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zelfconcept, acceptatie en vriendschap 
als indicatoren voor sociale inclusie 
van leerlingen met en zonder extra 
ondersteuningsbehoeften in een 
geïntegreerde schoolsetting

Ivonne Douma

SAMENVATTING

Inclusief onderwijs kent in Nederland vele vormen, waaronder geïntegreerd onderwijs, waarbij leerlingen 
met en zonder extra ondersteuningsbehoefte (EO) in hetzelfde gebouw worden onderwezen. Dit beoogt 
bij te dragen aan de sociale inclusie voor alle leerlingen. Voor sociale inclusie zijn een positief zelfconcept, 
acceptatie door klasgenoten en vriendschappen van belang. Dit onderzoek beoogt zicht te krijgen op hoe 
deze concepten eruitzien bij reguliere VMBO-leerlingen, leerlingen uit het Praktijkonderwijs (PRO) en 
leerlingen in het VSO met ofwel een verstandelijke beperking (VB) ofwel gedragsproblematiek (GP) in een 
geïntegreerde schoolsetting. Ook is onderzocht of de leerlingen op deze variabelen onderling van elkaar 
verschillen. De resultaten laten zien dat de sociale aspecten van het zelfconcept door alle groepen het 
laagst worden beoordeeld, leerlingen van het VMBO minder worden geaccepteerd door hun klasgenoten 
dan leerlingen met een VB en dat de vier groepen leerlingen onderling niet verschillen in aantal vriend-
schappen. De beoogde doelstellingen van geïntegreerd onderwijs op de sociale inclusie van leerlingen lijkt 
nog niet zichtbaar in zelfconceptscores, maar de mate van acceptatie en de hoeveelheid vriendschappen 
lijken over de groepen heen positief te zijn. Een geïntegreerde onderwijssetting lijkt dan ook niet nadelig 
te zijn voor leerlingen in relatie tot sociale inclusie.
Kernwoorden: zelfconcept, acceptatie, vriendschappen, geïntegreerd onderwijs, sociale inclusie, verstan-
delijke beperking, gedragsproblematiek
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1. Inleiding

Langzamerhand wordt er binnen Neder-
land steeds intensiever gewerkt aan het rea-
liseren van een inclusief onderwijsaanbod 
voor alle leerlingen, zowel voor leerlingen 
met als voor leerlingen zonder extra onder-
steuningsbehoefte (EO). Dit is in lijn met 
internationale ontwikkelingen, gestimuleerd 
door verdragen zoals de Salamanca-verkla-
ring (UNESCO, 1994), terwijl op nationaal 
niveau de wet Passend Onderwijs (2014) 
hieraan heeft bijgedragen. De wijze waarop 
inclusief onderwijs in Nederland wordt in-
gericht, laat een grote diversiteit zien, van 
de inclusie van enkele leerlingen met extra 
onderwijsondersteuning in een reguliere 
klas tot de samenvoeging van verschillende 
vormen van onderwijs in één schoolgebouw. 
Deze laatste vorm, ook wel geïntegreerd on-
derwijs genoemd, is gerealiseerd in de onder-
wijssetting Eduwiek, waar leerlingen van het 
speciaal voortgezet onderwijs en regulier 
voortgezet onderwijs in één onderwijssetting 
zijn gehuisvest. Door leerlingen van het regu-
liere VMBO en het Praktijkonderwijs (PRO) 
in dezelfde omgeving te onderwijzen als leer-
lingen uit het speciaal onderwijs met ofwel 
een verstandelijke beperking (VB) ofwel ern-
stige gedragsproblematiek (GP) wordt er hier 
invulling gegeven aan inclusief onderwijs. 
Hoewel geïntegreerd onderwijs in het primair 
onderwijs vaker voorkomt, wordt dit binnen 
het voortgezet onderwijs in Nederland nog 
zelden gerealiseerd.

De verschuiving naar inclusief onderwijs 
wordt niet alleen verondersteld een positieve 
invloed te hebben op de schoolse prestaties 
van alle leerlingen, maar wordt ook steeds 
meer gezien als een vorm van onderwijs die 
gunstig is voor de sociaal-emotionele ont-
wikkeling van leerlingen. Als zodanig is 
inclusief onderwijs sterk gerelateerd aan so-
ciale participatie (Bottrell & Goodwin, 2011). 
Sociale participatie wordt gekenmerkt door 
vier thema’s, namelijk interactie, acceptatie, 
vriendschap en een positief (sociaal) zelfcon-
cept (Koster et al., 2009). Sociale participatie 
is echter niet eenvoudig te realiseren en vele 
studies hebben laten zien dat leerlingen met 

extra ondersteuningsbehoeften (EO) moei-
lijkheden ervaren in het vormen van vriend-
schappen (Pijl et al., 2008) en de acceptatie 
door medeleerlingen (de Boer & Pijl, 2016; 
Pijl & Frostad, 2010). En ook onderzoek 
gericht op het zelfconcept van leerlingen met 
EO laat een wisselend beeld zien, waarin leer-
lingen met een EO soms een negatiever zelf-
concept rapporteren dan hun medeleerlingen 
zonder EO (Douma et al., 2022; Maïano et al., 
2019).

Uit vele onderzoeken is naar voren ge-
komen dat het hebben van een positief zelf-
concept, het geaccepteerd worden door me-
deleerlingen en het hebben van vrienden be-
langrijke determinanten zijn voor de (sociaal-
emotionele) ontwikkeling van leerlingen. Zo 
hebben positieve sociale relaties met anderen 
een gunstig effect op (schoolse) motivatie 
(e.g. Guay et al., 2003; Valentine et al., 2004) 
en het algeheel welzijn (Harter, 2012), terwijl 
leerlingen met een negatief zelfconcept, die 
niet geaccepteerd worden en geen vrienden 
hebben meer risico lopen op het ontwikke-
ling van externaliserende problemen (Laird et 
al., 2001; Rubin et al., 2008), depressie, angst 
en eenzaamheid (Boivin et al., 1995; Monta-
gue et al., 2008). 

Zelfconcept, acceptatie en vriendschap 
zijn constructen die in hoge mate met elkaar 
samenhangen. Dit komt onder meer naar 
voren uit de welbekende Looking Glass-Self 
theorie van Cooley (1902). Cooley stelt dat 
het zelfconcept wordt ontwikkeld in inter-
actie met belangrijke personen in de eigen 
omgeving, zoals klasgenoten. De Looking 
Glass-Self theorie is niet de enige toonaange-
vende zelfconcepttheorie die het belang van 
de schoolse context benadrukt voor de ont-
wikkeling van het zelfconcept. Zo stelt de 
Social Comparison Theory (Festinger, 1954) 
dat leerlingen door middel van interactie met 
anderen zichzelf kunnen vergelijken met hun 
medeleerlingen, waardoor ze vervolgens een 
mening kunnen vormen over zichzelf die zich 
weer kan vertalen naar hun zelfconcept. 

Voorgaande theorieën maken inzichtelijk 
wat het belang is van medeleerlingen voor de 
ontwikkeling van het zelfconcept, de mate 
van acceptatie en het maken van vriend-
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schappen voor alle leerlingen, zowel voor 
leerlingen met als zonder EO. Dit betekent 
ook dat de schoolse setting hierin een grote 
rol speelt. Immers, een op zichzelf staande 
reguliere onderwijssetting geeft een andere 
populatie van medeleerlingen dan een geïn-
tegreerde onderwijssetting zoals Eduwiek. 
En daarmee ook een andere sociale context 
voor het maken van vrienden en voor het 
maken van vergelijkingen om te komen tot 
een eigen zelfconcept. Hoewel er vanuit eer-
der onderzoek wel meer bekend is over het 
zelfconcept, de acceptatie en vriendschap-
pen van leerlingen met en zonder EO in op 
zichzelf staande reguliere of speciale school-
settingen, is er tot op heden vrijwel geen 
onderzoek gedaan naar deze constructen in 
een geïntegreerde setting en hoe dit zich ver-
houdt tot de sociale inclusie van leerlingen. 
Het doel van de huidige studie is dan ook 
meer inzicht te verschaffen over het zelfcon-
cept, de mate van acceptatie en de vriend-
schappen van alle leerlingen binnen deze 
geïntegreerde schoolsetting. De volgende 
onderzoeksvragen staan centraal:
1. Hoe zien het zelfconcept, de acceptatie en 

de vriendschappen eruit bij leerlingen uit 
het VMBO, leerlingen uit het PRO, leer-
lingen met een VB en leerlingen met GP 
in een geïntegreerde onderwijssetting? 

2. In welke mate zijn er verschillen tussen de 
vier verschillende groepen leerlingen met 
betrekking tot het zelfconcept, de mate 
van acceptatie en het aantal vriendschap-
pen?

2. Methode

2.1 participanten en procedure

Alle leerlingen die onderwijs volgen binnen de 
geïntegreerde onderwijssetting Eduwiek zijn 
benaderd voor deelname aan het onderzoek. 
In totaal hebben 527 leerlingen uit 46 klassen 
toestemming gegeven en deelgenomen aan het 
onderzoek. Deze leerlingen zijn verspreid over 
vier verschillende groepen, namelijk het regu-
liere VMBO, het Praktijkonderwijs (PRO), het 
speciaal voortgezet onderwijs voor leerlingen 
met ernstige gedragsproblematiek (GP) en het 
speciaal onderwijs voor leerlingen met een ver-
standelijke beperking (VB). Een overzicht van 
de participanten is weergegeven in Tabel 1. 

Voorafgaand aan het onderzoek is van alle 
leerlingen en, indien nodig, van ouders toe-
stemming verkregen voor deelname aan het 
onderzoek. Het onderzoek heeft goedkeuring 
verkregen van de ethische commissie van de 
Rijksuniversiteit Groningen. De leerlingen 
hebben onder schooltijd dezelfde digitale 
vragenlijst ingevuld, waarbij ondersteuning 
op maat is geboden indien nodig, met name 
voor de leerlingen met een VB. 

2.2 Instrumenten

Zelfconcept is onderzocht met behulp van de 
Competentiebelevingsschaal voor Adoles-
centen (CBSA) (Treffers et al., 2004). Deze 

TABEL 1. Beschrijving van de steekproef (N = 527)

n leerlingen Jongens (%) Leeftijd (SD) n per klas

Leerlingen VMBO 329 57.4 14.5 (1.0) 22

Leerlingen PRO 72 63.9 15.3 (1.5) 9

Leerlingen met GP 58 79.3 15.4 (1.5) 9

Leerlingen met VB 68 69.1 15.9 (2.1) 6

Totaal 527 62.2 14.9 (1.4) 46

 Noot. PRO = praktijkonderwijs; GP = gedragsproblematiek; VB = verstandelijke beperking.
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vragenlijst, geschikt voor leerlingen tussen 
twaalf en achttien jaar, brengt het zelfconcept 
in kaart op zeven verschillende dimensies, 
namelijk schoolvaardigheden, sociale acceptatie, 
sportieve vaardigheden, fysieke verschijning, ge-
dragshouding, hechte vriendschap en gevoel van 
eigenwaarde. Een hogere score op een bepaal-
de dimensie betekent een positiever zelfcon-
cept op deze dimensie. De normering van de 
CBSA geeft percentielscores per dimensie, 
waardoor behaalde scores te vergelijken zijn 
met de normgroep. Binnen het huidige on-
derzoek laat de CBSA een hoge mate van be-
trouwbaarheid zien (α = .76).

Vriendschap en acceptatie is in kaart gebracht 
met behulp van een nominatieprocedure. 
Nominatieprocedures worden traditioneel 
gebruikt voor het in kaart brengen van 
acceptatie en vriendschappen en worden 
gekenmerkt door een hoge mate van be-
trouwbaarheid (Cillessen & Bukowski, 2000; 
Cillessen & Marks, 2011; Terry, 2000). Alle 
leerlingen binnen het onderzoek zijn ge-
vraagd naar hun vrienden en vriendinnen 
binnen de eigen klas. Uit een gealfabetiseerd 
overzicht van hun klasgenoten konden de 
participanten ongelimiteerd hun vrienden 
nomineren. Er is zowel informatie over het 
aantal inkomende (indegrees) als uitgaande 
nominaties (outdegrees) verzameld. Enkel-
voudige nominaties geven aan in welke mate 
een leerling zelf wordt geaccepteerd (aantal 
indegrees), dan wel een andere leerling accep-
teert (aantal outdegrees). Bij een wederkerige 
nominatie tussen twee leerlingen is er sprake 
van vriendschap.

2.3 statistische analyses

Zelfconcept. De individuele scores per item van 
de CBSA zijn samengevoegd tot een dimen-
siescore. Vervolgens zijn voor de vier groepen 
leerlingen de dimensiescores omgezet naar 
een bijbehorende percentielscore voor de ver-
gelijking met de normgroep. Een multivaria-
te variantieanalyse (MANOVA) is uitgevoerd 
om te onderzoeken of de vier groepen leerlin-
gen verschillen in zelfconcept.

Vriendschap en acceptatie. In lijn met de richt-
lijnen voor het gebruik van sociometrische 
data zijn in de analyses alleen de klassen 
geïncludeerd waarvan 70% van de leerlingen 
participeerde aan het onderzoek. De socio-
metrische nominaties zijn geanalyseerd met 
behulp van het programma UCINET (Bor-
gatti et al., 2002). Voor alle leerlingen zijn 
zowel de indegrees als de wederkerige vriend-
schappen berekend. Rekening houdend met 
de grote verschillen tussen het aantal leerlin-
gen in de klassen zijn vervolgens alle scores 
gecorrigeerd voor klassengrootte. Univariate 
analyses (ANOVA’s) zijn uitgevoerd om te 
onderzoeken of leerlingen in de vier groepen 
verschillen in de mate van acceptatie van 
klasgenoten en de hoeveelheid vriendschap-
pen die zij hebben binnen de eigen klas.

3. resultaten

3.1 zelfconcept

Uit de resultaten komt naar voren dat leer-
lingen met een VB hun zelfconcept het meest 
positief beoordelen wanneer de scores wor-
den vergeleken met de populatienormen van 
de CBSA. Met name meisjes met een VB be-
oordelen de meerderheid van de dimensies 
van de CBSA positief. Daarentegen zijn jon-
gens met GP en jongens in het PRO het minst 
positief wanneer gekeken wordt naar de per-
centielscores. Opvallend is dat met name de 
dimensie hechte vriendschap door alle groepen 
en door zowel jongens als meisjes het laagst 
wordt beoordeeld. Ook de dimensie sociale 
acceptatie wordt door leerlingen met GP en 
specifiek door meisjes met een VB of binnen 
het VMBO negatiever beoordeeld. In Tabel 2 
zijn de scores op de verschillende dimensies 
van zelfconcept weergegeven per groep en 
uitgesplitst naar jongens en meisjes.

Om te onderzoeken of de vier groepen 
leerlingen verschillen in hun zelfconcept-
scores, is er een MANOVA uitgevoerd. Hier-
uit komt naar voren dat er een significant ver-
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schil is tussen de vier groepen, Wilks’ Lambda 
= .888, F(21, 1198) = 2.413, p < .001, ƞp2 = 
.039. Post-hoc analyses laten zien dat de vier 
groepen leerlingen significant van elkaar ver-
schillen in zelfconcept op de dimensies school-
vaardigheden (F(3,423) = 7.335, p < .001; ƞp2 = 
.049) en fysieke verschijning (F(3,423) = 4.212, 
p = .006; ƞp2 = .029). Hierbij beoordelen leer-
lingen met een VB hun zelfconcept op deze 
twee dimensies positiever dan leerlingen van 
het VMBO of leerlingen van de PRO, met 
significantieniveaus variërend tussen p = .035 
en p <.001. Op de overige dimensies van zelf-
concept zijn geen statistisch significante ver-
schillen gevonden.

3.2 acceptatie 

In Tabel 3 zijn de indegrees en outdegrees 
weergegeven. Hieruit komt naar voren dat 
leerlingen in het VMBO de minste nominaties 

geven aan of ontvangen van hun klasgenoten 
in vergelijking met de overige drie groepen 
leerlingen. Bij de groep VMBO-leerlingen is 
er ook een klein verschil zichtbaar tussen het 
aantal gegeven nominaties aan medeleerlin-
gen en het aantal nominaties die leerlingen 
zelf ontvangen van hun klasgenoten. Binnen 
de overige drie groepen leerlingen is hierin 
geen verschil zichtbaar. 

De resultaten van de ANOVA laten een 
significant verschil tussen de vier groepen 
zien op acceptatie (indegrees) (F(3,340) = 
8.864, p <.001; ƞ2 = .073), met een gemiddel-
de effect size. De post-hoc analyses laten zien 
dat Eduwiek leerlingen in het VMBO (M = 
.280) significant minder geaccepteerd worden 
door hun klasgenoten dan leerlingen met een 
VB (M = .391) (p <.001) of leerlingen in het 
PRO (M = .385) (p = .003). Dit betekent dat de 
VMBO leerlingen in hun eigen klas minder 
geaccepteerd worden dan leerlingen met een 
VB of leerlingen in het PRO in hun eigen klas.

TABEL 3. Aantal nominaties voor acceptatie en vriendschap gecorrigeerd voor klassen-
grootte

Acceptatie Vriendschap

Aantal indegrees Aantal outdegrees Aantal wederkerige nominaties

Gem. (SD) Gem. (SD) Gem. (SD)

Leerlingen VMBO (n = 199) .280 (.167) .273 (.197) .184 (.122)

Leerlingen PRO (n = 49) .385 (.185) .385 (.235) .283 (.160)

Leerlingen met GP (n = 28) .336 (.236) .336 (.233) .269 (.229)

Leerlingen met VB (n = 68) .391 (.315) .391 (.193) .227 (.204)

 Noot. PRO = praktijkonderwijs; GP = gedragsproblematiek; VB = verstandelijke beperking.

3.3 vriendschap

De resultaten van het aantal vriendschappen 
van leerlingen, gecorrigeerd voor klassen-
grootte, zijn weergegeven in Tabel 3. Hierbij 
is het aantal vriendschappen binnen de klas 
in het VMBO het laagste en rapporteren 

leerlingen in het PRO de meeste vriendschap-
pen binnen hun eigen klas. Om te onder-
zoeken of de vier groepen verschillen in het 
aantal wederkerige vriendschappen is een 
ANOVA uitgevoerd. Hieruit blijkt dat de vier 
groepen significant van elkaar verschillen met 
een gemiddelde effectgrootte in het aantal 
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vriendschappen die leerlingen hebben binnen 
de eigen klas, F(3,327) = 6.581, p < .001; ƞ2 = 
.057). Vergelijkbaar met acceptatie, komt uit 
de post-hoc test naar voren dat leerlingen in 
het VMBO minder vriendschappen hebben in 
vergelijking met de leerlingen in het PRO (p = 
.001). Tussen de andere groepen werden geen 
significante onderlinge verschillen in het aan-
tal vriendschappen gevonden.

4. Discussie

Met de toenemende focus op en overgang 
naar inclusief onderwijs in Nederland is in dit 
onderzoek geprobeerd om inclusief onderwijs 
te belichten vanuit het perspectief van sociale 
participatie voor leerlingen, waarbij is geke-
ken naar het zelfconcept, de acceptatie en de 
vriendschappen van leerlingen met en zonder 
EO in een geïntegreerd onderwijssetting. Ver-
geleken met een reguliere onderwijssetting 
biedt dit type onderwijssetting meer ruimte 
voor sociale interacties tussen leerlingen on-
derling, terwijl tegelijkertijd wordt voldaan 
aan de specifieke EO die leerlingen hebben. 
Uit de resultaten komt naar voren dat de vier 
verschillende groepen leerlingen over het al-
gemeen een neutraal tot positief zelfconcept 
hebben op een meerderheid van de dimensies 
en dit geldt voor zowel jongens als meisjes. Dit 
is opvallend, aangezien de adolescentie vaak 
gepaard gaat met veel sociale, emotionele en 
fysieke veranderingen welke veelal kunnen 
resulteren in een negatievere beoordeling van 
het zelfconcept (Harter, 2012). 

Wat daarnaast opvalt, is dat de scores op 
de sociale dimensies, sociale acceptatie en hechte 
vriendschap, door vrijwel alle leerlingen min-
der gunstig worden beoordeeld. Dit betekent 
dat, ondanks het beoogde doel van de geïnte-
greerde setting om meer (positieve) sociale in-
teracties te faciliteren, dit zich niet uit in een 
positieve beoordeling van de sociale aspecten 
van het zelfconcept door de leerlingen binnen 
deze setting. Het is dan ook aan te raden om 
binnen de geïntegreerde setting gericht in te 
steken op een interventie gericht op het ont-

wikkelen van de sociale vaardigheden van 
leerlingen in het aangaan en onderhouden 
van vriendschappen. 

Ten slotte valt met betrekking tot het 
zelfconcept op dat leerlingen met een VB veel 
zelfconceptdimensies positief beoordelen, 
met name de meisjes, en hun zelfconcept 
ook significant positiever beoordelen dan 
leerlingen in het VMBO op enkele dimensies. 
Hiervoor zijn twee verklaringen mogelijk. 
Allereerst is het mogelijk dat leerlingen met 
een VB een minder realistisch beeld hebben 
van zichzelf en een positieve vertekening in 
hun zelfconcept rapporteren, ook wel bekend 
als de positive illosory bias (Hoza et al., 2002). 
Een alternatieve, meer positieve verklaring, is 
dat leerlingen meer gericht zijn op mogelijk-
heden dan op hun beperkingen. Binnen het 
speciaal onderwijs wordt ook sterk de nadruk 
gelegd op wat leerlingen wel goed kunnen. 
Aangezien het zelfconcept zich vormt door 
feedback uit de omgeving, kan dit tevens bij-
dragen aan hogere zelfconceptscores (Avra-
midis, 2013; Bear et al., 1993; Cooley, 1902; 
Festinger, 1954). 

De resultaten met betrekking tot accep-
tatie en vriendschap laten zien dat er sprake 
is van meer acceptatie binnen de klassen dan 
van vriendschappen. Aangezien acceptatie 
voorwaardelijk is om te komen tot vriend-
schap, ligt het in de lijn der verwachting dat 
er meer acceptatie wordt gerapporteerd dan 
vriendschappen. Opvallend is dat leerlingen 
in het VMBO minder geaccepteerd worden 
door hun klasgenoten dan leerlingen binnen 
het PRO of leerlingen met een VB. Daarnaast 
hebben leerlingen in het VMBO ook minder 
vriendschappen dan leerlingen binnen het 
PRO. Een mogelijke verklaring hiervoor is dat 
de groepen binnen het PRO en het speciaal 
onderwijs veelal meer heterogeen zijn en dat 
de omgang met verschillende medeleerlingen 
leidt tot een positievere attitude en toename 
van acceptatie (Pettigrew & Tropp, 2008). 
Naast het belang van de bewustwording van 
de verminderde acceptatie binnen de VMBO-
klassen, wordt leerkrachten in het regulier 
onderwijs geadviseerd om interprofessioneel 
samen te werken met de collega’s van het spe-
ciaal onderwijs om de acceptatie van mede-
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leerlingen ook binnen de reguliere VO-school 
te bevorderen. 

Naast de inzichten die het huidige onder-
zoek heeft opgeleverd, kent het onderzoek 
ook zijn beperkingen. Allereerst betreft dit 
de scheve verdeling van de steekproef, waar-
bij jongens oververtegenwoordigd zijn. Dit is 
een bekende belemmering binnen onderzoek 
naar leerlingen met EO, omdat jongens over-
vertegenwoordigd zijn binnen het speciaal 
onderwijs.

Een andere beperking van het onderzoek 
is dat er binnen het reguliere VO soms variatie 
kan zijn in de groepssamenstelling per vak. 
In het onderzoek is uitgegaan van de men-
torklas van een leerling, waardoor leerlingen 
mogelijk een vriend(in) buiten deze mentor-
klas niet hebben kunnen nomineren. Aange-

zien de wijzigingen in groepssamenstelling 
overwegend gering zijn, is de verwachting dat 
dit de uitkomsten van het onderzoek niet op-
vallend heeft beïnvloed (Marks et al., 2013).

Dit onderzoek heeft aangetoond dat leer-
lingen met en zonder EO op enkele sociale 
indicatoren meer op elkaar lijken dan soms 
wordt aangenomen. De resultaten laten zien 
dat leerlingen met een EO in de geïntegreer-
de setting, wat betreft acceptatie en vriend-
schappen, niet in negatieve zin verschillen 
van leerlingen zonder EO. Een geïntegreerde 
onderwijssetting lijkt dan ook niet nadelig 
te zijn voor leerlingen met EO in relatie tot 
sociale inclusie. Het kan daarmee voor leer-
lingen juist een bijzonder gunstige sociale 
omgeving bieden voor het continueren van 
hun schoolloopbaan.
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