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De ‘v’ van vwo: Voorbereiding op  
de transitie naar de universiteit 

Els van Rooij

Samenvatting: De naam ‘voorbereidend wetenschappelijk onderwijs’ suggereert dat het vwo aan-
dacht besteedt aan het optimaal voorbereiden van leerlingen op de universiteit, maar beschikken 
leerlingen met een vwo-diploma daadwerkelijk over de benodigde eigenschappen en vaardigheden 
om succesvol te zijn in het eerste jaar op de universiteit? Het proefschrift ‘Secondary school stu-
dents’ university readiness and their transition to university’ onderzocht met kwantitatieve studies 
welke academische vaardigheden en houdingsaspecten studenten nodig hebben op de universiteit 
en in hoeverre vwo-leerlingen hier al over beschikken. Daarnaast werden de opvattingen en praktij-
ken van vwo-leraren met betrekking tot universiteitsvoorbereiding onderzocht in een kwalitatieve 
studie. Belangrijke bevindingen waren dat zowel aspecten als motivatie en nieuwsgierigheid als 
effectief studiegedrag bijdragen aan een vlotte transitie. Vooral zelfregulatie had een grote invloed. 
Vwo-leraren besteden weinig expliciete en bewuste aandacht aan universiteitsvoorbereiding. Als 
barrières hiervoor noemden veel leraren dat ze niet goed weten wat de universiteit van eerstejaars-
studenten verwacht en dat de examenvoorbereiding veel tijd en aandacht kost. In dit artikel wor-
den de aanleiding, achtergrond en resultaten van dit proefschrift gepresenteerd, waarna er wordt 
gereflecteerd op enkele interessante kwesties die aan het licht kwamen tijdens het onderzoek. Tot 
slot worden kort enkele aanbevelingen voor vervolgonderzoek en de onderwijspraktijk besproken. 

Trefwoorden: universiteitsvoorbereiding, transitie, academische aanpassing, betrokkenheid, stu-
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1. Inleiding en probleemstelling
Betekent het behalen van een vwo-diploma dat iemand automatisch klaar is voor de 
universiteit? Als men kijkt naar de studiesuccescijfers van het eerste jaar op de uni-
versiteit lijkt dit niet het geval te zijn in Nederland: 33% van de eerstejaarsstudenten 
gaat niet door naar het tweede jaar van hun bachelorprogramma. Zeven procent ver-
laat de universiteit en 26% verandert van opleiding (Onderwijsinspectie, 2017). Dit 
hee! negatieve consequenties voor universiteiten wat betre! kosten en rendementen, 
maar vooral ook voor individuele studenten. Zij zijn geld kwijt aan een onafgeronde 
opleiding en lopen bovendien het risico daar ook psychische gevolgen van te erva-
ren, zoals het gevoel van falen, een daling in het zelfvertrouwen en besluiteloosheid 
omtrent opleidings- en carrièrekeuzes (Larsen, Sommersel & Larsen, 2013). Verder 
is het aannemelijk dat behalve deze 33% nog veel meer studenten moeite hebben met 
de overstap van vwo naar universiteit, omdat niet iedereen die problemen ervaart zal 
uitvallen of van opleiding zal veranderen (Lowe & Cook, 2003). 
Een eerste belangrijke oorzaak van aanpassingsproblemen is het ontbreken van dui-
delijke verwachtingen of het hebben van onrealistische verwachtingen van studeren 
aan de universiteit in het algemeen en/of van de speci"eke opleiding die de student 
gaat volgen (De Buck, 2009; Smith & Wertlieb, 2005). Een tweede oorzaak betre! het 
grote verschil tussen het sterk extern gereguleerde voortgezet onderwijs en de veel 
vrijere universitaire leeromgeving waarin een hoge mate van zelfstandigheid van de 
student wordt verwacht, in combinatie met een substantiële toename van de hoeveel-
heid en de complexiteit van de studiestof (Van der Meer, Jansen & Torenbeek, 2010). 
Gelukkig staat het verbeteren van studiesucces in het hoger onderwijs hoog op de 
politieke agenda, waardoor er veel aandacht aan wordt besteed, zowel in onderzoek 
als in de praktijk (VSNU, 2016). Voorbeelden van maatregelen die in de laatste jaren 
zijn getro#en met als doel het eerstejaars studiesucces te verbeteren zijn het invoeren 
van het bindend studieadvies, het verplicht stellen van ‘matching’ en een toename 
van kleinschalige onderwijsvormen in het eerste jaar (zie bijv. Brouwer, 2017). Op de 
universiteiten gebeurt er dus veel. In tegenstelling wordt er nauwelijks gekeken naar 
de fase vóór de universiteit en wat die betekent voor studiesucces in het eerste jaar. In 
dit proefschri! stonden daarom de volgende drie onderzoeksvragen centraal: 

 ~ Welke academische vaardigheden en houdingsaspecten hangen samen met een 
vlotte transitie tussen vwo en universiteit en met studiesucces in het eerste jaar? 

 ~ In hoeverre beschikken vwo-leerlingen al over deze benodigde kenmerken?
 ~ Welke rol spelen vwo-leraren wat betre! universiteitsvoorbereiding? 

Na een korte bespreking van de theoretische achtergronden worden de vijf studies 
van het proefschri! besproken die beoogden deze vragen te beantwoorden. Tabel 
1 biedt een overzicht van de vijf studies, inclusief deelvragen, steekproefomschrij-
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ving, methode en onderzochte ona$ankelijke en a$ankelijke factoren. Ook kan in 
deze tabel worden afgelezen tot welke van de drie hoofdvragen elke studie betrekking 
hee!.

2. Theoretische achtergronden over university 
readiness en studiesucces in het hoger onderwijs

Aangezien er in Europa nauwelijks speci"ek onderzoek is gedaan naar de vo-wo-tran-
sitie is als theoretisch kader vooral geput uit Amerikaans onderzoek naar college 
readiness en theorieën en literatuur over studiesucces in het hoger onderwijs in het 
algemeen. Enkele worden hieronder besproken (voor meer inhoudelijke achtergron-
den van het proefschri!, bijv. van zelfe#ectiviteit en need for cognition, zie Van Rooij 
(2018), pp. 11-28).

2.1 College readiness

In de Verenigde Staten krijgt het thema ‘college readiness’ (waarbij ‘college’ als over-
koepelende term diverse niveaus van hoger onderwijs omvat) veel aandacht in zo-
wel onderzoek als politiek en praktijk. Op basis van Conleys (2008) de"nitie van 
college readiness wordt in dit proefschri! university readiness gede"nieerd als de 
mate waarin onderwijs- en persoonlijke ervaringen een leerling hebben toegerust 
voor de verwachtingen en eisen die de universiteit aan ze stelt. Waar bestaat die 
toerusting dan uit? Volgens Conley zijn er vier sleutels voor university readiness: 
cognitieve strategieën (bijvoorbeeld kritisch, analytisch en onderzoeksmatig den-
ken), inhoudelijke kennis en vaardigheden (bijvoorbeeld een goede schrijfvaardig-
heid in het Nederlands en Engels), leervaardigheden, -technieken en -houdingen 
(bijvoorbeeld metacognitie en zelfregulatie, maar ook motivationale constructen 
zoals zelfe#ectiviteit) en transitiekennis (bijvoorbeeld kennis over "nanciële kwes-
ties rondom studeren en het aanbod van opleidingen). Onderzoek bevestigt het be-
lang van de factoren die onder deze vier sleutels vallen en het is daarnaast duidelijk 
dat leerlingen enorm verschillen in de mate waarin ze over de verschillende sleutels 
beschikken – en dus in de mate van university readiness  (Kless, Soland & Santia-
go, 2013). In dit proefschri! wordt vooral aandacht besteed aan leervaardigheden, 
-technieken en -houdingen.
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2.2 Student engagement

Volgens Astin (1999) is student involvement – continu betrokken zijn, d.w.z. cogni-
tieve energie besteden aan het studeren en alles wat daarmee samenhangt – bepa-
lend voor de college experience. Onderzoekers hebben voortgeborduurd op Astins 
werk en student involvement wordt vaak als cruciale voorspeller van studiesucces  
onderzocht (bijv. Kuh, 2009). Tegenwoordig gebruikt men in dit kader voorname-
lijk de term student engagement. Een review van Pascarella en Terenzini (1991, p. 
610) concludeerde zelfs dat “one of the most inescapable and unequivocal conclu-
sions we can make is that the impact of college is largely determined by the individ-
ual’s quality of e!ort and level of involvement in both academic and non-academic 
activities”. Engagement, o!ewel betrokkenheid, speelt daarom een belangrijke rol in 
dit onderzoek naar de transitie.

2.3 Academic adjustment

Tinto’s (1975) theorie van student attrition stelt dat uitval gerelateerd is aan de mate 
van academische en sociale integratie van een student, die op hun beurt goal com-
mitment en institutional commitment beïnvloeden en hier vervolgens ook weer door 
beïnvloed worden. Daarnaast hebben zowel studentkenmerken (bijv. demogra"sche 
kenmerken en vooropleiding) als instituutskenmerken (bijv. kenmerken van de leer-
omgeving) een impact op goal commitment en institutional commitment. Ondanks 
kritiek (Brunsden, Davies, Shevlin & Bracken, 2000) blij! Tinto’s theorie één van de 
meest prominente theorieën in hogeronderwijsonderzoek, vooral in onderzoek naar 
psychosociale processen. Het belang van Tinto’s concept van academische integratie 
is door veel studies bevestigd (bijv. Kamphorst, Hofman, Jansen & Terlouw, 2015; 
Rienties, Beausaert, Grohnert, Niemantsverdriet & Kommers, 2012). Daarom krijgt 
dit concept onder de noemer academische aanpassing aandacht in meerdere studies 
van het proefschri!. Daarbij wordt academische aanpassing gede"nieerd als de mate 
waarin de student in staat is om e#ectief om te kunnen gaan met de academische ei-
sen die de universitaire omgeving aan hem of haar stelt (Baker & Siryk, 1989). Baker 
en Siryk (1984) onderscheiden hierbij vier elementen: motivatie om te leren en dui-
delijke academische doelen hebben (motivatie); jezelf toeleggen op je studie (toepas-
sing), inzet leveren die toereikend is om academische doelen te behalen (prestatie); 
en tevreden zijn met de academische leeromgeving (omgeving). Tezamen vormen 
deze het concept academische aanpassing. 
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3. Vijf deelstudies
Hieronder worden de vijf deelstudies uit het proefschri! besproken door een korte 
aanleiding, de onderzoeksvragen en de belangrijkste resultaten weer te geven. In de 
tekst wordt slechts een korte uitleg van de gebruikte concepten gegeven; voor volledi-
ge de"nities en meetinformatie (herkomst van het meetinstrument en een voorbeel-
ditem) wordt verwezen naar Tabel 2. 

3.1 Studie 1: Een overzichtsstudie van factoren die samenhangen 
met studiesucces in het eerste jaar in het hoger onderwijs in 
Nederland en Vlaanderen

Een nuttig startpunt voor onderzoek naar de transitie van voortgezet onderwijs 
naar hoger onderwijs is een overzicht van factoren die studiesucces in het eerste jaar 
beïnvloeden. Daarom hebben we een overzichtsstudie uitgevoerd naar welke facto-
ren het studiesucces van eerstejaarsstudenten in het Nederlandse en Vlaamse hoger 
onderwijs beïnvloeden (Van Rooij, Brouwer, Fokkens-Bruinsma, Jansen, Donche & 
Noyens, 2018). In totaal voldeden 38 peer-reviewed artikelen, gepubliceerd tussen 
2000 en 2015, aan de inclusiecriteria. In de analyse zijn de factoren die samenhan-
gen met studiesucces ingedeeld in een negental categorieën: 1) intellectuele capa-
citeitsfactoren; 2) demogra"sche factoren; 3) kenmerken van de vooropleiding; 4) 
persoonlijkheid; 5) motivatie; 6) kenmerken van de leeromgeving; 7) psychosoci-
ale kenmerken; 8) leerstrategiegebruik; en 9) betrokkenheid. De uitkomstmaten 
waren het gemiddeld cijfer behaald in het eerste jaar op de universiteit, het aantal 
behaalde studiepunten na één jaar en retentie (doorgaan naar het tweede jaar). Een 
aantal factoren binnen de negen categorieën hing consistent samen met alle drie 
de uitkomstmaten, namelijk het gemiddelde cijfer op het vo (positief), het vakken-
pakket op het vo (hoger studiesucces bij meer (uren van) bètavakken op het vo), 
consciëntieusheid (positief), intrinsieke motivatie (positief), academische aanpas-
sing (positief), gebrek aan regulatie (negatief), aanwezigheid bij colleges (positief) 
en geobserveerde leeractiviteiten (positief). Consistente relaties met het gemiddel-
de wo-cijfer en het aantal studiepunten, maar niet met retentie, werden gevonden 
voor zelfe#ectiviteit (positief), faalangst (negatief), verwachtingen (positief) en het 
aantal contacturen (positief). Als we kijken naar de categorieën van factoren, dan 
valt op dat capaciteitsfactoren (bijv. het gemiddelde vo-cijfer), kenmerken van de 
vooropleiding, kenmerken van de leeromgeving, en betrokkenheid het meest suc-
cesvol waren in het verklaren van studiesucces – binnen deze categorieën vonden 
we de grootste aantallen variabelen die signi"cant samenhingen met studiesucce-
suitkomstmaten. 
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Slechts weinig studies namen variabelen omtrent het voortgezet onderwijs mee 
in aanvulling op het gemiddelde cijfer op het vo. De studies die dit wel deden, lieten 
zien dat studenten die op het vo meer bètavakken, wiskunde, en klassieke talen in 
hun vakkenpakket hadden het beter deden op de universiteit: Ze behaalden een ho-
ger gemiddeld cijfer, meer studiepunten, en gingen vaker door naar het tweede jaar. 

Deze overzichtsstudie liet zien voor welke factoren er consistente evidentie is dat 
ze een impact hebben op studiesucces in het hoger onderwijs. De factoren hiervan 
die studentkenmerken betre#en kunnen daardoor gezien worden als aspecten van 
university readiness, waarvan het belangrijk is dat ze gestimuleerd worden op het vwo.

3.2 Studie 2: Factoren die samenhangen met het vertrouwen van 
vwo’ers dat ze een succesvolle universitaire student zullen zijn

Academische zelfe#ectiviteit – het vertrouwen dat iemand erin hee! dat hij/zij goed 
kan presteren in academische taken (Bandura, 1997) – staat internationaal bekend als 
één van de belangrijkste voorspellers van studiesucces (Robbins et al., 2004). In onze 
overzichtsstudie die hierboven is besproken vonden we bovendien dat zelfe#ectiviteit 
ook in het Nederlandse en Vlaamse hoger onderwijs belangrijk is voor studiesucces. 
Tevens is zelfe#ectiviteit gerelateerd aan het e#ectief kunnen omgaan met uitdagende 
situaties zoals transities (Bassi, Steca, & Delle Fave, 2012). Het is dus aannemelijk dat 
leerlingen die aan het einde van het vwo hoog scoren op zelfe#ectiviteit een vlottere 
transitie ervaren naar de universiteit. In dit onderzoek is daarom speci"ek gefocust 
op achtergrondfactoren en psychologische en gedragsmatige factoren die invloed uit-
oefenen op de zelfe#ectiviteit van vwo’ers (Van Rooij, Jansen & Van de Gri!, 2017a). 
In dit onderzoek is zelfe#ectiviteit gede"nieerd als de mate van vertrouwen dat een 
vwo’er erin hee! dat hij of zij in staat is om de diverse gedragingen die nodig zijn 
voor het studeren aan een universiteit succesvol uit te voeren. Psychologische fac-
toren waren need for cognition (aantrekkingskracht tot intellectuele inspanningen, 
Cacioppo, Petty, Feinstein & Jarvis, 1996) en wetenschappelijke interesse (interesse 
in academische kennisopname en onderzoek). Gedragsmatige factoren waren ge-
dragsmatige betrokkenheid (bijv. opletten in de les en leren voor toetsen, Appleton, 
Christenson, Kim en Reschly, 2006) en buitenschoolse wetenschappelijke activiteiten 
(buiten schooltijd op eigen initiatief wetenschappelijke activiteiten ontplooien). De 
achtergrondvariabelen waren sekse, het opleidingsniveau van de ouders en het pro-
"el (natuurpro"el of maatschappijpro"el). Op het vwo kiezen leerlingen in leerjaar 
4 één van de vier pro"elen: natuur en techniek, natuur en gezondheid, economie en 
maatschappij of cultuur en maatschappij. De eerste twee pro"elen zijn de natuur-
pro"elen; deze pro"elen hebben veel bètavakken zoals natuurkunde, scheikunde en 
biologie. De laatstgenoemde twee pro"elen zijn de maatschappijpro"elen. In deze 
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pro"elen volgen de leerlingen meer alfa- en gammavakken, zoals een extra moderne 
vreemde taal (naast Engels), economie en geschiedenis. 

Padanalyse (Byrne, 2012) met data die zijn verzameld middels een vragenlijst 
onder 759 4- en 5-vwo-leerlingen van vijf scholen lieten zien dat need for cognition, 
wetenschappelijke interesse en buitenschoolse wetenschappelijke activiteiten gerela-
teerd waren aan zelfe#ectiviteit (zie Figuur 1). Need for cognition en wetenschap-
pelijke interesse hadden de grootste impact. Daarnaast bleek dat need for cognition 
ook indirect gerelateerd was aan zelfe#ectiviteit, dankzij de invloed die het uitoefen-
de op wetenschappelijke interesse en buitenschoolse wetenschappelijke activiteiten. 
Gedragsmatige betrokkenheid bij school hing niet samen met zelfe#ectiviteit. Sekse 
had invloed op buitenschoolse wetenschappelijke activiteiten, die vaker werden uit-
geoefend door jongens, en gedragsmatige betrokkenheid, wat bij meisjes hoger was. 
Leerlingen met universitair opgeleide ouders hadden een hogere need for cognition 

Figuur 1. Gestandaardiseerde e#ecten (en standaardfouten) van factoren die zelfef-
fectiviteit verklaren in studie 2

Noten: χ²12 = 22.12, p = .04 (n = 472); χ²/df = 1.84; RMSEA = .04 (90% betrouwbaarheidsinterval [.01, .07]), SRMR 
= .04, CFI = .98, en TLI = .96. Geslacht was gecodeerd als 0 = meisje; 1 = jongen. Opleidingsniveau van de ouders 
was gecodeerd als 0 = geen van beide ouders hee! universitair onderwijs gevolgd; 1 = één ouder hee! universitair 
onderwijs gevolgd; 2 = beide ouders hebben universitair onderwijs gevolgd. Pro"el was gecodeerd als  0 = een maat-
schappijpro"el en 1 = een natuurpro"el. Een onderbroken lijn gee! een insigni"cant pad aan.
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en deden meer buitenschoolse wetenschappelijke activiteiten. Tot slot hadden leer-
lingen met een natuurpro"el een hogere need for cognition en meer wetenschappelij-
ke interesse.

Dit onderzoek gaf aan dat need for cognition, door diens directe en indirecte im-
pact op zelfe#ectiviteit, een cruciaal construct is in het bepalen van hoeveel vertrou-
wen een vwo’er erin hee! dat hij of zij over de vaardigheden beschikt die nodig zijn 
op de universiteit.

3.3 Studie 3: De samenhang tussen leerlingbetrokkenheid op het 
vwo en succes op de universiteit

In dit onderzoek is gekeken naar de mogelijke aanwezigheid van verschillende 
leerlingpro"elen onder 669 6-vwo-leerlingen van 11 scholen, gebaseerd op drie 
soorten betrokkenheid: gedragsmatige, cognitieve, en intellectuele betrokkenheid 
(Van Rooij, Jansen & Van de Gri!, 2017c). Gedragsmatige betrokkenheid bestond 
uit twee indicatoren: gedragsmatige betrokkenheid en zelfe#ectiviteit in het kun-
nen begrijpen van universitaire studiestof. Cognitieve betrokkenheid kende vier 
indicatoren: oppervlakkig leren, diep leren, metacognitie en zelfregulatie. Intel-
lectuele betrokkenheid bestond uit need for cognition, wetenschappelijke interesse 
en zelfe#ectiviteit in het kunnen begrijpen van universitaire studiestof (zie Tabel 2 
voor de de"nities van deze concepten). Na het vaststellen van de pro"elen onder 
zesdeklassers is bij 90 van deze leerlingen onderzocht of en hoe deze leerlingpro-
"elen samenhingen met academische aanpassing en studiesucces op de universiteit 
een jaar later. 

Met behulp van latente pro"elanalyse (Collins & Lanza, 2010) konden vijf pro-
"elen worden geïdenti"ceerd op basis van data van de zesdeklassers: intellectueel 
zeer onbetrokken (7%); gedragsmatig en cognitief onbetrokken (14%); gemiddeld 
betrokken (36%); intellectueel betrokken (22%); en zeer betrokken leerlingen 
(21%). Jongens waren oververtegenwoordigd in het gedragsmatig en cognitief on-
betrokken pro"el en in het intellectueel betrokken pro"el, m.a.w. in de groepen 
waarin de intellectuele betrokkenheid hoger was dan de gedragsmatige en cognitie-
ve betrokkenheid. Leerlingen met een natuurpro"el waren oververtegenwoordigd 
in de groep van de intellectueel betrokken leerlingen; leerlingen met een maat-
schappijpro"el daarentegen waren vaker te vinden in de groep van intellectueel 
zeer onbetrokken leerlingen. 

Uit de dataverzameling onder 90 van deze 669 leerlingen een jaar later, toen ze 
studeerden in het eerste semester op de universiteit, bleek dat de zeer betrokken leer-
lingen het meest succesvol waren: Ze behaalden het hoogste gemiddelde cijfer, de 
meeste studiepunten en scoorden het beste op alle vier de aspecten van academische 
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aanpassing (motivatie, toepassing, prestatie en omgeving; zie paragraaf 2 en Tabel 
2). Intellectueel zeer onbetrokken leerlingen behaalden het laagste gemiddelde cij-
fer, de minste studiepunten en hadden de meeste moeite met het academische aan-
passingsaspect prestatie (academische inspanningen leveren die doeltre#end zijn). 
Gedragsmatig en cognitief onbetrokken leerlingen scoorden het laagst op de gehele 
academische aanpassingsschaal en op alle afzonderlijke aspecten m.u.v. prestatie. De 
gemiddeld betrokken en intellectueel betrokken groepen leerlingen deden het beide 
redelijk goed op de universiteit.

Dit onderzoek liet zien dat het waardevol is om diverse types van betrokkenheid 
te onderscheiden in vwo-leerlingen en dat deze types samenhangen met academische 
aanpassing en studiesucces op de universiteit.

3.4 Studie 4: De opvattingen en praktijken van vwo-leraren wat 
betreft universiteitsvoorbereiding

Vwo-leraren kunnen een belangrijke rol spelen in het voorbereiden van leerlingen 
op de universiteit, maar er is vooralsnog weinig bekend over hun rol hierin. In deze 
studie waren we geïnteresseerd in de opvattingen van leraren wat betre! kenmer-
ken van university readiness, hun rolperceptie m.b.t. universiteitsvoorbereiding, en 
wat ze concreet deden in de klas om leerlingen voor te bereiden (Van Rooij & Jan-
sen, 2018). 

Semigestructureerde interviews zijn gehouden met 50 leraren die lesgaven in de 
bovenbouw van het vwo van 14 scholen. Deze leraren zijn benaderd via een uitnodi-
ging tot een interview gestuurd aan de directeur van hun school met het verzoek deze 
door te sturen naar bovenbouwleraren – dit betrof scholen waarvan de leerlingen 
deelnamen aan andere studies uit dit proefschri!. Op deze data is frameworkanalyse 
(Ritchie & Spencer, 1994) toegepast, waarbij het framework bestond uit het model 
van college readiness van Conley (2008), dat bestaat uit cognitieve strategieën; basis-
kennis- en vaardigheden; leerstrategieën, -technieken en –houdingen; en transitie-
kennis en -vaardigheden (zie paragraaf 2).

Als belangrijkste kenmerken van university readiness noemden leraren voor-
namelijk aspecten die behoorden tot de categorie leerstrategieën en -technieken. 
Dit correspondeerde echter niet met waar ze de meeste aandacht aan besteedden 
in de les in het kader van universiteitsvoorbereiding, want dat betrof vooral tran-
sitiekennis en -vaardigheden. Overdracht hiervan bestond uit het verscha#en van 
informatie over studeren aan de universiteit, meestal op initiatief van de leerlingen, 
dus het beantwoorden van vragen. Hoewel de meerderheid van de leraren univer-
siteitsvoorbereiding als een belangrijk deel van hun taak zag, was men hierover 
niet unaniem. Een aanzienlijk aantal leraren was van mening dat het voorbereiden 
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van de leerlingen op de centrale examens aan het einde van leerjaar 6 gelijkstond 
aan universiteitsvoorbereiding, corresponderend met de opvatting dat het beha-
len van een vwo-diploma betekent dat iemand klaar is voor de universiteit. Daar-
naast bleek dat universiteitsvoorbereiding zelden een expliciet doel was: Als leraren 
handelingen beschreven die volgens hen bijdroegen aan university readiness (bijv. 
het geven van meer vrijheid aan hun leerlingen of leerlingen onderzoeksopdrach-
ten laten uitvoeren), gaven ze regelmatig toe dat ze deze handelingen niet bewust 
deden met het doel van universiteitsvoorbereiding in hun achterhoofd. De meest 
genoemde belemmeringen om meer aandacht te besteden aan universiteitsvoor-
bereiding waren de centrale examens, die veel voorbereidingstijd kostten en het 
curriculum bepaalden, en het gebrek aan een duidelijk beeld van wat universiteiten 
verwachten van eerstejaarsstudenten.

Dit onderzoek gaf aan dat er behoe!e is aan meer bewustzijn in het vwo voor 
expliciete universiteitsvoorbereiding en aan samenwerking tussen scholen en univer-
siteiten, ten minste in de vorm van communicatie over wederzijdse verwachtingen.

3.5 Studie 5: Academische aanpassing als cruciaal proces in de 
transitie naar de universiteit

Academische aanpassing, d.w.z. het hebben van succesvolle interacties met de nieu-
we academische omgeving en het kunnen omgaan met de nieuwe academische eisen, 
kan worden gezien als een graadmeter voor hoe vlot iemand de transitie van vwo 
naar universiteit doorloopt. In dit onderzoek wilden we meer inzicht verkrijgen in 
welke motivationele en gedragsmatige factoren academische aanpassing beïnvloe-
den, en hoe groot de invloed is van zowel academische aanpassing als van deze fac-
toren op studiesucces (gemiddeld cijfer, aantal behaalde studiepunten, en intentie 
om door te gaan naar het tweede jaar van de opleiding) (Van Rooij, Jansen & Van de 
Gri!, 2017b). 

Een padanalyse met data van 243 eerstejaarsstudenten van alfa-, gamma- en bèta-
opleidingen van diverse universitaire opleidingen in Nederland (zie Van Rooij et al., 
2017b voor meer informatie over de steekproef) liet zien dat academische aanpassing 
werd beïnvloed in eerste instantie door zelfregulatie en vervolgens door tevredenheid 
met de opleiding en wetenschappelijke interesse (zie Figuur 2). Academische zelfef-
fectiviteit had geen invloed op academische aanpassing, maar hing wel sterk samen 
met zelfregulatie. Academische aanpassing had een relatie met zowel het gemiddelde 
cijfer als het aantal behaalde studiepunten; het e#ect van academische aanpassing 
op het gemiddelde cijfer in het eerste jaar op de universiteit was zelfs sterker dan het 
e#ect van het gemiddelde cijfer behaald op het vwo. Geen van de motivationele en 
gedragsmatige factoren hing direct samen met het gemiddelde cijfer of met het aantal 
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behaalde studiepunten; ze beïnvloedden deze uitkomstmaten alleen via academische 
aanpassing. Tevredenheid met de opleiding was de enige factor die samenhing met 
de intentie om door te gaan naar het tweede jaar van de opleiding.

Deze studie bevestigde het belang van academische aanpassing in het voorspellen 
van het gemiddelde cijfer en het aantal behaalde studiepunten in het eerste semester 
van het eerste jaar op de universiteit, maar gaf ook aan dat aanpassing geen invloed 
had op de intentie om te blijven. 

Figuur 2. Gestandaardiseerde e#ecten (en standaardfouten) van motivationele en 
gedragsmatige factoren die academische aanpassing en studiesuccesuitkomstmaten 
beïnvloeden in studie 5

Noten: χ²19 = 20.55, p = .36 (n = 243); χ²/df = 1.08; RMSEA = .02 (90% betrouwbaarheidsinterval [.00, .06]), SRMR 
= .06, CFI = .99, en TLI = .99. Onderbroken lijnen geven insigni"cante paden aan.
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4. Conclusie
Bij het bekijken van het algehele beeld dat uit de vijf onderzoeken naar voren komt, 
wordt duidelijk dat veel factoren een rol spelen bij de transitie, maar dat de rol van 
de factoren a$ankelijk is van de uitkomstmaat (gemiddeld cijfer, studiepunten, of 
retentie) en de fase waarin de leerling of student zich bevindt (in het vwo of op de 
universiteit). Studies 2 en 3 lieten zien dat need for cognition en wetenschappelijke in-
teresse samenhingen met het vertrouwen in het succesvol zijn op de universiteit vóór 
de transitie en met meer motivatie om een academische studie te doen en het zich 
meer thuis voelen op de universiteit na de transitie. Studie 3 wees uit dat vwo’ers met 
meer gedragsmatige en cognitieve betrokkenheid het later beter deden op de univer-
siteit dan leerlingen met een lagere gedragsmatige en cognitieve betrokkenheid. Bo-
vendien zagen we dat leerlingen die op alle types van betrokkenheid hoog scoorden 
– gedragsmatig, cognitief en intellectueel – het zelfs beter deden dan leerlingen die 
topscores hadden op intellectuele betrokkenheid. Dit komt overeen met de bevin-
dingen van de overzichtsstudie over studiesuccesvoorspellers (studie 1), waarin dui-
delijk werd dat diverse indicatoren van betrokkenheid in het hoger onderwijs (zoals 
aanwezigheid bij colleges en zelfstudietijd) invloed hadden op studiesucces. Het lijkt 
er dus op dat enerzijds factoren als nieuwsgierigheid, wetenschappelijke interesse, 
en een vertrouwen in de eigen intellectuele capaciteiten belangrijk zijn, omdat deze 
leerlingen motiveren om naar de universiteit te gaan en er vervolgens voor zorgen dat 
ze zich op hun plek voelen op de universiteit. Anderzijds zijn factoren met betrek-
king tot daadwerkelijk studiegedrag – gedragsmatige en cognitieve betrokkenheid 
– noodzakelijk om een goede academische aanpassing aan de universiteit te ervaren 
en daadwerkelijk studiesucces te behalen. Van deze factoren is vooral zelfregulerend 
gedrag cruciaal. 

Leerlingen scoren echter verschillend op al deze factoren, zoals we zagen in stu-
die 3. Hoewel er leerlingen zijn die op alle facetten van betrokkenheid laag, gemid-
deld of hoog scoren, is er een groep die hoog scoort op intellectuele betrokkenheid, 
maar laag op gedragsmatige en cognitieve betrokkenheid – vereenvoudigd gesteld 
de nieuwsgierige leerlingen die niet veel inzet tonen op school. Daarnaast is er een 
groep met het tegenovergestelde patroon: een groep die hard werkt op school, maar 
wat minder nieuwsgierig en wetenschappelijk geïnteresseerd is. Vanuit studies 2 en 
3 kunnen de volgende achtergrondkenmerken aan deze pro"elen worden verbon-
den: De nieuwsgierige, niet zo hardwerkende leerling is typisch mannelijk met een 
natuurpro"el; de hardwerkende, minder nieuwsgierige leerling vaker vrouwelijk met 
een maatschappijpro"el. 

In studie 4 werd duidelijk dat de meest voorkomende universiteitsvoorbereiden-
de handeling van leraren bestond uit het geven van informatie aan leerlingen, zowel 
over studeren aan de universiteit in het algemeen als over speci"eke opleidingen die 
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in het verlengde van het schoolvak van de betre#ende leraar liggen. Slechts een en-
kele leraar was bewust bezig met universiteitsvoorbereiding: Hoewel veel leraren het 
als een belangrijke taak van vwo-leraren zien, is het niet iets waar ze continu en/of ex-
pliciet mee bezig zijn. Daarnaast vormen de centrale examens en het niet weten wat 
universiteiten van eerstejaarsstudenten verwachten een barrière om meer aandacht 
aan universiteitsvoorbereiding te besteden.

5. Reflectie 

5.1 Inhoudelijke reflectie

Enkele studies lieten opvallende verschillen zien tussen leerlingen met een maat-
schappijpro"el (vakkenpakket met focus op alfa en gamma) en leerlingen met een 
natuurpro"el (vakkenpakket met focus op bèta) wat betre! kenmerken die gerela-
teerd zijn aan university readiness en studiesucces. De overzichtsstudie liet zien dat 
leerlingen met een natuurpro"el het beter deden op de universiteit dan leerlingen 
met een maatschappijpro"el, zelfs in alfa- en gammaopleidingen (o.a. Arnold & Stra-
ten, 2012; De Wit, Heerwegh & Verhoeven, 2012). Daarnaast bleek uit studie 2 dat 
natuurleerlingen meer need for cognition en wetenschappelijke interesse hadden. In 
overeenstemming daarmee wees studie 3 uit dat natuurleerlingen oververtegenwoor-
digd waren in de groep leerlingen die intellectueel zeer betrokken waren en dat maat-
schappijleerlingen relatief vaker te vinden waren in de groep van intellectueel zeer 
onbetrokken leerlingen.

Een eerste mogelijke oorzaak van deze verschillen is zelfselectie: Leerlingen die 
aan het einde van leerjaar 3 minder goed presteren en minder nieuwsgierig en we-
tenschappelijk geïnteresseerd zijn, zijn wellicht meer geneigd om een maatschappij-
pro"el te kiezen, omdat deze te boek staan als makkelijker. Andere oorzaken zouden 
kunnen liggen in de pro"elen zelf. Ten eerste zou het aantal uren en de moeilijkheids-
graad van het type wiskunde – beide hoger in een natuurpro"el – een rol kunnen spe-
len. Eerder onderzoek liet namelijk zien dat het aantal uren wiskunde en mathemati-
sche vaardigheden gerelateerd zijn aan studiesucces op de universiteit (bijv. De Wit, 
Heerwegh & Verhoeven, 2012; Fonteyne et al., 2015). Ten tweede is er tussen de na-
tuurpro"elen enerzijds en universitaire bètaopleidingen anderzijds een duidelijkere 
link. In veel bètaopleidingen komen elementen van vo-vakken als wiskunde, natuur-
kunde, scheikunde en biologie terug. Niet voor niets hebben bètaopleidingen toela-
tingseisen wat betre! deze vakken. Alfa- en gammaopleidingen daarentegen hebben 
zelden aanvullende toelatingseisen wat betre! het vakkenpakket – je kunt geschie-
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denis studeren zonder hierin eindexamen te hebben gedaan, en hetzelfde geldt op 
sommige universiteiten voor de opleidingen Duits en Frans. Bovendien zijn er veel 
gammaopleidingen die geen raakvlakken hebben met vo-stof, zoals psychologie, so-
ciologie en rechten. Alle studenten beginnen dus met een schone lei; een maatschap-
pijpro"el levert geen voordeel op bij het starten met een alfa- of gammaopleiding. 
Ten derde zou het kunnen zijn dat leerlingen in een natuurpro"el bepaalde algemene 
vaardigheden in hogere mate ontwikkelen dan maatschappijleerlingen, bijvoorbeeld 
onderzoeksvaardigheden, die van voordeel kunnen zijn bij elke wetenschappelijke 
opleiding. In studie 4 vonden we namelijk dat bètaleraren meer aandacht besteed-
den aan het ontwikkelen van onderzoeksvaardigheden, een onderzoekende houding, 
doorzettingsvermogen en zelfdiscipline dan alfa- en gammaleraren. 

Aangezien het doel van de invoering van de pro"elstructuur 20 jaar geleden was 
dat leerlingen worden voorbereid op een opleiding in dezelfde richting als het pro"el 
dat ze doen, is het belangrijk dat er nader onderzoek wordt gedaan naar deze kwestie: 
Is het structureel zo dat maatschappijleerlingen het slechter doen dan natuurleerlin-
gen in alfa- en gammaopleidingen? Zo ja, welke oorzaken hee! dit? Als we hierop 
antwoord hebben, kan gericht actie worden ondernomen. Los daarvan is het sowieso 
gewenst dat de maatschappijpro"elen meer ‘rigor’ krijgen en meer raakvlakken met 
universitaire gammaopleidingen en dat op die manier hun imago (als zijnde minder-
waardig aan bèta) wordt verbeterd. 

5.2 Beperkingen

Een belangrijke beperking van dit proefschri! is dat slechts één studie een longitu-
dinaal design hanteerde (studie 3) en dat de relaties tussen factoren correlationeel 
waren. Om sterkere conclusies te kunnen trekken, vooral wat betre! de samenhang 
tussen kenmerken van leerlingen op het vwo en hun latere prestaties op de universi-
teit, is meer longitudinaal onderzoek noodzakelijk. 

Verder zijn veel factoren buiten beeld gebleven, omdat de focus lag op motiva-
tionele en gedragsmatige leerling- en studentkenmerken. Uit de overzichtsstudie 
(studie 1) kan worden opgemaakt dat veel andere factoren ook belangrijk zijn, zoals 
persoonlijkheidskenmerken en kenmerken van de leeromgeving op de universiteit. 

Tot slot geldt dat de resultaten in dit proefschri! slechts beperkt generaliseerbaar 
zijn naar andere landen, omdat het sterk gedi#erentieerde Nederlandse onderwijs-
systeem – het bestaan van een afzonderlijk type voortgezet onderwijs dat speci"ek 
voorbereidt op universitair onderwijs – internationaal niet gangbaar is.
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5.3 Implicaties voor vervolgonderzoek

Voor vervolgonderzoek naar de transitie is het aan te raden dat meer longitudinaal 
onderzoek opgezet wordt dat van start gaat vóór de pro"elkeuze in leerjaar 3 en leer-
lingen volgt tot en met in ieder geval het eerste jaar op de universiteit. In een dergelijk 
onderzoek moeten vooral ook factoren van de vwo-leeromgeving worden betrokken. 
In het bijzonder kan systematisch worden onderzocht of zelfselectie de oorzaak is dat 
oud-natuurpro"elleerlingen beter presteren op de universiteit of dat een natuurpro-
"el leerlingen beter voorbereidt op de universiteit dan een maatschappijpro"el, en 
zo ja, welke pro"elspeci"eke elementen van de leeromgeving of leerinhoud hieraan 
bijdragen. 

Ook is het aan te raden dat wordt onderzocht hoe de voorbereiding op de eind-
examens zich verhoudt tot universiteitsvoorbereiding, en hoe de inhoud van de eind-
examens zich verhoudt tot de kennis en vaardigheden die nodig zijn op de universi-
teit. 

Daarnaast moet het kwantitatieve onderzoek onder leerlingen worden aangevuld 
met kwalitatief onderzoek, bijvoorbeeld over de percepties van vwo’ers over de tran-
sitie en over studeren aan de universiteit, en moeten de relevante partijen die in dit 
proefschri! niet aan bod zijn gekomen worden bevraagd, zoals eerstejaarsstudenten 
en -docenten op de universiteit.

5.4 Implicaties voor de onderwijspraktijk

Uit dit proefschri! en eerdere literatuur kunnen verschillende aandachtspunten wor-
den afgeleid die kunnen bijdragen aan een betere voorbereiding op de transitie van 
vwo naar universiteit.

Ten eerste is het belangrijk dat er in het vwo meer aandacht wordt besteed aan 
het bevorderen van de zelfregulatie van leerlingen, aangezien zelfregulatie een grote 
invloed hee! op aanpassing aan de universitaire leeromgeving. Zelfregulatie betekent 
dat leerlingen controle hebben over hun eigen leerproces en -omgeving door doelen 
te stellen, strategieën te selecteren, deze strategieën ook daadwerkelijk toe te passen, 
en vervolgens hun leerproces en leeruitkomst te monitoren en evalueren. 

Ten tweede is het aan te raden om kritisch te kijken naar het maatschappijpro"el. 
Het zou voor maatschappijleerlingen voordelen opleveren als er in de maatschappij-
vakken meer raakvlakken worden gezocht met de wetenschappelijke wereld, door 
bijvoorbeeld leerlingen een beeld te geven van wetenschappelijk onderzoek dat in 
deze gebieden wordt verricht en door leerlingen bekend te maken met alfa- en gam-
ma-opleidingen die niet direct aan een schoolvak verwant zijn. Daarnaast kan wor-
den gekeken of er in het maatschappijpro"el meer aandacht kan worden besteed aan 
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onderzoeksmatig leren, omdat dit bijdraagt aan de zelfregulatie en aan andere be-
langrijke aspecten van university readiness, zoals kritisch en analytisch denken. 

Een derde aanbeveling is dat scholen en universiteiten meer samenwerken. Wat 
sowieso noodzakelijk is, is dat de universiteiten duidelijk maken wat ze verwachten 
van eerstejaarsstudenten, aangezien vwo-leraren als knelpunt aangaven dat ze niet 
weten wat een eerstejaarsstudent zou moeten weten en kunnen. Naast samenwerking 
zou er meer afstemming kunnen plaatsvinden tussen scholen en universiteiten wat 
betre! de leeromgeving, zodat leerlingen alvast kunnen wennen aan en een beter 
beeld krijgen van universitair leren. Leraren kunnen hun reguliere lessen bijvoor-
beeld afwisselen met een hoorcollege of leerlingen een opdracht geven op het niveau 
van het eerste jaar van de universiteit. Tot slot zou het goed zijn als huidige initiatie-
ven van universiteiten wat betre! online colleges voor scholieren worden voortgezet 
en uitgebouwd. Deze webclasses zijn korte online cursussen op het niveau van het 
eerste jaar, geleid door een universitair docent. Ze geven leerlingen niet alleen een 
beeld van een speci"eke opleiding en helpen op die manier bij de studiekeuze, maar 
laten leerlingen ook ervaren hoe het is om aan de universiteit te studeren. Hierdoor 
dragen ze bij aan het kweken van realistische verwachtingen. 
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