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Probleemgericht opleiden 
in bedrijfsopleidingen

Bij het zoeken naar op le id in gsvor­
m en d ie e ffec tie f en  e ffic iën t het 
beoogde leerresultaat bereiken, staat 
de m ethode van het probleem gericht 
opleiden  in  de belangstelling. Pro­
bleem gericht op leid en  is een  vorm  
van op leiden  d ie  zeer functiegericht 
is en waarbij voorkom en kan worden  
dat er onnod ig  veel theorie aange­
dragen wordt. Deze vorm  van o p le i­
den wordt ook wel probleem ge- 
stuurd o f  probleem georiënteerd op ­
leiden  genoem d. (1)

O nder de druk van bezuiniging en in­
krimping staan opleiders tegenwoordig 
vaak voor de noodzaak om cursussen te 
verkorten en zakelijker op te zetten. We 
zien regelmatig gebeuren dat experi­
menten met nieuwe werkvormen wor­
den gestaakt en dat men terugvalt op 
kennisoverdracht aan grotere groepen, 
met m inder gelegenheid voor toepassing 
en voor vaardigheidstraining. Dit bete­
kent dat een deel van de opleidingsin­
spanning verlegd wordt naar het werk­
veld, waar over het algemeen de begelei­
ding van de nieuwe medewerker niet de 
eerste prioriteit heeft. Deze strategie om 
een nieuwe medewerker in de praktijk 
het vak te laten leren zonder veel bege­
leiding, staat in opleidingskringen be­
kend als ‘zwemmen of verzuipen’. Vol­
gens voorstanders van deze benadering 
komen de goeden vanzelf bovendrijven.

Deze methode van professionalisering is 
natuurlijk niet de meest elegante. O p­
merkelijk zijn echter de vaak uitsteken­
de resultaten. Het is blijkbaar mogelijk 
dat mensen zich de meest complexe 
vaardigheden eigen maken zonder for­
mele opleiding. De risico’s voor de nieu­
we medewerker zijn echter zó groot 
(‘verzuipen’) dat we deze strategie niet 
zouden willen aanbevelen als oplei­
dingsbeleid. Wel is het voor opleiders 
buitengewoon interessant om de ken­
merken van dit informele opleidingspro­
ces te analyseren. W aarom  is dit proces 
bij een aantal medewerkers zo effectief? 
W at kunnen we hiervan toepassen in de
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bedrijfsopleidingen, om ze efficiënter en 
effectiever te laten verlopen?

Probleem gericht op leiden

O nder probleemgericht opleiden ver­
staan we het opleiden door middel van 
het systematisch aanbieden van een 
reeks problemen. Bij een functiegerichte 
opleiding zullen deze problemen zo 
sterk mogelijk moeten lijken op de pro­
blemen die de cursist in zijn toekomstige 
functie zal ontmoeten. Kenm erkend is 
dat theorie niet van tevoren wordt aan­
geboden, m aar beschikbaar gesteld 
wordt op momenten dat de cursist die 
nodig heeft. Bij de pogingen van de cur­
sist de aangeboden problemen op te los­
sen, stuit hij vanzelf op hiaten in zijn 
kennis en vaardigheden. O p het mo­
ment dat hij zo’n hiaat ontdekt, is zijn 
motivatie om te leren het grootst. Op 
zo’n moment kan hij beschikken over 
leerstof, naslagwerken, een cursusleider 
— die als vraagbaak fungeert of een han­
deling voordoet — of kan hij contact leg­
gen met andere deskundigen. Een groot 
voordeel van deze methode is dat de re­
levantie van wat de cursist leert steeds 
duidelijk is. O m dat de problemen uit de 
praktijk afkomstig zijn, kan hij steeds al­
le nieuwe informatie in verband bren­
gen met zijn toekomstige taken.
Als men de probleemgerichte oplei- 
dingsmethode vergelijkt met het leer­
proces van een nieuwe medewerker die 
zonder enige opleiding in zijn nieuwe 
functie wordt geplaatst, zien we een 
aantal overeenkomsten. Voor beide si­
tuaties geldt, dat de cursist of medewer­
ker probleemsituaties moet overwinnen, 
alleen zijn ze bij de ene situatie voorge­
structureerd en vereenvoudigd en bij de 
andere situatie soms overweldigend. De 
wijze van leren is in beide situaties ge­
lijk: na het onderzoeken van het pro­
bleem stuit men op hiaten in de kennis

en vaardigheden, zoekt men wegen om 
die aan te vullen, past ze toe en ontmoet 
weer nieuwe problemen, etc. Het is bij 
probleemgericht opleiden beslist niet de 
bedoeling cursisten een probleem voor 
te leggen en hen m aar te laten ploeteren 
tot zij een oplossing gevonden hebben. 
Dit leidt gewoonlijk tot een langdurig 
proces van gissen en missen waarbij de 
kans bestaat dat de motivatie van de 
cursist afneemt, waarbij zelfs negatief 
leerresultaat geboekt kan worden (Gag- 
né, Fleishman). Dit negatieve effect kan 
bijvoorbeeld bestaan uit het gevoel ‘ik 
ben daar niet goed in ’, m inder zelfver­
trouwen, het gevoel dat het werk verve­
lend is. Bij veiligheidstaken kunnen fou­
te werkvolgorden geleerd worden die 
slechts moeilijk af te leren zijn. O m  het 
aantal foute wegen die de cursist bij het 
oplossen van het probleem kan inslaan 
te beperken, kan de cursusleider de taak 
voorstructureren. Dit kan door verbale 
of schriftelijke aanwijzingen voor of tij­
dens het zoekproces, het weer op gang 
helpen als de cursist blijft steken, het 
voordoen of dem onstreren van een han­
deling als dat tijd bespaart, het geven 
van illustraties en het tonen van video­
banden met goede en foute voorbeelden 
van oplossingen. Feedback is van grote 
invloed op de prestaties en op de hoe­
veelheid moeite en inspanning die de 
cursist zich getroost om zich een vaar­
digheid eigen te maken. M aar ook infor­
matie vooraf (feedforward) is van be­
lang voor het verloop van het leerproces 
(De Cecco).

Leren zonder form eel onderw ijs

O m dat probleemgericht opleiden een 
nabootsing onder gunstige om standig­
heden is van het leerproces zoals dat 
plaatsvindt zonder formeel onderwijs, 
willen we dat leerproces nader beschrij­
ven. U zou dit leerproces bij uzelf kun­
nen nagaan met behulp van introspec­
tie. Stel u krijgt een nieuwe elektrische 
grasm aaim achine of een videocamera of 
een ander apparaat dat u niet kent. U 
heeft zo’n ding nog nooit bediend. Hoe
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komt u er achter hoe dat zou moeten? 
Het ligt voor de hand dat u in zo’n een­
voudige situatie als deze geen formele 
opleiding gaat volgen: u leert het uzelf. 
Welke methode zou u volgen bij het le­
ren bedienen van de grasmaaimachine? 
Misschien behoort u tot de mensen die 
meteen aan alle knoppen zitten, alles 
uitproberen, gebruik makend van hun 
ervaring en voorkennis opgedaan bij an ­
dere apparaten. O f u bent meer iemand 
die eerst de hele gebruiksaanwijzing 
doorneemt, voordat hij aan het appa­
raat komt. Weer iemand anders zal zich 
een dem onstratie laten geven door een 
buurm an of door de winkelier. Tot nu 
toe zal niemand op het idee komen te 
vragen naar de bouw en functie van de 
onderdelen, de historie van het gras- 
maaien te beginnen bij de sikkel, of de 
details van de werking van het appa­
raat. Pas als het ding defect raakt en u 
zelf gaat repareren, komt de interesse 
voor de opbouw en werking bij u op. 
In de meeste gevallen zult u er in slagen 
zeer snel zelfstandig de grasm aaim achi­
ne te bedienen.
Hoe zou een denkbeeldige formele oplei­
ding voor het bedienen van de gras­
m aaim achine uit ons voorbeeld eruit 
zien? Als we een parallel trekken met 
sommige formele cursussen, dan kun­
nen we daarin verwachten: een stukje 
historie, de toepassingsmogelijkheden 
van gemaaid gras, de constructie van 
het apparaat, wat schem a’s, de onder­
delen, hun bouw en functie, en aan het 
eind van de opleiding een praktijkop­
dracht om in een groep van zestien men­
sen en één grasm aaim achine te gaan 
oefenen. Een ver gezocht voorbeeld mis­
schien. Toch is dit vaak het onderwijs 
dat we de cursisten in bedrijven aanbie­
den. Bij het introduceren van nieuwe 
machines voor grote groepen werkne­
mers, waarbij men nog niet kan beschik­
ken over de machines, wordt vaak een 
cursus ‘constructie, functie en werking’ 
gegeven, terwijl het leren van de prakti­
sche vaardigheden als bedienen en repa­
reren aan de cursisten zelf wordt overge­
laten. Dat dit in de praktijk toch zo vaak 
goed afloopt, komt volgens ons door de 
uitstekende wijze waarop mensen zich­
zelf iets weten te leren zodra zij voor een 
probleem gesteld worden. Hiermee is 
niet gezegd dat een opleiding zinloos 
zou zijn. M aar wel, dat een opleiding 
erop gericht moet zijn dit natuurlijke ex­
cellente leerproces niet te verhinderen, 
m aar te ondersteunen en te vergemak­
kelijken.

Probleem gericht op leiden

De laatste tijd komt er steeds meer lite­
ratuur beschikbaar over het leren van 
volwassenen. Voor opleiders in bedrij­
ven is het van het grootste belang dat de­
ze kennis wordt toegepast in de oplei­
dingen.
W at heel herkenbaar is zijn de volgende 
kenmerken van volwassen cursisten (2, 
3).
— De voorkeur van volwassenen gaat 
uit naar leerstof die zonder om haal dui­
delijk maakt hoe een probleem moet 
worden behandeld.
— De voornaamste motivering om deel 
te nemen aan een training is de behoefte 
aan toepassingen en werkinstructies.
— Informatie die weinig verband houdt 
met wat al bekend is wordt langzaam 
opgenomen.
— Volwassen cursisten zijn over het al­
gemeen probleemgeoriënteerd. D.w.z. 
ze zijn op de cursus om iets te leren wat 
ze ook willen gebruiken in de praktijk. 
Ze zijn minder geïnteresseerd in com­
plete overzichten en uitgebreide theore­
tische achtergronden. Ze hebben grote 
voorkeur voor recht-toe-recht-aan ‘doe’- 
informatie. Deze voorkeur neemt toe bij 
het ouder worden.
— Als volwassenen voor de keuze ge­
steld worden of zij hun eigen weg door 
de leerstof willen zoeken of de leerstof 
gepresenteerd krijgen in een groeps­
bijeenkomst onder leiding van een in­
structeur, dan kiezen ze in grote meer­
derheid voor de eerste methode. Dat be­
tekent niet dat ze geïsoleerd willen leren, 
m aar dat ze meer greep willen hebben 
op hun eigen leerproces en de instruc­
teur meer als m entor of informatiebron 
willen benutten. De keuze van de leer­
stof wordt bepaald door de toepasbaar­
heid ervan.
Vanuit de onvrede in het volwassenen­
onderwijs met de traditionele cursussen, 
waar inform atieoverdracht de hoofd­
zaak was, ontstonden initiatieven om 
meer praktijk in de opleiding binnen te 
halen. Zo beschreven H. G. Schmidt en 
P. A. J . Bouhuijs in Onderwijs in taakge­
richte groepen de nieuwe wijze waarop de 
medische studenten in M aastricht wer­
den opgeleid (4). Het onderwijspro­
gram m a verschilde sterk van wat tot 
dan toe gebruikelijk was: multidiscipli­
nair onderwijs rond problemen en the­
m a’s uit de gezondheidszorg, een sterke 
nadruk op zelfwerkzaamheid, vroegtij­
dige kennismaking met de praktijk van 
de gezondheidszorg, aandacht voor de

vorming van een professionele attitude, 
vaardigheidstraining, regelmatige eva­
luatie en het werken vanuit taakgerichte 
groepen. Het grote verschil met de tra­
ditionele aanpak was, dat niet langer de 
vakgebieden de basis van het onderwijs 
vormden, m aar problemen. Om een in­
druk te geven hoe een taakgerichte 
groep aan een probleem werkt, vatten 
we hier een voorbeeld samen. Het vol­
gende probleem wordt aan de groep 
voorgelegd. Een loodgieter komt bij de 
dokter en zegt: 'Toen ik vanmorgen flink 
hoestte kreeg ik ineens weer bloed in 
m ’n mond. Ik heb dat al vaker gehad de 
laatste twee weken en ik begin me toch 
een beetje zorgen te m aken.’
Bloed in de mond, hoe zou dat kunnen 
komen? De methode waarmee een groep 
aan het werk gaat bestaat uit een aantal 
stappen.
1. Het ophelderen van onbekende be­
grippen — uit voorkennis van groepsle­
den, uit woordenboeken etc.
2. Het definiëren van het probleem — 
welke verschijnselen moeten worden 
verklaard?
3. De analyse van het probleem — op 
basis van gezond verstand, voorkennis, 
vrije associatie, brainstorm ing.
4. Inventariseren van de verschillende 
verklaringen uit stap 3 — ordening en 
samenvatting.
5. Afspreken wat verder bestudeerd 
moet worden, formuleren van leerdoe­
len — b.v. Hoe werkt de hoestreflex?
6. Aanvullende informatie zoeken — 
buiten de groep, b.v in de bibliotheek, 
bij deskundigen. (Dit is een essentieel 
verschil met de traditionele opzet, waar 
deze informatie aan het begin van het 
leerproces al door de docent wordt aan­
geboden.)
7. Terug in de groep aan elkaar rappor­
teren van de informatie — synthetiseren 
van de nieuwe kennis.

In de groep wordt het probleem dus 
eerst besproken en onderzocht vóórdat 
kennis wordt verzameld. De cursisten 
zijn daardoor veel actiever en doelge­
richter bezig met het verwerven van de­
ze kennis. Naast deze taakgerichte groe­
pen kent het M aastrichtse systeem nog 
meer zeer interessante aspecten voor op­
leiders in bedrijven, m aar we willen het 
hierbij voorlopig laten. Parallel aan de­
ze ontwikkelingen verscheen in 1981 het 
boekje Ervaringsleren van A. Erkam p (5). 
Ook hierin veel aanknopingspunten 
voor bedrijfsopleidingen. Echter, w aar­
schijnlijk werd ‘ervaringsleren’ te veel
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geassocieerd met vormingswerk, en 
taakgericht groepswerk in M aastricht te 
veel met een te hoog academisch niveau, 
want bij bedrijfsopleidingen kwam de 
toepassing niet van de grond. D aarnaast 
is de grote vrijheid bij de keuze van de 
leerdoelen door de cursisten, die in bei­
de methoden in het oog springt, moeilijk 
te realiseren in de meest functiegerichte 
opleidingen in het bedrijfsleven. De be­
schrijving van ‘experiental learning’ 
van D. A. Kolb is een uitstekend hulp­
middel bij het denken over opleiden via 
ervaringen of via theorie. In principe is 
het leren voor te stellen door een cy­
clisch proces, waarbij vier stadia wor­
den onderscheiden (zie fig. 1).
Weer even terugkomend op ons voor­

beeld: kunt u liet leren bedienen van een 
nieuw apparaat (grasm aaim achine) in 
de fasen herkennen?
Als u bijvoorbeeld het liefst meteen het 
apparaat uitprobeert, dan start bij u het 
leerproces bij fase 4, uittesten van theo­
rie (voorkennis) in nieuwe situaties. 
W anneer u liever eerst de gebruiksaan­
wijzing neemt en daarna pas gaat uit­
proberen begint u bij fase 3 (vormen van 
begrip) en daarna fase 4 (uitproberen). 
Al uitproberend doet u ervaring op 
(d.w.z. fase 1). Ook als u hel apparaat 
laat dem onstreren, zal dat zo zijn. V an­
uit de ervaring (het ding maait bijvoor­
beeld ook de wortels af) zult u gaan 
overdenken (er zal wel een stelmecha- 
nisme op zitten), fase 2, pakt de ge­
bruiksaanwijzing (fase 3) enzovoort.
In principe kan het leerproces in elk van 
de vier fasen worden begonnen, maar 
het leren is pas compleet als alle vier sta­
dia zijn doorlopen. Volgens Kolb is dit 
de wijze waarop mensen in het dagelijks 
leven leren. Ze doen ervaringen op, ze 
denken over deze ervaringen na, ze bou­
wen geleidelijk generalisaties op die ze 
vervolgens toetsen op hun juistheid. Bij 
dat toetsen doen ze weer nieuwe erva­
ringen op, w aarna de cyclus zich her­
haalt. Een al te grote nadruk op één van 
behulp van problemen;

de fasen, bijvoorbeeld op het leren door 
theorievorming (theoric-overdrachl) 
leidt tot het achterblijven van de ver­
werking en toepassing in de andere ge­
bieden. Echter, ook een te grote nadruk 
op ervaringen opdoen en uitwisselen 
leidt tot een laag leerrendement, omdat 
het vormen van theorie noodzakelijk is 
voor een volledig leerresultaat.
Terug naar het probleemgericht oplci- 
den. Het probleemgericht oplciden is 
een poging om tot een synthese te komen 
van de hiervoor besproken aspecten:
— de kenmerken van volwassen cursis­
ten (behoefte aan ‘doe’-informatie, pro- 
bleemgeoriënteerd, greep willen hebben 
op het eigen leerproces);
— het leren in taakgerichte groepen met

— het leren als voortgaand cyclisch 
proces, waarin telkens voor moeten ko­
men: ervaringen opdoen, w aarnem en en 
overdenken, het vormen van theorie en 
het uittesten daarvan in nieuwe situa­
ties.

U itvoering in de praktijk

W at moet de opleider achtereenvolgens 
doen om een opleiding te ontwerpen die 
gebaseerd is op het natuurlijk leerproces 
en die tegelijkertijd korter en beter ge­
structureerd is dan het leerproces in de 
complexe werkelijkheid? (Zie fig. 2)

0. W at weet en kan de cursist al?

1. V erschaf u bij het ontwikkelen van 
de nieuwe opleiding veel praktische er­
varingen over het leerproces dat de toe­
komstige cursisten spontaan zouden 
doorlopen in de praktijk. Blijf niet ach­
ter uw bureau zitten, m aar leef u in in de 
toekomstige cursist terwijl u de werk­
plek bezoekt. Noteer alle vragen die in u 
opkomen. Welke problemen signaleert 
u. W aar zou u als cursist het meeste be­
langstelling voor hebben om direct te le­
ren. Bent u al teveel op de hoogte van de 
functie waarvoor de opleiding ontwik­
keld moet worden, dan zult u 'gehinderd

worden door kennis’. Aan te bevelen is 
dan om een onervaren persoon mee te 
nemen en dit voor u te laten doen, ter­
wijl u observeert. Dit levert een eerste 
inventarisatie van problemen op die als 
ruggegraat voor de opleiding zouden 
kunnen gaan functioneren.

2. Volg voor een klein deel van de toe­
komstige opleiding zelf de leerweg van 
de cursist. Laat u bijvoorbeeld een han­
deling of berekening leren door een vak­
man. Neem hiervoor een kernelement 
van de opleiding. Probeer te formuleren 
welke problemen u als cursist zou heb­
ben tijdens de instructie en welke leer­
weg u het liefst zou volgen. V raag de 
vakman hoe hij zichzelf deze zaken ge­
leerd heeft.

3. De volgende stap is: verder onder­
zoek naar de functie-inhoud, onderzoek 
naar de daadwerkelijke uitoefening van 
de functie en de discrepanties daartus­
sen, de ervaringen en leerbehoefte van 
de toekomstige cursisten en het maken 
van een taakanalyse. Tijdens deze fase is 
het belangrijk te controleren of de geïn­
ventariseerde problemen een voldoende 
compleet beeld geven van de functie, of 
dat wijziging of aanvulling gewenst is. 
Aanbevelenswaardig is het naslaan van 
de literatuur op momenten dat u bij het

0. W at weet en kan de cursist al?
— Form uleer algem ene leerdoelen.

1. O riëntatie op de werkplek. _  
— Inventariseer zelf ervaren problem en.

2. O nderga zelf een (korte) instructie. < 
— Bewustwording van de eigen leerweg.

3. System atische analyse van het uit te 
voeren werk.
— Form uleer specifieke leerdoelen.

4. O rdening van probleem situaties:
— psychologisch;
— naar complexiteit.

5. Sam enstellen van h 
inform atiebronnen.

ulpm iddelen en

6. Uitvoering van de opleiding.
— O pleider =  leerprocesbegeleider.

Figuur 2. O ntwikkeling van een probleemgerichte 
opleiding
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•  De cursist w ordt in probleem situaties 
geplaatst.

•  Bij pogingen om het probleem  op te lossen 
stuit de cursist op gebrek aan kennis en 
vaardigheden.

•  De cursist is actief en gem otiveerd om met 
behulp van de beschikbaargestelde 
inform atie en begeleiding, de benodigde 
kennis en vaardigheden te verwerven.

Leerresultaat: reproductieve kennis, inzichten
en vaardigheden.

Figuur 3. Probleemgericht opleiden t.b.v. reproduktieve leerprocessen.

ontwikkelen van de probleemgerichte 
methode op problemen stuit. Ook voor 
u gelden de principes van het probleem­
gericht leren onverkort.

4. H ierna volgt het rangordenen van de 
problemen in een bepaalde volgorde. Bij 
die rangordening geldt een aantal orde­
ningsprincipes.
a. De psychologische volgorde. Hier­
mee doelen wc op de volgorde die de 
cursist waarschijnlijk uit zichzelf zou 
volgen. Voor het vaststellen van deze 
volgorde is het belangrijk zich in te leven 
in de cursisten. Vaak is deze volgorde 
niet in overeenstemming met de meest 
logische leerweg.
b. De ordening naar complexiteit. Het 
is voor de cursist het gemakkelijkst te 
beginnen met een concreet afgerond 
probleem. Een tweede reden om een­
voudig te beginnen is het feit dat de cur­
sisten in het begin van de cursus tijd no­
dig hebben om aan het systeem te wen­
nen.
Het komt niet zelden voor dat deze twee 
ordeningsprincipes onverenigbaar zijn. 
Het meest relevante probleem voor de 
cursist is vaak vrij complex. Van belang 
is dan binnen zo'n complex geheel een 
reeks stappen te onderscheiden.
De ordening is ook afhankelijk van het 
leerdoel dat wordt nagestreefd. Als het 
leerdoel is: door middel van het pro­
bleem kennis en inzicht verwerven (ver­
gelijk de M aastrichtse 7 stappen), dan 
moet het hele terrein door middel van 
problemen bestreken worden (zie fig. 3). 
Wil men echter de cursisten het proces 
van probleemoplossen leren met behulp van 
de probleemgerichte oplcidingsmetho- 
de, dan zal men de problemen ordenen 
van simpele naar complexe oplossings­
strategieën. en wordt het leerresultaat 
bereikt door bet systematisch reflecte­
ren op en bewustmaken van de afgeleg­
de weg naa rd e  oplossing toe (zie fig. 4).

5. Na de ordening kan de opleider be­
ginnen met het verzamelen van leerma­
teriaal voor de leersituaties. Ook hier is 
weer van belang in de huid van de cur­
sist te kruipen, u voor te stellen waar hij/ 
zij tegenop zal lopen, en daar verschil­
lende materialen voor te maken of te 
verzamelen. Stukjes tekst, schema's, na­
slagwerken, illustraties, praktij kbezoe- 
ken, mogelijkheden afspraken te maken 
met deskundigen, praktijkopdrachten 
etc. De methode staat of valt met de aan­
wezigheid van goede hulpmiddelen en 
informatiebronnen.

6. Bij het uitvoeren van een probleem ­
gerichte opleiding vervult de opleider de 
rol van procesbcgcleider. Het is in som­
mige gevallen niet eens noodzakelijk dat 
de opleider een inhoudsdeskundige is. 
Volgens Schmidt (1) werden inhouds­
deskundige procesbegeleiders door de 
cursisten wel positiever beoordeeld, 
m aar zij bleken geen betere opleidings- 
resultaten te boeken dan niet-inhouds- 
deskundigc begeleiders.
Het vraagt een hele omschakeling van 
de opleider om de cursist zelf te laten 
zoeken en experimenteren, zonder het 
werk van hem over te nemen. Bij de pro­
bleemgerichte methode kan de opleider 
het gevoel krijgen dat hij niet echt les­
geeft. Echter, als de cursist vastzit, in 
een kringetje ronddraait en het leerpro­
ces stopt, dan zal de opleider moeten in­
grijpen om hem weer op gang te helpen. 
Dit vraagt veel inzicht en creativiteit. 
De cursisten zullen aan bet nieuwe sys­
teem moeten wennen. De opleider zal 
tijdens de introductie hieraan aandacht 
moeten besteden. In het begin zal meer 
structuur nodig zijn. Het duurt meestal 
enige tijd voordat de cursisten zelfstan­
dig op zoek gaan naar informatie.

Praktische toepassingen

Om te toetsen wat de waarde van pro­

bleemgericht opleiden in de praktijk zou 
kunnen zijn, hebben we een proef geno­
men bij de Nederlandse Spoorwegen.

Bij de binnenkomst van een nieuwe 
trein of locomotief ontstaat een oplei­
dingsbehoefte. M et nam e storingsmon- 
teurs moeten het nieuwe materieel zoda­
nig leren kennen dat zij in staat zijn alle 
voorkomende storingen en defecten te 
lokaliseren, analyseren, herstellen om 
daarna liet materieel te beproeven. Er 
zijn twee proeven genomen van vier uur, 
waarbij een klein groepje ervaren sto- 
ringsmonteurs volgens de probleemge­
richte methode in voor hen onbekend 
materieel thuis moesten raken.
Bij de eerste proef was het leerdoel: ken­
nis van de opbouw en de onderdelen van 
het pneumatisch systeem van het nieu­
we dieselhydraulische treinstel. Die 
kennis zouden ze in de toekomst moeten 
toepassen bij het verhelpen van storin­
gen, m aar welke storingen te verwach­
ten waren was nog niet bekend. In het 
materieel hadden wij van tevoren acht 
storingen aangebracht in het pneum a­
tisch systeem, in oplopende moeilijk­
heidsgraad. De ordening van de proble­
men was zodanig, dat het eerste pro­
bleem simpel was, m aar de cursisten 
kennis liet maken met de hulpmiddelen 
(een gereedschapskist, een overzichts-

•  De cursist w ordt in probleem situaties 
geplaatst.

•  De nadruk ligt op het verwerven van 
proceskennis om z ijn /haar eigen 
probleem oplossende vaardigheden te 
vergroten.

•  Deze proceskennis w ordt v e rw o n en  door 
reflectie op de afgelegde weg naar de 
oplossing toe.

•  Deze proceskennis w ordt toegepast in 
nieuwe probleem situaties m et een 
opklim m ende moeilijkheidsgraad.

Leerresultaat: probleem oplossende 
vaardigheden met een hoge m ate van 
leeroverdracht (transfer).

Figuur 4. Probleemgericht opleiden t.b.v. produktieve leerprocessen.
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schema van het pneum atisch systeem, 
een door de opleiders ontwikkeld cur­
susboek en een inhoudsdeskundige uit 
de werkplaats). Tijdens een korte intro­
ductie werd het doel van de proef uitge­
legd, alsmede de wijze van werken. V er­
volgens begonnen de drie cursisten aan 
het oplossen van de storingen.
De storingen waren zodanig gekozen 
dat de storingsm onteurs het hele sys­
teem door moesten lopen om ze op te 
lossen. Tijdens dit zoekproces leerden ze 
de onderdelen, de plaats en sam enhang 
van de onderdelen, nieuwe symbolen in 
de schema’s etc. Ze stelden vragen over 
de werking van het materieel en voerden 
daadwerkelijk reparaties uit. Toen alle 
acht storingen waren opgelost reageer­
den de cursisten met ‘jam m er, nu al’. Ze 
waren zeer te spreken over de methode, 
al vonden ze vooral in het begin het ge­
brek aan kennis storend. Voor de in­
houdsdeskundige bleek het niet mee te 
vallen het leerproces ongestoord plaats 
te laten vinden.
De proef werd herhaald met een ander 
groepje cursisten voor het elektronisch 
systeem. Ook hiervoor werd een aantal 
storingen aangebracht en konden de 
cursisten beschikken over gereedschap, 
meters, een diagnose-apparaat, sche­
m a’s, een door de opleiders vervaardig­
de beschrijving in de vorm van blok- 
schem a’s en een inhoudsdeskundige. 
Zoals te verwachten was bleek deze 
proef iets moeilijker te verlopen. Slechts 
vijf van de storingen werden binnen het 
gegeven tijdsbestek opgelost en lang niet 
alle bronnen werden voldoende geraad­
pleegd. Deze proef was ook frustreren- 
der voor de cursisten. We leerden eruit 
dat voor zeer complexe systemen kleine­
re modules nodig zijn, en tussendoor 
meer hulp bij de informatieverwerking. 
U iteraard speelt bij de twee proeven de 
moeilijkheid mee dat deze wijze van 
werken voor zowel de cursisten als de 
opleiders onbekend was. Toch bleken 
deelnemers bij de evaluatie zeer enthou­
siast. H et direct in de praktijk leren 
sprak vooral sterk aan.
Over het algemeen kunnen we conclu­
deren dat de methode zeer geschikt is 
voor het leren oplossen van storingen en 
het stellen van diagnoses. M aar ook 
voor andersoortige taken is de methode 
met aanpassingen toe te passen. Een 
voorbeeld is de opleiding voor verzeke- 
ringsgeneeskundigen en arbeidsdeskun- 
digen, waarbij men deze benadering 
heeft toegepast tijdens de basisoplei­
ding, tot grote tevredenheid van de cur­

sisten en met goede leerresultaten. 
D aarnaast hebben we elementen uit de 
methode toegepast bij de opzet van een 
opleiding voor cursusleiders. Deze op­
leiding werd gebaseerd op de problemen 
die een beginnende cursusleider achter­
eenvolgens ervaart.
In plaats van de traditionele volgorde in 
cursussen voor onderwijsgevenden aan 
te houden, namelijk wat is leren, leer­
psychologie, motivatie, lesvoorberei­
ding, didactiek en cursusontwikkeling, 
zijn we direct begonnen met de eerste 
door de cursusleiders ervaren proble­
men: W eet ik wel voldoende van mijn 
vak? W at moet ik doen als ik een vraag 
niet kan beantwoorden? Hoe houd ik 
mezelf staande in een groep? W at doe ik 
bij een conflict? W at doe ik als ze hele­
maal niets zeggen? Etc. Ook werd dit 
principe gehanteerd bij het vormgeven 
van een opleiding voor ziekenverzorgen­
den bij bejaarden. H et probleem waar 
deze ziekenverzorgenden mee kwamen 
was: W at moet ik doen bij probleemge­
drag van de oudere? Hoe kan ik ze dat 
afleren? Een verwerpelijk uitgangspunt 
voor de opleider, die ju ist graag wil be­
ginnen bij het respect voor de zelfstan­
digheid van de bejaarde. Echter, door 
wel te beginnen bij de door de cursist er­
varen problematiek en je  eigen mening 
als opleider tijdelijk voor je  te houden, 
geefje de cursist de kans zelf het leerpro­
ces door te maken wat de opleider heeft 
kunnen doormaken. V anuit het pro­
bleemgedrag van de bejaarde vloeit de 
eigen reactie van de cursist voort, van 
daaruit het reageren op emoties van je-

Cora Smit en Jos Kessels hebben res­
pectievelijk Onderwijskunde en O rga­
nisatieagogie gestudeerd aan de Univer- 
siteit van Amsterdam. In  1977 richtten 
zij een onderwijsadviesburo op, dat zich

zelf en van anderen en het reageren met 
meer respect voor de zelfstandigheid 
van de bejaarde. De cursisten krijgen 
zelf behoefte aan oefeningen in elemen­
taire sociale vaardigheden. De volgorde 
is dan bijna om gedraaid vergeleken met 
de traditionele opzet, waarbij begonnen 
wordt met oefeningen in basisvaardig­
heden voor communicatie en gerontolo­
gie, hetgeen de cursisten in de praktijk 
moeilijk kunnen toepassen.
Als afsluiting zouden we willen stellen 
dat we in de praktijk de overtuiging heb­
ben gekregen dat ‘iedereen recht heeft 
op zijn eigen leerproces’. D it proces kan 
niet overgeslagen worden door het re­
sultaat van je  eigen leerproces als theo­
rie aan de cursist over te willen dragen. 
De bijdrage die de onderwijskunde kan 
leveren is het zodanig begeleiden van 
dat leerproces, dat de leerweg zo snel en 
efficiënt mogelijk afgelegd wordt, zon­
der onnodige obstakels, m aar mèt de es­
sentiële confrontaties.
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