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Abstract 

Objective: School engagement is assumed to be an important factor for academic 

achievement and preventing dropout. This study examined the concurrent and longitudinal 

associations between risk accumulation and school engagement moderated by teacher-student 

relationship for pupils in the age of 4-6 in the Netherlands (n = 270). For that purpose, the 

relation between risk accumulation and engagement (a composite of work habit and student 

behaviour) has been investigated. The relation between closeness and school engagement and 

conflict and school engagement is also examined. Method: Teachers filled in questionnaires 

to provide information on the exposure of individual pupils to risk factors and evaluated the 

quality of the relationship with each pupil and his or her school engagement. Three annually 

measurements have been used. Results: Risk accumulation in the first grade was found to be 

a predictor of more negative work habit and problematic student behaviour in the first grade. 

In the first and third grade closeness predicted positive school engagement and conflict 

predicted negative school engagement. Only conflict in the first grade was a moderator that 

strengthens the relationship between risk accumulation and school engagement. Conclusion: 

Exposure to more risk factors and conflict predicted negative school engagement. Since 

conflict strengthens the relationship between risk accumulation and school engagement, 

interventions should focus on reducing conflict in the teacher-student relationship. Teacher 

warmth, supportiveness and a safe environment are important factors. Effective disciplinary 

practices can help reducing problem behaviour. Limitations and suggestions for further 

research are discussed.   

Key words: risk accumulation, school engagement, teacher-student relationship 
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Samenvatting 

Schools functioneren wordt beschouwd als een belangrijke factor voor academisch succes en 

het voorkomen van schooluitval. Dit onderzoek richt zich op de relatie tussen risicocumulatie 

en schools functioneren gemodereerd door leerkracht leerling relatie bij leerlingen tussen de 

4-6 jaar in Nederland (n = 270). Hiervoor is de relatie tussen risicocumulatie en schools 

functioneren (werkhouding en gedrag) onderzocht. Tevens is de relatie tussen nabijheid en 

schools functioneren en conflict en schools functioneren onderzocht. De leerkrachten hebben 

vragenlijsten ingevuld over de leerlingen waarmee informatie is verkregen over de mate van 

blootstelling aan risicofactoren van leerlingen, de kwaliteit van de leerkracht-leerling relatie 

en het schools functioneren. Er zijn drie jaarlijkse meetmomenten gebruikt. Risicocumulatie 

blijkt een voorspeller voor slechte werkhouding en storend gedrag bij leerlingen in groep 1. 

Nabijheid blijkt een positieve voorspeller voor schools functioneren en conflict blijkt een 

negatieve voorspeller voor schools functioneren in groep 1 en 3. Alleen conflict bleek een 

moderator die de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren versterkt. 

Blootstelling aan meer risicofactoren en conflict is voorspellend voor negatief schools 

functioneren. Aangezien conflict de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren 

versterkt, zouden interventies zich moeten richten op het verminderen van conflict in de 

leerkracht-leerling relatie. Warmte, steun en het bieden van een veilige pedagogische klimaat 

door leerkrachten zijn belangrijke factoren. Effectieve discipline methodes kunnen helpen om 

probleemgedrag te verminderen.  De beperkingen van dit onderzoek en suggesties voor nader 

onderzoek zullen worden besproken.  

Kernwoorden: leerkracht-leerling relatie, risicocumulatie, schools functioneren  
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Vanuit het bio-ecologisch model is school een belangrijk context voor het 

socialiseringsproces van kinderen (Bronfenbrenner, 1979). Schools functioneren wordt gezien 

als een belangrijke factor voor het behalen van positieve academische resultaten en het 

voorkomen van schooluitval (Fredricks, Blumenfeld, & Paris, 2004). Schools functioneren 

kan worden gedefinieerd als werkhouding en gedrag in de klas (Glanville & Wildhagen, 

2007). Volgens Bronfenbrenner en Morris (2006) vindt de ontwikkeling van kinderen plaats 

in een brede context waarin risicofactoren in het gezin, de school en de buurt een rol kunnen 

spelen. Het schools functioneren wordt beïnvloed door individuele en omgevingsfactoren op 

micro-, meso-, exo- en macroniveau (Bronfenbrenner & Ceci, 1994).  Een risicofactor wordt 

gedefinieerd als een individuele of omgevingsfactor, die geassocieerd is met een verhoogde 

kans op het ontwikkelen van negatieve of ongewenste resultaten (Kraemer, Lowe, & Kupfer, 

2005). 

Proximale (directe) en distale (indirecte) factoren interacteren met elkaar en 

beïnvloeden de ontwikkeling van kinderen (Hendricks, Lansford, Deater-Deckard, & 

Bornstein, 2014). Om de menselijke ontwikkeling succesvol te maken moeten proximale 

processen wederkerig en continu zijn (Bronfenbrenner, 1979). Proximale processen zijn 

interacties tussen een persoon in ontwikkeling en personen, objecten, symbolen en activiteiten 

in de onmiddellijke omgeving (Bronfenbrenner, 2001; Bronfenbrenner & Morris, 1998).  

Factoren van het kind, zoals de etnisch-culturele afkomst, beïnvloeden de proximale 

processen, zoals de interacties in het gezin en de school (Bronfenbrenner & Morris, 1998). De 

omgeving kan gebrekkig of integendeel gunstig zijn om de realisatie van kindfactoren te 

remmen of bij te staan. Een voorbeeld van een kindfactor op microniveau is zelfregulatie die 

positief geassocieerd lijkt te zijn met schools functioneren (Liew, Chen, & Hughes, 2010; 

Valiente, Lemery-Chalfant, & Swanson, 2010). Een hoge mate van effortful control 

vergemakkelijkt het verschuiven en richten van aandacht en het remmen en activeren van 

gedrag (Eisenberg, Fabes, Guthrie, & Reiser, 2000). Effortful control draagt bij aan het 

naleven van gedragsregels in de klas zoals stilzitten, aandachtig luisteren en niet rondlopen, 

en is dus positief gerelateerd aan schools functioneren. Agressiviteit en beperkte sociale 

vaardigheden zijn daarentegen risicofactoren, dus negatief gerelateerd aan schools 

functioneren (Trzesniewski, Moffitt, Caspi, Taylor, & Maughan, 2006). Kinderen met een 

verstandelijke beperking vertonen volgens leerkrachten meer probleemgedragingen en weinig 

sociale vaardigheden dan typisch ontwikkelende kinderen (McIntyre, Blacher, & Baker, 

2006). Gezinskenmerken zoals negatieve opvoeding (Clark, Dogan, & Akbar, 2003), een 

chaotisch huishouden (Brown & Low, 2008) en een laag opleidings- en inkomensniveau van 
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ouders (Davis-Kean, 2005) zijn negatief gerelateerd aan schools functioneren, en zijn dus 

eveneens risicofactoren.  

Risicocumulatie kan gedefinieerd worden als risicofactoren die zijn gemeten en 

opgeteld tot een cumulatieve risicoscore, welke vervolgens wordt gebruikt als een verklarende 

variabele (Gerard & Buehler, 2004). Volgens de cumulatieve risico benadering veroorzaakt de 

aanwezigheid van meerdere risicofactoren meer dan het type risico probleemgedrag bij 

kinderen (Rutter, 1981; Sameroff, 2006; Sameroff, Seifer, & McDonough, 2004). 

Blootstelling aan hoge hoeveelheid risicocumulatie lijkt voor kinderen nadelige cognitieve en 

sociaal-emotionele gevolgen te hebben (Evans, Li, & Whipple, 2013). Dit komt mogelijk 

doordat het omgaan met problemen lastig is wanneer een individu geconfronteerd wordt met 

meerdere eisen tegelijk die om verschillende soorten adaptieve reacties vragen (Evans, Li, & 

Whipple, 2013). Daarnaast is de kans om probleemgedrag te ontwikkelen groot wanneer 

risicofactoren opeenstapelen in verschillende omgevingsniveaus (Bronfenbrenner, 1979; 

Stouthamer-Loeber, Loeber, Wei, Farrington, Wikström, 2002). Volgens de risicocumulatie 

benadering zou dit komen door een gebrek aan beschermende factoren om de risicofactoren te 

compenseren (Farrington, 2005; Rutter, Giller, Hagell, 1998). Volgens Hermanns (2004) is de 

hoeveelheid risicofactoren bij kinderen een betere voorspeller voor problemen bij opvoeden 

en opgroeien, dan de aard van de risicofactoren. Een opstapeling van vier of meer 

risicofactoren is gerelateerd aan een kans van 30% dat een probleem zich voordoet 

(Hermanns, 2004). Asscher en Paulissen-Hoogeboom (2005) hebben in een onderzoek 

middels een niet-klinische steekproef vastgesteld dat er op peuterleeftijd al een positieve 

relatie is tussen de hoeveelheid risicofactoren en de hoeveelheid problemen. Risicocumulatie 

lijkt al op jonge leeftijd nadelige gevolgen te hebben voor de ontwikkeling van kinderen 

(Candelaria, O’Connell, & Teti, 2006).  

Het gehechtheidsperspectief benadrukt het belang van de affectieve kwaliteit van de 

relatie tussen leerkracht en leerling (Verschueren & Koomen, 2012). Volgens het 

gehechtheidsperspectief bieden leerkrachten kinderen een veilige basis van waaruit kinderen 

de sociale en leeromgeving van school kunnen exploreren en hiervan kunnen profiteren 

(Verschueren & Koomen, 2012; Zajac & Kobak, 2006). De kwaliteit van de leerkracht-

leerling relatie kan gemeten worden aan de hand van drie dimensies: nabijheid (warmte en 

openheid), conflict (tegenstrijdige en coercieve interacties) en afhankelijkheid (overdreven 

afhankelijk en kleefgedrag van kind) (Koomen, Verschueren, & Pianta, 2007). Nabijheid 

wordt gezien als een positieve leerkracht-leerling relatie, terwijl conflict wordt beschouwd als 

een negatief kenmerk van de leerkracht-leerling relatie. De resultaten voor afhankelijkheid 
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blijkt in studies vooralsnog inconsistent (Hughes & Villarreal, 2008; Pianta, Steinberg, & 

Rollins, 1995).   

Onderzoek suggereert dat een positieve leerkracht-leerling relatie voorspellend is voor 

positief schools functioneren terwijl een negatieve leerkracht-leerling relatie voorspellend is 

voor negatief schools functioneren (Doumen, Koomen, Buyse, Wouters, & Verschueren, 

2012; Valiente, Lemery-Chalfant, Swanson, & Reiser, 2008). Deze resultaten komen overeen 

met studies waarin nabijheid positief en conflict negatief gerelateerd zijn aan schools 

functioneren op de basisschool (Baker, Grant, & Morlock, 2008; Dotterer & Lowe, 2011; 

Hughes, 2011; Hughes & Kwok, 2006; Hughes, Wu, Kwok, Villarreal, & Johnson, 2012). In 

een andere studie daarentegen bleek de relatie tussen nabijheid en schools functioneren bij 

basisschoolkinderen niet significant (Roorda, Koomen, Spilt & Oort, 2011). De resultaten 

lijken voor nabijheid inconsistent. Conflict blijkt een sterkere voorspeller dan nabijheid voor 

schools functioneren bij leerlingen op de basisschool (Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001; 

Hughes et al., 2012). Verder blijkt de mate van conflict in groep 1 en 2 voorspellend voor 

negatief schools functioneren tot aan de middelbare school (Hamre & Pianta, 2001).  

Wanneer leerlingen aanwezig zijn op school en weinig gedragsproblemen hebben, zijn 

zij meer geneigd om hun school af te maken (Finn & Rock, 1997). Steun van de leraar is een 

belangrijke factor die bijdraagt aan aanwezigheid en minder gedragsproblemen bij leerlingen 

(Brewster & Bowen, 2004). Conflict in de leerkracht-leerling relatie bleek bij agressieve 

leerlingen een voorspeller voor negatief schools functioneren (Birch & Ladd, 1997; Howes, 

Hamilton, & Matheson, 1994). Leerlingen die blootgesteld worden aan risicofactoren 

profiteren meer van beschermende factoren, zoals ondersteuning van volwassenen dan 

kinderen die niet bloot staan aan risicocumulatie (Werner & Smith, 1992). 

Leraarondersteuning is vooral belangrijk voor leerlingen met risico (Muller, 2001) en 

vermindert de kans op schooluitval (Croninger & Lee, 2001).  

Er is veel onderzoek gedaan naar risicocumulatie, schools functioneren en de 

leerkracht-leerling relatie (Appleyard, Egeland, Van Dulmen, & Alan Sroufe, 2005; Doumen 

et al., 2012; Valiente et al., 2008). Er is echter relatief weinig onderzoek gedaan naar 

voorspellers van schools functioneren door de jaren heen (Cadima, Doumen, Verschueren, & 

Buyse, 2015). Omdat onderzoek suggereert dat jonge leerlingen sterker worden beïnvloed 

door hun relaties met volwassenen dan oudere leerlingen (Hargreaves, 2000) is ervoor 

gekozen om dit onderzoek te richten op jonge kinderen. Om kennis te vergaren die bruikbaar 

is om doelgerichte interventies te ontwikkelen, is ervoor gekozen om in dit onderzoek zowel 

de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren als de modererende rol van de 
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leerkracht-leerling binnen deze relatie te onderzoeken. De verkregen kennis zal bijdragen aan 

de verbetering van interventies gericht op modificeerbare risicofactoren en de leerkracht-

leerling relatie.  

 De hoofdvraag luidt: ‘Wordt de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren 

gemodereerd door nabijheid en/of conflict?’. Risicocumulatie is de onafhankelijke variabele, 

schools functioneren is de afhankelijke variabele en nabijheid en conflict zijn de modererende 

variabelen. De variabelen hebben een interval meetniveau. Om deze vraag te beantwoorden 

zullen de volgende deelvragen worden beantwoord: 

(1) In hoeverre voorspelt risicocumulatie op T1 werkhouding en gedrag op T1, T2 en T3? 

(2a) Hoe sterk en significant is de relatie tussen nabijheid en schools functioneren op T1 

en T3? 

(2b) Hoe sterk en significant is de relatie tussen conflict en schools functioneren op T1 en 

T3? 

(3a) Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T1 en schools functioneren op T1 

gemodereerd door nabijheid op T1? 

(3b) Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T1 en schools functioneren op T1 

gemodereerd door conflict op T1? 

(4a) Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T3 en schools functioneren op T3 

gemodereerd door nabijheid op T3? 

(4b) Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T3 en schools functioneren op T3 

gemodereerd door conflict op T3? 

Op basis van de besproken literatuur is de verwachting dat risicocumulatie T1 

significant negatief gerelateerd zal zijn aan werkhouding en gedrag op T1, T2 en T3. Er wordt 

verwacht dat nabijheid significant positief en conflict significant negatief gerelateerd zal zijn 

aan schools functioneren op T1 en T3. De effectgroottes zullen zwak zijn. Conflict en 

nabijheid zullen optreden als versterkende moderatoren in de relatie tussen risicocumulatie en 

schools functioneren op T1 en T3. 

Methode 

Participanten 

Deze studie richt zich op leerlingen die gevolgd zijn van groep 1 tot en met groep 3. 

De data zijn afkomstig uit een bestaande dataset waarin op drie jaarlijkse meetmomenten 

gegevens zijn verzameld (n = 270 (51,1% jongens en 48,9% meisjes) op T1, n = 270 (51,7% 

jongens en 48,2% meisjes) op T2 en n = 270 (50,0% jongens en 50,0% meisjes) op T3). De 
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leerkrachten hebben een vragenlijst ingevuld over deze leerlingen na schriftelijke 

toestemming van ouders. De steekproef is getrapt geworven via schoolbesturen.  

Procedure 

In dit onderzoek is gebruik gemaakt van gegevens uit leerkrachtvragenlijsten van het 

project Preventie in de Keten (Van Tuijl, Endedijk, & Abbing, 2012). De data zijn verkregen 

van 13 basisscholen. Voorafgaand aan de afname hebben zowel bestuur, school, leerkrachten 

als ouders toestemming gegeven voor deelname. De vragenlijsten zijn elk jaar in het najaar 

afgenomen op het moment dat de leerkracht de leerlingen kende. De gegevens zijn 

vertrouwelijk en anoniem behandeld middels SPSS. 

Meetinstrumenten 

De vragenlijsten omvatten de variabelen risicocumulatie, schools functioneren en leerkracht-

leerling relatie.  

Risicocumulatie.  Risicocumulatie bestaat uit de items ‘persoonlijke kenmerken’, 

‘gezins- en omgevingskenmerken’ en ‘leerprestaties en gedrag’ welke gebaseerd zijn op het 

onderzoek van Orobio de Castro, Veerman, Bons en De Beer (2002). De items bevatten 

respectievelijk 4, 5 en 7 items. Bij de stellingen kon geantwoord worden met 0 (geen risico), 

0,5 (vermoedelijk risico) of 1 (risico). Middels optelling van deze scores is een indexscore 

ontstaan. Een hoge indexscore wijst op een hoge mate van risicofactoren. Een voorbeeld van 

een item op de schaal risicocumulatie is ‘leerling heeft een IQ lager dan 80’. Omdat het gaat 

om een indexscore zijn er geen psychometrische gegevens bekend. Om overlap met conflict te 

voorkomen zijn vijf items van risicofactoren verwijderd, waaronder ‘onaangepast gedrag’. De 

minimale score is 0 en de maximale score die mogelijk is, is 11.  

Schools functioneren. Schools functioneren bestaat uit de schalen werkhouding en 

storend gedrag welke gemeten worden middels schalen uit het Cohortonderzoek 

Onderwijsloopbanen van 5 tot 18 jaar (COOL5-18) (Driessen, Mulder, & Roeleveld, 2011). 

Deze schaal bestaat uit de gemiddelde van de schalen werkhouding en gedrag. Beide schalen 

bestaan uit vier items waarbij geantwoord kon worden op een schaal van 1 (beslist onwaar) tot 

5 (beslist waar). Een hoge score op de schalen betekent een positieve werkhouding en weinig 

storend gedrag. De Cronbach’s alpha van de schaal schools functioneren blijkt in dit 

onderzoek hoog voor T1 (α = .88) en T3 (α = .90).  

Op de schaal werkhouding zijn drie items waaronder ‘leerling is snel afgeleid’ 

gehercodeerd. In de metingen van pre-COOL (2009-2010 en 2011-2012) blijkt de 

betrouwbaarheid van deze schaal goed (α = 86 en α = .79) (Veen et al., 2012; Veen, Van der 
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Veen, Heurter, & Paas, 2010). In dit onderzoek blijkt de betrouwbaarheid voor T1 (α = .89), 

T2 (α = .87) en T3 (α = .89) hoog te zijn. 

Op de schaal gedrag zijn twee items waaronder ‘leerling is vaak brutaal’ gehercodeerd. 

De betrouwbaarheid van de schaal gedrag blijkt volgens COOL5-18 tijdens de eerste meting 

(2007-2008) en de tweede meting (2010-2011) goed (α = .81 en α = .82) (Driessen, Mulder, 

Ledoux, Roeleveld, & Van der Veen, 2008; Driessen, Mulder, & Roeleveld, 2011). In dit 

onderzoek blijkt de betrouwbaarheid voor T1 (α = .82) hoog en voor T2 (α = .72) en T3 (α = 

.66) acceptabel.  

Leerkracht-leerling relatie. De Leerling Leerkracht Relatie Vragenlijst (LLRV) is de 

Nederlandse vertaling van de Student-Teacher Relationship Scale, ontwikkeld door Pianta 

(2001) en wordt gebruikt om de relatie tussen leerkracht en leerling te onderzoeken vanuit de 

perceptie van de leerkracht (Koomen, Verschueren, & Pianta, 2007). In dit onderzoek worden 

alleen de schalen conflict en nabijheid gebruikt. Beide schalen bestaan uit vijf items waarbij 

geantwoord kon worden op een schaal van 1 (beslist onwaar) tot 5 (beslist waar). 

Een voorbeeld van een item op de schaal conflict is ‘de leerling vergt veel energie van 

mij’. Een hoge score betekent dat er veel conflict aanwezig is in de leerkracht leerling relatie. 

In het onderzoek van Spilt, Koomen en Jak (2012) naar de leerkracht-leerling relatie in het 

basisonderwijs is gebleken dat de schaal conflict een hoge betrouwbaarheid heeft (α =.91). 

Ook in dit onderzoek blijkt de betrouwbaarheid voor T1 (α = .91) en T3 (α = .90) hoog.  

Een voorbeeld van een item op de schaal nabijheid is ‘ik heb een hartelijke, warme 

relatie met de leerling’. Een hoge score op deze schaal wijst op veel nabijheid in de 

leerkracht-leerling relatie. In een onderzoek bij basisschoolleerlingen bleek de 

betrouwbaarheid voor nabijheid hoog (α = .90) (Spilt, Koomen, & Jak, 2012). In het huidig 

onderzoek blijkt de betrouwbaarheid voor T1 en (α = .88) T3 eveneens hoog (α = .93).  

Omdat de gebruikte schalen gebaseerd zijn op wetenschappelijk onderzoek en in 

meerdere onderzoeken zijn gebruikt, wordt ervan uit gegaan dat de instrumenten valide zijn 

(Field, 2009; Pallant, 2010). 

Statistische analyses  

De dataset is gecontroleerd op fouten en missings. Voorafgaand aan de 

regressieanalyses zijn de assumpties nagegaan. Om de onderzoeksvraag (1) ‘In hoeverre 

voorspelt risicocumulatie op T1 werkhouding en gedrag op T1, T2 en T3?’ te beantwoorden 

zijn enkelvoudige regressieanalyses gebruikt. De onafhankelijke variabele risicocumulatie is 

een indexscore en is berekend middels de Sum Functie. De afhankelijke variabelen 
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werkhouding en gedrag zijn gemiddeldes van de itemscores en berekend middels de Mean 

Functie (Bijlage 1).  

Er zijn twee hiërarchische regressieanalyses middels twee stappen uitgevoerd voor de 

onderzoeksvragen (2a) ‘Hoe sterk en significant is de relatie tussen nabijheid en schools 

functioneren op T1 en T3?’ en (2b) ‘Hoe sterk en significant is de relatie tussen conflict en 

schools functioneren op T1 en T3?’. De onafhankelijke variabelen nabijheid en conflict zijn 

berekend middels de Mean Functie (Bijlage 1). Voor de tweede stap van de hiërarchische 

regressieanalyses zijn de interactievariabelen nabijheid x risicocumulatie respectievelijk 

conflict x risicocumulatie aangemaakt door de scores te standaardiseren en deze z-scores met 

elkaar te vermenigvuldigen. In de tweede stap zijn de variabelen risicocumulatie, 

nabijheid/conflict en de interactievariabele tussen nabijheid/conflict en risicocumulatie 

toegevoegd om de onderzoeksvragen (3a) ‘Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T1 en 

schools functioneren op T1 gemodereerd door nabijheid op T1?’, (3b) ‘Wordt de relatie 

tussen risicocumulatie op T1 en schools functioneren op T1 gemodereerd door conflict op 

T1?’, (4a) ‘Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T3 en schools functioneren op T3 

gemodereerd door nabijheid op T3?’ en (4b) ‘Wordt de relatie tussen risicocumulatie op T3 

en schools functioneren op T3 gemodereerd door conflict op T3?’ te beantwoorden. Hierin is 

de onafhankelijke variabele risicocumulatie, de afhankelijke variabele schools functioneren en 

de moderatoren risicocumulatie x nabijheid respectievelijk risicocumulatie x conflict. Er is 

gekozen voor een hiërarchische multipele regressieanalyse om middels interactie-effecten de 

invloed van moderatoren te onderzoeken (Pallant, 2010). Om te achterhalen hoe de interactie 

werkt zijn voor de interactievariabelen dummy’s aangemaakt.  

Er was sprake van een laag percentage missings bij de analyses. Het percentage 

missings varieerde van 0,7% tot 13,9 %. Uit de histogrammen en Q-Q plots is gebleken dat de 

schalen met uitzondering van de schalen risicocumulatie op T1 en T3 en Conflict op T1 en T3 

normaal verdeeld waren. De skewness had bij alle schalen met uitzondering van de schalen 

risicocumulatie T1 en T3 een waarde < 2, waardoor er geen sprake was van een ernstige 

schending (Allen & Bennett, 2012). Daarnaast is voor alle schalen voldaan aan de assumptie 

van lineariteit. Uit de P-P plots is gebleken dat de residuen voor alle schalen lineair 

correleerden en normaal verdeeld waren. Bij de schalen waren er geen problemen met 

betrekking tot de homoscedasticiteit van de residuen, behalve bij de schalen werkhouding T1, 

gedrag T1 en schools functioneren T1. Er is voldaan aan de assumptie voor multicollineariteit, 

omdat de correlaties tussen de verschillende voorspellers rs < 85 waren (Allen & Bennett, 

2012). Daarnaast is ook voldaan aan de assumptie met betrekking tot de steekproefgrootte (n 
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= 237). Bij outliers bleek dat de 5% trimmed mean bij alle schalen minder dan 2 

standaarddeviatie afweek van het gemiddelde (Field, 2009), waarna is verder gegaan met de 

analyses. Kortom, er is aan alle assumpties voldaan met uitzondering van de normale 

verdeling en homoscedasticiteit waardoor de generaliseerbaarheid van de bevindingen beperkt 

is (Field, 2009). Bij de uitwerking van de resultaten zijn de effectgroottes van Cohen (1988, 

zoals vermeld in Allen & Bennett, 2012) gebruikt. Bij R2 = .02 is er sprake van een zwak 

effect, R2 = .13 is een matig effect en R2 = .26 wijst op een sterk effect.  

Resultaten 

Beschrijvende gegevens 

In tabel 1 (Bijlage 1) staan de beschrijvende statistieken van de analyses vermeld. Om de 

correlatie tussen de onafhankelijke en afhankelijke variabelen te onderzoeken is gekozen voor 

de Spearman’s correlatiecoëfficiënt (rs) in plaats van de Pearson’s correlatiecoëfficiënt, omdat 

er niet bij alle variabelen sprake was van een normale verdeling (Field, 2009). In tabel 2 

(Bijlage 2) staan de correlaties vermeld. Veel risico’s in groep 1 bleken samen te hangen met 

slechte werkhouding in groep 1 en 2 en met slechte werkhouding in groep 3. Tevens bleek 

blootstelling aan risico’s in groep 1 samen te hangen met storend gedrag in groep 1 en met 

storend gedrag in groep 2 en 3. Ook bleken veel risico’s in groep 3 samen te hangen met 

slecht schools functioneren in groep 3. Veel nabijheid in groep 1 en 3 bleek samen te hangen 

met positief schools functioneren in groep 1 respectievelijk groep 3. Veel conflict in groep 1 

en 3 bleek samen te hangen met negatief schools functioneren in groep 1 respectievelijk groep 

3. 

Risicocumulatie als voorspeller voor werkhouding T1, T2, T3  

Risicocumulatie T1 bleek een negatieve en zwakke doch significante voorspeller voor 

werkhouding T1 en verklaarde 5,0 % van de variantie in werkhouding T1. Daarnaast bleek 

risicocumulatie T1 na correctie voor werkhouding T1 een negatieve en zwakke doch 

significante voorspeller voor werkhouding T2 met een verklaarde variantie van 36,4%. Verder 

bleek risicocumulatie T1 na correctie voor werkhouding T2 geen significante voorspeller voor 

werkhouding T3. Blootstaan aan veel risico’s in groep 1 is enigszins voorspellend voor een 

slechte werkhouding bij leerlingen in groep 1 en 2, maar niet voor groep 3. Werkhouding bij 

leerlingen in groep 1 respectievelijk 2 bleek voorspellend voor werkhouding in groep 2 

respectievelijk 3 (tabel 3).   

Risicocumulatie als voorspeller voor gedrag T1, T2, T3  

Risicocumulatie T1 bleek een negatieve en zwakke doch significante voorspeller voor 

gedrag T1 met een verklaarde variantie van 7,6%. Verder bleek risicocumulatie T1 na 
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correctie voor gedrag T1 geen significante voorspeller voor gedrag T2. Risicocumulatie T1 

bleek na correctie voor gedrag T2 eveneens geen voorspeller voor gedrag T3. Blootstaan aan 

veel risico’s in groep 1 voorspelde storend gedrag bij leerlingen in groep 1. Gedrag bij 

leerlingen in groep 1 en groep 2 bleken voorspellers voor gedrag in groep 2 respectievelijk 3 

(tabel 4).    

Nabijheid T1 als voorspeller voor schools functioneren T1 en als moderator  

Nabijheid T1 bleek een positieve en matige doch significante voorspeller voor schools 

functioneren T1 en verklaarde 13,5% van de variantie in schools functioneren (tabel 5). Een 

hoge mate van nabijheid in groep 1 is voorspellend voor positief schools functioneren in 

groep 1. Na toevoeging van de variabelen risicocumulatie T1 en nabijheid T1 x 

risicocumulatie T1 bleek risicocumulatie T1 een negatieve en matige doch significante 

voorspeller voor schools functioneren T1 met een verklaarde variante van 17,2% en een extra 

verklaarde variantie van 3,7%. De interactievariabele risicocumulatie x nabijheid T1 bleek 

echter geen significante voorspeller. Nabijheid T1 bleek geen moderator binnen de relatie 

tussen risicocumulatie T1 en schools functioneren T1. Dus de relatie tussen nabijheid en 

schools functioneren is hetzelfde voor kinderen in groep 1 die blootstaan aan veel en weinig 

risico’s (tabel 5).  

Conflict T1 als voorspeller voor schools functioneren T1 en als moderator  

Conflict T1 bleek een negatieve sterke en significante voorspeller voor schools 

functioneren T1 met een verklaarde variantie van 44,1% (tabel 6). Een hoge mate van conflict 

in groep 1 is behoorlijk voorspellend voor negatief schools functioneren in groep 1. Na 

toevoeging van risicocumulatie T1 en conflict T1 x risicocumulatie T1 bleek risicocumulatie 

T1 een negatieve en zwakke doch significante voorspeller voor schools functioneren T1 met 

een verklaarde variantie van 45,9% en een extra verklaarde variantie van 1,8%. De 

interactievariabele risicocumulatie x conflict T1 bleek een significante voorspeller. Schools 

functioneren T1 bleek bij veel risico’s en veel conflict een relatief laag gemiddelde (M = 2.87) 

te hebben terwijl bij weinig risico’s en weinig conflict het gemiddelde relatief hoog bleek (M 

= 4.00). Blootstaan aan veel risico’s en conflict versterken elkaar en dit gaat ten koste van 

schools functioneren in groep 1 (tabel 6). 

Nabijheid T3 als voorspeller voor schools functioneren T3 en als moderator  

Nabijheid T3 bleek een positieve en zwakke doch significante voorspeller voor 

schools functioneren T3 en verklaarde 2,2% van de variantie in schools functioneren T3 (tabel 

5). Een hoge mate van nabijheid in groep 3 is voorspellend voor positief schools functioneren 

in groep 3. Na toevoeging van de variabelen risicocumulatie T3 en nabijheid T3 x 
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risicocumulatie T3 bleek risicocumulatie T3 een negatieve en matige doch significante 

voorspeller voor schools functioneren T3 met een verklaarde variante van 12,9% en een extra 

verklaarde variantie van 10,7%. De interactievariabele risicocumulatie x nabijheid T3 bleek 

echter geen significante voorspeller. Nabijheid T3 bleek geen significante moderator binnen 

de relatie tussen risicocumulatie T3 en schools functioneren T3. Dus de relatie tussen 

nabijheid en schools functioneren is hetzelfde voor kinderen in groep 3 die blootstaan aan 

veel en weinig risico’s (tabel 5). 

Conflict T3 als voorspeller voor schools functioneren T3 en als moderator  

Conflict T3 bleek een negatieve sterke en significante voorspeller voor schools 

functioneren T3 met een verklaarde variantie van 34,9% (tabel 6). Een hoge mate van conflict 

in groep 3 is voorspellend voor negatief schools functioneren in groep 3. Na toevoeging van 

risicocumulatie T3 en conflict x risicocumulatie T3 bleek risicocumulatie T3 een negatieve en 

zwakke doch significante voorspeller voor schools functioneren T3 met een verklaarde 

variantie van 37,2% en een extra verklaarde variantie van 2,2%. De interactievariabele 

risicocumulatie x conflict T3 bleek echter geen significante voorspeller. Conflict T3 bleek 

geen moderator in de relatie tussen risicocumulatie T3 en schools functioneren T3. Dus de 

relatie tussen conflict en schools functioneren is hetzelfde voor kinderen in groep 3 die 

blootstaan aan veel en weinig risico’s (tabel 6). 

 

Tabel 3. Regressieanalyses Risicocumulatie T1 Voorspellend voor Werkhouding T1, T2, T3 

 T1 (N=237) T2 (N = 220) T3 (N = 215) 

 B SE β B SE β B SE β 

(Constant) 3.52 .06  1.93 .19  1.75 .28  

Werkh.T1 resp. T2    .49  .05 .55** .52 .07 .44*** 

Risicocumulatie  -.21 .06 -.22*** -.13 .06 -.13* -.10 .09 -.08 

Noot. R2 = .05 voor T1, R2 = .36 voor T2, R2 = .22 voor T3, * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tabel 4. Regressieanalyses Risicocumulatie T1 Voorspellend voor Gedrag T1, T2, T3 

 T1 (N=237) T2 (N = 220) T3 (N = 215) 

 B SE β B SE β B SE β 

(Constant) 3.91 .05  2.34 .23  1.86 .25  

Gedrag T1 resp. T2    .43 .06 .46*** .57 .06 .54*** 

Risicocumulatie  -.23 .05 -.28*** -.03 .06 -.04 -.08 .06 -.07 
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Noot. R2 = .08 voor T1, R2 = .22 voor T2, R2 = .31 voor T3, * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tabel 5. Hiërarchische regressieanalyses Nabijheid T1 en T3, Risicocumulatie T1 en T3 en 

Nabijheid x Risicocumulatie T1 en T3 Voorspellend voor Schools Functioneren T1 en T3 

Model   T1 (N = 237) T3 (N = 247)  

 B SE β B SE β 

1 (Constant) 1.67 .33  2.99 .17  

 Nabijheid .48 .08 .37*** .10 .04 .15* 

2 (Constant) 2.03 .34  3.09 .17  

 Nabijheid .40 .08 .31*** .09 .04 .14* 

 Risicocumulatie  -.17 .06 -.22** -.18 .04 -.32*** 

 Nabijheid x 

Risicocumulatie 

-.02 .05 -.03 -.02 .03 -.03 

Noot. R2 = .14 voor Model 1, ΔR2 = .04 voor Model 2 op T1 (p < .001), R2 = .02 voor Model 

1, ΔR2 = .11 voor Model 2 op T3 (p < .001), * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

Tabel 6. Hiërarchische regressieanalyse Conflict T1 en T3, Risicocumulatie T1 en T3 en 

Conflict x Risicocumulatie T1 en T3 Voorspellend voor Schools Functioneren T1 en T3 

Model   T1 (N = 237) T3 (N = 247)  

 B SE β B SE β 

1 (Constant) 4.74 .09  4.00 .06  

 Conflict -.70 .05 -.66*** -.40 .04 -.59*** 

2 (Constant) 4.76 .09  3.99 .06  

 Conflict -.70 .05 -.66*** -.37 .04 -.55*** 

 Risicocumulatie  -.11 .04 -.14* -.09 .04 -.16** 

 Conflict x 

Risicocumulatie 

.04 .02 .13* .01 .01 .03 

Noot. R2 = .44 voor Model 1, ΔR2 = .02 voor Model 2 op T1 (p < .001), R2 = .35 voor Model 

1, ΔR2 = .02 voor Model 2 op T3 (p < .001), * p < .05, ** p < .01, *** p < .001 

 

 

 

 



RISICO, SCHOOLS FUNCTIONEREN, NABIJHEID/CONFLICT 

15 
 

Discussie 

 In dit onderzoek is de hoofdvraag ‘Wordt de relatie tussen risicocumulatie en schools 

functioneren gemodereerd door nabijheid en/of conflict?’ getoetst aan de hand van 

leerkrachtvragenlijsten over ruim 200 leerlingen die longitudinaal gevolgd zijn van groep 1 

tot en met groep 3. Om kennis te verkrijgen die bruikbaar is om doelgerichte interventies te 

ontwikkelen is ervoor gekozen om onderzoek te doen naar de voorspellers van schools 

functioneren door de jaren heen. Eerst zullen de deelvragen worden besproken en vervolgens 

zal de hoofdvraag worden beantwoord. Op basis van literatuur werd verwacht dat (1) 

risicocumulatie op T1 significant negatief en zwak gerelateerd was aan werkhouding en 

gedrag op T1, T2 en T3 (Clark, Dogan, & Akbar, 2003; Davis-Kean, 2005; McIntyre, 

Blacher, & Baker, 2006). Zoals verwacht bleek blootstelling aan meer risicofactoren in groep 

1 een significante voorspeller voor slechte werkhouding in groep 1 en groep 2 maar niet meer 

in groep 3. In tegenstelling tot literatuur bleek blootstelling aan risico’s in groep 1 geen 

voorspeller voor werkhouding in groep 3. Daarnaast bleek zoals uit de beschreven literatuur 

(Clark, Dogan, & Akbar, 2003; Davis-Kean, 2005; McIntyre, Blacher, & Baker, 2006) dat 

blootstelling aan meer risicofactoren in groep 1 significant voorspellend is voor storend 

gedrag in groep 1, maar niet voor storend gedrag in groep 2 en 3. Een mogelijke verklaring 

voor deze resultaten zou kunnen zijn dat gedrag gemakkelijker om te buigen is dan 

werkhouding. Leerlingen kunnen in groep 1 problemen hebben met het leren van 

gedragsregels, echter wanneer de gedragsregels hen eenmaal is aangeleerd, zullen zij deze 

regels blijven beheersen in groep 2 en 3. Werkhouding vraagt meer van het kind zelf, zoals 

effortful control voor het richten van aandacht (Eisenberg et al., 2000). Dit kan minder 

effectief beïnvloed worden door de omgeving.  

 De verwachting op basis van literatuur was dat (2a) nabijheid significant positief en 

zwak en (2b) conflict significant negatief en zwak gerelateerd was aan schools functioneren 

op T1 en T3 (Dotterer & Lowe, 2011; Doumen et al., 2012; Hughes, 2011; Valiente et al., 

2008). Dit komt overeen met de gevonden resultaten waarin nabijheid significant positief en 

conflict significant negatief gerelateerd is aan schools functioneren zowel in groep 1 als in 

groep 3. Overeenkomstig met literatuur (Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001; Hughes et al., 

2012) is dat conflict een sterkere voorspeller is dan nabijheid zowel in groep 1 als in groep 3. 

Daarnaast valt op dat nabijheid in groep 3 een minder sterke voorspeller is voor schools 

functioneren dan nabijheid in groep 1. Dit komt mogelijk doordat leerlingen in groep 1 

aanhankelijk zijn naar hun leerkracht en in groep 3 zelfstandiger zijn.  
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 Verder werd op basis van literatuur verwacht dat de relatie tussen risicocumulatie op 

T1 en schools functioneren op T1 wordt gemodereerd en versterkt door (3a) nabijheid en (3b) 

conflict op T1 (Birch & Ladd, 1997; Brewster & Bowen, 2004; Howes, Hamilton, & 

Matheson, 1994). Nabijheid bleek echter geen significante moderator binnen de relatie tussen 

risicocumulatie en schools functioneren. Dus de relatie tussen nabijheid en schools 

functioneren is hetzelfde voor kinderen in groep 1 die blootstaan aan veel en weinig risico’s. 

Conflict op T1 bleek daarentegen wel een significante moderator binnen de relatie 

risicocumulatie T1 en schools functioneren op T1. Blootstelling aan veel risico’s en conflict 

in de leerkracht-leerling relatie in groep 1 versterken elkaar en dit beïnvloedt het schools 

functioneren in groep 1 negatief. Een verklaring voor de onderzoeksresultaten kan zijn dat 

nabijheid vooral door de leerkracht wordt bepaald en conflict meer door de leerling 

(kindkenmerken) wordt beïnvloed. Leerkrachten kunnen investeren in een positieve 

leerkracht-leerling relatie, echter wanneer leerlingen probleemgedrag vertonen, kan dit zorgen 

voor conflict in de leerkracht-leerling relatie welke het schools functioneren beïnvloed. Het 

positief beïnvloeden van de leerkracht-leerling relatie door de leerkracht heeft geen zin als de 

leerling conflicten blijft opzoeken. 

 Bovendien werd op basis van literatuur (Birch & Ladd, 1997; Brewster & Bowen, 

2004; Howes, Hamilton, & Matheson, 1994) verwacht dat de relatie tussen risicocumulatie op 

T3 en schools functioneren op T3 wordt gemodereerd en versterkt door (4a) nabijheid en (4b) 

conflict op T3. In tegenstelling tot de verwachting bleken zowel nabijheid als conflict geen 

significante moderatoren binnen de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren. 

Dus zowel de relatie tussen nabijheid en schools functioneren en de relatie tussen conflict en 

schools functioneren is hetzelfde voor kinderen in groep 3 die blootstaan aan veel en weinig 

risico’s. Een mogelijke verklaring hiervoor kan zijn dat het schools functioneren in groep 3 

wordt beïnvloed door het schools functioneren in groep 1 en 2 (Finn & Zimmer, 2012). 

 De onderzoeksvraag was: ‘Wordt de relatie tussen risicocumulatie en schools 

functioneren gemodereerd door nabijheid en/of conflict?’. Alleen conflict bleek een 

moderator binnen de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren in groep 1. Uit dit 

onderzoek bij een normatieve groep bleek dat het schools functioneren negatief wordt 

beïnvloed wanneer er sprake is van veel risicofactoren en veel conflict in de leerkracht-

leerling relatie. Dit betekent dat zelfs in een normatieve groep bij leerlingen met veel risico’s 

vooral in groep 1 conflict in de leerkracht-leerling relaties aangepakt moeten worden middels 

interventies. 

Implicaties         
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 Risicofactoren in het gezin en bij het kind zelf zijn nauwelijks beïnvloedbaar. De 

effecten van risicofactoren kunnen wel worden beperkt door al in groep 1 aandacht te 

besteden aan beïnvloedbare factoren, zoals het gedrag van leerlingen. Een ondersteunende 

leraar kan het gedrag van leerlingen positief beïnvloeden bij probleemgedrag (Liew, 

McTigue, Barrois, & Hughes, 2008). Door effectieve discipline methodes (Finn & Zimmer, 

2012) te hanteren waarbij ongewenst gedrag wordt genegeerd of gestraft en gewenst gedrag 

direct wordt beloond, kan probleemgedrag bij leerlingen worden verminderd. Daarnaast kan 

het effect van risicofactoren worden beperkt door te werken aan het zelfbeeld van leerlingen. 

Aangezien conflict de relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren negatief 

beïnvloedt, zouden interventies zich moeten richten op het verminderen van conflict in de 

leerkracht-leerling relatie zodat leerlingen zich meer betrokken voelen tot school. Dit kan 

gedaan worden door het bieden van warmte en steun aan leerlingen en het creëren van een 

veilige pedagogische klimaat (Finn & Zimmer, 2012).  

Beperkingen 

  Dit onderzoek heeft een aantal beperkingen wat betreft de betrouwbaarheid en 

generaliseerbaarheid. Ten eerste is er niet voldaan aan alle assumpties waardoor de 

generaliseerbaarheid van de bevindingen beperkt is (Field, 2009). Ten tweede is er uitsluitend 

gebruik gemaakt van leerkrachtrapportages, waardoor de betrouwbaarheid van dit onderzoek 

beperkt is. De resultaten zijn gebaseerd op de zelfreflectie en referentiekader van de 

leerkrachten. Hierdoor kan niet achterhaald worden of er sprake is van sociaal wenselijke 

antwoorden of een verkeerde inschatting van de leerkracht. Naast de beperkingen zijn er ook 

een aantal sterke punten. Een sterk punt van dit onderzoek is dat er gebruik is gemaakt van 

een longitudinale dataset waarmee dit onderzoek een goede aanvulling is op bestaande 

literatuur. Daarnaast is de dataset aselect verworven middels een getrapte steekproef om de 

betrouwbaarheid en de generaliseerbaarheid van de resultaten te waarborgen. Ten slotte waren 

de gebruikte schalen voldoende betrouwbaar waarmee de betrouwbaarheid van de 

bevindingen zijn vergroot.  

Aanbevelingen voor nader onderzoek 

 Nader onderzoek kan zich richten op de relatie tussen leerkracht-leerling relatie en 

schools functioneren bij jongens en meisjes in groep 1, omdat de resultaten voor jongens en 

meisjes anders blijken te zijn (Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001). Daarnaast zou bij 

vervolgonderzoek gebruik gemaakt kunnen worden van observaties om de betrouwbaarheid 

van de resultaten te vergroten. Verder is het voor de ontwikkeling van gerichte interventies 

van belang om onderzoek te doen naar welke specifieke risicofactoren meer voorspellend zijn 
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voor het schools functioneren van leerlingen. Hierin kunnen de schoolprestaties ook 

meegenomen worden in het onderzoek.   

  Ook in een normatieve groep lijken risicofactoren vooral in groep 1 het schools 

functioneren te beïnvloeden. Daarnaast blijkt conflict een sterkere voorspeller voor schools 

functioneren dan nabijheid. De relatie tussen risicocumulatie en schools functioneren in groep 

1 wordt gemodereerd door conflict waarbij leerlingen met veel conflict in de leerkracht-

leerling relatie en veel risico’s een lagere mate van schools functioneren hebben.  
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Bijlage 1  

Tabel 1. Beschrijvende Statistieken van de Variabelen 

Variabelen n M SD Min Max 

Risicocumulatie T1 239 .40 .94 .00 6.50 

Risicocumulatie T3 268 .33 .73 .00 5.00 

Werkhouding T1 237 3.44 .89 1.00 5.00 

Werkhouding T2 252 3.60 .79 1.50 5.00 

Werkhouding T3 248 3.56 .90 1.25 5.00 

Gedrag T1 237 3.82 .77 1.00 5.00 

Gedrag T2 252 3.98 .67 2.25 5.00 

Gedrag T3 248 4.11 .71 2.00 5.00 

Nabijheid T1 237 4.11 .56 2.60 5.00 

Nabijheid T3 247 3.98 .65 1.00 5.00 

Conflict T1 237 1.58 .69 1.00 4.80 

Conflict T3 247 1.53 .65 1.00 4.40 

Schools functioneren T1 237 3.63 .73 1.63 5.00 

Schools functioneren T3 248 3.39 .44 2.00 4.38 
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Bijlage 2 

Tabel 2. Correlaties rs Tussen de Variabelen 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

* p < .05; ** p < .01 

 

Variabelen 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14. 

Risico-

cumulatie T1 

-              

Risico-

cumulatie T3 

.42**              

Werkhouding 

T1 

-.33** -.29**             

Werkhouding 

T2 

-.31** -.33** .57**            

Werkhouding 

T3 

-.14* -.31** .40** .42**           

Gedrag T1 -.26** -.25** .56** .30** .36**          

Gedrag T2 -.13* -.23** .33** .55** .37** .47**         

Gedrag T3 -.17* -.30** .31** .39** .64** .43** .53**        

Nabijheid T1 -.30** -.15* .31** .07 .10 .34** -.02 .12       

Nabijheid T3 -.12 -.06 .08 .05 .27** .16* .16* .23** .11**      

Conflict T1 .29** .15* -.50** -.25** .27** -.68** -.23** -.26** -.56** -.10     

Conflict T3 .15* .26** -.32** -.32** -.55** -.38** -.42** -.71** -.17* -.30** .24**    

Schools 

functioneren 

T1 

-.34** -.30** .87** .49** .41** .87** .43** .39** .37** .14* -.67** -.40**   

Schools 

functioneren 

T2 

-.14* -.29** .36** .40** .93** .29** .31** .55** .06 .21** -.22** -.52** .35** - 
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