










































Duurzaamheid als beleidsdoel: een conceptuele analyse 

zijn,fa 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 toekolllstige generaties om in hun 
behoeften te voorzien mogen'niet in gevaargebracht worden door ons gebruik en beheer 
van natuurlijke hulpbronnen. 

Van Hengel vat dit-m:oieel principe op als het I.UlÎverseel geldig en overheersend moreel 
principe dat duurzaamheid als.beleidsdoel rechtvaardigt. Hierbij hanteert hij een begrip 
van 'moraal' daLovereenkomt met dat van· de filosofen Hahermas en Rawls. Morele 
normen, waarden en handelingen betreffen volgens deze filosofen mensen als mensen en 
niet alsJeden 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 Hahermas en Rawls uit 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 eendergelijke moraalfilosofie maakt Van Hengel onderscheid tussen uni­
versele morele duurzaamheidskwesties en sociaal-culturele leefbaarheidskwesties. Con­
créte 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
seelte rechtvaardigen claim van duurzaamheid 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, dié 
geen universele geldigheid kunnen claimen. Dit alles sluit aan hij het eerder genoemde 
onderschei&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 intrageneratwnele rechtvaardig­
heid toe, .dat wil zeggen rechtvaardigheid binnen generaties. Indien aan toekomstige ge­
neraties mensen hetzelfde reclit op natuurlijke hulpbronnen wordt toegekend als aan de 

11 



Duurzaamheid als leergebied 

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 óók 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 duurzaamheid volgens dit rapport de benediging 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 

kunnen zowel veel mensen die nu leven als toekomstige generaties niet in hun behoeften 

voorzien (46-49). Bijvoorbeeld vele arme mensen in Derde \'\'ereldlanden kunnen alleen 

maar voorzien in hun essentiële behoeften door uitputting van de natuur, waardoor het 

voorzien in hun eigen behoeften en in die van toekomstige generaties in gevaar komt. 

Echtei\ 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 duur­

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 Bnmdtlandrapport zelf is 

intragenerationele rechtl'aardigheid noch conceptueel inherent aw1 noch een noodzake­

lijke 1•001wcwrde voor (ecologische) duurzaamheid. 

Dat het Brundtlandrapport inter- en intragenerationele rechtvaardigheid aan elkaar 

relateert, is wel begrijpelijk. Dit rapport is het product van een rnmmissie bestaande uit 

mensen uit geïndustrialiseerde en Derde Wereldlanden. Met name vanuit deze laatste 

lanrlt'n is de ongelijkheid wat betreft de productie. consumptil' ('Il milieulasten tussen ge­

industrialiseerde en Derde \'\'ereldlanden ingebracht als oorzaak van vele duurzaam­

heidsproblemen. Voor hen was duurzame ontwikkeling als hl'killsdoel 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 liqrrip 'duurzaamheid' zoals 

omschreven in het Brundtlandrapport zelf. 

In het ~ederlandse overheidsbeleid speelt de (on)gelijkht·id binnen de huidige generatie 

mensen wat betreft het gebruik van natuurlijke hulpbromwn alleen een rol in combina­

tie met het beleid op het gebied van ontwikkelingssamemvl'rking. Alleen op dat gebied 

wordt ecologische duurzaamheid expliciet verbonden met het verkleinen van deze onge­

lijkheid tussen rijke en arme groepen mensen. In discussi!'s over het binnenlands of Eu­

ropees duurzaamheidsbeleid wordt deze sociale ongelijkl1Pid binnen Nederland of Eu­

ropa niet genoemd, met uitzondering van - niet geheel t<wvallig - minister Pronk. 
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Ten tweede wordt het algemene of universele karakter van de morele grondslag van 

duurzaarµheid 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 duurzaam scenario op als een stih• 
jectieve keuze,Zijzet zichimet name af tegen de redenering dat het milieubelang als al­
gemeen belang hoven andere maatschappelijke belangen staat (151). Volgens de WRR îs 
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 hllll behoe4en te .voorzien. Het is dit menselijk belang hij 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. 
Ookop deze wijze geformuleerd zou. de WRR nog kunnen zeggen dat de keuze vóor 
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,hîllrbij 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 llllÎversele, 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; 



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 dankf'11 hun u11iwrsaliteit juist 

aan het feit dat zij abstraheren van sociaal-culturele contexten. Dit hf'eft als onvermijde­

lijke implicatie dat de toepassing ervan in bepaalde situaties altijd sociaal-cultureel ge­

bonden is ("1unnichs 2000. -±8--±9). In de discussie over duurzaamheid betekent dit dat 

de morele norm om natuur en milieu zodanig te gebruiken en behf'ren dat zij ook kan 

blijven dienen als bestaansbasis voor toekomstige generaties een universeel te verdedigen 

norm is. Hof' deze norm wordt ingevuld. mt't andere woorden welke natuur wij zien als 

een dergelijke bestaansbasis. is indprdaad en1 sociaal-culturele Îln-nlling. In deze zin is 

ook de mate waarin wij de natuur gebruikPn sociaal-culturPel gebonden. zie de willekeur 

van het gPtal 1/50 en de wetenschappelijke onzekerheid omtrent dr hoeveelhf'id aan 

natuurlijke hulpbronnen. Waar het ons hier om gaat is dat de keuze /'Oor dzwrzaamheid 

geen keuze is die alleen gericht is op de eigen. su~jectiere en sociaal-culturele behoeften 

of belangen, maar een keuze die rooral gericht is op de behoeften of belangen l'(lfl 

anderen. te 11'eten toekomstige generaties. Dit is de kern c·an het moreel principe dat ten 

grondslag ligt aan duurzaamheid. 

Een derde soort kritiek betreft het antropocentrisch karakter c·an inter- en intrag·enera­

tionele rechtrnardigheid. namelijk dat het hierbij alleen gaat om de behoeften van hui­

dige en toekomstige generaties mensen. De behoeften van niet-menselijke organismen en 

eenhf'den. zelfs in de vorm van hun overleven. zijn niet direct van moreel belang. De 

niet-menselijke natuur is alleen van indirect belang. namelijk alleen voor zover haar 

(wijze van) bestaan van invloed is op de bewediging van menselijke behoeften. Met an­

dere woorden in het duurzaamheidsdenken is de niet-menselijke natuur alleen instru­

mentrel waardevol (als middel om in menselijke behoeften te voorzien). Een eigen. in­

trinsit>ke waarde van dt> niet-mt>nselijke natuur en f'en morrd prinf'.ipr van zorg voor 

deze natuur omwille vai1 haarzelf spelen in het denken over duurzaamheid geen rol. In­

dirn men het begrip 'rechtvaardigheid'. en dus ook het recht op voortbestaan. uitbreidt 

naar de niet-menselijke natuur. wat ecocentristen doen. omvat duurzaamheid ook res­

pect en zorg voor de niet-menselijke natuur (Disinger 1990, 4-5: Janssen 199:3. 69-:0: 

Plumwood 1996. 83-85). 4 Deze kritiek op het gangbare duurzaamheidsbegrip speelt 

bijvoorbeeld ef'n rol bij de motif'ven voor het behoud van biodiversiteit. Yanuit een an­

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

4 De op1nerking van Janssf'n (1Q9:3) dat resprct en zor~ voor de niet-1nenselijkr natuur ern motief voor 

natuurbehoud is buiten de context van duurzan1e ontwikkeling (2➔ ). is slechts gedeeltelijk terecht. Deze 

opmerking is terecht voor zover uitgegaan wordt van het begrip ·duurzaainhei(r zoals omsrhrevf'n in onder 

andere- het Brundtlandrapport en Caringfarthemrdt. dat centraal staat in het hoek van Jan:-.:-,en. In dezP hoeken 

ht'treft duurzamnheid alleen het ovt>rlrven van de nwnsheid. uirt dat van de niet-menselijke natuur. Dan staan 

duurzaa1nheid rn natuurlwhoud inderdaad naast rlkaar. De op1nerking Yan Janssen gaat echter nirt op Yanuit een 

ecocentri:-.tische Yisie (zie boven). 
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menselijke genen, soorten of ecosystemen voor de mens. Vanuit eefrecocentrlsche•visie is 

dit motief gebaseerd op de erkenning van de eigen waarde van de natuur. 
De ecocentriscl:ie kritiek op het gangbare duurzaamheidsdelJken komt voort uit een be­
paalde analyse van duurzaamheidsproblemen die verder gaat clan die van beleidsorga"' 
nen ( zie § 6 van tlit hoofdstuk). We zullen bij de bespreking 1/811 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 milieu-eisen en ~belasting die hiermeeverbonden zijn. In het RIVM-rap­
p()I't 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 echtet' omgeven met 0grote onzekerheden. De 
WRR (1994) maakt onderscheid tussen drie soorten kennisonzelcerheden en daaraan 
gerelateerde risico's voor: ons handelen (36-38). Ten eerste zijn· er statistische onzeker~ 
heden en risico's, die gebaseerd zijn op feiten en statistische waarschîjrilijkheden, zoals 

de kans om zes te gooien met een dobbelsteen. Ten tweede bestaan er principiële onze­
kerheden en risic<>'s, die gebaseerd zijn op de afwezigheid (en misschien zelfs de onmo­
gelijkheid) van kennis van.met name processen op ecosysteemniveau en zeker ÎI1 natuur­

lijke, unieke ecosystemen. Ten derde wijst de WRR op. de principiële feilbaarheid van 
wetenschappelijke kennis, waardoor alle kennis een IDOinent van voorlopigheid 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• 

ruimte en dus zekerheid over de fysieke grenzen aan onze hehoeftebe"Tediging. 
Vanwege deze onzekerheden neemt het begrip 'risico' een vooraanstaande plaats in in 
het WRR-rapport, l¼n:delenin 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 
hef \v'RR-rapport zijn vormen van risicomijdend en risico-accepterend handelen.5 

Verschillende auteurs voegen hieraan toe dat de ecologische risico's heden ten dage gro­
ter en ernstiger zijn dan voorheen door de letterlijke en figuurlijke vergaandheid en vaak 

• onomkeerbaarheid van de gevolgen van ons handelen. Dergelijke ecologische risico's 
hebben onder andere tot een geheelandertyperisico's op maatschappelijk niveau geleid 
(Geeks 1993,109-l12;Jans & Wildemeersch 1999,165-168; Vandenabeele & Wilde~ 

5 Hiel'lllee poneert de WRR een vergelijking met twee.onbekende,variabelen, namelijk zowel de behoeften van 

t~komstige generaties als de fysieke voorwaarden en gevolgen van behoeftebevrediging. Zoals we zagen, lost zij 

deze onoplosbare vergelijking op door desondanks toc9 te spreken over grenzen aan de fysieke gebruiksruimte 

(zie boven); 

15 



Duurzaamheid als lee,gebied 

meersch 1997. 6). Dit begrip van risico's is gebaseerd op de sociale theorie van Beek 

over de huidige 'risicomaatschappij' waarop in§ 6 van dit hoofdstuk verder wordt inge­

gaan. 

Het verband tussen duurzaamheid en het benadrukken van (omgaan met) risico's be­

staat er uit dat duurzame ont>\ikkeling 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 van onze kennis moet duurzame 

ontwikkeling worden gezien als een reflexief proces waarin een samenleving. op grond 

van opgedane ervaringen, continu haar doelen en instrumenten om deze te realiseren 

moet bijstellen (Vandenabeele & \Vildemeersch 1997. 11-12: \'fRR-rapport 199-1:. 155). 

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

ecologische - duurzaamheid inhoudt. Zoals we in de hoofdstukken 3 en -1: zullen zien, 

heeft de reflexiviteit ,,an dit maatschappelijk zoekproces ook implicaties voor de opvat­

tingen over duurzaamheid als leergebied. 

De verschillen wat betreft het spreken over risico's tussen de \VRR en met name Beek 

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 Beek niet alleen 

over ecologische risico's. maar ook over risico's op het niveau van beleid en de samenle­

,ing als geheel (zie Hajer & Schwarz 1997). Beide verschillen verwijzen naar het soci­

aal-theoretisch kader waarbinnen Beek en anderen duurzaamheidsproblemen en 

-oplossingsrichtingen inteq)reteren. Hiermee verschijnt de maatschappelijke context van 

duurzaamheid op het toneel. 

2.6 Duurzaamheid 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

zaamheid als milieupolitiek concept. een vooraanstaande positie inneemt. De meeste 

auteurs vatten duurzaamheid echter op als een breder. ontwikkelingspolitiek concept dat 

- naast de ecologische - ook andere dimensies heeft. Ve1'\\ijzend 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 ,ier visies op de verbanden tussen ecologische duurzaamheid en 

maatschappelijke onrnikkeling(en). Deze kunnen opgevat worden als verschillende ont­

"ikkelingspolitieke concepten van duurzame onrnikkeling. 
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&onomisch-technologische visie 
Volgens vele auteurs houdt duurzame ontwikkeling in het beleid van bijvoorhèeld over­
heid . of bedrijfsleven een, ecologisch duurzame, economische ontwikkeling· in ( zie bij" 
voorbeeld Robitaille et al 1998; Sauvé 1999, 20-22). Ook ii:r het Nederlandse over- . 
heidsbeleid gaat het vooral om een integratie van milieu en economie (Horlings 1996, 
150;.155);, 

Volgens sommigen houdt duurzame.ontwikkeling in het Brunddandrapport zelfs een 
ecologisch duurzame, econ.ontlschegroei in (Burger & Happel 1997, 31; Jansen 1994, 
242).Vele uitspraken in dit rapport bevestigen dit,.zoals • .. ; [policy makers] will neces­
sarily work to. assure tha.t growing economies remain fimtly · attached to their ecological 
roots and thatthese roots are protected and nurtured so that they may support growth 
over the long term" ( 40}. · 
Dergeliîke uitsprakert lijken in strijd te zijn met onze analyse van het begrip· 'duurzaam;. 
heid' in liet Brundtlandrapport. Volgens deze analyse zou een duurzame ontwikkeling 
inhouden het stellen van fysieke grenzen aan de behoeftebevrediging, dus aan de eco­
nomische groet Echter, de economische groêiin het Brundtlandrapport betreft met 
name die in Derde Wereldlan<len (Burger &HappelC1997, 31). Zoals we zagen, bena~ 
drukt het Brundtlandrapport ook het principe van intragenèrationele rechtvaardigheid, 
wat in dat rapport betekent een rechtvaardige verdeling van de productie en consumptie 
tussen geïndustrialiseerde en Derde Wereldlanden. Bijvoorbeeld op het gebied van. de 

•. voedselvoorziening stelthet Brundtlandrapport een verplaatsing van de voedselproductie 
van geïndustrialiseerde naar Derde Wereldlanden voor en een verhoging van de land­
bouwproductiviteit in deze laatste landen (118,:.146): Beide strategieën leiden tot een 
toename van de economische groei in Derde Wereldlanden. 
Toch mag het Brundtlandrapport niet gelezen worden als uitsluitend gericht op econo~ 
mische groêfvan Derde Wereldlanden. Zoals uit bovenstaand citaat blijkt, moet deze 
groei ook ecologisch duurzaam zijn. De relatie tussen economische groei van Derde We­
reldlanden en ecologische duurzaamheid bestaat er volgens liet Brundtlandrapport uit 
dat een gelijke economische groei in geïndustrialiseerde · en Derde.· Wereldlanden de 
voorwaarde is voor een mondiale, ecologische duurzaamheid (39-40) (zie onze discussie 
overintragenerationele rechtvaardigheid.als. voorwaarde voor duurzaamheid}. 

Wat betreft Nederlandse beleidspublicaties kan niet gezegd worden dat daarin de stel~ 
ling verdedigd 'W'Ordt dat ecologische duurzaamheid en economische groei samen kunnen 
gaan. Hierin wordt de nadruk gelegd op het moreel principe van intergenera,tionele . 
rechtvaardigheid en daarmee Of) grenzen die ecologische duurzaamhéid oplegt aan de 
hrudige omvang (en wijze) variproductie en consumptie. Deze zijn te beïnvloeden door 
financkel~economische of juridische ingrepen, zoals het duurder maken of verbieden 
van bepaalde producten. Door. middel van deze· ingrepen denkt uien. de huidige 
economische ontwikkeling om. te kunnen huigen in de richting van een ecologisch 
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duurzame. economische ontwikkeling (Stuurgroep Extra Impuls :\'.\IE 1999. 3). Het 

\'\'HR-rapport vat deze economische visie op duurzame ontwikkeling samen in het model 

van de elkaar wederzijds beïnvloedende 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 ( ➔3-➔9). 

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 

efficiënter 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 heroriëntatie van de technologie-ontwikkeling 

{>én van de oplossingsstrategieën voor een duurzame ontwikkeling (60-62). 

Duurzame technologie-ontwikkeling en -verspreiding is dan ook een belangrijke pijler 

nm het gangbare duurzaamheidsbeleid. zie de subsidies op de aanschaf van boilers op 

zonne-energie of waterbesparende douchekoppen . .\let name in wetenschappelijk-tech­

nologische onderzoeks- en onderwijsinstellingen wordt deze technologische dimensie van 

duurzamP ontwikkeling genoemd en benadrukt. De Vaste Commissie Onderwijs van de 

Landbouwuniversiteit ,,·ageningen 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 199.J:. 2). En de Commissie Duurzame 

Ontwikkeling van de Technische Cniversiteit Delft noemt duurzame ontwikkeling een 

technologische uitdaging, namelijk de uitdaging tot verhoging van de eco-efficiëntie 

(Commissie Duurzame Ontwikkeling TL Delft 1997). Hoewel deze instellingen de an­

dere dimensies van duurzaamheid niet ontkennen. staat ( de ontwikkeling van) ecolo­

gisch duurzame 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 plàntenveredeling, 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 vàn 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 
duurzaamheid stelt voorwaarden, grenzen of criteria aan de economische en technologi­
sche ontwikkeling. 'Duurzame ontwikkelingl betekent volgen& deze visie een ecologisch 
duurzame, economisch-technologische ontwikkeling. Op deze wijze is in het beleid het 
milieupolitiek concept van ecologische duurzaamheid verbonden met éen economisch­
technologische ontwikkelingspolitiek. · 

De critici van deze economisch~technologische visie op duurzame ontwikkeling plaatsen 
dmirzaamheidsprol>lemen en -oplossingsrichtingen in een andere, vaflk 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 visie.s op duurzaamheid als leerge~ied die in hoofdstuk4 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 ookvoor 
in de literatuur over duurzame ontwikkeling. 

Politieke visie 
Vanuit een politieke visie.wordt vooral gewezen op de structurele, politieke oorzaken 
van duurzaamheidsproblemen 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 geïndustrialiseerde en Derde Wereldlanden 
(Huckle 1999, 36; Ilien 1993, 83-87). 
Het verschil met een economisch-technologische visie op duurzaamheid zit niet in dê 
probleemformulering.•. Ook e~n 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 beleIIlilleren. Door, zoals.in 
het beleid gebeurt, duurzaamheid fe formuleren als gebaseerd op een algemeen moreel 
principe dat met enige goede technische en economische wil kan worden gerealiseerd, 
wordt volgens deze politieke vuie voorbij gegaan aan het siructureelpolitiek karakter 
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1•an duurzaamheidsproblemen en de structurele l'eranderingen die cereist zijn l'Oor op­

lossingen hiercan. 

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 '.\'l\lE als poli­

tieke vorming. Een dergelijke educatie verheldert wel de politieke context van natuur­

en miliruproblernen. maar biedt geen handelingsmogelijkheden aan de lerenden 

(Reil?,mann 1993. 28<32). 

Sociale structuren zijn volgens Huitzing echter niet alleen determinanten maar ook pro­

ducten van menselijk handelen (1989. 23-2-½). In de volgende visie op duurzaamheid 

ligt alle nadruk op het persoonlijk handelen. 

Ecocentrische l'isie 

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). 

Van uit 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 l'isie bekritiseert met name de technologische l'isie op duur­

zcwmheid 1·w111·ege haar antropocentrische houding die - ook b{j de oplossing 1·an duur­

zaamheidsproblemen - uitgaat !'an de beheersbaarheid can natuur en milieu. De oplos­

sing van duurzaamheidsproblemen 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 contextonafhankelijke waardenproble­

men en de visie op 'de mens' als een geïsoleerde 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. 
Dnidelijk is dat het vanuit een ecocentrisch perspectief niet alleen gaat om het leven en 
overleven van mensen maar ook".an de niet-menselijke natuur. Maar welke natuur moet 
of niag overleven? Deze vraag verwijst naar het debat binnen de natuurbescherming 
over de normatieve en sociaal-politiekê 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 opróep. 
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 ookHabermas 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· eeocentrische 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. Iedere benadering benadrukt slechts één aspect 
van de verhouding tussen mensen en maatschappelijke structuur. Deze tekortkomingen 
zijn niefaanwezig in sociale theorieën die uitgaan van e~n wîssehyerking tussen hande­
lende mensen en maatschappelijke structuren. In de literatuur over duurzame ont:wikke­
ling is de sociale theorie van Giddens. en Beek een voorbeeld hiervan. 

Reflexieve moderniseringstheorie 
Diverse auteurs verwijzen voor een analyse van duurzaamheidskwesties naar de sociale 
theorie van Gîddens en Beek (Finger & Kilcoyne 1995; Geeks 1993; Jans & Wilde• 
meersch, 1999 Vandenaheele & Wildemeersch 1997). Twee centrale begrippen in deze 
theorie zijn 'reflexieve modernisering 'en 'risicomaatschappij'; 
Het begrip 'reflexiviteit' heeft in de theorie van Giddens en Beek een zeer specifieke be­
tekenis die onderscheiden moet worden van die van het begrip 'reflectie'. Dit laatste be­
grip verwijst naar een bepaalde fil?sofisehe method?, namelijk die vitn het verwerven 
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nm kennis en inzicht in de grondslagen van een bepaalde kwestie. Reflectie is kenmer­

kend voor iedere samenleving. 'Reflexiüteit' daarentegen is een sociologisch begrip dat 

Vt'rwijst naar een kenmerk van de huidige. moderne samenle,ing. 'Reflexieve moderni­

sering' slaat bij Giddens en Beek op de huidige. tweede fase van maatschappelijke mo­

dernisering. De eerste fase vond volgens hen plaats op basis vai1 de ontwikkeling van 

wetenschap en technologie: de huidige tweede fase op basis van een reflexiviteit ten aan­

zien van wetenschap en technologie. 

Hoewel Gicldens en Beek meestal in één adt'm worden genoemd, verschillen zij van me­

ning over de invulling van het begrip 'reflexieve modernisering' (Beek 1998. So±-102). 

Bij Giddrns 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 Beek slaat 'reflt>xi,iteit' niet op reflectie op wetenschappelijke kennis maar op reflec­

tie op de onzekerht>id van t'l1 het gebrek aan wetenschappelijke kennis. Deze zijn volgens 

hem kenmt>rkend voor het maatschappelijk functioneren van wetenschappelijke kennis 

in de huidigt>. moderne samenle,ing. 'Reflt>xieve modernist>ring' slaat ook bij Beek op de 

huidige fase van modernisering. maar deze fase houdt volgens hem in dat de modernt' 

politieke instituties zich bewust zijn van de onzekerheid en het gebrek wat betreft 

wetPnschappelijke kermis en dus van de noodzaak van besluitvorming in onzekerheid. 

Dit wrschil tussen Giddens en Beek maar ook hun verwantschap. blijkt als we bijvoor­

beeld kijken naar de huidige politit>ke besluiteloosheid over aard1rnswinning in de \'\"ad­

denzee. Yolgens Giddens analyse zou dit een uiting zijn van continue en voortgaande 

aanpassing aan - elkaar deels tegensprt>kende - wetenschappelijke rapporten en advie­

zen. Yolgens Beeks analyse zou dit een uiting zijn van het besef van de onzekerheid van 

wetenschappelijke kennis. 

1 !Pt begrip 'risicomaatschappij' zullen wij uitleggen aan de hand van Beeks werk. omdat 

ecologische risico's daarin Pen vooraanstaande plaats innemen. h Beek vat de huidige 

ecologische risico's. zoals vai1 het gat in dt> ozonlaag en neerstortende vliegtuigen. op als 

risico's van de grootschalige en complexe. industriële samenleving. Deze risico's zijn 

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

h Hiermee komt deze theorie ook tegen10et aan de tekortkoming van de mf'r:-te sociale the-orieën. waarin de 

fysieke Oillgt"'YÎng vai1 mens en sanu-nlrving buitf'n beschouwing blijft (LProy 1995a. 6:)). Yoor een beknopte. 

heldere :-amenvatting van de theorie van Beek. zie l lajer & Schwarz 1 99?. 
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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 Beek de reden om 
te spreken over de onmacht en onverantwoordelijkheid van de huidige politieke structu­
ren inzake milieuproblemen (zie het voorbeeld van aardgaswinuing in de Waddenzee). 
De centrale politieke instituties, zoals parlement en overheid, stellen permanent milieu­
beleidsplannen op ri:tet als suggestie dat de uitvoering hiervan de milieuproblemen pp­
lost. Maar uit onverwachtoptredende milieuproblemen blijkt steeds hun falen; waardoor 
ook hun geloofwaardigheid ameemt. Deze geloofwaardigheid neemt ook af door het 
steeds vaker publiekelijk bekend worden van onzekerheden en onenigheden binnen de 
wetenschap (traditiegetrouw de adviseur hij 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, geïndividualiseerde en pluralistische samenleving ook 
geen gemeenschappelijke normen en waarden meer voorhanden die richnug zouden 
kunnen geven aan het handelen in onzekerheid. Dit alles houdt het gevaar in van wat 
Beek noe:rnt '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 yele . 
mensen letterlijk het heft in eigen hand nemen. Dit alles · is voor Beek. de reden om ,te 
spreken van de huidige maatschappij als een 'risicomaatschappij' .7 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 maa.tschappe­
lijk aanvaardbaar zijn? wie beslist wie welke risico's mag lopen?). In deze s9ciale 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 Óp beleidsniveau 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. 

Overigell5 is dit ook het geval bij het omgaan met ecologische onzekerhe.den en risico's. Zoals de WRR zegt, zijn 

risico-accepterend en risicomijdend handelen ook verbonden met bepaalde - morele • houdingen ten opzichte van 

denatnur. 
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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. 

Tánuit de reflexiere moderniseringstheorie u·orden duurzaamheidsproblemen niet opge· 

rnt als natuurwetenschappel[ik kenbare, ecologische problemen die technologisch. eco· 

nomisch of politiek oplosbaar z[in. maar als k1resties can cerschillende, maatschappe· 

l[ike fàrmuleringen 1·w1 problemen en oplossingsrichtingen betreffende het handelen ten 

aanzien ran natuur en milieu. 

Met opzet schrijven wij hier 'formuleringen'. in meervoud. en wel om aan te geven dat 

volgens deze visie verschillende maatschappelijke groepen duurzaamheidsproblemen. 

ook ecologische, en oplossingsrichtingen daarvoor op ,·erschillende 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 kennis en 'de beste oplossing'. Dit sluit ook aan bij het begrip 'sub-politisering' van 

Beek. Dit begrip verwijst bij Beek 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. politieke 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 geëigende politieke en sociale structuren om is ontstaan . 

.\leer dan welk landbouwbeleid ook maken zij andere opvattingen over omgaan met 

natuur en milieu in de landbouw en voeding zichtbaar en concreet. \' andenabeele & 

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 \'\'RR-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 owr duurzame ontwikkeling in termen van 'maatschappelijk leer­

proces' en 'zelfsturing' door de door haar onderzochte innovatiegroepen in de landbouw 

( 199(>. 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 vai1 deze begrippen door maatschappelijke groeperingen be­

perkt zich tot toepassingen hien-ai1 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 dt> visie van Beek: 
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w~tenschap en daarmee ook de centrale politieke e;n sociale instituties kunnen geen ze­
. kerheid verschaffen over wat wel en niet ecologisch duurzaam is, 

De waarde vaude 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 wmop.mensen, maatschappelijke groepen en maatschappijen 
omgaan·met natuur en milieu, en ook de wijze waarop zij problemen hiermee en oplos­
si;ngen hiervoor formuleren, inhoudelijk verbonden met hun verschillende posities, per­
cepties, ervaringen,. concepties eri toekomstbeelden; Uiteraard was en is· dit in iedere sa­
menleving het geval. De· sQciale theorie Van Giddens en Beek verklaart .waaron.i deze 
pluriformiteit kenmerkend is voor de huidige sauienleving. 
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 inho1,1delijke 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 Beek, niet langer bepaald kunnen worden door dé overheid of wetenschap. Onduide­
Jijkis echter of en hoe deze groeperingen zelf dergelijke criteria voor hun handelen op­
stellen eIJ 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 Conel11siesyan de conceptuele analyse 

Ondan~ 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 hnlpbronnen 
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 intergeneratfunele 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 conceptueelnóchempirisch noodzakelijk verbonden 
met ecologische duurzaamheid- hoe·ip.aatschappelijk wenselijk e11moreel te rechtvaar• 
digen dit laatste moreel principe ook is(§ 4) .. 
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lntragenerationele 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. 

Cit onze ana(rse 1•an een l'iertal visies hierop (.§ 6) bl(jkt dat in het beleid 1·a11 oz,erheid 

en bedrüfsleven- althans in geïndustrialiseerde, westerse landen - onder 'duurzame 011t­

u·ikkeling' een ecologisch duurzame. economisch-tech11ologische 011tu·ikkeling wordt 

rerstaan. De sociaal-politieke dimensie van duurzaamheid. waaronder rechtvaardigheid 

binnen de huidige generatie betreffende het gebruik van natuurlijke hulpbronnen. speelt 

in deze visie op duurzame ontwikkeling geen rol. behake 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. 

/11 andere dan beleidskri11ge11 is men het allerminst eens met deze inl'ldli11g van het be­

grip 'duurzame onllákkeling'. Daar wordt de reductie vai1 de maatschappelijke context 

nm 1•cologische 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 onoplosbaar binnen 

de huidige cultuur of gezien als problemen van de moderne, maatschappelijke instituties 

wetenschap en politiek. 

Deze laatste l'isie. de refle.riez,e moderniseringstheorie 1·an Beek en Giddens, legt als 

enige een theoretisch-inhoudeliik l'erband tussen de z,erschillende dimensies z,a11 duur­

zame ontu:ikkeli11g. Ten eerste bekritiseert deze theorie de vooraanstaande status van 

ecologische duurzaamheid. 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 (Beek) wat betreft wetenschappelijke kennis. is vol­

gens deze theorie ook ecologische duurzaamheid 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 vai1 wat duurzame ontwikkeling inhoudt plaatsvindt (of plaats moet vin­

den) op wat Beek noemt 'sub-politiek' niYeau. in lokale of thematische. maatschappe­

lijke groeperingen en netwerken. Dit is echter tel'ens de tekortkoming Pan deze theorie 

z·oor het duurzaamheidsdebat: door het ontbreken l'an een centrale formulering !'an zrat 

'duurzame onlirikkeling' i11houdt. ontbreke11 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 ontmkkeling' na te streven. Is het inzicht dat kennis, normen 
en waarden en de vormgeving van het menselijk kven voorverschillend(} mensen en so~ 

ciale groepen verschillend• zijn, niet in strijd met. het streven naar nieutJJe, · universele 

idealen zoals duurzame ontwikkeling?Zoals we in hoofdstuk 4 zullen zien, overheerst 
deze vraag · ook in de pedagogische discussie over duurzaamheid als leergebied; 

27 



Leren in het kader van duurzame ontwikkeling 

Hoofdstuk 3 
Leren in het kader van duurzame ontwikkeling 

3.1 Inléidfug 

In hefn.avolgende gaan '\Ve in op een aàntal·pedagogische"uitgangspunteîi en begrippen 
die relevant zijn voor het leren van mensen in het kader• van· duurzáine ontwikkeling. 

Eerst geven we hiertoe een ruwe afbakening en begripsomschrijving van w~t in dit kader 
onder 'leren' verstaan moet worden (§,3.2). Vervolgens gaan wein op onzeuitgangs­
punten vàn leren in het kader van duurzame î:mtwikkeling. Hét eerste tûtgangspunt is 
dat leren altijd plaatsvindt binnen een maatschappelijke context. Voor duurzaamheid als 
leergebied bestaat deze context uit'een maatschappij, waárnt 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 Ieren in het kader van duurzaamheid. Ons tweedê. uit­

gangspunt is dat leren gericht is op iedereen, op.geacht 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 düurzáme ontwikkeling vorm en inhoud krijgt ( § 3.4 tot en met § 
3.6). 

3.2 Wat is leren? 

Leren heeft - in het N~derlands' • zowel beti-ekkin.g op dé activiteit van degene die aall 
iemand anders iets leert·àls opde activiteit van degenedie zelf leert. In educatief ver­
band verstaan we onder 'leren'. welbewuste en planmatig ondemomen activiteiten, die 
gericht zijn op specifieke leerprocessen (Van Enckevort &Hajet 1984, 33; Jansen & 

V rui oen Berg 2000, 63-64 ). Léren is kortom een intentioneel proces. We onderscheiden 
difleren Yan 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 pers.oonlijke 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 i•an de onderhavige disrnssie ol'er duurzaamheid als leergebied gaat het al­

lee11 ol'er lere11 011der persoonl(ike begeleidi11g i•an iemand (Paak met behulp ran incli­

recte bro1111en) in institutioneel !'erba11cl. fan dergel(ike (personen in) instellinge11 mag 

u·orden i·eru·acht dat ze hebben 11agedacht orer het pedagogisch en didactisch perspec­

tief i·an duurzaamheid als lee,gebied. 

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 lwt leerproces moeilijk 

te traceren en benoemen valt. Yan 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 vormgegevt>n. De begeleiding van de educatieve activiteit (als on­

derdeel vm1 t>en andere activiteit) kan buiten het gebouw van deze institutie plaatsvin­

den. Te denken valt aan een publiek debat met als initiatiefnemer dt> lokale overhdd. 

gehouden op een centraal gelegen. voor iedereen goed bereikbare. locatie en begeleid 

door een medewerker van een :\:\IE-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 facettf'n. Scholen zijn n 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 

n>or volwassenen meer zijn ingericht op los vai1 elkaar en op zichzelf staande, afgeba­

kende trajecten. 

:\aast 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 :\:\IE bijvoorbeeld betreft het :\:\IE-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 praktijkyan 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 instell.in- · 

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- ,,m. 
müieu- 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 contexten de betekenis van leren 

Leren: een sociaal proces 
Leren is zowel een individueel als een sociaal.proces; Zeker in µiet-leerplichtige situaties 
hebben de lerenden hun eigen behoeften, vel'Wachtingen en doelen bij het leerproces, die 
zijookproberen te realiseren. Maar ook in leerplichtige situaties overheerst momenteel 
de gedachte dat wat geleerd wordt moet aansluiten hij de leefwereld van de lerenden. 

L~erinstellingen en -activiteiten spelen in op deze beh9e:ftlm, verwachtingen en d~elçn 
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. Paarom is ieder leerproces, zelfs wanneer dat op individueel uiveau 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 ntet het geleerde zelf ook invloed,uit op 
hun omgeving .. Voor volwassenen. gaat dit ove.rigens in sterkere mate op. dan voor 

31 



Duurzaamheid als leergebied 

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 .\lensen 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. partneL 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 Ook de inhoud van het leerproces brengt dt' 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. 

5 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 zinge,·ingsvraagstukken voor deze (groepen) indivi­

duen (Broens et al. 199L 195-196). 
Kortom leren l'indt hoe dan ook nooit in een cacuiim plaats, maar altijd in een maat­

schappeliike context. Daarom moet iedere pedagogische theorie mlgens Jansen (199q.) 

gebaseerd zijn op een sociale theorie die een beschrij"l'irzg en ana(rse geeft 1•an de actuele 

maatschappelijke context waarbinnen en u•aan•oor geleerd wordt (23-25). 

In het voorgaande hoofdstuk spraken wij reeds onze voorkt>ur uit voor de rdlexieve mo­

derniseringstheorie van Giddens en Beek om duurzaamheidskwesties als maatschappe­

lijke kwestit>s 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

trnschappelijk kenbare, ecologische problemen die technologisch. t>conomisch of politiek 

oplosbaar zijn. maar als kwesties van verschillt>nde. 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 ~eschreven kan wor­
den. 

Maatschappelijke betekenis van leren 
In de huidige maatschappij is ten eerste zowelsprake van een toenemende afhankelijk­
heid van globale structuren• als Van een vermindering .van invloed· op deze wereldwijde 
sociale structuren. {Virtueel) geld gaat steeds sneller de wereld over. Economieën raken 
onderling meer verweven. Meer dan voorheen hebben bedrijven vestigingen in meer lan­
denen sltiiten 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'k11Illlen minder zelf sturen. "De staat en de toonaange­
vende politieke partijenvertonen een.groeiende onmacht om sturing te geven aan de 
veranderingen die zich in de samenleving 0voltrekken en om het vertrouwen van de be­
volking ie behouden_ dat de politiek de problemen het hoofd kan bieden 11 (Broens et al. 
1991, 49). Te denken valt hierbijaan 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 het niveau van de Europese Unie'. ·, 
Zoals gezegd zijn het echter mensen die.de maatschappijvorm geven en handelen in en: 
te_ n hehoevêvan 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. Eds 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 enminder•tijdelijk) hij elkaar 
in de buurt wonen. Het leren omgaan met verschiijeh ~ tevens een maatschappelijke op­
gave. Er dient bijvoorheeldVan 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 creëren. 
De politieke onmacht maakt het zoeken naar. individuele en collectieve luîndelingsmoge• 
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. T'oor leren hqudt dit in_: het -door individuen-"' leren 
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omgaan met rerschillen. Jfaar dit leren omgaan met rerschillen is naast een maatschap­

pelijke ook een educatiet•e opgare. Jansen (1999. 46) spreekt in dit rerbancl Nm 'het 

productief maken ca11 rerschillen '. 

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 l\ederland. sterk gestegen. 

foor leren betekent zowel de groei ran de clienstl'erlenende sector als de flexibilisering 

can de arbeid dat er hogere eisen aa11 sociale i•aarcligheden worden geste/cl. Ook bete­

ke11e11 bove11staa11de maatschappel{jke l'eranderingen dat wat mensen leren niet het hele 

leren ten dienste can één arbeidso,ganisatie staat en dat er !'aker nieuwe /'aardigheden 

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 infonnatie- en communicatie­

technologieën. 

Toor leren betekenen de toegenomen indirecte ercaringPn Pil i,~formatiestroom cia de 

media dat mensen deze kritisch en actief moeten leren selecteren en z•eru·erken en dat zij 

moeten leren lecen en omgaan met de onzekerheid en rnorlopigheid hiercan. 

Ten \ierde kunnen 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 Beek zegt: ".Yot ist hierar­

chisch. Smog ist democratisch" (in: Broens et al. 1991. 36). Zoals we in§ 2.6 uiteen 

hebben gezet. spreekt Beek 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. 

Toor leren houdt dit in dat niet alleen mensen die om welke reden clan ook een achter­

stand hebben. moeten leren. Iedereen heeft in principe te maken met bedreigingen en 

dient daarmee te leren omgaan. 

Jndiricluele betekenis 1•a11 leren 

Ünt"\\ikkelingen in de samenle\ing, 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 isdoor 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 kenuis, 
waarden en,normen waarover iedereen beschikt'of leert te beschikken. Van een ver~ 
zuilde samenleving waarin mensen nog als categorie met een bepaald collectief waardell". 
en normenpatroon waren te onderscheiden~ is deze geworden tot een gefragmenteerde, 
geïndividualiseerde 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:. 
zedwartg 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; n En even verder vervolgt hij dat we complexiteit als een realiteit zien en niet meer 
deillusie 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 /e.erinhouden met wat ze af weten en in staat zijn dit complexe proces uit te voe~ 
ren. 

De toegenomen diversiteit van. de huidige samenleving en het omgaan daarmee weer­
spiegelen zich ook in hederen en stelt zowel de leerkracht als leren den 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 watgeleerdwordthij 
(moete11) aansluiten. Dit laatste geldt zowel op individueel als op groepsniveau. Qok 
hiervoor geldt dat het leren omgaan met verschillen een maatschappelijke opgatJe naast 

. , een pedagogische opgave is. 

3.4 Verschillen tussen institutioneelleren van kinderen en volwassenen 

Min of meer expliciet gingen we tot nu toe vruule veronderstelling. uit dat leren in het 
kader .van duurzaamheid eenkwestie is voor iedereen en dat kinderen en volwassenen 
leren ongeacht h1lllleeftijd. In het nu volgemle werken we relevante verschillen uit, die 
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van belang zijn voor de educatieve praktijk waarin aan duurzaamheid vorm en inhoud 

wordt gegeven. 

Leren ran kinderen en l'O!wassenen 

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 leervermogPns van mPnsen 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 wordPn 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 1-(düed clan kinderen. Hij noemt hierbij: uitgaan van zelfwerkzaamheid en zelfstan­

dighPid. aanknopen bij h{m levenssituaties: en het recht om de markt van cursussen en 

opleidingen naar eigen goeddunken te doorkruisen (51). Echter, uitgaan 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 verschillen. \lie noemen er drie. De eerste twee zijn relatie[ met graduele grenzen en 

daardoor moeilijk af te bakenen. Het derde verschil is echter principieel van aard: 

1 Volwassenen hebben meer ervaring met leren dan kinderen omdat ze nu ee1m1aal ou­

der zijn. Deze ervaringen zijn van invloed op het leren door volwassenen. "De moge­

lijkheden tot lt'ren zijn in grote matt' gevormd door eerder leren. Dat eerdere leren en 

het huidige leren worden sterk beïnvloed 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

ringt'n die volwassenen vroeger op school hebben opgedaan: zaken die ze als ballast 

hebben ervaren of ervaringen met de bejegening van leerkrachten. of met leerstijlen 

cliP niPt 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. \'\'at 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. 

Ilet zijn volwassenen die voor kinderen bepalen welke kennis en kunclen hun niet 
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mag worden onthouden bij het gestalte geven aan hun leven; met andere woorden 

wat kinderen nodig hebben om zien als persoon te ontwikkelen, in: deze maatschap­

pij; 
Conêluderend: tussen het vermogen tot en de behoefte· aati leren van kinderen en 

volwassenen bestaan voómarrielijkgraduele vërschillen, die specifieke eisen stellen aan 

vorm en inhoud van educatie. Eett principieel vetschilis dat kinderen zijn. aangewezen 

op. opvoeding en onderwijs, hetgeen. behoort tot de pedagogische verantwoordelijkheid 

van volwassenen. 

Aait.bod- en vraaggericht werken als verschil tussen kinderen e'n volwassenen 

Vàak wordtàls véischil tusseri leren van kinderen én volwassenen genoemd dat kinde­

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

naar aa:nliod- . tespeci:ievelijk vraaggericht. werkep.. • 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 deel te ne­

mën 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 v~ 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 

zowelhet 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 vqlwas1enen niet of in beperkte mate (iriburgerings- en bijscholings­
programma's). Dit verschil mag echter niet leiden tot een aanbodgerichte versus een 

vraaggericht~ m<;mièr van werken. Daarbijkomfdat in educatie ook het aanbod en de 

vraag zelf ter discussie kunnen staan. 
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Educatie in de prakt[ik mn leren rnn kinderen en l'ohrassenen 

Bij leren - in institutioneel wrband - 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 leren. 

waardenvorming en -ontwikkeling. ook wel opvoedend onderwijs genoemd. Educaties 

als :\~IE. vredeseducatie. ontwikkelingseducatie en gezondheidseducatie betreffen ac­

tuele complexe maatschappelijke problemen. waarvan kinderen op de hoogte moeten 

raken. Deze problemen vragen om oplossingen die niet en1duidig 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. Citgangspunt 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. \'ele zogeheten feiten zijn echter 

niet waardenvrij. Een eenduidig onderscheid tussen onderwijs en educatie is naar onze 

menin/! niet houdbaar. 

Bij het leren van volwassenen is het gebruikelijk het begrip educatie te gebruiken rnor: 

"... het geheel vai1 min of meer geïnstitutionaliseerde 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 waarderin/! daar­

van en tot ren zrlfstandige en grrichte hantering van hun mogelijkheden in dr 

desbetreffende samenlevingsverbanden" (Y an Enckevort et al. 198-1:). Bij de inn1lling in 

deze omschrijving van het begrip educatie met betrekking tot volwassenen wordt 

uitgegaan van een geïntegreerd begrip van onderwijs. vorming en scholing samen. Door 

wet/!eving op het terrein van middelbaar beroepsonderwijs en educatie voor volwassenen 

(". et op de Educatie en het Beroepsonderwijs'. 1996) is de term educatie echter formeel 

synoniem geworden met het leren op 1IBO-niveau. In de praktijk gaat het vooral om 

educatieve activiteiten voor volwassenen ter voorbereiding op de arbeidsmarkt en om 

inburgeringstrajecten voor nieu"·komers. 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 :\ederlandse samenleving. \'fat 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 rducatie meer dan voorheen is gedelegeerd naar de lokale 

o;-erheid. Daarbij is er voor lokale overheden een ontwikkeling gaande van gedwongen 

winkelnering naar vrijheid rnn keuze voor de instelling die de gelegenheid krijgt de 

educatieve activiteiten uit te voeren. Yanwege een overheidsvoorkeur voor inlmrgerings­

en scholingstrajecten krijgt bijvoorbeeld een publiek debat als educatieve actiYiteit. 

gericht op in principe iedereen. om die reden minder kans. \' oor een voorbeeld van 

:is 
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uitwerking van het publiek debat als educatieve activiteit verwijzen we naar Broens, 
1995. 
Concluderend zijn we van mening dat onderwijs, 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 bij 

lee,processen niet alleen om (passieve) overdracht van kennis en feiten. zonder dat er 

waarden in het geding zijn. }let gaat bij_ leerprocessen ook niet .alleen om (actieve) 

waardenvorming en -ontwikkeling voor bepaalde actuele maatschappelijke problemen 

zonderdat er tegelijk kennis enfeiten worden overgedragen, d,__ie overigeTlS nîet.waarden• . 
vrij zijn. Daarbij komt nog dat aan deze bepaalde actuele maatschappelijkeproblemen 

niet alleen door toekomstige volwassenen of door mens.en aan wie deze maatschappelijke 

problemen worden toegeschreven (baanlozen, nîeuwkomers) door middel van educatie 

dient te worden gewerkt. Educatîe over maatschappelijke problemen is in principe voor 

iedereen. Dit geldt trouweTlS o.ok voor het ter discussie stellen van het probleem op zich 

(û het wel een probleem?). Een formeel onderscheid tussen onderwijs en educatie, en 

daarmee t~ssen het.reguliere onderwijs e11;de educlltie voor volwas~enen, is metan<{er'!_,?!?~ 
woorden met houdbriitr. " 

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 georiënteerde vorming' behoort te zijn. Dit betekent niet hetzelfde als wá.t 
meestal wordt verstaan onder permanente educatie: de levenslange gerichtheid op · de 

noodzakelijke aanpassing van de individuele levensloop (meestal beroepscarrière) 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 re.eds eerder gezegd, baseert Jansen zijn pedagogische theorie op de sociale theorie 
van Giddens .en Beek. 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 continuï­
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 indiv;idueJereflexiviteit 

is een inhoudelijke kloof: bepB.l:l,lde kwesties verschijnen. niet op de. politieke agenda 
maar worden beschouwd als persoonlijk~ keuzen. Deze kwesties worden door Jansen op 
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de 'levenspolitieke agenda' gezet (199-±. 159-168). \Yij 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 ontwikkelen. produceren. exporteren of importeren. 

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

de veiligheid van biotechnologisch voedsel. Een wetenschappelijke onderzoeksinstelling 

bijvoorbeeld kan alleen argumentf'n n1f't een wetenschappelijke claim verwerken 

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

de aanvaardbaa~·heid rnn 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 vanuit bedrijven of exporteurs gezien moge­

lijk is. zie het voorbeeld rnn biotechnologisch geproduceerde soja waarbij dit bijna niet 

meer mogelijk is). Volgens Jansen zouden de kwesties die nu 'persoonlijk' worden ge­

noemd óók tot de sleutelproblemen van het maatschappelijk debat over biotechnologisch 

geproduceerd voedsel moeten behoren. Zo worden de persoonlijke keuzen van mensen 

op ef'n kritische wijze verbonden met wat Jansen 'het ethos' van sociale instituties noemt 

(199-t. 16?). 
De vier principes rnn levenspolitiek georiënteerde vorming zijn (Jansen 199-t. 169-190): 

1 Het inl'ullen l'an de criteria roor lee.fbaarheid. Onder 'leefbaarhf'id' verstaat Jansen 

iets anders dan in :'\ME-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 vai1 '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. 

ht>kwerken 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 rnn 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 ocer het cerband tussen persoonl{ike en maat­

schappelij'ke 1·e1w1t1coordel{ikheid. Dit principe sluit aan bij de hiervoor reeds ge­

noemde afhankelijkheid van sociale structuren. die samen gaat mf't een toegenomen 

individuele keuze,Tijheid. In educatie behoort deze keuzevrijheid opgevat te worden 

als een persoonlijke verantwoordelijkheid in relatie tot vooronderstellingen over en 

medewnmtwoordelijkheid 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 wrumeer een leerling zegt: "Boeren worden gedwongen te intensiveren", 

een leerkrachthem"of haar erop wijst dat er boeren zijn die niet voor verdere intensi­

vering kiezen. 

3 Het bevorderen uan cóllectiviteit. Dit principe sluit' aan bij het zoeken naar mogelijk~ 
heden om,· ondanks de· afhankelijkheid van sociale structuren, te streven naa.r moge.c 

lijkhederi oi:n de besluitvorming te sturen. Dit principe betreft het individueel en col.c. 

lectief handelingsperspectief van datgéne waf geleerd wordt. Een collectièf hande" 

lingsperspeêtief veronderstelt ... ;., ook in educatie - bijvoorbeeld het uitwerken van de 

notie van een collectief of algênieen 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 !J.eeft in de huidige samenleving een 

nieuwe betekenis gekregen. Het ga.at hierbij niet om alleen solidariteit tussen gelijken 

{arbeiders, vrouwen, homo's, enzovoort) maar vooral om solidariteit tussen ongeliF 

ken (.autochtonen en aliochtonen,jongeren en ouderen; vrouwen en mannen op het 

werk, boeren, buigers en natuurbeschermers in het biûtêngebied). In educatie gaat 
het bevorderen vari. 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 vaü deze principes van levenspolitieke 

vorming op NME en duurza.amheidseducatie. 

3.6 Sociaal leren · 

Binnen de sector NME leidt het concept 'sociaal leren' eeneigen leven. Het wordt gehan­

teerd in de beperkte betekenis van het sociale karakter van-de leercontext (leren in 

groepsverband). De Notitie l\fME 21 lijkt er deze beperkte • niet nader uitgewerkte - in­

vulling aan te geven: Il ••• in gezin, buurt; school, werk, vereniging en tal van andere ka­

ders vinden communicatieve en sociale leerprocessen plaats op het gebied van duur· 
zaamheid. 11

. · 

In het navolgende gaan we in op het begrip sociaal leren als pedagogisch concept, 

waarin een verbinding wordt gelegd mssen de persoonlijke en maatschappelijke beteke- · 

nis van léfètt. Sociaal leren kan worden gezien als een mogelijke uitwerking van levens-

. politieke vorming. In: hoofdstuk 4 bespreken we yoorbeelden :van duurzame ontwikke- _ 

ling als een sociaal leerproces enlaten we zien dat het concept 'sociaalleren:' ook wordt 

gebruikt als een nieuw beleidsconcept dat op gesp_annen voet staat met het pedagogisch . 

karakter van leerprocessen. 

Zowel Jansen als Wilde:rneersèh · en Van Rheede ontlenen het• belang. van. sociaal leren 

aan hét uitgangspunt van Beek dat we in een risicomaatschappij i leven: •• {J8J1J;en .1999; 
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\Yildemeersch 1995: Yan Rheede 199?). 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 inn1lling 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. 199?; Van Rheede 199?). Op 

rnnzelfsprekende wijze kunnen in dergelijke organisaties leren en handelen (actie) met 

elkaar worden nrbonden. \1îldemeersch en Van Rheede gaan echter niet in op de rol 

rnn 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 initiëren en begeleiden 

nm sociaal leren is het - aldus Jansen - noodzakelijk dat er duidelijkheid bestaat over 

de competenties die in dit verband aangesproken en ontwikkeld moeten worden. Sociaal 

len·n vervult volgens hem een brugfunctie tussen 'activering' en 'educatie' .. tussen 'vast­

beraden handelen' en 'flexibel kennen en weten'. Voor zelfsturing en zelforganisatie acht 

hij in de huidige maatschappelijke context activering en educatie beide nodig. Precies 

deze brugfunctie is volgens Jansen ook de reden voor bepaalde spanningsvelden binnen 

sociale leerprocessen. Deze spanningsvelden zijn weer te gegenn in een model. Jansen 

gebruikt daartor het model van sociaal leren van Wildemeersch. dat hij toesnijdt op het 

sociaal-cultureel werk. Het model bestaat uit vier afzonderlijke handelings- en lee1vro­

cessen die ieder een specifiek spanningsveld vertegenwoordigen. Deze spanningsvelden 

vormen de basis voor het ontwikkelen van competenties voor sociaal leren. De vier af­

zonderlijke processen zijn: 1 actie. 2 coöperatie. 3 reflectie en 4 communicatie. 

ad 1 Actie met als spmwingsreld competentie en deficiëntie 

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 im·loed wel degelijk mogelijk 
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is. Het 'worden tot een groep' kan een noodzakelijke voorwaarde e11 tegelijkertijd eerste · 
fase van sociaal leren zijn. 
Het centraleleerproces hee:ft te maken met het (helpen) opdoen van ervaringen, waaruit 
blijkt dat mensen competenfaijn en gemotiveerd om actief invloed uit teoe:fenen op de 
• uitdagingen en problemen in hun omgeving. 

ad 2 Coöperatie met als spanningsveld consensus en dissensus . 
• Bij coöperatie gaat het om de spanning tussen de betrokkenheid van het individu met de 
groep en het ge~amenlijk iets willen doen aan de ene kant, en aan de andere kant het ge­
geven dat weleven in. een tijd waarin mensen steeds minder geneigd lijken zich toteen 
groep oforganisatie te bekennen~ Het centraleJeerproces betreft hoe mensen ,hun per­
soonlijke levensverhalen ~n 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 spanning tussen aan de ene kant het zich geëngageerd weten 
met de groep, waarmee men een bepaald doel wil bereiken, en aan de andere kant hei 
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 actie 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 orimîddellijke pro~ssen in de groep anderzijds. 

-ád 4 · 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 teont­
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 leertluisteren naar wat een groep te melden hee:ft. Centraal 
leerproces is wederzijds vertrouwen binnen en buiten de groep opbouwen en onderhou­
den. Er dient met andere woorden binnen de groep en tussen deigroep en de buitenwe~ 
reld sprake te zijn·van gesprekssituaties waarin een dialoog plaatsvindt (Jansen 1999, 
41-55). 

Jansen gee:ft 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 ui~ewetkt, Hij baseert zich bij· dit leermodel voor sociaal· Ieren op 
de.C(Jllcretisering van de kerntaken van Spierts voorsociaal•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 leeractiYiteiten" die: " ... 

vooral betrekking hebben op niet of onvoldoende aanwezige kennis en competenties 

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" (Jamen 199. 68- 69). 
Sociaal lere11 is naar 011ze mening een waarderol concept omdat het zorgvuldig aa11-

dacht besteedt aan coorwaardell en l'onne11 die mensen in groepsverballd in de gelege11-

heicl stelt relaties te leggen tusse11 lere11 en maatschappelijk handelen. Het is van belang 

om, juist in situaties waari11 geen i11stitutionele kaders zoals het - re1plichte - 011clerwijs 

aanwezig zijn of i11 situaties waarin traditionele kaders hun gezag verliezen, mense11 (in 

groepscerba11cl) te bereiken met educatie. T'orm e11 illhoucl clie11en daarbij zoda11ig in 

oueree11ste111111i11g te zij11 dat het lee,proces zo roorspoedig mogel1ïk rerloopt. 

Dat het klimaat voor sociaal leren in Nederland gunstig is. mag uit het volgende blijken. 

In de huidige Nederlandse samenle,ing 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 v-rijwilligers 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

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 (Gsher et 

al. 199?. 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

len<le achtergron<len. ervarin[!en 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 clan 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 \ve leren op twee manieren afgebakend, namelijk als een inten- ·· 

tioneel proces dat iste onderscheiden van toe:vallig leren en als - pedagogisch en didac­

tisch - begeleide en verantwoorde activiteitèli;cDit betekent dat wij leren hebben inge­
perkt tot het leren in institutioneel verband onder deskundige begeleiding. Deze institu- · 

ties behelzen t.tiet,alleen scholen en andere educatiëve instellingen, bijvóorbeeld NME­

centra waarvooreducatie het of een hoofddoel is, maar ookfostellingen en organisaties 

waarvoor educatie een ondergesclûktdoel is, bijvoorbeeld natuurbeherende organisaties. 

Vooral omdat NMEèh leren in het kaderuan duurzame ontwikkeling ook in instellingen 
en organuaties plaatsvindt waarvoor educatie geen ho.ofddoel is, is het kunnen onder­
scheiden van leerprocessen en criteria hiervoor binnèn 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 crîntext hebben wij gekarakteriseerd met behulp van de sociale 

theorie van Giddens en Beek. De trefwoorden van de huidige maatschappij,:_ door Beek 
1risicomaatschappij' genoemd - volgens deze theorie zijn: vergrote afhankelijkheid van 

wereldwijq,e structuren en instituties, gepaard gaande metindividualisering enioegeno• 

men keuzevrijheid, pluralisme aan opvattingen, levenswijzen en culturen, flexibiliteit en 

complexiteit, indirectheid"voorlopigheiden onzekerheid van (wetenschappelijke) ken• 
nis. floor het kren in hetkadervan bijvoorbeeld duurzaaniheid betekenendezekenmer­
ken. van de huidige maatschappij dat het zoeken naar individuele en collectieve hande­
lingsmogelijkheden -naa,st maatschappelfjke - ook educ.atieve opgaven zijn geworden. 
De complexiteit en diversiteit van de ~amenl<wing stellen daarmee bijzondere eisen aan 

le:renden en aan educatoren. 

Aan de hand van een beschouwing over het leren van kinderen en volwassenen hebben 

wif 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.· floor duurzaamheid als leergebied betekenen de grote overeenkomsten. tussen 
het leren van kinderen en volwassen~ndat de educatieve uitdagingen hiervoor en doelen, 
inhouden en didactische vormen hiervan nfetprincipieelvetschülen. 
Voor de verbinding van de maatschappelijke context met educatie zochten we aa.nslui~ 

ting bit het concept 'levenspolitieke vorming' van Theo Jansen(§ 5). Educatie als le­
venspolitieke von.ning is gericht op het overbruggen van de kloof tussen de (op zelfbe­

houd gerichte)· wijze waarop sociale instituties {politiek, bedrijven, ·wetenschap) zich 
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aanpassen aan de continu veranderende maatschappij en de (indPntiteitsvormende) 

wijze waarop individuele personen zich hieraan (moeten) aanpassen. 

In de laatste paragraaf van dit hoofdstuk hebben wij het pedagogisch concPpt 'sociaal 

IPren' weergegeven als mogelijkP uitwerking van 'lewnspolitiekP vorming' (§ 6). Sociaal 

leren bestaat uit een eenheid Nm maatschappelfik actief zijn en (roortrnarden tot) leren 

in groepen en organisaties. Aan het ontwikkelen !'an (hcmdelings- en lee,)competenties 

l'OOr sociaal leren liggen echter spanningsrelden ten grondslag. 

In hPt volgende hoofdstuk zullen we. aan dP hand van sociaal leren in het kader van 

duurzamP ontwikkeling. het - pPdagogisch - problematisch karakter van deze span­

ningswlden 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 Pen grote 

rol sperlt in dP discussie over duurzaamheid als lerrgrbied. Yan diverse zijden wordt ge­

stt'id dat duurzame ontwikkeling een maatschappelijk leerproces is. Zoals we in het vol­

gendt> hoofdstuk zullen zien. wordt sociaal leren vaak opgevat als een nieuw beleidsin­

stnm1ent. wat op gespannen voet staat met sociaal lPren als pedagogisch concept. 



DuUrzaamheid als educatief doel: een pedago{Éche analyse 

Hoofdstuk: 4 
Duurzaamheid als edûcatledoel: een pedagogische analyse 

4.1 Inleiding 

Zowel in het Brundtlandrappórt als Agenda 21 staan eert 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 hij het overbrengen van de boodschap van dit rapport naar jonge mensèn. 
(Brundtlandrapport, ::rlv). In verschillende publicaties over duurzaamheid in het on­
denvijs 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 duurzaamheid' 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 beïnvloeden van mensen en de politiek. Interessant voor dit prgject zijn de pe-
dagogische achtergronden van dergelijke lijstjes en kritieken. ·· ·· 

De belangrijkste conclusie van hoofdstuk 2 was dat men het buîtenbeleidskringèn 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 slàg willen met duurzaamheid 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 ui het begrip I educatie'. Het zou te ver gegaan zijn om in 
het kader van dit onderzoek de diverse visies op educatie te bespreken en daarvan de 
balaiis 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
gevèn teil opzichte van een aantal andere, al dan niet educatieve, opvattingen over leren 
die ook een rol spelen in de discussie over duurzaamheid als leergebied. Op basis vande 
inhoud van de hoofdstukken 2 en 3 analyseren wij in dit hoofdstuk de pedagogische 
achtergronden van verschillende visies op duurzaamheid 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· 
heidseducatfü als middel om bepaalde duurzaamheidsdoelen te realiseren(§ 2),depe• 
dagogische kritiek hierop {§ 3), de visie op duurzame ontwikkeling als een"socia.al lee~• 

. proces {§ 4) en een visie waarin tegemoet gekomen wordt aan zowel de mat.ttschappe• 
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lijke duurzaamheidsimperatief als de pedagogisch<· imperatief. Op basis hiervan zullen 

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

4.2 Instrumentele visie 

In aansluiting bij het Brundtlandrapport en IKenda 21 wordt duurzaamheid ab let·rge­

bied van overheidswege gepropageerd en gP~timuleerd en door vt•le binnen- en lrniten­

schoolse educatieve instellingen opgepikt. Yoorbeelden hiervan zijn de ondertt·kening 

van het Copernicusverdrag door ?liederlan<lse universiteiten en 1wmeentelijkt> 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 :\ederlamlse initiatieven uitgaan van ''"Il instru­

mentele visie op duurzaamheid als lePrgebied, dat wil zeggen van een visie waarin leren 

wordt opgevat als een middel om PPH bepaald duurzaamhei<bdoel te realist·n·11. 

In de Xotitie XME 21 ( 1999) worden de uitgangspunten van het Nederlandse over­

heidsbeleid op het gebied van 1\'\lE in het algemeen en lert·n voor een duurzame samen­

leving in het bijzonder uiteengPzPt. f-;(/ucatie wordt in dez<' nota opgel'<lt 1tls één c,an de 

sociale instn1mpnfen Pan de orerheicl, naast juridische en financiële, 11111 een groter 

draagvlak te creëren mor ho11r <l11urzaamheidsbeleid <'Il om dit beleid 1·orm te gel'en (3-

-1: ). In hoofdstuk 2 zagen w1· wat het duurzaamheidslwleid van de ov<'tfo·id inhoudt, na­

melijk een ecologisch duurzame. economisch-technologische ontwikkPling. 

\-i;'at ben·eft het begrip 'duurzaamheid' worden in .\]IE 21 de bekrndt' drie dimensies 

genoemd: ecologische. 1·co11omische en maatschappelijke. Ondanks dt· opmerking dat de 

integratie van deze dri1· dimensies grote gevolgi·n heeft voor de :\'\IE-praktijk, beperkt 

de bijdrage van '.'/11IE aan het leren voor een duurzame samenleviuµ zich in deze notitie 

tot de ecologiscllf' di1111·n,ie. Geconstateerd wonh dat ;\;ME tot mt toe voornamelijk ge­

richt is geweest op dl' overdracht van milieuvriendelijke kenni, 1·11 vaardigheden. maar 

dat dit nog niet heeft geleid tot een gedragsvPrandering: "\Vaar het nu op aankomt is 

natuur- en milirnvriendelijk gedrag." '.\iME kan de mogelijklwdPu voor dit gedrag aan­

reiken .. zodat (gnwpen van) burgers zelf hun gedrag riehting duurzaamheid kunnen be­

palen (bijlag<' \). Duurzaam gedrag is vol/!ens deze notitie du~ identiek aan natuur- en 

milieuvrie11tl1·lijk gedrag. Hoe de economische en maatschappelijke dimensie van duur­

zaamheid in :\:\IE of andere educaties aan de orde kunnen komen. wordt niet 

besprokl'n. 

Deze :\1·dcrlandse overheidsvisie op duurzaamheid als lePrgPhied komt overeen met die 

van de Europese Commissie. Ook deze beschouwt edurntit· voor duurzame ontwikkeling 

als ceu instrument voor overheden om veranderingen 1id1ting duurzaamheid tot stand te 

bren/!en (Hesselink 2000). (Op 'sociaal leren'. een concrpt dat zowel in YlJE 21 als in 

Yerschillende andere Europese landen wordt gebruikt. gaan wij in § ➔ van dit hoofdstuk 

nader in.) 
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Ook nota's vrur onderwijsinstellingen over duurzaamheid beginnen steevast met de uit· 
spraak dat duurzame ontwikkeling·een samenhang is van ecologische, economische, so­
ciale, enzovoort aspecten. Ook hier, overheerst in de uitwerking echter ec9logische duur­
zaamheid als doelen inhoudvan dit onderwijs. De andere dimensies van duurzaamheid 
en de samenhang daarvan met ecologische duurzaamheid worden niet uitgewerkt. 
In een nota over duurzaamheid van een basisschool bijvoorbeeld wordt een duurzaam­
heidsproject op' deze schooLheschreven, waarin ingegaan wordt op. verschillen in 
productie• en consumptiewijzen 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 
hij te dragen aan een leefbare wereld (Hooyboer .et at 1999, 14-16); Het resultaat van 
deze bewustwording is op deze basisschool blijkbaar al bekend, want verderop in de 
nota wordt gezegd daf er al veel aan duurzaamheid wordt gedàan. Zo wordt de kinderen 
reeds geleerd wat 'goed' en 'fout' gedrag is metbetrekkfug tof afval (Hooyhoer et al. 

1999, 22). Bewustwording van äe maatschappelijke aspecten van duurzaamheid, ~an­
delingsmogelijkheden op ditvfak en de samenhangmet 'goed'en 'foutfafvalgedragont-
hreken. · 

:Nu is dit misschien ook te veel gevraagd voor het basisonderwijs, maàr het universitair 

onderwijs biedt dit ook. niet. In heturuversitair onderwijs lijkt de Samenhang tussen de 
ecologische .en diverse maatschappelijke aspecten van duurzame ontwikkeling - in de 
•Woorden vanBerryman (1998a)-êenmystieke samenhang. De Vaste Commissie On-. 
derwijs van de.Landbouwimi:versiteit W.ageningen bijvoorbeeld spreekt van spannings• 
velden tussen de techuische en sociale, ecologische, èconomische én politieke aspecten 
van duurzru:ne ontwikkeling. Deze vergen een ten dele subjectieve afweging, aldus de 
nota (VCO 1994). Ook aan de Technische Universiteit Delft, waar duurzaamheid wordt 
'opgevat als een v>êrhoging van de eco-efficiëntie, wordt gesteld dat dit wel dient te ge­
schieden in wisselwerking tussen cb:ltuur, structuur en technologie. Vraagstukken die om 

een tecliuisch•wetenschappelijke benadering vragen, moeten op een integrale mauier 
worden benaderd (Commissie Duurzame Ontwikkeling TIJ Delft 1998). Opvallend af;. 
wezigis fu deze twee nota's het verwerven van sociaal•wetenschappelijke kenuis vrurde 
economische, sociale, enzovoort aspecten van d~urzame ontwikkeling, zodat erook wat 

af te wegen of te integreren valt. . . C 

Nuis Leroy (1995a; 1995b) ook uiet optiniîstisch over een mogelijke bijdrage van de 
sociale wetenschappen aan een samenl11mgend of geïntegreerd begrip van duurzame 
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 he9rijfsleven (Leroy 1995a, 60-62; 1995h, 242-243). Van, een sociaal-weten­
schappelijke analyse van deze . prohleèmformuleringen 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 Tt: Delft bijvoorbeeld technologische kennis ontwikkeld en overgedra­

gen ten behoeve van een efficiënter gebruik van natuurlijke hulpbronnen. Ons inziens 

terecht concluderen de studenten van het Landelijk Hogeschool en t:niversitair .'vlilieu 

Platform (LHl "\IP) (1999) dan ook dat duurzame ontwikkeling in het hoger onderwijs 

nog vaak wordt gezien als een milieu-issue. 

\Vat opvalt in onderwijsnota's is het veelvuldig voorkomen van termen als 'attitude' en 

'bewustwording'. In de hiervoor genoemde nota van een basisschool wordt hierbij naar 

een bepaalde leertheorie wrwezen, volgens welke bewustwording en attitude de kans op 

gedragsverandering vergroten (Hooyboer et al. 1999, 28). In het universitair onder""ijs 

wrwijzen deze termen naar (het vragen naar) de gevolgen van het eigen wetenschappe­

lijk-technisch handelen op korte én lange termijn. \"oor het onderwijs hierin wordt. zoals 

in de nota van de TC 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

ut>ratiouele rechtvaardigheid. Alleen op basis van een impliciete of expliciete instemming 

mPl dit moreel principe ( door de instelling en individuele studenten) is technologie of 

g<'drag gericht op ecologische duurzaamheid een vanzelfsprekende. feitelijke en weten­

~chappelijk-technologische kwestie (De Haan 1998. 113-116 ). 

llt>t voorgaande wil niet zeggen dat leren voor duurzame ontwikkeling altijd gericht is 

op (ecologische) duurzaamheid zoals omschreven door de overheid. \let name auteurs 

die tegenover of naast de instrumentele waarde van de natuur uitgaan van de intrinsieke 

waarde van de natuur (zie § 2.6 ), schetsen of gewn zelf een vorm van leren voor duur­

zame ontwikkeling. die (mede) gebaseerd is op deze ecocentrische ethiek ( Orr 1992. 

hoofdstuk IX: Plumwood 1996). 

Ook wel buitenschoolse organisaties. zoals natuur- en milieubeschermingsorganisaties. 

verrichten educatieve activiteiten waarbij hun invullingen van duurzaamheid en duur­

zame ontwikkeling doel en inhoud van educatie zijn (Jans & \'\"ildemeersch 1999, 164). 

Fien ( 1993) bijvoorbeeld ziet een rood-groene politiek als doel van '.\"\IE. 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 Jickling & · Spork betreft niet alleen het stellen van een rood-groene po­
litiek als doel vrui educatie voor duurzaamhèid, maar betreft ,het opleggen van welk 
maatschappelijk doel drut ook aan educatie. Deze kritiek treft dus ook het Nederlandse 
en Europese overheidsbeleid waarin educatie .opgevat wordt als een instrument om hun 
duurzaamheidsbeleid te realiseren. En zijtreft Ol>k het onderwijs gerichfop de ontwikke­
ling en realisatie van uitsluitend ecologische duurzaamheid. 

Mede gezien onze afwij_zing vw, ~en principieel onderscheid tussen onde,wij~ en educaf;Î!J 
(zie hoofdstuk 3.4), delen wij deze kritiek op de instrumentele visie op duurzaamheid als 
leergebied. pnde,wijs, dat wil zeggen de overdracht van kennis en vaardigheden, /.Je-. 
hoort ookwat betreft (ecologische) duJ.f,rzaamheid verbonden te blijven met waardenvor­
mmg of --ontwikkeling(eduçatie). Dit laatste staat niet altijd gelijk aan bewustwording 
en attitudeverandering, waarvan in het onderwijs voor duurzaamheid sprake is~ Gezien 
het fèitdatbewustwording 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 #jn van waardenoverdracht dan 
van waardenontwik:keling. 

4.3 Pedagogische visie 

Tegenstanders van 'leren voor duurzame ontwikkeling' bekritiseren de instrumentele VÎ· 

sie op leren, waarin leren wordt opgevat als een middel om een bepaalde invulling van 
duurzame ontwikkeling te realiseren. {Vóor een samènvatting van deze kritiek, zie Ber• 
ryman 1998b.) Het opleggen van een extern, maatschappelijk doel aan leren is, volgens 
de critici, in: strijd met leren als educatie (Bolscho 1998; Jans & Wildemeersch 1999; 
Jickling & Spork 1998). In hun afwijzing hiervan maken deze auteurs onderscheid tus­
sen enerzijds Bîldung en anderzijds Erziehung en Erzeugung. Hoewel de precieze bete­
kenis van de woorden per land verschilt vanwege de verschillende discussiecontexten, 

komt.ditonderscheid in engelstàlige lan<lenovereen met enerzijds education en ander~ 
zijds schooling en training (Jickling 1991a,l9) 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
derstelleff (Jickling 1991a, 19). Zo is ecologische duurzaamheid het externe doel dat be­
paalt wat ecologisch: duurzame, technologische kennis, vaardigheden en gedrag zij11. 
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 vanJickling - op de ontwikkêling 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 leei1Jroeessen openstaan voor andere visies. Dit is niet het ge,·al indien 

een bepaald duurzaamheidsbegrip expliciet als doel gesteld wordt rnn 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 nm dit hoofdstuk aangehaalde kritiek dat leren voor duurzame ontwikke­

ling getuigt van een anti-educatieve visie op leren. Samengernt betekent deze kritiek op 

het concept 'leren voor duurzame onttrikkeling' dat hierin de maatschappelijke duur­

zaamheidsimperatief en de pedagogische imperatief conflicteren. De genoemde critici 

gaan uit oan de pedagogische imperatief: 

Gezien de door ons voorgestane verbondenheid van ondenüjs 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 Geeks 

worden geformuleerd als kwesties die de kwaliteit van het huidige en toekomstige leven 

betreffen (zie Geeks 1993. 119). Volgens Bolscho zijn de kwaliteit van natuur en milieu 

en d(• verhouding tussen mensen en natuur aspecten hiervan. Daarom is Umweltbildung 

(:\l\lE) volgens hem em specificatie van Bildung, Maar in tegenstelling tot (Jmwelt­

bildung voor duurzaamheid. legt Umweltbildung in het algemeen de inhoudelijke doelen 

van Bildung niet vast. Hierdo01· is geen sprake van een instrumentalisering van Um­

weltbildw1g 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 verant,voordelijkheid voor als grondslag van 

educatie. V erant\'rnordelijkheid 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 ontwikkeling als iets 

waardevols. Een educatie gebaseerd en gericht op verantwoordelijkheid kan en moet 

volgens haar het concept 'duurzame 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 lnderdaad aan Kants waardengeladen menshegrip 
en moraalfilosofie. In de hmdige 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. l:Ier.fonnideringen hiervan in de huidige samenleving {waarin 
volgens hem sprake is van zowel.pluralisme van levenswijzen en•individualisering als 
van globalisering van sociale structul'.en) zijn bijvoorbeeld het recht op en respect voor 
pluralisme van levenswijzen {Jansenl994, 120-127). · 

Een tweede argument voor het niet waardenvrlj zijn van educatie is dat educatie altijd 
plaatsvindt binnen een maatschappelijlre context (zie hoofdstuk 3). Maatschappelijke 
kwesties bnpliceren altijd waarden. Een onderwerp, bijvoorbeeld duurzaamheid, is pas 
een kwéstie in het licht van (verschillende) opvattingen over wat goed of fout, wenselijk 
of onwenselijk, aanvaardbaar of onaanvaardbaar is. Het lesmateriaal belichaamt bo· 
vendien altijd slechts een selectie van (aspecte11van) 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 pèrsoonlijke 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 waardenvonning genoemd (zie bijvoorbeeld Alblas 1999; Hovinga et al. 2000; 
Delhaas, Koèkkoek & Akkerman 1990). In de twee volgende visies op duurzaamheid als 
leergebied is de maatschappelijke context van educatie wél een expliciet thema. 

4.4 Sociaàl leren 

In verschillende publicaties wordt gesteld dat leren voor duurzame ontwikkeling een so· 
daalleerproces moet zijn (Finger & Kilcoyne 1995; Horlings 1996; Jans 1996; Jans & 

Wildemeersch 1999; Stuurgroep Extra lnipnls NME 1999; V andenabeele & Wilde-
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meersch 1997: WRR-rapport 1994 ). Juist omdat 'duur::,ame ontu·ikkeling' ee11 111aat­

schappel{ik. politiek. cultureel en normatief begrip is. kan het niet centraal gefurmu­

leercl. geleerd en rerrolgens uitgel'Oerd u·orclen. maar kan en moet het door de samenle­

cing zelf ingerulcl e11 l'ormgegeren 1corde11. In deze zin is duur::,a111e ontll'ikkeling zo!l'el 

een maatschappelijke 011t1l'ikkeli11g als een sociaal lee1proces. 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 nm verschillende invullingen 

van het concept 'sociaal leren'. die niet allemaal overeen komen met tie pedagogische in­

vulling zoals weergegeven in hoofdstuk .3. 

De invulling in .\]IE 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 vonn te geven. Anderzijds wordt sociaal leren 

opgevat als een instrument van de overheid om voor haar duurzaamheidsbeleid draag­

vlak tl' genereren. 11 .\laatschappelijke organisaties en bedrijven leveren op eigen initiatief 

met hun activiteiten een bijdrage aan het voorgestane duurzaamheidsbeleid van de lo­

kale. provinciale en rijksoverheid" (bijlage A) (zie ook Crin. 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 hij te dral,(en aan een duurzame ont\'\ikkeling. 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 . .\Iet dezelfde argumenten als Giddens en Beek (zie hoofdstuk 

2.6) wijst Horlings een hiërarchische overheidssturing af en bepleit zij een reflexieve 

zelfsturing. In tegenstelling tot netwerksturing is volgens Horlings bij zelfsturing sprake 

nm een onderscheid tussen de overheid en maatschappelijke actoren. tussen beleids­

voorberei<ling en beleidsuitvoering. De overheid stelt de grenzen vast (in de vorm van 

doelen of kaders) waarbinnen deze zelfsturing plaatsvindt. Zoals één van de door haar 

geciteerde auteurs schrijft: "De verantwoordelijkheid van maatschappelijke actoren is 

uitsluitend gericht op de beleidsuitvoering en is door de owrheid 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.1 

Dat 'sociaal leren' hij 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, financiële . 

en communicatieve sturingsinstrmnenten van de overheid, waaronder voorlichting (126-; 

127). Zonder nadere uitleg wordt daarna overgestapt op duurzaamheid als leerproces 

(130). Verschillen of overeenkomsten tussen communicatie, voorlichting en1eren, die 

van belang zijn om van sociale /ee,processen te sprèk:en (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 

Rüeede.1997, Van Rheede & Leroy 1999; Wildemeersch, et al. 1998). ln 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. Vanwege het ontbreken van criteria voor duurzaamheid is het 

niet uitgesloten dat de handelingsperspectieven van sub-politieke, sociale groepen niets 

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

van het concept 'duurzame ontwikkeling als een sociaal leerproces'. Vanwege het ont~ 

breken van criteria voor duurzame ontwikkeling kan niet gezegd worden dat de sociale 

]eerprocessen 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. 2 Eén van de masters was 

de hiervoor genoemde Wildemeersch. De deelnemers waren individuele personen of 

personen afkomstig uit de A.,.l\lWB, 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 

1 Deze invulling van duur;zrune ontwikkeling als een sociaal leerproces komt overeen met die in het WRR-rapport. 

1n dit rapport wordt minder ver dan door Horlings ingegaan op het begrip 'sociaal leerproces'. Naast een invulling 

hiervan zoals bij Horllngs (leren binnen de grenzen van ecologische duurzaiunheid), benadrukt het WRR-rapport 

ook nog de keuzen die in dit sociaal leerproces gemaakt moeten worden vanwege wetenschappelijke onzekerheden 

(zie.hoofdstnk 2). 
2 In de strikte zin van 'sociaal leren' was deze masterclass geen socialeJeersituatie, maar een inasJ{!J'é/ass óver 

sociaal Ieren en daarmee een expliciete educatieve activiteit. Juist omdat het hier gmg 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 geëvalueerd op 'de 

situatie' en 'het proces'_:, Dit is het gevolg van een radicaal pluralisme ten aanzif'n nm 

wat geleerd wordt. dat voortkomt uit de sociaal-theoretische fundering van ht't iwda­

gogische concept 'sociaal leren'. 

DP tweede zwakte van het concept 'sociaal leren' betreft het lPerproces. \ïnden in de 

domeinen vai1 sub-politiek wel altijd leerprocessen plaats1' De voorstanders van dit con­

cept hebben zelf nrscheidene onderzoeken hiernaar gedaan . .Jansen onderzocht de 

Derde Wereld Beweging (1994. 215-240): Van Rheede vier lokale natuur- en milit•u­

groepen (1997): Van Rheede & Leroy twee andere groepen uit de milieubeweging 

(1<)()9). De gemeenschappelijke conclusie van deze onderzoeken was dat er bij dt· he­

trokken socialP groepen geen sprake was van een systematische reflectie op hun ,t rate­

gie. doelstellingen. veranderende sociaal-politieke eonH·xt en interne organisat i,·. Van 

Rlwede ( 1997) bijrnorbeeld concludeert dat discussies hinnen lokale nat uur- ell milieu­

groepen bijna uitsluitend gaan over het product (tegen pen woningbouwplan of \oor een 

alternatief plan). maar niet over de doelstelling (lwhoud van een stukje natuur op die 

plaats) of de effectiviteit van de ingezette en in te zetten methoden (al of niet lwnaderen 

van de pers. gemeenteraad of individuele genwenteraadsleclen) (81-88). In tt·rmen van 

hoofdstuk 3.6 bleek hier geen sprake te zijn van een spanningswld tussen lwt rokkenbeid 

en distantie maar van een grote betrokkenheid en weinig distantie met lwtn·kking tot de 

doelstelling van de groep. 

Wildemeersch et al. (1998) geven ook voorbeelden van om•venwichtig-lwden op de an­

dere spanningsvelden tussen actie en educatie in maatschappelijke grot1w11. In een re­

gionaal samenwerkingsverlmnd tussen boeren en natuurlwschermers kou g1·e11 consensus 

bereikt worden. waardoor gezamenlijk handelen uitgesloten bleef. omdat beide partijen 

vasthielden aan hun vooringenomen posities (259). \Yat betreft het spauningsveld tussen 

zelfsturing (door de groep) en integratie (van de groep in haar maatschappelijke 

context) noemen zij de grote rol van wetenschappelijke deskundigt·n in de groep. waar­

door communicatie met de buitenwereld goed mogelijk is (milieud,·skundigen van over­

heid en bedrijven spreken dezelfde wetenschappelijke taal). maar die ten koste gaat van 

eomnrnnicatie binnen de groep met niet-wetPnschappers (258-2:)9). \vïldemeersch et al. 

geven ook positieve voorheelden. Een amler regionaal samenwerkingsverband tussen 

boeren en natuurbeschermers is wel geslaag1l te noemen. omdat beide partijen oor voor 

elkaars opvattingen hadtkn. waardoor clichés werden doorhroken en gezamenlijke han­

delingsperspectieven werden geopend (2:)8). En wat bt>tn·ft het spanningsveld tussen 

compPtentie en deficiëntie geven zij lwt voorbeeld vai1 \Wreldwinkels: het runnen van 

:i Grzeµ:d moN word<·n dat aan het einde van de workshop. op hasi., ,-im wat bij dt~ ~pt>cifieke ondrrwt>rpen was 

lwsprokt·n. t'Pll model op:;resteld werd yoor wat duurzaamheid inhoudt. Hierbij kwam een zelden gehoorde 

tlinwnsie \·an duurzaa1nlwid naar vorrn. te wetf'n elf' f'sthetische vonn n.111 artefactPIL die nwde bepaalt hoe snel 

ze n·1vanµ:en wordeu door nieuwe. 1-linop konwn wij hij de volgendi' visiP op duurzaarnheid als leergebird terug. 
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een wereldwinkel brengt het streven naar een eerlijke wereldhandel en het competentie­
potentieelvan ( de leden van) een lokale groep dichter bij elkaar dan het proberen te be­
invloeden van de WTO-onderhandelingen4 door een lokiue groep (255). 

De redenen voor de afwezigheid va;o. sociale leerprocessen zouden kunnen liggen in de 
aard van deze groepen in de huidige !famenleving. Zoals wij in hoofdstuk 3.6 schreven, 
wordensociale groepen, vergeleken;met voorheen, gekenmerkt door het feit dat het 

meestal tijdelijke one ifsue organisaties zijn. Strategiediscussies waarin de eigen doelstel­
lingen tegen het licht word!!11 gehouden, zoals die plaatsvinden in vakbonden en poli­
tieke partijen, vinden in deze organisaties niet plaats .. Bovendien bestaan deze organisa.­

ties uit een diversiteit Il.all individuen met verschillende acht~rgro.nden die elkaar gevon­
den hebben op een gemeenschappelijke cloelstelling. Zodra deze gemeenschappelijkheid 
opengebroken wordt of dreigt te worden, is het gevaar groot da.t ookde organisatie uit 
elkaar spat. 

Jansen vindt het echter niet geheel terecht om sociale bewegingen te beoordelen vanuit 
een pedàgogisch ideaal, zoals hie~boven 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 - vanuif andere visies op een bepaalde kwestie - ook de uitgangs- en 
standpunten van sociale· bewegingen onderwerp van een kritische discussie kunnen zijn 
(Jansen 1994, 284). Een dergelijke expliciete educatie kan plaatsvinden in instellingen 
die educatie als hoofddoel, gelijkwaardig nevendoel of ondergeschikt doel hebben, düs 
OQk in voornoemde sociale bewegingen en organisaties. Zeker om in de sociale organisa~ 

ties die genoemd worden in ket kader van leren voor een duurzame ontwikkeling de 

leeraspecten te kunnen onderscheiden, is het van belang om deze educatiéve 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
~aamheid als leergebied zullen wij drie educatieve uitdagingen formuleren voor een der­
gelijke, zelfstandige educatie, waar deze ook plaatsvindt In het volgende hoof dstulr wer­

ken, wij de leerdoelen, lllhouden, werkvornien en voorbeelclephiervan uit. 

4 WTO: World Tra.de Organlsation. 
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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. 

Yolgens verschillende auteurs is dit mogelijk. In navolging van Klafki's Bilclungs-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: Reiil,mann 1998). Juist omdat de betekenis van 'duurzame 

ontwikkeling' zo discutabel is. kan het een prima onderwerp voor educatie zijn (Huckle 

1999. -:1:0). Op deze wijze thematiseert educatie ook een maatschappelijk leerproces 

(Reifünann 1998. 68-69). Onze conceptuele analyst> 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 

nm duurzame ontwikkeling. is het een goed onderwerp voor educatie. Hierbij aanslui­

teml zegt Jansen dat - zeker in een pluralistische samenleving als de huidige - ook de 

problPl:mstelling onderwerp van een kritische onder\Taging moet zijn. :'\iet iedereen 

hoeft het ermee eens 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 :'\:\IE behoort te zijn (199-l:. 2-:1:1-278). zul­

len wij beargumenteren dat duurzame ontwikkeling onderwerp van educatie kan zijn 

zondrr 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. Lennspolitieke vorming is gericht op het dichten 

van dt' kloof tussen dt' wijzen waarop maatschappelijke instituties zich aanpassen aan de 

huidige maatschappelijke en wetenschappelijke complexiteit. veranderingen en onzeker­

heden en de persoonlijke wijzen waarop indiYidnrlr burgers hiermee omgaan. Jansen 

heeft drze visie op educatie uitgewerkt voor :'\~IE (199-l:. 241-278). In het onderstaande 

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

hand van de drie nagen die :'\:\IE volgens Jansen behoort te stellen: 

1 naar de criteria voor ecologische 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 educatiew uitdagingen voor duurzaamheid als leergebied die tenns maatschappe-
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üjke uitdagingen zijn. Op deze wijze wordt het conflict tussen de maatschappelijke 
duurzaamheidsimperatief 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 l'i'ME in § 3 van dit hoofdstuJr. 
Volgens haar is de ontwikkeling van verantwoord.~lijkheid de grondslag van iedere edu­
catie, watbij NME zowel verantwoordelijkheid ten opzichte van zichzelf en andere 
ntensen als ten opziçh~tvan natuur en.1:rrilieu ( ecologische verantwoordelijkheid)· in­
houdt. De kritiek vanJansen. hierop is dat het begrip 'ecologische verantwoordelijkheid' 

.. op zich nog niets zegt, .o.mdat het op verschlllende wijzen ingevu],d kan. worden (1994, 
242-246). Daarom behoort de eerste vraag voorJ\'ME volgens hem dan, ook die naar de 

. criteria hi~rvoor te zijn. 

Evenals bij eûucatie in .het algemeen, is het centrale thema van l'i'ME volgens Jansen 

'leefbaarheid'. NME behoort volgens hem eenpermanent zoekproces naar de invulling 
van leefbaarheid te zijn (180-186) {zie ook het eerst1i principe vanlevenspolitieke:vor­

ming in hoofdstuk 3.5). 
Leefbaarheid. was tot voor kort al een belangrijk thema van l'i'ME. In NME-kringen 
wordt 'leefbaarheid1·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 l\'ME 1999, 2). In de praktijk gaat NME inderdaad vaak over 
(het omgaan met) natuur en nûlieu in eigen tuin, huurt of regio. Conform de morele 
principes van inter• 1.m intragenerationele rechtvaardigheid, zou duurzaamheid hieraan 
toevoegen dat ook de kwaliteit van het leven en de leefomgeving van mensen elders en in 

de toekomst van belangis.5 

Echter;hetgevaar is groot.dat het thema 'duurz~eid' de dimensies van plaats entijd 
nîet toevoegt aan het thema 'leefbaarheid'. ZQals we in hoofdstuk 2 en hij de eerste, in­

strumentele visie op duurzaamheid als leergebiedzagen;wordt 'duurzaamheid' inhet 
(educatie)beleid van de overheid en door ondel'\VÎjsinstellingen opgevat als ecologische 

duurzaamhêîd, dat wiheggen het gebruik, behoud enbeheerVan natuurlijke hulpbron­
nen ten behoeve van de behoeften van toekomstige generaties. In <Ut begrip van 'duur­
zaamheid' ontbreken twee elementen: de kwaliteit0 van de leefomgeving (leefbaarheid) 
nu en in de toekomst en een rechtvaardige verdeling van hulpbronnen binnen de huidige 
generatie { de plaatsdimensie). De onderhavige educatieve uitdaging voor duurzaamheid. 
als leérgehied betreft het eerste element; de volgendehet tweede. 

5 Iri hoofdstuk 5.3 gaDll we in op· de kernbegrippen van andere llducatie11 dan NME en op bun relatie met het 

thema 'duurzaamheid', 
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Voornoemd gevaar ontstaat gedeeltelijk door de verschillende betekenissen die aan 

'leefbaarheid' als thema van N11E 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 leefomgeving hier en nu. In de praktijk van N~IE wordt dit op twee wij­

zen ingevuld, die aansluiten bij de twee tradities var1 omgaan met de natuur in de hui­

dige samenleving (Van Koppen 199?). Enerzijds wordt 'leefbaarheid' ingevuld vanuit 

een arcadisch natuurbeeld. wat een duster 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 materiële bestaansvoorwaarden. Deze iiwulling 

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 :'ilME 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 

behoeften met ben-ekking 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 N~IE 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 kritiek 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 N~IE. 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 
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leefomgeving geen rol spelen. De eerste educatieve uitdaging voor duurzaamheid als 

leergebied bestaat uit 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 watleefbaarheid in­
houdt, zo voegt leefbaarheid het kwaliteitsaspect van hetleven 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 genoemde masterclass in ·het kader vanLokale Agenda 21. De 
meesten van ons zullen bij de duurzaamheid van apparaten, meubels of gebouwen al · 
snel denken in termen van eeólogische duurzaamheid, zoals energieverbruikof 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-

woordeliJ.kheid 
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 Y?Of .NME betreft dit ontbrekende element: de sociale rn politieke di­
mensie van persoonlijke, ecologische verantwoordelijkheid (1994, 259-270). 

In hoofdstuk 2 schreven we dat de sociale theorie van Giddens en Beek een voorbeeld is 
van een theorie die uitgaat van een wisselwerking tussen handelende mensen en de sa­
menleving. Jansen, die veelvuldig 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 ja,ar tnet het vliegtuig op vakantie gaan. De maatschappelijke 
structuur dje dit stüp.uleert 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 :\ederland. 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 'diegvakanties'. Een ander - wellicht positiever - voorbeeld is het nieuwe. 

maatschappelijke netwerk rondom biologische landbouw. Dit is tot stand gebracht on­

danks de dwang var1 het gangbare landbouwsysteem. Zoals een biologische varkenshou­

der zei over het gangbare landbouwkennissytPem: "a'llijn bedrijf bPstaat ondanks 

\l;"ageningen" (persoonlijke mededeling Jan Staman). a'llet deze rnorbeelden 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. 

'\ME behoort daarom volgens Jansen ook een reflectie in te houden op dit maatschap­

pelijke aspect van het persoonlijk ecologisch denken en handelen. Dit omrnt kennis en 

inzicht in de ruimte en grenzen die maatschappelijke structuren vormen voor ecologisch 

wrantwoord handelen. het verkennen van alternatiew opties hiervoor ('sociale fantasie') 

t'II het beargumenteerd afwegen van deze opties. Dit 1·on11t l'olgens ons de flceede edu­

ca fiPl'e uitdaging l'oor duurzame /pefbaarheid als leergebied: het zoeken naar maat­

sclwppel{ik 1·erantwoorde lzandelingsperspectiecen l'Oor duurzame leefbaarheid door de 

1•prbande11 tussP11 persoonlijke. ecologische 1•erantu·oordelfikheid en maatschappPlijke 

mede-l'erantwoordelfikheid te !'erhelderen. Dit. en niet duurzaamheid. voegt de plaats­

dimensie toe aan leefbaarheid. omdat het hierbij gaat om duurzame leefbaarheid voor 

mensen die hier én elders leven. 

ad ;3 De !'raag naar de politieke organisatie can ecologische l'ercmtll'oordelijkheid 

a'llet deze \Taag. die een uitwerking is van het vierde principe van levenspolitieke vor­

ming. bedoelt Jansen: hoe kan :\l\IE bijckagen 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 politieke partijen. belangenorgani­

saties of tijdens lokaal of nationaal georganiseerde bijeenkomsten (De Balie. Rathenau 

Instituut. enzovoort). In niet georganiseerd. informed verband vinden publieke debatten 

plaats op het werk. thuis. in het opPnbaar vervoer en in de media. De onderwerpen kun­

nen uiteenlopen van 'Technologie en cultuur' tot actuele kwesties zoals xenotransplanta­

tie. l\Iunnichs (2000. hoofdstuk -l) 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 vai1 de eigen persoonlijke of groepsgebonden wensen. belangen. 

enzovoort. wat inhoudt dat zij zich afr:ragen of deze ook voor anderen acceptabel zijn. 
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Deze reflexieve houding is hij Munni.chs een belangrijk criterium voor democratisch bur­
gerschap. 
Uit de in de voorgaande paragraaf genoemde onderzoeken naar leerprocessen binnen na­
tuur- en mllieû~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 iils doelstelling heeft. Dergelijke NME behoort gericht te zijn op vragen 
met betrekking tot de eigen en andermans/-:vrou.ws uitgangspunten, doelstellingen en 
strategieën:; Dit vragenis kenmerke11d voor een publiek debat, op de versterking waar­
Van NME gericht behoort te zijn(JansenJ994, 270-278).In algemene pedagogische 
bewoordingen en in ter.In.en van Munniehs, behoort een dergelijke zelfstandige educatie 
gericht te zijn op de ont\\,ikkeling van democratische burgers. 

ln·de.huidige duurza.amheidseducatie ontbreekt dit reflexieve aspect Mgal eens. Zoals 
we zagen, is in het reguliere onderwijs, zeker in het hoger ond~rwijs, de eeologisch-we­
tensch11ppelijke terminologie voor duurzaamheidsproblemen en -oplossingsrichtingen 
overheersend en vanzelfsprekend. Voor zover duurzaamheid als een normatieve en 
mjl.atschappelijke kwestie in het onderwijs aan de orde komt, ligt dit in het verlengde 
van de wetenschappelijk-ecologische probleem- en oplossingsinterpretatie, te weten de 
.<lverdracllt 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
de.n zijn met concrete invullingen van duurzaam handelen, geschiedt in het reguliere on­
derwijs nauwelijks. 
Ook in buitenschoolse 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) kenuis en vaardigheden ten 
behoeve van een onbesproken duurzaamheidsbegrip, hetzij dat.van de organisatie zelf 
hetzij dat van de overheid. Reflectie op het duurzaamheidsbegrip, 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 luidt dan ook dat een 

eigenstandige educatieve ruimte gecreëerd 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 eigenstaudige educatie is geen nieuw type educatie naast de bestaande door 
bijvoorbeeld scholen, NME~1:entra, 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 Cis op reflectie opde áangeboden 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 ocerheerst een instrumentele l'isie op educatie waarin 'leren voor duur­

zaamheid' u•ordt opgel'at als een middel om bepaalde duurzaamheidsdoelen te realise­

ren. Het meest duidelijk is deze visie aanwezig in overheidsnotities over duurzaamheid 

als leergebied: educatie wordt in deze notities beschouwd als een instrument van de 

overheid. naast juridische en financiële instrumenten. om het duurzaamheidsbeleid van 

de (:'\ederlandse 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 lee1vroces' 

voor buitenschoolse, educatieve actiYiteiten . .longeren- en wijkorganisaties, vakbonden, 

kerken of natuur- en milieubeschermingsorganisaties worden, bijvoorbeeld in de Sotitie 

,\]JE 21 .. opgevat als maatschappelijke organisaties die het duurzaamheidsbeleid vai1 de 

overheid draagvlak en vorm (leren te) geven(§ ·L ➔). 

/11 pedagorische kringen wordt deze instrumentele risie op educatie bekritiseerd. omdat 

deze in strijd is met het uitga11gspu11t rnn educatie: de ontwikkeling 1•an autonoom den­

kende en ha11dele11de personen in een samenlel'i11g. Een instrumentele visie op educatie 

is met dit laatste in strijd omdat het een bepaald extern 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 hierrn11 laidt onze eerste aanbei·eling dat het educatiebeleid betreffende duur­

zaamheid zowel de binnen- als buitenschoolse duurzaamheidsactiriteiten 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 nietidentiek zijrt 
aan de implementatie van duurzaamheidsbeleid. 

In: dé 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 eew heldere, algemeen, geldende invulling van wat duurzame ontwikke­

ling inhoudt. Met na1:ne de maatschappelijke en lokale dimensies van duurzaamheid zijn 

niet centraal en op een vooriedereen 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 duurzaamheid, twee achter~ 

gronden. Ten eerste wordt sociaalleren vaak gebruikt als een nieuw beleidsinstrument. 
Mede in het kader van de terugtredende overheid wordt 'sociaalleren' gelijk gesteld aan 

interactieve, co:tnmunicatieve of participatieve beleidsvorming en -uitvoering. Het meest 

expliciet is dit het geval wanneer de overheid zich beperkt tot een ecologische leader• of 

normstelling voor duurzaamheid en de wijze van invulling en ·realisatie van deze· kaders 

of normen overlaat aan de betrokkenen hij een bepaald onderwerp of in een bepaald ge;. 

bied. Deze beleidsvisie op 'sociaal leren' komt overeen met een instrumentele .visie op 

educatie. 
De tweede achtergrond van het éÖllcept 'sociaal leren' is een pedagogische. In hetpedà~ 
gogische ·. concept •sociaal· leren' · neemt de reflexiviteit. van zowel leerprocessen als de 
hui<:lige, modeme rnaatRchappij een vooraanstaande plaats in. Omdat sociale organisa­

ties functioneren binnen een politiek veranderende en qua nol'Jllen, waarden en 

(ecologische) kennis pluriforme en veranderlijke maatschappij, behoren zij öokte reflec­

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. 

Jo aafisluiting bij onze eerste aanbeveling luidt onze tweede aanbeveüng dat in het edu• 
catiebeleid betreffende· duurzaamheid het pedagogische begrip 'sociaal leren' onder­
scheiäen moet worden van nieuwe beleidsinstrumenten zoals communicatieve, interac~ 
tieve of participatieve beleidsvorming en -uitvoering. 

Uit diverse c>nderzoeken bleek echter dat van sociaal leren in pedagogischë zin in na­

tuur- en milieu-organisaties of organisaties en samenwerkingsverbanden die gericht zijn 

.op dµurzaamheid, 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 

duurzaamheidseducatie, die zowel binnen het reguliere onderwijs, in educatieve instel­

lingen als in sociale organisaties kan plaatsvinden. Mits de instellingen en organisaties 
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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 ran Jan­

sen (1994) hebben u'.ï de z,olgende drie educatiet"e uitdagingen l'Oor duurzaamheid als 

leergebied geformuleerd. Deze uitdagingen kunnen worden opge1•at als onze derde aan­

beceling: 

1 Duurzaamheid 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 vai1 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 gecreëerd 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 het 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·vllllduurzameJeefbaarheid 

5.1 Inleiding 

In dit hoofdstuk worden doelen, inhouden en kenmerken van. werkvormen voor düur­
z'ame leefbaarheid als leergebied van NME beschréven.- hl. § 5.2 wordt de verhouding 

tussen duurzaainheid als leergebied en NME uiteengezet. We komen vervolgens tot de 
conclusie dat NME niet vervangen zou moeten worden door duurzarunheid, maar dat 
duurzame leefbaarheid een belangrijk thema van NME dient te zijn. In§ 5.3 wordt een 

veigeüjking gemaakt tussen ~ en andere educaties .. Daaruit blijkt da,t ook bij ,mdere 
educaties de kwaüteit van het leven elln .belangrijk thema is en dat.duurzaamheid <>0k 
bij deze educatiesde tijdsdimensie toevoegt. In§ 5.4 wordt onderscheid gemaakt tussen 
algemene en specifieké · educatiedoelen; Ondanks dit onderscheid verdedigen wij de 
stelling dat algemene en specifieke doelen wel te onderscheiden, maarniet te scheiden 

zijn en dat binnen NMEheide geïntegreerd aan bod dienen te komen. In § 5;5 _ 
beschrijven we de doelen en leerinhouden van duurzame leefbaarheid, waarna in § 5;6 

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

5.2 Diitirzaainheid als leergehiedenNME: .. 

De.verhouding tussen duurzaanihëiêlalsleergebied en de huidige NME is geziende dis­
cussie dié bijvoorbeeld in najaar 1999 plaatsvond op Internet1 allerminst eenduidig te 
noemen. De verschillende zienswijzen met'betrekking tot deze verhouding werden in het 
debat in vier stellingen samengevat: -

- NME en duurzaamheid als leergebied overlappen elkaar ten dele. 
- - NME js een onderdeel vaq duurzaamheidals leergebied. Duurzaamheid als leerge-

bied olllvat .echter meer.dan NME, omdat bitmen.dit leergebied ook aandathtwordt 
, besteed-aan ontwikkeüngsvraagstukken, Noord-Zuid;;verhoudingen, culturele diver~ 

siteit en sociale en politieke rechtvaardigheid. 
- Duurzaamheid als leergebied zou een onderdeel moetên zijn van goede NME. -

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

Deze verschillende visies werden ondersteund Jo~r uitspraken ~an. deelnemers allri het 

debat. Uit deze uitspraken büjkt niet alleen dat deelnemers NME .en duurzaamheid. als 
leergebied verschillend invullen, ook valt een teneur waar te nemeudat duurzaamheid 
als leergebied de tekortkomingen van NME dient te ondervaiig~. Ter illustratie worden 
enk~le voorbeelden van deze tendensgegeven: 

... •• J,~~~eh~~Î'~t11á1fu~D~l>~~oii t~~aJJ#oi-S~~I~ tiè~l~p~iin1 C~-~4alÎ.rill.;~4eb;,f f~!l9: ···••· , i ... 
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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 democratie process of reflection and action on our present troubled so­
ciety (unsustainable. violent. undemocratic) and how we might realise more 
'worthwhile' (sustainable. peaceful. democratie) futures. ESD, unlike much EE. has 
strong links with social. politica! and development education" (John Huckle. Cnited 
Kingdom). 

"EE is a component of ESD and one of the strands on which ESD is built. Where 
ESD looks at social. political and economie dimensions. EE concentrates on just the 
environment. ESD is basically the next step to EE hut 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. :\'ow EE practices are clo­
sing the gap as they focus more sharply on developing closer links between emiron­
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 verrnngen door een nieuw leer­

gebied louter om het feit dat het oude leergebied mankementen 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 Yan zaken noodzakelijk is te noemen? 

Een dergelijke kritische houding ten opzichte van .'\ME levert bijrnorbeeld het inzicht 

dat aspecten als kritische reflectie en ee11 oriëntatie op handelingsmogelijkheden in hui­

digt> :\'l\IE-documentcn zijn tt>rug te vinden. Jickling verwoordde dit in het debat als 

volgt: 

" ... a munber of comments proclairn that Education for Sustainable Development is 
superior to Environmental Education because it is more critica! - and in some cases 
that environmental education isn't (hasn't) been critica! at all. Such statements are 
typically unsupp01ted and not accmate. There is plenty evidence throughout the lite­
rature to indicate critical stances taken by environmental educators during the past 
1.'i years." 

In '.\e<lerland zijn in de afgelopen \"ijftien 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 i\"ota 1\"atuur- en milieu-educatie: een 

mee,jare,wisie ( 1988) verstaan: 

68 

"liet 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 lnhet dagelijkse leven 
toe te passen." 

Op basis van de bovenstaande geciteerde definitie vaµ NME wordt in SignaaladtJies 
Natuur- en Milieu• EducC1tie (1992) de volge11.de opµi.erking gemaakt over NME àls 
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." · 

. . 

Entot slot inNME: een schone toekomst tegemoet? Advies inzake natuur- en milieu-
educatie 11,a 2000 (1996)1 

''Het.!loel van NME is mensen in strul,t te stellen op grond van. verworven kennis, in"' 
.zicht en vaardigheden invrijheid en verantwoordelijkheid voor een bepaaldgedrag te 
kiezen. Manipulatieve beïnvloeding noch blinde dressuur van houding én gedrag be­
antwoorden aan het begrip 'educatie'. NME tracht diis met name ook een kritische 
functie te v:ervullen,I1amelijk door hetstimulerentot.het nadenken over de relatie 
mens - natuur enmilieu- samenleving." 

--- . . ---__ - -

. t!ln kweJtie die impliciet in .. de· discussie over de verhouding tussen NME en duurzaam­
heid· àls 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 debtlt ons niet zo zeer wijzen op het 
onderscheid tussen twee verschillende .. leergebieden, maar op·het verschil tussen 'goede 
NME' en 'NME zoals da.tin de praktijk is aan te treffen'. 

Dit verschil kan zijuontstaan doordat de theorievorming over NME: niet altijd even een­
duidig is te noemen.· Ook îs ·hef mogelijk dat de praktijk de ontwikkelingen in de theorie 
onvoldoende heeft kunnen (willen) volgen .. Om discussies omtrent doelen en leerinhou­

den vanJeergebieden echter helder te houden en juiste verwachtingen naar de praktijk 
toe te fomiuleren, 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 vaü nieuwe inzichten en ontwikkelingen regelmatig te worden bijgesteld. 
InHovinga etaL (2000)is een dergelijk kader ontwikkeld en zijnkwaliteitscriteria ge­

. fo1"1llul~erd 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 inf ormatîe over deze praktische knelpunten kunnen nieuwe strategieën worden 
ontwikkeld <>m NME-a.ctiviteiten (in de breedste zm vau het woord) te verbeteren. 

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

sen duurzaamheid als leergebied en ~KNaar 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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zaamheicl als leergebied op \'.\IE. Alle andere aspecten die duurzaamheid als leergebied 

momenteel worden toebedeeld (zie de citaten uit het Esdebate ). betreffen \'.\IE. 

Het is ook niet wenselijk (zie§ 5.3) om :'\.\IE te vervangen door duurzaamheid als leer­

gebied. of duurzaamheid als een apart leergebied te beschouwen dat naast \'.\IE zou 

kunnen bestaan. Een belangrijk thema mu \'.\IE is en blijft leefüaarheid. 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 nm het Esclebate) voegt het thema duurzaamheid ook de 

plaatsdimcnsit> aan V\IE toP. 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 Bnmdtland-rapport. duurzaamheid mogelijk. 

Goede \'.\IE zou bovendien. ook zonder het thema duurzaamheid. moeten gaan over de 

medeverantwoordelijkheid van mensen hier voor mensen daar (tweede educatieve 

uitdaging: hoofdstuk -t). 
Ter aj.~luiting 1·an de::,e paragraqf u•illen u•e belladrukken dat we duidelfjk onderscheid 

maken tussen goede Yl!E efl .VME zoals dat soms in de praktfik is aan te tre.ffen. Wan­

neer 11·{/ in het rerrolg spreken orer XilJE clan bedoelen 1c{j 'goede' .\]JE u•cwrb{j het 

thema leefbaarheid 1corclt benaderd rcuwit het hier en 1111 en elders. Duur::,aamheid 

roegt rerrnlgens de tfidsdimensie toe aan het zoeliproces naar wat leefbaarheid inhoudt 

(eerste educatiece uitdaging; hoofdstuk .:J). Jlet andere /l'oorden in 'goede' XlJE staat 

duurzame leefbaarheid als leergebied centraal. 

;).:1 :\.\IE en andere educaties 

Vraagstukken met betrekking tot duurzame leefhaarheid zijn zeer complex. Verschil­

lende. vaak met elkaar wrweven. aspecten spelen bij dergelijke vraagstukken een rol. 

Specifiek voor \'.\IE zijn Yraagstukken over ecologische verantwoordelijkheid. \\'erkelijk 

inzicht hierin en in de (on)mogelijkheden voor het handelen. kan niet verworven worden 

door deze vraagstukken slechts nmuit het ecologisch perspectief te benaderen. Duur­

zame leefbaarheidskwesties zijn maatschappelijke problemen en dit betekent onder meer 

dat andere perspectieven (zoals economisch-technologische. politiek-sociale en culturele 

perspectieven) binnen :'\.\IE ook een plaats dienen te hebben. Hierdoor ontstaan relaties 

met andere educaties: aspecten van \'.\IE komen ook aan bod bij bijvoorbeeld vredes-. 

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: 

- \'.\IE het accent ligt op de relaties tussen natuur. milieu en samenleving. 

- Vredeseducatie het accent ligt op het leren hanteren van conflicten. 

70 



Doelen, leerinhouden en werkvormen van duurzame leefbaarheid 

• · Ontwikkelingseducatie het accent ligt op een eerlijke verdeling van 'lasten en lusten'. 
~ Gezondheidseducatie het accent ligt op geestelijk eri lichamelijk welbevinden. 

Doordat verschillende aspecten'van leefbaarheid worden benadrukt, ontstaan andere 
kernbegrippen, zoals vrede,. eerlijk delen en gezondheid. Duurzaamheid voegt volgens 
ons niet alleen hij NME, maar ookhij deze andere educaties de tijdsdimensîe 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

selijk om duurzaamheid als specifiek leergebied voor NA!Enaar voren te schuiven, of 

NME te vervangen do.or 'duurzaamheid als leergebied' met een beperking van duur­

zaamheid tot êco.lo{5Üche duurzaamheid. -
Gezien het feit dat er een grote mate van overeenstelllllling bestaat tussen doelen, 
leerinhouden enwaarschijnlijkook werkvormen van l'!'ME en de hierboven beschreven · 

educaties, i&naar onze mening een.verregaande samenwerkingheel goed mogelijk 

5.4 Algemene doelen van educatie 

Er valt onderscheid te maken tussen algeniene educatiedoelen en specifieke NME-doe­
len. Algemene educatiedoelen zijndoeleri die in iedere educatie en dus ook bij NMÈ een 
rolspelen. Het gaat hij educatie in de eerste plaats om de persoonsvorming van mensen 
in een maatschappelijke context. Om het ontwikkelen van een levensperspectief, hetin 
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 bepaàld 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 Ieren dragen en afleggen (individueel en collecti~f) van verantwoordelijkl,eid 

voor deze keuzen. 
Dergelijke algemene educatiedoelen zijn belangrijk voor NME; zij vormen de voedings~ 
bodem waarin specifieke NME-doelen kunnen wortelen. Daarom diene!). ookf deze alge~ 
mene vol'Il1ingsdoelen tot uitdrukking te komen in het leergebied van l\lwlE. Het gaat om 

eenvoor NME specifieke invulling yan deze algemene educatiedoelen~ 
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o.o Doelen en leerinhouden van duurzame leefbaarheid 

In hoofdstuk 't zijn drie educatieve uitdagingen geformuleerd voor duurzaamheid 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 NJ\IE'. dan over 'duurzaamheid als leergebied' in plaats van NME. Dit 

betekent dat de drie educatieve uitdagingen richting geven aan de inn1lling van doelen 

en leerinhonden 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. 

:1 Reflectie op gangbare en minder gangbare interpretaties en oplossingsrichtingen 

voor duurzame 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 (?O). 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. 

Yergelijken we de educatieve uitdagingen met de kwaliteitscriteria voor specifieke NME­

doelen. dan valt op dat de kwaliteitscriteria algemener zijn geformuleerd. De drie educa­

tien· uitdagingen zouden een uitwerking kunnen zijn van het eerste en tweede criterium. 

Ook rnlt op te merken dat hoofd- en nevendoelen verschillend worden ingevuld. In TVer­

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. 

J\Iet het oog op duurzame leefbaarheid als leergebied van NME komen wij op basis van 

deze vergelijking tot de volgende doelen. leerinhouden en mogelijke onderwerpen: 
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l Verwerven Yan 

belichaamde 

2 Reflectie op 

duurzame leef~ 

4Zorgzaam 

handelen 

3Ecologische basisYoiming 

b Maatschappelijke b~vórming 

c Samenhang tussen '\'er- of gebruik, beheer en behoud '\'1111 

~· naiuûr en duurzame leefbaarheid 

e De begrippen leefbaarheid; duurz11ambeid en hun sanien• 

hang 

f Morele principes 

gHandelingsperspectiwen ten behowe "an duurzame leef­

baarheid 

. . 

h Waarden eu nonnen m.b,t, rtatuµr, milieu en samenliMng 

i Morele "dilemma's 

j · Belangentegenstellingen en de achterliggende \'Ïsies ëtl 

· deaj<kaders 

k Morele sferen 

iVérband tussen zorgen '\'Oor jezelf, de ander, wekomstige 

generati~ én de ons omringende !wende en l!iet-Ie,.,ende 

werkelijkheid 

. m Handelingsperspectiiweri 

n Procedurele kennis 

o W;àrden, nonnen; morele principes ên maats 

yooronderstellingen · 

De werk'\'ónnen Yan duurzame leefbaarheid worden gekenmerkt door: 

a Een directe· ontmoeting met natuur(~) en milieu(kwesties) 

b Actieye participati~ ;an lere~dên in het leerproces 

middel 

Nederland? 

In het vervolg v1.u:ideze paragraaf ~ordt elk doel afzonderlijk beschreven met de bijbe­
horende leerinhouden. De leerinhouden betreffe~ .kennis, waarden, begrippen, inzfohten 
en vaardigheden die lerenden niet mogen worden onthouden, willen zij in staat zijn op 
een kritische wijze na te denken over en deelte nemen aan het - in discussies en hande~ 

.· ... Jen ~ mvullmg ge':'e» tum ~uûrz.ru;ne le~fl:i8,11rhcid. l>uid.elijf( ;~ z$î.1'-: 4at. cleAoelen,c~»J:>.ij~. 
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behorende leerinhouden wat betreft thematiek inhoudelijk grote ovPren1komsten verto­

nen. I let wrschil tussen deze doelen en leerinhoudPn zijn verschillen in accfllten die {!e­

legd worden. Dit betekent dat in de praktijk één en dezelfde leeractiYitPit - 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: l!ET n:R\nèiffE:\ YA:\ BELICILLt\lDE KE:\:\IS 

Het streven is dat lerPnden belichaamdP kPmlÎs verwerwn owr natuur. milipu en samen­

leving in het algenwPn en duurzame leefbaarheid in het bijzonder. Het gaat 0/11 het l'er­

u·er1·e11 Nm 1raarde11. kennis. in::;ichte11 en ha11delingslllogel{ikheden die niet alleen met 

het hoofd gekend 1rorde11. //laar ook in hart e11 handen aamre::;if!.· z{in- Het gaat 

uiteindel{ik 0/11 een belichaamd 1ceten. lt"cwrin u·aarderen. denken e11 handelen //let 

elkaar in o!'ereenstemming ::;{in, Dit is om drie redenen belangrijk. 

Ten eerste blijkt rnnuit leerpsychologische theorieën dat de toepasbaarheid van kennis 

in het dagelijkse lewn in sterke mate wordt beïnvloed door de persoonlijke bPîekPnisver­

lening door lerenden (wrgelijk Alblas et al. 199:3). Begrippen krijgen (zeker bij kinde­

rPn) in eerste instantie inhoud op basis vai1 beleven en ervaren: op basis van affectiew 

en leefwereldgebonden kennis. Dit betekent dat ervaringen en de beleYing hien-an bepa­

lend zijn voor de betekenis van aangeboden begrippen en nJor het beeld dat lerenden 

nm de werkelijkheid hebben. 

Ten tweede is in dit leergebied het streven dat lerenden in staat zijn om ecologische ver­

antwoordelijkheid te dragen en duurzame leefbaarheid inhoud en vorm te geven. Yer­

antwoordelijk handelen vooronderstelt een samengaan van denken (bijvoorbeeld owr 

oorzaak-gevolg relaties). waarderen en doen (het handelen). Alleen het nadenkt>n owr 

en begrijpen van duurzame leefbaarheidsvraagstukken op zich leidt immers te weinig tot 

handt'len. :\"aast het rationeel kt>mien t'Il lwgrijpen van duurzame leefbaarheidskwesties 

zijn ook gevoelens als hetrokkPnheid. wrbondenheid. zorg en respect nodig. 

Ten derde is de toepasbaarheid nm kennis - gezien de onzekerheid. tegenstrijdigheid en 

daarmee voorlopigheid ernu1 - afhankt>lijk nm interpretaties en waardering en dus ook 

Pen 'hart-kwestie'. 

l)p lt't>rinhomlen dir aan deze doelstelling zijn gerelateerd. betreffen algemene kennis 

owr natuur. milieu en samenleving (ecologische basisvorming en maatschappelijk lt>ren 

denken: Huitzing 1989) en specifieke kennis betreffende duurzame leefbaarheidskwes­

ties. Algemene kennis is te beschouwen als basiskennis. Deze kennis is nodig om hij­

nJOrbeeld de complexiteit van leefbaarheids- en duurzaamheidsvraagstukken te door­

gronden. voor een zinvolle deelname aan (maatschappelijke) discussies owr 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 di~ tussen verschillende aspecten bestaan. 
Voor kinderen is dit ec_hter te hoog gegrepen.° Kinderen dienen de kans te krijgen om· bij 
een aantal facetten van een thema uitgebreid stihe staan. Ditbetekent dat kinderen de 
mogelijkheid krijgen om -verschillende. ervaringen, waarden en inzichten róndom een 
thema te verwerven ell 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.2 

ad a . Ecologische basisvorming - 'hoe werkt de natuur?' 
Er is aandacht voor verscheidenheid (biodiversiteit), relaties (kringlopen; afhankelijk­
heid, biotoop en ecosysteem: sa.:menhat1g. biotische en abiotische componenten), veran­
dering, zelfregulerend vermogen en energie. 

ad b Maatschappelijke basisvorming {op drie nîveaus: interpersoonlijk, lokaal en re-
gi,ottaal, nationaal en mondiaal) 
Lerenden dienen·inzicht te krijgen in maatschappelijke structuren: die het persoonlijk 
handelim mede beïnvloeden, maar even zo goed door handelende mensen.ontstaan en 
veranderen. Te denken valtaan regèls en structuren binnen een school, in het verkeer, in 
de gemeente, etcetera. Daarnaast dienen lerenden kennis en vaardigheden te verwerven 
die lerenden fü staat stellen te participeren in een democratie. Het gaat hierbij.om aspec~ 
ten . als inzicht in hesluitvonningsprocessen en . van. macht en coalitievorming,. het 
verwerven van .een kritische reflexieve ,houding, het verwerven van commuuicatieve 
vaardigheden, inzicht in principes van pluràlisme en rechtvaardigheid, ontwikkelen van 

·hetvermogeri totconsensusvornûng, het sluiten van compromissen.en hethanteren van 
conflicten. Bovenclien is kennis nodig over en. inzicht hrmaatschappelijke (zoals econo-
mische) mechanismen, ( ontwikkelings)-politieke concepten en commuuicatiestructuren. 
Naast deze algemene kennis zijn twee specifieke leerinhouden in het bijzonder van be­
lang voor duurzameleefbaarheid. Het betreft: 

ad c De samenhang tussen het ver• of gebruik, beheer en behoud van natuur en 
duurzame leefbaarheid 
Over dé wisselwerking tussen maatschäppelijke structuren en ecologische samenhangen 
is nog nauwelijks betrouwbare kennis voorhanden. Het kennisgebied vormt dan ook een 
intellectuele uitdaging om de relaties en verbanden tussewn.atuur, 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 v'an schema 1 .uit Kiezen en delen. In dialoog op weg naar educatiedoelty111m NME 

. (-Margadmitt.996), , 
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ductiemogelijkheden en afzet van Europese boeren en de afzetmogelijkheden van boeren 

in Derde \'Ç ereldlanden L 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 tt' geven. 

:\aast de eerder genoemde thema's kunnen ook thema's die voortvloeien uit morele 

principes onder de aandacht worden gebracht. Y an uit 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. 

ad d 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 strewn aan duurzame leefbaarheid vorm en inhoucl 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. '.\/ieuwe 

kennis draagt er echter toe bij dat zowel de doelen als de oplossingsstrategieën voortdu­

rend worden bijgesteld. 

Als mogelijk onderwerp voor het leerdoel 'het wrwerven van belichaamde kennis' kozen 

we het thema 'Water als sociaal bindmiddel'. \'f ater kent vele functies. belanghebbenden 

en probleemeigenaren. Denk aan drinkwater, vaarwater, viswater, overstroming, irriga­

tie. etcetera (zie Jfasterclass 'Leren /'Oor duurzaamheid' 1999). Door en via water zijn 

mensen en samenlevingen zowel regionaal. continentaal als intercontinentaal. met elkaar 

verbonden en van elkaar afhankelijk. Het thema water is dan ook terug te vinden op po­

litieke agenda's van verschillende landen, zoals Nederland. Israël. Syrië en \lozambique. 

En ook internationaal is de sluipende crisis in de wereldwatervoorziening een thema dat 
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aanbelang wint. De waterproblemen {te veel, teweinig en te vuil water} en watercrises 
(drinkwater, irrigatie en de verpieterende ecosystemen) die op het Tweede Wereld Water 
Forun:i.3 {maart 2000) werden besproken, maken deze verbpnden- eri afhankelijkheid 
zichtbaar en verwijzen naar de sam<!nhang tussen het ver-. of gebruik, ·beheer en·hehoud 
van water en duurzame leefbaarheid, 

Zonder volledig te willen zijn, kunnen de volgende leerhthouden in dit.thema worden 
aangeboden: 

Ecologie van het water (rivieren, zeeën, regenwater, drinkwater/klimaataspecten; 
de zee alswarmtepomp ). 
Rivieren en zeeën als verkeerswegen voor mensen., die:ren en planten. 
De verbanden tussen waterbeheer en sociaal-politieke structuren~ zoals de histori­

sche en: nog steeds actuele fovloed va,i 'strijd tegen h:et water' op de Nederlandse . 
sociaaJ.;.politieke structuren en verhoudingen (W atersch,a:ppen hebben als oudste . 

. Nederlandse democratische bestuursvorm de Nederlandse democratie, blijvend be~ 
invloed,waardoor deze is te onderscheiden van bijvoorbeeld Duitsland en België), 

de samenmmg tussen irrigatiesystemen en sociale.structuren in de Derde Wereld en 
de politieke en.gewelddadige strijd tussen Israël en Palestina als ook een strijd om 
het beschjkkfugsrecht over water. 

Het ontwikkelingsaspect van duurzaute· kefbaarheid kan tot uitdrukking komen in 
~nderwerpen als: zeespiegelstijging, het mogelijktekort rum zoet drinkwater en het . 
belang van zoet drinkwater, het belang van natuurbeschermende maatregelen 
( denk aan de vragen die bestaa,i rondom zeehondenopvang). 

LEERDOEL 2: REFLECTIE OP DUlJ'RZAME LEEFBAARHEID 

Reflecteren wil zeggen: hetverwerven van kennis in de grondslagen van een bepaalde 
kwestie. De kwestie wµar 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 wifohierbij 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 Ieefbaar,heidskwesties een rol spelen 
en in de mogelijkheden en grenzen omindividueel.en/.of collectief aan dUur:lame leef~ 
baarheid inhoudfe geven; De leerinhouden zijn: 

3 In verband met het Tweede Wereld Water Forum zijn in de media verschillende bijlagen en bijdragen te vinden 

overhet thellla water. Gebruik is gemallkt van de wekelijkse themabijlage in NRC-Handelsblad 9 maart 2000, 

Focus waterspecial In het Utrechts Nieuwsblad 11 maart 2000 en Wereld Water Fonunhijdragen die in de 

\rtdlqi~t m d~ wl/l!k 'l'.llll 13tot !ln mèt 11 111aatt,2000 .ziJn ver$ehenllil,.. ·. 
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ad e 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 lewn. De 

vraag wat onder een menswaardig leven wordt verstaan. kan aan lerenden worden yoor­

gelegd. Bijvoorbeeld: \Vil leefbaarheid zeggen dat mensen in hun overlevingsbehoeften 

kunnen voorzien. of kan aan leefüaarheid pas gestalte worden gegeven wanneer hieraan 

is voldaan? Ook de vraag of (en welke) levrnsbehoeften als owrlevingsbehoeften zijn op 

te vatten. kan aan de hand van bijvoorbeeld actuele politieke naagstukken aan lerenden 

,vorden voorgelegd. zoals de vredesbespreking tussen Israël Pil Snië over de 

(gedeeltelijke) teruggave van de Golanhoogten. waarbij veiligheid en de drinkwater­

voorziening voor Israël belangrijke onderhandelingspunten zijn. 

\Vat onder leefüaarheid wordt verstaan. is veelal tijd- en plaatsgebonden. Reflectie op 

(persoonlijke) betekenissen van leefüaarheid biedt lerenden inzicht in het sociaal-cultu­

re!P karakter hiervan. 

Reflectie op het begrip duurzaamheid wil zeggen reflectie op: duurzaamheid. duurzame 

ontwikkeling. persoonlijke betekeniswrlening 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 Ie­

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 anakseren en kritisch te beoordelen. 

Reflectie op Yisies waarin verbanden tussen ecologische duurzaamheid en maatschappe­

lijke ontwikkeling( en) tot uitdrukking komen ( zie hoofdstuk 2) biedt leren den kennis 

over en inzicht in belangrijke maatschappelijke denkkaders. die de interpretatie Yan 

maatschappelijke problemen en de oplossingen hiervoor sterk beïndoeden. Ilet kunnen 

herkennen en beoordelen Yail 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 leefüaarheid en duurzaamheid is ten eerste van belang 

omdat conform de eerste educatieve uitdaging duurzaamheid de tijdsdimensie toevoegt 

aan het zoekproces naar wat leefbaarheid inhoudt ( duurzame leefüaarheid). Ten tweede 

is het van belang de tegenstelling tussen de ecologisch-wetenschappelijke termen. waarin 

vaak over duurzaamheid wordt gesproken en de affectieve. culturele termen. waarin 

over leefüaarheid wordt gesproken op elkaar te betrekken ( zie hoofdstuk 13 en 4). 
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ad f Reflectie op TnQreleprincipes 
Het morele principe van fütergenerationele rechtvaardigheid speelt bij het aanvaarden 

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

2). Het morele principe van intragenerationelerechtvaardigheid is van belang in relatie 

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

hdde principes te verwerven: en - zoals in cluurzaamheidsdebatten gebeurt - over de 

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

- De argumentèn {voor en tegen) om duurzaamheid als een vorm,vari moreel handelen 

op fe vàtten. 

Het principe van iiltergenerationele reehtvaardigheid. 

Het-principe _van -intragenerationele rechtvaardigheid. 

Het recht op voortbestaan van ookniet-men:selijk leven; 

ad g Reflectie op handelingsperspectieven ten behoeve van duurzame leejbaarhêîd 
Duurzame leefbaarheid verwijst naar het streven op een (persoonlijk enc00llectief, ecolo­

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

ven'. Aan dit streven zijn verllchillende spanrrlngsvelden verbonden. Kennis over en in­

zicht in deze-spanningsvelden is nodig, wil duurzame leefbaarheid tot ontwikkelin:g 

kunnen. ls,'.onien; Dit betekent dat reflectie plaatsvindt op: 

Enerzijds de vrijheid van mensen om huri leven zelf vorm te geven enandetzijds hun 

verantwoordelijkheid voór het andere en de anderen die elders en in de toekomst Ie-
-·ven. 

Enerzijds de keuzemogelijkheden van mensen en anderzijds de begrenzing aan deze 

mogelijkheden doordat mensen (via maatschappelijke structuren) met elkaai ver­

bonden-zijn. Sociale, culturele, politieke, culturele, enzovoort aspecten zijn van in­
vloed op het petsoonlijkdeuken 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. 

Na deze beschrijving van leetinhouden staan we tot slot stil bijl} vaardigheden waarop 

reflectie een berpep doet en 2) reflectie in het leerproces. 

ad 1 Reflectie is een competentie, waarbij lerenden gebruik maken van verschillende 

vaardigheden (zoals kritisch en inzichtelijk deuken, hanteren vruÎ onzekerheid en li~t 
maken van beargumenteerde afwegingen)en°houdingen (zoals een-openen dynamische 

houding). Om te kunnen reflecteren is het noodzakelijk dat lerënden expliciet in de gele­

genheid worden gesteld om (afzQltderlijk en in samenhang) dergelijke vaardjgheden te 

verwerven. 



Duurzaamheid als leergebied 

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). :\faar 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 'Ecotopia'. ?'. De keuze voor dit thema is 

mede ingegeven door het boek De e,jènis can de Ctopie (Achterhuis 1998). Aan de hand 

van utopievoorbeelden (Ecotopia. Brave :'liew 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 "rillen leven in dergelijke utopische 

omstandigheden? Of met andere woorden: :\lag duurzaam eten ook lekker zijn? 

Dergelijke utopieën moeten onderscheiden worden van concrete idealen en inspirerende 

experimenten. zoals het Franciscaanse 'milieuklooster' Stoutenburg en de gemeenschap 

daar omheen. Het thema 'Ik 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 YOOR PLCRALIS~IE 

In onze \Vesterse samenleving is pluralisme een feit. 1 :\'iet 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. Yoorbeelden 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.0 

Het kunnen omgaan met diversiteit is .. zoals in hoofdstuk 3 staat aangegeven. een maat­

schappelijke en educatieve opgave. De educatiel'e opgal'e richt zich op het berorderen 

l'Clll respect l'oor en inzicht in het pluralistische karakter l'C/11 onze samenlel'ing. Respect 

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

~ Yoorlteelden 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 nieuwe 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 norm11tleve en ideologische 
vooronderstellingen (ziè hoofdstuk 3), ter discussie te stellen en op basis van 
argumentenhet eigen standpllllt te behouden, aan tê passen ohe verwerpen. 

Met nadruk stellen we hier dat respect voor plutalisme niet wil zeggen dat elke mening 
telt ofzinvolis. De argumentatie speelt ee11 belangrijke rol; uitsluitend op basis van ar­
gumenten kunnen meningen (visies) êen plaats krijgen binnen een discussie. Daarbij is 
inzicht·in de wijze waar<>p 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 keuzeir van anderen te begrij­
pen en te respecteren. Deze aspecten zijn ook van belang bij consensusvm;ming. Consen". 

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 zorgvuldigEia:fwegingen.· 

Verschillende thema1s 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'tót natuur, milieu en samenleving. 
i Morele dilemma's. 

j · Belangentegenstellingen en de achterliggende visies en denkkaders. 
k Morele sferen. 

Als voorbeeld kunnenthèltlll1s over grote infrastructurele projecten (EHS, Vinexlocaties 
en Betuwelijn:) worden gen<>,emd. Maár ook de eerder beschreven thema's van reflectie 

kunnen worden gebruikt.De nadruk komt nu echter re liggen op het ontwikkelen van 
inzicht in, enhegrip 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 gelegenhêid .wordt geboden om één ofmeer 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 deqre­

lijke. Deze ervaringskennis wordt vervolgens aangevuld en verdiept rnf't wetenschappt>­

lijke kennis en/of door reflectie en discussie. Dit is nodig willen lerenden in staat zijn ar­

gumenten en daarmee ook standpunten zorgvuldig af tt> wegen. De volgendP nagen 

kunnen hierbij richtinggevend zijn: Gaat algemeen belang voor eigenbelang. of het be­

lang van een kleine groep mensen? \Vegen 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. eteetera) 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 wrschillende 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 yoor 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 vai1 mogelijke onderwerpen bij dit 

leerdoel. Als overkoepelend thema kozen wij '\'an wie is de natuur in :\ederland?'. Be­

langentegenstellingen tussen overheden. natuurbeherende organisaties. bedrijfsleven. 

hoeren en bewoners liggen voor het oprapen. Een actueel voorbeeld betreft het natuur­

gebied De Pan. Staatsbosbeheer neemt in dit gebied verschillemle maatregelen. zoals het 

kappen van een bosperceel en het verhogen van de waterstand in beek en sloten. zodat 

in IH't natuurgebied de verscheidenheid aan biotopen toeneemt en daarmee de soorten­

rijkdom en ecologische waarde. Door deze maatregelen is echter een conflict ontstaan 

met omwonenden en recreanten. In het conflict zijn argumenten te onderscheiden die 

Yerschillend van aard zijn. zoals persoonlijk-emotionele. beleidsmatige en rationele ar­

gumenten. Daarnaast weerspiegelen de argumenten verschillende natuurbeelden en een 

andere omgang met natuur (Eindhovens Dagblad 29-12-99). In een publiek debat had­

den deze Yerschillen 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 gecreëerd. Daarnaast had het debat Staatbosbeheer de mogelijkheid geboden om 

meer algemeen met anderen te discussiëren over zaken als: voor wie is de natuur be­

stemd: voor migrerende planten en vogels. voor de natuurbeheerders. voor recreanten? 

En welke recreanten clan: de natuurvorser. de mountainbiker. een familie met de zon-
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dagse picknick?. Wiens natuurbeeld heeft het meeste recht van spreken: van grootscha• 
lige nafuuron:t\\ikkelaars, van natuur;; en cultuur·verwevers, van ... ? En wat betekent 
duurzame leefbaarheid îndeze context? Op deze wijze had Staatbosbeheer een bijdrage 

kunnen leveren aan bewns~ordîng van e11 inzicht in vraagstukken over duurzame leef• 
baarheid. 

I;EERDOEL4i ZORGZMM Hfu~ELEN VOOI'l DlJlJRZAME LEEFB_AARHEID 

11 Zorgzäal:nheid is het vermogen om je betrokkenheid op specifieke wijze te laten blif 
ken. In met name. de feministische theorievorming is deze betrokkenheid op de ander 
gethematiseerd. Het denket1in termen van zorg en verantwoordelijkheid wordt daar 
gezien als correctie of als 11oodzakelijke aanvulling op het denken over de mens in 
termen van autonomie en zelfbepaling. Zorgzaamheid betekent openheid en zorgvul• 
digheidin waarnemenen 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 
~è!rgverlening verantwoordt naar de zorgbehoevende en naar de buitenwacht; dat al­
les veronderstelt mede, dat.degene die verzorgt, op een adeq\!ate, 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). 6 

V erscliillende vormen van zorgzaam handelen zijn met. elkaar verbonden. Inzicht in ( ad 
l} het verband tussen zorgen voor jezelf, de ander, toèkomstige generaties en de ons om­
:rmgende 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 ~erbondenheid met en respect voor jezelf, de ander ètt hrt andere dat hieraan 

ten grondslag ligt. 
De verhouding (en·het spanningsveld) tussen zorgen voor jezelf en zorgen voor 

anderen. 

6 hl Pedagogisch Tijdschift ( 1996, 21 e: jrg, ,no 1} staan twee artikelen van Smeyers wruir wnrdtingegaan op N. 

Noddings' boek Caring, a feminine approach to ethics.and nwral education (1984). ln deze paragraaf wordt van 

• béide im!kelen rejJëliriatig geb~ gèi;ijiûlkti · · · · 
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Het belang van zorgzaam handelen voor natuur en milieu mede in relatie tot onze 

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 om 

het afstemmen van het handelen op de ander( en) of het andere op basis vai1 openheid en 

zorgvuldigheid in waarnemen en oordelen. Er is ruimte voor een dialoog waarin wensen. 

mogelijkheden etcetera besproken worden en waarin verantwoording wordt gegewn 

voor het handelen. 

Zorg wil zeggen: het beste voor hebben met de ander(en) of het andere. En niet: weten 

dat dit het beste is. Dit betekent dat zorg niet kan worden uitgelegd in de zin van nr­

plegen. beschennen 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. te1,vijl 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 dat 

en op welke wijze mensen zorgzaam dienen te handelen. "'el dienen lerenden in de gele­

genheid te worden gesteld om waarden, ke1mis en vaardigheden te ontwikkelen die hun 

de mogelijkheid geven om (ad m) verschillende handelingsperspectienn te overwegen en 

tr kirzrn 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. 

:\aast het kunnen overwegen en beoordelen van handelingsperspectieven dienen leren­

den te beschikken ovPr (ad 11) procedurele kennis. waarmee handPlen gerealiseerd kan 

worden. Mensen kiezen pchter - individueel of in groepsverband - zelf voor lwpaalde 

handelingsperspectieve11. 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 bediscussiëren 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: • 

Lerendeli tijd en ruin:tte krijgen om waarden en normen te verkennen, te ervaren en 
in het licht van verschillende situaties te bediscussiëren. Uiteràard is deze ruÎillte 
begrensd door het respect voor erihetwelzijn ;an het overigeleven. 

Lerenden kritisch leren denken over, inzicht verwerven in en leren reflecteren op als 
vanzelfsprekend ervaren màatschappelijke vooronderstellfugen· (ook waarden en 
normen). 
Lerenden beWUi!t 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
genheidworden gesteld om de realisatie hiervan in het dagelijkse leven te ervaren, te be­

spreken en te bediscussiëren, waarbij de principes ook gerelateerd worden aan niet• 
menselijke natuur. 

Een voorbeeld: wanneer dieren gebruikt worden tijdens practica, dan zijn er practicum­
begeleiders die, inde ogen van studenten, op een onzorgvuldige wijze met deze dieren 
omgaan; S01lllllige studenten storen zich aali hetfeitdat 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 deteri:riinatie; terwijl veel insecten levend gedetenriineerd 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 ditvoorbeeld beoordelen de practicumbegeleiders en studenten 
het leven van dezê clieren op verschillende wijzen. Door samen de verschillende posities 
uit te :w:erken; de argumenten (waarden,. nonnen,• morele principes). te· onderzoeken 

waarophethÎIIldelenis gebast,erd en aan te vullen met menfugen(ideeën):v~ anderen, 
krijgen zowelde practicumbegeleiders als de studenten zicht opmoûeven (en de voor­

en nadelen daarvan) die aanheteigen handelen enmthandelenvananderen ten grond­
slag liggen. Het samen bedenken van handelingsaltèrnatieven biedt vewolgens 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 dë ander en het 
andere te begrijpen, te weten wanneer zorg nodig is en de effecten van ons handelen op 

het welzijn ván.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 



IJ,wr::.aamlwid als 

i11uut·r, plaats met l'f'Sjlt't'l yoor hf't 'pcrsoo11-zij11' nm df' andf'r en met l't',pt·,·t n,or dt· 

imrinsiekt' waarden nm het a11derc. 

P1·r,pt'1·tif'fo·isseliug ,peelt hiPrl1ij t'<'II lwlangrijke rol. l11 (pn'lltt'H)hoekf'n worden aspet·­

ît'll uit de ,wrh·lijklwid door dt' og,·11 Yan t't'Il andPr lwsdm·Y<'Il. Pn·ntt·n (schildnijcn). 

,nhalen t•n w·dirh11•11 zij11 daarom wwd bruikbaar om lcn·1Hlt•n numit wrschillcnde 

1wrspectit•wn een led'omgeying (situati<') te late11 bekijken Pn te lwln1·11. Ef'n ,oorlweld 

is het pn·111enhoek '.ll{i11 t11i11. 1111ï11 t11i11' (Ht·mnwrt, de \"ries &: \"an Lie,hout 199(>). 

waarin een tuin lwkek<'n wordt door de ogen van t'f'll kiud en P<'Il kat. EPn andn nior­

lieeld i, IPl't'ndt•n analoog aan lwt µ.-edid11 nm .\larsman 'Heri1111eri11p: w111 l!ullwu/' een 

gedicht lt· late11 ,chrijYf'll on·r dt• ,·ige11 ledmngf'Yiug (wijk. dorp. stad. !'f'll m1tmll'-. 

lawlhouw- e11/of n·tTeatiegchied t·tct'lt'ra). Doordat leffudeu nmuit n·rschille]l(le 

pers1wctit•n·n naar dezelfde leef0111/!t',·in/! kijkt·11. ,crn·ijzeu zij naar di,er,e as1wcH·11. 

Et·n discussie o,er dt·ze Yt'l'schillf'11 kall wrnil!-(('lh het iHlf'n•11d Y<'l'IIIO!-(<'ll iu de argu­

m1·1llt'll (,ituatie) nm anderen n·rgroH'll. 

\\p koz,·11 hij dit leerdoel het thema 'Ik lwb ef'll droom ... ' .. \an het <'ind nut dit hoofd­

stuk. hij dt· ,wrkYornt 'sociale n·rlwPlding'. gaan wt· hierop nader i11. 

0.(J l\.e11111Prkeu nm werknJJ'men Yoor duurzanw leelhaarlwid 

\'ierknlrmeu zijn Wt'/!<'ll waarlaHgs lt·eri11lwndt·n ,nmkn m·<'r!-(t'th,1/!Pll met al,; stn·,eu 

dt· µ.-,·formulePrde doelen tt• YC'nYP1Tc11. I lienloor zijn "·erh·ornH'll p:crelatt'f'rtl aan doelt·11 

t'll lePrinhoudc11. \\('J'kYornH'll diP11cu zorgnildig te worden /!t'kozell. met OO!-( ('Il n·s1wct 

,oor lt·n·mk11 Pil nmnit een edneatif'f pPrspectid. De cducaror beschikt in dit procf's 

owr lwpaald,, kw,ilitcite11. kc1111i,. niardighedrn <'Il 111iddele11. Zo dif'nt hij of zij in staat 

tt· zijn 1·e11 aunniord te Yi11df'11 op Ynl/!t'll als: I loe leert dPze groPp of dit i11diYidu. wat 

willt·11 ze weH•11 eu lere11. wat wt'lt'll e11 kumH'll zt· al e11 welke kennis. waardt'n t'll Yaar­

diµ.-]lt'dcn uit ]lt't h·ergehied slnitm hier µ-oed hij aan~ (zie lloYinga t'l al. :?.000). l)p rol 

,au dt· <'dunt tor i, moti\Tn•Jltl. actin·n·ntl. 0111,Yikkeknd f'll aansluitend bij en arin/!<'11 

rn11 len·mlru (zie Tt•11 Dam 199:). Dt• tt·rnt '0Htwikk,·lt·1Hl' wrwijst 11aar het gegewn dat 

lt•ffrnlen elli!-(<' hasiskenHis en -Yaardighedt·H Hodig lwhlwu en zich lwwH,;t worden nm 

genwlf'tb. 11ornH'll t'll ,nwrden die medt· het de11kf'n t'll ha!!ddt•11 lwïm·loeden. willen zij 

op een (maatsclrnppelijk) Yt'ntlll\Yoordclijkt· wijzt• /!e,talte kmHH'll gt'H'll mm hun i<'Wll. 

Het is daarom niet Wf'IH'lijk ,lcd11' ,til t<' hlijwn ,taal! hij de f'igeu eITarü1gt·n (k<'rniis. 

,nwrde11 <'Il nrnnlighcdt'u) nm kn·udeu . 

.\m1/!ezit•ll Pducaton·n werkn,nw·u af,tenmwn op zow1·l de gekozf'n d(J(•lt•ll t'll lt•t·rin­

houdel! ab op dt· l1·n·ndf'1t. b het Yoor Oib uiet mogelijk in detail aal! te /!f'Y<'ll welke 

Wf'rknmnc11 in hPt hijzondPr gPSchikt ziju mu Jpn•n on·r duurzanw leefliaarlwid ,orm te 

gt'Yt'll. \'fp zoudf'n dan immprs yoorhijgaa!l aan de n-rschillendf' wPnse11. mogclijklwdt•11. 

intt•rt·"es. situatit•s. etcPît'ra Yall dP IPl't'Hden. \\"p] is ht•t IlHl/!Plijk kemnPrkf'n tt' nm·nH·n 

waaraan werkYornH'll Yoor duurzame leefhaarlwid di1·1wu tf' nildof'11. In wt·rknm!lf'll 



Doelen, leerinhouden en werkvormen van duurzame leefbaarheid 

voor· dmitzame leefbaarheid dienen de. volgende drie kenmerken tot uitdrukking te ko­
men: 
a Een directe ontnloetmg met µatuur( -) en milieu(kwestles,) 

b Actieve participatie va11Jerenden in hetleerproces 
c Sociale verbeelding 

ad a Directe ontmoeting met natuur(-) en milieu(kwesties} · 

Een directe ontmoeting met natuur(•)· en milieukwesties biedt .lerenden de mogelijkheid 
te lerèn met hoofd, hart en handen aan de hand van eerstehandservaringen, De kennis 

die op deze "'ijze wordt verworven, heeft persoonlijk betekenis en dit is ,van belang voor 
de.verwerving van belichaamde kennis (leerdoel 1), Eetstehandservàringen 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 omge,ing 
ontstaan; lerenden krijgen oog vooraspectenuit de.omgeving en worden gevoelig voor 

· veranderingen diein natuur en ~lieu plaarevin:den. Dit kan uiteindelijkresulteren in 
betrokkenheid hij en handelen ten behoeve van duurzame leefbaarheid (vergelijk Alblas, 
et at 1993)c, 

Door confrontaties ,met natuur• en milieuvraagstukken ( duurzame leefbaarheidskwes• 
ties) worden lerenden Ûl de gelegenheid gesteldomin contact te komen met (een aantal) 
betrokken partijen·en <.Ie situaties waarin.dezè.zich bevinden. Een·conflict dat doorle­
renden zou kunnen worden onderzocht,js bijvoorbeeld de controverse(s) rondom Schip­

·. hol. Na een algemene oriëntatie op het probleem aan.de hand van 'bijvoorbeeld artikelen 
of een documentaire • waarin lerendeninzicht verwerven in belangen die Bpelen, in ach-

tergronden van betrokkenen, in hetyerloop van de discussie, enzovoort" kunnen:groep• 
jes lerenden zich verdiepen iri de situatie, argumenten en standpunten van een bepaalde 
belangengroep. Een betrokken partij kan worden bezocht, leden geïnterviewd en daar­
naast kan secundair materiaal (artikelén, bekidsstukken, 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 wijkop een aanvliegroute vlakQij Schiphol en het 
Îllterviewen vaninwoners. Aan onderzoek naar .,het lmleid van een luchtvaartmaat-

. schappij, waardoor inzicht ontstaat in de achtergronden (belangen, consequenties voor 
personeel, etcetera) van argunienttm. Eveneens behoort onderzoeknaar de dubbele rol 
van de overheid(aandeelhouder en wetgever) of naar de•positie vàn milieubewegingen ·. 

in de discussie tot de mogelijkheden. 

Een directe ontmoeting is uiteraard niet altijd mogelijk; bijvoorbeeld wanneetleefbaar­
heids- en duurzaamheidsvraagstukken in relatie tot huidige Noord-Zuidverhoudingen in 

het eentrum van de hehmgstelling staan. In deze gevallen kunnen een video, een inter­
"iew met een deskundige; voorwerpen ofmaterialenfungeren als meest directe ontmoe­
ting met het onderwerp. De werkvormen dienen echter zo gekozen te word.en, dat leren• 



/Ju11r;;(lw11heid als leergebied 

dPn dP l):PlPgPnheid hehhen om naast kennis. ook g<'YOPlens en waanleringpn ten aanzien 

van lwt ondPnn·rp te omwikke!P11. Dit kan door gebruik te maken nm YPrhaudPn die 

nwt hN eigen len•n bestaan. Bijniorheeld door producten (kledinir. yoeding) die in hPt 

lt·n·n nm dt• d<wlirroqi een nmzelfsprekend<' plaats iimemPn ab startpunt nrn het lPer­

proce,; te gehrniken en nm daaruit de kwPstÎ<' te henadPren. 

ad b Actiere JH1rtinj1(lfie Nlll lere11de11 in het leetproces 

llPt belang nm actien participatiP is gPrelateenl aan dP vit•r hoofddoelPn die n>or dit 

leergebied zijn w·formulPPrd. l IPt strPwn is dat l<•rpnden op het !):<'bied nm nat11ur. mi­

lieu en sanwnlPYilll): waarden. kemtis. inzichten en nwnliglwdt·n venvt•n,·n. waarmee zij 

in staat zijn om op Peil wrantwoonlPlijke wijzt• zorgYuldig ovt'l'wogen kP11z1·11 te rnakrn 

met lwt oog op rluurzamP leefliaarheid. Deze h·uzpn dienen lercnden n·n-olgens in lwt 

handelen tot uitdrukking te kunnen brengen. met rPspeet voor de keuzen nm a11den·11. 

.\IPt audPre woordPn len·1HIP11 diPm·n de kennis. inzichten. waarden en nwrdiµ:hedP!! tf' 

ktmllt'Il gebruiken in het dagelijbe leYe11 en Yoor dPzP transfer is actit•Ye participatie 

nodig. Een actie\<' Pil kritisrht' houding is ook nm lwlang gPziPn d<' bestaande kenniso!l­

zt·knheden t'll dP daaraa!l gPrela1<·enlP n>orlopige geldiirheid ml! kPnnis (zie hoofdstuk 

2). Ee!! actiew Pll kritischf' houding kan in wrschillendP .'\:\IE-werknmnen tot uit­

drukking konwn. DeHk hijvoorlH·eld aan t't'II nwlpad. lwl1t·ern·prk. een ondPrzoek Pll ern 

dt>hat. \"an IH'lang is dat h·rn1 met hoofd. hart en handen afwissPle!!d wordt 

w·acct·nt uet•rd PIi dat leren den i11 dt· gele/!t'nheid worden gi·swld om PJTariHgen ( en dus 

ook persoonlijkP lwtekt·nissPn). kenni, t'II inzichten die tijde!!s wr,-chillendc ,wrkn>rnwn 

wordt•n wnYon-e11. op epn kritische wijze met elkaar el! met hestaandP kPmlÎsinhoudt•H 

in ,erl iarnl tP hreHgen. 

ad t· Sociale l'crbecldinµ: 

~tn·wll naar duurzame lePfbaarheid wil zeggrn dat me11sp11 in staat zijn zich los te ma­

kt-n rnn het hedPn en zich te richten op t•en topkomst die YPrdt•r weg ligt. Dit gPlwmde 

hijnJorhedd tijdt'us 'IIPt twPedP \\.t>rPld Watt•r Fornm' (maart 1000). De deelnemPr,; 

Wt'rdt•n uitgt'nodigd Pt'II sprong i11 dt• t0t·komst tt' 111akPn: naar het jaar lOl.'5 . .'\agedacht 

\Yt·rd owr hoe de 111ondiak watersituatie er in 202."i uit zou mrn•tt•n zien. De doebtellinir 

Yall lwt forum was om voor dat jaar t•en s1·t•11ario tt· m!l,Yikk1·lt•11. ,,·aarin dt• mondiale 

water,ituatie stond lwsd1ren·11. \"prnilgens werden de det•lrn·mer, uitgenodigd te dis­

cussiën·11 on·r korte- e11 hl!l?t' termijnmaatregden. waarnm n•rwacht ,n·rd dat dezt· dt• 

realisatie yan het .scenario mogelijk ,-;oudPn k111111P11 maken. Deze 11uiatregi·len wPrden 

opgenomen ill een actieplan. waardoor i11t!'r11atio11alt• afspraken zoudt·n kmmen worden 

gpmaakt ten l){'hOPYe Yan de lwschrewn mo1Hliale watersituatie. 

Tf){'komstgericht denken en handelen doet Pen heroep op 011zt· YPrlwddingskracht. op 

onzt' 111ogdijkhede11 op <·en creatieve wijze gestalte te geYPII aan duurza111e ledhaarheid 

latt·r. naast hin Pil elders. IIPt is een proces waarbij lerPndt•n ,vorden uitgPnodigd OYPr 

(1(1 
()() 



Doelen, leerinhouden en werkvormen van duurzame leefbaarheid 

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 ~entueel te realiseren en evalueren.7 

Mhankelijk van de leeftijd van lerenden is deze toekomst meer of minder nabij. Zo zijn 

kinderen door eert andere tijdsbeleving riripder. goed in staat op lange tennijn tedenken. 
Zij laten zich dan oolunakkelijkerleiden door beelden die door de media, speelgoedin­
dustrie of computerspelletjes zijn gecreëerd; De eigen verbeeldû:J.gskracht efi creativiteit 
kan hierdoor minder. tot zijn recht komen. Daarnaast geyen _kindéren 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: 
ToekomstbeeldenklUlllen zoweldoorkifideren als doorvolw.as1>enen wo_rdenuitgewerkt 
in de vorm van een dr()OJlf; In deze droom schetsen lerenden een gewenste situatie ( of 
bepaalde idealen) die zij graag zouden willen realiseren, We kozendaarom als mógelijk 

onderwerp hetthema 'Ik heb een.droom ... '. 

Een voorbeeld: Voot de kinderen van de Da Costa basisschool te Rotte:rdam is r~:mdom 

de school nauwelijks ruimte om te spelen ~ de speelplaats isde stoep langs de straatt en 
het is moeilijk om met 'groen' in aanraking te komen. Naast de school Ugtechter weleen 
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 hui~ 
ten in en met/groen' kunnen werken. Ook de leerkrachten ervaren bepei;kingen in billl 
mqgelijkhedenkinderen buiten µe muren van de klas en: de schoolte laten leren en zien 
de tnin als waardevolle aanvulling op htlll onderwijs. ZQwel de kinderen als de leer­
krachten 'fantaseren' over deze tuin, over hoe de tuin er nu uit zou zien en óver hoe zij 

de tuin graag zouden willen gebruiken. Deze farttasieën worden weergegeven in de Vorm 
van dromen; ktnderen en leerkrachten .sehetsefi hun wensen en idealen in relatie tot de 
tuin. De dromen worden vervolgens uitgewisseld en besproken, wa:arna een voorlopig 
toekomstbeeld wordt geformuleerd. Zowel de leerkrachten als de kinderen ontwikkelen 
vanuit dit toekomstbeeld een stapsgewijs actieplan, waarmee zij de11ken dit beeld te 
kunnen: realiseren, 
In de school heeft dit geleid tot een tweespotenhèleid,Ten: eerste zijn de leerkrachten in 

011derhandeling 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 tuinliedeuwilden stellen. Daarna zijn ze in de tuin gaan 
kijken elllllet tuinlieden gaan pratèn:. Vervolgens is voor het videoverhaal een scenario 
geschreven en zijn in de tuin opnamen gemaakt. 

7 Indeze paragraafis gebruik,gemaakt vari DTVO (concepttekst1999) Jause11 & K11ipers et at 

• . 'fuef«!P14~C~ets.en i op weg no.o.r e11û nieuwe dido.ctiek fn h.e.t voor,tgeut on4'4ruiV'• . 
',. ,,, . ,. '' . ' , ,,, -:'.,_, ,_ ' ,- '._- . ' .. __ ,_ ' .. · 
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Door de actiYitt·iten nm dP lePrkrachteu !'Il de kinderen zijn ePrste stappen richti!l/! de 

toekomstiw· simatiP gezet: de leerkrachten hebben nm de /!emee11tc toe,tt·nmlÎn/! /!f'kre­

/!<'11 de tui11 Yoor educatien' doeleindPn IP /!PbruikPn PIi er is ee11 po,itief coutact ont­

staan tussP!l de kinden·n Pil dP lllPIJSt'II die nmr de tuin Z(Jr/!ell. Ilet trajPct i, PchtPr no/! 

niet af/!Pro1Hl: dP mow·Iijkhnkn Yotir /!ebruik zij11 gecn·i;erd. waardoor 1rn dP aandacht 

is /!nicht op de rol diP de wi11 i11 de daw·lijbP schoolpraktijk kan spelrn. Ook hier had­

dt'11 lPPrkrachten en iPPrli11ge11 plannen n>or ont,Yikkdd. diP nu yerder nitge,wrkt <'Il 

nitgen>erd !IHH'l!'ll worde!l. 

Zowd de ki11dt're11 als d1· leerkrad1ten lwhlwll door dit t•erslt' traject t•n-are!l dat partici­

patie kan l0He11: dat je samen. doordat jt· owr wr,-chillP1HIP kwaliteiten IH•schikt. moge­

lijklwde!l hebt om idPei;n ill de richting nm t·en ltwkonbli/!<' (wt>Hsclijkt·) situatit' tt' n·a­

lisert'll. l lPt lwgrip ',<wialP wrhePldiHg' n•rwijst t•11erzijds naar dit w·zam<'nlijk op de 

toekomst/!Prichte de11ke11 Pil handPk11. I lPt beoogt dat nw1he11 tTt·atief en iHn·ntit•f ge­

bruik maken nm ,·prschillendt· kwaliteite11 Pil idet>i;n ten lwhoe,e nm een gezamenlijk 

doPI: duurzame ledhaarheid. Daarbij biedt lwt nie11se11 ook inzicht i11 dt• ke11zemogelijk­

hedt·u , oor het handden. ::-amen ,nirdt iHmwrs on·nn>/!fil welke strate1-<ieén worden ge­

hantt·rnl. wat on·rigeJis (zie hon·nstaand n1orlweld) 11iet wil Z('g/!{'11 dat iedpn•en hPt­

zelfde lll!H't doen. Ook hij het !Pil uitnwr hre11w·11 ,an actiepla1111en ka11 worden i11w·­

speeld op niorkeuren en kan w·bruik wordt·n gemaakt nm ,1wcifiekP kwalitt'itt•n nm 

lllellst'II. 

Amlerzijds wnYij,t de term 'socialt' wrbeelding' naar een proces dat gehaseenl is op de 

principt's nm intrr- Pil i1ttragP11eratiorn•le rechtnwrdigheid: jui,t IeefomgeYÏll/!<'11 en si­

tllatie, nu1 HIH!Pn'n dit· elders Pil in de t<wko111"t le,Pn die11e11 ondenn·rp nm YPrhed­

di11g t'll ondPrzoek IP zijn . 

. ). . :-ial!WIIYHttÎll/! 

111 dit hoof1bt11k hebben ,w PPr,t d1· wrho11ding tns,;p11 .\.\IE ell duurzaamheid als len­

_gehiPd 11itPengPzt·t. Op grond ,an dPzr IH·Yi11dinge11 kwmnPn we tot dt' co11cl11sie dat 

\.\IE niet n•n,mgpn moet wonle!l door duurzaamheicbedurntie. maar dat duurzame 

jppfhaarheid ePn lwlangrijk thema nm \.\IE dimt te zijn. 

Ynn>lgens wnd \.\IE YPrgelPkt·11 uwt YredPseducatÎf'. 011t\\·ikkeling,wdurntie !'Il ge­

zo11dheid,ed11catie. O11rlanb acce11twrschille11 hlijkt dat hij dPze laat,te Pducatie, de 

kwalitPit rn11 lwt lewn t•en lwlangrijk thema b e11 dat duurzaamheid ook hij dt'zP educa­

tie, de tij1lsdimP11,ie toPY0<'/!l. Een wrregaandt' ,;anwmwrking nm \.\IE met dezp Pd11-

catiP, i, daarom hePI g<wd mogelijk. 

In de daarop \'olgende paragraaf ,n-rde11 algemPII<' en specifiPke educatiedot>l1·11 onder­

scheide11. Ondank,; dit ondersdwid wPrd de stdli11g wrdedigd dat algP1lH'IH' e11 ,peci­

fit·ke dot'lPn \Wl te 011dPrsclwide11. maar 11iPt te ,dwiden zijn. In hPt lePrgehied rnn \.\IE 

diell<'ll lwidP /!PÏntegn·Pnl aan bod tP komen met ee11 voor .\.\IE "Jlecifiekt· inn1lli11/!, 

<JO 



· Doelen, leerin/wuden en werkvormen van duurzame leefbaarheid 

Aansluitend werden de doelen, leerinhouden en kenmerken van werkvormen voor duur­
zrune leefbaarheid beschreven. Voor een overzicht verwijzen we naar het schema.in dit 
hoofdstuk. 

Tot slot 

Duurzaamheid alsleergebied is een complex: onderwerp, Door.de conceptuele lUlalyse en 
de educatieve uitwerking zijn verschillende problemen uit de praktijk en het beleid van 

NME opnieuw en vetscherpt aat1 h.et ücht gekomen. Ûll1 recht. te doen aan zowel de pe­
dagogische als de m.aatschappelijke unperatief en om criteria én concrete handvatten 
voor. duurzaamh~id. als· Ieergel:Jied te· ontwikkeleµ was een intensief zoekproces nodig. 
Mede•· daardoor zijn. de. hoofdstukken· in dit· boek geen lichtverteerbare kost. De duur­
Zan).e leefbaarheidskwesties, waarvoor wij als samenleving en als .NME-ets gesteld zijn, 

rechtvaardigen echter een zorgvuldige en diepgaande aandacht. Moge dit hQek ·daartoe. 

een bijdrage zijn. 
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