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Samenvatting

Het implementeren van onderwijsvernieuwin-

gen is complexer dan het louter uitvoeren van

pedagogisch-didactische innovatievoorschrif-

ten. Innovatie-onderzoek leert dat gecontex-

tualiseerde processen van interpretatie de 

feitelijke implementatie bepalen. Dit artikel

rapporteert over een onderzoek naar de per-

ceptie door leerkrachten van de vernieuwin-

gen in het statistiekonderwijs in Vlaanderen.

Via semigestructureerde interviews van 20

wiskundeleerkrachten werden gegevens ver-

zameld over hun perceptie en evaluatie van

het vernieuwde statistiekcurriculum. Een kwa-

litatief-interpretatieve analyse maakt duidelijk

dat de congruentie tussen de innovatie-in-

houd en de opvattingen van de leerkrachten

over hun onderwijstaken een cruciale rol

speelt in de feitelijke implementatie van deze

onderwijsvernieuwing. Zowel de leerkrachten

die de vernieuwing verwelkomen als degenen

die er kritisch tegenover staan, beroepen zich

daarenboven op het belang van de leerlingen

om hun stellingname te legitimeren. Verder

blijkt ook de omvang van het aantal uren wis-

kunde in het curriculum een mediërende rol te

spelen in de implementatie.

1 Inleiding

Gedurende lange tijd werd de statistiekles ge-
kenmerkt door een eerder ‘traditionele’ invul-
ling. De nadruk lag inhoudelijk op de kans-
berekening, het aanleren van specifieke
procedures en een eerder eenzijdige wiskun-
dige aanpak van de statistiek. Wat de vak-
didactische aanpak betreft, was er in de sta-
tistiekles bovendien nauwelijks sprake van
een actieve participatie van leerlingen of de
introductie van technologische leermiddelen.
Onderzoekers, beleidsmakers en wiskunde-
leerkrachten zijn de voorbije jaren tot de vast-
stelling gekomen dat deze traditionele statis-

tiekcursussen niet tot de verhoopte resultaten
leidden. Veel leerlingen verlaten het secun-
dair onderwijs namelijk met misvattingen en
negatieve attitudes ten aanzien van dit vak-
gebied. Samen met deze vaststelling hebben
ontwikkelingen op maatschappelijk, techno-
logisch, didactisch en wetenschappelijk ge-
bied gezorgd voor een brede consensus over
de relevantie van statistiek in het secundair
onderwijscurriculum. In Vlaanderen hebben
deze ontwikkelingen zich recent (in het
schooljaar 2006-2007) vertaald in de invoe-
ring van nieuwe wiskunde-eindtermen voor
het secundair onderwijs. Over de plaats van
statistiek en wiskunde in het onderwijs heb-
ben historisch altijd felle discussies gewoed.
Hoewel in het huidige secundair onderwijs
statistiek onderwezen wordt als een onder-
deel van de wiskunde (en hierdoor de opvat-
ting ontstaat dat de statistiek een wiskundige
discipline is (Gattuso, 2006)), ontwikkelt
zich de overtuiging dat de statistiek een auto-
nome plaats verdient in het curriculum of
geïntegreerd moet worden in een andere dis-
cipline dan de wiskunde (zie onder meer
Smith, 2004).

Naast de disciplinaire discussies, zijn voor
de effectieve implementatie van een vernieu-
wing ook de perceptie en interpretatie van
leerkrachten van groot belang. Zij zijn im-
mers degenen die de innovatie concreet ge-
stalte moeten geven. In dit artikel rapporteren
we over een onderzoek naar de manier waar-
op wiskundeleerkrachten de recente vernieu-
wingen in het wiskundeonderwijs percipiëren
en hoe deze percepties en betekenisgevingen
(samen met andere factoren) een rol kunnen
spelen in de feitelijke implementatie hiervan.

2 Probleemstelling en situering

De statistiek en het onderwijs in de statistiek
hebben een turbulente geschiedenis achter de
rug (zie onder meer Pearson & Kendall,
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1970; Westergaard, 1969). Ook vandaag is
het statistiekonderwijs onderhevig aan aller-
hande ontwikkelingen. Zo kondigde het de-
creet tot bekrachtiging van de eindtermen van
de tweede en de derde graad1van het gewoon
secundair onderwijs (18 januari 2002) aan dat
het vakgebied wiskunde (en hierbinnen de
statistiek) meer gewicht zou krijgen in de ver-
schillende studierichtingen.

2.1 Achtergrond
Verschillende factoren liggen aan de basis
van de recente vernieuwingen in het wiskun-
de- en statistiekonderwijs. Allereerst wordt in
de internationale onderzoeksliteratuur gepleit
om het onderwijs in de statistiek meer onder
de aandacht te brengen. We leven immers in
een samenleving waarin statistiek meer dan
ooit verweven is met het dagelijkse leven, de
arbeidsmarkt veel belang hecht aan analyti-
sche en kwantitatieve vaardigheden en statis-
tische geletterdheid bijgevolg steeds nood-
zakelijker wordt (zie Ben-Zvi & Garfield,
2004). Dit weerspiegelt zich in het hoger on-
derwijs, waar steeds meer opleidingen een of
meer statistiekcursussen in hun curricula aan-
bieden (Callaert, 2004). Het onderwijs in de
statistiek wordt verder ook gestimuleerd door
de intrede van moderne technologieën in de
klaspraktijk, die in de vorm van educatieve
technologische leermiddelen (zoals grafische
rekentoestellen en simulatiesoftware) ver-
anderingen teweegbrengen op vakinhoudelijk
en vakdidactisch gebied (Ben-Zvi, 2000;
Biehler, 1993). Daarnaast vermelden ver-
scheidene auteurs het probleem van de statis-
tische misvattingen en misconcepties waar-
mee leerlingen te kampen hebben (Ben-Zvi
& Garfield, 2004; Castro Sotos, Vanhoof, Van
Den Noortgate, & Onghena, 2007) en de eer-
der negatieve attitudes en overtuigingen van
leerlingen ten opzichte van het statistische
domein (Van Buuren, 2008; Gal, Ginsburg, &
Schau, 1997). Aangezien dergelijke negatieve
attitudes en opvattingen het statistische leer-
proces grondig kunnen verstoren, wordt in
wetenschappelijke kringen en vanuit het on-
derwijs zelf gepleit voor een grondige ver-
nieuwing van het statistiekonderwijs met het
oog op de optimalisering van het leerproces
en de motivatie van leerlingen ten aanzien
van dit vakgebied.

2.2 De vernieuwingsinhoud
In de nieuwe eindtermen valt op dat het wis-
kundeprogramma voor het algemeen secun-
dair onderwijs (ASO)2 inhoudelijk zwaarder
geworden is en het aantal lestijden statistiek
verruimd is (Vlaamse Onderwijsraad, 2000).
De vernieuwing impliceert de introductie van
nieuwe leerinhouden, meer belangstelling
voor de toepassing van statistiek en voor
vaardigheden in plaats van kennis. Terwijl in
het verleden de nadruk lag op de kansbereke-
ning en het aanleren van specifieke procedu-
res, staat vandaag het statistisch leren redene-
ren en een gebalanceerde introductie in de
wereld van de data-analyse, dataverzameling
en inferentie centraal (zie Vlaams Parlement,
2000-2001). De vaststelling dat veel leer-
lingen moeilijkheden ondervinden met de
statistische leerinhouden vergrootte boven-
dien de aandacht voor de vakdidactische aan-
pak van de statistiek. Leerlingen moeten sta-
tistiek leren door aan statistiek te doen (zie
onder meer Moore, 1997). Hierdoor veran-
dert eveneens de rol van de wiskundeleer-
kracht, die niet langer enkel een kennisover-
drager is, maar ook het verwerven van
specifieke vaardigheden dient te ondersteu-
nen en te begeleiden. Tot slot hebben de 
opkomst en het steeds ruimer verspreide ge-
bruik van moderne technologische leermid-
delen ervoor gezorgd dat de aandacht van
leerkrachten verschoven is van wat geauto-
matiseerd is (berekeningen, formules en 
procedures) naar een focus op wat niet ge-
automatiseerd is (statistisch redeneren, inter-
preteren en beoordelen) (Ben-Zvi, 2000). Het
spreekt voor zich dat de veranderingen op 
inhoudelijk, vakdidactisch en technologisch
gebied niet los gezien kunnen worden van 
elkaar, maar onderling nauw samenhangen
(Moore, 1997).

3 Conceptueel kader: een niet-
lineair implementatieproces

Het onderzoek inzake onderwijsvernieuwing
heeft de voorbije decennia duidelijk gemaakt
dat de implementatie ervan niet gezien mag
worden als een lineaire uitvoering door leer-
krachten van wat beleidsverantwoordelijken
beslissen en voorschrijven (Vandenberghe,
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2004). Van den Berg, Vandenberghe en Slee-
gers (1999) onderscheiden daarom twee ver-
schillende benaderingen ten aanzien van 
onderwijsvernieuwingen: het structureel-
functioneel en het cultureel-individueel per-
spectief. Volgens het eerste perspectief verlo-
pen vernieuwingsprocessen in scholen op een
rationele, functionele en doelgerichte manier.
Er is nauwelijks aandacht voor de rol van 
individuele leerkrachten en de vereiste condi-
ties worden beschreven als feitelijke structu-
rele organisatiekenmerken die het innovatie-
proces mogelijk moeten maken. Geleidelijk
aan en als correctie op deze benadering, ont-
stond het cultureel-individueel perspectief.
Hierin staat het inzicht centraal dat de reali-
satie van vernieuwingen in een school min-
stens evenzeer en zelfs meer beïnvloed wordt
door individuele betekenisgeving en collec-
tieve, normatieve betekenissystemen, dan
door objectieve kenmerken. Scholen reageren
zo goed als nooit uniform op een vernieu-
wingsaanbod, aangezien de feitelijke imple-
mentatie altijd bepaald wordt door complexe
interactie van de innovatie-inhoud, onder-
steunende maatregelen, lokale werkcondities
(contextualisering), maar ook de subjectieve
percepties en evaluatie door leden van de
schoolteams (zie onder meer Fullan, 2001;
Hopkins, 2001; Van den Berg, 2004; Vanden-
berghe, 2004).

Voor het conceptualiseren van deze ‘bete-
kenisgeving’ doen we een beroep op de notie
persoonlijk interpretatiekader, zoals ontwik-
keld door Kelchtermans (1994, 2005). Kelch-
termans (1994) omschrijft dit interpretatie-
kader als het persoonlijke systeem van kennis
en opvattingen dat fungeert als de lens waar-
door leerkrachten (veranderingen in) hun be-
roepssituatie waarnemen, er betekenis aan
geven en van daaruit professioneel handelen.
Binnen het persoonlijk interpretatiekader
worden twee onderling samenhangende do-
meinen onderscheiden: het professioneel
zelfverstaan en de subjectieve onderwijs-
theorie (Kelchtermans, 1994).

Het professioneel zelfverstaan verwijst
naar het geheel van zelfrepresentaties of de
opvattingen van de leerkracht over zichzelf
als leerkracht (Kelchtermans, 1994, 2005).
Dit professioneel zelfverstaan kan verder
conceptueel gedifferentieerd worden in vijf

componenten: zelfbeeld, zelfwaardegevoel,
jobmotivatie, taakopvatting en toekomstper-
spectief. Omdat in het secundair onderwijs
leerkrachten verantwoordelijk zijn voor een
(of meerdere) specifieke vakgebieden, spelen
het vak en de vakinhoudelijke expertise een
belangrijke rol in hun professioneel zelfver-
staan (zie Ball & Bowe, 1992; Grossman &
Stodolsky, 1995). Grossman en Stodolsky
(1995) tonen bijvoorbeeld aan dat het vak ge-
percipieerd kan worden als een filter waar-
door leerkrachten hun werk plannen, rea-
geren op beleidsinitiatieven en in interactie
treden met leerlingen. Wijzigingen in het vak
kunnen hierdoor door leerkrachten opgevat
worden als het in twijfel trekken van hun pro-
fessioneel zelfverstaan, waardoor leerkrach-
ten met sterke emoties kunnen reageren op
veranderingen (voor onderzoek naar de rol
van emoties zie onder andere Kelchtermans,
2005; Van Veen, Sleegers, & Van de Ven,
2005). 

De subjectieve onderwijstheorie kan om-
schreven worden als een persoonlijk geheel
van kennis en opvattingen over onderwijs dat
een leerkracht hanteert bij het uitoefenen van
zijn/haar beroep (Kelchtermans, 1994). Deze
kennis en opvattingen geven richting aan de
wijze waarop leerkrachten lesgeven en funge-
ren eveneens als een filter waardoor leer-
krachten een vernieuwing percipiëren. In het
secundair onderwijs, waar alle leerkrachten
afgestudeerd zijn in een bepaald vakgebied
(discipline), is deze kennis in grote mate in-
houdsgerelateerd. In het geval van de curricu-
lumvernieuwing in het wiskundeonderwijs is
dus te verwachten dat wiskundeleerkrachten
hierop zullen reageren vanuit hun subjectieve
onderwijstheorie.3 Indien onderwijsvernieu-
wingen onvoldoende rekening houden met de
bestaande kennis van leerkrachten kan een
vernieuwing door leerkrachten heel anders
worden geïmplementeerd dan bedoeld.

4 Onderzoeksvragen 
en methodologie

Met dit onderzoek wilden we inzicht verwer-
ven in de manier waarop wiskundeleerkrach-
ten de recente vernieuwingen in het wiskunde-
onderwijs beleven en in de determinanten die
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een rol spelen bij de implementatie hiervan in
de lokale klaspraktijken. De concrete onder-
zoeksvragen luidden als volgt: 
1) Op welke manier beleven wiskundeleer-

krachten de recente curriculumvernieu-
wingen in het wiskundeonderwijs (met
een specifieke focus op de prominente 
positie van de statistiek binnen het wis-
kundecurriculum) (persoonlijk interpreta-
tiekader)?

2) Welke factoren (en interacties hiertussen)
spelen een rol bij de beleving van deze
curriculumvernieuwing en bepalen via
deze weg de vormgeving en de implemen-
tatie hiervan in de lokale klaspraktijk (de-
terminanten)?

4.1 Voorstelling van de respondenten
Omdat de vernieuwing vooral de derde graad
betreft, hebben we enkel wiskundeleerkrach-
ten bevraagd die lesgeven in het vijfde en
zesde jaar van het algemeen secundair onder-
wijs. Deze leerkrachten geven les in studie-
richtingen met drie, vier, zes of acht uur wis-
kunde per week.4 Bij de samenstelling van 
de onderzoeksgroep werd onder andere ge-
streefd naar maximale heterogeniteit qua
loopbaan, anciënniteit, plaats en aandeel van
het vak wiskunde in het curriculum. Om
praktische redenen (bereikbaarheid) en ge-
zien de exploratieve aard van dit onderzoek
hebben we onze zoektocht naar respondenten
beperkt tot één Vlaamse provincie. De wis-
kundeleerkrachten werden via de school aan-
gesproken met de vraag of ze wilden deel-
nemen aan een interview. Na een eerste tele-
fonisch contact met de school werd via mail
een brief doorgestuurd met de toelichting dat
het onderzoek betrekking had op de recente
curriculumvernieuwingen in het statistiekon-
derwijs en hun opvattingen daarover. In totaal
hebben 20 wiskundeleerkrachten deelge-
nomen aan de interviews. Tabel 1 biedt een
overzicht van de respondenten.5

4.2 Dataverzameling 
Omdat de betekenisgeving door de respon-
denten én de lokale condities in de school
centraal stonden in onze onderzoeksinteresse,
lag de keuze voor kwalitatief-interpretatieve
methoden voor de hand (Kelchtermans,
1999b). Deze methodologie richt zich im-

mers op de betekenis die een persoon geeft
aan de gebeurtenissen en dingen om hem
heen. Daarenboven maken kwalitatieve me-
thoden het mogelijk om de werkomgeving
van de wiskundeleerkrachten in beeld te
brengen (contextualisering; Patton, 1987). In
elke school zijn er immers andere gewoontes
en praktijken. Ook met betrekking tot de 
veranderingen in het statistiekonderwijs ver-
wachtten we dat de omgang met deze ver-
nieuwing (gedeeltelijk) afhankelijk is van de
context waarin deze zich voordoet.

Als centrale methode voor de dataverza-
meling gebruikten we een semigestructureerd
interview. Voor de start van het onderzoek
werd een pilootinterview afgenomen met één
wiskundeleerkracht. Op basis hiervan werden
sommige interviewvragen geherformuleerd
of verplaatst in de interviewleidraad. De fina-
le interviewvragen peilden bij de leerkrach-
ten naar: 1) de concrete vernieuwingen in het
wiskunde- en het statistiekonderwijs; 2) hun
opvattingen en belevingen ten aanzien van
het vakgebied wiskunde en de integratie van
de statistiek binnen het wiskundeonderwijs;
3) hun vakdidactische aanpak van het onder-
wijs in de statistiek; 4) hun motivatie ten aan-
zien van het statistische vakgebied; 5) hun
opleidingsachtergrond; en 6) de professione-
le ontwikkeling (nascholing) van de wiskun-
deleerkrachten betreffende het onderwijs in
de statistiek. De interviews namen één à twee
uur tijd in beslag en werden op band opgeno-
men. De eerste auteur van dit artikel was ver-
antwoordelijk voor de afname, de transcriptie
en codering van de interviews.

Voorafgaand aan het interview ontvingen
de respondenten een korte voorbereidende
schriftelijke vragenlijst. Hierin werden enkele
persoonlijke identificatiegegevens en data
met betrekking tot de formele loopbaan op-
gevraagd, zoals hun leeftijd, aantal jaren on-
derwijservaring, de studierichtingen waarin
ze lesgeven en de diploma’s die ze verworven
hebben (onder meer met het oog op de nage-
streefde heterogeniteit).

Om eventuele onderzoekerssubjectiviteit
te vermijden, hebben we gedurende het hele
onderzoeksproces gebruikgemaakt van een
logboek waarin het onderzoeksverloop syste-
matisch gedocumenteerd werd en waarin we
diepgaand reflecteerden op de interviewerva-
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Tabel 1

Overzicht van de respondenten
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ringen (Kelchtermans, 1994, 1999a; Miles &
Huberman, 1994). Dit logboek bevatte reflec-
tievragen over het optreden van de respon-
dent, de interactie tijdens het interview, de
persoonlijke gevoelens en indrukken van de
interviewer en een beschrijving van de loca-
tie waar het gesprek plaatsvond. Dankzij dit
logboek konden bovendien de sociale context
en de emotionele toon van de gesprekken 
– die soms verloren gaan tijdens de inter-
viewtranscriptie – gedeeltelijk opgevangen
worden.

De combinatie van semigestructureerde
interviews en het onderzoekslogboek ver-
hoogt de betrouwbaarheid van onze conclu-
sies (Kvale, 1996; Patton, 1987). Op die ma-
nier kon immers de informatie die verkregen
werd via de verschillende methoden, bronnen
en perspectieven aan elkaar getoetst worden.
Het gebruik van verschillende perspectieven
en bronnen verhoogt eveneens de validi-
teit van het onderzoek of “de mate waarin 
de verzamelde gegevens en de eruit gedistil-
leerde inzichten, wetmatigheden en derge-
lijke, een authentieke weergave zijn van 
de sociale werkelijkheid” (Kelchtermans,
1999a, p. 149).

4.3 Data-analyse
De bandopnames van de interviews werden
letterlijk getranscribeerd volgens de zoge-
naamde naturalistische transcriptiestijl (zie
Oliver, Serovich, & Mason, 2005). Naast de
woorden van de respondenten werden even-
eens non- en paraverbale gedragingen opge-
nomen, waardoor auditieve gegevens met een
minimaal verlies aan informatie omgezet
werden in een tekstvorm. Vervolgens werden
de interviews onderworpen aan een interpre-
tatieve analyse die in twee fasen verliep en
die gebeurde door de eerste auteur. Via syste-
matisch overleg, waarbij de co-auteurs als
resonansgroep fungeerden, werden alle voor-
lopige interpretaties en conclusies kritisch
getoetst op plausibiliteit en fundering in de
data. In de eerste plaats voerde de eerste 
auteur voor iedere individuele wiskundeleer-
kracht een verticale analyse uit. Hierin werd
de individuele wiskundeleerkracht als analyse-
eenheid genomen en werden de interview-
protocollen gecodeerd. Voor deze codering
construeerde de eerste auteur – in overleg met

de coauteurs – een schema met zowel be-
schrijvende als interpreterende codes op
basis van het conceptueel kader. Wanneer de
oorspronkelijke codes vanuit het concep-
tueel kader de interviewfragmenten onvol-
doende dekten, werden er codes toegevoegd
aan het codeerschema. Afsluitend werden
alle tekstfragmenten die eenzelfde code
droegen, samengebracht voor interpretatie.
Dit resulteerde – in overleg met de andere
auteurs – in een synthesetekst per respon-
dent met een vaste rubriekenstructuur. Bij-
voorbeeld, bij alle transcripten kwamen
codes zoals professioneel zelfverstaan, in-
houdelijke veranderingen en vakdidactische
aanpak statistiek herhaaldelijk voor. Dit
weerspiegelde zich in de structuur van de
syntheseteksten in paragrafentitels zoals
persoonlijk interpretatiekader en concrete
veranderingen in het statistiekonderwijs.
Deze syntheseteksten vormden het vertrek-
punt voor de horizontale analyse. Tijdens
deze fase werd – via voortdurend vergelij-
kende analyse over de verschillende respon-
denten heen – gezocht naar systematische
verschillen, gelijkenissen, patronen en pro-
cessen die het individuele geval overstegen
(Kelchtermans, 1999a). Ook deze analyse
resulteerde in een samenvattend verhaal
waarvan de interpretaties getoetst werden in
overleg met de coauteurs en waarvan de
structuur van de rapportering dezelfde was
als deze van de syntheseteksten van de indi-
viduele respondenten.

5 Resultaten

De onderzoeksdata leerden dat wiskundeleer-
krachten de vernieuwingen in het statistiek-
onderwijs op verschillende en zelfs tegen-
gestelde wijze percipieerden en evalueerden,
en dat dit zich ook vertaalde in uiteenlopende
implementatiepraktijken. In wat volgt be-
schrijven we eerst de twee dominante posities
die leerkrachten innemen ten aanzien van
deze curriculumvernieuwing (§ 5.1). Vervol-
gens bespreken we hoe deze posities geme-
dieerd worden door verschillende kenmerken
van het individu van de leerkracht enerzijds
en binnen de klas- en schoolorganisatie an-
derzijds (§ 5.2).
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5.1 Voorstanders en tegenstanders 
van de curriculumvernieuwing
De persoonlijke ervaringen van leerkrachten
met onderwijsvernieuwingen kunnen heel
sterk verschillen van elkaar (zelfs tussen leer-
krachten van eenzelfde school). Grosso modo
kunnen we de 20 wiskundeleerkrachten uit
dit onderzoek in twee categorieën indelen. De
eerste categorie (N = 13) bestaat uit wis-
kundeleerkrachten met een positieve beleving
van de vernieuwingsagenda. Zij hebben de
recente vernieuwingen voluit toegepast zon-
der al te veel problemen en beschrijven dui-
delijke veranderingen in hun handelen, den-
ken en voelen als leerkracht. De tweede
categorie (N = 7) bevat daarentegen wiskun-
deleerkrachten die verschillende vraagtekens
plaatsen bij dit vernieuwingsproces en aange-
ven dat ze moeilijkheden ervaren (hebben) bij
de invoering ervan. 

Wiskundeleerkrachten met overwegend 
positieve belevingen
De eerste groep leerkrachten ervaart naar
eigen zeggen een goede aansluiting (con-
gruentie) tussen de inhoud van de curricu-
lumvernieuwing en hun persoonlijk interpre-
tatiekader. Hierdoor beleven ze de integratie
van de statistiek in het wiskundeonderwijs op
een positieve manier. Het feit dat de komst
van de statistiek geleid heeft tot inhoudelijke
veranderingen en het schrappen van wiskun-
dige onderwerpen in hun lessen, beschouwen
ze als een positieve ontwikkeling. Deze leer-
krachten benadrukken namelijk de bruikbaar-
heid van de statistiek en de geringere rele-
vantie van andere wiskundige onderdelen
voor de voorbereiding van hun specifieke
leerlingengroep op het maatschappelijk func-
tioneren en het hoger onderwijs: “Dat de 
rekentechnieken, integralen en matrices weg-
gevallen zijn, vind ik een goede zaak. Ik vond
het toch zinloos om deze thema’s uitgebreid
te behandelen.” [Benedicte] Velen onder hen
vertellen dat ze voorafgaand aan dit vernieu-
wingsproces voornamelijk een beroep deden
op kennisoverdracht en een klassikale aan-
pak, terwijl ze nu gebruik maken van be-
geleid zelfstandig leren en realistische toe-
passingen:

Ik leg nu de nadruk op de band met de 
realiteit in de statistiekles door realistische

datasets te gebruiken. Ik neem krantenar-
tikels mee waarin cijfermateriaal staat dat
de leerlingen moeten interpreteren. (...) Ik
leg de steekproevenverdeling uit aan de
hand van een knikkerexperiment. [Anne-
lien]

De kernideeën die aan de basis liggen van
deze curriculumvernieuwing overtuigden
sommige leerkrachten van de effectiviteit van
de nieuwe werkvormen of bevestigden de
vakdidactische opvattingen en ervaringen van
andere leerkrachten. Daarnaast merken leer-
krachten op dat ze nu, in vergelijking met de
periode voor de vernieuwde eindtermen, een
groter inzicht verworven hebben in de precie-
ze positie van de statistiek in de wiskunde-
lessen en in de opbouw van het statistiekcur-
riculum in het secundair onderwijs: “Vroeger
was statistiek iets dat ik behandelde als ik
nog tijd over had. Nu plaats ik de statistiek in
het midden van het schooljaar, zodat ik zeker
voldoende tijd heb om het uitgebreid te be-
handelen.” [Arnaud] Hetzelfde horen we bij
Benedicte: “Nu behandel ik de statistische
thema’s het hele jaar door, twee dagen per
week. Op die manier wordt het inzicht van de
leerlingen geleidelijk opgebouwd. Terwijl
vroeger statistiek eerder snel aan bod kwam
in mijn lessen.” Hoewel een aantal leerkrach-
ten uit deze categorie reeds voor de invoering
van de vernieuwde eindtermen overtuigd
waren van de relevantie van de statistiek, stel-
len we vast dat andere leerkrachten rappor-
teren over een evolutie in hun persoonlijk in-
terpretatiekader die nodig was om zich vol-
ledig achter deze vernieuwingen te kunnen
plaatsen. Hun houding tegenover de vernieu-
wing weerspiegelt als het ware het leerproces
(professionele ontwikkeling) dat ze door-
maakten:

Vroeger besteedde ik nauwelijks tijd aan
de statistiek in mijn lessen. Ik snapte niet
goed waarvoor statistiek diende. Nu heb
ik geleidelijk aan ingezien dat statistiek
zeer relevant is en dat het van een heel 
andere aard is dan de wiskunde. [Arnaud]

Wiskundeleerkrachten met overwegend 
negatieve belevingen
De weerstand van de tweede groep wiskunde-
leerkrachten ten aanzien van dit vernieuwings-
proces, wordt vaak duidelijk uit de toon en de
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woordkeuze waarmee zij hun concrete erva-
ringen beschrijven:

Het abstractieniveau is gedaald en het
praktisch denken is in de plaats gekomen.
Door de grote nadruk op statistiek in de
nieuwe leerplannen en de belangstelling
voor toepassingen wordt de theorie ver-
waarloosd, daalt de moeilijkheidsgraad
van de wiskundeles en worden mijn leer-
lingen minder goed voorbereid op verdere
studies. [Dieter]

Uit de gesprekken komt systematisch naar
voor dat ze het verdwijnen van andere wis-
kundige onderdelen ten voordele van de sta-
tistiek een spijtige zaak vinden:

Ik vind het jammer dat een drukkings-
groep van pedagogen ernaar streeft om
minder echte wiskunde op de kalender te
zetten. Vooral de analytische meetkunde
is verdwenen; dit was het meest abstracte
en probleemoplossende onderdeel van 
de wiskunde. Ik betreur deze evolutie,
zeker voor het leerlingenpubliek dat een
interesse heeft voor de echte wiskunde.
[Barbara]

Verschillende leerkrachten halen aan dat ze
dit verlies trachten op te vangen door in de
vrije ruimte (of seminaries) zuivere wiskunde
aan te bieden: “Leerlingen die exacte weten-
schappen willen studeren, hebben meer baat
bij de ruimtemeetkunde dan bij de statistiek.
Ik heb er daarom voor gekozen om in de vrije
ruimte iteraties, lineair programmeren, eigen-
waarden en vectoren en de speltheorie te be-
handelen.” [Guido] Daarnaast wordt de statis-
tiek door deze leerkrachten beschouwd als
zinloos en ervaren ze het niet als een wiskun-
dig deelthema:

Ik geloof zeker en vast wel dat het aanbie-
den van statistiek een ondersteunende rol
heeft voor het hoger onderwijs, maar ik
vind niet dat het per se een rol moet krij-
gen binnen de wiskundeles. Er is eigenlijk
geen plaats voor statistiek in de wiskunde-
les; het kan volgens mij evengoed ergens
anders geplaatst worden. Want statistiek is
het minst wiskundige van alle wiskunde.
[Barbara]

Hoewel de curriculumvernieuwing gepaard
gaat met een vernieuwde didactische en tech-
nologische aanpak, komt dit uit de interviews
bij sommige leerkrachten niet echt tot uiting.

Uit het gesprek met Emiel stellen we vast dat
zijn subjectieve onderwijstheorie inzake de
vakdidactische aanpak van statistiek een be-
langrijke rol speelt in zijn handelen als wis-
kundeleerkracht:

ICT-materiaal gebruiken, doe ik niet. Daar
ben ik een tegenstander van. Je kan al die
experimenten simuleren, maar je bent er
wel hele lesuren mee kwijt. Als je 1000
keer met een dobbelsteen wil gooien, dan
ben je vijf lessen kwijt. Je kan ook ge-
woon zeggen dat we 1000 keer met een
dobbelsteen gegooid hebben.

Eerdere ervaringen hebben Emiel overtuigd
dat voor het aanleren van bepaalde statisti-
sche begrippen nieuwe werkvormen niet be-
vorderlijk zijn voor het leerproces van leer-
lingen. Uit het interview met Emiel is dus
gebleken dat zijn eerder traditioneel didac-
tisch handelen toegeschreven kan worden aan
de spanningsverhouding die hij ervaart tussen
zijn opvattingen en de nieuwe didactische
eisen die aan het onderwijs gesteld worden.
Tot slot hebben verschillende leerkrachten 
– vanuit hun taakopvatting – meegedeeld dat
ze minder aandacht besteden aan de statistiek
bij het opstellen van hun onderwijsprogram-
ma: “Ik behandel statistiek op het einde van
het derde trimester omdat volgens mij statis-
tiek het minst belangrijke is in de opbouw
van de wiskunde en als voorbereiding op het
hoger onderwijs.” [Barbara]

Conclusie
Bovenstaande beschrijvingen laten zien hoe
de globale evaluatie door de leerkrachten en
daardoor ook hun implementatie-inspan-
ningen samenhangen met hun visie op het
wiskunde- en statistiekonderwijs. Het samen-
spel tussen het eigen persoonlijk interpretatie-
kader en de verschillende eisen vanuit de om-
geving maakt vernieuwingen voor leerkrach-
ten complex, creëert allerhande emoties en
heeft als gevolg dat vernieuwingen op uiteen-
lopende, zelfs tegengestelde manieren ont-
haald kunnen worden door leerkrachten. Met
andere auteurs (onder meer Doyle & Ponder,
1977-1978; Hopkins, 2001) stellen we vast
dat congruentie tussen de huidige innovatie-
inhoud (doelen) en de eigen professionele op-
vattingen van leerkrachten een implementatie
positief kan beïnvloeden. Leerkrachten bij
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wie er sprake is van een dergelijke congruen-
tie zien in de nieuwe eindtermen ontwikke-
lingen weerspiegeld die stroken met de evo-
luties in hun eigen visie op het wenselijke
curriculum. Omdat de vernieuwingen ook
een bevestiging inhouden van hun subjec-
tieve onderwijstheorie, zijn ze gemotiveerd 
om de nieuwe inhouden op een vernieuwde
vakdidactische manier te behandelen. Wis-
kundeleerkrachten met een minder positieve
houding ten aanzien van de vernieuwde eind-
termen worden vaak onterecht getypeerd als
traditioneel of conservatief, ofschoon ze voor
die negatieve houding vaak expliciete profes-
sionele argumenten hebben (principled resi-
stance, zie onder meer Achinstein & Ogawa,
2006). In de eerste plaats kunnen ze een span-
ning ervaren tussen verandering (omwille van
andere maatschappelijke verwachtingen) en
stabiliteit (centraal vastgelegde eindtermen
en een traditionele schoolcultuur). Daarnaast
kunnen eveneens hun persoonlijk interpre-
tatiekader en de verwachtingen uit de be-
roepssituatie lijnrecht tegenover elkaar staan,
waardoor weerstand opduikt en echte ver-
nieuwing niet van grond komt (Kelchter-
mans, 1994). De toegenomen integratie van
statistiek in de wiskundeles raakt aan het vak-
gebied van de wiskundeleerkrachten en daar-
door aan een belangrijke bron van hun pro-
fessioneel zelfverstaan. In andere gevallen
heeft deze weerstand te maken met twijfels
over de eigen capaciteiten om de vernieuwing
op een goede manier vorm te geven (Geijsel,
Sleegers, Van den Berg, & Kelchtermans,
2001). Leerkrachten moeten niet alleen hun
statistische kennis en hun vakdidactisch in-
zicht uitbreiden, maar moeten daarnaast een
aantal opvattingen en hun vertrouwde onder-
wijsaanpak opgeven, waardoor zowel hun
professioneel zelfverstaan als hun subjectieve
onderwijstheorie onder druk komen te staan.
Tot slot kunnen leerkrachten de vernieuwing
zien als een oplossing voor een probleem dat
niet op hen van toepassing is (zie onder andere
Hargreaves, 1994).

5.2 Determinanten van de vernieuwings-
evaluatie
Afhankelijk van hun appreciatie van de ver-
nieuwingsinhoud nemen leerkrachten een
verschillende houding aan die zich vertaalt 

in uiteenlopende implementatiepraktijken.
Hieronder gaan we verder analytisch in op
enkele determinanten die de tweedeling van
voor- en tegenstanders verder helpen verkla-
ren. De manier waarop leerkrachten omgaan
met vernieuwingen kan gemedieerd worden
door persoonsgebonden factoren (Van den
Berg & Ros, 1999) en culturele en structurele
werkplaatscondities, zoals: de studierichting
(en de kenmerken van de leerlingen die deze
studierichting volgen), het collectief referen-
tiekader (schoolcultuur) en de vooropleiding
en professionele ontwikkeling van leerkrach-
ten. Bij de bespreking van de verschillende
determinanten zullen we systematisch de op-
deling aanhouden tussen leerkrachten met
een positieve en een negatieve evaluatie van
de vernieuwing. Hoewel we in de bespreking
de verschillende determinanten expliciet on-
derscheiden, is uit de data gebleken dat in de
praktijk deze factoren interacteren en elkaar
(kunnen) beïnvloeden. 

Studierichting
Beide groepen van leerkrachten vertonen een
sterke zorg voor hun klasgroep en verwezen
tijdens de bespreking van de concrete ver-
nieuwingen regelmatig naar de impact ervan
op het leerproces van hun leerlingen. Wis-
kundeleerkrachten die lesgeven in de zoge-
naamde wiskundig zwakkere studierichtingen
(met drie of vier uur wiskunde per week) zijn
zeer tevreden met de integratie van de statis-
tiek in deze opleidingen. Ze beklemtonen het
belang van een goede statistische kennisbasis
als voorbereiding van hun leerlingen op het
hoger onderwijs:

Ik heb lang bijles statistiek gegeven aan
studenten uit het hoger onderwijs. Toen
stelde ik vast dat er een heel grote sprong
was tussen het secundair en het hoger on-
derwijs; en dat die studenten ofwel geen
statistiek hadden gekregen in het secun-
dair onderwijs ofwel statistiek op een zeer
rudimentaire manier. Hierdoor raakten ze
in het hoger onderwijs onmiddellijk in de
problemen. [Cornelis]

Veel van deze leerkrachten beklemtonen bo-
vendien het praktische en realistische karak-
ter van de statistiek voor het secundair onder-
wijs: “Vooral voor leerlingen uit de zwakke
richtingen die theoretisch minder sterk zijn
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en vaak moeilijkheden vertonen met het ab-
stract denken, is statistiek een aangenaam en
zeer welkom onderdeel. Want de statistische
onderwerpen sluiten dichter aan bij de wer-
kelijkheid.” [Annemie] 

Wiskundeleerkrachten die lesgeven in stu-
dierichtingen met een zwaarder urenpakket
wiskunde zijn eveneens sterk betrokken op
het leerproces van de leerlingen, maar ver-
woorden vooral een bezorgdheid voor de ver-
dere school- en professionele loopbaan van
hun leerlingen en verwijzen naar de negatie-
ve houding van hun leerlingenpubliek ten
aanzien van statistiek: “Ten eerste is op het
vlak van wiskunde het abstractieniveau ont-
zettend gedaald. Hierdoor worden leerlingen
minder goed voorbereid op zware theoreti-
sche studies. Deze evolutie heeft zeer nefaste
gevolgen, vooral voor de algebraïsche vaar-
digheden.” [Fien]

Leerlingen uit de zes en acht uur hebben
niet zoveel nood aan statistiek. Ze vinden
het vaak niet leuk, niet moeilijk, zien het
niet als echte wiskunde en vinden dat er te
veel aandacht aan besteed wordt. Ze be-
seffen ook dat ze statistiek niet echt nodig
gaan hebben in hun verdere studies en vra-
gen dan ook wanneer ze terug echte wis-
kunde krijgen. [Dries]

Hieraan gekoppeld krijgen hun leerlingen een
verkeerd beeld van wat wiskunde precies in-
houdt en vertrekken ze met onrealistische
verwachtingen naar het hoger onderwijs: “In
het secundair onderwijs is de wiskunde zeer
toegepast van aard, terwijl in universitaire op-
leidingen het abstract denken centraal staat.
Zolang het hoger onderwijs de evolutie van
abstract naar concreet denken niet volgt,
moeten onze leerlingen een grote kloof over-
winnen.” [Dieter] Daarnaast merken we bij
deze leerkrachten een spanningsverhouding
op tussen hun taakopvatting en de vernieu-
wingsinhoud, wat bijdraagt tot hun weer-
stand. Voor deze leerkrachten bestaat hun
hoofdopdracht erin om theoretische wiskun-
de (en dus ook theoretische statistiek) te onder-
wijzen als voorbereiding van hun leerlingen
op het hoger onderwijs; dit komt echter nauwe-
lijks aan bod in de nieuwe eindtermen:

In mijn opleiding heb ik ondervonden dat
statistiek op een abstracte manier kan ge-
geven worden en dat er zware wiskundige

redeneringen aan de basis liggen van ver-
schillende statistische begrippen. Waarom
besteden we hier dan geen aandacht aan in
het secundair onderwijs? [Emiel]

Het positieve argument van de voorstanders
van de innovatie – namelijk statistiek maakt
de inhoud van wiskunde meer toepassings-
gericht – beschouwen de critici precies als
een argument tegen de vernieuwing. 

Het is opmerkelijk dat de wiskundeleer-
krachten uit beide groepen het belang van de
vernieuwingen voor hun leerlingen inroepen
om hun positie te legitimeren (zie ook Ballet
& Kelchtermans, 2008). Afhankelijk van de
finaliteit die ze toekennen aan wiskunde in de
respectievelijke studierichtingen en de ermee
corresponderende motivatie van de leerlingen,
verschillen de leerkrachten in hun taakopvat-
ting en subjectieve onderwijstheorie over 
de wenselijke inhoud en didactische aanpak
van hun vak. In de termen van Doyle en Pon-
der (1977-1978) zouden we voor de tweede
categorie wiskundeleerkrachten kunnen spre-
ken van een gebrek aan convergentie tussen
de vernieuwingsinhoud en hun persoonlijke
doelen. Ook de verwachtingen van leerlingen
ten aanzien van wiskunde kunnen dus bijdra-
gen tot de context van het onderwijs en leren
van wiskunde (Grossman & Stodolsky, 1995).
Volgens Doyle (1983) beschikken leerlingen
over het vermogen om druk uit te oefenen op
leerkrachten, zodat deze op een bepaalde
wijze zouden lesgeven. De percepties van
leerlingen ten aanzien van de vakinhoud en
didactische aanpak kunnen op die manier 
de opvattingen van leerkrachten beïnvloeden
en bijgevolg hun reactie op onderwijsver-
nieuwingen. 

Collectief (normatief) referentiekader
Uit de interviews met de wiskundeleerkrach-
ten is eveneens gebleken dat leerkrachten die
lesgeven in een school met een vernieuwings-
gezinde cultuur een andere houding aan-
nemen in de implementatie dan leerkrachten
uit scholen waarin het collectieve referentie-
kader eerder traditionele opvattingen over
wiskunde bevat of waarin er verschillende
subculturen bestaan tussen collega’s van het-
zelfde vakgebied:

Tijdens de vakvergaderingen werd er met
alle wiskundeleerkrachten uit de derde
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graad besproken op welke manier we de
invoering van de nieuwe eindtermen zou-
den aanpakken, welke inhouden er aan
bod zouden komen en op welke wijze we
de statistische thema’s het best konden
aanleren. (…) Hierdoor wist iedereen
waaraan ze zich moesten verwachten.
[Eveline]

In scholen met een minder uitgesproken in-
novatiegerichte cultuur en waarin overleg
schaars is, kunnen de leerkrachten meer
moeilijkheden ervaren bij de implementatie:
“Het zou handig zijn om gezamenlijk lessen,
toetsen en examens voor te bereiden; nu doet
ieder zijn eigen ding. Ik mis onderling over-
leg en blijf vaak alleen zitten met mijn vra-
gen.” [Barbara] Het is opvallend dat zelfs
binnen één school verschillende opvattingen
ten aanzien van de vernieuwde eindtermen
voorkomen en zelfs naast elkaar kunnen be-
staan: “Het is niet gemakkelijk om de oude
garde te overtuigen van het belang van statis-
tiek voor onze leerlingen. Zij hebben nauwe-
lijks ervaring met statistische leerinhouden
en vinden het moeilijker om hun vertrouwde
zuivere wiskunde los te laten.” [Arnaud] De
interviews leren ons bovendien dat in scholen
waar er een kloof vast te stellen is tussen col-
lega’s (jonge en oudere wiskundeleerkrach-
ten, tussen leerkrachten die lesgeven in ver-
schillende studierichtingen en leerkrachten
die verschillen inzake hun statistische voor-
kennis) de invoering van de nieuwe eindter-
men eerder moeizaam verloopt. Volgens de
wiskundeleerkrachten manifesteren menings-
verschillen zich vooral tijdens bijeenkomsten
van de vakwerkgroep en kunnen ze daar tot
spanningen leiden. De interviewdata tonen
aan dat in iedere school op een andere manier
omgegaan wordt met dergelijke spanningen:

Het is normaal dat de wiskundeleerkrach-
ten van de drie uurs moeilijk doen ten op-
zichte van de vernieuwingen. (...) We be-
steden daarom tijdens de vakwerkgroep
heel wat aandacht aan ieders visie, we ex-
pliciteren deze en trachten samen als een
blok achter de vernieuwing te staan. Ik
merk wel dat hierdoor de drie uurs leer-
krachten meer positief zijn. [Hilde]
Laat ze [tegenstanders van de vernieu-
wing] maar klagen. We moeten de nieuwe
eindtermen toch voor alle leerlingen in-

voeren. De leerkrachten die wel overtuigd
zijn van de nieuwe eindtermen zijn en-
thousiast en denken samen na over de in-
houd en aanpak van de nieuwe statistische
leerinhouden. (...) De anderen moeten
maar volgen. [Cornelis]

Uit de data blijkt dat het proces van beteke-
nisconstructie en interpretatie een sociaal
proces is; het gebeurt in relatie met collega’s.
Naast de persoonlijke opvattingen van de
leerkrachten, spelen ook de min of meer ge-
deelde normatieve visies over goed onderwijs
een rol bij de curriculumimplementatie (zie
ook Rosenholtz, 1989). Deze culturele werk-
condities (of elementen van de schoolcultuur)
fungeren als collectief referentie- of interpre-
tatiekader voor leden van één schoolteam.
Een aanhoudende spanning tussen het per-
soonlijk interpretatiekader en collectief refe-
rentiekader, of zelfs tussen collectieve refe-
rentiekaders binnen één school, kan leiden tot
verdeeldheid of conflicten binnen het school-
team. Uit de analyse blijkt dat niet zozeer de
aanwezigheid van spanning of conflict bepa-
lend is voor het verloop van een curriculum-
vernieuwing, maar wel de manier waarop
men in de school met dergelijke conflicten
omgaat (zie onder meer Achinstein, 2002).
Achinstein (2002) spreekt over een conti-
nuüm van het vermijden (snel conflicten ab-
sorberen of uitsluiten) (avoidant stance) tot
het omarmen van conflicten (embracing stan-
ce). Het erkennen van en reflecteren over ver-
schillen kan beschouwd worden als een con-
structieve manier van omgaan met conflicten
(Achinstein, 2002). Het is bijgevolg noodza-
kelijk dat de individuele referentiekaders van
leerkrachten uit eenzelfde school voldoende
verbonden worden tot een collectief referen-
tiekader, opdat vernieuwingen met succes
geïmplementeerd kunnen worden. De aanwe-
zigheid van een gezamenlijke doelgericht-
heid en verantwoordelijkheid zorgt er immers
voor dat leerkrachten dezelfde verwachtingen
hebben ten aanzien van dit vernieuwingspro-
ces, dat ze reflecteren op hun eigen onder-
wijsgedrag en hun onderwijspraktijken opti-
maliseren: “When this is part of the school
culture, teachers are encouraged to reflect 
on their teaching practice. They feel safe to
experiment with innovations and improve-
ments” (Clement & Vandenberghe, 2001, 
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p. 44). Op deze manier kan de aanwezigheid
van een collectief referentiekader leiden tot
een afstemming van de individuele en collec-
tieve opvattingen. In het secundair onderwijs
kan de vakwerkgroep hierin een relevante rol
vervullen, aangezien dit een van de belang-
rijkste referentiegroepen is voor leerkrachten
(zie Grossman & Stodolsky, 1994). De nor-
men van de vakwerkgroep en de collectieve
perspectieven ten aanzien van hervormingen
kunnen individuele leerkrachten beïnvloe-
den in hun bereidheid en mogelijkheden om
nieuwe initiatieven te implementeren. 

Professionele ontwikkeling
Verschillende leerkrachten verwijzen naar de
rol van professionele ontwikkeling (voor-
opleiding en deelname aan professionalise-
ringsactiviteiten) als mediërende factor in het
omgaan met onderwijsvernieuwingen. In de
eerste plaats beschouwen de meeste wiskun-
deleerkrachten de inhoud en vakdidactische
aanpak van de statistiek als een grotendeels
onbekend terrein. De meerderheid van de
wiskundeleerkrachten is afgestudeerd in de
zuivere wiskunde, waarin statistiek nauwe-
lijks aan bod is gekomen. Daarenboven had
de statistiek uit hun opleiding een zeer ab-
stract en theoretisch karakter, waardoor het
niet vergelijkbaar is met de toepassingsge-
richte statistiek die ze in het secundair wis-
kundeonderwijs moeten onderwijzen: “De
statistische leerinhouden waren in onze oplei-
ding zeer wiskundig en werden behandeld
vanuit de kansberekening en de telproble-
men.” [Annelien] De integratie van nieuwe
statistische leerinhouden, alternatieve vak-
didactische methoden en technologische leer-
middelen in het wiskundecurriculum stelden
deze respondenten werkelijk voor een uit-
daging, waardoor ze zich op inhoudelijk en
didactisch gebied verloren voelden:

Ik moest ineens de steekproevenverdeling
en betrouwbaarheidsintervallen behande-
len! Ik wist echt niet hoe ik daaraan moest
beginnen. Voor andere wiskundige onder-
delen weet ik als leerkracht meer dan de
leerlingen. Voor statistiek was dit niet het
geval, waardoor ik minder zelfverzekerd
voor de klas stond. [Eveline]

De invloed die de vooropleiding kan uitoefe-
nen op het persoonlijk interpretatiekader zien

we bijvoorbeeld ook geïllustreerd bij Cor-
nelis, Dries en Hanne. Deze wiskundeleer-
krachten beschikken over een meer functio-
nele opleidingsachtergrond ten aanzien van
de vernieuwingen (namelijk burgerlijk inge-
nieur en bio-ingenieur) waar ze met een meer
toegepaste invulling van wiskunde en statis-
tiek in contact gekomen zijn. Hierdoor vor-
men volgens deze wiskundeleerkrachten de
te onderwijzen statistische begrippen in het
secundair onderwijs vakinhoudelijk dan ook
geen enkel probleem voor hen en voelt de in-
tegratie van statistiek binnen de wiskundeles
minder vreemd aan: “Ik heb veel toegepaste
statistiek gekregen in mijn opleiding. Bij mij
gaat er al sneller een belletje rinkelen als er,
bijvoorbeeld, over de soorten verdelingen ge-
sproken wordt.” [Hanne] 

Naast de vooropleiding kunnen professio-
naliseringsactiviteiten een belangrijke rol
vervullen in (de evolutie) van het persoonlijk
interpretatiekader. Leerkrachten geven aan
dat ‘goede’ professionaliseringsactiviteiten
geleid hebben tot veranderingen in hun per-
soonlijk interpretatiekader: ze vertonen meer
inzicht in de curriculumsamenhang, ze ac-
cepteren de vernieuwingsdoelen als een on-
derdeel van hun taakopvatting en hun subjec-
tieve onderwijstheorie is verrijkt met een
aantal concrete didactische inzichten en
werkvormen. Doorheen dit leerproces is er
een grotere congruentie ontstaan tussen het
interpretatiekader en de vernieuwingsinhoud.
Toch geven de respondenten ook aan dat het
professionaliseringsaanbod – en daarmee de
kansen tot professionele ontwikkeling – nog
verre van optimaal zijn, waardoor professio-
nele ontwikkeling uitblijft. Voor een aantal
leerkrachten is de impact van de professiona-
liseringsactiviteiten op hun persoonlijk in-
terpretatiekader dan ook relatief beperkt ge-
bleven: “Ik ga al lang niet meer naar 
nascholingen. Ze zijn niet afgestemd op mijn
leerlingen, omdat het niveau dikwijls veel te
hoog is. Ik verlaat ook vaak de nascholing
met het gevoel dat ik niet echt iets nieuw ge-
leerd heb.” [Eveline] Aangezien het statisti-
sche vakgebied voor de meeste leerkrachten
relatief nieuw is, wordt een goede inhoude-
lijke bijscholing beschouwd als essentieel
evaluatiecriterium voor professionaliserings-
activiteiten. Vanuit hun inhoudelijke en didac-
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tische onzekerheid appreciëren leerkrachten
vooral activiteiten waarin bepaalde statisti-
sche concepten uitgediept worden:

Om de nieuwe eindtermen goed te kunnen
realiseren, moeten we als leerkracht de
statistische kennis goed beheersen. Het is
een goed idee om nascholingen in te rich-
ten waarin een zeer goede, misschien zelfs
wiskundige basis gegeven wordt van de
statistiek. Dan kunnen we beter anticipe-
ren op de vragen van leerlingen. [Ingrid]

Naast aandacht voor de inhoudelijke vor-
ming, moet volgens de wiskundeleerkrachten
de inhoud van professionaliseringsactivitei-
ten vertaalbaar zijn naar directe bruikbaar-
heid in de klas. Dit impliceert enerzijds bij-
dragen tot de vakdidactische vorming en
anderzijds afgestemd zijn op het niveau van
de leerlingen. Bijvoorbeeld, om het gebruik
van statistische programma’s en simulatie-
software in de statistiekles te bevorderen,
moeten naast de materiële en organisatori-
sche mogelijkheden, ook professionaliserings-
activiteiten aangeboden worden. Veel wis-
kundeleerkrachten spreken over een gebrek
aan ervaring met statistische software, waar-
door ze minder snel een beroep doen op deze
leermiddelen (praktische onzekerheid). Wis-
kundeleerkrachten die zich langdurig bezig-
gehouden hebben met het onderwijs in de sta-
tistiek (bijvoorbeeld bijles statistiek geven
aan studenten uit het hoger onderwijs of een
intensieve zelfstudie uitvoeren naar statisti-
sche thema’s) blijken het meest positief te
staan tegenover deze vernieuwingen. Deze
leerkrachten spreken vaak over de omschake-
ling die deze activiteiten veroorzaakt hebben
in hun opvattingen over statistiek(onderwijs)
(subjectieve onderwijstheorie): “Ik heb eigen-
lijk statistiek leren begrijpen en appreciëren
door aan de handboeken mee te schrijven.
(...) Vroeger, tijdens mijn opleiding, had ik
een negatief beeld van de statistiek. Deze ge-
dachte is dankzij deze samenwerking vol-
ledig verdwenen.” [Annelien]

De analyse van de resultaten leert dat de
opleiding die de wiskundeleerkrachten geno-
ten hebben een belangrijke rol speelt in (de
evolutie van) hun persoonlijk interpretatie-
kader en op die wijze ook in de beleving en
de implementatie van deze vernieuwing. Ver-
schillende leerkrachten legitimeren boven-

dien hun weerstand ten aanzien van de nieu-
we eindtermen door te verwijzen naar de te-
kortkomingen in hun opleiding. Leerkrachten
die tijdens hun opleiding in contact gekomen
zijn met statistiek, ervaren een grotere con-
gruentie tussen de opvattingen uit het oplei-
dingscurriculum en de innovatie-inhoud. Dit
verklaart hun gevoel van inhoudelijke com-
petentie en daarmee hun meer positieve 
evaluatie van de vernieuwing. In het andere
geval lijkt het gebrek aan een goede statisti-
sche kennisbasis en vakdidactische kennis
vanuit hun opleiding een verklaring te bieden
voor hun inhoudelijke en didactische onze-
kerheid (zie ook Munthe, 2001). Daarnaast
sluiten bovenstaande bevindingen aan bij de
resultaten van eerder onderzoek naar profes-
sionele ontwikkeling in Vlaanderen, waaruit
gebleken is dat veel van de professionalise-
ringsactiviteiten waaraan leerkrachten deel-
nemen nog vaak traditioneel en van korte
duur zijn en het karakter hebben van infor-
matieoverdracht (zie onder andere Vanden-
berghe, Van de Velde, & Maes, 2000). Opdat
activiteiten leiden tot professionele ontwik-
keling (en evoluties in de individuele en col-
lectieve opvattingen) moeten ze – onder an-
dere – langdurig, actief en collaboratief van
aard zijn, aansluiten bij de professiona-
liseringsbehoefte van leerkrachten en afge-
stemd zijn op de concrete klaspraktijk (zie
onder meer Kelchtermans, Ballet, Peeters, &
Verckens, 2009; Lieberman, 1996; Little,
1993). Leerkrachten moeten de kans krijgen
om via professionaliseringsactiviteiten over-
tuigd te worden van het belang, het nut en de
diverse toepassingsmogelijkheden van de
vernieuwing. Daarenboven bieden professio-
naliseringsactiviteiten de mogelijkheid aan
leerkrachten om hun inhoudelijke en didac-
tische onzekerheid ten aanzien van het ver-
nieuwingsproces weg te nemen (Geijsel et
al., 2001). Leerkrachten krijgen op die ma-
nier de kans om nieuwe kennis, vaardigheden
en houdingen te ontwikkelen en hun persoon-
lijk interpretatiekader aan te passen (profes-
sionele ontwikkeling; Hopkins, 2001). We
kunnen besluiten dat de afwezigheid van pro-
fessionele ontwikkeling kan leiden tot een
bevestiging van de inhoudelijke en didacti-
sche onzekerheid van wiskundeleerkrachten.
Leerkrachten met een negatieve houding ten
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aanzien van een curriculumvernieuwing wor-
den met andere woorden bevestigd in hun
wantrouwen ten aanzien van de curriculum-
inhoud en -methoden (én hun twijfels over
hun persoonlijke handelingsbekwaamheid)
en gebruiken het ontbreken van dergelijke 
ondersteuning ter verantwoording van hun
weerstand. Omgekeerd kan gesteld worden
dat ‘goede’ professionaliseringsactiviteiten
bevorderlijk zijn voor een curriculumvernieu-
wing, aangezien ze ruimte bieden voor pro-
fessionele ontwikkeling, kunnen leiden tot
een bevestiging van de handelingsbekwaam-
heid en een evolutie kunnen veroorzaken in
de standpunten van leerkrachten.

6 Besluit en discussie

De invoering van een curriculumvernieuwing
en de implementatie ervan in de lokale kla-
spraktijken vloeien niet voorspelbaar en auto-
matisch voort uit de doelstellingen van de
vernieuwing of de beleidsmaatregelen die ze
initiëren. Onze analyse van de perceptie van
het vernieuwde statistiekonderwijs bij leer-
krachten bevestigt en illustreert een aantal in-
zichten uit de literatuur over onderwijsver-
nieuwing (zie Doyle & Ponder, 1977-1978;
Hopkins, 2001; Vandenberghe, 2004). Cen-
traal daarin staat de verhouding tussen de
normatieve visie op goed (wiskunde)onder-
wijs zoals die in de voorgestelde vernieuwing
naar voren geschoven wordt enerzijds en de
normatieve opvattingen van de leerkrachten
over hun eigen beroepstaken en de wijze
waarop die best vormgegeven worden (per-
soonlijk interpretatiekader) anderzijds. Dit
onderzoek bevestigt dus het niet-lineaire ver-
loop van vernieuwingsprocessen. De manier
waarop leerkrachten deze innovatie beleven
en de mate waarin ze veranderingen doorvoe-
ren, worden immers bepaald door processen
van betekenisgeving die op hun beurt beïn-
vloed worden door enkele concrete condities
(leerlingenpubliek, collectief referentiekader,
professionele ontwikkeling en ondersteunend
materiaal). Deze condities (of determinanten)
kunnen leerkrachten bevestigen in hun posi-
tieve of negatieve houding ten aanzien van de
curriculumvernieuwing of worden door leer-
krachten vaak aangegrepen ter legitimering

van deze houding, maar kunnen eveneens bij-
dragen tot de professionele ontwikkeling van
leerkrachten. Ons onderzoek illustreert ver-
der ook de cruciale rol van het persoonlijk 
interpretatiekader van leerkrachten en met
name de vakinhoudelijke elementen daarin.
Een vernieuwing heeft meer kans op slagen
als ze aansluit bij het beeld van leerkrachten
over hun professionele taak. Het implemente-
ren van een vernieuwd wiskundecurriculum
en de verhoogde integratie van de statistiek
hierin vereisen dat leerkrachten anders gaan
denken over zichzelf als wiskundeleerkracht,
over wat hen motiveert en voldoening geeft in
die rol en wat hen in hun eigen ogen tot
‘goede’ leerkracht maakt. Het zijn deze kwes-
ties die hen uiteindelijk tot voor- of tegen-
stander van de vernieuwing maken. Of anders
gezegd: de mate waarin het normatieve beeld
van de ‘goede wiskundeleerkracht’ uit de ver-
nieuwing strookt met de eigen taakopvatting
bepaalt of en in welke mate de leerkrachten
zich zullen engageren in de implementatie
ervan. De vermelde determinanten kunnen dit
persoonlijk interpretatiekader (en dus de con-
gruentie hiervan met de vernieuwingsinhoud)
verder beïnvloeden en het vernieuwingspro-
ces bevorderen.

Met dit exploratief-kwalitatief onderzoek
wilden we inzicht verkrijgen in de manier
waarop wiskundeleerkrachten de recente in-
novaties beleven en ermee omgaan. Om meer
zicht te krijgen op de determinanten (en de
interactie tussen deze determinanten) en pro-
cessen die een rol spelen bij de vormgeving
en realisatie van dit vernieuwingsproces, is
een meer uitgebreid kwalitatief onderzoek
nodig, waarbij interviews aangevuld worden
met observaties en documentenanalyse. Aan-
gezien deze curriculumvernieuwing nog maar
recent ingevoerd was bij de start van dit 
onderzoek, was het nog niet mogelijk om
reeds documentenanalyses of observaties uit
te voeren. We hebben ons in dit onderzoek
om praktische redenen bovendien moeten be-
perken tot één gesprek met iedere respondent,
waardoor er geen ruimte was om via herhaal-
de interviews zicht te krijgen op veranderin-
gen in de percepties en implementatiepraktij-
ken. Ten slotte zouden in vervolgonderzoek
bepaalde vaststellingen verder geanalyseerd
kunnen worden. Zo zou het bijvoorbeeld in-
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teressant zijn om als contrastcases respon-
denten te kiezen die net afgestudeerd zijn of
om ook het curriculum van de gevolgde lera-
renopleiding inhoudelijk te analyseren.

Noten

1 Het Vlaams secundair onderwijs is bedoeld

voor jongeren van 12 tot 18 jaar en omvat 

graden, onderwijsvormen en studierichtingen.

Het gewoon voltijds secundair onderwijs is op-

gedeeld in drie graden van elk twee leerjaren.

In de eerste graad is een deel van het studie-

pakket identiek voor alle leerlingen van het-

zelfde leerjaar. Vanaf de tweede graad worden

vier onderwijsvormen onderscheiden. Deze

zijn op hun beurt verder onderverdeeld in stu-

diegebieden, waarbinnen een leerling kan kie-

zen voor een bepaalde studierichting.

2 In het algemeen secundair onderwijs (ASO)

ligt de nadruk op een ruime algemene vor-

ming. Er wordt niet voorbereid op een speci-

fiek beroep. Het ASO legt vooral een stevige

basis voor het volgen van hoger onderwijs en

de meesten kiezen er dan ook voor om verder

te studeren na het ASO.

3 Voor onderzoek naar concrete vakvernieuwin-

gen, zie Henze (2006) en Van Driel, Beijaard

en Verloop (2001). 

4 In de derde graad wordt de specifieke vorming

verder verfijnd met het oog op de eventuele

studieplannen in het hoger onderwijs. De les-

sentabellen bevatten steeds een gemeen-

schappelijk en een optioneel gedeelte. Het

optionele gedeelte bestaat uit een fundamen-

teel en een complementair gedeelte. Het fun-

damenteel gedeelte is bepalend voor de stu-

dierichting. Bijvoorbeeld, in de ASO-richting

Economie-Wiskunde bevat het fundamenteel

gedeelte een groter aantal uren wiskunde

(zes uur wiskunde per week) dan in de stu-

dierichting Economie-Moderne Talen (drie uur

wiskunde per week) of Economie-Weten-

schappen (vier uur wiskunde per week). Het

complementair gedeelte bestaat uit twee

keuze-uren die de school zelf kan invullen (de

zogenaamde vrije ruimte of seminaries). Stu-

dierichtingen met een wiskundige component

kunnen bijvoorbeeld opteren om wiskunde

aan te bieden in deze vrije ruimte. Hierin wordt

aan de leerlingen de mogelijkheid geboden

om zich tijdens een seminarie van twee uur

verder te verdiepen in bijvoorbeeld de wiskun-

de (of de statistiek). Bij deze leerlingen omvat

het lessenpakket acht uur wiskunde per week. 

5 Om de anonimiteit van de respondenten te

waarborgen, hebben we gebruikgemaakt van

pseudoniemen. De beginletter is telkens iden-

tiek voor collega’s van dezelfde school.
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Abstract

The innovation of the statistics 
curriculum in Flanders: 
Perceptions and sense-making 
in the implementation process

The implementation of educational innovations is

far more complex than the straightforward execu-

tion of policy prescriptions. Individual and collec-

tive processes of interpretation and sense-

making, as well as the actual working conditions

in the school determine the (lack of) implementa-

tion practices. This article reports on an explora-

tory study of the perception and actual imple-

mentation of the new mathematics curriculum by

secondary school teachers in Flanders (Bel-

gium). Data from semi-structured interviews with

twenty mathematics teachers show that the 

actual implementation strongly depends on the

congruence between the innovation content and

teachers’ perceptions regarding their educational

tasks. One striking finding was that a deep con-

cern for the interests of the pupils for some 

teachers operated as an argument for and justifi-

cation of dedicated implementation, whereas the

same argument was used by others to resist the

reform. Furthermore, the actual ‘weight’ of mathe-

matics in the study programme of the student

(number of course hours per week) turned out to

be a crucial factor in understanding the (lack of)

implementation.




