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Samenvatting

Het artikel beschrijft onderwijs en opvoedingsideeén
die het GEON-prajekt (1973-1980) bepaald hebben.
De taak van GEON is experimentele innovatie in het
onderwijs ten bate van groepen kinderen in
achterstandssituaties, gebruikmakend van in-ser-
vice training voor leerkrachten. Nadrukkelijk werd
gewerkt aan het ‘verborgen curriculum’ van
Kleuterscholen en de aanvangsklassen van lagere
scholen, In-service trainingskursussen zijn gericht
op het bevorderen van diagnostiserend onderwijs-
geven en op positieve discriminatie van die kinderen
die sociaal aan de rand van de leeftijdsgroep
funktioneren of achterop raken in schoolse kennis en
vaardigheden. Het idee om middels het aanleren
van probleem-oplossingsstrategieén de geestelijke
gezondheid van kinderen en leerkrachten te vergro-
ten vormt een van de belangrijke doelstellingen van
het GEON-projekt met als tweede doelstelling het
aanleren van zelfstandigheid c¢.q. emancipatie. Het
ligt in de bedoeling in Pedagogische Studién over
o.a. de evaluatie en achtergronden van de trainings-
kursussen nader te berichten.

Meerdere malen is aan de medewerkers van het
Programma Gedifferenticerd Onderwijs aan Kinde-
ren van 4-8 jaar, GEON, verweten dat er geen
verhaal over uitgangspunten en doelstellingen
voorhanden was. Men vond dat men daardoor geen
oordeel over het Programma kon uitspreken. Tot nu
toe was onze reaktie: Beoordeel ons wel op wat wij
doen, niet op mooie praatjes. In een aantal artikelen
in P.S. zullen nu GEON-doelstellingen, procedures,
plaatsbepalingen in het onderwijs en de resultaten in
samenhang worden gepresenteerd. Onderstaand
artikel zal over algemene plaatsbepaling en
doelstellingen gaan.

1. Inleiding

Het projekt ‘ Programma Gedifferentieerd Onderwijs
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aan kinderen van 4-8 jaar, GEON’, kwam in het
begin van de jaren zeventig tot stand op initiatief van
de SVO, de WPRO en medewerkers van de
subfakulteit PAW van de R.U. Utrecht, en zal per
1 januari 1980 eindigen. Het zou een experimenteel
innovatie-projekt worden, waarin een model ont-
wikkeld zou moeten worden voor begeleiding van
kleuterscholen in achterstandsituaties. De Utrechtse
kompensatie-programma’s vormden het uitgangs-
punt voor het nieuwe projekt. Het model voor
begeleiding van kleuterscholen in achterstandssitu-
aties moest in daadwerkelijke aktie uitgeprobeerd,
bijgesteld c.q. geévalueerd worden.

Vanwege het experimenteel innovatic Karakter
van de onderneming werden de LPC’s uitgenodigd
in het initiatief te participeren. Dit werd ingegeven
vanuit de toen steeds sterker opkomende intermedi-
érende funktie van LPC’s ten aanzien van invoering
van vernieuwingen in het onderwijs. De LPC's, de
WPRO, vier SBD's en Stichting Onderzoek Leer-
moeilijkheden van het IPAW (R.U. Utrecht)
kwamen samen in de Commissie Experimentele
Innovatie, CEI, die het bestuur vormde van het
GEON-projekt. In het samenwerkingsakkoord van
de CEI en de bijbehorende projektbeschrijving legde
het GEON-projekt zich vast om de experimentele
innovatie aktiviteiten zowel voor het ministerie van
0. & W. als de SVO, als ook voor plaatselijke
onderwijsinstellingen en voor de scholen inzichtelijk
te maken en voor bijsturing open te houden. Tevens
zou de betrokkenheid van voornoemde instituten
voor evaluatie in aanmerking komen.

Het GEON-projekt kan gezien worden als een
knecht van meerdere meesters. Dat heeft in de
geschiedenis van het projekt kluchtige en dramati-
sche episodes opgeleverd. Maar vooral emst en
toewijding, omdat en leerkrachten in scholen in
volksbuurten en kleine plattelandsgemeentes de
belangrijkste meesters waren en bleven.
Beschrijvingen van het totaal aan GEON-aktivi-
teiten hoort de verschillende dimensies en achter-
gronden te betreffen, die het werk bepaald hebben.
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Onder andere implicerend: de antropologische
overwegingen, de historisch-maatschappelijke
plaatsbepaling in het onderwijsbeleid van de
zeventiger jaren, de plaatsbepaling tussen thema’s in
de onderwijskunde en de onderwijsresearch en de
plaatsbepaling door de smaakmakers voor opvoe-
ding en onderwijs waar vooral pers en andere media
genoemd moeten worden.

Er kunnen in de onmiddellijke toekomst meerdere
beschrijvingen van het projekt verwacht worden,
voorzien van beoordelingen vanuit verschillende
interpretatickaders. Nu kan al gesteld worden dat
elk van die beschrijvingen en beoordelingen min of
meer adekwaat zullen zijn en dat ze soms ver uit
elkaar zullen liggen: wat niets zegt over hun
relevantie.

Wanneer in dit artikel getracht wordt om enkele
onderwijskundige vragen te belichten, vooral ten
aanzien van dat deel van curriculumontwikkeling dat
het verborgen curriculum wordt genoemd, dan moet
daarbij gesteld worden dat dat niet los van
opvoedkunde en politiek gedacht is.

L.1. De naam van het projekt

De benaming Gedifferentieerd Onderwijs werd in
1972 gekozen door medewerkers van de SVO. Het
projekt, toentertijd nog SVO projekt IN 83, was een
duidelijk vervolg op de Utrechtse Kompensatie
Programma’s (SVO 083) maar het begrip ‘kompen-
satie’ was al lang in diskrediet geraakt. De auteur van
dit artikel in zijn funktie als initiator en wetenschap-
pelijk projektleider accepteerde de nieuwe naam
Gedifferentieerd Onderwijs zonder zich te verdiepen
in de gangbare betekenis van de differentiatie idee in
het onderwijs. Als Kklinikus was hij in 1972
onvoldoende op de hoogte van de officiéle onder-
wijskundige terminologie. Tegen de tijd dat de
betekenis tot hem doordrong was de naam van het
projekt al ingeburgerd. Dat gebeurde in 1974: het
lezen van P. de Konings artikel ‘Interne Differentia-
tie' (De Koning, 1974) deed de auteur inzien dat de
naam beter Gedifferentieerde Instruktie Methoden
voor 4-8 jarige kinderen had kunnen luiden.

In de praktijk heeft de naam meerdere malen voor
verwarring gezorgd aangezien veel mensen in het
onderwijs bij de term differentiatie voornamelijk aan
‘setting’, dat is vakniveau-differentiatie, denken.
Het gaat dan om subgroeperingen van de leerlingen-
groep, begrippen als differentiéren naar aanvangsni-
veau, leertempo, leervermogen of belangstelling
betreffen dan exclusief de leerlingen. In het
GEON-projekt werd echter gekozen voor differen-
tiatie van het didaktisch handelen van de leerkracht
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in de zin van vitbreiding en verfijning van de
instruktiemogelijkheden.

Een volgend punt dat in de diskussie over interne
differentiatie ook altijd een rol speelt, moet hier
genoemd worden, namelijk homogene tegenover
heterogene groepen. Vakniveaudifferentiatie levert,
wanneer er bijvoorbeeld gedifferentieerd wordt naar
leertempo, bijna altijd een groter wordende heter-
ogeniteit van de leerlingengroep op; langzaam en
snel werkende kinderen kunnen sterk van elkaar
gaan verschillen, zolang als het gaat om de leerstof
waarmee ze bezig zijn. GEON koos, naast differen-
tiatie van didaktische kwaliteiten van de leerkracht
voor vermijding van een te sterke heterogenisering
van de leeftijdsgroep. In andere woorden, er werd
gekozen voor positieve discriminatie van telkens die
kinderen, die in de leeftijdsgroep of sociaal-emotio-
neel aan de rand funktioneren of vanuit schoolse
kennis en vaardigheden gezien minder daarvan
oppikken dan de leeftijdsgenoten. Zowel de kom-
pensatiegedachte speelt in die keuze door als de
wens tot verwerkelijking te komen van de idee dat de
school zich aan kinderen heeft aan te passen in plaats
van het meer gebruikelijke omgekeerde. Het laatste
bergt ook de wens in zich dat de school minder
selektief zou horen te zijn, d.w.z. minder gericht op
de middengroep en de bestpresteerders, terwijl de
kinderen met emotionele- en of leermoeilijkheden
uitgesloten worden. Minder selektief zijn biedt dan
de mogelijkheid de adaptieve funktie van het
onderwijs te versterken. .

Het is realistischer om van meer en minder te
spreken omdat het onderwijs op zich niet statisch is,
en onderwijsinhouden en werkwijzen telkens aan de
wisselwerking onderhevig zijn tussen de gangbare
volwassen kultuur, die vertaald wordt naar de
schoolkultuur en die rekening moet houden met
kindkenmerken. Het onderwijs is altijd tot op zekere
hoogte adaptief. De mate van aanpassing aan
individuele behoeften van kinderen, zowel emotio-
neel als op gebied van exploratie en emancipatie kan
echter groter zijn dan momenteel in het traditionele
onderwijs. Dit lijkt echter gekoppeld te zijn aan het
doen afnemen van de selektieve funktie. Het
GEON-projekt moet gezien worden als een experi-
ment waarin de mogelijkheden en moeilijkheden van
Achterstand Bestrijdend Onderwijs bestudeerd
worden.

In de officiéle naam van het projekt is ook de
leeftijdsgroep aangeduid, namelijk 4-8 jaar. Het is
nodig om hier te stellen dat we tot nu toe niet verder
gekomen zijn dan tot een uitwerking en evaluatie van
gedifferentieerde instruktie voor de kleuterschool.



Hetgeen niet zeggen wil dat er geen plan klaar ligt
voor een vervolg. Dat plan is echter nog niet
gekonkretiseerd en wel om de volgende redenen:
1. De SBD's waar het projekt te gast was, die te
Amersfoort, Arnhem, Enschede en Hilversum,
stelden in het begin van onze aanwezigheid geen
prijs op bemoeienis van projektmensen met de
reguliere lagere schoolbegeleiding. Veel mede-
werkers van SBD’s zijn (om historische redenen)
gespecialiseerd op de aanvangsklassen van de
lagere school en konden ‘konkurrentie’ missen
als kiespijn.
Het projekt was uiteindelijk uitgenodigd om een
model te ontwerpen en uit te proberen voor
begeleiding van ‘kleuterscholen’ in achterstands-
situaties. Niet voor lagere scholen. Wij schoen-
makers hoorden ons bij onze eigen leest te
houden. De aanduiding 4-8 jaar in de naam werd
geaccepteerd vanwege de geplande retentie van
effekt meting in de tweede klassen maar daarmee
was de kous dan ook verder af.

3. Min of meer bekend bij de SBD's was de
voorkeur die in het projekt uitging naar een vorm
van de Learning for Mastery Strategy als
onderwijsmodel die een zwaar aksent op gediffe-
rentieerde instruktie zou krijgen en zo zou
worden gemodificeerd dat de positieve discrimi-
natie die in het projekt wordt voorgestaan ook
daadwerkelijk in de klasse-organisatie zou wor-
den gerealiseerd. Deze voorkeuren konden
nauwelijks enige bijval oogsten. Extern waar-
schijnlijk omdat men de positieve discriminatie
niet zo zag zitten, gezien de eindeloos herhaalde
opmerking van vele mensen, dat we de ‘goede,
snelle’ leerlingen opofferden, in onze plannen,
aan de ‘zwakke, langzame’ leerlingen. Intern in
het projekt was ook niet iedereen het met elkaar
eens, omdat meerdere medewerkers vonden dat
‘mastery-learning’ niet samen kon _gaan met
‘projekt-onderwijs’. Voor de instruktiemiddelen
die in het projekt ontwikkeld werden ten behoeve
van de kleuterschool denken we de onjuistheid
ondertussen bewezen te hebben van de stelling-
name, dat projekt-onderwijs en de mastery-lear-
ning strategie elkaar uitsluiten. Opg_emerkl_moet
worden dat het werken met projekten in de
kleuterschool gemeengoed is en minder ver gaat
dan wat voor de lagere school wordt verstaan
onder ‘projekt-onderwijs’. In een volgend artikel,
bij de beschrijving van de GEON-kursus *Voor-
spellen en Reageren’, hopen we meer over dit
punt te zeggen.

(3]

Onzeker als we waren over de omvang en betekenis
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van de resultaten van de kleuterschoolbegeleiding,
waar we in 1974 mee begonnen, leek een konkurren-
tiepositie ten aanzien van dienstmedewerkers in
SBD's voor GEON-medewerkers geen geslaagd
uitgangspunt. Plannen voor lagere schoolbegelei-
ding bleven dan ook onuitgewerkt tot het moment
dat vaststond dat wij konden bewijzen dat positieve
discriminatie niet ten koste gaat van de beste
leerlingen in de klas. En dat bovendien een verfijnde
differentiatie van instruktiemogelijkheden door het
gros van de leerkrachten met overtuiging en plezier
wordt gehanteerd. Bewijzen van een en ander zullen
in volgende artikelen aangedragen worden.

Ter afsluiting van de paragraaf over de naam van het
projekt nog dit: het projekt had ook *Mainstreaming
in het tockomstig Nederlands Onderwijs?" kunnen
heten. Het projekt kan namelijk gezien worden als
een van de eerste grote initiatieven in ons land om
aspekten van de mainstreamingsgedachte vorm te
geven, uit te proberen en kritisch te bekijken. De
plaatsbepaling van het projekt in het licht van 0.a. de
opmerkingen over de mainstreamingswens in de
Contourennota, het Advies van de Onderwijsraad
van 4 november 1976 betreffende het ontwerp van
Wet op het Basisonderwijs (waar in punt 5 over het
buitengewoon onderwijs wordt gesproken), andere
reakties op de Contourennota, de nota Speciaal
Onderwijs en het 6e advies van de ICB, zal
besproken worden in een artikel dat aan zal worden
geboden. Met het begrip mainstreaming wordt
verwezen naar de wens om bepaalde typen
buitengewoon onderwijs (of alle buitengewoon
onderwijs) te reintegrerenin het reguliere onderwijs.

2. Vergroten van de greep op het kleuterschoolcur-
riculum

In het GEON-projekt is gewerkt ten behoeve van
kleuterscholen in achterstandssituaties. Scholing
van leerkrachten stond voorop en verfijning van
instruktic en observatiemiddelen was naast het
verder uitbouwen van kontakten tussen school,
gezin en buurt een van de objektieven.

De GEON-aktiviteiten hebben aangesloten bij het
kleuterschoolcurriculum in de ruimste zin van het
woord en zijn met name gericht geweest op aspekten
van het zogenaamde verborgen curriculum. War-
wick, die het definiéren van curriculum een
woordenspel acht, dat vaak meer problemen
oproept dan oplost, komt met het volgende spel van
woorden om aan te duiden van wat hij onder
curriculum zou willen verstaan: ‘a curriculum
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consists in the planned structure of the educational

ideals of a school in accordance with the psychologi-

cal needs of the pupils, the facilities that are
available, and the cultural requirements of the time’

(Warwick, 1975, pag. 9).

Handig is het om in navolging van Warwick drie
aspekten van een totaal-curriculum te onderschei-
den:

a) Het tastbare (of formele) curriculum waarin we
zaken tegenkomen zoals: lesroosters, vakken,
lesmaterialen, onderwerpen, lessen en aktivitei-
ten.

b) Het ideale curriculum, te weten de algemene
onderliggende principes van het werk in de
school, die het totaal tot een samenhangend
geheel maken. Elk onderdeel van het werk in de
school is afgeleid van het ideale curriculum en is
er ook weer op terug te voeren.

c) Het verborgen curriculum, dat volgens Warwick
bestaat uit alle dingen die kinderen in de school
aangeboden of opgedrongen krijgen door de
manier waarop het onderwijs is georganiseerd,
door de mensen in de school en hun manier van

omgaan met kinderen en door de wijze waarop
wordt lesgegeven.

Centraal in het ideale curriculum van de Neder-
landse kleuterscholen is de socialisatie-gedachte.
Het formele kleuterschoolcurriculum kenmerkt zich
door zijn openheid. Dat wil zeggen, dat doelen,
middelen, kindgedrag, evaluatiemomenten en leer-
krachtengedrag wel in grote lijnen beschreven
kunnen worden, maar dat de keuze voor aktiviteiten
voor de onderwijs-leersituatie per traditie niet van te
voren in minitieuze roosters op papier vastgelegd
wordt. Hierdoor ontstaat voor leerkrachten en
kinderen de opgaaf om de onderwijsleersituaties
voortdurend in het hier en nu te creéren. Inventivi-
teit en routine in het bezig houden van grote groepen
kinderen door leerkrachten zijn voor dit type open
curricula belangrijke vereisten. In het GEON-pro-
jekt gold het uitgangspunt dat het ideale en formele
kleuterschoolcurriculum niet veranderd hoefde te
worden om differentiatie van instruktie, positieve
discriminatie en een grotere frekwentie van buurt-,
gezin- en schoolkontakten op te kunnen nemen.

Kinderen die aan de rand van de groep

funktioneren

(sociaal/kennis/vaardigheden)

Scholen in achterstandssituaties

(stad/platteland)

Opleidingsscholen P.A. en O.K.

Ouders (ouderkommissie)

Schoolbesturen

Welzijnsinstellingen

Financiering (0.a. stimuleringsbeleid)

4 Opleidingskursus pakketten
(in ontwikkeling)

Wetgeving (0.a. ICB adviezen en

aktivi-teiten)

Leerkrachten (teams: K.0. en l.o.)

Vernieuwing en Verzorging/SVO

Onderwijs  Begeleidings Diensten
(GEON 4 regio’s)

Inservice trainingskursussen:
Verwoorden van Probleemgedrag
Zelfstandig Werken

Voorspellen en Reageren

Sociale Waarneming en Vaardighe-
den

Werkmap Buurt-Gezin-School
GEON informatie
GEON informatie

GEON intermediaire krachten
(vernieuwingsvoorstel)

Landelijke Pedagogische Centra
GEON overdrachtsmodel

GEON informatie

Schema |

116

Aanduiding van Doelgroepen en kontekst van GEON-voorzieningen



Onze pogingen om het ideale en formele curriculum
‘bewuster’ te maken voor leerkrachten, c.q. school-
teams en ouders door het stationeren gedurende
twee jaar van zogeheten intermediaire krachten in de
kleuterscholen is slechts ten dele gelukt.

In andere artikelen zal uitvoerig gerapporteerd
worden over de funktie van de intermediaire
krachten. Hier kan gezegd worden, dat zij in steeds
sterkere mate, middels planningsgesprekken, een
paar facetten van het formele curriculum in het
zonnetje hebben gezet. Echter, aan de aanvankelijk
in het projekt bedoelde reflexie over het ideale en het
formele curriculum, dat door zijn open karakter
uitnodigt tot bewustmakingsprocedures ‘on the
spot’, hebben de meeste intermediaire krachten zich
zo snel mogelijk onttrokken. Misschien omdat het
erg moeilijk is om het ‘bestaande’ te presenteren als
zaak waarover men zich zou kunnen verwonderen.
In elk geval, naar zeggen van het gros van de
intermediaire krachten, omdat het saai, oninspire-
rend en voor de vaste leerkrachten onbegrijpelijk is.
Ten aanzien van dit deel van ons werk zullen we ons
sterk moeten beraden welke lering daaruit getrokken
kan worden voor de toekomst. Het lijkt noodzakelijk
om hier in een gecondenseerde vorm, dat wil zeggen
middels een schema, een plattegrond van het
GEON-projekt te presenteren. Processen en oor-
zaak-gevolg relaties mogen niet in het schema
gelezen worden. (zie schema 1).

2.1. Het verborgen curriculim

Via de ingang van het zogeheten verborgen
curriculum is vanuit het GEON-projekt getracht een
aantal verbeteringen in de kleuterscholen in achter-
standssituaties te bereiken. Dat die verbeteringen
ook doorwerkten in de formele en ideale aspekten
van het curriculum vloeit voort uit de begripsom-
schrijving van het totale curriculum (zie Warwick).
Op welke wijze een €n ander plaatsvond, zullen we
trachten aan te duiden aan het einde van deze
paragraaf. Maar eerst moel duidelijk  gemaakt
worden waar onze voorkeur voor het werken aan het
verborgen curriculum uit voortvloeide. :

In haar artikel ‘Hiding the hidden curriculum’
oppert Vallance dat de inhouden van het zogeheten
verborgen curriculum in de eeuwen voorafgaande
aan de 20e ecuw tot de meest expliciete doelen van
de school behoorden. Ze doelt dan op overdracht
van waarden en normen uit een samenleving onder
een duidelijk regime van sociale controle. CIf these
practices constitute a hidden cumculllm. itis hidden
only in the sense that the function of soctal control
goes unacknowledged in current rationales for
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public education. The schools’ social control
function has been hidden from the language of
justification. Indeed, it has vanished from that
language, for much that is today called a hidden
function of the schools was previously held to be
among the prime benefits of schooling’ (Vallance,
1973-74, pag. 5). Vallance veronderstelt dat, althans
voor de lagere scholen in de Verenigde Staten en
Canada, de school in de 19e eeuw zo goed slaagde in
het waarmaken van zijn belangrijkste opdracht, het
overdragen van waarden en normen, dat men meer
aandacht kon gaan besteden aan verdere funkties
van de school, ‘That Reimer, Goodman, Frieden-
berg and Henry to name a few, are now criticizing
the schools for having succeeded in the very purpose
they initially set for themselves is perhaps ironic. But
in a sense it is not surprising that growing attention to
the individual, and to the role of the social
environment in individual growth, should be
accompanied by the discovery that a hidden
curriculum is operating in the schools. ( .. .) That the
schooling experience might not be the same for
every child was perhaps a discovery that could not
have been made until the context of leaming had
been sufficiently standardized to make such a
comparison pertinent’ (Vallance, 1973-74, pag. 19).

Twee nauw aan eikaar verwante aspekten van het
verborgen curriculum kunnen genoemd worden.
Ten eerste wat o.a. Jungbluth de rituelen noemt.
Door Beals en Hoijer (1953) ‘rites of convocation’
genoemd. Straffen en belonen, negeren en verster-
ken van datgeen dat de leerlingen doen en zeggen
maken deel uit van die rituelen. Ten tweede de
maatschappij c.q. mensvisie die doorklinkt in wat de
volwassene inbrengt en weglaat in mededelingen en
keuze van leerstof.

In zijn studie ‘lIdeologische aanpassing in het
basisonderwijs’ die gaat over bepaalde aspekten van
het verborgen curriculum (zonder dat dit begrip
vitdrukkelijk genoemd wordt), stelt Jansen dat er in
de Nederlandse kultuur van de tweede helft van de
20e eeuw tenminste twee oriéntaties aan te wijzen
zijn met betrekking tot het maatschappelijk bestaan:
‘Naast elkaar staan het verlangen naar zelfstandig-
heid, kreativiteit, aktieve beheersing van sociale
processen, en gevoelens van onmacht, apathie en
onderworpenheid’ (Jansen 1975, pag. 16). Hij kon-
kludeert, nadat hij in vier scholen het optreden van
leerkrachten ten aanzien van Kinderen geobserveerd
en beschreven heeft, dat hij vaak situaties en
uitlatingen waarnam, die een gevoel van machte-
loosheid, passiviteit en onderworpenheid aan de
kant van de kinderen in de hand werken. En dat hij
maar zelden een optreden zag dat zelfstandig
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kritisch-denken en handelen stimuleerde.

Uit onderzoek van o.a. Soutendijk en Van Calcar
(1969), en Jungbluth e.a. (1978) en de literatuurstudie
van Van Erp en Soutendijk (1973) blijkt, dat er een
gecompliceerde relatie bestaat tussen een verhe-
vigde mate waarin dominante autoritaire gedrags-
vormen van leerkrachten voorkomen in scholen met
veel kinderen uit het milieu der ongeschoolde en
halfgeschoolde arbeiders, en leerlingkenmerken
zoals snel afgeleid zijn, schreeuwerig en chaotisch
zijn of apatisch en onderworpen zijn. Deutsch
meende te moeten stellen dat in klassen met veel
sociaal-kultureel benadeelde kinderen ongeveer
80% van de tijd door de leerkracht wordt besteed aan
orde houden en organisatorische rompslomp
(Deutsch, 1967).

Kleuterscholen steken meestal gunstig af bij het
bovengeschetste beeld van voomoemde lagere
scholen. Toch is ook daar al merkbaar dat er veel tijd
aan organisatie en orde bewaren besteed wordt en
weinig tijd aan individuele instruktie. Dit verschijn-
sel wordt gekompliceerd versterkt doordat kleuter-
leid(st)ers in hun opleiding geen training in het
omgaan met individuele kinderen krijgen. Het
zogeheten verborgen curriculum in de school betreft
organisatie-aspekten, de wijze van lesgeven en
omgaan met elkaar en de overdracht van waarden en
normen. Middels een aantal inservice trainingskur-
sussen voor leerkrachtenis in het GEON-onderzoek
getracht de volgende aspekten van het verborgen
curriculum in de scholen voor het voetlicht te halen,
en zo nodig bij te stellen naar sociaal-integratieve
omgangsvormen.

a) Organisatie: *Minikursus Zelfstandig Werken';

b) Orde problemen: ‘Verwoorden van Probleemge-
drag’;

¢) Individuele instruktie: ‘Voorspellen en Reage-
ren’;

d) Overdracht van waarden en normen‘Buurt —
gezin — school’ en ‘Sociale Waarneming en
Vaardigheden’.

Heel uitdrukkelijk moet gesteld worden dat de
uitsplitsing van aspekten van het zogeheten verbor-
gen curriculum en toebedeling van GEON-kursus-
sen aan bovengenoemde aspekten een kunstgreep is.
De kursussen hangen samen en zijn allen bedoeld
om sociaal-integratieve omgangsvormen bij de
leerkracht in frekwentie te doen toenemen. Ook zou
bovenstaand overzicht kunnen suggereren dat de
verschillende aspekten van het verborgen curricu-
lum voorzien van kursusmateriaal in de scholen
netjes de een na de ander gelijkelijk zijn belicht. Uit
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onze evaluatierapporten zal blijken dat dat niet het
geval is geweest.

2.2. Verdere plaatsbepaling

In de zestiger jaren ontstond er een grotere publieke
en politieke belangstelling voor de selektieve funktie
van het onderwijssysteem en het probleem dat de
kinderen van ongeschoolde en halfgeschoolde
arbeiders relatief vaker in het Buitengewoon
Onderwijs terecht kwamen, vaker bleven zitten, in
het Lager Onderwijs vaker bij de minst-presteerders
hoorden en minder doorstroomden naar hogere
vormen van Voortgezet Onderwijs (zie 0.a. Doorn-
bos, 1969). Dit fenomeen was al sinds langere tijd
gesignaleerd en gedokumenteerd en onderwerp van
onderwijspolitiek (zie 0.a. Brouwer e.a., 1951, 1954,
1959, 1961; Ruiter, 1964; Defares e.a., 1965; De
Mammoet-experimenten, 1974). Vanuit de universi-
teiten kwam steeds meer onderzoeks- en ontwikke-
lingswerk tot stand dat gericht was op bovenge-
noemd fenomeen (te noemen valt 0.a. Van Heek
e.a., 1968; Van Calcar, 1967; Sieteram, 1969;
Grandia, 1969; Rupp, 1969; ITS, 1970; Utrechtse
Kompensatie Programma’s, 1974). Ook medewer-
kers van School Begeleidings Diensten hielden zich
in toenemende mate met de problematiek van
selektie en achterstandssituaties bezig.

Een en ander liep in de pas met en volgde de Head
Start aktiviteiten in de Verenigde Staten, en het
onderzoeks- en ontwikkelingswerk dat samenhing
met het ‘Plowden Report’ in Groot-Brittannié
(1967). Bijna te zelfder tijd ontstond een sterke
kritische diskussie over de selektieve funktie van het
onderwijs, de ongunstige positie daarin van relatief
grote groepen kinderen van de laagste inkomsten
groepen en de manier waarop men dacht en poogde
een en ander voor de onmiddellijke toekomst
ongedaan te maken (zie voor Nederland o.a. de
publikaties van Brands, 1971; Vervoort, 1975).

In kontrast met de opwinding, het overtrokken
optimisme en het even zo overdreven pessimisme
datin de zestiger jaren onderzoek en uitkomsten van
Head Start en alles dat in het kielzog meevoer
begeleidde, lijken de zeventiger jaren niet aan
belangstelling voor het fenomeen te hebben inge-
boet. Maar het lijkt alsof de belangstelling meer
volwassen is geworden, voorzichtiger met onder-
zoeks- en ontwikkelingsdoelstellingen, nauwkeuri-
ger en minder ambitieus. Evans schrijft: *Regardless
of the past, we are now well in a period of
consolidation, introspection, and more critical
examination of the premises, intents and procedures
of early intervention programs’ (Evans, 1975),



In Nederland verscheen in 1974 het ‘Beleidsplan
voor het onderwijs aan groepen in achterstandssitu-
aties’. Het zogenaamde Stimuleringsbeleid, dat in
1973/74 startte, had een sterk ad hoc karakter met als
doel om te komen tot een meer systematisch beleid.
Het stimuleringsbeleid maakte zowel partiéle maat-
regelen mogelijk (o.a. het toekennen van bovental-
lige leerkrachten), als integrale experimenten via
stimuleringsprojekten. Het GEON-projekt hoort in
de laatste kategorie thuis.

In de Contouren van een tockomstig onderwijsbe-
stel (1975 en in het werk van de Innovatie
Commissie Basisonderwijs ter voorbereiding van
een verandering van de wetgeving t.a.v. kleuter- en
lager onderwijs, werd de aandacht voor het
verschijnsel, dat onevenredig grote groepen kinde-
ren van ongeschoolden en halfgeschoolden weinig
van het Nederlandse onderwijs profiteren, tot een
van de belangrijke uitdagingen voor het werken aan
toekomstig onderwijsbeleid. Men zou ook kunnen
stellen dat het in de zestiger jaren individuen en
kleine groepen waren, die het licht wierpen op de
ongelijkheid van schoolcarriere en sukses van
kinderen. En dat het in de zeventiger jaren als
onderwerp werd opgenomen in een algemener,
beleidsmatiger en politiek denken.

Maatregelen ter verandering van het verschijnsel
*ongelijke schoolcarriere en schoolsukses in ongun-
stige zin" werden van het begin af aan voornamelijk
aangehaakt bij het systeem ‘school (uitzonderingen
waar sociaal-maatschappelijk werk en opbouwwerk
bij de maatregelen horen, zijn zeker te noemen, o.a.
7.0.-Drente, de Oostelijke Mijnstreek, Enschede,
Den Haag, Groningen en Helmond). Dit is enigszins
verwonderlijk, omdat het merendeel van de experi-
menten liet zien dat veranderingen en verbeteringen
aan het onderwijs geen of nauwelijks een verbetering
van onderwijsresultaten bewerkstelligden (Horo-
witz and Paden, 1973; Rivlin and Timpane, 1975;
House, 1978). Ook in Nederland lieten de studies die
met evaluatie-uitkomsten kwamen geen positieve
resultaten zien (Sieteram, 1969; Stevens, 1975;
Appelhof en Zwarts, 1976; Groenendaal, 1978), of
men kon slechts magere resultaten vermelden (Van
Calcar. 1967; Sixma, 1973; De Vries, 1974;
Kohnstamm, 1976; Van Calcar, 1976).

Het meest effektieve programma ter voorkoming
van zwak funktioneren van kleuters lijkt tot nu toe
het ingrijpende werk van Heber in het Milwaukee
Project (Heber en Garber, 1975). In het gesprek over
de moeilijkheden die veel arbeiderskinderen in
school ondervinden, kunnen we wel wijzen op de
resultaten van het Milwaukee Project, maar we
hebben er niet zo veel aan, omdat het werk van
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Heber op de eerste levensjaren van kinderen is
gericht, als de school nog ver in de toekomst ligt. De
diskussie over eventuele aktiveringsprogramma’s
voor jonge kinderen in hun gezinsomgeving moet in
Nederland nog uitvoeriger gevoerd worden dan nu
het geval is. Zowel opvoedkundige als politicke
kwesties staan centraal in zo'n diskussie. Morrison
en McIntyre zeggen over de invloed van de
thuisomgeving en de schoolomgeving op de onder-
wijsresultaten van kinderen het volgende: ‘It has
consistently been found that differences in attain-
ment among British children are much less closely
related to their school than to their home environ-
ments. Similary, in the United States **When
socio-economic factors are statistically controlled, it
appears that differences between schools account
for only a small fraction of differences in pupil
achievement™’. (Coleman e.a. 1966, pag. 21). Momi-
son en McIntyre vervolgen: ‘None the less, the
influence of school variables is far from negligible;
Peaker, (1976), for example, found that 17 percent of
the variation in attainment among English primary-
school children could best be accounted for in terms
of school variables. And since teachers and
educational administrators can modify school envi-
ronments more readily than they can affect the
homes of pupils, the effects of variations between
schools may be of particular interest” (Morrison and
Mclntyre, 1971, pag. 62).

We hebben hier te maken met de selektieve
funktie van de school. En met het feit dat
arbeiderskinderen vaak in gezinnen opgroeien, die
weinig voorbereiding en ondersteuning geven ten
aanzien van de eisen van de school. In het
GEON-projekt werd gewerkt aan beantwoording
van de vraag of door kwaliteitsverbetering van het
onderwijs en door invoering van het principe van de
positieve discriminatie, het falen van kinderen in het
onderwijs kon worden voorkomen of verminderd.
Gezien het telkens terugkerende negatieve antwoord
op bovenstaande vraag moest het projekt in eerste
instantie als gekkenwerk en als sleutelen aan de
marge gekwalificeerd worden. Dat de initiatiefne-
mers dit wel wisten, maar toch doorgingen, had een
dubbele reden. Ten eerste was het voor de werkers
in de schoolbegeleiding evident dat kwaliteitsverbe-
tering van het kleuteronderwijs ten gunste van minst
bevoordeelde kinderen noodzakelijk en mogelijk
was. Ten tweede hadden de ervaringen uit de
Utrechtse Kompensatie Programma’s geleerd, dat
een kombinatie van diagnostiek en remediatie in de
school met aktiviteiten die de belangstelling vergro-
ten van ouders voor het funktioneren van hun kind in
de school, het aantal kinderen dat nog maar een
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jaartje in de kleuterschool moest blijven en het aantal
plaatsingen in het Buitengewoon Onderwijs opval-
lend deed afnemen (De Vries, 1974).

Kwaliteitsverbetering van onderwijsgedrag van
kleuterleidsters werd de belangrijkste doelstelling
van het projekt. Die doelstelling heeft niets
bijzonders. Dezelfde doelstelling lag ook ten
grondslag aan veel andere pogingen waarvan enkele
hierboven genoemd werden. Na alle teleurstellende
ervaringen zou een en ander niet eens meer
vermeldenswaard zijn, ware het niet dat de
uitkomsten van het GEON-projekt verrassend goed
zijn. Leerkrachten zijn tevreden over de verfijning
van hun vaardigheid in het omgaan met kinderen. En
over hun vergrote vermogen om met kollega's in
andere scholen, werkers uit de welzijnssektor,
schoolbegeleiders en ouders te kommuniceren.
Ouders zijn tevreden over de openheid en kindbe-
trokkenheid van de kleuterleidsters. En het aantal
kinderen vermindert sterk dat sociaal-emotioneel
aan de rand van de groep funktioneert of nauwelijks
snapt waar de rest van de leeftijdsgenoten het over
hebben of mee bezig zijn. De gunstige resultaten
vragen om een beschrijving van de werkwijzen, die
gehanteerd zijn (dat zal in een volgend artikel voor
Pedagogische Studién gebeuren), de resultaten
vragen om informatie over de manier waarop
geévalueerd is (K.M. Stokking schrijft daarover in
Pedagogische Studién), maar vraagt vooral ook om
een doelstelling-explicitering.

2.3. Doelstellingendiskussie

In navolging van Dilthey (1957) erkennen we, dat er
grondvormen van mensbeschouwing zijn, die uit-
eenlopen in karakteristiek en verschillen opleveren
in keuzen voor wat nastrevenswaard genoemd mag
worden. Dilthey onderkent drie typen van metafy-
sica, die volgens hem terug te voeren zijn op
persoonlijkheidsverschillen. Men hoeft het niet eens
te zijn met zijn typologie, om zijn stelling toch
interessant te kunnen vinden. Dilthey onderscheidt
‘zintuiglijke’ mensen, die vooral belangstelling
hebben voor het vitale en die zich aangetrokken
voelen tot naturalisme, materialisme of positivisme.
Daamaast ‘heroische' mensen, die leven vanuit de
wil tot scheppen, en persoonlijkheidsvorming na-
streven. Zij zouden de vrijheid als ideaal boven alles
stellen. En als laatste de ‘contemplatieve’ mens die
graag theoriseert en voor het objektieve idealisme
kiest als filosofie. De veronderstelling, die Dilthey
oppert, is dat de drie groepen in hun filosofische
voorkeur en Kkeuzen voor levensdoelen (c.q.
opvoedingsdoelen) elkaar nooit kunnen vinden.
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In het GEON-projekt hebben we van het begin af
aan diskussies over doelstellingen en daaraan
verbonden mensopvattingen zoveel mogelijk ver-
meden. Dat heeft tot twee keer toe tot een periode
van emnstige spanningen geleid tussen de projektme-
dewerkers onderling. Beide keren was dat, omdat
een aantal medewerkers het werk wilden stopzetten
om eerst over de doelstellingen te diskussiéren en
eens te worden, voor men wenste verder te gaan. De
eerste ruzie kwam min of meer neer op de kwestie of
het aktiveringsprogramma niet vanuit een Bijbels
motto gezien moest worden. Het motto zou dan
luiden: *Voorwaar ik zeg u, voor zover gij dit een van
de mijne minste broeders gedaan hebt, zo hebt gij dat
mij gedaan’ (Matth. 25 vers 40). Het kiezen voor een
religieus idealistisch uitgangspunt streek een aantal
positivistisch ingestelde medewerkers tegen de
haren. De onenigheid werd beslecht doordat een
aantal medewerkers zich terugtrok uit het projekt;
het eens worden met elkaar was er niet bij. De
tweede ruzie was anders van karakter. Een aantal
medewerkers, dat pas in het projekt kwam toen het
werk al twee jaar gaande was, kon zich niet vinden in
de beperkingen van het projekt, die onder andere de
volgende waren:

a) ontwikkelen van een model voor begeleiding van
kleuterscholen in achterstandssituaties;

b) in die scholen voornamelijk werken ten behoeve
van die kinderen, die door de leeftijdsgroep
sociaal en emotioneel buiten gesloten worden. En
voor die kinderen, die niet goed snappen wat er
om hen heen gebeurt;

¢) werken op grond van training van leerkrachten,
met weinig explicatie vooraf en zonder intentie-
verklaringen of motivatiepeilingen vooraf.

Men vond dat het projekt zich ruimer moest inzetten
voor de nieuwe Basisschool en de Middenschool;
dat exclusieve aandacht voor kinderen, die sociaal-
emotioneel en op gebied van vaardigheden en kennis
aan de rand funktioneren, het zicht belemmerde op
de algemene problematiek van de verschillen tussen
de sociale klassen. Bovendien vond men dat
leerkrachten en ouders een politicke scholing
zouden moeten krijgen. En dat ze zich voorafgaande
aan welke aktiviteiten dan ook, eerst politiek
geinteresseerd hoorden te tonen. Ook het tweede
konflikt werd slechts uit de wereld geholpen,
doordat een aantal mensen opstapten. De macht-
strijd tussen idealisme en pragmatisme bleef onbe-
slecht. De projektgeschiedenis lijkt bewijzen aan te
dragen voor Diltheys mening, dat verschillen tussen
mensopvattingen niet te overbruggen zijn.



2.4. Doelstellingen formuleringen

Het gaat hier om doelen voor de school, d.w.z.

kleuterscholen in achterstandssituaties. Er werden

op meerdere terreinen doelen nagestreefd in het
projekt:

1. Op landelijk gebied (waarmee we o.a. bedoelen,
het Ministerie van O. en W., de Inspekties, de
SVO, de LPC's, de WPRO en de ICB) was het
doel, kontinu inzichtelijke informatie te verstrek-
ken om gezamenlijk de verantwoordelijkheid
voor voortgang en uitkomsten van dit experimen-
tele innovatie projekt te kunnen dragen.

2. Op plaatselijk gebied (Waarmee we 0.a. gemeen-
telijke Onderwijs- en Welzijnsvoorzieningen en
politiek bedoelen) was het doel, kontinu inzichte-
lijke informatie te verstrekken ter verduidelijking
van verantwoordelijkheden bij besluitvorming.
Plus het geven van een demonstratie en het
organiseren van de overdracht van een trainings-
en terugtrekmodel ten behoeve van positieve
discriminatie in het onderwijs.

3. Op gebied van de school (waarmee we o0.a. het
bestuur. de leerkrachten, ouders en ouderkom-
missies en kinderen bedoelen) was het doel, het
vinden van een basis voor overleg als gelijkwaar-
dige gesprekspartners (anti-betutteling). En een
demonstratic plus overdracht van een training dic
er op gericht is positieve dis_cn'minatie middels
opvoedings- (inklusief didaktische) middelen in
de klas mogelijk te maken.

De doelen voor de kleuterschool (aansluitend bij de
doelen in het ideale en verborgen curriculum, zie
eerdere paragrafen) sluiten aan _hi_i de volgende
waarden in de Westerse samenleving: *Zelfstandig-
heid ¢.q. vrijheid van keuze en gelijkheid van de
individuele mens t.0.v. de ander(en)’. '
Opvattingen over het menselijk funktioneren
spelen bij doelstellingen-formulering en middelen-
keuze een rol. Invloeden van zowel het persona-
lisme als van het biologisme en het environmenta-
lisme zijn in de GEON-doelen en werkwijzen terug
te vinden. Uit het personalisme zoals dat 0.a. in het
werk van Ph. Kohnstamm (1929) en M. J. Lange-
veld (1979) tot uiting komt, is het idee van de
persoonlijke verantwoordelijkheid van VOIWHS&‘?CHCH
voor zichzelf en voor de ander in de doelstellingen
formulering aan te wijzen. Uit het biologisme zoals
dat o.a. in het werk van S. Freud (1938) en J. Piaget
(1927) tot uiting komt, is de idee, dat het kind als
biologisch organisme telkens Opnicuw op weg1s naar
evenwicht tussen aangeboren gedrevenheid en
mogelijkheden en eisen, die de omgeving stelt. Ditis
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daar in de doelstelling-formulering opgenomen waar
de lecrkrachten uitgenodigd worden om bij hun
observaties van kinderen zaken als leeftijd, gezond-
heid, intelligentie, emotionaliteit, persoonlijke ge-
schiedenis en de manier van interakteren met de
omgeving op te nemen in hun interpretaties van wat
ze geobserveerd hebben. En uit het environmenta-
lisme zoals dat 0.a. in het werk van K. Marx (1960)
en B. F. Skinner (1953; 1973) tot uiting komt, is de
idee, dat het kind zowel ekonomisch als sociaal-
emotioneel in sterke mate afhankelijk is van zijn
omgeving.

De aanwezigheid van ideeén uit zoveel verschil-
lende stromingen van denken over de mens lijkt op
een vorm van standpuntloos eclecticisme. Aanhan-
gers van de ene stroming betogen namelijk vaak
bladzijden lang, dat de uitgangspunten van de andere
stromingen onjuist zijn. Wanneer we echter naden-
ken over kinderen in de Westerse kultuur, danis hun
afhankelijkheid van de omgeving niet te ontkennen.
De biologische fundering van hun dagelijks welbe-
vinden of het ontbreken daarvan valt ook niet te
ontkennen. En in de verwachtingspatronen in de
samenleving evenals in de wetgeving ziet men een
duidelijke anticipatie op konstruktieve sociabiliteit
en zelfverantwoordelijke zelfbepaling van het ou-
derwordende kind.

De beklemtoning hier van de voedende ideeén uit
verschillende denkstromingen in het GEON-werk,
is noodzakelijk, omdat het middelenpakket door
vormgeving en titels op het eerste gezicht de indruk
wekt volledig door het environmentalistisch denken
te zijn bepaald.

Zowel voor de leerkrachten als voor de kinderen
en onszelf, is ‘geestelijke gezondheid® in de school
datgeen wat we nagestreefd hebben. Het begrip
geestelijke gezondheid kan in de doelstellingen-for-
mulering verwacht worden wanneer een clinicus het
initiatief neemt tot een projekt zoals GEON.
Langeveld tekent het volgende bij de term aan: Het
begrip ‘gezondheid’ is primair in de lichamelijke
kontekst te verstaan. De term *geestelijke’ juist niet.,
We zouden moeten zoeken naar een term waarin de
psychische gezondheid anders ging heten. We
zouden naast het begrip ‘personale beschadiging’
waar aan in bepaalde gevallen de term ‘incidentele’,
‘voorbijgaande’, ‘radikale’ enz. toegevoegd kan
worden voor het begrip *personale gaatheid’ kunnen
kiezen. Invulling van wat we onder geestelijke
gezondheid verstonden kan populair geformuleerd
worden: we hadden het dan over *plezierin je werk’.
Wat de leerkrachten betreft kwam daar nog bij dat
we aannamen dat weinig mensen nicuwe dingen
gaan uitproberen als ze tot over hun oren in de
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moeilijkheden zitten. Nieuwe dingen kunnen name-
lijk onbekende extra problemen oproepen. Nieuwe
dingen gaan doen kan ook een vlucht inhouden uit
nog niet opgeloste problemen. We gingen ervan uit
dat eerst de bestaande moeilijkheden moesten
afnemen voor er iets nieuws gepresenteerd werd.,
Een ‘intern alarmsysteem’ moest de druk van de pan
nemen als oververmoeidheid of overspannenheid
dreigden te gaan optreden. In wat afstandelijker
bewoording: geestelijke gezondheid is het vermogen
om het merendeel van de dagelijkse problemen
effektief op te lossen, zowel materiéle als intermen-
selijke problemen. Waarbij een vlotte divergente
produktie van ideeén alternatieve oplossingswijzen
kan opleveren in situaties die op het eerste gezicht
uitzichtloos, frusterend en angst versterkend wer-
ken, waardoor probleemoplossingen worden bevor-
derd.

Een soortgelijke opvatting over geestelijke ge-
zondheid is aan te wijzen bij Jahoda (1958), en
Spivak en Shure (1974) waar deze laatsten schrijven:
‘Clinicians and educators have always assumed that
if an individual could be relieved of interfering
emotional discomfort he would be free to think
clearly and see his way through everyday problem
situations without further guidance. The opposite
idea, that being able to think through and solve real
life problems might reduce emotional discomfort,
has not been the focus of treatment or educational
programs’ (Spivak en Shure, 1974, pag. 2).

Als mogelijke gebieden waar problemen in
konden optreden, wees het projekt voor de kinderen
aan: het emotioneel en daarmee sociaal buitengeslo-
ten worden door de leeftijdsgroep, en het niet
kunnen voldoen aan schoolse verwachtingen door
gebrek aan vaardigheid en of kennis, terwijl het
merendeel van de leeftijdsgroep met gemak aan de
verwachting voldoet. Voor leerkrachten: geplaagd
worden door te kort schietende vermogens in het
omgaan met kinderen die ‘probleemgedrag’ verto-
nen; angst hebben voor vragen en wensen van
ouders wier kinderen je in de klas hebt; ‘onheus’
behandeld worden door kollega's (in dezelfde school
of in een bijbehorende school) of door leden van het
bestuur, inspektie of schoolbegeleidingsdienst;
angst hebben voor het oordeel van anderen over je
werk.

Probleemoplossend bezig zijn in een open, niet
betuttelende sfeer betekent tegelijk, dat zelfstandig-
heidsbevordering meespeelt in de doelstellingen-
formulering. Dit zowel voor leerkrachten als voor
kinderen. L. Dasberg merkt op, dat zelfstandig-
heidsbevordering voor kinderen ook gezien kan
worden als een ideaal, dat afkomstig is uit het
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romantische ‘jeugdland’ (Dasberg, 1975, pag. 101).
We kunnen hier stellen, dat in de GEON-middelen,
vooral de Minikursus Zelfstandig Werken met
daarmee samengaand de Werkmap Buurt— Gezin—
School, getracht is de zelfstandigheid te koppelen
aan het groepslid zijn. En het te plaatsen in een
bredere kontekst van kennis (vooral van de
leerkracht) van sociale en kulturele leefomstandig-
heden van de ouders en waardepatronen van de
volwassen wereld. Noordam neemt aan, dat we in
onze kultuur in principe enin theorie kiezen voor het
begrip openheid en dat geslotenheid verworpen
wordt. Hij merkt daarbij op, dat we wel kiezen voor
een open model als doelstelling, maar dat bij het
realiseren van dat model de pedagogische stijl soms
een meer open, soms een meer gesloten aksent kan
krijgen. ‘Ze kan dan meer vrijlatend of meer
opleggend zijn. Hierbij spelen vele faktoren een rol:
de mentaliteit van de opvoeder, de gekozen leerstof
(sommige zaken moeten worden gekend), de
pedagogische middelen en faktoren (bij het besteden
van zakgeld kan gemakkelijker een trial-and-error
methode worden gebruikt dan in seksuele zaken) en
last but not least, het ontwikkelingsniveau en de aard
van het kind (sommige kinderen kunnen al vroeg in
elk opzicht veel vrijheid hebben, andere vragen juist
meer voorschriften)’ (Noordam, 1978, pag. 115).
Noordam waarschuwt tegen een ongereflekteerd
gebruik van begrippen als openheid (of zelfstandig-
heidsbevordering), omdat ze niet los gezien kunnen
worden van het meritokratische karakter van onze
20e eecuwse kultuur. .

Het zelfstandig oordelen en handelen van leer-
krachten in een open atmosfeer vormde een aspekt
van de GEON-doelstellingenformulering. In het
begin van de projektperiode was dat slechts met
moeite te realiseren, de projektstruktuur (inklusief
de onervarenheid van de projektmedewerkers) was
daar zeker debet aan, evenals de verwachtingen van
de leerkrachten. Gaandeweg leek het makkelijker te
gaan. In de rapportage over de begeleidingsaspekten
van het projekt zal aan dit punt uitvoerig aandacht
worden besteed.

Geestelijke gezondheid, d.w.z. plezier in je werk,
zelfstandigheid en openheid in de interaktiec met
anderen golden als richtinggevende waarden voor
het GEON-projekt in de samenspraak met kleuter-
scholen. Waarden. die in overeenstemming lijken
met de somalis_atie opdracht, die kleuterscholen in
onze samenleving hebben meegekregen. Van deze
waarden werden de volgende normen afgeleid:

a. voor Kinderen;
1. homogeniteit in beheersing van schoolse



kennis en vaardigheden in de leeftijdgroep (geen
achterblijvers);
2. homogeniteit in samenspel en samenwerken
(geen klickjesgeest en geen geisoleerde Kinde-
ren);
3. zelfstandigheid in probleemoplossend hande-
len en denken (zowel opleggend als vrijlatend, zie
Noordam, voor gesloten en open problemen)

b. voor leerkrachten en onszelf:
1. werkwijzen kiezen die door de leerkrachten
als probleem-reducerend worden beoordeeld
2. kontakten met anderen buiten de school zo
struktureren, dat ze als plezierig en als konstruk-
tief op samenwerking gericht worden ervaren
3. deskundigheid zo snel mogelijk samen delen
(d.w.z. betutteling vermijden).

De bovenstaande normen zijn in absolute bewoor-
dingen geformuleerd. We vinden dat noodzakelijk,
enerzijds omdat ze vrij beperkt en ‘realistisch’ zijn,
anderzijds, zoals Stokking (1979) het formuleert:
omdat we geen genoegen moeten nemen met
evaluatiekriteria, die ertoe kunnen leiden dat een
kleine groep wordt buitengesloten. (Type: als 807%
het haalt zijn we tevreden).

In de evaluatierapporten wordt aandacht besteed
aan het bereiken van hierboven genoemde normen.
In de eindrapportage zullen vooral die situaties
geanalyseerd worden, waarin de gestelde normen
niet werden bereikt.
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