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Woord vooraf 

Met deze masterproef rond ik mijn Educatieve Master in de Economie aan de Universiteit 

Hasselt af. Deze masterproef toont aan hoe effectieve, activerende leerpaden kunnen 

worden ontwikkeld voor het opleidingsonderdeel Macro-economie. Er wordt gestart met 

een kritische literatuurstudie, om vervolgens op basis van de bevindingen leerpaden te 

ontwikkelen.  

Het volbrengen van deze thesis vergde veel tijd en doorzettingsvermogen. Echter ben ik 

dankbaar dat ik dit leerrijke onderzoek heb mogen voeren. Het onderzoek trok mij uit 

mijn comfortzone waardoor het een positieve invloed heeft gehad op mezelf als 

leerkracht, maar ook als persoon. Het voltooien van deze thesis was mogelijk door 

enkele omringende personen. Via deze weg wil ik deze mensen oprecht bedanken. 

Om te beginnen wil ik mijn promotor prof. dr. Tom Kuppens bedanken voor de 

flexibiliteit, waardevolle feedback en motiverende woorden doorheen het schrijven van 

deze thesis. Zonder deze begeleiding had mijn thesis niet tot stand kunnen komen. 

Naast de begeleiding tijdens deze thesis, wil ik hem ook bedanken voor de positieve 

invloed die hij heeft gehad op mij als persoon doorheen mijn Educatieve Master in de 

Economie.  

Daarnaast wil ik graag mijn ouders, grootouders en vriendin bedanken voor de steun en 

hulp doorheen het schrijven van deze thesis. Zonder hun steun en hulp was deze 

masterproef niet in dezelfde mate tot stand kunnen komen.  

  



 

 

  



 

 

Abstract 

De opzet van deze masterproef kwam tot stand doordat de hoorcolleges van het 

opleidingsonderdeel Macro-economie (1169) aan de Universiteit Hasselt op dit moment 

vooral gekenmerkt worden door teacher centered learning. Dit terwijl onderwijsvormen 

waar leerlingen passieve verkrijger zijn van de leerstof verleden tijd zijn. 

Wetenschappelijk onderzoek toont aan dat deze vorm van onderwijs minder effectief is 

voor leren dan onderwijs gekenmerkt door actieve leeractiviteiten. Studenten moeten 

zelf actief kennis opbouwen samen met medeleerlingen, waarbij actief leren wordt 

gekenmerkt door leren door te doen. Hierbij staat de shift van teacher centered learning 

naar student centered learning in het hedendaags onderwijs buiten kijf. 

Bijgevolg wordt in deze masterproef via ontwerpgericht onderzoek een antwoord 

gegeven op de centrale onderzoeksvraag: “Hoe effectieve, activerende leerpaden 

ontwikkelen voor het opleidingsonderdeel Macro-economie?”. Om deze vraag te 

beantwoorden wordt enerzijds een kritische literatuurstudie uitgevoerd en anderzijds 

leerpaden ontwikkeld voor het opleidingsonderdeel Macro-economie. In de 

literatuurstudie wordt onderzocht wat blended learning is, welke voordelen en 

uitdagingen blended learning met zich meebrengt en hoe flipped classroom kan worden 

ingezet als model van blended learning.  

De verworven inzichten uit de literatuurstudie vormen de basis voor het ontwikkelen van 

flipped classroom leerpaden voor het opleidingsonderdeel Macro-economie. Aanvankelijk 

wordt gestart met het uitschrijven van de structuur die wordt gebruikt voor het opstellen 

van de flipped classroom leerpaden. Vervolgens worden flipped classroom leerpaden 

ontwikkeld in Blackboard voor week 1 en week 2 van het opleidingsonderdeel. Hierbij 

worden pre-class kennistesten, activerende leeractiviteiten en after-class kennistesten 

met bijhorende presentaties en werkbundels ontwikkeld voor week 1 en week 2. 

Daarnaast wordt aangetoond hoe bestaande lesopnames kunnen worden ingezet als 

kennisclips teneinde de start-up kost te reduceren. 

Daaropvolgend worden concrete voorstellen tot evaluatie gedaan vermits na het 

doorvoeren van flipped classroom leerpaden cruciaal is deze ook te evalueren.  

Vervolgens wordt geconcludeerd dat het mogelijk is student centered, activerende 

leerpaden te ontwikkelen voor een opleidingsonderdeel met een grote groep leerlingen, 

zonder de cursusinhoud te reduceren en met een haalbare start-up kost. Tot slot worden 

enkele beperkingen besproken die dit onderzoek impliceert, alsook suggesties voor 

toekomstig onderzoek gedaan.  
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A. Onderzoeksplan 

1 Probleemstelling 

Voorafgaand aan de versnelling in niveau van technologie werden onderwijs- en 

leerpraktijken in het hoger onderwijs vooral via face-to-face onderwijs verricht (Caner, 

2012). Dabbagh en Bannan-Ritland (2005) stellen dat face-to-face onderwijs vooral 

onderwijzer-georiënteerd is, waarbij leerlingen passieve verkrijger zijn van de leerstof. 

Wetenschappelijk onderzoek toont aan dat deze vorm van onderwijs minder effectief is 

voor leren dan onderwijs gekenmerkt door actieve leeractiviteiten (bijvoorbeeld Freeman 

et al., 2014). Waardoor de shift van teacher centered learning naar student centered 

learning in het hedendaags onderwijs buiten kijf staat. Bij student centered learning 

staan interesses, leerstijlen, kwaliteiten en verantwoordelijkheid van studenten centraal 

binnen de leerervaring (Hannafin & Land, 1997). Een klaslokaal waar studenten de 

kennis van de leerkracht absorberen is verleden tijd. Studenten moeten zelf actief kennis 

opbouwen samen met medeleerlingen, waarbij actief leren wordt gekenmerkt door leren 

door te doen (Bonwell & Eison, 1991). We gaan van onderwijs gekenmerkt door 

kennisoverdracht van leerkracht naar leerling naar onderwijs waar kennisconstructie 

gebeurt door de leerling zelf. 

Door de evolutie in gebruik van technologieën in het onderwijs ontstond de nood aan het 

combineren van fysiek onderwijs en online onderwijs. Dit leidde tot een nieuwe aanpak 

bij onderwijzers die hybrid of blended learning wordt genoemd (Rogers, 2001). Deze 

nieuwe methode, waarbij face-to-face en online onderwijs wordt gecombineerd, kwam 

tot stand met het oog op meer flexibiliteit en toegankelijkheid, alsook meer effectieve 

leerervaringen te creëren (Caner, 2012). Ook het coronavirus (COVID-19) veranderde 

het landschap van het hoger onderwijs drastisch (Singh, Steele, & Singh, 2021). 

Wereldwijd werden onderwijsinstellingen tijdelijk gesloten, waarbij meer dan 91% van 

de studenten werd beïnvloed (UNESCO, 2021). Instituties in het hoger onderwijs 

schakelden tijdens de coronacrisis snel over van grotendeels face-to-face onderwijs naar 

online onderwijs om het onderwijs te kunnen voortzetten (Singh & Matthees, 2021). 

Door de grote toegankelijkheid en effectieve leerervaringen wordt blended learning 

gezien als de nieuwe standaard in hoger onderwijs (Gómez, 2020; Kuklinski & Cobo, 

2020; Mestan, 2019; Norberg, Dziuban, & Moskal, 2011; Porter, Graham, Spring, & 

Welch, 2014).  

Op dit moment worden de hoorcolleges binnen het opleidingsonderdeel Macro-economie 

(1169) aan de Universiteit Hasselt vooral gekenmerkt door teacher centered learning, 

waarbij er een kennisoverdracht is van onderwijzer naar leerling. Na het hoorcollege 

volgt een werkzitting. Macro-economie is niet het enige economische 

opleidingsonderdeel dat wordt gekenmerkt door teacher centered learning. Goffe en 

Kauper (2014) stelden vast dat 61% van de onderzochte economische docenten 

aangeeft dat hun onderwijspraktijk vooral bestaat uit de onderwijsvorm ‘doceren’ en 

hierbij 83% van de klastijd doceert (Goffe & Kauper, 2014; Watts & Schaur, 2011). 

Interessant is dat tegelijkertijd slechts één derde van deze economische docenten 

geloven dat studenten het beste leren via het traditioneel doceren (Goffe & Kauper, 

2014). Redenen die worden gegeven waarom activerende werkvormen niet worden 

toegepast zijn: verwachte reductie in cursusinhoud, grote klasgroepen en hoge start-up 

kosten.  
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Het doel van deze masterproef is dan ook om het opleidingsonderdeel Macro-economie 

(1169) aan de Universiteit Hasselt meer student centered te maken aan de hand van 

blended learning. Wegens het grote potentieel van blended learning om student centered 

leerpaden te ontwerpen, zal ingezoomd worden op deze vorm van onderwijs (Broadbent, 

2017; Garrison & Kanuka, 2004; Motteram, 2006).  

 

2 Centrale onderzoeksvraag en deelvragen 

Centrale onderzoeksvraag: 

“Hoe effectieve, activerende leerpaden ontwikkelen voor het opleidingsonderdeel Macro-

economie?” 

De bovenstaande onderzoeksvraag wordt begeleid door onderstaande deelvragen.  

Deelvragen:  

• Wat is blended learning?  

• Waarom blended learning toepassen in het hoger onderwijs? 

• Wat zijn de uitdagingen bij het toepassen van blended learning? 

• Hoe flipped classroom inzetten als model van blended learning?  

Bouwend op de deelvragen wordt via ontwerpgericht onderzoek een antwoord 

geformuleerd op de centrale onderzoeksvraag. Middels het raadplegen van de bestaande 

literatuur zullen de deelvragen worden beantwoord. Vervolgens zal getracht worden 

effectieve, activerende leerpaden te ontwikkelen voor het opleidingsonderdeel Macro-

economie op basis van de bevindingen uit de deelvragen.  

De eerste deelvraag focust op het definiëren van blended learning. Hiervoor zal gekeken 

worden naar de verschillende definities die naar voren komen in de literatuur, welke 

verschillen er zijn en wat de rode draad is doorheen de verschillende definities.  

Vervolgens wordt bij de tweede deelvraag stilgestaan bij de voordelen van blended 

learning in het hoger onderwijs. Hierbij wordt gekeken naar de voordelen voor studenten 

en docent, alsook de studentenperceptie over het toepassen van blended learning. 

Aansluitend wordt met de derde deelvraag gefocust op de uitdagingen die blended 

learning met zich meebrengt voor studenten en docenten.   

Tot slot zal de vierde deelvraag inzoomen op flipped classroom als blended learning-

model. Er zal hierbij worden gekeken naar redenen voor het inzetten van flipped 

classroom in het hoger onderwijs, alsook naar bestaande voorbeelden van flipped 

classroom toepassingen in economische opleidingsonderdelen.  

 

3 Onderzoeksaanpak 

Deze masterproef zal uit twee delen bestaan, waarbij in het eerste deel een 

literatuurstudie wordt gedaan en in het tweede deel leerpaden voor het 

opleidingsonderdeel Macro-economie worden ontworpen. Belangrijk hierbij is dat deze 

twee delen niet los van elkaar staan, maar wel op elkaar voortbouwen.  

Allereerst zal er door middel van een kritische analyse van bestaande wetenschappelijke 

literatuur getracht worden een antwoord te formuleren op de deelvragen hierboven 
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geformuleerd. Blended learning, models, advantages, disadvantages, challanges, higher 

education, macro-economics, economics, flipped classroom, example zijn zoektermen die 

zullen worden gebruikt om literatuur te bekomen. Deze zoektermen beschrijven het 

onderwerp van dit onderzoek en door deze zoektermen te combineren zal de nodige 

literatuur naar voor komen om de deelvragen te beantwoorden. Ook zal er rekening 

gouden worden met synoniemen van de zoektermen zoals bijvoorbeeld flip the 

classroom voor flipped classroom. De literatuur wordt verkregen via de catalogus van de 

Universiteit Hasselt en de digitale databanken Google Scholar, Researchgate, Sage 

journals, ScienceDirect en Taylor & Francis Online.  

Aangezien blended learning wordt gezien als de nieuwe standaard in het hoger onderwijs 

(Gómez, 2020; Kuklinski & Cobo, 2020; Mestan, 2019; Norberg et al., 2011; Porter et 

al., 2014), wordt verwacht veel literatuur terug te vinden omtrent de deelvragen. Hierbij 

zal de literatuurstudie worden afgebakend door enkel te richten op blended learning en 

flipped classroom in het hoger onderwijs en waar mogelijk binnen economische 

opleidingsonderdelen. Om de kwaliteit van de literatuurstudie te waarborgen, wordt 

voorafgaand de kwaliteit van de wetenschappelijke artikels die worden opgenomen in de 

literatuurstudie beoordeeld. Peer-reviews, aantal citaties en impactfactor zullen een 

belangrijke rol spelen in het beoordelen van de wetenschappelijke papers.  

Vervolgens zal via ontwerpgericht onderzoek de centrale onderzoeksvraag van deze 

masterproef worden beantwoord. Hiervoor zullen leerpaden worden ontworpen op basis 

van de bevindingen in de literatuurstudie.  
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B. Literatuurstudie 

1 Wat is blended learning? 

Om te kunnen profiteren van de voordelen van zowel fysiek als online onderwijs, zijn 

academici elementen van fysiek en online onderwijs beginnen te combineren (Caner, 

2012). Deze vorm van onderwijs wordt blended learning genoemd.  

Beginnend onderzoek over blended learning stelde dat het begrip blended learning een 

synoniem is voor hybrid learning. Dit staat voor het combineren van fysiek en online 

onderwijs om leerresultaten te verbeteren (Bonk & Graham, 2006; Russel, Donahue, & 

McCarron, 2002; Young, 2002). De kern van blended learning is dus niet simpelweg het 

combineren van twee onderwijsmethoden. De term hybrid learning is doorheen de jaren 

vervangen door blended learning omdat het werkwoord ‘to blend’  meer gaat over het 

samenbrengen van verschillende leermethoden en technologieën in het onderwijs tot één 

(Osguthorpe en Graham, 2003). In de literatuur komen verschillende definities van 

blended learning naar boven.  

Oliver en Trigwell (2005, p.17) stellen, op basis van Driscoll (2002), drie definities van 

blended learning voor:  

• de combinatie van verschillende medium en tools in een e-learning omgeving; 

• de combinatie van verschillende pedagogische benaderingen, ongeacht de 

ondersteunende technologie die gebruikt wordt; 

• de geïntegreerde combinatie van traditioneel leren met online invalshoeken. 

Het probleem bij deze definities van Oliver en Trigwell (2005) is dat de eerste twee 

definities niet de essentie van blended learning aanraken, waarbij deze definities ook 

gebruikt zouden kunnen worden om puur face-to-face onderwijs of online onderwijs te 

beschrijven (Alammary, Sheard, & Carbone, 2014; Graham, 2012; Sharma, 2010). De 

derde definitie daarentegen wordt gezien als de meest algemene en klassieke definitie 

van  blended learning (Graham, 2012; Oliver & Trigwell, 2005; Sharma, 2010), waarbij 

Dziuban, Hartman en Moskal (2004), Garrison en Kanuka (2004), Graham, Woodfield en 

Harrison (2013), Porter et al. (2014), Reay (2001), Rothery (2004) en Osguthorpe en 

Graham (2003) blended learning gelijkaardig definiëren aan de derde definitie van Oliver 

en Trigwell (2005).  

Alammary et al. (2014) definiëren blended learning als het doordacht integreren van 

verschillende instructiemethoden zoals hoorcolleges, discussiegroepen en self-paced 

activiteiten. Hierbij wordt zowel gebruikt gemaakt van face-to-face onderwijs als online 

mogelijkheden.  

De International Association for K-12 Online Learning (iNACOL) definieerde blended 

learning als de combinatie van het online voorzien van leerinhouden met de beste 

kenmerken van face-to-face interactie en onderwijs om zo het leren te personaliseren. 

Waarbij reflectie en gedifferentieerd onderwijs van student tot student mogelijk is 

(Watson, 2008).  

Allen en Seaman (2003), Allen en Seaman (2010) en Allen, Seaman en Garret (2007) 

beschrijven niet hoe blended learning moet ingezet worden, maar zien een 

onderwijspraktijk als blended learning indien 30% tot 70% van het onderwijs online 

wordt verricht. 
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Concluderend definiëren onderzoekers blended learning uiteenlopend, waarbij er 

overeenstemming is dat de kern van blended learning gaat om het integreren van online 

leren met face-to-face onderwijs op school (Boelens, Van Laer, De Wever, & Elen, 2015). 

Hierbij probeert men de voordelen van fysiek en online onderwijs te maximaliseren door 

de online omgeving en het klaslokaal zo efficiënt mogelijk te gebruiken (Osguthorpe & 

Graham, 2003).  

In deze masterproef wordt de derde definitie van Oliver en Trigwell (2005, p.17), alsook 

de definities van Alammary et al. (2014) en iNACOL (Watson, 2008) en Osguthorpe en 

Graham (2003) gevolgd om blended learning te beschrijven. Blended learning wordt 

gezien als het doordacht combineren van online en face-to-face onderwijs, waarbij 

beiden zo efficiënt mogelijk gebruikt worden en gedifferentieerd onderwijs mogelijk is. 

Dit met als doelstelling leerresultaten, leeromgeving en leerervaring te verbeteren.  

Nadat dieper werd ingegaan op wat blended learning is, wordt concreter besproken 

welke voordelen het toepassen van blended learning met zich meebrengt.  
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2 Waarom blended learning toepassen in het hoger onderwijs?  

2.1. Voordelen student 

Zoals eerder aangehaald is het toepassen blended learning interessant omdat het 

mogelijk maakt te profiteren van de voordelen van zowel online als fysiek onderwijs 

(Bokolo, 2021; Graham, 2004; Harding, Kaczynski, & Wood, 2005). Zo gaven de 

universiteiten in het onderzoek van Porter et al. (2014) aan dat ze aan de hand van 

blended learning leerresultaten, leeromgeving, leerervaring wilden verbeteren.  

In een meta-analyse van meer dan 1100 empirische studies, gepubliceerd tussen 1996 

en 2008, werd geconstateerd dat blended learning effectiever is en leidt tot betere 

leerresultaten dan traditioneel face-to-face onderwijs en puur online onderwijs (Bernard, 

Borokhovski, Schmid, Tamim, & Abrami, 2014; Garrison & Kanuka, 2004; Means, 

Toyama, Murphy, Bakia, & Jones, 2009; Vo, Zhu, & Diep, 2017).  

Daarnaast deden López-Pérez, Pérez-López en Rodríguez-Ariza (2011) ook onderzoek 

naar het effect van blended learning. López-Pérez et al. (2011) stelden daarbij vast dat 

het toepassen van blended learning een positief effect had op examencijfers en het 

verlagen van de drop-out rate. De bevindingen van Dziuban, Hartman, Moskal, Sorg en 

Truman (2004), Graham (2013), Harker en Koutsantoni (2005), Milheim (2012), Poll, 

Widen en Weller (2014) en Zhang, Cao, Shu en Liu (2020) sluiten hierbij aan.  

Andere voordelen van blended learning zijn dat het flexibeler is en een eenvoudigere 

toegang biedt tot leren in vergelijking met traditioneel onderwijs op school (Graham, 

2004; Graham, 2006; Harding et al., 2005; Jonker, März, & Voogt, 2018; Macedo-Rouet, 

Ney, Charles, & Lallich-Boidin, 2009; Moskal, Dziuban, & Hartman, 2013; Porter et al., 

2014; Wallace & Young, 2010; Woltering, Herrler, Spitzer, & Spreckelsen, 2009). Deze 

twee voordelen worden steeds belangrijker omdat er steeds meer studenten zijn met 

externe verplichtingen die verder studeren (Caner, 2012).   

Daarbuiten stelden Garrison en Kanuka (2004) en Broadbent (2017) dat blended 

learning actief, zelfstandig en samenwerkend leren stimuleert. Motteram (2006) 

concludeerde aansluitend dat het toepassen van blended learning de leerervaring 

verbetert. Dit omdat studenten de mogelijkheid krijgen om de leerstof te verwerken op 

hun eigen tempo, waarbij tegelijkertijd de autonomie van de student wordt 

gestimuleerd. Toch mag men er niet vanuit gaan dat het invoeren van blended learning 

zonder meer leidt tot betere leerresultaten aangezien er ook onderzoeken zijn die geen 

significant verschil in leerresultaten vaststelden, zoals Brown en Liedholm (2002), Terry 

en Lewer (2003), Olitsky en Cosgrove (2013) en Olitsky en Cosgrove (2014) in hun 

onderzoek naar het effect van blended learning in een economisch opleidingsonderdeel. 

 

2.2. Voordelen docent en onderwijsinstelling 

Blended learning zorgt ervoor dat onderwijzers meer mogelijkheden hebben bij de 

aanpak en het opstellen van hun lessen. Blended learning kan er dan ook voor zorgen 

dat er meer actieve leerstrategieën, peer-to-peer leerstrategieën en student-centered 

strategieën worden gebruikt (Graham, Allen, & Ure, 2003). Dit is zoals eerder 

aangegeven een van de voornaamste redenen voor het toepassen van blended learning 

in het opleidingsonderdeel Macro-economie. Ook brengt blended learning met zich mee 

dat de onderwijzer-student en student-student interactie niet wordt beperkt tot in het 

klaslokaal, maar dat deze interactie ook kan gebeuren in een online omgeving op 
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verschillende tijdstippen (Hamutoglu, Gemikonakli, Duman, Kirksekiz, & Kiyici, 2020; 

Porter et al., 2014; Harvey, 2003, Singh en Thurman, 2019). In geval van een groot 

aantal studenten zorgt blended learning voor meer mogelijkheden om de kennis te 

begrijpen en uit te breiden (Osguthorpe & Graham, 2003).  

Daarnaast is blended learning voor instituties zelf ook interessant omdat het op lange-

termijn kostenbesparend is in vergelijking met traditioneel onderwijs (Battaglino, 

Haldeman, & Laurans 2012; Caner, 2012; Graham, 2004; Graham et al., 2013; Harding 

et al., 2005; King & Arnold, 2012; López-Pérez et al., 2011; Macedo-Rouet et al., 2009; 

Moskal et al., 2013; Niemiec & Otte, 2010; Porter et al., 2014; Woltering et al., 2009).  

 

2.3. Studentenperceptie blended learning 

López-Pérez et al. (2011) stelden vast dat de studenten blended learning zinvol vinden 

voor het begrijpen en leren van leerstof. Studenten waren tevreden over de toepassing 

van blended learning en de motivatie van studenten om een onderwerp te leren 

verhoogde ook (López-Pérez et al., 2011). De bevindingen van Donnely (2010), Lim en 

Morris (2009), Motteram (2006), Herbert, Velan, Pryor en Kumar (2017) en Woltering et 

al. (2009) sluiten hierbij aan. Verder stelden Ma en Lee (2021) dat blended learning in 

het hoger onderwijs beter werd ervaren dan enkel face-to-face of online onderwijs.  

Herbert et al. (2017) pasten blended learning toe door 50% van de face-to-face lessen 

te vervangen door online modules en constateerde gelijkaardige bevindingen. Hierbij 

stelden ze vast dat het aantal studenten die de modules voltooiden aanvankelijk zeer 

hoog was, maar naar verloop afnam. Een belangrijke conclusie in hun onderzoek was dat 

studenten aangaven tevreden te zijn over de online modules, waarbij ze stelden dat de 

modules een individuele leeromgeving mogelijk maakte. Daarbuiten gaven ze aan dat de 

modules feedback voorzien die het leerproces verbeterde. Deze feedback werd gezien als 

de meest waardevolle feature van de modules omdat het waardevol was voor zelf-

evaluatie, waardoor studenten inzicht kregen in hun leerproces (Herbert et al., 2017; 

Reed & Watmough, 2015). Dat feedback waardevol is in eender welke vorm van 

onderwijs wordt gestaafd door de bevindingen van Hattie (2008).  

Kortom kan gesteld worden dat het toepassen van blended learning in het hoger 

onderwijs vele voordelen met zich meebrengt in het geven van onderwijs. Toch is het 

implementeren en doelbewust toepassen van blended learning is een van de vele grote 

uitdagingen in het hoger onderwijs (Becker et al., 2017). In de volgende deelvraag 

wordt besproken wat de keerzijde is van deze medaille.  
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3 Welke uitdagingen zijn er bij het toepassen van blended learning? 

3.1. Uitdagingen docent 

Wanneer de vorm van onderwijs wijzigt, zijn het de onderwijzers die een cruciale rol 

spelen in dit proces (Fullan & Hargreaves, 1992; Guskey, 2002). Een eerste uitdaging is 

dat docenten zelf moeten worden getraind en pedagogische en technologische hulp 

krijgen om te leren omgaan met blended learning (Cennamo, Ross, & Ertmer, 2009; 

Martin, 2003; Martzat, 2013; Okaz, 2015; Owens, 2012; Picciano, 2009). Deze 

pedagogische hulp is van belang zodat docenten op de hoogte zijn van de vele 

mogelijkheden binnen blended learning (Korr, Derwin, Greene, & Sokoloff, 2012). Indien 

dit niet het geval is, is er een mogelijkheid dat docenten minder vertrouwen hebben in 

de nieuwe methode van lesgeven waardoor ze de overstap naar blended learning niet 

volledig omarmen (Al-Sarrani, 2010; Garrison & Vaughan, 2013; Howard & Mozejko, 

2015; Saunders, 2013; Vaughan, 2010). Hierbij aansluitend stelden Wozney, Venkatesh 

en Abrami (2006) dat docenten sneller technologie zullen integreren wanneer ze 

vertrouwen hebben dat een bepaalde technologie hen kan helpen in het behalen van 

doelstellingen. Om blended learning toe te passen in het onderwijs zijn er dus 

onderwijzers nodig die enthousiast zijn over blended learning, die uitdagingen rond 

blended learning kennen en die de nodige IT-kennis hebben (Caner, 2012).  

Bij blended learning moeten onderwijzers voortdurend hun lesmaterialen aanpassen aan 

de vooruitgaande technologie. Daarbuiten moeten onderwijzers ook zowel het online 

onderwijs ontwerpen en uitwerken, als het fysieke onderwijs voorbereiden. Dit zorgt 

voor een grote belasting in het voorbereidingsproces voor onderwijzers (Boelens, De 

Wever, & Voet, 2017; Caner, 2012). Deze verhoogde werkbelasting kan ervoor zorgen 

dat de onderwijzers falen om blended learning succesvol door te voeren (Brown, 2016; 

Owston, Wideman, Murphy, & Lupshenyuk, 2008). Voor het opzetten van een blended 

learning cursus moet dus voldoende tijd voorzien worden voor onderwijzers om de 

cursus te herontwerpen (Carbonell, Dailey-Hebert, & Gijselaers, 2012; Garrison & 

Vaughan, 2013; Martin, 2003; Wallace & Young, 2010).  

Een volgende uitdaging voor docenten is om na implementatie ook te evalueren (Sharpe, 

Benfield, Roberts, & Francis, 2006; Taylor & Newton, 2012). Evalueren is essentieel om 

de kwaliteit van het blended learning programma te beoordelen en verbeteren (Leckey & 

Neill, 2001). Bijgevolg is een goede balans tussen online en face-to-face het resultaat 

van een proces van nieuwe middelen en technieken te introduceren en nadien te 

evalueren of deze bijdragen in behalen van de doelen (Duhaney, 2004). Hiervoor kan 

best worden gekeken naar evaluaties door studenten, demografische gegevens van 

studenten, prestaties van studenten, discussies, enquêtes, ervaring onderwijzers … 

(Garrison & Kanuka, 2004; Sharpe et al., 2006). Door de doorgevoerde blended learning 

cursus te evalueren kan men goede praktijken achterhalen en wordt vermeden dat 

struikelblokken volgend academiejaar opnieuw worden herhaald, waardoor de cursus 

steeds effectiever en toegankelijker wordt voor studenten (Crews & Butterfield, 2014).  

 

3.2. Uitdagingen student 

Een uitdaging voor studenten bij blended learning is dat ze ook bereid moeten zijn om 

aan blended learning te participeren (Okaz, 2015). Het gebrek aan bereidheid zou 

kunnen komen door het gebrek aan enthousiasme om te leren, maar ook doordat ze niet 

buiten hun comfortzone willen treden. Daarbij kan het gebrek aan rechtstreekse 
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communicatie met de onderwijzer bij de online componenten van blended learning 

zorgen voor verlaagde motivatie en een gebrek aan begrip tussen student en 

onderwijzer (Molinari, 2003; Osguthorpe & Graham, 2003).  

Een mogelijkheid bij blended learning is dat studenten op eigen tempo en in eigen 

planning de leerstof verwerken. Dit voordeel brengt ook een beperking met zich mee, 

namelijk dat studenten zelf verantwoordelijk zijn voor hun eigen leren. Blended learning 

vereist dus zelfdiscipline van studenten (Broadbent, 2017; Collis, 2003; Huang & Zhou, 

2003). Ondanks dat je kan verwachten dat studenten in het hoger onderwijs zelf 

verantwoordelijk zijn voor hun leren, hebben ze hierbij toch vaak begeleiding nodig 

(Hajsadr, 2005). Studenten denken vaak dat er minder studietijd nodig is en dat ze 

minder verantwoordelijk moeten zijn voor hun leren als er minder fysieke bijeenkomsten 

zijn (Vaughan, 2007). Bijgevolg is het belangrijk dat informatie niet direct volledig ter 

beschikking wordt gesteld, maar dat gebruik wordt gemaakt van een ‘drip feed’ delivery. 

Hierbij wordt passende informatie geleidelijk aan ter beschikking gesteld aan studenten 

op adequate momenten zodat overbelasting wordt vermeden (Hamutoglu et al., 2020). 

In het eerder aangehaalde onderzoek van Herbert et al. (2017) werd na analyse van de 

eindresultaten geconcludeerd dat studenten die minstens 90% van de modules 

voltooiden een significant hoger eindresultaat behaalden (72,4%) dan de studenten die 

dit niet deden (56,5%). Van de studenten die minder dan 90% van de modules 

voltooiden, bleek 21,1% geen voldoende te behalen terwijl bij de studenten die dit wel 

deden slechts 4,5% een onvoldoende haalden (Herbert et al., 2017). Hieruit kan afgeleid 

worden dat studenten verantwoordelijkheid moeten nemen om de online componenten 

van de cursus te voltooien, anders werkt de flexibiliteit die blended learning met zich 

meebrengt nadelig.  

 

3.3. Uitdaging onderwijstechnologie integreren 

Omdat er veel variatie is in hoe blended learning gedefinieerd wordt, zijn er ook veel 

verschillende manieren voor docenten om het concept te interpreteren en vervolgens toe 

te passen in de eigen lespraktijk (Deperlioglu & Kose, 2013; Caner, 2012; Ellis, Steed, & 

Applebee, 2006; Graham, 2013; Lee, Fong, & Gordon, 2013; Sharpe et al., 2006; Stacey 

& Gerbic, 2008). Sommige onderwijzers passen blended learning toe door online 

activiteiten toe te voegen aan het traditionele face-to-face programma, terwijl anderen 

bij het opstellen van een blended learning programma vanaf nul beginnen (Alammary et 

al., 2014; Graham et al., 2013). Belangrijk is dat de keuze gebaseerd is op de noden 

van studenten en leerdoelstellingen.  

Het kiezen welke activiteiten online en face-to-face plaatsvinden en hoe deze activiteiten 

zullen plaatsvinden, kan dus een lastige uitdaging zijn. Modellen zoals SAMR en ABC 

kunnen helpen onderwijstechnologie te integreren.  

 

3.3.1. SAMR-model 

Het SAMR-model is een taxonomy based model dat de inzet van onderwijstechnologie 

categoriseert in vier niveaus, namelijk substitution, augmentation, modification en 

redifinition (Puentedura 2006). Vervolgens kan een onderwijzer die technologie inzet in 

de klas, deze inzet van technologie categoriseren in een van deze vier niveaus om een 

overzicht te krijgen hoe onderwijstechnologie wordt ingezet.  
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3.3.2. ABC-model 

Terwijl het SAMR-model eerder beschrijvend is, kan het ABC-model helpen om blended 

en online learning leerpaden te ontwerpen. Het model is ontwikkeld door UCL, waarbij 

ABC staat voor ‘Arena Blended Connected’ (Perovic & Young, 2015; UCL, z.d.). Aan de 

hand van het ABC-model kan door middel van enkele stappen een model voor blended 

learning worden ontwikkeld. Hierbij staan zes leertypes centraal, namelijk acquisitie, 

samenwerken, discussiëren, onderzoeken, oefenen en produceren (UCL, z.d.). Deze 

leertypes zijn gebaseerd op het ‘Conversational Framework’ van Diana Laurillard 

(Laurillard, 2002; Laurillard, 2012). Voor elk leertype worden online leeractiviteiten 

voorgesteld, alsook mogelijke tools om deze online leeractiviteiten te verwezenlijken 

(ABC Learning Design, z.d.; UCL, z.d.).  

Deze twee modellen zullen dan ook complementair gebruikt worden bij het ontwerpen 

van de blended learning leerpaden. Het ABC-model om online leeractiviteiten te 

selecteren voor de leertypes die aan bod komen. Het SAMR-model om de gekozen online 

leeractiviteiten te beschrijven.  

Uitdagingen bij het toepassen van blended learning zijn er wel degelijk. Bij het 

tegenkomen van deze obstakels moeten de voordelen in het achterhoofd worden 

gehouden en moet men aan het lange-termijn doel van blended learning denken. 

Blended learning kan veel verschillende vormen van onderwijs innemen. In de volgende 

deelvraag wordt flipped classroom als vorm van blended learning uitgebreid besproken.  
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4 Hoe flipped classroom inzetten als model van blended learning? 

Omdat er veel variatie is in hoe blended learning gedefinieerd wordt, zijn er ook veel 

verschillende manieren voor docenten om het concept te interpreteren en vervolgens toe 

te passen in hun eigen lespraktijk (Deperlioglu & Kose, 2013; Caner, 2012; Ellis et al., 

2006; Graham, 2013; Lee, Fong, & Gordon, 2013; Sharpe et al., 2006; Stacey & Gerbic, 

2008). Flipped classroom, ook inverted classroom genoemd (Lage, Platt, & Treglia, 

2000), is een vorm van rotation model blended learning die veelvuldig gebruikt wordt in 

het onderwijs (Bergmann & Sams, 2012; Castilla & Redondo-Duarte, 2018; Li, Zhang, & 

Hu, 2018; L&S Learning Support Services, 2015; Nwosisi, Ferreira, Rosenberg, & Walsh, 

2016; Serva, 2015; Villalba, Castilla, & Redondo-Duarte, 2018).  

De laatste jaren is dit model van blended learning meer en meer onder de aandacht 

gekomen in het hoger onderwijs. Dit vanwege de vele mogelijkheden door de toename 

in beschikbare technologieën en het overaanbod aan ‘klassieke hoorcolleges’. Klassieke 

hoorcolleges worden gekenmerkt door een ‘one-size-fits-all’-werkwijze met gebrek aan 

interactie en actieve kennisconstructie (KU Leuven Onderwijs, 2018; Schmidt, Wagener, 

Smeets, Keemink, & Van Der Molen, 2015). Zoals besproken in de probleemstelling zijn 

klassieke hoorcolleges onderwijzer-georiënteerd en blijken ze minder geschikt voor het 

toepassen van kennis in nieuwe contexten, lange retentie van kennis, het ontwikkelen 

van hogere orde denkprocessen en motivatie (Mulryan-Kyne, 2010).  

 

4.1. Wat is flipped classroom? 

Flipped classroom wordt ingezet met als doel studentenactiviteit, 

studentenbetrokkenheid en leerresultaten te verhogen (KU Leuven Onderwijs, 2018). De 

naam ‘flipped’ komt tot stand doordat het traditionele model, waarbij studenten een 

eerste keer kennismaken met de leerstof tijdens de contactmomenten en achteraf de 

verwerking plaatsvindt, wordt omgekeerd (KU Leuven Onderwijs, 2018).  

Ook voor flipped classroom geldt dat er in de literatuur verscheidene definities naar voor 

komen (Abeysekera & Dawson, 2015). Over het algemeen wordt flipped classroom 

gezien als een vorm van blended learning waarbij studenten zelfstandig de leerstof 

verwerken aan de hand van teksten en video’s. Hierbij leren ze in hun eigen tijd, tempo 

en plaats (Abeysekera & Dawson, 2015; Allan, Campbell, & Crough, 2019; Lage et al., 

2000; Peterson, 2015; Porter et al., 2014; Roach, 2014; Walvoort & Anderson, 2011). 

Nadat studenten op eigen tempo de leerstof hebben verwerkt, wordt tijdens het 

contactmoment actief aan de slag gegaan met de leerstof waarbij de leerkracht meer 

persoonlijke begeleiding en interactie aanbiedt (Brown, 2016; Faculteit Wetenschappen 

KU Leuven, 2019; Klein, Noe, & Wang, 2006; KU Leuven Onderwijs, 2018; L&S Learning 

Support Services, 2015; Means, Toyama, Murphy, & Baki, 2013; Smallhorn, 2017; Van-

Alten, Phielix, Janssen, & Kester 2019).  

Bijgevolg kan tijdens het contactmoment worden ingezet op werkvormen die student 

centered learning stimuleren (Danker, 2015; McCallum, Schultz, Sellke, & Spartz, 2015; 

KU Leuven Onderwijs, 2018; Pavanelli, 2018). Pedagogische methoden aan de basis van 

flipped classroom zijn dan ook problem-based learning, cooperative learning, peer-

assisted learning (Bischop & Verleger, 2013; Milman, 2012; Swartz, Velegol, & Laman, 

2013; Tucker, 2012). Deze activerende werkvormen zijn meer tijdrovend dan doceren. 

Echter hoeft de cursusinhoud niet gereduceerd te worden doordat studenten zelfstandig 
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de leerstof doornemen bij flipped classroom en er tijd vrij komt tijdens contactmomenten 

voor deze activerende werkvormen (Yamarik, 2019). 

Kijkend naar de denkniveaus in de Taxonomie van Bloom (1956) zullen studenten lagere 

orde denkniveaus (onthouden en begrijpen) verrichten buiten de klas. Hierdoor kan er in 

de klas meer aandacht worden besteed aan de hogere orde denkniveaus (toepassen, 

analyseren, evalueren en creëren).  

 

4.2. Waarom flipped classroom inzetten?  

Uit onderzoek blijkt dat het gebruik van flipped classroom leidt tot betere leerresultaten. 

Daarbuiten is flipped classroom aantrekkelijker, flexibeler en toegankelijker dan 

traditioneel onderwijs en kan het studenten motiveren om te leren. Een volgende 

belangrijke reden voor het inzetten van flipped classroom is dat het student centered 

learning stimuleert (Beichner et al., 2007; Bishop & Verleger, 2013; Brown, 2016; 

Brooks & Solheim, 2014; Calimeris & Sauer, 2015; Chi & Wylie, 2014; Chung & Lee, 

2018; Crawford, Gordon, Nicholas, & Prosser, 1998; Ginns, Prosser, & Barrie, 2007; 

Danker, 2015; DeLozier & Rhodes, 2017; Giannakos, Krogstie, & Chrisochoides, 2014; 

Goedhart, Westrhenen, Moser, & Zweekhorst, 2019; Havwini & Wu, 2019; Herlindayana, 

Sahlan, & Alberth, 2017; Kozikoğlu, 2019; L&S Learning Support Services, 2015; Li, 

Zhang, & Hu, 2018; Luo, O’Steen, & Brown, 2020; Nouri, 2016; Nwosisi et al., 2016: 

O’Flaherty & Phillips, 2015; Oliver-Hoyo, Allen, Hunt, Hutson, & Pitts, 2004; Paek & 

Fulford, 2017; Pavanelli, 2018; Strayer, 2012; Su & Chen, 2018; Tomas, Evans, Doyle, 

& Skamp, 2019; Uzunboylu & Karagozlu, 2015; Van Alten, Phielix, Janssen, & Kester, 

2019; Van den Bergh, Ros, & Beijaard, 2014; Yamarik, 2019).  

Wanneer wordt gekeken naar het effect van flipped classroom op leerresultaten in 

economische opleidingsonderdelen, dan worden ook positieve effecten bevonden. 

Balaban, Gilleskie en Tran (2016), Calimeris (2018), Calimeris en Sauer (2015), 

Caviglia-Harris (2016), Chen en Lin (2012), Dickie (2006), Durham, McKinnon en 

Schulman (2007), Emerson en Taylor (2004), Flores en Savage (2007), Foster en Stagl 

(2018), Lage et al. (2000), Lombardini, Lakkala en Muukkonen (2018), Olitsky en 

Cosgrove (2016), Roach (2014), Vazquez en Chiang (2015), Wozny et al. (2018) en 

Yamarik (2019) keken naar de effecten van flipped classroom op leerresultaten in 

economische opleidingsonderdelen en concludeerden allemaal een verbetering in 

leerresultaten.  

Daarnaast stelden O'Flaherty  en Phillips (2015) en Seery (2015) dat het toepassen van 

flipped classroom tevredenheid bij studenten verhoogt, alhoewel Betihavas, Bridgman, 

Kornhaber en Cross (2016), Lo en Hew (2017), Spanjers et al. (2015) en Van Alten et al. 

(2019) tegenstrijdige resultaten concludeerden op vlak van de tevredenheid van 

studenten. Vanuit een theoretisch perspectief stellen Abeysekera en Dawson (2015) dat 

flipped classroom leidt tot meer motivatie aangezien deze aanpak tegemoet komt aan de 

competentie-, autonomie- en verbondenheid behoefte van studenten volgens de 

zelfdeterminatietheorie van Ryan en Deci (2000).  

Vaak wordt er bij het invoeren van flipped classroom gebruik gemaakt van out-of-class 

kennistesten (bijvoorbeeld Awaad, 2019; Herbert et al., 2017; Lombardini et al., 2018). 

Deze kennistesten worden zeer waardevol geacht door studenten bij het ondersteunen 

van het leerproces omdat ze opportuniteiten bieden tot formatieve evaluatie (Herbert et 
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al., 2017; Lombardini et al., 2018). Daarbuiten verdelen deze kennistesten de 

studiebelasting doorheen het semester (Herbert et al., 2017; Lombardini et al, 2018).  

 

4.2.2. Aanpakken defasering doceer- en leerproces 

In het huidige systeem, het klassieke presentatie-assimilatiemodel, gaan studenten 

meestal onvoorbereid naar de hoorcolleges, waar ze een eerste keer in aanraking komen 

met de leerstof (Faculteit Wetenschappen KU Leuven, 2021). Alle kennisoverdracht 

gebeurt tijdens de contactmomenten. Door de vele ingeplande contactmomenten hebben 

studenten een vol uurrooster, waarbij er weinig ruimte is voor zelfstudie. Dit leidt op zijn 

beurt tot het achterop raken met het leerproces van studenten (Faculteit Wetenschappen 

KU Leuven, 2021). Studenten gebruiken bijgevolg de blok- en examenperiode om te 

kunnen bijbenen.  

Hieruit stelt Faculteit Wetenschappen KU Leuven (2021) dat er in het huidige systeem 

een defasering optreedt tussen doceer- en leerproces, met gevolg dat de 

contactenmomenten aan efficiëntie verliezen. Juist op het moment dat studenten het 

meest intens met de leerstof bezig zijn, tijdens de blok en examens, is er vrijwel geen 

tot weinig begeleiding  (Faculteit Wetenschappen KU Leuven, 2021). Bij een 

‘voorbereidings-feedbackmodel’ waarbij contactmomenten voorbereid moeten worden, 

zoals bij flipped classroom, wordt dit probleem aangepakt. Hierbij staan hoorcolleges 

niet langer in functie van het beschrijven van de leerstof, maar worden de 

contactmomenten actiever, intensiever en interactiever georganiseerd (Faculteit 

Wetenschappen KU Leuven, 2021). De voorbereiding is cruciaal aangezien de voorkennis 

waarover studenten beschikken bij het deelnemen aan contactmomenten grotendeels de 

effectiviteit van de contactmomenten bepaalt (Ambrose, Bridges, DiPietro, Lovett, & 

Norman, 2010; Deslauriers, Schelew, & Wieman, 2011; KU Leuven Onderwijs, 2018; 

Moravec, Williams, Aguilar-Roca, & O’Dowd, 2010; Prunuske, Batzli, Howell, & Miller, 

2012). Door flipped classroom toe te passen wordt de studiebelasting meer verdeeld 

doorheen het semester in plaats van zich te concentreren in de blok- en examenperiode 

(Faculteit Wetenschappen KU Leuven, 2021). Het verdelen van de studiebelasting leidt 

vervolgens ook tot minder onvoldoendes (Freeman, Haak, & Wenderoth, 2011) en 

verbetert leerresultaten voor studenten met minder bevoorrechte economische en 

sociale achtergronden (Eddy & Hogan, 2014).  

 

4.3. Uitdagingen flipped classroom 

Uitdagingen van flipped classroom komen overeen met de uitdagingen die eerder 

beschreven zijn bij het invoeren van blended learning, waarbij een eerste uitdaging de 

start-up kosten zijn. Het invoeren van flipped classroom brengt hoge start-up kosten 

met zich mee, zoals bijvoorbeeld het maken van video-opnames over de leerstof die 

studenten zelfstandig moeten doornemen (O'Flaherty & Phillips, 2015).  

Een volgende uitdaging bij flipped classroom is kiezen voor de hoeveelheid face-to-face 

tijd. Van Alten et al. (2019) concludeerden dat flipped classroom-toepassingen waar 

fysieke lestijd niet werd gereduceerd beter presteerden in vergelijking met toepassingen 

waar dat wel werd gedaan. Bijgevolg stelden ze zelfs dat het behouden van de face-to-

face lestijd een vereiste is voor het succesvol implementeren van flipped classroom (Van 

Alten et al., 2019). Tegenstrijdig stelden Baepler, Walker en Driessen (2014) dat flipped 
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classroom-toepassingen met gereduceerde fysieke lestijd minstens even effectief zijn als 

traditioneel onderwijs. De hoeveelheid face-to-face klastijd kan dus een onderwerp van 

discussie zijn, waarbij in deze masterproef wordt gesteld dat best de oorspronkelijke 

fysieke lestijd kan behouden worden op basis van Van Alten et al. (2019). 

Andere genoemde uitdagingen zijn technologische problemen bij de student, alsook 

studenten die overweldigd worden door de nieuwe aanpak waarbij ze zelf initiatief en 

verantwoordelijkheid moeten nemen (Karabulut-Ilgu, Jaramillo-Cherrez, & Jahren, 2018; 

Lai & Hwang, 2016). Daarbuiten geven studenten aan dat flipped classroom meer 

tijdsbesteding vraagt en zorgt voor een hogere werkbelasting in vergelijking met 

traditioneel onderwijs (Almodaires, Alayyer, Almsaud, & Almutairi, 2018; O’Flaherty & 

Phillips, 2015; Sitzmann, Kraiger, Stewart, & Wisher, 2006; Tune, Sturek, & Basile, 

2013). Hierbij wordt het belang van de eerder besproken drip feed delivery aangetoond. 

De hogere werkbelasting die flipped classroom met zich meebrengt is een mogelijke 

verklaring waarom sommige onderzoeken concludeerden dat het toepassen van flipped 

classroom tevredenheid van studenten verlaagde.  

Door de hogere werkbelasting wegens het voorbereiden van de contactmomenten stellen 

He, Holton, Farkas en Warschauer (2016) en Boevé et al. (2017) dat studenten de tijd 

die ze normaal steken in het leren van de leerstof, bij flipped classroom zullen spenderen 

aan het voorbereiden van contactmomenten. Aansluitend stelden Alcade en Nagel 

(2019) dat flipped classroom niet altijd leerresultaten verbeterd omdat studenten 

effectiever leren bij actieve onderwijsvormen en vervolgens minder moeite doen om 

hetzelfde resultaat te behalen. Het hanteren van surface-learning strategies door de 

hoge werkbelasting (Baeten, Kyndt, Struyven, & Dochy, 2010; Lizzio, Wilson, & Simons, 

2002) is een andere mogelijke verklaring voor zwakkere leerresultaten na het invoeren 

van flipped classroom.  

 

4.4. Een flipped classroom cursus ontwerpen 

Baharum et al. (2020), Cormier en Voisard (2017), Herlindayana et al. (2017) en 

Nwosisi, Ferreira, Rosenberg en Walsh (2016) beschrijven de stappen om flipped 

classroom in te zetten concreter. Ze doen dit op verschillende, maar toch gelijkaardige 

manier. Samenvoegend zijn de stappen (DeLozier & Rhodes, 2017; Faculteit 

Wetenschappen KU Leuven, 2019; Henderson & Rosenthal, 2006; KU Leuven Onderwijs, 

2018; Kyndt et al., 2013; Mazur & Hilborn, 1997; POGIL, z.d.; Starcher & Proffitt, 2011; 

Team-Based Learning Collaborative, 2019; Walker, Cotner, Baepler, & Decker 2008):   

1. Goal setting: de docent selecteert de leermaterialen en leerdoelen. De docent 

brengt de studenten op de hoogte dat er gebruikt wordt gemaakt van flipped 

classroom. 

2. Out-of-class learning: leesinstructies, oefeningen, video’s, audio-opnamen, 

kennistesten en studiemateriaal wordt opgesteld en ter beschikking gesteld bij de 

leerlingen. De leerlingen nemen deze materialen zelfstandig door en kunnen zelf 

kiezen op welk moment en tempo ze dit doen. Belangrijk is dat duidelijk wordt 

gemaakt welke inhoud verwacht wordt verwerkt te worden en hoe deze inhoud 

moet worden verwerkt. Het opstellen van een studiewijzer waarin duidelijk wordt 

weergegeven wat er van studenten per contactmoment wordt verwacht, kan 

hierin helpen. 
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3. In-class learning (1): de leerkracht behandelt leerstof die de studenten niet 

begrepen. Dit kan de leerkracht direct vragen, alsook afleiden uit een mogelijke 

‘out-of-class learning’-quiz. 

4. In-class learning (2): in het klaslokaal nemen de studenten actief deel aan de les. 

Het bepalen welke werkvormen worden gebruikt tijdens contactmomenten is 

afhankelijk van welke doelen dienen bereikt te worden, welke werkvorm bij de 

docent passen en welke organisatorische beperkingen er zijn. Er wordt interactief 

en actief aan de slag gegaan met de leerstof, waarbij de leerkracht een 

ondersteunende rol aanneemt. Ook is het belangrijk om aandacht te besteden 

aan het afwisselen tussen werkvormen, alsook het gradueel opbouwen van 

participatie, moeilijkheidsgraad en verantwoordelijkheid tijdens 

contactmomenten. Voorbeelden van werkvormen waarbij studentactiviteit, 

samenwerking en probleemoplossing centraal staan zijn: peer instruction, team 

based learning en groepsdiscussies.  

5. Post-class: studenten werken aan een opdracht rond de leerstof, bijvoorbeeld een 

kennistest, om te kijken of de leerdoelen bereikt zijn en waardevolle feedback te 

geven. 

 

4.5. Voorbeelden flipped classroom economische opleidingsonderdelen 

4.5.1. Voorbeeld 1 en 2 

Yamarik (2019) voerde flipped classroom door in het opleidingsonderdeel ‘International 

economics’ aan de California State University at Long Beach. De structuur van zijn fully 

flipped cursus ziet er als volgt uit (Yamarik, 2019): 

• Studenten bekijken opgenomen video’s over de leerstof en maken elke week een 

online taak over de leerstof. De opgenomen video’s werden gemaakt via Panopto 

en werden verdeeld in meerdere video’s van vijftien minuten.  

• Tijdens het contactmoment werd ingezet op activerende leeractiviteiten aan de 

hand van individuele oefeningen, oefeningen in groep en groepsexperimenten.  

Yamarik (2019) concludeerde dat resultaten verbeterden na het invoeren van flipped 

classroom. Daarnaast concludeerde hij dat studenten meer interactie hebben met elkaar, 

meer participeren tijdens het contactmoment, meer interesse hebben in economie en 

zich meer voorbereiden alvorens naar de klas te gaan. Een opvallende conclusie in zijn 

onderzoek was dat studenten bij flipped classroom minder vaak naar de les kwamen en 

toch dezelfde of betere resultaten behaalde. Zoals eerder aangehaald, zou een oorzaak 

hiervoor kunnen zijn dat studenten beter leren bij flipped classroom en vervolgens 

minder moeite doen om hetzelfde resultaat te behalen (Yamarik, 2019). 

Olitsky en Cosgrove (2016) voerden flipped classroom gelijkaardig door in het 

opleidingsonderdeel ‘Microeconomics’. Het enige verschil in hun flipped classroom cursus 

is dat de studenten wel een pre-class en after-class kennistest bij elk fysiek 

contactmoment moesten invullen. Dit werd gedaan om studenten aan te moedigen zich 

voor te bereiden op het contactmoment, alsook om een beeld te krijgen of studenten de 

leerstof hebben begrepen (Olitsky & Cosgrove, 2016).  

Olitsky en Cosgrove (2016) concludeerden dat studenten in de flipped cursussen 

significant meer verbeterden tussen pretest en posttest dan studenten in non-flipped 



16 

 

cursussen. Daarbuiten stelden ze vast dat zwakkere studenten in flipped classroom 

cursussen significant meer vooruitgingen dan zwakkere studenten in non-flipped 

cursussen, waarbij zwakkere studenten dus baat hebben bij flipped classroom (Olitsky & 

Cosgrove, 2016). 

 

4.5.2 Voorbeeld 3  

Foster en Stagl (2018) voerden flipped classroom door in het opleidingsonderdeel 

‘Behavioral economics’ aan de WU - Vienna University of Economics and Business. De 

structuur van de flipped cursus zag er als volgt uit (Foster & Stagl, 2018):  

• Studenten bekijken zelfstandig lecturecasts en beantwoorden een reflectievraag 

alvorens naar het contactmoment te komen.  

• Het contactmoment werd gestart door een kort college om de leerstof te 

interpreteren, waarbij er ook tijd werd voorzien voor vragen. 

• Vervolgens namen studenten deel aan activerende leeractiviteiten, die zowel 

instructor-led als student-led waren (bijvoorbeeld ultimatum game). Alsook werd 

er gediscussieerd aan de hand van online polls en fishbowl-discussies.  

• Studenten deden ook een groepswerk rond Behavioral economics en 

presenteerden het tijdens contactmomenten.  

Foster en Stagl (2018) stelden vast dat de leerresultaten verbeterden na het invoeren 

van flipped classroom, studenten waren tevreden met de onderwijsvorm en gaven aan 

dat flipped classroom en de activerende werkvormen hun leren verbeterde. Tegelijkertijd 

gaven de studenten aan dat ze het niet aanraden om deze onderwijsvorm naar andere 

opleidingsonderdelen uit te breiden vanwege de te hoge workload. Ondanks dat de 

studenten aangaven dat de workload te hoog was, bleek het aantal uren dat studenten 

aan het opleidingsonderdeel spendeerde wel binnen het aantal studiepunten te liggen. 

Belangrijk is dat hierbij ook rekening wordt gehouden voor de evaluatie van de flipped 

classroom leerpaden. Instructor-led experimenten werden door studenten het meest 

gewaardeerd, waarbij het rollenspel en het schrijven van een review over een artikel 

minst positief werden beoordeeld (Foster & Stagl, 2018). Ook gaven studenten aan dat 

ze liever meer college hadden tijdens de contactmomenten. 

Een aanzienlijke start-up kost bij flipped classroom is het maken van de video-opnames 

van de leerstof. Foster en Stagl (2018) concludeerden dat studenten de kwaliteit van de 

video’s belangrijk vonden, maar niet dat deze video’s werden gemaakt door hun docent. 

Alle studenten gaven aan het waardevol te vinden om grondleggers van economische 

theorieën aan het woord te zien. Video-opnames moeten dus niet zelf opgenomen 

worden door de docent, maar mogen ook externe video-opnames zijn, waarbij het 

vinden van geschikt videomateriaal wel weer tijdrovend kan zijn.  

4.5.3. Voorbeeld 4  

Lombardini et al. (2018) voerden flipped classroom gelijkaardig door in het 

opleidingsonderdeel ‘Microeconomics’. Hierbij vergeleken ze de leerresultaten in het 

opleidingsonderdeel van 2013 tot 2015 tussen een non-flipped active learning, partial 

flipped classroom en fully flipped classroom cursus.  

• De non-flipped active learning cursus was onderwijzer-georiënteerd, waarbij 

doceermomenten van maximum 25 minuten werden gecombineerd met actieve 

leeractiviteiten zoals bijvoorbeeld clicker questions.  
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• Bij de partial flipped classroom cursus werden doceermomenten niet meer face-

to-face gegeven, maar online verwerkt aan de hand Moodle-video’s. Deze video’s 

werden gemaakt door de docent en waren gebaseerd op de hoorcolleges van 

voorgaand academiejaar. Studenten moesten de Moodle-video’s bekijken en 

meerkeuzevragen beantwoorden in Moodle, alvorens naar de les te komen. Om te 

slagen op de pre-class tests moesten studenten minstens zeven van de tien pre-

class tests invullen en minstens 80% van de vragen juist beantwoorden. 

Vervolgens werden fysiek contactmomenten gebruikt voor groepsactiviteiten, 

vragen van leerlingen te beantwoorden, alsook oefenen en discussiëren. Tijdens 

de online voorbereiding kwamen lagere orde denkniveaus van Bloom aan bod, 

terwijl tijdens het fysiek contactmoment werd gefocust op hogere orde 

denkniveaus (Bloom, 1956). Studenten in deze cursus konden ook kiezen voor 

een optioneel groepswerk.  

• Het invoeren van de fully flipped classroom cursus wijzigde de structuur van de 

cursus niet drastisch. Een verplicht groepswerk werd ingevoerd, waarbij het 

doceren tijdens de contactmomenten verder werd gereduceerd. Deze tijd werd nu 

gebruikt om aan het groepswerk te werken.  

Lombardini et al. (2018) stelden vast dat de partial flipped classroom cursus 

leerresultaten significant verbeterde, terwijl bij de fully flipped classroom cursus dit niet 

het geval was. Studenten waren minst tevreden over de fully flipped classroom cursus, 

maar wel even tevreden over de non-flipped active learning en partial flipped classroom 

cursus (Lombardini et al., 2018). De lagere tevredenheid van studenten over de fully 

flipped classroom cursus werd veroorzaakt door de hogere werkbelasting (Lombardini et 

al., 2018). Pre-class kennistesten bleek, zoals eerder in deze masterproef ook al 

aangehaald, door studenten zeer waardevol geacht. Hierbij gaven studenten aan dat 

pre-class kennistesten de studeertijd verdeelde doorheen het semester en zich niet enkel 

concentreerde in de examenperiode, waardoor deze kennistesten dus ook bijdragen aan 

het aanpakken van de defasering tussen doceer- en leerproces.   

De docent koos ervoor om de kennisclips zelf te maken in plaats van bestaande video’s 

op het internet te gebruiken. Met gevolg lag de start-up kost van deze flipped classroom 

cursus zeer hoog. De docent koos hiervoor omdat studenten verwachtten dat kennisclips 

in hun moedertaal werden gegeven, alsook omdat zelfgemaakte kennisclips beter 

aansluiten met het handboek, bestaande presentaties en pre-class kennistesten 

(Lombardini et al., 2018).  
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C. Leerpaden ontwerpen 

Het doel van deze masterproef is om effectieve, activerende leerpaden te ontwerpen 

voor het opleidingsonderdeel Macro-economie. Dit met als doelstelling het 

opleidingsonderdeel student-centered te maken. Om dit te realiseren, wordt gekeken 

naar de onderwijsvorm ‘blended learning’. Aangezien blended learning wordt 

geïmplementeerd binnen één cursus, spreken we volgens Graham (2006) over het 

tweede niveau van blended learning namelijk ‘course level’. Om blended learning te 

implementeren in het opleidingsonderdeel Macro-economie wordt gekeken naar flipped 

classroom als model van blended learning.  

In deze masterproef worden pre-class kennistesten, activerende leeractiviteiten tijdens 

het contactmoment en after-class kennistesten uitgewerkt voor week 1 en week 2. Het 

uitwerken wordt gedaan op basis van de bevindingen in de literatuurstudie en de 

lesdoelen van het opleidingsonderdeel. Daarbuiten wordt ook aangetoond hoe bestaande 

lesopnames kunnen worden ingezet bij het toepassen van flipped classroom.  

De flipped classroom leerpaden worden ontworpen in Blackboard, het learning 

management system van Universiteit Hasselt, zodat ze praktijkgericht zijn en effectief 

kunnen worden gebruikt door de docent.  

 

1 Structuur flipped classroom leerpaden 

Hieronder wordt beschreven welke structuur wordt gehanteerd bij het ontwerpen van de 

flipped classroom leerpaden. De structuur van de leerpaden wordt gebaseerd op de 

bevindingen in de literatuurstudie, waarbij de stappen om tot een flipped classroom 

leerpad te komen duidelijk naar voor komen. 

 

1.1. Introductie flipped classroom 

Aangezien flipped classroom leerpaden niet de gebruikelijke structuur zijn voor 

studenten bij het volgen van een opleidingsonderdeel, wordt aangeraden een 

introductievideo te maken waarin wordt toegelicht hoe het opleidingsonderdeel zal 

verlopen. Hierbij wordt ook aangeraden om studiewijzer op te stellen zodat studenten 

een duidelijk beeld krijgen wat van hun verwacht wordt doorheen het kwartiel. Deze 

studiewijzer zal studenten ook helpen doorzetting te creëren doordat er gebruik gemaakt 

wordt van korte termijn doelen (CAST, 2018).  

 

1.2. Voorbereiding contactmoment 

1.2.1. Kennisclips 

Studenten nemen zelfstandig, op eigen tempo en in eigen planning leerstof door. Deze 

leeractiviteit sluit aan bij het leertype ‘acquisitie’ uit het ABC-model (Laurillard, 2002; 

Laurillard, 2012; UCL, z.d.). Een online leeractiviteit die wordt voorgesteld bij dit 

leertype is ‘video lectures’ (UCL, z.d.). Mogelijke tools om deze online leeractiviteit te 

verwezenlijken zijn Office 365 en Panopto (ABC Learning Design, z.d.).  

Deze video lectures of kennisclips kunnen zelf worden ontworpen door de docent of er 

kan gebruik gemaakt worden van bestaande kennisclips op het internet. Het zelf maken 

van kennisclips zorgt wel voor een aanzienlijke start-up kost bij het invoeren van flipped 
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classroom (Foster & Stagl, 2018; Goffe & Kauper, 2014; Lombardini et al., 2018; 

O'Flaherty & Phillips, 2015).  

Hierbij wordt aangeraden om zelf kennisclips te maken aangezien zelfgemaakte 

kennisclips beter aansluiten met het handboek, bestaande presentaties en pre-class 

kennistesten (Lombardini et al., 2018). Daarbuiten kan het verwarrend zijn voor 

leerlingen indien kennisclips niet in het Nederlands worden gegeven, terwijl de face-to-

face contactmomenten dan weer wel in het Nederlands gegeven worden. Kennisclips 

worden best gebaseerd op bestaande presentaties die op dit moment gebruikt worden 

tijdens hoorcolleges. Indien mogelijk kunnen dus ook bestaande lesopnames hiervoor 

worden ingezet. Het inzetten van bestaande lesopnames zou de start-up kost 

grotendeels reduceren. Aangezien studenten het waardevol vinden om grondleggers van 

economische theorieën aan het woord te zien (Foster & Stagl, 2018), wordt geadviseerd 

waar mogelijk korte video’s van grondleggers toe te voegen bij de kennisclips.  

Vervolgens wordt geadviseerd om de hoeveelheid leerstof die studenten zelfstandig 

moeten verwerken gradueel op te bouwen, waarbij passende informatie op geschikte 

momenten ter beschikking wordt gesteld. Deze drip feed delivery zorgt ervoor dat 

overbelasting vermeden wordt (Hamutoglu et al., 2020).  

Deze inzet van onderwijstechnologie wordt gecategoriseerd onder het niveau 

‘augmentation’ uit het SAMR-model (Puentedura 2006). Dit omdat het fysieke 

hoorcollege wordt vervangen door een online leeractiviteit, waarbij het leerproces van 

studenten verbetert door het inzetten van deze onderwijstechnologie.  

 

1.2.2. Het handboek lezen  

Voor het opstellen van pre-class kennistesten, activerende leeractiviteiten tijdens 

contactmomenten en after-class kennistesten wordt er van uit gegaan dat studenten 

steeds geziene hoofdstukken in het handboek lezen. Op de vraag of studenten het 

handboek effectief lezen en waardevol vinden voor het begrijpen van de leerstof, wordt 

in deze masterproef niet dieper ingegaan.  

 

1.2.3. Pre-class kennistest 

Studenten gaan na of de leerstof begrepen is, vooraleer naar het contactmoment te 

komen. Deze leeractiviteit sluit aan bij het leertype ‘oefenen’ uit het ABC-model 

(Laurillard, 2002; Laurillard, 2012; UCL, z.d.). Een online leeractiviteit die wordt 

voorgesteld bij dit leertype is ‘assignments’ (UCL, z.d.). 

Na het zelfstandig doornemen van de kennisclips vullen studenten een pre-class 

kennistest in op Blackboard over de geziene leerstof. Dit doen studenten vooraleer naar 

het contactmoment te komen. Antwoorden op deze kennistest worden gebruikt om 

misvattingen over de leerstof te behandelen tijdens het hoorcollege. Best wordt er dus 

een deadline gekoppeld aan het invullen van de kennistest zodat de docent voldoende 

tijd heeft om de antwoorden te verwerken. Ook bij de pre-class kennistesten is het van 

belang hoeveelheid en moeilijkheidsgraad op te bouwen doorheen het kwartiel 

(Hamutoglu et al., 2020). 

Deze pre-class kennistesten worden opgesteld aangezien ze door studenten zeer 

waardevol worden bevonden bij het ondersteunen van het leerproces, alsook de 
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defasering tussen doceer- en leerproces aanpakken (Herbert et al., 2017; Lombardini et 

al., 2018). Daarbuiten moedigen deze kennistesten studenten aan om de leerstof door te 

nemen alvorens naar het contactmoment te komen. Een volgende belangrijke reden voor 

het opstellen van de kennistesten is dat ze opportuniteiten bieden tot formatieve 

evaluatie (Herbert et al., 2017; Lombardini et al, 2018).  

In de voorbeelden van de literatuurstudie werd vaak een punt toegekend aan de pre-

class kennistesten (bijvoorbeeld Foster & Stagl, 2018; Lombardini et al., 2018; Olitsky & 

Cosgrove, 2016). Er wordt in deze masterproef geadviseerd een punt toe te kennen aan 

het invullen van de pre-class kennistesten, bijvoorbeeld één punt van de twintig, om 

studenten nog meer aan te moedigen zich voor te bereiden op contactmomenten. Hierbij 

wordt wel geadviseerd om het toekennen van punten louter te doen op basis van het 

invullen van de pre-class kennistesten (bijvoorbeeld alle kennistesten invullen) en niet 

op basis van de behaalde score in de kennistesten. Dit om het formatieve karakter van 

de kennistesten te bewaren.  

Deze inzet van onderwijstechnologie wordt gecategoriseerd onder het niveau 

‘augmentation’ uit het SAMR-model (Puentedura 2006). Dit omdat het wel mogelijk is 

om deze kennistest op papier te doen bij de start van het contactmoment, maar via deze 

onderwijstechnologie wordt het leerproces veel beter ondersteund.  

 

1.2.4. Discussieforum 

Studenten kunnen ook vragen stellen over de leerstof op het discussieforum. Deze 

vragen zullen ook worden behandeld tijdens het contactmoment indien ze worden 

gesteld vooraleer het contactmoment plaatsvindt. Indien ze op een later tijdstip 

geplaatst worden, kan de docent deze op het discussieforum zelf beantwoorden of 

tijdens een mogelijk responsiecollege. Hiervoor moet wel op het discussieforum pagina’s 

als ‘Vragen week 1’, ‘Vragen week 2’… worden aangemaakt.  

 

1.3. Face-to-face contactmoment 

Doordat studenten zich voorbereiden op het contactmoment, kan de face-to-face lestijd 

efficiënter worden ingezet (Ambrose et al., 2010; Deslauriers et al., 2011; KU Leuven 

Onderwijs, 2018; Moravec et al., 2010; Prunuske et al., 2012). Studenten nemen de 

leerstof zelfstandig door aan de hand van kennisclips alvorens naar het contactmoment 

te komen. Dit zodat tijdens het contactmoment aan de hand van activerende 

werkvormen aan de slag kan worden gegaan met de geziene leerstof, zonder de 

cursusinhoud te reduceren (Yamarik, 2019). Tijdens het contactmoment neemt de 

docent niet de rol aan van kennisoverdrager, maar wel die van begeleider.  

 

1.3.1. Overlopen pre-class kennistest 

Bij de start van contactmomenten worden goede antwoorden en misvattingen die 

worden afgeleid uit de pre-class kennistesten behandeld, alsook gestelde vragen op het 

discussieforum. Dit gebeurt in interactie met de studenten.  
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1.3.2.  Activerende leeractiviteiten 

Tijdens het contactmoment wordt ingezet op activerende leeractiviteiten. Hiervoor kan 

afhankelijk van wat het meest effectief is, worden gekeken naar werkvormen als voting, 

peer instruction, team-based learning, groepsdiscussies, studentenpresentaties, 

zoemsessies… Belangrijk bij de keuze van activerende werkvormen is dat rekening wordt 

gehouden met de grote groep studenten die aanwezig is tijdens contactmomenten 

(ongeveer 150 studenten). Best wordt er afgewisseld tussen werkvormen doorheen de 

leerpaden, waarbij moeilijkheidsgraad en verantwoordelijkheid worden opgebouwd en 

begeleiding wordt afgebouwd. Daarbuiten kan men studenten vertrouwd maken met het 

actief participeren tijdens contactmomenten door te starten met eenvoudige, activerende 

werkvormen zoals voting, waarna wordt overgegaan naar complexere werkvormen.  

De oorspronkelijke lestijd van de hoorcolleges bedraagt negentig minuten. Aangezien 

Van Alten et al. (2019) stellen dat het behouden van de face-to-face lestijd een vereiste 

is voor het succesvol implementeren van flipped classroom, wordt de face-to-face lestijd 

niet gereduceerd. 

In de presentaties die gebruikt worden tijdens contactmomenten zullen ook slides met 

leerstof uit de kennisclips worden toegevoegd. Dit wordt gedaan om een link te leggen 

tussen kennisclips en leeractiviteiten tijdens het contactmoment. Er kan voor gekozen 

worden om deze slides voor activerende leeractiviteiten te zetten, zodat leerstof wordt 

opgefrist alvorens met de leeractiviteit te starten (bijvoorbeeld zie Bijlage 4, Dia 23-28). 

Maar er kan ook voor gekozen worden om deze slides na leeractiviteiten te zetten, zodat 

studenten met reeds geziene leerstof aan de slag gaan en pas achteraf het antwoord 

wordt verklaard aan de hand van de slides uit kennisclips (bijvoorbeeld zie Bijlage 12, 

Dia 15-19). Deze slides zullen in een grijs lettertype worden gezet met een verwijzing 

naar de kennisclips zodat studenten op de hoogte zijn dat het gaat om reeds geziene 

leerstof.  

Tijdens het zelfstandig doornemen van de leerstof aan de hand van kennisclips en het 

invullen van de pre-class kennistest zullen studenten lage orde denkniveaus (onthouden 

en begrijpen) verrichten, terwijl tijdens het contactmoment wordt ingezet op het 

verrichten van hogere orde denkniveaus (bijvoorbeeld toepassen, analyseren, evalueren 

en creëren) (Bloom, 1956).  

Indien er wordt ingezet op online leeractiviteiten tijdens het contactmoment, dan zal het 

ABC-model gebruikt worden om online leeractiviteiten te selecteren voor de leertypes die 

aan bod komen en het SAMR-model om de gekozen online leeractiviteiten te beschrijven.  

 

1.4. Online naverwerking  

Studenten worden formatief geëvalueerd, waarbij ze een beeld krijgen waar ze staan in 

hun leerproces. Deze leeractiviteit sluit aan bij het leertype ‘oefenen’ uit het ABC-model 

(Laurillard, 2002; Laurillard, 2012). Een online leeractiviteit die wordt voorgesteld bij dit 

leertype is ‘assignments’ (ABC Learning Design, z.d.).  

Na het actief aan de slag gaan met de leerstof tijdens het contactmoment krijgen 

studenten de mogelijkheid om een kennistest in te vullen. Dit opnieuw omwille van de 

opportuniteit tot formatieve evaluatie en het verdelen van het leerproces doorheen het 

kwartiel (Herbert et al., 2017; Lombardini et al, 2018). Door het invullen van deze after-

class kennistesten krijgen studenten doorheen het kwartiel zicht op welke leerstof 
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begrepen is en welke nog niet, waarbij wordt vermeden dat studenten tijdens de blok- 

en examenperiode pas erachter komen waar ze staan in hun leerproces.  

Om zoveel mogelijk het formatieve karakter van de after-class kennistesten te bewaren, 

wordt aangeraden om geen punten toe te kennen aan deze kennistest. Daarbij wordt 

ook aangeraden om voor zowel pre-class als after-class kennistesten het mogelijk te 

maken dat studenten deze kennistesten meerdere keren kunnen invullen. Zo kunnen 

studenten zichzelf op verschillende tijdstippen testen in hoeverre ze de leerstof hebben 

begrepen.  

Deze inzet van onderwijstechnologie wordt gecategoriseerd onder het niveau 

‘augmentation’ uit het SAMR-model (Puentedura 2006). Dit omdat het wel mogelijk is 

om deze kennistest op papier te doen op het einde van het contactmoment, maar via 

deze onderwijstechnologie het leerproces van studenten verbetert.   
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2 Flipped classroom leerpad week 1 

Voor het ontwikkelen van de flipped classroom leerpaden in Blackboard, werd een map 

‘Flipped classroom’ aangemaakt binnen het opleidingsonderdeel Macro-economie. Hierin 

werd een map voor week 1 en week 2 aangemaakt. Binnen de map van week 1 en week 

2 worden de kennisclips, pre-class kennistesten, activerende leeractiviteiten tijdens het 

contactmoment met bijhorende presentaties en werkbundels, alsook after-class 

kennistesten aangemaakt.  

Figuur 1: Screenshot flipped classroom leerpad week 1 in Blackboard 

 

 

2.1. Voorbereiding contactmoment 

2.1.1. Introductievideo 

Er wordt in deze masterproef geen introductievideo gemaakt aangezien de docent hierin 

zichzelf en de werking van het opleidingsonderdeel voorstelt.  

 

2.1.2. Kennisclips 

In deze masterproef worden geen kennisclips over de leerstof gemaakt. Wel wordt er 

aangetoond hoe bestaande lesopnames kunnen worden ingezet. Hiervoor werd de 

bestaande lesopname gedownload en gesplit (zie Bijlage 1).  

Bij het inzetten van bestaande lesopnames moet men opletten dat oefeningen die 

worden gebruikt tijdens het contactmoment niet aan bod komen tijdens kennisclips. Zo 
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is bijvoorbeeld het ultimatumspel, dat oorspronkelijk tijdens het hoorcollege aan bod 

kwam, uit de kennisclips geknipt.  

Tijdens het opnemen van het hoorcollege is er iets fout gelopen, waardoor de bestaande 

lesopname vanaf minuut 55:43 geen geluid meer heeft. Op dit moment staan er 

bijgevolg drie kennisclips op Blackboard, waarbij er dus nog een vierde kennisclip moet 

worden gemaakt die het laatste deel van deze presentatie behandeld. 

De presentatie die studenten gebruiken bij het doornemen van de kennisclips is dezelfde 

presentatie als die wat oorspronkelijk werd gebruikt tijdens het hoorcollege, met 

uitzondering van dia’s die nu tijdens het contactmoment worden behandeld (zie Bijlage 

2).  

 

2.1.3. Pre-class kennistest 

Er zijn tien vragen opgesteld voor de pre-class kennistest van week 1 (zie Bijlage 3). 

Aangezien hoeveelheid en moeilijkheidsgraad van vragen wordt opgebouwd doorheen 

het kwartiel, zijn er voor week 1 eenvoudige vragen opgesteld.  

Deze vragen zouden studenten zonder veel problemen correct moeten kunnen invullen 

na het doornemen van de kennisclips.  

 

2.2. Contactmoment  

Aangezien dit het eerste face-to-face contactmoment is van deze cursus, zullen 

studenten de geziene leerstof toepassen aan de hand eenvoudige, activerende 

werkvormen die een lage graad van participatie vereisen. Deze leeractiviteit sluit aan bij 

het leertype ‘oefenen’ uit het ABC-model (Laurillard, 2002; Laurillard, 2012; UCL, z.d.), 

waarbij ‘interactive content’ een online leeractiviteit is die wordt voorgesteld bij dit 

leertype (UCL, z.d.). Een mogelijke tool om deze online leeractiviteit te verwezenlijken is 

Nearpod (ABC Learning Design, z.d.).  

Voor dit contactmoment is er een presentatie voor de docent (zie Bijlage 4) en een 

presentatie met oplossingen (zie Bijlage 6) gemaakt in Powerpoint, alsook een 

antwoordkader voor toepassingen drie en vier (zie Bijlage 7) in Word. De presentatie 

voor de docent werd in Nearpod geüpload (zie Bijlage 5), waarbij polls werden 

toegevoegd op momenten dat studenten oefeningen moeten oplossen (zie Bijlage 5, 

Voorbeeld poll 1). Aan de hand van deze polls moeten alle studenten actief meedenken 

en vragen beantwoorden.  

Tijdens het contactmoment volgen studenten de presentatie in Nearpod en wordt het 

antwoordkader zichtbaar gemaakt op Blackboard. Na afloop van het contactmoment 

wordt de presentatie die gebruikt werd tijdens het contactmoment zichtbaar gemaakt 

voor studenten. Aan deze presentatie zijn ook de oplossingen van de gemaakte 

toepassingen toegevoegd (zie Bijlage 6). Het antwoordkader met oplossingen (zie Bijlage 

8) wordt niet zichtbaar gemaakt voor studenten, maar staat wel bij ‘Lesmateriaal voor 

docent’.  
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Figuur 2: Screenshot documenten contactmoment 1 in Blackboard 

 

Bij het inzetten van Nearpod tijdens het contactmoment moet wel rekening gehouden 

worden met het feit dat bij een gratis account slechts veertig studenten live kunnen 

deelnemen. Om alle studenten live te kunnen laten deelnemen tijdens het 

contactmoment moet er een ‘Premium Plus’-account genomen worden (Pricing Plans and 

Comparison, z.d.). Een andere mogelijke tool om deze online leeractiviteit te 

verwezenlijken is Mentimeter (ABC Learning Design, z.d.), waarbij ook de presentatie 

moet worden geüpload en polls worden toegevoegd. In Mentimeter is het aantal 

deelnemers niet beperkt bij een gratis account, maar wel het aantal polls per 

presentatie. Bij deze tool zal dus ook voor een betalend account moeten worden 

gekozen, bijvoorbeeld een ‘basic plan’ (Pricing Plans, z.d.). 

Deze inzet van onderwijstechnologie wordt gecategoriseerd onder het niveau 

‘augmentation’ uit het SAMR-model (Puentedura 2006). Dit omdat het wel mogelijk is 

om studenten de opgestelde toepassingen op papier te laten maken tijdens het 

contactmoment en vervolgens enkele studenten aan het woord te laten. Echter zouden 

niet alle studenten even actief aan de slag gaan met de leerstof als bij het gebruik van 

Nearpod tijdens het contactmoment.  

 

2.2.1. Overlopen pre-class kennistest  

Aangezien dit het eerste contactmoment is, wordt de werkwijze van flipped classroom 

nogmaals uitgelegd. Vervolgens wordt overgegaan naar het overlopen van de pre-class 

kennistest. Alle vragen van de pre-class kennistest zijn in de presentatie gezet (zie 

Bijlage 4, Dia 6-16). De docent kan ervoor kiezen om alle vragen te overlopen of enkele 

hieruit te selecteren. Daaropvolgend gaan studenten actief aan de slag met de leerstof 

die ze zelfstandig hebben doorgenomen. Hiervoor wordt het ultimatumspel en vier 

toepassingen ingezet.  

 

2.2.2 Ultimatumspel 

Na het overlopen van de kennistest wordt het ultimatumspel gespeeld (zie Bijlage 4, Dia 

17-20). Studenten spelen het spel na toelichting van de opdracht door de docent. 

Vervolgens geven studenten in Nearpod aan hoe het spel verlopen is (zie Bijlage 5, 

Voorbeeld poll 1). Aan de hand van de antwoorden in Nearpod wordt een link gelegd met 

de geziene leerstof tijdens de kennisclips. 
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2.2.3. Toepassingen  

Tijdens de eerste twee toepassingen neemt de docent de leiding en antwoorden 

studenten aan de hand van voorziene polls op momenten dat er een vraag wordt gesteld 

door de docent. Bij toepassing drie en vier werken studenten zelfstandig in groepjes van 

twee. Zodat studenten gestructureerd te werk kunnen gaan, is er een antwoordkader 

opgesteld (zie Bijlage 7). Dit document wordt ter beschikking gesteld tijdens het 

contactmoment. Na het zelfstandig oplossen van toepassing drie en vier vullen studenten 

hun antwoorden in aan de hand van voorziene polls. 

 

2.2.3.1. Toepassing 1 

Aan de hand van een artikel in De Standaard (zie Bijlage 4, Dia 26-28) geven studenten 

aan wat het gevolg is van deze marktgebeurtenis op de markt van aardgas. Dit doen 

studenten aan de hand van polls in Nearpod (zie Bijlage 5, Voorbeeld poll 2). 

 

2.2.3.2. Toepassing 2 

Bij toepassing twee (zie Bijlage 4, Dia 29-35) geven studenten opnieuw aan in Nearpod 

wat het gevolg is van een aantal marktgebeurtenissen op de markt van koffie (zie 

Bijlage 5, Voorbeeld poll 3). Hierbij geven studenten per marktgebeurtenis antwoord op 

volgende vragen:  

• Heeft de marktgebeurtenis een effect heeft op vraag- of aanbodcurve? 

• Welke determinant wijzigt? 

• Leidt de marktgebeurtenis tot een beweging langs of verschuiving van de curve 

en in welke richting?  

 

2.2.3.3. Toepassing 3 

Toepassing drie is gelijkaardig (zie Bijlage 4, Dia 37-39). Het verschil bij deze toepassing 

is dat studenten per marktgebeurtenis antwoord geven op volgende vragen:  

• Leidt de marktgebeurtenis tot een beweging langs of verschuiving van vraag- of 

aanbodcurve curve van verf en in welke richting? 

• Wat is het gevolg op de evenwichtsprijs en -hoeveelheid van verf? 

 

Bij deze toepassing gaan studenten zelfstandig per twee te werk. Voor het zelfstandig 

oplossen van de opdracht krijgen studenten tien minuten tijd. Na het oplossen van de 

opdracht worden de antwoorden overlopen in Nearpod (zie Bijlage 5, Voorbeeld poll 4).  

 

2.2.3.4. Toepassing 4 

Aan de hand van toepassing vier wordt gekeken naar het aanbodtekort op de markt van 

koten (zie Bijlage 4, Dia 40-43). Studenten geven in Nearpod aan of ze op kot zitten en 

gaan vervolgens kijken wat het gevolg is van het aanbodtekort op de marktprijs, 

gevraagde hoeveelheid en aangeboden hoeveelheid van koten (zie Bijlage 5, Voorbeeld 

poll 5).  

 

Hiervoor gaan studenten opnieuw zelfstandig per twee te werk. Voor het zelfstandig 

oplossen van de opdracht krijgen studenten vijf minuten tijd. Na het oplossen van de 

opdracht worden de antwoorden overlopen in Nearpod (zie Bijlage 5, Voorbeeld poll 5).  
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2.3. Online naverwerking 

Voor de after-class kennistest van week 1 zijn er tien korte vragen opgesteld (zie Bijlage 

9). Deze vragen zijn gelijkaardig aan de toepassingen gemaakt tijdens het 

contactmoment.  
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3 Flipped classroom leerpad week 2 

Figuur 3: Screenshot flipped classroom leerpad week 2 in Blackboard 

 

3.1. Voorbereiding contactmoment 

3.1.1. Kennisclips 

Ook voor het leerpad van week 2 wordt aangetoond hoe bestaande lesopnames kunnen 

worden ingezet. Hiervoor werd opnieuw de bestaande lesopname gedownload en gesplit 

(zie Bijlage 1). De presentatie die studenten gebruiken bij het doornemen van de 

kennisclips is dezelfde presentatie als die oorspronkelijk werd gebruikt tijdens het 

hoorcollege, met uitzondering van dia’s die nu tijdens het contactmoment worden 

behandeld (zie Bijlage 10).  

Tijdens het opnemen van de bestaande lesopname werd enkele keren door de docent 

leerstof vastgezet op bord. Om dit probleem op te lossen, worden slides toegevoegd aan 

de bestaande presentatie. Zo wordt de leerstof van week 1 herhaald aan de hand van 

een actuele marktgebeurtenis. Tijdens het opnemen van de kennisclips werden hiervoor 

twee vraag- en aanbodschema's op bord getekend. Deze twee schema’s zijn toegevoegd 

op dia drie en vier (zie Bijlage 10, Dia 3-4). Ook wordt de economische kringloop 

volgens Paul Samuelson besproken. Deze is toegevoegd op dia 13 (zie Bijlage 10, Dia 

13). Tot slot wordt het reële bbp (bruto binnenlands product) besproken. Tijdens het 

opnemen van de bestaande lesopname werd hiervoor een voorbeeld op bord 

geschreven. Dit voorbeeld is toegevoegd in de notities van de betreffende dia (zie Figuur 

4). 

Figuur 4: Screenshot notities Bijlage 10 Dia 4 
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3.1.2. Pre-class kennistest 

Er zijn elf vragen opgesteld voor de pre-class kennistest van week 2 (zie Bijlage 11). 

Aangezien hoeveelheid en moeilijkheidsgraad van vragen wordt opgebouwd doorheen 

het kwartiel, is er één extra vraag toegevoegd aan de kennistest ten opzichte van week 

1. Ook ligt de moeilijkheidsgraad van deze kennistest hoger dan die van week 1 

aangezien enkele vragen niet letterlijk in de kennisclips voorkomen.  

Er werden ook twee vragen opgesteld met betrekking tot de zelfstudie (zie Bijlage 11, 

Vraag 10-11). Dit om studenten aan te moedigen de leerstof die tot de zelfstudie 

behoort door te nemen.  

 

3.2. Contactmoment  

Voor dit contactmoment is er een presentatie voor de docent (zie Bijlage 12) en een 

presentatie voor studenten (zie Bijlage 13) gemaakt in PowerPoint, alsook een 

antwoordkader voor toepassingen twee en drie (zie Bijlage 14) in Word. De presentatie 

voor studenten en het antwoordkader worden zichtbaar gemaakt tijdens het 

contactmoment. Na afloop van het contactmoment worden de oplossingen van 

toepassing twee en drie zichtbaar gemaakt op Blackboard (zie Bijlage 15).  

Figuur 5: Screenshot documenten contactmoment 2 in Blackboard 

 

Tijdens dit contactmoment wordt van studenten een hogere graad van participatie 

gevraagd ten opzichte van week 1.  

 

3.2.1. Overlopen pre-class kennistest  

Het contactmoment wordt opnieuw gestart met het overlopen van de pre-class 

kennistest (zie Bijlage 12, Dia 2-13). Vervolgens gaan studenten actief aan de slag met 

de leerstof die ze zelfstandig hebben doorgenomen. Hiervoor worden drie toepassingen 

ingezet. 
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3.2.2. Toepassingen 

3.2.2.1. Toepassing 1 

Bij de eerste toepassing geven studenten een antwoord op de vraag ‘Stijgt door migratie 

de werkloosheid?’ (zie Bijlage 12, Dia 14-19). Dit wordt gedaan aan de hand van een 

groepsdiscussie.  

Studenten discussiëren in groepen van vier personen over het antwoord op deze vraag. 

De docent kan de start van de groepsdiscussie stimuleren door enkele startvragen te 

geven, zoals bijvoorbeeld ‘Wie is er akkoord en waarom?’ en ‘Wie is er niet akkoord en 

waarom?’. De discussie moet leiden tot één antwoord per groep. Hiervoor krijgen 

studenten vijf minuten tijd. Aangezien het gaat om een zeer korte groepsdiscussie wordt 

er geen gespreksleider aangeduid.  

Elke groep moet tot één antwoord komen zodat groepsleden met verschillende meningen 

tijdens de discussie naar elkaar luisteren en elkaar proberen te overtuigen met hun 

mening. Zo wordt vermeden dat elk groepslid tijdens de discussie zijn mening zegt en 

vervolgens geen oor heeft naar meningen van anderen.  

Na de voorziene vijf minuten geeft één persoon per groep via een online tool aan tot 

welk antwoord ze zijn gekomen. Deze leeractiviteit sluit aan bij het leertype ‘oefenen’ uit 

het ABC-model (Laurillard, 2002; Laurillard, 2012; UCL, z.d.), waarbij ‘interactive 

content’ een online leeractiviteit is die wordt voorgesteld bij dit leertype (UCL, z.d.). Een 

mogelijke tool om deze online leeractiviteit te verwezenlijken is Mentimeter (ABC 

Learning Design, z.d.).  

Deze inzet van onderwijstechnologie wordt gecategoriseerd onder het niveau 

‘substitution’ uit het SAMR-model (Puentedura 2006). Dit omdat er bijvoorbeeld ook aan 

studenten kan worden gevraagd hun hand op te steken indien ze akkoord zijn met de 

stelling in plaats van de Mentimeter in te vullen. 

Na het beantwoorden van de vraag in Mentimeter (zie Bijlage 12, Dia 17) worden enkele 

groepen aangewezen om hun antwoord te verklaren. Interessant is om groepen met 

verschillende antwoorden aan het woord te laten. Daaropvolgend wordt aan de hand van 

de geziene leerstof tijdens kennisclips een verklaring gegeven voor het correcte 

antwoord op deze vraag (zie Bijlage 12, Dia 19).  

 

3.2.2.2. Toepassing 2 

Vervolgens licht de docent toepassing twee toe (zie Bijlage 12, Dia 23). Hierbij gaan 

studenten per twee zelfstandig aan de slag. Studenten lossen de toepassing op aan de 

hand van het opgestelde antwoordkader in Word (zie Bijlage 14). Hiervoor krijgen ze 

tien minuten tijd. Vervolgens worden de oplossingen toegelicht door de docent aan de 

hand van de presentatie (zie Bijlage 12, Dia 24-28).  

 

3.2.2.3. Toepassing 3 

Tijdens toepassing drie gaan de studenten zelfstandig aan de slag in groepjes van drie 

personen, waarbij enkele groepjes hun bevindingen presenteren aan de andere 

leerlingen (zie Bijlage 12, Dia 29-30). Deze leeractiviteit sluit aan bij het leertype 

‘produceren’ uit het ABC-model (Laurillard, 2002; Laurillard, 2012; UCL, z.d.), waarbij 
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‘presentations’ een online leeractiviteit is die wordt voorgesteld bij dit leertype (UCL, 

z.d.). Een mogelijke tool om deze online leeractiviteit te verwezenlijken is Office 365 

(ABC Learning Design, z.d.).  

Meer concreet gaan studenten het bbp en alternatieven vergelijken tussen België en een 

zelfgekozen land (zie Bijlage 12, Dia 31-32). Studenten mogen hiervoor een gekend land 

kiezen (bijvoorbeeld Nederland), maar ook een minder gekend land (bijvoorbeeld 

Ecuador). Het vergelijken wordt gedaan aan de hand van zeven vragen (zie Bijlage 12, 

Dia 31-32), waarbij studenten hun antwoorden in een beknopte presentatie gieten. 

Office 365 is een mogelijke tool uit het tool wheel, maar studenten mogen ook andere 

programma’s gebruiken om hun presentatie te maken (ABC Learning Design, z.d.). In de 

zeven vragen van deze toepassing zijn ook hyperlinks gezet die studenten leiden naar 

relevante sites om antwoord te geven op de vragen.  

De docent licht de opdracht toe, waarbij ook een voorbeeldpresentatie is gemaakt die 

kan worden gebruikt om de toepassing te verduidelijken (zie Bijlage 12, Dia 34-39). 

Aangezien studenten in groepjes van drie personen moeten samenwerken voor deze 

toepassing, worden ook rollen toegekend aan de groepsleden (zie Bijlage 12, Dia 33). 

Vervolgens gaan studenten zelfstandig aan de slag. Na de voorziene vijftien minuten 

worden enkele groepjes naar voor geroepen om hun bevindingen toe te lichten aan de 

hand van hun zelfgemaakte presentatie.  

Deze inzet van onderwijstechnologie wordt gecategoriseerd onder het niveau 

‘redefinition’ uit het SAMR-model (Puentedura 2006). Dit omdat zonder het gebruik van 

ict, het niet mogelijk is om studenten zelf informatie te laten opzoeken en hun 

bevindingen te laten presenteren.  

 

3.3. Online naverwerking 

Voor de after-class kennistest van week 2 zijn er elf vragen opgesteld (zie Bijlage 16). 

Deze vragen zijn gelijkaardig aan de pre-class kennistest en toepassingen gemaakt 

tijdens het contactmoment. Ook hier is het aantal en moeilijkheidsgraad van de vragen 

verhoogd ten opzichte van week 1. 
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4 Evalueren flipped classroom leerpaden 

Een uitdaging bij het toepassen van blended learning is om na implementatie ook te 

evalueren (Sharpe et al., 2006; Taylor & Newton, 2012). Door te evalueren kunnen 

goede praktijken en struikelblokken achterhaald worden, waardoor de cursus steeds 

effectiever en toegankelijker wordt voor studenten (Crews & Butterfield, 2014). 

Belangrijk is dus na het toepassen van de flipped classroom leerpaden, deze ook te 

evalueren. 

 

4.1. Enkel kijken naar examencijfers?  

Bij het evalueren van de leerpaden is het noodzakelijk dat er naar het effect van flipped 

classroom op examencijfers wordt gekeken. Enkel kijken naar de verandering in 

examencijfers voor het bepalen van het succes van flipped classroom zou de impact op 

pedagogische doelen bij het toepassen van flipped classroom verbergen (Foster & Stagl, 

2018). Daarom moet ook worden gekeken naar de subjectieve perceptie van studenten 

over hoe kennisclips, kennistesten en ingezette werkvormen tijdens contactmomenten 

het begrijpen en leren verbeterden. Daarbuiten kunnen subjectieve percepties van 

studenten aantonen welke elementen waardevol zijn in de flipped classroom leerpaden 

en welke niet (Crews & Butterfield, 2014). 

Andere bepalende factoren voor goed onderwijs waarop studenten feedback kunnen 

geven zijn volgens Ramsden (1991): toegankelijkheid naar studenten, enthousiasme en 

interesse van docenten, duidelijke organisatie en doelen, feedback op het leren, 

aanmoedigen actief leren, geschikte workload, relevante beoordelingen en het aanbieden 

van een geschikte uitdagende academische omgeving.  

 

4.2. Concrete voorstellen evaluatie 

Om concrete voorstellen tot evaluatie te doen wordt gekeken naar het onderzoek van 

Foster en Stagl (2018). Foster en Stagl (2018) analyseerden de subjectieve 

studentenperceptie over het invoeren van flipped classroom aan de hand van specifieke 

stellingen waarop studenten moesten antwoorden in een 5-punt Likert schaal, gaand van 

‘volledig oneens’ tot ‘volledig eens’. Aan de hand van deze stellingen geven studenten 

hun perceptie over het doel en relevantie, nut bij het voorbereiden van examens, nut bij 

het leren en tijdsbesteding bij elk deel van de flipped classroom leerpaden (Foster & 

Stagl, 2018).  

Er wordt aangeraden deze evaluatie van de flipped classroom leerpaden te doen op het 

einde van het kwartiel zodat de studentenperceptie over de stellingen accuraat is voor 

de reeds ingezette flipped classroom leerpaden. 

 

4.2.1. Voorstellen evaluatie invoeren flipped classroom 

Voorbeelden van algemene stellingen, op basis van Foster en Stagl (2018), om het 

invoeren van flipped classroom leerpaden te evalueren zijn:  

• De flipped classroom werkwijze verbeterde mijn prestatie. 

• Ik ben tevreden met de flipped classroom werkwijze. 

• De flipped classroom werkwijze was nuttiger dan traditionele hoorcolleges. 
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• De flipped classroom werkwijze verspreide mijn studeertijd doorheen kwartiel (in 

plaats van enkel tijdens examenperiode). 

• De flipped classroom werkwijze reduceerde de studeertijd tijdens de 

examenperiode. 

• Ik heb minder tijd gespendeerd aan het leren van het examen omdat ik veel tijd 

heb gespendeerd aan het opleidingsonderdeel doorheen kwartiel. 

• Meer opleidingsonderdelen moeten deze werkwijze hanteren.  

• … 

 

4.2.2. Voorstellen evaluatie kennisclips 

Voorbeelden van stellingen, op basis van Foster en Stagl (2018), om de kennisclips in de 

flipped classroom leerpaden te evalueren zijn:  

• Het bekijken van de kennisclips nam te veel tijd in beslag.  

• De kennisclips waren waardevol voor het begrijpen van de leerstof.  

• Ik bekeek de kennisclips meer dan één keer (voor of na het contactmoment).  

• De kennisclips waren voldoende duidelijk om de leerstof te begrijpen.  

• … 

 

4.2.3. Voorstellen evaluatie pre-class kennistesten 

Voorbeelden van stellingen, op basis van Foster en Stagl (2018), om de pre-class 

kennistesten in de flipped classroom leerpaden te evalueren zijn:  

• Het doel en nut van de pre-class kennistesten was duidelijk.  

• De pre-class kennistesten moedigden mij aan om de leerstof door te nemen.  

• Het invullen van de pre-class kennistesten had een positieve invloed op mijn 

motivatie.  

• De pre-class kennistesten namen te veel tijd in beslag.  

• Ik heb de pre-class kennistesten meerdere keren ingevuld (voor of na 

contactmoment) 

• De pre-class kennistesten waren waardevol om inzicht te krijgen of ik de leerstof 

had begrepen. 

• Ik zou de pre-class kennistesten ook invullen indien er geen punten mee kunnen 

worden verdiend. 

• …  

 

4.2.4. Voorstellen evaluatie contactmoment 

Voorbeelden van stellingen, op basis van Foster en Stagl (2018), om contactmomenten 

in de flipped classroom leerpaden te evalueren zijn:  

• Het doel en nut van de activerende leeractiviteiten was duidelijk. 

• Ik ben tevreden over de werkvormen die gebruikt werden tijdens 

contactmomenten. 

• De activerende leeractiviteiten zorgden ervoor dat ik de leerstof beter begreep. 

• Er werden voldoende toepassingen gemaakt tijdens het contactmoment.  
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• Ik verkies activerende contactmomenten boven traditionele hoorcolleges waar 

gedoceerd wordt.  

• Het samenwerken met medeleerlingen tijdens contactmomenten was waardevol 

voor het begrijpen van de leerstof.  

• Tijdens de contactmomenten nam de docent eerder de rol aan van begeleider dan 

die van kennisoverdrager.  

• …  

 

4.2.5. Voorstellen evaluatie after-class kennistesten 

Voorbeelden van stellingen, op basis van Foster en Stagl (2018), om after-class 

kennistesten in de flipped classroom leerpaden te evalueren zijn:  

• Het doel en nut van de after-class kennistesten was duidelijk.  

• Het invullen van de after-class kennistesten had een positieve invloed op mijn 

motivatie.  

• De after-class kennistesten namen te veel tijd in beslag.  

• Ik heb de after-class kennistesten meerdere keren ingevuld.  

• De after-class kennistesten waren waardevol om inzicht te krijgen of ik de 

leerstof had begrepen. 

• …  

 

4.2.6. Correlatie kennistesten en examencijfers  

Naast de invloed van flipped classroom op examencijfers en de subjectieve 

studentenperceptie kan ook gekeken worden naar de correlatie tussen kennistesten en 

examencijfers van studenten. Zo kan bijvoorbeeld gekeken worden naar de correlatie 

tussen het aantal ingevulde after-class kennistesten en het examencijfer. Hierbij kan 

worden gekeken of het invullen van de after-class kennistesten bijdraagt aan het 

begrijpen van de leerstof, en met andere woorden waardevol is voor studenten.  

 

4.2.7. Werkbelasting flipped classroom 

Reeds bestaande onderzoeken stellen vast dat studenten aangeven dat de werkbelasting 

te hoog is bij flipped classroom opleidingsonderdelen (Foster & Stagl, 2018; Lombardini 

et al., 2018), waarbij Foster en Stagl (2018) concludeerden dat het aantal gespendeerde 

uren aan het opleidingsonderdeel wel binnen het aantal studiepunten lag. Daarom is het 

interessant om studenten ook te vragen hoeveel tijd ze spendeerden aan het doornemen 

van kennisclips en invullen van kennistesten. Indien studenten aangeven dat de 

werkbelasting te hoog is, kan gekeken worden naar het aantal gespendeerde uren aan 

het opleidingsonderdeel.  

Een eenvoudige manier om dit door studenten te laten invullen, is door deze vragen toe 

te voegen aan het einde van elke kennistest. Zo kan bijvoorbeeld aan elke pre-class 

kennistest volgende vraag worden toegevoegd: ‘Hoelang ben je bezig geweest met het 

doornemen van kennisclips en het invullen van deze pre-class kennistest?’. Soortgelijke 

vraag kan worden gesteld aan het einde van elke after-class kennistest.  
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Door deze vragen aan kennistesten toe te voegen en niet op het einde van het kwartiel 

te laten invullen door studenten, kunnen studenten correcter inschatten hoeveel tijd ze 

hieraan hebben gespendeerd.  

 

4.3. Kwaliteitsvolle input studenten 

Om kwaliteitsvolle input van studenten te verkrijgen, is het belangrijk dat studenten het 

gevoel hebben dat hun feedback leidt tot verbeteringen en dat ze in staat zijn om 

zinvolle feedback te geven (Chen & Hoshower, 2003). Hiervoor is het essentieel dat 

studenten op de hoogte zijn dat hun feedback waardevol is en wordt gebruikt om de 

leerpaden te verbeteren (Chen & Hoshower, 2003). Dit kan eenvoudig worden gedaan 

door dit mee te delen aan studenten alvorens ze de evaluatie invullen.  
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D. Conclusie en discussie 

In deze masterproef is gezocht naar een antwoord op de centrale onderzoeksvraag: 

“Hoe effectieve, activerende leerpaden ontwikkelen voor het opleidingsonderdeel Macro-

economie?”. Deze onderzoeksvraag kwam naar boven doordat hoorcolleges van het 

opleidingsonderdeel op dit moment vooral gekenmerkt worden door teacher centered 

learning. Dit terwijl onderwijsvormen waar leerlingen passieve verkrijger zijn van de 

leerstof verleden tijd zijn. Wetenschappelijk onderzoek toont aan dat deze vorm van 

onderwijs minder effectief is voor leren dan onderwijs gekenmerkt door actieve 

leeractiviteiten (bijvoorbeeld Freeman et al., 2014). Studenten moeten zelf actief kennis 

opbouwen samen met medeleerlingen, waarbij actief leren wordt gekenmerkt door leren 

door te doen (Bonwell & Eison, 1991). Met gevolg staat de shift van teacher centered 

learning naar student centered learning in het hedendaags onderwijs buiten kijf. 

Aansluitend werd in bestaand onderzoek vastgesteld dat 61% van de onderzochte 

economische docenten aangeeft vooral te doceren (Goffe & Kauper, 2014). Tegelijkertijd 

gelooft slechts één derde van deze economische docenten dat studenten het beste leren 

via het traditioneel doceren (Goffe & Kauper, 2014). Redenen die werden gegeven om 

niet over te gaan naar activerende werkvormen waren: verwachte reductie in 

cursusinhoud, grote klasgroepen en hoge start-up kosten.  

In deze masterproef is via ontwerpgericht onderzoek aangetoond hoe flipped classroom 

als vorm van blended learning kan worden ingezet om effectieve, activerende leerpaden 

te ontwikkelen voor een opleidingsonderdeel met een grote groep leerlingen, zonder de 

cursusinhoud te reduceren en met een haalbare start-up kost. Hiermee werd een 

antwoord gegeven op de centrale onderzoeksvraag.  

Om de centrale onderzoeksvraag te beantwoorden, werd gesteund op een 

literatuurstudie. De literatuurstudie werd opgebouwd rond vier deelvragen. Met de 

eerste deelvraag, “Wat is blended learning?”, werd gefocust op het definiëren van 

blended learning. Verschillende definities kwamen naar voren, waarbij er 

overeenstemming is dat de kern van blended learning gaat om het integreren van online 

leren met face-to-face onderwijs op school. Hierbij probeert men de voordelen van fysiek 

en online onderwijs te maximaliseren door de online omgeving en het klaslokaal zo 

efficiënt mogelijk te gebruiken.  

Naast het definiëren van blended learning is het ook belangrijk om te kijken naar de 

voordelen en uitdagingen die blended learning met zich meebrengt. Bijgevolg werd met 

de tweede deelvraag, “Waarom blended learning toepassen in het hoger onderwijs?”, 

ingezoomd op de voordelen van blended learning voor zowel studenten als docent. Er 

werd geconcludeerd dat blended learning in het algemeen een positief effect heeft op 

leerresultaten, waarbij studenten ook tevreden zijn over het invoeren van blended 

learning. Toch moet in het achterhoofd worden gehouden dat het inzetten van blended 

learning niet zonder meer leidt tot een verbetering van leerresultaten. Daarnaast werd 

geconcludeerd dat blended learning ervoor zorgt dat docenten meer mogelijkheden 

hebben bij het opstellen van leerpaden, waarbij meer kan worden ingezet op student-

centered learning. 

In de derde deelvraag, “Welke uitdagingen zijn er bij het toepassen van blended 

learning?”, werd stilgestaan bij de uitdagingen die blended learning met zich meebrengt 

voor studenten en docenten. Hierbij werd geconcludeerd dat docenten moeten worden 

ondersteund op vlak van technologie en werkbelasting bij hun overstap naar blended 

learning. Het SAMR-model en ABC-model kunnen docenten helpen onderwijstechnologie 
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te integreren. Daarnaast is het cruciaal dat docenten het doorgevoerde blended learning 

programma evalueren aangezien deze evaluatie essentieel is om de kwaliteit van het 

blended learning programma te beoordelen en verbeteren. Uitdagingen van blended 

learning voor studenten zijn dat het studenten uit hun comfortzone trekt waarbij ze zelf 

verantwoordelijk zijn voor hun leren. Bij een gebrek aan zelfdiscipline van studenten, 

kan de flexibiliteit die blended learning met zich meebrengt nadelig werken.  

Tot slot werd in de vierde deelvraag, “Hoe flipped classroom inzetten als model van 

blended learning?”, ingezoomd op flipped classroom als model van blended learning. 

Flipped classroom is een vorm van rotation model blended learning die veelvuldig wordt 

gebruikt in het onderwijs en wordt ingezet met als doel studentenactiviteit, 

studentenbetrokkenheid en leerresultaten te verhogen. Bij flipped classrroom zullen 

studenten lagere orde denkniveaus (onthouden en begrijpen) verrichten buiten de klas, 

waardoor er in de klas meer aandacht kan worden besteed aan hogere orde denkniveaus 

(toepassen, analyseren, evalueren en creëren) (Bloom, 1956). Tijdens contactmomenten 

wordt ingezet op activerende, student centered werkvormen. Echter hoeft de 

cursusinhoud niet gereduceerd te worden. Dit omdat studenten zelfstandig de leerstof 

doornemen waardoor er tijd vrijkomt tijdens contactmomenten voor deze activerende 

werkvormen. Daarbuiten wordt ook de defasering tussen doceer- en leerproces 

aangepakt door het toepassen van flipped classroom. Uitdagingen bij het toepassen van 

flipped classroom komen overeen met die van blended learning en zijn vooral de start-up 

kosten voor de docent en de verantwoordelijkheid en werkbelasting voor studenten. 

Vervolgens werd een stappenplan beschreven om tot flipped classroom leerpaden te 

komen, alsook concrete voorbeelden van flipped classroom toepassingen in economische 

opleidingsonderdelen besproken.  

De verworven inzichten uit de literatuurstudie vormden de basis voor het ontwikkelen 

van flipped classroom leerpaden voor het opleidingsonderdeel Macro-economie.  

Er werd gestart met het beschrijven van de structuur die wordt gebruikt voor het 

opstellen van de flipped classroom leerpaden. Vervolgens werden flipped classroom 

leerpaden in Blackboard ontwikkeld voor week 1 en week 2. Hierbij werd aangetoond 

hoe bestaande lesopnames kunnen worden ingezet als kennisclips om zo de start-up 

kost te reduceren. Vervolgens werden pre-class kennistesten, activerende 

leeractiviteiten en after-class kennistesten met bijhorende presentaties en werkbundels 

voor week 1 en week 2 ontwikkeld.  

Na het doorvoeren van de flipped classroom leerpaden is het cruciaal deze ook te 

evalueren. Door te evalueren kunnen goede praktijken en struikelblokken worden 

achterhaald, waardoor de cursus steeds effectiever en toegankelijker wordt voor 

studenten. Hiervoor werden concrete voorstellen tot evaluatie gedaan.  

Ondanks dat er twee volledig afgewerkte flipped classroom leerpaden zijn ontwikkeld op 

basis van de verworven inzichten uit de literatuurstudie, impliceert het onderzoek enkele 

beperkingen. Een eerste beperking is dat, ondanks de omvangrijke literatuur omtrent 

blended learning en flipped classroom in het hoger onderwijs, er bescheiden onderzoek 

is gedaan naar flipped classroom in economische opleidingsonderdelen in het hoger 

onderwijs. Een eerste aanvulling voor toekomstig onderzoek kunnen studies zijn die het 

effect van flipped classroom in economische opleidingsonderdelen onderzoeken.  

Een volgende beperking is dat in de reeds bestaande onderzoeken naar het effect van 

flipped classroom in economische opleidingsonderdelen steeds heel algemeen wordt 
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beschreven welke activerende werkvormen werden gebruikt. Een suggestie voor 

toekomstig onderzoek naar het effect van flipped classroom in economische 

opleidingsonderdelen is dus om concreet te beschrijven per contactmoment hoe deze 

activerende werkvormen zijn ingezet. Zo kunnen lezers van deze wetenschappelijk 

artikels concreet zien hoe er te werk is gegaan bij het inzetten van flipped classroom, 

welke leeractviteiten waardevol zijn volgens studenten en welke niet. Dit teneinde het 

trial-and-error proces bij het ontwikkelen van flipped classroom leerpaden te versmallen.  

Een volgende beperking is dat er in deze masterproef slechts twee flipped classroom 

leerpaden zijn ontwikkeld voor het opleidingsonderdeel Macro-economie. In de toekomst 

kan worden onderzocht wat het effect is van deze flipped classroom leerpaden op 

leerresultaten, tevredenheid en werkbelasting in het opleidinsgonderdeel, alvorens 

flipped classroom door te voeren voor alle overige weken. Toch zou het een completer 

en betrouwbaarder beeld geven indien voor alle weken van het opleidingsonderdeel 

flipped classroom leerpaden worden ontwikkeld en geëvalueerd. Een aansluitende 

suggestie voor toekomstig onderzoek is dan ook om flipped classroom leerpaden voor de 

overige weken van dit opleidingsonderdeel te ontwikkelen. Dit kan gedaan worden op 

basis van de literatuurstudie en gebruikte structuur in deze masterproef.  

Een andere beperking is dat bij het ontwikkelen van de flipped classroom leerpaden werd 

aangenomen dat studenten steeds geziene hoofdstukken in het handboek lezen. 

Vazquez en Chiang (2015) deden onderzoek naar de mening van studenten over het 

lezen van het handboek in een economisch opleidingsonderdeel. Hierbij concludeerden 

ze dat 71% van de studenten aangaf het handboek nooit of zelfden te lezen alvorens 

naar het contactmoment te komen, ondanks dat studenten actief werden aangemoedigd 

en verplicht door docenten (Vazquez & Chiang, 2015). Daarnaast concludeerden ze dat 

69% van de studenten het handboek ‘nutteloos’ of ‘niet echt nuttig’ vonden voor het 

begrijpen van de leerstof. Bij het toepassen van flipped classroom gaf 92% van de 

studenten de voorkeur aan het bekijken van de kennisclips boven het lezen van het 

handboek (Vazquez & Chiang, 2015). Een volgende suggestie voor toekomstig 

onderzoek is om na te gaan of studenten het handboek lezen naast het bekijken van 

kennisclips bij de ontwikkelde flipped classroom leerpaden. Daarnaast kan worden 

gekeken of er een correlatie is tussen het lezen van het handboek en leerresultaten, 

alsook waarom sommige studenten het handboek wel nuttig vinden en andere niet. 

Aansluitend kan worden onderzocht hoe studenten effectief kunnen worden aangezet tot 

het lezen van het handboek. 
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F. Bijlagen 

 

Bijlage 1: Kennisclips week 1 en week 2 

De kennisclips van week 1 en week 2 kunnen worden geraadpleegd via volgende link:  

• https://drive.google.com/drive/folders/1W8spPK_TPaLhnC2ep7drco1hKTdU8Id1?

usp=sharing  

 

  

https://drive.google.com/drive/folders/1W8spPK_TPaLhnC2ep7drco1hKTdU8Id1?usp=sharing
https://drive.google.com/drive/folders/1W8spPK_TPaLhnC2ep7drco1hKTdU8Id1?usp=sharing
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Bijlage 2: Presentatie kennisclips H1 en H2 
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Bijlage 3: Pre-class kennistest week 1 
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Bijlage 4: Presentatie contactmoment 1 (docent) 
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Bijlage 5: Presentatie contactmoment 1 in Nearpod  

De presentatie in Nearpod kan worden geraadpleegd via volgende link:  

• Downloaden en bewerken: 

https://np1.nearpod.com/sharePresentation.php?code=c9feca5a4f1cf4ef4f49bad7

3e8eb64e-1  (klik op 'Add To My Librabry')  

• Enkel kijken: 

https://app.nearpod.com/?pin=D0EDF228C9191615482443D4780B9BD9-1  

Voorbeeld poll 1:  

 

 

Voorbeeld poll 2:  

https://np1.nearpod.com/sharePresentation.php?code=c9feca5a4f1cf4ef4f49bad73e8eb64e-1
https://np1.nearpod.com/sharePresentation.php?code=c9feca5a4f1cf4ef4f49bad73e8eb64e-1
https://app.nearpod.com/?pin=D0EDF228C9191615482443D4780B9BD9-1
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Bijlage 6: Presentatie contactmoment 1 met oplossingen 
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Bijlage 7: Antwoordkader toepassing 3 en 4 
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Bijlage 8: Antwoordkader toepassing 3 en 4 met oplossingen 
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Bijlage 9: After-class kennistest week 1 
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Bijlage 10: Presentatie kennisclips H15 
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Bijlage 11: Pre-class kennistest week 2 
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Bijlage 12: Presentatie contactmoment 2 (docent) 

Dia 1 

 

 

Dia 2 

 

 

Dia 3 



155 

 

 

 

Dia 4 

 

 

Dia 5 



156 

 

 

 

Dia 6 

 

 

Dia 7 



157 

 

 

 

Dia 8 

 

 

Dia 9 



158 

 

 

 

Dia 10 

 

 

Dia 11 



159 

 

 

 

Dia 12 

 

 

Dia 13 



160 

 

 

 

Dia 14 

 

 

Dia 15 



161 

 

 

 

Dia 16 

 

 

Dia 17 



162 

 

 

 

Dia 18 

 

 

Dia 19 



163 

 

 

 

Dia 20 

 

 

Dia 21 



164 

 

 

 

Dia 22 

 

 

Dia 23 



165 

 

 

 

Dia 24 

 

 

Dia 25 



166 

 

 

 

Dia 26 

 

 

Dia 27 



167 

 

 

 

Dia 28 

 

 

Dia 29 



168 

 

 

 

Dia 30 

 

Dia 31 



169 

 

 

 

Dia 32 

 

 

Dia 33 



170 

 

 

 

Dia 34 

 

 

Dia 35 



171 

 

 

 

Dia 36 

 

 

Dia 37 



172 

 

 

 

Dia 38 

 

 

Dia 39 



173 

 

 

 

Dia 40 

 

 

Dia 41 



174 

 

 

  



175 

 

Bijlage 13: Presentatie contactmoment 2 (student) 
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Bijlage 14: Antwoordkader toepassing 2 en 3 (student) 

Pagina 1 

 

  



191 

 

Pagina 2 

 

  



192 

 

Pagina 3 

 

  



193 

 

Pagina 4 

 

  



194 

 

Bijlage 15: Antwoordkader toepassing 2 en 3 met oplossingen  
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Bijlage 16: After-class kennistest week 2 
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Bijlage 17: Creatief ontwerp 

Voor het creatief ontwerp van deze masterproef kunnen de ontworpen presentaties en 

werkbundels worden ingezet. Toch werd gekozen om de flyer ‘Startgids: flipped 

classroom’ te maken. Dit zodat niet enkel het opleidingsonderdeel Macro-economie 

student centered wordt, maar andere docenten in het hoger onderwijs ook gaan inzetten 

op student centered onderwijsvormen.  

Deze startgids is vernieuwend doordat het een beknopt én concreet overzicht geeft over 

de voordelen en mogelijke structuur van flipped classroom. Dit werd gedaan op basis 

van de verworven inzichten uit de literatuurstudie en de gebruikte structuur bij het 

opstellen van flipped classroom leerpaden. Docenten komen meer te weten over de 

voordelen van flipped classroom en de stappen om een flipped classroom leerpad te 

ontwikkelen. Daarnaast kan deze startgids ook effectief worden gebruikt door docenten 

bij het ontwerpen van flipped classroom leerpaden. 

De opzet van deze startgids is om docenten in het hoger onderwijs aan te zetten te 

experimenteren met flipped classroom. Docenten die effectief flipped classroom 

leerpaden gaan ontwerpen is het ultieme doel van deze startgids. Echter zou de opzet 

ook al geslaagd zijn indien docenten aan het denken worden gezet over hun 

conventionele onderwijsmethoden en de mogelijke student centered onderwijsvormen.  

Onderaan de flyer wordt verwezen naar deze masterproef indien lezers of docenten meer 

te weten willen komen over het toepassen van flipped classroom.  

  



205 

 

Startgids:  

 

 

 


