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Samenvatting (NL)

Het doel van huidig onderzoek was het in kaart brengen van de verandering in de
sociale interacties van kinderen met en zonder beperking in het reguliere basisonderwijs
tijdens de door de Rijksuniversiteit Groningen ontwikkelde interventie ‘Iedereen hoort erbij!’.
Deze interventie is gebaseerd op de Contact Theory van Allport (1954) van waaruit wordt
verondersteld dat interpersoonlijk contact een belangrijke voorwaarde is voor sociale
participatie. De data die gebruikt is in huidig onderzoek is verzameld door middel van een
quasi-experimenteel onderzoeksdesign. Aan de interventie hebben in totaal 25 klassen
deelgenomen, waarvan in huidig onderzoek twee klassen zijn geobserveerd. Het betreft vier
groepen van vier leerlingen uit twee klassen 1, 2 of 3 van het reguliere basisonderwijs,
waarvan in twee van de vier groepen een leerling met een visuele, auditieve of verstandelijke
beperking zit. In de vorm van een observationeel interventieonderzoek zijn in huidig
onderzoek de proporties pro-sociaal en leidend gedrag in de sociale interactie tussen
leerlingen in kaart gebracht tijdens coGperatieve leeractiviteiten. Daarnaast is het verband
onderzocht tussen sociale vaardigheden en de proporties pro-sociaal en leidend gedrag. Uit de
resultaten blijkt er geen significante verandering te zijn in pro-sociaal en leidend gedrag
tijdens de interventie ‘Iedereen hoort erbij!’. Daarnaast blijkt er geen significant verband te
zijn tussen sociale vaardigheden en de proporties pro-sociaal gedrag. Tot slot blijkt er een
significant lineair verband te zijn tussen sociale vaardigheden en de proportie leidend gedrag.
De beperkingen van huidig onderzoek en suggesties voor vervolgonderzoek staan beschreven

in de discussie.



Samenvatting (ENG)

The aim of the current study was to map the change in the social interactions of
children with and without disabilities in regular primary education during the intervention
‘Iedereen hoort erbij!’. This intervention, which was developed by the University of
Groningen, is based on the Contact Theory of Allport (1954) which assumes that
interpersonal contact is an important condition for social participation. The data used in the
current study was collected by means of a quasi-experimental design. A total of 25 classes
from class 1, 2 or 3 of regular primary education participated in the intervention, of which two
classes have been observed in the current study. These two classes contains four groups of
four children from of which two of the four groups have a child with a visual, auditory or
intellectual disability. In an observational intervention study, current study maps the
proportions of prosocial and leadership behavior in the social interaction between students
during cooperative learning activities through observations. In addition, the relationship
between social skills and the proportions of pro-social and leadership behavior was
investigated. The results show no significant change in prosocial and leadership behavior
during the intervention ‘Iedereen hoort erbij!’. In addition, there appears to be no significant
relationship between social skills and the proportions of pro-social behavior. At last there
appears to be a significant relationship between social skills and the proportions of leadership

behavior. Further recommendations and limitations are described in the discussion.
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Inleiding

In het Internationale Verdrag inzake de Rechten van het Kind (IVRK) is beschreven in
artikel 28 dat elk kind recht heeft op onderwijs (IVRK, 1989). Daarbij is beschreven in artikel
2 van het IVRK dat deze rechten worden toegepast zonder discriminatie van welke aard dan
ook, waaronder discriminatie op basis van een handicap (IVRK, 1989). Wanneer specifiek
gekeken wordt naar kinderen met een beperking, is er internationaal een beweging te zien
richting meer inclusief onderwijs. Ook de Nederlandse overheid probeert al jaren een vorm
van inclusief onderwijs voor alle leerlingen vorm te geven. Zo is op 1 augustus 2014 de wet
Passend Onderwijs ingevoerd in Nederland met als doel: ‘alle leerlingen moeten een plek
krijgen op een school die past bij hun kwaliteiten en mogelijkheden’ (NJI, z.d.). Deze wet is
ontstaan vanuit de visie om meer inclusie binnen het onderwijs te realiseren. In de meest
recente evaluatie van de wet Passend Onderwijs schrijft de minister van Onderwijs te willen
streven naar inclusiever onderwijs: ‘Wanneer diversiteit op school de norm wordt, is dat in de
samenleving daarna ook het geval’ (Slob, 2020). Het doel is om leerlingen met speciale
ondersteuningsbehoeften of een beperking zo veel mogelijk te laten integreren binnen het
reguliere onderwijs. Hierbij is het zaak om het reguliere onderwijs zo in te richten dat de
klaspraktijken geoptimaliseerd worden in functie van de ondersteuningsbehoeften van
leerlingen, met of zonder speciale ondersteuningsbehoeften (Coates & Vickerman, 2008).
Maatschappelijk gezien is het zeer relevant en wenselijk om zoveel mogelijk inclusief
onderwijs te realiseren. De normen en waarden die meegegeven worden vanuit het onderwijs
leggen de fundering voor de toekomstige samenleving, waar onderwijs de fundamentele
opdracht heeft om waarden als respect voor verscheidenheid over te brengen aan leerlingen.
Door inclusief onderwijs te realiseren worden leerlingen met speciale
ondersteuningsbehoeften geintegreerd in het onderwijs, wat gezien kan worden als middel om
de kansen tot participatie in de maatschappij te vergroten (Pijl et al., 1997).

Een belangrijk doel van inclusief onderwijs is het bevorderen van sociale participatie
van kinderen met een extra ondersteuningsbehoefte in het regulier onderwijs (Rademaker et
al., 2020). Volgens Koster et al., (2009) wordt onder sociale participatie de aanwezigheid van
positieve sociale contacten en interactie verstaan. Wanneer sociale participatie meer bekeken
wordt in de context van inclusief onderwijs kan er onderscheid worden gemaakt tussen vier
thema’s: acceptatie van leerlingen met een extra ondersteuningsbehoefte, de zelfperceptie van
acceptatie van leerlingen met een extra ondersteuningsbehoefte, positieve sociale interactie

tussen leerlingen en vriendschappen tussen leerlingen (Koster et al., 2009). Sociale



participatie wordt gezien als een belangrijke indicator voor gezondheid, welzijn en positief
sociaal gedrag. Daarnaast blijkt sociale participatie een belangrijke conditie binnen de
ontwikkeling van kinderen, omdat kinderen kennis opdoen en sociale vaardigheden leren
vanuit de interactie met andere kinderen (Law, 2002; Bedell & Dumas, 2004; Pepler &
Bierman, 2018). Hierin blijkt de houding van leeftijdsgenoten een grote rol te spelen: de
houding van jonge kinderen tegenover kinderen met een extra ondersteuningsbehoefte blijkt
niet altijd positief te zijn. Hierdoor blijkt sociale participatie in de praktijk achter te blijven
(Rademaker et al., 2020).

Het is gebleken dat jongeren met een complexe communicatiebehoefte of beperking
een beperkte mate van sociale participatie laten zien (Thirumanickam et al., 2011).
Communicatie en sociale interactie blijken van groot belang voor de sociale participatie van
kinderen in het onderwijs (Raghavendra et al., 2012). Ondanks dat het inclusief
onderwijssysteem de mogelijkheid biedt voor sociale interactie tussen kinderen met en zonder
extra ondersteuningsbehoefte, blijkt deze sociale interactie in de praktijk niet spontaan te
ontstaan (Guralnick et al., 2007; Pijl et al., 2008). In de review van Rademaker et al. (2020) is
beschreven dat uit vele internationale studies blijkt dat leerlingen met een extra
ondersteuningsbehoefte moeilijkheden ondervinden op alle vier eerdergenoemde aspecten van
sociale participatie. Uit deze studies lijkt wederkerigheid in de sociale interactie de grootste
uitdaging. Zo blijkt de mate van sociale interactie vanuit kinderen zonder beperking naar
kinderen met een beperking aanzienlijk minder groot te zijn dan andersom (e.g., Chamberlain
et al. 2007; Kasari et al., 2011). Door kinderen met en zonder ondersteuningsbehoefte in
interactie te laten gaan onderling, leren kinderen betekenis geven aan multi-diversiteit en
lijken zij hierdoor beter voorbereid op de toekomstige samenleving (Sierens, 2007).

Om de sociale interactie tussen kinderen met en zonder beperking te vergroten, lijkt
het bevorderlijk om samenwerkend leren te stimuleren. Hierbij is het doel om een positieve
sociale interactie te ontwikkelen en sociale vaardigheden aan te leren. Het is gebleken dat
deze vorm van interventie gedragsverandering in een korte periode kan realiseren (Kaya et al.,
2015). Samenwerkend leren wordt gedefinieerd als: het gebruik van kleine groepen binnen het
onderwijs, waarbinnen het leerproces van leerlingen gemaximaliseerd wordt door middel van
samenwerking in deze groepen (Johnson & Johnson, 1999; Slavin et al., 2009). Er is
veelvuldig onderzoek gedaan naar de invloed van samenwerkend leren op de cognitieve
prestaties van leerlingen, waaruit overtuigend gebleken is dat samenwerkend leren de
leerprestaties vergroot (e.g. Kyndt et al., 2013; Lou et al., 1996). Hoewel de invloed op

sociale vaardigheden in mindere mate is onderzocht, is wel gebleken dat samenwerkend leren
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een positieve invloed kan hebben op de relaties die kinderen hebben met leeftijdsgenoten
(Slavin et al., 2003). Daarnaast blijkt dat leerlingen door samenwerkend leren beter leren
samenwerken met andere leerlingen (Tolmie et al., 2010). Samenwerkend leren lijkt niet
alleen de prestaties van leerlingen te verhogen, maar lijkt tevens gepaard te gaan met positieve
percepties met betrekking tot medeleerlingen, ook met een beperking (Roseth et al., 2006).
Samenwerkend leren lijkt dus van positieve invloed op inclusie van leerlingen met een
beperking, waarbij het belangrijk is dat leerlingen optimaal contact met elkaar hebben. Allport
(1954) stelt in zijn ‘Contact Theory’ een aantal condities welke aanwezig zouden moeten zijn
voor optimaal contact, namelijk: gelijkwaardigheid, gelijke doelen en groepssamenwerking.
Om groepssamenwerking te realiseren blijken de volgende elementen essentieel: 1) positieve
onderlinge afhankelijkheid; 2) individuele verantwoordelijkheid; 3) ontwikkeling van sociale
vaardigheden in kleine groepen; 4) onderlinge interactie bevorderen; 5) bevordering van
groepsprocessen (Johnson & Johnson, 2002). Gezien de beperkte wetenschappelijke kennis
met betrekking tot de invloed van samenwerkend leren op sociale vaardigheden, is huidig
onderzoek relevant om de wetenschappelijke kennis te vergroten rondom interventies gericht
op samenwerkend leren en de invloed op sociale participatie.

In huidig onderzoek wordt de verandering in de sociale interactie van kinderen met en
zonder beperking tijdens de interventie ‘ledereen hoort erbij!” in kaart gebracht. Deze
interventie is ontwikkeld door de Rijksuniversiteit Groningen. Dit is een theoretisch
onderbouwd lespakket welke is ontwikkeld met als doel de sociale acceptatie van kinderen
met een extra ondersteuningsbehoefte op het basisonderwijs te verbeteren. Om de sociale
interactie tussen leerlingen met en zonder beperking te bevorderen, lijken contact en
informatie belangrijke factoren om te integreren in een interventie (Lindsay & Edwards,
2013). Deze factoren zijn terug te vinden in de Contact Theory van Allport (1954), waarop de
interventie ‘iedereen hoort erbij’ is gebaseerd. Deze theorie stelt dat interpersoonlijk contact
tussen leerlingen van verschillende groepen resulteert in het verminderen van al bestaande
vooroordelen over medeleerlingen (Allport, 1954). Deze theorie wordt onder andere
ondersteund in de review van Rademaker et al. (2020), waar uit onderzoeken is gebleken dat
interpersoonlijk contact een positief effect heeft op de houding van kinderen zonder beperking
ten opzichte van kinderen met een beperking (Dovidio et al., 2003). Om een positief effect
van interpersoonlijk contact op de sociale interactie tussen kinderen met en zonder beperking
te realiseren is het noodzakelijk dat het contact gericht is op het werken aan een gezamenlijk
doel en kennis overdragen. Door samenwerkend leren lijken kinderen van elkaar te leren en

zo de onderlinge gelijkenissen te ondervinden (Petticrew & Tropp, 2008).



Doel van huidig onderzoek is het in kaart brengen van de verandering van sociale
interacties tijdens de interventie ‘ledereen hoort erbij!” van kinderen met en zonder beperking
in het reguliere onderwijs. Door de verandering in sociale interacties tijdens de interventie te
meten, kan in kaart worden gebracht waar de (eventuele) verandering tijdens de interventie
plaatsvindt. Dit wordt gedaan door te kijken naar pro-sociaal en vijandig gedrag in de sociale
interactie tussen leerlingen. Dit is gebaseerd op de interpersoonlijke theorie van Allport
(1954) waaruit veronderstelt wordt dat pro-sociaal gedrag de sociale interactie tussen kinderen
bevordert en vijandig gedrag de sociale interactie belemmert (Hunnius et al., 2009).
Samenwerkend leren onder kinderen blijkt tevens beinvloed te worden door hun
(karakter)eigenschappen (Gevers Deynoot-Schaub, 2006). Onderzoek naar de invloed van
temperament op sociale interactie tussen kinderen wijst uit dat de wijze waarop kinderen
bijvoorbeeld emoties reguleren van invloed is op de mate van sociale interactie (Hay et al.,
2009; Hawley, 2002). Uit deze eerdere bevindingen kan geconcludeerd worden dat een hoge
mate van sociale vaardigheden blijkt te resulteren in een hogere mate van samenwerkend
leren (Endedijk et al, 2015). Om deze reden worden de sociale vaardigheden voorafgaand aan
de interventie tevens meegenomen in huidig onderzoek.

Op basis van bovenstaand wetenschappelijk kader is de hoofdvraag van huidig
onderzoek als volgt: ‘In hoeverre is er een verandering te zien in de sociale interacties van
kinderen met en zonder een (verstandelijke, auditieve of lichamelijke) beperking tijdens de
interventie ‘iedereen hoort erbij!’?’. Om de onderzoeksvraag te beantwoorden, zullen de
volgende deelvragen bij benadering worden beantwoord:

1) In hoeverre is er verandering te zien in vijandig en pro-sociaal gedrag van kinderen
met en zonder beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’?

2) In hoeverre is er verandering te zien in leidend en volgend gedrag van kinderen met en
zonder beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’?

3) Inhoeverre is er een verband tussen de sociale vaardigheden van leerlingen
voorafgaand aan de interventie ‘iedereen hoort erbij!” en pro-sociaal en leidend gedrag

tijdens de interventie?

In huidig onderzoek is de verwachting dat de sociale interactie van kinderen met en
zonder beperking tijdens de interventie een verandering zal laten zien van vijandig naar meer
pro-sociaal gedrag. Daarnaast is de verwachting dat de proportie leidend gedrag van kinderen
met een beperking zal stijgen en de proportie leidend gedrag van kinderen zonder beperking

zal dalen gedurende de interventie. Tot slot is de verwachting dat de kinderen die voorafgaand



aan het onderzoek hoog scoren op sociale vaardigheden een hoge proportie pro-sociaal en

leidend gedrag zullen laten zien tijdens de interventie.



Methode

Participanten

De onderzoekspopulatie in huidig onderzoek betrof kinderen uit groep 1, 2 en 3 van
het reguliere Nederlandse basisonderwijs met en zonder een (auditieve, visuele of een
verstandelijke) beperking. De participanten werden geworven door middel van een
gelegenheidssteekproef. Hiervoor zijn verschillende manieren van werving gebruikt: via
(medische) kinderdagverblijven, consultatiebureaus, sociale media (waaronder groepen voor
ouders van kinderen met een beperking) en het persoonlijke netwerk van de onderzoekers.
Inclusiecriteria was dat het ging om een Kklas uit het reguliere basisonderwijs groep 1, 2 of 3
en dat er tenminste één kind in de klas zou zitten met een verstandelijke, auditieve of visuele
beperking. Exclusiecriterium was speciaal onderwijs. Vanuit deze aanmeldingen hebben circa
25 klassen meegedaan aan de interventie. Van deze klassen gaven twee klassen toestemming
om te filmen tijdens de lessen. Deze zijn gebruikt in huidig onderzoek. Per klas waren er twee

groepen van vier kinderen gefilmd waarvan één groep met een kind met een beperking.

Design en procedure

De data die gebruikt is in huidig onderzoek is verzameld door middel van een quasi-
experimenteel, niet random, gecontroleerd onderzoeksdesign. Huidig onderzoek betrof een
observationeel interventieonderzoek. De participanten zijn geobserveerd in reeds bestaande
groepen en het experiment is uitgevoerd in een natuurlijke omgeving, namelijk het klaslokaal
Wensing & van der Heijden, 2006). De onderzoeker heeft de participanten ingedeeld in
experimentele en controlegroepen. Hierbij heeft de onderzoeker rekening gehouden met de
voorkeuren van de participanten.

In een periode van zes weken, zijn achttien lessen gegeven gericht op codperatieve
leeractiviteiten, waarbij elke les circa vijftien minuten duurde. Hiervan is elke week een les
gefilmd. Het doel van deze lessen was om onderling contact tussen de leerlingen te
stimuleren. Per les werd gewerkt in kleine groepen van vier leerlingen aan gezamenlijke
opdrachten. Op basis van de gestelde condities vanuit de Contact Theory van Allport (1954)
en de hieruit voortvloeiende essentiéle elementen voor groepssamenwerking, gesteld door
Johnson en Johnson (2002), is het lespakket vormgegeven. Het doel was dat deze elementen

gestimuleerd worden in de groepsopdrachten. Een voorbeeld van een groepsopdracht is met
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gebruik van verschillende materialen gezamenlijk een robot in elkaar zetten. Alle
cooperatieve leeractiviteiten waren geschikt voor jonge leerlingen en hielden rekening met
mogelijke handicaps. In de lessen voorafgaand aan de groepsopdrachten maakten de
leerlingen kennis met lichamelijke, auditieve en verstandelijke beperkingen door middel van
het gebruik van animatieboeken. Hierbij stond elke twee weken een van deze beperkingen
centraal. Voorafgaand aan de implementatie van de interventie hebben leerkrachten een
voorbereidende training gevolgd.

De video’s zijn gecodeerd door middel van interval sampling in Excel. Het interval in
huidig onderzoek betrof 5 seconden. Hierbij werd per video elke 5 seconden de meest
overheersende gedraging per kind gecodeerd. Er zijn video’s gemaakt van vier groepen
kinderen, waarbij elke groep bestond uit vier kinderen. Er zijn zes lessen gefilmd per groepje.
Voor huidig onderzoek is de keuze gemaakt om voor deelvraag 1 en 2 de eerste, derde en
laatste les te coderen voor de kinderen uit de twee groepen met een kind met beperking. VVoor
deelvraag 3 is ervoor gekozen om de eerste les voor elf kinderen te coderen, omdat van de
overige vijf leerlingen de sociale vaardigheden vragenlijst niet (volledig) is ingevuld.

Instrumenten

1) Sociaal gedrag

De codering van de video’s is gedaan aan de hand van een zelfgemaakt codeerschema
welke gebaseerd is op meerdere codeboeken, waar van die van Endedijk et al. (2015) de
belangrijkste is. De belangrijke onderliggende theorie van het codeboek van Endedijk et al.
(2015) is de Contact Theory van Allport (1954), waarbij het interpersoonlijk contact tussen
kinderen belangrijk lijkt in het bevorderen van sociale participatie. In dit codeboek werden de
gedragingen en bijbehorende codes gecategoriseerd in pro-sociaal en vijandig gedrag, wat in
huidig onderzoek ook is gedaan. Dit is gebaseerd op het idee dat pro-sociaal gedrag de sociale
interactie tussen kinderen bevordert en vijandig gedrag de sociale interactie belemmert
(Hunnius, Bekkering & Cillessen, 2009). Binnen het codeerschema zijn de gedragingen
gecodeerd op basis van twee categorieén, namelijk: sociale interactie en overig gedrag.
Binnen de categorie ‘overig gedrag’ vallen de volgende gedragingen: 1) geen interactie, wel
met de taak bezig; 2) geen interactie, niet met de taak bezig; 3) praten met juf en 4) buiten
beeld. Binnen de categorie ‘sociale interactie’ bevat dit model vier schalen, waarbij

gedragingen verdeeld zijn op basis van keuzevrijheid versus onderdanigheid en
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gemeenschappelijk versus individueel (Trucco, Wright & Colder, 2013). In huidig onderzoek
zijn de volgende begrippen gehanteerd: van pro-sociaal versus vijandig en leidend versus
volgend. Welke gedragingen binnen welke schaal vallen, is overzichtelijk weergegeven in
Tabel 1.

Tabel 1
Gedragingen in codeboek: Sociale Interactie

Pro-sociaal Vijandig
Leidend Leiden/helpen Concurreren

Aanmoedigen Wegnemen

Delen Opeisen

Ondermijnen

Agressie
Volgend Instemmen Protesteren
Wachten Negeren

Positieve reactie
Vraag op hulp
Vraag op materiaal/procedure

! Gebaseerd op The Role of Child Characteristics and Peer Experiences in the Development of Peer
Cooperation, door H.M., Endedijk et al., p.8.

Om de betrouwbaarheid van de resultaten te garanderen, zijn twee video’s door twee
observatoren geobserveerd en gecodeerd. VVoorafgaand aan de observaties hebben de twee
observatoren een oefenvideo onafhankelijk gecodeerd en vervolgens geévalueerd om in
overeenstemming te komen welk gedrag onder welke codes wordt verstaan. Dit is gedaan om
de validiteit van het onderzoek te waarborgen. Deze oefenvideo is vanzelfsprekend niet
meegenomen in huidig onderzoek. Op basis van deze scores is de
interbeoordelaarsbetrouwbaarheid gemeten door middel van het berekenen van de Cohen’s
Kappa score (Sun, 2011). De Cohen’s Kappa score bleek 0,84, wat geinterpreteerd kan

worden als een hoge interbeoordelaarsbetrouwbaarheid (Warrens, 2015).

! Endedijk, H. M., Cillessen, A. H. N., Bekkering, H., Cox, R. F. A., & Hunnius, S. (2015). The Role of Child

Characteristics and Peer Experiences in the Development of Peer Cooperation. Social Development, 24(3), 521-
540. https://doi.org/10.1111/sode.12106
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2) Sociale vaardigheden

Om de sociale vaardigheden van de participanten in kaart te brengen, is voorafgaand aan
de interventie de ‘Preschool and Kindergarten Behavior Scales’ (PKBS) afgenomen bij
ouders. De betrouwbaarheid van de PKBS is gemiddeld tot hoog gebleken, waarbij
voornamelijk de interne consistentie erg hoog lijkt te zijn (Merrel, 1994). In deze vragenlijst
wordt sociaal gedrag gemeten van kinderen van drie tot en met zes jaar oud op basis van de
volgende drie schalen: sociale coOperatie, sociale interactie sociale onafhankelijkheid (Merrel,
1996). Van de zestien participanten in huidig onderzoek, zijn de vragenlijsten van elf kinderen

volledig ingevuld. Deze 1° lessen van deze elf kinderen zijn codeerd.

Analyse

Om antwoord te kunnen geven op de onderzoeksvragen is er gebruik gemaakt van het
programma SPSS. Om antwoord te geven op de hoofdvraag ‘In hoeverre is er een verandering
te zien in de sociale interacties van kinderen met en zonder een (verstandelijke, auditieve of
lichamelijke) beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’?” worden eerst de
deelvragen bij benadering beantwoord. Hierbij is er gebruik gemaakt van beschrijvende
statistiek.

De eerste twee deelvragen luidden als volgt: ‘In hoeverre is er verandering te zien in
vijandig en pro-sociaal gedrag van kinderen met en zonder beperking tijdens de interventie
‘iedereen hoort erbij!’?’ en ‘In hoeverre is er een verandering te zien in leidend en volgend
gedrag van kinderen met en zonder beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’?’.
Om deze twee deelvragen te beantwoorden, is dezelfde analyse gedaan. Eerst is de
beschrijvende statistiek van de gecodeerde lessen weergegeven in tabellen. Om de
verandering over tijd weer te geven, zijn de proporties pro-sociaal gedrag en leidend gedrag
van les 1, 3 en 6 berekend en weergegeven in lijngrafieken. Hierin is de data per leerling
weergegeven. Daarbij is de mogelijke verandering over tijd in de proportie pro-sociaal gedrag
en de proportie leidend gedrag van de eerste, derde en laatste les getoetst op significantie door
middel van een ANOVA-test. Gezien het in huidig onderzoek gaat om non-parametrische data
is dit gedaan door middel van de Friedman test.

Om de derde deelvraag ‘In hoeverre is er een verband tussen de sociale vaardigheden
van leerlingen voorafgaand aan de interventie ‘iedereen hoort erbij!’ en pro-sociaal en leidend

gedrag tijdens de interventie?’ te beantwoorden is de data van elf kinderen tijdens de eerste
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les van de interventie geanalyseerd. De coderingen van les 1 zijn vervolgens in verband
gebracht met de scores op de PKBS ingevuld door ouders voorafgaand aan de interventie. De
proporties pro-sociaal en leidend gedrag per leerling in les 1 zijn in verband gebracht met de
sociale vaardigheden voorafgaand aan de interventie. Dit is weergegeven in een Scatterplot en
er is een lineair verband berekend tussen de scores op de PKBS en de proporties pro-sociaal
en leidend gedrag van de leerlingen in les 1.

Middels deze onderzoeksmethode is het doel iets te kunnen zeggen over de
(mogelijke) verandering in sociale interacties van kinderen met en zonder beperking tijdens

de interventie ‘iedereen hoort erbij!’.
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Resultaten

Beschrijvende statistiek

In huidig onderzoek is op basis van het gebruikte codeboek de meest overeenkomende
gedraging gecodeerd per vijf seconden. De gedragingen zijn gecategoriseerd op basis van de
categorieén ‘sociale interactie’ en ‘overig gedrag’. Onder ‘overig gedrag’ vallen de volgende
subcategorieén: 1) geen interactie, wel met de taak bezig; 2) geen interactie, niet met de taak
bezig; 3) praten met juf en 4) buiten beeld. In huidig onderzoek is onderzoek gedaan naar de
proporties van gedragingen binnen de categorie ‘sociale interactie’. Binnen deze categorie is
onderscheid gemaakt tussen pro-sociaal en vijandig gedrag en leidend en volgend gedrag. De
gecodeerde gedragingen per categorie zijn terug te vinden in Tabel 1 (zie methode). Er is voor
gekozen om huidig onderzoek te richten op pro-sociaal versus vijandig en leidend versus
volgend gedrag. In Tabel 1 is te zien dat kinderen veel verschillen in de hoeveelheid sociale
interactie die ze laten zien. Zo is te zien dat de kinderen met beperking aanzienlijk minder
sociale interactie laten zien dan kinderen zonder beperking. Gezien de berekende proporties
zeer afhangen van de hoeveelheid sociale interacties, wordt dit meegenomen in de
beschrijving van de resultaten. Daarnaast is gebleken dat de duur van de geobserveerde
video’s sterk van elkaar verschillen, waardoor ervoor is gekozen de proportie sociale
interacties van het totaal aantal gedragingen tevens mee te nemen in huidig onderzoek. Op
basis van de grote verschillen tussen de hoeveelheid sociale interacties en de duur van de
video’s is ervoor gekozen om de resultaten weer te geven in proporties. In Tabel 1 is een
overzicht te zien van de berekende proporties pro-sociaal en leidend gedrag en de proporties

sociale interacties van de totaal aantal gedragingen.
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Tabel 1

Overzicht Proporties Gedragingen per Meting

Kind* Meting  Proportie pro- Proportie leidend  Proportie sociale
sociaal gedrag van  gedrag van interacties van totaal
sociale interacties  sociale interacties aantal gedragingen

101 1 0.63 0.45 0.28

3 0.71 0.50 0.36
6 0.83 0.52 0.51
104** 1 0.75 0.61 0.39
106*** 1 0.75 0.00 0.03
3 0.41 0.09 0.15
6 0.93 0.21 0.28
109 1 0.52 0.41 0.31
3 0.42 0.52 0.34
6 0.92 0.45 0.56
110 1 0.60 0.48 0.34
3 0.73 0.55 0.15
6 0.88 0.41 0.53
112 1 0.75 0.55 0.15
1501 1 0.86 0.44 0.32
3 0.96 0.62 0.16
6 1.00 0.15 0.66

1504 1 0.92 0.67 0.44

1505 1 0.81 0.51 0.48

1507 1 0.80 0.46 0.49

3 0.94 0.23 0.65
6 0.78 0.38 0.54
1512 1 0.86 0.63 0.30
3 0.90 0.24 0.44
6 0.92 0.40 0.78
1513 1 0.95 0.20 0.40
1514*** 1 0.92 0.00 0.06
3 1.00 0.00 0.15
6 0.85 0.10 0.65

* Kind 101-112 = groep 1; Kind 1501-1514 = groep 2
** Kinderen waarvan enkel de eerste meting is weergegeven worden meegenomen in beantwoording deelvraag 3

*** Kind met beperking

In Tabel 1 is te zien dat de kinderen met beperking ten opzichte van de kinderen
zonder beperking veel minder aantal sociale interacties laten zien. Hierin is er tevens een

verschil te zien tussen de twee kinderen met beperking, waarbij kind 106 minder sociale
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interactie laat zien dan kind 1514. Verder valt op dat de kinderen met beperking een veel

lagere proportie leidend gedrag laten zien ten opzichte van kinderen met een beperking.

Tabel 2

Beschrijvende Statistiek Proportie Pro-sociaal en Leidend Gedrag

Minimum Maximum Gemiddelde Standaarddeviatie

Proportie pro-sociaal gedrag 0.41 0.92 0.80 0.12

Proportie leidend gedrag 0.00 0.63 0.34 0.18

In Tabel 2 is de beschrijvende statistiek van de proporties pro-sociaal en leidend
gedrag weergegeven. Over het algemeen laten de kinderen veel pro-sociaal gedrag zien.
Vanuit de coderingen lijkt binnen de categorie ‘pro-sociaal gedrag’ de volgende gedragingen
het meest voorkomend: ‘wachten’ en ‘leiden/helpen’. In Tabel 1 is te zien dat kind 1501 op
basis van de drie metingen gemiddeld de hoogste proportie pro-sociaal gedrag laat zien en
kind 109 gemiddeld de laagste proportie pro-sociaal gedrag. Verder is te zien dat kind 106 en
kind 109 de grootste spreiding laten zien tussen de drie metingen wat betreft de proportie pro-
sociaal gedrag. Kind 1512 laat in de mate van pro-sociaal gedrag de minste verandering zien:
minimaal een proportie van 0.86 en maximaal een proportie van 0.92 wat betreft pro-sociaal
gedrag. Om de proporties pro-sociaal gedrag van de verschillende metingen per kind
overzichtelijk weer te geven is in Figuur 1 een lijngrafiek weergegeven.

Over het algemeen laten de kinderen ten opzichte van pro-sociaal gedrag relatief
gezien weinig leidend gedrag zien. Vanuit de coderingen lijkt binnen de categorie ‘leidend
gedrag’ de volgende gedragingen het meest voorkomend: ‘leiden/helpen’ en ‘wegnemen’. In
Tabel 1 is te zien dat kind 101 op basis van de drie metingen gemiddeld de hoogste proportie
leidend gedrag laat zien en kind 106 gemiddeld de laagste proportie leidend gedrag. Verder is
te zien dat kind 1501 de grootste spreiding laat zien tussen de drie metingen wat betreft de
proportie leidend gedrag. Kind 101 laat in de mate van leidend gedrag de minste verandering
zien: minimaal een proportie van 0.45 en maximaal een proportie van 0.52 wat betreft leidend

gedrag.
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Verandering over tijd: pro-sociaal gedrag

Voor het beantwoorden van de eerste onderzoeksvraag ‘In hoeverre is er verandering
te zien in de sociale interactie (vijandig — pro-sociaal) tijdens de interventie ‘iedereen hoort
erbij!’?’ is de verandering van de proportie pro-sociaal gedrag over tijd weergegeven. Om de
proporties pro-sociaal gedrag van de verschillende metingen per kind overzichtelijk weer te

geven is in Figuur 1 een lijngrafiek weergegeven.

Figuur 1
Proporties Pro-sociaal Gedrag per Kind per Meting
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In Figuur 1 zijn de verschillen in de verandering over tijd te zien. Over het algemeen is
te zien dat de proporties pro-sociaal gedrag alle kanten op gaat en dat hierin geen trend te zien
is. Vier van de acht kinderen laten tijdens de interventie enkel een stijging zien in de
proportie pro-sociaal gedrag. Bij twee kinderen is bij meting 2 ten opzichte van meting 1 een
stijging te zien in de proportie pro-sociaal gedrag en bij meting 3 ten opzichte van meting 2
een daling in de proportie pro-sociaal gedrag. Bij kind 106 is de grootste verandering te zien
wat betreft pro-sociaal gedrag, waarbij het belangrijk is om mee te nemen dat er bij kind 106
sprake is van een beperking. Bij twee kinderen is er in meting 2 een daling te zien in de
proportie pro-sociaal gedrag ten opzichte van meting 1 en vervolgens een forse stijging bij
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meting 3 van de proportie pro-sociaal gedrag ten opzichte van meting 2. Wanneer de twee
groepen vergeleken worden, kan gesteld worden dat de kinderen uit groep 2 over het
algemeen een hogere proportie pro-sociaal gedrag laten zien.

Gezien de mate van sociale interactie en pro-sociaal gedrag beinvloed wordt door de
groepsdynamiek en in het contact met de andere kinderen in de geobserveerde groep, is
ervoor gekozen om tevens een lijngrafiek per groep te realiseren. In Figuur 2 zijn de
proporties pro-sociaal gedrag in de drie metingen van groep 1 weergegeven en in Figuur 3 de

proporties pro-sociaal gedrag in de drie metingen van groep 2.

Figuur 2
Groep 1: Proporties Pro-sociaal Gedrag per Kind per Meting
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In Figuur 2 is bij kind 101 en kind 110 enkel een stijging te zien in de drie metingen
wat betreft de proportie pro-sociaal gedrag. Hieruit kan gesteld worden dat zij tijdens het
verloop van de interventie proportioneel gezien een stijging in pro-sociaal gedrag hebben
laten zien. Bij kind 106 is juist een sterke verandering te zien in de proporties pro-sociaal
gedrag. Kind 109 laat in meting 2 ten opzichte van meting 1 een daling in de proportie pro-
sociaal gedrag zien en in meting 3 ten opzichte van meting 2 een sterke stijging. In de laatste

meting laten alle kinderen de hoogste proportie pro-sociaal gedrag zien. Er kan gesteld
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worden dat alle kinderen uit groep 1 aan het einde van de interventie een stijging heeft laten
zien in de proportie pro-sociaal gedrag ten opzichte van het begin van de interventie. Hierbij
is de stijging in de proportie pro-sociaal gedrag van kind 109 het grootst.

Figuur 3
Groep 2: Proporties Pro-sociaal Gedrag per Kind per Meting
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In Figuur 3 is bij kind 1501 en kind 1512 enkel een stijging te zien in de drie metingen
wat betreft de proportie pro-sociaal gedrag. Hierbij is de stijging in de proportie pro-sociaal
gedrag bij kind 1501 het grootst. Zowel kind 1507 als kind 1514 laat ten opzichte van meting
1 een stijging van de proportie pro-sociaal gedrag zien in meting 2 en vervolgens een daling
in de proportie pro-sociaal gedrag in meting 3. De proportie pro-sociaal gedrag van kind 1507
en 1514 is in de laatste meting lager gebleken dan in meting 1. De daling in de proportie pro-
sociaal gedrag in meting 3 ten opzichte van meting 1 is bij kind 1514 het grootst. In de
interpretatie van deze resultaten is het belangrijk om mee te nemen dat er bij kind 1514 sprake

is van een beperking.

20



Tabel 3

Friedman ANOVA voor Pro-sociaal Gedrag

Gemiddelde Rang

Meting 1 1,50

Meting 3 2,00

Meting 6 2,50
Tabel 4

Test Statistiek Friedman ANOVA

N 8
Chi-kwadraat 4,00
df 2
Significantieniveau 0,135

Om te toetsen of de drie metingen voor de proportie pro-sociaal gedrag significant van
elkaar verschillen is een Friedman ANOVA test uitgevoerd, waarvan de resultaten zijn
weergegeven in Tabel 3 en Tabel 4. Het significantieniveau is 0.135, wat groter is dan het
significantieniveau van 0.05. Dit houdt in dat de drie metingen niet significant van elkaar
verschillen wat betreft de proportie pro-sociaal gedrag. Er is dus geen duidelijke stijging of

daling te zien in de proportie pro-sociaal gedrag.

Verandering over tijd: leidend gedrag

Voor het beantwoorden van de tweede onderzoeksvraag ‘In hoeverre is er een
verandering te zien in de sociale interactie (leidend — volgend) van kinderen met en zonder
beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’? is de verandering van de proportie
leidend gedrag over tijd weergegeven. Om de proporties leidend gedrag van de verschillende

metingen per kind overzichtelijk weer te geven is in Figuur 4 een lijngrafiek weergegeven.
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Figuur 4

Proporties Leidend Gedrag Per Kind per Meting
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In Figuur 4 zijn de verschillen in de verandering over tijd te zien. Over het algemeen is
te zien dat de proporties leidend gedrag alle kanten op gaat en dat hierin geen trend te zien is.
Daarnaast is opvallend dat twee kinderen bij 0 beginnen en slechts een kleine stijging laten
zien in de proportie leidend gedrag. Afgezien van deze twee kinderen, blijft de proportie
leidend gedrag bij de rest van de kinderen tussen de 40 en 50%, wat inhoudt dat deze kinderen
leidend en volgend gedrag afwisselen. Slechts twee van de acht kinderen laat tijdens de
interventie enkel een stijging zien in de proportie leidend gedrag. Bij drie kinderen is bij
meting 2 ten opzichte van meting 1 een stijging te zien in de proportie leidend gedrag en bij
meting 3 ten opzichte van meting 2 een daling in de proportie leidend gedrag. Bij kind 1501 is
de grootste verandering te zien wat betreft de proportie leidend gedrag over de drie metingen.
Bij twee kinderen is er in meting 2 een forse daling te zien in de proportie leidend ten
opzichte van meting 1 en vervolgens een stijging bij meting 3 van de proportie pro-sociaal
gedrag ten opzichte van meting 2. Bij kind 1514 is de proportie leidend gedrag bij meting 1 en
2 gelijk, waarna de proportie leidend gedrag bij meting 3 een stijging laat zien. Wanneer de
twee groepen vergeleken worden, kan gesteld worden dat de kinderen uit groep 1, afgezien
van kind 106 (waarbij sprake is van een beperking), in de laatste meting een hogere proportie

leidend gedrag laten zien ten opzichte van groep 2.
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Gezien de mate van sociale interactie en leidend gedrag beinvloed wordt door de
groepsdynamiek en in het contact met de andere kinderen in de geobserveerde groep, is
ervoor gekozen om tevens een lijngrafiek per groep te realiseren. In Figuur 5 zijn de
proporties leidend gedrag in de drie metingen van groep 1 weergegeven en in Figuur 6 de

proporties leidend gedrag in de drie metingen van groep 2.

Figuur 5
Groep 1: Proporties Leidend Gedrag per Kind per Meting
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In Figuur 5 is bij kind 101 en kind 106 enkel een stijging te zien in de drie metingen
wat betreft de proportie leidend gedrag. Hieruit kan gesteld worden dat zij tijdens het verloop
van de interventie proportioneel gezien een stijging in leidend gedrag hebben laten zien. De
proportie leidend gedrag is echter een stuk lager bij kind 106, waarbij het belangrijk is om te
noemen dat kind 106 een beperking heeft. Daarbij heeft kind 106 bij meting 1 geen leidend
gedrag laten zien. Zowel kind 109 als kind 110 laat in meting 2 ten opzichte van meting 1 een
stijging in de proportie leidend gedrag zien en in meting 3 ten opzichte van meting 2 een
daling in de proportie leidend gedrag. Over het algemeen kan gesteld worden dat alle kinderen

uit groep 1 weinig stijging of daling laten zien in de proporties leidend gedrag.
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Figuur 6
Groep 2: Proporties Leidend Gedrag per Kind per Meting
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In Figuur 6 is bij kind 1512 en kind 1514 een daling te zien in de proportie leidend
gedrag in meting 2 ten opzichte van meting 1 en vervolgens een stijging van de proportie
leidend gedrag in meting 3 ten opzichte van meting 2. Bij kind 1501 is in meting 2 een
stijging te zien in de proportie leidend gedrag ten opzichte van meting 1 en vervolgens een
forse daling van de proportie leidend gedrag in meting 3 ten opzichte van meting 2. Bij kind
1514 is de proportie leidend gedrag bij meting 1 en 2 gelijk, waarna de proportie leidend
gedrag bij meting 3 een stijging laat zien. In de interpretatie van deze resultaten is het
belangrijk om mee te nemen dat er bij kind 1514 sprake is van een beperking. Afgezien van
kind 1514 laten alle kinderen uit groep 2 in meting 3 een daling zien in de proportie leidend
gedrag ten opzichte van de eerste meting. Hierbij is de daling in de proportie leidend gedrag
bij kind 1501 het grootst.
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Tabel 5

ANOVA Friedmann voor Leidend Gedrag

Gemiddelde Rang

Meting 1 1,81

Meting 3 2,06

Meting 6 2,13
Tabel 6

Test Statistiek ANOVA - Friedmann

N 8
Chi-kwadraat 0,425
df 2
Significantieniveau 0.798

Om te toetsen of de drie metingen voor de proportie leidend gedrag significant van
elkaar verschillen is een Friedman ANOVA test uitgevoerd, waarvan de resultaten zijn
weergegeven in Tabel 5 en Tabel 6. Het significantieniveau is 0.798, wat groter is dan het
significantieniveau van 0.05. Dit houdt in dat de drie metingen niet significant van elkaar
verschillen wat betreft de proportie leidend gedrag. Er is dus geen duidelijke stijging of daling

te zien in de proportie leidend gedrag.

Verband tussen sociale vaardigheden en sociale interactie

De derde onderzoeksvraag luidt als volgt: ‘In hoeverre is er een verband tussen de
sociale vaardigheden van leerlingen voorafgaand aan de interventie ‘iedereen hoort erbij!’ en
de sociale interactie tijdens de interventie?’. De eerste hypothese bij de derde
onderzoeksvraag luidt: ‘Hoe hoger de totaalscore op sociale vaardigheden, hoe hoger de
proportie pro-sociaal gedrag’. Om deze hypothese te toetsen wordt een lineair verband
onderzocht tussen de totaalscore voor sociale vaardigheden en de proporties pro-sociaal
gedrag bij de eerste meting. Dit is weergegeven in een Scatterplot, welke is weergegeven in

Figuur 7.
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Figuur 7

Vergelijking Proporties Pro-sociaal Gedrag en Totaalscore Sociale Vaardigheden
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Tabel 7

Berekende Correlaties tussen Proportie Pro-sociaal Gedrag en Totaalscore Sociale

Vaardigheden

Meting 1: proportie Totaalscore sociale
pro-sociaal gedrag vaardigheden
Meting 1: proportie  Pearson Correlatie 1 -0,240
pro-sociaal gedrag Significantieniveau 0,477
(2-tailed)
N 11 11
Totaalscore sociale  Pearson Correlatie  -0,240 1
vaardigheden Significantieniveau 0,477
(2-tailed)
N 11 11
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In Figuur 7 is te zien dat er geen patroon en verband lijkt te zijn tussen de score voor
sociale vaardigheden en de proportie pro-sociaal gedrag. Door het trekken van een lijn, is te
zien dat er geen lineair verband lijkt te zijn. Uit de berekening van de correlatie (zie tabel 7)
blijkt er sprake te zijn van een niet-significante, lage negatieve correlatie tussen sociale
vaardigheden en pro-sociaal gedrag (r = -0.240; p = 0.477; N = 11). Een correlatie van -0.240
kan worden geinterpreteerd worden als nauwelijks of geen correlatie. Hieruit kan
geconcludeerd worden dat er nagenoeg geen lineair verband bestaat tussen sociale
vaardigheden en de proportie pro-sociaal gedrag. De nulhypothese kan worden verworpen.
Opvallend is dat kind 1514, waarbij er sprake is van een beperking, een zeer lage totaalscore
heeft op sociale vaardigheden, maar wel een hoge proportie pro-sociaal gedrag laat zien in
meting 1.

De tweede hypothese bij de derde deelvraag luidt als volgt: ‘Hoe hoger de totaalscore
op sociale vaardigheden, hoe hoger de proportie leidend gedrag’. Los van de stijgingen en
dalingen in de proportie leidend gedrag, is gezien dat de proporties blijven tussen de 40 en
50%. Om de hypothese te toetsen wordt daarom een lineair verband onderzocht tussen de
totaalscore op sociale vaardigheden en de proporties leidend gedrag bij de eerste meting. Dit

is weergegeven in de vorm van een Scatterplot, welke is weergegeven in Figuur 8.
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Figuur 8

Vergelijking Proporties Leidend Gedrag en Totaalscore Sociale Vaardigheden
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Meting 1: proportie

Totaalscore sociale

leidend gedrag vaardigheden

Meting 1: proportie  Pearson Correlatie 1 0,682
leidend gedrag Significantieniveau 0,021

(2-tailed)

N 11 11
Totaalscore sociale ~ Pearson Correlatie 0,682 1
vaardigheden Significantieniveau 0,021

(2-tailed)

N 11 11
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In Figuur 8 is te zien dat er enigszins een patroon en verband lijkt te zijn tussen de
score voor sociale vaardigheden en de proportie leidend gedrag. Door het trekken van een
lineaire lijn, is te zien dat er sprake lijkt te zijn van een positief lineair verband. Uit de
berekening van de correlatie (zie tabel 8) blijkt er sprake te zijn van een significante,
middelmatige positieve correlatie tussen sociale vaardigheden en de proportie leidend gedrag
(r=-0.240; p = 0.477; N = 11). Hieruit kan geinterpreteerd worden dat er een significant
lineair verband bestaat tussen sociale vaardigheden en de proportie leidend gedrag. Op basis

hiervan kan de hypothese worden aangenomen.
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Discussie

De aanleiding van huidig onderzoek was het in kaart brengen van de verandering van
sociale interacties tijdens de interventie ‘Iedereen hoort erbij!” van kinderen met en zonder
beperking in het reguliere onderwijs. Het doel van de interventie was het stimuleren van
samenwerkend leren door middel van coOperatieve leeractiviteiten om zo de sociale interactie
van kinderen met en zonder beperking te bevorderen. Het is van maatschappelijk belang om
de sociale participatie van kinderen met een beperking in het reguliere onderwijs te
bevorderen. Vanuit de literatuur is gebleken dat het bevorderen van sociale interactie van en
tussen kinderen een positieve invlioed heeft op de sociale participatie van kinderen in het
regulier onderwijs (Raghavendra et al., 2012; Sierens, 2007; Kaya et al., 2015). Het is daarom
van wetenschappelijk belang om te onderzoeken welke factoren een positieve invloed hebben
op de sociale interactie van en tussen kinderen. Om die reden heeft huidig onderzoek zich
gericht op de sociale interactie die deze kinderen lieten zien tijdens codperatieve
leeractiviteiten. Om antwoord te kunnen geven op de hoofdvraag, zullen eerst de deelvragen
worden beantwoord.

Voor de eerste deelvraag ‘In hoeverre is er verandering te zien in vijandig en pro-
sociaal gedrag van kinderen met en zonder beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort
erbij!’?’ zijn de proporties pro-sociaal gedrag per leerling onderzocht. Voor de tweede
deelvraag ‘In hoeverre is er verandering te zien in leidend en volgend gedrag van kinderen
met en zonder beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’?’ zijn de proporties
leidend gedrag per leerling onderzocht. Het is gebleken dat voor zowel de proportie pro-
sociaal gedrag als ook de proportie leidend gedrag de drie metingen niet van elkaar
verschillen. Hieruit kan geconcludeerd worden dat er zowel geen verandering blijkt te zijn
van vijandig naar pro-sociaal gedrag als ook van volgend naar leidend gedrag tijdens de
interventie. Over het algemeen is te zien dat de kinderen proportioneel gezien veel pro-sociaal
gedrag hebben laten zien, zo ook de kinderen met een beperking. Wat betreft leidend en
volgend gedrag laten de kinderen gemiddelde proporties zien. Hieruit kan geconcludeerd
worden dat er geen typisch leidende kinderen zijn gevonden. Op individueel niveau is te zien
dat voornamelijk de kinderen met een beperking nauwelijks leidend gedrag hebben laten zien.

Voor de derde deelvraag ‘In hoeverre is er een verband tussen de sociale vaardigheden
van leerlingen voorafgaand aan de interventie ‘iedereen hoort erbij!’ en pro-sociaal en leidend
gedrag tijdens de interventie?’ is eerst onderzocht of er een positief lineair verband bestaat

tussen de totaalscore op sociale vaardigheden en de proportie pro-sociaal gedrag in de eerste
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meting. Hieruit is gekomen dat er een zeer zwak negatief lineair verband bestaat tussen deze
twee variabelen, waaruit geconcludeerd kan worden dat er geen lineair verband bestaat. VVoor
de proportie leidend gedrag is tevens onderzocht of er een lineair verband bestaat met de
totaalscore op sociale vaardigheden. Uit de resultaten blijkt er sprake te zijn van een
middelmatige positieve correlatie tussen sociale vaardigheden en de proportie leidend gedrag.
Deze correlatie bleek significant, wat betekent dat er een lineair verband bestaat tussen deze
twee variabelen. Hieruit kan de volgende conclusie worden getrokken: hoe hoger de sociale
vaardigheden, hoe meer leidend gedrag. Gezien de grote verschillen in de hoeveelheid sociale
interacties die de kinderen hebben laten zien, moeten de resultaten met voorzichtigheid
worden geinterpreteerd.

Alle opgestelde deelvragen zijn onderzocht en de resultaten komen weinig overeen
met de verwachtingen welke voorafgaand aan het onderzoek gesteld waren vanuit het
theoretisch kader. Om antwoord te geven op de hoofdvraag ’In hoeverre is er een verandering
te zien in de sociale interacties van kinderen met en zonder een (verstandelijke, auditieve of
lichamelijke) beperking tijdens de interventie ‘iedereen hoort erbij!’?’ kan geconcludeerd
worden dat tijdens de interventie geen verandering is gezien in de sociale interacties van
kinderen. De verwachting voorafgaand aan huidig onderzoek was dat kinderen met en zonder
beperking tijdens de interventie een verandering zouden laten zien van vijandig naar meer
pro-sociaal gedrag. Echter, de kinderen hebben gedurende de gehele interventie over het
algemeen een hoge proportie pro-sociaal gedrag laten zien, wat kan verklaren dat er geen
verandering gevonden is in huidig onderzoek. Dit resultaat is ondersteunend voor de theorie
dat samenwerkend leren een positieve invlioed kan hebben het sociale gedrag van kinderen
(Slavin et al., 2003). Daarnaast was de verwachting dat de proportie leidend gedrag van
kinderen met een beperking zou stijgen en de proportie leidend gedrag van kinderen zonder
beperking zou dalen gedurende de interventie. Echter, de kinderen met beperking hebben
bijna geen leidend gedrag laten zien en de kinderen zonder beperking hebben weinig
verandering in leidend gedrag laten zien. Hoewel de resultaten met veel voorzichtigheid
moeten worden geinterpreteerd, lijkt er vanuit huidig onderzoek weinig wetenschappelijk
fundament om te spreken van een verandering in sociale interacties. Hoewel het gaat om een
zwak verband, kan wel geconcludeerd worden dat er een significant verband lijkt te zijn
tussen sociale vaardigheden en de proportie leidend gedrag die kinderen laten zien.

De interventie ‘iedereen hoort erbij!’, welke is onderzocht in huidig onderzoek, was
gebaseerd op de Contact Theory van Allport (1954), welke stelt dat interpersoonlijk contact

tussen leerlingen met en zonder beperking resulteert in het verminderen van al bestaande
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vooroordelen. Deze theorie wordt onder andere ondersteund in de review van Rademaker et
al. (2020). In deze review zijn verschillende onderzoeken benoemd waaruit blijkt dat
interpersoonlijk contact een positief effect heeft op de houding van kinderen zonder beperking
ten opzichte van kinderen met een beperking (e.g. Petticrew & Tropp, 2008). Ondanks dat de
bevindingen uit huidig onderzoek deze theoretische onderbouwing niet lijkt te ondersteunen,
betekent dit niet dat deze theorieén kunnen worden ontkracht. De interventie is erop gericht
om interpersoonlijk contact te ondersteunen, maar lijkt niet het gewenste resultaat op te
leveren. Hiermee lijkt de interventie onvoldoende te voldoen aan de voorwaarde voor
interpersoonlijk contact ‘onderlinge interactie ondersteunen’, welke werd gesteld vanuit de
Contact Theory (Allport, 1954). Zo is een opvallend resultaat dat de kinderen met beperking
aanzienlijk minder sociale interactie hebben laten zien ten opzichte van kinderen zonder
beperking. Uit een recent longitudinaal onderzoek is gebleken dat zowel kinderen met een
beperking als ook kinderen zonder beperking een trend laten zien naar meer continuiteit in
hun sociale interacties (Scheeren et al., 2020). Dit zou een mogelijke verklaring kunnen zijn
voor het gebrek aan verandering in sociale interacties in huidig onderzoek. Hierbij kan de
kanttekening worden geplaatst dat samenwerkend leren zich niet vanzelfsprekend hoeft te
uiten in sociale interactie. Kinderen zouden namelijk kunnen samenwerken en tegelijkertijd
weinig sociale interactie laten zien, doordat zij bijvoorbeeld voorafgaand aan het
samenwerken taken verdelen. Hierdoor kan het zijn dat zij vervolgens tijdens het uitvoeren
van deze taken weinig sociale interactie hebben.

Het is belangrijk om te benoemen dat de leeractiviteiten per meting verschilden, wat
een invloed zou kunnen hebben op de sociale interactie die kinderen hebben laten zien. Zo
blijkt uit eerder onderzoek dat de mate van sociale interactie sterk beinvloedt wordt door de
interesses en voorkeuren van een kind in een bepaalde activiteit (Carpendale & Lewis, 2004).
Dit zou een mogelijke verklaring kunnen zijn voor de lage mate van verandering in de sociale
interacties in huidig onderzoek.

Gekeken naar de invloed van sociale vaardigheden op sociale interactie, werd vanuit
de theorie gesteld dat een hoge mate van sociale vaardigheden resulteert in een hoge mate van
samenwerkend leren (Endedijk et al., 2015). Vanuit huidig onderzoek kan geconcludeerd
worden dat een hoge mate van sociale vaardigheden resulteert in een hoge proportie leidend
gedrag. Uit onderzoek van Sanson et al. (2009) blijkt leiderschap bij kinderen sterk af te
hangen van het temperament van een kind. Zo werd gesteld dat sociale kinderen een grotere

kans hebben om leiderschapskwaliteiten te ontwikkelen (Sanson et al., 2009). Door het
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gevonden verband tussen sociale vaardigheden en leidend gedrag in huidig onderzoek wordt
dit beeld bevestigt.

Beperkingen

Een van de beperkingen van huidig onderzoek is dat het onderzoek gebaseerd is op
een kleine steekproef. Hierdoor kunnen de resultaten uit huidig onderzoek maar beperkt
worden gegeneraliseerd naar de onderzoekspopulatie. Daarbij kunnen de resultaten berust zijn
op toeval, gezien de grote verschillen tussen de verschillende kinderen wat betreft de

hoeveelheid sociale interacties die zij lieten zien.

Ten tweede is er niet gedifferentieerd tussen de verschillende beperkingen en in de
mate van beperking. In huidig onderzoek zijn twee kinderen met een beperking geobserveerd,
waarbij het ene kind een gehoorbeperking heeft en het andere kind een verstandelijke
beperking, namelijk het downsyndroom. De aard van de beperking en de mate van beperking
zouden van grote invloed kunnen zijn op de sociale interactie, zowel de sociale interactie
vanuit het kind met beperking, als ook de sociale interactie tussen de kinderen. Zo blijkt
namelijk een laag communicatief vermogen van kinderen een sterke voorspeller voor sociale
afwijzing door andere kinderen (Odom et al., 2006). Gekeken naar kinderen met een auditieve
beperking, is gebleken dat deze kinderen zich in basis al sociaal geisoleerd voelen (Batten et
al., 2014). Dit kan van grote invloed zijn op de hoeveelheid sociale interactie die zij laten
zien. Daarbij is gebleken dat kinderen die weinig communicatieve vaardigheden bezitten zelf
de voorkeur geven aan solo activiteiten (Okagaki et al., 1998). In huidig onderzoek kan dit
betekenen dat de kinderen met een beperking geneigd zijn om deeltaken alleen uit te voeren
zonder sociale interactie. Dit kan een reden zijn voor de lage mate van sociale interacties bij
de kinderen met een beperking. Om het feit dat het communicatief vermogen en daarmee
sociale interactie sterk afhangt van de aard en ernst van de beperking zou het daarom
wenselijker zijn om te differentiéren tussen beperkingen.

Daarnaast is een beperking van huidig onderzoek dat de rol van leerkrachten maar
beperkt is meegenomen. Vanuit wetenschappelijke literatuur blijken leerkrachten in het
reguliere basisonderwijs een grote rol te hebben in de stimulatie van sociale acceptatie
(Avramidis & Norwich, 2002). Het aanreiken van concrete pedagogisch didactische

lesmethodes aan leerkrachten, welke gericht zijn op verschillende specifieke
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ondersteuningsbehoeften van leerlingen, het meest positieve en effectieve resultaat oplevert
om veranderingen op klasniveau te realiseren (Kurniawati et al., 2014).

Tot slot is het belangrijk om kritisch te zijn naar de gebruikte onderzoeksinstrumenten.
Ondanks de theoretische onderbouwing (Allport, 1954; Endedijk et al., 2015) waar het
gebruikte codeboek op gebaseerd is, kan de vraag gesteld worden of de verschillende codes
valide zijn voor wat het zou moeten meten. Als we bijvoorbeeld kijken naar de code
‘wachten’, welke valt onder pro-sociaal en volgend gedrag: in de laatste meting kregen de
kinderen de opdracht om een gezamenlijke kleurplaat in te kleuren. Hierbij kozen de kinderen
ervoor om per tweetal om en om een stuk te kleuren. Hierdoor werd het andere tweetal
gedwongen om te wachten op hun beurt, waarbij men zich kan afvragen of het dan
daadwerkelijk gaat om pro-sociaal en volgend gedrag.

Implicaties en Suggesties voor vervolgonderzoek

Vanuit huidig onderzoek zijn er verschillende suggesties voor vervolgonderzoek. Ten
eerste zou het wenselijk zijn om een grotere groep participanten te werven om de resultaten
beter te kunnen generaliseren naar de populatie. Daarnaast wordt aangeraden om in
vervolgonderzoek te differentiéren tussen verschillende beperkingen. Hiervoor is het nodig
dat er meer groepjes kinderen worden onderzocht, waaronder meerdere kinderen met dezelfde
beperking, zodat deze onderling vergeleken kunnen worden.

Tot slot is een suggestie voor vervolgonderzoek om verschillende nametingen te doen
na afloop van de interventie om de houdbaarheid van de eventuele invloed van de interventie
op sociale interactie te onderzoeken. Het doel is om de sociale participatie van kinderen met
een beperking in het reguliere onderwijs te bevorderen. Het is van maatschappelijk belang dat
interventies een langdurig effect hebben op de mate van sociale interactie tussen kinderen met
en zonder beperking. Om deze reden is relevant om het effect op langere termijn in kaart te
brengen. Daarbij is het van wetenschappelijk belang om te onderzoeken welke factoren voor
dit lange termijn effect kunnen zorgen.

Om de sociale acceptatie onder leerlingen te vergroten, is een aanbeveling om in het
huidige onderwijssysteem meer te investeren in leerkrachten. VVanuit wetenschappelijke
literatuur blijken leerkrachten in het reguliere basisonderwijs een grote rol te hebben in de
stimulatie van sociale acceptatie (Avramidis & Norwich, 2002). Het aanreiken van concrete
pedagogisch didactische lesmethodes aan leerkrachten, welke gericht zijn op verschillende
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specifieke ondersteuningsbehoeften van leerlingen, lijkt het meest positieve en effectieve
resultaat op te leveren om veranderingen op klasniveau te realiseren (Kurniawati et al., 2014).
Leerkrachten zouden daarom in het huidige onderwijs meer aandacht kunnen besteden aan
kennis overdragen van verschillende beperkingen. De verwachting is dat dit de onderlinge
acceptatie tussen leerlingen wat betreft beperkingen zou vergroten. Een aanbeveling voor
vervolgonderzoek zou zijn om in de ontwikkeling van toekomstige interventies de rol van

leerkrachten meer mee te nemen.
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