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1 inleiding

Sinds 2004 wordt er in het POPO-project (Probleem Oplossen in het Primair
Onderwijs) onderzoek gedaan naar het probleemoplossen door Nederland-
se basisschoolleerlingen. De eerste resultaten lieten zien dat zelfs goede
rekenaars van groep 6 hiermee grote moeite hadden (Van den Heuvel-Pan-
huizen & Bodin, 2004). Een volgende stap in het onderzoeksproject was te
achterhalen waarom Nederlandse basisschoolleerlingen hierbij zo laag
presteren. Om dit te weten te komen, zijn we gaan kijken naar de opgaven
die de kinderen in de methoden aangeboden krijgen. Meer precies was
onze onderzoeksvraag: Welk deel van het totale aanbod aan rekenopgaven
in de reken-wiskundemethoden bestaat uit opgaven die vragen om pro-
bleemoplossen?

2 wat is probleemoplossen

Probleemoplossingsopgaven vragen meer van leerlingen dan het uitvoeren
van bepaalde rekenprocedures. Bij het oplossen van problemen moeten de
leerlingen zich er ook van bewust zijn hoe de getallen en de gegevens in de
probleemsituatie samenhangen (O’Brien, 2007). Zij moeten het onderlig-
gende patroon van het probleem kunnen vinden (Lesh & Zawojewski,
2007) of een model van de situatie kunnen construeren (Kilpatrick e.a,
2001). Dit alles betekent dat probleemoplossen als een hogere cognitieve
activiteit moet worden beschouwd die strategisch denken met zich mee-
brengt. In veel gevallen vereist het oplossingsproces bovendien vaak meer-
dere stappen. De leerlingen moeten de probleemsituatie analyseren en
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kunnen dan een oplossing op het spoor komen door bijvoorbeeld patronen
te zoeken of systematisch mogelijkheden uit te proberen. Ze moeten daar-
bij relevante reken-wiskundige kennis mobiliseren en ten slotte hun denk-
werk op de een of andere manier vastleggen. Een belangrijk kenmerk van
probleemoplossingsopgaven is, dat het geen routineopgaven zijn. De opga-
ven moeten in zekere zin nieuw zijn voor de leerlingen, waarbij we ons er
wel van bewust moeten zijn dat het onderscheid tussen routineopgaven en
probleemoplossingsopgaven niet absoluut is (Zhu & Fan, 2006). Ook het
ontwikkelingsniveau en de ervaring van de leerlingen zijn bepalend of een
opgave een echte probleemoplossingsopgave is (Stein e.a., 2000).

3 methodeanalyse

geanalyseerde methoden
In de methodeanalyse hebben we de volgende methoden onderzocht: ‘Plus-
punt’, ‘De wereld in getallen’, ‘Rekenrijk’, ‘Talrijk’, ‘Wis en Reken en ‘Alles
Telt’. Deze zes methoden dekken in totaal ongeveer 85 procent van het in
Nederland in gebruik zijnde methodenbestand (Janssen e.a., 2005). 

de analyse-eenheid
Bij de analyse hebben we de clusters van opgaven, waarin de opgaven in
de reken-wiskundemethoden zijn geordend, als de analyse-eenheid geno-
men. Zo’n cluster kan bestaan uit een opgave of een paar rijtjes met som-
men of een plaatje met een aantal vragen. Deze clusters kunnen als een
didactische eenheid worden beschouwd, in de zin dat de opgaven van zo’n
cluster bij elkaar horen en meestal een bepaalde leerinhoud behandelen.

categorieën van probleemoplossingsopgaven
Voor de methodeanalyse hebben we twee soorten probleemoplossingsop-
gaven onderscheiden: puzzelachtige opgaven en grijsgebiedopgaven. 
De puzzelachtige opgaven omvatten problemen die geen recht-toe-recht-
aan oplossing hebben, maar strategisch denken en modelleeractiviteiten
vereisen. Leerlingen kunnen deze opgaven aanpakken door een bepaalde
oplossing uit te proberen (trial-and-error) of door naar een oplossing toe te
werken door de getallen systematisch te variëren. 
De grijsgebiedopgaven zijn geen echte puzzelachtige opgaven, maar ook
geen echte routineopgaven. Ze kunnen strategisch denken voorbereiden
en leerlingen op het spoor zetten van niet-routinematige aanpakken. Met
andere woorden, grijsgebiedopgaven kunnen de ontwikkeling van problee-
moplossingsstrategieën prikkelen.
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Verder hebben we de twee categorieën van probleemoplossingsopgaven
(puzzelachtige opgaven en grijsgebiedopgaven) nog in subcategorieën ver-
deeld. Bij de puzzelachtige opgaven hebben we een onderscheid gemaakt
in ‘contextproblemen’ en ‘problemen met kale getallen’. In beide subcate-
gorieën vormen de vergelijkingen een hoofdgroep. Deze problemen zijn ge-
baseerd op een samenhang tussen twee of meer variabelen of tussen hoe-
veelheden. De categorie met grijsgebiedopgaven hebben we onderverdeeld
in opgaven over ‘getallen en bewerkingen’, opgaven over ‘patronen’, en op-
gaven over ‘combinatoriek’.

4 resultaten 

Aan de hand van de onderscheiden categorieën van opgaven hebben we
voor alle zes de methoden elk cluster van opgaven geclassificeerd. Rich-
tinggevend voor de classificatie was of het cluster een of meerdere puzzel-
achtige opgaven of grijsgebiedopgaven bevatte. Werden beide typen aange-
troffen, dan werd de hoogste categorie als classificatie gebruikt. De uit-
komst van dit analyseproces bracht aan het licht dat het aandeel
puzzelachtige opgaven - de opgaven die echt probleemoplossen inhouden
- zeer laag is (zie figuur 1). 

figuur 1: percentage probleemoplossingsopgaven in zes reken-wiskundemethoden 

Dit soort opgaven werd hoogstens in 2,4 procent van de clusters aange-
troffen en dit was het geval in de methode ‘De wereld in getallen’. De me-
thode ‘Rekenrijk’ volgde met 1,4 porcent, terwijl ‘Talrijk’ en ‘Alles Telt’ min-
der dan 1 procent puzzelachtige opgaven bevatten (respectievelijk 0,7 en
0,8 procent). In twee methoden, ‘Pluspunt’ en ‘Wis en Reken’ zijn helemaal
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geen puzzelachtige opgaven gevonden. Ook als we de ruime categorie van
probleemoplossingsopgaven bekijken (puzzelachtige opgaven en grijsge-
biedopgaven) is de relatieve frequentie nog opmerkelijk laag. De methoden
‘De wereld in getallen’ en ‘Talrijk’ hebben het hoogste percentage problee-
moplossingsopgaven: beide 13 procent. De andere methoden hebben min-
der dan 10 procent probleemoplossingsopgaven. ‘Alles Telt’ kwam met het
kleinste percentage uit de bus: slechts 5 procent.
De resultaten tonen aan dat probleemoplossen en - in het bijzonder - de
puzzelachtige opgaven een marginale plaats hebben in de zes onderzochte
reken-wiskundemethoden. Voorts vonden we dat de probleemoplossings-
opgaven in sommige methoden in het hoofdboek zijn opgenomen, terwijl
ze in andere methoden in de kopieermap zitten. Bijvoorbeeld, in ‘De wereld
in getallen’ bevindt 96 procentvan de probleemoplossingsopgaven zich in
het hoofdboek. Dit verschilt met ‘Pluspunt’, waar 22 procent van problee-
moplossingsopgaven in het hoofdboek staat. In ‘Talrijk’ en in ‘Rekenrijk’
bevindt zich een vrij groot deel van de probleemoplossingopgaven in de ko-
pieerboeken (respectievelijk 43 en 46 procent). Het feit dat de probleemop-
lossingsopgaven in deze documenten te vinden zijn (die meestal als verrij-
kingsmateriaal bedoeld zijn) leidt ertoe dat niet alle leerlingen de kans zul-
len krijgen aan deze opgaven te werken.

5 conclusie en discussie

De percentages probleemoplossingopgaven die we gevonden hebben in de
zes onderzochte reken-wiskundemethoden waren teleurstellend laag. Een
andere conclusie is nog dat de probleemoplossingsopgaven lang niet altijd
in het hoofdboek zitten. In feite, moeten we ons serieus afvragen of de ge-
middelde Nederlandse leerling in de reken-wiskundeles wel ooit met pro-
bleemoplossingsopgaven en in het bijzonder met puzzelachtige opgaven in
aanraking komt. 
Ofschoon de gevonden resultaten deze conclusie alleszins rechtvaardigen,
kent ons onderzoek wel een aantal beperkingen. Op de eerste plaats heb-
ben we in dit onderzoek additionele materialen buiten de analyse gehou-
den. Bekend is dat Nederlandse leraren hier veelvuldig gebruik van ma-
ken. Janssen e.a. (2005) geven aan dat dit geldt voor ongeveer tweederde
van de leraren. Vanwege de grote diversiteit aan beschikbare, aanvullende
materialen en de onduidelijkheid over wie, wat en met welk doel gebruikt,
hebben we ons beperkt tot de analyse van de zes reken-wiskundemoetho-
den. Nader beschouwd hoeft het weglaten van dit additionele materiaal
onze conclusies niet erg vertekend te hebben, omdat dit additionele mate-
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riaal meestal uit oefenmateriaal of remediëringsmateriaal bestaat en niet
uit niet-routinematige probleemoplossingsopgaven.
Een andere beperking van ons onderzoek is, dat we buiten beschouwing
hebben gelaten hoe leraren de inhoud van de methoden interpreteren. Zo-
als Gilbert (geciteerd in Haggarty & Pepin, 2002) benadrukte, kan men er
niet van uitgaan dat wat in de methoden aanwezig is, op dezelfde manier
in de les wordt gerealiseerd. Daarop zou gecontroleerd moeten worden. In
ons onderzoek hebben we dit niet gedaan. Het zou dus kunnen dat leraren
het aanbod in de methoden aanpassen en probleemoplossingopgaven toe-
voegen. De kans hierop is echter klein, gezien het feit dat het echte pro-
bleemoplossen niet in de kerndoelen is opgenomen en ook niet wordt ge-
toetst in de Cito Eindtoets Basisonderwijs en de Cito-LOVS-toetsen. Daar-
om denken we dat de resultaten van onze methodeanalyse een goede
indicator zijn voor de mate waarin het niet-routinematige probleemoplos-
sen aandacht krijgt in het Nederlandse basisonderwijs. De gevonden lage
percentages staan echter in schril contrast met het belang van problee-
moplossen, dat leerlingen immers voorbereidt op het algebraïsche denken. 
Het opsporen van inconsistenties tussen wat we belangrijk vinden om
onze leerlingen te leren en wat wordt aangeboden in de gebruikte lesmate-
rialen, is van essentieel belang om ons onderwijs te verbeteren. Wij zien
methodeanalyse als een middel om belangrijke onderwerpen voor het re-
ken-wiskundecurriculum onder de aandacht te brengen en bijgevolg als
een essentieel instrument voor de verbetering van het onderwijs. Om dit
potentieel te realiseren is verder onderzoek op het gebied van methodeana-
lyse nodig.
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