende duurzame leefbaarheidskwes-
ties. Algemene kennis is te beschouwen als basiskennis. Deze kennis is nodig om bij-
voorbeeld de complexiteit van leefbaarheids- en duurzaamheidsvraagstukken te door-
gronden, voor een zinvolle deelname aan (maatschappelijke) discussies over duurzame
leefbaarheid, of voor persoonlijk en collectief, ecologisch en sociaal verantwoord hande-

len.
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Afhankelijk van de leeftijd en de capaciteiten van lerenden bestaat de mogelijkheid om
basiskennis direct in een groter verband te plaatsen en te wijzen op relaties en wissel-
werkingen die tussen verschillende aspecten bestaan.

Voor kinderen is dit echter te hoog gegrepen. Kinderen dienen de kans te krijgen om bij
een aantal facetten van een thema uitgebreid stil te staan. Dit betekent dat kinderen de
mogelijkheid krijgen om verschillende ervaringen, waarden en inzichten rondom een
thema te verwerven en dat binnen de context van het thema eventueel op relaties, ver-
banden, inconsequenties en dergelijke wordt gewezen.

De volgende leerinhouden plaatsen wij onder algemene kennis.?

ad a Ecologische basisvorming - ‘hoe werkt de natuur?'

Er is aandacht voor verscheidenheid (biodiversiteit), relaties (kringlopen, afhankelijk-
heid, biotoop en ecosysteem: samenhang biotische en abiotische componenten), veran-

dering, zelfregulerend vermogen en energie.

ad b Maatschappelijke basisvorming (op drie niveaus: interpersoonlijk, lokaal en re-
gionaal, nationaal en mondiaal)

Lerenden dienen inzicht te krijgen in maatschappelijke structuren die het persoonlijk
handelen mede beinvloeden, maar even zo goed door handelende mensen ontstaan en
veranderen. Te denken valt aan regels en structuren binnen een school, in het verkeer, in
de gemeente, etcetera. Daarnaast dienen lerenden kennis en vaardigheden te verwerven
die lerenden in staat stellen te participeren in een democratie. Het gaat hierbij om aspec-
ten als inzicht in besluitvormingsprocessen en van macht en coalitievorming, het
verwerven van een kritische reflexieve houding, het verwerven van communicatieve
vaardigheden, inzicht in principes van pluralisme en rechtvaardigheid, ontwikkelen van
het vermogen tot consensusvorming, het sluiten van compromissen en het hanteren van
conflicten. Bovendien is kennis nodig over en inzicht in maatschappelijke (zoals econo-
mische) mechanismen, (ontwikkelings)-politieke concepten en communicatiestructuren.

Naast deze algemene kennis zijn twee specifieke leerinhouden in het bijzonder van be-

lang voor duurzame leefbaarheid. Het betreft:

ad ¢ De samenhang tussen het ver- of gebruik, beheer en behoud van natuur en
duurzame leefbaarheid

Over de wisselwerking tussen maatschappelijke structuren en ecologische samenhangen
is nog nauwelijks betrouwbare kennis voorhanden. Het kennisgebied vormt dan ook een
intellectuele uitdaging om de relaties en verbanden tussen natuur, milieu en samenleving
te doorgronden. Thema's met betrekking tot natuur en techniek (zoals genetische

manipulatie, of wat gebeurt er met het afwaswater?), productie (relatie tussen de pro-

2 Gebruik is gemaakt van schema 1 uit Kiezen en delen. In dialoog op weg naar educatiedoeltypen NME

(Margadant 1996).
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ductiemogelijkheden en afzet van Ewropese boeren en de afzetmogelijkheden van boeren

in Derde Wereldlanden), verkeer en vervoer (het mobiliteitsvraagstuk), consumptie

(zomerstamppot en wintersalades; over voedsel in verschillende seizoenen) en natuur-

beheer (waterbeheer) stellen lerenden in staat om deze relaties en verbanden te bestude-

ren. Het biedt lerenden de gelegenheid:

- Kennis te verwerven over en inzicht in de wijzen waarop huidige levensstijlen de
natuur ver- of gebruiken en veranderen.

- Kennis en inzicht te ontwikkelen met betrekking tot maatschappelijke achtergron-
den en oorzaken van natuur- en milieuproblemen (-vraagstukken).

- Inzicht te verwerven in de grote onzekerheden en kennishiaten die met betrekking
tot natuur- en milieuproblemen bestaan.

- Kennis te verwerven over en inzicht te krijgen in de verbanden tussen persoonlijke,
ecologische verantwoordelijkheid en maatschappelijke verantwoordelijkheid (tweede
educatieve uitdaging; hoofdstuk 4).

De hierboven beschreven kennis en inzichten zijn nodig willen mensen (samenlevingen)

in staat zijn hun ecologische verantwoordelijkheid te dragen en duurzame leefbaarheid

vorm te geven.

Naast de eerder genoemde thema's kunnen ook thema's die voortvloeien uit morele

principes onder de aandacht worden gebracht. Vanuit de principes van inter- en intra-

generationele rechtvaardigheid kan een thema als bijvoorbeeld 'eerlijk (ver)delen' en in
relatie tot dit aspect de problematiek rondom schaarste en afwenteling worden uitge-
werkt.

add Het ontwikkelingsaspect van duurzame leefbaarheid

De concepten leefbaarheid en duurzame ontwikkeling verwijzen naar dynamische re-
flexieve processen, waarin mensen (samenlevingen) gebonden door plaats en tijd keuzen
maken in hun streven aan duurzame leefbaarheid vorm en inhoud te geven. Dergelijke
processen zijn per definitie sociaal-cultureel en dus plaats- en tijdgebonden.

Op basis van huidige kennis (ervaringen en inzichten), die altijd voorlopig en onzeker is
(zijn), worden doelen geformuleerd en wegen gezocht om deze te realiseren. Nieuwe
kennis draagt er echter toe bij dat zowel de doelen als de oplossingsstrategieén voortdu-
rend worden bijgesteld.

Als mogelijk onderwerp voor het leerdoel 'het verwerven van belichaamde kennis' kozen
we het thema "Water als sociaal bindmiddel'. Water kent vele functies, belanghebbenden
en probleemeigenaren. Denk aan drinkwater, vaarwater, viswater, overstroming, irriga-
tie, etcetera (zie Masterclass 'Leren voor duurzaamheid' 1999). Door en via water zijn
mensen en samenlevingen zowel regionaal, continentaal als intercontinentaal, met elkaar
verbonden en van elkaar athankelijk. Het thema water is dan ook terug te vinden op po-
litieke agenda's van verschillende landen, zoals Nederland, Isragl, Syrié en Mozambique.

En ook internationaal is de sluipende crisis in de wereldwatervoorziening een thema dat
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aan belang wint. De waterproblemen (te veel, te weinig en te vuil water) en watercrises

(drinkwater, irrigatie en de verpieterende ecosystemen) die op het Tweede Wereld Water

Forum? (maart 2000) werden besproken, maken deze verbonden- en afhankelijkheid

zichtbaar en verwijzen naar de samenhang tussen het ver- of gebruik, beheer en behoud

van water en dumrzame leefbaarheid.

Zonder volledig te willen zijn, kunnen de volgende leerinhouden in dit thema worden

aangeboden:

- Ecologie van het water (rivieren, zeeén, regenwater, drinkwater, klimaataspecten;
de zee als warmtepomp).

- Rivieren en zeeén als verkeerswegen voor mensen, dieren en planten.

- De verbanden tussen waterbeheer en sociaal-politieke structuren, zoals de histori-
sche en nog steeds actuele invloed van 'strijd tegen het water' op de Nederlandse
sociaal-politieke structuren en verhoudingen (Waterschappen hebben als oudste
Nederlandse democratische bestuursvorm de Nederlandse democratie blijvend be-
invloed, waardoor deze is te onderscheiden van bijvoorbeeld Duitsland en Belgié),
de samenhang tussen irrigatiesystemen en sociale structuren in de Derde Wereld en
de politieke en gewelddadige strijd tussen Israél en Palestina als ook een strijd om
het beschikkingsrecht over water.

- Het ontwikkelingsaspect van duurzame leefbaarheid kan tot uitdrukking komen in
onderwerpen als: zeespiegelstijging, het mogelijk tekort aan zoet drinkwater en het
belang van zoet drinkwater, het belang van natuurbeschermende maatregelen

(denk aan de vragen die bestaan rondom zeehondenopvang).

LEERDOEL 2: REFLECTIE OP DUURZAME LEEFBAARHEID

Reflecteren wil zeggen: het verwerven van kennis in de grondslagen van een bepaalde
kwestie. De kwestie waar het hier om gaat betreft: het verwerven van kennis over en in-
zicht in verschillende en soms conflicterende interpretaties en oplossingsrichtingen voor
duurzame leefbaarheidsvraagstukken, zoals die in samenlevingen en onder lerenden
aanwezig zijn (derde educatieve uitdaging; hoofdstuk 4). Een aantal leerinhouden ach-
ten wij hierbij in het bijzonder van belang, omdat deze leerinhouden lerenden inzicht
verschaffen in de begrippen leefbaarheid en duurzaamheid, in de samenhang tussen
deze begrippen en andere aspecten die bij duurzame leefbaarheidskwesties een rol spelen
en in de mogelijkheden en grenzen om individueel en/of collectief aan duurzame leef-
baarheid inhoud te geven. De leerinhouden zijn:

3 In verband met het Tweede Wereld Water Forum zijn in de media verschillende bijlagen en bijdragen te vinden
over het thema water. Gebruik is gemaakt van de wekelijkse themabijlage in NRC-Handelsblad 9 maart 2000,
Focus waterspecial in het Utrechts Nieuwsblad 11 maart 2000 en Wereld Water Forumbijdragen die in de

Volkskrant in de week van 13 tot en met 17 maart 2000 zijn verschenen.
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ade Reflectie op de begrippen leefbaarheid, duurzaamheid en hun samenhang
Reflectie op het begrip leefbaarheid wil zeggen reflectie op: (persoonlijke) betekenissen
van leefbaarheid, op het sociaal-culturele karakter ervan en op overlevingsbehoeften.
Het begrip leefbaarheid verwijst naar de kwaliteit van leven; een menswaardig leven. De
vraag wat onder een menswaardig leven wordt verstaan, kan aan lerenden worden voor-
gelegd. Bijvoorbeeld: Wil leefbaarheid zeggen dat mensen in hun overlevingsbehoeften
kunnen voorzien, of kan aan leefbaarheid pas gestalte worden gegeven wanneer hieraan
is voldaan? Ook de vraag of (en welke) levensbehoeften als overlevingsbehoeften zijn op
te vatten, kan aan de hand van bijvoorbeeld actuele politicke vraagstukken aan lerenden
worden voorgelegd, zoals de vredesbespreking tussen Israél en Syrie over de
(gedeeltelijke) teruggave van de Golanhoogte%, waarbij veiligheid en de drinkwater-
voorziening voor Israél belangrijke onderhandelingspunten zijn.

Wat onder leefbaarheid wordt verstaan, is veelal tijd- en plaatsgebonden. Reflectie op
{persoonlijke) betekenissen van leefbaarheid biedt lerenden inzicht in het sociaal-cultu-

rele karakter hiervan.

Reflectie op het begrip duurzaamheid wil zeggen reflectie op: duurzaamheid, duwrzame
ontwikkeling, persoonlijke betekenisverlening van duurzaamheid, maatschappelijke
duurzaamheidsconcepten, de verbanden tussen deze concepten, probleeminterpretaties
en oplossingsrichtingen.

Reflectie op de verschillende betekenissen en het gebruik van het begrip duurzaamheid
(zoals persoonlijke, sociale, culturele, politieke, technologische, enzovoort) en de daar-
aan verwante begrippen ecologische duurzaamheid en duurzame ontwikkeling, biedt le-
renden niet alleen kennis over de inhoud en het gebruik van deze begrippen op zich,
maar biedt lerenden ook handvatten om maatschappelijke discussies over duurzaam-
heidskwesties te analyseren en kritisch te beoordelen.

Reflectie op visies waarin verbanden tussen ecologische duurzaamheid en maatschappe-
lijke ontwikkeling(en) tot uwitdrukking komen (zie hoofdstuk 2) biedt lerenden kennis
over en inzicht in belangrijke maatschappelijke denkkaders, die de interpretatie van
maatschappelijke problemen en de oplossingen hiervoor sterk beinvioeden. Het kunnen
herkennen en beoordelen van deze denkkaders biedt lerenden de mogelijkheid zich
constructief kritisch op te stellen ten aanzien van beleid en de beperkingen of tekortko-

mingen van het beleid te verwoorden.

Reflectie op de samenhang tussen leefbaarheid en duurzaamheid is ten eerste van belang
omdat conform de eerste educatieve uitdaging duunrzaamheid de tijdsdimensie toevoegt
aan het zoekproces naar wat leefbaarheid inhoudt (duurzame leefbaarheid). Ten tweede
is het van belang de tegenstelling tussen de ecologischi-wetenschappelijke termen, waarin
vaak over duurzaamheid wordt gesproken en de affectieve, culturele termen, waarin
over leefbaarheid wordt gesproken op elkaar te betrekken (zie hoofdstuk 3 en 4).
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ad f Reflectie op morele principes

Het morele principe van intergenerationele rechtvaardigheid speelt bij het aanvaarden

van duurzaamheid als een vorm van moreel handelen een belangrijke rol (zie hoofdstuk

2). Het morele principe van intragenerationele rechtvaardigheid is van belang in relatie

tot leefbaarheidsvraagstukken hier en elders. Om kennis over de grondbeginselen van

beide principes te verwerven en - zoals in daurzaamheidsdebatten gebeurt - over de

waarden van dergelijke principes te kunnen discussiéren, is reflectie nodig en wel op:

- De argumenten (voor en tegen) om duurzaamheid als een vorm van moreel handelen
op te vatten.

- Het principe van intergenerationele rechtvaardigheid.

- Het principe van intragenerationele rechtvaardigheid.

- Het recht op voortbestaan van ook niet-menselijk leven.

adg Reflectie op handelingsperspectieven ten behoeve van duurzame leefbaarheid

Duurzame leefbaarheid verwijst naar het streven op een (persoonlijk en collectief, ecolo-

gisch en maatschappelijk) verantwoordelijke wijze invulling te geven aan 'het goede le-

ven'. Aan dit streven zijn verschillende spanningsvelden verbonden. Kennis over en in-
zicht in deze spanningsvelden is nodig, wil duurzame leefbaarheid tot ontwikkeling
kunnen komen. Dit betekent dat reflectie plaatsvindt op:

- Enerzijds de vrijheid van mensen om hun leven zelf vorm te geven en anderzijds hun
verantwoordelijkheid voor het andere en de anderen die elders en in de toekomst le-
ven.

- Enerzijds de keuzemogelijkheden van mensen en anderzijds de begrenzing aan deze
mogelijkheden doordat mensen (via maatschappelijke structuren) met elkaar ver-
bonden zijn. Sociale, culturele, politieke, culturele, enzovoort aspecten zijn van in-
vloed op het persoonlijk denken en geven de grenzen en keuzemogelijkheden voor
het handelen aan.

- Enerzijds verantwoordelijk willen handelen en anderzijds de implicaties van het
handelen - vanwege verschillende kennisonzekerheden - moeilijk kunnen overzien.
Handelen ten behoeve van duurzame leefbaarheid is per definitie handelen in onze-

kerheid en dit betekent onder meer het leren omgaan met risico's.
g

Na deze beschrijving van leerinhouden staan we tot slot stil bij 1) vaardigheden waarop
reflectie een beroep doet en 2) reflectie in het leerproces.

ad 1 Reflectie is een competentie, waarbij lerenden gebruik maken van verschillende
vaardigheden (zoals kritisch en inzichtelijk denken, hanteren van onzekerheid en het
maken van beargumenteerde afwegingen) en houdingen (zoals een open en dynamische
houding}). Om te kunnen reflecteren is het noodzakelijk dat lerenden expliciet in de gele-
genheid worden gesteld om (afzonderlijk en in samenhang) dergelijke vaardigheden te

verwervell.
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ad 2 Reflectie dient een vanzelfsprekend onderdeel van het leerproces te zijn. Dit bete-
kent dat er tijd, ruimte en aandacht is voor een gezamenlijke verwerking van nieuwe
kennis, waarden, inzichten en vaardigheden (zoals een gesprek, discussie of een geza-
menlijke schriftelijke evaluatie), waarin onder meer ervaringen worden uitgewisseld en
nieuwe begrippen onder woorden worden gebracht, geclusterd en geordend (op
eventueel een hoger abstractieniveau). Maar het betekent eveneens dat er tijd, ruimte en
aandacht is voor een persoonlijke verwerking van iedere lerende afzonderlijk (zoals een
tekening, gedicht, spreekbeurt of verslag). Deze persoonlijke verwerking is van belang
voor de integratie van nieuwe kennis, waarden, inzichten en vaardigheden in de per-
soonlijke kennis-, waarden- en handelingsstructuur (in hoofd, hart en handen) van de
lerende.

Als mogelijk thema voor dit leerdoel kozen we 'Ecotopial?’. De keuze voor dit thema is
mede ingegeven door het boek De erfenis van de Utopie (Achterhuis 1998). Aan de hand
van utopievoorbeelden (Ecotopia, Brave New World, Walden II, etcetera) kan nagedacht
worden over de gevaren van totalitaire visies, de 'maakbaarheid van de samenleving' of
de wenselijkheid van een 'nieuwe mens'. Zouden we willen leven in dergelijke utopische
omstandigheden? Of met andere woorden: Mag duurzaam eten ook lekker zijn?

Dergelijke utopieén moeten onderscheiden worden van concrete idealen en inspirerende
experimenten, zoals het Franciscaanse 'milieuklooster’ Stoutenburg en de gemeenschap
daar omheen. Het thema 'Tk heb een droom..." dat wij kozen als mogelijk onderwerp bij
het doel 'zorgzaam handelen’ is ook een voorbeeld van concrete idealen en tevens een

uitwerking van de werkvorm 'sociale verbeelding'.

LEERDOEL 3: RESPECT VOOR PLURALISME

In onze Westerse samenleving is pluralisme een feit.* Niet alleen omdat mensen met
verschillende culturele achtergronden samenleven, maar ook omdat de huidige generatie
qua kennis, wensen, verlangens, opvattingen en economische positie (sterk) verschilt.
Deze diversiteit komt onder meer tot uitdrukking in belangentegenstellingen die zich
met betrekking tot natuur- en milieuvraagstukken voordoen. Voorbeelden zijn: de
'strijd’ tussen kokkelvissers en natuurbeschermers over voedsel voor vogels in het
Waddengebied, het conflict tussen IJsselmeervissers en natuurbeschermers over
aalscholvers, de controverse(s) over Schiphol, boeren en natuurbeschermers over de
EHS bijvoorbeeld in Gaasterland, enzovoort.?

Het kunnen omgaan met diversiteit is, zoals in hoofdstuk 3 staat aangegeven, een maat-
schappelijke en educatieve opgave. De educatieve opgave richt zich op het bevorderen
van respect voor en inzicht in het pluralistische karakter van onze samenleving. Respect

* De tekst van deze paragraaf is voor een deel gebaseerd op het vijfde hoofdstuk van Hovinga et al. (2000).

5 Voorbeelden ontleend aan D. Huitzing in een intern commentaar (2000).
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en inzicht bieden mensen handvatten om op een constructieve wijze problemen die uit
pluralisme voortkomen, tegemoet te treden. Het gaat om inzicht in het feit dat binnen
een pluriforme samenleving verschillende opvattingen naast elkaar bestaan en dat mede
op basis van niewwe kennis, ervaringen en inzichten deze opvattingen aan verandering
onderhevig zijn. Een dynamische en open houding van mensen ten opzichte van anderen
(de samenleving) ligt hieraan ten grondslag. Een dergelijke houding stelt mensen in
staat om opvattingen, waaronder de eigen opvatting en normatieve en ideologische
vooronderstellingen (zie hoofdstuk 3), ter discussie te stellen en op basis van

argumenten het eigen standpunt te behouden, aan te passen of te verwerpen.

Met nadruk stellen we hier dat respect voor pluralisme niet wil zeggen dat elke mening
telt of zinvol is. De argumentatie speelt een belangrijke rol; uitsluitend op basis van ar-
gumenten kunnen meningen (visies) een plaats krijgen binnen een discussie. Daarbij is
inzicht in de wijze waarop mensen hun mening vormen van belang. Verschillende argu-
menten worden immers niet door iedereen even zwaar gewogen. Soms bestaat zelfs de
situatie dat mensen op basis van dezelfde argumenten verschillende conclusies trekken
(zie Margadant & Van den Berg red. 2000, hoofdstuk 2).

Het vermogen tot perspectiefwisseling (het zich kunnen verplaatsen in de ander) en in-
zicht in visies en denkkaders die aan interpretaties en oplossingen van problemen ten
grondslag liggen, is hierbij noodzakelijk en helpt lerenden keuzen van anderen te begrij-
pen en te respecteren. Deze aspecten zijn ook van belang bij consensusvorming. Gonsen-
sus over een bepaalde kwestie kan immers pas echt worden bereikt, wanneer dit gebeurt
op basis van voldoende inzicht in en begrip voor de verschillende standpunten en op ba-

sis van zorgvuldige afwegingen.

Verschillende thema's kunnen gebruikt worden om respect voor pluralisme te bevorde-
ren en de vaardigheden die daarvoor noodzakelijk zijn te verwerven. Van belang is dat
lerenden door het thema worden uitgenodigd te leren over:

h  Waarden en normen met betrekking tot natuur, milieu en samenleving.

i Morele dilemma's.

j  Belangentegenstellingen en de achterliggende visies en denkkaders.

k  Morele sfeven.

Als voorbeeld kunnen thema's over grote infrastructurele projecten (EHS, Vinexlocaties
en Betuwelijn) worden genoemd. Maar ook de eerder beschreven thema's van reflectie
kunnen worden gebruikt. De nadruk komt nu echter te liggen op het ontwikkelen van
inzicht in, en begrip en respect voor de keuzen die mensen (samenlevingen) maken ten
aanzien van duurzame leefbaarheid.

Beleven en ervaren speelt bij de ontwikkeling van begrip en respect een belangrijke rol.
Dit betekent dat lerenden de gelegenheid wordt geboden om één of meer perspectieven

(standpunten) via beleven en ervaren te verkennen en te onderzoeken. Dit kan door bij-
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voorbeeld bezoeken af te leggen, situaties na te bootsen, rollenspel, interviews en derge-
lijke. Deze ervaringskennis wordt vervolgens aangevuld en verdiept met wetenschappe-
lijke kennis en/of door reflectie en discussie. Dit is nodig willen lerenden in staat zijn ar-
gumenten en daarmee ook standpunten zorgvuldig af te wegen. De volgende vragen
kunnen hierbij richtinggevend zijn: Gaat algemeen belang voor eigenbelang, of het be-
lang van een kleine groep mensen? Wegen rationele argumenten zwaarder dan emotio-
nele argumenten? Zijn ecologische argumenten belangrijker dan bijvoorbeeld persoon-
lijke of economische argumenten? Beschikken we over voldoende informatie om aan be-
paalde argumenten voorrang te verlenen?, etcetera.

Het vergelijken en typeren (rationeel, emotioneel, ecologisch, economisch, etcetera) van
argumenten helpt lerenden inzicht te verwerven in verschillende morele sferen - zoals die
in intieme relaties, werk, publieke sfeer, overheid en allerlei aspecten van (omgang met)
natuur en milieu -, die bij conflicterende standpunten (belangen) een rol spelen. Dit in-
zicht is belangrijk; leren denken vanuit verschillende morele sferen draagt er toe bij dat
met wisselende perspectieven naar hetzelfde vraagstuk wordt gekeken {vergelijk Ho-
vinga et al. 2000).

Wanneer lerenden tot slot samen, met respect voor andersdenkenden, een zorgvuldig af-
gewogen keuze maken voor één van de standpunten en deze als uitgangspunt voor het
handelen kiezen, dan kan dit keuzeproces een bijdrage leveren aan hun vaardigheden tot
consensusvorming. Consensus is echter niet altijd haalbaar. Lerenden dienen daarom

ook te leren omgaan met dissensus.

In het voorgaande gaven we al enkele voorbeelden van mogelijke onderwerpen bij dit
leerdoel. Als overkoepelend thema kozen wij 'Van wie is de natuur in Nederland?'. Be-
langentegenstellingen tussen overheden, natuurbeherende organisaties, bedrijfsleven,
boeren en bewoners liggen voor het oprapen. Een actueel voorbeeld betreft het natuur-
gebied De Pan. Staatsbosbeheer neemt in dit gebied verschillende maatregelen, zoals het
kappen van een bosperceel en het verhogen van de waterstand in beek en sloten, zodat
in het natuurgebied de verscheidenheid aan biotopen toeneemt en daarmee de soorten-
rifkdom en ecologische waarde. Door deze maatregelen is echiter een conflict ontstaan
met omwonenden en recreanten. In het conflict zijn argumenten te onderscheiden die
verschillend van aard zijn, zoals persoonlijk-emotionele, beleidsmatige en rationele ar-
gumenten. Daarnaast weerspiegelen de argumenten verschillende natuurbeelden en een
andere omgang met natuar (Eindhovens Dagblad 29-12-99). In een publiek debat had-
den deze verschillen besproken en bediscussieerd kunnen worden. Inzicht in en respect
voor de argumenten van bepaalde maatregelen hadden tot begrip voor (of aanpassingen
in) het beleid van Staatsbosbeheer kunnen leiden en daarmee was draagvlak voor het
beleid gecreéerd. Daarnaast had het debat Staatbosbeheer de mogelijkheid geboden om
meer algemeen met anderen te discussiéren over zaken als: voor wie is de natuur be-
stemd; voor migrerende planten en vogels, voor de natuurbeheerders, voor recreanten?

En welke recreanten dan: de natuurvorser, de mountainbiker, een familie met de zon-

82



Doelen, leerinhouden en werkvormen van duurzame leefbaarheid

dagse picknick? Wiens natuurbeeld heeft het meeste recht van spreken: van grootscha-
lige natuurontwikkelaars, van natuur- en cultuur-verwevers, van ...? En wat betekent
duurzame leefbaarheid in deze context? Op deze wijze had Staatbosbeheer een bijdrage
kunnen leveren aan bewustwording van en inzicht in vraagstukken over duurzame leef-
baarheid.

LEERDOEL 4: ZORGZAAM HANDELEN VOOR DUURZAME LEEFBAARHEID

" Zorgzaamheid is het vermogen om je betrokkenheid op specifieke wijze te laten blij-
ken. In met name de feministische theorievorming is deze betrokkenheid op de ander
gethematiseerd. Het denken in termen van zorg en verantwoordelijkheid wordt daar
gezien als correctie of als noodzakelijke aanvulling op het denken over de mens in
termen van autonomie en zelfbepaling. Zorgzaamheid betekent openheid en zorgvul-
digheid in waarnemen en oordelen; zij houdt in dat het technologische en normatieve
handelen in evenwicht is; zij vereist dat de verzorgende de tijd neemt en zich voor de
zorgverlening verantwoordt naar de zorgbehoevende en naar de buitenwacht; dat al-
les veronderstelt mede, dat degene die verzorgt, op een adequate, dus respectvolle
wijze uiting kan geven aan zijn of haar gevoelens, betrokkenheid, verantwoordelijk-

heid en zorg" (Berkers 1997, 72-73).

Zorgzaam handelen stelt ons in staat uiting te geven aan gevoelens als betrokkenheid,
verantwoordelijkheid en respect, en biedt tevens de gelegenheid om - binnen de moge-
lijkheden die we hebben - conform onze morele opvattingen (principes) te leven. Zorg-
zaam handelen richt zich direct op dat wat concreet gedaan kan worden op individueel
en collectief niveau; op de mogelijkheden en grenzen om aan duurzame leefbaarheid in-
houd en vorm te geven. Het gaat om de concretisering in het handelen van ecologische
en maatschappelijke verantwoordelijkheid. Uit zorgzaam handelen blijkt waarvoor we
staan, wat we belangrijk achten, wat voor ons goede redenen zijn en dus met andere
woorden wat voor ons gerechtvaardigd is (vergelijk Smeyers 1996).9

Verschillende vormen van zorgzaam handelen zijn met elkaar verbonden. Inzicht in (ad
1) het verband tussen zorgen voor jezelf, de ander, toekomstige generaties en de ons om-
ringende levende en niet-levende werkelijkheid is nodig willen lerenden in staat zijn
zorgzaam handelen te realiseren. Dit betekent onder meer dat ingegaan wordt op:

- De betekenis van zorgen voor jezelf in relatie tot zorgen voor anderen (het andere)
en de verbondenheid met en respect voor jezelf, de ander en het andere dat hieraan
ten grondslag ligt.

- De verhouding (en het spanningsveld) tussen zorgen voor jezelf en zorgen voor

anderen.

S n Pedagogisch Tijdschift (1996, 21° jig, no 1) staan twee artikelen van Smeyers waar wordt ingegaan op N.
Noddings' boek Caring, a feminine approach to ethics and moral education (1984). In deze paragraaf wordt van

beide artikelen regelmatig gebruik gemaakt.
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- Het belang van zorgzaam handelen voor natuur en milieu mede in relatie tot onz
zorg voor toekomstige generaties.

Zorg is een vorm van weloverwogen en verantwoord handelen. In zorg komen hart
hoofd en handen (waarderen, denken en handelen) samen tot uitdrukking. Het gaat on
het afstemmen van het handelen op de ander(en) of het andere op basis van openheid er
zorgvuldigheid in waarnemen en oordelen. Er is ruimte voor een dialoog waarin wensen
mogelijkheden etcetera besproken worden en waarin verantwoording wordt gegever
voor het handelen.

Zorg wil zeggen: het beste voor hebben met de ander(en) of het andere. En niet: wete
dat dit het beste is. Dit betekent dat zorg niet kan worden uitgelegd in de zin van ver-
plegen, beschermen of ten koste van alles behouden. Dergelijke betekenissen van het be-:
grip 'zorg' wekken immers de indruk dat behoeften van anderen kunnen worden inge-
vuld; dat men weet wat goed of wenselijk is, terwijl behoeften persoonlijk, sociaal-cultu-
reel en dus ook tijd- en plaatsgebonden zijn. Afgezien van misschien enkele overlevings-
behoeften (zoals water), is het niet mogelijk voor ons (hier en nu) te bepalen wat ande-
ren {elders en later) nodig hebben.

Het bevorderen van zorg voor duurzame leefbaarheid mag niet in strijd zijn met de pe-
dagogische imperatief (zie hoofdstuk 4). Dit betekent dat niet kan worden ingevuld dan
en op welke wijze mensen zorgzaam dienen te handelen. Wel dienen lerenden in de gele-
genheid te worden gesteld om waarden, kennis en vaardigheden te ontwikkelen die hun
de mogelijkheid geven om (ad m) verschillende handelingsperspectieven te overwegen en
te kiezen voor handelingsmogelijkheden die in overeenstemming zijn met het geweten
(morele principes). Deze waarden, kennis en vaardigheden mogen echter niet in strijd
zijn met de eerder geformuleerde leerdoelen en -inhouden. In die zin kan worden gesteld
dat de voorgaande leerdoelen en -inhouden te beschouwen zijn als een zoektocht naar
criteria voor zorgzaam handelen. Terwijl hier (leerdoel 4) het accent ligt op de daadwer-
kelijke realisatie van deze criteria en de verschillen daartussen voor verschillende
(groepen) mensen.

Naast het kunnen overwegen en beoordelen van handelingsperspectieven dienen leren-
den te beschikken over (ad n} procedurele kennis, waarmee handelen gerealiseerd kan
worden. Mensen kiezen echter - individueel of in groepsverband - zelf voor bepaalde
handelingsperspectieven, waarbij zij in staat dienen te zijn hun keuzen te verantwoor-
den. Het handelen heeft betrekking op zowel menselijke als niet-menselijke leefomge-
vingen, de eigen leefomgeving als die van anderen en daarmee ook die van toekomstige
generaties,

Zorgzaam handelen doet een beroep op waarden, normen en morele principes die leren-

den onderschrijven. Het leren expliciteren en bediscussiéren van (ad o) al dan niet
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impliciete waarden en normen, maatschappelijke vooronderstellingen en morele

principes is daarom een belangrijk aspect van het leerproces (vergelijk leerdoel 2 en 3).

Het is een proces waarin:

- Lerenden tijd en ruimte krijgen om waarden en normen te verkennen, te ervaren en
in het licht van verschillende situaties te bediscussiéren. Uiteraard is deze ruimte
begrensd door het respect voor en het welzijn van het overige leven.

- Lerenden kritisch leren denken over, inzicht verwerven in en leren reflecteren op als
vanzelfsprekend ervaren maatschappelijke vooronderstellingen (ook waarden en
normen).

- Lerenden bewust worden geconfronteerd met morele principes die in discussies om-
trent duurzame leefbaarheidskwesties een belangrijke rol spelen.

Dit betekent dat morele principes als humaniteit, (inter- en intragenerationele) recht-
vaardigheid en democratie onder de aandacht worden gebracht. Lerenden in de gele-
genheid worden gesteld om de realisatie hiervan in het dagelijkse leven te ervaren, te be-
spreken en te bediscussiéren, waarbij de principes ook gerelateerd worden aan niet-
menselijke natuur.

Een voorbeeld: wanneer dieren gebruikt worden tijdens practica, dan zijn er practicum-
begeleiders die, in de ogen van studenten, op een onzorgvuldige wijze met deze dieren
omgaan. Sommige studenten storen zich aan het feit dat half dode haaitjes in de prul-
lenbak verdwijnen, een verkeerd gesneden sprinkhaan gelijk wordt weggegooid en een
'nieuwe' wordt gepakt, en - ook - aan het meteen in de alcohol stoppen van ieder gevan-
gen insect ter determinatie, terwijl veel insecten levend gedetermineerd en weer losgela-
ten kunnen worden. Sommige studenten doen dit dan ook en gaan alleen met het insect
naar de practicumbegeleider toe als ze er echt niet uitkomen.

Met andere woorden in dit voorbeeld beoordelen de practicumbegeleiders en studenten
het leven van deze dieren op verschillende wijzen. Door samen de verschillende posities
uit te werken; de argumenten (waarden, normen, morele principes) te onderzoeken
waarop het handelen is gebaseerd en aan te vullen met meningen (ideeén) van anderen,
krijgen zowel de practicumbegeleiders als de studenten zicht op motieven (en de voor-
en nadelen daarvan) die aan het eigen handelen en het handelen van anderen ten grond-
slag liggen. Het samen bedenken van handelingsalternatieven biedt vervolgens moge-

lijkheden om 'deze andere wijze van omgaan met' te ervaren en te beoordelen.

Lerenden dienen bovendien in de gelegenheid te worden gesteld om het empathisch
vermogen nader te ontwikkelen; het vermogen om het wel en wee van de ander en het
andere te begrijpen, te weten wanneer zorg nodig is en de effecten van ons handelen op
het welzijn van de ander en het andere te schatten (vergelijk Janssen 1993). Het gaat

hier ook om het leren (h)erkennen en respecteren van andermans grenzen. Zorg vindt
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immers plaats met respect voor het 'persoon-zijn' van de ander en met respect voor de
intrinsieke waarden van het andere.

Perspectiefwisseling speelt hierbij een belangrijke rol. In (prenten)boeken worden aspec-
ten uit de werkelijkheid door de ogen van een ander beschreven. Prenten (schilderijen),
verhalen en gedichten zijn daarom goed bruikbaar om lerenden vanuit verschillende
perspectieven een leefomgeving (situatie) te laten bekijken en te beleven. Een voorbeeld
is het prentenboek 'Mijn tuin, mijn tuin' (Remmerts de Vries & Van Lieshout 1996),
waarin een tuin bekeken wordt door de ogen van een kind en een kat. Een ander voor-
beeld is lerenden analoog aan het gedicht van Marsman 'Herinnering aan Holland' een
gedicht te laten schrijven over de eigen leefomgeving (wijk, dorp, stad, een natuur-,
landbouw- en/of recreatiegebied etcetera). Doordat lerenden vanuit verschillende
perspectieven naar dezelfde leefomgeving kijken, verwijzen zij naar diverse aspecten.
Een discussie over deze verschillen kan vervolgens het inlevend vermogen in de argu-
menten (situatie) van anderen vergroten.

We kozen bij dit leerdoel het thema 'Tk heb een droom ...". Aan het eind van dit hoofd-

stuk, bij de werkvorm 'sociale verbeelding', gaan we hierop nader in.
5.6 Kenmerken van werkvormen voor duurzame leefhaarheid

Werkvormen zijn wegen waarlangs leerinhouden worden overgedragen met als streven
de geformuleerde doelen te verwerven. Hierdoor zijn werkvormen gerelateerd aan doelen
en leerinhouden. Werkvormen dienen zorgvuldig te worden gekozen, met oog en respect
voor lerenden en vanuit een educatief perspectief. De educator beschikt in dit proces
over bepaalde kwaliteiten, kennis, vaardigheden en middelen. Zo dient hij of zij in staat
te zijn een antwoord te vinden op vragen als: Hoe leert deze groep of dit individu, wat
willen ze weten en leren, wat weten en kunnen ze al en welke kennis, waarden en vaar-
digheden uit het leergebied sluiten hier goed bij aan? (zie Hovinga et al. 2000). De rol
van de educator is motiverend, activerend, ontwikkelend en aansluitend bij ervaringen
van lerenden (zie Ten Dam 1997). De term 'ontwikkelend' verwijst naar het gegeven dat
lerenden enige basiskennis en -vaardigheden nodig hebben en zich bewust worden van
gevoelens, normen en waarden die mede het denken en handelen beinvloeden, willen zjj
op een (maatschappelijk) verantwoordelijke wijze gestalte kunnen geven aan hun leven.
Het is daarom niet wenselijk slechts stil te blijven staan bij de eigen ervaringen (kennis,
waarden en vaardigheden) van lerenden.

Aangezien educatoren werkvormen afstemmen op zowel de gekozen doelen en leerin-
houden als op de lerenden, is het voor ons niet mogelijk in detail aan te geven welke
werkvormen in het bijzonder geschikt zijn om leren over duwrzame leefbaarheid vorm te
geven. We zouden dan immers voorbijgaan aan de verschillende wensen, mogelijkheden,
interesses, situaties, etcetera van de lerenden. Wel is het mogelijk kenmerken te noemen

waaraan werkvormen voor duurzame leefbaarheid dienen te voldoen. In werkvormen
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voor duurzame leefbaarheid dienen de volgende drie kenmerken tot uitdrukking te ko-
men:

a Een directe ontinoeting met natuur(-) en milieu(kwesties)

b Actieve participatie van lerenden in het leerproces

¢ Sociale verbeelding

ada Directe ontmoeting met natuur(-) en milieu(kwesties)

Een directe ontmoeting met natuur(-) en milieukwesties biedt lerenden de mogelijkheid
te leren met hoofd, hart en handen aan de hand van eerstehandservaringen. De kennis
die op deze wijze wordt verworven, heeft persoonlijk betekenis en dit is van belang voor
de verwerving van belichaamde kennis (leerdoel 1). Eerstehandservaringen bevorderen
tevens de mogelijkheden om gevoelens als betrokkenheid, verbondenheid en respect te
ontwikkelen. Door in en met natuur en milieu te werken, kan interesse voor de omgeving
ontstaan; lerenden krijgen oog voor aspecten uit de omgeving en worden gevoelig voor
veranderingen die in natuur en milieu plaatsvinden. Dit kan uiteindelijk resulteren in
betrokkenheid bij en handelen ten behoeve van duurzame leefbaarheid (vergelijk Alblas,
et al. 1993).

Door confrontaties met natuur- en milieuvraagstukken (dawzame leefbaarheidskwes-
ties) worden lerenden in de gelegenheid gesteld om in contact te komen met (een aantal)
betrokken partijen en de situaties waarin deze zich bevinden. Een conflict dat door le-
renden zou kunnen worden onderzocht, is bijvoorbeeld de controverse(s) rondom Schip-
hol. Na een algemene oriéntatie op het probleem aan de hand van bijvoorbeeld artikelen
of een documentaire - waarin lerenden inzicht verwerven in belangen die spelen, in ach-
tergronden van betrokkenen, in het verloop van de discussie, enzovoort - kunnen groep-
jes lerenden zich verdiepen in de situatie, argumenten en standpunten van een bepaalde
belangengroep. Een betrokken partij kan worden bezocht, leden geinterviewd en daar-
naast kan secundair materiaal (artikelen, beleidsstukken, etcetera) worden onderzocht.
Op deze wijze kan de context (visies en denkkaders die op de achtergrond een rol spe-
len) van de door de betreffende partij gehanteerde standpunten worden verduidelijkt. Te
denken valt aan het bezoeken van een wijk op een aanvliegroute vlakbij Schiphol en het
interviewen van inwoners. Aan onderzoek naar het beleid van een luchtvaartmaat-
schappij, waardoor inzicht ontstaat in de achtergronden (belangen, consequenties voor
personeel, etcetera) van argumenten. Eveneens behoort onderzoek naar de dubbele rol
van de overheid (aandeelhouder en wetgever) of naar de positie van milieubewegingen

in de discussie tot de mogelijkheden.

Een divecte ontmoeting is uiteraard niet altijd mogelijk; bijvoorbeeld wanneer leefbaar-
heids- en dunrzaamheidsvraagstukken in relatie tot huidige Noord-Zuidverhoudingen in
het centrum van de belangstelling staan. In deze gevallen kunnen een video, een inter-
view met een deskundige, voorwerpen of materialen fungeren als meest directe ontmoe-

ting met het onderwerp. De werkvormen dienen echter zo gekozen te worden, dat leren-
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den de gelegenheid hebben om naast kennis, ook gevoelens en waarderingen ten aanzien
van het onderwerp te ontwikkelen. Dit kan door gebruik te maken van verbanden die
met het eigen leven bestaan. Bijvoorbeeld door producten (kleding, voeding) die in het
leven van de doelgroep een vanzelfsprekende plaats innemen als startpunt van het leer-

proces te gebruiken en van daaruit de kwestie te benaderen.

adb Actieve participatie van lerenden in het leerproces

Het belang van actieve participatie is gerelateerd aan de vier hoofddoelen die voor dit
leergebied zijn geformuleerd. Het streven is dat lerenden op het gebied van natuur, mi-
lieu en samenleving waarden, kennis, inzichten en vaardigheden verwerven, waarmee zij
in staat zijn om op een verantwoordelijke wijze zorgvuldig overwogen keuzen te maken
met het oog op duwrzame leefbaarheid. Deze keuzen dienen lerenden vervolgens in het
handelen tot uitdrukking te kunnen brengen, met respect voor de keuzen van anderen.
Met andere woorden lerenden dienen de kennis, inzichten, waarden en vaardigheden te
kunnen gebruiken in het dagelijkse leven en voor deze transfer is actieve participatie
nodig. Een actieve en kritische houding is ook van belang gezien de bestaande kennison-
zekerheden en de daaraan gerelateerde voorlopige geldigheid van kennis (zie hoofdstuk
2). Een actieve en kritische houding kan in verschillende NME-werkvormen tot uit-
drukking komen. Denk bijvoorbeeld aan een voelpad, beheerwerk, een onderzoek en een
debat. Van belang is dat leren met hoofd, hart en handen afwisselend wordt
geaccentueerd en dat lerenden in de gelegenheid worden gesteld om ervaringen (en dus
ook persoonlijke betekenissen), kennis en inzichten die tijdens verschillende werkvormen
worden verworven, op een kritische wijze met elkaar en met bestaande kennisinhouden

in verband te brengen.

adc Sociale verbeelding

Streven naar duurzame leefbaarheid wil zeggen dat mensen in staat zijn zich los te ma-
ken van het heden en zich te richten op een toekomst die verder weg ligt. Dit gebeurde
bijvoorbeeld tijdens 'Het tweede Wereld Water Forum' (maart 2000). De deelnemers
werden uitgenodigd een sprong in de toekomst te maken; naar het jaar 2025. Nagedacht
werd over hoe de mondiale watersituatie er in 2025 uit zou moeten zien. De doelstelling
van het forum was om voor dat jaar een scenario te ontwikkelen, waarin de mondiale
watersituatie stond beschreven. Vervolgens werden de deelnemers uitgenodigd te dis-
cussiéren over korte- en lange termijnmaatregelen, waarvan verwacht werd dat deze de
realisatie van het scenario mogelijk zouden kunnen maken. Deze maatregelen werden
opgenomen in een actieplan, waardoor internationale afspraken zouden kunnen worden

gemaakt ten behoeve van de beschreven mondiale watersituatie.
Toekomstgericht denken en handelen doet een beroep op onze verbeeldingskracht, o
P of >

onze mogelijkheden op een creatieve wijze gestalte te geven aan duurzame leefbaarheid

later, naast hier en elders. Het is een proces waarbij lerenden worden uitgenodigd over
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de toekomst na te denken, gewenste toekomstige situaties te beschrijven (te ontwerpen),
de consequenties en voorwaarden voor deze situaties te onderzoeken, handelingsvoorstel-
len te formuleren en eventueel te realiseren en evalueren.’

Afhankelijk van de leeftijd van lerenden is deze toekomst meer of minder nabij. Zo zijn
kinderen door een andere tijdsbeleving minder goed in staat op lange termijn te denken.
Zij laten zich dan ook malkelijker leiden door beelden die door de media, speelgoedin-
dustrie of computerspelletjes zijn gecreéerd. De eigen verbeeldingskracht en creativiteit
kan hierdoor minder tot zijn recht komen. Daarnaast geven kinderen veelal de voorkeur
aan actualiteiten en aan concrete en oplossingsgerichte werkvormen. Dit betekent dat
kinderen slechts kleine sprongen kunnen maken in de tijd en dat gewerkt dient te wor-
den met een concreet toekomstbeeld.

Toekomstheelden kunnen zowel door kinderen als door volwassenen worden uitgewerkt
in de vorm van een droom. In deze droom schetsen lerenden een gewenste situatie (of
bepaalde idealen) die zij graag zouden willen realiseren. We kozen daarom als mogelijk

onderwerp het thema 'Ik heb een droom ...".

Een voorbeeld: Voor de kinderen van de Da Costa basisschool te Rotterdam is rondom
de school nauwelijks ruimte om te spelen - de speelplaats is de stoep langs de straat - en
het is moeilijk om met 'groen’ in aanraking te komen. Naast de school ligt echter wel een
botanische tuin die voor de kinderen tot verboden terrein is verklaard. De kinderen zou-
den best graag in de tuin willen kijken, spelen en opdrachten maken, zodat zij ook bui-
ten in en met 'groen’ kunnen werken. Ook de leerkrachten ervaren beperkingen in hun
mogelijkheden kinderen buiten de muren van de klas en de school te laten leren en zien
de tuin als waardevolle aanvulling op hun onderwijs. Zowel de kinderen als de leer-
krachten 'fantaseren' over deze tuin, over hoe de tuin er nu uit zou zien en over hoe zij
de tuin graag zouden willen gebruiken. Deze fantasieén worden weergegeven in de vorm
van dromen; kinderen en leerkrachten schetsen hun wensen en idealen in relatie tot de
tuin. De dromen worden vervolgens uitgewisseld en besproken, waarna een voorlopig
toekomstbeeld wordt geformuleerd. Zowel de leerkrachten als de kinderen ontwikkelen
vanuit dit toekomstbeeld een stapsgewijs actieplan, waarmee zij denken dit beeld te
kunnen realiseren.

In de school heeft dit geleid tot een tweesporenbeleid. Ten eerste zijn de leerkrachten in
onderhandeling gegaan met de gemeente en ten tweede zijn kinderen van groep zes een
videoverhaal gaan maken over 'de geheime tuin'. De kinderen hebben eerst vragen be-
dacht over de tuin die ze aan tuinlieden wilden stellen. Daarna zijn ze in de tuin gaan
kijken en met tuinlieden gaan praten. Vervolgens is voor het videoverhaal een scenario

geschreven en zijn in de tuin opnamen gemaakt.

" 1n deze paragraaf is gebruik gemaakt van DTVO (concepttekst 1999) Jansen & Kuipers et al.

"Toekomstschetsen’ op weg naar een niewwe didactiek in het voortgezet onderwijs.
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Door de activiteiten van de leerkrachten en de kinderen zijn eerste stappen richting de
toekomstige situatie gezet; de leerkrachten hebben van de gemeente toestemming gekre-
gen de tuin voor educatieve doeleinden te gebruiken en er is een positief contact ont-
staan tussen de kinderen en de mensen die voor de tuin zorgen. Het traject is echter nog
niet afgerond; de mogelijkheden voor gebruik zijn gecreéerd, waardoor nu de aandacht
is gericht op de rol die de tuin in de dagelijkse schoolpraktijk kan spelen. Ook hier had-
den leerkrachten en leerlingen plannen voor ontwikkeld, die nu verder uitgewerkt en
uitgevoerd moeten worden.

Zowel de kinderen als de leerkrachten hebben door dit eerste traject ervaren dat partici-
patie kan lonen; dat je samen, doordat je over verschillende kwaliteiten beschikt, moge-
lijkheden hebt om ideeén in de richting van een toekomstige (wenselijke) situatie te rea-
liseren. Het begrip 'sociale verbeelding' verwijst enerzijds naar dit gezamenlijk op de
toekomstgerichte denken en handelen. Het beoogt dat mensen creatief en inventief ge-
bruik maken van verschillende kwaliteiten en ideeén ten behoeve van een gezamenlijk
doel; duurzame leefbaarheid. Daarbij biedt het mensen ook inzicht in de keuzemogelijk-
heden voor het handelen. Samen wordt immers overwogen welke strategieén worden ge-
hanteerd, wat overigens (zie bovenstaand voorbeeld) niet wil zeggen dat iedereen het-
zelfde moet doen. Ook bij het ten uitvoer brengen van actieplannen kan worden inge-
speeld op voorkeuren en kan gebruik worden gemaakt van specifieke kwaliteiten van
mensen.

Anderzijds verwijst de term 'sociale verbeelding' naar een proces dat gebaseerd is op de
principes van inter- en intragenerationele rechtvaardigheid; juist leefomgevingen en si-
tuaties van anderen die elders en in de toekomst leven dienen onderwerp van verbeel-

ding en onderzoek te zijn.

5.7 Samenvatting

In dit hoofdstuk hebben we eerst de verhouding tussen NME en duurzaamheid als leer-
gebied uiteengezet. Op grond van deze bevindingen kwamen we tot de conclusie dat
NME niet vervangen moet worden door duurzaamheidseducatie, maar dat duurzame
leefbaarheid een belangrijk thema van NME dient te zijn.

Vervolgens werd NME vergeleken met vredeseducatie, ontwikkelingseducatie en ge-
zondheidseducatie. Ondanks accentverschillen blijkt dat bij deze laatste educaties de
kwaliteit van het leven een belangrijk thema is en dat duurzaambheid ook bij deze educa-
ties de tijdsdimensie toevoegt. Een verregaande samenwerking van NME met deze edu-
caties is daarom heel goed mogelijk.

In de daarop volgende paragraaf werden algemene en specifieke educatiedoelen onder-
scheiden. Ondanks dit onderscheid werd de stelling verdedigd dat algemene en speci-
fieke doelen wel te onderscheiden, maar niet te scheiden zijn. In het leergebied van NME

dienen beide geintegreerd aan bod te komen met een voor NME specifieke invulling.
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Aansluitend werden de doelen, leerinhouden en kenmerken van werkvormen voor duur-
zame leefbaarheid beschreven. Voor een overzicht verwijzen we naar het schema in dit
hoofdstuk.

Tot slot

Duurzaamheid als leergebied is een complex onderwerp. Door de conceptuele analyse en
de educatieve uitwerking zijn verschillende problemen uit de praktijk en het beleid van
NME opnienw en verscherpt aan het licht gekomen. Om recht te doen aan zowel de pe-
dagogische als de maatschappelijke imperatief en om criteria en concrete handvatten
voor duurzaamheid als leergebied te ontwikkelen was een intensief zoekproces nodig.
Mede daardoor zijn de hoofdstukken in dit boek geen lichtverteerbare kost. De duur-
zame leefhaarheidskwesties, waarvoor wij als samenleving en als NME-ers gesteld zijn,
rechtvaardigen echter een zorgvuldige en diepgaande aandacht. Moge dit boek daartoe

een bijdrage zijn.
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