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Met	enige	regelmaat	doen	zich	op	middelbare	scholen	

moeilijk	hanteerbare	situaties	voor	als	gevolg	van	leer-

lingen	met	agressief	gedrag.	De	meer	ernstige	geweld-

situaties	komen	in	de	media:	schrijnende	pestverhalen,	

een	schietincident	op	school,	een	15-jarige	scholier	die	

een	kogelbrief	stuurt	aan	een	leraar,	een	11-jarige	die	

zijn	onderwijzeres	met	een	mes	bedreigt,	een	14-jarige	

scholier	die	in	de	pauze	een	16-jarige	klasgenoot	met	

een	mes	doodsteekt	of	de	moord	op	de	conrector	van	

een	school.	Dergelijke	ernstige	schoolincidenten	krijgen	

relatief	veel	aandacht	in	de	media.	Ze	versterken	bij	de	

burger	het	gevoel	van	onveiligheid	en	het	idee	dat	

agressie	en	criminaliteit	op	school	en	in	de	samenleving	

sterk	toeneemt.	Toch	kan	uit	landelijke	cijfers	over	

(jeugd)criminaliteit	(van	den	Brink,	2002;	ScP-rapport,	

2006)	niet	worden	geconcludeerd	dat	de	(jeugd)crimi-

naliteit	het	laatste	decennium	is	toegenomen.	Ondanks	

dit	misschien	geruststellende	feit	wijst	onderzoek	uit	

dat	de	ernst	van	het	agressieprobleem	op	middelbare	

scholen	niet	moet	worden	onderschat.	Op	vrijwel	alle	

vmbo-scholen	zijn	lichamelijke	agressie,	diefstal,	ver-

nieling,	pesten,	chantage,	bedreigingen,	discriminatie	

en	seksuele	intimidatie	regelmatig	tot	vaak	voorko-

mende	vormen	van	agressie	(Inspectierapport,	2004;	

van	Acker,	2005;	Weerman	e.a.,	2007).	Volgens	Paulle	

(2005)	bestaan	lessen	op	het	vmbo	voor	driekwart	uit	

orde	handhaven.	Wangedrag	en	agressie	zijn	hier	aan	

de	orde	van	de	dag.

In	de	context	van	een	samenlevingsklimaat	van	toene-

mende	repressie	en	intolerantie	ten	opzichte	van	

grensoverschrijdend	gedrag	doen	de	scholen	alle	moei-

te	om	passende	structuren	te	ontwerpen	voor	een	vei-

lige	leeromgeving.	Ze	hebben	de	laatste	jaren	steeds	

meer	veiligheidsvoorzieningen	gecreëerd,	controle-

maatregelen	getroffen	en	handelingsprotocollen	opge-

steld	voor	allerlei	vormen	van	agressie.	Daarnaast	zijn	

er	diverse	cursussen,	vaardigheidstrainingen	en	voor-

lichtingsbijeenkomsten	gegeven,	vooral	aan	docenten.	

Een	en	ander	vraagt	van	de	school	veel	geld,	(extra)	

tijd	en	energie	en	het	rendement	blijft	volgens	de	

directie	nogal	eens	achter	bij	de	gewekte	verwachtin-

gen.	Agressie	blijkt	een	taaie	kwestie.

Een	effectieve	aanpak	van	het	veiligheidsvraagstuk	

wordt	bemoeilijkt	doordat	scholen	te	weinig	zicht	heb-

ben	op	de	competenties	van	leerlingen	en	medewer-

kers	in	het	omgaan	met	agressie	en	op	de	mogelijkhe-

den	om	als	school	deze	competenties	aan	te	spreken	

en	te	versterken.	Dit	gebrek	aan	inzicht	vormt	de	ach-

tergrond	van	een	driejarig	onderzoek	op	een	vmbo-

school	naar	zelfregulatie	van	agressie.	Het	onderzoek	is	
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uitgevoerd	door	het	onderzoeksteam	‘Sociale	

Interventie’	onder	leiding	van	dr.	Gerard	Donkers.	Het	

onderzoeksteam	bestond	uit	hbo-docenten	en	profes-

sionals	uit	het	werkveld.	Bij	de	dataverzameling	heb-

ben	39	goed	getrainde	vierdejaarsstudenten	van	de	

hbo-opleiding	Sociale	Studies	van	de	AVANS	

Hogeschool	het	onderzoeksteam	bijgestaan.

In	dit	artikel	doe	ik	verslag	van	de	opzet,	de	theoreti-

sche	inbedding	en	enkele	bevindingen	van	het	onder-

zoek.	Ik	eindig	met	een	korte	terugblik	op	de	bevindin-

gen.	Voor	verdere	uitwerking	en	onderbouwing	verwijs	

ik	naar	mijn	binnenkort	bij	LEMMA	te	verschijnen	boek	

Naar een veilige school. Versterking van het zelfregu-

lerend vermogen van leerlingen, professionals en 

school in omgaan met agressie	(2008).	In	het	voorjaar,	

waarschijnlijk	op	17	april	2008,	zal	een	symposium	

worden	gehouden	over	de	hier	gepresenteerde	bena-

dering	van	agressie.

opzet vaN het oNderzoek

Het	onderzoek	naar	veiligheid	op	vmbo-scholen	heeft	

vorm	gekregen	vanuit	een	aantal	uitgangspunten.	Zo	

wil	de	onderzochte	vmbo-school	een	positief	appel	

doen	op	de	competenties	van	leerlingen	en	professio-

nals	in	het	zelf	met	elkaar	voorkomen,	oplossen	en	

verwerken	van	agressiesituaties	en	ze	veronderstelt	dat	

er	op	dit	terrein	nog	veel	te	winnen	valt.	De	structuren	

zijn	de	afgelopen	jaren	weliswaar	verbeterd,	maar	de	

menselijke	capaciteiten	worden	nog	niet	ten	volle	

benut.	Het	management	deelt	de	gedachte	van	de	

onderzoekers	dat	de	school	als	geheel	kan	worden	

gezien	als	een	zelfregulerend	systeem	dat	alleen	goed	

functioneert	als	alle	geledingen	effectief	handelen	en	

daarin	bevredigend	op	elkaar	zijn	afgestemd.	Een	zelf-

regulerend	systeem	betekent	idealiter	dat	elk	groepslid	

belangrijk	wordt	geacht	en	in	staat	is	om	eigen	talen-

ten	en	mogelijkheden	aan	te	wenden	voor	het	realise-

ren	van	de	missie	en	de	identiteit	van	de	school.	

Verondersteld	wordt	dat	een	krachtig	zelfregulerend	

vermogen	op	persoonlijk	en	systeemniveau	voorwaar-

de	is	voor	het	creëren	van	een	veilige	school.

In	samenwerking	met	het	vmbo	werd	dan	ook	beslo-

ten	tot	de	volgende	vraagstelling	van	het	onderzoek:

Hoe kan het zelfregulerend vermogen van leerlin-

gen, medewerkers en de schoolgemeenschap als 

geheel in het omgaan met agressie worden aange-

sproken en versterkt?

Uit	deze	vraagstelling	zijn	drie deelvragen	afgeleid:

Welke	vormen van agressie	doen	zich	op	school	

voor	en	in	welke	mate	is	dit	volgens	elk	van	de	

drie	geledingen	(leerlingen,	schoolmedewerkers	en	

management)	het	geval?

Wat	is	de	handelingsbekwaamheid van de school,	

c.q.	van	elk	van	de	drie	geledingen,	in	het	omgaan	

met	agressiesituaties	die	zich	op	en	rond	de	school	

voordoen?	Wat	zijn	in	deze	reallifesituaties	sterke	

kanten	van	de	betrokkenen	en	waar	liggen	verbe-

termogelijkheden?	Dit	zijn	evaluatievragen	in	ter-

men	van	competenties.

Wat	zou	de	school	kunnen	doen	om	leerlingen,	

medewerkers	en	ouders	te	ondersteunen	in	het	

goed	omgaan	met	situaties	waarin	sprake	is	van	

(dreigende)	agressie?	Dit	is	een	vraag	naar	metho-

dische	richtlijnen.

Gezien	de	formulering	van	de	vragen	lag	een	kwalita-

tieve onderzoeksbenadering	voor	de	hand	(Smaling,	

1987;	Maso	en	Smaling,	1998;	Wester	e.a.,	2000).	Het	

accent	ligt	namelijk	op	de	vraag	wat	te	doen	als	je	het	

handelingsvermogen	van	de	school	in	het	omgaan	met	

agressie	wilt	aanspreken	en	versterken.	Bovendien	

richten	de	vragen	zich	op	de	ontwikkeling	van	prakti-

sche	handelingskennis	in	het	omgaan	met	agressie.	Dit	

vereist	onderzoek	waarin	de	eigen	betekenisgeving	

van	de	betrokkenen	centraal	staat,	met	daarin	oog	

voor	de	vele	omgevingsfactoren	die	het	handelen	in	de	

dagelijkse	praktijk	beïnvloeden.	Veel	variabelen	zijn	

van	invloed	op	de	manier	waarop	mensen	omgaan	

met	agressie.	Een	contextueel	onderzoeksontwerp	is	

daarom	op	zijn	plaats.

In	het	zoeken	naar	een	antwoord	op	de	gestelde	vra-

gen	zijn	per	respondent	gemiddeld	drie	diepte-inter-

views	gehouden,	verdeeld	over	de	drie	deelvragen.	

Dertig	leerlingen	in	de	leeftijd	tussen	de	twaalf	en	zes-

tien	jaar	(random	geselecteerd	uit	de	groep	van	zorg-	

en	aandachtleerlingen),	negen	leerkrachten	en	twee	

conciërges	hebben	in	de	interviews	uitgebreid	verteld	
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over	agressiesituaties	die	ze	recentelijk	op	school	(in	

gangen,	kantine,	klas,	schoolplein	of	elders)	hebben	

meegemaakt	en	hoe	ze	zich	daarin	als	(mede)dader,	

(mede)slachtoffer,	bemiddelaar	of	toeschouwer	heb-

ben	opgesteld.	In	hun	verhalen	hebben	ze	uitgelegd	

hoe	ze	deze	situaties	en	hun	gedrag	daarin	verklaren,	

wat	ze	in	die	situaties	wilden	bereiken	en	of	dat	is	

gelukt,	hoe	ze	zichzelf	in	die	situaties	hebben	gevoeld	

en	hoe	ze	zich	al	dan	niet	op	de	ander	hebben	afge-

stemd.	Na	een	algemene	verkenning	van	agressiesitua-

ties	in	het	eerste	interviewgesprek	is	hen	in	een	tweede	

gesprek	uitdrukkelijk	gevraagd	om	te	reflecteren	op	

één concrete situatie	die	recentelijk	op	school	is	voor-

gevallen	en	die	veel	indruk	op	hen	heeft	gemaakt.	De	

gekozen	agressiesituatie	is	met	de	respondent	grondig	

uitgediept	met	behulp	van	vragen	die	zijn	afgeleid	uit	

de	negen	competenties	van	zelfregulering	(zie	verder-

op).	In	het	derde	interviewgesprek	is	ingegaan	op	de	

steun	die	ze	in	die	situaties	van	anderen	al	dan	niet	

hebben	ervaren.	Eveneens	is	daarin	besproken	hoe	

deze	steun	vanuit	de	school	zou	kunnen	worden	ver-

beterd.	De	interviews	met	twee	managers	van	de	

school,	de	directeur	en	de	zorgcoördinator	gingen	niet	

zozeer	over	hun	eigen	handelingsvermogen	als	indivi-

du,	maar	meer	over	hun	visie	op	de	handelingsbe-

kwaamheid	van	de	school	als	geheel,	waarvan	zij	

natuurlijk	zelf	ook	een	belangrijk	onderdeel	zijn.	De	

negen	competenties	werden	in	dit	geval	toegepast	op	

het	handelen	van	de	school	als	geheel.

Na	de	dataverzameling	zijn	alle	interviews	uitgetypt.	

Daarna	zijn	de	verhalen	in	een	zo	groot	mogelijke	

trouw	aan	de	tekst	gelezen,	verstaan	en	geanalyseerd	

in	termen	van	zelfregulering.	Dit	gebeurde	vanuit	het	

perspectief	van	degene	die	aan	het	woord	was.	De	

vraag	die	we	ons	bij	elke	scène	stelden,	was:	wat	doet	

de	betrokkene	hier	om	een	bepaalde	referentiewaarde	

te	realiseren	in	de	onderling	verweven	samenhang	van	

persoon	en	omgeving?	We	kenden	aan	elke	scène	

labels	toe,	annex	een	korte	analyse	op	de	volgende	

drie	vragen:

Welke	werkwoorden	en	soorten	werkwoorden	

hanteert	de	betrokkene	in	deze	scène?	Drie	soor-

ten	werkwoorden	werden	onderscheiden:	cogni-

tieve	werkwoorden,	emotioneel-motivationele	

werkwoorden	en	sociale	gedragingen.

1.

Op	welke referentiewaarden	zijn	die	werkwoorden	

gericht?	Wat	is	gezien	vanuit	het	binnenperspec-

tief	van	degene	die	handelt,	zijn	intentie,	doel,	

motief	of	waarde	waarop	hij	is	gericht?

Wat	is	de	betekenis	van	het	handelen,	bekeken	

vanuit	het	buitenperspectief	van	het	systeem:	het	

interne	systeem	(hoe	verhoudt	het	handelen	zich	

tot	de	andere	zelfdelen	van	de	persoon)	en	het	

externe	systeem	(hoe	verhoudt	het	handelen	zich	

tot	de	omgeving)?

Vervolgens	zijn	de	toegekende	labels,	voor	zover	

mogelijk,	gerelateerd	aan	de	formele	categorieën	van	

de	competenties.	Daarna	zijn	de	‘labels	met	scènes’	

per competentie	geordend,	zijn	er	vragen	gesteld	over	

en	conclusies	getrokken	naar	de	handelingsbekwaam-

heid	van	de	betrokkene	met	betrekking	tot	elke	com-

petentie.	Hierbij	hebben	we	gebruikgemaakt	van	de	

ons	bekende	onderzoeken	en	theorieën	die	iets	bewe-

ren	over	de	wijze	waarop	hier	met	agressie	wordt	

omgegaan.	Langs	deze	tijdrovende	weg	is	er	per	res-

pondent	een	handelingsprofiel	opgesteld	en	zijn	advie-

zen	ter	versterking	van	zijn	handelingsbekwaamheid	

uitgewerkt.	In	een	‘tussen-de-casussenanalyse’	is	ver-

volgens	gezocht	naar	de	voor	elke	schoolgeleding	ken-

merkende	denk-,	gevoels-	en	gedragspatronen	in	het	

omgaan	met	agressie.	

theoretIsche INbeddINg

In	dit	onderzoek	staat	het	zelfregulerend	vermogen	

van	leerlingen,	professionals	en	de	school	in	het	

omgaan	met	agressie	centraal.	Zelfregulering	wordt	

door	Donkers	(2007)	omschreven	als:	

Het op zichzelf en de omgeving gerichte (bewust 

en onbewust) proces van waardegeoriënteerd 

handelen in afstemming op de eigen persoon en 

de sociaal-maatschappelijke omgeving. Het is een 

individueel en collectief proces van zelf sturen en 

afstemmen.

Met	‘zelfregulering’	is	niet	bedoeld	dat	de	leerling,	

professional	of	school	alles	zelf	maar	moet	opknappen.	

Dat	zou	een	valse	voorstelling	van	zaken	zijn:	alsof	

iemands	gedrag	niet	afhankelijk	is	(of	zou	mogen	zijn)	
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van	een	intrapersoonlijke	en	sociaal-maatschappelijke	

context.	Zelfregulering	is	per	definitie	een	proces	van	

zowel	‘sturen’	als	‘zich	afstemmen’.	Het	handelen	van	

de	betrokkenen	wordt	dus	in	de	lijn	van	de	onder-

zoeksopzet	bekeken	vanuit	een	contextuele of situati-

onele optiek.	Dit	betekent	dat	agressief	gedrag	bij-

voorbeeld	niet	slechts	wordt	opgevat	als	de	resultante	

van	een	emotie	van	een	dader,	maar	dat	juist	de	hele	

context	van	die	emotie	in	de	analyse	van	het	handelen	

wordt	betrokken.	‘Agressie’	is	in	het	onderzoek	dan	

ook	omschreven	als:	‘een	situatie	van	grensoverschrij-

dend	gedrag	dat	als	ongewenst	wordt	ervaren	en	

waarbij	sprake	is	van	fysiek	en/of	geestelijk	geweld	of	

een	dreiging	daarmee’.	In	zo’n	situatie	kunnen	de	

betrokkenen	verschillende	posities	innemen	en	van	

positie	wisselen.	Deze	positiebepaling	is	afhankelijk	

van	continue	ontwikkelingen	in	het	systeem	van	indivi-

du,	school	en	samenleving	waarvan	het	handelen	

onderdeel	is.	Leerlingen	kunnen	in	zo’n	concrete	situa-

tie	bijvoorbeeld	wisselen	van	slachtoffer	naar	dader,	

van	dader	naar	toeschouwer,	van	toeschouwer	naar	

helper,	enzovoort.	De	docent	kan	zich	‘functioneel	

voor	zijn	leerlingen’	opstellen,	maar	hij	is	ook	werkne-

mer	van	de	organisatie,	leeft	in	een	bepaald	gezinsver-

band	en	maakt	als	burger	deel	uit	van	politiek	en	

samenleving.	De	manier	waarop	leerlingen	en	mede-

werkers	omgaan	met	agressie	verwijst	bovendien	naar	

een	emotionele	en	motivationele	toestand	in	de	per-

soon.	Het	verwijst	naar	de	manier	waarop	de	betrok-

kene	denkt	en	hoe	hij	of	zij	de	situatie	en	het	eigen	

gedrag	daarin	ervaart	en	uitlegt.	Als	geheel persoon-

in-zijn-situatie	staat	de	docent	voor	de	klas.	De	vraag	

is	hoe	hij	dit	geheel	probeert	te	reguleren.

Dit	contextuele	denken	in	de	continue	wisselwerking	

van	cognitief	gedrag,	persoon	en	omgeving	zien	we	

bijvoorbeeld	terug	in	de	sociale	leertheorie	van	

Bandura	(1986).	Deze	contextuele	manier	van	denken	

heb	ik	in	mijn	promotieonderzoek	naar	de	methodiek	

van	maatschappelijk	werk	(1999)	uitgewerkt	in	een	

competentiemodel	voor	het	terrein	van	sociale	inter-

ventie.	Voor	de	theoretische	onderbouwing	is	een	his-

torisch	onderzoek	verricht	naar	het	West-Europese	

denken	over	‘veranderen,	gezien	als	vorm	van	zelf	

sturen’.	Het	theoretisch	model	is	niet	bedoeld	als	een	

verklaringstheorie,	maar	als	een	competentietheorie	

(Fay,	1996).	Het	model	bestaat	uit	negen	onderling	

nauw	verweven	competenties,	welke	worden	begre-

pen	als	negen ontwikkelingsprocessen	die	niet	alleen	

aan	volwassenen,	maar	ook	aan	kinderen	en	adoles-

centen	en	zelfs	aan	de	school	als	sociaal	systeem	wor-

den	toegeschreven.	In	veranderkundige	zin	worden	

deze	ontwikkelingsprocessen	niet	opgevat	als	gesloten	

taken	die	resulteren	in	een	concreet	eindpunt,	zoals	de	

volwassenheid,	de	volledige	wijsheid,	het	ultieme	

geluk	of	de	veilige	school.	Het	zijn	veeleer	processen	

die	–	gedeeltelijk	bewust,	maar	veelal	onbewust	–	zich	

voltrekken	in	de	verhouding	tussen	mens	en	omge-

ving.	Het	zijn	ontwikkelingen	waarin	allerlei	storingen	

kunnen	optreden.

Het	competentiemodel	van	Donkers	is	in	het	onder-

zoek	vooral	gehanteerd	als	zoeklichttheorie	(Baarda	

e.a.,	2001)	waarmee	de	verhalen	van	de	respondenten	

werden	geïnterpreteerd.	Bij	het	verzamelen	en	de	eer-

ste	analyse	van	de	gegevens	is	terughoudend	met	deze	

theorie	omgegaan	om	de	respondenten	zo	onbevan-

gen	mogelijk	te	benaderen.	In	de	vervolganalyse	zijn	

de	gevonden	handelingspatronen	vergeleken	met	de	

competenties	en	nader	uitgewerkt.	Die	zoeklichtfunctie	

van	het	model	gold	ook	voor	de	verwerking	van	aller-

lei	bestaande	theorieën	en	onderzoeken	over	agressie.	

Omdat	het	gaat	om	een	open	en	hibride	procestheorie	

(Midgley,	2000)	van	zelfregulering,	staat	het	compe-

tentiemodel	open	voor	verschillende	stromingen.	

Wat	betreft	de	cognitieve competenties van zelf-

regulering	is	vooral	gebruikgemaakt	van	cognitieve	

gedragstheorieën.	Hierin	ligt	de	nadruk	op	

(sociaal)cognitieve	verwerking	van	informatie	en	

de	invloed	hiervan	op	het	voorkomen	van	en	

omgaan	met	agressie.	Denk	aan	algemene	theorie-

en	over	zelfregulatie	en	zelfcontrole	van	gedrag	

(Rotter,	1966;	Bandura,	1986,	1997	en	1999;	

carver	en	Scheier,	1981	en	1996;	Metaal,	1992;	

Baumeister	e.a.,	1994;	Bronson,	2000;	Wegner	

e.a.,	1993),	aan	de	rationeel-emotieve	benadering	

van	Ellis	(Jacobs,	1998),	aan	cognitieve	verwer-

kingsprocessen	van	slachtofferschap	(Steinmetz,	

1990)	en	aan	cognitieve	verklaringen	voor	dader-

schap	(Gottfredson	en	Hirschi,	1990;	Berkowitz,	

1993;	Patterson	e.a.,	1989;	Dodge	2003).

Wat	betreft	de	intrapersoonlijke competenties van 

zelfregulering	is	vooral	gebruikgemaakt	van	moti-

•
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vatie-	en	persoonlijkheidstheorieën,	ook	in	ontwik-

kelingspsychologisch	perspectief	bekeken.	Denk	

aan	algemene	theorieën	over	de	adolescentie	(De	

Wit	e.a.,	2005;	Kohnstamm,	2002),	theorieën	over	

persoonlijkheidsvorming	(Erikson,	1968;	Loevinger,	

1976;	Gruen,	1987;	Lieshout	e.a.,	1998)	en	theo-

rieën	over	regulatie	van	emoties	(Katz,	1988;	

Izard,	1990;	Orobio	de	castro	e.a.,	2005).

Wat	betreft	de	sociale competenties van zelfregu-

lering	is	gebruikgemaakt	van	sociaal-psychologi-

sche	en	sociologische	theorieën	over	agressie.	

Nadruk	ligt	hier	op	de	relatie	tussen	individu	en	

samenleving	en	op	bevorderende	en	remmende	

condities	voor	dader-	en	slachtofferschap.	Zo	zoekt	

Bowlby	(1983)	de	verklaring	voor	antisociaal	

gedrag	in	een	stoornis	in	het	hechtingsproces	in	de	

vroege	kindertijd.	De	sociaal-psychologische	theo-

rie	van	Ayduk	(2000)	legt	het	accent	op	het	kun-

nen	aangaan	en	onderhouden	van	bevredigende	

persoonlijke	relaties.	Nadruk	op	(jeugd)culturele	

factoren	zien	we	bijvoorbeeld	bij	Vygotsky	(1978),	

Eppink	(1986),	Boutellier	(2005)	en	Traas	(2006).	

Aandacht	voor	sociaal-culturele	en	maatschappelij-

ke	verklaringen	van	agressie	zien	we	onder	meer	in	

de	strain-benadering	van	Merton	(1938),	bij	

Fromm	(1980),	Van	den	Brink	(2002),	Sennet	

(2003)	en	Kunneman	(2005).	In	sociologisch	

georiënteerde	theorieën	komen	naast	sociaal-cul-

turele	invloeden	onder	meer	als	relevante	omge-

vingsfactoren	naar	voren:	stedelijke	armoede	

(Nelson	&	Buchholz,	2000)	en	een	tekort	aan	per-

soonlijke	en	maatschappelijke	bindingen	(Hirschi,	

1969;	Gottfredson	en	Hirschi,	1990).

Opgemerkt	moet	worden	dat	veel	auteurs	niet	zo	strak	

in	een	van	de	drie	hokjes	ingedeeld	kunnen	worden.	

Het	gaat	hier	slechts	om	een	eerste	verheldering	van	

accenten	in	de	theorievorming	in	relatie	tot	de	negen	

competenties.

relevaNtIe vaN het oNderzoek

De	praktische	betekenis	en	de	kennisrelevantie	van	het	

onderzoek	is	gelegen	in	de	brede	persoonsgerichte	en	

contextuele	handelingsoptiek.	

•

Terugblikkend	op	de	literatuur,	zien	we	een	overaccent	

op	het	zoeken	naar	verklaringen	voor	dader-	en	slacht-

offerschap.	Als	het	jongeren	betreft,	ligt	de	nadruk	

doorgaans	op	verklaringen	voor	dadergedrag.	

Jongeren	als	slachtoffer	en	als	interventionist	komen	

minder	duidelijk	of	in	het	geheel	niet	in	beeld.	Dit	veel-

vuldig	zoeken	naar	verklaringen	heeft	onze	kennis	over	

condities	voor	daderschap	–	en	in	mindere	mate	voor	

slachtofferschap	en	interventiegedrag	–	sterk	vergroot.	

Er	is	inmiddels	veel	bekend	over	de	invloeden	en	het	

belang	van	gezinsfunctioneren,	sociaal-economisch	

milieu,	leeftijdgenoten,	genderaspecten,	positief	

schoolleven,	vroegtijdig	schoolverlaten,	gebruik	van	

alcohol	en	drugs,	werkgelegenheid,	enzovoort	op	de	

ontwikkeling	van	agressief	gedrag	bij	jongeren.	Er	is	

ook	veel	bekend	over	de	invloeden	en	het	belang	van	

lichamelijke	en	persoonlijkheidskarakteristieken	–	intel-

ligentie,	sekse,	uiterlijk,	introversie	of	extraversie,	zelf-

beeld,	temperament,	gemakkelijk	humeur	–	op	de	ont-

wikkeling	van	agressief	gedrag.	Op	grond	van	allerlei	

wetenschappelijke	onderzoeken	kan	tot	op	zekere	

hoogte	de	criminogene	carrière	van	jongeren	zelfs	

worden	voorspeld.	De	invloed	van	deze	omstandighe-

den	en	persoonlijkheidskenmerken	op	agressief	gedrag	

en	slachtofferschap	hangen	echter	direct	samen	met	

stappen	die	de	jongeren	zelf	ondernemen.	Zij	beïn-

vloeden	ook	zelf	steeds	weer	hun	levensomstandighe-

den	en	vormen	zelf	mede	hun	eigen	persoonlijkheid.	

Maar	naar	dit	zelfbeïnvloedingsproces	bij	agressie	is	

nog	weinig	onderzoek	gedaan.	Over	de	manier	van	

omgaan met	de	genoemde	oorzaken	van	agressie	en	

slachtofferschap	is	nauwelijks	of	in	ieder	geval	veel	

minder	kennis	beschikbaar,	aldus	De	Wit	e.a.	(2005).	

Deze	lacune	geldt	in	het	bijzonder	voor	laaggeschool-

de	jongeren	van	twaalf	tot	zestien	jaar.	Er	wordt	nau-

welijks	vanuit	hun	binnenperspectief	naar	agressie	

gekeken.	De	meeste	publicaties	(denk	onder	andere	

aan	Van	Acker,	2005;	Traas,	2006;	Van	Manen,	2001;	

Schuur,	2005)	gaan	over	jongeren	en	zijn	geschreven	

vanuit	het	perspectief	van	de	opvoeder	die	weet	wat	

goed	voor	hen	is.	Jongeren	komen	hierin	ook	vooral	

als	dader	van	agressie	naar	voren	en	niet	of	veel	min-

der	als	slachtoffer	of	interventionist.	

Bovendien	wordt	ook	de	professional	in	onderwijs,	

zorg	en	welzijn	in	de	publicaties	niet	aangesproken	als	

eigenaar	van	competenties,	problemen	en	methoden,	
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maar	slechts	als	strategisch	instrument	van	het	dienst-

verlenend	systeem.	Hij	krijgt	wel	allerlei	methodische	

en	technische	aanwijzingen	van	buitenaf,	maar	zijn	

persoonlijk	handelingsrepertoire	komt	hooguit	indirect	

aan	de	orde.	Dat	geldt	nog	meer	voor	allerlei	invloe-

den	die	op	de	professional	worden	uitgeoefend.	Toch	

is	de	persoon	en	de	omgeving	van	de	professional	van	

erg	grote	invloed	op	zijn	handelen.	Hij	is	geen	robot	

die	een	protocol	of	methodiek	uitvoert,	maar	een	per-

soon	wiens	handelen,	net	als	bij	de	cliënt,	de	resultante	

is	van	een	veelheid	aan	invloeden.	En	de	professional	

zelf	is	ook	mogelijk	dader	of	slachtoffer	van	agressie.	

Ook	bij	hem	of	haar	ligt	de	vraag	op	tafel	in	hoeverre	

hij	al	dan	niet	in	staat	is	om	als	persoon	in	zijn	professi-

oneel	handelen	goed	om	te	gaan	met	agressiesituaties	

op	het	werk.	In	die	competentiekwestie	ligt	de	kern-

vraag	van	elke	methodiek.	Door	die	competenties	van	

professionals	in	kaart	te	brengen	wordt	het	aanwezige	

handelingsvermogen	in	het	omgaan	met	agressie	

zichtbaar.	De	ondersteuning	vanuit	organisatie	en	

beleid	kan	daardoor	effectiever	worden.	

De	relevantie	van	het	onderzoek	is	overigens	niet	

beperkt	tot	scholen.	Agressie	is	een	actueel	thema	in	

het	hele	veld	van	zorg,	welzijn	en	dienstverlening	en	

‘versterking	van	het	zelfregulerend	vermogen’	kan	

worden	gezien	als	het	specifieke	handelsmerk	van	het	

sociaal-pedagogisch en andragogisch werkveld.	Het	

thema	is	ook	relevant	voor	het	actuele	publieke	debat	

over	criminaliteit	en	veiligheid.	De	negatieve	benade-

ring	van	daders,	de	vaak	persoonlijk	beschuldigende	

sfeer	van	de	discussie	en	de	beperkte	oplossingsruimte	

waarvoor	soms	wordt	gekozen,	leiden	naar	mijn	

mening	de	aandacht	af	van	de	werkelijke	vragen	en	

problemen	in	de	samenleving.	Ze	versterken	bij	de	

betrokkenen	en	hun	omgeving	een	gevoel	van	mach-

teloosheid	en	leiden	uiteindelijk	niet	tot	de	gewenste	

effecten.	Het	waardegeoriënteerde	handelen	van	bur-

gers	verhelderen	en	bestuderen	hoe	dit	handelen	door	

professionals	kan	worden	aangesproken	en	versterkt,	is	

een	ingewikkeld,	maar	uiterst	maatschappelijk	relevant	

vraagstuk.	Door	middel	van	praktijkgericht	weten-

schappelijk	onderzoek	kan	mogelijk	het	tipje	van	de	

sluier	wat	verder	worden	opgelicht.

bevINdINgeN eN advIezeN

Wat	zijn	nu	de	belangrijkste	bevindingen	van	het	

onderzoek	en	welke	adviezen	zijn	hieruit	afgeleid?	In	

het	volgende	wordt	hier	nader	op	ingegaan	en	worden	

enkele	antwoorden	geformuleerd	op	de	eerste	en	

tweede	deelvraag	van	het	onderzoek.	Adviezen	en	

eventuele	methodische	handreikingen	die	zijn	voortge-

komen	uit	de	bevindingen	(deelvraag	3),	komen	niet	

afzonderlijk	aan	bod,	maar	zijn	in	het	verlengde	van	de	

bevindingen	weergegeven.

deelvraag 1: welke vormen van agressie doen zich 

voor?

De	in	het	onderzoek	gehanteerde	definitie	van	agres-

sie	wordt	door	medewerkers	en	managers	in	grote	lij-

nen	onderschreven.	Met	name	het	intersubjectieve	

karakter	van	de	definitie	van	agressie	wordt	als	posi-

tief	aspect	beoordeeld.	Of	de	ander	met	zijn	gedrag	

‘feitelijk’	kwaad	wil,	is	en	blijft	een	kwestie	van	sub-

jectieve	interpretatie	waarover	men	van	mening	kan	

verschillen.	De	definitie	roept	wel	verschillende	vragen	

op,	zoals:	is	pesten	geen	agressie	als	de	ander	het	niet	

als	‘agressie’	opvat	en	worden	we	niet	doodongeluk-

kig	als	we	ook	‘geestelijk	geweld’	tot	agressie	reke-

nen?	Wat	betreft	de	omvang	van	agressie	wordt	het	

in	de	inleiding	geschetste	beeld	dat	uit	landelijke	

gegevens	naar	voren	komt,	over	het	algemeen	beves-

tigd.	Wel	moet	worden	aangetekend	dat	de	gegevens	

vaak	niet	vergelijkbaar	zijn	vanwege	verschillen	in	

definitie	van	agressie.	

Een	opvallend	punt	in	het	onderzoek	is	onder	meer	dat	

de	rol	van	dader	en	slachtoffer	zich	in	een	en	dezelfde	

persoon	regelmatig	afwisselen.	De	agressiesituaties	zijn	

vaak	een	wederzijdse	escalatie	(vaak	met	een	geintje	

begonnen),	waarbinnen	daders	en	slachtoffers	moeilijk	

van	elkaar	te	onderscheiden	zijn,	een	conclusie	die	ook	

Boutellier	(2005)	trekt	uit	zijn	onderzoek	naar	gewelds-

delicten	in	de	openbare	ruimte.	

Schoolmedewerkers	zien	zichzelf	overigens	niet	als	

dader.	Naast	interventionist	zijn	ze	af	en	toe	wel	

slachtoffer	van	agressie.	In	enkele	gevallen	gaat	het	

hier	om	zeer	ernstige	pesterijen	door	leerlingen.	Wat	

betreft	de	ernst	van	de	agressieproblematiek	kan	in	het	

algemeen	worden	geconcludeerd	dat	leerlingen	fysieke	

agressie,	pesten,	dreigen	met	geweld	en	vernederen	
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voor	zover	het	door	anderen	gebeurt,	niet	goedkeu-

ren.	Ze	ervaren	deze	vormen	van	agressie	wel	als	een	

vrij	alledaags	fenomeen	dat	hoort	bij	de	school.	Als	het	

komt	tot	ernstige	incidenten,	wordt	er	door	de	mede-

werkers	ingegrepen,	als	ze	tenminste	zien	wat	er	

gebeurt,	want	veel	dingen	zien	ze	volgens	de	leerlin-

gen	namelijk	niet.	De	leerlingen	doen	er	van	alles	aan	

om	te	voorkomen	dat	situaties	escaleren,	maar	ja,	‘ze	

moeten	natuurlijk	niet	over	mijn	moeder	beginnen,	

want	dan...’	De	meeste	interviewers	zijn	in	hun	dag-

boek	van	het	onderzoek	uitermate	kritisch.	Ze	vinden	

dat	er	op	de	vmbo-school	zonder	meer	veel	agressie	is	

en	dat	de	leerlingen	het	te	weinig	ernstig	opvatten.	

Het	management	is	van	mening	dat,	afgezien	van	

enkele	ernstige	incidenten,	de	schoolmedewerkers	de	

situaties	doorgaans	goed	onder	controle	hebben.	De	

directie	merkt	op	dat	het	eigenlijk	allemaal	aardige	jon-

gens	zijn,	maar	dat	het	op	school	iedere	dag	een	span-

nende	wedstrijd	is,	omdat	escalaties	in	een	klein	hoekje	

zitten.	Resumerend	kunnen	we	concluderen	dat	agres-

sie	op	het	vmbo	een	vrij	alledaags	verschijnsel	is	en	dat	

een	klein	voorval	snel	escaleert	als	er	niet	goed	mee	

wordt	omgegaan.

deelvraag 2: wat is de handelingsbekwaamheid van 

de school in het omgaan met agressie en waar 

liggen mogelijkheden tot versterking ervan?

Het	voert	te	ver	om	in	dit	artikel	in	te	gaan	op	alle	

competenties	van	de	school,	haar	leerlingen	en	haar	

medewerkers.	Om	een	beeld	te	geven	van	de	onder-

zoeksresultaten,	volsta	ik	met	een	korte	schets	van	de	

drie	cognitieve	competenties.	Ter	verduidelijking:	bij	

cognitieve	competenties	ligt	de	nadruk,	zoals	in	de	

theoretische	inbedding	al	is	verwoord,	op	

(sociaal)cognitieve	verwerking	van	informatie	en	de	

invloed	hiervan	op	het	voorkomen	van	en	omgaan	met	

agressie.

De	eerste	cognitieve	competentie	gaat	over	het	

inschattingsvermogen van situaties en de eigen 

invloed daarin.	Bij	de	leerlingen	valt	onder	meer	op	

dat	er	weinig	sprake	is	van	zelfreflectie,	dat	ze	het	

eigen	handelen	in	agressiesituaties	vooral	toeschrijven	

aan	vaststaande	factoren	in	de	omgeving	(of	in	zich-

zelf)	waar	ze	zelf	geen	invloed	op	kunnen	uitoefenen,	

dat	ze	bij	anderen	(ook	bij	slachtoffers)	sterk	denken	in	

termen	van	persoonlijke	schuld	en	dat	hun	logica	nog	

sterk	zwart-wit	en	lineair	is	en	snel	leidt	tot	een	

machtsstrijd.	We	zien	allerlei	manieren	van	redeneren	

waarmee	ze	hun	morele	verantwoordelijkheid	voor	de	

situatie	van	zich	afschuiven,	zoals:	‘daar	kan	ik	niks	

aan	doen,	zo	ben	ik	nou	eenmaal’,	‘het	had	erger	

gekund’,	‘mij	overkomt	zoiets	niet’	of	‘hij	had	het	ver-

diend’.	

Bij	sommige	schoolmedewerkers	zien	we	ongeveer	

hetzelfde	beeld	als	bij	de	leerlingen:	een	weinig	zelfre-

flectieve	houding,	de	neiging	tot	naturaliserend	den-

ken	over	het	gedrag	van	leerlingen	en	een	persoonlijk	

beschuldigende	manier	van	denken	met	name	over	het	

aandeel	van	de	ouders.	Handelingssuccessen	schrijven	

velen	vooral	toe	aan	zichzelf	en	niet	aan	de	omstan-

digheden;	mislukkingen	worden	vaak	toegeschreven	

aan	de	omstandigheden.	Bij	gedragsverklaringen	van	

anderen	ligt	dit	meestal	precies	omgekeerd.	

Niet	alle	schoolmedewerkers	vertonen	dit	beeld:	ande-

re	docenten	en	ook	de	managers	van	de	school	blijken	

in	hun	verhalen	doorgaans	beter	in	staat	om	circulair	te	

‘denken	in	verhoudingen’	tussen	eigen	invloed	en	

invloeden	vanuit	andere	personen	en	vanuit	objectieve	

omstandigheden	op	het	gedrag.	

In	het	verlengde	van	deze	bevindingen	wordt	de	

school	onder	meer	de	volgende	adviezen	gegeven:	

creëer	binnen	de	school	leersituaties	waarin	men-

sen	open	van	en	met	elkaar	leren	(Wildemeersch		

e.a.,	1997)	door	middel	van	reflectie	op	concrete	

voorbeeldsituaties	van	hoe	ze	omgaan	met	agres-

sie.	Zorg	voor	reflectie	op	de	drie	kerngebieden	

met	negen	competenties	en	wissel	voortdurend	

van	perspectief.

Help	leerlingen	en	medewerkers	zich	meer	bewust	

te	worden	van	manieren	van	redeneren	waarmee	

ze	hun	morele	verantwoordelijkheid	afschuiven	op	

de	omgeving.

Spreek	mensen	aan	op	de	eigen	invloed	en	verant-

woordelijkheid,	maar	doe	dit	zonder	persoonlijk	te	

beschuldigen.

De	tweede	cognitieve	competentie	gaat	over	het	ver-

mogen tot doelbepaling.	Het	gaat	dan	specifiek	om	

doelen	in	agressiesituaties.	We	lichten	een	aantal	inte-

ressante	bevindingen	ten	aanzien	van	deze	doelbepa-
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ling	uit	de	resultaten.	Bij	de	leerlingen	ontdekten	we	

onder	meer	vier	niveaus	in	hun	moreel	redeneren:	

Men	redeneert	impulsief	vanuit	zichzelf	zonder	

zich	van	zijn	doelen	of	intenties	bewust	te	zijn.

Men	redeneert	vrij	opportunistisch	vanuit	het	wil-

len	vermijden	van	narigheid.	

Men	redeneert	op	basis	van	vergelijking	met	ande-

ren,	bijvoorbeeld	‘als	de	ander	aardig	is,	doe	ik	ook	

aardig	terug’.	

Men	redeneert	op	basis	van	algemeen	geldende	

waarden,	zoals	vriendschap	of	rechtvaardigheid.	

Deze	niveaus	bleken	achteraf	in	sterke	mate	overeen	

te	komen	met	de	vier	stadia	van	ego-ontwikkeling	

zoals	Loevinger	(1976)	die	kenmerkend	acht	voor	de	

vroege	adolescentie.	Daarbij	viel	ons	echter	wel	op	dat	

alle	vier	de	niveaus	vaak	bij	een	en	dezelfde	leerling	

tegelijkertijd	voorkomen.	

Verder	zagen	we	in	het	onderzoek	onder	meer	dat	

leerlingen	weinig	bewust	stilstaan	bij	en	kiezen	voor	

doelen	in	hun	gedrag.	Kijken	we	naar	het	soort	van	

doelen	dat	men	kiest,	dan	gaat	het	vooral	om	doelen	

die	ze	in	de	omgeving	(bij	de	ander)	willen	realiseren	

en	om	publieke	zelfnormen.	Met	publieke zelfnormen	

is	bedoeld	dat	men	zich,	in	tegenstelling	tot	private	

zelfnormen,	primair	bekommert	om	de	manier	waarop	

men	bij	andere	mensen	overkomt;	men	wil	vooral	een	

goede	indruk	op	anderen	(vooral	vrienden)	maken.	

Verder	wordt	agressie	door	de	leerlingen	gezien	als	

middel	om	een	bepaald	doel	of	intentie	te	realiseren	

en	is	geen	doel	op	zichzelf.	In	deze	agressiesituaties	

zijn	de	leerlingen	vooral	gericht	op	concrete	korteter-

mijndoelen	en	hun	belangrijke	doelen	of	waarden	wor-

den	veelal	uit	het	oog	verloren.	Ze	worden	bovendien	

vaak	geconfronteerd	met	tegenstrijdige	doelrichtingen	

waaruit	ze	niet	kunnen	kiezen.	

Bij	de	docenten	valt	op	dat	ze	doorgaans	accent	leg-

gen	op	dichtbijgelegen	doelen	in	de	omgeving,	zoals	

bijvoorbeeld	zorgen	dat	de	agressie	stopt.	Docenten	

zijn	dan	vaak	sterker	gericht	op	het	behalen	van	con-

crete	resultaten	dan	op	het	realiseren	van	de	voor	hen	

belangrijke	doelen	(bijvoorbeeld	dat	leerlingen	er	iets	

van	leren).	De	meesten	bepalen	hun	gedragsdoelen	

monologisch	en	treden	niet	of	nauwelijks	in	dialoog	

met	leerlingen	of	ouders.	Ook	bij	het	management	valt	

op	dat	in	het	voorkomen	van	en	omgaan	met	agressie	

a.

b.

c.

d.

de	nadruk	ligt	op	resultaatgericht	werken	aan	concrete	

doelstellingen	en	veel	minder	of	nauwelijks	de	aan-

dacht	wordt	gericht	op	achterliggende	belangrijke	

waarden	en	principes.	Als	school	hebben	ze	hun	eigen	

visie,	met	daarin	belangrijke	waarden	in	omgaan	met	

agressie,	nauwelijks	expliciet	geformuleerd.	Het	

schoolveiligheidsplan	zit	vol	met	regels	en	voorschrif-

ten,	maar	achterliggende	waarden	zijn	daarin	nauwe-

lijks	aan	de	orde.	In	de	visie	van	het	management	zijn	

er	enkele	aanzetten	geformuleerd	voor	een	strategie	

van	gezamenlijke	doelbepaling	rond	omgaan	met	

agressie.

Ook	met	betrekking	tot	deze	bevindingen	wordt	de	

school	weer	een	aantal	adviezen	gegeven,	waaronder	

de	volgende:

Ga	ervan	uit	dat	leerlingen	en	medewerkers	inten-

tioneel	handelende	wezens	zijn	en	help	hen	zich	

meer	bewust	te	worden	van	eigen	doelen	en	waar-

den	in	hun	gedrag.

Help	leerlingen	en	medewerkers	hun	hogere	doe-

len	en	waarden	te	vertalen	in	realiseerbare	dicht-

bijgelegen,	kortetermijndoelen,	waardoor	succes-

volle	doelprestatie	en	effectieve	zelfbeoordeling	

mogelijk	wordt.

Ondersteun	leerlingen	en	medewerkers	in	het	

afstemmen	van	hun	doelen	op	de	eigen	onderlig-

gende	gevoelens,	mogelijkheden	en	idealen	en	op	

gevoelens	en	belangen	van	anderen.

Formuleer	met	de	verschillende	geledingen	een	

gezamenlijke	positieve	missie	voor	de	eigen	school.	

Geef	vanuit	respect	voor	diversiteit	uitvoering	aan	

een	brede	strategie	van	cultuurverandering	in	de	

richting	van	gedeelde	waarden	in	omgaan	met	

agressie.	Door	de	verschillende	partijen	eerst	apart	

aan	het	woord	te	laten	over	de	gewenste	school-

cultuur	kan	van	daaruit,	via	een	bottom-upstrate-

gie,	worden	gezocht	naar	betere	afstemming	van	

waarden	tussen	hen.	Veel	beleid	werkt	niet,	omdat	

het	zaken	uit	elkaar	haalt	die	in	samenhang	moe-

ten	worden	gezien,	aldus	Van	Houten	(2004).	Oog	

voor	diversiteit	in	benaderingen	is	vertrekpunt	

voor	het	creëren	van	meer	samenhang	en	doet	

recht	aan	het	uitgangspunt	van	de	school	als	zelf-

regulerend	systeem.

•

•

•

•
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De	derde	cognitieve	competentie	gaat	over	de	

bekwaamheid om doelen te realiseren.	In	hoeverre	is	

men	in	staat	een	zodanige	strategie	te	hanteren	dat	

men	ook	daadwerkelijk	zijn	referentiewaarden	met	

betrekking	tot	het	omgaan	met	agressie	realiseert?	De	

leerlingen	blijken	in	staat	te	zijn	tot	strategisch	denken	

op	grond	van	zowel	concrete	normen	en	regels	als	op	

basis	van	abstracte	principes	zoals	rechtvaardigheid	en	

respect.	De	concentratie	op	de	voor	hen	belangrijke	

referentiewaarden	is	echter	minimaal	op	het	moment	

dat	men	bezig	is	om	zijn	gedrag	ten	uitvoer	te	bren-

gen.	Men	‘vergeet’	dan	het	belangrijke	doel	dat	men	

eigenlijk	graag	wilde	realiseren.	Verder	zijn	leerlingen	

zich	weinig	bewust	van	de	strategie	die	ze	hanteren.	

De	volgende	onderscheidingen	in	soorten	strategieën	

in	het	omgaan	met	agressie	komen	naar	voren:	

gebruikmaken	van	agressiemiddelen	(deze	strate-

gie	komt	het	minst	voor	bij	leerlingen	in	de	slacht-

offer-	en	helperpositie);

confrontatie	vermijden	(kenmerkend	voor	leerlin-

gen	in	de	slachtofferpositie);

assertief	handelen	zonder	geweld	(kenmerkend	

voor	leerlingen	in	de	helperpositie).

Leerlingen	blijken	verder	nogal	te	verschillen	in	de	

mate	waarin	ze	bewust	en	vasthoudend	zijn	in	het	

nastreven	van	hun	doelen.	Vooral	de	daders	gaan	vaak	

vrij	impulsief	te	werk.

Ook	bij	de	schoolmedewerkers	is	ieders	kenmerkende	

strategie	(of	mengsel	van	strategieën),	de	veronder-

stelde	effectiviteit	en	de	werkzame	en	niet-werkzame	

bestanddelen	ervan	in	kaart	gebracht.	Als	onderschei-

dingen	in	soorten strategieën	komen	naar	voren:	

Monologische	of	dialogische	strategie:	men	treedt	

al	of	niet	met	de	leerlingen	in	gesprek.

Risicovolle	of	risicomijdende	strategie:	een	agressie	

indammende	aanpak	kan	de	agressie	juist	ook	

aanwakkeren	en	door	agressie	te	negeren	kan	men	

het	risico	op	een	confrontatie	vermijden.

Gedragsaanpassende	of	inzichtbevorderende	stra-

tegie:	men	eist	bijvoorbeeld	van	de	leerling	dat	hij	

in	de	klas	zijn	mond	dichthoudt	of	men	probeert	

de	leerling	te	overtuigen	dat	hij	er	verstandiger	aan	

doet	om	zijn	mond	dicht	te	houden.

a.

b.

c.

a.

b.

c.

Monovalente	of	polyvalente	strategie:	men	is	

slechts	gericht	op	één	waarde	(bijvoorbeeld	dat	de	

leerling	het	diploma	behaalt)	of	men	probeert	

allerlei	verschillende	waarden	tegelijkertijd	te	reali-

seren.

Uitvoerings-	of	beleidsstrategie:	de	strategie	is	

gericht	op	het	effectief	oplossen	van	een	probleem	

of	op	de	verdere	ontwikkeling	van	beleid	ten	aan-

zien	van	agressie.	

Ook	al	zijn	de	strategieën	heel	divers	en	op	een	aantal	

punten	met	elkaar	in	strijd,	toch	kan	worden	beargu-

menteerd	dat	elke	strategie	in	een	bepaald	opzicht	

effectief	en	in	een	ander	opzicht	juist	weer	niet	effec-

tief	is.	Zo	slaagt	de	docent	die	ernstig	door	een	leerling	

wordt	gepest	erin	om,	door	het	te	negeren,	de	kwestie	

niet	te	laten	escaleren.	Op	korte	termijn	is	hij	effectief,	

maar	op	de	langere	termijn	blijkt	zijn	strategie	juist	niet	

effectief:	hij	komt	naar	zijn	zeggen	hierdoor	zwaar	

overspannen	in	de	Ziektewet	terecht.

Als	we	vervolgens	kijken	naar	de	werkzame	en	niet-

werkzame	bestanddelen	van	de	gevolgde	strategie,	

stelt	het	effectief	omgaan	met	agressie	niet	alleen	

eisen	aan	de	kennis	en	de	verschillende	soorten	van	

vakinhoudelijke,	verbale	en	nonverbale	communicatie-

ve,	fysieke	en	signalerende	vaardigheden,	maar	ook	

aan	houdingsaspecten	van	de	medewerker.	Met	name	

een	houding	van	positieve	aandacht,	persoonlijke	inte-

resse,	echtheid,	zelfbeheersing,	actief	en	met	volhar-

ding	aan	je	doel	werken	en	daarbij	ook	steun	zoeken	

bij	leerlingen,	collega’s,	ouders	en	school	komen	als	

werkzame	richtlijnen	naar	voren.	Ook	flexibiliteit	in	de	

aanpak	van	agressiesituaties	blijkt	een	belangrijk	aspect	

te	zijn.	Juist	de	meer	flexibele	benaderingen	blijken	

effectief	te	zijn	in	het	reduceren	en	oplossen	van	

agressiesituaties.	Met	deze	flexibele	benaderingen	

komen	medewerkers	echter	nogal	eens	in	conflict	met	

de	formele	procedures	en	protocollen	die	vragen	om	

een	meer	gestandaardiseerde	aanpak.	consequente	

naleving	eisen	van	regels	en	protocollen	in	het	omgaan	

met	agressie	blijkt	een	bron	van	conflicten	op	de	

vmbo-school.	Deze	conclusie	wordt	bevestigd	in	het	

onderzoek	van	Weerman	e.a.	(2007).

Belangrijk	in	de	opstelling	van	de	medewerkers	is	ook	

dat	medewerkers	zelf	het	goede voorbeeld	geven	in	

het	omgaan	met	conflicten	door	onder	meer:	daad-

d.

e.
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krachtig	en	consequent	optreden,	niet	persoonlijk	

beschuldigend	reageren,	strengheid	combineren	met	

vriendelijkheid,	zich	bezorgd	tonen	voor	de	beide	par-

tijen,	kwaliteiten	van	leerlingen	waarderen,	het	mooi	

vinden	als	leerlingen	mondig	zijn	en	weerwoord	geven,	

het	recht	op	eigen	mening	van	de	leerling	belangrijk	

vinden	en	respecteren,	eerder	bemiddelen	dan	straffen	

en	goed	onderscheid	maken	tussen	probleemgedrag	

en	de	persoon	als	geheel.

Opvallend	is	ten	slotte	dat	medewerkers	en	managers	

van	de	school	hun	eigen	strategie	in	het	omgaan	met	

agressie	als	voldoende	effectief	beoordelen.	In	het	

algemeen	zijn	ze	zeker	niet	ontevreden	over	de	presta-

ties	die	ze	leveren	op	dit	gebied.	

Als	adviezen	is	de	school	meegegeven:

Kijk	vanuit	de	verschillende	strategieën	van	ver-

schillende	mensen	naar	een	vruchtbare	mix.	Denk	

bij	effectiviteit	in	termen	van	‘en-en’.

creëer	sociale	leersituaties	waarin	leerlingen	door	

te	oefenen	in	het	omgaan	met	agressie	zich	meer	

bewust	worden	van	de	eigen	actiestrategie,	zich-

zelf	verbeterdoelen	stellen	en	succeservaringen	

opdoen	in	het	realiseren	van	deze	zelfgestelde	

doelen.

Benadruk	bij	leerlingen	het	onderscheid	tussen	

fysieke	stoerheid	en	assertief	omgaan	met	agres-

sie.

Leer	jongeren	meer	verbale	vaardigheden	in	het	

zelf	met	elkaar	oplossen	van	conflictsituaties.	

Leerlingen	worden	door	de	schoolmedewerkers	

nauwelijks	een	actieve	rol	toegekend	in	het	voor-

komen	en	oplossen	van	agressiesituaties.	Men	

heeft	de	neiging	om	in	zo’n	situatie	alle	verant-

woordelijkheid	van	de	leerlingen	over	te	nemen.	

Toch	zijn	er	in	het	onderzoek	allerlei	voorbeelden	

gegeven	van	situaties	waarin	leerlingen	daadwer-

kelijk	een	positieve	bijdrage	leverden	aan	het	mee	

oplossen	van	ruzies	en	conflicten	binnen	en	buiten	

de	klas.	Er	valt	op	dit	punt	van	het	stimuleren	van	

de	zelfregie	van	de	leerlingen	in	het	vmbo	nog	

veel	te	winnen.

Ontwikkel	met	het	team	de	‘grenzenstellende	dia-

loog’	in	omgaan	met	agressie.	Een	werkelijke	dia-

loog	hoeft	niet	zonder	meer	strijdig	te	zijn	met	het	

stellen	van	duidelijke	grenzen.	In	de	casuïstiek	

•

•

•

•

•

komen	we	bij	medewerkers	diverse	voorbeelden	

van	deze	combinatie	tegen.

Stem	uitvoeringspraktijk	en	beleid	beter	op	elkaar	

af	door	het	uitvoeren	van	een	brede	bottom-

upstrategie	van	cultuurverandering	in	omgaan	met	

agressie.	Hiermee	kan	de	gezamenlijke	inzet	en	

verantwoordelijkheid	van	leerlingen,	ouders,	

docenten	en	management	voor	de	ontwikkeling	

van	een	veilige	school	worden	versterkt.

Voorgaande	bevindingen	vormen	een	kleine	illustratie	

van	de	resultaten,	conclusies	en	inhoudelijke	adviezen	

voor	wat	betreft	de	cognitieve	handelingsbekwaam-

heid	van	de	school	in	het	omgaan	met	agressie.	Naast	

deze	cognitieve	competenties	zijn	bovendien	onder-

scheiden:	de	intrapersoonlijke	en	de	sociale hande-

lingsbekwaamheid	in	het	omgaan	met	agressie.	Deze	

worden	echter	uitgebreid	behandeld	in	de	te	verschij-

nen	publicatie	over	dit	onderzoek.

korte terugblIk op de 

bevINdINgeN

Na	deze	kennismaking	met	het	vmbo-onderzoek	past	

een	korte	terugblik	op	de	resultaten,	conclusies	en	

aanbevelingen.	De	kritische	verantwoording	van	en	

terugblik	op	de	gevolgde	onderzoeksmethodiek	heb	ik	

in	een	apart	boekje	(deel	VI	van	het	eindrapport)	uit-

gewerkt.

Het	onderzoek	ging	ervan	uit	dat	het	concept	‘zelfre-

gulering’	met	zijn	negen	competenties	een	goed	refe-

rentiekader	zou	vormen	voor	reflectie	op	de	aanpak	

van	geweld	op	school.	Inderdaad	blijkt	dit	concept,	

hoewel	afkomstig	uit	onderzoek	naar	de	methodiek	

van	maatschappelijk	werk,	bruikbaar	voor	toepassing	

op	omgaan	met	agressie.	Het	brengt	de	handelingsbe-

kwaamheid	van	leerlingen,	medewerkers	en	school	in	

omgaan	met	agressie	met	zijn	ins	en	outs	helder	en	

diepgaand	in	kaart.	Het	bevestigt	de	veronderstelling	

dat	er	op	het	gebied	van	zelfregulering	van	agressie	op	

school	nog	veel	te	winnen	valt.	De	brede	persoonsge-

richte	en	contextuele	handelingsoptiek	heeft,	zoals	te	

verwachten,	geleid	tot	een	aantal	bevestigingen	van	

bestaande	onderzoeken	en	theorieën	van	agressie.	

Enkele	voorbeelden	hebt	u	in	dit	artikel	kunnen	lezen.	

•
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Maar	er	zijn	ook	boeiende	nieuwe	inzichten	en	veron-

derstellingen	naar	voren	gekomen	die	kunnen	leiden	

tot	verder	onderzoek.	Zo	zijn	veel	morele	redeneringen	

waarmee	de	jonge	vmbo-leerlingen	hun	eigen	verant-

woordelijkheid	voor	de	situatie	afschuiven	inzichtelijker	

geworden.	De	veronderstelling	van	veel	mensen	dat	bij	

bepaalde	jongeren	agressie	een	‘doel	op	zich’	zou	zijn,	

wordt	in	het	onderzoek	niet	bevestigd.	Niet	alleen	te	

weinig	zelfcontrole,	maar	ook	een	teveel	aan	zelfcon-

trole	komt	naar	voren	als	mogelijke	oorzaak	van	agres-

sie.	Verder	is	het	in	de	schoolpraktijk	bepaald	niet	van-

zelfsprekend	om,	zoals	mensen	misschien	verwachten,	

ten	aanzien	van	agressie	en	veiligheid	een	leergerichte	

benadering	te	hanteren.	Er	wordt	vooral	gestraft.	Er	

wordt	weinig	open	en	concreet	met	de	leerlingen	op	

de	agressiesituaties	ingegaan.	Als	belangrijke	vraag	

komt	naar	voren	waar	de grenzen en de ontwikke-

lingsmogelijkheden	van	deze	jonge	leerlingen	liggen	in	

het	zelf met elkaar oplossen van problemen en con-

flicten.	Sommige	leerlingen	blijken	hiervoor	goed	te	

zijn	uitgerust,	maar	worden	in	die	zelfsturingscompe-

tentie	door	de	school	nauwelijks	aangesproken.

In	de	verhalen	van	schoolmedewerkers	komt	onder	

meer	als	probleem	naar	voren	dat	de	vele	veiligheids-

maatregelen	en	voorzieningen	in	sommige	situaties	

zelf	een	remmende	factor	zijn	voor	een	effectieve	vei-

ligheidsbenadering.	Zo	hebben	we	gezien	dat	de	beno-

digde	flexibiliteit	bij	medewerkers	in	het	omgaan	met	

agressiesituaties	hierdoor	soms	in	het	geding	komt.	

Ook	blijkt	het	voor	een	aantal	medewerkers	moeilijk	te	

zijn	om	grenzen	te	stellen	aan	wat	mag	en	wat	niet	

mag	en	tegelijkertijd	de	dialoog	met	leerlingen	en	

ouders	open	te	houden.	Verdere	verdieping	en	uitwer-

king	van	‘de	grenzenstellende	dialoog’	lijkt	me	uiter-

mate	relevant.	

De	school	is	ook	bepaald	geen	‘warme’	organisatie	

voor	haar	medewerkers.	Haar	zorg	voor	hen	beperkt	

zich	tot	de	afgegrensde	rol	en	taak	als	docent/werkne-

mer.	Intrapersoonlijke	aspecten	hebben	nauwelijks	de	

aandacht	van	het	management.	Nadere	uitwerking	van	

het	veiligheidsvraagstuk	door	onderbouwing	en	uitwer-

king	van	de	visie	op	de	organisatie	als	een	zelfregule-

rend	systeem	en	de	vertaling	hiervan	naar	een	effectief	

veiligheidsbeleid	van	de	overheid,	zou	ik	willen	formu-

leren	als	een	kernopdracht	voor	nader	onderzoek.

De	reikwijdte	en	breedte	van	het	concept	‘zelfregule-

ring’	wordt	tot	nu	toe	voorgesteld	als	een	sterk	punt.	

De	brede	optiek	betekent	tegelijkertijd	echter	ook	een	

zwakte.	Elders	(Donkers,	1999)	ben	ik	in	zijn	alge-

meenheid	ingegaan	op	deze	beperking	van	het	con-

cept.	Voor	wat	dit	onderzoek	betreft,	betekent	dit	dat	

veel	aanbevelingen	en	richtlijnen	vrij	algemeen	van	

karakter	zijn.	Mogelijk	waren	sommige	tevoren	al	

gemakkelijk	afleidbaar	geweest	uit	de	theorie	en	was	

er	eigenlijk	geen	onderzoek	voor	nodig.	Toch	heeft	elk	

advies,	gezien	ook	de	wijze	waarop	het	onderzoek	is	

uitgevoerd,	directe	raakvlakken	met	empirische	gege-

vens	en	komt	eruit	voort.	Elk	advies,	of	het	nu	alge-

meen	of	specifiek	van	aard	is,	is	herleidbaar	tot	uiterst	

concrete	situaties	en	reflecties	van	de	respondenten.

Ik	wil	dit	artikel	eindigen	met	een	persoonlijke	noot.	

De	worsteling	met	het	thema	‘agressie’	vond	ik	niet	

gemakkelijk.	Zelf	ben	ik	wars	van	elk	geweld	en	zou	

het	graag	uit	de	samenleving	willen	uitbannen.	

Tegelijkertijd	besef	ik	dat	deze	wens	paradoxaal	

genoeg	zelf	een	gevaarlijke	illusie	is.	Het	veroorzaakt	

immers	te	hoge	verwachtingen	die	niet	worden	waar-

gemaakt,	waardoor	de	handelingsinperkende	procedu-

res	nog	verder	zullen	worden	verfijnd,	zodat	de	ver-

wachtingen	nog	minder	kunnen	worden	waargemaakt.	

Een	spiraal	die,	hoewel	ze	het	tegenovergestelde	

beoogt,	leidt	tot	de	steeds	verdere	ontwikkeling	van	

een	ineffectieve	politiestaat.	Dan	val	ik	terug	in	verstil-

ling	om	het	lijden	van	de	slachtoffers	en	mijn	compas-

sie	met	deze	nog	zo	jonge	daders	en	hun	beider	omge-

vingen.	Ik	heb	beseft	hoezeer	het	getuigt	van	wijsheid	

om	ondanks	alles	de	nadruk	te	blijven	leggen	op	het	

zelf	met elkaar leren	omgaan	met	agressie.
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summary

Many	high	schools	experience	severe	difficulties	in	

reducing	aggressive	behaviour	of	students.	Recent	

incidents	in	schools	at	Rotterdam	and	Amsterdam	

illustrate	the	urgency	of	the	issue	of	student	

violence.	In	most	cases	schools	lack	the	ability	to	

enhance	the	competences	of	students	and	teachers	

in	dealing	with	violent	situations	and	aggressive	

behaviour.	This	article	reports	on	the	findings	of	a	

three-year	study	on	these	competences	and	

strategies	concerning	student	violence.	The	study	

was	performed	at	a	Dutch	‘vmbo’-school.	The	

results	show	how	students	and	teachers	manage	

violent	situations.	Based	on	these	insights,	

recommendations	are	formulated	to	reduce	

student	violence.	
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