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Samenvatting 

In deze discussiebijdrage worden de artikelen

uit dit themanummer getypeerd aan de hand

van enkele gemeenschappelijk kenmerken,

gevolgd door een kritische reflectie vanuit

vakdidactisch perspectief op elk artikel. Hier-

bij wordt onder meer gekeken of de gepresen-

teerde theorieën, methoden en onderzoeken

relevant zijn voor rekenwiskundeonderwijs en

-onderzoek, of zij dat kunnen verrijken en

welke problemen er kunnen kleven aan het af-

leiden van vakdidactische implicaties uit dit

onderzoek. In drie slotparagrafen gaan we in

op enkele algemene overwegingen bij de vier

artikelen.

1 Algemene typering 
van de onderzoeken

De hier gerapporteerde onderzoeken kunnen
alle worden getypeerd als cognitiefpsycholo-
gisch onderzoek. De theoretische oriëntatie
van de onderzoekers is de informatieverwer-
kingsbenadering. Psychologische theorieën
worden onderzocht binnen het domein van
rekenen/wiskunde. Cognitief psychologen
vatten het toepassingsdomein van hun onder-
zoek op als een gegeven: ze richten zich op
wat is en niet zozeer op wat zou moeten zijn
of kunnen zijn, zoals in vakdidactisch onder-
zoek (Verschaffel, 2009). 

Methodisch gezien gaat het om kwantita-
tief onderzoek met een (quasi-)experimentele
opzet. De onderzoeken zijn vooral gericht op
theorievorming over processen en op de 
resultaten van processen, maar er wordt nau-
welijks gekeken naar de denkprocessen die
verweven zijn met het oplossen van mathe-
matische problemen. In de gerapporteerde
onderzoeken worden bijna uitsluitend direct
waarneembare kwantitatieve gegevens verza-
meld zoals antwoorden en reactietijden, op
basis waarvan conclusies worden getrokken
over onderliggende processen. Met uitzonde-

ring van het onderzoek van Luwel e.a. vindt
geen datatriangulatie plaats, bijvoorbeeld
door systematisch te observeren wat proef-
personen doen tijdens het uitvoeren van op-
drachten.

2. Primingseffecten in het strategie-
keuzeproces bij wiskundetaken
onderzocht en bekeken vanuit het
perspectief van Siegler’s theorie
van strategic change

Luwel e.a. baseren hun artikel over priming
grotendeels op de overlapping waves theory
van Siegler (Siegler, 1996) en het SCADS-
model waarin hij het keuzeproces voor een
strategie beschrijft. Kenmerkend voor dit
proces is dat subjecten altijd uit meerdere
mogelijkheden kunnen kiezen. Associatieve
kennisstructuren bevatten impliciete kennis
die wordt gezien als een set van associaties
tussen opgaven, strategieën en antwoorden.
Het keuzeproces voor een bepaalde strategie
wordt gereguleerd door met associaties ver-
bonden kennis (zo kan 3 + 4 geassocieerd
zijn met 1, 6, 7 of 8). De kwestie waar Sieg-
ler aandacht voor vraagt, luidt hoe een leer-
ling daarbij te werk gaat. De meest gebezig-
de term is ‘associatief’ en het lijkt daardoor
dat het vooral associatiewetten zijn die het
keuzeproces beïnvloeden. De onderzoekers
zeggen: “... heeft de grootste kans gekozen te
worden door het model” (cursivering auteurs).
En: “... bepaalt het model (cursivering auteurs)
eerst ...” Het model, is dat de leerling? Het ge-
bruik van dit begrip maakt het lastig te be-
oordelen of er sprake is van een bewuste
keuze of van automatisch verlopende, mecha-
nische processen die de leerlingen als het
ware overkomen.

Het onderzoek richt zich vooral op de pri-
mingcomponent in SCADS. Priming houdt in
dat de leerling geneigd is een vaker gehan-
teerde strategie nogal rigide te herhalen, ook
als dat niet zo handig lijkt. Luwel e.a. lieten
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in twee experimenten studenten (bij Pedago-
gische Wetenschappen) in een rooster van 50
vakjes bepalen hoeveel blokjes er gekleurd
zijn. De conclusie van de onderzoekers is dat
er weliswaar een effect van voorafgaand ge-
bruik van een strategie werd gevonden, maar
dat dit effect beperkt bleef tot een relatief
klein bereik van getallen, terwijl bovendien
de verschillen tussen de subjecten heel groot
waren. De conclusie luidt dat de associatie
met een handige strategie de invloed van pri-
ming sterk vermindert. Deze studie werd ech-
ter uitgevoerd bij studenten. De auteurs ver-
moeden dat bij kinderen priming meer
invloed heeft op de keuze van de strategie,
onder meer omdat de metacognitie nog niet
zo sterk ontwikkeld is. Dit vermoeden kan
enigszins gerelativeerd worden op basis van
gegevens uit eerder onderzoek. Van der He-
ijden (1993) liet namelijk in onderzoek zien
dat goede rekenaars in groep 4 bij de aanpak
van problemen zich oriënteren op de aard van
het probleem. Deze leerlingen blijken niet
rigide te zijn in de keuze van de strategie,
geen last te hebben van effecten van priming
en flexibel een strategie te kiezen. Leerlingen
op een middenniveau zijn minder flexibel en
slechts 20% van de onderzochte leerlingen
bleek rigide. Het effect van ongewenste pri-
ming kan naar ons idee worden verminderd
door de leerlingen éérst naar de aard en struc-
tuur van de opgave te laten kijken alvorens
voor een strategie te kiezen. 

Het is opvallend dat de auteurs ter besluit
pittige kritiek leveren op het (nogal mecha-
nistische) model van Siegler waarin metacog-
nitieve structuren “slechts in beperkte mate
zijn geoperationaliseerd”, terwijl ze wel voor
zijn theorie als leidraad hebben gekozen. En
inderdaad lijken bepaalde ideeën uit zijn
theorie, zoals het idee dat de ontwikkeling
van strategiegebruik niet volgens een vast-
staand patroon verloopt, de moeite waard om
verder te onderzoeken. Siegler onderwaar-
deert echter, zeggen de auteurs, conceptuele
kennis: getalinzicht, reflectie, schematiseren,
enz. Aan deze kritiek zouden we willen toe-
voegen dat er te veel wordt vertrouwd op de
(bijna) autonome werking van associaties,
waarop de proefpersonen niet veel greep lij-
ken te hebben. Aan de psychologische kwes-
tie wat leerlingen denken en doen als ze in

een keuzeproces zijn verwikkeld, besteedt
Siegler onvoldoende aandacht.

3 Executieve functies en de 
ontwikkeling van (voorbereidend)
rekenen 

Uit onderzoek blijkt dat vooral updating een
voorspeller is van rekenvaardigheid. Kroes-
bergen e.a. beschrijven twee quasi-experi-
mentele studies naar de relatie tussen execu-
tieve functies en rekenvaardigheid. In de
eerste studie liet men voor het meten van ge-
talbegrip leerlingen getallen op de juiste
plaats zetten op een getallenlijn van 0 tot 10
(in groep 1) of van 0 tot 100 (in groep 2). Dit
zijn zeer moeilijke taken voor kleuters die
doorgaans wel tot 10 kunnen tellen in groep 1
en tot 20 in groep 2, maar nog niet in staat
zijn om getallen op een getallenlijn te posi-
tioneren. De kinderen uit groep 1 bleken in-
derdaad niet te begrijpen wat de bedoeling
van de opdracht was. Ook bij twee andere re-
kentaken over het vergelijken van getallen tot
100 en het categoriseren van getallen tot 100
naar grootte in dezelfde studie, rijst de vraag
of men met deze opgaven wel een valide me-
ting kan uitvoeren bij deze jonge kinderen.
Dergelijke taken vereisen kennis van de orde
van grootte van getallen tot 100 waarover
kinderen op deze leeftijd doorgaans niet be-
schikken.

Op grond van beide studies wordt gecon-
cludeerd dat executieve functies samenhan-
gen met rekenen en zelfs gedeeltelijk de re-
kenvaardigheid kunnen voorspellen en dat dit
met name geldt voor updating. Deze conclu-
sies lijken ons onvoldoende onderbouwd
door de empirische gegevens. Allereerst kan
men vragen stellen over de kwaliteit van de
gehanteerde meetinstrumenten. De auteurs
vermelden dat er vrijwel geen gegevens zijn
over de in de tweede studie gebruikte meet-
instrumenten voor de executieve functies, en
er is in het artikel onvoldoende informatie te
vinden over de validiteit en betrouwbaarheid
van de meetinstrumenten voor rekenen. Ook
merken de onderzoekers op dat het door de
rol van getallen in diverse executieve taken
erg lastig is om executieve functies onafhan-
kelijk van rekenen of andere cognitieve
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taken, die als afhankelijke variabelen funge-
ren, te meten.

Wij vragen ons af of de executieve func-
ties niet nauw samenhangen met basale cog-
nitieve vaardigheden zoals redeneren, reflec-
teren, analyseren en symboliseren, die
waarschijnlijk dus ook een rol spelen bij het
uitvoeren van de taken. Het zou kunnen dat
de executieve geheugenfuncties in samen-
hang met cognitieve functies die het ma-
thematiseren typeren, de verschillen tussen
kinderen verklaren. De betekenis van het
concept van algemene executieve functies
wordt door de auteurs van het artikel overi-
gens ook betwijfeld: “Zitten we niet op het
verkeerde spoor?” vragen zij zich af. We
delen deze twijfels en zien de problematiek
waarvoor de onderzoekers staan. 

De auteurs suggereren dat het mogelijk
veeleer om concrete, lagere orde controlepro-
cessen gaat, die locaal de uitvoering van
taken reguleren. Dat zijn processen waarbij
het gaat om keuzes uit een verzameling van
‘responsen’ in relatie tot een ‘stimulus’. De
relatie tussen beide wordt als het ware auto-
matisch gemoduleerd. Sommige ‘routes’
worden geactualiseerd en andere onderdrukt.
De nadruk wordt gelegd op ‘automatische
processen’. Deze processen beïnvloeden de
representatie van de taak, de elaboratie van
het werkgeheugen enz. Er vinden processen
plaats waarop de leerling niet erg veel inten-
tionele controle heeft, omdat die processen
zich automatisch voltrekken (zie ook ons
commentaar bij Luwel e.a. over het ontbre-
ken van intentionele controle). 

Dit alles roept de vraag op hoe zulke pro-
cessen tot stand komen, hoe ze verlopen en
hoe we ze kunnen onderzoeken. Ook is het de
vraag of we met de gebruikelijke onder-
zoekstechnieken antwoord op deze vragen
kunnen krijgen. Zijn hiervoor mogelijk neu-
ropsychologische onderzoekstechnieken ver-
eist? 

De onderzoekers veronderstellen dat on-
derzoek van executieve functies eraan zou
bijdragen om de oorzaken van rekenproble-
men op het spoor te komen en richting te
geven aan het verhelpen ervan. Aanknopings-
punten voor reken(ortho)didactiek zien de
onderzoekers vooral in het expliciet onder-
steunen van leerlingen in het encoderen van

de taak en in het verbinden van representaties
in de verschillende codes, zoals door het op-
delen van taken in kleine stapjes en door het
verbaal of visueel ondersteunen van de shift
tussen verbale en numerieke representaties in
opgaven. Het wordt ons echter niet duidelijk
wat dit toevoegt aan wat er nu al in de prak-
tijk van diagnostiek en remediering gebeurt.
Bovendien lijkt verder onderzoek naar de rol
van executieve functies voor rekenen nodig
voordat daaruit implicaties voor de praktijk
kunnen worden afgeleid. 

4 Dual processs-theorieën 
toegepast op het (leren) oplossen
van wiskundige problemen

In de bijdrage van Gillard e.a. wordt onder-
scheid gemaakt tussen heuristisch/intuïtieve
en analytische redeneerpatronen. Dit onder-
scheid zou behulpzaam zijn als verklaring
van ondermaats presteren van mensen. Heu-
ristisch wordt hier niet, zoals in de wiskundi-
ge vakdidactiek gebruikelijk is, opgevat als
het aanwenden van zoekstrategieën bij het
oplossen van problemen. Gillard e.a. zien
heuristische/intuïtieve processen als tegen-
stelling van analytische processen en daarbij
beroepen zij zich op de cognitiefpsychologi-
sche literatuur waarin heuristisch als intuïtief
wordt gezien, en intuïtief wordt opgevat als
tegengesteld aan analytisch. Heuristische
processen, zeggen de auteurs, verschaffen
standaardantwoorden, tenzij analytische pro-
cessen dat verhinderen. Er wordt in dit ver-
band ook gewezen op onderzoek waaruit
bleek dat mensen er moeite mee hadden heu-
ristische responsen te inhiberen. Intuïtie
(heuristiek) en analyse zijn in een aantal ge-
vallen verwikkeld in een conflict. In de on-
derzoeksliteratuur komen we echter ook an-
dere opvattingen tegen. Zo typeert Claxton
(2000) intuïtieve processen als denkproces-
sen (ways of knowing), die niet verhinderd,
maar juist benut moeten worden (zie voor een
overzicht Nelissen, 2008).

Ook in de psychologie van het rekenwis-
kundeonderwijs wordt intuïtie niet gezien als
onverenigbaar met analytisch/rationeel den-
ken. Zo worden volgens Van Hiele (1997)
zaken die we intuïtief kennen, gekarakteri-
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seerd door de samenhang die de mathemati-
sche kenmerken van een structuur vertonen.
Polya (1962) stelt dat het bij het oplossen van
problemen vooral aankomt op “an intuitive
grasp of the situation, a little bit of a bright
idea” (Polya, 1962, p. 24). Terwijl intuïtie
niet denkbaar is zonder (wiskundige) kennis,
zo is ook het omgekeerde waar. Het oplossen
van wiskundige problemen vraagt om zoeken
en verkennen en zulke processen zijn nooit
volledig te plannen, dat wil zeggen dat ze
veelal intuïtief verlopen. De wiskundige Wil-
der zei het als volgt: “Without intuition, there
is no creativity in mathematics…” (Burton,
2004, p. 74).

De theoretische context waar de auteurs
van uitgaan, is dus aanleiding voor een inte-
ressante discussie. Maar ook de dual process-
theorieën vragen in dit verband om aandacht.
Die zijn bedoeld om fouten te verklaren en
daarbij wordt uitgegaan van de gedachte dat
mensen geneigd zijn te steunen op heuristi-
sche (intuïtieve) processen in plaats van ana-
lytische processen. Als voorbeeld geven ze
dat mensen denken dat de kans op twee keer
kop gooien – als drie munten worden opge-
gooid – gelijk is aan 200 keer kop gooien bij
300 worpen. Maar zou zo’n fout niet ook
kunnen worden verklaard als een kwestie van
gebrek aan relevante kennis? Wie onvoldoen-
de thuis is in de kansberekening zal intuïtief
en spontaan inderdaad geneigd zijn de kansen
gelijk in te schatten.

Ook in het zogenoemde default-interven-
tionist-model wordt verondersteld dat heuris-
tische processen antwoord verschaffen tenzij
analytische processen dat verhinderen. Maar
hoe verloopt dit proces van verhinderen, hoe
intentioneel is zo’n proces of verloopt het
vooral geautomatiseerd en mechanisch? We
kunnen in het artikel het antwoord op deze
vragen niet vinden en dat maakt het lastig om
de betekenis ervan voor het wiskundeonder-
wijs juist in te schatten. Als iemand een heu-
ristische fout maakt, is dat dan te wijten aan
de moeite die mensen hebben om het conflict
tussen heuristisch en analytische processen te
detecteren? Hoe bewust zijn ze zich hiervan?
Als iemand wél beschikt over relevante ken-
nis dan wordt er toch geen intern psycholo-
gisch conflict maar een wiskundig probleem
opgelost? En als iemand niet over die kennis

beschikt, is er vermoedelijk ook geen sprake
van een bewust conflict. Een tweede moge-
lijkheid, volgens de auteurs, is dat de subjec-
ten de heuristisch respons niet kunnen inhi-
beren. Maar als ze dat wél kunnen, hoe
verloopt dan zo’n proces van respons inhibe-
ren? Het lijkt wel of het subject buiten spel
staat en er zich van alles afspeelt waar het
subject nauwelijks controle op heeft. De pro-
cessen die de auteurs beschrijven, lijken zich
al met al nogal mechanisch te voltrekken: er
vindt geen inhibitie van een heuristisch ant-
woord plaats. Nu willen we niet beweren dat
zo’n inhibitieproces niet zinvol en interessant
kan zijn, maar juist daarom hadden de auteurs
helder moeten analyseren hoe een proces van
inhibitie verloopt en welke inzichten, afwe-
gingen en redeneringen daarbij een rol spe-
len.

De auteurs wijzen erop dat er een andere
onderwijsaanpak nodig is indien blijkt dat
leerlingen niet in staat zijn tot conflictdetec-
tie. Ja, maar ook als die conflictdetectie zich
wél voordoet, moet aandacht worden ge-
schonken aan leerlingen die het verkeerde
antwoord niet inhiberen. Laten we eens kij-
ken naar een fenomeen dat in de literatuur
(De Bock, Verschaffel, & Janssens, 1999, p.
74) wordt getypeerd als de lineariteitsillusie
of de ‘lineaire valstrik’. Als voorbeelden van
deze lineariteitsillusie presenteren deze au-
teurs probleemsituaties onder meer op reken-
kundig en op meetkundig gebied. De eerste
probleemsituatie is deze: “Als het 15 minuten
duurt om 1 hemd buiten aan de wasdraad te
laten drogen, dan zal het 45 minuten duren
om 3 hemden buiten te laten drogen”. De
tweede probleemsituatie luidt: “Als de zijde
van een vierkant verdubbelt, dan verdubbelt
de oppervlakte”. Leerlingen raken verstrikt in
deze probleemsituaties vanwege de foutieve
toepassing “van een lineair model in een niet-
lineaire context”. Het foute antwoord is er
niet zozeer het gevolg van dat het leerlingen
niet lukt een intuïtie te inhiberen (al kan dat
het geval zijn), maar dat ze onvoldoende in-
zicht hebben in lineariteit. Foute antwoorden
kunnen dus het gevolg zijn van het ontbreken
van inzicht in en reflectie op de aanpak van
het probleem. Het is overigens de vraag of 
er zonder inzicht tóch inhibitie kan plaats-
vinden. 
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De auteurs bespreken tot slot een experi-
ment waarin de leerlingen onder tijdsdruk en
onder vergrote cognitieve belasting opgaven
moesten oplossen. Het aantal fouten nam toe
en dit wordt verklaard als het gevolg van heu-
ristische processen. Een alternatieve verkla-
ring zou echter kunnen luiden (zoals de au-
teurs ook wel suggereren) dat leerlingen
onder tijdsdruk, zeker rekenzwakke leerlin-
gen, relevante kennis onvoldoende kunnen
activeren als gevolg van stress, uitgelokt door
een tijdsbalk die voortdurend de resterende
tijd toont. Daardoor kunnen de leerlingen hun
beschikbare kennis niet inzetten en hanteren
ze verkeerde strategieën. 

5 Het effect van illustraties bij 
rekenopgaven: hulp of hinder?

Van Lieshout en Berends onderzoeken de
mogelijk negatieve effecten van illustraties in
rekenwiskundemethoden. Hoewel illustraties
in deze methoden als ondersteuning zijn be-
doeld, worden vanuit de cognitieve belas-
tingstheorie negatieve effecten voorspeld, bij-
voorbeeld als twee bronnen, beeld en tekst,
(picturaal en verbaal) dezelfde informatie
aanbieden. Vooral leerlingen met een zwak
werkgeheugen zouden hiervan hinder onder-
vinden. 

In twee studies in groep 7 en groep 3 kre-
gen goede en zwakke rekenaars rekenopga-
ven voorgelegd die variëren in de mate van
informatiewaarde. Daarbij werden vier typen
opgaven onderscheiden: een opgave in tekst
in combinatie met een kale som, tekst in com-
binatie met een nutteloze illustratie (het
plaatje is niet functioneel voor het oplos-
singsproces), tekst in combinatie met een be-
hulpzame illustratie (het plaatje geeft dezelf-
de informatie weer als de tekst), en tekst in
combinatie met noodzakelijke illustratie
(tekst en plaatje zijn nodig om de opgave op
te lossen). De plaatjes werden juist zo geko-
zen dat ze de irrelevante belasting zouden
verhogen. Bij de noodzakelijke illustraties
verwachtte men de grootste cognitieve belas-
ting omdat kinderen door de afstand tussen
plaatje en tekst heen en weer moeten kijken
en er een gesplitst aandachtseffect optreedt.
Bij de kale illustraties verwachtte men de

minste belasting en de hoogste accuratesse en
kortste responsetijden.

De voorbeelden in het artikel van deze
vier typen opgaven roepen enkele vragen op
over de veronderstelde functie van de illus-
traties. Bij de behulpzame illustratie wordt
verondersteld dat dit een klassiek voorbeeld
is van redundantie. Er wordt gesteld dat het
kind kan volstaan met het begrijpen van of de
tekst of de illustratie, omdat beide dezelfde
informatie omvatten. De tekst van de opgave
is: “Er zaten 18 mensen in de bus. Er stapten
4 mensen uit. Hoeveel zitten er nu in de bus?”
In principe omvat deze tekst alle informatie
om de opgave op te lossen. Maar de illustra-
tie voegt iets toe, namelijk een tekening van
de vier mensen die uitgestapt zijn. En juist
deze illustratie biedt, in tegenstelling tot wat
de auteurs vermoeden, ondersteuning voor
kinderen die deze opgave tellend oplossen,
omdat ze daarmee de telstand kunnen bijhou-
den. Deze kinderen kunnen de vier personen
aanwijzen (of er naar kijken), terwijl ze te-
rugtellen (17,16,15,14); het laatstgenoemde
getal (14) is het antwoord op de opgave. Dus
de opgave vereist meer cognitieve belasting
omdat een kind beide bronnen moet lezen en
interpreteren. Maar de illustratie hoeft zeker
niet redundant te zijn voor kinderen die nog
tellend rekenen, omdat zij de afgebeelde
mensen kunnen gebruiken om hun telstrate-
gie te ondersteunen. De behulpzame illustra-
tie is nu inderdaad behulpzaam.

Bij de noodzakelijke illustratie blijkt de
accuratesse af te nemen en de responstijd toe
te nemen als de illustratie informatie bevatte
die niet in de tekst stond, maar wel noodza-
kelijk was voor het vinden van de oplossing.
Dus leerlingen hebben meer tijd nodig voor
het oplossen van de opgave en er worden
meer fouten gemaakt, als er noodzakelijke in-
formatie in de afbeelding staat. De onderzoe-
kers geven als mogelijke verklaring hiervoor
een overbelasting van het werkgeheugen door
een gesplitst aandachtseffect, een redundan-
tie-effect en moeilijkheden bij coherentievor-
ming. Een alternatieve verklaring is naar ons
idee echter mogelijk vanuit de formulering
die kinderen lastig vinden: “Er zaten 18 men-
sen in de bus. Er stapten een aantal mensen
uit. Hoeveel mensen zitten er in de bus?” 

Vanuit vakdidactisch onderzoek is bekend
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dat de gekozen getallen, de illustraties en de
formuleringen bepalend kunnen zijn voor de
moeilijkheidsgraad van opgaven en voor de
keuze van een oplossingswijze (zie bijvoor-
beeld Van Eerde, 1996; Van der Heijden,
1993). Dergelijke kenmerken van opgaven,
ook wel valentiefactoren genoemd (verg. Van
Parreren, 1966), beïnvloeden de wijze waar-
op kinderen rekenopgaven oplossen. De inde-
ling van Van Lieshout en Berends lijkt aan
deze valentiefactoren voorbij te gaan, ze ba-
seren hun veronderstellingen over het denken
van de kinderen alleen op typen illustraties.
Dit verklaart mogelijk de tegengestelde resul-
taten uit de twee deelstudies. 

Meer onderzoek naar hoe kinderen opga-
ven daadwerkelijk oplossen, is naar ons idee
nodig om tot valide onderzoeksinstrumenten
te komen. Dit zou passen binnen een van de
aanbevelingen van de onderzoekers dat in-
structieonderzoek moet worden gedaan om
na te gaan welke opgavenkenmerken het leer-
proces bevorderen en welke dit verstoren. Dit
lijkt ons zeker relevant voor ontwikkelaars
van rekenmethoden en toetsen, en het zou
aanbevelenswaardig zijn om vakdidactische
onderzoekers bij zulk onderzoek te betrek-
ken. 

6 Denkprocessen in beeld

In de besproken studies worden veronderstel-
lingen over wat leerlingen denken en doen 
afgeleid uit gepostuleerde cognitieve varia-
belen, zoals executieve functies (zie §3), en
inhibitie en heuristische processen (zie §4).
Veronderstellingen over al of niet belasting
van het werkgeheugen worden bijvoorbeeld
afgeleid uit de mate waarin antwoorden cor-
rect zijn en uit reactietijden. De onderzoekers
weten niet of niet zeker hoe kinderen de re-
kenwiskundige problemen daadwerkelijk
hebben aangepakt en waarom ze dat zo doen.
Alleen in het onderzoek van Luwel e.a. vindt
systematische observatie plaats van de wijze
waarop studenten blokjes tellen. Deze obser-
vaties dragen bij aan de validiteit van de in-
terpretaties. 

Gegevens over de oplossingswijzen zou-
den verzameld kunnen worden door leerlin-
gen in elk geval te observeren en reactietijden

te meten. Door een beperkte responsietijd
kan men soms iets meer te weten komen over
de uitgevoerde denkprocessen. Maar het ge-
vaar bestaat dat tijdsdruk, zeker bij zwakke
rekenaars, stress kan veroorzaken waardoor
de ecologische validiteit van de resultaten
kan afnemen. Men omzeilt dit probleem door
responstijden niet te beperken maar wel te
meten. 

Daarnaast kan men leerlingen vragen hoe
ze opgaven oplossen. Alleen zo kan men im-
mers te weten komen of de veronderstellin-
gen die men heeft over de oplossingsproces-
sen, overeenkomen met de manier waarop de
kinderen de opgaven aanpakken. Zo’n trian-
gulatieaanpak draagt bij aan de validiteit en
zou in elk geval wenselijk zijn in de fase van
het ontwikkelen van meetinstrumenten.

Kortom, het verzamelen van gegevens
over denkprocessen van kinderen en het toe-
passen van methodische triangulatie zou bij-
dragen aan de empirische onderbouwing van
de veronderstelde cognitieve processen. 

7 Context van de onderzoeken

In de bijdragen in dit themanummer wordt
weinig aandacht besteden aan de sociaalcul-
turele context waarin de hier besproken on-
derzoeken zijn verricht. In de artikelen wordt
bijvoorbeeld niets vermeld over het rekenon-
derwijs dat de leerlingen volgden, hun voor-
kennis op het onderzochte gebied van het re-
kenen, noch over de verwachtingen van de
leerlingen die aan een onderzoek meededen. 

Als men leerlingen in een onderzoeksset-
ting bijvoorbeeld zo snel en effectief moge-
lijk antwoord wil laten geven, is het de vraag
of dit overeenkomt met wat ze in de klas ge-
wend zijn. Daar wordt mogelijk van kinderen
verwacht dat ze liever een kwalitatief betere
oplossingswijze uitvoeren die wat meer tijd
kost dan een kwalitatief mindere oplossing
die aanvankelijk sneller is.

Uit onderzoek blijkt dat aandacht voor
wederzijdse verwachtingen van onderzoeker
en kind in een onderzoekssetting, aangeduid
als het didactisch contract, kan bijdragen aan
de kwaliteit van het onderzoek (Elbers,
1993). De validiteit en betrouwbaarheid van
cognitief psychologisch onderzoek zou naar
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ons idee dan ook verbeterd kunnen worden
door deze factoren zoveel mogelijk te betrek-
ken in onderzoek. Luwel e.a. wijzen in dit
verband op de eenzijdige aandacht in het
model van Siegler voor de invloed die puur
cognitieve factoren uitoefenen op de keuze en
ontwikkeling van een strategie om wiskun-
deopgaven op te lossen. Wij ondersteunen
hun suggestie om het model van Siegler ver-
der uit te bouwen met de hiervoor genoemde
kenmerken.

8 Naar een samenwerking tussen
cognitieve psychologen en 
vakdidactici

Cognitief psychologen die het vak reke-
nen/wiskunde als onderzoeksterrein kiezen,
staan voor de lastige taak om geschikte opga-
ven voor hun onderzoek te construeren. In de
verschillende onderzoeken en onze kritische
reflectie daarop komt naar voren dat de aard
van de gekozen getallen, illustraties en for-
muleringen in de in het onderzoek gebruikte
wiskundeopgaven van grote invloed zijn op
de denkprocessen van leerlingen. 

Naar ons idee zou er daarom een brug ge-
slagen moeten worden tussen onderzoekers
die cognitiefpsychologisch onderzoek doen
en vakdidactische onderzoekers. In dit the-
manummer merken Gillard e.a. op dat de al-
gemeen cognitiefpsychologische en de vak-
specifieke psychologische benadering een
waardevolle complementaire bijdrage kun-
nen leveren in het zoeken naar verklaringen
voor onvoldoende prestaties bij wiskunde.
We bepleiten dergelijk interdisciplinair on-
derzoek. Cognitief psychologen zouden er,
bij het initiëren van cognitiefpsychologisch
onderzoek in het domein van rekenen/wis-
kunde en bij het vertalen van onderzoeks-
resultaten naar de praktijk, goed aan doen om
vakdidactici bij hun onderzoek te betrekken.
Vakdidactici zouden open moeten staan voor
en kunnen bijdragen aan onderzoek naar cog-
nitieve processen die zij zelf niet zo snel ge-
neigd zijn te onderzoeken maar die wellicht
betekenis hebben voor het leren en onder-
wijzen van rekenen/wiskunde.
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Abstract

Cognitive psychological research 
from a pedagogical perspective

We discuss four articles on cognitive psychologi-

cal studies on mathematics. After a characteri-

sation of common features we critically reflect on

each study from a pedagogical perspective,

looking at the possible relevance of the presented

theories, methods and studies for mathematics

education and at potential problems when deri-

ving implications for mathematics education from

this research. We conclude with some critical re-

flections on the reliability and validity of the four

studies and argue for interdisciplinary research.




