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PROBLEEMGESTUURD LEREN:
EEN KRACHTIGE LEEROMGEVING

door JOS MOUST EN HENK SCHMIDT

In het (voortgezet) onderwijs wordt steeds sterker een nieuwe toonzetting over leren en onder-
wijzen gehoord. De lerende moet actiever bij het onderwijsleerproces betrokken worden, het gaat
erom dat de lerende leert te leren. Het verwerven van kennis is verre van onbelangrijk maar
(meta)cognitieve vaardigheden bij het verwerven en verwerken van leerstof is evenzeer belang-
rijk. In het verlengde hiervan moet de rol van de docent veranderen, leren is immers crucialer
dan onderwijzen. De docent moet het leren natuurlijk wel aansturen maar hij of zij is daarnaast
vooral begeleider van het leren van de lerenden. Het gaat er vooral om dat de docent het leren
van de leerling faciliteert: lerenden helpt zelfstandig greep te krijgen op leervaardigheden en
-processen en daarmee op de leerstof.

Ook de plaats en rol van de school in de samenleving veranderen: een school is geen bakermat
van kennisoverdracht meer, maar moet ingericht worden als een inspirerend studiehuis waarin
de lerenden actief op zoek kunnen gaan naar informatie om de hen omringende wereld te
begrijpen. Er lijkt een verschuiving op gang te komen in de wijze waarop onderwijsverzorgenden,
onderwijskundigen en leerpsychologen aankijken tegen de manier waarop leerprocessen plaats-
vinden en de rol die lerenden, docenten en de onderwijsinstelling daarbij kunnen vervullen.
Betrokkenen kunnen leergedrag, -prestaties en -plezier verhogen als een krachtige leeromgeving
ontwikkeld wordt. '

In deze bijdrage willen we een beschrijving geven van een onderwijsbenadering waarin deze
veranderingen al grotendeels hebben plaatsgevonden: probleemgestuurd onderwijs. We zullen
ons daarbij vooral concentreren op een beschrijving van een van de componenten van dit
systeem: het proces van probleemleren. Vervolgens zullen we aandacht besteden aan de rol
van de docent in dit proces. Daarna gaan we nader in op de achtergronden, de leerpsychologi-
sche karakteristieken en onderwijskundige doelstellingen van probleemgestuurd leren en de
effecten van deze methode. Ten slotte worden enige suggesties aangereikt over de wijze waarop
probleemgestuurd leren toegepast kan worden in het voortgezet onderwijs.

Probleemgestuurd leren:
een beschrijving van het leerproces

Probleemgestuurd onderwijs is een tamelijk re-
cent ontwikkelde methode in het Nederlands onder-
wijsbestel. De methode is voornamelijk ontwikkeld
aan de Rijksuniversiteit Limburg. In 1974 startte de
faculteit der Geneeskunde met deze nieuwe onder-
wijsbenadering, die zij ontleende aan de medische
faculteit van de McMaster University, gevestigd te
Hamilton, Canada. Inmiddels is aan alle faculteiten
van de Rijksuniversiteit Limburg dit onderwijssys-
teem de gebruikte onderwijsmethodiek. Zowel in als
buiten Nederland nemen steeds meer HBO-instel-
lingen en universitaire faculteiten delen van pro-
bleemgestuurd onderwijs in hun curriculum op of
schakelen er geheel-en-al op over. Probleemge-
stuurd onderwijs bestaat uit vier componenten: wer-
ken in kleine groepen aan taken, thematisch inter-
disciplinair onderwijs, grote nadruk op vaardig-
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heidsonderwijs en attitudevorming en voortgangs-
toetsing (Van der Vieuten & Wijnen, 1990). In dit
artikel wordt alleen de eerste bouwsteen: werken in
kleine groepen aan taken, besproken. We zullen dit
bestanddeel omschrijven als probleemgestuurd le-
ren.

Studenten worden tijdens een bepaalde onderwijs-
periode van zes tot acht weken geconfronteerd met
een bepaald interdisciplinair uitgewerkt thema bij-
voorbeeld ‘Opname en afbraak’ en ‘Aanval en af-
weer’ in een medisch curriculum 6f ‘Onrechtmatig
gedrag’ en ‘Arbeid’ in een juridisch curriculum. De
voor deze onderwijsperiode verantwoordelijke do-
centen stellen een boekwerkje, een blokboek, sa-
men dat grotendeels bestaat uit allerlei taken die
een ingang vormen tot de onderwerpen die binnen
het blokthema aan de orde komen.

Deze taken kunnen verschillende vormen hebben.
Studenten krijgen te maken met studie-, discussie-,

Nr. 16/4



PROBLEEMGESTUURD LEREN: EEN KRACHTIGE LEEROMGEVING

zeventigerjaren

toepassings-, strategie- en probleemtaken (Moust,
Bouhuijs & Schmidt, 1989). In dit artikel wordt alleen
de probleemtaak behandeld.

In Tabel 1 worden een paar voorbeelden van pro-
bleemtaken gegeven die benut worden in verschil-
lende Maastrichtse faculteiten.

Een probleemtaak bestaat uit een min of meer neu-
trale beschrijving van een aantal verschijnselen of
gebeurtenissen, die in een zekere relatie met elkaar
lijken te staan. Degene die met dat probleem gecon-
fronteerd wordt, krijgt de opdracht die verschijnse-
len te analyseren door gebruik te maken van theo-
rieén, rechtsregels, mechanismen, processen en
principes die binnen het (de) betreffende vakge-
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bied(en) van belang zijn. Het doel van dat onder-
zoek is te begrijpen hoe die verschijnselen onder-
ling met elkaar kunnen samenhangen, welke me-
chanismen ervoor verantwoordelijk zijn, hoe die
mechanismen procesmatig verlopen, welke theo-
rie(én) van toepassing zijn. Het gaat er bij pro-
bleemtaken primair dus om dat de studenten de
verschijnselen kunnen verklaren. Dit is een stap die
voorafgaat aan het kunnen oplossen van proble-
men, dit wil zeggen zorgen dat het probleem njet
meer bestaat, hanteerbaar geworden of getransfor-
meerd is. Voordat studenten geconfronteerd wor-
den met patiént- of cliéntsituaties moeten ze eerst
inzicht verworven hebben in bijvoorbeeld het nor-
male functioneren van het menselijk lichaam. Nadat
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ze hiervan weet hebben krijgen ze strategietaken
aangereikt: patiéntproblemen die van hen vragen
cognitief na te gaan hoe ze in deze situatie zouden
handelen om een dergelijk probleem op te lossen.
Een strategietaak moet complexer van aard zijn en
meerdere potentiéle oplossingen in zich hebben. R

Probleemtaken kunnen geformuleerd worden met
betrekking tot tal van onderwerpen en hoeven niet
alleen gebruikt te worden in opleidingen die studen-
ten voorbereiden op een professie als arts, jurist of
econoom in het onderwijs. In tabel 2 worden een
aantal (prototypische) voorbeelden aangereikt die
in het voortgezet onderwijs benut zouden kunnen
worden.

De studenten krijgen de verschillende typen taken
binnen het kader van het aangeboden thema aan-
gereikt in een blokboek, voorzien van enige inlei-
ding en onder vermelding van mogelijk bronnenma-
teriaal. Tweemaal twee uur per week bespreken de
studenten deze taken in groepjes van ongeveer tien
personen. Ze worden tijdens deze groepsbijeen-
komsten begeleid door een docent. Naast deze on-
derwijsactiviteit zijn nog (een beperkt aantal) colle-
ges, practica en vaardigheidstrainingen gepland.
Het grootste deel van de studietijd per week wordt
gereserveerd voor zelfstudie.

De bespreking in deze kleine groepen, onderwijs-
groepen genoemd, verloopt volgens een bepaalde
structuur. Eerst wordt een analyse van de aange-
reikte informatie in de probleemtaak gemaakt. De
groepsleden proberen, op basis van hun beschik-
bare voorkennis, een of meer verklaringen te geven
van de verschijnselen die in het probleem beschre-
ven staan. De voorkennis waarmee de studenten
proberen verklaringen aan te reiken, hoeft niet be-
perkt te zijn tot strikt formele ‘school’-kennis. Ook
informatie die voortvlosit uit het lezen van tijdschrif-
ten, het zien van T.V.-documentaires, het uitoefe-
nen van bepaalde hobby’s of informatie vergaard uit
contacten met familieleden en vrienden kan inge-
bracht worden. Tijdens dit onderzoek naar wat men
al weet over de beschreven verschijnselen zullen
vragen opkomen over een aantal zaken die niet
direct begrepen, verhelderd of verklaard kunnen
worden. Ook verschillen de groepsleden vaker sterk
van mening over de vraag welk proces of mecha-
nisme een verklaring zou kunnen vormen en hoe
dat proces of mechanisme verloopt. Deze vragen
en verschillen in inzichten vormen de basis voor het
formuleren van leerdoelen voor zelfstudie. De
groepsleden spreken met elkaar af wat ze gaan
bestuderen.

In de tijd die verloopt tussen twee groepsbijeenkom-
sten, meestal enkele dagen, werken de studenten
individueel of in subgroepjes aan de leerdoelen
door het bestuderen van boeken en artikelen, het
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bekijken of beluisteren van audio-visuee! leermate-
riaal (en in de nabijetoekomst CD-| en Internet) of
door het raadplegen van docenten.

Na deze fase van zelfstudie rapporteren de studen-
ten in een volgende bijeenkomst aan elkaar wat ze
bestudeerd hebben en gaan na in hoeverre zij het
probleem nu beter begrijpen. Tijdens deze zogehe-
tenrapportagefase, bespreken de groepsleden wel-
ke informatie zij gevonden hebben naar aanleiding
van de leerdoelen en wat tijdens de fase van zelf-
studie onduidelijk is gebleven. Gepoogd wordt te-
genstrijdigheden, gevonden in de literatuur, te ver-
helderen en niet door allen begrepen onderdelen
van de stof uit te leggen aan elkaar. Daarbij gaat
het vooral om greep te krijgen op de onderliggende
structuur van de leerstof en het kunnen toepassen
van de verworven kennis. De rapportage ontleent
zijn belang vooral aan het feit dat ook na bestude-
ring van leerstof onduidelijkheden blijven bestaan
bij de studenten: informatiebronnen zijn bijvoor-
beeld niet altijd eenduidig te interpreteren en de
studenten hebben vaak verschillende, elkaar soms
tegensprekende, auteurs geraadpleegd. Tijdens de
rapportagefase blijkt ook vaak dat de studenten nog
problemen hebben om de samenhang binnen de
leerstof te onderkennen en relevante van irrelevan-
te informatie te onderscheiden. Verbanden tussen
processen, mechanismen of theorieén worden
soms verkeerd gelegd of niet onderkend. Ook het
aandragen van voorbeelden of het toepassen van
de net verworven kennis verloopt wel eens moei-
zaam. Om het proces van taakbespreking te regu-
leren is een bepaalde procedure ontwikkeld, die ‘de
Zevensprong’ genoemd wordt (Moust, Bouhuijs &
Schmidt, 1989) (zie ook: Grave & Frijns, 1993). Ta-
bel 3 geeft een overzicht van de verschillende stap-
pen van deze methode van taakbehandeling.

Om de verschillende stappen van de Zevensprong
te concretiseren wordt de probleemtaak ‘Een zo-
merse vakantiedag’ 2) Uit tabel 2 door een gefin-
geerde onderwijsgroep behandeld. De bespreking
van de discussie wordt weergegeven in tabel 4.

De weergave van de discussie in de onderwijs-
groep, zoals beschreven in tabel 4, is sterk vereen-
voudigd. Het groepsgesprek verloopt hier boven-
dien aanzienlijk vlotter dan in werkelijkheid gebeu-
ren zal. Natuurlijk kunnen in de discussie storende
factoren optreden, bijvoorbeeld doordat sommige
groepsleden hun afspraken niet geheel-en-al zijn
nagekomen of op dwaalsporen zijn geraakt. Zo kan
een groepslid zich bij haar studie naar de leerdoe-
len van bovenstaande taak meer geconcentreerd
hebben op specifieke onweersverschijnselen: bol-
bliksem, Sint-Elmusvuur en weerlichten. Als dit
groepslid in weerwil van de afspraken haar kennis
aan de groep wil ‘opdringen’ moet de groep corrige-
rend optreden. Ook kan de groep problemen onder-
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vinden met het gestructureerd bespreken van het
procesverloop van de verschijnselen waardoor ver-
warring kan ontstaan (de literatuur over het ont-
staan van onweer is bepaald niet eenduidig over de
wijze waarop dit proces verloopt). Ock kan de groep
zich meer aangetrokken voelen tot de behandeling
van een bepaald leerdoel (bijvoorbeeld: hoe kan
een mens zich het beste wapenen tegen onweer?),
waardoor bespreking van andere meer complexe
leerdoelen in de knel komt te zitten. Of enkele stu-
denten hebben zo'n vastomlijnde ideeé&n over het
verloop van een bepaald proces dat ze niet of nau-
welijks open staan voor de daadwerkelijke proces-
sen die zich in de hen omringende wereld afspelen
(zo kunnen vele discussianten maar nauwelijks be-
grijpen dat na de voorontladingen, eerst een blik-
semflits van de aarde naar de wolken gaat, alvorens
de hoofdontlading van wolken naar aarde plaats-
vindt). Samenwerken in onderwijsgroepen stelt bo-
vendien eisen aan het vermogen van studenten om
naar elkaar te luisteren, de discussie te ordenen,
beslissingen te nemen over de wijze van bespre-
king. Binnen de context van probleemgestuurd on-
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derwijs worden de studenten daartoe tijdens de eer-
ste blokperiodes getraind enis er tijdens de bespre-
king van de taken steeds een docent aanwezig die
het leer- en de samenwerkingsproces ondersteunt.

De rol van de docent binnen probleem-
gestuurd leren

Deze docent wordt in het probleemgestuurde
onderwijsjargon ‘de tutor’ genoemd. Uit voorgaande

‘beschrijving van het leerproces zal wel duidelijk ge-

worden zijn dat een tutor, binnen het kader van
probleemgestuurd leren, zich weinig bezighoudt
met kennisoverdracht. Natuurlijk zal de tutor soms
een-en-ander uitleggen, maar primair is dit toch de
taak van de studenten. Door het expliciteren van
hun kennis tijdens de analyse- en rapportagefase
krijgt de tutor veelal snel een beeld van eventuele
hardnekkige (naieve) denkbeelden, moeilijk te ver-
werven inzichten en misvattingen die studenten
hebben over de behandelde onderwerpen. Terillus-
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tratie treft de lezer in tabel 5 een overzicht aan van
verschillende opvattingen die studenten uit het
voortgezet onderwijs hadden bij de bespreking van
het bloedcelprobleem (Schmidt, Spaaij en De Gra-
ve, 1988) beschreven in tabel 2. Tutoren die van de
studenten deze verschillende opvattingen horen
over hoe onderhavig verschijnsel in elkaar zou kun-
nen zitten, kunnen meer gericht inspelen op de
‘worsteling’ van studenten om zich de leerstof eigen
te maken.

De belangrijkste taak van de tutor is het leerproces
van de studenten te ondersteunen. Een tutor kan
het leerproces van studenten op talrijke manieren
stimuleren, bijvoorbeeld door het tonen van aan-
dacht, door het stellen van stimulerende vragen,
door in een groepsdiscussie bewust de rol van ‘ad-
vocaat van de duivel' op zich te nemen of door
afwijkende, het denken van de studenten provoce-
rende standpunten in te nemen. Vooral het stellen
van stimulerende vragen speelt een belangrijke rol.
Lerenden hebben soms de neiging wat luchthartig
over of om bepaalde zaken heen te lopen. Door te
vragen naar de consequenties van een bepaalde
bewering, door te vragen naar alternatieven, door
de houdbaarheid van een bepaalde opvatting te
toetsen of door simpel déér te vragen wat iemand
met een bepaalde standpunt bedoelt, kan de tutor
het groepsgesprek meer diepgang geven (Schmidt
& Bouhuijs, 1980). Daarnaast kunnen natuurlijk ook
zonodig voorbeelden, analogie&n en metaforen
aangedragen worden, die bepaalde gebeurtenissen
of situaties illustreren en kan de tutor de studenten
uitnodigen hun kennis eens toe te passen op een
door henzelf bedachte probleemsituatie. Tenslotte
kan de tutor in het oog houden of en in welke mate
de groepsleden zich, met name tijdens de rappor-
tagefase, bezig houden met het structureren, rela-
teren en kritisch verwerken van de nieuw verworven
informatie. Om dit te bewerkstelligen kan de tutor
regelmatig vragen stellen die hen ‘dwingen’ om
hoofd- van bijzaken te onderscheiden, verband te
leggen tussen leerstofeenheden of hun oordeel te
formuleren over een bepaalde theotie of de menin-
gen van auteurs. Belangrijk is dat de vragen die een
tutor stelt of de voorbeelden die hij geeft nauw aan-
sluiten op het kennisniveau van de studenten. Wan-
neer de vragen bijvoorbeeld te abstract geformu-
leerd worden of de studenten zich niet in kunnen
leven in de voorbeelden die een tutor aandraagt dan
is diens hulp weinig ondersteunend voor het begrij-
pend verwerken van de nieuwe informatie. Studen-
ten slaan deze informatie dan wellicht wel geiso-
leerd op, omdat de docent het zegt, maar van een
daadwerkelijke integratie van de tutorbijdrage in
hun kennisbestand is nauwelijks sprake. Moust
(1993) meent dat de interventies van de tutor op
inhoudelijke niveau ‘cognitief congruent’ moeten
zijn met het denk- en redeneerniveau van de leren-
den. De tutor, als vakinhoudelijke expert, moet zich
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derhalve kunnen verplaatsen in de denkprocessen
die novieten hanteren bij het besturen van nieuwe
domeinspecifieke informatie. Tenslotte kan een tu-
tor de groepsleden regelmatig uitnodigen te reflec-
teren over hun studievoortgang om na te gaan of ze
door hun wijze van bestudering en explicitering van
de leerstof leerwinst boeken. Dit kan bijvoorbeeld
in een analyse over daderschap in het blok ‘On-
rechtmatig gedrag'. De tutor stelt daar de volgende
inhoudelijke evaluatieve vragen aan de orde: "Heeft
onze bespreking over plegen, medeplegen, uitlok-
king en medeplichtigheid nu geleid tot een beter
inzicht in de verschillen en overeenkomsten van
deze strafrechtelijke begrippen? Waardoor is dat
inzicht verbeterd? Wat zou nog anders kunnen?".
Tijdens zulke reflectieve momenten kan de tutor de
studenten door het geven van feedback helpen om
inzicht te krijgen in hun vaardigheden om de leer-
inhouden te verwerken. Kenmerkend voor alle inter-
venties van de tutor moet dus zijn dat ze eerder
gericht zijn op het mogelijk maken van leeractivitei-
ten van de studenten dan op het direct onderwijzen
van de student én dat ze nauw aansluiten bij het
niveau van zelfstandig leren van de studenten.

Naast deze meer op het leerproces van de studen-
ten gerichte activiteiten vervult de tutor ook een
taak ten aanzien van de samenwerking tussen de
studenten. In een leersituatie die slechts gedeelte-
lijk gestructureerd is en een zekere mate van eigen
invulling van persoonlijke interesses biedt, is onder-
linge afstemming en samenwerking een delicate
maar noodzakelijke aangelegenheid. De onderwijs-
groepsleden worden soms heen en weer geslingerd
tussen individuele en gemeenschappelijke belan-
gen. Ze zien niet altijd de relevantie van de aange-
boden taken waardoor de bespreking kan verzan-
den of waardoor er gemakkelijk afgedwaald kan
worden. Ofwel de interactie wordt beinvioed door
persconlijke sympathieén en antipathieén in de
groep. Een tutor kan de samenwerking tussen de
studenten bevorderen door onder andere tijdens de
eerste bijeenkomst(en) structuur aan te brengen in
de groepsactiviteiten en door vast te houden aan
gestructureerde werkprocedures als de Zeven-
sprong en door zelf een voorbeeld te geven hoe
groepsleden met elkaar moeten samenwerken, bij-
voorbeeld door aandachtig te luisteren of door ie-
mand te laten uitspreken. Daarnaast kan de tutor
de student-gespreksleider ondersteunen, hij kan
erop toezien dat de groep hard en geconcentreerd
werkt en tenslotte kan hij pogingen doen om con-
flicten die in de groep ontstaan, op te lossen.

Vanuit studentenzijde wordt vaak opgemerkt dat zij
docenten appreciéren die naast vakinhoudelijke
kennis ook een hoge mate van betrokkenheid tonen
bij hun leerproces in en buiten de onderwijsgroep.
Een tutor moet zich niet afstandelijk (‘als een echte
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schoolmeester’) opstellen maar hen benaderen als
{(jong-Jvolwassenen die verantwoordelijkheid willen
dragen voor hun studie. Studenten merken vaak op
dat het enthousiasme van de tutor, zijn motivatie
voor deze onderwijsrol een grote invioed heeft op
de wijze waarop zij functioneren in en buiten de
onderwijsgroep (Moust, 1993).

Studenten blijken enige tijd nodig te hebben om zich
een studiehouding eigen te maken die zich ken-
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merkt door het dragen van verantwoordelijkheid
voor de persoonlijke leersituatie. Wanneer leeracti-
viteiten niet of nog niet voldoende door de studen-
ten zelfstandig vervuld kunnen worden, zal de tutor
deze activiteiten moeten uitoefenen, er zorg voor
dragend dat de groepsieden ze langzamerhand
kunnen overnemen. In tabel 6 wordt een voorbeeld
gegeven van deze graduele overgang van docent-
gecentreerde onderwijsactiviteiten naar studentge-
richte leeractiviteiten (Moust, 1994).
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Aanvankelijk wanneer studenten nog redelijk onbe-
kend zijn met zelfgestuurde leerprocessen zal een
tutor meer de rol van ‘model' op zich nemen om de
studenten bewust te maken welke denkactiviteiten
noodzakelijk en gewenst zijn om de leerstof te be-
heersen. De tutor kan bepaalde cognitieve activitei-
ten voordoen of stimuleren dat de studenten tijdens
hun periode van zelfstudie expliciet aandacht be-
steden aan bepaalde leerstof verwerkende activitei-
ten. Ook tijdens de rapportagefase kan hij zijn inter-
venties nadrukkelijk hierop richten. Als de groeps-
leden deze activiteiten steeds meer onder de knie
krijgen verschuift de bijdrage van de tutor naar de
rol van ‘coach’. Hij zal slechts dan interveniéren
wanneer hij waarneemt dat de geleverde leeractivi-
teiten door de groepsleden onvoldoende zijn om de
bestudeerde leerstof diepgaand te begrijpen. Uit-
eindelijk, in de eindfase van de studie, wanneer
studenten leer- en samenwerkingsactiviteiten in
hoge mate zelfstandig kunnen uitvoeren, kan de
tutor meer de rol van ‘consulent’ op zich nemen. Hij
kan hen dan alert maken op ‘tricks of the trade":
kennis en professionele inzichten die niet zozeer in
de literatuur vervat zijn, maar die behoren tot de
specifieke vakexpertise van de tutor. Vermunt
(1992) duidt deze wisselwerking tussen leeractivi-
teiten van studenten en onderwijsactiviteiten van
docenten aan met de term ‘procesgerichte instruc-
tie'. Hij omschrijft deze instructievorm als volgt:
"Procesgerichte instructie wordt gekenmerkt door
een graduele verschuiving van de taakverdeling in
het instructieleerproces van de instructie naar de
studenten. ... Leren leren en denken betekent dan
een geleidelijke overdracht van controle over de
leer- en denkprocessen van de instructie naar de
lerenden zelf, een graduele overgang van externe
naar interne sturing" (p. 45). Docenten hebben het
vaak erg moeilijk met deze geleidelijke overdracht
van het stuurwiel aan de studenten. Twee reacties
zijn veelal zichtbaar. Sommige docenten voelen de
tutorrol als een knellend keurslijf dat hen dwingt tot
passiviteit: "Die passieve rol. Je zit daar maar in je
stoel en volgt zwijgend de discussie tussen de stu-
denten, zonder dat je mag interveniéren als er iets
verkeerd gaat". Deze tutoren reageren vaak wreve-
lig op de activiteiten van de studenten en zijn ge-
neigd verbaal en non-verbaal verkeerde bijdragen
van de studenten ‘af te straffen’ door hen op auto-
ritaire wijze te corrigeren. Andere docenten hebben
het beeld dat een zelfstandige leerhouding als een
autonome kracht in de studenten opbloeit: "In pro-
bleemgestuurd onderwijs gaat het erom dat de stu-
denten zelfwerkzaam zijn. Als tutor moet je dus zo
veel mogelijk alles aan de studenten over laten".
Wanneer studenten bij dergelijke tutoren aanklop-
pen voor hulp, is zijn reactie haast steevast "Je
moet het zelf doen, zelf uitzoeken. Daar leer je van,
dat is goed voor je". De leden van een onderwijs-
groep voelen zich dan in de kou staan en haken
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veelal af. Onderwijsgroepsleden blijken naast steun
en betrokkenheid van een tutor ook ruimte nodig te
hebben om de leerstof te verteren. Dit eist geduld
en inlevingsvermogen van de begeleidende docent:
"Het is fascinerend om te zien hoe de studenten z6
zelf veel dingen ontdekken. Vaak heb je als tutor de
neiging om te snel in te grijpen. Als je even wacht,
ontdek je dat ze er zelf vaak wel uitkomen" (citaten
uit Moust, de Grave & Gijselaers, 1990).

Wortels van probleemgestuurd leren

De wortels van probleemgestuurd leren kunnen
teruggevonden worden in twee andere onderwijs-
benaderingen: ‘learning by discovery’ en de ‘case
study method'. Bruner (1961) ontwikkelde de me-
thode van ‘ontdekkend leren’ waarbij hij leerlingen
confronteerde met problemen die zij moesten op-
lossen door middel van discussie met medeleerlin-
gen. Kern van ontdekkend leren is dat de leerling
de kennis die hij nodig heeft voor het oplossen van
het probleem, zélf uitvindt: hij produceert als het
ware zelf nieuwe feiten, regels en principes terwijl
hij aan het probleem werkt. Bruner stelde deze ‘ont-
dekkende’ aanpak van het leren tegenover wat hij
ziet als het passief opslaan van feiten die voor leer-
lingen arbitrair zijn. Ontdekkend leren zou leiden tot
grotere intellectuele mogelijkheden bij lerenden, de
intrinsieke motivatie bevorderen en betekenisvol le-
ren stimuleren.

De ‘case study method’' (de gevalsmethode) werd
in 1870 ontwikkeld door Langdell aan de Harvard
Law School, uit onvrede met de passieve wijze van
leren van de studenten (Fraser, 1931). Langdell
vond dat zijn studenten in plaats van rechtsfeiten te
memoriseren, actief hun kennis moesten analyse-
ren aan de hand van praktijkgevallen. Langzamer-
hand verschoof het gebruik van de casusmethode
echter naar het kunnen toepassen van kennis die
eerst elders, via colleges en studieboeken, verwor-
ven werd.

Probleemgestuurd leren kan gekenschetst worden
als een versmelting van beide onderwijsmethoden.
Enerzijds wordt binnen probleemgestuurd leren
veelvuldig gewerkt met gevalsbeschrijvingen, ont-
leend aan de methodiek van de case study me-
thod &), Tegengesteld aan de wijze waarop de case
study method in veel onderwijssituaties gebruikt
wordt, is echter dat hier de casus niet het eindpunt
van leren is, ("Ben ik nu in staat al mijn kennis
verkregen uit colleges en studieboeken toe te pas-
sen op de casus?"), maarwordt ze in de context van
probleemgestuuurd onderwijs als start- én eindpunt
van het leerproces benut. In tegenstelling tot de
methode van ontdekkend leren van Bruner worden

49



VELON TIJDSCHRIFT VOOR LERARENOPLEIDERS

de lerenden na de fase van discussie naar allerlei
informatiebronnen gestuurd, waar ze in confrontatie
met hun reeds bestaande kennis nieuwe inzichten
moeten verwerven en hun bestaande kennis verdie-
pen. Schmidt (1981) merkt over Bruners benadering
op " .. geactiveerde voorkennis tijdens het leren

moet interacteren met nieuwe informatie om nieuwe
kennisstructuren te laten ontstaan, Aan deze laat-
ste voorwaarde wordt bij ontdekkend leren veelal
niet voldaan. De lerende wordt geacht al werkend
aan een probleem zelf de noodzakelijke nieuwe in-
formatie te produceren. Het is echter niet aanneme-
lijk dat lerenden in staat zijn alle principes, proces-
sen of mechanismen die ten aanzien van een be-
paald vakgebied relevant zijn, te ontdekken zonder
hulp van buitenaf" (p. 9).

Leerpsychologische karakteristieken van de
probleemgestuurd leren

De methode van probleemgestuurd leren sluit
nauw aan bij hedendaagse leerpsychologische op-
vattingen over leren als een constructief en actief
proces (Shuell, 1986). Ten eerste wordt gepoogd
de voorkennis waarover de student beschikt te ac-
tiveren. Aansiuiten bij de kennis die een leerling
heeft, is uitermate belangrijk voor het onthouden
van nieuwe informatie. De kennis die een student
in eerdere leersituaties heeft verworven verschaft
een kader waarbinnen nieuwe informatie betekenis
wordt gegeven. Door deze voorkennis te (re)active-
ren worden gemakkelijker aanknopingspunten ge-
creéerd waarin de nieuwe informatie in de al aan-
wezige geintegreerd kan worden. Hierdoor wordt
het verwerven en onthouden van de nieuw verwor-
ven informatie vergemakkelijkt. Aansluiten aan én
activatie van voorkennis van de lerenden draagt
onmiskenbaar bij aan hun leerprestaties (Machiels-
Bongaerts & Schmidt, 1990).

Ten tweede worden de studenten in de gelegenheid
gesteld de leerstof, al discussiérend, frequent te

50

structureren en te herstructureren. Hierdoor wordt
de organisatie van de kennis bevorderd. Tijdens de
bespreking van de stappen 3 en 4 van de Zeven-
sprong wordt een eerste voorlopige structuring op
basis van reeds aanwezige voorkennis bewerkstel-
ligd. Tijdens de fase van zelfstudie, stap 6, zal de
lerende kennis nemen van de organisatie van
het te bestuderend onderwerp door een of meer
experts op dit terrein. Tijdens de rapportagefa-
se tenslotte, zullen de groepsleden samen nog
eens nagaan of ze de bestudeerde leerstof ade-
kwaat begrepen hebben en of ze deze leerstof,
zonodig kunnen toepassen op aanpalende ver-
schijnselen. Belangrijke cognitieve leerfuncties
als het onderkennen van hoofd- en bijzaken,
nagaan wat de rode draad is in de bestudeerde
materie, het concreet kunnen toepassen van de
informatie en het kritisch kunnen verwerken van
leerstof komen tijdens dit proces van probleem-
leren op verschillende manieren aan de orde.
De lerenden spelen in het uitoefenen van deze
leerfuncties bovendien een primaire rol.

Ten derde ontlokt probleemgestuurd [eren de {eren-
den meer intrinsiek gemotiveerd studiegedrag.
Doordat studenten in discussie met elkaar raken
over de vraag hoe bepaalde verschijnselen in el-
kaar zouden kunnen zitten, waarbij verschillende
visies haar voren gebracht worden, worden studen-
ten nieuwsgierig naar wie er gelijk zou kunnen heb-
ben. Eenzeifde belangstelling naar het begrijpen
van de omringende wereld ontstaat doordat studen-
ten onzeker raken over hun initiéle verklaringen
wanneer hen gevraagd wordt dit aan de groepsle-
den uit te leggen. Beide leersituaties creéren als het
ware een cognitief conflict in en tussen studenten.
Dit cognitief conflict werkt als een katalysator om
nieuwe informatiebronnen op te sporen die een ant-
woord kunnen verstrekken op de geformuleerde
vragen. Een factor die eveneens bijdraagt aan het
verhogen van deze intrinsieke motivatie is het ge-
geven dat studenten leren in een context. Door de
aangeboden taken te situeren binnen bepaalde the-
ma's, die nauw verwant zijn met hun latere beroeps-
uitoefening, krijgt de lerende duidelijk en snel in-
zicht waarom de aangeboden leerstof aangereikt
wordt. Niet alleen beklijft de aangeboden informatie
hierdoor beter maar ze kan ook sneller in het ge-
heugen teruggehaald worden (Schmidt, 1993).

Onderwi]skundige doeleinden van
probleemgestuurd leren

Binnen de context van probleemgestuurd leren
wordt beoogd dat studenten leren te leren en dat zij
een blijvende nieuwsgierigheid verwerven en een
instelling om met leren door te gaan (éducation
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permanente, lifelong learning). Om dit te bereiken
worden studenten voortdurend gestimuleerd actief
met de leerstof bezig te zijn en moeten de leden van
een onderwijsgroep, aanvankelijk tot op zekere
hoogte en later helemaal, zélf bepalen wat de leer-
doelen zijn die volgen uit hun bespreking. Tevens
moeten ze zelfstandig informatiebronnen aanboren
en na een periode van studie weer in de groep
rapporteren wat ze gevonden hebben. Door dit pro-
ces leren de studenten verschillende vaardigheden:
ze leren aan elkaar uit te leggen wat ze weten over
een bepaald onderwerp en elkaar te vragen te stel-
len naar datgene wat ze niet weten of waarover ze
twijfels hebben. Ze leren zelf structuur in de
leerstof aanbrengen en deze kritisch beschou-
wen. Van hen wordt tevens verwacht dat ze zich
inspannen om de afgesproken leerdoelen bin-
nen redelijke termijn te bestuderen. Dit betekent
dat de lerenden een regelmatig studiepatroon
moeten ontwikkelen. Uitstellen van leeractivitei-
ten benadeelt immers de betrokkene en zijn of
haar medestudenten in de onderwijsgroep. Te-
vens zijn de studenten, zowel in als buiten de
onderwijsgroep, geregeld bezig met regulatieve
leeractiviteiten (Vermunt, 1992, 1994). Tijdens
de discussies in de onderwijsgroep evalueren
de groepsleden, met behulp van de tutor, hun vor-
deringen op formele en informele wijze voortdu-
rend. Ze diagnostiseren oorzaken van eventuele
leermoeilijkheden en toetsen of ze, na een periode
van individuele studie, processen, mechanismenen
theorieén uit bepaalde vakdomeinen begrepen heb-
ben en of ze de nieuw verworven informatie kunnen
toepassen op gelijksoortige problemen.

De studenten leren in de onderwijsgroep allerlei
vaardigheden die hen in staat stellen meer ade-
kwaat te functioneren in groepsverband, zoals goed
naar elkaar luisteren, leiding geven aan de onder-
wijsgroep, hanteren van besluitvormingsprocessen
en omgaan met verschillende persoonlijkheden en
hun (eigen)aardigheden. Effectief vergadergedrag
en bekwaamheden op het terrein van teamvorming
worden hierdoor zijdelings verworven. Ook vormt
de onderwijsgroep een geschikte basis voor codpe-
ratief leergedrag. Doordat de groepsleden perma-
nent ‘gedwongen’ worden aan elkaar vragen te stel-
len en uitleg te geven zijn ze zeer actief met de
leerstof bezig in steeds wisselende rollen van on-
derwijsgevende en -ontvangende. Deze ‘peer tea-
ching’ situatie helpt studenten beter greep te krijgen
op de leerstof. Enerzijds omdat studenten verkeren
in een ‘zone van meest nabije ontwikkeling' (Vy-
gotsky, 1978) waardoor ze elkaars problemen met
de leerstof sneller begrijpen, anderzijds omdat el-
kaar onderwijzen hen dwingt tot steeds weer struc-
tureren en organiseren van de leerstof (Webb,
1989).
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Effecten van probleemgestuurd leren

In zijn inaugurale rede ‘De kick van het kunnen,
over arrangement en engagement bij het leren’
schildert Lodewijks (1993) een aantal vereisten
waaraan onderwijsinstellingen moeten voldoen wil
er sprake zijn van een krachtige leeromgeving
waarbinnen volwaardig leren door de lerenden uit-
gelokt wordt. Lodewijks stelt: "Op alle opleidingsni-
veaus zouden onderwijsvormen moeten worden ge-
creéerd, of simpel vaker moeten worden toegepast,
waarin actieve, zoekende en probleemgerichte in-
structievormen een grote rol spelen. Het gaat hierbij

om scholing die voortbouwt op al bij de lerende
aanwezige kennis en opvattingen over de stof, die
een actief omgaan met de stof vereisen, en die zijn
gericht op het toepassen en het gebruiken van de
kennis en vaardigheden in een variéteit van levens-
echte situaties, waar lerenden zich iets bij kunnen
voorstellen, of die een rol in hun leven kunnen spe-
len. Onderzoek ... wijst uit, dat onderwijs dat uit-
drukkelijk aanzet tot eigen activiteiten bij de leren-
den en dat zorgvuldig aansluit bij hun persoonlijke
voorkennis, niet alleen effectief is, niet alleen tot
een dieper inzicht in de stof leidt, maar bij de cur-
sisten ook de nodige tevredenheid teweeg brengt"
(Lodewijks, p. 11).

De vraag die in dit kader rijst is of probleemgestuurd
onderwijs als een krachtige leeromgeving geken-
schetst kan worden en haar intenties met betrek-
king tot activatie van vaorkennis, intrinsieke motiva-
tie en zelfstandig leren waar kan maken. Onderzoek
naar deze voorwaarden voor een krachtige leerom-
geving laat het volgende zien. Schmidt (1984) pre-
senteerde H.B.O.- studenten onder verschillende
condities het bloedcelprobleem (tabel 2). De helft
van de onderzoekspopulatie bediscussieerde on-
der de voorheen beschreven condities het pro-
bleem, de andere studenten bespraken onder de-
zelfde omstandigheden een ander neutraal pro-
bleem. Uit een daarop volgende ‘free-recall’ test
bleek dat de studenten die het bloedcelprobleem
bespraken zich twee keer zoveel informatie herin-
nerden over hetonderliggende mechanisme ‘osmo-
se en diffusie’ als de studenten die het neutrale
probleem behandelden. Schmidt leidt hieruit af dat
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probleemanalyse in een kleine groep een sterk ac-
tiverend effect heeft op voorkennis. In een studie in
een school voor voortgezet onderwijs, presenteer-
den Schmidt, De Volder, De Grave, Moust & Patel
(1989) het bloedcelprobleem en een neutraal pro-
bleem aan leken die nog niet met deze onderwer-
pen te maken hadden gehad. De verklaringen van
de lerenden in de onderwijsgroepjes had een sterk
common-sense-achtig karakter. Na de analyseron-
de kregen alle leerlingen een tekst over osmose en
diffusie te bestuderen. Vervolgens kregen de stu-
denten een test voorgelegd. De groep die voorheen
het bloedcelprobleem besproken had herinnerde
zich op een toets significant meer over de tekst dan
de studenten die het neutrale probleem besproken
hadden. De onderzoekers concludeerden hieruit
dat de activatie van voorkennis door de probleem-
analyse in de onderwijsgroep het begrijpen en ont-
houden van nieuwe informatie bevordert, zelfs wan-
neer de informatie die tijdens de probleemanalyse
ingebracht wordt slechts gedeeltelijk relevant is
voar het verklaren van het probleem. Natuurlijk kan
voorkennisactivatie op veel verschillende manieren
gestimuleerd worden, bijvoorbeeld door de leren-
den vragen te stellen of door hen te verzoeken eens
alles op te schrijven wat ze van een bepaald onder-
werp afweten. De Grave, Schmidt, Belién, Moust,
De Volder en Kerkhofs (1985) gingen na of groeps-
discussie tot betere leerresultaten leidde dan vra-
gen stellen. Zij vonden dat analyse in onderwijs-
groepjes tot significant betere resuitaten leidde dan
individuele probleemanalyse. Het stellen van een
vraag als "Schrijf eens alles op watje weet van ...?"
had de kleinste effecten. De onderzoekers conclu-
deerden uit deze bevindingen dat het activeren van
voorkennis in een kleine groep waarbij studenten
aan elkaar informatie geven en vragen stellen,
waardoor elaboratie (bewerking) van het onderwerp
plaatsvindt, een sterke bijdrage levert aan het be-
grijpen van probleem relevante informatie.

In verschillende onderzoeken gingen De Volder en
zijn collega’'s (De Volder, Schmidt, De Grave en
Moust, 1985 en De Volder, Schmidt, Moust en De
Grave, 1986) na of studenten door het analyseren
van een probleemtaak in een kleine groep meer
belangstelling zouden krijgen in onderwerpen die
met het probleem te maken hebben. Studenten kre-
gen hetzij een relevant hetzij een niet-relevant pro-
bleem voorgelegd. Na de discussie hierover bestu-
deerden zij een tekst handelend over het relevante
probleem. Zowel na de discussie als na de periode
van tekstbestudering kregen de studenten vragen
voorgelegd waarin hen verzocht werd aan te geven
of zij meer informatie wilden over het relevante on-
derwerp. In beide gevallen toonden de groepen die
het relevante probleem bespraken een aanzienlijk
grotere nieuwsgierigheid naar deze informatie. De
onderzoekers leidden hieruit af dat het analyseren
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van problemen studenten stimuleert tot het willen
begrijpen van de verschijnselen aangereikt in een
probleem.

Onderzoek naar de eftecten van de onderwijskun-
dige doelstellingen is op experimentele wijze min-
der gemakkelijk vast te stellen. Uit interviews met
en enquétes onder studenten is bekend dat studen-
ten veelal met plezier en enthousiasme in een pro-
bleemgestuurde leeromgeving studeren (Drop &
Post, 1990).

Probleemgestuurd leren en het voorgezet
onderwijs

Zoals we al schreven hoeft probleemgestuurd
leren niet geidentificeerd te worden met opleidingen
die studenten voorbereiden op een specifieke pro-
fessie. Het leerproces en de coéperatieve onder-
wijssituatie waarbinnen de leeractiviteiten plaats-
vinden kunnen in velerlei onderwijssituaties benut
worden. Probleemtaken kunnen ook gebruikt wor-
den binnen andere opleidingen waar studenten ver-
schijnselen uit de hen omringende werkelijkheid
moeten kunnen verklaren en begrijpen. Probleem-
gestuurd leren kan beschouwd worden als een on-
derwijsmethode die, naast andere leerlinggerichte
benaderingen zoals de aardrijkskundemethode be-
schreven door Van Dijk, Riezebos & Stomp (1994)
en ervaringsgericht onderwijs (Depondt, 1992), een
rol kan spelen in het bevorderen van de zelfwerk-
zaambheid en zelfstandigheid van lerenden. Evenals
veel van deze onderwijskundige benaderingen pro-
beert problesmgestuurd leren de studenten actief
te betrekken bij het onderwerp dat bestudeerd moet
worden, de lerenden nieuwsgierig te maken hoe
een-en-ander in elkaar zou kunnen zitten en te be-
vorderen dat er van en met elkaar geleerd wordt,

De condities waaronder in het voortgezet onderwijs
gewerkt wordt verschillen van de uitgangssituatie in
het hoger onderwijs. De staf/student ratio is er in
het algemeen hoger (minder stafleden per student)
waardoor er gewerkt moet worden in klassen met
behooriijk veel leerlingen. Daarnaast wordt er een
breder spectrum van vakken aangeboden en zijn de
vakgebieden in het algemeen meer van elkaar af-
gegrensd. Integratie van disciplines komt minder
frequent voor. Maar binnen een aantal vakgebieden
of tussen enkele nauw aan elkaar verwante vakge-
bieden (bijvoorbeeld natuurkunde - aardrijkskunde;
scheikunde - biologie) kan gebruik gemaakt worden
van probleemgestuurd leren. De taken beschreven
in tabel 2 bijvoorbeeld sturen de studenten in de
richting van beide bovengenoemde clusters van
vakken of zijn bruikbaar binnen de vakken aardrijks-
kunde en biologie.
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Een procedure om probleemgestuurd onderwijs toe
te passen is de volgende: Een docent deelt een of
meer probleemtaken (het laatste is het geval wan-
neer studenten binnen een bepaald thema bv.
‘warmtehuishouding van het lichaam’ of ‘tysische
verschijnselen in en rond de aarde’}), zoals beschre-
ven in tabel 2, uit aan groepjes van zes studenten.
Deze groepjes, voortaan leergroepen genoemd,
gaan volgens de procedure van de Zevensprong de
verschijnselen beschreven in de taak analyseren op
basis van hun voorkennis. Terwijl de studenten dit
doen kan de docent van leergroep naar leergroep
gaan om te beluisteren welke ideeén de lerenden
aandragen ter verklaring van de beschreven ver-
schijnselen. Vervolgens zou een plenaire inventari-
satie en verdiepende discussie onder leiding van de
docent kunnen plaatsvinden. Tijdens deze plenaire
discussie stelt de docent zich vooral ‘uitdagend’ op:
hij probeert de studenten zo nieuwsgierig mogelijk
te maken naar de ‘oplossing’ van de door hen ge-
opperde verklaringen. Studenten kunnen daarna,
wanneer er voldoende tijd is tussen twee lesblok-
ken, zelfstandig in het documentatiecentrum van de
school of in bijvoorbeeld de stadsbibliotheek en
thuis bronnen raadplegen om de specifieke vraag-
stellingen die uit deze discussies naar voren komen
te beantwoorden. Wanneer er weinig tijd tussen

twee lesblokken is zou de docent zonodig de ge-
eigende informatie aan kunnen reiken.”) Tijdens de
periode van zelfstudie wordt van de leerlingen ver-
wacht dat ze proberen zo goed mogelijk antwoord
te vinden op de door hen gestelde vragen en dat ze
zich zo diepgaand in de leerstof verdiepen dat ze
aan andere groepsleden op een samenhangende
wijze kunnen uitleggen wat ze gevonden hebben of
dat ze inzicht hebben in wat ze niet begrijpen en
waarom dat zo is. In het volgende lesblok rapporte-
ren de studenten eerst in de afzonderlijke leer-
groepjes aan elkaar wat ze gevonden hebben, waar
onhelderheden over bestaan, Tijdens deze rappor-
tages in de subgroepjes luistert de begeleidende
docent weer zorgvuldig naar datgene wat in de ver-
schillende groepen ter sprake wordt gebracht. In
een afrondende plenaire discussie worden dan de
nog resterende onduidelijkheden onder leiding van
de docent verhelderd of zonodig nieuwe leerdoelen
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voor een volgende studieronde gepland. Belangrijk
bij de begeleiding van deze leeractiviteiten is dat de
docent een actieve ondersteunende bijdrage levert
aan het leerproces van de leerlingen. Het is een
misvatting dat zelfwerkzaam en zelfstandig leerge-
drag van de lerenden ontstaat door ‘trial and error’.
Docenten moeten zorgvuldig nagaan wat en waar-
door lerenden bepaalde processen niet begrijpen of
waardoor het voor hen moeilijk is een samenhan-
gende structuur te onderkennen in de informatie die
zij opsporen. Aandacht voor de wijze waarop de
lerenden nieuwe leerstofdomeinen exploreren en
betrokkenheid bij de problemen die zij daarbij on-
dervinden biedt de docent ingangen om zijn leerlin-
gen gereedschappen aan te reiken waardoor zij
langzamerhand steeds meer zelfstandig in staat
zijn de omringende wereld te begrijpen en proble-
men op te lossen.

Slotbeschouwlng

In deze bijdrage hebben we geprobeerd een
beeld te schetsen van een element van probleem-
gestuurd onderwijs, een onderwijsarrangement
waarin studenten geholpen worden zich voor te be-
reiden op de toekomstige professionele uitoefe-
ning van een beroep binnen hun vakgebied. Het
element dat we beschreven hebben, probleem-
gestuurd leren, is het fundament van deze on-
derwijsvorm. Binnen de context van subthema’s
die nauw te maken hebben met hun latere be-
roepspraktijk leren studenten kennis verwerven
aan de hand van op te lossen problemen. De
problemen die studenten aangereikt krijgen
kunnen beschrijvingen zijn van fenomenen uit
de ons omringende werkelijkheid en problemen
die kunnen voorkemen in de praktijk van de
toekomstige beroepsbeoefenaar. Al deze pro-
bleemcontexten kunnen ertoe bijdragen dat de le-
renden op een meer actieve en doelgerichte wijze
gaan leren. Door op deze wijze informatie aan te
bieden wordt geprobeerd een brug te staan tussen
de directe leersituatie en omstandigheden buiten de
opleidingscontext (bijvoorbeeld de latere profes-
sie), maar 66k bruggen naar de directe leefwereld
van lerenden in het voortgezet onderwijs. Door
deze domeinspecifieke en situatiegebonden leer-
context worden lerenden zich sneller bewust van
wat je met de geleerde kennis en vaardigheden kunt
doen en wordt leren plezieriger.

Noten
1. In de dagelijkse praktijk gebruiken veel docenten voor

probleem- en strategietaken de term ‘casus” gevals-
beschrijving. Beide taaktypen hebben elementen van een
dergelijke gevalsbeschrijving in zich. Wij zouden de term

53



VELON TIJDSCHRIFT VOOR LERARENOPLEIDERS

casus echter willen reserveren voor redelijk lange situati-
eschetsen van een patiént/cliéntsituatie waarin het con-
tact tussen hulpvrager en -gever beschreven wordt.

2. Als voorbeeld reiken we een niet-professie gebonden
probleemtaak aan, die gebruikt wordt bij de training van
docenten die voorbereid worden op hun rol als tutor.

We hopen dat de lezer over voorkennis inzake dit on-
derwerp beschikt, zodat hij/zij zelfstandig de exercitie kan
‘beleven’.

3. Voorbeeld deels ontleend aan Moust, Bouhuijs &
Schmidt, 1992.

4., Ulteraard kan wegens plaatsgebrek hier geen uit-
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