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Het gebruik van specifieke aspecten van alledaagse
buitenschoolse activititeiten als bron voor wiskundige
activiteiten komt veel voor in het wiskundeonderwijs.
De verhouding tussen deze twee domeinen is een
onderwerp waar al veel over gezegd is in het onderwijs.
Zo wordt er bij discussies en onderzoeken bijvoor-
beeld gekeken naar de authenticiteit van contexten in
tekstproblemen, de functie van horizontale en verticale
mathematisering in ‘realistisch wiskundeonderwijs’ en
de rol van wiskundig modelleren. Hoewel er door
velen gepleit wordt voor het gebruik van contexten uit
het dagelijks leven, zijn sommigen wantrouwig over de
mogelijkheid een brug te slaan tussen alledaagse han-
delingen en formele wiskunde door gebruik te maken
van opdrachten binnen contexten. Leerlingen lopen
vaak tegen een dilemma aan als ze dergelijke opdrach-
ten tegenkomen: moeten ze uitgebreid gebruik maken
van hun alledaagse kennis, of moet dat juist in beperkte
mate? In dit artikel worden deze onderwerpen bespro-
ken inhet kader van het hercontextualiseren van bui-
tenschoolse handelingen. Dit wordt gedaan aan de
hand van momenten in de klas in verschillende landen
die ingaan op de interactie tussen docent en leerlingen
die bezig zijn met het oplossen van opdrachten die wis-
kunde verbinden met alledaagse bezigheden. Het doel
van het artikel is te beschrijven hoe sommige proble-
men die leerlingen ondervinden gerelateerd zijn aan de
manier waarop hercontextualisering wordt gebruikt in
de wiskundeles.

Inleiding
Het woord ‘alledaags’ in de titel is gebruikt als korte
verwijzing naar veelvoorkomende voorbeelden die
bestaan uit gewone handelingen van mensen in
gezinsverband, de eigen groep of gemeenschap of in
bepaalde laaggeschoolde beroepen die geen formele,
gespecialiseerde opleiding vragen.
In bepaalde alledaagse activiteiten zitten wiskundige
technieken vervat, maar er is geen gevestigde regel dat
die gebruikt worden en om met succes mee te kunnen

doen, zijn geen wiskundige vaardigheden boven het
niveau van de basisschool nodig. Dat betekent dat de
toepassing van wiskundige technieken niet verankerd
is in de activiteiten. Veel van de studies die als ethnoma-
thematics worden gezien, zijn inderdaad gericht op het
identificeren en bestuderen van wiskundige activitei-
ten die geen deel uitmaken van de praktijk binnen de
conventionele instellingen waar wiskunde wordt
onderwezen en beoefend.

Zelfs als er door een waarnemer wiskundige aspecten
worden gevonden, zullen leerlingen die zich met een
activiteit bezighouden niet per se denken dat er wis-
kunde zit in wat ze doen.

Evenals andere studies laat het onderzoek van
Wedege (2002) naar wiskunde op het werk zien dat
voor werknemers hun eigen wiskundige kennis
onzichtbaar is. Ze ‘zien’ de wiskundige componenten
van een taak alleen als ze moeite hebben met die com-
ponenten. Een aantal onderzoeken naar alledaagse
wiskundige activiteiten laat zien dat kinderen en vol-
wassenen die bezig zijn met die activiteiten beschik-
ken over succesvolle probleemoplossende strategieën
(bijvoorbeeld Abreu, Bishop & Pompeu, 1997; Carra-
her, Carraher & Schliemann, 1985; Masingila, 1994;
Saxe & Moylan, 1982). De wiskundige strategieën die
ze toepassen, zijn niet noodzakelijkerwijs degene die
ze op school geleerd hebben. Aan de andere kant zijn
er ook studies die laten zien dat de op school geleerde
technieken gebruikt en verbonden worden met de
strategieën van mensen die ze niet op school hebben
geleerd (Acioly & Schliemann, 1986; Knijnik, 2000). 

Het woord ‘formeel’ in de titel is gebruikt als verwij-
zing naar academische wiskunde, dat wil zeggen de
wiskunde die bedreven wordt op instellingen waar
wiskunde wordt geproduceerd en verworven. Deze
wiskundige praktijk bestaat uit zeer gespecialiseerde
activiteiten. De term ‘activiteiten’ verwijst hier naar

Het alledaagse en het formele in de wiskundeles: con-
frontatie of verzoening?

Vanuit alledaagse contexten tot formele wiskunde komen: dat is een van de pijlers van
het realistisch wiskundeonderwijs. Maar het alledaagse en het formele zijn twee domei-
nen, ieder met hun eigen dialoog. Eva Jablonka laat zien dat de overgang van het ene
domein naar het andere ook een aanpassing van dialoog vereist. En dat er letterlijk
spraakverwarring onstaat als je vanuit de twee verschillende domeinen met één taal pro-
beert te spreken.
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een structuur van relaties en praktijken die bepalen
wat er door wie gezegd of gedaan of bedoeld kan wor-
den (Dowling, 1998). De plaatsen van de deelnemers
in een activiteit zijn niet symmetrisch. 
Een gedeeld doel van wiskundecurricula in de hoogste
klassen van het voortgezet onderwijs in veel landen is
het inwijden van leerlingen in formele wiskundige
activiteiten. In de voortgang van een typisch wiskun-
decurriculum van basis- naar voortgezet naar hoger
onderwijs, neemt de hoeveelheid alledaagse wiskunde
meestal af. De niet-wiskundige contexten, voor zover
die er al zijn, worden meer wetenschappelijk of tech-
nologisch van aard. Ook verandert de manier waarop
contexten worden behandeld. Dit is te zien bij de ana-
lyse van boeken en ander materiaal uit de curricula (zie
Jablonka, 2002). Met andere woorden, in de loop van
het leren van wiskunde doorlopen leerlingen een reeks
van verschillende wiskundige praktijken, die bestaan
uit afzonderlijke activiteiten, met de daaraan gerela-
teerde dialogen die verschillende gevestigde organisa-
tievormen vertegenwoordigen, en die wiskundige
kennis, ideeën en ervaringen uitdrukken. Uiteindelijk
nemen slechts enkelen succesvol deel aan de weten-
schappelijke dialoog over wiskunde.
Er zijn verschillende redenen om alledaagse toepas-
singen de wiskundeles in te brengen. De volgende
doelen zijn van belang voor de discussie:
– het alledaagse als ‘excuus’ voor wiskunde of als uit-

gangspunt voor het ontwikkelen van concepten en
procedures in de schoolse wiskunde; dit trekt niet
alleen de aandacht van leerlingen, maar geeft ook
de betekenis van wiskundige uitdrukkingen weer.

– het alledaagse om standaardprocedures op toe te
passen of om met behulp van schoolwiskunde (die
de leerlingen al verworven hebben) te modelleren;
het doel is het onderwijzen van zinvolle wiskun-
dige strategieën.

Het klassieke onderzoek van Lave, Murtaugh en De la
Roche (1984), en vele andere onderzoeken naar de pro-
blemen van leerlingen met gecontextualiseerde school-
wiskunde laten zien dat het overbrengen van alledaagse
wiskundige activiteiten naar de schoolse context lastig
is. In iedere klas is er een proces van confrontatie en
vertaling van verschillende dialogen. De alledaagse dia-
loog wordt geconfronteerd met die van de schoolwis-
kunde. Riesbeck (2008) erkent dat het problematisch is
de grens tussen deze twee dialogen te overschrijden,
met name als dit zonder erg gebeurt, en wijst op de
beperkingen die er zijn bij het uitgebreid gebruik
maken van het alledaagse in relatie tot het verkrijgen
van kennis van schoolwiskunde door leerlingen.

Om te ontdekken wat het verband is tussen alledaagse
activiteiten die wiskundige componenten bevatten en

formele wiskunde is het essentieel om te vragen wat er
gebeurt met het alledaagse als het verschijnt – in een
of andere vorm – in wiskundeactiviteiten in de klas.
De vraag in de titel wekt de indruk dat er een kloof
bestaat tussen het alledaagse en het formele, verwij-
zend naar een ongelijkheid tussen deze praktijken en
hun gerelateerde dialogen, waardoor er spanning ont-
staat. Deze spanning is in veel aspecten van het wis-
kundeonderwijs – en van het onderwijs in het
algemeen – terug te vinden.

Theoretische achtergrond
De theoretische achtergrond van de hier gepresen-
teerde analyse kan worden gevonden in studies van
het hercontextualiseren van ervaringen en van de dia-
logen waaruit die ervaringen bestaan. Het hercontex-
tualiseren van een dialoog wil zeggen dat deze uit de
oorspronkelijke omgeving wordt genomen om voor
een ander doel hergebruikt te worden. Hercontextua-
lisering leidt tot het onderwerpen van de ene dialoog
aan de principes van de andere:

Pedagogic discourse is constructed by a recontextualizing
principle which selectively appropriates, relocates, refocuses
and relates other discourses to constitute its own order. In this
sense, pedagogic discourse can never be identified with any of
the discourses it has recontextualised. (Bernstein, 2000, p. 33)

Hoewel schoolwiskunde gericht is op inbedding in de
praktijk van de formele wiskunde, is het niet hetzelfde:

From one point of view pedagogic discourse appears to be a
discourse without a discourse. It seems to have no discourse
of its own. Pedagogic discourse is not physics, chemistry or
psychology. Whatever it is, it cannot be identified with the dis-
courses it transmits. (Bernstein, 2000, p. 32)

De vraag of, en zo ja in hoeverre, de praktijk van de
schoolwiskunde lijkt op formele wiskundige activitei-
ten is niet makkelijk te beantwoorden. Voor Bernstein
kan er geen overeenkomst zijn, omdat dialogen speci-
fiek zijn voor de eigen context en het eigen doel. Ech-
ter, schoolwiskunde geeft niet alleen een nieuwe
context aan formele wiskunde, maar ook aan buiten-
schoolse activiteiten. De alledaagse activiteiten die
terug te vinden zijn in de klas, kunnen bestaan uit bij-
voorbeeld het oplossen van een probleem met geld in
relatie met winkelen, of koken, houtbewerking, het
kopen van een mobiele telefoon enzovoort. De trans-
formatie naar schoolwiskunde omvat een onderwer-
ping van de alledaagse dialoog aan die van de
schoolwiskunde. De dagelijkse activiteiten worden
bekeken vanuit het standpunt van de schoolwiskunde.
Het bekijken van gecontextualiseerde schoolwiskun-
deopdrachten vanuit het perspectief van alledag zou
neerkomen op  kritiek op hun authenticiteit.

Vanuit dit perspectief kunnen gecontextualiseerde
wiskundeopdrachten niet authentiek zijn. Het oplos-
sen van een boodschappenopdracht in de klas (hoe
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authentiek de situatie ook wordt beschreven) is noch
een alledaagse noch een formele wiskundige activiteit.
Erkend moet worden dat de klas geanalyseerd kan
worden als een eigen, apart praktijkdomein. Dit roept
de vraag op hoe leerlingen kunnen weten aan welke
dialoog ze deelnemen en welke bijdrage ze geacht
worden te leveren.
De volgende voorbeelden zijn, ter illustratie, afkom-
stig van verschillende studies naar de ervaringen in de
klas.

Een uitdaging voor de leerlingen
In het volgende voorbeeld is het alledaagse gebruikt
als een ‘excuus’ voor wiskunde. Het probleem waar-
mee de leerlingen worden geconfronteerd, kan gezien
worden als een te uitgebreide verwijzing naar het alle-
daagse. De scène is afkomstig van een klas in jaar 8 in
de VS. De leraar geeft als voorbeeld het delen van tien
repen chocolade. Er is gesproken over de betekenis
van 10 gedeeld door 1. De leraar schrijft op het bord
‘10/1 = 10’ en zegt: “Tien, okay? Hij krijgt ze alle
tien... dus hij is heel gelukkig. Hij krijgt alle tien de
stukken chocola. Nu is mijn volgende vraag: ...”

Leraar: Wat gebeurt er in dit geval? [Hij schrijft
‘10/0 = ’ op het bord) Dus... als ik het nul keer ver-
deel, krijgt er dan iemand iets?
Leerlingen: Nee.
Leerling: Zelfs jijzelf niet.
Leerling: Het is jouw reep.
Leerling: Ik zeg toch...
Leraar: Jongens, sorry, ik kan niet alles tegelijk,
naar jullie allebei tegelijk luisteren. Een tegelijk.
Leerling: M’n andere leraar kan dat wel.
Leraar: Dat is dan heel knap; mij is het nog nooit
gelukt.
Amiri: Het is een soort gehakte reep, want je, eh, je
hebt geen kleine stukjes die je kan scheuren en zo.
Leerling: Vierkantjes.
Amiri: Zoals dat je, uh, dat je mensen stukjes kan
geven, maar jij bent de enige die de hele reep kan...
Leerling: Maar dat is 1 reep gedeeld door 1.
Amelia: Kunt u niet gewoon het antwoord geven?
Antoine: Je kan niet verdelen.
Leerling: Het is alsof je geen reep gekocht hebt.
Leerling: Je hebt geeneens een reep.
Leerling: Je hebt ‘m nog niet gekocht.
Leraar: Okay. Ik zal het verklappen, uh, delen door
nul... is wat we in de wiskunde onmogelijk noe-
men. (Hij schrijft op: “Delen door nul kan niet”.)

De twee praktijkdomeinen en de eraan gerelateerde
dialogen waar het in deze scène om draait zijn het
delen van chocoladerepen en het rekenen met reële
getallen . De verdeelactiviteit wordt gehercontextuali-
seerd vanuit het oogpunt van rekenen met reële getal-

len en gebruikt als bruggetje tussen het alledaagse en
het schoolse wiskundedomein. Het zou interessant
zijn te vragen wat de betekenis is van delen door -5 of
door 1/3.

De scène laat de valkuil zien van het proberen om
vanuit de alledaagse activiteit eerlijk delen [cursief]er toe
te komen dat delen door nul onmogelijk is wanneer je
rekent met reële getallen (over het algemeen wordt
‘eerlijk delen’ ‘delen’ genoemd om het contrast met
‘groeperen’ als een model voor deling te behouden).
Wat hier interessant is, is dat de scène begint als een
oefening in het omzetten van wiskundige naar alle-
daagse dialoog. De leraar hervertaalt “10 gedeeld
door 1” als “hij krijgt ze alle tien... dus hij is heel geluk-
kig”.

Daarna volgt er een fragment technisch taalgebruik
(‘10/0 = ’) wat al niet meer makkelijk vertaald kan
worden naar een alledaags begrip, alhoewel ‘nul’ nog
steeds een betekenis heeft bij de activiteit ‘delen’. Het
is bijvoorbeeld mogelijk te zeggen: “Jij krijgt helemaal
niets”. De leerlingen proberen daarna de wiskundige
uitdrukking te vertalen naar een aantal alledaagse bete-
kenissen, en komen met een aantal heel aardige inter-
pretaties; ze doen dit omdat dat precies is wat hen
gevraagd is.

Amelia raakt gefrustreerd; het is niet mogelijk de ver-
wachte vertalingen te geven zonder het principe te
kennen. De conversatie heeft iets weg van een raadsel-
spel. Er is maar één leerling die probeert om de bijdra-
gen te valideren door ze terug te vertalen naar
wiskundige formuleringen. Nadat Amiri opmerkt dat
“jij de enige bent die de hele reep kan eten”, zegt deze
leerling dat dat dan “1 gedeeld door 1” zou zijn. Hij of
zij lijkt te weten dat het gaat om het hercontextualise-
ren van delen vanuit het perspectief van rekenen met
reële getallen en probeert het principe vast te stellen.

De poging van de leraar om de betekenis van delen
door nul in de wiskunde (te weten: het feit dat het
geen betekenis heeft omdat het onbepaald is) te ont-
wikkelen vanuit de alledaagse betekenis van delen
loopt uit op een paradox: er is geen vaste of algemene
alledaagse betekenis van delen met nul mensen, en
tegelijkertijd is de wiskundige betekenis onbekend
voor de leerlingen. Daardoor moeten beide betekenis-
sen tegelijk gespecificeerd worden: de ene kan niet van
de andere worden afgeleid. Het probleem kan worden
gezien als een poging om een gespecialiseerde dialoog
met goed gedefinieerde hiërarchische betekenissen
(rekenen met reële getallen) uit te drukken in een die
vage of tegengestelde betekenissen omvat (delen). Het
is niet mogelijk de vertaalslag te maken zonder dat



20 Het alledaagse en het formele in de wiskundeles: confrontatie of verzoening?

hetzij de alledaagse betekenis hetzij de betekenis in de
schoolwiskunde wordt veranderd.

In het bovenstaande voorbeeld wordt het alledaagse
gebruikt als uitgangspunt voor het ontwikkelen van
betekenissen in de schoolwiskunde. Het tweede voor-
beeld bestaat uit een scène waarin het alledaagse wordt
geïntroduceerd als een toepassingsgebied voor het
zinvol benutten van (of als model voor) bepaalde
typen schoolwiskunde. Veel onderzoekers zijn van
mening dat er een probleem is bij dit soort taken
omdat leerlingen er niet in slagen de wiskundige resul-
taten te koppelen aan hun informele kennis van dage-
lijkse handelingen. Leerlingproducties worden vaak
omschreven als een ‘opschorting van gezond ver-
stand’ (bijvoorbeeld Baruk, 1985; IREM, 1980; Silver,
Shapiro & Deutsch, 1993; Schoenfeld, 1991; Ver-
schaffel, Greer & DeCorte, 2000). Freudenthal (1982)
twijfelt aan de interpretatie van de reactie van leerlin-
gen op het beroemde Kapiteinsprobleem:

[bron van het plaatje: http://www.fisme.uu.nl/publi-
caties/literatuur/6820.pdf]Wellicht interpreteren de
leerlingen deze en vergelijkbare teksten als een verhaal
in een magische context, waar de relaties tussen getal-
len inderdaad een betekenis hebben. Het is alleen in
het alledaagse dat die relaties betekenisloos zijn.
Tegelijkertijd worden de problemen van leerlingen
vaak geïnterpreteerd als het resultaat van te veel ver-
wijzingen naar het alledaagse: succesvolle wiskundige
probleemoplossers abstraheren vanuit de details en
herkennen de structurele eigenschappen (Suydam,
1980), aandacht voor contextuele eigenschappen in
een probleem leidt leerlingen af van het zien van ana-
logieëen met andere problemen (Silver & Smith,
1980), en letterlijke interpretaties van geïsoleerde zin-
sneden in woordsommen in hun dagelijkse betekenis
leidt tot fouten. Leerlingen gaan ook de fout in bij
toetsen omdat ze te veel gebruik maken van kennis
van alledaagse procedures als ze gecontextualiseerde
opdrachten uitvoeren (Cooper & Dunne, 1998; 2000).
De vraag van het te veel of te weinig terugvallen op
het alledaagse, wordt er een van het raden van de juiste
hoeveelheid, zoals vormgegeven in het volgende
voorbeeld uit een Catalaanse wiskundeles.(transcript
van Gorgorió, Planas & Vilella, 2002). 

Het wiskundige onderwerp is verhoudingen. De leraar
had de leerlingen gevraagd een recept mee te nemen
naarde les. Het is echter geen verrassing dat de leerlin-
gen dat niet gedaan hebben, de leraar ging er al vanuit
dat de leerlingen dit niet als een serieus en belangrijk
onderdeel van de wiskundeles zouden beschouwen.
Alleen Nadja, een vijftienjarig meisje uit Rusland,
heeft een recept voor een vleespastei meegenomen.
De andere leerlingen vinden Nadja erg slim (“Ze heeft
het altijd door.”)
De gegevens in het recept van Nadja zijn voor zes per-
sonen. Er is bijvoorbeeld 250 gram vlees nodig. De
leraar vraagt om de hoeveelheden van alle ingrediën-
ten vast te stellen wanneer je het recept maakt voor elf
mensen. De leerlingen denken er een tijdje over na,
gevolgd door het volgende gesprek:

Leraar: Wie wil er beginnen? Weten we hoeveel
vlees we nodig hebben?
Nadja (steekt haar hand op): Mag ik naar het bord?
(Nadat ze naar het bord gelopen is, schrijft ze:
“458,333333...”)
Leraar: ...gram vlees?
Nadja: Zal ik de andere ingrediënten ook opschrij-
ven?
Leraar: Wacht even, laten we eerst het vlees afma-
ken. We moeten dus vierhonderdachtenvijftig
punt driedriedriedriedriedrie puntjepuntjepuntje
gram vlees kopen?
Joel (laatdunkend): Ze is gestoord!
(Nadja wist de 3’en uit en schrijft haar antwoord
als 458,.)[een 3 met een streepje erboven]
Joel: En wat is dat ding boven de drie?
Nadja: Hou je mond!
Leraar: Even wachten, Nadja. Eerst luisteren naar
wat Joel wil zeggen. Joel, denk aan je manieren.
Kun je ons vertellen wat er aan de hand is?
Joel: Ze heeft zeker nog nooit boodschappen ge-
daan. We kopen 500 gram, en iedereen heeft iets
meer.
Nadja: Maar nu maak je er een nieuwe som van.
Dit is voor elf mensen, niet twaalf!

De alledaagse taak waar de oorspronkelijke opdracht
naar verwijst, is koken. In het gesprek wordt de activi-
teit uitgebreid en wordt het boodschappen doen erin
betrokken: de vraag van de leraar was hoeveel er ‘nodig’
is, en voordat Nadja naar het bord komt, vraagt de
leraar hoeveel vlees er ‘gekocht’ moet worden. Joel
interpreteert de oorspronkelijke tekst (Nadja’s recept
voor zes personen) als duidelijk deel uitmakend van het
domein van het alledaagse. Hij ziet geen aanwijzingen
dat de tekst niet zo geïnterpreteerd moet worden, en
Joel komt dus met een authentieke oplossing: gecon-
fronteerd met de taak om voor elf personen te koken,
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verandert hij de beperkingen van de opdracht door te
plannen voor twaalf personen, en het boodschappen-
probleem wordt op efficiënte wijze opgelost.

Nadja interpreteert de taak als een probleem dat van-
uit het schoolwiskundig perspectief van het berekenen
van precieze verhoudingen moet worden gehercon-
textualiseerd. Misschien herkent ze dat er iets onge-
woons geïntroduceerd is. Elf personen is geen
gebruikelijke hoeveelheid in kookactiviteiten; recep-
ten in kookboeken gaan meestal uit van twee, vier of
zes personen of het aantal ‘eters’ wordt niet vermeld
(bijvoorbeeld bij een cake). Nadja weet dat ze zich in
een wiskundeles bevindt, en is misschien wel in staat
om te veronderstellen dat vragen naar elf mensen een
opzettelijke daad van ‘de-authenticatie’ van de leraar
is. Ze ziet het voorbeeld niet als koken, maar als koken
dat gehercontextualiseerd is vanuit het perspectief van
rekenen met reële getallen.

In deze scène is het net zo moeilijk als in het vooraf-
gaande voorbeeld (over delen door nul) om te begrij-
pen waaruit de legitieme bijdrage moet bestaan. Het
lijkt alsof noch Nadja’s oplossing noch die van Joel
door de leraar wordt geaccepteerd. Net als in veel van
dit soort voorbeelden, wordt van de leerlingen ver-
wacht dat ze iets produceren dat tussen een alledaagse
strategie en een rekenoplossing met reële getallen in
ligt. Hoe moeten de leerlingen de afbakening tussen
de twee dialogen kennen? Uitgaande van Nadja’s
resultaat, is er een reeks vragen die niet beantwoord
kan worden, omdat er een gebrek aan criteria is om
een legitieme bijdrage te kunnen leveren: op hoeveel
getallen achter de komma moet een resultaat afgerond
worden voor het kopen van vlees? En moet je dan
inderdaad die hoeveelheid kopen? En zo ja, hoe?
Heeft de supermarkt alleen voorverpakt vlees? Kun je
meer kopen en soep maken van wat overblijft? Effi-
ciënte oplossingen in alledaagse situaties vertrouwen
vaak op het veranderen van de randvoorwaarden. In
schoolwiskundeopdrachten is dat niet toegestaan,
waar Nadja strikt aan vasthoudt.

Het impliciet zijn van de criteria
De anekdote die nu volgt laat zien dat de spanning tus-
sen het alledaagse en het formele niet beperkt is tot het
oplossen van opdrachten in contexten. In een zesde
klas wiskunde op een Oostenrijkse middelbare school
werd, aan het begin van de jaren zeventig, een meisje
(het beste vriendinnetje van de auteur) voor het bord
geroepen en gevraagd om een lijn in drie even lange
stukken te verdelen. Ze tekent een lijn, doet een stap
naar achteren, kijkt een tijdje naar de lijn, en tekent ver-
volgens op het oog een zeer accurate trisectie. De leraar
zegt: “Dank je, ga maar zitten. Je hebt een goed oog.

Daar kun je kleermaker mee worden.” De opmerking
van de leraar laat zien hoe het hercontextualiseren een
hiërarchie van kennis en ervaring schept, waarbij geïn-
stitutionaliseerde kennis boven alledaagse kennis staat.
Alledrie de scènes hebben gemeen dat het principe van
het hercontextualiseren impliciet blijft. Als gevolg van
deze implicietheid, hebben de leerlingen die de criteria
die essentieel zijn voor het leveren van een legitieme bij-
drage kunnen ‘raden’, een systematisch voordeel ten
opzichte van de overige leerlingen. Zodoende constru-
eert schoolwiskunde hiërarchieën van leerlingen als
laag- en hoogpresteerders. De mechanismen van inter-
actie in de klas die leerlingen kennis laten maken met
het principe van hercontextualisering binnen de prak-
tijk van de schoolwiskunde, en die tegelijkertijd het ont-
staan van prestatieverschillen verklaren, moeten verder
beschreven en geanalyseerd worden (zie Knipping,
Reid, Gellert & Jablonka, 2008; Jablonka, Gellert,
Knipping & Reid, 2008).

De hier gepresenteerde analyse van interacties tussen
leraren en leerlingen tijdens het oplossen van context-
opdrachten suggereert dat de spanning tussen het alle-
daagse en het formele niet verdwijnt als de opdrachten
aangepast worden, bijvoorbeeld door ze ‘authentieker’
te maken. Echter, de problemen van leerlingen in deze
en vergelijkbare situaties kunnen verbeeld worden
door te vragen: “Hoe kunnen leerlingen toegang krij-
gen tot de principes van hercontextualisering die
bepalen wat vanuit welk perspectief bekeken moet
worden, hoe buitenschoolse activiteiten gefragmen-
teerd worden, hoe de betekenissen en de relaties ertus-
sen veranderen?”

Leraren passen verschillende strategieën toe in hun
interacties met leerlingen bij het gebruiken van het
alledaagse in de klas (bijvoorbeeld Sethole, 2005;
Chapman, 2006; Jablonka 2004):
– accepteren van niet-wiskundige oplossingen en

suggesties,
– de context terloops behandelen, en discussie toe-

staan voordat men verder gaat naar een wiskun-
dige oplossing,

– contrasteren en vergelijken van wiskundige oplos-
singen met de alledaagse ervaringen van de leerlin-
gen,

– toestaan van een kritische discussie over de kunst-
matigheid van problemen,

– wijzen op het verschil en het onafhankelijke
bestaan van de wiskundige structuur,

– vergelijken van problemen met een vergelijkbare
wiskundige structuur, waarbij expliciet wordt
gevraagd om de relevantie van de alledaagse bete-
kenissen te beoordelen,
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– leerlingen hun veronderstellingen over de context
expliciet laten maken, waarbij alternatieve beteke-
nissen en oplossingen vergeleken worden,

– met opzet de context non-authentiek maken (in
tegenstelling tot maximale authenticiteit), zoals bij-
voorbeeld het geval is bij veel klassieke woordpro-
blemen,

– de leerlingen het probleem in fragmenten naar wis-
kunde laten vertalen (vaak als ‘stappen’).

Deze strategieën wijken af naar gelang in hoeverre ze
toegang geven tot de principes van het hercontextua-
liseren van alledaagse activiteiten. Op de laatste na,
richten ze zich allemaal op het verschil tussen de dia-
logen, en kunnen zo dus behulpzaam zijn bij het meer
expliciet maken van het principe. De laatste strategie
is er eerder een van camouflage, doordat de illusie
wordt gehandhaafd dat het abstraheren van buiten-
wiskundige contexten naar wiskundige concepten en
structuren mogelijk en makkelijk is (zie Gellert &
Jablonka, 2009 voor een meer theoretische uitweiding
over het probleem). De introductie van segmenten
van de alledaagse dialoog, die horizontaal gestructu-
reerd is, om toegang te verlenen tot de verticaal
gestructureerde dialoog van de formele wiskunde
blijft problematisch. Bernstein (1999) beschrijft een
horizontale dialoog als ‘een verzameling strategieën
die lokaal zijn, in segmenten georganiseerd, context-
specifiek en -afhankelijk, terwijl een verticale dialoog
een ‘samenhangende, expliciete structuur met syste-
matische principes’ is (p. 159). Pogingen de grenzen te
doen vervagen, kunnen de overgang van een horizon-
tale naar een verticale dialoog bemoeilijken.

Conclusie
In dit artikel heeft het probleem van de spanning tussen
het alledaagse en het formele vorm gekregen in termen
van een relatie tussen praktijkdomeinen en de bijbeho-
rende dialogen. Deze relatie bestaat uit het hercontextua-
liseren van buitenschoolse praktijken voor didactische
doeleinden, inclusief het verplaatsen en toe-eigenen van
de bijbehorende dialogen door de dialoog van de school-
wiskunde. Vanuit dit perspectief is de botsing tussen het
alledaagse en het formele onafwendbaar. Pogingen de
twee met elkaar te verzoenen door de relatie te presente-
ren als een transformatie tussen weergaven of als een ver-
taling zijn misleidend: de wiskundige structuren die op de
alledaagse activiteiten worden geprojecteerd, worden niet
bepaald door de structuur van deze activiteiten; de dialo-
gen verschillen voor wat betreft de manier waarop bete-
kenissen zijn weergegeven en georganiseerd. In de
wiskundeles dienen verschillende versies van contextvra-
gen en -opdrachten als bruggen tussen het alledaagse en
het formele. Voor de leerlingen is de uitdaging om, als ze
geconfronteerd worden met dit soort vragen en opdrach-

ten, zowel de verschillende dialogen te herkennen als in
staat te zijn om een legitieme bijdrage te leveren. Maar
zolang het principe van het hercontextualiseren impliciet
blijft, is het onwaarschijnlijk dat leerlingen het verschil
tussen de dialogen herkennen,. Bovendien is er door het
institutionaliseren van segmenten van de alledaagse dia-
loog in die van de schoolwiskunde een neiging om de
alledaagse toevoegingen toe te wijzen aan gemarginali-
seerde groepen. De verschillen tussen verschillende ken-
nisstructuren (symbolische systemen, gereedschappen,
manieren deze te verwerven) zullen dan waarschijnlijk
getransformeerd worden naar een onderscheid voor het
categoriseren en labellen van ‘kenners’ (zie Muller, 2006).

Eva Jablonka
Luleå University of Technology, Zweden
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