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e s s a y

De opleidingsrelatie bekeken vanuit 
psychoanalytisch perspectief
r .  v a n  s t a v e r e n ,  t . w . d . p .  v a n  o s

achtergrond   De opleiding tot psychiater wordt volgens moderne onderwijskundige 
principes herzien. In het concept-opleidingsplan wordt de relatie tussen de arts in opleiding tot 
psychiater (aios) en het meest betrokken staflid echter onvoldoende geëxpliciteerd, terwijl een goede 
opleidingsrelatie een van de belangrijkste voorwaarden is voor een doelmatige opleiding.
doel   Vanuit psychoanalytisch perspectief bespreken van aspecten die de kwaliteit van de 
opleidingsrelatie mede bepalen.
methode   Literatuuroverzicht geïllustreerd met praktijkvoorbeelden.
resultaten   Indien het onderscheid tussen opleiden en therapie scherp gehandhaafd 
blijft, dan kunnen psychoanalytische theorieën belangrijk bijdragen aan de kwaliteit van de 
opleidingsrelatie en daarmee aan effectief opleiden. Weten, begrijpen en zo mogelijk hanteren van 
wat er in de relatie gebeurt, zijn van belang voor de persoonlijke en professionele ontwikkeling van 
de aios, maar tevens voor de werkvoldoening van de opleider.
conclusie   Het gebruik van psychoanalytische denkkaders is nuttig voor bewustwording en 
vervolgens begripvolle hantering van de opleidingsrelatie.
[tijdschrift voor psychiatrie 51(2009)6, 365-373]

trefwoorden   doelmatige opleiding, opleidingsrelatie, psychoanalyse

In het onlangs verschenen concept-opleidingsplan 
Herziening Opleiding en Onderwijs Psychiatrie 
(hoop 2007) wordt de nieuwe opleiding tot psy-
chiater gedetailleerd beschreven. Ondanks ruime 
aandacht voor relevante competenties van én art-
sen in opleiding tot psychiater (aiossen) én oplei-
ders, zoals communicatie, samenwerking en pro-
fessionaliteit, wordt hun onderlinge relatie in het 
nieuwe opleidingsplan volgens ons onvoldoende 
geëxpliciteerd (hoop 2007). Dat is een gemis, aan-
gezien men op grond van de beschikbare literatuur 
kan veronderstellen dat een goede relatie tussen de 
aios en het meest betrokken lid van de opleidings-
groep (tegenwoordig veelal de werkbegeleider) één 
van de belangrijkste voorwaarden is voor doelma-
tig onderwijs (Williams e.a. 2004).

In dit artikel besteden wij aandacht aan de oplei-
dingsrelatie. Wij doen dit aan de hand van enkele 
psychodynamische aspecten, zoals overdracht en 
tegenoverdracht, en illustreren dit telkens met 
een beknopte opleidingssituatie. Daarbij kan 
soms het een, dan weer het ander psychoanaly-
tisch denkkader de onderlinge interactie inzichte-
lijker maken. Wij hebben gekozen voor psycho-
analytische concepten omdat deze in de opleiding 
tot psychiater, waarin psychoanalytische kennis 
veelal reeds aanwezig is, een geschikt begrippen-
kader bieden, hoewel ook andere denkkaders zin-
vol kunnen bijdragen.



r .  v a n  s t a v e r e n / t . w . d . p .  v a n  o s

366	 t i j d s c h r i f t  v o o r  p s y c h i a t r i e  5 1  ( 2 0 0 9 )  6

psychoanalyse en opleiding

Een groot aantal vooraanstaande psychoana-
lytici heeft in het verleden bijgedragen aan alge-
mene onderwijsontwikkeling, alhoewel vaak op 
indirecte wijze. Enkelen van deze analytici, zoals 
Anna Freud, Jacques Lacan en John Bowlby, gaven 
zelf onderwijs. Toch is er opvallend weinig ge-
schreven over onderwijs vanuit psychoanalytisch 
perspectief. Mogelijk omdat bij het toepassen van 
psychoanalytische concepten op onderwijssitua-
ties het gevaar ontstaat dat de grens tussen aios en 
patiënt, tussen opleiding en therapie, vervaagt. 
Dit geldt zeker voor de opleiding tot psychiater, 
waarin leden van de opleidingsgroep tevens thera-
peut zijn, zij het in een andere setting. Problemen 
zouden dan eerder beschouwd kunnen worden als 
neurotische conflicten (opmerkelijk genoeg veel 
vaker die van de aios dan die van de werkbegelei-
der) dan als echte opleidingsgebonden problemen. 
Dit dient uiteraard vermeden te worden. Er is 
immers geen sprake van psychotherapie, maar van 
een werkgerichte, concrete en doelmatige samen-
werking die vooral het werk, of, bij supervisie, de 
persoon in het werk betreft (Pols 2006).

Opleiden en psychoanalyse hebben belang-
rijke psychodynamische aspecten gemeenschap-
pelijk. Beide worden bepaald door intrapsychische 
processen van informatieverwerking en verande-
ring. Bij beide wordt, als het goed is, geleerd. Leren, 
écht leren, vindt voornamelijk plaats in relatie tot 
de ander (Hodiamont 2000; Williams e.a. 2004). 
Leren en ontwikkeling hangen, zowel bij opleiden 
als bij psychotherapie, in belangrijke mate af van 
de kwaliteit van de relatie, maar bijvoorbeeld ook 
van het kunnen hanteren van overdracht en 
tegenoverdracht, afweermechanismen en de 
omgang met narcistische krenkingen, de veilig-
heid van de leeromgeving en de hechtingsstijl van 
aios en werkbegeleider.

Als psychoanalytische concepten ter bewust-
wording en begripvolle hantering van de oplei-
dingsrelatie gebruikt worden, zonder daarbij in 
therapie te vervallen, dan kunnen deze belangrijk 
bijdragen aan de kwaliteit van de opleidingsrelatie 

en daarmee aan effectief opleiden (Jacobs e.a. 1995). 
Weten, begrijpen en indien mogelijk hanteren van 
wat er in de relatie gebeurt, zijn niet alleen belang-
rijk voor de persoonlijke en professionele ontwik-
keling van de aios, maar evengoed voor de werk-
voldoening van de werkbegeleider of supervisor.

overdracht en tegenoverdracht

Een aios heeft moeite met de, in haar beleving, 
autoritaire houding van haar opleider. Zij bespreekt dit 
tijdens haar leertherapie. Alhoewel ze het gevoel vervol-
gens goed kan plaatsen, lukt het haar niet ervan los te 
komen. Haar omgang met de opleider blijft moeizaam 
en ongemakkelijk.

Sigmund Freud (1856-1939) heeft, hoewel hij 
een groot respect had voor scholing en weten-
schappelijke kennis, geen rechtstreekse verhande-
ling geschreven over de toepassing van zijn psy-
choanalytische theorieën op onderwijs. Hij 
refereert in zijn werken wel regelmatig aan de rol 
van onderwijzers (en ouders) als autoriteitsfigu-
ren voor het kind (Jolibert 1993). In 1885 introdu-
ceert Freud het begrip overdracht in zijn Studien 
über Hysterie. Alhoewel de term aanvankelijk gere-
serveerd was voor de psychoanalytische setting, 
benadrukt hij in 1910 dat: ‘overdracht niet voortkomt 
uit de analytische setting, maar spontaan in alle mense-
lijke relaties ontstaat’ (Freud 1910; Hanifin & Appel 
2000). Enkele jaren later schrijft hij over zijn erva-
ringen als scholier in Wenen: ‘Het is moeilijk te ach-
terhalen wat ons nou meer beïnvloed heeft en wat nou 
belangrijker voor ons was: onze belangstelling voor de 
wetenschap die ons geleerd werd of onze belangstelling 
voor de persoonlijkheid van onze leraren’ (Freud 1914).

Jane Abercrombie (1909-1984), universitair 
docente zoölogie, medeoprichtster en later presi-
dente van de Britse Group-Analytic Society, 
beschrijft het voorkomen van overdrachtsfenome-
nen in het hoger onderwijs in haar boek Group 
analysis and higher education (1983) als volgt: ‘Het 
conventionele onderwijsmodel is gebaseerd op de moe-
der-kindrelatie, een groep van twee, hetgeen de over-
drachtsrelatie vereeuwigt. Dit is nog altijd de hoogst 
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aangeschreven educatieve relatie… De relatie tussen 
leraar en pupil is noodzakelijkerwijs asymmetrisch. De 
leraar is een autoriteit op zijn academisch gebied terwijl 
de student hier onwetend van is, de leraar wordt omringd 
door de autoriteit van het instituut, terwijl de student er 
slechts kortstondig aan verbonden is…. zodat de over-
drachtsrelatie als een molensteen om beider nek hangt, 
voornamelijk onbetwijfeld en onbetwist.’

Overdrachtsfenomenen komen bij uitstek 
voor in medische opleidingssituaties waarbij 
sprake is van affectie, hiërarchie en/of afhankelijk-
heid en de coassistent of aios van oudsher een 
meester-gezelrelatie heeft met de opleider. De aios 
reageert met zijn of haar eigen conflicten, behoef-
ten en persoonlijkheid, op de persoonlijkheid en 
het gedrag van de opleider; en omgekeerd (Van Sta-
veren & Wunderink 2007). Ook in de nieuwe oplei-
ding zal de ‘meester-gezel’-relatie blijven gelden, 
hoewel de taken van de opleider voor een belang-
rijk deel gedelegeerd worden aan werkbegeleiders 
en supervisoren die nauwer bij de aios en diens 
werkzaamheden betrokken zijn (hoop 2007).

Overdracht en tegenoverdracht in de oplei-
dingsrelatie zijn niet per se negatieve mechanis-
men. Ze hoeven niet, om met Abercrombie te spre-
ken, altijd ‘als een molensteen om beider nek’ aan te 
voelen. Er is een periode waarin zowel aios als 
werkbegeleider juist positieve overdrachtsgevoe-
lens ervaart , waardoor er  een zeer effectief en doel-
matig leerklimaat heerst. In die zin kan positieve 
(tegen)overdracht een zeer belangrijk fenomeen 
zijn, een krachtige motor achter het leren. Toch 
zijn overdrachtsgevoelens naast heftig ook broos. 
Ze kunnen ineens omslaan, waarna even heftige, 
maar negatieve gevoelens ontstaan, met voorspel-
bare gevolgen voor het leerproces van de aios en 
het werkplezier van de werkbegeleider (Van Stave-
ren & Wunderink 2007).

Freud raadt leraren aan te werken met over-
drachtsfenomenen, om de psychische schade die 
het schoolsysteem volgens hem bij kinderen zou 
aanbrengen, te beperken (Jolibert 1993). Anna 
Freud (1895-1982) gaat hierin een stap verder dan 
haar vader en raadt leraren aan zelf in psychoana-
lyse te gaan. In haar boek Introductie tot de psycho-

analyse voor leraren (1930) schrijft zij dat de leraar na 
psychoanalyse minder snel ageert of tegenover-
drachtsgevoelens ontwikkelt ten opzichte van zijn 
of haar leerlingen (Britzman 2003).

Le sujet supposé savoir  Net als Sigmund 
Freud heeft ook Jacques Lacan (1901-1981) in zijn 
werk veel aandacht voor overdracht en tegenover-
dracht. Lacan, de bekende Franse psychoanalyti-
cus, was een aanhanger van de vroege freudiaanse 
psychoanalyse. Lacan was tevens een bevlogen 
universitair docent, die opmerkte dat kennis en 
autoriteit vaak leiden tot het ontstaan van over-
drachtsfenomenen. In de lacaniaanse theorie 
vindt overdracht in elke menselijke situatie plaats 
doordat het onvervulde verlangen naar liefde in de 
ander wordt gelegd, onafhankelijk van die ander.

Overdracht ontstaat volgens Lacan niet door 
de specifieke interactie met de ander, maar komt 
als het ware onafhankelijk van de ander binnen 
het individu tot stand (Schalkwijk 2006). Studen-
ten zijn, zoals alle mensen, verdeeld. Aan de ene 
kant streven zij er bewust naar bepaalde aspecten 
van het eigen raadselachtige gedrag te begrijpen, 
aan de andere kant zoeken zij onbewust naar een 
autoriteitsfiguur die dat gedrag zou moeten kun-
nen verklaren en die daarin begeleiding zou kun-
nen geven zodat hun eigen zoektocht overbodig 
wordt. Alhoewel de student zijn of haar onbe-
wuste behoefte, tekort of verlangen op de docent 
projecteert, is de belangrijkste verhouding intra-
psychisch, namelijk tussen het bewuste zelf en de 
projectie (Hanifin & Appel 2000). ‘De docent fungeert 
– net als de analyticus – als degene die zou moeten weten 
(le sujet supposé savoir)’, aldus Lacan (1977; Baumlin 
& Weaver 2000).

Om de overdracht zo goed mogelijk te belich-
ten, moet de analyticus volgens Lacan weigeren aar-
dig te zijn of zich in de plaats te stellen van degene 
voor wie die liefde is bedoeld. Neutraliteit en absti-
nentie zijn absoluut nodig. Zijn of haar taak is om 
te blijven vragen en confronteren. De analyticus 
stelt zich op als de persoon die de wijsheid niet in 
pacht heeft, in tegenstelling tot de rol die van hem 
verlangd wordt (Schalkwijk 2006).
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De docent, daarentegen, mag wat Lacan betreft kie-
zen. Deze kan de rol aannemen van ‘degene die zou 
moeten weten’, hetgeen een belangrijk didactisch 
mechanisme kan zijn als de student zijn superego 
eraan modelleert. Of hij kan zogenaamd ‘niet 
weten’ en de studenten stimuleren zélf antwoor-
den te vinden door hen vragen te stellen, zoals 
tegenwoordig bij ‘het nieuwe leren’ veel gebeurt 
(Baumlin & Weaver 2000). Lacan zelf gaf de voor-
keur aan deze laatste manier van lesgeven. Tijdens 
zijn drukbezochte colleges in het Saint-Anne zie-
kenhuis in Parijs stelde hij zich niet op als de alles-
wetende leraar die vanaf de kansel zijn waarheden 
debiteert, maar daagde hij zijn studenten uit, 
stelde hen vragen en zaaide verwarring. ‘Mijn stu-
denten nemen aan dat ik de kennis heb die zij willen ver-
garen. Psychoanalytisch gezien, is dit een misverstand 
dat zij moeten doorwerken’ (Žižek 1989).

narcisme

Tijdens een tussentijds beoordelingsgesprek laat 
een werkbegeleider weten uiterst tevreden te zijn met 
‘zijn’ aios. Zij zegt ook tevreden te zijn, maar zou deson-
danks iets meer ruimte willen voor een eigen visie. De 
werkbegeleider is verbaasd en ook wel verontwaardigd. 
Juist van deze veelbelovende aios had hij ‘zoiets’ niet ver-
wacht.

De narcistische overdracht  Ook Heinz Ko-
hut (1913-1981) onderkent de potentie van over-
drachtsfenomenen in de opleidingsrelatie. Ko-
hut onderscheidt drie verschillende narcistische 
overdrachtsvormen. Bij de spiegeloverdracht 
streeft de aios validatie na: ‘ik ben groot en jij moet 
dat bevestigen’. Bij de tweelingoverdracht voelt 
de aios zich in de relatie met de werkbegeleider 
machtiger, ‘samen zijn wij groot’, en bij de ideali-
serende overdracht ziet de aios in de werkbege-
leider een machtige steunfiguur: ‘jij bent groot en 
omdat ik bij jou hoor, ben ik ook groot’. Wanneer de 
werkbegeleider deze narcistische overdrachten 
herkent en zich op een empathische wijze inleeft, 
idealisering toelaat en de aios spiegelt, wordt het 
zelfgevoel bij de aios gesterkt. Deze narcistische 

behoefte wordt wederkerig als ook de werkbege-
leider zijn of haar eigen grandiositeit in de aios 
weerspiegelt ziet (Kohut 1984). Werkbegeleider 
en aios zijn dan elkaars zelfobject, wat leidt tot 
groei en ontwikkeling bij beiden.

De werkbegeleider zal echter onvermijdelijk 
falen in zijn geïdealiseerde rol. Na de illusie volgt 
de desillusie. Als dit proces geleidelijk gebeurt, zal 
de aios mogelijk het tekort van de ander en van 
zichzelf kunnen aanvaarden en, geleidelijk en 
gefractioneerd, aspecten van de werkbegeleider 
overnemen (leren) (Hebbrecht 2004). Bovendien 
groeit hij vanuit zijn aanvankelijke teleurstelling 
naar een gelijkwaardiger verhouding met de 
werkbegeleider en ontwikkelt zich gaandeweg tot 
een collega-professional.

Leren door het verdragen van narcistische kren-
king  Narcisme speelt volgens Kohut niet alleen 
een rol in de opleidingsrelatie, maar ook in het 
leren zelf. Kohut stelt dat leren pas mogelijk is als 
aios en werkbegeleider in staat zijn zelffragmen-
tatie en narcistische krenking in bepaalde mate 
te verdragen. In de interactie tussen hen wisselen 
zij over en weer informatie uit, waarbij beiden 
zich afwisselend in een psychologische staat van 
cohesie (de gever van informatie) of fragmentatie 
(de ontvanger) bevinden. Geïntegreerde informa-
tie leidt dan niet alleen tot een versteviging van 
de psychische structuur (zelfontwikkeling), maar 
ook tot leren (Pajak 1981)

Grofweg kan de aios (of de werkbegeleider) 
volgens deze visie op drie niet-adequate manieren 
op nieuwe kennis reageren: boos, onverschillig of 
angstig. Als nieuwe kennis niet genoeg aansluit 
bij het oude, het reeds geëigende, kunnen zij boos 
reageren en het nieuwe verwerpen. Vaker zullen 
zij lusteloos en verveeld reageren. Soms zelfs ang-
stig, als zij met nieuwe kennis enige zelffragmen-
tatie ervaren. Weigeren nieuwe kennis te aanvaar-
den kunnen we dan begrijpen als een poging om 
de narcistische krenking die samengaat met het 
moeten verwerpen van de eigen oude kennis te 
ontlopen (Tingle 1992). Bij reeds afgestudeerde 
specialisten kan dit proces bijvoorbeeld een rol 
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spelen in de nascholingskeus, indien zij kiezen 
voor een onderwerp waar zij reeds veel van afwe-
ten.

De onveilige narcistische leeromgeving  Indien 
de docent er heimelijk narcistische verlangens op 
nahoudt om door zijn of haar studenten bewon-
derd te worden, dan kunnen zij gemakkelijk als 
narcistisch verlengstuk gebruikt worden. Otto 
Kernberg (1928) beschrijft hoe dat gevaar vooral 
ontstaat vanuit de krachtige psychodynamiek die 
inherent is aan ongelijkwaardige educatieve rela-
ties. De studenten leren zich te confirmeren en 
te voldoen aan de behoefte aan bewondering en 
loyaliteit van hun docent. De prijs die studenten 
daarvoor betalen, is het onderdrukken van hun 
eigen intellectuele behoeften en creatieve ideeën. 
Een docent dient de emotionele behoeften en 
intellectuele zienswijzen van zijn studenten in 
overweging te nemen, te respecteren en te be-
grijpen. Een docent met narcistische trekken kan 
men niet vertrouwen, aangezien hij na aanvan-
kelijk idealiseren van ‘de veelbelovende student’, 
deze vervolgens keihard zal afwijzen en devalu-
eren als hij of zij niet meer aan de narcistische 
behoeften van de docent voldoet. Een narcisti-
sche leeromgeving is derhalve nooit veilig, aldus 
Kernberg (Hess 2003).

angst en afweer

Een supervisor merkt dat het vaste uurtje met haar 
aios steeds vaker niet doorgaat. Het komt haar in ver-
band met de hoge werkdruk eigenlijk wel goed uit. Toch 
vraagt zij zich af of de aios soms moeite heeft met haar 
eerder gemaakte op- en aanmerkingen over zijn profes-
sionele houding. Zij besluit dit tijdens het eerstvolgende 
gesprek ter sprake te brengen.

Bij zowel opleiden als psychoanalyse hebben 
we te maken met intrapsychische processen van 
informatieverwerking en verandering. Mensen 
streven naar een evenwicht waarin zij toekomen 
aan het bevredigen van wensen en het verdragen 
van frustraties en waarin zij verder kunnen bou-

wen aan de eigen identiteit (De Wolf 2002). Dit 
gebeurt ook tijdens de opleiding tot psychiater. De 
aios moet tijdens de opleiding leren problematise-
ren en de bestaande situatie van innerlijke rela-
tieve stabiliteit durven opgeven. Pas dan kan hij of 
zij leren en een professionele identiteit ontwikke-
len. Het loslaten van het bestaande evenwicht 
leidt tot nieuwe mogelijkheden, maar ook tot een 
zekere mate van onzekerheid en angst en dus tot 
weerstand.

Onderwijzen betekent weerstanden overwin-
nen  Anna Freud, zelf onderwijzeres voordat zij 
kinderpsychoanalytica werd, ondervond bij haar 
leerlingen inderdaad veel weerstand tot leren: 
‘niet alleen zullen de leerlingen weigeren te leren, maar 
ze zullen zich ten opzichte van hun leraren zelfs tegen 
nieuwe kennis verdedigen’. Zij omschreef de klas 
ooit als ‘een ruimte van inwendig drama waarbij het 
oedipuscomplex en onopgeloste psychische weerstanden 
zij aan zij razen’. Mogelijk inspireerde haar werk 
in het onderwijs haar tot het schrijven van Das 
Ich und die Abwehrmechanismen (1936). Afweerme-
chanismen vormen volgens haar theorie de voor-
naamste reden van niet-leren, van stagnatie in 
groei en ontwikkeling, zowel in het onderwijs als 
in de psychoanalyse. Het nieuwe botst met het Ik 
en bedreigt de psychische status quo, waardoor 
het als beangstigend ervaren kan worden. Onder-
wijzen betekent weerstanden overwinnen, aldus 
Anna Freud (Britzman 2003).

De ‘goed genoeg’-werkbegeleider  De con-
cepten die Donald Winnicott (1896-1971) over de 
moeder-kindrelatie formuleerde, zoals de ‘good 
enough mother’, ‘holding environment’ en ‘transitio-
nal space’ zijn ook bijzonder toepasbaar op oplei-
dingssituaties. Zowel het opleidingsinstituut, 
met een eigen opleidingsklimaat, als de oplei-
dingsrelatie zelf kan als holding environment 
dienen. Binnen de geldende werk- en opleidings-
grenzen laveert de werkbegeleider tussen facili-
teren en frustreren. Als het goed is, voelt de aios 
zich in zo’n holding environment veilig genoeg 
om zichzelf, de ander en het eigen leerproces ter 
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discussie te stellen, zonder in weerstand te blijven 
steken. Daarnaast voelt hij of zij zich ook gefrus-
treerd genoeg om creatief en innovatief te werk te 
gaan. De intermediaire ervaringsruimte tussen 
aios en werkbegeleider, de ruimte tussen fanta-
sie en realiteit, is dan de faciliterende omgeving 
waarin gespeeld kan worden in de ‘alsof’-modus, 
waarin creativiteit en kritiek een kans krijgen en 
de aios zich kan ontwikkelen en een professionele 
identiteit kan vormen (French 1997).

Pols beschrijft hoe deze vertrouwensrelatie 
bijna voortdurend bedreigd wordt door de beoor-
delingsfunctie van de werkbegeleider en het  
verschil in gezag. Voor het bestaan van een ver-
trouwensrelatie is het noodzakelijk dat de werk
begeleider zorgt voor een transparante houding, 
betrouwbaarheid en consistentie (Pols 2006).

hechtingsstijl

Een werkbegeleider meent eindelijk een ‘goede’ aios 
getroffen te hebben. De aios werkt hard en zelfstandig. 
Waar eerdere assistenten veel toezicht en begeleiding 
nodig hadden, ‘zeurt’ deze aios tenminste niet. Vroeger 
kreeg je tijdens de opleiding toch ook niet én een uur 
werkbegeleiding én een uur supervisie per week?

Hechtingsstijlen en de kwaliteit van de oplei-
dingsrelatie  Alhoewel John Bowlby en Peter 
Fonagy weinig hebben geschreven over de toe-
passing van hun gehechtheidstheorie op onder-
wijs, hebben hechtingsstijlen volgens ons grote 
invloed op het leervermogen en de kwaliteit van 
de opleidingsrelatie. De eigen hechtingsstijl be-
paalt immers de manier waarop volwassenen 
hun emoties reguleren, relationele ervaringen 
interpreteren en de wijze waarop zij met afstand 
en nabijheid omgaan. De hechtingsstijl bepaalt 
tevens of mensen in staat zijn over de eigen erva-
ringen te reflecteren, te mentaliseren en in hoe-
verre zij nieuwsgierig en geïnteresseerd te werk 
gaan (Fonagy 2003). Volgens de gehechtheids-
theorie bepalen hechtingsstijlen in hoeverre een 
kind, en later de volwassene, zich veilig voelt om 
de wereld te verkennen. In die zin zal de hech-

tingsstijl van de volwassene het vermogen tot 
leren, maar ook de kunst van het opleiden, mede 
bepalen.

John Bowlby (1907-1990) was vrijwilliger in 
het onderwijs voor hij aan zijn psychoanalytische 
training begon. Hij werkte onder andere op een 
school voor kinderen met gedragsproblemen waar 
sommige kinderen afwijkend gedrag lieten zien 
doordat zij door hun primaire opvoeders verlaten 
waren. Deze ervaring heeft Bowlby mede geïnspi-
reerd tot het formuleren van zijn gehechtheids-
theorie. Volgens Bowlby ontstaat er bij het kind, 
afhankelijk van de sensitiviteit van de ouder, een 
bepaalde hechtingsstijl: veilig, onveilig-vermij-
dend, onveilig-ambivalent of gedesorganiseerd 
(Van der Horst 2007).

Hierop voortbouwend, beschrijft Peter 
Fonagy de relatie tussen hechting, denken en 
emoties in de kinderontwikkeling. Hij liet door 
middel van empirisch onderzoek zien dat deze 
hechtingsstijlen opmerkelijk stabiel zijn en tot in 
de volwassenheid blijven bestaan (Fonagy 2001; 
2003). In een meta-analyse uit 1993 naar de distri-
butie van volwassen hechtingsstijlen had onge-
veer 58% een autonome, 24% een vermijdende, 18% 
een gepreoccupeerde en 19% een gedesoriënteerde 
hechtingsstijl (bij elkaar meer dan 100% daar het 
gebruikelijk is om naast de classificatie gedesorga-
niseerd een tweede classificatie te kiezen die het 
beste lijkt te passen) (Van IJzendoorn & Baker-
mans-Kranenburg 1993).

Autonomie is een teken van het vermogen tot 
wederkerigheid, verbondenheid en inleving. Een 
werkbegeleider met een veilig-autonome hech-
ting bezit het vermogen de aios op een verant-
woordelijke, ondersteunende, empathische en 
consistente wijze te begeleiden. De autonome aios 
is daarvoor ontvankelijk en daarmee leerbaar, aan-
gezien hij of zij in staat is tot zelfreflectie en hulp 
en begeleiding zal vragen waar dat nodig is.

Echter, achter veel van wat op autonomie 
lijkt, schuilt in feite een vermijdende, gereser-
veerde hechtingsstijl (Nicolai 1998). De aios kan 
uiterst zelfstandig en zelfredzaam lijken, maar 
ondertussen zijn onzekerheid maskeren en bege-
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leiding zoveel mogelijk ontlopen uit angst voor 
hechting en vanuit de gedachte dat de ander, bij-
voorbeeld zijn werkbegeleider, onbetrouwbaar is. 
Als de vermijdende aios aan een gepreoccupeerde 
werkbegeleider gekoppeld is, dan kan deze werk-
begeleider moeite krijgen met de schijnbare auto-
nomie van de aios en de geuite kritiek als afwijzing 
ervaren.

De gehechtheidstheorie van Bowlby en 
Fonagy kan inzicht geven in de dynamiek achter 
meer of juist minder succesvolle opleidingsdya-
des. Uiteindelijk bepaalt de dyade mede in hoe-
verre een stage succesvol verloopt, waarbij een 
autonome aios en een autonome werkbegeleider 
vanzelfsprekend de ideale combinatie vormen 
(Bennet & Saks 2006).

conclusie

In het nieuwe opleidingsplan is weinig aan-
dacht besteed aan het bereiken en het behouden 
van een goede opleidingsrelatie, terwijl een goede 
relatie tussen de aios en zijn of haar opleider een 
van de belangrijkste voorwaarden is voor een doel-
matige opleiding. Voor een betere bewustwording 
van wat zich in de onderlinge relatie kan afspelen 
(en misgaan), bieden psychoanalytische concepten 
een geschikt begrippenkader.

Daarbij dient te allen tijde het onderscheid 
tussen aios en patiënt en tussen opleiden en thera-
pie scherp gehandhaafd te blijven. Er is immers 
geen sprake van psychotherapie, maar van een 
werkgerichte, concrete en doelmatige samenwer-
king die vooral het werk, of, bij supervisie, de per-
soon in het werk betreft. Desondanks zou juist het 
niet gebruikmaken van reeds aanwezige psycho-
analytische kennis (dan wel andere denkkaders) 
om de kwaliteit van de opleidingsrelatie en daar-
mee van de opleiding te verbeteren volgens ons 
een gemiste kans zijn. Een psychiater in opleiding 
wordt immers, veel meer dan collega’s uit andere 
specialisaties, opgeleid om zijn of haar ‘eigen 
instrument’ te zijn. De persoonlijkheid van de aios 
doet er in de psychiatrie wel degelijk toe. De oplei-
der, die vaak zelf psychoanalytisch opgeleid is, kan 

vanuit dat denkkader knelpunten bij de opleide-
ling signaleren (of bij zichzelf) en worstelt vervol-
gens met het dilemma dat hij of zij niet wil ‘dui-
den’, maar wel goed wil opleiden.

De kern van ons essay is dan ook: maak 
gebruik van die psychoanalytische denkkaders ter 
bewustwording en vervolgens begripvolle hante-
ring van de opleidingsrelatie. In de praktijk bete-
kent dat signaleren, respectvol ter sprake brengen 
en zo nodig verwijzen naar de leertherapie.
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summary

The supervisory relationship from a psychoanalytic perspective – R. van Staveren, 
T.W.D.P. van Os –
background   The Dutch psychiatric training programme is being revised according 
to modern educational principles. In our view, however, the proposed training scheme does not 
adequately clarify the relationship between the trainee and the staff member most involved, while 
literature implicates that a good supervisory relationship is one of the most important conditions 
for an effective training.
aim   To discuss, from a psychoanalytic perspective, those aspects that help to define the quality 
of the supervisory relationship.
method   Literature research.
results   If the distinction between training and therapy is strictly adhered to, psychoanalytic 
theories add importantly to the quality of the supervisory relationship and lead to an effective 
training. Recognising, understanding and, wherever possible, steering en directing what happens 
in the relationship is important not only for the personal and professional development of the 
trainee, but also for the job satisfaction of the trainer.
conclusion   Psychoanalytic theories can make an important contribution to the sensitivity 
for and understanding of the supervisory relationship.
[tijdschrift voor psychiatrie 51(2009)6, 365-373]
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