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Samenvatting

In deze studie onderzoeken we of er tijdens 
de COVID-19-pandemie, en de hieruit voort-
komende schoolsluitingen en onderwijs op 
afstand, een verandering heeft plaatsgevon-
den in de niet-cognitieve vaardigheden van 
leerlingen in het voortgezet onderwijs en of dit 
verschilt tussen de aangeboden onderwijsty-
pen in Nederland. Hiervoor maken we gebruik 
van data van de OnderwijsMonitor Limburg, 
en vergelijken we metingen in 2018 en maart 
2020 (beide pre-COVID) met metingen direct 
ná de eerste schoolsluiting (juni/juli 2020) en 
aan de start van het nieuwe schooljaar (sep-
tember 2020). Met deze studie leveren we 
een bijdrage aan de schaarse literatuur over 
de relatie tussen de COVID-19-pandemie en 
niet-cognitieve vaardigheden van leerlingen. 
In de regressieanalyses met fixed-effects op 
schoolniveau, zien we voor vmbo-leerlingen 
(N=3025) weinig verschillen. De enige ver-
schillen zijn een lagere gerapporteerde pres-
tatiegerichtheid en vindingrijkheid en hoger 
doorzettingsvermogen tijdens de pandemie. 
Voor havo/vwo-leerlingen (N=4027) zien we di-
rect na de eerste schoolsluiting, waarin men 
dacht dat het ergste achter de rug was, een 
opleving in de meeste niet-cognitieve vaardig-
heden. Enkele maanden later, toen duidelijker 
werd dat het nog wel even zou duren, bleek 
het beeld beduidend negatiever. Havo/vwo-
leerlingen rapporteren dan lager op school-
motivatie, schoolhouding, schoolvertrouwen 
en sociale relaties met klasgenoten en leraren. 

Kernwoorden: niet-cognitieve vaardigheden, 
COVID-19, schoolsluiting, afstandsonderwijs, 
voortgezet onderwijs

1 Inleiding
Als gevolg van de COVID-19-pandemie 
heeft het onderwijs te maken gehad met 
abrupte fysieke schoolsluitingen in het voor-
jaar van 2020 en de winter 2020/2021 en een 
overgang naar onderwijs op afstand. Naar 
aanleiding hiervan ontstonden zorgen over 
mogelijke leervertragingen, over welbevin-
den van leerlingen en over niet-cognitieve 
vaardigheden die nodig zijn om te leren. Hoe-
wel scholen hun uiterste best hebben gedaan 
om de gevolgen van de schoolsluitingen en 
het afstandsonderwijs tot een minimum te 
beperken, laten verschillende studies in het 
primair onderwijs zien dat in veel landen ver-
traging in de ontwikkeling van leerlingen is 
ontstaan. Zo laten studies uit Amerika (Kogan 
& Lavertu, 2021), Zwitserland (Tomasik, 
Helbling & Moser, 2020), Duitsland (Schult, 
Mahler, Fauth & Lindner, 2021) en België 
(De Witte & Maldonado, 2020) allemaal de 
negatieve gevolgen van de schoolsluitingen 
zien voor de cognitieve ontwikkeling van 
leerlingen. Ook op basis van Nederlandse 
data laten verschillende studies zien dat de 
opgelopen leervertraging in het primair 
onderwijs fors is (Haelermans et al., 2021a; 
2021b; 2021c; Engzell, Fey & Verhagen, 
2021; Heinrichs et al., 2020; Lek, Feskens & 
Keuning, 2020; Meshcheriakova, Borghans, 
Haenbeukers & Schils, 2020). Door het ont-
breken van informatie in het voortgezet 
onderwijs (VO), bijvoorbeeld omdat er min-
der gebruik wordt gemaakt van gestandaardi-
seerde toetsen, is er in het VO vooralsnog 
minder bekend over de mogelijke impact van 
de pandemie. Betrokkenen in het voortgezet 
onderwijs geven echter aan dat er sprake lijkt 
te zijn van leervertragingen (Onderwijsin-
spectie, 2021). Daarnaast bevestigen voor-
zichtige indicaties op basis van leerlingvolg-
systemen en (specifieke) gestandaardiseerde 
toetsen (JIJ! En CITO) dit beeld van leerver-
traging in het voortgezet onderwijs (Hoogen-
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dijk, 2021; Ministerie van OCW, 2021).
Om goed te kunnen leren hebben kinderen 

echter meer nodig dan alleen kennis. Het is 
waarschijnlijk dat de COVID-19-pandemie 
in het algemeen, en de fysieke schoolsluitin-
gen in het bijzonder, ook van invloed zijn op 
(mentaal) welbevinden en op (de ontwikke-
ling van) niet-cognitieve vaardigheden van 
leerlingen. Dit zien we ook in verkennende 
studies naar de gevolgen van de fysieke 
schoolsluitingen die aangeven dat deze 
mogelijk ook van invloed zijn op welbevin-
den en mentale gezondheid van leerlingen 
(Loades et al., 2020; Müller & Goldenberg, 
2020).  Eerste onderzoeksresultaten in Neder-
land, op basis van het primair onderwijs, 
laten zien dat ouders van leerlingen verhoog-
de stress, angstigheid en depressieve gevoe-
lens bij hun kinderen rapporteerden tijdens 
de eerste lockdown (Creasey, Lalohatu, Leij-
ten & Overbeek, 2021). Ook Luijten et al. 
(2021) laten zien dat zowel kinderen als ado-
lescenten tijdens de eerste lockdown een ver-
slechterde mentale gezondheid hebben. Op 
basis van rapportages door ouders, vinden 
Bakx et al., (2020) echter dat het welbevin-
den van leerlingen in het voortgezet onder-
wijs gelijk is gebleven, hoewel de leerlingen 
wel minder motivatie ervaren. Uit een over-
zichtsstudie uitgevoerd door het NJI (2021) 
blijkt dat er wel signalen zijn van een nega-
tieve invloed van de pandemie op mentaal 
welbevinden. Wel merken de auteurs op dat 
de representativiteit van de studies opgeno-
men in dit overzicht vaak onduidelijk is. 
Internationale (review) studies laten ook een 
beeld van zien van verminderd mentaal wel-
bevinden van kinderen en adolescenten en 
dan met name op de middellange termijn 
(Cachón-Zagalaz et al., 2021; Imran, Aamer, 
Sharif, Bodla & Naveed, 2020). Daarnaast 
zijn er indicaties dat jongeren meer onzeker-
heid ervaren over hun leerprestaties en hun 
toekomst (Korthout, Schils & Zuidema, 
2022; Schils, Borghans, Haenbeukers, & Zui-
dema, 2020a). Voor een aantal jongeren slaat 
deze onzekerheid zelfs om in paniek, angst 
en depressie (Panda et al., 2021). Hoewel 
deze eerste onderzoeksresultaten enige indi-
catie geven van vermindering van (mentaal) 
welbevinden, is er, voor zover bij ons bekend, 

nog weinig inzicht in hoe deze COVID-
19-pandemie met bijbehorende fysieke 
schoolsluitingen van invloed is geweest op 
verschillende aspecten van niet-cognitieve 
vaardigheden. Betrokkenen in het voortgezet 
onderwijs geven aan zich zorgen te maken 
over (de ontwikkeling van) niet-cognitieve 
vaardigheden van leerlingen die nodig zijn 
om te leren (Donné, 2021; Kinderombuds-
man, 2021; Ministerie van OCW, 2021). 
Gezien het belang van deze vaardigheden en 
de rol die de onderwijscontext speelt in de 
ontwikkeling van deze vaardigheden is het 
belangrijk om hier inzicht in te krijgen. De 
vraag is dan ook of we na de eerste fysieke 
schoolsluiting in Nederland een verschil zien 
in de niet-cognitieve vaardigheden van leer-
lingen in het voortgezet onderwijs in vergelij-
king met een eerder cohort leerlingen. 

Naast verschillen tussen leerlingen waren 
er tijdens de schoolsluitingen ook verschillen 
in de opzet van het onderwijs op afstand tus-
sen de diverse onderwijstypen in Nederland. 
Bol (2020) laat bijvoorbeeld zien dat vwo-
leerlingen tijdens de eerste lockdown vaker 
een gestructureerd onderwijsprogramma aan-
geboden kregen en dat hun schoolwerk vaker 
werd gecontroleerd dan bij vmbo-leerlingen. 
Ook gaven ouders van vmbo-leerlingen aan 
dat leerlingen minder ondersteuning vanuit 
school ontvingen ten opzichte van ouders van 
vwo-leerlingen (Bol, 2020). De eerderge-
noemde onzekerheid over leerprestaties en 
toekomst is ook groter onder vmbo-leerlingen 
in vergelijking met havo- en vwo-leerlingen 
(Schils et al., 2020). In combinatie met de 
verschillen in opzet tussen de meer praktijk-
gerichte (vmbo) en theoretische (havo en 
vwo) onderwijstypen is het reëel te verwach-
ten dat deze verschillen in onderwijscontext 
ook mogelijk van invloed zijn op de niet-cog-
nitieve vaardigheden, met name tijdens de 
COVID-19-pandemie. De vraag is dan niet 
alleen of we na de eerste fysieke schoolslui-
ting een verschil zien in de niet-cognitieve 
vaardigheden van leerlingen in het voortgezet 
onderwijs maar ook of dit verschilt tussen de 
aangeboden onderwijstypen in Nederland. 

Om deze vragen te kunnen beantwoorden 
kijken we in dit artikel eerst naar algemene 
verschillen in niet-cognitieve vaardigheden 
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binnen de twee onderwijstypen (vmbo en 
havo/vwo) door de jaren heen, in de periode 
vóór de COVID-19-pandemie. Het is belang-
rijk om normale fluctuatie in deze vaardighe-
den eerst in kaart te brengen, zodat we de 
verschillen tijdens de COVID-19-pandemie 
hiervan kunnen onderscheiden. Om de veran-
dering tijdens de COVID-19-pandemie en de 
hieraan gerelateerde fysieke schoolsluiting te 
bepalen, vergelijken we vervolgens de resul-
taten van drie verschillende afnamemomen-
ten in 2020 met de eerdere meting (2018). 
Daarnaast verkennen we of er verschillen zijn 
tussen de drie afnamemomenten die hebben 
plaatsgevonden in 2020, om te kijken of de 
verschillen groter of kleiner worden als de 
pandemie langer duurt. Hiervoor maken we 
gebruik van de data van de OnderwijsMoni-
tor Limburg waarvoor tweejaarlijks vragen-
lijsten in het voortgezet onderwijs in Limburg 
worden uitgezet. De afnames in 2020 die we 
voor dit artikel gebruiken hebben plaatsge-
vonden in maart, juni en september. 

 Met deze studie leveren we een bijdrage 
aan de schaarse literatuur over de mogelijke 
relatie tussen de COVID-19-pandemie en de 
niet-cognitieve vaardigheden van leerlingen 
in het voortgezet onderwijs. In dit artikel 
bespreken we eerst de achtergrond en litera-
tuur over niet-cognitieve vaardigheden en 
welke definitie wij hanteren. Daarna beschrij-
ven we de dataverzameling en operationalise-
ring, gevolgd door de methode en de resulta-
ten. In de conclusie en discussie relateren we 
onze bevindingen vervolgens aan de eerder 
geschetste achtergrond en literatuur. 

2  �Niet-cognitieve vaardigheden in 
het onderwijs

Voor leerprestaties op school zijn, naast ken-
nis van de vakken, verschillende andere vaar-
digheden van belang (zie bijv. Kautz, Heck-
man, Diris, Ter Weel & Borghans, 2014; 
Spengler, Damian & Roberts, 2018). De afge-
lopen jaren is er binnen onderwijspraktijk, 
beleid en onderzoek steeds meer aandacht 
voor het belang van niet-cognitieve vaardig-
heden. Hierbij is ook een verschuiving merk-
baar van een eenzijdige nadruk op cognitieve 
ontwikkeling naar de erkenning van het 

belang van deze vakoverstijgende niet-cogni-
tieve vaardigheden (e.g. Borghans, Diris & 
Ter Weel, 2014; Ledoux, Meijer, Van der 
Veen & Breetvelt, 2013; OECD, 2015). Lite-
ratuur, vanuit verschillende disciplines, laat 
zien dat niet-cognitieve vaardigheden een 
belangrijke rol spelen in onderwijsprestaties 
alsmede bij latere sociaaleconomische uit-
komsten (e.g. Almlund, Duckworth, Heck-
man & Kautz, 2011; OECD, 2015; Heckman 
& Kautz, 2012). Ook laten Cunha, Heckman 
en Schennach (2010) zien dat 16 procent van 
de variatie in onderwijsprestaties verklaard 
wordt door cognitieve vaardigheden, maar 
dat het aandeel dat verklaard wordt door niet-
cognitieve vaardigheden met 12% niet heel 
veel lager is. Een gebrek aan of verstoring 
van de ontwikkeling van deze vaardigheden 
kan gevolgen hebben voor het verdere leren 
op school (bijv. onderpresteren) of in het late-
re leven, maar ook tot gedragsproblemen, en 
angst en stemmingsklachten leiden (Scholte 
& van der Ploeg, 2017; Zajacova & Montez, 
2017). 

Ondanks de toenemende overeenstem-
ming over het belang van niet-cognitieve 
vaardigheden, is er echter wat betreft definië-
ring en omschrijving van deze vaardigheden 
weinig overeenstemming. Wanneer er wordt 
gesproken over niet-cognitieve vaardigheden 
kan dit verwijzen naar een verzameling van 
vaardigheden, competenties,  eigenschappen, 
gedragingen, denkwijzen en attitudes 
(Cinque, Carretero & Napierala, 2021). Deze 
verzameling vaardigheden wordt in de litera-
tuur, vanuit verschillende disciplines, op ver-
schillende manieren aangeduid, zoals, soft-
skills, 21-eeuwse vaardigheden, 
persoonlijkheidskenmerken, sociaal-emotio-
nele vaardigheden, maar ook met gedragsas-
pecten zoals schoolhouding en motivatie 
(Cinque et al., 2021; Kautz et al., 2014; Sàn-
chez-Puerta, Valerio & Bernal, 2016). 
Ondanks de overlap tussen deze concepten, 
maakt deze verscheidenheid in aanduidingen 
het geheel ingewikkeld en soms verwarrend 
(Cinque et al., 2021; Morrison-Gutman & 
Schoon, 2013). Een bijkomende factor in 
deze complexiteit komt voort uit de vertaling 
van de, in de Engelstalige literatuur veel 
gebruikte, term ‘skills’. Dit begrip behelst 
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zowel vaardigheden als competenties maar 
wordt vaak ten onrechte vertaald naar alleen 
‘vaardigheden’ (Ledoux et al., 2013). Daar-
naast wordt er binnen de verschillende con-
ceptualiseringen ook geen eenduidig onder-
scheid gemaakt tussen vaardigheden en 
competenties. Competenties zijn breder dan 
vaardigheden maar worden soms gebruikt als 
synoniemen of omschreven als ondergeschikt 
aan vaardigheden (Cinque et al., 2021). De 
complexiteit van deze literatuur toont aan 
waarom er nog geen eenduidige en stabiele 
definitie van niet-cognitieve vaardigheden is. 
Bovendien wijst de term niet-cognitief op een 
duidelijk onderscheid tussen cognitieve en 
niet-cognitieve factoren (Gutman & Schoon, 
2013) terwijl veel aspecten van menselijk 
gedrag zoals persoonlijkheidskenmerken of 
niet-cognitieve vaardigheden ook beïnvloed 
worden door cognitie (Almlund et al., 2011; 
Borghans, Duckworth, Heckman & Ter Weel, 
2008). Binnen dit artikel is het doel niet om 
een keuze te maken voor een specifiek kader 
of te komen tot een eenduidige definitie. 
Daarom hanteren wij hier de in de literatuur 
veelvuldig gebruikte term niet-cognitieve 
vaardigheden, waarbij dit zowel vaardighe-
den als competenties behelst. De focus van 
dit artikel ligt daarbij op verschillende niet-
cognitieve vaardigheden waarvan we op 
basis van eerdere literatuur weten dat ze van 
belang zijn voor onderwijs- en latere uitkom-
sten én waarvan we weten dat deze ook beïn-
vloedbaar zijn binnen het onderwijs (Garcia, 
2014; Morrison-Gutman & Schoon, 2013). 
We onderscheiden hierbij: kritisch denken, 
probleemoplossend vermogen, vindingrijk-
heid, nieuwsgierigheid, doorzettingsvermo-
gen, prestatiegerichtheid, schoolhouding, 
schoolmotivatie, vertrouwen in schoolse 
prestaties, samenwerken, en sociale relaties 
met klasgenoten en leraren op school. 

Kritisch denken en probleemoplossend 
vermogen zijn hogere orde vaardigheden van 
cognitieve processen die nodig zijn om 
beslissingen te nemen, systemen te analyse-
ren en problemen aan te pakken (Stubbe, Jet-
ten, Paradies & Veldhuis, 2015; Thijs, Fisser 
& Van der Hoeven, 2014). Deze vaardighe-
den zijn een belangrijk onderdeel van het 
leerproces van leerlingen (Lloyd & Bahr, 

2010). Ze helpen leerlingen om informatie te 
begrijpen en te verwerken, deze naast hun 
eigen visie of gedachten te leggen, om bij-
voorbeeld tot een beargumenteerde aanpak te 
komen of een helder oordeel te formuleren 
(Buisman, Van Loon-Dikkers, Boogaard & 
Van Schooten, 2017). Vindingrijkheid, 
nieuwsgierigheid, het spelen met mogelijkhe-
den, uitproberen van nieuwe dingen, het leg-
gen van verbanden, tolerantie voor onzeker-
heid en ambiguïteit, maar ook zelfinzicht en 
-reflectie, concentratie en doorzettingsver-
mogen zijn daarbij belangrijke deelvaardig-
heden (Buisman et al., 2017; Stubbe et al., 
2015). Het gaat immers om mentaal inten-
sieve denkprocessen. Onderzoek laat posi-
tieve relaties zien tussen kritisch denken, en 
deelvaardigheden zoals zelfreflectie en 
schooluitkomsten zoals cijfers of slaagkans 
(Dignath & Büttner, 2008; Facione, 2013; 
Walter & Walter, 2018). 

Daarnaast is de attitude van leerlingen 
belangrijk voor onderwijsuitkomsten. Yeager 
(2017) wijst op het belang van attitude, met 
name bij adolescenten. Het gaat daarbij om 
de houding ten opzichte van leren in het alge-
meen en wat het belang ervan is voor een 
later leven, en om de houding ten opzichte 
van anderen in relatie tot de ontwikkeling van 
de eigen identiteit. Sociale cognitiemodellen 
benadrukken daarbij de relatie tussen motiva-
tie, gedrag en schooluitkomsten (Wigfield & 
Cambria, 2010). Motivatie is bijvoorbeeld 
een belangrijk element voor de self-efficacy 
van leerlingen, waarbij het gaat om de mate 
waarin ze in staat zijn een inschatting te 
maken van hun eigen kunnen (schoolvertrou-
wen), en vervolgens hun acties en gedrag te 
richten op het gewenste resultaat (Bandura, 
1986). Studies laten zien dat als leerlingen 
zich meer bewust zijn van hun eigen kunnen 
en daar meer vertrouwen in hebben, hun 
intrinsieke motivatie om te leren hoger is, ze 
beter in staat zijn om zich actief te richten op 
het gewenste resultaat en ze beter presteren 
op school (Akomolafe, Ogunmakin, & 
Fasooto, 2013; Daniela, 2014; Pajares & 
Schunk, 2005). Ook zijn er studies die laten 
zien dat de motivatie van Nederlandse leer-
lingen relatief laag is in vergelijking met 
andere landen, en dat motivatieproblemen 
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toenemen met leeftijd en groter zijn voor ado-
lescenten (Hornstra, Van der Veen, Peetsma 
& Volman, 2013; OECD, 2013). Redenen die 
hiervoor genoemd worden, zijn dat adoles-
centen sneller afgeleid zijn, onder andere 
door het toenemend gebruik van sociale 
media (Peetsma, Hascher, Van der Veen & 
Roede, 2005).

Verschillende theorieën wijzen ook op het 
belang van sociale relaties voor de motivatie 
en schoolattitude van leerlingen, zoals de 
motivatietheorie en zelfdeterminatietheorie 
(Deci & Ryan, 2000; Martin & Dowson, 
2009). Een goede sociale inbedding in school 
draagt bij aan een hogere motivatie en betere 
leerprestaties, waarbij sterke sociale relaties 
kunnen beschermen tegen een negatieve leer-
houding, verlies aan schoolvertrouwen en 
schooluitval (Raufelder, Jagenow, Drury, & 
Hoferichter, 2013; Wentzel, Muenks, 
McNeish, & Russell, 2017). Daarbij gaat het 
in eerste instantie om sociale relaties met 
andere leerlingen. Positieve sociale relaties 
met andere leerlingen dragen bij aan groeps-
gevoel, vorming van identiteit en zekerheid, 
en daarmee aan de ontwikkeling van leerlin-
gen (Fuligni & Eccles, 1993). Ook positieve 
relaties met leraren dragen bij aan een posi-
tieve schoolhouding, hogere motivatie en 
betere schoolprestaties (Hallinan, 2008; Bok-
horst, Sumter, & Westenberg, 2010). Tenslot-
te dragen goede relaties met leraren bij aan 
een groter schoolvertrouwen, met name voor 
de minst presterende leerlingen in een klas 
(Schwabe, Korthals & Schils, 2019). 

In deze studie gaan we na of er tijdens de 
COVID-19 pandemie en de hiermee gepaard 
gaande eerste fysieke schoolsluiting in Neder-
land een verschil is opgetreden in de boven-
genoemde niet-cognitieve vaardigheden van 
leerlingen in het voortgezet onderwijs ten 
opzichte van leerlingen uit andere jaren/
cohorten. Daarnaast gaan we na of deze 
mogelijke veranderingen verschillen tussen 
de aangeboden onderwijstypen in Nederland, 
i.e. het verschil tussen meer praktisch geori-
ënteerde onderwijstypen (vmbo) en meer the-
oretisch georiënteerde onderwijstypen (havo/
vwo). 

4  Data en methoden
4.1. Dataverzameling

Voor dit onderzoek maken we gebruik van 
data uit de OnderwijsMonitor Limburg 
(OML) welke verzameld worden binnen het 
regionale kennisnetwerk de Educatieve 
Agenda Limburg.1 Binnen deze samenwer-
king worden in het primair en voortgezet 
onderwijs in Limburg tweejaarlijks gege-
vens verzameld over onder andere de cogni-
tieve leerprestaties van leerlingen, schoolte-
vredenheid, niet-cognitieve vaardigheden en 
sociaaleconomische achtergrond. In het VO 
worden deze data sinds 2010 verzameld en 
ongeveer 90% van de Limburgse scholen 
voor voortgezet onderwijs participeert in 
deze onderwijsmonitor. Voor dit onderzoek 
maken we gebruik van de 2018 en 2020 
metingen in het voortgezet onderwijs. Nor-
maal gesproken vindt de meting van de 
OML plaats in het voorjaar van het betref-
fende schooljaar. Bijna direct nadat de regu-
liere dataverzameling in 2020 van start was 
gegaan, werd in Nederland echter de eerste 
lockdown aangekondigd met een volledige 
schoolsluiting en onderwijs op afstand. Een 
klein deel van de scholen had de vragenlijs-
ten al ingevuld, maar voor het merendeel van 
de scholen is besloten om de dataverzame-
ling uit te stellen. Nadat de scholen weer 
opengingen, begin juni, is in overleg met 
schoolbesturen besloten de dataverzameling 
(weer) op te pakken, met name omdat scho-
len zelf ook graag informatie wilden over 
hoe het de leerlingen was vergaan op soci-
aal-emotioneel gebied. Een deel van de 
scholen heeft de vragenlijsten onder leerlin-
gen uitgezet tussen juni en de zomervakan-
tie, maar dit bleek niet voor alle scholen 
haalbaar. Belangrijkste redenen hiervoor 
waren dat er veel lessen ingehaald moesten 
worden, of dat nog niet de hele school open 
was. Daarom is vóór de zomervakantie 
besloten de dataverzameling ook ná de 
zomervakantie (onder hetzelfde cohort leer-
lingen) nog te faciliteren voor scholen die de 
vragenlijsten toch nog wilden afnemen. 
Figuur 1 geeft een overzicht van de verschil-
lende periodes van dataverzameling in 2020 
en hoe deze relateren aan de sluiting en 
(gedeeltelijke) heropening van de scholen. 
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De figuur laat zien dat we voor 2020 met drie 
verschillen groepen leerlingen uit eenzelfde 
cohort werken:

1. �leerlingen die de vragenlijst in maart 
2020 hebben ingevuld, vóór de lock-
down. Deze leerlingen zaten op het 
moment van invullen in leerjaar 3 van 
het VO.

2. �leerlingen die de vragenlijst in juni-juli 
2020 hebben ingevuld, dus ná de eerste 
schoolsluiting maar nog vóór de zomer-
vakantie. De leerlingen zaten bij het 
invullen in leerjaar 3 van het VO.

3. �leerlingen die de vragenlijst in septem-
ber-oktober 2020 hebben ingevuld, dus 
ná de zomervakantie. De meeste van 
deze leerlingen zaten intussen in leer-
jaar 4 van het VO.

Omdat de scholen zelf konden bepalen of en 
wanneer ze de vragenlijsten onder leerlingen 
afnamen, kunnen er compositieverschillen 
tussen deze drie groepen zijn, en ook in ver-
gelijking met het 2018-cohort. Tabel A1 en 
A2 in de appendix geven de beschrijvende 
statistieken van de drie aparte groepen in 
2020 en de volledige groep in 2018, inclusief 
de aantallen leerlingen per afnamemoment, 
en de geobserveerde verschillen per onder-
wijstype. Bij de interpretatie van de resulta-
ten houden we rekening met deze verschillen. 

4.2 Operationalisering uitkomstmaten

Binnen de OML wordt gebruik gemaakt van 
verschillende, gevalideerde, meetinstrumen-
ten op thema’s die scholen aangeven belang-
rijk te vinden. De meetinstrumenten worden 
in sommige gevallen aangevuld of licht aan-
gepast in samenspraak met leraren van de 

deelnemende scholen. De vragen voor vin-
dingrijkheid, nieuwsgierigheid, prestatiege-
richtheid, doorzettingsvermogen en samen-
werken met anderen zijn gebaseerd op de 
instrumenten voor creatief vermogen van 
Stubbe et al. (2015). Die voor kritisch denken 
en probleemoplossend vermogen zijn afkom-
stig van de vragenlijsten voor 21-eeuwse 
vaardigheden van Thijs et al. (2014). De 
gebruikte vragen voor schoolmotivatie zijn 
gebaseerd op McInerney & Sinclair (1991) 
en de Motivated Strategies for Learning 
Questionnaire (MSLQ) ontwikkeld door Pin-
trich, Smith, Garcia, McKeachie (1991). De 
vragen over de sociale relaties van de leerling 
met klasgenoten en leraren zijn ontleend aan 
Peetsma, Wagenaar & De Kat (2001). Voor 
schoolvertrouwen is gebruik gemaakt van 
self-efficacy uit de ‘Patterns of Adaptive Lea-
rning Survey (PALS)’ (Midgley et al., 2000).  

Voor alle uitkomstmaten is een confirme-
rende factoranalyse uitgevoerd waarbij 
gebruik is gemaakt van de Oblimin factorro-
tatie. Items die geen ladingen (of minder dan 
0.3) lieten zien op de factoren, zijn niet mee-
genomen in het creëren van de uiteindelijk 
factoren als uitkomstmaten. De interne 
betrouwbaarheid van de verschillende scha-
len werd gecontroleerd met Cronbachs Alfa. 
Tabel 1 geeft een overzicht van alle uitkomst-
maten met respectievelijke Cronbachs Alfa 
scores en voorbeelditems. Zie appendix tabel 
A3 voor een volledige lijst met de gebruikte 
items per uitkomstmaat.

Uitgaande van de breed geaccepteerde en 
toegepaste grenswaarden van rond de 0.70 
(Taber, 2017) zijn bijna alle scores accepta-
bel, behalve die voor ‘Kritisch denken’. Voor 
deze uitkomstmaat is enige voorzichtigheid 

Figuur 1. Overzicht dataverzameling.
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geboden bij het interpreteren van de resulta-
ten aangezien de meting waarschijnlijk niet 
het volledige domein omvat. De uitkomstma-
ten zijn geconstrueerd met behulp van Struc-
tural Equation Modeling (SEM), waarmee de 
latente variabele achter de betreffende items 
wordt geïdentificeerd. Hierbij hebben we, als 
normalisatie en ten behoeve van interpretatie, 
de variantie van de latente variabele op 1 
gezet. 

4.3 Controlevariabelen 

Verschillende individuele leerlingkenmer-
ken zijn meegenomen als controlevariabelen 
in de analyses, omdat bekend is dat de niet-
cognitieve vaardigheden in deze studie beïn-
vloed worden door de sociale omgeving van 
de leerling (Stubbe et al., 2015). De controle-
variabelen betreffen geslacht, leeftijd en 
onderwijstype (vmbo: basis-kader & theoreti-
sche leerweg; havo & vwo). Daarnaast wordt 
sociaaleconomische achtergrond meegeno-

men op basis van het opleidingsniveau van de 
ouders. Hierbij is er onderscheid gemaakt tus-
sen de categorieën: laag (lager dan mbo), 
midden (mbo/havo/vwo) en hoog (hbo/wo). 
Ook persoonlijkheidskenmerken zijn meege-
nomen als controlevariabelen. Onderzoek laat 
zien dat deze van invloed zijn op hoe leerlin-
gen in het algemeen leren en omgaan met hun 
klasgenoten, maar ook op hoe ze omgaan met 
het leren op afstand tijdens de COVID-
19-pandemie (Agostinelly, Doepke, Sorrenti 
& Zilibotti, 2020; Golsteyn, Non & Zölitz, 
2021; Iterbeke & De Witte, 2020; Laidra, 
Pullman, Allik, 2007). Hoewel er in de litera-
tuur discussie is over of persoonlijkheidsken-
merken veranderlijk en beïnvloedbaar zijn 
(Almlund et al., 2011; Cinque et al., 2021) of 
juist relatief stabiel zijn (Morrison-Gutnman 
& Schoon, 2013; Sánchez Puerta et al., 2016), 
en over in welke mate persoonlijkheidsken-
merken gebruikt kunnen worden voor het 
aanduiden van niet-cognitieve vaardigheden 

Tabel 1
Overzicht uitkomstmaten en bijbehorende Cronbachs Alfa

Cronbachs Alfa

1. Vindingrijkheid
(e.g. ‘Ik bedenk verschillende manieren om een opdracht te maken’)

0,67

2. Kritisch denken
(e.g. ‘Ik denk kritisch over dingen na’)

0,51

3. Probleemoplossend vermogen
(e.g. ‘Als ik een probleem tegenkom, bedenk ik een plan om het op te lossen’)

0,68

4. Nieuwsgierigheid
(e.g. ‘Ik wil weten hoe iets werkt’)

0,76

5. Prestatiegerichtheid
(e.g. ‘Ik vind het belangrijk om goed mijn best te doen’)

0,76

6. Doorzettingsvermogen
(e.g. ‘Ik stop met een opdracht als het moeilijk is’)

0,81

7. Samenwerken
(e.g. ‘Ik kan goed samenwerken met anderen’)

0,73

8. Schoolmotivatie
(e,g, ’Als ik ‘s morgens opsta, heb ik zin om naar school te gaan’)

0,86

9. Schoolhouding
(e,g, ‘Ik vergeet regelmatig mijn schoolspullen mee te nemen’)

0,87

10. Sociale relaties met klasgenoten
(e,g, ‘Ik kan goed met mijn klasgenoten overweg’)

0,85

11. Sociale relaties met leraren
(e,g, ‘Ik voel me bij de leraren op mijn gemak’)

0,86

12. Schoolvertrouwen
(e,g, ‘Ik kan op school zelfs de moeilijkste opdrachten maken als ik mijn best doe’)

0,86
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en competenties (Sánchez Puerta et al., 2016) 
valt dit buiten de scope van dit onderzoek. 
Tegelijkertijd laat dit wel zien dat persoon-
lijkheidskenmerken mogelijkerwijs een rol 
spelen in de verschillen in niet-cognitieve 
vaardigheden en daarom controleren we 
ervoor. De persoonlijkheidskenmerken in de 
OML zijn gebaseerd op een Nederlandse ver-
taling van de 50 IPIP Big 5 items, die geba-
seerd is op Goldberg (1992). Er wordt onder-
scheid gemaakt tussen de volgende 
persoonlijkheidskenmerken: extraversie, 
meegaandheid, zorgvuldigheid, neuroticisme 

en openheid. De Cronbachs Alfa van de ver-
schillende persoonlijkheidskenmerken ligt 
rond de grenswaarde van 0.70 of hoger. Ook 
voor het aanmaken van variabelen voor per-
soonlijkheidskenmerken hebben we gebruik 
gemaakt van SEM. Zie appendix tabel A4 
voor een volledige lijst met de gebruikte 
items en Cronbachs Alfa per persoonlijk-
heidskenmerk.

4.4 Databeschrijving 

In dit onderzoek vergelijken we verschillende 
groepen leerlingen waarbij dataverzameling 

Tabel 2
Beschrijvende statistieken per onderwijsniveau

  vmbo   havo/vwo  
  percentage   percentage  
Vrouw 49,7 54,4

SES

laag (lager dan mbo) 20,3 7,7

midden (mbo/havo/vwo) 40,2 25,1

hoog (hbo/wo) 39,5 67,3

Subtrack

vmbo-t 58,0

vwo 52,8

COVID periode

pre-COVID 2018 48,6 57,2

pre-COVID maart 2020 4,5 4,7

post-COVID, pre-zomer 17,3 21,6

post-COVID, post-zomer 29,3 16,5

gemiddelde SD gemiddelde SD

Leeftijd 15,53 0,64 15,16 0,51
Persoonlijkheid (gestandaardiseerd)

Zorgvuldigheid -0,05 0,82 -0,05 0,86
Extraversie -0,03 0,81 0,00 0,81
Meegaandheid -0,14 0,95 0,14 0,81
Neuroticisme 0,03 0,91 -0,03 0,89
Openheid -0,09 1,03 0,10 0,95

Aantal leerlingen 3025   4027  
Aantal scholen 39   37  
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op verschillende momenten heeft plaatsge-
vonden. Hierbij maken we onderscheid tus-
sen leerlingen op het vmbo (3025 leerlingen, 
39 scholen) en op havo/vwo (4027 leerlingen, 
37 scholen). Om binnen de analyses dezelfde 
groepen leerlingen te vergelijken, maken we 
voorafgaand een selectie en nemen we alleen 
leerlingen mee die geen missende waarden 
hebben op zowel de uitkomstmaten als de 
controlevariabelen. De analyses worden voor 
vmbo en havo/vwo apart uitgevoerd. 

Tabel 2 geeft een beschrijving van de vari-
abelen die worden meegenomen in de analy-
ses. Zie appendix tabel A1 en A2 voor een 
uitsplitsing naar afnamemoment per onder-
wijstype. In tabel 2 zien we dat van de vmbo-
leerlingen ongeveer de helft vrouw is en 
ongeveer een vijfde een lagere sociaalecono-
mische achtergrond heeft. Daarnaast zien we 
dat er iets meer leerlingen op vmbo-t zitten. 
Voor de havo/vwo-leerlingen zien we dat iets 
meer dan de helft vrouw is en minder dan een 
tiende een lagere sociaaleconomische achter-
grond heeft. Net iets meer dan de helft van de 
leerlingen volgt onderwijs op vwo-niveau. 

4.5 Analyse

Om de mogelijke effecten van de COVID-
19-pandemie en de hiermee gepaard gaande 
periode van onderwijs op afstand in kaart te 
brengen vergelijken we de scores van een 
pre-COVID-cohort (2018) met de scores van 
een post-COVID-cohort (2020). Daarbij 
maken we onderscheid tussen vier groepen/
afnameperiodes (ook weergegeven in figuur 
1). Enerzijds kijken we of er sprake is van een 
algemene groeitrend, door vergelijking van 
de pre-COVID 2018 vs. pre-COVID 
2020-groepen. We doen dit om na te gaan of 
de geobserveerde verschillen niet te wijten 
zijn aan een algemene groeitrend bijvoor-
beeld omdat er de afgelopen jaren binnen het 
onderwijs meer aandacht is geweest voor 
niet-cognitieve vaardigheden. Ondanks dat de 
pre-COVID-groep van maart een kleine sam-
ple is, en dit niet ideaal is, is het bestuderen 
van een mogelijke trend van groot belang om 
niet ten onrechte verschillen tussen 2018 en 
2020 toe te schrijven aan COVID-19. Daar-
naast is het niet noodzakelijkerwijs zo dat 
wanneer er sprake is van een algemene trend, 

er niet onafhankelijk hiervan ook een moge-
lijk effect kan zijn van de COVID-19 pande-
mie. Anderzijds kijken we of er sprake is van 
een COVID-effect, door vergelijking van de 
post-COVID vs. pre-COVID groepen. Bin-
nen de post-COVID groep maken we onder-
scheid tussen een pre-zomer en post-zomer 
groep.

De gemiddelde scores en mogelijke ver-
schillen tussen de afname-groepen worden in 
kaart gebracht met behulp van figuren, geba-
seerd op marginale effecten. Onderliggend 
aan deze figuren zijn de resultaten van regres-
sieanalyses met fixed-effects op schoolni-
veau, waarmee gecontroleerd wordt voor 
onderlinge verschillen tussen scholen. Ook 
controleren we voor verschillen binnen scho-
len door middel van robuuste standaardfouten 
op schoolniveau. Daarnaast zijn in alle weer-
gegeven resultaten ook de controlevariabelen 
meegenomen. Bijbehorende tabellen zijn 
terug te vinden in de appendix (tabel A5 en 
A6). In de figuren zijn de gemiddelden per 
afnamegroep aangeduid met een diamant-
symbool en de 95%-betrouwbaarheidsinter-
vallen zijn weergegeven door de lijnen aan 
beide zijden hiervan. Om rekening te houden 
met grote hoeveelheid toetsen die we uitvoe-
ren, bespreken we alleen verschillen met een 
sterke significantie, die daarnaast groot 
genoeg zijn om betekenisvol te zijn (wanneer 
de betrouwbaarheidsintervallen in de figuren 
niet met elkaar overlappen).2 Tenslotte con-
troleren we ook voor de robuustheid van de 
bevindingen door een aanvullende analyse uit 
te voeren waarbij IQ als controlevariabele 
wordt meegenomen. Aangezien IQ alleen 
beschikbaar is voor een beperkt aantal leerlin-
gen, hebben we IQ niet meegenomen in de 
hoofdanalyse.3

5  Resultaten 

De resultaten voor de verschillende uitkomst-
maten zijn terug te vinden in figuren 2 t/m 13. 
Bij het bespreken van de resultaten maken we 
voor de overzichtelijkheid onderscheid tussen 
uitkomstmaten waarvoor we bij beide onder-
wijstypen significante verschillen vinden, uit-
komstmaten waarvoor we bij één onderwijs-
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Figuur 2. Resultaten kritisch denken. 

Figuur 3. Resultaten probleemoplossend vermogen.

Figuur 4. Resultaten nieuwsgierigheid.
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Figuur 5. Resultaten samenwerken.

Figuur 6. Resultaten vindingrijkheid. 

Figuur 7. Resultaten prestatiegerichtheid.
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type significante verschillen vinden en 
uitkomstmaten waarvoor we geen significante 
verschillen vinden tussen de afnamegroepen.

Voor vindingrijkheid, prestatiegerichtheid 
en doorzettingsvermogen (figuren 6-8) obser-
veren we zowel binnen het vmbo als het 
havo/vwo significante verschillen. Voor 
schoolhouding, schoolmotivatie, schoolver-
trouwen en sociale relaties met klasgenoten 
en leraren vinden we alleen significante ver-
schillen voor havo/vwo (figuren 9-13). Voor 
kritisch denken, probleemoplossend vermo-
gen, nieuwsgierigheid en samenwerken zien 
we zowel binnen het vmbo als het havo/vwo 
geen significante verschillen tussen de ver-
schillende afnamegroepen (figuren 2-5). De 
significante resultaten uit figuren 6-13 
bespreken we hieronder afzonderlijk.

Vindingrijkheid
Figuur 6 laat zien dat vmbo-leerlingen in de 
maart-groep significant hoger scoren op vin-
dingrijkheid in verhouding tot de 2018-groep. 
Dit wijst op een mogelijke algemene groei-
trend. Deze score is ook significant hoger in 
de pre-zomer groep. Echter, hoewel de 
gemiddelde score voor de post-zomer groep 
iets hoger ligt, is deze niet significant ten 
opzichte van 2018. Dit zou mogelijk kunnen 
wijzen op een breuk of stagnatie in de groei-
trend. Voor de havo/vwo-leerlingen observe-
ren we in figuur 6 ook een groei waar het gaat 
om de maart groep ten opzichte van de 2018 
groep. Wanneer we daarentegen kijken naar 

de post-COVID groepen zien we dat de sco-
res van de pre-zomer groep niet meer signifi-
cant verschillen van 2018 maar dat dit wel 
het geval is voor de post-zomer groep, een 
mogelijk COVID-effect lijkt zich dus te her-
stellen.

Prestatiegerichtheid
Wanneer we naar de scores binnen het vmbo 
kijken in figuur 7, zien we dat de scores van 
de maart-groep gemiddeld iets lager liggen 
dan in de 2018-groep (maar niet significant 
verschillend). De spreiding in de maart-groep 
is echter vrij groot. In combinatie met de aan-
zienlijk kleinere sample zou dit een verkla-
ring kunnen zijn waarom dit verschil niet 
significant is. De pre- en post-zomer groepen 
laten wel een significant lagere score zien op 
prestatiegerichtheid ten opzichte van de 
2018-groep. De vraag is of hier al sprake was 
van een negatieve groeitrend en/of dit ver-
sterkt wordt door COVID-maatregelen. Bin-
nen de havo/vwo-groep zien we in figuur 7 
dat, waar er voor de maart-groep nog geen 
verschil te observeren is ten opzichte van 
2018, de scores van de pre- en post-zomer 
afname groep significant lager liggen. Daar-
naast lijkt dit sterker te worden na de zomer 
hoewel dit verschil tussen voor en na de 
zomer niet significant is.

Doorzettingsvermogen
Wat betreft doorzettingsvermogen lijken de 
resultaten voor vmbo- en havo/vwo-leerlin-

Figuur 8. Resultaten doorzettingsvermogen.



171
PEDAGOGISCHE 

STUDIËN

gen een andere richting uit te wijzen. Waar 
we voor vmbo-leerlingen in figuur 8 zien dat 
de maart-groep significant lager scoort op 
doorzettingsvermogen en hiermee een moge-
lijke indicatie geeft van een negatieve groei-
trend, scoren leerlingen in de pre- en post-
zomer groep niet significant verschillend van 
de 2018 groep. De vraag hierbij is of deze 
mogelijk negatieve groeitrend juist tot stil-
stand is gekomen in de COVID-periode. Voor 
havo/vwo-leerlingen zien we in figuur 8 juist 
dat er in maart sprake leek van een positieve 
groeitrend, dit verschil ten opzichte van 2018 
niet meer significant is voor de pre-zomer 
groep en voor de post-zomer groep zelfs sig-
nificant lager ligt. 

Als we tenslotte kijken naar schoolhou-
ding, schoolmotivatie, schoolvertrouwen en 
sociale relaties met klasgenoten en leraren, in 
figuren 9 tot en met 13 valt als eerste op dat 
we voor geen enkele van de uitkomstmaten 
significante verschillen zien bij het vmbo. Bij 
sociale relaties met klasgenoten (figuur 11) 
lijkt er wel een dalende trend te zijn, maar dit 
is niet significant ten opzichte van de 2018 
groep. Voor havo/vwo is dit anders, en zien 
we bij alle uitkomstmaten significante ver-
schillen. Deze bespreken we achtereenvol-
gend hieronder. 

Schoolhouding
Voor havo/vwo-leerlingen zien we dat de sco-
res voor de pre-zomer groep gemiddeld signi-
ficant hoger liggen ten opzichte van de 2018 
groep (figuur 10). Voor de post-zomer groep 
zien we wederom geen verschil. 

Schoolmotivatie
Binnen het havo/vwo zien we in figuur 9, dat 
waar de score van de maart groep vergelijk-
baar was met de 2018 groep, de score van de 
pre-zomer groep significant hoger ligt. Voor 
de post-zomer groep zien we geen verschil. 

Schoolvertrouwen  
Bij havo/vwo-leerlingen zien we in figuur 13 
dat waar de scores van de maart- en pre-
zomer-groep niet significant verschillen ten 
opzichte van de 2018-groep, deze voor de 
post-zomer groep, significant, een stuk lager 
liggen. 

Sociale relaties – klasgenoten
Voor havo/vwo-leerlingen zien we in figuur 
11 dat terwijl de maart-groep significant 
hoger scoort op sociale relaties ten opzichte 
van de 2018 groep, leerlingen in de beide 
COVID-groepen juist lager scoren wat betreft 
sociale relaties met betrekking tot klasgeno-
ten. 

Sociale relaties – leraren
Voor havo/vwo-leerlingen zien we in figuur 
12 dat leerlingen in de maart-groep niet signi-
ficant verschillen van leerlingen in de 2018-
groep wat betreft hun gemiddelde score op 
sociale relaties. Echter, voor beide post-
COVID groepen zien we de gemiddelde sco-
res een tegengestelde richting uitgaan. De 
pre-zomer groep scoort significant hoger ten 
opzichte van alle andere groepen terwijl de 
post-zomer groep juist significant lager scoort 
ten opzichte van zowel de 2018 groep als de 
pre-zomer groep. 

6  Robuustheidsanalyse

Om binnen de verschillende onderwijstypen 
rekening te houden met de mogelijke samen-
hang tussen cognitieve en niet-cognitieve 
vaardigheden controleren we de robuustheid 
van de bevindingen door een IQ-score mee te 
nemen als controlevariabele. Hiermee contro-
leren we voor heterogeniteit van de leerlingen 
binnen de onderwijstypen. De IQ-score is het 
resultaat van de NSCCT-test (van Batenburg, 
2015), waarbij leerlingen gevraagd worden 
verschillende puzzels op te lossen. De test 
bestaat uit 43 vragen. De totaalscore is gecon-
strueerd door gebruik te maken van een IRT 
model (2PL). De IQ-test is afgenomen in 
groep 8. Deze gegevens zijn daarom in het 
VO alleen beschikbaar voor leerlingen die 
ook in het PO hebben deelgenomen aan de 
OnderwijsMonitor Limburg. Als we eerst alle 
analyses draaien (dus zónder controle voor 
IQ) voor de subgroep van leerlingen waar we 
IQ van weten dan zien we dat deze resultaten 
licht afwijken van de hierboven beschreven 
resultaten, wat erop duidt dat de deelgroep 
waar we IQ van weten geen goede afspiege-
ling is van álle leerlingen. Om deze robuust-
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Figuur 9. Resultaten schoolmotivatie.

Figuur 10. Resultaten schoolhouding.

Figuur 11. Resultaten sociale relaties met klasgenoten.
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heidsanalyse zinvol te laten zijn vergelijken 
we daarom de hoofdanalyses op basis van de 
subgroep waar we IQ van weten met de ana-
lyses waarin we wél voor IQ controleren. 
Deze vergelijking laat zien dat wat betreft 
richting van de coëfficiënt en significantieni-
veau de resultaten volledig vergelijkbaar zijn. 

7  Conclusie en discussie

In deze studie hebben we gekeken naar de 
zelfrapportage op niet-cognitieve vaardighe-
den ten tijde van de COVID-19-pandemie, in 
vergelijking met de (trend in de) 2018 en 
maart-2020 metingen. Hierbij maakten we 
voor de periode ten tijde van de pandemie 

onderscheid tussen de meting direct ná de 
eerste schoolsluiting, en de meting iets langer 
daarna, onmiddellijk na de zomervakantie. 
Daarnaast hebben we gekeken of er hierin 
verschillen zijn tussen leerlingen op het vmbo 
en leerlingen op het havo/vwo. Met deze stu-
die leverden we een bijdrage aan de schaarse 
literatuur over de mogelijke relatie tussen de 
COVID-19 pandemie en de hieruit volgende 
schoolsluiting en onderwijs op afstand en de 
niet-cognitieve vaardigheden van leerlingen 
in het voortgezet onderwijs. 

Voor vmbo-leerlingen zien we afgezien 
van een lagere prestatiegerichtheid en vin-
dingrijkheid en hoger doorzettingsvermogen, 
geen verschil is tijdens de pandemie in verge-
lijking met het cohort voor de pandemie op de 

Figuur 12.. Resultaten sociale relaties met leraar.

Figuur 13. Resultaten schoolvertrouwen.
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zelf gerapporteerde niet-cognitieve vaardig-
heden. Ook zien we geen verschillen tussen 
de pre- en post-zomer meting. De bevindin-
gen voor vmbo-leerlingen sluiten aan bij het 
algehele beeld van de pandemie, waarin men-
sen vooral in de overlevingsstand stonden en 
niet bezig waren met prestaties en in compe-
titie zijn met elkaar. De stijgende trend bij 
vindingrijkheid en de dalende trend bij door-
zettingsvermogen lijken door pandemie juist 
af te zwakken en de andere kant op te bewe-
gen. Een mogelijke verklaring hiervoor is het 
ontbreken van praktijklessen tijdens de pan-
demie. Vmbo-leerlingen hadden weinig vari-
atie en hebben voor hun gevoel toch vooral 
saaie (theorie)vakken moeten doen (Schils et 
al., 2020), waar ze wellicht meer doorzet-
tingsvermogen voor nodig hadden maar min-
der vindingrijkheid hebben hoeven toepas-
sen. 

Als we naar het overkoepelende beeld van 
alle vaardigheden bij havo/vwo kijken valt 
vooral de trendbreuk op tussen de pre- en 
post-zomer meetmomenten. Deze hoofdbe-
vinding voor de vaardigheden schoolhou-
ding, schoolmotivatie, schoolvertrouwen en 
sociale relaties met klasgenoten en leraren, 
sluit aan bij de bevindingen van de eerdere 
studies. In de beginperiode van de COVID-
19-pandemie, direct na de eerste schoolslui-
ting zien we een opleving in de zelfrapporta-
ge van schoolmotivatie, sociale relaties met 
de leraren en schoolhouding. Dit kan ermee 
te maken hebben dat leerlingen aangaven dat 
ze tijdens de schoolsluiting elkaar erg misten 
(Schils et al., 2020b), terwijl ze ten tijde van 
het invullen van de vragenlijst juist net een 
boost hadden van weer terug naar school 
mogen. Het na lange tijd weer zien van klas-
genoten, vrienden en docenten kan tot een 
positieve boost hebben geleid die zichtbaar is 
in de antwoorden op de schalen van de niet-
cognitieve vaardigheden. Op de langere ter-
mijn zijn er juist indicaties van lagere niet-
cognitieve vaardigheden: de meeste 
vaardigheden laten na de zomer een lagere 
waarde zien dan voor de zomer en pre-
COVID-19. Dit sluit aan bij andere studies, 
die lagere sociaal-emotioneel welbevinden 
lieten zien op de langere termijn. Zo lieten 
Green et al. (2021) een afname van energie 

en een toename van depressieve symptomen 
zien tussen mei en november 2020, met name 
voor jonge adolescenten (10 tot 15-jarigen). 
Vergelijkbaar met onze studie lieten ook 
Green et al. zien dat met name deze groep op 
de korte termijn juist positievere uitkomsten 
hadden (in dit geval meer veerkracht). Onze 
resultaten sluiten ook aan bij twee internatio-
nale reviewstudies, die laten zien dat er nega-
tieve effecten (zoals concentratieverlies, 
motivatieverlies door verveling en lagere 
zelfcontrole, eenzaamheid, ongemak bij het 
digitale thuisonderwijs vanwege oncomforta-
bele thuissituatie in vergelijking met leef-
tijdsgenoten, en zorgen over de eigen toe-
komst en zieke familieleden) optreden bij 
kinderen en (jonge) adolescenten na een 
schoolsluiting van een half tot driekwart jaar 
(Imran et al., 2020; Saladino, Algeri, & 
Auriemma, 2020). 

De verschillende bevindingen voor vmbo 
en havo/vwo zijn mogelijk te verklaren van-
uit het verschil in het soort onderwijs in de 
twee onderwijstypen. In open vragen in de 
vragenlijsten  binnen de OML gaven vmbo-
leerlingen aan door de schoolsluiting met 
name de  schoolse zaken te missen, omdat 
hun onderwijs voor een groot deel uit prak-
tijklessen bestaat, en die moeilijk tot niet via 
digitaal afstandsonderwijs te onderwijzen 
zijn. Ze gaven aan nu alleen maar “saaie” the-
orielessen. Voor havo/vwo-leerlingen was het 
wel mogelijk om het gewone onderwijs (zij 
het in beperkte vorm) door te laten gaan via 
het afstandsonderwijs, maar zij gaven aan 
juist veel meer de extra-curriculaire zaken te 
missen, en de daarmee gepaard gaande soci-
ale interacties met elkaar (Schils et al., 
2020b). Daarnaast is een andere mogelijke 
verklaring dat havo/vwo-leerlingen veel 
meer gewend zijn om met een computer te 
werken voor aan school relateerde zaken dan 
vmbo-leerlingen. 

Dit onderzoek kent ook een aantal beper-
kingen. Ten eerste zijn de data gebaseerd op 
zelfrapportage, waardoor niet-cognitieve 
vaardigheden niet op een objectieve manier 
gemeten worden. Ook is het mogelijk dat er 
tussen de drie 2020-groepen onderliggende 
verschillen zijn op on-geobserveerde ken-
merken, die de resultaten kunnen verklaren. 
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Verder kunnen de verschillende momenten 
van meten op zichzelf ook tot een vertekening 
van de resultaten leiden. De vraag is welke 
invloed het meten ná de schoolsluiting heeft 
op de antwoorden, ten opzichte van de meting 
uitvoeren op het einde van de schoolsluiting. 
Ook is het de vraag of de zomerperiode nog 
een eigen invloed op de resultaten heeft. Deze 
vragen zijn helaas niet te beantwoorden, maar 
kunnen wel de resultaten beïnvloeden. Ten-
slotte biedt dit onderzoek geen inzicht in de 
mechanismen die de gevonden relaties kun-
nen verklaren, aangezien we geen informatie 
hebben over hoe het afstandsonderwijs geor-
ganiseerd werd door de verschillende scho-
len. Toekomstig (kwalitatief) onderzoek zou 
hier meer inzicht in moeten verschaffen. 

Ondanks deze beperkingen laten de in 
deze studie gepresenteerde vaardigheden en 
de veranderingen tijdens de COVID-19-pan-
demie, en hieruit volgende schoolsluiting, 
zien hoe belangrijk het is om ook niet-cogni-
tieve vaardigheden van (VO-)leerlingen 
structureel in kaart te brengen en niet alleen te 
focussen op het meten van cognitieve presta-
ties. Niet alleen vanwege de directe relatie 
van de pandemie met deze vaardigheden, 
zoals we in onze studie laten zien, maar zeker 
ook vanwege de sterke samenhang tussen 
niet-cognitieve vaardigheden en cognitieve 
prestaties. Daarnaast laten de resultaten van 
deze studie zien hoe belangrijk het is om in de 
interventies en herstelprogramma’s (die wor-
den ingezet om de gevolgen van de COVID-
19-pandemie voor het onderwijs te beperken, 
of zelfs ongedaan te maken), zeker ook te 
focussen op niet-cognitieve vaardigheden. De 
praktijkrelevantie voor scholen is daarmee 
hoog, zeker omdat de pandemie veel langer 
duurt dan verwacht. Door deze resultaten 
hebben scholen een indicatie waar de grootste 
risico’s liggen wat betreft niet-cognitieve 
vaardigheden, en waar ze (extra) aandacht 
aan zouden moeten besteden bij leerlingen 
van de verschillende onderwijstypen. 

Noten
1. De Educatieve Agenda Limburg is een sa-

menwerking tussen Universiteit Maastricht, 

Open Universiteit, Zuyd Hogeschool, Fontys 

Hogescholen, de Limburgse mbo-instellingen, 

schoolbesturen in het primair en voortgezet 

onderwijs, en de Provincie Limburg.

2..Wanneer we aanvullend hierop de kans op 

toeval nog verder willen uitsluiten vanwege 

de hoeveelheid toetsen, door uit te gaan van 

een significantieniveau van 1% in plaats van 

5%, blijven de resultaten en conclusies bijna 

volledig vergelijkbaar. 
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Summary
Socio-emotional skills of secondary students 

during the COVID-19-pandemic

In this study we investigate how the COVID-19-

pandemic, and resulting distance education, has 

affected the social-emotional skills of secondary 

education students. We study whether this 

differs between pre-vocational and pre-higher 

education students, and whether there is a time 

trend in these variables, both before and during 

the COVID-19-pandemic. We use data from the 

Dutch Education Monitor Limburg, in which 

questionnaires were administered in 2018, in 

March 2020 (before the pandemic started), in 

June 2020 (right after the first school closure) 

and in September 2020 (after the summer 

holiday). The results show only little differences 

for pre-vocational students: they report lower 

performance orientation and problem-solving 

skills, and higher perseverance during the 

pandemic. Pre-higher education students, on the 

other hand, report higher on socio-emotional 

skills right after the first school closure, but 

(much) lower on school motivation, school 

attitude, self-efficacy, and social relations with 

teachers and peers in the longer run. 

Keywords: non-cognitive skills, COVID-19, 

school closures, distance learning, secondary 

education 


