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De eind 2009 gepresenteerde kennisbasis rekenen-wis-
kunde voor de pabo (Van Zanten, Barth, Faarts, Van
Gool & Keijzer, 2009) vraagt om aanpassingen van het
opleidingsonderwijs. Alle lerarenopleidingen basison-
derwijs zijn druk doende de opleiding zo in te richten dat
studenten die in het studiejaar 2011-2012 aan de oplei-
ding beginnen in hun derde studiejaar twee en half jaar
later slagen voor de toetsing die op dit moment wordt ont-
worpen bij de kennisbasis. Verder zoeken zij een modus
om studenten te helpen de kennis te verwerven die in de
kennisbasis is vervat, maar die niet onderdeel is van de
landelijke toets (zie bijvoorbeeld Keijzer, 2011). Enkele
opleidingen boden aan in dit proces een voortrekkersrol
te vertolken, door te experimenteren met de invoering
van de kennisbasis en de ideeën en ervaringen die zo naar
voren kwamen te delen met anderen. De IPABO is een der-
gelijke pilotpabo en experimenteert met de invoering van
de kennisbasis. In deze Praktijktip beschrijven we één
activiteit die we bij deze experimenten met tweedejaars
studenten hebben uitgevoerd. We schetsen overwegingen
rond de invulling van deze activiteit als context.

Kennisbasis als nieuwe context

De kennisbasis rekenen-wiskunde kent voor verschil-
lende leerstofonderdelen een uitwerking van rekenkennis
op het 3S-niveau.1 Dit rekenniveau is in de kennisbasis
uitgewerkt in reken-wiskundige kennis die maatschappe-
lijk relevant is, kennis van de wiskunde en kennis die
nodig is om rekenen-wiskunde te kunnen onderwijzen
(Van Zanten, Barth, Faarts, Van Gool & Keijzer, 2009).
Daarnaast is er in de kennisbasis aandacht voor de ver-
strengeling en samenhang tussen verschillende onder-
delen van rekenen-wiskunde en de integratie met andere
vakken. In de kennisbasis is dit geheel aangeduid als uit-
werking van de beoogde professionele gecijferdheid van
de leerkracht. Aandacht voor professionele gecijferdheid
- ook in bovengenoemde zin - is al jaren gebruikelijk op
de opleidingen. De kennisbasis legt daarbij overigens wel
een ander accent. Het vraagt namelijk expliciet ook om
kennis van de leraar die niet direct tot de leerstof van de
basisschool behoort (Van Zanten, 2010). Dit laatste is

nieuw of in ieder geval niet erg zichtbaar in opleidings-
programma’s waarbij het competentiegericht opleiden
goeddeels is ingevuld vanuit vragen die de onderwij-
spraktijk oproept. Namelijk, de onderwijspraktijk roept
geen of nauwelijks vragen op rond wiskunde die niet
direct tot de leerstof behoren van de basisschool. Oplei-
dingen moeten wel zo ingericht worden dat studenten
deze kennis op eigen niveau verwerven. Ze moeten
immers voldoen aan de kennisbasis. En daarin zit moge-
lijk een probleem, bijvoorbeeld omdat:

– aandacht voor deze wiskunde op eigen niveau op de
opleiding makkelijk los kan komen te staan van de
voorbereiding op het beroep van leraar basisonder-
wijs, bijvoorbeeld omdat opleidingen er in nogal wat
gevallen voor kiezen om het aanbod rond de kennis-
basis los te koppelen van aandacht voor de vakdidac-
tiek rekenen-wiskunde,

– aandacht voor wiskunde op eigen niveau ertoe kan
leiden dat sommige studenten een weerzin ontwik-
kelen tegen rekenen-wiskunde en dat kan nadelige
effecten hebben op het enthousiasme waarmee ze leer-
lingen laten rekenen.

Binnen de experimenten rond de kennisbasis op de Hoge-
school IPABO proberen we juist deze problemen aan te
pakken. Dat doen we door:

– de wiskunde op eigen niveau in werkgroepen aan te
bieden, waarbij we binnen deze werkgroepen kiezen
voor een breed scala aan open werkvormen, zoals
spelletjes, eigen producties en studenten aanspreken
als onderzoeker van de wiskunde, om zo te bereiken
dat studenten op hun eigen niveau in kunnen stappen
en niet (nogmaals) ervaren dat rekenen-wiskunde ze
slecht af gaat,

– de werkgroepen te laten volgen door een bijeenkomst
waarin de didactiek en het leren van kinderen meer
centraal staat.

In deze aansluitende bijeenkomsten blikken we onder
meer met de studenten terug op de voorbije workshop en
grijpen ervaringen binnen de workshop aan om speci-
fieke zaken rond het leren van kinderen te verhelderen,
45 jaargang 30 zomer 20112



immers zaken waar de studenten tegenaan lopen zijn
vaak analoog aan die waar leerlingen tegenaan lopen
(vgl. Goffree, 1979). De eerste twee bijeenkomsten –
workshop en aansluitende bijeenkomst – gingen over
breuken. Deze werden gevolgd door een tweetal bijeen-
komsten over procenten. De derde workshop en vervolg-
bijeenkomst gingen over kommagetallen.

De structuur van kommagetallen

Voor de invulling van de derde werkgroep zochten we
naar een inhoud, die studenten zou uitlokken de structuur
van kommagetallen te onderzoeken. De kennisbasis
vraagt immers dat studenten doorzien dat kommagetallen
een systematische verfijning met factor 10 toelaten
(pag.82). Dit doorzien lijkt niet al te moeilijk, omdat
kommagetallen op allerlei plekken voorkomen. 

figuur 1: de uitvinding van de kommagetallen 
door Simon Stevin

We zien ze bijvoorbeeld bij het boodschappen doen, als
het gaat om wisselkoersen en ze zijn aan de orde bij meet-
getallen. Het probleem bij deze situaties is evenwel dat

hier de kommagetallen veelal gegeven zijn en dat deze
bekende situaties daarom nauwelijks uitdagen om aan de
slag te gaan met de structuur van deze getallen. We
bedachten dat een historische context, die helder maakt
hoe kommagetallen zijn ‘uitgevonden’ daarom wellicht
passender is (vgl. Van Galen, 2004). Kommagetallen zijn
een uitvinding van de Nederlandse geleerde Simon
Stevin (1968). We pakten het werk waarin Stevin zijn
vinding toelicht en legden dit voor aan studenten (fig.1). 

Aan de hand van Stevin 

We vroegen de studenten na te gaan wat Stevin in zijn
tekst probeert uit te leggen. Deze open vraag, zonder veel
toelichting, leidde aanvankelijk tot enige weerstand.
Enkele studenten zagen het nut niet in van het ontcijferen
van de tekst van enkele eeuwen oud. Ze vonden het moei-
lijk: ‘Dit kan ik niet lezen…’ Andere studenten zagen
hierin een kans om bezig te zijn met een onderdeel van
het Nederlands, waar ze juist wel plezier in hebben. Dat
nam niet weg dat ook deze groep studenten merkte dat het
vertalen van de tekst wel erg veel tijd zou nemen. We
gaven aan dat het ons daar ook niet om ging. Goed kijken
naar de getallen, zou ook inzicht geven in Stevins bedoe-
lingen.
Deze aanwijzingen richtten studenten op de getallen in de
cirkels, die zij vonden op het blad dat we ze lieten
bekijken (fig. 1). De studenten ontdekten dat deze cirkels
wellicht een belangrijke functie hadden. Ze probeerden
de betekenis van de notatie (0), (1), (2) en (3) te door-
gronden. Ze zagen dat deze getallen ook boven de bere-
kening stonden als een soort positieaanduiding, met dui-
zenden, honderden, tienen en enen. Die kenden de stu-
denten, onder meer vanuit de stage. 
Maar dit positieschema gaat over gehele getallen en daar
ging de uitvinding van Stevin niet over. De studenten
zochten verder naar betekenissen van de omcirkelde
getallen en kwamen zo bij het laatste deel van de tekst.
Daar vonden ze de notatie met (0), (1), (2) en (3), naast
een notatie waarin Stevin breuken gebruikte. Een van de
studenten verwoordde wat ze vond: ‘Hé! Hier wordt het
kommagetal als breuk geschreven’. We liepen rond om
studenten op een spoor te zetten en om - zonodig - de
opdracht te verhelderen. We namen de opmerkingen van
studenten mee naar de eindbespreking en daar kwam de
opmerking over de relatie tussen breuken en kommage-
tallen terug. Het gaf ons de kans de historie verder te ver-
helderen. 
In de tijd van Stevin bestonden geen kommagetallen. Om
deze getallen aan te geven werden breuken gebruikt. Aan
de studenten was te merken dat ze dit in het werk van
Stevin herkenden en dat ze blij waren met hun ontdek-
king hoe de nieuwe getallen geschreven werden. Ze
konden verklaren hoe Stevin de kommagetallen
bedoelde, namelijk als alternatieve beschrijving voor
breuken; een die het mogelijk maakte met deze breuken
net zo te rekenen als met gehele getallen. Verschillende
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studenten lieten merken dat ze deze opgave konden waar-
deren en dat ze op een dergelijke manier graag af en toe
op hun eigen niveau bezig willen zijn. 

Reflectie

Om de formele structuur van kommagetallen aan de orde
te stellen, lieten we studenten worstelen met het werk van
Stevin. Ze vonden een notatie, die anders is dan de
gebruikelijke notatie van kommagetallen, maar wel de
essentie van de kommagetallen toont. Kommagetallen
zijn een gestandaardiseerde vertaling van breuken,
waarbij de vertaling zo gemaakt is dat het rekenen met
breuken analoog is aan het rekenen met gehele getallen.
We merkten dat deze open werkwijze de studenten - na
een aanvankelijke aarzeling - stimuleerden om op onder-
zoek te gaan naar de wiskundige structuur die hier aan de
orde was. Ze toonden zich daarover op een gegeven
moment zelfs enthousiast.

We vonden aldus een manier om de kennisbasis, die om
deze formele wiskunde vraagt, aan de orde te stellen. En
met deze werkwijze verloren we overigens de basis-
school niet uit het oog. We lieten de studenten namelijk
tijdens de volgende bijeenkomst zien hoe leerlingen wor-
stelen met de betekenis van kommagetallen. Ze worden
daarbij regelmatig verblind door de analogie met gehele
getallen. De studenten zijn na hun worsteling met Stevin
gericht op de complexiteit die onder deze ogenschijnlijke
eenvoud schuilgaat.

Noten

1 Zie voor een toelichting bij dit niveau en uitwerking van
andere drempelniveaus, Expertgroep Doorlopende Leer-
lijnen (2008).

2 In 1585 verscheen bij de Leidse boekdrukker en boekver-
koper Christoffel Plantijn een boekje van 36 pagina’s. Dit
boekje, De Thiende was geschreven door Simon Stevin
(1548-1620).
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