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H et gebruik van theoretische 
modellen in de opleidingspraktijk

‘Er is niets praktischer dan een goe­
de theorie’ is een uitspraak die ook 
geldt voor opleiders in arbeidsorga­
nisaties.
Diverse auteurs hebben geprobeerd 
om de activiteiten van opleiders op 
een logische en zinvolle wijze onder 
te brengen in een algemeen toepas­
baar model. Wij geven hiervan een 
vijftal voorbeelden, met name de 
modellen van Tracey (1), Davies (2), 
Nadler (3), Kessels en Smit (4) en Ro- 
miszowski (5).
Op grond van ervaringen uit onze 
adviespraktijk zullen we bevindin­
gen en aanbevelingen aangeven bij 
het gebruik van dergelijke modellen. 
Daarnaast zullen we een zevental 
wensen formuleren met betrekking 
tot het verder ontwikkelen van oplei­
dingskundige kennis en methoden 
ten behoeve van de praktijk.

O
nder opleidingskunde verstaan we 
de getoetste kennis en methoden 
waarmee:

— onderzoek verricht kan worden naar 
de kwalificaties die noodzakelijk zijn om 
medewerkers in arbeidsorganisaties in 
staat te stellen opgedragen functies uit 
te kunnen voeren (bchoeftenonder- 
zoek);
— oplcidings-activitcitcn ontwikkeld 
kunnen worden door middel waarvan 
die kwalificaties verworven kunnen 
worden (ontwikkelmethoden);
— aanwijzingen gegeven kunnen wor­
den voor effectief gedrag van diegenen 
die belast zijn met de uitvoering van op­
leidingsactiviteiten (didactische vaar­
digheden);
— instrum enten ontworpen kunnen 
worden met behulp waarvan vastge­
steld kan worden of de gewenste kwalifi­
caties inderdaad verworven zijn (eva­
luatiemethoden);
— instrum enten ontworpen kunnen 
worden met behulp waarvan vastge­
steld kan worden welke kosten er ge­
m aakt moeten worden om de gewenste
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kwalificaties te verwerven (kostenanaly- 
se);
— instrum enten ontworpen kunnen 
worden met behulp w aarvan zichtbaar 
gemaakt kan worden welke effecten op 
langere termijn in een organisatie te­
weeg gebracht worden door de oplei­
dingsactiviteiten (effectmeting en ba- 
tcn-analysc).

De praktijk die wc op het oog hebben is 
de opleidingspraktijk in arbeidsorgani­
saties: al die opleidingsactiviteiten die er 
op gericht zijn om medewerkers in staat 
te stellen een (betere) bijdrage te leveren 
aan het realiseren van de organisatie­
doelen. Opleidingsactiviteiten zijn die 
activiteiten die dat doel proberen te be­
reiken door middel van leerprocessen.

Het ontwikkelen van opleidingspro­
gramma’s
Bij de invulling van het begrip oplei­
dingskunde zijn een aantal activiteiten 
genoemd die van groot belang zijn bij de 
ontwikkeling van opleidingsprogram ­
m a’s.
In de getoonde theoretische modellen 
zijn de volgende stappen steeds in de een 
of andere vorm opgenomen.
a. Probleemanalyse
b. Doelformulering
c. Ontwerpen van evaluatie-instrum en- 
ten
d. Ontwerpen van onderwijsleersitua- 
ties en het samenstellen van lesmate­
riaal
e. Voorwaarden scheppen voor de uit­
voering van de opleiding
J. Uitvocren van de opleiding 
g. Integratie van de leerresultaten en ef­
fectmeting op lange termijn

U it een vergelijking van de opleidings- 
ontwikkelmodellen blijkt dat er in de pe­
riode 1971-1984 geen wezenlijke veran­
deringen zijn w aar te nemen. Men kan

de periode van modelbouw voorlopig 
dan ook als afgesloten beschouwen. Het 
ontbreekt echter aan de specifieke ken­
nis en methoden om de activiteiten die 
in de modellen zijn opgenomen volledig 
uit te kunnen voeren.
Veel kennis en vaardigheden kunnen 
ontleend worden aan de onderw ijskun­
de die ontwikkeld is ten behoeve van het 
reguliere onderwijs. Vergeleken met ar­
beidsorganisaties is het reguliere onder­
wijs echter sterk gericht op cognitieve 
aspecten en is de belangstelling voor 
functiegerichtheid gering. Dit heeft ge­
leid tot een onderwijskunde die niet zon­
der meer toepasbaar is in arbeidsorgani­
saties.
De bovengenoemde stappen zullen nu 
verder uitgewerkt worden.

Ad a. Probleemanalyse 
Alle modellen die hier weergegeven zijn, 
starten met een of andere vorm van pro­
bleemanalyse. Door middel van een 
probleemanalyse moeten de volgende 
vragen beantwoord worden.
— W at is het probleem dat opgelost 
moet worden?
— K an een of andere vorm van oplei­
ding een bijdrage leveren aan de oplos­
sing van het probleem?
— Is opleiden de enige of de eenvoudig­
ste oplossing voor het geconstateerde 
probleem?
De probleemanalyse moet uitwijzen of 
er sprake is van een werkelijke oplei­
dingsnoodzaak.
H et zogenaamde 'slecht d raa ien’ van 
een afdeling, demotivatie, lage produk- 
tiviteit, een toename van het aantal be­
drijfsongevallen en absenteïsme zijn 
verschijnselen die niet zonder meer tot 
een opleidingsnoodzaak hoeven te lei­
den. In de praktijk w ordt er vaak (te) 
snel een opleidingsprobleem van ge­
m aakt. De oplossing immers (naar een 
cursus gaan) is betrekkelijk onbedrei­
gend, geeft het gevoel dat er aan het pro­
bleem gewerkt wordt en baat het niet, 
het schaadt ook niet. Gelukkig ontstaat 
steeds meer het besef dat opleiden als 
schijnoplossing een zeer kostbare aan-
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gelegenheid is. D it besef stim uleert de 
ontwikkeling van instrum enten voor de 
analyse van opleidingsbehoeften.

H ier ligt ook de eerste wens ten aanzien 
van de verdere ontwikkeling van de op- 
leidingskunde: het ontwikkelen van 
praktische analyse-instrum enten w aar­
mee op een betrouw bare wijze die pro­
blemen geïdentificeerd kunnen worden 
die door middel van opleidingsactivitei­
ten opgelost kunnen worden. 
Vooralsnog zullen we de volgende prak- 
tijkregel hanteren: een probleem kan 
door middel van opleiding opgelost wor­
den als het veroorzaakt wordt door een 
gebrek aan kennis en vaardigheden bij 
de individuele medewerker, en alleen 
dan w anneer het niet mogelijk of wense­
lijk is om deze medewerker te vervangen 
door een andere, die wel over de vereiste 
kennis en vaardigheden beschikt.
Deze regel zal moeten aanzetten tot een 
kritische benadering van die situaties 
waarin opleiding voor tal van andere 
doelen gebruikt wordt: als secundaire 
arbeidsvoorwaarde, als poort tot pro­
motie, als beloning of straf, als ontsnap­
pingsmogelijkheid uit de alledaagse 
sleur en als ondersteuning van de status 
van een functie (een hooggewaardeerde 
functie vereist een lange en zware oplei­
d ing).(6)

Ad b. Doelformulering 
Is het besluit genomen dat het geconsta­
teerde probleem door middel van oplei­
ding opgelost kan worden, dan voorzien 
alle modellen in een fase die zich con­
centreert op het vaststellen van de oplei- 
dingsdoelen. De algemene opleidings- 
doelen en de concrete opleidingsdoelen 
vervullen een zeer belangrijke functie in 
de ontwikkeling van opleidingspro­
gram m a’s. In de doelformulering legt 
men vast welke gedragsveranderingen 
door middel van de opleidingsactiviteit 
teweeg gebracht moeten worden. Veelal 
zijn de doelen naar aard verdeeld in 
groepen.
In de literatuur vindt men onder andere 
de volgende onderverdelingen.
— Cognitieve, psycho-motorische en 
affectieve doelen. (7, 8)
— H erkennen van stimuli, begrippen, 
regels en probleemoplossen. (9)
— Cognitieve vaardigheden, fysieke of 
motorische vaardigheden, affectieve 
vaardigheden en interactieve vaardig­
heden. (5)
Het grote belang van het formuleren 
van leerdoelen is ook in de praktijk door­

gedrongen. Er bestaan zelfs handleidin­
gen en geprogram m eerde instructies om 
zich de vaardigheid in het doelen formu­
leren eigen te maken. (10, 11)
Het aantal opleidingsprogram m a’s 
waarvoor leerdoelen zijn geformuleerd 
neemt toe. Steeds meer opleiders be­
heersen de vaardigheid om leerdoelen te 
formuleren die voldoen aan de specifie­
ke vormeisen die M ager in Lesgeven is 
vakwerk (2) stelt:
— omschrijving van de vereiste presta­
tie of het vereiste gedrag;
— omschrijving van de om standighe­
den waaronder de prestatie geleverd 
moet worden of het gedrag vertoond 
moet worden;

— omschrijving van het niveau wat be­
reikt dient te worden of het criterium 
w aaraan getoetst zal worden.

Er blijft echter een groot probleem be­
staan: slechts weinig ontwikkelaars van 
opleidingsprogram m a’s zijn in staat om 
op een systematische wijze de informa­
tie te verzamelen die de basis moet vor­
men voor de leerdoelformulering. Voor­
afgaand aan de leerdoelformulering 
moet een uitgebreide taakanalyse 
plaatsvinden.
Het doel van de taakanalyse is:
— het verzamelen van informatie die de 
inhoudelijke basis vormt voor concrete 
leerdoelen;
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— het vastleggen van de inhoud van een 
functiegerichte opleiding;
— het produceren van een docum ent op 
grond waarvan de opdrachtgever toe­
stemming kan geven voor de verdere 
ontwikkeling van een opleiding. (12)

Een zorgvuldige taakanalyse verschaft 
volgens Tracey (1) informatie over:
— de samenstellende taakelementen;
— hoe de taak uitgevoerd wordt;
— waarom de taak uitgevoerd wordt;
— hoe de taak sam enhangt met andere 
taken;
— de condities w aaronder de taak uit­
gevoerd wordt;
— de criteria w aaraan de uitvoering 
van de taak getoetst wordt;
— de frequentie van de taak;
— de gevaren die met de taak sam en­
hangen;
— de gereedschappen, hulpmiddelen, 
m aterialen en dergelijke die bij de uit­
voering van de taak gebruikt worden.

De methoden die men kan kiezen om de­
ze informatie te verzamelen zijn uitvoe­
rig beschreven door Zemke en Kram lin- 
ger (13) en Kessels en Smit (12). De be­
langrijkste zijn:

— docum entenstudie
— observatie
— individueel interview
— jury  van experts
— focusgroepen
— enquête
— critical incidents
— zelf het werk uitvoeren
— video/foto-reportage

De tweede wens ten aanzien van de verde­
re ontwikkeling van de opleidingskunde 
betreft de validering en legitimering van 
bovengenoemde taakanalyse methoden. 
O p het ogenblik beschikken we slechts 
over vastgelegde ervaringsgegevens 
over dergelijke methoden van inform a­
tieverzameling. Een methodologie voor 
de opleidingskundige taakanalyse ont­
breekt nog.

V oorde opleiders in de praktijk is het es­
sentieel dat zij geen enkel opleidingspro­
gram m a ontwikkelen vanachter het bu­
reau.
Dit geldt zelfs voor onderw erpen waarin 
de opleider zelf inhoudsdeskundige is. 
Wil men voorkomen dat een opleiding 
verzandt in theorie en in vage algemeen­
heden dan is informatieverzameling op

de werkplek een absoluut vereiste.
Een lange lijst met perfect geformuleer­
de leerdoelen is geen enkele garantie 
voor een praktische en functiegerichte 
opleiding. In onze ogen behoren leer­
doelen een onderwijskundige bewerking 
te zijn van informatie verkregen uit 
grondige taakanalyses.

Ad c. Het ontwerpen van evalualie-instru- 
menten
M et uitzondering van het model van 
Nadler wordt in de hier afgebeelde mo­
dellen afzonderlijk aandacht aan het 
ontwerpen van evaluatie-instrum enten 
besteed. Evaluatie-instrum enten dienen 
afgeleid te worden uit de leerdoelen en 
niet uit de leerstof. Leerstof is immers 
het middel om het leerdoel te bereiken. 
In de praktijk wordt veel geëvalueerd, 
m aar deze evaluaties zijn meestal op het 
leerproces gericht en niet op het pro- 
dukt. H et resultaat is een grote verza­
meling ‘happy sheets’ (14); d it zijn an t­
woorden van tevreden cursisten die de 
cursus plezierig hebben gevonden. D er­
gelijke procesevaluaties geven de oplei­
der veel voldoening, m aar verschaffen 
weinig informatie voor de bijstelling. In 
de praktijk w ordt verder nog weinig ge­
toetst of de beoogde leerresultaten door 
middel van het gevolgde program m a 
bereikt werden.

Hier ligt de derde wens ten aanzien van de 
opleidingskunde: verdere ontwikkeling 
van een methodiek w aarm ee opleiders 
in de praktijk kunnen nagaan of de leer­
doelen van hun program m a’s bereikt 
zijn.
Voor cognitieve doelen lukt dit in het al­
gemeen wel, om dat er veel kennis om ­
trent dergelijke toetsinstrum enten ont­
wikkeld is binnen de onderwijskunde 
voor het reguliere onderwijs. O pleidin­
gen in arbeidsorganisaties hebben voor­
al behoefte aan  toetsinstrum enten w aar­
mee men vast kan stellen of psycho-mo- 
torische, sociale, leidinggevende, pro­
bleemoplossende vaardigheden en atti­
tuden beheerst worden.
De opleiders in de praktijk nemen geluk­
kig steeds m inder genoegen met de toet­
sing van alleen kennis-elementen. Voor 
een bedrijfsopleiding is de belangrijkste 
toets immers de observatie van de cur­
sist in een concrete praktijksituatie. 
Deze observatiegegevens kan men ver­
gelijken met de informatie uit de taak­
analyses en met de leerdoelen.
Als men een complete taakuitoefening 
observeert, kan men ook informatie krij-De stappen in de ontwikkeling van een leersysteeem (Davies, 2)



gen over de m ate waarin kennis en in­
zicht in de taakuitoefening geïntegreerd 
zijn.

Ad d. Het ontwerpen van onderwijsleersitua- 
ties en het samenstellen van lesmateriaal 
De meeste modellen hebben deze onder­
delen uit het ontwikkelproces gesplitst 
in enkele deelstappen. We komen onder 
andere tegen:
— het vaststellen van de leerstof en de 
leerstofvolgorde;
— het kiezen van leerstrategieën en 
werkvormen;
— het m aken van lesm ateriaal en leer­
middelen;
— het kiezen van hulpmiddelen.
We hebben de indruk dat in de oplei- 
dingspraktijk bij het ontw erpen van on- 
derwijsleersituaties bewust of onbewust 
gekeken w ordt naar het reguliere onder­
wijs. A lthans bij de geformaliseerde vor­
men van opleiding geeft men veelal klas­
sikaal onderwijs met een zw aar accent 
op cognitieve elementen. De aard  van de 
leerdoelen in bedrijfsopleidingen vereist 
echter da t er veel aandacht besteed 
moet worden aan vaardigheidstraining. 
Niet alleen psycho-motorische vaardig­
heidstraining, m aar ook sociale, leiding­
gevende en probleemoplossende vaar­
digheidstraining zullen een belangrijke 
plaats moeten innem en. Opleiders zul­
len ten behoeve van die vaardigheids­
training leersituaties moeten creëren op 
de werkplek zelf.

De vierde wens ten aanzien van de oplei- 
dingskunde bevat de vraag naar duide­
lijker onderzoeksgegevens om trent de 
overdrachtsw aarde van leerresultaten 
die bereikt worden in klassikaal leerver- 
band, in gesimuleerde leersituaties en in 
de werkelijkheid.
In de praktijk is een belangrijke richtlijn 
da t de onderwijsleersituatie zoveel mo­
gelijk moet lijken op de (toekomstige) 
werksituatie van de cursist.

Ad e. Voorwaarden scheppen voor de uitvoe­
ring van de opleiding
In de modellen van N adler, Kessels en 
Smit en Romiszowski wordt uitdrukke­
lijk belang gehecht aan het scheppen 
van voorw aarden voor de uitvoering 
van de opleiding.
Het gaat hierbij om de activiteiten die 
nodig zijn om het voorgestelde oplei­
dingsprogram m a uit te kunnen voeren 
zoals gepland en m et het beoogde resul­
taat. Deze activiteiten om vatten onder 
meer:
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— het verkrijgen van de benodigde fi­
nanciën;
— het produceren van het cursusm ate­
riaal;
— het selecteren van de cursisten;
— het selecteren en instrueren van de 
opleiders die het program m a gaan uit­
voeren (docenten, gastdocenten, prak- 
tijk/stagebegeleiders);
— het organiseren van cursusruim ten, 
hulpmiddelen, stageplaatsen, praktijk- 
instructies, excursies;
— het betrekken van het m anagem ent 
en de chefs van de cursisten bij de oplei­
ding.
M et betrekking tot deze fase willen we 
de volgende opmerking maken.
De kans van slagen van een opleidings­
program m a wordt behalve door de op­
leidingskundige kwaliteit sterk mede be­
paald door de m ate waarin de opleider 
een goede projectm anager is en door de 
m ate waarin hij of zij er in slaagt om de 
ondersteuning van het m anagem ent en 
van de chefs van de cursisten te verkrij­
gen.

De opleider zal een goede projectm ana­
ger moeten zijn. Zeker de ontwikkeling 
van gecompliceerde opleidingspro­
gram m a’s waarbij veel mensen en kost­
bare appara tuur (bijv. simulatie-appa- 
ra tuur, machines, computersystemen) 
betrokken zijn en waarmee grote bedra­
gen gemoeid zijn, maken een strak pro­
jectm anagem ent noodzakelijk.
De opleider zal de betrokkenheid van 
het m anagem ent en de directe chefs van 
de cursisten moeten stimuleren.
Deze betrokkenheid speelt een grote rol 
bij de integratie van de leerresultaten in 
de praktijk. Tevens zal deze betrokken­
heid leiden tot een positieve ondersteu­
ning van de opleidingsactiviteiten door 
de gehele organisatie. D it zal zich onder 
andere uiten in de medewerking bij de 
uitvoering van stage-opdrachten, het 
beschikbaar stellen van voldoende tijd 
en ruim te voor de cursisten om deze de 
opleiding optim aal te laten volgen, en in 
het financieel mogelijk maken van de 
opleidingsactiviteit.



De vijfde wens ten aanzien van de oplei- 
dingskunde betreft het verzamelen van 
kennis om trent het gedrag van opleiders 
dat van invloed is op de m ate w aarin de 
organisatie de opleidingsactiviteiten ac­
cepteert en ondersteunt.

Ad f .  Het uitvoeren van de opleiding 
Er is ten behoeve van deze fase reeds 
veel didactische kennis beschikbaar. Dit 
geldt ook voor de kennis om trent het le­
ren van volwassenen. Door middel van 
een groot aantal opleidingen voor oplei­
ders geniet deze kennis steeds meer be­
kendheid in arbeidsorganisaties. N aar 
onze mening wordt er echter in dergelij­
ke opleidingen nog teveel aandacht be­
steed aan het gebruik van hulpm iddelen 
zoals schoolbord, overheadprojector en 
flip-over en te weinig aan de rol van de 
opleider als leerprocesbegeleider. (4) 
Nog vaak kopiëren opleiders bewust of 
onbewust het gedrag van de docenten 
die zij vroeger in hun eigen schoolperio­
de hebben meegemaakt. Eén van de m a­
nieren om aan deze ‘verschoolsing’ te 
ontkomen is gebruik maken van een 
probleem gestuurde opleidingsmethode. 
In het kort komt deze methode (15) er 
op neer dat de opleider de cursist acti­
veert door middel van opdrachten die 
gericht zijn op het realiseren van cogni­
tieve, vaardigheids- en attitude-doelen. 
De opleider draagt daarbij zorgvuldig 
ontworpen probleem situaties aan die 
ontleend zijn aan de werksituatie, sti­
muleert de zoekprocessen bij de cursist 
naar mogelijke oplossingen en geeft te­
rugkoppeling over de weg die de cursist 
gekozen heeft naar een oplossing.

De zesde wens ten aanzien van de oplei- 
dingskunde betreft het ontwikkelen van 
effectieve opleidingsm ethoden die ge­
richt zijn op het verwerven van psycho­
motorische en probleemoplossende 
vaardigheden.
Hierbij zijn het meest veelbelovend die 
methoden die cursisten stim uleren tot 
activiteit door middel van opdrachten, 
probleem situaties en oefeningen.

Ad g. Integratie van de leerresultaten en ef­
fectmeting op lange termijn 
M et het huidige evaluatie-instrum enta- 
rium zijn we redelijk in staat om bij het 
afsluiten van de opleiding vast te stellen 
of dc cursisten de leerdoelen bereikt 
hebben, met name w aar het cognitieve 
leerdoelen betreft. W aartoe we niet in 
staat zijn, is vaststellen wat er van de be­
reikte leerresultaten in de praktijk te­
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rechtkomt, hoe lang die: leerresultaten 
behouden blijven en onder welke in­
vloed ze versterkt worden of verdwijnen. 
Aan het begin van deze bijdrage hebben 
we gezegd da t opleidingen in arbeidsor­
ganisaties, door middel van leerproces­
sen, medewerkers in staat stellen om een 
(betere) bijdrage te leveren aan het rea­
liseren van de organisatiedoelen. De 
vraag in deze fase is: in welke m ate sla­
gen al die opleidingen daarin? Hierop 
gaat Schram ade intensief in. (16)
Een andere vraag is:
Welke (oplcidings)activitcitcn moeten 
er ondernom en worden om er voor te 
zorgen dat de leerresultaten ook daad­
werkelijk leiden tot een beter functione­
ren van medewerkers?

Zolang opleiders deze vragen niet kun­
nen beantwoorden, kunnen zij ook niet 
aantonen wat hun bijdrage is aan de 
verhoging van de produktiviteit, de 
kwaliteit van het bedrijfsprodukt, de 
motivatie van de medewerkers en aan 
het terugdringen van absenteïsme, het 
aantal bedrijfsongevallen en klachten. 
Tcrugkomdagen voor cursisten, het be­
spreken van de opleidingsresultaten in 
de diverse vormen van werkoverleg, en 
het afleggen van praktijkbezoeken zul­
len er toe bijdragen dat de leerresultaten 
van een functiegerichte opleiding ook 
werkelijk in de taakuitoefening geïnte­
greerd worden.
Dc opleiding is niet beëindigd als het 
formele program m a is afgelopen.
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De zevende wens ten aanzien van de oplei- 
dingskundc betreft liet ontwikkelen van 
aanwijzingen voor activiteiten die de in­
tegratie van de leerresultaten in de taak­
uitoefening bevorderen en het ontwikke­
len van instrum enten w aarm ee de oplei­
der kan vaststellen welk aandeel zijn op­
leidingsprogram m a heeft geleverd aan 
de verhoging van produktiviteit, kwali­
teit enzovoorts.

Tot besluit
In het voorafgaande is een pleidooi ge­
houden voor een opleidingskunde die 
een wetenschappelijke ondersteuning 
geeft aan het werk van opleiders in a r­
beidsorganisaties. Een dergelijke oplei­
dingskunde rechtvaardigt haar bestaan 
op grond van een aantal probleemgebie­
den die specifiek zijn voor educatieve 
processen in en ten behoeve van a r­
beidssituaties. Een zevental probleem­
gebieden zijn in deze bijdrage aange­
duid en voor elk probleemgebied zijn 
concrete wensen geformuleerd. Zolang 
aan die wensen — vragen om getoetste 
kennis en methoden — nog niet is vol­
daan, moeten we volstaan met verza­
melde praktijkkennis.
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World map o f the ‘initial design’ stage o f  an instructional design project (Romiszowski, 5)


