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Samenvatting 

Inleiding. Risicocumulatie, de opeenstapeling van risicofactoren, blijkt in eerder onderzoek 

een voorspeller voor schoolprestaties. Deze studie onderzoekt of risicocumulatie een 

voorspeller is voor algemene taakmotivatie van vmbo-leerlingen op drie opeenvolgende jaren 

(T1, T2, T3). Ook wordt de voorspellende waarde van de leerkracht-leerling relatie 

onderzocht en of deze relatie het verband tussen risicocumulatie en taakmotivatie modereert. 

Methode. Leerlingen beoordeelden op 5-puntsschalen hun algemene taakmotivatie en 

leerkrachtondersteuning. Leerkrachten beoordeelden de aanwezigheid van risicofactoren bij 

leerlingen en conflict en nabijheid in de relatie. De onderzoeksvragen zijn beantwoord door 

middel van regressieanalyses. Resultaten. Risicocumulatie en conflict en nabijheid volgens 

de leerkracht blijken geen significante voorspellers voor algemene taakmotivatie. Conflict en 

nabijheid zijn ook geen significante moderatoren. Door de leerling ervaren 

leerkrachtondersteuning (T1) is wel voorspellend voor taakmotivatie op T1 en T3. Ook 

modereert leerkrachtondersteuning (T3) het verband tussen risicocumulatie (T1) en 

taakmotivatie (T3), gecontroleerd voor taakmotivatie op T2. Bij hoge leerkrachtondersteuning 

is er een positief significant verband tussen risicocumulatie en taakmotivatie: leerlingen met 

hoog risico en hoge leerkrachtondersteuning hebben hogere taakmotivatie dan leerlingen met 

laag risico en hoge ondersteuning. Ze hebben ook hogere motivatie dan leerlingen met hoog 

risico en lage leerkrachtondersteuning. Discussie. De resultaten benadrukken het belang van 

door de leerling ervaren leerkrachtondersteuning voor taakmotivatie. Met name 

risicoleerlingen profiteren van een hoge mate van leerkrachtondersteuning. Kennis over 

factoren die motivatie beïnvloeden biedt uitgangspunten voor adviezen over het motiveren 

van leerlingen voor onderwijs en het voorkomen van schooluitval.  

  Sleutelwoorden: risicocumulatie, cumulatief risicomodel, taakmotivatie, mastery 

approach, leerkracht-leerlingrelatie, leerkrachtondersteuning, conflict, nabijheid, middelbaar 

onderwijs, zelfdeterminatietheorie, gehechtheidstheorie 
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Abstract 

Introduction. This study focuses on pre-vocational secondary school students in the 

Netherlands. It investigates the relationship between risk accumulation (multiple risk factors) 

and general task motivation over three years. It also investigates whether the teacher-student 

relationship predicts task motivation and whether this relationship moderates the relationship 

between risk accumulation and task motivation. Method. Students answered questions on a 5-

point scale about their motivation and teacher support. Teachers reported on risk factors their 

individual students experience and on conflict and closeness in the relationship. Regression 

analyses were used to answer the research questions. Results. Risk accumulation, conflict and 

closeness prove not to be significant predictors for task motivation. Conflict and closeness are 

also no significant moderators. Teacher support (T1), experienced by the student, predicts 

task motivation on T1 and T3. Teacher support (T3) also moderates the relationship between 

risk accumulation (T1) and motivation (T3), controlled for motivation on T2. Students with 

high risk who experience much teacher support, have higher levels of motivation than 

students with low risk and high support and students with high risk and low support. 

Discussion. Results emphasize the importance of teacher support, as experienced by students, 

for task motivation. Especially students at risk benefit from high levels of teacher support. 

Knowledge about factors that influence motivation is important for advising teachers about 

how to motivate their students and prevent school failure.  

  Keywords: risk accumulation, cumulative risk model, task motivation, mastery 

approach, teacher-student relationship, teacher support, conflict, closeness, secondary school, 

self-determination theory, attachment theory 
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De Relatie Tussen Risicocumulatie, de Leerkracht-Leerling Relatie en Algemene 

Taakmotivatie bij Jongeren op het Vmbo  

  In de literatuur zijn verschillende risicofactoren in verband gebracht met schoolsucces. 

Een risicofactor is een factor waarvan aangetoond is dat aanwezigheid ervan de kans op een 

probleem of ongewenste uitkomst vergroot (Fraser, Richman, & Galinsky, 1999). Onder 

andere een lagere sociaaleconomische status, conflict tussen een adolescent en ouders, een 

mindere mate van betrokkenheid van ouders bij school en externaliserende gedragsproblemen 

worden in verband gebracht met minder goede prestaties op school (Breslau, Breslau, Miller, 

& Raykov, 2011; Dotterer, Hoffman, Crouter, & McHale, 2008; Hill & Tyson, 2009; Sirin, 

2005). Bij het cumulatieve risicomodel wordt ervanuit gegaan dat niet alleen de aard van de 

losse risicofactoren bepalend is, maar dat de uitkomst met name wordt beïnvloed door het 

aantal risicofactoren dat aanwezig is bij een kind (Rutter, 1979; Sameroff, Bartko, Baldwin, 

Baldwin, & Seifer, 1998; Sameroff, Seifer, & McDonough, 2004). Goed inzicht in 

voorspellende factoren voor schooluitkomsten, biedt uitgangspunten voor preventie van 

schooluitval en promotie van schoolsucces. 

  Risicocumulatie kan gedefinieerd worden als de optelling van het gemeten aantal 

aanwezige risicofactoren. Het cumulatieve risicomodel wordt ondersteund op het gebied van 

schoolsucces door zowel cross-sectionele studies (Lucio, Rapp-Paglicci, & Rowe, 2011; 

Whipple, Evans, Barry, & Maxwell, 2010) als longitudinale studies (Burchinal, Roberts, 

Zeisel, Hennon, & Hooper, 2006; Gutman, Sameroff, & Cole, 2003), waarbij blootstelling aan 

meerdere risicofactoren negatief gerelateerd is aan schoolprestaties. Zo hebben kinderen met 

meer risico’s op vierjarige leeftijd lagere schoolcijfers tot en met de middelbare school dan 

kinderen met een laag risico (Gutman et al., 2003). Dit pleit voor een levensloop-perspectief, 

waarbij (cumulatief) risico op jonge leeftijd invloed heeft op latere uitkomsten (Alexander, 

Entwisle, & Horsey, 1997; Appleyard, Egeland, Van Dulmen, & Sroufe, 2005; Entwisle, 

Alexander, & Olsen, 2005). Er is nog verdeeldheid in de literatuur over op welke manier 

cumulatief risico invloed heeft. Sommige onderzoekers spreken over een drempeleffect, 

waarbij er een duidelijk vergroot risico optreedt vanaf een bepaald aantal risicofactoren 

(Greenberg, Speltz, De Klyen, & Jones, 2001; Jones, 2002; Lucio, Hunt, & Bornovalova, 

2012; Rutter, 1979). Zo blijkt uit onderzoek met een normatieve sample dat het blootstaan aan 

minstens twee risicofactoren een groter risico geeft op lage cijfers (Lucio et al., 2012). Dit 

pleit voor gebruik van een dichotome variabele waarbij aanwezigheid van twee of meer 

factoren als hoog risico wordt benoemd. Andere onderzoekers vinden bevestiging voor een 
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lineair model, waarbij de uitkomst verslechtert naarmate het aantal risicofactoren stijgt 

(Appleyard et al., 2005; Sameroff, Seifer, Baldwin, & Baldwin, 1993). Zo vinden Appleyard 

et al. (2005) geen bevestiging voor het drempeleffect wanneer het gaat om internaliserende en 

externaliserende gedragsuitkomsten en zij raden aan een continue risico-index te gebruiken.  

  In de genoemde studies over risicocumulatie en schooluitkomsten worden 

schoolcijfers of gedragsmatige betrokkenheid als uitkomstvariabelen gebruikt (Burchinal et 

al., 2006; Gutman et al., 2003; Lucio et al., 2011; Whipple et al., 2010). Er is nog weinig 

onderzoek gedaan naar de motivatie van leerlingen, soms ook emotionele betrokkenheid 

genoemd. Dit ondanks dat motivatie een voorspeller lijkt te zijn voor schoolresultaten en het 

halen van een diploma (Archambault, Janosz, Fallu, & Pagani, 2009; Mega, Ronconi, & De 

Beni, 2014). In de literatuur worden verschillende vormen van motivatie onderscheiden. Er 

wordt gedacht dat wanneer iemand persoonlijk belang hecht aan het uitvoeren van een taak, 

dat dit zorgt voor onder andere meer interesse, plezier en prestaties (Ryan & Deci, 2000). 

Zoals beschreven binnen de zelfdeterminatietheorie kan dit zowel intrinsieke motivatie zijn 

(plezier voor de taak zelf) of extrinsiek (om iets anders te bereiken; Ryan & Deci, 2000). Zo 

is mastery approach, een term uit de prestatiedoelentheorie, een vorm van autonome motivatie 

waarbij iemand een taak uit wil voeren om zijn competentie te verhogen (Dweck, 1986; 

Wigfield & Cambria, 2010). Het hebben van een hogere mastery approach motivatie 

voorspelt bij leerlingen een werkhouding met meer betrokkenheid bij hun leerwerk, meer 

doorzettingsvermogen en minder uitstelgedrag (Dweck, 1986; Wigfield & Cambria, 2010; 

Wolters, 2004). Om prestatiedoelen te meten worden vaak schalen uit de Patterns of Adaptive 

Learning Scales van Midgley et al. (1997) gebruikt (Wigfield & Cambria, 2010).  

  Een factor die in de literatuur vaak in verband wordt gebracht met motivatie van 

leerlingen is de leerkracht-leerling relatie. Ondanks dat deze relatie voor de meeste kinderen 

geen exclusieve, duurzame gehechtheidsrelatie zal zijn, kan deze toch in het licht worden 

gezien van de gehechtheidsliteratuur (Verschueren & Koomen, 2012). Meestal wordt de 

relatie vanuit deze benadering gedefinieerd op basis van nabijheid, conflict en 

afhankelijkheid. Dit gebeurt vaak met behulp van de Student-Teacher Relationship Scale, 

ingevuld door een leerkracht (Verschueren & Koomen, 2012). Nabijheid refereert naar de 

mate van warmte en openheid en conflict naar de mate van strijd en negatieve gevoelens (Van 

IJzendoorn & Van Rosmalen, 2016). Nabijheid en conflict in de leerkracht-leerling relatie 

hangen respectievelijk positief en negatief samen met resultaten en goed gedrag in de klas 

(Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001; Sabol & Pianta, 2012). Nabijheid wordt in de 

zelfdeterminatietheorie ook gezien als tegemoetkomend aan een van de drie psychologische 
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basisbehoeften: namelijk verbondenheid (Opdenakker, 2014; Ryan & Deci, 2000). Er wordt 

in deze theorie vanuit gegaan dat de omgeving kan bijdragen aan intrinsieke of autonome 

extrinsieke motivatie door in de basisbehoeften, waaronder nabijheid, te voorzien (Ryan & 

Deci, 2000). Een goede relatie met de leerkracht zou ervoor zorgen dat leerlingen de doelen 

en waarden van de leerkracht internaliseren en zich daardoor inzetten voor de taken 

(Opdenakker, 2014; Ryan & Deci, 2000). Studies bevestigen dat de mate van 

behoeftevervulling binnen de leerkracht-leerlingrelatie variantie verklaart in de inzet van 

groep achtleerlingen en dat met name de betrokkenheid die leerlingen van leerkrachten 

ervaren voorspellend is voor meer intrinsieke motivatie bij eerstejaars middelbare scholieren 

(Opdenakker, 2014). In de literatuur wordt hiervoor ook regelmatig de term 

leerkrachtondersteuning gebruikt. Dit kan gedefinieerd worden als de mate waarin een 

leerling ervaart dat de leerkracht om hem geeft, hem respecteert, bereid is om te luisteren en 

wil helpen (Brewster & Bowen, 2004). Het gaat hierbij dus om emotionele ondersteuning. In 

hoeverre leerlingen ondersteuning van een leerkracht ervaren lijkt een voorspeller voor 

betrokkenheid bij school en taakmotivatie (Brewster & Bowen, 2004; Murdock & Miller, 

2003; Patrick, Ryan, & Kaplan, 2007; Ryan & Patrick, 2001). Zo hangt een hogere ervaren 

ondersteuning samen met een hogere mastery approach motivatie bij leerlingen (Patrick et al., 

2007). Een goede leerkracht-leerling relatie kan ook dienen als protectieve factor. Zo 

presteren kinderen in de basisschoolleeftijd met externaliserende of internaliserende 

problemen en een goede relatie met nabijheid en weinig conflict beter dan kinderen met deze 

problemen en een slechte relatie (Baker, 2006). De relatie tussen nabijheid, ervaren 

ondersteuning en conflict met schooluitkomsten lijkt ook sterker voor leerlingen die 

blootstaan aan risicofactoren voor schoolfalen (waaronder lage SES en leerproblemen) dan 

voor leerlingen met weinig risico (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011).  

 De huidige studie onderzoekt of risicocumulatie een voorspeller is voor algemene 

taakmotivatie op drie meetmomenten (T1, T2 en T3). Ook wordt de voorspellende waarde 

van de leerkracht-leerling relatie onderzocht en of deze relatie het verband tussen 

risicocumulatie en taakmotivatie modereert. Met dit onderzoek wordt op verschillende 

manieren geprobeerd bij te dragen aan de literatuur. Allereerst wordt gebruik gemaakt van 

risicocumulatie als onafhankelijke variabele en motivatie als uitkomstvariabele. Zoals 

beschreven is risicocumulatie in de literatuur omtrent schooluitkomsten nog weinig 

onderzocht in relatie tot motivatie. Ook is er nog weinig literatuur over de leerkracht-leerling 

relatie als moderator in dit verband en dit wordt in deze studie exploratief onderzocht. 

Daarnaast wordt in onderzoek naar de leerkracht-leerling relatie meestal maar één informant 
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gebruikt: leerlingrapportage wanneer het gaat om leerkrachtondersteuning (onder meer 

Brewster & Bowen, 2004; Patrick et al., 2007) en leerkrachtrapportage in onderzoek naar 

conflict en nabijheid (Baker, 2006; Hamre & Pianta, 2001). In huidige studie worden zowel 

de leerkracht als leerling als informant gebruikt. Onderstaande deelvragen worden 

onderzocht. 

(1) In hoeverre voorspelt risicocumulatie (T1) algemene taakmotivatie op T1, T2 en T3? 

(2) In hoeverre hangen ervaren leerkrachtondersteuning volgens de leerling, nabijheid volgens 

de leerkracht en conflict volgens de leerkracht gelijktijdig met elkaar samen? (T1 en T3) 

(3a) In hoeverre voorspelt ervaren leerkrachtondersteuning (T1) algemene taakmotivatie op 

T1, T2 en T3? 

(3b) In hoeverre voorspelt nabijheid (T1) algemene taakmotivatie op T1, T2 en T3? 

(3c) In hoeverre voorspelt conflict (T1) algemene motivatie op T1, T2 en T3? 

(4a) Wordt de relatie tussen risicocumulatie (T1) en algemene taakmotivatie (T3), 

gecontroleerd voor taakmotivatie op T2, gemodereerd door ervaren leerkrachtondersteuning 

(T3)? 

(4b) Wordt de relatie tussen risicocumulatie (T1) en algemene taakmotivatie (T3), 

gecontroleerd voor taakmotivatie op T2, gemodereerd door nabijheid (T3)? 

(4c) Wordt de relatie tussen risicocumulatie (T1) en algemene taakmotivatie (T3), 

gecontroleerd voor taakmotivatie op T2, gemodereerd door conflict (T3)? 

  Op basis van literatuur wordt verwacht dat risicocumulatie en de relatie met de 

leerkracht beide voorspellers zijn voor algemene taakmotivatie (onder meer Lucio et al., 

2011; Murdock & Miller, 2003). Daarnaast wordt verwacht dat de leerkracht-leerling relatie 

de relatie tussen risicocumulatie en motivatie modereert, waarbij conflict het verband 

versterkt en nabijheid en ervaren ondersteuning werken als protectieve factor (Sabol & Pianta, 

2012). 

Methode 

Participanten 

  Voor huidig onderzoek wordt gebruik gemaakt van de data uit het longitudinale 

onderzoek Preventie in de Keten (Van Tuijl, Endedijk, & Abbing, 2012). Er wordt gebruik 

gemaakt van de data van de vierde leeftijdsgroep, de tweede klas vmbo (NT1 = 436, NT2 = 

413, NT3 = 405). De steekproef is een gemaksteekproef, waarbij leerlingen afkomstig zijn van 

vijf scholen uit de regio Twente. Deze regio staat bekend als een gebied met 
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onderwijsachterstand. De steekproef is een getrapte steekproef, waarbij eerst toestemming is 

verkregen van schoolbesturen in de regio Twente. Daarna is toezegging gevraagd van scholen 

die voldeden aan de eisen: geen deelname aan een ander onderzoek en het beschikken over 

voldoende draagvlak. Vervolgens zijn leerkrachten benaderd en hebben alleen de leerlingen 

deelgenomen waarvoor toestemming is verkregen van de ouders. De leerlingen hadden op het 

moment van deelname een gemiddelde leeftijd van 13 jaar en 11 maanden (SD = 10 m). De 

verdeling jongens en meisjes is bij de nulmeting ongeveer gelijk (njongen = 233, nmeisje = 201). 

De steekproefgrootte (n > 30) is voldoende om aan te nemen dat de steekproef normaal 

verdeeld is (Field, 2013). De respondenten die na het eerste meetmoment helemaal of 

gedeeltelijk zijn uitgevallen (wanneer alleen de docent of alleen de leerling informatie heeft 

ingevuld), verschillen op de meeste variabelen niet van de blijvende respondenten (zie 

Bijlage A). Er is voor de respondenten die op T2 zijn uitgevallen wel een significant verschil 

op taakmotivatie op T1, F (3, 399) = 4.20, p = .006, h2 = .03. De groep die compleet is 

uitgevallen heeft volgens een Tukey Post-Hoc toets een significant lagere motivatie dan de 

groep die nog meedoet of waarvan alleen de leerkracht nog informatie heeft ingevuld. De 

effectgrootte is te interpreteren als klein. Voor de respondenten die op T3 zijn uitgevallen is 

er een verschil in de mate van conflict op T1, F (3, 427) = 2.95, p = .032, h2 = .02. De groep 

waarvan de leerkracht geen informatie meer heeft ingevuld, heeft significant meer conflict 

dan de groep gebleven respondenten en de groep waarvan de leerling geen informatie heeft 

ingevuld. De effectgrootte is te interpreteren als klein. 

Procedure 

  Deze studie is een kwantitatief, longitudinaal, toetsend onderzoek. Onderstaande 

vragenlijsten zijn op drie opeenvolgende jaren afgenomen bij de leerlingen en leerkrachten. 

Er is gekozen voor afname in de herfst, zodat leerkrachten voldoende kennis van de 

leerlingen zouden hebben om de vragen te kunnen beantwoorden. De leerlingen hebben de 

lijsten veelal klassikaal ingevuld onder begeleiding van een leerkracht of assistent. De 

privacy van de respondenten wordt gewaarborgd door het databestand te anonimiseren en 

enkel kwantitatieve resultaten op groepsniveau te rapporteren. 

Instrumenten  

  Risicocumulatie. De risicocumulatie lijst meet over hoeveel risicofactoren een 

leerling beschikt (Orobio de Castro, Veerman, Bons, & De Beer, 2002). Deze lijst beslaat 

risicofactoren op verschillende gebieden: persoonskenmerken, gezins- en 

omgevingskenmerken, en schoolgebonden factoren. Een voorbeelditem van een 

persoonskenmerk is: “de leerling vertoont onaangepast gedrag zoals opstandig, agressief of 
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antisociaal gedrag of juist teruggetrokken gedrag”. Een voorbeelditem van een 

gezinskenmerk is: “De gezinssituatie van de leerling is instabiel (conflictueus, problematisch, 

onrustig)”. Leerkrachten hebben voor de vierde leeftijdsgroep 16 items beoordeeld, waarbij 

zij konden kiezen tussen “niet aanwezig” (0), “vermoedelijk aanwezig” (0.5) en “aanwezig” 

(1). Twee van deze items worden niet meegenomen (“de leerling luistert niet naar 

leerkrachten” en “de leerling heeft weinig ambities/is niet gemotiveerd”), in verband met 

overlap met de andere vragenlijsten omtrent taakmotivatie en conflict met de leerkracht. 

Aangezien het gaat om een index, in plaats van een schaal, is het niet zinvol 

betrouwbaarheidsanalyses uit te voeren voor deze vragenlijst. Het optellen van verschillende 

bewezen risicofactoren tot een index is een veelgebruikte manier in de literatuur omtrent 

risicocumulatie (onder meer Burchinal et al., 2006; Gutman et al., 2003).  

Ervaren leerkrachtondersteuning. Deze vragenlijst is gebaseerd op vragen over 

welbevinden zoals opgesteld door Peetsma, Wagenaar en De Kat (2001). De vragen, ingevuld 

door de leerling, geven inzicht in hoeverre de leerling ondersteuning ervaart van de leerkracht 

(Peetsma & Van der Veen, 2008). De leerling geeft antwoord op vijf stellingen, waarbij hij 

aangeeft in hoeverre hij het hier mee eens is op een 5-puntsschaal (waarbij 1 = klopt helemaal 

niet voor mij en 5 = klopt helemaal voor mij). Een van deze stellingen is: “Mijn leraren 

hebben over het algemeen belangstelling voor mij”. In eerder onderzoek bleek de Cronbach’s 

alfa voor deze schaal tussen .49 en .69 (Peetsma & Van der Veen, 2008).  

 Nabijheid en Conflict. De tien items die nabijheid en conflict volgens de leerkracht 

meten, zijn afkomstig uit de valide vertaling van de Student-Teacher Relationship Scale 

(Pianta, 2001): de Leerling Leerkracht Relatie Vragenlijst (Koomen, Verschueren, & Pianta, 

2007; Koomen, Verschueren, Van Schooten, Jak, & Pianta, 2012). De leerkracht beoordeelt 

de stellingen op een 5-puntsschaal. Een voorbeeld van een item over nabijheid is: “Ik heb een 

warme, hartelijke relatie met de leerling”. Een voorbeeld van conflict is: “De leerling en ik 

lijken voortdurend strijd met elkaar te leveren”. De interne betrouwbaarheid van de schalen 

nabijheid (α = .88) en conflict (α = .90) is ruim voldoende tot goed gebleken (Koomen et al., 

2007). Ook in de derde meting van het COOL-onderzoek blijken de schalen nabijheid (α = 

.88) en conflict (α = .93) betrouwbaar (Driessen, Elshof, Mulder, & Roeleveld, 2015). Wel 

zijn de psychometrische gegevens slechts onderzocht in de leeftijd tot en met twaalf jaar, 

waarvoor deze vragenlijst eigenlijk gebruikt wordt (Driessen et al., 2015; Koomen et al., 

2007).  

  Algemene Taakmotivatie. Om inzicht te krijgen in hoeverre een leerling gemotiveerd 

is om te leren, is gebruik gemaakt van vragen uit eerder onderzoek, gebaseerd op de Patterns 
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of Adaptive Learning Scales (Midgley et al., 2000; Peetsma & Van der Veen, 2008; Seegers, 

Van Putten, & De Brabander 2002). De drie gebruikte items zijn items omtrent mastery 

approach. De leerling beoordeelt stellingen op een 5-puntsschaal (waarbij 1 = klopt helemaal 

niet voor mij en 5 = klopt helemaal voor mij). Een voorbeeldstelling is: “Ik vind het fijn 

wanneer ik op school iets nieuws heb geleerd”. De betrouwbaarheid lijkt op basis van eerder 

onderzoek voldoende te zijn, met een Cronbach’s alfa tussen .78 en .88 (Peetsma & Van der 

Veen, 2008).  

Analyseplan 

  Variabelen. Allereerst wordt de datakwaliteit gecontroleerd, door de ruwe data te 

controleren op opvallendheden en missende waarden. Voor leerkrachtondersteuning (Lko), 

nabijheid (Nab), conflict (Con) en taakmotivatie (Tm), worden gemiddelde schaalscores 

berekend met behulp van de Means functie in SPSS. Dit zijn variabelen op intervalniveau. 

Scores worden berekend bij minimaal drie ingevulde antwoorden. De variabele 

risicocumulatie (RisC) wordt gedichotomiseerd. De scores op de items worden eerst opgeteld. 

Missende antwoorden op de schaal worden als 0 ingevuld (tenzij alle antwoorden ontbreken). 

Een score vanaf 1.5 wordt vervolgens als hoog risico gedefinieerd. Deze keuze is gebaseerd 

op eerder onderzoek naar risicocumulatie en schooluitkomsten, waarbij ook gebruik is 

gemaakt van een normatieve sample bestaande uit middelbare scholieren (Lucio et al., 2012).  

  Betrouwbaarheidsanalyses. Voor de schalen worden betrouwbaarheidsanalyses 

uitgevoerd, waarbij de betrouwbaarheid voldoende wordt beschouwd vanaf een Cronbach’s 

alfa van .60 (Field, 2013). Een item wordt verwijderd wanneer deze op alle meetmomenten 

niet discrimineert, een lage item-restcorrelatie heeft (rir < .3) of wanneer Cronbach’s alfa stijgt 

bij verwijdering van het item. Alle schalen kunnen geïnterpreteerd worden als voldoende of 

goed betrouwbaar en er zijn geen items verwijderd.  

  Regressieanalyses. Allereerst wordt gecontroleerd of voldaan is aan de voorwaarden, 

door te controleren of er sprake is van normaalverdeeldheid van de afhankelijke variabele, 

lineariteit, afwezigheid van uitschieters, afwezigheid van multicollineariteit en 

onafhankelijkheid, normaalverdeeldheid en homoscedasticiteit van de residuen. Voor 

lineariteit wordt aangehouden dat aan de assumptie is voldaan bij een verschil in R2 van 

minder dan 5% tussen de lineaire en parabolische regressielijn. Aan de voorwaarde 

onafhankelijkheid wordt voldaan bij een Durbin-Watson resultaat tussen 1 en 3. Bij 

multicollineariteit is de assumptie overtreden bij correlaties boven .80 of een VIF boven 10 en 

dus een tolerantie onder 0.1. Uitschieters die opvallen in een spreidingsdiagram worden als te 

invloedrijk beoordeeld bij een Cook’s waarde van 1.00 of hoger. Zijn assumpties overtreden 
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dan wordt een gebootstrapte analyse uitgevoerd. Voor het beantwoorden van de 

onderzoeksvragen worden verschillende regressieanalyses uitgevoerd. Bij taakmotivatie T2 

respectievelijk T3 als uitkomstvariabele wordt taakmotivatie T1 respectievelijk T2 als 

controlevariabele meegenomen. Per analyse worden alle respondenten meegenomen waarvoor 

de desbetreffende variabelen bekend zijn. Er wordt gebruik gemaakt van listwise deletion en 

voor de Pearson-correlatietabel voor alle variabelen is gebruik gemaakt van pairwise deletion. 

Voor de analyses met moderator (onderzoeksvraag 4) wordt gebruik gemaakt van de Process-

tool van Preacher en Hayes. De hypothesen worden aangenomen bij α = .05. Bij de resultaten 

wordt de t-waarde behorend bij de richtingscoëfficiënt (B) gerapporteerd, in plaats van de F-

waarde, om aan te geven of die specifieke voorspeller een significante bijdrage levert aan het 

model. De effectgrootte wordt geïnterpreteerd als zwak bij R2 = .02, middelmatig bij R2 = .13 

en sterk bij R2 = .26 (Field, 2013). Voor de correlatieanalyses wordt aangehouden dat er een 

zwak verband is bij r = .10, een matig sterk verband bij r = .30 en sterk bij r = .50 (Field, 

2013).   

Resultaten 

Beschrijvende Statistieken 

  De beschrijvende statistieken en Cronbach’s alfa’s zijn weergegeven in Tabel 1 en 

Tabel 2. Correlaties voor alle variabelen zijn weergegeven in Tabel B1 in Bijlage B.  

 
Tabel 1 

Beschrijvende Statistieken van de Onafhankelijke Variabele Risicocumulatie 

Groepen n % van Totaal % van NT1  

Risicocumulatie = 0.00 352 81.67 80.73 

Risicocumulatie = 1.00 79 18.33 18.12 

Totaal 431  98.86 

Missend 5  1.15 

Noot. NT1 = 436.  
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Tabel 2 

Beschrijvende Statistieken van de Afhankelijke Variabelen en Variabelen Omtrent Leerkracht-

Leerling Relatie 

Variabelen n M SD Minimum Maximum a % 

Missend 

Taakmotivatie T1 403 3.76 0.66 1.67 5.00 .64 7.57 

Taakmotivatie T2 351 3.71 0.61 1.67 5.00 .64 15.01 

Taakmotivatie T3 385 3.66 0.61 1.33 5.00 .73 4.94 

Leerkracht-

ondersteuning T1 

402 3.80 0.64 1.40 5.00 .68 7.80 

Leerkracht-

ondersteuning T3        

391 3.63 0.67 1.20 5.00 .77 3.46 

Nabijheid T1 431 3.54 0.54 2.00 5.00 .87 1.15 

Nabijheid T3 395 3.45 0.62 1.00 5.00 .86 2.47 

Conflict T1 431 1.86 0.67 1.00 4.60 .90 1.15 

Conflict T3          395 1.63 0.73 1.00 4.40 .93 2.47 

Noot. Voor alle variabelen geldt het theoretisch minimum = 1 en het maximum = 5. Het percentage missend is 

berekend ten opzichte van de N van het bijbehorende meetmoment. NT1 = 436. NT2 = 413. NT3 = 405.  

 

Resultaten Deelvragen 

  Voor alle regressieanalyses is aan de assumpties voldaan. Gevallen met extreme 

waarden zijn geanalyseerd. Bij twee analyses was een respondent ook een opvallende 

uitschieter in het spreidingsdiagram. Ondanks dat Cook’s waarde voor beide ruim onder 1.00 

lag, was de waarde wel duidelijk hoger dan voor de andere respondenten. Er is voor deze 

deelvragen daarom ook een gebootstrapte analyse uitgevoerd en een analyse met hercodering 

van de afhankelijke waarde naar een afstand van 2 SD van het gemiddelde in de analyse 

(winsorizing; Field, 2013; Tabachnick & Fidell, 2019).  

Deelvraag 1. In hoeverre voorspelt risicocumulatie (T1) algemene taakmotivatie 

op T1, T2 en T3? Risicocumulatie is geen significante voorspeller voor algemene 

taakmotivatie op T1, T2 en T3, na controle voor taakmotivatie op een eerder meetmoment, 

T1: t (396) = -1.62, p = .105, T2: t (320) = 0.83, p = .407, T3: t (324) = 0.95, p = .342 (zie 

Tabel 3).    

  Deelvraag 2. In hoeverre hangen ervaren leerkrachtondersteuning volgens de 

leerling, nabijheid volgens de leerkracht en conflict volgens de leerkracht gelijktijdig 
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met elkaar samen (T1 en T3)? Er is een zwak significant positief verband tussen nabijheid 

en leerkrachtondersteuning op T1 en T3, T1: r = .11, n = 397, p = .034, tweezijdig, T3: r = 

.21, n = 381, p < .001, tweezijdig. Nabijheid hangt matig sterk significant negatief samen met 

conflict op T1 en T3, T1: r = -.33, n = 397, p < .001, tweezijdig, T3: r = -.34, n = 381, p < 

.001, tweezijdig. Tussen conflict en leerkrachtondersteuning is er een zwak negatief 

significant verband op T1, maar niet op T3, T1: T1, r = -.21, n = 397, p < .001, tweezijdig, 

T3: r = -.09, n = 381, p = .066.  

 Deelvraag 3a. In hoeverre voorspelt ervaren leerkrachtondersteuning (T1) 

algemene taakmotivatie op T1, T2 en T3? Leerkrachtondersteuning op T1 is een 

significante voorspeller voor algemene taakmotivatie op T1, t (398) = 5.74, p < .001 (zie 

Tabel 4). Van de variantie in taakmotivatie wordt 8% verklaard door de 

leerkrachtondersteuning. De effectgrootte van R2 = 0.08 kan geïnterpreteerd worden als een 

zwak effect (Field, 2013). Leerkrachtondersteuning op T1 is geen significante voorspeller 

voor taakmotivatie op T2, na controle voor taakmotivatie op T1, t (319) = 0.13, p = .895. Het 

voorspelt wel de taakmotivatie op T3, na controle voor taakmotivatie op T2, t (300) = 2.22, p 

= .027 (zie Tabel 4). De effectgrootte van R2 = 0.18 kan geïnterpreteerd worden als matig 

sterk (Field, 2013). Vanwege een mogelijk invloedrijke uitschieter is een gebootstrapte versie 

uitgevoerd en een analyse met hercodering van de uitschieter. Deze analyses geven marginaal 

significante resultaten, respectievelijk p = .087 en t (300) = 1.79, p = .074. 
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Tabel 3 

Regressieanalyses voor Afhankelijke Variabelen Taakmotivatie T1, Taakmotivatie T2 en Taakmotivatie T3, met Onafhankelijke Variabele 

Risicocumulatie 

 Taakmotivatie T1   Taakmotivatie T2  Taakmotivatie T3 

Variabele B  

[95 % BI] 

SeB b p  B  

[95 % BI] 
SeB b p  B  

[95 % BI] 

SeB b p 

Covariaat      0.42 

[0.33, 0.51] 

0.05 .45 .000  0.35 

[0.25, 0.45] 

0.05 .36 .000 

RisC -0.14 

[-0.32, 0.03] 

0.09 -.08 .105  0.07 

[-0.09, 0.23] 

0.08 .04 .407  0.08 

[-0.08, 0.24] 

0.08 .05 .342 

R2 .01  .21  .13 

DR2 .01  .00  .00 

Noot. RisC = Risicocumulatie. 95% BI = 95% betrouwbaarheidsinterval. De covariaat voor Taakmotivatie T2 is Taakmotivatie T1. De covariaat voor 

Taakmotivatie T3 is Taakmotivatie T2. 
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Tabel 4 

Regressieanalyses voor Afhankelijke Variabelen Taakmotivatie T1, Taakmotivatie T2 en Taakmotivatie T3, met Onafhankelijke Variabele 

Leerkrachtondersteuning T1 

 Taakmotivatie T1  Taakmotivatie T2  Taakmotivatie T3a 

Variabele B  

[95 % BI] 

SeB b p  B  

[95 % BI] 

SeB b p  B  

[95 % BI] 

SeB b p 

Covariaat      0.42 

[0.32, 0.51] 

0.05 .45 <.001  0.39 

[0.29, 0.49] 

0.05 .40 <.001 

Lko T1 0.29 

[0.19, 0.38] 

.05 .28 <.001  0.01 

[-0.09, 0.11] 

0.05 .01 .895  0.11 

[0.01, 0.21] 

0.05 .12 .027 

R2 .08  .20  .18 

DR2 .08  .00  .01 

Noot. Lko = Leerkrachtondersteuning. BI = 95% betrouwbaarheidsinterval. De covariaat voor Taakmotivatie T2 is Taakmotivatie T1. De covariaat voor 

Taakmotivatie T3 is Taakmotivatie T2. 
a De weergegeven resultaten zijn van de analyse zonder hercodering van de uitschieter of bootstrapping.  
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  Deelvraag 3b. In hoeverre voorspelt nabijheid (T1) algemene taakmotivatie op 
T1, T2 en T3? Nabijheid op T1 is geen significante voorspeller voor algemene taakmotivatie 

op T1, T2 en T3, na controle voor taakmotivatie op een eerder meetmoment, T1: t (396) = -

0.73, p = .467, T2: t (320) = -0.18, p = .859, T3: t (324) = -0.39, p = .697 (zie Tabel C1 in 

Bijlage C). 

  Deelvraag 3c. In hoeverre voorspelt conflict (T1) algemene motivatie op T1, T2 

en T3? Conflict op T1 is geen significante voorspeller voor taakmotivatie op T1, t (396) = -

0.05, p = .958. Vanwege een mogelijk invloedrijke uitschieter is een gebootstrapte analyse 

uitgevoerd en een analyse met hercodering van de uitschieter. Deze analyses geven 

soortgelijke resultaten, namelijk respectievelijk p = .952 en t (396) = 0.13, p = .894. Conflict 

is ook geen significante voorspeller voor taakmotivatie op T2 en T3, na controle voor 

taakmotivatie op een eerder meetmoment, T2: t (320) = -1.63, p =.103, T3: t (324) = 1.17, p = 

.244 (zie Tabel C2 in Bijlage C).  

  Deelvragen 4a, 4b en 4c. Moderatie van het verband tussen risicocumulatie (T1) 

en taakmotivatie (T3) door ervaren leerkrachtondersteuning, conflict en nabijheid (T3), 
gecontroleerd voor taakmotivatie op T2. Het model met risicocumulatie als onafhankelijke 

variabele en leerkrachtondersteuning op T3 als moderator verklaart een significant deel van 

de variantie van taakmotivatie op T3, R2 = .17, F (4, 322) = 16.90, p = <.001 (zie Tabel 5). De 

effectgrootte van R2 = .17 is te interpreteren als matig sterk (Field, 2013). Wanneer 

leerkrachtondersteuning wordt verdeeld in drie groepen (-1 SD, M, +1 SD), blijkt dat het 

verband tussen risicocumulatie en taakmotivatie alleen significant is voor de groep met hoge 

leerkrachtondersteuning (+1 SD), B = 0.26, t = 2.35, p = .019, BI [0.04, 0.48]. Dit is een 

positief verband. Leerlingen met een hoog risico en hoge leerkrachtondersteuning hebben een 

hogere taakmotivatie dan leerlingen met een laag risico en hoge ondersteuning. Daarnaast, 

zoals te zien in Figuur 1, hebben leerlingen met een hoog risico en hoge ondersteuning een 

hogere taakmotivatie dan leerlingen met een hoog risico en lage ondersteuning. Dit verschil in 

taakmotivatie afhankelijk van de ondersteuning is groter bij leerlingen met hoog risico dan bij 

leerlingen met een laag risico. De analyses met nabijheid en conflict als moderator geven 

geen significante resultaten. Deze resultaten zijn weergegeven in Tabel D1 en D2 in Bijlage 

D. 
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Tabel 5 

Regressieanalyse voor Afhankelijke Variabele Taakmotivatie T3, Onafhankelijke Variabele 

Risicocumulatie en Moderator Leerkrachtondersteuning T3. 

Variabelen B 

[95% BI] 

SeB t p 

Covariaat 0.33 

[0.23, 0.42] 

0.05 6.53 <.001 

RisC -0.88 

[-1.73, -0.04] 

0.43 -2.05 .041 

LkoT3 0.11 

[0.01, 0.21] 

0.05 2.08 .039 

RisC x LkoT3 0.27 

[0.04, 0.50] 

0.12 2.28 .023 

Noot. RisC = risicocumulatie. Lko = leerkrachtondersteuning. 95% BI = 95% 

betrouwbaarheidsinterval. Taakmotivatie op T2 is toegevoegd als controlevariabele.  

R2 = .17.  

 

 

Figuur 1. Het verband tussen risicocumulatie en taakmotivatie voor verschillende mate van 

leerkrachtondersteuning (-1 SD = 2.98, M = 3.63, +1 SD = 4.28).  
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Discussie 
  In deze studie is onderzocht of risicocumulatie een voorspeller is voor algemene 

taakmotivatie bij leerlingen op het vmbo op drie meetmomenten. Ook is de voorspellende 

waarde van de leerkracht-leerling relatie onderzocht en of deze relatie het verband tussen 

risicocumulatie en taakmotivatie modereert. Risicocumulatie blijkt geen significante 

voorspeller voor algemene taakmotivatie en daarmee wordt deze hypothese verworpen. Op 

basis van dit onderzoek lijkt het blootstaan aan verschillende risicofactoren dus geen impact 

te hebben op de motivatie van een leerling. Risicocumulatie is in eerder onderzoek een 

voorspeller gebleken voor prestaties op school (onder meer Burchinal et al., 2006; Gutman et 

al., 2003). Wellicht heeft de opeenstapeling van risicofactoren geen impact op de bereidheid 

van de leerling om te werken voor school, de motivatie, maar heeft het wel impact op andere 

gebieden die samenhangen met taakprestaties, zoals bijvoorbeeld concentratieproblemen 

(Polderman, Boomsma, Bartels, Verhulst, & Huizink, 2010).  

  De drie gemeten componenten van de leerkracht-leerlingrelatie (door de leerling 

ervaren leerkrachtondersteuning en conflict en nabijheid volgens de leerkracht) blijken 

gelijktijdig zwak tot matig sterk samen te hangen. Dit betekent dat er enige overeenstemming 

is tussen hoe de leerkrachten en de leerlingen de relaties gemiddeld ervaren. Nabijheid en 

leerkrachtondersteuning zijn vergelijkbare concepten en een sterkere samenhang was dan ook 

de verwachting. Mogelijk is dit resultaat te verklaren door een verschil in perceptie tussen de 

leerkracht en leerling. Daarnaast zijn er ook inhoudelijke verschillen tussen de vragenlijsten 

waarmee deze concepten gemeten zijn. De vragen over leerkrachtondersteuning richten zich 

op in hoeverre de leerling belangstelling vanuit leerkrachten in het algemeen ervaart en het 

gevoel dat leerkrachten emotionele ondersteuning kunnen en willen bieden. De vragen over 

nabijheid gaan over de specifieke relatie van de leerkracht met een leerling en gaan naast 

ondersteuning ook over hartelijkheid en effectiviteit in de relatie. 

  Door de leerling ervaren leerkrachtondersteuning is een voorspeller voor taakmotivatie 

op hetzelfde moment, en in mindere mate voor twee jaar later. Aangepaste versies van de 

analyse (gebootstrapt of met hercodering van de uitschieter) laten iets zwakkere verbanden 

zien, maar wel in dezelfde richting. Leerkrachtondersteuning modereert ook het verband 

tussen risicocumulatie op T1 en taakmotivatie op T3, gecontroleerd voor taakmotivatie op T2. 

Er is een positief verband tussen risicocumulatie en taakmotivatie bij leerlingen die een hoge 

mate van leerkrachtondersteuning ervaren. De taakmotivatie van leerlingen met een hoog 

risico en hoge leerkrachtondersteuning is hoger dan van leerlingen met een laag risico en hoge 

leerkrachtondersteuning. Leerlingen met een hoog risico en hoge ondersteuning hebben ook 
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een hogere motivatie dan leerlingen met een hoog risico en lage ondersteuning. Dit bevestigt 

resultaten uit eerder onderzoek over de leerkracht-leerling relatie als protectieve factor tegen 

de impact van risicofactoren op schoolprestaties (Baker, 2006). Het verschil in motivatie 

tussen leerlingen met hoge ondersteuning en lage ondersteuning is groter bij leerlingen met 

een hoog risico dan bij leerlingen met een laag risico. Dit past bij de risico-hypothese uit 

eerder onderzoek, ondersteund in een meta-analyse, dat risicoleerlingen meer beïnvloed 

worden door de relatie met de leerkracht dan andere leerlingen (Hamre & Pianta, 2001; 

Roorda et al., 2011). Huidig onderzoek laat zien dat met name risicoleerlingen profiteren van 

een hoge leerkrachtondersteuning. 

  Conflict en nabijheid blijken echter geen voorspellers voor taakmotivatie en treden 

ook niet op als moderatoren tussen risicocumulatie en taakmotivatie. Het is opvallend dat 

conflict en nabijheid wel enigszins samenhangen met leerkrachtondersteuning, maar dat enkel 

leerkrachtondersteuning een voorspeller is voor taakmotivatie. Leerkrachtondersteuning en 

taakmotivatie zijn beide gemeten met de leerling als informant. Mogelijk leidt dit tot 

overschatting van de sterkte van het verband door gedeelde methode-variantie. Er zijn ook 

andere verklaringen mogelijk. De samenhang tussen de drie componenten van de relatie is 

slechts van een zwakke tot matige effectgrootte. Mogelijk is de mening van de leerling over 

de relatie belangrijker voor de impact op motivatie dan de mening van de docent. Dit past ook 

bij de zelfdeterminatietheorie. Hierin wordt gesteld dat als aan de behoefte van de leerling aan 

verbondenheid voldaan wordt, door het ervaren van betrokkenheid, deze sneller geneigd zal 

zijn de waarden van een leerkracht te internaliseren (Opdenakker, 2010). Echter, conflict 

bleek in eerdere onderzoeken een sterkere voorspeller voor kind-uitkomsten dan positieve 

aspecten van een relatie (Baker, 2006). In dit onderzoek wordt dit dus niet bevestigd. Dit is in 

lijn met de meta-analyse van Roorda et al. (2011), waarin ook de positieve aspecten van een 

relatie meer voorspellend waren voor motivatie en prestatie bij middelbare scholieren dan 

conflict. Conflict bleek juist weer meer voorspellend bij basisschoolleerlingen. Een mogelijke 

verklaring zou kunnen zijn dat socialisatie in de adolescentenleeftijd gekenmerkt wordt door 

meer intensere conflicten met ouders, ontwikkeling van autonomie en het belangrijker worden 

van relaties met leeftijdsgenoten (Smetana, Robinson, & Rote, 2015). Wellicht heeft conflict 

met de leerkracht op deze leeftijd hierdoor minder impact op de leerling en daarmee op de 

taakmotivatie.  

  Dit onderzoek draagt bij aan de nog beperkte kennis omtrent motivatie voor school in 

combinatie met risicocumulatie. Ook is de leerkracht-leerling relatie als moderator in dit 

verband exploratief onderzocht. Bovendien is het longitudinaal onderzoek, waarbij gebruik 
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wordt gemaakt van meerdere informanten. Er zijn echter ook beperkingen aan dit onderzoek 

verbonden. Allereerst moeten resultaten met enige voorzichtigheid worden geïnterpreteerd, 

aangezien er enige selectiviteit leek te zijn bij uitgevallen respondenten. Op de meeste 

variabelen uit het onderzoek verschilden de uitgevallen respondenten echter niet. Een andere 

beperking is dat met name de schaal taakmotivatie bestaat uit een zeer beperkt aantal items. 

Ook is er de mogelijkheid dat leerlingen sociaal wenselijke antwoorden geven over hun 

taakmotivatie. Bovendien zijn de vragen zeer algemeen, aangezien het over algemene 

taakmotivatie gaat en ook niet naar specifieke gedragingen vraagt. Wellicht is het 

nauwkeuriger om de motivatie in kaart te brengen door naar specifieke gedragingen of 

gedachtes te vragen, over specifieke vakken.  

  Een aanbeveling is om toekomstig onderzoek te richten op de vraag in hoeverre 

risicocumulatie samenhangt met andere factoren die schoolprestaties voorspellen, zoals 

bijvoorbeeld concentratie. Informatie over deze verbanden biedt uitgangspunten voor 

handvatten voor leerkrachten voor het optimaliseren van de schoolloopbaan van hun 

(risico)leerlingen en het mogelijk voorkomen van uitval. Daarnaast zou onderzocht kunnen 

worden welke gedragingen van een leerkracht invloed hebben op de ervaren 

leerkrachtondersteuning door de leerling. Anders dan door de leerkracht gerapporteerde 

conflict en nabijheid, blijkt door de leerling gerapporteerde leerkrachtondersteuning de 

motivatie van de leerling te beïnvloeden. Met name risicoleerlingen profiteren van een hoge 

mate van leerkrachtondersteuning. Kennis over factoren die de ervaren ondersteuning 

beïnvloeden, zou concrete adviezen voor leerkrachten op kunnen leveren over het motiveren 

van hun leerlingen voor onderwijs.   
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Bijlage A 

Tabellen Analyses Uitgevallen Respondenten 

 
Tabel A1 

Resultaten van de ANOVA’s voor Taakmotivatie T1 en Variabelen Omtrent Leerkracht-Leerling Relatie op T1 met Onafhankelijke Variabele 

Respondent T2 

 Taakmotivatie T1  Leerkrachtondersteuning T1  Nabijheid T1  Conflict T1 

 SS df MS F p  SS df MS F p  SS df MS F p  SS df MS F p 

                        

RespT2 5.33 3 1.78 4.20 .006  1.94 3 0.65 1.60 .189  0.80 3 0.27 0.91 .436  1.09 3 0.37 0.82 .484 

Error 168.86 399 0.42    160.80 398 0.40    125.76 427 0.30    190.06 427 0.45   

Totaal 174.20 402     162.74 401     126.57 430     191.16 430    

Noot. NT1 = 436. RespT2 = Respondent T2, waarbij 0 = respondent is compleet uitgevallen, 1 = leerling heeft zelf niks ingevuld, maar leerkracht wel, 2 = leerkracht 

heeft niks ingevuld, maar leerling wel, 3 = respondent doet nog mee. 
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Tabel A3 

Resultaten Chi-Square Tests voor Risicocumulatie met Respondent T2 en Respondent T3 

 Respondent T2  Respondent T3 

Test 
χ

2
 df p  

χ

2
 df p 

Pearson Chi-Square 3.43 3 .330  1.09 3 .780 

 

Tabel A2 

Resultaten van de ANOVA’s voor Taakmotivatie T1 en Variabelen Omtrent Leerkracht-Leerling Relatie op T1 met Onafhankelijke Variabele 

Respondent T3 

 Taakmotivatie T1  Leerkrachtondersteuning T1  Nabijheid T1  Conflict T1 

 SS df MS F p  SS df MS F p  SS df MS F p  SS df MS F p 

                        

RespT3 0.76 3 0.25 0.58 .626  2.46 3 0.82 2.04 .108  0.31 3 0.10 0.35 .791  3.89 3 1.30 2.95 .032 

Error 173.43 399 0.44    160.28 398 0.40    126.26 427 0.30    187.27 427 0.44   

Totaal 174.20 402     162.74 401     126.57 430     191.16 430    

Noot. NT1 = 436. RespT3 = Respondent T3, waarbij 0 = respondent is compleet uitgevallen, 1 = leerling heeft zelf niks ingevuld, maar leerkracht wel, 2 = leerkracht 

heeft niks ingevuld, maar leerling wel, 3 = respondent doet nog mee. 
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Bijlage B  

Correlatietabel 

 

Tabel B1  

Pearson Correlaties voor alle Variabelen 

Variabelen 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

1. Risicocumulatie —          

2. Taakmotivatie T1 -.08 —         

3. Taakmotivatie T2 -.01 .45** —        

4. Taakmotivatie T3 .07 .34** .36** —       

5. Leerkrachtondersteuning T1 -.14** .28** .12* .14** —      

6. Leerkrachtondersteuning T3 -.04 .09 .15** .24** .44** —     

7. Nabijheid T1 -.19** -.04 .02 -.04 .11* .12* —    

8. Nabijheid T3 .01 .03 .03 .02 .12* .21** .16** —   

9. Conflict T1 .43** -.00 -.08 .06 -.21** -.07 -.33** -.09 —  

10. Conflict T3 .27** -.04 -.02 -.08 -.12* -.09 -.07 -.34** .37** — 

Noot. * p <.05. ** p < .01. 
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Bijlage C 

Tabellen Regressieanalyses met Conflict en Nabijheid 

Tabel C1 

Regressieanalyses voor Afhankelijke Variabelen Taakmotivatie T1, Taakmotivatie T2 en Taakmotivatie T3, met Onafhankelijke Variabele 

Nabijheid T1 

 Taakmotivatie T1  Taakmotivatie T2  Taakmotivatie T3 

Variabele B  

[95 % BI] 

SeB b p  B  

[95 % BI] 
SeB b p  B  

[95 % BI] 

SeB b p 

Covariaat      0.42 

[0.33, 0.51] 

0.05 .45 .000  0.35 

[0.25, 0.45] 

0.05 .36 .000 

Nab T1 -0.04 

[-0.16, 0.08] 

0.06 -.04 .467  -0.01 

[-0.12, 0.10] 

0.06 -.01 .859  -0.02 

[-0.14, 0.09] 

0.06 -.02 .697 

R2 
.00  .20  .13 

DR2
 .00  .00  .00 

Noot. Nab = Nabijheid. BI = 95% Betrouwbaarheidsinterval. Covariaat voor Taakmotivatie T2 is Taakmotivatie T1. Covariaat Taakmotivatie T3 is 

Taakmotivatie T2. 
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Tabel C2 

Regressieanalyses voor Afhankelijke Variabelen Taakmotivatie T1, Taakmotivatie T2 en Taakmotivatie T3, met Onafhankelijke Variabele 

Conflict T1 

 Taakmotivatie T1
a 

 Taakmotivatie T2  Taakmotivatie T3 

Variabele B  

[95 % BI] 

SeB b p  B  

[95 % BI] 
SeB b p  B  

[95 % BI] 

SeB b p 

Covariaat      0.42 

[0.33, 0.51] 

0.05 .45 .000  0.35 

[0.25, 0.45] 

0.05 .36 .000 

Con T1 -0.00 

[-0.10, 0.09] 

0.05 -.00 .958  -0.07 

[-0.16, 0.02] 

0.05 -.08 .103  0.06 

[-0.04, 0.15] 

0.05 .06 .244 

R2 
.00  .21  .13 

DR2
 .00  .01  .00 

Noot. Con = Conflict. BI = 95% Betrouwbaarheidsinterval. De covariaat voor Taakmotivatie T2 is Taakmotivatie T1. De covariaat voor Taakmotivatie T3 is 

Taakmotivatie T2. 

a
 De weergegeven resultaten zijn van de analyse zonder hercodering van de uitschieter of bootstrapping. 
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Bijlage D 

Tabellen Moderatoranalyses 

Tabel D1 

Regressieanalyse voor Afhankelijke Variabele Taakmotivatie T3, Onafhankelijke Variabele 

Risicocumulatie en Moderator Nabijheid op T3 

Variabelen B SeB t p 

RisC -1.00 0.49 -0.20 .838 

NabT3 -0.05 0.06 -0.91 .363 

RisC x NabT3 0.05 0.14 0.34 .736 

Noot. RisC = risicocumulatie. Nab = nabijheid. Taakmotivatie op T2 is toegevoegd als 

controlevariabele.  

R2 = .13.  

 

Tabel D2 

Regressieanalyse voor Afhankelijke Variabele Taakmotivatie T3, Onafhankelijke Variabele 

Risicocumulatie en Moderator Conflict op T3 

Variabelen B SeB t p 

RisC 0.00 0.21 0.02 .987 

ConT3 -0.08 0.05 -1.60 .110 

RisC x ConT3 0.05 0.10 0.45 .650 

Noot. RisC = risicocumulatie. Con = conflict. Taakmotivatie op T2 is toegevoegd als 

controlevariabele.  

R2 = .13.  

 

 
 
 

 


