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Kwaliteitspercepties 
van studenten:  
de rol van 
onderzoeksintegratie
Er is een maatschappelijk pleidooi voor het versterken van de 
integratie van onderzoek in het onderwijs. Onderzoek naar de 
mate van onderzoeksintegratie en het effect ervan op de onder-
wijskwaliteit is evenwel schaars (Verburgh, Elen & Lindblom-Yllänne, 2007). Conform 
de aanbeveling van Hattie en Marsh (1996) brengt dit onderzoek de mate van geperci-
pieerde integratie van onderzoek in onderwijs in kaart en relateert deze aan de geper-
cipieerde kwaliteit van de leeromgeving. Tevens wordt nagegaan of discipline, ervaring 
in het hoger onderwijs en bewustzijn van onderzoek aan de universiteit in het algemeen 
en van de eigen docenten in het bijzonder een impact hebben op de gepercipieerde 
kwaliteit van de leeromgeving. Uit een onderzoek onder 1072 eerste- en derdejaars
bachelorstudenten uit vier disciplines aan de K.U.Leuven blijkt een significante impact 
van onderzoeksintegratie, discipline en ervaring in het hoger onderwijs op de geperci-
pieerde onderwijskwaliteit.

Inleiding

De relatie tussen onderwijs en onderzoek is een relatie die raakt aan de kern van het 
hedendaagse hoger onderwijs (Clark, 1997). Het versterken van de relatie tussen onder-
wijs en onderzoek of van de integratie van onderzoek in het onderwijs wordt vanuit 
verschillende hoeken bepleit. Zo stelt Brew (2006) dat de integratie van onderzoek in 
het onderwijs kan bijdragen tot het ontwikkelen van studentvaardigheden die belang-
rijk zijn in de zich ontwikkelende kennismaatschappij. Universiteiten stellen in hun mis-
sieteksten dat het onderwijs in een onderzoeksomgeving een meerwaarde voor de 
studenten biedt (Robertson, 2005). En beleidsmakers lijken onderzoeksintegratie als 
een kwaliteitsindicatie voor hoger onderwijs te beschouwen (de Vlaamse wetgever, 
bijvoorbeeld, beschouwt onderzoeksgebaseerd onderwijs als een definiërend kenmerk 
van academisch onderwijs, zie decreet van 4 april 2003, http://www.ond.vlaanderen.
be/edulex/bundel/HOstruct.htm). 

Maar de empirische ondersteuning van deze claims lijkt eerder beperkt. Uit correlatie-
onderzoek blijkt dat er slechts een beperkt positief verband is tussen de mate van 
onderzoeksoutput en onderwijskwaliteit (Hattie & Marsh, 1996). Een hoge onder-
zoeksoutput hangt met andere woorden slechts in beperkte mate samen met een hoge 
onderwijskwaliteit. Een productieve onderzoeker/onderzoeksgroep biedt niet noodza-
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kelijkerwijs goed onderwijs. Dit type onderzoek zegt evenwel niets over de mate waarin 
onderzoek wordt geïntegreerd in het onderwijs en dus ook niet over de waarde van die 
integratie. 

Perceptieonderzoek toont een sterke overtuiging bij beleidsverantwoordelijken, 
docenten en studenten (Neumann, 1992; Neumann, 1994; Robertson & Bond, 2001; 
Rowland, 1996) dat onderzoeksbetrokkenheid van docenten of onderzoeksintegratie in 
het onderwijs voor studenten van belang is. Zo bleek uit onderzoek van Neumann 
(1994) dat studenten appreciëren dat hun docenten onderzoek doen en in staat zijn 
om relevante voorbeelden en technieken uit eigen onderzoek in de lessen in te bren-
gen. De perceptiestudies tonen ook mogelijk negatieve effecten van onderzoeksbetrok-
kenheid van docenten, zoals een curriculum met te grote aandacht voor de eigen 
onderzoeksinteresses van de docenten en een geringere tijdsinvestering in onderwijs 
door de docenten (Neumann, 1992; Neumann, 1994; Zamorski, 2002). Maar ook dit 
type onderzoek levert geen sluitend antwoord op de vraag hoe vaak onderzoeksinte-
gratie voorkomt en of dit een effect heeft op de onderwijskwaliteit. 

Er zijn aanduidingen dat de waardering voor de integratie van onderzoek in het onder-
wijs wordt beïnvloed door de ervaring van studenten in het hoger onderwijs, gemeten 
aan het studiejaar waarin studenten zitten (bijvoorbeeld eerste- of laterejaarsstudenten) 
en/of het niveau van opleiding (bachelor versus master). Onderzoek van Neumann 
(1992) wees uit dat docenten het integreren van onderzoek in het onderwijs vooral op 
post graduaat niveau haalbaar achten. Neumann (1994) beschreef dat bachelorstuden-
ten uit de hogere jaren positiever zijn over de onderzoeksbetrokkenheid van hun docen-
ten dan eerstejaarsstudenten en dat ze beter in staat zijn om concrete effecten van het 
onderzoek van docenten op hun leeromgeving aan te halen. 

Verschillende studies hebben aangetoond dat de relatie tussen onderwijs en onderzoek 
en de praktijken in verband met onderzoeksintegratie verschillen naargelang de disci-
pline. Neumann (1994) vond bijvoorbeeld dat biologiestudenten in vergelijking met 
studenten uit humane wetenschappen meer positieve aspecten in de onderzoeksbe-
trokkenheid van hun docenten zagen. En onderzoekers uit de zachte wetenschappen 
lijken het eenvoudiger te vinden om onderzoek in hun onderwijs te integreren dan hun 
collega’s uit andere disciplines (Coate, Barnett & Williams, 2001; Robertson, 2007). 
Bovendien tonen verschillende onderzoeken een interactie tussen discipline en erva-
ring. Disciplinaire verschillen blijken vooral op bachelorniveau prominent te zijn maar 
verdwijnen op master- en doctoraatsniveau (Coate e.a., 2001; Smeby, 1998). 

Opzet

In onderhavig onderzoek is geprobeerd tegemoet te komen aan een aantal beperkin-
gen van het bestaande onderzoek door gelijktijdig het effect van ervaring met onder-
zoeksintegratie, discipline en hoger-onderwijservaring op de perceptie van onderwijs-
kwaliteit na te gaan. 
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Voor het meten van de perceptie van onderwijskwaliteit wordt hier gefocust op aspec-
ten van de onderwijskwaliteit die in ander onderzoek als belangrijke voor- of nadelen 
van onderwijs in een onderzoekscontext werden geïdentificeerd (Coate e.a., 2001; 
Neumann, 1992; Neumann, 1994; Zamorski, 2002). Dit verschilt van de correlatiestu-
dies waar algemene maten voor onderwijseffectiviteit worden gebruikt (Verburgh e.a., 
2007). Door ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs op te nemen wordt 
getracht zicht te krijgen op de onderzoeksintegratie in de onderwijspraktijk, iets wat in 
vorig onderzoek buiten beschouwing bleef. Onderzoeksintegratie wordt breed opge-
vat, zowel het bespreken van onderzoeksresultaten tijdens de les als het lezen van 
onderzoeksartikelen en het uitvoeren van delen van onderzoek worden beschouwd als 
vormen van onderzoeksintegratie. 

In dit onderzoek wordt ook discipline opgenomen, zodat het mogelijk wordt om een 
aantal verklaringen over disciplinaire verschillen in de relatie tussen onderwijs en onder-
zoek na te gaan. Deze verklaringen verwijzen vaak naar het verschil in kennisstructuur 
tussen disciplines, dat van invloed zou zijn op de mogelijkheid om onderzoek in onder-
wijs te integreren (Austin, 1996; Kyvik & Smeby, 1994; Robertson & Blackler, 2006). In 
het onderzoek wordt gekeken of er disciplinaire verschillen zijn in de ervaring met onder-
zoeksintegratie. En door zowel discipline als ervaring met onderzoeksintegratie in het 
onderwijs op te nemen wordt het mogelijk om na te gaan of het effect van discipline op 
de gepercipieerde onderwijskwaliteit samenhangt met de ervaring van onderzoeksinte-
gratie, dan wel of discipline ook nog op andere manieren een effect heeft.

Tot slot worden ook studiejaar en bewustzijn van onderzoeksactiviteiten als variabelen 
opgenomen. Op deze manier kan worden nagegaan of de integratie van onderzoek in 
het onderwijs inderdaad verschilt naargelang het studiejaar, zoals gesuggereerd in vorig 
onderzoek (bijvoorbeeld Neumann, 1994). Bovendien kan het effect van studiejaar op 
de perceptie van onderwijskwaliteit worden nagaan. Bij de verklaring van het effect van 
studiejaar wordt immers vaak verondersteld dat naarmate studenten langer studeren, 
ze andere of meer genuanceerde ideeën over de onderwijskwaliteit krijgen, omdat ze 
zich meer bewust zouden zijn van de onderzoeksactiviteiten van hun docenten (Lindsay, 
Breen & Jenkins, 2002; Neumann, 1992; Neumann, 1994; Robertson & Bond, 2001). 
Door beide aspecten op te nemen kan het effect van studiejaar en bewustzijn van 
onderzoeksactiviteiten parallel worden nagegaan. Het bewustzijn van onderzoeksacti-
viteiten is opgesplitst in twee vormen: bewustzijn van onderzoeksactiviteiten aan de 
universiteit en van de eigen docenten. Deze opsplitsing is gebaseerd op de vaststelling 
in vorig onderzoek (Verburgh, Elen & Clays, 2006) dat studenten zich meer bewust zijn 
van onderzoek aan de universiteit als geheel dan van het onderzoek van hun eigen 
docenten. De opsplitsing maakt het mogelijk om na te gaan of deze twee vormen van 
bewustzijn een verschillend effect hebben op de gepercipieerde kwaliteit. Zo mag 
worden verwacht dat naarmate studenten zich meer bewust zijn van onderzoeksactivi-
teiten van de eigen docenten, ook de gepercipieerde kwaliteit hoger zal zijn.

In dit onderzoek wordt geopteerd voor een bevraging van studenten waarin wordt 
gepeild naar de manier waarop studenten hun leeromgeving ervaren. 
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Onderzoeksvragen

Het voorgaande leidt tot de volgende twee onderzoeksvragen.
Is er een relatie tussen discipline en studiejaar enerzijds en de ervaring met onder-•	
zoeksintegratie in het onderwijs anderzijds?
Is er een effect van (a) discipline, (b) studiejaar, (c) de ervaring van onderzoeksinte-•	
gratie in het onderwijs en het bewustzijn van studenten van (d) onderzoeksactivi-
teiten aan de universiteit en (e) onderzoeksactiviteiten door hun eigen docenten op 
de mening die studenten hebben over de kwaliteit van de leeromgeving?

Methode

Respondenten
De respondenten voor dit onderzoek waren 1072 studenten van de K.U.Leuven, een 
universiteit waar veel belang wordt gehecht aan een nauwe band tussen onderzoek en 
onderwijs (Elen, 2003). De respondenten zijn afkomstig uit vier disciplines, telkens de 
eerste- en derdejaarsstudenten: Bio-ingenieur, Geneeskunde, Pedagogische Weten-
schappen en Geschiedenis (tabel 1). 

Tabel 1 �Studentenaantallen opgenomen in de analyses, per opleiding en opleidingsjaar, gemiddelde en standaard-

deviaties voor ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs en gepercipieerde onderwijskwaliteit

Opleiding Jaar N Ervaring met onderzoeks-
integratie in het onderwijs, 
gemiddelde (SD)

Gepercipieerde kwaliteit 
van de leeromgeving, 
gemiddelde (SD)

Geneeskunde 1e jaar 142 1,63 (.36) 3,83 (.53)

3e jaar 192 1,67 (.39) 3,64 (.56)

Bio-ingenieur 1e jaar 125 1,91 (.43) 4,14 (.54)

3e jaar 45 1,96 (.51) 4,21 (.62)

Geschiedenis 1e jaar 115 1,85 (.44) 4,23 (.64)

3e jaar 68 2,38 (.50) 4,30 (.57)

Pedagogische 
Wetenschappen

1e jaar 145 2,49 (.44) 4,40 (.50)

3e jaar 64 2,47 (.45) 4,07 (.49)

Afname procedure
Met uitzondering van de derdejaarsstudenten van Bio-ingenieur vulden alle cohorten 
de vragenlijst in gedurende de laatste vijftien minuten van een hoorcollege. De derde-
jaarsstudenten van de bio-ingenieurs vulden de vragenlijsten tijdens verschillende prac-
tica in. De verhouding tussen het aantal studenten dat de vragenlijst beantwoordde en 
het totale aantal geregistreerde studenten van de opleiding in het opleidingsonderdeel 
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waarin de vragenlijst werd afgenomen, was telkens hoger dan 70%, met uitzondering 
van het derde jaar van de bio-ingenieurs (43%).

Instrument
Voor het onderzoek is een vragenlijst gebruikt. Een eerste versie van de vragenlijst 
– geïnspireerd op een Engelstalige vragenlijst van Healey, Jordan, Pell en Short (2003) – 
werd aangepast op basis van de resultaten van een pilootstudie (Verburgh e.a., 2006). 
De hoofdmoot van de vragenlijst bestond uit 72 stellingen te beoordelen aan de hand 
van een zespunts Likertschaal (van ‘volledig niet akkoord’ tot ‘volledig akkoord’ of van 
‘nooit’ tot ‘(bijna) altijd’). Voor de verwerking werden deze omgezet naar een score van 
1 tot 6. Het instrument bevatte ook vier identificatievragen en één open commentaar-
veld. De stellingen zijn in vier delen gegroepeerd. Deel 1 was bedoeld om de ervarin-
gen van studenten met onderzoeksintegratie in het onderwijs te achterhalen. Studen-
ten werd bijvoorbeeld gevraagd om aan te duiden hoe vaak ze resultaten van 
onderzoekers bespraken tijdens de les, hoe vaak ze wetenschappelijke artikelen moes-
ten lezen of hoe vaak ze zelf onderzoeksopdrachten moesten uitvoeren. Bewustzijn van 
onderzoeksactiviteiten respectievelijk aan de universiteit en van de eigen docenten 
werd in deel 2 en 3 in kaart gebracht. De vragen in deze delen waren volledig parallel. 
Er werd bijvoorbeeld gevraagd hoe vaak volgens hen onderzoeksseminaries plaatsvin-
den aan de universiteit als geheel (in deel 2) of worden georganiseerd door hun eigen 
docenten (deel 3). Een andere vraag was hoe vaak volgens hen wetenschappelijke 
artikelen worden geschreven aan de universiteit (deel 2) of door hun eigen docenten 
(deel 3). Of er werd gepeild in welke mate ze het eens waren met de stelling dat de 
universiteit (deel 2) of de eigen docenten (deel 3) een (inter)nationale onderzoeksre-
putatie heeft/hebben. Het vierde deel peilde de mening van studenten over de kwaliteit 
van de leeromgeving, gerelateerd aan de integratie van onderzoek in het onderwijs. 
Zoals eerder gezegd waren de stellingen gebaseerd op de positieve en negatieve aspec-
ten van onderzoeksbetrokkenheid die in vorig onderzoek waren geïdentificeerd. De 
stellingen in dit deel betroffen bijvoorbeeld het enthousiasme waarmee docenten les-
geven of de mate waarin studenten vinden dat ze leren om onderzoek uit te voeren. 
Een bevraagd negatief aspect was bijvoorbeeld of studenten vonden dat ze irrelevante 
inhouden moesten leren. 

Analyses
Om na te gaan of de ervaring met onderzoeksintegratie verschilt naargelang discipline 
en studiejaar werd een tweeweg-anova uitgevoerd, met ‘discipline’ en ‘studiejaar’ als 
onafhankelijke variabelen en ‘ervaring met onderzoeksintegratie’ als afhankelijke varia-
bele, met een Scheffe-post-hoctest om eventuele verschillen tussen disciplines na te 
gaan. Voor het beantwoorden van de tweede onderzoeksvraag werd besloten om een 
covariantieanalyse uit te voeren, met ‘discipline’ en ‘studiejaar’ als onafhankelijke varia-
belen, ‘ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs’, ‘bewustzijn van onderzoek 
aan de universiteit’ en ‘bewustzijn van onderzoek van de eigen docenten’ als covariaten 
en ‘gepercipieerde kwaliteit van de leeromgeving’ als afhankelijke variabele. Ook hier 
werd gebruikgemaakt van een Scheffe-post-hoctest. 
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Resultaten

Na controle op uitschieters en onvolledige gegevens werden 896 respondenten in de 
analyses betrokken. 

Betrouwbaarheid van de onderdelen van de vragenlijst 
De vragen van ieder deel van de vragenlijst werden samengebracht tot telkens één 
schaal, met uitzondering van het vierde deel, waarvoor twee schalen werden gecreëerd 
(één voor de positieve aspecten van de leeromgeving en één voor de negatieve aspec-
ten). Voor iedere schaal werden de scores van alle items opgeteld en gedeeld door het 
aantal items. De betrouwbaarheid van vier schalen was goed, zoals te zien is in de eer-
ste vier rijen van tabel 2. De betrouwbaarheid van de gepercipieerde negatieve aspec-
ten van de leeromgeving was laag (Cronbach alpha = 0.50, 6 items). Omwille van het 
beperkte aantal items werd ook gekeken naar inter-itemcorrelatie, maar ook die was 
laag. Deze schaal werd in verdere analyses niet opgenomen. Daarom was het niet nodig 
om een multivariate covariantieanalyse uit te voeren. 

Tabel 2 Betrouwbaarheid en beschrijvende maten (N = 896)

Schaal Cronbach 
alpha

Aantal 
items

M SD 

Ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs 0.78 11 1.98 .54

Bewustzijn van onderzoek van de universiteit 0.86 14 4.52 .56

Bewustzijn van onderzoek van de eigen docenten 0.86 14 3.86 .62

Gepercipieerde positieve aspecten van de leeromgeving 0.83 11 4.05 .62

Gepercipieerde negatieve aspecten van de leeromgeving 0.50 6

Beschrijvende statistiek
De resultaten geven aan dat de studenten een beperkte ervaring met onderzoeksinte-
gratie in het onderwijs rapporteren (M = 1.98, SD = .54), zie tabel 2. Ze zijn zich bewust 
van de onderzoeksactiviteiten aan de universiteit en van hun eigen docenten (respec-
tievelijk M = 4.52, SD = .56 en M = 3.86, SD = .62). Studenten percipiëren de kwaliteit 
van de leeromgeving als goed (M = 4.05, SD = .62).

Ervaring met onderzoeksintegratie naargelang discipline en studiejaar
De resultaten van de tweewegs-anova geven aan dat disciplines significant van elkaar 
verschillen wat betreft ervaring met onderzoeksintegratie, met een grote effectgrootte, 
F(3,888) = 152,780, p<.05, partiële eta2 = .34 (Cohen, 1988). De Scheffe-post-hoctest 
toont dat alle disciplines van elkaar verschillen. Studenten uit verschillende disciplines 
verschillen in hun ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs. Studenten uit 
pedagogische wetenschappen ervaren onderzoeksintegratie het meest, geneeskunde-
studenten het minst (zie tabel 1). Tevens blijkt dat het eerste jaar iets hoger scoort dan 
het derde jaar wat betreft ervaring met onderzoeksintegratie, F(1,888) = 22,33, p<.05, 
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partiële eta2 = .03; M1e jaar = 1,98, SD = .53; M3e jaar = 1,96, SD = .54. Tot slot is er een 
interactie-effect tussen discipline en studiejaar, F(3, 888) = 16,074; p<.05, partiële 
eta2 = .05. Het effect van studiejaar verschilt naargelang discipline. Dit is sterk uitge-
sproken voor de geschiedenisstudenten, waar er een duidelijke stijging is tussen het 
eerste en derde jaar wat betreft de ervaring met onderzoeksintegratie. 

De gepercipieerde onderwijskwaliteit
Uit voorafgaande controles bleek dat werd voldaan aan de voorwaarden om een cova-
riantieanalyse (ANCOVA) uit te voeren. De covariaten correleren significant met de 
afhankelijke variabele (zie tabel 3) en de correlatie tussen de covariaten onderling is 
voldoende beperkt (Stevens, 1996).

Tabel 3 Correlaties tussen de verschillende variabelen (N = 896) (*** <.001)

1 2 3 4

1. Ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs 1.000

2. Bewustzijn van onderzoek aan de universiteit .118*** 1.000

3. Bewustzijn van onderzoek van de eigen docenten .297*** .579*** 1.000

4. Gepercipieerde kwaliteit van de leeromgeving .440*** .265*** .379*** 1.000

De resultaten van de ANCOVA geven aan dat er een significant hoofdeffect is van 
ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs op de gepercipieerde kwaliteit van 
de leeromgeving, F(1,885) = 61.753, p<.05, met een middelmatige effectgrootte (par-
tiële eta2 = .065). Naarmate studenten meer onderzoeksintegratie ervaren, zijn ze ook 
positiever over hun onderwijsomgeving. Er is ook een significant hoofdeffect van het 
bewustzijn van onderzoek aan de universiteit, F(1,885) = 18.401, p<.05, met een kleine 
effectgrootte (partiële eta2 = .02) en van het bewustzijn van onderzoek van de eigen 
docenten, F(1,885) = 36.519, p<.05, met een kleine tot middelmatige effectgrootte 
(partiële eta2 = .04). Naarmate studenten bewuster zijn van onderzoeksactiviteiten, 
zijn ze positiever over de onderwijskwaliteit. Aan de hand van een t-test is nagegaan 
of de beide vormen van bewustzijn van elkaar verschillen. Daaruit blijkt dat het bewust-
zijn van de onderzoeksactiviteiten van de eigen docenten significant lager is dan dat 
van de universiteit als geheel, t(896) = 36.17, p<.05. Discipline heeft een significant 
hoofdeffect op de gepercipieerde kwaliteit van de leeromgeving, F(3,885) = 21.706, 
p<.05, met een middelmatige effectgrootte (partiële eta2 = .065). Een Scheffe-post-
hoctest toonde aan dat de gepercipieerde onderwijskwaliteit bij de geneeskundestu-
denten (M = 3.72 , SD = .53) significant lager is dan bij de andere drie disciplines, die 
onderling niet significant van elkaar verschillen (Mgeschiedenis  =  4.25, SD  =  .61; 
Mpedagogische wetenschappen = 4.30, SD = .51 en Mbio-ingenieur = 4.16, SD = .56). Uit de 
analyses blijkt ook een significant effect van studiejaar, F(1,885) = 29.214, p<.05, met 
een kleine effectgrootte (partiële eta2 = .032). Studenten uit het eerste jaar (M = 4.1, 
SD = .59) zijn significant positiever over de kwaliteit van de leeromgeving dan derde-
jaarsstudenten (M = 3.9, SD = .62). Tevens is er een interactie-effect tussen discipline 
en studiejaar met een kleine effectgrootte, F(3,885) = 3.269, p<.05, partiële eta2 = .011. 
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Het totale model verklaart 36.9% van de variantie van de gepercipieerde kwaliteit van 
de leeromgeving.

Conclusie en discussie

De resultaten geven aan dat studenten hun ervaring met onderzoeksintegratie in het 
onderwijs eerder als beperkt beschouwen. De resultaten wijzen er ook op dat naarmate 
studenten meer ervaring rapporteren met onderzoeksintegratie in het onderwijs, ze de 
kwaliteit van hun leeromgeving positiever inschatten. Bewustzijn van onderzoek aan de 
universiteit en van de eigen docenten heeft ook een positief effect op de gepercipieerde 
kwaliteit. Het valt op dat, hoewel studenten zich minder bewust zijn van het onderzoek 
van de eigen docenten, dit bewustzijn toch een groter effect heeft op de gepercipi-
eerde kwaliteit dan het bewustzijn van het onderzoek aan de universiteit. Dit sluit aan 
bij de veronderstelling, gemaakt in de inleiding, dat naarmate studenten zich meer 
bewust zijn van onderzoeksactiviteit van de eigen docenten, ook de gepercipieerde 
kwaliteit van de leeromgeving groter zal zijn.

De ervaring met onderzoeksintegratie verschilt naargelang discipline, waarbij alle dis-
ciplines van elkaar verschillen. Dit is conform de literatuur, die stelt dat de mogelijkhe-
den en praktijken voor onderzoeksintegratie disciplinegebonden zijn. Het verschil in 
ervaring met onderzoeksintegratie in het onderwijs naargelang discipline neemt niet 
weg dat ook de gepercipieerde onderwijskwaliteit verschilt naargelang discipline, als 
gecontroleerd wordt voor die ervaring. De gepercipieerde kwaliteit hangt dus met 
meer factoren samen dan disciplinaire verschillen in onderzoeksintegratie. 

Tot slot wijzen de resultaten op een effect van studiejaar op de gepercipieerde kwaliteit, 
waarbij derdejaarsstudenten lager scoren dan eerstejaarsstudenten. Hoewel studenten 
in het eerste jaar iets meer onderzoeksintegratie ervaren dat de studenten uit het derde 
jaar, biedt dit verschil geen afdoende verklaring voor het verschil in perceptie van de 
onderwijskwaliteit, want ook na controle voor ervaring met onderzoeksintegratie heeft 
studiejaar een effect op de gepercipieerde onderwijskwaliteit. Wanneer we voor ogen 
houden dat de gebruikte schaal voor de onderwijskwaliteit zich beperkt tot positieve 
aspecten van onderzoeksbetrokkenheid van docenten, is dit resultaat verschillend van 
de resultaten van Neumann (1994) en Lindsay en zijn collega’s (2002). Deze interview-
studies vonden dat studenten uit hogere jaren meer positieve punten van onderzoeks-
betrokkenheid van docenten opsomden dan beginnende studenten. Een mogelijke 
verklaring voor dit verschil zou kunnen zijn dat studenten in latere jaren meer potentiële 
positieve aspecten kunnen verwoorden maar dat die positieve punten niet tot de door-
snee-ervaringen van studenten behoren, of dat die potentieel positieve aspecten niet 
volledig weerspiegeld worden in het oordeel van studenten over de leeromgeving. 

Deze studie vult een belangrijke lacune in het empirisch onderzoek naar de relatie tus-
sen onderwijs en onderzoek. Het onderzoek is immers een van de weinige waarin 
nagegaan wordt hoe studenten in hun dagelijkse onderwijspraktijk ervaring hebben 
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met onderzoeksintegratie (Hattie & Marsh, 1996). Dit onderzoek geeft aan dat dit 
eerder als beperkt wordt ervaren, en dit ondanks het beleidsmatige pleidooi voor 
onderzoeksintegratie in het onderwijs aan de instelling (Elen, 2003). Vervolgonderzoek 
aan andere instellingen is nodig om te kunnen besluiten of deze ervaring zich beperkt 
tot één instelling. Gelijksoortig onderzoek van Van der Rijst en collega’s aan de Leidse 
universiteit (Van der Rijst, Visser-Wijnveen, Verstelle & van Driel, 2009) suggereert 
evenwel dat de beperkte gepercipieerde ervaring met onderzoeksintegratie zich niet 
beperkt tot de K.U.Leuven. 

Het vastgestelde positieve verband tussen de ervaring met onderzoeksintegratie in het 
onderwijs en de gepercipieerde onderwijskwaliteit is een positieve aanwijzing voor de 
waarde van onderzoeksintegratie. Bovendien biedt het een mogelijke verklaring voor 
het sterke geloof in het bestaan van een relatie tussen onderwijs en onderzoek, en van 
de waarde van onderzoeksintegratie, ondanks de afwezigheid van een correlatie tussen 
onderzoeksoutput en onderwijskwaliteit. Misschien is onderzoeksintegratie in het 
onderwijs een mediërende variabele, waarbij het verband tussen onderzoeksintegratie 
en onderwijskwaliteit positief, en het verband tussen onderzoeksoutput en onderzoeks-
integratie zwakker is. Het feit dat een docent ook onderzoeker is, schept wellicht moge-
lijkheden om onderzoek in het onderwijs te integreren zonder dat het hiertoe garanties 
biedt. De resultaten van het onderzoek kunnen gezien worden als een steun voor het 
beleidsmatige pleidooi voor het verstevigen van de integratie van onderzoek in onder-
wijs. Er moet echter wel rekening mee worden gehouden dat de vastgestelde samen-
hang geen causaliteit impliceert. 

In het gesuggereerde vervolgonderzoek kan van het ontwikkelde onderzoeksinstru-
mentarium gebruik worden gemaakt. De vragenlijst bleek – met uitzondering van één 
schaal – immers een betrouwbaar instrument te zijn.
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