
??? P. A. VAN LIER en S. M. HOEBENKatholieke Universiteil Nijmegen Samenvatting Een kritische beschouwing wordt gegeven vanbestaande programma 's voor de begeleiding vanrelaties met leeftijdgenoten. Zowel cognitieveprogramma's als sociale vaardigheids-trainingen blijken te zeer gericht te zijn op speci-fieke aspecten van relaties. De duurzaamheid enreikwijdte van effecten blijken beperkt te zijn.Verklaring en oplossing van de tekorten wordtgezocht in een transactioneel ontwikke-lingsmodel. Daarin worden de volgende aspec-ten van begeleiding gespecificeerd: inhoud(sociale competentie onderscheiden naar cogni-ties, gedrag, gevoelens en waardenori?Š'ntaties),procedure (het bieden van sociale onder-steuning welke een affectieve, gedragsregule-rende en informatieve component bevat) encon text van begeleiding (het kind zelf in contactmet leeftijdgenoten, leerkracht en ouders).Aandacht voor de affectieve component van

deprocedure, het opbouwen van een band met eenkind is noodzakelijk om positieve resultaten tebereiken. De contextuele inbedding van debegeleiding komt tot uiting in het actief betrek-ken van leeftijdgenoten bij de begeleiding en hetstreven naar onderlinge consistentie van ver-wachtingen en eisen die in verschillende contex-ten aan het kind worden gesteld. Twee voorbeel-den van programma 's waarin de principes zijngerealiseerd, worden besproken. * Deze publikatie vond plaats in het kader van hetDiepteproject: Sociaal-emotionele ontwikkelingvan leerlingen in het ZMOK-onderwijs. Dit projectwordt gefinancierd door het Ministerie van Onder-wijs en Wetenschappen. 1 Inleiding In Nederland is de bevordering van de sociaal-emotionele ontwikkeling van kinderen eenbelangrijke doelstelling van het onderwijswelke voortvloeit uit de wet op het basisonder-wijs. De wet stelt dat het onderwijs zodanigdient te zijn ingericht dat leerlingen

eenononderbroken sociaal-emotionele ontwik-keling kunnen doormaken. De sociaal-emo-tionele ontwikkeling wordt in belangrijkemate bepaald door relaties van kinderen metleeftijdgenoten. Sociaal competente kinderenzijn in interacties met leeftijdgenoten in staathun sociale cognities, vaardigheden, gevoe-lens en waardenori??ntaties zodanig vorm tegeven dat zij niet alleen hun eigen behoeften endoelstellingen, maar ook die van hun interac-tiepartners tot hun recht laten komen. Daar-mee weten zij ook op termijn een gunstigontwikkelingsresultaat te bereiken. De mate van competentie waarmee kin-deren anderen tegemoet treden is voor leeftijd-genoten en leerkrachten duidelijk waarneem-baar en bepaalt de mate van acceptatie ofafwijzing door de groep. In het geval vanafwijzing is er sprake van een verstoorde rela-tie met leeftijdgenoten. Zulke relatieproble-men hangen samen met lage zelfwaardering(cf. Coie, 1990), met

depressiviteit (Jansen &Van Aken, in druk), met zwakke schoolpres-taties (Cartledge & Milburn, 1986) en met pro-blemen thuis (Rubin, LeMare & Lollis, 1990).Verwerping door de groep voorspelt de ver-dere sociaal-emotionele ontwikkeling vankinderen in a??iigetoonde negatieve zin (Par-ker & Asher, 1987). Dit gegeven motiveert totingrijpen en leidt tot de behoefte genoemdedoelstelling in het onderwijs concreet vorm tegeven. In dit artikel wordt een kritische beschou-wing gegeven van programma's ter verbeter-ing van relaties met leeftijdgenoten. Ver-volgens wordt een model besproken voor debegeleiding van relaties met leeftijdgenotendat tegemoet komt aan de tekorten vanbestaande programma's. Ten slotte wordentwee programma's beschreven, een Scandina-visch en een Nederlands, die beantwoorden Begeleiding op school van kinderen met relatieproblemen:het belang van afstemming en inbedding 86 Pedagogische
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??? aan het model en die aan een aantal van degeformuleerde bezwaren tegemoet komen. 2 Bestaande programma 's In het verleden is op velerlei wijze geprobeerdde sociale competentie van kinderen viastimuleringsprogramma's te be??nvloeden,resulterend in allerlei les- en trainingsmateri-aal. We geven hiervan slechts een schetsmatigoverzicht (zie voor uitgebreide overzichten:Cartledge & Milburn, 1986; Furman & Gavin,1989; Gerris, 1980; Ladd & Mize 1983; Ladd &Asher 1985). Programma's lopen uiteen aan-gezien sociale competentie in de afgelopenjaren op uiteenlopende wijze en vanuit ver-schillende theoretische ori??ntaties werdgedefinieerd (zie bv. Dodge, 1985). In hetalgemeen wordt gepoogd theoretisch en empi-risch van belang geachte variabelen via eenuitgewerkt programma bij kinderen tebe??nvloeden. Van Lieshout (1988) onderscheidt een vier-tal aspecten aan sociale competentie, welkeook door anderen in modellen voor

socialecompetentie worden opgenomen (zie bv.Asher, 1983; Dodge, 1985). Deze aspecten,namelijk sociale cognitie, sociale vaardighe-den, sociale gevoelens en sociale waardeno-ri??ntaties, kunnen worden gebruikt ombestaande procedures te classificeren. Socialecognities omvatten denkprocessen en kennisvan het kind over zichzelf, de ander en de in-teractie-situatie. Sociale vaardigheden betref-fen de gedragssequenties verworven in eerdereinteracties en deel uit makend van het ge-dragsrepertoire of -potentieel. Sociale gevoe-lens zijn die gevoelens die van invloed zijn ophet verloop van de interactie-situatie en hier-door direct, of indirect via het zelfbeeld, wor-den opgeroepen. Sociale waarden ten slottehebben betrekking op datgene wat het kindvan belang acht te bereiken in interactie metanderen, de doelen en uitkomsten die het kindnastreeft. Hierin komt een prosociale dan welantisociale waardenori??ntatie tot uiting. Inhet laatste geval

Jaat het kind in de keuze vangedrag zijn eigen belangen prevaleren tenkoste van de belangen van anderen en doet zoanderen tekort. Eindjaren zeventig zijn programma's ont-wikkeld waarin het accent lag op de bevorde-ring van de sociaal-cognitieve ontwikkeling.Het denken over en inzicht in sociale situatieswordt van directe invloed verondersteld ophet sociaal handelen. Ook andere aspectenvan sociale competentie worden cognitiefbenaderd: inzicht in gedrag, het kennen enherkennen van gevoelens, intenties en motie-ven van interactiepartners en het hebben vaninzicht in waarden en sociale doelen. De pro-gramma-activiteiten zijn eveneens cognitiefvan aard. Instructie en feedback vinden veelalplaats n.a.v. hypothetische situaties. De cog-nitieve benadering en het veronderstellen vanvaste ontwikkelingssequenties resulteerden inde ontwikkeling van curricula, niet speciaalgericht op probleemkinderen, maar op alge-mene toepassing binnen

scholen. Voorbeel-den zijn een curriculum voor rolname "Den-ken over jezelf en de ander" (Gerris, Jansen &Badal, 1980; vgl. ook Selman, 1980), een curri-culum voor sociale probleemoplossing vanSpivack en Shure (1974), een curriculum voorreferenti??le communicatie "Begrijp je nu watik bedoel" (Roeders, 1983), een programmavoor verbale zelf-instructie "Think Aloud"(Bash & Camp, 1986), thematische program-ma's met het accent op gevoelens als Focus(Schuurman, Hendriks & Boonstra, 1987),EGO (Quartel, 1984) en het kringgesprek(Bessell, Palomares & Ball, 1977), eenprogramma voor cognitieve regulatie vangevoelens RET (Diekstra, Knaus & Ruys,1982) en een programma voor morele educatie(Ingram, 1977). Voortbouwend op de leertheoretischeori??ntatie van individuele gedrags-be??nvloedingsprogramma's (zie bv. Patterson& Gullion, 1978) ontstond meer aandachtvoor sociaal gedrag van kinderen. Deze inte-resse hield tevens

verband met de opkomst vanhet onderzoek naar peer-relaties en socio-metrische status als belangrijke indicator vansociale competentie. Op basis van het in dezeonderzoeken waargenomen verband tusseneen gunstige sociometrische positie en vormenvan sociaal competent gedrag ontstonden pro-gramma's die aangeduid worden als socialevaardigheidstrainingen (zie Ladd & Asher,1985; Ladd & Mize, 1983 voor overzichten).Uitgangspunt is een tekort-model (Asher &Renshaw, 1981; Schneider 1989) waarin aange-nomen wordt dat training zal leiden tot eentoename in vaardigheden en dat deze toenamezal leiden tot positieve reacties uit de omge-ving. Een aantal ontwikkelingen heeft in dezetrainingen plaatsgevonden. Met toenemendonderzoek maakte de leertheoretische opvat- 87 Pedagogische Studi??n



??? ting over gedragsbe??nvloeding plaats voor eenmeer procesmatige visie op sociale competen-tie (zie bv. Asher, 1983) en werd in trainingenook aandacht besteed aan tekorten op hetgebied van sociale cognitie (kennis van ge-drag, doelen, strategie??n en contexten), devaardigheid deze kennis in gedrag te vertalenen de vaardigheid het eigen gedrag te regule-ren en te evalueren op basis van de reacties vananderen (zie Ladd & Mize, 1983; Mize & Ladd,1990). Dit mondde uit in uitgewerkte modellenvoor sociale competentie zoals bijvoorbeeldhet sociaal-informatieverwerkingsmodel vanDodge (1985). Tegelijkertijd vond een integra-tie plaats van methodieken van model-leren enoperante technieken met cognitieve sociaal-leertheoretische benaderingen zoals bij coach-ing. Coaching is een combinatie van verbaleinstructie, gedragsoefening en feedback (ziebv. Ladd & Mize, 1983; Ladd & Asher, 1985).Een laatste ontwikkeling is de

toenemendeaandacht voor het behoud en generalisatie vangetrainde vaardigheden door de begeleidinggeleidelijk te verminderen en feedback tegeven ten aanzien van de uitvoering van vaar-digheden in semi-natuurlijke settings die in detraining worden opgenomen. Toepassing vandeze trainingen vindt vooral plaats in groepenkinderen die zijn geselecteerd op basis van hunongunstige sociometrische positie en waar-genomen tekorten (zie Bierman & Furman,1984). In meer recente programma's krijgensociale gevoelens van kinderen in interactiemet leeftijdgenoten, zoals sociale angst,schuld en schaamte, geringe zelfwaardering endepressiviteit meer aandacht. Vroeger werdenzulke gevoelens gewoonlijk opgevat als bege-leidende verschijnselen van interacties. Wan-neer interacties als gevolg van toegenomeninzicht of vaardigheden beter zouden verlo-pen, zouden deze gevoelens verdwijnen ofwelde interactie niet langer sturen.

Be??nvloedingvan deze gevoelens vond dus indirect plaats.Aanzetten tot vormen van be??nvloeding diezich richten op het op een acceptabele manieruiten van gevoelens, in een daarvoor geschiktesituatie en bij de juiste persoon zijn nu voor-handen (zie Furman & Robbins, 1985). Even-eens bestaat er aandacht voor de gevoelens diedoor nieuw aangeleerde vaardigheden wordenopgeroepen (zie Ladd & Mize, 1983). De ori??ntatie op de be??nvloeding vansociale waarden is sterk cognitief. Waardenkomen slechts zijdelings aan de orde, bij-voorbeeld wanneer rekening houden metanderen wordt gestimuleerd via een training inrolname. Veranderingen in waardenori??ntatieworden verondersteld op te treden als gevolgvan toegenomen inzicht (bv. Ingram, 1977) oftoegenomen vaardigheden (Berger & Slot,1988). Gezamenlijk werken aan een gemeen-schappelijk doel of taak, het oefenen vansamenwerking en hulp bieden, en dus reke-ning

moeten houden met de belangen vanzowel jezelf als de ander, is wel een bijkomendonderdeel van sommige programma's. Ook bijprogramma's gericht op co??peratief lerenstaat naast de instructiedoelstelling de bevor-dering van prosociale waardenori??ntatie opde voorgrond (Broekman, 1988). 3 Evaluatie van bestaande programma 's Evaluatie van programma's omvat onderandere de aspecten inpasbaarheid in hetonderwijs, eflectiviteit en inhoudelijke rele-vantie in het licht van de doelstelling. Deinpasbaarheid wordt bepaald door de matevan concreetheid van het materiaal, de matevan aansluiting bij bestaande handelswijzen,de noodzakelijke investering qua tijd en dewijze van implementatie van het programma(Furman, Giberson, White, Gavin & Wehner,1989; Jansen, 1983). De effectiviteit betreft demate waarin bedoelde effecten worden gerea-liseerd. De inhoudelijke relevantie wordtbepaald door de mate waarin programma-

inhouden samenvallen met de ver schillendeaspecten van sociale competentie. Voor deevaluatie verdelen we bestaande programma'sin twee groepen, enerzijds de groep welke desociale competentie voornamelijk wil bevor-deren door het overdragen van kennis eninzicht, anderzijds de groep die zich meerdirect richt op het aanleren van gedrag in devorm van vaardigheden. De cognitieve programma's zijn veelalvormgegeven als curricula en bedoeld voortoepassing in het onderwijs. Ondanks dat zijaansluiten bij bestaande concrete activiteitenvan leerkrachten, namelijk lesgeven, en eenafgebakende tijdsinvestering vragen is deinpasbaarheid niet altijd gegarandeerd (Jan-sen, 1983). Onderzoek naar de effecten vancognitieve programma's laat zien dat er spra-ke is van toename in cognitieve capaciteiten enbegrip van sociale situaties. Het toegenomeninzicht is echter niet altijd van invloed op het 88 Pedagogische Studi??n



??? sociale handelen en op verbetering van relatiesvan kinderen (Gerris 1980,1981; Ladd& Mize,1983; Van Oost, Braem, De Ruyk &Mommerency, 1989). Sociale cognitie vormteen relevant onderdeel van sociale competen-tie, maar is niet de enige factor die van invloedis op het handelen. Met het toepassen van dezecurricula wordt derhalve de doelstelling,verbetering van relaties, slechts beperkt gere-aliseerd. Programma's met het accent op vaardig-heidstraining zijn niet slechts bedoeld voortoepassing binnen scholen. Selectie van kin-deren en uitvoering van de training vindt vaakvia andere instanties dan de school plaats.Toepassing binnen school is mogelijk doorgebruik te maken van een externe trainer ofdoor de leerkracht de rol van de trainer te latenvervullen (Cartledge & Milburn, 1986; Faber,1986; Van Oost et al., 1989). Dit laatste heefteen aantal inhoudelijke voordelen zoalsbijvoorbeeld de bevordering van transfer(Ladd & Asher, 1985;

Van Oost et al., 1989),maar vergt meer aandacht voor een juisteuitvoering en implementatie (Furman et al.,1989). Materialen zijn veelal concreet en vra-gen wisselende tijdsinvestering. De in-pasbaarheid wordt vergroot wanneer trai-ningsgroepen samenvallen met klasse-groepen. Onderzoek naar de effecten vanprogramma's met het accent op vaardigheids-training laat een inconsistent beeld zien. Insommige studies worden verbeteringen gevon-den in de vorm van een toename in getraindevaardigheden (bv. Bierman & Furman, 1984;Mize & Ladd, 1990), die beperkt blijft tot detrainingssituatie (Faber, 1986; La Greca &Santagrossi, 1980), of alleen een afname innegatief gedrag (Gresham & Nagle, 1980). Inandere studies worden tevens verbeteringenaangetoond op sociometrische maten (Bier-man & Furman, 1984; Ladd, 1981; Oden &Asher, 1977; Van Oost et al, 1989). Follow-upgegevens laten meestal een verlies in effectenzien (zie bv.

Bierman & Furman, 1984). Veelalis er slechts sprake van een tijdelijke toenamevan alleen de getrainde vaardigheden en ont-breekt het aan transfer naar situaties buiten deeigenlijke trainingssituatie. Kortom, er issprake van inconsistente effecten en beperkteduurzaamheid en reikwijdte van deze effecten(zie bv. Furman & Gavin, 1989; Furman et al.,1989; Cartledge & Milburn, 1986). Het kunnentoepassen van vaardigheden is noodzakelijkmaar onvoldoende voor sociaal competenthandelen, zodat ook hier geldt dat de doelstel-ling slechts beperkt gerealiseerd wordt. De wisselende en beperkte resultaten doenvermoeden dat meerdere factoren een rol spe-len. Deelname aan programma's met als resul-taat het kunnen uitvoeren van vaardighedenof het hebben van kennis en inzicht is blijk-baar onvoldoende voor het blijvend verbete-ren van relaties met leeftijdgenoten. In dediscussie van veel studies worden voortegenvallende resultaten verklaringen

gegevenzoals de kwaliteit van de relatie tussen traineren getrainde, de samenstelling van de trai-ningsgroep, de onvoldoende relevantie van deinhoud gezien het gebrek aan aansluiting bijkarakteristieken van het kind zoals hetontwikkelingsniveau, de sociale klasse enspecifieke tekorten. Ook onvoldoende betrok-kenheid van ouders en leerkrachten bij de trai-ningsdoelstellingen wordt als reden genoemd.Genoemde factoren bepalen de wijze waaropde omgeving van het kind op zijn gedrag zalreageren en zijn zo van invloed op de ecologi-sche validiteit van trainingsinhoud en-procedure. Tot op heden wordt bij de vorm-geving van programma's met deze factorennog maar weinig rekening gehouden. We kun-nen daarom stellen dat bestaande pro-gramma's de volgende tekortkomingen verto-nen die positieve resultaten in de weg staan(zie ook Schneider, 1989): - De inhoud van programma's is te zeergericht op specifieke aspecten van relaties

ofbeperkt zich tot slechts enkele prototypischeprobleemsituaties. - De inhoud van programma's is veelalonvoldoende aanpasbaar aan de specifiekeproblematiek en omstandigheden van indi-viduele kinderen. De inhoud ligt vast en isbepaald op basis van onderzoek van groepenkinderen waarbinnen individuele verschillenkunnen bestaan. - De implementatie van programma's vindtte zeer plaats in de vorm van eenheden die losstaan van andere activiteiten en bovendien eentijdelijk karakter hebben. - Bij het overdragen van inzichten en vaardig-heden wordt onvoldoende rekening gehoudenmet de context waarbinnen het kind hetgeleerde moet toepassen en met de reactieswaar het mee te maken krijgt. Onderliggendemodellen gaan uit van een ?Š?Šnrichtingsbe??n-vloeding en veronderstellen alleen tekorten inhet kind en niet in de omgeving. Bestaand materiaal is niet onbruikbaar, maar 89 Pedagogische Studi??n



??? dient in een breder kader te worden toegepastdan nu het geval is. Uitvoering door leer-krachten in school biedt hiertoe mogelijkhe-den, maar geen garantie. Zonder verdereafstemming op de problematiek van het kinden inbedding in de sociale realiteit van hetkind zullen de resultaten naar onze overtui-ging beperkt blijven. 4 Een transactioneel kader Een kader voor de verbrede toepassing vanbestaande programma's van waaruit de nood-zaak tot afstemming en inbedding voortvloeit,ontlenen we aan een transactioneel model metbetrekking tot sociaal-emotionele ontwikke-ling van Van Lieshout en Riksen-Walraven(zie Van Lieshout 1987; Riksen-Walraven,1989). Hierin wordt een wederzijdse be??nvloe-ding verondersteld tussen het gedrag van hetkind (sociale competentie) en de al dan nietondersteunende reacties op dit gedrag vanuitde omgeving (sociale ondersteuning). Dit leidttot het ontstaan van wederzijdse verwachtin-gen, die

hun neerslag vinden in het zelfbeeldvan het kind en het beeld dat anderen over hetkind hebben. Door het bestaan van deze ver-wachtingen worden ook toekomstige situatiesbe??nvloed. Hierin komt het transactionelekarakter tot uiting. Het model geeft onderscheiden factorenaan die van invloed zijn op de normaal verlo-pende sociaal-emotionele ontwikkeling. Opbasis van deze factoren kan de Begeleiding vande deviant verlopende sociaal-emotioneleontwikkeling verder vorm gegeven worden.Het sociaal competente gedrag van het kindvormt de inhoud waarop begeleiding betrek-king heeft. De sociale ondersteuning als reac-tie op het gedrag heeft betrekking op de vorm-geving of procedure van de begeleiding. Trans-acties vinden plaats in een context waarinanderen (leeftijdgenoten, ouders, leerkracht)en ook het kind zelf verwachtingen hebbent.a.v. de competentie. Verbetering van debegeleiding kan plaatsvinden door zowel ver-dere

uitwerking van elk van de ^factorenafzonderlijk als door de uitwerking van hunonderlinge afstemming. 4.1 De inhoud van begeleidingSociaal competent gedrag is de inhoudwaarop de begeleiding van relaties met leef-tijdgenoten zich richt. Inhoudelijke analyse van sociale competentie levert een viertal as-pecten op, namelijk cognities, vaardigheden,gevoelens en waardenorintaties (Van Lies-hout, 1988), welke we kortweg samenvattenals 'denken, doen, voelen en willen'. Compe-tentie komt tot uiting in elk van de vier aspec-ten, welke onderling nauw verweven zijn. Bij-voorbeeld, leren duidelijk te vragen of je meemag spelen (doen) is slechts een aspect van'samenspelen'. Perspectief kunnen nemen(denken), geen angst hebben voor de situatie(voelen) en ook graag mee willen doen aan eengezamenlijk positief doel (willen) bepalenmede of de leerling een succesvolle ervaringzal hebben in de interactie. Een kind datgeleerd heeft veel

alternatieve prosociale reac-ties te bedenken voor probleemsituaties (den-ken) kan gehinderd worden deze toe te passenin actuele situaties vanwege sterk overheer-sende gevoelens (voelen), of omdat de alterna-tieven niet aansluiten bij zijn gedragsre-pertiore (doen) of omdat het hem niets uit-maakt de belangen van anderen te schaden(willen). De kwaliteit van begeleiding wordt bepaalddoor de mate waarin aandacht wordt besteedaan elk van de vier aspecten. Aandacht voorslechts een of enkele van deze aspecten bete-kent een reductie van de sociale realiteit en isdaarmee een reductie van de inhoudelijkevaliditeit van de begeleiding. Programma'sworden steeds meer gebaseerd op uitgewerktemodellen van sociale competentie. Opnamevan elk van de vier aspecten in deze modellengeldt als een criterium voor de bruikbaarheidvan deze programma's. Daarnaast kunnenbestaande programma's worden opgevat alsbouwstenen,

waarmee wederzijdse tekortko-mingen kunnen worden aangevuld. 4.2 De procedure van begeleidingIn de planmatige begeleiding van relatieswordt de 'natuurlijke' reactie vanuit de omge-ving op het gedrag van het kind geformali-seerd in een procedure. Voor de vormgevingstaat het bieden van kwalitatief goede socialeondersteuning model. Kwalitatief goedesociale ondersteuning bevat drie componen-ten. De affectieve component uit zich in de niet-vijandige, sensitieve en responsieve wijzewaarop ondersteuning geboden wordt, name-lijk op het moment dat een kind met signalenaangeeft een interactie-situatie niet aan tekunnen (Riksen-Walraven, 1989). Het oppik-ken van die signalen, deze juist interpreteren 90 Pedagogische Studi??n



??? en vervolgens tijdig, inhoudelijk aansluitend,meevoelend en voldoende vaak op deze signa-len reageren, creert een vertrouwensrelatiewelke leidt tot een gevoel van veiligheid enacceptatie. De gedragsregulerende componentuit zich in het structuur bieden en het stellenvan grenzen en kwaliteitseisen aan het gedragvan het kind. Deze worden in duidelijke af-spraken over alternatief gedrag op korte ter-mijn en in een plan op langere termijn over-eengekomen. Indien dit geschiedt metinachtneming van de autonomie van het kindis er sprake van co-regulering. De opvoederstuurt het gedrag van het kind alleen bij wan-neer blijkt dat het kind niet zelf in staat is hetgedrag conform eerdere afspraken te regule-ren. De informatieve component uit zich in dekwaliteit en helderheid van de gebodeninformatie, instructie en uitleg over de facto-ren die zowel in de problematische situatie alsbij de gekozen oplossing een rol spelen. Uit onderzoek naar

opvoedingsstijlen (ziePutallaz & Henin, 1990) blijkt dat de kwaliteitvan opvoeding wordt bepaald door de aan-wezigheid van elk van de componenten in hethandelen. We menen dit te kunnen doortrek-ken naar de opvoedingstaak en het handelenvan de leerkracht (zie Van Lieshout, 1990).Bestaande procedures betreffen voornamelijkuitwerkingen van de instructie- en gedragsre-gulerende component. Het vormgeven van deaffectieve component en het daarmee crerenvan een veilige basis van waaruit het kind zichkan ontwikkelen is tot nu toe ondergewaar-deerd. Wanneer begeleiders geen begrip enexpliciete aandacht tonen voor de gevoelensdie probleemgedrag oproept bij kinderen,laten zij de mogelijkheid onbenut een band tekweken met het kind welke een voorwaarde isvoor effectieve informatie-overdracht en ge-dragsregulering. Het ingaan op signalen is hetbest mogelijk wanneer begeleiding aansluit bijen is afgestemd op de door het kind

ervarenproblematiek. 4.3 De contextuele inbedding van inhoud enprocedure Het transactionele karakter van het modelkomt tot uiting in de wederzijdse be??nvloedingtussen gedrag van het kind en de reactiedaarop vanuit de omgeving. Op basis hiervanontstaan verwachtingen die hun neerslag heb-ben in het beeld van anderen over het kind.Andere personen die voor de meeste kinderenvan essentieel belang zijn en zo drie verschil-lende contexten vormen waarin gedrag plaats-vindt, zijn leeftijdgenoten, leerkracht en ou-ders. De reacties van deze anderen kunnen ac-ceptatie of afwijzing van het gedrag bete-kenen. Op basis hiervan vormt het kind zicheen beeld van verwachtingen en eisen en staatvoor de taak zijn gedrag hieraan aan te passen.Het zelfbeeld vervult daarbij een integrerendefunctie door de eisen in verband te brengenmet de eigen capaciteiten en de ervaren steunen acceptatie. Dit resulteert in verwachtingenomtrent de eigen

effectiviteit en de beschik-baarheid van steun. Het zelf wordt zo de vier-de 'context' waarvan een sturende invloed opgedrag uitgaat (Wheeler & Ladd, 1982). Eentweetal implicaties vloeien hieruit voort: teneerste het belang leeftijdgenoten actief bij debegeleiding te betrekken en hun reacties op hetgedrag van het kind als onderdeel van hetprobleemgedrag op de te vatten; ten tweedehet belang rekening te houden met de sturendeinvloed vanuit de verschillende contexten endeze zoveel mogelijk op elkaar af te stemmen. 4.3.1 De rol van groepsgenotenEen eerste aanwijzing voor de rol van groeps-genoten in de training komt voort uit onder-zoek van Bierman en Furman (1984; zie ookBierman, 1986). In een conditie waarin eengroep leeftijdgenoten gezamenlijk werkt aanhet bereiken van een gemeenschappelijk doelen tevens een training in vaardigheden ont-vangt, verbetert de acceptatie van verworpenkinderen aanzienlijk. Deze verbetering

isbovendien gekoppeld aan de getraindevaardigheden. In de conditie met alleen vaar-digheidstraining treedt dit effect niet op. Wan-neer het doel van de groepsactiviteit samen-valt met het doel waar de begeleiding van hetkind zich op richt, wordt een krachtige combi-natie gevormd. Dit is het geval wanneer zowelde groep als het individuele kind op het voor-komen van probleemgedrag wordenaangesproken. Een tweede reden om de reacties vanleeftijdgenoten in de begeleiding te betrekkenkomt voort uit onderzoek waaruit blijkt dathetzelfde gedrag verschillende reacties uitloktafhankelijk van het bestaande beeld van hetkind, namelijk of het kind populair is of juistverworpen wordt (Putallaz & Gottman, 1981;Dodge & Frame, 1982). Dit beeld van het kindkan de vorm van een reputatie aannemen.Gedrag wordt ge??nterpreteerd vanuit bestaan-de verwachtingen en onthouden wanneer het 91 Pedagogische Studi??n



??? daarmee in overeenstemming is. Er is spralcevan zeifbevestigende processen die het beelden het gedrag bekrachtigen (Gillessen &Ferguson, 1989; Ferguson, 1984; Ferguson,Gillessen, Van Lier & Hoeben, 1989; Hymel,Wagner & Butler, 1990). Dit betekent dat reacties van leef-tijdgenoten niet alleen worden be??nvloed doorhet feitelijke gedrag van het kind en tevens datander gedrag niet vanzelfsprekend leidt totpositieve reacties, zoals in bestaande pro-gramma's wordt aangenomen. Het is niet teverwachten dat een kind het aangeleerdegedrag vertoont, wanneer er op dezelfde nega-tieve wijze als v????r de training op hem gere-ageerd wordt. Reacties van de groep wordenweliswaar in trainingsmodellen opgenomen,maar worden alleen opgevat als signalen voorhet kind om zijn gedrag verder aan te passen.Begeleiding richt zich vervolgens op tekortenvan het kind in de waarneming van die signa-len. De reacties van de groep

worden nooit terdiscussie gesteld en voor verandering vatbaargeacht. Deze reacties zijn altijd een deel vanhet probleem. Verwachtingen of reputatieszijn echter moeilijk te veranderen geziengenoemde zeifbevestigende processen. Hetbetekent dat positieve gedragingen gedurendelangere tijd door de groep waargenomen moe-ten kunnen worden. De groep moet op dehoogte zijn van de bedoelde veranderingen ener bij voortduring op gewezen worden datdeze veranderingen optreden als gevolg van debe??nvloeding of juist uitblijven als gevolg vanonvoldoende medewerking. De' groep dienthet kind enige tijd krediet te geven omgezamenlijk een verbetering in de omgang metelkaar te bereiken (Kohnstamm, 1989). Ookvoor het veranderen van het zelfbeeld van hetkind en de verwachtingen t.a.v. de eigeneffectiviteit is het van belang dat het kindgedurende langere tijd succeservaringen kanopdoen. Doelstellingen van programma'smoeten

derhalve zowel voor het kind zelf alsvoor de groep gexpliciteerd worden en nietverhuld blijven. Verhulling wordt vaak gepro-pageerd ter voorkoming van stigmatisering.Uiteindelijk is het kind met impliciete be??n-vloedingsprogramma's niet geholpen. Wan-neer de omgeving het probleem niet 'mag'waarnemen, blijven ook verbeteringenonopgemerkt. 4.3.2 De rol van school en gezinEen eerste reden om naast leeftijdgenoten ookandere contexten bij het programma te betrek-ken is dat problemen in de omgang metleeftijdgenoten niet op zichzelf staan, maarveelal samengaan met problemen in andererelaties, thuis en op school. Relatieproblementhuis manifesteren zich zowel gelijktijdig, bij-voorbeeld in de vorm van dwangrelaties (Pat-terson, DeBaryshe & Ramsey, 1989), als ookvoorafgaand aan de problemen op school inde vorm van een onveilige hechtingsrelatietussen ouder en kind (Van Lieshout, VanAken & Van Seyen, 1990; Rubin,

LeMare &Lollis, 1990). Deze relatieproblemen leiden totnegatieve verwachtingen t.a.v. de eigencompetentie en beschikbare steun van ande-ren en zijn zo van invloed op latere relaties(Jansen & Van Aken, in druk). Een tweede reden om verschillende contex-ten te onderscheiden is het gegeven dat demate van consistentie in eisen en verwachtin-gen in verschillende omgevingen van invloedis op de competentie van kinderen (Van Aken& Van Lieshout, in druk). Sterk uiteenlopen-de eisen vragen verschillende adaptatie enbemoeilijken de integratie in het zelfbeeldwaardoor het kind zelfs gedesorganiseerd enemotioneel ontredderd kan raken. Incon-sistentie leidt tot minder succeservaringen. Er kunnen verschillende vormen vaninconsistentie bestaan. Allereerst inconsisten-tie tussen omgevingen naar inhoud. Een voor-beeld maakt dit duidelijk. Een leerkracht kanmet een kind afspreken hem direct te meldenwanneer er ruzie is zodat

gezamenlijk eenoplossing gezocht kan worden. Ouders kun-nen het kind duidelijk maken vooral terug teslaan en zich niet op de kop te laten zitten als erruzie is. Leeftijdgenoten kunnen het naar deleerkracht gaan opvatten als klikken dat even-als het terugvechten tot negatieve reactiesleidt. Het kind kan onmogelijk aan de ver-wachtingen van elke context voldoen en merktdat met elk gedrag relaties onder druk komente staan. Naast deze inconsistentie in inhoud kan erook inconsistentie in de aard van de onder-steuning bestaan. Zo kan de leerkracht waar-de hechten aan probleemgerichte uitleg enrespect hebben voor de autonomie van hetkind terwijl ouders vinden dat het kindgewoon moet doen wat er gezegd wordt. Ookdit bepaalt de kans op succeservaringen bij hetkind. 92 Pedagogische Studi??n



??? Binnen eenzelfde context kan er verderinconsistentie over tijd bestaan. Dit is hetgeval wanneer de begeleiding door de leer-kracht niet wordt gekenmerkt door continu??-teit, maar slechts sporadisch plaatsvindt enniet is ingebed in het beleid van de school,opdat andere leerkrachten de aanpak van eenkind onderschrijven en ook in een volgendleerjaar zullen voortzetten. Kortom, het is onvoldoende de aandachtvoor de problematiek van het kind te beper-ken tot de omgang met leeftijdgenoten en detekorten die het kind zelfheeft. De aandachtdient zich tevens te richten op het systeem vanrelaties waarin het kind functioneert en op detekorten van dit systeem. De aanpak of bena-dering door de leerkracht, zowel de ori??ntatieop het probleem als de oplossing ervan, dientgedragen te worden door de ouders, de leef-tijdgenoten en ook door het kind zelf. Daartoedient de leerkracht de eisen en verwachtingenevenals de benadering van het kind vanuit

deverschillende contexten te expliciteren en opelkaar af te stemmen. Alle betrokkenen dienenin te stemmen met de voorgestelde aanpak.Indien dat niet haalbaar blijkt, is het in iedergeval van belang reacties uit de omgevingzoveel mogelijk voor het kind te ver-duidelijken en in het maken van een planrekening te houden met het bestaan van ver-schillende eisen. Op deze wijze vindt de nood-zakelijke afstemming en contextuele inbed-ding plaats van zowel de inhoud als de pro-cedure van begeleiding. 5 Uitwerkingen in programma 's Uitwerkingen van bovenstaande implicatiesvinden we terug in het Noors nationaal onder-wijsprogramma "The Norwegian Anti-bul-lying Campaign" (Olweus, 1983) en in hetonderwijsprogramma "Sociaal-emotioneleontwikkeling van leerlingen in het Z.M.O.K.-onderwijs" (Hoeben, Van Lier, Van Lieshout,1989,1990; Van Lier, Hoeben, Van Lieshout,1989,1990). Het genoemde Noorse interven-tieprogramma is gericht op

vermindering enpreventie van problemen met pesten door kin-deren op school. Het programma is nationaalingevoerd. We zullen kort de inhoud en deeffecten van dit be??nvloedingsprogramma be-spreken. Het onderwijsprogramma "Sociaal-emotionele ontwikkeling van leerlingen in hetZ.M.O.K.-onderwijs" heeft een bredereori??ntatie dan pesten alleen. De ontwikkelingvan materialen en procedures, in samen-werking met scholen en begeleidende instan-ties, verkeert in het laatste jaar waarin tevenseen proefimplementatie plaatsvindt. We zul-len de toepassingen van het transactioneelontwikkelingsmodel in dit programma be-spreken analoog aan bovenstaande indeling ininhoud, procedure en contextuele inbedding. 5.1 The Norwegian Anti-bullying CampaignOlweus (1989) voerde een grootschalige syste-matische be??nvloedingsstudie uit, gericht opvermindering en preventie van problemen metpesten door kinderen op school. Het pro-gramma is

gebaseerd op vijf principes, name-lijk (1) bewustmaking en (2) vergroting van debetrokkenheid van alle personen die pestenrechtstreeks aangaan namelijk de leerling zelf,de ouders, de leraren en de schoolorganisatie;(3) ontwikkeling van duidelijke en consistenteregels tegen pesten, en (4) het bieden van steunen bescherming aan de slachtoffers van pes-terijen en (5) hulp aan daders. De activiteiten van het be??nvloedingspro-gramma grijpen in op drie niveaus namelijkhet niveau van de schoolorganisatie, van deklas en het individu. Op het niveau van deschoolorganisatie krijgen de activiteiten devorm van versterkte supervisie met name tij-dens pauzes; verbetering van speelplaatsen;het instellen van een vertrouwenstelefoon;ouderavonden met studie- en discussiegroe-pen voor ouders; en leerkracht overleg over deontwikkeling van een 'schoolklimaat'. Opklasniveau bestaan de activiteiten uit ex-pliciete regels tegen pesten;

kringgesprekken;rollenspellen en co??peratief leren; persoon-lijke gesprekken van de leraar met ouders enkinderen; en bespreking van literatuur m.b.t.pesten en de gevolgen ervan. Activiteiten ophet individuele niveau zijn serieuze gesprek-ken met daders en slachtoffers van pesterijen;serieuze gesprekken met ouders van debetrokken kinderen; er wordt aanspraak ge-daan op de ervaring en deskundigheid vanleraren; inschakeling van 'neutrale' kinderen;ouders lezen en bespreken de ouderbrochure;en kinderen kunnen van klas of schoolveranderen. Olweus benadrukt dat een goede relatietussen leerkracht-leerling-ouder een voor-waarde is voor het welslagen van het program-ma. Tevens benadrukt hij dat alle drie niveausbij de interventie betrokken dienen te worden. 93 Pedagogische Studi??n



??? Het belangrijkste materiaal bestaat opdiagnostisch vlak uit een lichte inventarisatiegebaseerd op zelfrapportage door leerlingenen op het vlak van interventie uit een 25minuten durende video-demonstratie, eenboekje van 32 pagina's voor leraren en eenfolder van 4 pagina's voor ouders. De effecten van het programma werdenonderzocht in een longitudinaal quasi-experi-menteel design over verloop van drie jaar bijvier cohorten van 11- tot 14-jarigen, elk be-staande uit 600-700 leerlingen. Er was eenv????r-meting en twee follow-up metingen,resp. 1 en 2 jaar na de voormeting. De natio-nale campagne werd 4 maanden na de voor-meting ge??ntroduceerd en duurde 8 maanden. De resultaten wezen uit dat de problemensamenhangend met ernstig en langdurig pes-ten en gepest worden, blijvend tot de helftgereduceerd werden hetgeen zowel bleek in dezelfrapportages als in sociometrische metin-gen. Er vindt geen verplaatsing plaats

vanpestgedrag van binnen naar buiten de school,bijvoorbeeld onderweg naar huis of naarschool. Algemeen antisociaal gedrag zoalsvandalisme, diefstal en spijbelen namen even-eens af. Het algemeen welbevinden vanleerlingen op school nam gemiddeld toe. 5.2 Sociaal-emotionele ontwikkeling vanleerlingen in het Z.M.O.K.-onderwijsVan dit programma zijn geen gegevens metbetrekking tot effecten beschikbaar. Er vondeen formatieve evaluatie plaats op basis vanervaringen van leerkrachten, nascholings- enbegeleidingsdeskundigen. 5.2.1 De inhoud van het programmaDe inhoud van het programma wordt bepaalddoor de actuele problemen van de leerlingen.Incidenten krijgen direct aandacht, of later ineen individueel gesprek of in kringgesprek-ken. Aansluiting bij hetgeen de leerlingenbezighoudt verhoogt de relevantie en ecologi-sche validiteit van de inhoud. Bijvoorbeeld,een groep leren hoe je prettig met elkaar kuntsamenspelen

gebeurt aan de hand van dage-lijks voorkomende interactieproblemen, zoalshet samen spelen op het klimrek. De leerlingenworden direct gewezen op de relevantie vanhet gedrag door het verband te leggen tussenhet gedrag dat aangeleerd wordt en het ge-wenst interactiepatroon. Het programma besteedt expliciet aan-dacht aan sociale cognities (denken), socialevaardigheden (doen), sociale gevoelens (voe-len) en sociale waarden (willen). Door denadruk op de verwevenheid van deze viergedragsaspecten wordt voorkomen dat deleerkracht zich uitsluitend richt op het trainenvan ?Š?Šn gedragsaspect en daardoor het doelvoorbij schiet. Leerkrachten maken zich hetdenkkader 'denken, doen, voelen en willen'eigen en passen het toe bij observaties van pro-blematische interacties en in gesprekken metde kinderen. Zij bepalen welke tekorten inkennis en vaardigheden aanwezig zijn enwelke gevoelens en waarden het gedrag sturen.Een

probleemanalyse geeft de leerkracht aan-wijzingen welk aspect extra aandacht behoeft,zonder de andere aspecten uit het oog teverliezen (Hoeben, Van Lier, Van Lieshout,1990). 5.2.2 De procedure van het programmaDe groepsleerkracht is de begeleider van hetprogramma. Hij is vaak aanwezig bij(problematische) interacties en kan direct in-grijpen en terugverwijzen naar de 'les' of de af-spraak. Het programma besteedt explicietaandacht aan het opbouwen en in stand hou-den van een vertrouwensrelatie (Van Lier,Hoeben, Van Lieshout, 1989a). Van de leer-kracht vraagt dit de bereidheid zijn eigengedrag in relatie met de leerling kritisch teanalyseren en zijn sensitiviteit en responsivi-teit te optimaliseren. Observatieschalen voorhet leerkrachtgedrag (Hoeben, Van Lier, VanLieshout, 1989) zijn hier een bruikbaarhulpmiddel. De procedure van het programma biedt eencombinatie van affectieve, informatieve engedragsregulerende

interventies die in eenweloverwogen, gedoseerde combinatie ge-bruikt worden, aansluitend bij de behoeftevan de leerling en met aandacht voor degevoelsmatige betekenis van gebeurtenissenvoor de leerling. Welke concrete combinatieeen leerkracht of school kiest is tevens afhan-kelijk van de praktische mogelijkheden opschool, de pedagogische en didactische hou-ding van de school en de persoonlijke stijl vanlesgeven van de leerkrachten. Het programma biedt drie werkvormennamelijk het omgaan met incidenten, het voe-ren van individuele gesprekken en het houdenvan kringgesprekken. Binnen deze werkvor-men wordt gericht aandacht besteed aan hetbieden van sociale ondersteuning en aansociale cognities, vaardigheden, gevoelens en 94 Pedagogische Studi??n



??? waarden van de leerlingen. Zo wordt bereiktdat de leerlingen inzicht krijgen in het gewenstgedrag {denken). Begrippen worden aan deorde gesteld in (groeps)gesprekken zodat leer-lingen weten waar het over gaat, wat erbedoeld wordt en wat er verwacht wordt dooranderen en door henzelf. Ze worden aange-sproken als denkende wezens en krijgen dui-delijke en doelgerichte informatie over het hoeen waarom van het gedrag, aansluitend bijhun behoeften. Inzicht kan betrekking hebbenop de vier aspecten van competentie. Hiertoeis een gesprekskader 'doen, denken, voelen,willen' voor (groeps)gesprekken uitgewerkt(Van Lier, Hoeben, Van Lieshout, 1989b;1989c). De leerlingen worden verder in de gelegen-heid gesteld het gewenst gedrag daadwerkelijkte leren uitvoeren en te oefenen {doen) en teontdekken waar grenzen van acceptatie lig-gen. Zij krijgen concrete aanwijzingen ombeter met de situatie om te gaan. Rollen-spellen, eventueel in

een speciaal samenge-stelde subgroep, kunnen gebruikt worden.Eventueel kan een plan met bindende afspra-ken met de leerlingen uitgewerkt worden.(ZelOregistratie geeft een leerling (en de klas)feedback over de vorderingen van een leerling(Van Lier, Hoeben, Van Lieshout, in druk). De gevoelens van de leerlingen ten aanzienvan het gewenst gedrag of de situatie wordenserieus genomen {voelen). Gevoelens wordenbenoemd, geuit en hanteerbaar gemaakt. Deleerlingen worden aangesproken als auto-nome personen met een eigen wil, gedachten,gevoelens en uitingsmogelijkheden die demoeite waard zijn om rekening mee te houden. De leerlingen worden in de gelegenheidgesteld zelf mee te denken en te beslissen overde inhoud van het programma zodat ze meergemotiveerd worden {willen). Zij krijgen hetgevoel dat het hun programma is in plaats vaneen van bovenaf opgelegd plan. De leerlingenworden in de gelegenheid gesteld het

gewenstgedrag ook te ervaren als een positief gewaar-deerd sociaal gedrag door succeservaringenop te doen in interactie met leeftijdgenoten.Positief gedrag en pogingen daartoe wordendoor de leerkracht erkend, ondersteund eneventueel beloond en voor anderen bena-drukt. De werkvormen omgaan met incidenten,individuele gesprekken en kringgesprekkenworden zodanig ingevoerd dat ze een telkensterugkerend vast onderdeel vormen. Hierdoorervaart de leerling continu??teit en telkensnieuwe succeservaringen. Hij kan een beroepdoen op blijvende begeleiding en ondersteu-ning aangezien deze een ge??ntegreerd aspectvan het totale handelen van de leerkracht is integenstelling tot het verzorgen van lessen entrainingen als 'losse eilandjes'. Er vindt regelmatig screening plaats vanleerlingen met behulp van diagnostische in-strumenten (bijvoorbeeld sociometrie, ge-drags- en belevingsonderzoek). Ontwikke-lingen worden op school-, klas- en

individueelniveau geregistreerd. Zo krijgt men duidelijkzicht op de problematiek in de groep en opschool en kan men eventuele problemen tijdigwaarnemen (Van Lier, Hoeben, Van Lies-hout, in druk). 5.2.3 Contextuele inbeddingHet programma is erop gericht eisen en ver-wachtingen van interactiepartners expliciet temaken, ter discussie te stellen en met elkaar inovereenstemming te brengen. Dit gebeurt opvier niveaus, namelijk (a) de leerling zelf; (b)de klassegroep c.q. leeftijdgenoten; (c) hetschoolteam c.q. leerkrachten; en (d) deouder(s) of verzorger(s).a. De leerling zelf Uitgangspunt is het zelfbeeld van de leerlingzodat aangesloten kan worden bij de door deleerling zelf waargenomen competentie, ver-wachtingen en mogelijkheden, en bij de doorleerlingen ingeschatte reacties uit de omge-ving. De leerkracht stelt samen met de leerlingeen plan voor verandering op waarin doel-stellingen en afspraken overeengekomen wor-den. De leerling krijgt

een actieve rol toebe-deeld bij het opstellen en uitvoeren vanconcrete stappen zodat voorkomen wordt dathet een van bovenaf opgelegd plan is wat deleerling naast zich neer kan leggen. Het planmoet duidelijke, haalbare en concrete grenzenaangeven zodat de leerling weet wat er vanhem verlangd wordt en waarom. Het planomvat tevens afspraken over de consequentiesvan het wel of niet naleven van de afspraken,zowel voor de leerling zelf als voor de anderebetrokkenen, en over de wijze van evaluatie Om eisen en verwachtingen op elkaar afgestemd te houden heeft de leerkracht regelmatig individuele (begeleidings)gesprekken mede leerlingen. De aanpak van probleemsituaties wordt bijgesteld op grond van onderandere deze gesprekken. 95 Pedagogische Studi??n



??? b. De klassegroep c.q. leeftijdgenoten Er wordt naar gestreefd om doelstellingen vanleerling en groep zoveel mogelijk samen telaten vallen, zodat het plan voor veranderinggedragen wordt door de leerling en de groep.Ook de groep moet overtuigd zijn van hetbelang van verandering en inzien dat ook vanhen een actieve bijdrage gevraagd wordt methet oog op verandering in gedrag en op-stelling. Kringgesprekken waari n vaste regels iedereleerling de ruimte bieden om te vertellen wathij denkt, doet, voelt en wil, zijn daarvoorgeschikt. Groepsdiscussies helpen de leer-lingen in woorden op te komen voor hun eigenbelang zonder de belangen van een ander teschaden. Rollenspellen vervullen deze taak ophet vaardigheidsniveau. Conflicten worden uitgepraat samen metalle betrokkenen zodat de leerlingen de situa-ties kunnen bekijken en beleven vanuit deoptiek van de ander. Het stelt hen in degelegenheid het weer goed te maken en

verdereafspraken te maken ter voorkoming van toe-komstige conflicten. De leerkracht kan diverse pedagogisch-didactische maatregelen gebruiken, zoals vor-men van co??peratief leren. Daarmee cre??erthij een omgeving die een leerling de gelegen-heid biedt het gewenst gedrag te oefenen enpositieve effecten te ervaren aangezien metleeftijdgenoten aan een gemeenschappelijkdoel gewerkt wordt. c. Het schoolteam c.q. leerkrachten Het waarborgen van consisteptie en conti-nu??teit in de aanpak leidt tot de noodzaak vanoverleg op schoolniveau. In teambe-sprekingen bijvoorbeeld worden organi-satorische zaken doorgenomen zoals de su-pervisie op het schoolplein, het overnemenvan een klas in noodgevallen, het cre??ren vaneen plek in school waar ongestoord met eenleerling gepraat kan worden, het aanpassenvan het rooster in verband met bijvoorbeeldkringgesprekken. In het teamoverleg kan eenwerkplan opgesteld worden

over de aanpakvan bepaalde veel voorkomende problemen.Behalve organisatorische zaken komen ookonderwerpen aan de orde zoals 'eisen en ver-wachtingen die een ieder stelt aan de leer-lingen'. Op leerlingbesprekingen worden indi-viduele- en groepsplannen doorgesproken.Diagnostiekbesprekingen krijgen daar eenvaste plaats. Het bieden van kwalitatief goede socialeondersteuning en het omgaan met sociaal-emotionele problematiek vraagt veel van leer-krachten (Van Lieshout, 1990). Ze moetenzich een denkkader eigen maken, de rodedraad van de ontwikkeling van de leerlingen inde gaten houden en zich bepaalde interventieseigen maken. Ze moeten zich prettig voelen bijhet werken met het programma en ervaren dathun aanpak en inspanning een positief effectheeft op de leerlingen en op de sfeer in de groepen op school. Om de leerkrachten in de gele-genheid te stellen elkaar te ondersteunen biedthet programma

regelmatige intervisiebij-eenkomsten, waarin de leerkrachten met enaan elkaar in een kleine vertrouwde kringkunnen delen wat ze denken, doen, voelen enwillen ten aanzien van een bepaalde leerling enzijn problematiek (Emck, 1989; Furman et al.,1989). Ook biedt het programma gerichtenascholing aan het team van leerkrachten(Hogeschool Midden Nededand, 1989) in devorm van werkbijeenkomsten. Leerkrachtencoachen elkaar en krijgen inzicht in eikaarsmanier van handelen (Showers, 1987). Gezien de complexiteit van het programmaen de grote inzet die van elk teamlid gevraagdwordt, is op iedere school een interne begelei-der benoemd (staflid of een leerkracht diedaarvoor ontlast wordt), die het programmadraaiende houdt door het initiren van overlegen het bewaken van zowel organisatorische alsinhoudelijke afspraken. Hiertoe moet deinterne begeleider zicht hebben op het totaleprogramma en tijdig problemen kunnen waar-

nemen ten aanzien van de consistentie encontinu??teit van aanpak. De interne begeleiderwordt in zijn taak begeleid door een externebegeleider in de vorm van werk- enbegeleidingsbijeenkomsten (Katholiek Peda-gogisch Centrum, 1990),d. De ouder(s) of verzorger (s)Het programma geeft handreikingen voor hetvoeren van gesprekken met ouders. Het orga-niseren van ouderavonden heeft een voorlich-tende functie met betrekking tot de diversesociaal-emotionele thema's waar op schoolaan gewerkt wordt. Gesprekken me't deouders van een leerling hebben tot doelovereenstemming over en instemming met deaanpak van het kind (de diagnostische aspec-ten, de individuele aanpak en de betrokken-heid van het kind in het groepsproces) te berei-ken. Het regelmatig betrekken van de leerlingin deze gesprekken onderstreept de houdingvan de leerkracht dat hij de leerling de moeite 96 Pedagogische Studi??n



??? waard vindt om gerichte aandacht aan tebesteden. Een tweede doel, maar zeker nietminder belangrijk, is het verstevigen van derelatie leerkracht-ouders. Samen staan zijvoor de opvoedingstaak. Met name bij proble-men kan onderlinge steun vanuit een goederelatie zeer welkom zijn. 6 Tot slot De resultaten van de Noorse campagne en derealisatie van de geschetste principes in hetNederlandse programma wijzen uit dat eenverdere inhoudelijke afstemming en contex-tuele inbedding de tekorten van bestaandeprogramma's kunnen wegnemen. Decomplexiteit en omvang van de voorgesteldeprogramma's vragen van individuele leer-krachten, van scholen als organisatie en vanouders echter een grote inzet. In het Neder-landse programma onderschrijven leerkrach-ten de doel stellingen van harte maar ze ont-dekken tevens de grenzen van hun onder-wijstaak en van hun verantwoordelijkheden(bijvoorbeeld met betrekking tot problemenbij het
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??? Summary Lier, P. A. van & S. M. Hoeben. 'Treatment of children with problems in peer relations in school.'Pedagogische Studien, 1991,68,86-100. Existing programs to enhance children's social competence in peer relations are critically reviewed. It appearsthat cognitively oriented programs as well as social skill training are focussed to much on specific aspects ofsocial relationships. It also appears that the maintenance and transfer of effects is limited. These shortcomingsare explained with a transactional developmental model of social competence. This model includes the fol-lowing three factors which are important in school Intervention programs: content (social competence: Cogni-tion, skills, feelings, values), procedure (social support: afTective, behavioral and informational componentsof support) and context (the child in transaction with peers, teacher and parents). To enhance successfully thesocial competence of children

special attention should be given to the affective component of intervention, theactive participation of peers in the intervention and the need for consistency of expectations and demands indifferent contexts. Two programs in which these principles are realised are presented. 100 Pedagogische Studi??n


