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S A M E N VAT T I N G

In het onderwijsveld is steeds meer aandacht voor hybride leeromgevingen. Wijkinzet door 

Jongeren en Studenten (WIJS) is een netwerkorganisatie die hybride leeromgevingen faciliteert in 

de stad Groningen. Hierin werken studenten van verschillende opleidingen en onderwijsinstellingen 

samen aan een vraagstuk uit de wijk, in samenwerking met professionals en inwoners uit de wijk. 

Het samenbrengen van al deze partijen maakt deze leervorm waardevol, maar tegelijkertijd ook 

complex. Deze literatuurstudie brengt de belangrijkste uitdagingen en opbrengsten van deze 

leervorm in kaart, en laat zien dat leren in een hybride leeromgeving van grote waarde kan zijn 

voor zowel student als samenleving. Ook wordt duidelijk dat deze leervorm vraagt om een andere 

manier van leren, doceren en samenwerken. Door aandacht te besteden aan het overbruggen 

van verschillende disciplines, metacognitieve vaardigheden, de rol van de docent en duurzame 

samenwerking met de gemeenschap, kan deze leervorm op een succesvolle en duurzame manier 

worden vormgegeven.
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A B S T R A C T

In the field of education, there is growing attention for hybrid learning environments. ‘Wijkinzet 

door Jongeren en Studenten’ (WIJS) is a network organization that facilitates hybrid learning 

environments in the city of Groningen. Within these environments, students from various programs 

and educational institutions collaborate on real-life challenges from the community, in cooperation 

with local professionals and residents. Bringing together all these stakeholders makes this form 

of education both valuable and complex. This literature review outlines the main challenges and 

benefits of such an approach and demonstrates that hybrid learning environments can be of great 

value to both students and society. It also becomes clear that this form of education requires a 

different approach to learning, teaching, and collaboration. By focusing on bridging disciplinary 

boundaries, developing metacognitive skills, clarifying the role of the teacher, and fostering 

sustainable partnerships with the community, this educational model can be successfully and 

sustainably implemented.

K E Y W O R D S

hybrid learning environments, community-based learning, interdisciplinary learning, ownership, 
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I N L E I D I N G

Binnen het hoger onderwijs is steeds vaker aandacht voor hybride leeromgevingen. Dit zijn plekken 

buiten het klaslokaal waar studenten, professionals en inwoners elkaar kunnen ontmoeten, 

kennis uitwisselen en innovatieve producten ontwikkelen. Hybride leeromgevingen bieden 

de mogelijkheid voor studenten om vaardigheden te ontwikkelen die van pas komen in het 

beroepenveld, bijvoorbeeld het kunnen samenwerken met verschillende disciplines en beroepen, 

en over disciplines heen kunnen kijken (Cremers et al., 2016). Deze leeromgevingen bestaan 

al wat langer bij de beroepsopleidingen, maar bieden ook de mogelijkheid voor studenten van 

verschillende kennisinstellingen om interdisciplinair te leren. Dat gebeurt onder andere bij WIJS 

Ateliers in Groningen.
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Wijkinzet door Jongeren en Studenten (WIJS) is een netwerkorganisatie in Groningen die 

verschillende hybride leeromgevingen in de stad Groningen initieert, faciliteert en coördineert. 

Binnen WIJS committeren de Gemeente Groningen, WIJ Groningen, Hanze, Rijksuniversiteit 

Groningen, Noorderpoort en Alfa-college zich gezamenlijk aan het doel om studenten structureel 

te verbinden aan uitdagingen van de stad (Projectgroep WIJS, 2022). De vraagstukken worden 

door WIJS op drie manieren opgepakt: 1) op studentensteunpunten, 2) in onderzoeksprojecten en 

evenementen en 3) in WIJS Ateliers. In het WIJS Atelier gaan mbo-, hbo- en wo-studenten samen 

met inwoners en professionals uit de wijk aan de slag met een maatschappelijk vraagstuk. Dit 

vraagstuk wordt in samenspraak met betrokkenen uit de wijk geformuleerd, bijvoorbeeld door aan 

te sluiten bij een buurtoverleg.

Binnen het Atelier staat wederkerigheid centraal: studenten leren van bewoners en professionals 

uit de wijk, maar ook andersom. Studenten buigen zich een semester over een eindproduct dat 

passend is bij de behoeften uit de wijk en ontwikkelen interventies, producten of activiteiten 

waar inwoners en professionals aan bij kunnen dragen of van kunnen leren. Daarnaast leren de 

studenten van de samenwerking met professionals en inwoners uit de wijk, bijvoorbeeld door 

workshops van professionals of ervaringsdeskundigen. Binnen het Atelier wordt gebruikgemaakt 

van Design Thinking, een vorm van praktijkgericht (actie)onderzoek (Van ’t Veer et al., 2020). Bij 

Design Thinking wordt er samengewerkt met de mensen die het complexe probleem ervaren, in 

plaats van enkel een oplossing voor deze groep te bedenken. Vaak betreft het namelijk complexe 

vraagstukken, waarbij de ervaringskennis van betrokken inwoners en professionals essentieel is 

voor het aanpakken van het probleem.

Tijdens wekelijkse bijeenkomsten werken studenten aan de hand van de verschillende fasen van 

Design Thinking toe naar een passend eindproduct. Studenten proberen eerst het vraagstuk 

vanuit verschillende invalshoeken van voldoende context te voorzien, ontwikkelen en testen 

daarna het product met input van de doelgroep alvorens ze een definitief product opleveren 

(Van ‘t Veer et al., 2020). Professionals en inwoners worden uitgenodigd om mee te denken, 

een vraagstuk van context te voorzien, brengen een netwerk mee en helpen de studenten met 

het testen. Gedurende het Atelier krijgen studenten geleidelijk meer eigenaarschap over het 

project. Hierbij worden zij begeleid door docenten die de rol van coach aannemen: zij beheren 

het netwerk, sturen op persoonlijke en professionele ontwikkelingsdoelen en adviseren de 

studenten waar nodig. Bij de wekelijkse bijeenkomsten is er tijd voor uitwisseling over het 

vraagstuk en de bevindingen die studenten hebben gedaan. De studenten bepalen wie en wat 

er nodig is, en bepalen dus mede het programma. De Ateliers vinden plaats in wijkcentra, wat de 
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samenwerking tussen studenten en inwoners laagdrempelig maakt en ook een veilige plek voor 

bewoners biedt.

Hybride leeromgevingen zoals de WIJS Ateliers krijgen steeds meer aandacht binnen het 

onderwijsveld, maar zijn tegelijkertijd complex van aard (Hybride Alliantie, 2016; Wagemakers & 

Tadema, 2022). Het roept de vraag op hoe je een hybride leeromgeving waardevol inricht. Hoe 

laat je studenten van verschillende disciplines en niveaus van elkaar leren? Welke rol neemt de 

docent aan in dat leerproces? En hoe creëer je samenhang tussen student, docent, inwoners en 

professionals uit de wijk? Dit literatuuronderzoek brengt in kaart welke leervormen er in het WIJS 

Atelier terugkomen en welke kansen en uitdagingen deze leervormen met zich meebrengen. 

Ook bieden de uitkomsten van dit literatuuronderzoek praktische tools voor een waardevolle 

vormgeving van een hybride leeromgeving.

Dit onderzoek is uitgevoerd binnen de subsidieregeling City Deal Kennis Maken (CDKM). City Deal 

is een regeling van het Rijk om studenten duurzaam te verbinden aan stedelijke uitdagingen. Het 

aanjagen van en onderzoek doen naar hybride leeromgevingen vormen een onderdeel van deze 

doelstelling. Het uitgangspunt van dit onderzoek is tweeledig: 1) om het WIJS Atelier naar een 

hoger niveau te tillen, en 2) deze kennis te delen met partners uit andere steden - ook niet City 

Deal gerelateerd.

M E T H O D E

In het kader van dit onderzoek is een literatuurstudie uitgevoerd naar bestaande 

wetenschappelijke bronnen die relevant zijn voor hybride leervormen zoals toegepast in 

de WIJS Ateliers. Het primaire doel van deze literatuurstudie was het didactisch versterken 

van de Ateliers. Binnen de WIJS Ateliers zijn drie samenhangende lagen te onderscheiden: 

de interactie tussen student en docent, tussen student en gemeenschap, en tussen docent 

en gemeenschap. Op basis van deze driehoeksverhouding is gezocht naar leervormen die 

hierop aansluiten. Doordat studenten van verschillende opleidingen en onderwijsinstellingen 

projectgewijs samenwerken aan een groot maatschappelijk vraagstuk en hierbij ook 

samenwerken met sleutelfiguren uit de wijk, komen er in het onderwijsprogramma verschillende 

leervormen samen. Zo zijn er onderdelen van interdisciplinair leren en interprofessioneel 

leren, project-based learning, challenge-based learning en community-based learning te 

herkennen in de WIJS Ateliers. Daarom zijn deze begrippen gebruikt als zoektermen in huidig 

literatuuronderzoek.
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Om relevante wetenschappelijke literatuur over deze leervormen te verzamelen, zijn gerichte 

zoekopdrachten uitgevoerd in vier databanken: ERIC, PsycINFO, SmartCat en Google Scholar. 

Daarnaast zijn aanvullende relevante studies gevonden via de literatuurlijsten van de geselecteerde 

artikelen. Voor de paragraaf over praktische tools is voortgebouwd op de voorwaarden en 

uitdagingen die uit de literatuur naar voren kwamen, zoals het belang van metacognitieve 

vaardigheden en samenwerking tussen verschillende disciplines. Dezelfde databanken zijn gebruikt 

om aanvullende literatuur te vinden die hierbij aansloot.

L E E R V O R M E N  B I N N E N  W I J S  AT E L I E R S

In het huidige onderzoek wordt gekeken naar onderwijskundige principes die ten grondslag liggen 

aan hybride leeromgevingen zoals de WIJS Ateliers. In de WIJS Ateliers leren studenten in een 

hybride leeromgeving en wordt er tegelijkertijd samengewerkt met de gemeenschap. Dit betekent 

dat er veel verschillende actoren bij betrokken zijn, waardoor er veel kennis is, maar het tegelijk 

ook een complexe leervorm wordt. In de hybride leeromgeving van de WIJS Ateliers zien we 

aspecten van interdisciplinair leren en interprofessioneel leren, project-based learning, challenge-

based learning en community-based learning terugkomen. Door in de volgende paragrafen apart 

te kijken naar deze leervormen wordt ingegaan op de belangrijkste opbrengsten en uitdagingen in 

de hybride leeromgeving van de Ateliers.

I n t e r d i s c i p l i n a i r  e n  i n t e r p r o f e s s i o n e e l  l e r e n

In hybride leeromgevingen wordt doorgaans interprofessioneel of interdisciplinair samengewerkt. 

Deze twee leervormen vertonen veel overlap maar kennen ook verschillen. Bij interprofessioneel 

leren doelt men op de samenwerking tussen verschillende afdelingen binnen een bredere 

beroepsgroep, zoals binnen verschillende specialisaties van de gezondheidszorg (World Health 

Organization, 2010). Interdisciplinair leren of samenwerken verwijst daarentegen naar de 

interactie tussen uiteenlopende disciplines of beroepsvelden (Gomaa et al., 2025). In de WIJS 

Ateliers is de samenwerking doorgaans interdisciplinair van aard: studenten werken samen met 

studiegenoten of professionals uit diverse, van elkaar afwijkende beroepsgroepen en disciplines, 

in plaats van uitsluitend binnen één overkoepelende beroepsgroep. Om deze reden, en omdat 

er nog veel ambiguïteit bestaat tussen de interpretatie van deze twee leervormen (Gomaa et al., 

2025; Van Diggele et al., 2020), wordt in het huidige onderzoek de term interdisciplinair leren 

aangehouden, met de kanttekening dat veel van de genoemde voorbeelden raakvlakken hebben 

met interprofessioneel leren.
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Een belangrijk aspect van interdisciplinair leren is het samenkomen van verschillende disciplines. 

Bij goed interdisciplinair werken wordt er niet alleen vanuit verschillende invalshoeken naar 

een onderwerp gekeken, maar worden verschillende disciplines ook daadwerkelijk met elkaar 

geïntegreerd, door de losse kennis van individuen te verbinden met het geheel (Stember, 

1991). Een reviewstudie naar projectmatig onderwijs toont aan dat projecten met een hoge 

mate van interdisciplinariteit bijdragen aan een verbetering in communicatie, samenwerking en 

arbeidsmarktvaardigheden bij studenten (Hart, 2019). Om de grenzen van disciplines te overstijgen 

is het essentieel dat studenten zich comfortabel voelen om te experimenteren, fouten te maken 

en interpersoonlijke risico’s te nemen. Met interpersoonlijke risico’s wordt bedoeld dat een student 

risico’s durft te nemen binnen de groep en niet bang is voor negatieve reacties van andere 

studenten (Edmondson, 1999; Swennenhuis et al., 2021). Verderop in dit artikel bespreken we hoe 

je deze grensinteracties bij studenten stimuleert.

De hierboven genoemde factoren van interdisciplinair onderwijs worden door Edmondson (1999) 

gekarakteriseerd als ‘psychologische vrijheid’. Als een student psychologische vrijheid ervaart 

binnen een groep, voelt de student zich bij machte om met ideeën te komen, vragen te stellen, een 

mening te geven en kritiek te ontvangen of te geven (Edmondson, 1999). Om een situatie vanuit 

verschillende perspectieven te begrijpen, is het belangrijk dat alle betrokkenen elkaars perspectief 

leren begrijpen, omdat dit het lerend en onderzoekend samenwerken versterkt en versnelt. Dit 

vereist volgens Swennenhuis et al. (2021) een bepaalde mate van veiligheid en gelijkwaardigheid 

om ervoor te zorgen dat betrokkenen openstaan voor elkaars verschillen en perspectieven. Ook 

Brouwer-Truijen en Poortman (2019) concluderen dat het leren kennen van elkaars disciplines 

een stap is die vaak over het hoofd gezien wordt maar van groot belang is. Vooral in de start 

van interdisciplinaire onderwijsprogramma’s is het belangrijk om hier aandacht aan te besteden. 

Docenten kunnen het beste een begeleidende rol aannemen in deze fase. Zij kunnen studenten 

begeleiden bij het zoeken naar manieren om kennis uit verschillende disciplines te integreren en toe 

te passen in de praktijk (Brouwer-Truijen en Poortman, 2019).

P r o j e c t - b a s e d  l e a r n i n g

Tijdens Project-Based Learning (PBL) doen studenten nieuwe kennis en vaardigheden op door 

gedurende een langere tijd te werken aan een authentiek en gecontextualiseerd probleem 

(Thomas, 2000). Een project heeft een kop en een staart: uiteindelijk werken de studenten toe 

naar een product dat je kunt presenteren en afronden. Deze manier van werken zorgt voor 
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inhoudelijke kennis over een onderwerp, maar ook voor andere vaardigheden zoals kritisch 

denken, samenwerken, creativiteit en communicatieve vaardigheden (Barron & Darling-

Hammond, 2008). PBL kan de self-efficacy van studenten verhogen (Bilgin et al., 2015). Self-

efficacy betreft iemands vertrouwen in het vermogen om bepaalde acties te ondernemen om 

een doel te bereiken (Bandura, 1977, 1986, 1997). Ook onderzoek van Liu (2016) laat zien 

dat PBL een positieve invloed kan hebben op het zelfvertrouwen en de zelfontplooiing van 

studenten.

Een wezenlijk aspect van PBL is de gepersonaliseerde aanpak (Thomas, 2000). Dit houdt in 

dat studenten een zelfsturende houding aannemen ten aanzien van leren, waardoor zij bij 

een gebrek aan kennis over een onderwerp zelf actief op zoek gaan naar een manier om deze 

kennis te vergaren. Dit komt overeen met onderzoek van Condliffe et al. (2017) dat aantoont 

dat het ontstaan van nieuwe kennis door grondig onderzoek tijdens PBL afhankelijk is van 

de keuzevrijheid, autonomie en autoriteit van de student. De keuzevrijheid en autonomie die 

studenten ervaren kunnen een gevoel van eigenaarschap en controle creëren bij studenten tijdens 

PBL (Kokotsaki et al., 2016).

PBL vereist een aantal elementen. Allereerst is het belangrijk dat de projecten voldoende 

complexiteit hebben en gebaseerd zijn op actuele onderwerpen of vraagstukken. Het beste is dat 

deze vraagstukken of problemen nog niet geheel afgekaderd zijn. Als student word je gemotiveerd 

om je eerst te verdiepen in het vraagstuk en deze te doorgronden, voordat je aan de slag gaat met 

het eindproduct. Daarnaast is het van belang dat studenten betrokken worden in het ontwerp, de 

besluitvorming, het onderzoek doen naar het probleem en de probleemoplossing. Verder moeten 

studenten een zekere mate van vrijheid krijgen en moet hun werk resulteren in een realistisch 

eindproduct (Thomas, 2000).

Thomas (2000) identificeert in een literatuurstudie naar PBL een aantal risico’s die zich voordoen 

bij deze leervorm. Studenten lijken soms moeite te hebben met het zelfsturende karakter van PBL, 

vooral als het om complexe situaties gaat. Hierbij lopen studenten soms tegen problemen aan met 

het opstarten van een onderzoek, met richting geven aan het onderzoek en tijdsmanagement. 

Studenten moeten daarom ondersteund worden in hun leerproces om deze problemen te 

voorkomen of te verminderen. Het onderzoek van Thomas (2000) zet aan tot nadenken over het 

belang van verwachtingsmanagement en een zorgvuldige afstemming van de kaders en eisen voor 

zowel het proces als het eindproduct in PBL.
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C h a l l e n g e - b a s e d  l e a r n i n g

Een leervorm die veel overeenkomsten heeft met PBL is Challenge-Based Learning (CBL). 

CBL is een manier van leren waarbij studenten actief betrokken worden bij het kiezen en 

ontwikkelen van hun leertraject. Het verschilt van PBL doordat het een ander vertrekpunt 

heeft. Bij CBL gaan studenten aan de slag met een algemeen concept of grotere en bredere 

uitdagingen, zogenaamde ‘wicked problems’ zoals eenzaamheid of armoede, terwijl bij PBL 

het vertrekpunt een meer afgekaderd onderwerp is. Omdat het vaak grootschalige problemen 

betreft, is het niet de taak van de studenten om een volledige oplossing te bieden voor het 

probleem, maar daar wel een positieve bijdrage aan te leveren. Studenten bepalen bij CBL 

aan de hand van het brede concept/uitdaging zelf aan welk specifiek probleem zij willen 

werken (Malmqvist et al., 2015). Studenten kiezen dus eigenlijk zelf wat voor soort ‘project’ 

zij aan de challenge willen hangen. Daarnaast bieden niet alleen docenten, maar vaak ook 

samenwerkende partners uit de wijk begeleiding aan studenten (Garay-Rondero et al., 

2019). Deze samenwerkingspartners worden bij CBL ook gezien als mede-onderzoekers en 

-onderzoeksontwerpers (Membrillo-Hernández et al., 2018). Wanneer er tijdens CBL ook 

vanuit verschillende disciplines wordt gewerkt, komt dat de effectiviteit van deze leervorm ten 

goede (Van der Beemt et al., 2022).

Onderzoek van Pérez-Sánchez et al. (2020) naar CBL-onderwijs toont aan dat door 

uitdagingen te presenteren die nauw aansluiten bij de praktijk, de motivatie en interesse van 

studenten bevorderd wordt. Dit resulteert uiteindelijk in de bevordering van diepgaand leren 

en de internalisatie van kennis (Pérez-Sánchez et al., 2020). Dit betekent dat studenten zich de 

kennis eigen maken en met de nieuwe kennis leren werken (Dekker et al., 2000). Bovendien 

draagt dit bij aan de ontwikkeling van kritisch en constructief denken van studenten (Pérez-

Sánchez et al., 2020). Hoewel het onderzoek van Pérez-Sánchez et al. (2020) specifiek gaat 

over community based learning, is het aannemelijk dat andere leervormen waarin uitdagingen 

gepresenteerd worden die nauw aansluiten bij de praktijk, ook deze positieve effecten teweeg 

zullen brengen.

G e m e e n s c h a p s g e r i c h t  l e r e n  o f  c o m m u n i t y - b a s e d  l e a r n i n g

Binnen hybride leeromgevingen speelt community-based learning (CmBL) vaak een belangrijke 

rol. Mooney en Edwards (2001) definiëren CmBL als een pedagogische strategie waarbij 

‘de gemeenschap’ een partner wordt in het leerproces van studenten. Bij CmBL wordt het 
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theoretische curriculum van studenten verbonden met de gemeenschap. Het samenwerken of in 

gesprek gaan met de gemeenschap over bestaande problematieken draagt in deze leervorm bij 

aan het leerproces van de studenten (Ongon et al., 2021). Deze leervorm hangt samen met het 

ontwikkelen van interpersoonlijke vaardigheden (Durlak et al., 2011), leiderschapsvaardigheden 

(Vogelgesang & Austin, 2000) en een toename in academische ontwikkeling, burgerlijke 

verantwoordelijkheid en life skills, zoals kritisch denken, probleemoplossend vermogen en kennis 

van andere culturen (Astin & Sax, 1998). CmBL leidt ook tot een verbeterd zelfbewustzijn en 

zelfverzekerdheid bij studenten (Batchelder & Root, 1994) en een verhoogde maatschappelijke 

betrokkenheid (Welch, 2009). Ook zorgt het zoeken naar oplossingen voor authentieke 

problemen uit de praktijk ervoor dat studenten worden voorbereid op de professionele 

werkomgeving (Piggot en Winchester-Setto, 2020). Onderzoek van Carlisle et al. (2017) stelt 

dat CmBL zorgt voor een verbetering van het behalen van de leerdoelen, in het bijzonder 

leerdoelen die gericht zijn op het leren samenwerken en het openstaan voor nieuwe ideeën. 

Bovendien kan er een diepere leerervaring ontstaan doordat er in de lokale en gepersonaliseerde 

context wordt geleerd en er authentieke relaties worden gevormd tussen student en 

gemeenschap (Shah et al., 2023). Bij deze gemeenschapsgerichte leerstrategieën bestaat er 

tenslotte ook een hoge waarschijnlijkheid dat studenten kennis en ideeën zullen overbrengen 

naar nieuwe situaties (Melaville et al., 2006).

Uit de literatuur komt een aantal aandachtspunten voor CmBL naar voren. Voor 

onderwijsinstellingen en betrokkenen uit de gemeenschap is het belangrijk om af te spreken hoe 

de samenwerking er uit gaat zien en hoe betrokken de actoren uit de gemeenschap gaan zijn bij 

het onderwijs. Studenten waarderen de fysieke aanwezigheid van partners uit de gemeenschap, 

zoals een bewonersorganisatie. Zo zorgt de aanwezigheid van een partner uit de gemeenschap 

ervoor dat studenten het werk dat zij verrichten als belangrijk ervaren (Suiter et al., 2023). In 

onderzoek van Brewer et al. (2022) geven studenten ook aan dat de grote toewijding van de 

gemeenschapspartner een belangrijke factor was voor hun eigen betrokkenheid. Toewijding 

vanuit deze partner zorgt ervoor dat studenten graag iets waardevols willen creëren voor de 

gemeenschap. De aanwezigheid van gemeenschapspartners in het leerproces speelt dus een rol in 

de motivatie en voldoening van studenten.

H E T  B E G E L E I D E N  VA N  S T U D E N T E N  I N  H Y B R I D E  L E E R O M G E V I N G E N

Op basis van het literatuuronderzoek kunnen we concluderen dat studenten in hybride 

leeromgevingen met name behoefte hebben aan psychologische vrijheid, self-efficacy en steun bij 
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het ontwikkelen van een zelfsturende houding, maar wat betekent dit concreet voor de houding 

van de docent? In deze paragraaf gaan we aan de hand van bestaande literatuur dieper in op deze 

vraag en welke handvatten docenten kunnen gebruiken om duurzame relaties te creëren tussen de 

gemeenschap en het onderwijs binnen de WIJS Ateliers.

S t u r e n  o p  e i g e n a a r s c h a p  b i j  s t u d e n t e n

Hybride leeromgevingen vragen om een andere rol van de docent dan klassieke leervormen. 

Volgens Brouwer-Truijen en Poortman (2019) wordt het leerproces van studenten in 

interdisciplinaire omgevingen bevorderd wanneer een docent de rol van coach aanneemt 

(Brouwer-Truijen & Poortman, 2019). De coach kan namelijk de plannen en ondernomen acties 

van studenten bevragen, bepaalde hulp faciliteren en helpen bij het afbakenen van het onderwerp 

of het project. Daarnaast speelt de docent een belangrijke rol in het creëren van een veilige sfeer 

binnen de groep en het stimuleren van verbinding en samenwerking tussen de verschillende 

disciplines (Brouwer-Truijen & Poortman, 2019). De rol van docent als coach sluit aan bij het idee 

dat je studenten een bepaalde vrijheid wil bieden in het leerproces terwijl je tegelijkertijd het gevoel 

van eigenaarschap bij studenten bevordert.

Bij het ondersteunen van het leerproces van studenten is het belangrijk dat niet de docent de 

richting bepaalt, maar de studenten zelf. Zo helpt de docent bijvoorbeeld bij het opstellen en 

het volgen van een plan en begeleidt de docent studenten bij het zoeken naar antwoorden op 

de vragen die zij hebben (Deiorio et al., 2016). Door de rol van coach aan te nemen kan de 

docent studenten helpen met het duiden van bepaalde uitkomsten en het bepalen van mogelijke 

vervolgstappen (Cummings & Worley, 2009). Een belangrijk onderdeel hiervan is het stellen van 

reflectieve vragen. Dit zorgt ervoor dat studenten inzicht krijgen in hun eigen waarden, voorkeuren 

en perspectieven (Schumacher et al., 2013).

Ve r w a c h t i n g s m a n a g e m e n t  d o c e n t  -  s t u d e n t

In een hybride leeromgeving spelen uiteenlopende verwachtingen en belangen een grote rol. 

Het managen van de verwachtingen bij studenten is daarom een belangrijke taak van de docent. 

In de literatuur wordt een aantal praktische zaken genoemd dat een docent kan bespreken met 

studenten die deelnemen aan hybride leeromgevingen en samenwerken met betrokkenen uit de 

gemeenschap.
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•	 �Hybride leeromgevingen vergen soms meer inzet van studenten, bijvoorbeeld doordat 

studenten minder flexibiliteit hebben in het plannen van hun studietijd. Dit kan leiden tot 

een hogere ervaren studielast. Ook kan het onvoorspelbare karakter van deze leervorm 

– vergeleken met klassiek disciplinair onderwijs – zorgen voor verwarring en spanning 

bij studenten. Daarom is het belangrijk dat de docent zorgt voor duidelijke doelen en 

begeleiding voor de studenten (Lenton et al., 2014). Dit is ook kenmerkend voor Design 

Thinking-cycli in de WIJS Ateliers, waarbij studenten onzekerheid of frustratie kunnen 

ervaren vanwege de ambiguïteit in het proces. Hierbij is het eveneens een belangrijke taak 

van de docent om doelgerichte begeleiding te bieden in iedere fase (Glen et al., 2015).

•	 �Voor gemeenschapspartners is het belangrijk dat de onderwijspartner hun projecten  

baseert op de wensen van de gemeenschap. Om dit te realiseren is het belangrijk dat  

studenten goed kunnen luisteren naar betrokkenen uit de gemeenschap en inzicht  

verkrijgen in de wensen en doelen van de gemeenschap (Ferman & Hill, 2004).

•	 �Bepaal verschillende momenten waarop formatieve feedback wordt gegeven op het werk 

van de studenten (zowel op het product als het proces). Bij formatieve feedback wordt het 

leerproces van een student op verschillende momenten geëvalueerd om de vooruitgang in 

kaart te brengen en te zien waar een student zich in diens eigen leerproces bevindt  

(Popham, 2008). Zorg er ook voor dat zowel docenten als betrokkenen uit de  

gemeenschap formatieve feedback kunnen geven (Lenton et al., 2014).

M e t a c o g n i t i e v e  v a a r d i g h e d e n  b i j  s t u d e n t e n

Zoals eerder aangegeven waarderen studenten de psychologische vrijheid en keuzevrijheid in 

hybride leeromgevingen, maar het zorgt er soms ook voor dat studenten vastlopen (Edmondson, 

1999; Kokotsaki et al., 2016; Swennenhuis et al., 2021; Thomas, 2000). Bovendien kan het 

een uitdaging zijn om samen te werken met studenten uit verschillende disciplines, doordat zij 

bijvoorbeeld een andere werkwijze gewend zijn en een andere ‘taal’ spreken. Docenten lijken zich 

in hybride leeromgevingen nu vooral te focussen op het begeleiden van een goede samenwerking 

en het creëren van goede communicatieve vaardigheden, terwijl metacognitieve vaardigheden 

vaak niet worden meegenomen (Boon & Van Baalen, 2018). Met metacognitie wordt het 

nadenken over, en sturen en monitoren van het eigen leerproces bedoeld (Quigley et al., 2018). 

Het expliciet aanleren van sterke metacognitieve vaardigheden voor het plannen en monitoren 

van leren zorgt ervoor dat studenten inzicht krijgen in hun sterke en zwakke punten (Tabanli, 

2023). Studenten zijn zich hierdoor meer bewust van hun denken en leren en wat daar goed en 

minder goed in gaat. Hierdoor kunnen zij doelen stellen, monitoren of het leerproces goed verloopt 
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en vervolgens evalueren of hun doelen behaald zijn (Rahimi & Katal, 2012; Ridley et al., 1992; 

Tsamago & Bayaga, 2024). Metacognitie draagt bovendien bij aan het versnellen van het leerproces 

(Cortese, 2022). Metacognitie bestaat in principe uit twee componenten, metacognitieve kennis 

en metacognitieve vaardigheden. Met metacognitieve kennis wordt de informatie bedoeld die 

studenten opdoen over hun leerproces. Metacognitieve vaardigheden betreffen de vaardigheden 

die iemand heeft om het eigen leerproces te reguleren en vorm te geven (Brown et al., 1983).

Klaassen (2018) en Wächter (2012) stellen dat het belangrijk is dat docenten specifiek aan 

studenten vragen hoe zij denken dat hun eigen discipline van belang kan zijn bij het oplossen van 

het vraagstuk. Op deze manier worden studenten zich bewust van de sterke en zwakke punten 

van hun discipline, en weten ze ook wat ze aan elkaar hebben. Dit sluit aan bij het werk van Boon 

en Van Baalen (2018) dat aantoont dat er binnen het onderwijs aandacht moet zijn voor het 

aanleren van metacognitieve vaardigheden bij studenten, omdat dit een ondersteunende factor is 

wanneer verschillende disciplines samenwerken.

Een manier om metacognitieve vaardigheden bij studenten te bevorderen is het gebruik van 

formatieve feedback. Het doel van formatieve feedback is het ondersteunen van leerlingen 

gedurende hun leerproces om ze zo te helpen een leerdoel te behalen, zonder dat studenten 

gedurende het proces hun motivatie verliezen (Popham, 2008; Willingham et al., 2002). Het is aan 

de docent om informatie te verzamelen over waar de student zich bevindt in het leerproces en hier 

op het juiste moment de juiste vragen over te stellen. Er zijn drie vragen die docenten en studenten 

kunnen helpen om de juiste informatie te verzamelen: (i) Waar werkt de student naartoe? (ii) Waar 

staat de student op dit moment ten opzichte van de leerdoelen? en (iii) Welke acties zijn er nodig 

om de student dichter bij de leerdoelen te brengen? (Hattie & Timperley, 2007). Op basis van de 

antwoorden op deze vragen kan de docent zijn instructie, en de student zijn leerstrategie, bepalen of 

aanpassen. Door het stellen van deze vragen worden studenten betrokken in het beoordelingsproces 

en ontwikkelen zij meer inzicht in hun doelen en wat zij nog moeten doen om die doelen te bereiken. 

Dit draagt bij aan het eigenaarschap van studenten (Brookhart et al., 2008; Clark, 2012).

S a m e n w e r k i n g  t u s s e n  o n d e r w i j s  e n  g e m e e n s c h a p

In een hybride leeromgeving waarin studenten en de gemeenschap samenwerken, komen 

verschillende belangen en verwachtingen bij elkaar. De docent heeft een belangrijke taak in het 

afstemmen van deze belangen en verwachtingen en in het faciliteren en onderhouden van een 

duurzame relatie tussen onderwijs, studenten en gemeenschap. Gebaseerd op verschillende 
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literatuuronderzoeken wordt een aantal punten geformuleerd dat voor conflict kan zorgen tussen 

de gemeenschap en de onderwijsinstelling en hoe hier het beste mee omgegaan kan worden.

•	 �Een leervorm waarbij partners uit de gemeenschap betrokken zijn, vraagt om continu 

contact tussen de onderwijsinstelling en de gemeenschap, zowel gedurende de tijd dat 

studenten aan het project werken als naderhand. Dit zorgt voor een beter begrip van de 

verwachtingen van de gemeenschap (Lenton et al., 2014).

•	 �Het leggen en onderhouden van contact met partners uit de gemeenschap vergt veel tijd en 

inzet van docenten, wat de werklast van docenten kan verhogen. Het kan helpen om do-

centen ondersteunende werkwijzen of professionele ontwikkelingstrajecten aan te bieden die 

bijvoorbeeld bijdragen aan de vaardigheden van docenten om de relaties met de gemeensc-

hap te onderhouden of studentreflecties in het onderwijs toe te passen (Lenton et al., 2014).

•	 �De verwachtingen van alle betrokkenen moeten vanaf het begin duidelijk in kaart worden 

gebracht. Hierbij is het belangrijk om respect te hebben voor alle deelnemende partijen, 

ongeacht cultuur, etniciteit en sociaal-economische status. Dit kan concreet worden 

gemaakt door voorafgaand aan de start van de hybride leeromgeving met alle betrokken 

partijen heldere afspraken te maken over rollen, relaties en procedures, zodat er een geli-

jkwaardig uitgangspunt ontstaat (Ferman & Hill, 2004).

•	 �Het kan voor de gemeenschap frustrerend zijn als onderzoekers, met name studenten, na 

het semester weer weggaan terwijl een vraagstuk nog niet is opgelost. Zorg er daarom 

voor dat projecten worden afgemaakt, ook al past dit niet in de indeling van de agenda 

van het onderwijs, bijvoorbeeld door studenten van het volgende semester verder te laten 

werken aan de opdracht (Ferman & Hill, 2004). Ook Engbersen et al. (2022) concluderen 

dat er voldoende bewijs is uit zowel wetenschappelijk onderzoek als de ervaring van pro-

fessionals en ervaringsdeskundigen dat continuïteit noodzakelijk is voor effectiviteit. In de 

WIJS Ateliers is het ook de bedoeling dat producten of innovaties worden uitgeprobeerd 

en geïmplementeerd in (werk)processen van samenwerkingspartners.

B O U N D A R Y  C R O S S I N G

In een hybride leeromgeving werken studenten uit verschillende disciplines met elkaar samen. Hoe 

zorg je voor een goede samenwerking in een leervorm waarin grote verschillen bestaan tussen 

kennisniveau en deskundigheid? Een goed vertrekpunt is de ‘Boundary Crossing Theory’ van 

Akkerman en Bakker (2011). Deze theorie richt zich op de grenzen die ervaren worden tijdens het 

samenwerken met verschillende disciplines en hoe je deze grenzen kunt overstijgen. De boundary 
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crossing theorie kijkt naar de problemen die ontstaan wanneer individuen uit verschillende 

disciplines samenwerken. Deze problemen worden ook wel ‘grenzen’ genoemd (Akkerman 

& Bakker, 2011, 2012). Binnen interprofessionele samenwerkingen worden vaak bewuste 

of onbewuste routinematige acties en interacties uitgevoerd om samen te werken, ook wel 

‘grensinteracties’ genoemd (Bakker et al., 2016). Wanneer grensinteracties niet goed verlopen of 

niet leiden tot het gewenste resultaat is er sprake van een grenservaring. Door te weten wanneer 

er sprake is van een grenservaring en deze grenservaring niet uit de weg te gaan, wordt er geleerd 

wat de samenwerking bevordert (Dingshof et al., 2023).

De rol van de docent in een hybride leeromgeving lijkt bovendien om nog meer te vragen dan 

enkel een coachende rol (Hendriksen & Schaap, 2023; Oonk et al., 2020). Docenten hebben in 

deze hybride leeromgevingen namelijk ook de taak om verbinding te creëren met de gemeenschap 

(Oonk et al., 2020). Volgens Bovens et al. (2022) moet de docent in hybride leeromgevingen 

deel kunnen nemen aan verschillende praktijken en elementen van verschillende praktijken met 

elkaar in verbinding kunnen brengen. Deze functie wordt door Oonk et al (2020) omschreven als 

‘broker’, ofwel bruggenbouwer of grensganger. Deze ‘broker’ moet expert zijn in het leggen van 

verbindingen en faciliteert het samenwerkend leren tussen betrokkenen.

De boundary crossing theorie noemt vier manieren waarop het leren van deze grenservaringen kan 

gebeuren: identificatie, coördinatie, reflectie en transformatie (Akkerman & Bakker 2011, 2012; 

Bakker & Akkerman, 2014). Bij identificatie leer je van de ander door je te verdiepen in de praktijk 

van de ander of deze met de eigen praktijk te vergelijken. Bij het leermechanisme identificatie zouden 

studenten in de WIJS Ateliers zich bijvoorbeeld kunnen beseffen dat zij verschillende werkwijzen 

gewend zijn vanuit hun studie en gaan ze deze werkwijzen vervolgens met elkaar vergelijken. 

Hierdoor creëer je inzicht in de verschillen tussen elkaars praktijken en kan je vervolgens op zoek 

naar manieren om met deze verschillen om te gaan. Een tweede leermechanisme is coördinatie, dit 

gaat over het beter afstemmen met de andere samenwerkingspartner. Het is een strategie die vaak 

nodig is bij communicatieproblemen en ingezet kan worden door bijvoorbeeld nieuwe afspraken 

te maken of een gezamenlijke werkruimte in te richten. Een derde leermechanisme is reflectie, dit 

gebeurt wanneer mensen tegen grenzen aanlopen en daardoor hun eigen perspectief onder woorden 

proberen te brengen of een situatie vanuit het perspectief van de ander proberen te bekijken. 

Het vierde leermechanisme, transformatie, betreft structurele veranderingen in de samenwerking 

en treedt vaak op bij duidelijke confrontaties. Partners zoeken samen een gezamenlijke visie of 

aanpak en acties die hierbij passen. Dit kan leiden tot hybridisering: het samenvoegen van kennis, 

werkwijzen of systemen uit verschillende praktijken. In de WIJS Ateliers zou hybridisering kunnen 
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betekenen dat studenten samen met bewoners van de wijk een gemeenschappelijk doel opstellen en 

hun werkwijzen samenvoegen om dit doel te behalen. Transformatie kan er ook voor zorgen dat er 

grenspraktijken ontstaan. Dit zijn nieuwe praktijken op de grenzen van de bestaande samenwerking, 

met kenmerken van beide praktijken.

Wanneer deelnemers van het WIJS Atelier inzicht hebben in de leermechanismen van boundary 

crossing weten zij wanneer welk leermechanisme van pas kan komen om een bepaalde grens die 

ervaren wordt te overbruggen (Dingshof et al., 2023). Daarnaast kan het doen van een ‘boundary 

crossing analyse’ de mogelijke grenzen en kansen van een samenwerking in kaart brengen. 

Een boundary crossing analyse kan veel verschillende vormen hebben. Het kan gaan om het 

identificeren van verschillende deelnemers binnen een organisatie of bijvoorbeeld het inventariseren 

van wensen of verwachtingen van deelnemers aan een samenwerking. Een boundary 

crossing analyse kan ervoor zorgen dat er door de groep ook naar collectieve leerprocessen en 

leeropbrengsten wordt gekeken, in plaats van enkel naar individuele. Het maken van een analyse 

brengt duidelijk in kaart welke leermechanismen nodig zijn om de grenzen te overbruggen, zodat 

hier op ingezet kan worden. In Figuur 1 is een voorbeeld te zien van een uitwerking van een 

Figuur 1: Uitwerking van een Boundary Crossing Analyse gemaakt in een WIJS Atelier.
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boundary crossing analyse die aan de hand van posters en post-its gedaan is in een WIJS Atelier 

met de studenten en docenten van het Atelier. Hierin zijn de verschillende talenten, vaardigheden 

of kennis van de studenten en docenten inzichtelijk gemaakt. De lijnen geven aan welke talenten 

elkaar aanvullen en welke kwaliteiten er van de docent worden verwacht. Vervolgens wordt er 

binnen het Atelier gekeken welke kennis er nog bij docenten en studenten ontbreekt, en in welke 

kwaliteiten gemeenschapspartners van toegevoegde waarde kunnen zijn.

De boundary crossing theorie kan gebruikt worden wanneer samenwerkingspartners tegen 

grenservaringen aanlopen. Wanneer samenwerkingspartners bewust nadenken over welk 

leermechanisme van toegevoegde waarde is als zij vastlopen, ontstaat er een betere samenwerking.

D I S C U S S I E  E N  C O N C L U S I E

Studenten verdienen in hun studieloopbaan een rijke leeromgeving, waar zij de ruimte krijgen om 

te werken aan complexe, actuele vraagstukken. Hybride leeromgevingen zoals de WIJS Ateliers 

bieden studenten de mogelijkheid om op een veilige manier samen met samenlevingspartners 

aan deze vraagstukken te werken. Dat vraagt echter wel om een andere verstandhouding tussen 

student en docent, en tussen student en de gemeenschap. In het huidige onderzoek is op basis 

van een literatuurstudie getracht uiting te geven aan deze verstandhoudingen, en kaders te bieden 

voor het (door)ontwikkelen van deze leervormen.

Om disciplines te overstijgen en open te staan voor elkaars perspectieven, moeten studenten 

persoonlijke vrijheid ervaren en zich veilig en gelijkwaardig voelen binnen de groep. Aandacht 

voor metacognitieve vaardigheden in hybride leeromgevingen verbetert ook het leerproces en 

de samenwerking tussen de verschillende aanwezige disciplines. Omdat de vrijheid die studenten 

krijgen in deze leervorm soms ook als lastig wordt ervaren door studenten, is de rol van de docent 

als coach van cruciaal belang. De docent ondersteunt als coach waar dat nodig is, maar laat 

studenten zelf de richting bepalen. Het gevoel van eigenaarschap blijft hierdoor bij de student zelf. 

Een goede begeleiding van de docent kan er ook voor zorgen dat studenten inzicht krijgen in hun 

eigen kennis, kwaliteiten, waarden en perspectieven.

Respect voor elkaars kennis, kwaliteiten, waarden en perspectieven gaan in deze leervormen 

verder dan alleen het klaslokaal. In hybride leeromgevingen vormen gemeenschapspartners 

een cruciale schakel in het leerproces van de student. Vanwege de complexe relaties is het van 

belang de verwachtingen van alle partijen continu goed op elkaar af te stemmen. Naast het 
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coachende heeft de docent dus ook een verbindende rol. Verwachtingsmanagement naar de 

gemeenschapspartners is een continu proces, gedurende het traject, maar ook wanneer de ene 

groep studenten klaar is en een nieuwe groep in het WIJS Atelier in de startblokken staat. Inzicht in 

de verwachtingen en behoeften vanuit de gemeenschap is niet voldoende, actieve betrokkenheid 

van inwoners in een hybride leeromgeving leidt idealiter tot onderwijs dat beter aansluit bij de 

behoeften vanuit de samenleving.

L i m i t a t i e s  e n  v e r v o l g o n d e r z o e k

Het huidige onderzoek kent een aantal limitaties. De verschillende leervormen die worden 

behandeld zijn vaak ingewikkeld en moeilijk te vangen in een heldere/simpele term. In een hybride 

leeromgeving zoals de WIJS Ateliers komen meerdere leervormen samen, waardoor er overlap 

ontstaat tussen termen en begrippen. Dit maakt het ingewikkelder om de informatie te duiden, 

zowel in dit onderzoek als in andere onderzoeken gerelateerd aan dit onderwerp. Daarnaast is 

er in deze studie beperkt ingegaan op hoe de rol van de gemeenschap het beste vormgegeven 

kan worden. Dit komt mede doordat er variatie is in de mate en de manier waarop professionals 

en inwoners uit de wijk deelnemen aan de WIJS Ateliers. Verder hebben we voor dit onderzoek 

geen studenten van de WIJS Ateliers gesproken, waardoor we geen directe informatie van 

studenten hebben verzameld om te onderzoeken wat hun ervaringen zijn. Vervolgonderzoek 

zou zich kunnen richten op het interviewen van studenten en samenwerkingspartners uit de 

Ateliers, zodat de informatie uit het huidige lietartuuronderzoek aangevuld kan worden met hun 

ervaringen. Dit biedt de kans om te onderzoeken wat er goed gaat en wat er beter kan. Daarnaast 

zou vervolgonderzoek zich kunnen verdiepen in de rol van de gemeenschap binnen hybride 

leeromgevingen. Het zou interessant zijn om meer handvatten te ontwikkelen die een waardevolle 

en wederkerige samenwerking tussen studenten en inwoners stimuleert.
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