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Samenvatting

Deze longitudinale studie onderzocht de 

unieke bijdrage van conflict in de dyadische 

leerkracht-kind relatie, enerzijds, en emotio-

nele steun van de leerkracht op klasniveau, 

anderzijds, aan de ontwikkeling van agressief 

gedrag tijdens de transitie van de kleuter- naar 

de lagere school. Tevens werd nagegaan of 

deze leerkracht-kind interacties de verdere 

toename van agressie bij kinderen met rela-

tief veel agressief gedrag in de kleuterperiode 

konden versterken of bufferen. Deelnemers 

waren 199 kinderen (34 klassen) die werden 

gevolgd tijdens de overgang van de derde 

kleuterklas (groep 2) naar het eerste leerjaar 

(groep 3). Relationeel conflict en emotionele 

steun van de leerkracht van groep 3 werden 

beoordeeld door onafhankelijke observatoren. 

De leerkrachten beoordeelden de mate van 

agressief gedrag van het kind. Multi-niveau 

analyses toonden dat kinderen die een meer 

conflictvolle relatie hadden met hun leerkracht 

relatief meer agressie gingen tonen op het 

einde van groep 3. Relationeel conflict ging 

ook gepaard met een versterking van agressie 

bij kinderen die reeds veel agressie vertoon-

den in de kleuterleeftijd. Emotionele steun 

van de leerkracht bleek geen betekenisvolle 

bijdrage te leveren aan de ontwikkeling van 

agressief gedrag.  Deze bevindingen bevesti-

gen de rol van de kwaliteit van leerkracht-kind 

relaties in de ontwikkeling van probleemge-

drag bij leerlingen.

1 Inleiding

Waar de ontwikkelingspsychologie lange tijd 
vrijwel uitsluitend aandacht gaf aan de 
thuisomgeving als context van ontwikkeling, 
is de laatste jaren ook de schoolomgeving in 
het vizier gekomen. Steeds meer onderzoek is 
zich de laatste twee decennia aldus gaan rich-

ten op de rol van leerkracht-kind interacties 
voor de ontwikkeling van kinderen. De rol 
van leerkracht-kind interacties wordt vanuit 
diverse perspectieven onderzocht, zoals de 
interpersoonlijke theorie, motivationele 
modellen, socialisatietheorieën, enzovoort 
(Davis, 2003; Koomen, Verschueren, & 
Thijs, 2006; Verschueren & Koomen, 2012). 
In het ontwikkelingspsychologische onder-
zoek bij jonge kinderen in de basisschoolleef-
tijd is het gehechtheidsperspectief het meest 
gehanteerde theoretische kader (Pianta, 
Hamre, & Stuhlman, 2003; Sabol & Pianta, 
2012). Ook deze studie kan binnen dit per-
spectief gesitueerd worden. Het gehecht-
heidsperspectief op leerkracht-kind relaties 
baseert zich in grote mate op concepten en 
methoden uit het ouder-kind gehechtheidson-
derzoek (e.g.,  Bowlby, 1969/1972; Cassidy 
& Shaver, 2008), al heeft het ook een eigen 
invulling en eigen methodologische accenten.

1.1 Gehechtheidsperspectief op  
leerkracht-kind interacties

Het gehechtheidsperspectief op leerkracht-
kind interacties plaatst de rol van de leer-
kracht als ad hoc gehechtheidsfiguur, of nog, 
als veilige basis en haven voor kinderen cen-
traal (Verschueren & Koomen, 2012). Vanuit 
die veilige basis kunnen kinderen op een ade-
quate wijze de leeromgeving gaan exploreren. 
In vergelijking met andere, onderwijskundige 
theorieën zoals de interpersoonlijke theorie 
benadrukt het gehechtheidsperspectief sterker 
het belang van dyadische aspecten van leer-
kracht-kind interacties (Hamre et al., 2003). 
De affectieve kwaliteit van de dyadische rela-
tie tussen een leerkracht en een individueel 
kind wordt doorgaans afgemeten aan de mate 
van nabijheid, conflict en afhankelijkheid in 
de relatie. Nabijheid verwijst naar de mate 
van warmte en open communicatie in de rela-
tie tussen kind en leerkracht en naar de mate 
waarin een kind zijn of haar leerkracht als een 
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veilige haven (safe haven) gebruikt bij stress 
(bv. troost zoeken wanneer het zich niet goed 
voelt). Conflict is een negatieve affectieve 
dimensie die refereert aan de mate waarin er 
negatieve gevoelens zijn en strijd heerst tus-
sen kind en leerkracht. Afhankelijkheid ver-
wijst naar overmatig aanklampend en hulp-
zoekend gedrag van het kind ten opzichte van 
de leerkracht (bv. hulp vragen in situaties 
waar dit niet nodig is), wat suggereert dat het 
kind de leerkracht onvoldoende als veilige 
basis (secure base) gebruikt om de omgeving 
te exploreren (Verschueren & Koomen, 
2012). Deze affectieve dimensies worden 
doorgaans nagegaan aan de hand van leer-
krachtrapportage, met name met de Student-
Teacher-Relationship Scale (STRS, Pianta, 
2001). Deze vragenlijst werd voor het Neder-
landse taalgebied vertaald en bewerkt en 
kreeg de naam Leerling-Leerkracht Relatie 
Vragenlijst (LLRV) (Koomen, Verschueren, 
& Pianta, 2007; Koomen, Verschueren, van 
Schooten, Jak, & Pianta, 2011). Dat de drie 
relationele dimensies zoals gemeten met deze 
schaal als distinctief kunnen worden 
beschouwd, werd overtuigend bevestigd in 
confirmatief factoranalytisch onderzoek 
(Koomen et al., 2011), evenals in onderzoek 
naar de convergente en discriminante validi-
teit van deze subschalen (Doumen et al.,  
2009).

1.2 Empirisch onderzoek binnen het 
gehechtheidsperspectief

Uit tal van longitudinale studies binnen het 
gehechtheidsperspectief is gebleken dat de 
affectieve kwaliteit van de vroege leerkracht-
kind relatie over tijd samenhangt met de 
schoolse aanpassing van kinderen, ook na 
controle voor relevante kind- en familieken-
merken (Sabol & Pianta, 2012). Dit geldt 
voor diverse aspecten van aanpassing zoals 
academisch presteren (e.g., Burchinal, Peis-
ner-Feinberg, Pianta, & Howes, 2002; Roor-
da, Koomen, Spilt, & Oort, 2011), gedrags-
matig en emotioneel functioneren (Arbeau, 
Coplan, & Weeks, 2010; Buyse, Verschue-
ren, Verachtert, & Van Damme, 2009) en 
schoolse motivatie en betrokkenheid (Dou-
men, Koomen, Buyse, Wouters, & Verschue-
ren, 2012; Roorda et al., 2011). De gevonden 

effecten zijn doorgaans klein tot matig, maar 
zijn wel betekenisvol want ze blijken niet 
zomaar toe te schrijven aan derde variabelen 
die het verband tussen beide kunnen verkla-
ren. Recent interventie-onderzoek suggereert 
bovendien een causale rol van de leerkracht-
kind relatiekwaliteit voor de gedragsmatige 
ontwikkeling van kinderen. Zo wordt vastge-
steld dat een versterking van de affectieve 
kwaliteit van de relatie via interventie niet 
alleen leidt tot een verbetering van die relatie, 
maar eveneens tot een vermindering van leer-
kracht-gerapporteerd probleemgedrag (Dris-
coll & Pianta, 2010; Vancraeyveldt, Ver-
schueren, Van Craeyevelt, Wouters, & 
Colpin, 2014).

In het algemeen blijkt vooral de mate van 
conflict in de leerkracht-kind relatie voorspel-
lend te zijn voor de schoolse aanpassing van 
kinderen in het algemeen, en voor hun 
gedragsmatige aanpassing in het bijzonder 
(Buyse, Verschueren, Doumen, Van Damme, 
& Maes, 2008; Hamre & Pianta, 2001). Daar-
enboven blijkt relationeel conflict een ver-
sterkend effect te hebben op reeds aanwezig 
agressief gedrag. In een longitudinaal onder-
zoek met leerkrachtrapporteringen van agres-
sief gedrag en leerkracht-kind conflict op drie 
momenten in het schooljaar, stelden Doumen 
en collega’s (2008) bijvoorbeeld vast dat 
meer agressief gedrag van kleuters in het 
begin van het schooljaar leidde tot een toe-
name van conflict in het midden van het 
schooljaar, wat op zijn beurt weer leidde tot 
een verhoging van het agressieve gedrag op 
het einde van het schooljaar. Kinderen en 
leerkrachten dreigen aldus terecht te komen in 
een vicieuze cirkel van steeds toenemend pro-
bleemgedrag en een almaar negatiever wor-
dende relatie (Sutherland & Oswald, 2005). 
Gezien de centrale rol van relationeel conflict 
in de ontwikkeling en mogelijke escalatie van 
probleemgedrag richt ook deze studie zich op 
deze relationele dimensie. Daarbij wordt niet 
alleen een replicatie beoogd van voorgaand 
onderzoek, maar wordt dit onderzoek ook op 
twee vlakken uitgebreid. Hiermee wordt tege-
moet gekomen aan een tweetal belangrijke 
leemtes in het empirische onderzoek binnen 
het gehechtheidsperspectief.
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1.3 Leemten in het  
empirisch onderzoek

Ondanks het consistente beeld dat naar voren 
komt uit onderzoek binnen het gehechtheids-
perspectief inzake de bijdrage van leerkracht-
kind relaties aan de ontwikkeling van pro-
bleemgedrag bij jonge basisschoolkin-deren, 
kent dit onderzoek ook een aantal leemtes.

Ten eerste doen veruit de meeste studies 
met jonge kinderen een beroep op leerkracht-
rapportage van de relatiekwaliteit (STRS of 
LLRV, zie boven). Leerkrachtbeoordelingen 
hebben als voordeel dat ze een ‘insider’-per-
spectief op de relatie bieden. Ze kunnen ech-
ter onderhevig zijn aan vertekening, bijvoor-
beeld als gevolg van antwoordtendensen of 
sociale wenselijkheid (Doumen et al., 2012). 
Zo is het mogelijk dat leerkrachten de mate 
van conflict in de relatie met een kind onder-
rapporteren of de mate van nabijheid overrap-
porteren, vooral omdat bij het rapporteren 
over relatiekwaliteit ook de eigen bijdrage als 
interactiepartner in het vizier komt. Omwille 
van gelijkaardige redenen doet ook het ouder-
kind gehechtheidsonderzoek doorgaans een 
beroep op observaties door externen om de 
kwaliteit van de ouder-kindrelatie na te gaan 
(e.g., IJzendoorn, Vereijken, Bakermans-Kra-
nenburg, & Riksen-Walraven, 2004). 

Om deze beperking van voorgaand onder-
zoek op te vangen wordt de kwaliteit van de 
leerkracht-kindrelatie, en meer bepaald de 
mate van conflict, in de huidige studie geme-
ten aan de hand van observaties door exter-
nen. Oordelen door externe observatoren heb-
ben als voordeel dat ze objectiever zijn dan 
leerkrachtoordelen (Pianta et al., 2003). Een 
nadeel is echter dat oordelen door externen 
gebaseerd zijn op een relatief beperkte steek-
proef van overte interacties (e.g., stemintona-
tie, houding). Informatie over de relationele 
geschiedenis van beide interactiepartners of 
subtiele uitingen van een positieve of nega-
tieve houding zullen ‘outsiders’ mogelijk 
missen (Meehan, Hughes, & Cavell, 2003). 
Ondanks deze mogelijke nadelen blijft het 
belangrijk om na te gaan of de conclusies van 
voorgaand onderzoek met vrijwel uitsluitend 
leerkrachtrapporteringen generaliseerbaar 
zijn naar andere informanten.

Een tweede beperking betreft het feit dat 

de meeste studies binnen het gehechtheids-
perspectief uitsluitend hebben gefocust op de 
rol van de dyadische leerkracht-kind relatie. 
Deze dyadische relaties vinden echter niet 
plaats in een sociaal vacuüm. De Develop-
mental Systems Theory van leerkracht-kind 
interacties (Davis, 2003; Pianta et al., 2003) 
benadrukt dat dyadische relaties tussen leer-
krachten en kinderen systemen zijn, met kind 
en leerkracht als onderling gerelateerde sub-
systemen, welke op hun beurt zijn ingebed in 
een geheel van contexten. Deze contexten  
betreffen, geordend van meer proximaal naar 
distaal, de klascontext (o.a. klasklimaat, 
structurele, organisatorische aspecten), de 
schoolcontext, en schoolexterne contexten 
zoals buurt of (sub)cultuur (Pianta & Walsh, 
1996). Deze diverse contexten hebben niet 
alleen afzonderlijke effecten; ook gezamen-
lijke, interactieve effecten worden voorop-
gesteld.

Wat de klascontext betreft maakte eerder 
onderzoek al duidelijk dat met name het klas-
klimaat een effect heeft op de schoolse en 
gedragsmatige aanpassing van kinderen 
(Cadima, Leal, & Burchinal, 2010; Hamre & 
Pianta, 2005). Zo vonden Mashburn en col-
lega’s (2008) dat meer emotionele steun 
gemeten op klasniveau (e.g., positieve, onder-
steunende interacties in de klas, sensitiviteit 
van de leerkracht ten opzichte van de hele 
klasgroep) meer sociale competentie en min-
der probleemgedrag van kinderen voorspelde, 
ook na controle voor een hele reeks kind- en 
structurele klaskenmerken. Hamre en Pianta 
(2005) stelden vast dat emotionele steun op 
klasniveau de ontwikkeling van schoolse en 
relationele problemen van kinderen met risico 
op schools falen kon bufferen: hoog-risico 
kinderen die in klassen terecht kwamen met 
meer ondersteunende leerkracht-kind interac-
ties vertoonden minder problemen dan gelijk-
aardige kinderen met minder ondersteunde 
leerkracht-kind interacties en ze vertoonden 
even weinig problemen als laag-risico kinde-
ren. Deze protectieve effecten van emotionele 
steun werden ook vastgesteld wanneer objec-
tieve prestatiematen als uitkomst werden 
gebruikt (i.e., prestaties op gestandaardiseer-
de tests). Dit suggereert dat leerkrachten die 
tegemoet komen aan de sociale en emotionele 



321
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

behoeften van hun leerlingen een verschil 
kunnen maken voor leerlingen met een hoog 
risico op schools falen, mogelijk omdat in 
zulk klasklimaat deze leerlingen meer gemo-
tiveerd zijn en meer geneigd om academische 
doelen na te streven (Hamre & Pianta, 2005). 

Studies die tegelijk de effecten evalueren 
van de dyadische leerkracht-kind relatie en 
van leerkracht-kind interacties op klasniveau 
zijn echter schaars. De studie van Buyse en 
collega’s (2008) vormt hierop een uitzonde-
ring. In deze studie werd een uniek effect van 
beide niveaus van leerkracht-kind interacties 
op het psychosociaal functioneren van kinde-
ren vastgesteld. De kwaliteit van leerkracht-
kind interacties op klasniveau werd echter 
niet rechtstreeks gemeten, maar werd afgeleid 
uit de aggregatie van informatie over dyadi-
sche relaties in de klas (i.e., aggregatie van 
leerkrachtoordelen over de relatie met elke 
individuele leerling in de klas).

In deze studie wordt tegemoet gekomen 
aan deze beperking van voorgaand onderzoek 
door de unieke bijdrage na te gaan van ener-
zijds leerkracht-kind interacties op klasniveau 
(i.e., emotionele steun van de leerkracht ten 
aanzien van de hele klas) en anderzijds de 
affectieve kwaliteit van de dyadische leer-
kracht-kind relatie (i.e., conflict) aan de 
gedragsmatige ontwikkeling van kinderen. De 
interacties op klasniveau worden daarbij niet 
afgeleid uit dyadische informatie maar worden 
nagegaan via observatie van interactief leer-
krachtgedrag ten opzichte van de hele groep.

1.4 Eigen studie
Deze longitudinale studie is enerzijds een 
replicatie van voorgaand onderzoek over de 
(versterkende) rol van leerkracht-kind con-
flict in de ontwikkeling van agressief gedrag. 
Anderzijds wordt dit onderzoek uitgebreid 
door in te gaan op de twee hierboven geschets-
te leemtes. Met name wordt (a) de mate van 
conflict niet gerapporteerd door de leerkracht, 
maar geobserveerd door een externe beoorde-
laar, en (b) niet alleen de kwaliteit van de dya-
dische leerkracht-kind relatie onderzocht, 
maar ook de kwaliteit van leerkracht-kind 
interacties op klasniveau. 

Het doel van deze longitudinale studie is 
om de unieke bijdrage na te gaan van conflict 

in de dyadische leerkracht-kind relatie en 
emotionele steun van de leerkracht op klasni-
veau aan de ontwikkeling van agressief 
gedrag in de overgang van de kleuter- naar de 
lagere school. Tevens wordt getoetst of deze 
leerkracht-kind interacties de ontwikkeling 
van agressief gedrag modereren. Meer 
bepaald wordt onderzocht of er een verster-
kend effect is van een conflictvolle leer-
kracht-kind relatie voor kleuters die relatief 
veel agressief gedrag vertonen in de kleuter-
school. Ook wordt getoetst of emotionele 
steun van de leerkracht op klasniveau de ver-
dere toename van agressief gedrag bij deze 
risicogroep kan bufferen. Ten slotte wordt 
geëxploreerd of het effect van een conflict-
volle leerkracht-kind relatie op de mate van 
agressief gedrag mogelijk verschilt naarge-
lang het niveau van emotionele steun in de 
klas. Dergelijke interactie-effecten tussen 
dyadische relaties en klascontexten zijn even-
eens consistent met de assumpties van de 
Development Systems Theory. 

Zowel de dyadische leerkracht-kind relatie 
als de leerkracht-kind interacties op klasni-
veau worden gemeten aan de hand van obser-
vaties. Voor het meten van agressief gedrag 
voor en na de transitie naar de lagere school 
wordt een beroep gedaan op de oordelen van 
respectievelijk de leerkrachten van de derde 
kleuterklas en van het eerste leerjaar. Hoewel 
sociale wenselijkheidsoverwegingen bij leer-
krachtoordelen over kindgedrag minder aan 
de orde zijn dan bij oordelen over het eigen 
leerkrachtgedrag of de relatie tussen het kind 
en de leerkracht, zijn ook deze mogelijk 
onderhevig aan vertekening (Ladd & Profilet, 
1996). Niettemin worden leerkrachtoordelen 
van kindgedrag veel gebruikt, zowel in 
wetenschappelijk onderzoek als in de onder-
wijspraktijk; niet alleen omdat een leerkracht 
het gedrag van een kind over verschillende 
situaties en tijdstippen heen kan observeren, 
maar ook vanwege de kosteneffectiviteit 
(Ladd & Profilet, 1996). Ook deze overwe-
gingen hebben meegespeeld bij de keuze in 
dit onderzoek. Belangrijk is ook dat leer-
kracht-kind interacties enerzijds en agressief 
gedrag anderzijds met verschillende metho-
den en informanten werden gemeten; even-
tuele gevonden verbanden kunnen dus niet 
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puur verklaard worden door gedeelde metho-
de- of informantenbias.

2 Methode

2.1 Deelnemers 
Participanten aan het longitudinale onderzoek 
waren 199 kinderen (97 jongens) en hun leer-
krachten. De kinderen werden gevolgd tijdens 
de overgang van de derde kleuterklas (groep 
2) naar het eerste leerjaar (groep 3). Bij de 
aanvang van het eerste leerjaar waren de kin-
deren gemiddeld 6.21 jaar (SD = 0.29). Ze 
waren verdeeld over 34 klassen in 19 scholen 
in Vlaanderen. De meerderheid van de moe-
ders (78.6 %) had hoger onderwijs genoten; 
19.7 % had het secundair onderwijs afgerond 
en 6.4 % had lager onderwijs of enkele jaren 
secundair onderwijs gevolgd. De meerderheid 
van de ouders had de Belgische nationaliteit 
(94.6% van de moeders en 92.0 % van de 
vaders). De leerkrachten van het eerste leer-
jaar (28 vrouwen) waren gemiddeld 40.24 
jaar oud (SD = 9.65).

De rekrutering van de kinderen vond plaats 
in de maanden voor ze naar de derde kleuter-
klas gingen. Scholen in de wijde omgeving 
van Leuven werden eerst schriftelijk en daarna 
telefonisch uitgenodigd om aan het onderzoek 
deel te nemen. Aan de eerste 30 scholen die 
positief reageerden, werd gevraagd een uitno-
digingsbrief te verdelen onder de ouders. 
Enkel de scholen en klassen waarin minimaal 
zes kinderen toelating kregen om deel te 
nemen aan het onderzoek, werden opgenomen 
in de steekproef. In de 19 opgenomen scholen 
kregen 237 kinderen toestemming om mee te 
doen. Voor 199 onder hen waren volledige 
longitudinale data voor derde kleuterklas en 
eerste leerjaar beschikbaar. Vergelijking van 
de kinderen in de longitudinale sample met de 
drop-out groep toonde geen systematische 
verschillen wat betreft geslacht, agressief 
gedrag, en conflict. Omwille van een aantal 
hergroeperingen van klassen varieerde het 
aantal deelnemers per klas in het eerste leer-
jaar van 2 tot 10 (M = 5.9).

2.2 Procedure
De leerkrachten van de derde kleuterklas 

beoordeelden de mate van agressief gedrag 
van elk kind. Tijdens het eerste trimester van 
het eerste leerjaar vonden observaties (3 uur 
per klas) plaats van emotionele steun op klas-
niveau, gebruik makend van het Classroom 
Assessment Scoring System K-3 version 
(CLASS K-3; LaParo, Pianta, & Stuhlman, 
2002, zie Instrumenten). De dyadische leer-
kracht-kind interacties werden gemeten met 
de observatieschaal Conflict (Doumen, 
Koomen, Buyse, Wouters, & Verschueren, 
2012, zie Instrumenten), eveneens gecodeerd 
na 3 uur observatie.  De observaties gebeur-
den door onafhankelijke observatoren, op 
verschillende dagen. Op het einde van het 
eerste leerjaar beoordeelden (andere) leer-
krachten opnieuw de mate van agressief 
gedrag van elk kind.

2.3 Instrumenten
Agressief gedrag
De leerkrachten beoordeelden de mate van 
agressief gedrag van het kind met de sub-
schaal Agressief van de Child Behavior Scale 
(CBS; Ladd & Profilet, 1996).  Deze schaal 
bestaat uit 7 items (bijv. “Vecht met andere 
kinderen”) die gescoord worden op een 
3-puntsschaal (1= niet van toepassing; 3 = 
zeker van toepassing). Eerder onderzoek 
bevestigde de betrouwbaarheid en validiteit 
van de oorspronkelijke en Nederlandstalige 
CBS-schalen (Doumen et al. , 2008; Ladd & 
Profilet, 1996). Voor wat de subschaal Agres-
sief betreft stelden Ladd en Profilet (1996) 
een matige, positieve correlaties vast met 
ratings van agressief gedrag door een externe 
observator (r = .39, p <  .001) en matige tot 
hoge, positieve correlaties met peernomina-
ties van agressief gedrag (r = .59-.72, p < 
.001). In de huidige studie waren Cronbachs 
alfa’s gelijk aan .89 in de derde kleuterklas en 
.91 in het eerste leerjaar.

Emotionele steun van de leerkracht  
(op klasniveau)
Emotionele steun van de leerkracht werd 
gemeten met een samengestelde maat, nl. het 
gemiddelde van drie ratingschalen van de 
Classroom Assessment Scoring System K-3 
version (CLASS K-3; LaParo et al., 2002): 
Positive Climate, Negative Climate (omge-
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keerd), en Teacher Sensitivity (Buyse et al., 
2008). Positive Climate verwijst naar het 
enthousiasme, het plezier en het respect dat 
de leerkracht toont in de omgang met zijn of 
haar klas. Negative Climate refereert aan 
tekenen van negativiteit van de leerkracht ten 
aanzien van de klas, zoals boosheid, sarcasme 
of irritatie. Teacher Sensitivity betreft de mate 
waarin de leerkracht responsief is voor de 
academische en emotionele noden van de 
leerlingen, hen geruststelt en  aanmoedigt. 
Elke dimensie wordt beoordeeld op een 
7-puntenschaal, waarbij de schaalpunten ver-
gezeld zijn van beschrijvingen (voor lage, 
middelmatige en hoge scores). De dimensies 
werden door een externe codeur beoordeeld 
na 3 uur klasobservatie. De onderlinge corre-
laties tussen deze dimensies lagen tussen .72 
en .74. Hogere scores voor de samengestelde 
Emotionele steun schaal wijzen er dus op dat 
de leerkracht meer blijk gaf van een warme, 
positieve, responsieve en aanmoedigende 
houding ten opzichte van de leerlingen uit de 
klas en minder blijk gaf van negativiteit. In 
eerder onderzoek werd evidentie gevonden 
voor de betrouwbaarheid van deze samenge-
stelde schaal voor Emotionele steun (Buyse et 
al., 2008). In het huidige onderzoek werden 7 
klassen (20%) door twee onafhankelijke 
codeurs beoordeeld. De interbeoordelaarsbe-
trouwbaarheid was goed (ICC2 = .82; tussen 
.75 en .88 voor de afzonderlijke subschalen).

Conflict in de leerkracht-kind relatie  
(op dyadisch niveau)
Voor de observatie van conflict in de leer-
kracht-kind relatie werd gebruik gemaakt van 
de schaal Conflict (Doumen et al., 2012), 
welke een aanpassing is van de CLASS-sub-
schaal ‘Negative Climate’ voor de beoorde-

ling van dyadische leerkracht-kind interac-
ties. Deze schaal meet de mate van negativiteit 
van de leerkracht (e.g., boosheid, sarcasme, 
irritatie) ten aanzien van een individueel kind 
en de hoeveelheid negatieve, conflictvolle 
interacties tussen kind en leerkracht. De 
dimensie werd door een externe beoordelaar 
gescoord op een 7-puntenschaal na 3 uur 
observatie in de klas. Eerder onderzoek 
bevestigde de intercodeurbetrouwbaarheid en 
bood steun voor de validiteit van deze obser-
vatieschaal (Doumen et al., 2012). Onder 
meer werden de verwachte verbanden met 
(onafhankelijke) observaties van schoolse 
betrokkenheid van het kind teruggevonden. In 
de huidige studie werd een subgroep van 17 
leerlingen door twee onafhankelijke beoorde-
laars gecodeerd. Ook hier was de interbeoor-
delaarsbetrouwbaarheid goed (ICC2 = .82).

3 Resultaten

3.1 Voorafgaande analyses
Tabel 1 toont de gemiddelden, standaard-
deviaties en intercorrelaties van alle variabe-
len. De gemiddelden geven aan dat er in het 
algemeen sprake is van lage niveaus van 
agressief gedrag, zowel in de derde kleuter-
klas als in het eerste leerjaar. Dat is begrijpe-
lijk aangezien het een algemene bevolkings-
steekproef betreft die niet geselecteerd werd 
op basis van probleemgedrag. Geobserveerd 
leerkracht-kind conflict was gemiddeld ge-
nomen eveneens laag, wat consistent is met 
de bevindingen uit eerder onderzoek met leer-
krachtoordelen van conflict (Koomen et al., 
2007; Pianta, 2001). Verder werden, gemid-
deld genomen, matig hoge niveaus van emo-
tionele steun vastgesteld in de onderzochte 

Tabel 1 
Gemiddelden, standaarddeviaties en intercorrelaties van de onderzoeksvariabelen (N=199) 
 
 1 2 3 4  M SD 
1. Geslacht (0 = meisjes)        
2. Agressief gedrag K3 .37*     1.19 0.33 
3. Leerkracht-kind conflict L1 .20* .15    2.31 1.05 
4. Emotionele steun leerkracht  L1   .05 .03 -.35*   5.26 1.07 
5. Agressief gedrag L1 .34* .43* .23* .02 . 1.20 0.37 
Noot. K3 = derde kleuterklas (groep 2); L1 = eerste leerjaar (groep 3) 
*p < .05. 
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klassen, wat eveneens consistent is met voor-
gaand internationaal onderzoek (LaParo et 
al., 2002) . Niettemin is er voor al deze varia-
belen ook behoorlijke variatie rondom het 
gemiddelde. 

De verbanden met geslacht tonen dat jongens 
op beide meetmomenten gemiddeld hoger 
scoren dan meisjes voor agressief gedrag, als-
ook voor geobserveerd leerkracht-kind con-
flict. Dit bevestigt eerder onderzoek met leer-
krachtoordelen van conflict (Koomen et al., 
2007; Pianta, 2001). Verder is geobserveerd 
leerkracht-kind conflict positief gerelateerd 
aan agressief gedrag van het kind in het eerste 
leerjaar en negatief aan de mate van emotio-
nele steun van de leerkracht ten aanzien van 
de hele klas. De kleine tot matige verbanden 
tonen dat er sprake is van slechts een beperk-
te overlap tussen deze constructen.

Agressief gedrag beoordeeld in de derde 
kleuterklas is positief en matig geassocieerd 
met agressief gedrag beoordeeld in het eerste 
leerjaar, wat wijst op een matige stabiliteit 
van interindividuele verschillen. Om de stabi-
liteit van agressie op intra-individueel niveau 
verder te onderzoeken werden bijkomende 
descriptieve analyses verricht. Zoals weerge-
geven in Tabel 2 werden drie groepen kinde-
ren onderscheiden op basis van het verschil in 
agressief gedrag: 1) een groep voor wie het 
agressieve gedrag afneemt (n = 53), 2) een 
groep voor wie het agressieve gedrag gelijk 
blijft (absolute waarde van het verschil was 
afgerond 0) (n = 66), en 3) een groep voor wie 
het agressieve gedrag toeneemt (n = 53). Hoe-
wel het aantal kinderen in de drie groepen vrij 
gelijkaardig is, is er wel een tendens dat jon-
gens meer vertegenwoordigd zijn in de groep 
met toenemend agressief gedrag, χ²(2) = 

10.857, p = .005. De gemiddelde scores voor 
agressief gedrag zijn echter laag voor de drie 
groepen.

3.2 Multilevel modellen ter predictie 
van agressief gedrag

Gezien de multiniveau structuur van de data 
(leerlingen genest in klassen) en de inclusie 
van predictoren op klasniveau (i.e., emotio-
nele steun) worden de centrale onderzoeks-
vragen beantwoord aan de hand van multini-
veau analyses. Een reeks van opeenvolgende 
multiniveau regressiemodellen wordt geschat 
en vergeleken qua model fit. Niveau 1 ver-
wijst naar het leerlingniveau; niveau 2 naar 
het klasniveau. Aangezien de onderzoeksvra-
gen (deels) betrekking hebben op verbanden 
op leerlingenniveau en interacties tussen pre-
dictoren op leerlingen- en klasniveau, worden 
de niveau-1 variabelen gecentreerd op groeps-
niveau (i.e., de klassen), zoals aanbevolen in 
de literatuur (Enders & Tofighi, 2007; Peugh, 
2010; Snijders & Bosker, 1999). Mogelijke 
random effecten voor de niveau-1 predictoren 
werden niet gemodelleerd omdat zij niet de 
focus zijn van dit onderzoek en vaak leiden 
tot verminderde statistische power en fouten 
in parameterschattingen (Peugh, 2010).

Voorafgaand wordt een leeg model (i.e., 
random effect ANOVA model) getoetst. De 
intraclass correlatiecoëfficiënt (ICC) toont 
dat drie procent van de verschillen tussen 
agressiescores zich op klasniveau situeert 
(Niveau 2-variantie Estimate = .003, Standard 
Error = .006, p = .586). In vergelijking met 
cognitieve outcomes, wordt bij de modelle-
ring van niet-cognitieve outcomes wel vaker 
een vrij lage proportie verklaarde variantie op 
klas- en/of schoolniveau vastgesteld (Van 
Landeghem , Van Damme, Opdenakker, De 

Tabel 2 
Evolutie van agressief gedrag tijdens de overgang van kleuter- naar  lagere school: drie groepen 
 
Agressie n  K3 (kleuterschool) L1 (lagere school) 
Toenemend 50 M 1.24 1.57 
  SD 0.29 0.50 
Stabiel 66 M 1.04 1.04 
  SD 0.11 0.11 
Dalend 53 M 1.51 1.08 
  SD 0.37 0.17 
Noot. K3 = derde kleuterklas (groep 2); L1 = eerste leerjaar (groep 3)  
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Fraine, & Onghena , 2002). Desondanks blijft 
een multi-niveau benadering het voordeel 
bieden dat de niveau 2-variabele emotionele 
steun op het juiste niveau wordt gemodel-
leerd, wat een meer accurate schatting van 
hoofd- en van cross-niveau interactie-effecten 
toelaat (Heck & Thomas, 2009).

Vervolgens wordt een reeks van modellen 
getoetst waarin, achtereenvolgens, controle-
variabelen op niveau 1 (geslacht, voorgaand 
agressief gedrag), de centrale predictor op 
niveau 1 (leerkracht-kind conflict), de cen-
trale predictor op niveau 2 (emotionele steun) 
en drie interacties (conflict x agressie, emoti-
onele steun x agressie, conflict x emotionele 
steun) worden toegevoegd. Het verschil in fit 

van opeenvolgende modellen wordt nagegaan 
aan de hand van de Likelihood Ratio test 
(Peugh, 2010). Het model met enkel controle-
variabelen (Model 1) wordt daarbij als base-
line-model gehanteerd. Dit model paste beter 
bij de data dan het lege model, χ2(2)=42.268, 
p < .0001.

Tabel 2 toont de resultaten van de uitge-
voerde multiniveau analyses. Model 1 omvat 
enkel de controlevariabelen op leerlingniveau 
en toont dat geslacht en voorgaand agressief 
gedrag significante predictoren zijn van 
agressief gedrag na de transitie naar de lagere 
school. Meer bepaald blijkt dat jongens meer 
agressief gedrag tonen dan meisjes en dat kin-
deren die als meer agressief werden beoor-

Tabel 3 
Multilevel model ter voorspelling van agressief gedrag in het eerste leerjaar (groep 3) 
 
Agressief gedrag L1 Model 1 

 Niveau-1 
controle  
variabelen 

Model 2 
Toevoeging 
Niveau-1 
predictor 

Model 3 
Toevoeging 
Niveau-2 
predictor 

Model 4 
Toevoeging 
Interactietermen 

Fixed Effects B 
 

S.E. B 
 

S.E. B 
 

S.E. B 
 

S.E. 

Binnen klassen niveau         
Geslacht (0 = meisjes) .19** 0.05 .18** 0.05 .17** 0.05 .18** 0.05 
Agressief gedrag K3 .27** 0.07 .22** 0.07 .23** 0.07 .21* 0.09 
Leerkracht-kind conflict 

L1 
  

.10** 0.03 .11** 0.03 .14** 0.03 
Agressief gedrag x 

leerkracht-kind 
conflict 

      

.45** 0.15 
Agressief gedrag x 

emotionele steun 
      

.03 0.08 
  Leerkracht-kind 

conflict x emotionele 
steun 

      

.04 0.03 
         
Tussen klassen niveau         
  Emotionele steun L1     .003 .03 .002 0.03 
         
Random Effects         
Variantiecomponenten         
Binnen klassen niveau .105  .100  .099  .091  
R2 20%  24%  24%  32%  
Tussen klassen niveau .007  .007  .006  .004  
R2     0.1%  .001  
         
Model fit         
Deviance statistic (-2* 

Loglikelihood) 126.22  116.61  115.45  94.12 
 

Aantal geschatte 
parameters 5  6  7  10 

 

Noot. K3 = derde kleuterklas (groep 2); L1 = eerste leerjaar (groep 3) 
* p < .05.  ** p < .01. 
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deeld door hun leerkracht van de derde kleu-
terklas (groep 2) ook als meer agressief 
werden beoordeeld door hun leerkracht van 
het eerste leerjaar (groep 3). Dit model ver-
klaart 20% van de variantie in agressief 
gedrag op leerlingniveau. 

In Model 2 wordt leerkracht-kind conflict 
toegevoegd als predictor op leerlingniveau. 
Meer geobserveerd leerkracht-kind conflict in 
het begin van het eerste leerjaar blijkt een 
hogere mate van agressief gedrag aan het 
einde van het eerste leerjaar te voorspellen, 
bovenop de effecten van geslacht en initieel 
agressief gedrag. Het model past beter bij de 
data dan Model 1, χ2(1)=9.61, p < .01. Geob-
serveerd conflict verklaart bijkomend vier 
procent van de variantie tussen leerlingen in 
agressief gedrag.

In Model 3 wordt emotionele steun toege-
voegd als predictor op klasniveau. Emotio-
nele steun van de leerkracht ten aanzien van 
de klas is geen significante predictor van 
agressief gedrag van het kind (beoordeeld 
door dezelfde leerkracht). Het model leidt bij-
gevolg niet tot een betere passing bij de data, 
χ2(1)=1.15, ns. 

Ten slotte worden in Model 4 de drie inter-
actietermen toegevoegd. De interactie tussen 
voorgaand agressief gedrag van het kind en 
leerkracht-kind conflict is statistisch signifi-
cant; de cross-niveau interacties tussen agres-
sief gedrag en emotionele steun, en tussen 

leerkracht-kind conflict en emotionele steun 
zijn niet significant. Het model met de inter-
actietermen past beter bij de data dan Model 
3, χ2(3)=21.34, p < .01 en verklaart bijko-
mend acht procent van de variantie in agres-
sief gedrag op leerlingniveau. De verklaarde 
variantie op klasniveau is verwaarloosbaar.

Om de interactie tussen leerkracht-kind 
conflict en voorafgaand agressief gedrag van 
het kind te visualiseren, worden beide predic-
toren gecategoriseerd op basis van het 33ste en 
67ste percentiel. De laag-groep scoort met 
andere woorden beneden percentiel 33; de 
hoog-groep scoort boven percentiel 67 voor 
de betreffende predictoren.  Zoals weergege-
ven in Figuur 1, wijst het interactie-effect 
erop dat agressief gedrag in de kleuterschool 
en leerkracht-kind conflict elkaars effect ver-
sterken (synergetisch effect). De combinatie 
van beide leidt aldus tot de hoogste niveaus 
van agressief gedrag in het eerste leerjaar. 

4 Discussie

Het gehechtheidsperspectief op leerkracht-
kind interacties heeft het belang van de affec-
tieve kwaliteit van dyadische leerkracht-kind 
relaties voor het voetlicht geplaatst. Vooral de 
negatieve affectieve dimensie conflict bleek 
in voorgaand empirisch onderzoek voorspel-
lend voor de verdere ontwikkeling van kinde-

1 
 

 

Figuur 1. Synergetisch effect van hoge agressie derde kleuterklas en hoog dyadisch  
leerkracht-kind conflict eerste leerjaar op agressief gedrag eerste leerjaar 
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ren op school (Buyse et al., 2008; Hamre & 
Pianta, 2001). De huidige studie beoogde een 
replicatie van deze bevinding en bevestigt het 
belang van deze relationele dimensie: Kinde-
ren die tijdens de eerste maanden van het eer-
ste leerjaar een meer conflictvolle relatie heb-
ben met hun leerkracht, tonen op het einde 
van het eerste leerjaar een relatieve toename 
van agressief gedrag. In tegenstelling tot 
voorgaand onderzoek binnen het gehecht-
heidsperspectief, wordt de leerkracht-kind 
relatie in deze studie niet beoordeeld vanuit 
het perspectief van de leerkracht, maar vanuit 
het perspectief van een externe observator.  
De vaststelling van deze veralgemeenbaar-
heid over informanten is belangrijk. Ze 
onderstreept de geldigheid van de conclusie 
dat affectieve leerkracht-kind relaties een 
belangrijke context zijn voor de ontwikkeling 
van kinderen.

De kwaliteit van de dyadische leerkracht-
kind relatie blijkt met name ook belangrijk 
voor kinderen die reeds veel agressief gedrag 
vertoonden op kleuterleeftijd. Deze kinderen 
blijken, verrassend genoeg, niet noodzakelijk 
meer conflictvolle interacties te hebben met 
hun leerkracht van het eerste leerjaar.  Echter, 
indien er wel sprake is van meer conflict, dan 
blijkt dit te leiden tot een verdere toename 
van agressie. Het versterkende effect van 
relationeel conflict op de ontwikkeling van 
agressief gedrag werd eerder door Doumen en 
collega’s (2008) vastgesteld aan de hand van 
leerkrachtrapporteringen. De huidige obser-
vatiestudie bevestigt deze bevindingen aan de 
hand van een observatiemeting van relatio-
neel conflict en suggereert hiermee dat de 
gevonden versterkende effecten niet puur te 
wijten zijn aan gedeelde informantenbias. 
Voor de onderwijspraktijk impliceert deze 
bevinding dat, wanneer leerlingen worden 
aangemeld met probleemgedrag, het belang-
rijk is om steeds ook te kijken naar of en hoe 
die problemen de leerkracht-kind relatie 
onder druk zetten (Buyse, Koomen, & Ver-
schueren, 2007). Tijdig interveniëren kan 
voorkomen dat leerkracht en kind in een vici-
euze spiraal terecht komen.  ‘Samen-spel’ 
(Vancraeyveldt, Van Craeyevelt, Verschue-
ren, & Colpin, 2010) is een interventie die 
zich specifiek richt op kleuters met verhoogd 

risico op externaliserend probleemgedrag. 
Via het versterken van de affectieve kwaliteit 
van de leerkracht-kind relatie en het gedrags-
management van de leerkracht wordt getracht 
om het externaliserende gedrag te verminde-
ren. Recent gerandomiseerd onderzoek met 
een controlegroep bevestigt de verwachte 
effecten van ‘Samen-spel’ op zowel relatio-
neel conflict als externaliserend probleem-
gedrag, zoals gepercipieerd door de leerkracht 
(Van Craeyveldt et al., 2014). 

In tegenstelling tot voorgaand onderzoek 
werd niet alleen de dyadische leerkracht-kind 
relatie in deze studie onderzocht, maar ook 
het interactief gedrag van de leerkracht ten 
opzichte van de hele groep. Relatief lage 
emotionele steun vanwege de leerkracht blijkt 
in deze studie geen risicofactor voor de ont-
wikkeling van agressie zoals beoordeeld door 
de leerkracht. Evenmin blijkt het een buffe-
rend effect te hebben voor kinderen met rela-
tief veel agressief gedrag in de kleuterschool. 
Deze bevinding ligt niet in de lijn van eerder 
onderzoek over rol van het sociale klimaat in 
de klas voor de schoolse en gedragsmatige 
ontwikkeling van (risico)kinderen (e.g., 
Hamre & Pianta, 2005; Mashburn et al., 
2008). Verschillende verklaringen kunnen 
hiervoor worden geopperd. Ten eerste, toon-
de voorgaande onderzoek over de rol van 
emotionele steun op klasniveau weliswaar 
significante effecten op uitkomsten bij het 
kind, maar waren de effectgroottes doorgaans 
klein (Mashburn et al., 2008). In de huidige 
studie is het aantal leerlingen en vooral het 
aantal klassen kleiner dan in de meeste voor-
gaande studies, wat kan verklaren waarom  
de effecten hier niet significant zijn. Echter, 
zoals aangegeven door Mashburn en col-
lega’s (2008): “small differences in child-
ren’s competencies attributable to [class-
room] quality could have a proportionately 
greater impact on the population over time. 
This is particularly true among young child-
ren..” (p. 746). Ook was er weinig variantie 
in agressief gedrag op klasniveau, wat het 
vinden van hoofdeffecten van emotionele 
steun op klasniveau allicht heeft bemoeilijkt. 
Ten tweede, werd ook in voorgaand onder-
zoek niet steeds een significant effect vastge-
steld van emotionele steun op àlle uitkomsten 
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van leerlingen. Zo vonden Cadima, Leal en 
Burchinal (2010) in een studie in Portugese 
klassen van het eerste leerjaar wel positieve 
effecten op de ontwikkeling van woorden-
schat, maar niet op andere uitkomsten, waar-
onder de gedragsmatige aanpassing. Verder 
onderzoek is dus nodig om af te lijnen voor 
welke uitkomsten de rol van emotionele steun 
het sterkste is. Ten derde, valt op dat het con-
struct emotionele steun over studies heen niet 
steeds op dezelfde manier is gemeten. Zo 
worden in een aantal studies die gebruik 
maken van eerdere versies van de CLASS of 
van andere observatieschalen ook gedragsma-
nagement en/of (over)controle als subdimen-
sies opgenomen (e.g., Mashburn et al., 2008; 
Hamre & Pianta, 2005), terwijl dat in andere 
studies (e.g., Buyse et al., 2008; Cadima et 
al., 2010)  – waaronder ook de huidige – niet 
het geval is. Omdat men kan verwachten dat 
de ontwikkeling van probleemgedrag met 
name ook afhangt van de wijze van gedrags-
management (e.g., Downer, Sabol, & Hamre, 
2010) is het beter om deze dimensies duide-
lijk te onderscheiden wanneer men de unieke 
rol van emotionele steun in kaart wil brengen.

In de lijn van de Developmental Systems 
Theory exploreerden we ook of er een moge-
lijke wisselwerking is tussen de effecten van 
dyadisch leerkracht-kind conflict en van emo-
tionele steun op klasniveau. We stelden ech-
ter vast dat dyadisch conflict een negatief 
effect heeft op de ontwikkeling van pro-
bleemgedrag, ongeacht het algemene niveau 
van emotionele steun van de leerkracht. Met 
andere woorden, zowel voor leerkrachten die 
relatief weinig ondersteunend zijn naar hun 
klas als voor leerkrachten die sterk onder-
steunend zijn, blijkt relationeel conflict een 
risicofactor voor relatieve toenames van 
agressief gedrag. Wel was het zo dat leer-
krachten die in het algemeen meer ondersteu-
nend zijn ten aanzien van hun klas minder 
conflictvolle relaties vertonen met individue-
le leerlingen uit die klas.

De huidige studie toonde een duidelijk 
effect van geobserveerd conflict in de dyadi-
sche leerkracht-kind relatie op de ontwik-
keling van agressief gedrag zoals beoordeeld 
door de leerkracht. Hoewel het een sterkte is 
van het design van deze studie dat voor beide 

centrale variabele andere informanten en 
methoden werden gebruikt (observaties voor 
relatiekwaliteit en leerkrachtvragenlijsten 
voor gedrag van het kind), kunnen we bij het 
gebruik van leerkrachtoordelen voor agressief 
gedrag ook een kanttekening plaatsen. 
Immers, net als leerkrachtrapporteringen van 
relatiekwaliteit, kunnen leerkrachtbeoordelin-
gen van kindgedrag onderhevig zijn aan ver-
tekening, onder meer relationele vertekening 
(Ladd & Profilet, 1996). Vorig onderzoek 
(Doumen et al., 2008) liet weliswaar zien dat 
leerkrachten in hun oordeel een duidelijk 
onderscheid maken tussen agressief gedrag 
van een kind en relationeel conflict en dat  
zij deze constructen niet als samenvallend 
beschouwen. Dit sluit echter niet uit dat zij bij 
de beoordeling van het gedrag van het kind in 
zekere mate ook hun aanvoelen van de kwali-
teit van de relatie met het kind kunnen mee-
nemen. Dit kan ook verklaren waarom leer-
krachten die veel conflictvolle interacties 
hebben met bepaalde kinderen deze kinderen 
als ‘lastiger’ gaan beoordelen. In toekomstig 
onderzoek is het daarom nuttig om na te gaan 
of de huidige bevindingen gerepliceerd kun-
nen worden met externe oordelen van pro-
bleemgedrag.

5 Conclusie

Binnen het gehechtheidsperspectief wordt het 
belang benadrukt van affectieve en dyadische 
aspecten  van leerkracht-kind interacties voor 
de ontwikkeling van kinderen. Deze longitu-
dinale studie, waarin kinderen werden 
gevolgd tijdens hun overgang van de kleuter- 
naar de lagere school, bevestigt dit belang. 
Meer bepaald werd aangetoond dat meer 
(geobserveerd) conflict in de relatie met de 
leerkracht gepaard ging met toenames van 
agressief gedrag (zoals beoordeeld door de 
leerkracht). Dit negatieve effect van relatio-
neel conflict werd nog versterkt wanneer de 
kinderen ook volgens hun kleuterleidster al 
relatief veel agressief gedrag toonden. In 
tegenstelling tot voorgaand onderzoek binnen 
het gehechtheidsperspectief werd dit verster-
kende effect vastgesteld met een observatie-
meting van relationeel conflict in plaats van 
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een leerkrachtbeoordeling. Geobserveerde 
emotionele steun van de leerkracht op klas-
niveau bleek in deze studie geen betekenis-
volle bijdrage te leveren aan de ontwikkeling 
van agressief gedrag. Wel bleken minder 
ondersteunende leerkrachten meer risico te 
vertonen op conflictvolle relaties met indivi-
duele leerlingen. Voor de onderwijspraktijk 
impliceren deze bevindingen dat wanneer  
een leerkracht een kind aanmeldt met pro-
bleemgedrag het belangrijk is om ook steeds 
te kijken naar de mate waarin die problemen 
de leerkracht-kind relatie onder druk zetten. 
Op die manier kan vermeden worden dat kind 
en leerkracht in een negatieve spiraal terecht 
komen van een steeds toenemend probleem-
gedrag en een almaar negatiever wordende 
relatie.
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Abstract

The role of teacher-student interactions in the 

development of problem behavior during the 

transition to primary school

This longitudinal study investigated the unique 
contributions of conflict in the dyadic teacher-
student relationship and emotional support at the 
classroom level to the development of child  
aggressive behavior during the transition to pri-
mary school. Participants were 199 children (34 
classes) who were followed from kindergarten to 
grade 1. In contrast to most previous studies, 
dyadic teacher-student conflict was assessed 
using class observations. Emotional support was 
observed independently and child aggressive be-
havior was evaluated by the kindergarten and 
first grade teachers. Multilevel analyses showed 
that aggressive behavior was predicted by dya-
dic teacher-child conflict. Moreover, teacher-
child conflict was found to exacerbate the level of 
aggression in children with relatively high levels in 
kindergarten. Emotional support at the class level 
did not contribute significantly to the develop-
ment of aggressive behavior. These findings  

extend support for the importance of dyadic  
teacher-child relationships in children’s behavio-
ral development in school, as evaluated by tea-
chers.


