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IJd TETS IN DIE METHODE?

(]

- over het (leren) analyseren van (deel)-leergangen voor reken-wiskundeonderwijs -

~

F. Goffree, SLO Enschede

om eon ent usiast basis-

rijke problemen. Uitgaande van

g\wf‘i;a}/iﬁ{}é?f\i

nterings-

zouden kunnen vormen voor cen volgende dida

wierp ik cen redactiesom in zes bodr

Pjven (1). HNa

b

werken was het moment van de

PA leidde deze zitting. Hij

betekent, dat mag

ezegd worden, nadenken over het eigen denken, en

denken mogelijk beinvioed heeft. Onderwiisgeven-
den lossen natuurlijk geen "redactiesommen” op zonder de cigen onderwijs-—

ervaringen en opvattingen daarover in het geding te brengen.

dachten op gang te een traditionele re-

: 1o miljoen is Amsterdam en

is de afstand in werkelijkheid?

In groep van schoslmeesto Piet hoet antwoord nict wach-
ten. Natuurliik waren de boverbo haant je de voorsis Hun enige pro-

bleem was de vermenigvuldiging 7 x 150 = 1050,
Het korte gesprekie, dat nu volgde, liet duidelijk zien wat het verschil

was tusgson dit

probleem, met pro » oplossing en

zz? vast,

was essontic
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Tijdens de discussie over de verschillen zag ik plotseling een moge—

lijkheid de gesloten redactiesom een beetie open te peuteren:

1y

Op een kaart met schaal 1 : 15 milijoen wordt de afstand tussen
Amsterdam en Marseille gemeten. Men krijgt er 7 om uit,

Vind je dat er nauwkeurig gemeten is?”

Bii het beantwoorden van die vraag komt er ineens veel meer kiiken dan
het toepassen van de kennis dat 100.000 om = 1 km, en het berekenen van

]

x 150 km. Tenminste zou men er een afstandstabel en een wegenkaart bij

moeten halen. De nu gevraagde activiteiten betreffen inzicht in het

schaalbegrip (kaarten met verschillende schalen) en in de onnauwkeurig-
heid van meetprocedures en meetinsirumentoen. De gevonden getallen kyid-

gen zo ineens een andere betekenis, in de berekeningen dionen die bete-

kenissen meegedacht te worden.

A

Dit voorval kwam in mijn herinnering toen ik miij voorbereidde op deze

onferentie, waar het analyseren van reken-wiskundemethoden tot thema

is gekozen. Hoe subtiel liggen de zaken, als door een kleine verandering

in de tekst een enorme verandering in de bedoelde onderwiislesrsituatie
wordt aangebracht,

En voorts, als we attent ziin op dergeliike subtiele verschillen, wie is

geneigd de beschikbare methoden ook als zodanig te beschriijven? Brengen
we deze vraagstelling in verband met de ogenschijnlijk neutrale titel "Zie

je iets in die methode", dan komen daarin verschilloende accenten naar vo-

ZIE je iets in die methode?, vraagt dan naar de bekwaamheid van het attent
zijn. Haar miin ervaring zien bijvoorbecld beginnende studenten en ocpper-

viskkige leraren (b.o.} niet veel meer dan esen sequentie van opgaven en

Een anger accent wordt aldus in de titel gelegd: Zie je IETE in die metho-

de? Hier gaat het dan om aandachtspunten, die onderwerpen

1 opgaven over-
stijgen. naar miin idee zien zelfs ervaren lerarcn bepaalde zaken (bij-

gedifferentieevde lesrprocessen of de invlced van interactie)

niet.

deze conferentie, s en onderzoskers
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chang iu, is een ander accent: Zie JIJ iets in die methode?
OFf er dels gerien wordt, wat ey goerien wordt en waartooe er iets gezien zou

die analyseert. Wat ik in

hangl in hoge mate af van dege

ukken, is het te maken onderscheid tussen de

reyders,

aar kennis, ervaring, uatie en bedoeling.
Vooral PA-docenten {zeg maar Pabo~locenten) dienen dat onderscheid op al-
le genocemde aspecten de doordenken. Tenslotte laten zij hun studenten als

aanstaande leraven methoden analysercon met de bedoeling hun vakmanschap

oot

te vergroten. Dat bijvoorbeeld a@anstaande leraren van

e@raren in hoge mate
verschillen op de punten kennis, ervaring en situatie is wel duideliik.

Dat evenwel ook de bedoeling van het analyseren door leraren verschilt

van die van aanstaande leraren, wordt nogal eens

i

hoofd gezien. I

dit het geval, dan ls de kioof tussen theorie en praktijk weer eens wat

vergroot . Dat ook leraren-in-functie onderling essentiéle verschillen ver-

iy het analvyseren van currviculum-materiaal, kwam naar voren in een
interegsant onderzoek, (Bussis, Chittenden and Amarel, 1976) {(2). Dit on-

derzoek wordt geciteerd in twee, vour onsg onderwerp zecor waardevolle arti-

len (Clarxk ar

e

1982y (4.

[
g

Yinger, 1977 {3} ¢n Ben-Peretz and

genoend onderzoek wilde men ondermeer nagaan hoe bepaalde opvattingen van
leraren over hun onderwiis het interpreteren van leergangen beinvlocedde.
Hiertoe werden 60 basisschoolleraren geinterviewd. Het bhleek dat ze naar
de mate van het domineren van “kennis en vaardigheden® in vier groepen wa-

ren in te delen. Do eerste groep 11le accent op "kennis en

vaardigheden”, de viervde groep (2 neer aandacht te hebben
voor het verwerven van algemenere on inzichtelijke bekwaamheden.

Bij het analyseren en interpreteren van curriculum-materialen kwamen grote

‘hillen naar voren, als het ging om de inbrengen en activiteiten van
de Jeeriingen. Vooral ook de mate, waarin de lerarven waasrde hechtten aan
de interactie tussen de kinderen, verschilde. In groep één ging de aandacht

. Beginsituatie, oriénteringspbasis, belang-

i

B4y

cersto

oot

bijna alleen naar de
stelling on motivatic van leerlingen kwamen in steods grotere mate in
becld in de groopen twee, drie en vier.

Hiernaast bleek dat ervaren leraren zich van onervaren lerarven onderschoid—

den. De laatsten waren minder genoigd

hun overwegingen to betrekken. Gok |1
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den zich van leraren van goede leerlingen. De esersten dachten bij het ana-
lyseren veel meer, en diepgaander aan de wijze, waarop leerlingen met het

materiaal aan de gang zouden gaan.

Het zou interessant ziin om eens na te dernken over onze analyse-activitei-
ten van deze dag. De verschillende achtergronden, ervaringen, situasties en
bedoelingen, die de conferentiegangers in dienst hebben gesteld van het
karakteriseren van 13 reken-wiskundemethoden, mosten hier en daary aan de
opperviakte gekomen zijn. De zogenaamde objectisve kwalificaties, die tot
stand ziin gekomen, zouden in dit licht bekeken moeten worden. In elk ge-

val heeft u met elkaar iets ecrvaren van de “hidden world of teaching®

die door het analyseren hopelijk enigermate toegankelijk is geworden.

Om in deze inleiding ook de hand in eigen boezen te steken, verwiis ik naar
miin "Rekenen en Didactiek™ wvan 1966 (5).

In hoofdstuk 19 worden "Richtliinen ter bestudering van een rekenmethode”
gegeven. Dominant is hier de leerstof, hoewel ik tot miin genoegen heb ge-
~onstateerd dat naast grote aandacht voor de logische structuur van het vak
ook enige aandacht was voor het ontwikkelingsniveau van de leerlingen.

Met de mede-—auteurs, Hiddink en Diikshoorxn, zat ik dus ergens tussen groep
gén en groep vier uit het genoemde onderzoek.

Ine zit dat nu, na 17 jaar onderwiisontwikkelingswerk?

U kunt dit zelf nagaan, aan de hand van deze lezing en het hoofdstuk in

Wiskunde & Didactiek deel 3, dat zal heten: Zie je lets in die methode? (

a3}
fw

by

Tk heb getracht met het voorgaande een context te scheppen voor het vervolg.

Dit vervolg ziet er als volgt ait.

Eerst ga ik even in op een discussie over het analyseren van deelleergangen

een aantal gerenommeerde PA-docenten. Wat daarin, naary mijn mening,

nog niet voldoende werd uitgewerkt, wil ik verder onder de loep nemen.

lww

In de eerste plaats betreft dat de verschillende contexten van het analyse-

ren. Essentieel is, dat het analyseren geschiedt vanuit een duidelijke pro-

%

lling, die aan het interpreteren van het materiaal richting geeft
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Leen Streefland (OW & OC)

. . L )
l. Laat je studenten een of meer e

. ' 71 7 e Y N A P DSt vrel tEs S
2. Welke leergangen (methodes) vind je daar

laat bestu

2YOH,

1. Moeten je studenten ook melhodes

ateh naar jouww mening daartoe het

b laat je ook wel kleine onderdsl

-
o

Kun jo ¢

en paar voorbe

stecd je aan de

gt 3(55’ nten j?/{»

7. In welke fase van de opleiding

4. Waaron 1 je da nten dii mocten lepen? i
g. astwlenten al "gehad” ze een
garg kKunnen gaan analyseren?
10. toe dat studenten in hun analyse van een bepaalde methode
rekenen/wiskunde naur poren brongen, die haaks staat op
o
I
12,
i denten hun gevoelens kking
vroeger binnen il werk naar voren
brengen? Heb je een voorboceld van zo'n 7
. Is er volgens jou verband het analyseren pan con (deel-) leer—
gang en de constructieve analyse van cen of meer werkbladen? Hoe zie
Sfe dat?
{5,
I,
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Bij nader inzien de vragen onderbrengen in de categoriedén die hier

E

al eeyder genocemd ziin:
- Valt or iots te zien?
- Wat kan do student zioen?

- op b

waarvan kan een student icts zioen?

- Waaurom laten we studenten zien?

~ Hoe leer je studenten ietg te zien?

- Is er een opbouw in het leren zien?

Hoewel hot

moeite waard zou zijn alle antwoorden nader te beschouwen,

5 -

beperk ik met tot die, waaruit een ultgesproken opvatting naar voren komt.

vl

) antwoorden op de waarom-vraag, doelstellingen dus, betreffen leerproces-

S

sen van studenten, ook het vakmanschap van de leraar en tevens de onderwiis

[

tit

o

oo

praktiik van na het eindexamen. Kijkt u zelf maar. Ik 2oy letterlijk

i

!
L
©
"
"
O

ting vakdidactisch inzicht;

ge bob de vorming van een visie;

- verkridgen in de structuur van lLecrgangen;

=~ inzicht in didactische principes, kernpunten en hoofdliijnen;

- weerbaar zijin in discussies over dit vakgebled met collega's;

- het illustre geko: moct worden;

- constructieve

- opdat ve later niet klakkeloos de moethode
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H

over de eigen didactiéle;

(

- bij het aanschaffen van additioneel materiaal een betere keuze kunnen

doen;

- soms moet een leraar meewerken aan het kiezen van een nicuwe methode”.
Tenslotie merkt een respondent op: "door dib bestuderen van een methode

komt het PA-onderwiis dichter bij de uschoolpraktiik te staan®.
U ziet het, analyseren kan "leermiddel”™ zijn om het vak te leren, het kan
"toetsmidde!” zidn om te laten zien wat men van het vak al verstaat en het

it

zijin, die over de gvrenzen van hel oxamen bereikt

Tenslotte een paar contrasterende opvattingen over de opbouw. Kun je het
analyseren van curriculum-materiaal plannen door de hele opleiding heen?
Dat zou betekenen dat er op basis van voorgaand leren steeds diepgaander
on bredere analyses gemaakt zouden moeten worden.

Vraag 9 slaat hierop: ¥Wat moeten studenten al "gehad® hebben, voordat ze
{deel-)leergangen kunnen gaan analyseren?

bondig: niet

0

Eén collega antwoordt kort en

Tegenover dit nietszeggende antwoord staan diverse andere:

~ de student moet het onderwerp kennen, dat geanalyseerd wordt, maar dan
niet alleen:
~ de student moet ook al enige didactische gevoeligheid hebben vanuit be-

reflecteerde ervaring met leerlingen;

zodat de student voorstellen

~ ruime stage-ervaring,

hoe iets op papier in de praktiik uitpakt;

- ze moeten kennis gemaakt
nate geintegreerd dienen
- ecrst deri

bestudering van

De contrasten vallen, zoa

ean deelgebied

en via observaties,

op zoek naar een programma-opbouw, waarir

hebben met deeclaspecten, welke in toenemsnde

1

te worden in de lessgen Wiskunde & Didactiek:

{(biijvoorbeeld hoofdbewerkingenyj,

dan formulering van didactische

3

methoden op dit punt.

u zZag, nogal mec. De meeste collega's zidn dui-

et leren analyseren een
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Countext 2:
Een schoolteam is op zoek naar een nieuwe methode.

Dit vraagt een geheel andere activiteit. De erxvaringen, onder 1 bedoeld,

zouden verwerkt mosten worden biid het analyseren van nog onbekend materiaal.
Belangriijk is dat men zich het onderwijs in de klas erbij voor kan stellen.

De laatste ontdekkingen op het gebiced van swp-ontwikkeling (7) hebben ertoe

o3

geleid dat nu ook in onderwiiskundige kring gemeend wordt dat dit wel eens
het hoogste kan zijin dat bereikt wordt: constructieve analyse van beschik-

baar materiaal.

Context 3:

Een schoolteam wordt gebruik nemen van een nieuve me-

o
T
w3

o

o
@

R.
[N
o
ot
L

&

o
=

ot

‘hode.
In dit geval kan het constructief analyseren snel gevolgd worden door prak-
tisch werk in de klas en de reflectie daarop. Langlopende leerprocessen,

deelleergangen, komen in dit geval anders {en minder, denk ik} in de aan-

Voor alle duideliijkheid wil ik enkele karakteristieke factoren noemen, die

de drie genoemde contexten - voor - het -~ analyseren onderscheiden van andere:
- de leerlingen, waarvoor het materiaal bestemd is, ziin voortdurend bij

de hand;
~ de leraren ziin persconliik nauw betrokken op de uitkomst van de analyse;
-~ het te analyseren materiaal betreft een continue zorg van elke schooldag;
- het resultaat van de analyse staalbt niet al van tevoren vast, het goede

antwoord is niet al ergens beschreven.

Tk wil nu wat dichter naar Pabo toegaan. Op goede gronden sla ik nu even
over de context van de PA-leraar, die gevraagd werd door cen oefenschool
Rekenen, of NZR, of Taltaal te vertellen. Uiteindeliik

igwaar deskundig op dit gebled, maar eor kan een grote

iivendheid bestaan bij de beantwoording van de vraag.
De collega hoeft tenslotte niet zolf met het materisal te werken en er is
ook niemand die zegt dat hit een foute analyse gemaakt heeft.

5

yat laatste is wel het geval in de volgende studenten-contexten.
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I3

Eern Pabo-stud

1. - s -3
bereidt

ent zijn lessen voor.

in aleg 7z enten in een dergelijke ¥ gemotiveerd
er iets van te maken. het resultaat van de constructicve analyse is on-
derwijs in de klas {(of iets dergeliijks). OFf dit bevredigend is, hangt af
van vele andere factoren. Maar de van alle kanten: de
teerlingen, de mentor en misschien ook nog een of meer Pabo-docenten.,
Een Pabo-student toont ziin didactische kennis.
Zojulst Is het hoofdstuk over tekstopgaven doorgewerkt, &n nu moet bijvoor-
beeld cen beg lde methode nagegaan worden of or gebruik gemaakt is van
wlelwoorden, aanwiizingen, mi gen on dergeli jke,
onderzoekt de ontwi ikkeling van de vakdidactiek, biivoor-

beeld door een cude en een jonge methode Op €én
beeld de inleiding in “het® getalbegrip) te ver

Context 7:
Een Pabo-student laat zien d: hij verschillende
onderwiis in methoden herkoent,

o;z £ e WE

ibo-student brengt 2idn eigen standpunteon

nen-wigskunde naar voren.

eze contextern

e basisschoolleerlingen ziin niet
- om het werk te doen, ig
- betreft slechts con

OV

bepaald aspect (bijvoor-

geliiken.

[0

reken-wiskunde

r
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Met voorgencemde beschouwing is wellicht de bekende kloof tussen praktijk
en theorie wat te scherp afgetekend. Natuurliijk ziin er situaties op de

Pabo waar het analyseren van curviculum-materialen in dien

staat van het
leren van studenten. Daarop ga ik nu niet in. De bedoeling was slechts om
de verschillen duideliijk te maken. Ze hebben te maken met de mogelijkheden

en onmogeliikheden van het analyseren in en buiten de opleiding.

Met het doordenken van de verschillende contexten ben je er als opleider

evenwel nog niet.

in een interessant artikel van Walter Worner, Editorial Criticism in

Curricular Analysis {8) wordt de aandacht gevraagd voor ecn nadere speci-

ficering van de analyse-opdracht.

Dit gebeurt als men uitgaat van een "central critical problem®™. Werner

noemt een paar van dit soort centrale probleemstellingen:

-~ Wat betekent het om leerling of leraar te ziin bij gebruik van dit mate-
riaal?

- Boe wordt er geleerd en welke manier van leren acht men het belangrijkst?

~ Welke prioriteiten worden gesteld?

Het is niet moeiliijk om zich bij deze vragen iets concreets op het gebied

van reken-wiskunde-onderwiis voor te stellen.
Het is evenmin erg moeilijk om specifiekere probleemstellingen, in elk van

o

de genocemde contexten, te formuleren.

Omdat ik van mening ben dat wij als opleiders devgelijke probleemstellin-
gen zelf moeten formuleren om aan het analyseren de nodige diepgang te ver-
lenen, noem ik er enkele.

Ben doordenking van mogeliik probleemstellingen geeft bovendien de moge-
lijkheid om het analyseren van curriculum-materiaal voor de hele opleiding
{en dan niet alleen voor het vak wiskunde & didactiek) te doordenken. De
betreffende contexten kan men bij miin probleemformuleringen zelf bedenken:
- Welke zwakke punten vertoont deze methode

~ Wat zetiten we in het schoolwerkplan?

- Welke additionele materialen zullen we aanschaffen?

—~ Waar liggen mogelijkheden voor integratie met taalonderwijs {(9)7

- Hoe wordt de differventiatie-problematick opgelost?
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~ Xunnen we ergens met de ZREM gaan werken?

- Hooe on waar kunnen we ouders inschakelen?

- Wat te doen moeil afhakers op bepaalde punteon?

- Welke organisatievorm wordt door de methode gesuggereerd?

-~ Hoe zien de auteurs het oefenen?

- Welke leerdoelen worden per onderwerp, deelleergang, leerjaar beoogd?
~ Hoe zit het met probleemsituaties en leerstof?

- In welke zin maakt men gebruik van contexten?

-~ Is ei aandacht voor het laten verwerven van inzicht?

- Krijgen leerlingen een goede indruk van de toepasbaarheid van reken-

wiskunde?
- Ziin de illustraties functioneel?

- Ts de handleiding bruikbaar?
- Kunnen we leerlingen van andere scholen geomakkelijk opvangen?

- BEnz., enz.

Guedl inleefbare contexten en richtinggevende probleemstellingen, zoals hier-

boven aangeduid, maken van het analyseren een doelgerichte activiteit.
Het werken titdens deze conferentie, aan het knipselboek, moet in elk geval

de behoefte aan een dergelliike duidelijkheid hebben doen gevoelen.

De vraag die we ons stelden, was: zie je iets in die methode? Tot nu tos
heby ik trachten aan te Lonen dat deze vraag pas betekenis krijgt in bepaal-
de contexten on slechts tot diepgaand vakdidactisch denk- en doewsrk leidt
indien er een “"central critical problem™ voorhanden is,

Maar dan nog. Het is goed om zich te realiseren dat wat op papier staat
niet door iedereen hetzelfde wordt begrepen en door velen op verschillende

wijzen in de klas wordt gebracht.

Laat ik ecen voorbeeld nemen uit het knipselbosk voor de bovenbouw. Het is

een op

B¢

ave op bladzijde 1, die er aldus uvitziet:

+ - -
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Gelukkig is men vanmorgen begonnen zelf deze sommen te maken. Hierdoor heeft
mon de mogeliikheid geschapen om verder te komen dan het kale antwoord:
optel- en aftrekopgaven.

Maar pas op, reeds bij het maken van de sommen Z1F je dingen, dic niet op

Eén collega bijvoorbeeld had aldus gewerkt:
opgave 1: 151 + . = 1593
dus o= 1583 - 151 = 1442

Bii opgave 2 was hem direct duidelijk dat hij in de tweede kolom moest be-

ginnen, omdat daar twee getallen

ol

egeven ziin.
Hoe er gerekend diende te worden, zocht hij direct in het algemeen uit:

a - b= ¢, dus a = b + ¢C

zodat 713 + 999 = 1712 het eerste antwoord opleverde.
wat zag deze collega dus in eerste instantie? Ik zou dit zo kunnen formule-
ren:

'Upgaven waarin de leerlingen moeten laten zmien dat ze hel verband tussen

optellen en aftrekken begrijpen en kunnen toepassen.”
Vanzelfsprekend hoeft men het met deze analyse nlet eens te zijn. Dat gold
bijvoorbeeld voor de collega die veel meer onderzoekend, proberend was be-

gonnen. Ongeveery zo:

151 T

+
]
o
§
e
s
L

ot
L
W
[
WO
WD
W

Zijn conclusie ging in de richting van L vefenen van ¢ijferend optellen

L o B . PO S
en aftrekken, en het verwerven van cen di i e algoritmen.

Nog een ander had de opmerking in de handleiding serieus genomen. llet gaat

P 3

hier om een oefenprogramma. En bii oofencn had hid zo zljn eigen opvabfin-
gen. Cijfervaardigheid verwerft men, zo meende hij, door veel opgaven te

maken. Kinderen vinden het prettig om ongestoord opgaven (rijties] te maken

waarin ze kunnen tonen dat ze "het" kunnen.

oven dus niel onder het motio




Hog een ander probeerde zich de onderwijsl situatie voor te stellen. Hij

bedacht op wolke momenten er issie over aanpak en denkwiize plaats

zou kunnen vinden. was dat de

diverse niveaus van in optellen on aftrekken en diverse niveaus van

ien komen,

11337 VOY o

zinloze vraag, zult u zeggen. Ik ben hetl daarmee eens. War we uit dit

voorbeeld leren is duideliijk.

“geen men in do methode ziet, Cro~niveau van

sommen-zelf-maken,

onderwiis. det kombt tot uitdrukking in hetgeen men in &

zien, maar ne juist niet op papicr staat.

don tot interpreteren.

Men interpreteert, vanuit de eigen inzichten over wiskundeonderwiis op de

basisschool, hoe kinderen crmee aan de Jang gaan, welke inbreng de leraar

moct. {(kan} hebben, welke interactic Op gang wordi gebracht, welke inzichten

en vaardigheden

Ziin, wolke verdiept kunnen

worden, hoe de

worden, en, op eeén ander ni-

vean hoe de leerlingen cver h

Voor opleiders moet het practicum met hot knipselboek wat dit betreft een
openbaring zijn gewecest. Het heefl once aan hot denken gezet over verschil-

lTende niveaus

- Wat is er in de materiale CY meer?

l
&
ol
o
o
v.

a

"

zien met een grote kennis van zaken?

ig wr niet op papier te zien, maar wel te interg:

= Wat is evr niot te zien, en ook nauwelljks in te schat

Denken aan de opleiding van aanstaan

ik hierbo kennis van zaken

3

preteren”. Amglors

gezegd, we zoudon moet over de wiskundig di-

dactische oridntorings

3o
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van onze conferentics om deze doordenking te beginnen

met een reflectie op onze eigen ervaringen bij het analyseren. Hoe doe je
het zelf nou eigenliik? Stappen we nu even af van het knipselboek, en ne-

in gedachten esn hele reken-wiskundemethode, dan kan ik me voor-

ie als volgt te werk gaat.

3
Je begint wat te bladeren in de boekjes. Nu en dan zie je een sommetje,
d

dat maak je dan.
Daarna kiijk e naar wat grotere leerstofeenheden. Je zoekt naar een op-

bouw, naar concrete voorbeelden, tocepassingen, opgaven, cefeningen.
Hiermee wordi je @l lets duideliik over de achrerliggende opvattingen van
e auteur.

In sommige gevallen gevallen mouct je jo worstelen door grote hoeveelhoden
zeor verschillende opgaven. Het io moeiliik om daarin verbanden en grote
lijnen te vinden.

Wil je dat toch, dan moet je wab afstand nemen. Je neemt dan een bekende

topic in gedachten, zoals oppervlakte, of het hele gebied van het meten.

o]

Langzamerhand begint zich een totaalbeeld te vormen. Je hebt zo je elgen
b . s

o

mening en een serste oordeel. Verder zoeken versterkt meestal dat eerste

Om preciezer te kunnen worden {(de mate waarin je daaraan behoefte hebt

t af van de context waarin je bezig bent, bijvoorbeeld ter informatie
aan een schoolteam of ter begeleiding van je eigen studenten) kies je een

]

paar onderwerpen waarvan je veel meont te we

1. Rijvoorbesld richt je
je op algoritme leergangen of het getalbegrip. Nu kun je, met behulp van

vakdidactische kennis, karakteristicken vinden, eon de leergang type-

e denkwiize karvakteriseert zich door een intuitief begin. Je kijkt glo-

al, maar dit geschiedt op basis van allerlel voorgaande ervaringen met
leertingen in de klas en studenten op het instituut. Als je nader gaat

kiiken, komt de didactische kennig in rhand wordt de

wiskun~

kijken.

o




o beschriiving van onze 2i

ingen voor

Studenten

van de opleiding op zen derd

Natuurlijk beginnen met cen lege lei. Ook zij zitten,

ot af aan, met allerlel ervaringon (Lot roffonde rekenboeken en re-
kenondorwi is) en hebben zelfs al ¢iqgen theoricties.

in de loop van de opleiding breiden die zich uit. Ze ontvangen

wiskunde- en didactiekonderwijs op do PABG, zien reken-wiskundeonderwiis

inn de ocefenschool, kriigen eeén indruk van de mentor mee eéni. Bovendien

krijgen allerlei overgeleverde wiisheden een bepaalde plaats denken,
veelal onbewust. Tk wil er enkele noemen:

- je moet altijd zorgen dat je met je programma klaarkomt;

- alle leeriingen moeten zoveel mogelijk meegenomen worden;

-~ je moet het overzicht bewaren;

- bij rekenen werk je van concrect naar abstract;

- rekenen verloopt lineair langs ecen leorlijing

P =

~ individualiseron betekent dat

o

~ asan zwakke rekenaars moet je de

- zwakke rekenaars moet je voortdurend contro

{:‘x

— klassikaal werken is cuderwets.

1 dergelijke overgeleverde wiisheid on de persconliike ervaringen

moet iets gedaan worden in de opleid

Studenten mocten er niet mee blij-

ven rondlopen, er moet regelimatig de

eid zijn om de eigen voOoroor-

bewust te maken en andere invichten te verwer rken.
Tk ben ervan overtuigd dat de nieuwo dactigche inzichten niet aangepraat

kunnen worden, daarvoor zijn de

ervaringen en daarop gebaseerde

vattingen teo diep ingeslepen. Met praten over Wiskobas hebben we studen—

n tenslotte ook niel kunnen ler

onderwijzen met Wiskobas.
Gelukkig ziin in dewe tijd ¥ rekon-wiskundemethoden op de markt, die in de

qeest van Wiskobas gos

hun wrtudenten in de

var Wiskobas willen

van deze mogelijkheid
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zorgvuldig gebruik maken.

Wat betekent dat?

Naar miin mening betekent dat een opbouw door de hele opleiding heen, waar-
bij de wiskundig didactische oyiénteringsbasis van de studenten steeds meer

wordt. De opleider, die aan dit onderdeel van zijn instellingswerk-
plan werkt, zou ock zijn eigen "theorietjes" over PABO-studenten bewust
moeten maken. Om u vast te helpen zal ik exr enige noemen:

- ze kunnen niet rekenen;

- ze waren zwak in wiskunde;

- eerst vekenvaavrdigheid, dan didactiek;

-~ ze willen alleen didactische recepten;

- de cefenschool is erg traditioneel;

U begriipt, deze overgeleverde wijsheid is niet de mijne. Daarom ga ik on-

bevangen verder met het schetsen van een zekere opbouw.

In de eerste plaats wil ik studenten leren om achter alle geschreven mate-

[

riaal de leerlingen te zien.
in het begin van de opleiding wordt daarom dan ook veel gewerkt met werk-

biaden, waarop kleine, overzichtelijke problemen worden aangeboden. De con-

structisve analyse vicht zich dan op het doordenken aan de opgaven, het in-

schatten van leerlingenactiviteiten, van moeiliijkheden, mogeliike leerduw-

o
o
=1

jes en hints, het zoecken of ontwerpen van additioneel materiaal, voorbeel-
den, nieuwe contexten, gevarieerde oefenstof. Werken op eigen niveau, ge-
volgd door reflectie vormt een bauis om mebt leerlingen ean de slag te gaan.
Ook de leerervaringen van de kinderen worden object van studie, evenals de
en bijdrage aan het onderwijsleerproces. De evaluatie van dit werk kan

. s

geschieden in de vorm van gen didactisch werkstuk, waar de genocemde activi-~

teiten voorgedacht, ultgeprobeerd en bereflecteerd worden.

Daarna komen grotere leerstofsenheden in beeld. Ik denk hier bijvoorbeeld
basisgvaardigheden be-~

aan het verwerven van getalbegrippen, het leren van
treffende de hoofdbewerkingen, de meetliijn, bresuken en dergeliijke. Het is
goed mogeliik op basis van eigen reken-wiskundige activiteiten, cbserva-

tics van anderen {(didactici, onderzoskers, ontwikkelaars) inzicht te krij-
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van vaardigheid, worden gelegd.
De evaluatie hier is niet moeiliik. Declleergangen zijn voorhanden, contex-
ten en probleemstellingen die aan het analyseren richting geven, eenvoudig

te bedenken. Instrumentele antwoorden zouden hier ecen onvoldoende moeten

krijgen, vind ik.

Tenslotte komen hele reken-wiskundemethoden voor het analyseren in aanmer-—
king. Ik plaats dat helemaal achteraan in de opleiding. Het bepaalt cner-
vijds een evaluatiemoment, anderzlids geeft het meer oen mogeliikheid om
over diverse grote stromingen in de reken-wiskundedidactick te spreken.

wat het evaluatiemoment betreft wil ik graag nog even wijzen op het hoofd-
stuk Rekenen-wiskunde in het Fandboek Basisonderwiijs (15)

in de laatste paragraaf worden een aantal keuzen gencemd, die een school-
team kan maken bij het karakteriseren van het eigen reken-wiskundeonderwijs.
Het is in een dergeliijke context, dat ik mijn studenten de keuze voor een
bepaalde methode zou willen laten verdedigen. De context dus van een team-
vergadering, waarin de aanschaf van cen nieuwe methode onderwerp van studie
ig. In de discussie zou iedere student zijin eigen opvattingen en keuzen
moeten kunnen formuleren. Niet als een aantal sociaal gewenste uitspraken,
maar op basis van de eigen interpretatie van het beschikbare curriculumma-
teriaal. Wie een mentor van de cefenschool bereid kan vinden om hier de rol

van tutor (h.d.s.} te gpelen, voegt er een dimensie aan toe.

Tot zover mijn programma wat betreft "methodenanalyse”™. Het verschil met

Rekenen en Didactiek, hoofdstuk 19, 1ijkt duidelijk. Ik ga daarcp niet
7 E ) 4

in. Interessanter vind ik de laatste vraag, waarop 1K u nog een ant-
woord schuldig ben: waarom doe je dit soort werk in de opleiding? Anders

gqezegd: Wat is de opleidingsdidactische doelstelling?

VYoor hen, die zich bezorgd afvragen waarom er hier geéindigd wordt met de

doclstellingsvraag, een opmerking vooraf. Het formuleren van doelstellingen,

instellingswerkplanontwikkell

1y voor de PABO, be-

treft zoms onderdelen van het curriculum, die niet hnelemaal onbekend zijn.
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puniten. Je zou ook kunnen zeggen: de bedoelingen konden nog niet goed

ondey woorden gebracht worden. Om nu beter greep hier op te krijgen,

niet direct proberen mociere doel-

Naay

¢ het programma zelf nader door-

doordenking nu is het moge-

1iik iets meer over d
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Feacher education in the art of curriculum interpretation is a strategy

for o

wgaging teachers and student-teachers reflectively in one of their
professional activities, namely, making educaticonal sense of curriculum

matevrials”. (Pag. 54.)

Natuurliijk, studenten zouden moeien leren {(delen van) methoden construc-

tief te analyseren. Het gebruikte boek of materiaal moet iets van hunzelf

worden. De constructieve analyse, hiervoor tot in details omschreven,

staat centraal en heeft prioriteit.

Daarenboven kunnen we enige meerwaarde aan het analyseren toskennen. Te
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theoretisch vakdidactische kennis in praktisch per-

2. Het verrvuimoen van de

(verschillende

visies, stromingen).

3. Het constateren van een ontwikkeling in het wiskundig didactisch den-

om de

een nadere uitwerking.

Ik hoop dat de voorgaande beschouwi hiervoor het basismateriaal heb-

Dit dos ik nu kort, omdat
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