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Effectiviteit van Blended Learning

Nynke Bos & Saskia Brand-Gruwel

Samenvatting: Het doel van de dissertatie ‘Effectiviteit van Blended Learning1’ was om meer in-
zicht te krijgen in de werkzame principes van blended learning zoals deze op dit moment veelal 
worden toegepast binnen het hoger onderwijs. Meer inzicht in de huidige werkzame principes kan 
als startpunt dienen voor toekomstige ontwikkeling van blended learning modellen. Dataverza-
meling vond plaats bij twee propedeusevakken (n= 912) bij de opleidingen Rechtsgeleerdheid en 
Psychologie van de Universiteit van Amsterdam. Bij de analyse stond het ontdekken van gebrui-
kerstypen centraal, en tevens een exploratie naar de oorzaken van deze verschillende gebruikers-
patronen van blended learning. Er kwamen vier verschillende gebruikerstypen naar voren: sociaal 
intensieve gebruikers, content intensieve gebruikers, taak selectieve gebruikers en niet-gebruikers. 
Elk gebruikerstype liet een wisselende impact op het studiesucces zien. De mate van zelfregulatie 
lijkt niet het ontstaan van de verschillende gebruikerspatronen te verklaren, maar lijkt wel sterk 
samen te hangen met het studiesucces binnen een blended learning omgeving. 

Het huidige artikel geeft een beknopt overzicht van de belangrijkste bevindingen uit het proef-
schrift ‘Effectiviteit van Blended Learning’ en de implicaties hiervan voor de praktijk. 
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1 De minister van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen stelt van 2015 tot en met 2018 jaarlijks één 
miljoen euro beschikbaar voor het stimuleren van open en online hoger onderwijs in Nederland. 
Deze subsidieregeling heet “Open en online onderwijs”. 
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Inleiding
Digitalisering van het hoger onderwijs blij! een belangrijk onderwerp op de agen-
da van overheid en beleidsmakers. Op nationaal niveau zijn er diverse initiatieven 
die voor een vernieuwingsimpuls van het onderwijs moeten zorgen. Deze vernieu-
wingsimpulsen hebben als doelstelling een verhoging van de kwaliteit van het on-
derwijs te realiseren, en de toegankelijkheid en doelmatigheid van het hoger onder-
wijs te verbeteren (Bussemaker, 2014). Het potentieel van open en online onderwijs2 

wordt daarbij veelal gecombineerd met contactonderwijs, waardoor er zogenaamde 
blended learning vormen ontstaan. Het potentieel van blended learning is veelvuldig 
beschreven in de literatuur waarin gesteld wordt dat het meer student-gecentreerd is 
(Horn & Staker, 2011), meer "exibiliteit voor studenten biedt (Zacharis, 2015), wat 
weer leidt tot meer zelfsturing van studenten en een actievere studiehouding (Lust, 
Vandewaetere, Ceulemans, Elen, & Clarebout, 2011). Echter, bij het merendeel van 
de huidige toepassingen van blended learning in het hoger onderwijs ligt de focus 
voornamelijk op de logistieke voordelen waarbij de student toegang hee! tot extra 
online leermiddelen om zich voor te bereiden op het contactonderwijs of die het 
hoorcollege achteraf aanvullen (Henderson, Finger, & Selwyn, 2016). Deze benade-
ringen zijn niet de creatieve, verbonden, en collectieve vormen van leren, zoals be-
schreven in de literatuur. Er bestaat daarmee een hiaat tussen hoe de digitalisering 
potentieel ingezet zou kunnen worden versus de daadwerkelijke inzet van blended 
learning om het leren en doceren te verbeteren. Om dit hiaat te overbruggen is het 
belangrijk om eerst de huidige meerwaarde van blended learning toepassingen op 
het studiesucces van de student vast te stellen. Vervolgens om van daaruit toekom-
stige ontwikkelrichtingen van blended learning modellen te bepalen op basis van 
werkzame principes en factoren.

Theoretisch kader
Doordat bij blended learning een deel van leermiddelen online wordt aangeboden, 
doet dit een groter beroep op het zelfregulerend vermogen van de student. Zelfre-
gulatie van leren wordt daarmee een signi#cantere factor in het leerproces (Cho & 
Shen, 2013; Greene & Azevedo, 2007). Een belangrijk aspect van zelfregulatie is de 

2 De minister van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen stelt van 2015 tot en met 2018 jaarlijks één 
miljoen euro beschikbaar voor het stimuleren van open en online hoger onderwijs in Nederland. 
Deze subsidieregeling heet “Open en online onderwijs”. 
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beslissing of, en zo ja, hoe de beschikbare leermiddelen worden gebruikt gedurende 
een cursus (Azevedo, Moos, Greene, Winters, & Cromley, 2008). E$ectieve zelfregu-
latie van studenten wordt daarbij verbonden met het studiesucces binnen een cursus 
(Pintrich, 2004; Winne & Perry, 2000). 

Aangezien niet alle studenten in staat zijn om het leerproces op een e%ciënte ma-
nier zelf te reguleren, bestaan er verschillen in de manier waarop studenten het le-
ren reguleren gedurende een cursus. Deze verschillen in regulatie hebben op hun 
beurt weer een sterke relatie met verschillen in het gebruik van digitale leermiddelen 
(Winne, 2011; Winne & Hadwin, 1998; Black & Deci, 2000; Lust, Elen, & Clarebout, 
2013a; Lust, Elen, & Clarebout 2013b). Er wordt in het vervolg ingegaan op de hier-
voor genoemde twee aspecten: de individuele verschillen in het gebruik van digitale 
leermiddelen en de relatie met de zelfregulatie van het leren. 

Individuele verschillen in het gebruik

Binnen blended learning omgevingen bestaan grote verschillen hoe studenten de ver-
schillende digitale leermiddelen gebruiken (Lodge & Lewis, 2012; Lust et al., 2013a; 
Lust et al., 2013b; Kovanović, Gašević, Joksimović, Hatala, & Adesope, 2015). Voor-
standers van het gebruik van blended learning stellen dat blended learning leidt tot 
verbeteringen van cursusprestaties, omdat studenten meer controle hebben over hun 
leerpaden (Kupetz & Ziegenmeyer, 2006), waarbij zij blends – combinaties van on- 
en o(ine leermiddelen – creëren die bij hun leerbehoe!e aansluiten (Masie, 2006). 
Echter, onderzoek laat zien dat binnen een blended learning omgeving studenten niet 
automatisch de juiste combinatie van online en o(ine leermiddelen kiezen. Bijvoor-
beeld, wanneer studenten optioneel te gebruiken digitale leermiddelen aangeboden 
krijgen, hebben zij de neiging om zich te richten op slechts één van deze leermid-
delen (Inglis, Palipana, Trenholm, & Ward, 2011). Studenten maken daarmee niet 
automatisch een zinvolle blend-mix van verschillende leermiddelen. Studenten laten 
voorts een grote onderlinge variatie zien in de frequentie en duur van het gebruik van 
on- en o(ine leermiddelen (Inglis et al., 2011, Lust et al., 2013a). De auteurs sugge-
reren in dit kader dan ook dat studenten expliciete begeleiding nodig hebben in hoe 
deze leermiddelen e$ectief gecombineerd kunnen worden. Deze suggestie wordt on-
derschreven door Kovanović et al. (2015) die stellen dat de verschillen in het gebruik 
van digitale leermiddelen vooral ontstaan door verschillen in de manier waarop stu-
denten het eigen leren reguleren. 
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Zelfregulatie van het leren

Zelfregulatie van het leren veronderstelt dat een student een actieve rol vervult vanuit 
zijn eigen leerproces (Zimmerman, 1989). De mogelijkheid om het leren zelf te regu-
leren komt bij studenten tot uiting doordat ze zelf in staat zijn om de leertaak te ana-
lyseren, hier doelen bij te stellen, plannen te ontwikkelen om deze doelen te behalen, 
en vervolgens hun leerbenadering bij te stellen (Winne, 2006). E$ectieve zelfregulatie 
is in de literatuur veelvuldig geassocieerd met studiesucces (Pintrich, 2004; Winne & 
Perry, 2000). Niet alle studenten zijn evenwel in staat om hun leren zelf te reguleren. 
Sommige studenten maken bijvoorbeeld gebruik van een externe bron om het leren 
te reguleren, en gebruiken daarbij de aanwijzingen van de docent of medestudenten 
om dit proces vorm te geven. Dit concept staat bekend als externe regulatie. Er zijn 
voorts ook studenten die moeite hebben om het leerproces überhaupt te reguleren. 
Deze studenten ondervinden daarbij geen steun van interne of externe bronnen om 
hun leerproces sturing te geven. De meerderheid van het onderwijskundig onder-
zoek naar zelfregulatie vindt plaats binnen een traditionele onderwijssetting. Er is 
minder onderzoek gedaan naar de rol van zelfregulatie binnen een blended learning 
omgeving, alhoewel dit wel een impact lijkt te hebben op het daadwerkelijk gebruik 
van de leermiddelen door studenten (Lust et al., 2013a). Onderzoek laat bijvoorbeeld 
zien dat studenten die een externe bron gebruiken om hun leren te reguleren vaker 
inloggen in het Learning Management Systeem (LMS) in vergelijking tot de groep 
studenten die beter in staat is om het leren zelf te reguleren (Cho & Shen, 2013).

Het is echter niet duidelijk of verschillen in regulatiestrategieën gerelateerd zijn met 
de eerder gerapporteerde verschillen in het gebruik van de digitale leermiddelen ver-
oorzaken, en wat de relatie is van de verschillende gebruikte leermiddelen met het 
studiesucces van de student. 

Onderzoeksvragen

In het proefschri! ‘E$ectiviteit van Blended Learning’ staan de volgende onderzoeks-
vragen centraal:
1. Welke verschillende gebruikerspro#elen kunnen er, op basis van het gebruik van 

de leermaterialen in een blended learning omgeving, onderscheiden worden? 
2. Zijn er verschillen in de mate van regulatie van het leren in relatie tot de gevon-

den gebruikerspro#elen?
3. Zijn er verschillen in cursusprestaties op basis van de gevonden gebruikerspro#e-

len?
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Onderzoeksmethode

Participanten

Om de onderzoeksvragen te beantwoorden werd bij de Universiteit van Amsterdam 
gedurende twee vakken van de propedeuse bij de opleidingen Rechtsgeleerdheid 
(n=516; 298 vrouw, 218 man; Mlee!ijd=22,1; SDlee!ijd=4.9) en Psychologie (n=333; 243 
vrouw, 90 man; Mlee!ijd=20,1; SDlee!ijd=1.66) data verzameld. Tijdens het eerste hoor-
college werd bij beide opleidingen het onderzoek toegelicht, en werden studenten 
vervolgens digitaal verzocht om hun toestemming te verlenen voor deelname aan het 
onderzoek. Bij Rechtsgeleerdheid zagen vijf studenten af van deelname. Bij Psycho-
logie besloten drie studenten niet aan het onderzoek deel te nemen. 

De blended learning cursus

De cursus bij Rechtsgeleerdheid was een acht weken durende cursus. De cursus be-
stond uit verschillende hoorcolleges. Deze hoorcolleges werden opgenomen en direct 
na a"oop beschikbaar gesteld aan studenten via het LMS. Deze webcolleges waren 
beschikbaar totdat de eindtoets had plaatsgevonden. In totaal waren er 14 hoorcolle-
ges, met elk een duur van 120 minuten, met halverwege een pauze van 15 minuten. 
Aanwezigheid bij het hoorcollege was niet verplicht. Gedurende de week moesten 
studenten wel verplicht aanwezig zijn bij het werkgroeponderwijs. Verzaking van 
deze verplichting leidde tot uitsluiting van het tentamen. Tijdens de werkgroepen 
bracht de docent een verdieping aan op de theoretische concepten uit het hoorcollege 
door middel van de bespreking van diverse casussen uit de praktijk van het contrac-
tenrecht. Deze casussen konden studenten voorbereiden middels opdrachten in het 
digitaal werkboek. Dit werkboek bevatte voorts aanvullende studiematerialen, for-
matieve meerkeuzetoetsen, en korte open-antwoordvragen. Er waren in totaal zeven 
korte open-antwoordvragen en zeven formatieve meerkeuzetoetsen beschikbaar. Het 
maken van de opdrachten in het digitaal werkboek was niet verplicht, maar werd wel 
sterk aangeraden door de docent.

De cursus bij Psychologie bestond uit 17 hoorcolleges met dezelfde opbouw als bij 
Rechtsgeleerdheid. Deze hoorcolleges werden opgenomen en direct na a"oop van 
het hoorcollege beschikbaar gesteld aan studenten via het LMS. De opgenomen 
hoorcolleges waren beschikbaar totdat de eindtoets had plaatsgevonden. Aanwezig-
heid bij het hoorcollege was niet verplicht. Gedurende de week bezochten de stu-
denten voorts werkcolleges waarbij de aanwezigheid verplicht was. Voorafgaand aan 



 Effectiviteit van blended learning

10 

deze werkcolleges waren studenten verplicht de formatieve meerkeuzetoetsen in het 
digitaal werkboek, waarin zich óók extra studiematerialen bevonden, te voltooien. 
Het afronden van deze meerkeuzetoetsen was, in tegenstelling tot Rechtsgeleerdheid, 
wel verplicht; het slagen of zakken voor deze meerkeuzetoetsen was evenwel niet re-
levant. In totaal waren er negen meerkeuzetoetsen beschikbaar voor studenten.
Beide cursussen hadden een studielast van 6 ECTS. 

Variabelen

De gebruikersgegevens van de digitale leermiddelen (gebruik webcolleges, korte 
open-antwoordvragen, formatieve meerkeuzetoetsen en andere generieke data over 
het gebruik van het LMS) werden gedurende het verloop van de cursus automatisch 
weggeschreven in zogenaamde log!les. Deze log!les werden vervolgens gekoppeld 
aan het studentnummer zodat inzichtelijk werd, welke student welke digitale leerma-
terialen had gebruikt gedurende de cursus. Deze data werd aangevuld met data over 
regulatie van het leren en het bezoek aan het hoorcollege. 

Hoorcollegebezoek
Aanwezigheid bij het hoorcolleges werd geregistreerd door bij aanvang van het col-
lege de collegekaarten van de studenten te scannen. Hierdoor kon op individueel 
niveau worden vastgesteld welke student bij welk hoorcollege aanwezig was geweest. 

Webcolleges
Het gebruik van de webcolleges werd gelogd op een individueel niveau, en was te 
herleiden naar datum, tijd en hoeveelheid bestede tijd van het geraadpleegde web-
college. Voor elk webcollege werd een aparte registratie in de database aangemaakt. 
Dit maakte het mogelijk om per student vast te stellen hoeveel minuten een bepaald 
webcollege was bekeken.

Korte open-antwoordvragen
De studenten Rechtsgeleerdheid hadden toegang tot de korte open-antwoordvragen 
via het LMS. De antwoorden op deze korte open-antwoordvragen werden opgesla-
gen in het LMS. Studenten ontvingen hiervoor geen cijfer; er werd louter geregis-
treerd of een student de korte open-antwoordvragen had beantwoord of niet. Aan het 
einde van de week kregen de studenten de beschikking over de modelantwoorden. 
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Formatieve meerkeuzetoetsen
Voor beiden cursussen kregen studenten formatieve meerkeuzetoetsen aangeboden. 
Voor elke meerkeuzetoets werd een log!le aangemaakt in het LMS waarin werd weg-
schreven of een student de toets had gemaakt, en welk cijfer een student hiervoor 
gekregen had.

LMS-data
Bij de cursus voor Rechtsgeleerdheid werd tevens bijgehouden hoeveel tijd studenten 
in het LMS hadden doorgebracht. Tevens werd geregistreerd hoeveel PowerPointpre-
sentaties een student had gedownload.
Bij de cursus voor Psychologie werd behalve de hoeveelheid doorgebrachte tijd in 
het LMS ook het aantal ‘hits’ in het LMS bijgehouden. Dit zijn ‘klikken’ op links naar 
bijvoorbeeld de webcolleges, pdf-documenten of aanvullende videofragmenten. 

Regulatiestrategieën
Bij aanvang van de cursus bij Rechtsgeleerdheid vulden de studenten de Motivated 
Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 
1993) in. De MSLQ is een zelfrapportage-instrument aan de hand waarvan een stu-
denten een inschatting gaven van hun motivatie en metacognitieve vaardigheid om 
het leren te reguleren. Bij aanvang van de cursus bij Psychologie vulden de studenten 
de Inventory Learning Styles (ILS) in (Vermunt, 1992). Voor de doelstelling van dit 
onderzoek werden alleen de subschalen ‘regulatiestrategieën’ en ‘verwerkingsstrate-
gieën’ gescoord. Hoewel de MSLQ meer aansluit bij internationaal onderzoek bij de 
beoordeling van de mate van zelfregulering, is gekozen voor afname van de ILS aan-
gezien de opleiding Psychologie een lange traditie kent om de ILS af te nemen bij al 
haar eerstejaarsstudenten (zie bijvoorbeeld Busato, Prins, Elshout, & Hamaker, 1998; 
2000). Afname van de ILS is daarmee reeds ingebed in het curriculum.

Eindcijfer
Voor de afronding van het vak bij Rechtsgeleerdheid kregen de studenten een sum-
matieve toets die bestond uit 25 meerkeuzevragen en 4 korte open-antwoordvragen. 
Voor de afronding van het vak bij Psychologie kregen de studenten twee aparte sum-
matieve toetsen. De eerste summatieve toets besloeg de eerste vier weken van het vak, 
de tweede summatieve toets de laatste vier weken van het vak. Beide toetsen beston-
den uit 20 meerkeuzevragen en twee korte open-antwoordvragen. 
Eindcijfers werden gescoord op een schaal van 1 tot 10, met een 5,5 als slagingsgrens.
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Data-analyse
Om de eerste onderzoeksvraag te beantwoorden werd een two-step clusteranalyse 
uitgevoerd op de data van het gebruik van de leermiddelen. Een two-step clusterana-
lyse bepaalt natuurlijke en betekenisvolle verschillen in het gebruik in de twee stu-
dentengroepen van deze leermiddelen, uitgedrukt in clusters. De gevonden clusters 
zijn de gebruikerspro#elen.
Ter beantwoording van de tweede vraag werden de data over de mate van zelfregula-
tie gekoppeld aan de gevonden gebruikerspro#elen door middel van een MANOVA. 
Eerst werd wederom een two-step clusteranalyse uitgevoerd op de data van de regula-
tiestrategieën om de verschillen in regulatiestrategieën bij aanvang van de cursus vast 
te stellen. Daarna werden deze verschillen in regulatiestrategieën gekoppeld met de 
gebruikerspro#elen om met een MANOVA vast te stellen of verschillen in regulatie 
leidde tot verschillen in het gebruik van de leermaterialen.
Tot slot werd vastgesteld of de gebruikerspro#elen gepaard gaan met verschillen in de 
cursusprestaties. Daartoe werden de gebruikerspro#elen gekoppeld met het eindcij-
fer van de cursus, en werden vervolgens middels een ANOVA eventuele signi#cante 
verschillen bepaald. Voor alle analyses werd gebruik gemaakt van SPSS-versie 22. 

Resultaten
Achtereenvolgend wordt op de resultaten voor de drie vraagstellingen ingegaan.

Gebruikersprofielen (vraag 1)
De clusteranalyse op de data van het gebruik van de leermiddelen, laat vier soorten 
van gebruikerspro#elen zien: sociaal-gefocust intensief, content-gefocust intensief, 
taak-gefocust selectief, en de niet-gebruikers. 

Allereerst is er een groep studenten met een duidelijke voorkeur voor het bezoeken 
van hoorcolleges. Dit cluster laat een bovengemiddelde activiteit zien bij het gebruik 
van de digitale leermiddelen, met uitzondering van de webcolleges. Overeenkomstig 
voorgaand onderzoek wordt deze groep studenten getypeerd als ‘sociaal-gefocust in-
tensieve’ gebruikers (Kovanović et al., 2015), aangezien deze studenten de leermid-
delen gebruiken met een speciale focus op het sociale aspect: hoorcollegebezoek. Ten 
tweede is er een groep studenten die de webcolleges gebruikt als vervanging van de 
hoorcolleges. Dit cluster van studenten laat voorts een bovengemiddeld gebruik zien 
van de overige leermiddelen: aantal ingeleverde korte open-antwoordvragen, aantal 
gemaakte formatieve meerkeuzetoetsen, en duur en frequentie van LMS gebruik. Dit 
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cluster studenten wordt omschreven als de ‘content-gefocust intensieve’ gebruikers 
(Kovanović et al., 2015), omdat de groep de link met de o"ine activiteiten mist, en 
sterk gericht is op de inhoud, de content. Het derde cluster bestaat uit een groep stu-
denten die geen gebruik maakt van de colleges, noch online noch o(ine. Ze laten 
echter wel een bovengemiddeld gebruik zien van de overige digitale leermiddelen: 
aantal ingeleverde korte open-antwoordvragen, aantal gemaakte formatieve meer-
keuzetoetsen, en duur en frequentie van LMS gebruik. Dit cluster wordt gelabeld 
als ‘taak-gefocust selectieve’ gebruikers (Lust et al., 2013b; Kovanović et al., 2015), 
aangezien deze studenten zich bijna uitsluitend richten op de taken rondom toetsen, 
zowel formatieve meerkeuzetoetsen als de korte open-antwoord vragen. Tot slot is er 
een cluster van studenten die nauwelijks gebruik maakt van de leermiddelen. In lijn 
met voorgaand onderzoek wordt dit cluster “niet-gebruikers” genoemd (Lust et al., 
2013b; Kovanović et al., 2015). 

Zelfregulatie en gebruikersprofielen (vraag 2)
Om de tweede onderzoeksvraag te beantwoorden werd, zoals gezegd, een MANOVA 
uitgevoerd om te bepalen of de verschillende clusters signi#cant verschilden in de 
mate van zelfregulatie van het leerproces. Het bleek dat zowel de sociaal als cog-
nitief intensieve gebruikerssigni#cant hoger scoorden op de subschaal “gebrek aan 
regulatie” dan de taak-gefocust selectieve en de niet-gebruikers. De twee intensie-
ve gebruikerspro#elen hebben meer moeite om bij bepaalde taken het leerproces te 
reguleren. Voorts scoren de sociaal-gefocust intensieve gebruikers signi#cant hoger 
op de subschaal “externe regulatie”. De niet-gebruikers laten tenslotte een signi#cant 
lagere score zien op de subschalen “externe regulatie” en “gebrek aan regulatie” in ver-
gelijking met de andere gebruikerspro#elen. De lagere score op deze twee subschalen 
zou impliceren dat deze studenten meer in staat zijn om het leren zelf te reguleren. 
Echter, ze laten juist de laagste gebruiksfrequentie zien van de leermiddelen.

Om te onderzoeken of de manier waarop studenten hun leren reguleren een kenmerk 
is om groepen te onderscheiden in het gebruik van de leermiddelen, werd nogmaals 
een clusteranalyse uitgevoerd maar ditmaal op basis van de gerapporteerde regula-
tiestrategieën. Op basis van deze clusters werd vervolgens een MANOVA uitgevoerd 
om zo vast te stellen of en hoe verschillen in ‘regulatie van het leren’ re"ecteren in het 
gebruik van de verschillende leermiddelen. De clusteranalyse liet drie verschillende 
studentengroepen zien met duidelijke verschillen in regulatie. De eerste groep stu-
denten gebruikte voornamelijk een externe bron om het leren te reguleren. Echter, bij 
afwezigheid hiervan hadden zij moeite om hun leerproces te reguleren. Ten tweede 
is er een groep studenten die in staat was om het leerproces grotendeels zelf te re-
guleren, maar hierbij soms terugviel op een externe bron. Tot slot was er een groep 
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studenten die geen duidelijk regulatiepatroon liet zien. Vervolgens werden de data 
over het gebruik van de digitale leermiddelen gekoppeld aan deze clusters. Er bleek 
geen signi#cant verschil te bestaan in het gebruik van de leermaterialen op basis van 
verschillen in de manier waarop de studenten het leren reguleren. 

Gebruikersprofielen en studiesucces (vraag 3)
Tot slot werd onderzocht middels een ANOVA of de gevonden gebruikerspro#elen 
verschillen in de cursusprestaties van de student. De vier verschillende gebruikers-
pro#elen lieten signi#cante verschillen zien op het eindcijfer. Er bleek echter geen 
signi#cant verschil in het eindcijfer tussen zowel de content-gefocust intensieve als 
de sociaal-gefocust intensieve gebruikers. De taak-gefocust selectieve gebruikers en 
de niet-gebruikers scoorden evenwel signi#cant lager zowel ten opzichte van de con-
tent-gefocust intensieve als de sociaal-gefocust intensieve gebruikers.

Conclusie en discussie
Het huidige onderzoek verkent gebruikerspro#elen, individuele verschillen in het 
gebruik van leermiddelen, in een blended learning cursus. Het onderzoek probeert 
oorzaken te ontdekken voor het ontstaan van deze verschillen in relatie tot soorten 
van regulering van het leren en de cursusprestaties.

Het huidige onderzoek bevestigt voorgaand onderzoek (Inglis et al., 2011; Lust et 
al., 2013a, Ellis, Goodyear, Calvo, & Prosser, 2008; Kovanović et al., 2015) dat stu-
denten de leermiddelen binnen een cursus verschillend gebruiken. Er worden vier 
studentengroepen geïdenti#ceerd die elk een duidelijk gebruikerspro#el van de leer-
middelen laten zien. Als data over de manier waarop studenten het leren reguleren 
aan deze gebruikerspro#elen worden toegevoegd, ontstaan enkele interessante patro-
nen. De sociaal-gefocust intensieve gebruikers, studenten die bovengemiddeld vaak 
naar het hoorcollege gaan, en de content-gefocust intensieve gebruiker, studenten die 
bovengemiddeld vaak webcolleges bekijken, worden gekenmerkt door een gebrek 
aan regulatie. Om hun leerproces vorm te geven, laten deze studenten intensieve ge-
bruikerspatronen zien van de leermiddelen. Ze lijken bij de keuze voor dit gebruik 
geen overweging te maken vanuit hun eigen leerproces en eigen gestelde leerdoelen, 
zoals studenten die in staat zijn om hun leren zelf te reguleren wel zouden doen. De 
sociaal-gefocust intensieve gebruikers laten bij sommige leertaken echter ook een 
externe regulatiestrategie zien. Dit is terug te vinden in het hoorcollegebezoek van 
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deze groep studenten waarbij zij regulatie kunnen ondervinden van de docent of hun 
medestudenten. 

Indien wordt uitgegaan van verschillen in regulatie van het leren als een mogelij-
ke factor van het gebruik van de leermiddelen worden er wel verschillen gevonden 
in de manier waarop studenten hun leren reguleren, maar worden deze verschillen 
in regulatie niet teruggevonden in verschillen in het gebruik van de leermiddelen. 
Zelfs studenten die aangeven in staat te zijn om hun leren zelf te reguleren, laten 
geen andere gebruikerspatronen zien van de digitale leermaterialen. Ook scoren 
deze studenten niet signi#cant hoger of lager dan studenten die minder goed in staat 
zijn om hun leren zelf te reguleren. De vaardigheid om het leren zelf te reguleren 
leidt dus niet automatisch tot hogere cursusprestaties ondanks dat eerder onderzoek 
hee! aangetoond dat zelfregulatie een sterke samenhang vertoont met studiesucces 
(Beishuizen & Ste$ens, 2011; Winne, 2006; Zimmerman, 1989). Het uitblijven van 
verschillen in het tentamencijfer kan wellicht worden verklaard door het expertise 
reversal e#ect (Kalyuga, Ayres, Chandler, & Sweller, 2003). Het expertise reversal e#ect 
stelt dat een onderwijsontwerp dat geschikt is voor onervaren studenten, het e$ect 
kan verliezen wanneer dit ontwerp wordt aangeboden aan meer ervaren studenten. 
Onervaren studenten, studenten die moeite hebben om het leren zelf te reguleren, 
hebben baat bij duidelijke instructie en gestructureerde begeleiding aangezien hier-
mee hun werkgeheugen minimaal wordt belast. Meer ervaren studenten, studenten 
die in staat zijn het leren zelf te reguleren, hebben deze gestructureerde begeleiding 
niet nodig en gestructureerde begeleiding kan voor deze groep zelfs resulteren in ex-
tra cognitieve belasting omdat er een overlap gaat ontstaan tussen hetgeen de student 
zelf als doel stelt en hetgeen het onderwijsontwerp als doel stelt. Een nadere analyse 
van de cursussen in het huidige onderzoek leert dat deze worden gekenmerkt door 
een duidelijk gestructureerde begeleiding. De cursussen zijn niet expliciet ontworpen 
om het zelfregulerende vermogen, of zelfs het leren per se, te stimuleren. Hierdoor 
gaan studenten die in staat zijn het leren zelf te reguleren mogelijk onderpresteren 
(Kalyuga et al., 2003). Het huidige onderzoek bevestigt deze bevinding; de duur en 
frequentie van de gebruikte leermiddelen voor studenten die het leren zelf kunnen 
reguleren is gelijk aan studenten die een externe bron gebruiken om het leren te re-
guleren. Echter, er wordt geen signi#cant verschil in tentamencijfer gevonden tussen 
deze twee groepen studenten, ondanks de verwachting dat zelfregulerende studenten 
hoger zouden presteren binnen deze cursus. Het huidige ontwerp versterkt boven-
dien juist de rol van de docent, doordat extra content wordt aangeboden. Voorts is 
het huidige ontwerp niet echt ontworpen om online leermaterialen te laten bijdragen 
aan het studiesucces van de student (Henderson et al., 2016) of het zelfregulerend 
vermogen van de student te versterken. Juist doordat de cursus is opgebouwd volgens 
een scherpe outline, zijn studenten maar beperkt in staat om zelf geschikte blends te 
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creëren. Hierdoor hoeven studenten maar in beperkte mate het leren zelf te reguleren 
aangezien het cursusontwerp dit al voor hen doet. 

Implicaties voor de praktijk

Impact voor blended learning ontwerp 

De onderzoeksresultaten hebben enkele praktische implicaties voor huidige bena-
deringen van blended learning. Huidige benaderingen van blended learning in het 
hoger onderwijs zijn vooral gericht op logistiek, waarbij studenten aanvullende leer-
middelen worden aangeboden die hen voorbereiden op het hoorcollege of het hoor-
college aanvullen (Henderson et al., 2016). Het huidige onderzoek toont echter aan 
dat studenten hierin niet altijd verstandige keuzes maken. Studenten laten verschil-
lende gebruikerspatronen zien, elk met een wisselende relatie met het tentamencijfer. 
Zelfs bij gelijk gebruik van de leermiddelen, bepaalt de manier waarop studenten 
het leren benaderen, gegeven factoren als motivatie en regulatie van leren, hoe dit 
gebruik uiteindelijk van invloed is op het eindcijfer. Deze bevinding onderstreept 
het belang van begeleiding aan studenten in een blended learning omgeving. Deze 
begeleiding moet tweeledig worden vormgegeven. Als eerste hee! deze betrekking 
op hoe studenten de verschillende middelen moeten of kunnen combineren, zodat 
het kan bijdragen aan hun leerproces (Lust et al, 2013b). Deze begeleiding is daarmee 
direct gericht op het eindcijfer van de cursus. Het tweede aspect is meer gericht op 
het meta-cognitieve niveau dat een student nodig hee! om vaardigheden te verwer-
ven: (a) op welke manier de leermaterialen kunnen bijdragen aan het behalen van de 
leerdoelen, en (b) welke strategieën ervoor nodig zijn om deze leerdoelen te behalen, 
zoals elaboratie of herhaling (Azevedo et al., 2008). Deze metacognitieve begeleiding 
kan op relatief eenvoudige wijze aan studenten worden aangeboden om zodoende 
meer het zelfregulerend vermogen van studenten te stimuleren. Bijvoorbeeld, in elke 
week van een speci#eke cursus worden de studenten expliciet gewezen op de leer-
doelen voor die week, wordt uitgelegd welke werkvormen er gebruikt worden om 
deze leerdoelen te behalen, en wordt uiteengezet hoe uiteindelijk getoetst wordt of de 
studenten de leerdoelen behaald hebben. Hierdoor leren studenten de cursus op een 
meta-cognitief niveau te reguleren in plaats van een regulering die slechts gericht is 
op één enkele leertaak. 

De noodzaak voor meer begeleiding in een blended learning omgeving, zodat dit 
meer bijdraagt aan het studiesucces van de student, staat haaks op de notie van de 
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student als een digital native (Prensky, 2001). Digital natives zijn, volgens Prensky, 
huidige studenten van de digitale generatie die geavanceerde kennis en vaardigheden 
bezitten met betrekking tot digitale technologieën. Hoewel het duidelijk is dat de hui-
dige studenten in staat zijn om deze digitale technologieën te gebruiken voor infor-
mele doeleinden, zoals het onderling onderhouden van contacten, impliceert het niet 
automatisch dat zij ook in staat zijn om deze technologieën te gebruiken voor formele 
doeleinden: namelijk leren en studeren. Dus, ook de zogenaamde ‘digital natives’ heb-
ben begeleiding nodig in het combineren van verschillende digitale technologieën, 
zodat een dergelijke combinatie bijdraagt aan hun studiesucces. 

Het huidige onderzoek vindt maar een beperkte impact van blended learning op het 
studiesucces. Dit wil echter niet zeggen dat blended learning an sich niet e$ectief 
is. Een meta-analyse toonde reeds aan dat het aanbieden van aanvullende content 
weinig impact hee! op het eindcijfer (Means, Toyama, Murphy, & Baki, 2013). Ech-
ter, cognitieve tools, zoals discussiefora of oefeningen, waarbij de student met het 
onderwerp in een interactie omgaat, lijken een grotere impact te hebben op het stu-
diesucces van een student (Lust et al., 2013b). Dit type tools vraagt om een actievere 
houding van de student in tegenstelling tot bijvoorbeeld informatie tools, zoals web-
colleges of PowerPoint dia’s.

Meerwaarde learning analytics

In dit onderzoek is gebruik gemaakt van learning analytics. Learning analytics is het 
meten, verzamelen, analyseren en rapporteren van studentdata en hun context, met 
het oog op het evidence informed optimaliseren van het leren en doceren en de om-
geving waarin dit plaatsvindt (Siemens & Long, 2011). 

Bij huidige benaderingen en toepassingen van learning analytics ligt de focus vooral 
op het ontwikkelen van voorspellende modellen om risicostudenten binnen een cur-
sus te traceren. Eén van de bekendste toepassingen van learning analytics is course 
signals van Purdue University (Arnold & Pistilli, 2012). ‘Course signals’ visualiseert de 
predictie over het succes van een student door middel van een stoplicht: rood is een 
hoog risico op falen, oranje een mild risico op falen, en groen geen risico op falen. 
Meer en meer onderwijsinstellingen ontwikkelen dergelijke dashboards die uitgaan 
van principes, zoals Purdue University die hanteert. Het huidige onderzoek toont aan 
dat er een aantal problemen is met deze benadering. Ten eerste gaat deze benade-
ring uit van gemiddeld gedrag in een leeromgeving. Huidig onderzoek toont aan dat 
deze gemiddelden niet zo eenduidig zijn als aanvankelijk werd aangenomen. Zelfs 
bij gelijk gebruik van verschillende LMS tools, zoals het aantal gemaakte formatieve 



 Effectiviteit van blended learning

18 

meerkeuzetoetsen, hee! dit gebruik voor verschillende studenten een andere impact 
op hun eindcijfer. Dit hee! waarschijnlijk vooral te maken met de manier waarop zij 
het leren benaderen, uitgedrukt in de manier waarop het leren wordt gereguleerd. 
Ten tweede zegt het gedrag in het LMS niet veel over de kwaliteit van leren van een 
student. De leerbenadering lijkt de uiteindelijke kwaliteit van het leerproces te bepa-
len, niet de duur en frequentie van het LMS-gebruik. Tien keer een #lmpje bekijken 
is daarmee niet per se beter of slechter dan zes keer datzelfde #lmpje bekijken. Ten 
derde lokt het gebruik van dergelijke stoplichten uit tot gaming the system; studenten 
klikken net zo lang in de LMS totdat ze weer op groen staan. En tot slot wordt bij het 
gebruik van dergelijke terugkoppelingen van dezelfde veronderstelling uitgegaan als 
bij de inzet van blended learning, namelijk dat een student van nature de vaardighe-
den bezit om het dashboard op een zinvolle wijze te gebruiken zodat het de kwaliteit 
van zijn of haar leerproces ten goede komt. 

Implicaties voor verder onderzoek

Mixed Methods

Het huidige onderzoek hee! gebruik gemaakt van een zogenaamd Embedded Mixed 
Methods Design (Creswell, 2012). Bij Embedded Mixed Methods worden tegelijkertijd 
zowel kwalitatieve als kwantitatieve data verzameld, waarbij de ene databron onder-
steunend is aan de andere. In dit onderzoek is gebruik gemaakt van trace data en 
data over hoorcollegebezoek (kwantitatief) die ondersteund werden door surveyon-
derzoek (kwalitatief). Na de interpretatie van deze data, en de ontwikkeling van ver-
schillende gebruikerstypen, had het extra informatief kunnen zijn om focusgroepen 
te organiseren met studenten en ze te laten reageren op de verschillende gevonden 
clusters in de vorm van gebruikerspro#elen. Herkennen studenten zichzelf in deze 
clusters? Waarom ontstaan deze clusters? Wat zijn hun eigen ervaringen hierbij? Het 
onderzoek zou daarmee meer de vorm krijgen van Embedded Sequential Design, en 
zou daarbij voor een extra interpretatiemogelijkheid van de kwantitatieve data kun-
nen zorgen. 
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