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In een recent literatuuroverzicht werden de onderzoeksbevindingen van studies die de
effecten van probleemgestuurd onderwijs (pgo) vergeleken met die van een conventione-
le leeromgeving op een rijtje gezet (Dochy, Segers, Gijbels & Van den Bossche, 2001). Uit
de studies bleek dat de implementatie van een probleemgestuurde leeromgeving resul-
teert in positieve effecten. Echter bijna alle onderzoeken werden gevoerd binnen medi-
sche curricula. Als gevolg hiervan kunnen de geconstateerde hoofdeffecten van pgo
gegeneraliseerd worden naar de onderwijspraktijk binnen medische curricula. Pgo wordt
echter in toenemende mate ook in andere disciplines geimplementeerd.

Om deze reden werd een quasi-experimenteel onderzoek uitgevoerd in het domein van
de economische wetenschappen. Doel was om de prestaties van studenten in een pro-
bleemgestuurde leeromgeving te vergelijken met die van studenten in een conventionele
leeromgeving wat betreft hun kennisbasis en het kunnen toepassen van deze kennis.
Data werden verzameld en geanalyseerd in een probleemgestuurde en een conventione-
le opleiding voor economische wetenschappen. De voorkennis van studenten werd getest
en vervolgens werd op het einde van elk opleidingsjaar de kennis en het toepassen van
kennis getoetst. De resultaten indiceren dat studenten uit een probleemgestuurde leer-
omgeving significant hoger scoren op een test die kennis meet. Met betrekking tot het
kunnen toepassen van kennis worden geen statistisch significante resultaten terugge-
vonden. Niettemin is er wel de robuuste tendens van studenten uit pgo om hoger te sco-
ren op een casusgerichte toets, resulterend in een praktisch significant effect. Geconclu-
deerd kan worden dat deze resultaten indiceren dat pgo de studenten aanzet om hun
kennis te elaboreren en te structureren waardoor ze beter toegankelijk wordt.

INLEIDING

De huidige dynamische kennis- en informatiemaatschappij stelt nieuwe eisen aan afge-
studeerden. Daarnaast houden ook recente cognitief-psychologische en onderwijsleer-
theoretische inzichten implicaties in voor de onderwijspraktijk. De belangrijkste recente
veranderingen in het onderwijs zijn in grote mate gebaseerd op een constructivistische
visie op leren (Segers, 1998). Het constructivisme heeft geleid tot ontwikkeling en
implementatie van zogenoemde ‘krachtige leeromgevingen’.
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Kenmerkend voor deze leeromgevingen is dat zij studenten willen opleiden die in staat
zijn complexe problemen op te lossen. Hiertoe dienen studenten binnen de leeromge-
ving enerzijds voldoende kennis te verwerven en anderzijds de vaardigheden ontwikke-
len om deze kennis toe te passen. Een goede probleemoplosser beschikt namelijk niet
alleen over de nodige kennis, maar is ook in staat om die kennis als instrument te
gebruiken (Boekaerts & Simons, 1995).

Een voorbeeld van een krachtige leeromgeving die de laatste jaren steeds meer en meer
aandacht krijgt in het Vlaamse en Nederlandse hoger onderwijs is het probleemge-
stuurd onderwijs (pgo) (Dochy, Heylen & Van den Mosselaer, 2000; Moust & Schmidt,
1995). Pgo lijkt in sterke mate te voldoen aan de kenmerken die toegeschreven worden
aan een krachtige leeromgeving (Dochy, Segers, Gijbels & Van den Bossche, 2001).
Hierdoor kan men verwachten dat studenten in een probleemgestuurde leeromgeving
er in slagen om de doelen die in het onderwijs gesteld worden op een meer effectieve
wijze te bereiken dan studenten in een conventionele leeromgeving. Hoewel er in de
dagelijkse onderwijspraktijk meestal geen sprake is van een dichotomie tussen conven-
tionele opleidingen en studentgerichte opleidingen zoals probleemgestuurd onderwis,
de meeste conventionele opleidingen nemen namelijk ook studentgerichte initiatieven,
toch lijkt het zinvol om de effecten van beide aanpakken met elkaar te vergelijken.

DE EFFECTEN VAN PGO

Het in deze bijdrage gepresenteerde onderzoek richt zich op het effect van een curricu-

lumwijde implementatie van pgo in een economisch curriculum op de kennis van en

het kunnen toepassen van kennis door de studenten en dit in vergelijking met studen-
ten uit een conventioneel curriculum. De volgende onderzoeksvragen staan centraal:

a In welke mate beschikken studenten uit een probleemgestuurd curriculum over een
toegankelijk kennisbestand van de behandelde onderwerpen in vergelijking met
studenten uit een conventioneel curriculum?

b Kunnen studenten uit een probleemgestuurd curriculum de behandelde kennis
beter toepassen dan studenten uit een conventioneel curriculum?

De probleemgestuurde opleiding waar het onderzoek is uitgevoerd heeft een vierjarig
curriculum. Om die reden zal er voor gekozen worden de hierboven gestelde onder-
zoeksvragen te beantwoorden via een onderzoeksopzet waarin op meerdere momen-
ten in het curriculum de kennis van studenten en het kunnen toepassen van kennis door
de studenten wordt gemeten. Op deze wijze kan ook zicht gekregen worden op de
expertiseontwikkeling (kennis en toepassen van kennis) van studenten doorheen het
curriculum, zodat een genuanceerd antwoord mogelijk is op de vraag wat de invloed is
van de leeromgeving op de kennis van en het kunnen toepassen van kennis door stu-
denten in de loop van een vierjarig probleemgestuurd curriculum. Zo kan bij beide
onderzoeksvragen de secundaire onderzoeksvraag gesteld worden naar het verschil (in
toegang tot kennisbasis en toepassen van kennis) tussen studenten in een probleemge-
stuurd curriculum en een conventioneel curriculum op verschillende momenten binnen
dat curriculum.
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Recent werd een overzicht gemaakt van onderzoekingen die de effecten van pgo ver-
gelijken met die van een conventionele leeromgeving (Dochy, Segers, Gijbels & Van
den Bossche, 2001). Hierin werden de onderzoeksbevindingen geintegreerd aangaan-
de de effecten van pgo op kennis van en het kunnen toepassen van kennis door stu-
denten. Tevens werden potentieel mediérende variabelen van de effecten van pgo
onderzocht; met name de breedte van implementatie, het niveau van de studenten, de
gebruikte meetinstrumenten en het al dan niet inlassen van een retentieperiode.

De uitkomsten van dit literatuuroverzicht suggereren een robuust en significant effect
van pgo op het kunnen toepassen van kennis door studenten. Wat kennis betreft wor-
den weinig robuuste verschillen teruggevonden; wel blijken er indicaties te zijn dat pgo
eerder een negatief effect heeft op de kennis van de studenten. Op het vlak van kennis
verleent de analyse van de mediérende variabelen enkele mogelijke bronnen van het
vinden van differentiéle effecten van pgo. In de onderzoeken waarbij pgo enkel in een
enkelvoudige lessenreeks werd geimplementeerd, blijkt het negatieve effect van pgo op
kennis, in vergelijking tot bij een curriculumbrede implementatie, zeer klein te worden.
Wat betreft de variabele ‘niveau van de student’ lijken de resultaten te suggereren dat
het negatieve effect op kennis in begin van de opleiding (eerste twee jaren) verdwijnt
op het moment dat de bredere context van de opleiding (ook in conventionele oplei-
dingen) vraagt om de kennis toe te passen. De analyse met de retentieperiode als medi-
érende variabele indiceert dat studenten in het pgo minder feitenkennis verwerven,
maar dat ze deze kennis wel beter onthouden dan studenten uit het conventioneel
onderwijs. Dit zou kunnen te wijten zijn aan de grotere aandacht voor elaboratie van de
te verwerven kennis in het pgo (Schmidt, 1982). Als laatste werd vastgesteld dat stu-
denten uit het pgo beter scoren op testen die een groter beroep doen op terughaal-
strategieén. De conclusie lijkt ook hier te zijn dat bij pgo-studenten kennis beter
gestructureerd is en dus meer beschikbaar is wanneer op die structuur beroep wordt
gedaan.

Deze overzichtsstudie heeft echter als belangrijkste beperking dat zij voornamelijk geba-
seerd is op studies die uitgevoerd werden binnen medische curricula. Pgo wordt echter
ook steeds vaker geimplementeerd in niet-medische curricula (Gijselaers, 1995; Dochy,
Heylen & Van de Mosselaer, 2000).

Het hier gepresenteerde onderzoek bouwt voort op de bevindingen uit het overzicht
van de literatuur omtrent effecten van pgo, ook op de daarin vastgestelde lacunes dat
bijna al het tot nu toe gevoerde onderzoek zich afspeelt binnen het medische domein
en vaak slechts één meetmoment kent waardoor geen zicht gekregen kan worden op
de expertise-ontwikkeling van de studenten.

In wat volgt worden eerst de hypothesen bij de desbetreffende onderzoeksvragen
geformuleerd, om vervolgens dieper in te gaan op de methodologie van het gevoerde
onderzoek. Hierbij wordt aandacht besteed aan de onderzoekspopulatie, de -opzet en
het -instrumentarium.
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HYPOTHESEN

De onderzoeksvragen bevragen zowel kennis- als vaardigheidsaspecten. In de volgende
paragrafen worden voor deze twee categorieén hypothesen besproken die zowel ont-
wikkelingsaspecten als verschillen tussen de leeromgevingen omvatten.

Kennis

Gedurende de eerste twee jaren van hun opleiding worden studenten geconfronteerd
met veel nieuwe wetenschappelijke informatie. Het verwerven van een goede weten-
schappelijke kennisbasis over het desbetreffende domein is dan ook een basisdoelstel-
ling. In het conventioneel onderwijs wordt deze kennisverwerving, zeker in de eerste
twee jaren, als doel op zich gesteld. In het pgo wordt kennis echter van het begin van
de opleiding als ‘instrument’ beschouwd; van meet af aan wordt de toepassing centraal
geplaatst. Uit de vergelijkende meta-analyse blijkt dat de kennisbasis van de studenten
in medische probleemgestuurde curricula niet zo groot is in vergelijking met de kennis-
basis van studenten in het conventionele onderwijs in de beginjaren van de opleiding
(Dochy e.a., 2001).

Echter, door de kenmerken van pgo als krachtige leeromgeving (aansluiting bij voor-
kennis, elaboratie, enzovoort) kan verondersteld worden dat de kennis van de studen-
ten beter gestructureerd is. Dit maakt dat hun kennis ook beter toegankelijk blijft
(Gagné, 1993). Resultaten uit het literatuuroverzicht van Dochy e.a. (2001) lijken dit te
bevestigen. Dit is een mogelijke verklaring voor de bevinding dat studenten uit pgo in
de latere jaren van hun opleiding, wanneer ook in een conventioneel curriculum niet
langer het accent ligt op zuivere kennisverwerving, hun aanvankelijke (schijnbare)
achterstand in kennisreproductie ten opzichte van studenten in een conventioneel cur-
riculum goedmaken.

Verwacht wordt dan ook dat de economiestudenten uit een probleemgestuurd curricu-
lum in de beginjaren van hun opleiding licht slechter zullen scoren op een kennistoets
dan studenten uit een conventioneel curriculum. Dit verschil zal echter kleiner worden
doorheen de opleiding en mogelijk zelfs cumuleren in een betere score op de ken-
nistoets naar het einde van de opleiding toe.

Toepassen van kennis

Het kan verondersteld worden dat alle studenten doorheen het curriculum bedrevener
worden in het toepassen van de verworven kennis. In het probleemgestuurd onderwijs,
zoals geimplementeerd in de onderzochte opleiding, zijn authentieke problemen het
uitgangspunt om kennis te verwerven en toe te passen. Bij de analyse van de proble-
men gaan de studenten gericht zowel nieuwe kennis verwerven als toepassen. Door het
centraal stellen van ‘kennis als instrument’ wil deze krachtige leeromgeving het ver-
schijnsel van inerte kennis tegengaan. In de onderzochte conventionele opleiding komt
de nadruk op het toepassen van de basiskennis te liggen na het tweede jaar. Dit bete-
kent: eerst het verwerven van kennis, daarna het toepassen van kennis.

Uit de literatuur (Dochy e.a., 2001) blijkt dan ook dat een curriculumwijde implemen-
tatie van pgo (voornamelijk in medische curricula) een duidelijk positief effect heeft op
het kunnen toepassen van kennis door studenten. Dit positieve effect van pgo op het
toepassen van kennis door studenten speelt in elk jaar van een opleiding.
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Verwacht wordt dan ook dat de economiestudenten de behandelde kennis beter kun-
nen toepassen dan studenten uit een conventioneel curriculum, en dit in elk jaar van
dat curriculum.

METHODOLOGIE

Dit onderzoek tracht op een ecologisch valide wijze de effecten van pgo binnen het
economische domein te exploreren. Gezocht werd naar instellingen die bereid waren
om mee te werken en die qua inhoud voldoende overeenstemming vertoonden.

Onderzoekspopulatie

De onderzoekspopulatie betrof studenten economische wetenschappen aan twee insti-
tuten.

Het ene instituut verschaft een opleiding die gekenmerkt kan worden als conventioneel:
disciplinegeoriénteerd met als overheersende werkvorm het hoorcollege (aanbiedende
werkvorm). Dit betreft een Belgische opleiding aan een faculteit Economie. Kenmer-
kend aan deze opleiding is dat er in principe een vrije toegang is vanuit alle middelbare
en hogere opleidingen.

Het andere instituut heeft een probleemgestuurd curriculum. Studenten ontmoeten
elkaar tweemaal per week in kleine groepen van 12 tot 15 studenten (onderwijsgroe-
pen), begeleid door een tutor. Daar worden ze geconfronteerd met authentieke proble-
men. Omdat deze problemen vaak niet op te lossen zijn vanuit een monodisciplinaire
invalshoek, is het curriculum multidisciplinair ingericht. Dit betekent dat problemen
bediscussieerd worden vanuit verschillende invalshoeken (disciplines). De problemen
zijn de context waarin de studenten de basisconcepten en modellen bestuderen uit het
domein van de economie (Segers, 1997). Deze probleemgestuurde opleiding wordt
ingericht in een Nederlands instituut met een faculteit Economische wetenschappen en
Bedrijfskunde. Bij deze opleiding is er wel ‘selectie aan de poort’: studenten worden
slechts toegelaten op basis van een VWO-vooropleiding of een specifieke HBO-oplei-
ding.

De specifieke situatie van de instituten noopte tot een aangepaste steekproeftrekking in
beide instituten. Het conventionele instituut heeft namelijk minder studenten economi-
sche wetenschappen dan het pgo instituut.

Het conventionele instituut

In het conventionele instituut werden de metingen telkens uitgevoerd tijdens een con-
tactuur waarin de studenten economische wetenschappen (d.i. een afstudeerrichting
van de opleiding economie) verenigd waren. Telkens, met uitzondering van de nulme-
ting, werden de toetsen afgenomen van de gehele groep.

Dit leverde 16 subjecten op voor de meting op het einde van het eerste jaar, 15 subjec-
ten voor de meting op het einde van het tweede jaar en 22 subjecten voor de metingen
in jaar 3 en 4. Bij de nulmeting werd de toets voorgelegd aan alle studenten van het
eerste jaar economie en niet enkel aan de studenten die voor de afstudeerrichting eco-
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nomische wetenschappen kiezen. Dit laatste werd gedaan wegens het sterk gelijk zijn
van de programma’s van de verschillende afstudeerrichtingen in dit eerste jaar. In dit
eerste jaar werd dan een aselecte steekproef genomen van circa 20% van de eenheden
van de bedoelde populatie: dit betekent dat 50 studenten opgenomen werden in de
verdere analyses.

Enkele studenten in jaar 1, 2, 3 en 4 werden nog uit de analyse verwijderd omdat zij
niet de volledige toets hadden ingevuld (4 studenten), omdat zij enkel een aanvullende
opleiding economie volgden (2 studenten) of omdat zij de vorige jaren aan een andere
universiteit hadden gestudeerd (1 student). Deze studenten in vermindering gebracht,
werden de data van 15 studenten in jaar 1, 12 studenten in jaar 2 en 19 studenten in
het 3e en 4e jaar in de analyse opgenomen.

Het pgo instituut

Alle metingen, uitgezonderd de nulmeting waarin de kennis werd nagegaan, kwamen
tot stand door een aselecte steekproef. Telkens werd getracht resultaten te bekomen
van circa 20% van de studenten uit de opleiding economie. Dit leidde tot 21 econo-
miestudenten die de toets maakten op het einde van jaar 1, 46 op het einde van jaar 2
en aan de metingen in jaar 3 en 4 namen 54 economiestudenten deel. Ook de test die
het toepassen van kennis door de studenten naging op het moment van de nulmeting
werd volgens de hierboven beschreven steekproeftrekking geselecteerd: dit leverde
data op van 43 studenten.

De gegevens voor de nulmeting op het gebied van kennis werden verzameld in het
kader van een ander gevoerd onderzoek binnen het pgo instituut. De steekproefproce-
dure hiervoor gebruikt is een quotasteekproef. Van de 45 vrijwilligers werden er 15
geselecteerd op basis van hun scores op het examen van het eerste semester (dit is
mogelijk doordat het gebied dat bevraagd werd nog niet aan bod kwam in het eerste
semester). De vrijwilligers werden opgedeeld in drie groepen: de groep van studenten
met de 27% hoogste scores, de groep van studenten met de 27% laagste scores en de
groep daartussen. Uit elk van deze groepen werden vijf studenten aselect geselecteerd.
Eén student viel nog af na deze selectie en een andere student vulde de toets niet volle-
dig in. Uiteindelijk beschikten we over de data van 13 beginnende economiestudenten.

Onderzoeksopzet

De ‘real-life’ context maakte een randomtoewijzing van de studenten aan de twee con-
dities niet mogelijk. Bij dit quasi-experimenteel ontwerp gaat het voordeel van de hoge
ecologische validiteit dan ook deels ten koste van de interne validiteit (Campbell &
Stanley, 1963).

Binnen de economische opleiding werd gekozen voor de discipline macro-economie
(omdat het niet mogelijk is om met één toets het gehele economische domein te bevra-
gen). Een curriculumanalyse werd uitgevoerd waarbij gekeken werd in welke mate en
op welke momenten macro-economische vakinhouden en toepassingen een plaats kre-
gen in beide curricula. Hieruit bleek dat in de eerste twee jaren een verschil tussen beide
curricula kan worden vastgesteld. In het disciplinegeoriénteerd curriculum van het con-
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ventionele instituut wordt in het eerste jaar een algemeen economisch vak aangeboden
waarin ook macro-economie aan bod komt. Het zwaartepunt ligt echter in het tweede
jaar van de opleiding waar een vak gevolgd dient te worden dat gewijd is aan macro-
economische theorieén en inzichten. In het derde en vierde jaar volgen studenten dan
nog een reeks vakken waarin toepassingen van de macro-economische inhouden
gevraagd wordt.

Gezien de multidisciplinaire invalshoek van het curriculum van het pgo instituut is het
niet altijd mogelijk om de momenten waarop macro-economische inhouden toegepast
worden precies te bepalen. Theoretisch gezien kunnen zij op elk moment een waarde-
volle bijdrage leveren en aangebracht worden. Wel wordt de macro-economische
invalshoek expliciet centraal gesteld in een periode tijdens het eerste jaar van de oplei-
ding. Ook in het tweede jaar wordt aandacht besteed aan deze macro-economische
invalshoek.

Het zwaartepunt van de confrontatie met macro-economische theorieén en inzichten
ligt in het conventionele instituut dus pas in het tweede jaar, waarbij men wel al een
gedegen inleiding heeft in het eerste jaar van het curriculum. In het pgo-curriculum is
er een meer evenwichtige spreiding over de twee jaren. Bij de interpretatie van de resul-
taten dient daar terdege rekening mee gehouden te worden.

Voor de verschillende metingen doorheen de beide curricula werd een cross-sectioneel
design toegepast. Een nulmeting werd uitgevoerd om zicht te krijgen op de voorkennis
(kennis en het toepassen van kennis) van de instroom van beide opleidingen. Vervol-
gens werden metingen uitgevoerd na 1 opleidingsjaar: op het einde van het eerste van
de probleemgestuurde opleiding (‘selectie aan de poort’) en bij de start van het tweede
jaar van de conventionele opleiding (selectie in jaar 1). Dit verschil in meetmoment
werd ingevoerd om te corrigeren voor eventuele verschillen in voorkennis die vastge-
steld zouden kunnen worden doordat het moment van selectie verschilt in beide oplei-
dingen. Een derde meetmoment was er op het einde van jaar 2.

Gezien de flexibele opbouw van het programma in de laatste twee jaren van de oplei-
ding (programmaonderdelen kunnen naar keuze gevolgd worden in het derde en vier-
de jaar), werd er voor gekozen om de toetsinstrumenten af te nemen van een gemeng-
de groep, bestaande uit studenten die ofwel in hun laatste ofwel in hun voorlaatste jaar
van de opleiding zaten.

Onderzoeksinstrument

Zowel de mate waarin studenten de kennis verworven hebben als de mate waarin ze de
kennis kunnen toepassen werd geévalueerd. Voor dit doel werden twee instrumenten
gebruikt: een kennistoets en een casustoets.

A Kennistoets

De kennistoets meet de kennis van feiten, de betekenis van symbolen en de concepten
en principes van één van de domeinen binnen de economische studieén. Dit type van
kennis wordt gedefinieerd als declaratieve kennis (Anderson, 1983; Dochy & Alexander,
1995). De test-items vragen van de studenten om hun kennis van het bestudeerde
domein te reproduceren of er inzicht in te demonstreren. Het is vaak niet voldoende
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voor studenten om geisoleerde definities van domeingerelateerde concepten te kennen
of zelfs te begrijpen, ze moeten ook beschikken over het referentiekader dat de begrip-
pen organiseert (Segers, 1997; Segers, Dochy & De Corte, 1999).

Om ervoor te zorgen dat een evenwichtige spreiding over het bevraagde domein wordt
bekomen, wordt in het pgo instituut bij het construeren van toetsen gebruikgemaakt
van een toetsmatrijs. Figuur 1 toont enkele voorbeelden van items uit de kennistoets.

Item 1:
j/?/onj Het bruto binnenlands product meet de totale bestedingen
van alle ingezetenen van een economie.
(Onjuist)
Item 2:

Een autofabriek neemt meer arbeiders in dienst en betaalt hun loon. Dit heeft
een toename van de autoproductie tot gevolg welke voor latere verkoop in voor-
raad wordt gehouden.

j/?/onj Het bruto binnenlands product (GDP) neemt toe.

(Juist)
Item 3:

Neem aan dat er inflatie heerst, en dat de Centrale Bank de groeivoet van de
geldhoeveelheid zo verandert dat deze gelijk wordt aan de langetermijn jaarlijk-
se groeivoet van de productie. Neem verder aan dat het publiek gelooft dat de
geldgroei gelijke tred zal blijven houden met de productiegroei. In de volgende
vragen worden verschillende onmiddellijke gevolgen genoemd.

j/?/onj Een onmiddellijk gevolg is dat de nominale rentevoet daalt.
(Juist)
j/?/onj Een onmiddellijk gevolg is dat de inflatie op jaarbasis tijdelijk

negatief wordt.

(Juist)

Figuur 1: Voorbeelden van items uit de kennistoets
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Deze drie voorbeeld-items testen of studenten kennis (d.i. reproductie en inzicht) van
bepaalde concepten verworven hebben. Het eerste item test of studenten de inhoud
van het concept ‘bruto binnenlands product’ kennen. Het tweede item vraagt naar het
herkennen van de definitie van dat concept in de beschreven situatie van de autofa-
briek. In de beschreven situatie worden enkel de relevante variabelen vernoemd, stu-
denten moeten dus geen selectie van relevante informatie doen om tot een oplossing te
komen. De derde vraag vertrekt van een kleine casus waarin, net zoals bij het tweede
item, enkel de noodzakelijke elementen aangehaald worden. Om de vragen te kunnen
beantwoorden moeten de studenten de verschillende relevante concepten begrijpen
(nominale rentevoet, inflatie, groeivoet van de geldhoeveelheid, langetermijn jaarlijkse
groeivoet). Daarenboven moeten ze de verbanden tussen deze concepten begrijpen.

Wat betreft het format van de vragen (juist/?/onjuist) valt op te merken dat hier een
vraagtekenoptie is bijgevoegd in vergelijking met de traditionele juist-onjuist vragen
(cfr. Dousma & Horsten, 1995; Van Berkel, 1999). Studenten die het vraagteken aan-
kruisen geven te kennen dat ze het bevraagde onderwerp niet beheersen. Deze optie
laat toe dat men geen antwoord geeft en zodoende wordt gokken vermeden.

B  Casustoets

Bij deze toets wordt aan de studenten een casus aangeboden die een economisch pro-
bleem beschrijft. Hierover worden vragen gesteld van het essay of open-einde type. De
vragen testen of studenten in staat zijn om de relevante concepten, modellen of princi-
pes, die men nodig heeft om het probleem op te lossen, op te roepen en/of te begrij-
pen. Verder wordt nagegaan of ze deze ‘instrumenten’ kunnen gebruiken om het pro-
bleem op te lossen. Er wordt dus gemeten of de kennis bruikbaar is (Glaser, 1990), of de
studenten weten ‘waar en wanneer’ ze de kennis kunnen toepassen (conditionele ken-
nis). Met andere woorden: er wordt nagegaan of studenten in staat zijn om problemen
te analyseren en tot een oplossing te komen door de relevante kennis (‘instrumenten’)
toe te passen (Segers, 1997; Segers, Dochy & De Corte, 1999). Figuur 2 geeft een voor-
beeld van een dergelijke vraag.

Casus: DE NV BELGIE (voor beschrijving van casus en volledige casustoets: con-
tacteer 1€ auteur)

Vraag:

Noem twee maatregelen die de Belgische regering in het kader van de Keynesi-
aanse beleidsvoering kan nemen en geef de gevolgen van de genoemde maat-
regelen weer met behulp van het IS/LM model.

Figuur 2: Voorbeeld van een casusvraag

Het beantwoorden van casusvragen vereist van de student het zetten van een serie
denkstappen. Voor de vraag in figuur 2 kunnen die als volgt worden samengevat:
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Stap 1: het definiéren van het IS/LM model aan de hand van de basisfiguur, met correc-
te benoeming van assen en lijnen.

Stap 2: bepalen van twee mogelijkheden die kaderen in het Keynesiaans budgettair en
financieel beleid.

Stap 3: de gevolgen van de gekozen mogelijkheden voor het IS/LM model vaststellen.
Stap 4: bepalen wat de gevolgen van de verschuiving van de IS of van de LM-curve zijn.

Onderscheid kennistoets en casustoets

De casustoets richt zich op de hogere beheersingsniveaus van kennis. In tegenstelling
tot de kennistoets, is niet de reproductie of het inzicht in kennisinhouden (bijvoorbeeld
het begrip ‘Phillipscurve’ begrijpen) de primaire doelstelling, maar het toepassen van
kennisinhouden op een probleem in praktijkrelevante situaties. Natuurlijk is het wel zo
dat via toepassingsvragen indirect het inzicht van de student in de bedoelde kennisin-
houd getest wordt. Inzicht impliceert echter niet dat de student ook tot toepassing in
staat is (De Block & Heene, 1992).

Met andere woorden, de kennistoets beoogt het kennen van de studenten na te gaan.
Er wordt een beroep gedaan op hun reproductief denken. Daarnaast, en dat is tevens
het plafond, wordt getoetst of ze het geleerde kunnen herkennen. Dit laatste wel tel-
kens in situaties waar oplossing en oplossingsweg op voorhand vastliggen: convergent
denken (Tempelaar, 1993). De casustoets daarentegen toetst het kunnen van de stu-
dent: kunnen ze het geleerde ook toepassen in probleemsituaties waar meerdere oplos-
singswegen mogelijk zijn: divergent denken (Tempelaar, 1993) of creatieve toepassing
(De Block & Heene, 1992) Tevens biedt de casus een meer complexe context dan de
kennistoets ooit kan bereiken.

Het onderscheid tussen kennen en kunnen wordt dus best gepercipieerd als een conti-
nuum met twee polen, waarbij de kennistoets naar de pool van kennen (reproductie en
inzicht) neigt en de casustoets naar de kunnen-pool (toepassen van kennis).

Hieronder wordt beschreven hoe de meetinstrumenten concreet zijn geoperatio-
naliseerd en geconstrueerd.

A Kennistoets

Bij dit onderzoek werden verschillende parallelle toetsen gebruikt. Deze toetsen zijn van
vergelijkbare moeilijkheidsgraad (uitgedrukt in p-waarde). Een eerste werd gebruikt
voor de nulmeting in de probleemgestuurde opleiding (p= 0.60), een tweede voor de
meting op het einde van het eerste jaar in de probleemgestuurde opleiding (p= 0.52).
De resterende metingen in de probleemgestuurde opleiding werden gebaseerd derde
kennistoets (p= 0.57). Deze derde toets werd ook in de conventionele opleiding
gebruikt, met verwijdering van enkele items die inhouden bevroegen die niet tot het
curriculum van de conventionele opleiding behoorden (p= 0.59).

Deze toetsen werden door docenten van de beide betreffende opleidingen gescreend
op inhoudsvaliditeit en instructionele validiteit. Met instructionele validiteit wordt
gedoeld op de overeenkomst tussen het operationele curriculum en datgene wat
getoetst wordt (McClung, 1979). Op basis van de commentaren van de docenten wer-
den niet-relevante items uit de toetsen verwijderd. De inhoudsvaliditeit van de toetsen
van het pgo instituut wordt gegarandeerd doordat de toetsen werden ontworpen door

263



JAARGANG 19 NR. 4 DECEMBER 2001 TVHO

een team van docenten van de probleemgestuurde opleiding op basis van een toets-
matrijs. Ze werden ter controle voorgelegd aan de verantwoordelijke docent macro-
economie van de conventionele opleiding.

B  Casustoets

Een authentieke casus werd geconstrueerd door experts in het domein van de macro-
economie (Segers, 1997). Een set van criteria voor het schrijven van casussen werd als
leidraad gebruikt bij de constructie en het nazicht van deze casus (Leenders & Erskine,
1989; Van Vilsteren, Van der Heijden & Arts, 1993). Het beschreven economisch pro-
bleem beschrijft eerst de context waarbinnen het probleem zich afspeelt en de positie
van de student binnen deze context. Vervolgens wordt de specifieke probleemsituatie
beschreven. Op basis van deze casus wordt gevraagd om twee analyseopgaven te
beantwoorden.

De antwoordmodellen voor het corrigeren van de antwoorden van de studenten zijn
gebaseerd op een gedetailleerd model van de probleemanalyse zoals beschreven door
de expertconstructeurs. De beoordeling van de antwoorden van de studenten gebeur-
de door een inhoudsdeskundige aan de hand van de antwoordmodellen. Eén van de
auteurs van dit artikel fungeerde als tweede beoordelaar. Bij deze beoordeling werd
aandacht besteed aan de kennisstructuren die gebruikt werden tijdens het probleem-
oplossen, aan keuzes tussen alternatieve oplossingsroutes en aan het probleemoplos-
singsproces, van het formuleren van een probleem/hypothese tot het bereiken van een
oplossing voor het probleem.

RESULTATEN

In een eerste deel worden de resultaten op de kennistoets en de daarop uitgevoerde
analyses beschreven. In een tweede deel wordt hetzelfde gedaan voor de resultaten op
de casustoets.

In een eerste stap wordt, aan de hand van onafhankelijke t-toetsen, de nulmeting
geanalyseerd met de bedoeling na te gaan of de voorkennis van studenten in beide
opleidingen verschilt. Vervolgens zal de expertise (-ontwikkeling) van de studenten in
beide leeromgevingen in beeld gebracht aan de hand van een 2X3 variantie-analyse.
Om de hoofdeffecten verder te interpreteren zal beroep gedaan worden op de margi-
nale gemiddelden en hun respectievelijke 95%-betrouwbaarheidsintervallen. De inter-
pretatie van de interactie zal gebeuren aan de hand van het patroon van de gemiddel-
den (en hun respectievelijke 95%-betrouwbaarheidsintervallen) en de effectgrootten
per expertiseniveau (d-index, Cooper, 1989).

Nulmeting kennis

Beide groepen halen op het moment van de nulmeting geen hoge score op de ken-
nistoets. De studenten van het conventionele instituut hebben gemiddeld een totaal-
score van 2.88%, de gemiddelde totaalscore van de studenten van het pgo instituut
bedraagt 7.37%. Dit verschil (4.48%) bereikt wel net een statistisch significant niveau
(t=2.14, df = 61, p = .036, Bl: +/- 4.18%).
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Zoals eerder vermeld is deze totaalscore samengesteld uit het aantal correcte antwoor-
den vermindert met het aantal foutieve antwoorden. De analyses onthullen dat het ver-
schil tussen de twee groepen studenten markanter is op deze deelscores dan het kleine
verschil op de totaalscore laat vermoeden. De studenten van het pgo instituut behalen
met 29.84% gemiddeld een sterk significant hogere goed-score dan de studenten van
het conventionele instituut, die gemiddeld 18.59% van de items correct beantwoorden
(t=4.71,df =61, p =.000, Bl: +/- 4.77%). Dit verschil in presteren kan verwacht wor-
den vanuit de specifieke context van beide instituten, meer bepaald het al dan niet aan-
wezig zijn van ‘selectie aan de poort’. De selectie in de conventionele opleiding vindt
pas plaats op het einde van het eerste jaar. Vanaf dat moment kan men de groepen als
vergelijkbaar beschouwen. Door de keuze van het tweede meetmoment hieraan aan te
passen (cfr. supra) kunnen de groepen vanaf dat meetmoment als vergelijkbaar
beschouwd worden.

Kennisontwikkeling doorheen de curricula

Na de analyse van de vergelijkbaarheid van de voorkennis van de groepen studenten in
de twee instituten, worden hier de resultaten gepresenteerd die ons in staat dienen te
stellen een antwoord te formuleren op de onderzoeksvraag die betrekking heeft op de
kennisvergaring binnen de context van een volledig curriculum.

Totaalscore
De resultaten van deze analyse met als afhankelijke variabele de totaalscore (procentue-

le goed min fout score) worden gepresenteerd in tabel 1.

Tabel 1: 2 X 3 variantie-analyse van de procentuele goed min fout score (totaalscore)

SS Df MS F P
Leeromgeving (L) 1204.62 1 1204.62 8.50 .004
Expertise (E) 2826.13 2 1413.06 9.97 .000
LXE 1028.05 2 514.03 3.63 .029
Within 22812.40 161 141.69
Total 73584.55 167

Zowel de hoofdeffecten als het interactie-effect blijken statistisch significant te zijn. De
relatie tussen het expertiseniveau en de resultaten op de kennistoets blijkt het meest
significant te zijn, gevolgd door het effect van de leeromgeving en dan door de exper-
tise-leeromgeving interactie. Bij het interpreteren van deze effecten wordt gebruikge-
maakt van de plot van de gemiddelden in figuur 3, de gemiddelden en de effectgroot-
tes gebaseerd op de verschillen per expertiseniveau.

Het significant hoofdeffect van expertiseniveau op de behaalde resultaten op de ken-
nistoets (F(2, 161) = 9.97, p = .000, MS,,, = 141.69), komt er doordat de studenten in
beiden instituten elk jaar slechter scoren op de hun voorgelegde kennistoets. Waar ze
op het einde van het eerste jaar nog 23.64% (Bl: +/- 3.97%) behalen, is dit op het einde

265



JAARGANG 19 NR. 4 DECEMBER 2001 TVHO

van het tweede jaar nog slechts 15.31% (Bl: +/- 3.81%) en in het derde en vierde jaar
12.29% (Bl: +/- 3.13%).

Er blijkt een significante relatie tussen leeromgeving en het totaalresultaat op de ken-
nistoets, ook wanneer gecontroleerd wordt voor het expertiseniveau (F (1, 161) = 8.50,
p = .004). De studenten van het pgo instituut scoren gemiddeld hoger op de ken-
nistoets dan studenten van het conventionele instituut, respectievelijk halen zij een
gemiddelde score van 20.20% (Bl: +/- 2.32%) en 13.96 (BI: +/- 3.53%). Dit resulteert in
een effectgrootte van 3.49.
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Figuur 3: Gemiddelde totaalscore (goed min fout) als functie van de leeromgeving en het expertise-niveau (de error

bars tonen de 95% betrouwbaarheidsintervallen van de gemiddelden)

De analyse duidt aan dat een volledige beschrijving van de resultaten op de kennistoets
niet alleen de hoofdeffecten maar ook de interactie tussen de leeromgeving en het
expertiseniveau dient te bevatten. Dit effect bereikt immers ook een significant niveau
(F(2,161)=3.63, p =.029). De plot van de gemiddelden in figuur 3 signaleert duide-
lijk dat de lijnen die de leeromgevingen representeren niet parallel lopen. Het verschil in
gemiddelde score op de kennistoets tussen de twee leeromgevingen is opvallend veel
groter bij de meting op het einde van het eerste jaar dan bij de metingen in het tweede
jaar en het derde en vierde jaar.

De studenten van het pgo instituut scoren in jaar 1 met 31.00% (BI: +/- 5.13%) bijna
dubbel zo goed als hun collega’s van het conventionele instituut die een score van
16.27% (Bl: +/- 6.07%) behalen. Dit resulteert in een effectgrootte (effect size, ES) van
4.79. In vergelijking met het verschil van 14.73% in het eerste jaar, kan vastgesteld wor-
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den dat de twee groepen studenten in het tweede jaar heel wat dichter bij elkaar
komen te liggen: het verschil bedraagt dan slechts 1.69% (ES = 0.49). De studenten van
het pgo instituut met een gemiddelde score van 16.15% (BI: +/- 3.47%) blijven dus wel
nog beter scoren dan de studenten van het conventionele instituut, die gemiddeld
14.46% (BI: +/- 6.79%) scoren. Ook in het derde en vierde jaar blijven de studenten van
het pgo instituut gemiddeld beter scoren (13.43%, Bl: +/- 3.20%), dan de studenten
van het conventionele instituut (11.15%, BIl: +/- 5.39%). Het verschil bedraagt dan
2.29% (ES = 0.84), wat een tendens tot toename betekent in vergelijking met de
meting op het einde van het tweede jaar.

Het interactie-effect blijkt dus vooral tot stand te komen door het sterk beter scoren
door de studenten van het pgo instituut op het einde van het eerste jaar. Bij de metin-
gen op de volgende expertiseniveaus wordt dit verschil niet meer teruggevonden: de
scores van de studenten van beide instituten liggen in elkaars nabijheid. Al blijven de
studenten van het pgo instituut wel de tendens vertonen een hogere score te behalen.

Conclusie

De analyse wordt sterk gedomineerd door het zeer goed presteren van de studenten
van het pgo instituut bij de meting op het einde van het eerste jaar. Toch blijven, ook als
deze uitschieter in rekening wordt gebracht, de volgende conclusies gerechtvaardigd.
De studenten van het pgo instituut behalen op het einde van het eerste jaar de hoogste
score op de kennistoets. Bij de volgende meetmomenten wordt telkens een daling vast-
gesteld. Wel is het zo dat de studenten van het pgo instituut telkens hoger scoren dan
de studenten van het conventionele instituut. Dit verschil is het grootst bij de meting op
het einde van het eerste jaar. Op het einde van het tweede jaar is er slechts een klein
verschil, dat weer toeneemt bij de meting in het derde en vierde jaar.

De curriculumanalyse leerde dat zowel in het conventionele als in het probleemge-
stuurde curriculum de basis van macro-economie wordt aangeboden in jaar 1. Voor een
aantal onderwerpen die bevraagd worden in de kennistoets geldt dat ze meer expliciet
aandacht krijgen in jaar 1 van het probleemgestuurd curriculum. Om die reden is het
zinvol om ook de resultaten die de studenten van het probleemgestuurde curriculum
halen op het einde van jaar 1 te vergelijken met de resultaten van de studenten uit het
conventionele curriculum op het einde van jaar 2. Ook als we deze momenten met
elkaar vergelijken zien we dat de studenten uit de probleemgestuurde opleiding hoger
scoren dan de studenten uit de conventionele opleiding. Opvallend is dat de studenten
van het conventionele instituut geen vooruitgang boeken op het einde van jaar 2 in ver-
gelijking met de meting in jaar 1.

Goedscore

In figuur 3 wordt de plot van de gemiddelde goedscores in functie van de leeromge-
ving en het expertiseniveau weergegeven. Opgemerkt dient te worden dat de figuur
ook de resultaten van de nulmeting weergeeft, terwijl deze niet opgenomen werden in
de variantieanalyse.

De variantieanalyse geeft aan dat zowel de twee hoofdeffecten als het interactie-effect
significant zijn. De gemiddelde goedscore blijkt significant te verschillen tussen de drie
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niveaus van expertise (F (2, 161) = 4.71, MS,,, = 91.13, p = .010). Het eerste en het
tweede jaar liggen heel dicht bij elkaar met een gemiddelde goedscore van respectieve-
lijk 45.46% (Bl: +/- 3.19%) en 46.38% (Bl: +/- 3.06%). Bij de meting in het derde en
vierde jaar worden gemiddeld minder correcte antwoorden gegeven door de studen-
ten: 40.79% (Bl: +/- 2.51%).

Er blijkt ook een significante relatie te zijn tussen de leeromgeving en de goedscore (F
(1, 161) = 18.25, p = .000). De studenten in het conventionele instituut halen een
gemiddelde goedscore van 40.55% (BI: +/- 2.82%). De studenten van het pgo instituut
scoren beduidend beter met een gemiddelde goedscore van 47.88% (BI: +/- 1.86%).
Dit verschil resulteert in een sterk praktisch significante effectgrootte van 5.12.
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Figuur 4: Gemiddelde procentuele goedscore in functie van de leeromgeving en het expertise-

niveau (de error bars tonen de 95% betrouwbaarheidsintervallen van de gemiddelden)

Naast de twee hoofdeffecten is ook het interactie-effect sterk significant (F (2, 161) =
8.89, p =.000). Zoals kan vastgesteld worden in figuur 4 scoren de studenten van het
pgo instituut op het einde van het eerste jaar met een goedscore van 53.97% (BI: +/-
4.11%) beter dan de studenten van het conventionele instituut die slechts een
gemiddelde goedscore van 36.96% (BI: +/- 4.87%) behalen. Op het einde van het
tweede jaar wordt dit verschil niet teruggevonden. De studenten van het conventione-
le instituut scoren hier met een goedscore van 47.30% (Bl: +/- 5.44%) zelfs licht beter
dan de studenten van het pgo instituut. In het derde en vierde jaar scoren de studenten
van het pgo instituut (44.20%, BI: +/- 2.57%) dan weer beduidend beter dan die van
het conventionele instituut (37.38%, BI: +/- 4.32%).

De effectgrootten brengen de verschillen tussen de twee leeromgeving per expertiseni-
veau nog beter in beeld. De effectgrootten in het eerste, tweede en derde en vierde jaar
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bedragen respectievelijk 6.90, -0.67 en 3.11.

Conclusie

Besluitend kunnen we het volgende stellen. Waar de studenten van het pgo instituut
gemiddeld het meest blijken te kennen op het einde van het eerste jaar, is dit voor de
studenten van het conventionele instituut op het einde van het tweede jaar. Dit is ver-
klaarbaar vanuit de curriculumopbouw. In het tweede jaar is de goedscore van beide
groepen vergelijkbaar. Dit ondanks een terugval in vergelijking met jaar 1 van de score
van de studenten van het pgo instituut. Voor de studenten uit de probleemgestuurde
opleiding is dit echter 1 jaar na de expliciete bestudering van de basiskennis macro-eco-
nomie en voor de studenten uit de conventionele opleiding is dit meteen na de studie
daarvan. De studenten van het conventionele instituut scoren bij de meting in het
derde en vierde jaar slechter dan in het tweede jaar en kennen dus ook een ‘terugval’ na
het jaar van intensieve studie van de basiskennis. De studenten van het pgo instituut
blijven op hetzelfde niveau als in jaar 2.

Nulmeting toepassen van kennis

De gemiddelde scores van de studenten van het conventionele instituut en het pgo
instituut op de casustoets bij de start van hun opleiding bedragen respectievelijk 0.33
en 0.94 (met een maximale score van 10). Een onafhankelijke tweezijdige t-toets toont
dat dit gemiddeld verschil tussen de scores van de studenten van de twee instituten van
0.61 significant is (t = 4.03, df = 91, p= .000, Bl: +/- 0.30). Op het moment van de
instroom scoren de studenten van het pgo instituut beter dan de studenten van het
conventionele instituut.

Ook hier dient het verschil in toegangsbeleid van de twee opleidingen in ogenschouw
genomen worden. Dit verschil in beleid verklaart het gemiddeld beter scoren door de
studenten uit de probleemgestuurde opleiding op toetsen bij de start van de opleiding.
Uitgaande van deze verklaring dat de verschillen in resultaten op de nulmeting veroor-
zaakt worden door het nog niet spelen van de selectie in de conventionele opleiding,
kan wel gesteld worden dat als er een selectie is doorgevoerd in de conventionele
opleiding de twee groepen wel vergelijkbaar worden.

Ontwikkeling van het kunnen toepassen van kennis doorheen de curricula

De resultaten van de 2 X 3 variantieanalyse (twee niveaus van leeromgeving en drie
niveaus van expertise) met als afhankelijke variabele de totaalscore op de casustoets
(score op 10) worden voorgesteld in tabel 2. Ook hier worden deze resultaten verder
geinterpreteerd aan de hand van de plot van de gemiddelden in figuur 5, de gemiddel-
den en de effectgrootten.
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Tabel 2: 2 X 3 variantieanalyse van de score op de casustoets

SS Df MS F P
Leeromgeving (L) 16.93 1 16.94 2.60 .109
Expertise (E) 7.61 2 3.80 0.58 .559
LXE 8.91 2 4.46 0.68 .506
Within 1049.99 161 6.52
Total 3409.94 167

Uit tabel 2 blijkt dat er geen significante relatie is tussen de leeromgeving en de resulta-
ten op de casustoets (F (1, 161) = 2.60, p = .109, MS,,, = 6.52). Toch kan vastgesteld
worden dat studenten van het pgo instituut over de verschillende expertiseniveaus
heen gemiddeld hoger scoren op de casustoets. Zij behalen gemiddeld 4.07 (Bl: +/-
0.489) en de studenten van het conventionele instituut scoren gemiddeld 3.33 (BI: +/-
0.76). Dit verschil blijkt, zoals gesteld, niet statistisch significant te zijn, maar resulteert
wel in een praktisch significante effectgrootte van 1.92.

Ook een vergelijking van de gemiddelde resultaten op de casustoets tussen de verschil-
lende expertiseniveaus (met controle voor de leeromgevingen) levert geen significante
verschillen op (F (2, 161) = 0.58, p =.559). Op het einde van het eerste jaar scoort men
gemiddeld 4.06 (Bl: +/- 0.85), in het tweede en het derde en vierde jaar is er de lichte
tendens om iets lagere scores te behalen, respectievelijk 3.51 (Bl: +/- 0.82) en 3.52 (Bl:
+/- 0.67).

De plot van de gemiddelden in figuur 5 laat vermoeden dat er een interactie-effect
bestaat. Het verschil tussen de gemiddelde scores van de studenten van het conventio-
nele instituut (3.30, Bl: +/- 1.30) en van het pgo instituut (4.82, Bl: +/- 1.10) op het
einde van het eerste jaar is groter dan het kleine verschil tussen de gemiddelde scores
van de studenten van het conventionele instituut (3.42, Bl: +/- 1.46) en van het pgo
instituut (3.60, Bl: +/- 0.74) op het einde van het tweede jaar. Waar in het eerste jaar het
verschil 1.52 bedraagt, wat resulteert in een effectgrootte van 2.31, is er in het tweede
jaar bijna geen verschil (0.19, ES = 0.25). Vervolgens is er in vergelijking met het twee-
de jaar weer een groter verschil te zien bij de meting in het derde en vierde jaar. In dat
derde en vierde jaar scoren de studenten van het conventionele instituut gemiddeld
3.26 (Bl: +/- 1.16) en die van het pgo instituut 3.77 (BI: +/- 0.69): een verschil van 0.51,
resulterend in een effectgrootte van 0.87.

Alhoewel al het bovenstaande suggereert dat er een interactie-effect aanwezig is, blijkt
uit de variantieanalyse dat dit effect echter niet significant is (F (2, 161) = 0.68, p =
.506).
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Figuur 5: Gemiddelde scores op de casustoets in functie van de leeromgeving en het expertise-niveau (de error bars

tonen de 95% betrouwbaarheidsintervallen van de gemiddelden)

Conclusie

Uit de variantieanalyse blijkt dus dat er weinig verschil gevonden wordt tussen de ver-
schillende expertiseniveaus: het gemiddelde cijfer dat de studenten op het einde van
het eerste jaar behalen verbetert noch verslechtert in de volgende jaren. Hoewel de vari-
antieanalyse stelt dat de studenten uit de probleemgestuurde opleiding gelijkaardige
scores behalen als de studenten uit de conventionele opleiding, hebben zij toch de ten-
dens om gemiddeld iets beter te scoren (ook de effectgrootten wijzen in deze richting).
Vooral in het eerste jaar is dit geval; de pgo studenten halen met een gemiddelde score
van 4.82 op het einde van dat eerste jaar een hoge score en doen daarmee praktisch
significant beter dan de studenten uit het conventionele curriculum.

De specifieke inhouden die van toepassing waren op de casus werden zowel in het pro-
bleemgestuurde als in het conventionele curriculum in het eerste jaar van de opleiding
expliciet bestudeerd. Hierin kan dus geen alternatieve verklaring gevonden worden
voor het beter presteren van de probleemgestuurde opleiding bij de meting op het
einde van het eerste jaar.

Bij de meting in het derde en het vierde jaar wordt terug een praktisch significant ver-
schil teruggevonden. De tendens die vastgesteld wordt als men de resultaten van de
meting in het derde en vierde jaar vergelijkt met de resultaten op het einde van het
tweede jaar, is dat de scores van de studenten van het pgo instituut terug licht toene-
men (na de daling in jaar twee) en dat de gemiddelde score van de studenten van het
conventionele instituut licht dalen.
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CONCLUSIES EN DISCUSSIE

In wat volgt wordt gekeken welke antwoorden het hier beschreven onderzoek levert op
de gestelde onderzoeksvragen.

Kennis

Dit onderzoek wou de hypothesen toetsen die geformuleerd werden naar aanleiding
van de onderzoeksvraag in welke mate studenten uit een volledig probleemgestuurd
curriculum over een toegankelijk kennisbestand beschikken van de behandelde onder-
werpen en dit in vergelijking met studenten uit een conventioneel curriculum. Niet
enkel verschillen tussen leeromgevingen werden hierbij meegenomen, maar ook ande-
re variabelen zoals retentie. Hierna worden de, in het licht van deze vraag, belangrijkste
resultaten samengevat en vervolgens worden enkele conclusies getrokken.

De studenten uit het probleemgestuurde curriculum van het pgo instituut blijken op elk
moment hogere gemiddelde totaalscores te behalen op de kennistoets. Dit resulteert in
een significant hoofdeffect van de leeromgeving, dat ook praktisch zeer belangrijk blijkt
gezien de effectgrootte van 3.49. Op het einde van het tweede jaar, het moment waar-
op de studenten in beide leeromgevingen hun ‘inleiding’ in de macro-economie volle-
dig achter de rug hebben, is het verschil het kleinst. Het verschil wordt echter weer gro-
ter bij de meting in het derde en vierde jaar.

Een nog beter beeld van het kennisbestand van de studenten wordt verkregen als we
de samenstelling van deze totaalscore van naderbij gaan bekijken. Meer bepaald de
goedscore geeft duidelijkere informatie over welke kennis de studenten kunnen
beschikken. Ook hier stellen we in het algemeen zowel een praktisch als statistisch sig-
nificant hogere goedscore van de studenten uit het probleemgestuurd curriculum vast.
De studenten van beide instituten blijken over de meeste kennis te kunnen beschikken
in de meting die volgt op het jaar waarin ze de bevraagde macro-economische inhou-
den volledig expliciet bestudeerd hebbn. Voor de studenten uit het pgo is dit op het
einde van het eerste jaar, voor de studenten uit het conventioneel curriculum op het
einde van het tweede jaar. Bij die meting op het einde van het tweede jaar scoren de
pgo-studenten ongeveer even hoog als de studenten van het conventioneel curriculum,
dit ondanks het feit dat ze een terugval kenden in vergelijking met hun gemiddelde
goedscore in het eerste jaar. In het derde en vierde jaar zien we dat de studenten van
het conventionele curriculum een terugval kennen. De studenten uit het probleemge-
stuurde curriculum blijven hun score-niveau van het tweede jaar behouden.

De gemiddelde goedscores geven algemeen dezelfde tendensen weer als de totaalsco-
res, maar meer uitgesproken. Ook corrigeren zij voor de schijnbare vaststelling bij de
totaalscores dat de studenten uit het conventionele curriculum niet zouden vooruitge-
gaan zijn in de periode tussen de meting in jaar 1 en de meting op het einde van jaar 2,
de periode waarin ze een belangrijk macro-economisch vak gevolgd hebben. Dit is met
andere worden te wijten aan het grotere aantal fouten die de studenten na deze perio-
de blijken te maken.
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Deze resultaten blijken de gestelde hypothese, namelijk dat de studenten uit een pro-
bleemgestuurd curriculum in de beginjaren van hun opleiding licht slechter zouden
scoren op een kennistoets en dit verschil gaandeweg zouden goedmaken en uiteindelijk
misschien zelfs omzetten in een betere score, niet te bevestigen. De studenten uit het
probleemgestuurde curriculum blijken vanaf de eerste confrontatie met de kennisin-
houden beter te scoren op een toets die deze kennisverwerving nagaat. Dit besluit kan
vooral getrokken worden vanuit de vaststelling dat de studenten uit het probleemge-
stuurde curriculum bij de meting in jaar 1 hoger scoren (zowel goed- als totaalscore)
dan de studenten uit het conventionele curriculum in jaar 2. Dit is namelijk voor beide
groepen het moment waarop zij een intensieve studie van de basiskennis uit de discipli-
ne macro-economie achter de rug hebben.

Met deze resultaten van de studenten uit het pgo instituut op de kennistoets, in verge-
lijking met de studenten uit het conventionele instituut, sluit dit onderzoek aan bij een
aantal onderzoeken die ook positieve effecten van pgo op de kennis van de studenten
constateerden (Antepohl & Herzig, 1997, 1999; Distlehorst & Robbs, 1998; Doucet,
Purdy, Kaufman & Langille, 1998; Lewis & Tamblyn, 1987; Richards et al., 1996; Son &
VanSickle, 1993; Tans, Schmidt, Schade-Hoogeveen & Gijselaers, 1986; Verhoeven e.a.,
1998). Een mogelijke verklaring voor dit beter scoren, die aanleunt bij de onderzoeks-
opzet, kan gevonden worden in de aard van het gebruikte instrument. De resultaten
van het literatuuroverzicht (Dochy e.a., 2001) indiceerden namelijk dat hoe meer een
instrument beroep doet op de organisatie van het kennisbestand van de student, hoe
groter het geconstateerde effect van pgo. Uit de beschrijving bleek dat de gebruikte
kennistoets, in tegenstelling tot klassieke kennistoetsen, niet enkel reproductie van ken-
nisinhouden, maar ook inzicht vergt (cfr. de koppeling die studenten dienen te maken
van de concepten aan een welgesturctureerde, korte casus). Dit zou kunnen verklaren
waarom pgo-studenten beter scoren dan verwacht.

Deze resultaten bevestigen het karakter van pgo als krachtige leeromgeving die er in
slaagt om de studenten hun kennis beter te laten structureren en elaboreren waardoor
deze beter toegankelijk is.

De verzamelde data laten niet toe een onderbouwde conclusie te vormen over de reten-
tie van de leerstof op lange termijn. Bij beide groepen zien we een terugval na de meting
die volgde op hun ‘echte’ confrontatie met de macro-economie. Positief is echter de
vaststelling dat de studenten uit het probleemgestuurde curriculum niet verder terugval-
len bij de meting in het derde en het vierde jaar. We kunnen echter niet vaststellen of dit-
zelfde al dan niet geldt voor de kennis van de studenten uit het conventionele curricu-
lum, aangezien we niet over een meting beschikken twee jaar na hun ‘hoogtepunt’.

Toepassen van kennis

De tweede onderzoeksvraag waaruit vertrokken werd, was de vraag of studenten uit
een volledig probleemgestuurd curriculum de behandelde kennis beter kunnen toepas-
sen dan studenten uit een conventioneel curriculum.

Uit de analyses van de scores op de casustoets blijkt dat de leeromgeving geen sta-
tistisch significant effect heeft op score van de studenten. Uit de gemiddelden blijkt
echter wel dat de studenten van het probleemgestuurd curriculum op elk expertiseni-
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veau de tendens hebben om hoger te scoren. Ook duiden de effectgroottes aan dat er
op het einde van het eerste jaar (ES= 2.31) en in het derde en vierde jaar (ES = 0.87) wel
sprake is van een praktisch significant effect, tevens blijkt het algemene effect van de
leeromgeving praktisch significant (ES= 1.92).

Als we deze resultaten confronteren met de gestelde hypothese, namelijk dat studenten
uit een probleemgestuurd curriculum kennis op elk moment binnen dat curriculum
beter kunnen toepassen, kan op basis van de resultaten op de volledige casustoets
geconcludeerd worden dat de tendens die aangeduid wordt door de effectgroottes
deze hypothese bevestigen. Statistisch significant blijkt deze tendens niet.

Toch kan men voorzichtig stellen dat een probleemgestuurd curriculum, door het vanaf
de start centraal stellen van ‘kennis als instrument’ er in slaagt om de studenten tot een
beter toepassen van de door hun vergaarde kennis te brengen (Norman & Schmidt,
1992). De invloed van deze krachtige, studentgerichte leeromgeving is al vast te stellen
op het einde van het eerste jaar, waar de studenten van het pgo instituut beter scoren
op beide casusvragen dan de studenten van het conventionele instituut (op het einde
van jaar twee): doordat de studenten bij de aanvang de te bestuderen informatie
gebruiken en toepassen in taken die levensechte situaties simuleren (De Corte, 1990;
Dochy, 1999; Koschmann, Kelson, Feltovich & Barrows, 1996; Lave & Wenger, 1991;
Mandl, Gruber & Renkl, 1996; Tynjdla, 1999) hebben zij geleerd om hun verworven
kennis toe te passen.

De resultaten van dit onderzoek ondersteunen de idee tot implementatie van pgo als
alternatief voor het conventionele onderwijs. Een samenleving die vraagt om afgestu-
deerden die in staat zijn om complexe problemen op een efficiénte manier op te lossen,
lijkt studenten beter voor te bereiden op die taak via pgo.

Dit onderzoek was een eerste aanzet tot meer onderzoek naar de effecten van pgo in
diverse domeinen. De validiteit van de resultaten van dit onderzoek dient dan ook
geévalueerd te worden in het licht van toekomstige gelijkaardige studies (Son & Van-
Sickle, 1993).
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