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Abstract
Background. There is limited knowledge about principals' attitudes towards inclusive education and
the implementation of inclusive leadership within both mainstream and special education.
The objective of this study is to enhance understanding of the relationship between principals'
attitudes towards inclusive education and the practice of inclusive leadership, while also examining
how background characteristics influence this relationship. The research aims to address the following
questions: To what extent is the attitude of school leaders towards inclusive education related to
inclusive leadership? Additionally, how do background characteristics influence this relationship?
The background characteristics included gender, educational sector, and years of professional work
experience.
Method. In the current study, a cross-sectional survey was conducted in which data were collected
from 74 principals in mainstream and special educational settings. To gain insight in the degree of
inclusive leadership, three dimensions were measured: transformational leadership, distributed
leadership and instructional leadership. The attitude of the principal was measured by using the
following parameters: cognitive component, affective component and behavioral component.
To study the relationships between the variables, the data were analyzed using Pearson correlation,
independent samples t-tests and multiple regression analyses.
Results. The statistical analysis revealed that there is no significant relationship between principals'
attitudes towards inclusive education and inclusive leadership. Notably, the cognitive and affective
components demonstrated significant correlations with shared leadership. Furthermore, gender was
found to influence the relationship between these parameters.
Conclusion. This study did not find a significant relationship between principals' attitudes towards
inclusive education and their willingness to implement inclusive leadership. Nevertheless, the
generally neutral sentiment of the principals and their conviction regarding the beneficial effects of
inclusive education correlate with the allocation of sharing leadership responsibilities among school
staff. Additionally, this relationship appears to be influenced by the gender of the principal.
Further research should extensively study the attitude of principals and investigate whether training

and professional guidance improve their attitude towards inclusive education.
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Samenvatting
Achtergrond. Er is weinig bekend over de attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs
en het inzetten van inclusief leiderschap in het regulier- en speciaal onderwijs. Het doel van dit
onderzoek is om te ontdekken of de attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs
samenhangt met het inzetten van inclusief leiderschap, en in hoeverre de achtergrondkenmerken deze
relatie beinvloeden. Hiervoor zijn de volgende onderzoeksvragen opgesteld: In hoeverre hangt de
attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs samen met inclusief leiderschap? En wat is de
invloed van de achtergrondkenmerken op deze relatie? Onder achtergrondkenmerken wordt geslacht,
onderwijssector en aantal jaren werkervaring verstaan.
Methode. In het huidige onderzoek is een cross-sectioneel vragenlijstonderzoek uitgevoerd waarin
gegevens zijn verzameld van 74 schoolleiders in het regulier- en speciaal onderwijs. Deze gegevens
zijn verzameld via speciaal onderwijsorganisatic RENN4 en gemeten aan de hand van de
ASIE-leerkracht vragenlijst. Om inzicht te krijgen in de mate van inclusief leiderschap zijn drie
dimensies gemeten: transformationeel leiderschap, gedeeld leiderschap en instructioneel leiderschap.
De attitude van de schoolleider is beoordeeld op basis van het cognitieve component, het affectieve
component en het gedragscomponent. Om de samenhang tussen de variabelen te bestuderen, zijn de
gegevens geanalyseerd met behulp van de Pearson correlatie, independent samples t-tests en multipele
regressieanalyses.
Resultaten. Na het uitvoeren van de statistische toetsen bleek er geen significante relatie te bestaan
tussen de attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs en inclusief leiderschap.
Het cognitieve component en het affectieve component bleken significant te correleren met gedeeld
leiderschap. De gemiddelde scores tussen het geslacht verschillen significant met de attitude van
schoolleiders.Tevens bleek dat het geslacht de relatie tussen het cognitieve component en het
affectieve component met gedeeld leiderschap significant beinvloedt.
Conclusie. Er bleek in dit onderzoek geen significante relatie te bestaan tussen de attitude van
schoolleiders tegenover inclusief onderwijs en de bereidheid om inclusief leiderschap toe te passen.
Het doorgaans neutrale gevoel van de schoolleider en de overtuiging dat inclusief onderwijs een
positieve uitwerking heeft op het onderwijs, correleert significant met het verdelen van
leiderschapstaken over het onderwijspersoneel. Bovendien wordt deze relatie beinvloed door het
geslacht van de schoolleider. Er wordt aanbevolen om in vervolgonderzoek de attitude van
schoolleiders uitgebreider te bestuderen en te onderzoeken of trainingen en professionele begeleiding

de attitude tegenover inclusief onderwijs verbeteren.

Sleutelwoorden: attitude; achtergrondkenmerken; inclusief leiderschap; inclusief onderwijs;



Inleiding

In de afgelopen decennia is er zowel op nationaal als internationaal niveau gestreefd naar het
creéren van een onderwijssysteem waarin leerlingen met specifieke ondersteuningsbehoeften in het
regulier onderwijs worden opgenomen (Lindner et al., 2023b). Dit heeft zich vertaald in verschillende
internationale beleidsdocumenten, zoals: de Salamanca Statement en het VN-verdrag inzake de
rechten van personen met een handicap, die het belang om een inclusief onderwijssysteem te
realiseren benadrukt (UNESCO, 1994; United Nations, 2007). De Nederlandse overheid benadrukt
eveneens het belang van inclusie, echter blijft de realisatie uit aangezien het aantal leerlingen in het
speciaal onderwijs toeneemt(CBS Statline, 2024).
Verschillende onderzoeken tonen aan dat de schoolleider een onmisbare rol vervult bij het
introduceren en doorvoeren van onderwijsvernieuwingen (DeMatthews & Mueller, 2021; Europees
agentschap, 2018). Om een inclusief onderwijssysteem te realiseren is het van belang dat de
schoolleider een positieve attitude tegenover inclusie aanneemt en inzet op inclusief leiderschap
(Europees Agentschap, 2018; Struyf et al., 2022b). In het huidige onderzoek wordt hetgeen hierboven
nader beschreven.
1.1 Inclusief Onderwijs

Een inclusief onderwijssysteem streeft ernaar om alle leerlingen, ongeacht de specifieke
ondersteuningsbehoefte, een plek in het regulier onderwijs te bieden (Coates & Vickerman, 2008).
De visie van de Boer et al. (2012) voegt hieraan toe: inclusief onderwijs is een volledige en actieve
deelname van elke leerling in het regulier onderwijs, zodanig dat elke leerling zich volwaardig en
geaccepteerd voelt in de school. Dit houdt in dat er geen onderscheid plaatsvindt tussen leerlingen met
en zonder specificke onderwijsbehoeften. De docent en de leerlingen omarmen de diversiteit (Van
Houten, 2008). Naast het realiseren van gelijkwaardige behandeling voor alle leerlingen, heeft dit
onderwijssysteem doorgaans een positief effect op de academische prestaties van leerlingen met
specifieke ondersteuningsbehoeften. Deze leerlingen behalen doorgaans betere cijfers en boeken meer
academische vooruitgang dan leerlingen in het speciaal onderwijs (Freeman & Alkin, 2000;
Markussen, 2004). Daarnaast biedt dit onderwijssysteem leerlingen met specificke
ondersteuningsbehoeften de kans om met een diverse groep leeftijdsgenoten om te gaan, wat resulteert
in het opbouwen van wederkerige vriendschappen tussen leerlingen met en zonder specifiecke
ondersteuningsbehoeften (Mikami et al., 2013). Bovendien kan dit bijdragen aan een toename van
begrip en empathie onder leerlingen, waardoor het stigma rondom leerlingen die speciaal onderwijs
volgen, mogelijk vermindert.
1.2 Attitude

Doorgaans vormt het denken van schoolleiders over leerlingen met specificke
ondersteuningsbehoeften de basis voor de bereidheid tot handelen (Struyf et al., 2022b). Het denken

en de bereidheid tot handelen kan worden omschreven als een attitude. In de sociale psychologie



wordt attitude op verschillende manieren omschreven. Greenwald en Banaji (1995) definiéren dit
concept als positieve en negatieve evaluaties van stimuli, objecten, personen, idee€n en
gebeurtenissen. In deze studie wordt attitude gedefinieerd als een zienswijze of standpunt die een
individu kan aannemen met betrekking tot een bepaald onderwerp, welke een weerspiegeling is van de
schoolleider zijn denken (overtuiging: cognitieve component), emoties (voelen: affectieve component)
en de bereidheid om te handelen (gedrag: gedragscomponent) (Triandis, 1971).

In dit onderzoek wordt de driecomponenten theorie van Triandis (1971) nader toegelicht.

De reden hiervoor is dat deze theorie regelmatig wordt ingezet in de sociale psychologie (Struyf et al.,
2022b) en vanuit een multidimensionaal perspectief inzicht biedt in de vorming van attitudes en de
invloed hiervan op de bereidheid tot handelen (Struyf, 2022b; Triandis, 1977). Volgens deze theorie is
de attitude van een individu een weerspiegeling van drie componenten: 1) een cognitief component, 2)
een affectief component en 3) een gedragscomponent welke hieronder nader zijn toegelicht.

Allereerst de cognitieve component. Dit verwijst naar de overtuiging van een schoolleider of de
uitvoering van een specifieke handeling op positieve of negatieve wijze uitpakt (Triandis, 1971).
Wanneer een schoolleider ervan overtuigd is dat het invoeren van inclusief leiderschap resulteert in
betere academische uitkomsten en de sociaal-emotionele ontwikkeling van het kind bevordert, zal die
sneller geneigd zijn om daar naar te handelen. Ten tweede de affectieve component. Dit verwijst naar
pure emoties als vreugde, plezier, frustraties of afkeer die een schoolleider koestert bij het uitvoeren
van zijn werkzaamheden. Hoe deze gevoelens tegenover inclusief onderwijs worden geuit, is
doorgaans athankelijk van de overtuigingen van de schoolleider over zijn eigen gewoonten en de
perceptie van de omgeving ten aanzien van inclusie (Ditsa, 2013). Indien een schoolleider en de
omgeving positieve gevoelens koesteren tegenover inclusie, verhoogt dit doorgaans de kans op het
realiseren van inclusie (Struyf et al., 2022b). Tot slot de gedragscomponent. Dit component verwijst
naar het fysieke handelen van de schoolleider, dat beinvloed wordt door het gevoel en de overtuiging
van de schoolleider om de handeling tot een goed einde te brengen (Triandis, 1977). Wat stelt dat als
een schoolleider positief tegenover inclusief onderwijs instaat en overtuigd is dat het van betekenis is
voor zowel de leerlingen als het onderwijspersoneel, onderwijsveranderingen doorgaans worden
doorgevoerd.

De attitude van de schoolleiders en de impact daarvan op het realiseren van inclusief onderwijs
worden in meerdere onderzoeken belicht. Schoolleiders met een positieve attitude tegenover inclusie
houden over het algemeen meer rekening met de specifieke behoeften van leerlingen met specificke
ondersteuningsbehoeften (Avramidis & Norwich, 2002; Hehir & Katzman, 2012). Een negatieve
attitude daarentegen zorgt voor terughoudendheid bij het includeren van leerlingen met specifieke
behoeften in het regulier onderwijs. Studies naar deze attitudes tonen aan dat deze voor docenten en
schoolleiders uiteenlopen. Zo blijkt uit de studie van de Boer et al. (2011) dat docenten vaak een
neutrale tot negatieve attitude hebben ten opzichte van de participatie van leerlingen met specifieke

ondersteuningsbehoeften in het regulier onderwijs. Deze attitude lijkt met name negatief te zijn ten



aanzien van leerlingen met cognitieve beperkingen of gedragsproblemen (De Boer et al., 2011; Qi and
Ha, 2012). Uit het onderzoek van Urton et al. (2014) blijkt dat Duitse schoolleiders en docenten
overwegend een positieve attitude nalaten tegenover inclusief onderwijs en daarmee positief gestemd
zijn dat de realisatie van dit onderwijssysteem aansluit bij de behoeften van alle leerlingen.
1.3 Achtergrondkenmerken

Verschillende onderzoeken hebben de achtergrondkenmerken van schoolleiders en de invloed
hiervan op het includeren van leerlingen met specifieke ondersteuningsbehoeften belicht (Bailey & Du
plessis, 2016: Lindner et al., 2023). In het huidige onderzoek worden de achtergrondkenmerken:
geslacht, aantal jaren werkervaring en onderwijssector bestudeerd.

Onderzoeken naar het geslacht van schoolleiders rapporteren uiteenlopende resultaten. Vrouwelijke
schoolleiders zijn doorgaans toleranter en tonen meer sympathie voor het includeren van leerlingen
met specifieke ondersteuningsbehoeften dan mannelijke schoolleiders (Avramidis et al., 2000).
Daarnaast constateert Harvey (1985) een marginaal verschil tussen de geslachten, waarbij vrouwelijke
schoolleiders doorgaans een positievere attitude op het integreren van leerlingen met specificke
ondersteuningsbehoeften dan mannelijke schoolleiders.

Dit verschil in attitude wordt tevens beaamt door de studie van de Boer et al. (2021), die aantoont dat
vrouwelijke schoolleiders over het algemeen positiever gestemd zijn tegenover inclusie dan
mannelijke schoolleiders. Ander onderzoek rapporteert echter geen significant verschil tussen
mannelijke en vrouwelijke schoolleiders tegenover inclusief onderwijs (Joy & N, 2018).

Wat betreft de onderwijssector, is er weinig bekend over de attitude van de schoolleider met
betrekking tot de sector waarin zij werken. Om die reden zijn er onderzoeken meegenomen die zich
richten op docenten. Het onderzoek van Struyf et al (2022) toont aan dat docenten in het speciaal
onderwijs doorgaans positiever tegenover inclusie staat dan docenten in het regulier onderwijs. Reden
hiertoe is dat zij doorgaans meer expertise hebben met betrekking tot de ondersteuningsbehoeften van
de leerlingen en daardoor beter toegerust zijn om deze leerlingen te integreren in het regulier
onderwijs.Tegenstrijdige resultaten rapporteren Ball & Green (2014) waarin de kennis van
schoolleiders niet samenhangt met de attitude tegenover het includeren van leerlingen met specifieke
ondersteuningsbehoeften.

Voor het aantal jaren werkervaring rapporteert Vahdsantanen & Eteldpelto (2009) dat docenten met
meer dan 20 jaar werkervaring minder positief tegenover inclusie staan dan docenten met 10-14 jaar
werkervaring. Gal et al., (2010) ondersteunen deze bevindingen deels door te stellen dat het aantal
jaren werkervaring een belangrijke rol speelt tegenover de bereidheid om inclusie te realiseren. Een
andere studie rapporteert echter dat schoolleiders met meer werkervaring eerder geneigd zijn om
leerlingen met specifieke ondersteuningsbehoeften te ondersteunen. De reden hiervoor is dat zij
doorgaans over meer expertise beschikken, wat hen doorgaans bekwamer maakt in het realiseren van

een inclusieve leeromgeving ( Ellins & Porter, 2005).



1.4 Inclusief leiderschap

Naast de attitude van de schoolleider speelt de leiderschapsstijl een fundamentele rol bij het
realiseren van een inclusief onderwijsbeleid (Oskarsdottir et al., 2018). Een recent rapport van de
European Agency for Special Needs and Inclusive Education (European Agency, 2020b) benadrukt
het belang van schoolleiderschap bij het doorvoeren van onderwijsvernieuwingen door middel van het
beleidskader: Inclusief schoolleiderschap. Dit beleidskader beoogt schoolleiders te ondersteunen bij
het inzetten van inclusief leiderschap en wordt in dit hoofdstuk nader beschreven. Dit kader stelt dat
schoolleiders allereerst een inclusieve onderwijsvisie moeten ontwikkelen, waarin alle leerlingen
voorzien worden van betekenisvolle, hoogwaardige onderwijskansen in de lokale gemeenschap,
samen met leeftijdsgenoten (Europese Agentschap, 2015). Dit vertaalt zich naar het inzetten van drie
leiderschapsstijlen (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 2020b). Dit zijn de
transformationele-, instructieve- en distributieve leiderschapsstijl, welke tezamen de inclusief
leiderschapsstijl omvatten, zie Figuur 1. Het tegelijkertijd inzetten van deze stijlen heeft een positieve
impact op de leerprestaties van de leerlingen, de pedagogische onderwijskwaliteit en de professionele
ontwikkeling van het onderwijspersoneel (Oeso, 2016). Het onderzoek van Shava & Heystek (2021)
sluit hier deels op aan, inclusief leiderschap leidt doorgaans tot beter geschoold onderwijspersoneel en
verbetert de academische prestaties van leerlingen. De praktische toepassingen van deze stijlen zijn
hieronder nader toegelicht.
Ten eerste transformationeel leiderschap. Binnen deze leiderschapsdimensie creéert de schoolleider
een klimaat waarin het onderwijspersoneel betrokken wordt bij het toewerken naar een gedeelde visie
op inclusief onderwijs. Het opbouwen van een gedeelde visie komt tot stand door de individuele
waarden, overtuigingen en de gedachten van het onderwijspersoneel op inclusief onderwijs mee te
nemen (Diamond & Spillane, 2016). Door erkenning te geven aan het onderwijspersoneel voelen zij
zich verbonden met het beleid dat op zijn beurt de kwaliteit van inclusief onderwijs over het algemeen
verbetert (Aryee et al., 2012).
Ook zorgt de schoolleider er binnen deze leiderschapsstijl voor dat het onderwijspersoneel zich
innoveert door onderwijsprofessionals in te schakelen en door het personeel te voorzien van
voldoende onderwijsmaterialen die van fundamenteel belang zijn om het leerproces van het kind te
ondersteunen en de betrokkenheid te vergroten (Conrad & Brown, 2011). Tevens stelt de schoolleider
samen met het onderwijspersoneel persoonlijke doelen op die gelinkt zijn aan het inclusief
onderwijsbeleid. Na het opstellen van deze doelen wordt de ruimte geboden om met de docenten te
reflecteren op deze doelen, waardoor de vastberadenheid om het doel te bereiken, toeneemt (Lambert,
2002). Uit onderzoek van Tepper et al. (2018) is gebleken dat schoolleiders bij het uitvoeren van deze
leiderschapsstijl soms vanuit eigen persoonlijke belangen handelen en daarmee het onderwijspersoneel
het gevoel geven niet gezien of gehoord te worden. Kortom, tijdens het toepassen van deze
leiderschapsstijl, staat het ontwikkelen van het onderwijspersoneel en het ontwikkelen van een

onderwijsvisie centraal om daarmee toe te werken naar inclusief onderwijs (Roose & Wilssens, 2019).
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Ten tweede, gedeeld leiderschap. Deze dimensie van leiderschap erkent dat inclusieve scholen te
complex zijn om geleid te worden door één enkele schoolleider en dat leiderschapstaken van nature
verdeeld worden. Dit type leiderschap wordt ook wel teacher leadership genoemd waarin het nemen
van beslissingen als een collectieve verantwoordelijkheid wordt gezien. Zo worden docenten,
leerlingen en ouders in staat gesteld om invloed uit te oefenen op het realiseren van een inclusief
onderwijsbeleid (Liasidou en Svensson, 2013). Deze actoren worden gezien als de drijvende kracht
achter het veranderingsproces naar inclusief onderwijs. Spillane et al. (2008) voegt hier aan toe dat het
belangrijk is dat deze actoren onderling verbonden zijn met elkaar aangezien dit doorgaans resulteert
in efficiénte besluitvorming. Bovendien is het van belang dat de schoolleider het onderwijspersoneel
ondersteunt door hen van advies te voorzien en de mogelijkheid biedt om verwachtingen naar elkaar
uit te spreken. Hierdoor ontstaat een gevoel van saamhorigheid wat op zijn beurt doorgaans leidt tot
verbinding en de motivatie om inclusie te realiseren (Ryan en Deci, 2000).

Tot slot, instructioneel leiderschap. Binnen deze dimensie van leiderschap is het behalen van de
hoogst haalbare leerresultaten een drijvende kracht voor de schoolleider. Vanuit dit uitgangspunt
probeert de schoolleider samen met het onderwijspersoneel een zo’n effectief mogelijk
onderwijscurriculum op te stellen dat aansluit bij de behoeften van leerlingen. Het realiseren van dit
curriculum begint bij het coordineren en het gezamenlijk opstellen van de onderwijsdoelen die
vervolgens door de directeur worden gemonitord (Hallinger & Wang, 2015). Daarnaast is het van
belang dat de schoolleider het onderwijspersoneel centraal stelt door naar de behoeften te luisteren en
het personeel te voorzien van onderwijsmaterialen die aansluiten bij de behoeften van iedere
individuele leerling. Bovendien dient de schoolleider de pedagogische, organisatorische en didactische
kwaliteiten van docenten te versterken door het begrip over hoe leerlingen tot leren komen te
vergroten en door de toepassing van geschikte onderwijsstrategieén te bespreken (Oskarsdottir et al.,
2018). De schoolleider heeft daarnaast de taak om samen met de docenten te reflecteren op het
aangeboden onderwijs (Adams, 2016). Kortom, de schoolleider moet een leeromgeving inrichten die
zich richt op het behalen van hoge academische resultaten. Het streven naar deze resultaten gaat in
overleg met eenieder die betrokken is bij het onderwijs en wordt regelmatig gemonitord en

geévalueerd (Nguyen et al., 2017).



Figuur 1
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1.5 Het huidige onderzoek

Bovenstaande literatuur laat zien dat het realiseren van inclusief onderwijs voor leerlingen met
specifieke ondersteuningsbehoeften niet vanzelfsprekend is. Dat blijkt onder andere uit de
tienduizenden leerlingen dat speciaal onderwijs volgen (CBS Statline, 2024). Zij maken hierdoor geen
onderdeel uit van het reguliere onderwijssysteem, waardoor sociale isolatie in stand wordt gehouden.
Om hier verandering in aan te brengen zijn er de afgelopen decennia meerdere internationale
verdragen ondertekend en beleidsmaatregelen ingevoerd met als doel om inclusief onderwijs te
realiseren (Oskarsdottir et al., 2020). Het doel van de Nederlandse overheid is om in 2035 inclusief
onderwijs te realiseren (OC&W, 2023). Bovenstaande literatuur beschrijft dat de schoolleider van
cruciaal belang is in het realiseren van onderwijsveranderingen.
Echter blijkt dat juist de schoolleiders over onvoldoende kennis beschikken om het onderwijssysteem
zodanig in te richten dat het tegemoetkomt aan de specifieke ondersteuningsbehoeften van leerlingen.
Uit onderzoek is gebleken dat het realiseren van onderwijsveranderingen begint bij het hebben van een
positieve attitude op inclusief onderwijs. Daarnaast is het inzetten van inclusief leiderschap van
cruciaal belang om tot inclusief onderwijs te komen. Of, en in welke mate sprake is van inclusief
leiderschap bij schoolleiders in Nederland is tot op heden onbekend. Ook is het onbekend of de
attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs samenhangt met inclusief leiderschap. Het
huidige onderzoek wil hier meer kennis over opdoen, waarbij de volgende onderzoeksvragen en
deelvragen centraal staan:

1. In welke mate is er sprake van inclusief leiderschap bij schoolleiders in het onderwijs?



2. In hoeverre hangt de attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs samen met inclusief
leiderschap?
2.1 In hoeverre bestaat er een verschil tussen de achtergrondkenmerken van de schoolleiders
en de attitude tegenover inclusief onderwijs?
2.2 Wat is de invloed van het geslacht op de relatie tussen attitude en inclusief leiderschap?

2. Methode
2.1 Onderzoeksdesign

Er werd een cross-sectioneel vragenlijstonderzoek uitgevoerd onder schoolleiders door een
zelfrapportage vragenlijst af te nemen. Het doel was tweeledig, namelijk om te onderzoeken in welke
mate er sprake is van zelf gepercipieerd leiderschap bij schoolleiders en om te onderzoeken of de
attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs samenhangt met het inzetten van inclusief
leiderschap. Het onderzoek is goedgekeurd door de Ethische Commissie van de afdeling Pedagogische
en Onderwijswetenschappen van de Rijksuniversiteit Groningen.

2.2 Steekproef en procedure van dataverzameling

Het inclusiecriterium voor deelname aan het onderzoek was dat de respondenten werkzaam moeten
zijn als schoolleider of rector in het regulier- of speciaal onderwijs. Met het gebruik van een online
vragenlijst, die was uitgezet via Qualtrics, werd er data verzameld die de mogelijkheid bood tot het
beantwoorden van de onderzoeksvragen. Om de anonimiteit en vertrouwelijkheid te waarborgen,
werden herleidbare gegevens, zoals namen van organisaties en betrokkenen, niet opgevraagd in de
vragenlijst. Voorafgaand aan het invullen van de vragenlijst werden respondenten geinformeerd over
het onderzoek, waarna ze toestemming gaven voor deelname en het verwerken van de gegevens.
Alleen nadat respondenten hiermee akkoord gingen, werd de vragenlijst gestart. De link naar de
Qualtrics-vragenlijst werd via speciaal onderwijsorganisatie RENN4, collega’s van andere
schoolbesturen en via LinkedIn uitgezet. Na het invullen van de vragenlijst, dat tussen de 8-12
minuten in beslag nam, werden de antwoorden volledig anoniem verzameld en opgeslagen op de
y-schijf op de server van de Rijksuniversiteit Groningen. Tot deze schijf hadden alleen de student en
de thesisbegeleider toegang.

De totale steekproef bestond uit 87 respondenten, waarvan alleen volledig ingevulde vragenlijsten
zijn meegenomen. Dit resulteerde in data van 74 respondenten. Van de schoolleiders is 68,92% vrouw
(N=51) en 31,08% man (N = 23). De gemiddelde leeftijd is 43,52 jaar (SD = 5,11), de jongste
schoolleider was 30 jaar oud en de oudste schoolleider was 62 jaar oud.

De meerderheid van de respondenten werkten in het speciaal onderwijs (62,16 %, N = 46) en de
resterende respondenten (37,8%, N = 28) werkten in het regulier onderwijs. De meerderheid van de
respondenten (56,7%, N = 42) had meer dan vijf jaar werkervaring als schoolleider, de resterende
respondenten (43, 2%, N = 32) werkten minder dan vijf jaar als schoolleider. Tot slot gold dat een
meerderheid van de respondenten een universitaire master had afgerond (56,78%, N = 42), de

resterende respondenten hadden een hbo-opleiding (43,22%, N = 32) voltooid.



2.3 Meetinstrument en variabelen
2.3.1 Inclusief leiderschap

Om inzicht te krijgen in de mate van inclusief leiderschap werden drie dimensies gemeten:
transformationeel leiderschap, gedeeld leiderschap en instructioneel leiderschap. Deze dimensies zijn
afkomstig uit het beleidskader dat in de inleiding is opgenomen. Omdat er geen vragenlijst
voorhanden was, is er een vragenlijst opgesteld op basis van dit model. Om alle drie dimensies te
meten, zijn hier respectievelijk 21 items voor geconstrueerd. Voor het meten van transformationeel
leiderschap werd bijvoorbeeld de volgende stelling voorgelegd: ‘Tk draag als schoolleider bij aan het
opstellen van een gezamenlijke visie op inclusief onderwijs’. Om gedeeld leiderschap te meten, werd
de volgende stelling gepresenteerd: ‘Als schoolleider draag ik bij aan samenwerking met docenten om
gemeenschappelijke doelen van de school te bereiken’. Tot slot werd voor het meten van instructioneel
leiderschap een stelling als: ‘Ik draag als schoolleider bij aan het koppelen van het
onderwijscurriculum aan de behoeften van alle leerlingen’ voorgelegd.

De items werden gemeten aan de hand van de vragen Q10 t/m Q29 die gescoord werden aan de
hand van een vijfpuntsschaal van één (nooit) tot 5 (altijd) (Vagias, 2006). Aangezien de vragenlijst
niet eerder gebruikt is, werd voorafgaand aan het uitvoeren van de statistische analyses de kwaliteit en
betrouwbaarheid van zowel de subvariabelen als de totale variabele gecontroleerd.

Uit de betrouwbaarheidsanalyse in SPSS bleek dat de Chronbach’s alfascores voor de subvariabelen
als volgt waren: transformationeel leiderschap: .70, gedeeld leiderschap: .72 en voor instructioneel
leiderschap: .79. De interne consistentie voor de variabele: inclusief leiderschap - totaal, was: .74 en
werd daarmee als voldoende beoordeeld.

2.3.2 Attitude tegenover inclusief onderwijs.

De attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs werd gemeten door het stellen van 13
items die beantwoord werden aan de hand van een vijfpuntsschaal van één (volledig mee oneens) tot
vijf (volledig mee eens). De scores werden als volgt geinterpreteerd: hoe hoger de score, hoe hoger de
bereidheid om inclusief onderwijs te realiseren. De items over attitude zijn afkomstig uit de vragenlijst
ASIE-Leerkracht, welke ontwikkeld is door De Boer e.a. (De Boer et al., 2012).

Voor het meten van het cognitieve component werd bijvoorbeeld de volgende stelling voorgelegd: ‘Ik
vind dat de ontwikkeling naar inclusief onderwijs goed is voor alle leerlingen, ongeacht de
ondersteuningsbehoefte’. Voor het meten van het affectieve component werd een stelling als: Tk raak
gefrustreerd als de docenten hun onderwijspraktijk niet aansluiten bij de ondersteuningsbehoeften van
de leerlingen’ ingezet. Een voorbeeld voor het meten van het gedragscomponent was door het
voorleggen van de volgende stelling: ‘7k ben bereid om samen met alle betrokkenen een visie op
inclusief onderwijs op te stellen’.

Wat betreft de interne consistentie bleek dat de Chronbach's alfascores van de verschillende

subsvariabelen als volgt waren: cognitieve component: .79, affectieve component: .75 en voor het
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gedragscomponent: .75. De interne consistentie voor de variabele: atfitude-totaal, was: .84 en werd
daarmee als voldoende tot goed beoordeeld.
2.3.3 Achtergrondkenmerken

De achtergrondkenmerken: geslacht, onderwijssector en het aantal jaren werkervaring zijn in dit
onderzoek meegenomen. De respondenten werd gevraagd om antwoord te geven op drie vragen die
aan de hand van een dichotome schaal werden gescoord. Deze vragen werden voor de variabelen als
volgt gemeten: geslacht: vrouw (1) of man (2), onderwijssector: speciaal onderwijs (1) of regulier
onderwijs (2) en aantal jaren werkervaring: >5 jaar (1) of <5 jaar (2). De interne consistentie voor
de dichotome variabelen is berekend middels de Kuder—Richardson 20 Test. Er is voor deze test
gekozen omdat deze geschikt is voor het berekenen van de betrouwbaarheid van dichotome variabelen
(Uyanah & U, 2023). De interne consistentie voor de schalen waren als volgt: geslacht: .76,
onderwijssector: .74 en aantal jaren werkervaring: .82 en werd daarmee als voldoende tot goed
beoordeeld.

2.4 Data-analyse

Voor het analyseren van de data werd gebruik gemaakt van IBM SPSS Statistics.28. Voor iedere
analyse werd uitgegaan van een significantieniveau van .05.

Voor het beantwoorden van de eerste onderzoeksvraag is er beschrijvende statistiek toegepast wat
resutleerde in een overzicht van gemiddelden, standaarddeviaties, minimum- en maximumscores voor
de subvariabelen van inclusief leiderschap: transformationeel leiderschap, gedeeld leiderschap en
instructioneel leiderschap en voor de subvariabelen van attitude: cognitief component, affectief
component en gedragscomponent.

Vervolgens werd er toetsende statistiek toegepast om antwoord te geven op de tweede
onderzoeksvraag. Allereerst is middels een correlatieanalyse (Pearson’r) de sterkte en de (mogelijk)
lineaire relatie tussen de variabele attitude en de variabele inclusief leiderschap onderzocht.

Voor het interpreteren van de r gold het volgende: een  tfussen 0.00 en .10 duidde op een
verwaarloosbare correlatie, zwak als deze een waarde had tussen .10 en .39, matig als deze een waarde
had tussen .40 en .69, sterk als deze een waarde heeft tussen .70 en .89 en zeer sterk als deze een
waarde heeft hoger dan .90 (Schober et al., 2018).

De assumptie voor bivariate normaliteit is bekeken door variabelen los van elkaar in een scatterplot
te plaatsen. Hieruit bleek dat de relatie tussen de variabelen enigszins normaal verdeeld waren.

Dit was de verwachting aangezien de steekproefgrootte een waarde aannam boven de 30 respondenten
en daarmee de resultaten redelijk robuust waren tegen afwijkingen van normaliteit (Moore et al.,
2017). Tot slot werden de subvariabelen afzonderlijk in een boxplot geplaatst om te controleren op
univariate outliers. Dit toonde aan dat er enkele outliers in het databestand aanwezig waren, welke te
verklaren waren door een typfout bij het invoeren van de data in SPSS. Deze zijn uit het databestand

verwijderd.
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Voor het beantwoorden van de eerste deelvraag werd middels het uitvoeren van een ongepaarde
T-test onderzocht of de gemiddelde score voor de afthankelijke variabelen attitude en inclusief
leiderschap significant verschilt van de dichotome, onafhankelijke variabelen: geslacht,
onderwijssector en aantal jaren werkervaring. De variabele geslacht toonde als enige significante
verschillen in groepsgemiddelden met de subvariabelen van attitude. Daarom werd deze variabele
meegenomen in de moderatie-analyse.

Aan de assumpties voor een continue athankelijke variabele en het uitvoeren van onafthankelijke
metingen werd voldaan. De assumptie voor een normale verdeling werd getest door het uitvoeren van
de Shapiro-Wilk test. Alle variabelen hadden een p waarde < .001 en daarmee werd ook aan de
assumpties van normaliteit voldaan (Ghasemi & Zahediasl, 2012).

Nadat duidelijk werd dat er geen significante relatie was tussen attitude - totaal en inclusief
leiderschap - totaal werd er naar de samenhang tussen de subvariabelen gekeken. Hieruit bleek dat de
subvariabelen cognitief component en affectief component significant correleren met gedeeld
leiderschap.

Op basis van de significante groepsgemiddelden tussen geslacht en attitude tegenover inclusief
onderwijs en de signficante samehang tussen cognitief component en affectief component met gedeeld
leiderschap, was besloten een tweede deelvraag toe te voegen aan het onderzoek, namelijk: Wat is de
invloed van het geslacht op de relatie tussen attitude en inclusief leiderschap?

Om deze vraag te beantwoorden werd er een regressieanalyse met interactie-effect in SPSS
uitgevoerd. Het doel van deze statistische toets was om te onderzoeken of het effect tussen de
subvariabelen cognitief component en affectief component met gedeeld leiderschap mogelijk
beinvloed werd door het geslacht. Bij het uitvoeren van deze analyse werden de subvariabelen van
attitude als onafhankelijke variabele opgenomen, gedeeld leiderschap (Y) als athankelijke variabele en
geslacht als interactie-effect.

3. Resultaten
3.1 Beschrijvende statistiek - Inclusief leiderschap en attitude

Tabel 1 biedt inzicht in de gemiddelden, standaarddeviaties, minimum- en maximumscore en het
totaal aantal respondenten van de variabelen die betrekking hebben op inclusief leiderschap.

Uit de resultaten blijkt dat schoolleiders inclusief leiderschap - totaal vaak toepassen (M = 3.93; SD =
0.42). Voor de subvariabelen geldt dat schoolleiders gemiddelden rapporteren tussen 2.97 en 4.20, wat
aangeeft dat er zelden tot vaak invulling wordt gegeven aan de subvariabelen van inclusief
leiderschap.Voor de variabele transformationeel leiderschap geldt dat schoolleiders hier vaak
invulling aan geven (M = 4.30; SD = 0.53). Eenzelfde beoordeling op de vijfpuntsschaal geldt ook
voor de variabele instructioneel leiderschap (M = 4.25; SD = 0.46). Opvallend is dat gedeeld
leiderschap het laagst scoort en daarmee door schoolleiders soms wordt uitgevoerd (M = 2.97; SD =

0.70).
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Tabel 1

Beschrijvende statistiek voor de variabele: Inclusief Leiderschap

N Minimum  Maximum SD M
Inclusief leiderschap - totaal 74 2.70 4.81 42 3.93
Transformationeel leiderschap 74 3.00 5.00 .53 4.30
Gedeeld leiderschap 74 1.67 5.00 .70 2.97
Instructioneel leiderschap 74 2.43 5.00 46 4.25

Notitie. Vijfpuntsschaal: 1:nooit, 2: zelden, 3: soms, 4: vaak en 5: altijd

Tabel 2 geeft een overzicht van de gemiddelden, de standaarddeviaties, minimum- en
maximumscores en het totaal aantal respondenten van de variabelen cognitief component, affectief
component, gedragscomponent en attitude-totaal ten opzichte van inclusief onderwijs.

Te zien was dat schoolleiders op de variabele attitude - totaal een neutrale houding aannemen (M=
3.35; SD=0.38). Voor de subvariabelen rapporteren schoolleiders gemiddelde scores tussen de 2.41 en
4.02. Voor het cognitieve component geldt dat schoolleiders doorgaans een neutrale houding
aannemen (M = 3.14; SD = 0.76). Dit suggereert dat schoolleiders een neutrale houding aannemen
tegenover het gegeven dat inclusief onderwijs de leerprestaties en sociaal-emotionele ontwikkeling
van leerlingen bevordert. Opvallend is dat schoolleiders het affectieve component gemiddeld genomen
het laagst scoren, (M =2.41; SD = 0.70) wat stelt dat schoolleiders doorgaans nauwelijks gefrustreerd
raken wanneer docenten de onderwijspraktijk niet aansluiten bij de specifieke behoeften van de
leerlingen. Het gedragscomponent scoort voor de schoolleiders gemiddeld genomen het hoogst, (M =
4,18; SD = 0.58) wat aangeeft dat schoolleiders bereidheid willen tonen in het realiseren van inclusief
onderwijs.

Tabel 2

Beschrijvende Statistiek voor de Variabele Inclusief Onderwijs

N Minimum Maximum M SD
Attitude - totaal 74 2.08 4.33 3.35 .38
Cognitief component 74 1.80 5.00 3.14 .76
Affectief component 74 2.24 4.70 2.41 .70
Gedragscomponent 74 2.20 5.00 4.18 .58

Notitie. Vijfpuntsschaal: 1: volledig mee oneens 2: mee oneens 3: neutraal 4: mee eens 5: volledig
mee eens
3.2 De samenhang tussen attitude en inclusief leiderschap

Tabel 3 laat een overzicht zien van de bivariate correlaties tussen attitude en inclusief leiderschap.
De tabel toont aan dat er tussen attitude-totaal en inclusief leiderschap-totaal een niet-significant,

zwak positief verband bestaat. Ook tussen de subvariabelen van attitude: cognitief component,
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affectieve component en gedragscomponent met inclusief leiderschap-totaal bestaat een
niet-significant, zwak positief verband.

Opvallend is dat de variabelen cognitief component (r = .26, p = <.0.05), affectieve component (v =
.21, p = <.0.05) en attitude-totaal (v =. 21, p = <.05) significant zwak positief met gedeeld
leiderschap correleren, wat aangeeft dat de doorgaans neutrale houding van schoolleiders tegenover
het realiseren van inclusief onderwijs samenhangt met de bereidheid om leiderschapstaken te
verdelen.

Tabel 3

Correlatiematrix Tussen Attitude en Inclusief Leiderschap

1 2 3 4 5 6 7 8
1. Cognitief component X
2. Affectieve component 38 X
3. Gedragscomponent BI*E 47 x
4. Attitude - totaal 83**k  g5¥E - B5F* x
5. Transformationeel leiderschap .16 15 .19 .05 X
6. Gedeeld leiderschap 26* 21%% 17 21%% 17 X
7. Instructioneel leiderschap .10 .14 13 A3 J35%% 0 24%  x
8. Inclusief leiderschap - totaal .19 A2 15 23 67F  6T7FF 83*FF x

Notitie. * < 0.05 **P<0.01 ***P<0.001
3.3 Groepsgemiddelden voor de achtergrondkenmerken op attitude en inclusief leiderschap

Tabel 4 laat een overzicht zien van de scores die tot stand zijn gekomen na het uitvoeren van de
independent samples t-toets. Deze scores tonen aan dat er geen significant verschil in gemiddelde
scores bestaat tussen de achtergrondkenmerken van schoolleiders voor inclusief leiderschap.
Opvallend is dat de gemiddelde scores tussen het geslacht significant van verschillen op alle
variabelen van attitude. De groepsgemiddelden voor de variabele geslacht (mannen M = 3.84;
vrouwen M = 3.40) verschillen significant met attitude - totaal (t(72)=-1.601, p =.037). Wat stelt dat
mannelijke schoolleiders doorgaans een meer positieve attitude hebben tegenover het realiseren van
inclusief onderwijs dan vrouwelijke schoolleiders.
Kijkend naar de subvariabelen van attitude is aangetoond dat de groepsgemiddelden binnen de
variabele geslacht (mannen: M = 3.85; vrouwen M = 3.44 ) significant verschillen voor het cognitieve
component (t(72) =-2.190, p = .040). Dit suggereert dat mannelijke schoolleiders doorgaans meer
overtuigd zijn van de positieve effecten die inclusie teweegbrengt dan vrouwelijke schoolleiders.
Daarnaast is er een statistisch significant verschil tussen de gemiddelde scores van het geslacht
(mannen: M= 2.10; vrouwen M = 2.50) met het affectieve component (t(72) =-.1.728, p = .0,49), wat
aangeeft dat mannelijke schoolleiders een minder positief gevoel hebben dan vrouwen tegenover het
realiseren van inclusie. Tot slot blijkt er een niet significant verschil te zijn tussen het geslacht

(mannen: M = 4.15; vrouwen M = 4.27) met het gedragscomponent (t(72) =-1.348, p =.068). Dit
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suggereert dat mannelijke schoolleiders doorgaans meer bereid zijn om te werken aan de realisatie van
een inclusieve onderwijsomgeving.

Tabel 4

Ongepaarde T-Test: Achtergrondkenmerken, Attitude en Inclusief Leiderschap

Geslacht Onderwijssector Aantal jaren werkervaring
1. Attitude - totaal -1.601* -1.093 455
1.1 Cognitieve component -2.190* -1.128 -393
1.2 Affectieve component -1.728* -1.576 075
1.3 Gedragscomponent -1.348 -.736 -299
2. Inclusief leiderschap - totaal .763 -.223 614
2.1 Transform. leiderschap 573 -.526 -944
2.2 Gedeeld leiderschap 736 .652 =342
2.3 Instructioneel leiderschap 436 -.175 -286

Notitie. * < 0.05 **<0.01 ***<0.001
3.3 De invloed van achtergrondkenmerken op inclusief leiderschap

Tabel 5 geeft de resultaten van de regressieanalyse (n = 74). De relatie tussen de onathankelijke
subvariabelen van attitude op de afhankelijke variabele gedeeld leiderschap is gerapporteerd.
Daarnaast is onderzocht of deze relatie mogelijk beinvloed wordt door een interactie-effect middels
het toevoegen van de variabele geslacht. De verklaarde variantie van het regressiemodel is 24.5%.
De modeltoets laat zien dat het cognitieve component (F' = 6.64;  .281; t = 2.267; p <.05) en het
affectieve component (F=17.22; B .208; t = 1.808; p <.05) een significante voorspeller is voor gedeeld
leiderschap. De andere onathankelijke variabele gedragscomponent blijkt in dit model geen
significante voorspeller te zijn. ( .208; ¢ = 1.808; p <.05).
Het interactie-effect Geslacht 1 *Cognitieve component (p=.226;t = 1.985; p=<.05) en Geslacht 2
*Cognitieve component (p = .240; t = 2.230; p = <.05) op gedeeld leiderschap toont een significant
positief zwakke correlatie aan. Dit impliceert dat het cognitieve component een significante
voorspeller is voor gedeeld leiderschap en het geslacht deze relatie beinvloedt. In de praktijk zou dit
mogelijk betekenen dat een positieve attitude van mannelijke en vrouwelijke schoolleiders op inclusief
onderwijs een voorspeller is voor het verdelen van leiderschapstaken. Daarnaast blijkt er voor het
interactie-effect Geslacht 1*Affectief component (p=.210;t = 1.832; p =.065) op gedeeld
leiderschap geen significant verband te bestaan. In de onderwijspraktijk betekent dit dat het gevoel
van een vrouwelijke schoolleider op inclusief onderwijs mogelijk een voorspeller is voor het verdelen
van leiderschapstaken. Opvallend is dat dit niet voor mannelijke schoolleiders geldt aangezien er voor
Geslacht 2*Affectief component (B =.199; t = 1.449; p =>.05) op gedeeld leiderschap een
niet-significant verband bestaat. Kortom, de relatie tussen het emotionele welbevinden van een

schoolleider en het verdelen van leiderschapstaken is athankelijk van het geslacht. De resterende
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onathankelijke variabelen met interactie-effect blijken in dit model geen significante voorspellers voor

gedeeld leiderschap.

Tabel §

Regression Analysis met Interactie-Effect Geslacht

Parameter S SE T P
Cognitieve component 281 124 2.267 .036*
Affectieve component 208 15 1.809 .074*
Gedragscomponent 137 470 .329 161
Geslacht 1*Cognitieve component 226 .109 1.985 .065
Geslacht 2*Cognitieve component 240 .103 2.230 .020*
Geslacht 1*Affectieve component 210 114 1.832 .046%*
Geslacht 2*Affectieve component .199 137 1.449 .148
Geslacht 1*Gedragscomponent 176 144 1.199 223
Geslacht 2*Gedragscomponent .198 138 1.141 .149

Notitie. * < 0.05 ** <0.01 ***<(.001
4. Discussie

Het doel van de huidige studie was om te onderzoeken in welke mate er sprake is van zelf
gepercipieerd leiderschap bij schoolleiders. En of de attitude van schoolleiders tegenover inclusief
onderwijs samenhangt met het inzetten van inclusief leiderschap.
4.1 Mate van inclusief leiderschap

De belangrijkste bevinding met betrekking tot de eerste onderzoeksvraag is dat Nederlandse
schoolleiders aangeven inclusief leiderschap doorgaans vaak in te zetten, wat inhoudt dat de diversiteit
van alle leerlingen wordt omarmd en een onderwijsomgeving wordt gecreéerd waarin diversiteit en
gelijkheid voorop staan. Dit zal doorgaans leiden tot beter geschoold onderwijspersoneel en
verbeterde academische prestaties (European Agency for Special Needs and Inclusive Education,
2020b; Shava & Heystek, 2021).
De scores op de subvariabelen liepen uiteen van het zelden tot vaak inzetten van leiderschap.
Voor de subvariabele transformationeel leiderschap geldt dat schoolleiders dit gemiddeld genomen (M
= 4.30) het meest inzetten. Dit resultaat is niet in lijn met eerder onderzoek van Coskun et al., (2023)
waarin de mate van transformationeel leiderschap met een gemiddelde van 3.32 één punt lager uitviel
dan in dit onderzoek.
Voor de subvariabele gedeeld leiderschap blijkt uit dit onderzoek dat schoolleiders een neutrale
houding (M = 2.97) hebben tegenover het idee dat het nemen van beslissingen als een collectieve
verantwoordelijkheid wordt gezien en daarmee af en toe de taken onder het onderwijspersoneel

verdelen. Deze bevinding komt deels overeen met studie van Eryilmaz en Sandoval-Hernandez
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(2023), waar gesteld wordt dat schoolleiders het doorgaans vaak (M = 3.14) met elkaar over eens zijn
dat het schoolbeleid zodanig is ingericht dat het aansluit bij kenmerken van gedeeld leiderschap.
Deze bevinding is echter moeilijk te vergelijken met het huidige onderzoek, aangezien er een andere
schaal is gehanteerd (vierpuntsschaal) en het concept gedeeld leiderschap anders is gedefinieerd. Het
huidige resultaat is ook niet in lijn met de studie van Sonmez & Gokmenoglu (2022), waaruit blijkt
dat schoolleiders gedeeld leiderschap gemiddeld genomen zeer vaak inzetten (M = 3.67). Een
mogelijke verklaring voor het tegenstrijdige resultaat is dat het concept gedeeld leiderschap ook in dit
onderzoek anders is gedefinieerd. Daarnaast verschillen de steekproefgrootte en onderzoekspopulatie
in dit onderzoek, bestaande uit 567 docenten en schoolleiders.
Tot slot blijkt in dit onderzoek dat schoolleiders instructioneel leiderschap doorgaans vaak (M = 4.25)
inzetten, wat stelt dat de schoolleider vaak met het onderwijspersoneel in gesprek gaat om het
onderwijsbeleid te monitoren en te evalueren met als doel de hoogst haalbare academische resultaten
te behalen. Deze bevinding is deels in lijn met de kwalitatieve studie van Jackson et al., (2014) waaruit
blijkt dat schoolleiders constant bezig zijn met het toepassen van instructioneel leiderschap.
4.2 De samenhang tussen de attitude van schoolleiders en inclusief leiderschap

De voornaamste bevinding met betrekking tot de tweede onderzoeksvraag is dat er geen
significante relatie bestaat tussen de doorgaans neutrale (M = 3.35) attitude van schoolleiders
tegenover inclusief onderwijs en het doorgaans vaak (M = 3.93) inzetten van inclusief leiderschap.
Deze bevinding is in lijn met eerdere onderzoeken waarin de verwachting is dat een positieve attitude
als maatstaf dient voor de bereidheid tot het realiseren van een inclusieve onderwijsomgeving (Vignes
et al., 2019; de Boer et al., 2011). Hoewel er geen significante relatie bestaat tussen de attitude van
schoolleiders tegenover inclusief onderwijs en het toepassen van inclusief leiderschap, bestaat er wel
een positieve, significante relatie tussen de subvariabelen cognitieve component en het affectieve
component met gedeeld leiderschap. Dit komt deels overeen met de resultaten uit de studie van
Mentink (2023), waaruit blijkt dat schoolleiders die zeltbewust handelen en overtuigd zijn van hun
kwaliteiten, beter in staat zijn om de autonomie van docenten te vergroten door taken te verdelen.
Een ander onderzoek naar positieve emoties en het effect daarvan op het gedrag toont aan dat
positieve emoties het handelingspatroon van een individu vergroten, wat mogelijk resulteert in een
grotere bereidheid tot samenwerking en het delen van verantwoordelijkheden (Fredrickson, 2001).
4.3 Verschil in gemiddelden tussen achtergrondkenmerken en attitude tegenover inclusief onderwijs

De belangrijkste bevinding met betrekking tot de eerste deelvraag is dat er een positief significant
verschil in gemiddelden is tussen het geslacht van schoolleiders met betrekking tot de attitude van
schoolleiders tegenover inclusief onderwijs. Zo blijkt dat mannelijke schoolleiders gemiddeld
significant positiever (M = 3.85) tegenover het realiseren van inclusief onderwijs staan dan
vrouwelijke schoolleiders ( M = 3.40). Deze bevinding komt niet overeen met het onderzoek van Joy
& N (2018), waaruit blijkt dat er geen significant verschil bestaat tussen mannelijke en vrouwelijke

schoolleiders en het realiseren van inclusief onderwijs. Ook komt deze bevinding niet overeen met
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eerder onderzoek van Alghazo and Naggar Gaad (2004), waarin naar voren komt dat mannelijke
docenten een significant minder positieve attitude aannemen tegenover inclusief onderwijs dan
vrouwelijke docenten. Echter richt het onderzoek van Alghazo and Naggar Gaad (2004) zich op
docenten in het regulier onderwijs, waardoor het maken van een zuivere vergelijking niet opgaat.
Aangezien beide ‘groepen’ werkzaam zijn in het onderwijs, is dit toch in overweging genomen. Een
mogelijke verklaring voor de overeenstemmende resultaten is dat schoolleiders doorgaans dezelfde
onderwijstrajecten en trainingen volgen als docenten, wat mogelijk leidt tot vergelijkbare attitudes
tegenover inclusief onderwijs.

Bovendien toont dit onderzoek aan dat er geen significant verschil is in gemiddelden tussen
schoolleiders in het reguliere en speciaal onderwijs met betrekking tot het includeren van leerlingen
met specifieke ondersteuningsbehoeften in het onderwijs. Dit resultaat komt niet overeen met het
onderzoek van Praisner (2003), waarin gesteld wordt dat schoolleiders die werkzaam zijn in het
speciaal onderwijs doorgaans een meer positieve attitude aannemen tegenover inclusief onderwijs dan
schoolleiders die deze ervaring niet hebben opgedaan. Het resultaat in deze studie komt ook niet
overeen met de kwalitatieve studie van Webb (2004) naar de perceptie van docenten tegenover het
includeren van leerlingen met specifieke onderwijsbehoeften in het regulier onderwijs. Deze studie
toont aan dat docenten in het speciaal onderwijs positiever tegenover inclusie staan dan hun collega’s
in het regulier onderwijs, voornamelijk omdat zij minder onzeker zijn over het omgaan met de
cognitieve beperkingen van de leerlingen.

4.4 De inviloed van het geslacht op de relatie tussen attitude en inclusief leiderschap

Uit de resultaten van de regressieanalyse is naar voren gekomen dat het geslacht de relatie tussen
twee hoofdeffecten significant beinvloedt. Allereerst blijkt dat mannelijke schoolleiders de relatie
tussen het cognitieve component en gedeeld leiderschap significant beinvloeden. Dit betekent dat
mannelijk schoolleiders er van overtuigd zijn dat het gehele collectief verantwoordelijk moet worden
gesteld voor het nemen van beslissingen.
Ten tweede blijkt dat vrouwelijke schoolleiders de relatie tussen het affectieve component en gedeeld
leiderschap significant beinvloeden. Dit stelt dat vrouwelijke schoolleiders doorgaans een positiever
gevoel hebben tegenover het betrekken van het onderwijspersoneel bij het nemen van beslissingen om
zodoende een inclusief onderwijsklimaat te realiseren. In hoeverre dit resultaat overeenkomt met
ander onderzoek is niet vast te stellen, aangezien hier specifiek geen onderzoek naar is uitgevoerd.
4.5. Beperkingen van het huidige onderzoek

Hoewel het onderzoek met de grootst mogelijke zorg en nauwkeurigheid is uitgevoerd, is het

essentieel om de conclusies met enige voorzichtigheid te interpreteren. Allereerst kunnen de definities
en concepten die in deze studie zijn gehanteerd, in andere landen anders worden gedefinieerd, wat de
generaliseerbaarheid van de bevindingen naar bredere regio’s bemoeilijkt.
Ten tweede kan de zelfrapportage vragenlijst een beperking vormen. De kans bestaat dat schoolleiders

sociaal wenselijke antwoorden hebben verstrekt, wat de scores op de attitude van de schoolleiders
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tegenover inclusief onderwijs en het inclusief leiderschap beinvloedt. Daarnaast is de
onderzoekspopulatie mogelijk niet representatief aangezien een deel van de geworven schoolleiders
afkomstig is uit het persoonlijk netwerk van de onderzoeker. Hierdoor bestaat de mogelijkheid dat
deze schoolleiders wellicht meer sociaal wenselijke antwoorden hebben verstrekt. Aanvullend hierop
is het andere deel van de schoolleiders benaderd via een oproep op LinkedIn, waardoor het
aannemelijk is dat degenen met een bovengemiddelde interesse in het onderwerp eerder geneigd
waren te reageren. Dit kan een selectie bias in het onderzoek veroorzaken en daarmee van invloed zijn
op de generaliseerbaarheid naar de gehele populatie.
Ondanks de beperkingen heeft deze studie enkele significante bevindingen opgeleverd die mogelijk
bijdragen aan het kennisbestand op het gebied van schoolleiders en hun attitude tegenover het
includeren van leerlingen met specificke ondersteuningsbehoeften in het regulier onderwijs.
4.6 Implicaties

De resultaten van de huidige studie laten zien dat schoolleiders een doorgaans neutrale attitude
aannemen tegenover inclusief onderwijs. Aangezien een positieve attitude doorgaans invloed heeft op
het realiseren van onderwijsvernieuwingen wordt aanbevolen om de schoolleiders te onderwerpen aan
het volgen van trainingen en het voeren van gesprekken met onderwijsprofessionals (Dickens-Smith,
1995; Martin et al., 2021)
Bovendien blijkt uit dit onderzoek dat er aanzienlijke verschillen zijn tussen mannelijke en
vrouwelijke schoolleiders wat betreft het gevoel en de bereidheid om beslissingen te nemen in
samenwerking met het onderwijsteam. Aanbevolen wordt om meer inzicht te krijgen tussen deze
verschillen door het inzetten van een focusgroep-interview. Dit stelt onderzoekers mogelijk in staat om
door te vragen op de attitude van schoolleiders wat resulteert in diepgaander inzicht.
Bovendien is het interessant om een longitudinaal onderzoek uit te voeren waarin onderzoekers
achterhalen wat het effect van training en professionele ontwikkeling is op de attitude van
schoolleiders. Dit kan mogelijk helpen vaststellen welke soorten trainingen het meest effectief zijn in
het verbeteren van de attitude en de onderwijspraktijk van schoolleiders.
5. Conclusie

In het huidige onderzoek is aangetoond dat de doorgaans neutrale attitude van de schoolleiders

tegenover inclusief onderwijs geen samenhang vertoont met het inzetten van inclusief leiderschap.
Er is echter wel een relatie gevonden tussen het affectieve component en het cognitieve component
met gedeeld leiderschap. Deze relatie wordt beinvloed door het geslacht van de schoolleider.
Zo zijn mannelijke schoolleiders ervan overtuigd dat het opstellen van een inclusief onderwijsbeleid,
vereist dat beslissingen gezamenlijk worden genomen. Vrouwelijke schoolleiders delen deze
overtuiging, het verschil is echter dat deze vanuit het gevoel tot stand is gekomen.

Het huidige kwantitatieve onderzoek maakt duidelijk dat er weinig literatuur bekend is over de

attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs, het inzetten van inclusief leiderschap en hoe
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achtergrondkenmerken hier invloed op uitoefenen. Er wordt aanbevolen om in vervolgonderzoek
dieper in te gaan op de attitude van schoolleiders tegenover inclusief onderwijs en het inzetten van
inclusief leiderschap. Daarbij is het van belang om diepgaander inzicht te krijgen hoe de

achtergrondkenmerken van invloed zijn op deze concepten.
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